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Vorbemerkung

Zur Bildungsberichterstattung in Deutschland gehdren neben den regelmalRig in zweijdhrigem
Turnus erscheinenden Bildungsberichten erganzend auch Forschungsarbeiten zur Weiterentwick-
lung der Indikatoren. Diese Arbeiten kdnnen im Rahmen der Erstellung der Bildungsberichte
selbst nicht durchgefiihrt werden, sondern bilden in den beteiligten Instituten und den Statisti-
schen Amtern eine eigenstindige Aufgabe. Die Ergebnisse einer ersten Runde von Projekten in
der Indikatorenforschung wurden 2010 in einem Sammelband in der BMBF-Reihe Bildungsfor-
schung veréffentlicht.

Im Rahmen der Erstellung des Bildungsberichts 2010 wurden weitere Vorhaben der Indikato-
renforschung abgeschlossen, die erneut in einem Sammelband publiziert werden. HIS hat sich
dabei vor allem mit der Auswertung von Daten zur Beurteilung der Studienqualitdt durch Studie-
rende beschéftigtz. Der vorliegende Bericht enthalt die Ergebnisse dieser Arbeiten in ausfihrli-
cher Form. Eine gekilrzte Fassung erscheint in dem zweiten Sammelband zur
Indikatorenforschung.

1 Baethge, Martin et al. (Hrsg.): Indikatorenentwicklung fiir den nationalen Bildungsbericht ,,Bildung in Deutschland”.
Grundlagen, Ergebnisse, Perspektiven, Bildungsforschung, Band 33, Bonn/Berlin 2010
(www.bmbf.de/pub/bildungsforschung_band_dreiundreissig.pdf)

2 Dr. Frank Multrus von der AG Hochschulforschung der Universitdt Konstanz hat das Projekt mit kritischen und wei-
terfihrenden Anregungen und Kommentaren sehr unterstitzt. Daflir sei ihm herzlich gedankt. Hilfreich war auch ei-
ne Diskussion liber Zwischenergebnisse des Projekts, an der neben Herrn Dr. Multrus auch Dr. Christoph Heine,
Markus Lorz, Murat Ozkilic, Janka Willige sowie Prof. Dr. Andrd Wolter teilnahmen.
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1. Einleitung: Studienqualitat als Thema der Bildungsbericht-

erstattung

Qualitatssicherung, Qualitatsentwicklung und die Evaluation von Studienqualitat bilden zentrale
Themen und Herausforderungen fir die Hochschulen und die Hochschulpolitik. Indikatoren, die
quantitativ fundierte Auskunft iber die Gestaltung von Bildungsprozessen geben, sind dennoch
ein Desiderat in der bisherigen nationalen Bildungsberichterstattung geblieben. In den ersten
beiden Bildungsberichten wurden Aussagen lber pddagogische Prozesse vor allem in Schule und
Unterricht, also zu jenen ,Stellen”, an denen das Bildungssystem ,,in Aktion tritt“ und spezifische
Lernumgebungen fiir die Bildungsteilnehmer gestaltet, weitgehend ausgeblendet. Auch zur Stu-
dienqualitat enthielten die ersten beiden Bildungsberichte keinen Indikator; sowohl eine daten-
gestutzte Darstellung von Kennziffern zur Studienqualitdt als auch MaBnahmen zur
Qualitatssicherung im Hochschulsystem bleiben bislang ausgespart. Erst der dritte Bildungsbe-
richt 2010 enthalt einen Indikator (F3) zur ,Studienqualitdt im Urteil der Studierenden”, der so-
wohl die Beurteilung des Bologna-Prozesses in den Blick nimmt als auch einige Ergebnisse der
hier vorgelegten Mehrebenenanalysen darstellt. Als Prozessindikatoren wurden in den Bildungs-
berichten 2006, 2008 und 2010 ausgewahlte Kennzahlen zur Studieneffektivitat berichtet, die auf
Merkmale des Studienverlaufs wie Fach- und Hochschulwechsel, die Studiendauer und den Stu-
dienabbruch gerichtet sind.

Fur die Entwicklung eines Prozessindikators zur Studienqualitat sind spezifische Grundlagen-
arbeiten erforderlich, die im Rahmen der Bildungsberichterstattung in einem Projekt der Indika-
torenforschung durchgefiihrt wurden. In den Vorhaben der Indikatorenforschung konnen
Datenbestande und ihre Auswertungsmoglichkeiten ausfiihrlicher geprift und erschlossen wer-
den als es in der eigentlichen Bildungsberichterstattung moglich ist. Fir das Thema der Studien-
qualitdt wurde im Rahmen eines solchen Projekts nicht nur eine breite Datensichtung
vorgenommen, sondern auch die Datenkomplexitdt durch Anreicherung mit Kontextdaten er-
hoht, wodurch sich die Auswertungsmoglichkeiten erweitern. Damit sollen Grundlagen gelegt
werden, um einen Prozessindikator zur Studienqualitdt dauerhaft in der Bildungsberichterstat-
tung zu verankern und regelmaRig berichten zu kénnen. Eine Voraussetzung dafiir ist es, Daten
zu verwenden, die die Anforderungen an Indikatoren in der Bildungsberichterstattung erfillen,
namlich reprasentativ und fortschreibbar zu sein, nationale, regionale und moglichst internatio-
nale Vergleich zuzulassen sowie empirisch belastbare Informationen zu enthalten (vgl. Débert et
al. 2009, S. 248f.). Daten, die die geforderten Merkmale erfiillen, aber auf individuellen Urteilen
und Einschatzungen beruhen, sollten in besonderer Weise gepriift werden, um fir die Verwen-
dung in einem Indikator in Frage zu kommen. Der vorliegende Bericht dokumentiert diese Aus-
wertungsarbeiten.

Eine Operationalisierung der Studienqualitat in verschiedene Dimensionen wird im Abschnitt
2.1 vorgenommen. Der Begriff der Studienqualitdt unterliegt keiner einheitlichen Definition.
Qualitat ist, bezogen auf die Hochschulen, ein mehrperspektivisches und mehrdimensionales
Konstrukt, das von der Definition von Zielen und Interessen verschiedener Akteure (stakeholders)
innerhalb und auBerhalb der Hochschule abhangt, mit denen eine Vielfalt an Kriterien und Erwar-
tungen einhergeht, und das insofern immer relational zu betrachten ist. Eine einheitliche Defini-
tion von Hochschulqualitat ist deshalb nicht erreichbar (vgl. Pasternack 2001 sowie auch
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Klieme/Tippelt 2008). Es wird deshalb vorgeschlagen, die Auswertungen auf Urteile von Studie-
renden Uber die Qualitdt des besuchten bzw. absolvierten Studiengangs zu begrenzen, die wiede-
rum mit weiteren Kontextdaten verbunden werden. Nach der Vorstellung der verwendeten
Datenbestdnde (Abschnitt 2.2), werden die moglichen Auswertungsperspektiven und damit ver-
bundene Interpretationsspielrdume — z. B. im Zeitvergleich — in Abschnitt 2.3 erértert. Daten aus
Studierendenbefragungen werden zumeist systembezogen ausgewertet, d. h., basierend auf den
Informationen von Studierenden unterschiedlicher Hochschulen werden verallgemeinernde Aus-
sagen fir das Hochschulsystem der BRD getétigt. Der Abschnitt zeigt, warum es geboten ist, die
Hochschule als Analyseebene zusétzlich zu berticksichtigen. Abschnitt 2.4 beschéftigt sich mit der
methodischen Umsetzung der Auswertungen. Studienqualitat wird zwar konzeptionell als objek-
tives, institutionelles Merkmal begriffen, das fir eine Hochschule, eine Fachergruppe oder einen
Studiengang im Vergleich mit anderen betrachtet werden kann. Gemessen werden kann sie aber
kaum direkt, sondern wird (iber die Urteile von Studierenden lber die wahrgenommene Studien-
qualitdt erhoben. Studierende befinden sich immer innerhalb institutioneller Einheiten (Hoch-
schulen, Fachbereiche) mit objektiv beobachtbaren Bedingungen (z. B. Anzahl der lehrenden
Professoren, Zahl der Studierenden). Dies filihrt zu Problemen bei der Interpretation deskriptiver
systembezogener Auswertungen, bei denen die Studienqualitdt auf der Ebene der einzelnen
Hochschulen unberiicksichtigt bleibt. Moglichkeiten der addquaten Bearbeitung dieser Probleme
ergeben sich z. B. durch den Einbezug von Kontextdaten auf der Meso- bzw. Makroebene von
Studiengdangen und Hochschulen und die Bericksichtigung der hierarchischen Datenstruktur im
Rahmen der Mehrebenenanalyse.

In Abschnitt 3 werden Hypothesen zu moglichen Einflussfaktoren auf die Urteile zur Studien-
qualitat dargestellt. Obwohl Studienqualitat konzeptionell ein objektives institutionelles Merkmal
ist, variieren die Urteile auch innerhalb von Hochschulen, Fachergruppen oder Studiengangen, da
die Studierenden die verschiedenen Aspekte der Studienqualitdt mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen, Erwartungen und Anspriichen wahrnehmen.

Ziel der Analysen des Studienqualitatsmonitors in Abschnitt 4 ist die Feststellung der relevan-
ten individuellen und institutionellen EinflussgroRen auf die Beurteilung der Studienqualitat.
Dabei stellt sich vor allem die Frage, welche Einflussfaktoren konzeptionell Beriicksichtigung
finden missen, um vergleichbare Aussagen hinsichtlich der hochschulischen Differenzen der
Studienqualitat oder gar der Entwicklung von Studienqualitdt im Zeitverlauf zu ermdoglichen.

Diese Auswertungen werden in Abschnitt 5 mit Daten des Konstanzer Studierendensurveys
wiederholt. Dessen gegeniiber dem Studienqualitdatsmonitor etwas breitere Datenbasis, aber
auch sein abweichendes Stichprobendesign fiihren zu weiteren Erkenntnissen hinsichtlich der
konzeptionellen Gestaltung von vergleichenden Analysen der Studienqualitdat. Abschnitt 6 zieht
ein Fazit der Analysen und nimmt dabei die Anforderungen an die Daten und die Auswertungs-
strategien in den Blick, um Daten wie die hier verwendeten fiir kiinftige Bildungsberichte frucht-
bar zu machen.

| Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive



2. Dimensionale Abgrenzung der Studienqualitat, Daten und
Methoden

2.1. Dimensionen der Studienqualitat

Bei der Beschaftigung mit dem Thema Studienqualitat muss zundchst eine Eingrenzung der mog-

lichen Analyseperspektiven erfolgen, denn Studienqualitdt kann je nach Perspektive, z. B. aus der

Sicht der Studierenden, der Absolvent/inn/en oder der Lehrenden, der Forschung, der Hoch-

schulpolitik oder der Arbeitgeber unterschiedlich wahrgenommen werden.

e  Fir die Arbeitsmarktakteure etwa ist die angemessene Vorbereitung auf die Anforderungen
in der Berufswelt ein Qualitatskriterium.

e  Fir die Lehrenden oder die Forschung kann die (direkte) Vermittlung von Wissensinhalten,
aber auch die Ausbildung von qualifiziertem wissenschaftlichen Nachwuchs im Vordergrund
stehen.

e Hochschulen, Staat und Gesellschaft wiederum machen Anspriiche geltend, die im Rahmen
des Bologna-Prozesses auf die Forderung von Mobilitat, internationaler Wettbewerbsfahig-
keit und Beschéaftigungsfahigkeit abzielen. Auch Effizienzkriterien hinsichtlich der Verwen-
dung offentlicher Ressourcen spielen dabei eine Rolle.

Je nach Personengruppe und Kontext sollten somit verschiedene Schwerpunkte von gréRerem

Interesse sein. Eine Differenzierung von Lehre und Studium bietet sich zunachst entlang der un-

terschiedlichen Handlungsebenen an (Wolter 1996). Qualitatskriterien kdnnen ansetzen auf der:

e Mikroebene der sozialen und didaktischen Interaktionen innerhalb einzelner Lehrveranstal-
tungen an einer Hochschule;

e Mesoebene der Studiengdnge und Fachbereiche, die die Angebotsformen und organisatori-
schen Untergliederungen beschreibt;

e  Makroebene der gesamten Hochschule, die interne Entscheidungen liber Studienprogramme
und —profile und externe Austauschbeziehungen zwischen Hochschule, Staat und Gesell-
schaft umfasst.

Studienqualitat entsteht aber sowohl innerhalb der einzelnen Ebenen als auch in Wechselbezie-
hung zwischen den verschiedenen Ebenen. Eine weitere Differenzierung der Studienqualitat
betrifft die relationale Beziehung verschiedener prozessualer Dimensionen der Studienqualitat,
die als Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat umschrieben werden konnen (Donabedian 1992;
Arnold 2003; Bund-Ldnder-Komission 2001).

e  Strukturqualitdt umfasst alle personellen und materiellen Ressourcen sowie die organisatori-
schen und gesetzlichen Rahmenbedingungen der Hochschullehre. Solche Inputindikatoren
umfassen z. B. Menge und Kompetenz des Lehrpersonals, die sdachliche und raumliche Aus-
stattung aber auch die Sicherung der personellen und materiellen Voraussetzungen.

e  Prozessqualitdt beschreibt die Organisation und Verwaltung der Lehr- und Lernprozesse im
engeren Sinne. Hierzu gehoren z. B. die Koordination der Lehrplanung oder des Priifungswe-
sens, aber auch die inhaltliche und didaktische Gestaltung von Lehrveranstaltungen oder die
Betreuung der Studierenden.
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e  Ergebnisqualitdt wiederum bezieht sich auf die Lehr- und Lernresultate, die vor dem Hinter-
grund zukiinftiger Anforderungen aufgebaut und partiell erst in den spateren Ertrdgen von
Absolvent/inn/en offenbar werden. Kompetenzen und Studienerfolg sowie (erfolgreiche) Be-
rufseinstiege und der weitere berufliche Verbleib sind entsprechende Outputindikatoren.

Tendenziell sollte davon auszugehen sein, dass eine Verbesserung der Strukturqualitdt auch zu
einer besseren Prozessqualitdt und schlieflich auch zu einer héheren Ergebnisqualitat fihrt. Vor
dem Hintergrund der Komplexitat dieser Ebenen und ihrer Verkniipfungen sind einfache, deter-
ministische Zusammenhange aber nicht zu erwarten (dhnlich Bund-Lander-Kommission 2001:
14).

Schliefllich werden die Relationen dieser drei Dimensionen haufig auch unter Anwendung
von Effizienzkriterien zum Ausdruck gebracht. Das Verhaltnis von Input- und Output bezieht sich
dann z. B. auf die durchschnittlichen materiellen oder zeitlichen Aufwendungen fir die Ausbil-
dung einer gewissen Zahl von Hochschulabsolvent/inn/en.?

Aufgrund dieser Mehrperspektivitat und Mehrdimensionalitdt von Studienqualitdt bedarf die
Beurteilung der Qualitdt von Lehre und Studium einer Eingrenzung der Perspektive bzw. Hand-
lungsebene und der Dimensionen von Studienqualitat. Fiir die hier vorgelegten Analysen wird der
Gegenstandsbereich deshalb folgendermalien abgegrenzt:

e Die Perspektive der Bildungsteilnehmer/innen steht im Zentrum. Nicht zuletzt mit Blick auf

Folgen der Studienreform an den deutschen Hochschulen soll der studentischen Perspektive

eine besondere Bedeutung zukommen.

e Ein Indikator zur Studienqualitat sollte priméar auf Urteilen von Studierenden Uber die Quali-
tat des besuchten Studienganges beruhen. Mit der Entscheidung flr die Mesoebene der Stu-
dienqualitdt wird ein zu enger Bezug auf die Qualitat einzelner Lehrveranstaltungen oder
Lehrender vermieden.

e Aspekte der Prozessqualitdt, die aus der Sicht von Studierenden relativ gut eingeschatzt
werden konnen, sollen im Mittelpunkt stehen, dariiber hinaus auch einige Aspekte der Struk-
turqualitat.

Mit dem Fokus auf die Mesoebene von Studiengangen und die von Studierenden bewertete Di-
mension der Prozessqualitdt ist ein Rahmen fiir die Auswahl und Operationalisierung der abhan-
gigen Variablen gegeben. Die Studienqualitat lasst sich allerdings auch in diesem eingegrenzten
Rahmen nicht anhand eines einzelnen Merkmals oder einer Kennzahl abbilden.

GemaR weiterfihrender Differenzierungen nach funktionalen Aspekten der Hochschullehre
setzt sich die Studienqualitat aus finf Grundelementen zusammen (Bargel 1993). Diese auf der
Ebene von Studiengdngen angesiedelten Dimensionen der Studienqualitdt umfassen:

e die inhaltliche Qualitat des Lehrangebotes (fachliche Qualitét),

den Aufbau und die Struktur des Studiengangs (strukturelle Qualitat),

e die Art und Weise der Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen (didaktische Qualitat),

3 Fraglich ist dabei jedoch, ob es sich lediglich um Kennzahlen der Kosteneffizienz oder tatsichlich um Effizienzsteige-
rungen hinsichtlich der Qualitat von Lehre und Studium handelt. Um letzteren Fall tatsachlich zu bestatigen, musste
eine Analyse der durch den Mitteleinsatz erzielten Ergebnisqualitat erfolgen.
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e die Betreuung und Beratung durch Lehrende (tutoriale Qualitdt) sowie
e die rdumliche und sachliche Ausstattung im Fach (materielle Qualitat).

In den beiden hier verwendeten Datensatzen (Studienqualitdtsmonitor und Konstanzer Studie-
rendensurvey) werden die genannten Dimensionen zum einen detailliert mit zahlreichen Items
zur Betreuungssituation, zum Lehrangebot oder zum Studienverlauf und zum anderen in bilanzie-
renden Gesamtbewertungen der einzelnen Bereiche erhoben. Die Auswertungen sollen sich in
erster Linie auf die bilanzierenden Gesamtbewertungen der Studienqualitdt stutzen, die in den
beiden Datensatzen wie folgt abgefragt werden:

Studienqualitatsmonitor: Alles in allem: wie zufrieden sind Sie mit... (FUnfstufige Intervallska-
la von +1 = sehr schlecht bis +5 = sehr gut)

e der Betreuung durch die Lehrenden in Ihrem Studiengang?
e der fachlichen Qualitat der Lehrveranstaltungen?

e der didaktischen Vermittlung des Lehrstoffs?

e mit dem Aufbau, der Struktur lhres Studiengangs?

Konstanzer Studierendensurvey: Welche Erfahrungen haben Sie im Verlauf Ihres bisherigen Stu-
diums in Bezug auf die folgenden Aspekte gemacht? Wie bewerten Sie... (Siebenstufige Inter-
vallskala von -3 = sehr schlecht bis +3 = sehr gut)

e  Betreuung und Beratung durch Lehrende?

e die inhaltliche Qualitdt des Lehrangebotes?

e die Art und Weise der Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen?
e den Aufbau, die Struktur Ihres Studienganges?

Unterschiede zwischen Studienqualitatsmonitor (SQM) und Konstanzer Studierendensurvey (KSS)
bestehen zum einen in der Skalenbreite. Zum anderen wird im Studienqualitditsmonitor bilanzie-
rend die Zufriedenheit mit den verschiedenen Aspekten abgefragt, im Konstanzer Studierenden-
survey hingegen handelt es sich um Bewertungen der einzelnen Dimensionen der
Studienqualitat.*

Zusatzlich zu diesen bilanzierenden Items werden die verschiedenen Aspekte der Prozess-
qualitdt mit Hilfe einer Reihe weiterer, differenzierter Fragen bzw. Beurteilungen der Betreu-
ungssituation, des Lehrangebotes und des Aufbaus der Studiengange beschrieben. Mit Hilfe von
Faktorenanalysen lasst sich fir den SQM zeigen, dass nicht bei allen Items, die inhaltlich einer
dieser Dimension zugeordnet sind, auch dieselbe faktorenanalytische Zuordnung stattfindet (vgl.
Anhang A1), wenngleich relativ hohe Konvergenzen in den inhaltlichen Themenabschnitten vor-
handen sind. Stellt man die bilanzierenden Variablen jenen gegeniiber, die den entsprechenden
Faktor bilden, dann ergeben sich fiir die Faktorvariablen zum Teil etwas héhere Durchschnitts-
werte als fir die bilanzierenden Zufriedenheitsvariablen. Das deutet darauf hin, dass Fragen zur
Zufriedenheit von den Studierenden etwas anders verstanden und beantwortet werden als Beur-

4 Zu den methodischen Unterschieden zwischen SQM und KSS vgl. ausfiihrlich Multrus (2009).
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teilungsfragen. Insgesamt ldsst sich auf Basis dieser Analysen jedoch vertreten, die zusammenfas-
senden Zufriedenheitsitems fiir die weiteren Auswertungen zu verwenden.

Zugleich weisen Korrelationsanalysen darauf hin, dass die Konstrukte bzw. Dimensionen
nicht strikt diskriminieren. Der Frage, ob die verschiedenen Dimensionen tatsdchlich nur wenig
unterschiedlich wahrgenommen werden und ob positive Bewertungen einer Dimension in der
Regel auch zu positiven Bewertungen einer anderen Dimension fiihren, wird in den spater fol-
genden mehrebenenanalytischen Auswertungen in Abschnitt 4 ausfiihrlicher aufgegriffen.

Flr die Operationalisierung der Studienqualitdt mit Hilfe der Daten des Studienqualitatsmo-
nitor und des Konstanzer Studierendensurvey ist kennzeichnend, dass sie auf der Grundlage von
Einschatzungen der Studierenden vollzogen wird. Die Evaluation von Lehrqualitdt anhand studen-
tischer Beurteilungen wird vielfach hinsichtlich ihrer Aussagekraft sowohl im Gruppen-, Hoch-
schul- oder auch im Zeitvergleich kritisiert. Vor allem im Zusammenhang mit der Evaluation von
Lehrveranstaltungen wird haufig Kritik an der Validitat studentischer Aussagen zur Studienquali-
tat geduRert (Gberblicksartig El Hage 1996). Weil die Befragten des SQM und des KSS jedoch ihre
Studiengdnge insgesamt bewerten, sollten einige der moglichen Verzerrungen, die bei der Be-
wertung einzelner Lehrveranstaltungen auftreten konnen (ebd.: 49ff.), ausgeschlossen bzw. aus-
geglichen werden.

Doch auch in der bilanzierenden Gesamtschau auf das Studium ist davon auszugehen, dass
gleiche Bedingungen bzw. institutionelle Merkmale von unterschiedlichen Studierenden ungleich
bewertet werden, da diese individuell unterschiedliche Voraussetzungen mit sich bringen und
individuelle Interessen und Ziele verfolgen. Studienqualitdt — die als institutionelles Merkmal auf
der Ebene von Hochschulen, Studiengangen oder Lehrveranstaltungen betrachtet werden kann —
variiert also in der individuellen Wahrnehmung immer mit den subjektiven Anspriichen und Er-
wartungen, Studienzielen und fachlichen Kriterien. Um dieser Tatsache Rechnung zu tragen,
sollen intervenierende Variablen wie Geschlecht, Fachergruppe, Fortschritt im Studium usw.
identifiziert und ihre Einflussnahme auf die studentischen Urteile kontrolliert werden. Um sich
dabei nicht nur auf subjektive Einschatzungen stltzen zu mussen, werden die Daten aus den
Studierendensurveys mit weiteren Kontextdaten auf der Meso- und Makroebene angereichert,
die unabhéangig von Einschatzungen gewonnen werden.

Eine Anreicherung wird durch die sogenannte hierarchische Struktur der Daten ermoglicht,
die sich dadurch auszeichnet, dass Studierende immer bestimmten Hochschulen bzw. Studien-
gadngen an Hochschulen zuzuordnen sind, die mit unterschiedlichen quantifizierbaren Merkmalen
der Studiensituation verbunden sind. Merkmale wie die GroRe des Studiengangs, die Betreuungs-
relation, die personelle und sachliche Ausstattung des Fachbereichs bzw. der Hochschule oder
der Umfang des Veranstaltungsangebots sind in erster Linie auf der Dimension der Strukturquali-
tat anzusiedeln und sollen in ihrem Einfluss auf die Prozessqualitdt untersucht werden. Einen
methodisch addquaten Auswertungsansatz fir diese Kombination aus Befragungs- und Kontext-
daten stellt die Mehrebenenanalyse dar.

Zusammenfassend gesagt: Wenngleich die Prozessqualitdt in den verwendeten Untersu-
chungen mit Hilfe der Beurteilungen von Studierenden erhoben wird und identische Studienbe-
dingungen aufgrund individueller Dispositionen unterschiedlich bewertet werden kénnen, ist
Studienqualitat als ein institutionelles Merkmal der jeweiligen Hochschulen zu verstehen. Daraus
kénnen Schwierigkeiten bei der Interpretation von Ergebnissen zur Studienqualitat entstehen, die
im Folgenden erldautert werden sollen. Wahrend Abschnitt 2.3 auf die Probleme deskriptiver
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Auswertungen abstellt, beschaftigt sich Abschnitt 2.4 mit den multivariaten Analysemdglichkei-
ten, die sich im Zusammenhang der spezifischen Datenstrukturen eréffnen.

2.2. Verwendete Datenbestande

Fir die Operationalisierung und Analyse von Studienqualitdt werden zwei Datenbestdnde
genutzt. Zum einen wird auf die Untersuchungsreihe des Studienqualitdtsmonitors (SQM) zu-
riickgegriffen. Dieser wird in Kooperation von HIS und der AG Hochschulforschung der Universitat
Konstanz seit 2007 jahrlich durchgefiihrt und umfasst im Jahr 2008 etwa 30.000 Studierende an
150 Hochschulen (vgl. Bargel et al. 2008; Heine et al. 2009). Zum anderen wird der Konstanzer
Studierendensurvey ,Studiensituation und studentische Orientierungen“ herangezogen (KSS).
Der vom BMBF geférderte Studierendensurvey findet seit dem Wintersemester 1982/83 in jedem
dritten Jahr statt. Hier konnte der zehnte Survey verwendet werden (Wintersemester 2006/7), an
dem (ber 8.000 Studierende von 17 Universitdaten und 9 Fachhochschulen teilgenommen haben
(vgl. Bargel et al. 2008). Beide Datensdtze lassen — im Gegensatz zu hochschulspezifischen
Lehrevaluationen oder hochschulspezifischen Absolventenbefragungen — bundesweite Aussagen
zur Studienqualitat zu. Auch gegenlber bundesweit reprdsentativen Absolventenbefragungen
bestehen Vorteile: Wahrend Letztere starker auf die Ergebnisqualitat abstellen, liegt der Fokus
der Studierendenbefragungen vor allem auf der Prozessqualitdt. Dadurch lassen sich Aussagen
zur Studienqualitdt wahrend des Studiums treffen, zumal von positiven Effekten der Prozessqua-
litat auf die Ergebnisqualitat auszugehen ist.

Bei der Datenanalyse und der Ergebnisdarstellung wird nach Hochschularten und Facher-
gruppen unterschieden. Zum einen sind aufgrund unterschiedlicher Bildungsziele in den Hoch-
schularten — einer starker wissenschaftlichen Orientierung an Universitdten und einer hoheren
Praxis- und Berufsorientierung an Fachhochschulen (Wissenschaftsrat 2008) — Abweichungen in
den Einschatzungen der Studienqualitdat nach Hochschularten zu erwarten. Zum anderen sind
hochschulische Bedingungen und deren Beurteilung in verschiedenen Fachergruppen aufgrund
unterschiedlicher Facherkulturen nicht ohne weiteres vergleichbar (dhnlich Krempkow 2005).
Deutliche Differenzen in den Beurteilungen zwischen Hochschularten und Fachergruppen sind
nachgewiesen (Bargel et al 2008: 72f.).

Auch fiir den Fall nicht system-, sondern hochschulbezogener Aussagen zur Studienqualitat
sprechen daher die unterschiedliche Fachergruppenstruktur und die variierende Fachergruppen-
groBe an Hochschulen gegen eine undifferenzierte Ausgabe der Studienqualitat nach Hochschu-
len und vielmehr fir eine fachergruppenspezifische Betrachtung der Studienqualitdt an
Hochschulen. Wenngleich die Méglichkeit besteht, dass sich auch innerhalb von Fachergruppen
die verschiedenen Studienbereiche oder Studienfdacher hinsichtlich der Studienqualitdt unter-
scheiden, erscheinen Fachergruppen als ein gut geeignetes Differenzierungskriterium5. Vor allem
hinsichtlich hochschulbezogener Auswertungen waren bei geringerem Aggregationsniveau — z. B.
nach Studienbereichen — Probleme mit zu geringen StichprobengrofRen zu erwarten. AuRerdem
lassen sich Studienbereiche, z. B. wegen der Lehrverflechtungen, institutionell nicht mehr abbil-
den. Bereits die Ebene der Fachergruppe enthélt hier notwendigerweise Unscharfen, wenn etwa
Studiengdnge von Lehrenden aus verschiedenen Fachbereichen getragen werden.

5 Fir die sehr heterogene und groRe Fachergruppe der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wurde gelegent-
lich weiter differenziert (vgl. etwa FuRnote 31, S. 50).
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Hochschulstatistische Kennzahlen werden ebenfalls fiir diese Differenzierung bzw. das ge-
wahlte Aggregationsniveau (Fachergruppen an Hochschulen) zugespielt. Das Vorgehen folgt da-
mit teilweise dem des Bildungsberichts 2008 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008),
wo Betreuungsrelationen fiir verschiedene Fachergruppen nach Lindern angegeben sind. Das
erscheint zunachst auch fir den Facher- und Landervergleich nitzlich, da sich entlang dieser
Differenzierungslinie einige Unterschiede der Studienbedingungen und Studienqualitdt an den
Hochschulen ergeben sollten. Neuere Untersuchungen zeigen jedoch, dass auch innerhalb von
Landern eine erhebliche Varianz der Studienqualitat in identischen Fachergruppen verschiedener
Hochschulen besteht (Reimer 2009: 17ff.). Einzelne Lander bieten trotz Kultur- und Wissen-
schaftshoheit ein recht breites Spektrum von Hochschulen mit recht unterschiedlichen Qualita-
ten. Daher ist zu vermuten, dass auch bestimmte Hochschulkennzahlen innerhalb von Léandern
eine wesentliche Varianz aufweisen, die eine differenziertere Zuspielung auf Hochschulebene
bzw. auf der Ebene von Fachergruppen an Hochschulen erfordert.

2.3. Probleme deskriptiver Auswertungen

In aller Regel werden die Daten aus Studierenden- oder Absolventenbefragungen systembezogen
ausgewertet: Auf der Basis der Informationen von Studierenden unterschiedlicher Hochschulen
werden verallgemeinernde Aussagen fir das Hochschulsystem der BRD getatigt. Dargestellt wer-
den Mittelwerte oder Anteile positiver Bewertungen fiir die Dimensionen der Studienqualitat, die
wiederum nach Merkmalen wie Hochschulart, Fachergruppe, Bundesland oder dhnlichem weiter
ausdifferenziert werden konnen. Die systembezogene Studienqualitat beschreibt somit die
durchschnittliche Studienqualitdt im Hochschulsystem der BRD, wenngleich die studentischen
Urteile Gber die Studienqualitdt vor dem Hintergrund individueller Merkmale variieren kénnen
und auch davon auszugehen ist, dass die Studienqualitat zwischen den Hochschulen variiert.

Die institutionelle Ebene der Hochschule ist hingegen bei Auswertungen von Studierenden-
oder Absolventenbefragungen ein weniger haufig verwendetes Differenzierungskriterium. Die
hochschulbezogene Studienqualitdt beschreibt die durchschnittliche Studienqualitdt innerhalb
einer Hochschule, die in der Regel getrennt fiir die einzelnen Fachergruppen oder Studienfacher
an einer Hochschule berechnet wird. Hochschulbezogene Auswertungen werden z. B. vor dem
Hintergrund der Qualitatssicherung von den Hochschulen selber durchgefiihrt, aber auch im
Rahmen von Hochschulrankings.

Sowohl fiir den Studienqualitdtsmonitor als auch fir den Konstanzer Studierendensurvey be-
steht aufgrund der hohen Fallzahlen die Moglichkeit, die Daten sowohl systembezogen als auch
hochschulbezogen auszuwerten. Beide Vorgehensweisen sind keinesfalls identisch und Werte,
die sich aus einer systembezogenen Auswertung ergeben (z. B. die mittlere Bewertung eines
Studienqualititsaspektes im Bereich Ingenieurwissenschaften), sind nicht ohne weiteres auf die
Hochschulebene zu Uibertragen. Systembezogene Ergebnisse bleiben ohne Kontrolle der instituti-
onellen Ebene hinsichtlich der Zustdnde und moglicher Veranderungen auf der Hochschulebene
spekulativ. Die Schwierigkeiten deskriptiver Ergebnisinterpretationen in system- und hochschul-
bezogener Perspektive sollen im Folgenden anhand verschiedener Beispiele verdeutlicht werden.

| Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive



2.3.1. Systembezogene und hochschulbezogene Auswertungs-

perspektiven

Im ersten Beispiel werden die durchschnittlichen Bewertungen der Studienqualitdt laut Studie-
rendenangaben an fiinf Hochschulen mit unterschiedlichen Studierendenzahlen dargestellt (vgl.
Tabelle 2.1). In diesem Falle ergibt sich ein Mittelwert der Studienqualitat von 3,5 fiir alle Studie-
renden (systembezogene Studienqualitat).® Die hochschulbezogenen Mittelwerte liegen hingegen
bei 80 Prozent der Hochschulen (4 von 5) deutlich Gber diesem systembezogenen Mittelwert.

Tabelle 2.1: Unterschiede zwischen system- und hochschulbezogenen Auswertungsperspekti-

ven
(1) Hochschule (2) HochschulgroBe (3) Durchschnittliche hoch-
(in Personen) schulbezogene
Studienqualitat
Hochschule 1 50 4,0
Hochschule 2 100 4,1
Hochschule 3 150 3,9
Hochschule 4 200 4,0
Hochschule 5 500 3,0
Insgesamt 1000 3,5
Durchschnittliche systembe- 3,5
zogene Studienqualitat =(50*4,0 + 100*4,1 + 150*3,9 + 200*4,0 + 500*3,0 ) / 1000

In einem GroRteil der Hochschulen ist die Studienqualitat somit deutlich besser, als ein system-
bezogener Mittelwert vermuten lasst. Die Differenzen sind in diesem Falle durch GréRenunter-
schiede bedingt bzw. dadurch, dass die Hochschule mit der schlechtesten Studienqualitat hier die
Hélfte aller Studierenden beherbergt. Das heift nicht, dass der systembezogene Mittelwert falsch
ist, zeigt aber, in welcher Weise er durch die GroRe der Hochschulen in der Stichprobe oder auch
unterschiedliche Ziehungsquoten (vgl. dazu Abschnitt 2.3.2) der einzelnen Hochschulen beein-
flusst werden kann.

Ein weiteres fiktives Beispiel soll die Probleme verdeutlichen, die aufgrund der hierarchi-
schen Datenstruktur und unterschiedlicher HochschulgroRen bei der Interpretation von Verdande-
rungen im Zeitverlauf entstehen konnen (Tabelle 2.2). Der Referenzzeitpunkt fiir die Beispiele zur
Entwicklung der Studienqualitat ist das Wintersemester 2006 (Spalte 2). Exemplarisch werden die
Studierendenzahlen und die durchschnittliche Studienqualitat laut Studierendenangaben von
zwei Hochschulen sowie die Gesamtwerte fiir beide Hochschulen dargestellt. Im Wintersemester
2006 befinden sich an beiden Hochschulen jeweils 100 Studierende. Die durchschnittliche (hoch-
schulbezogene) Studienqualitat betrdgt 4,0 an Hochschule 1 und 3,0 an Hochschule 2. Fir alle
Studierenden ergibt sich eine durchschnittliche systembezogene Studienqualitat mit dem Wert
3,5 (vgl. auch FuRRnote 4).

Im Beispiel 1 sind die Studierendenzahlen im Wintersemester 2007 gegeniber dem Winter-
semester des Vorjahres an beiden Hochschulen konstant geblieben. Gleichzeitig hat sich die Stu-
dienqualitdt an beiden Hochschulen um jeweils 0.2 Prozentpunkte verbessert. Fir alle

6 Real ergeben sich marginale Abweichungen von dem hier dargestellten systembezogenen Mittelwert, da die Studie-
renden innerhalb der Hochschulen keine identischen Bewertungen abgeben.
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Studierenden liegt die durchschnittliche (systembezogene) Studienqualitdt nun bei einem Wert
von 3,7. Das entspricht einer Verbesserung um 5,71 Prozent.

Im Beispiel 2 haben sich die durchschnittlichen hochschulbezogenen Werte wie im Beispiel 1
ebenfalls um jeweils 0,2 Prozentpunkte verbessert. Hier haben sich allerdings zudem die Studie-
rendenzahlen in der besser bewerteten Hochschule 1 von 100 auf 110 erho6ht, in der schlechter
bewerteten Hochschule 2 hingegen von 100 auf 90 reduziert. Dadurch ergibt sich fur alle Studie-
renden ein Durchschnittswert von 3,75. Dies entspricht einer Verbesserung der systembezoge-
nen Studienqualitdt um 7,14 Prozent.

Tabelle 2.2 Studienqualitat und Hochschulgrofen im Zeitverlauf

Beispiel 1 Beispiel 2 Beispiel 3
WS 06 WS 07 WS 07 WS 07
Hochschule 1
Studierendenzahlen 100 100 110 110
Durchschnittliche Studienqualitat 4,0 4,2 4,2 4,0
Hochschule 2
Studierendenzahlen 100 100 90 90
Durchschnittliche Studienqualitat 3,0 3,2 3,2 3,0
Gesamt
Studierendenzahlen 200 200 200 200
Durchschnittliche Studienqualitat 3,5 3,7 3,75 3,55
Verbesserung gegeniiber WS 06 - 5,71% 7,14% 1,43%

10

Der Vergleich von Beispiel 1 und Beispiel 2 zeigt, dass lediglich 5,71 von 7,14 Prozentpunkten
tatsachlich auf Verdnderungen bzw. Verbesserungen der Studienqualitdt auf der institutionellen
Ebene der Hochschulen zuriickzufiihren sind. Die Ubrigen 1,43 Prozentpunkte in Beispiel 2 sind
einzig und allein durch Volumenaustausch zwischen den Hochschulen zu erklaren, also dadurch,
dass sich im Jahr 2007 mehr Studierende an der besser bewerteten Hochschule 1 befinden. Da-
mit sind 20 Prozent der Gesamtverbesserung (1,43 von 7,14) lediglich darauf zurlckzufiihren,
dass sich die Studierendenzahlen an den einzelnen Hochschulen verandert haben.

Im Beispiel 3 kommt man hinsichtlich der Effekte des Volumenaustausches zu denselben Er-
gebnissen. Hier haben sich gegeniiber 2006 keine Veranderungen der Studienqualitdt an den
Hochschulen ergeben. Lediglich die Zahl der Studierenden hat sich auch hier in der besser bewer-
teten Hochschule 1 von 100 auf 110 erhéht und in der schlechter bewerteten Hochschule 2 von
100 auf 90 reduziert. Dies fuihrt fiir die Gesamtheit aller Studierenden zu einer durchschnittlichen
Verbesserung der Studienqualitdat um 1,43 Prozent.

Derartige Wanderungseffekte konnten in einer Vorab-Analyse auch fiir den Studienquali-
tatsmonitor nachgewiesen werden. Bezliglich der Beratung und Betreuung durch Lehrende findet
hier zwischen 2007 und 2008 eine Verbesserung statt. Dabei stellte sich heraus, dass immerhin
etwa 7 Prozent dieser Verbesserungen lediglich auf Volumenaustausche zwischen den Hochschu-
len zurlickzufihren sind. Die Effekte der Volumenverschiebungen vollziehen sich in erster Linie
durch héhere Zahlen von Studienanfanger/innen an den Hochschulen mit besserer Studienquali-
tat. Daneben spielen auch Unterschiede in der Zahl der Absolvent/inn/en und der Hochschul-
wechsler/innen eine marginale Rolle. Wenngleich sich diese 7 Prozent zunidchst nach einem
geringen Anteil anhéren mogen, so ist doch zu beachten, dass weitere Veranderungen in der
Zusammensetzung der Studierenden an Hochschulen weitere Anteile der Verdanderungen erkla-
ren mogen, die nicht realen Verbesserungen der Qualitat an Hochschulen entsprechen.
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Bei der Frage nach Verbesserungen der Studienqualitat spielt somit die Auswertungsperspek-
tive und die Berlicksichtigung der Tatsache, dass Studierende immer auch spezifischen Hochschu-
len zuzuordnen sind, eine wichtige Rolle: Nur in den zuvor dargestellten Beispielen 1 und 2 (der
Tabelle 2.2) hat tatsachlich eine Verbesserung auf der institutionellen Ebene der hochschulischen
Ausbildung stattgefunden; im Beispiel 3 haben sich hingegen trotz einer Steigerung des system-
bezogenen Mittelwertes keine Verdnderungen auf Hochschulebene ergeben. Dennoch kann man
auch im Beispiel 3 durchaus von Verbesserungen in einem quantitativen Sinne sprechen, denn
immerhin erfahren mehr Studierende die Ausbildung an einer besseren Hochschule.

2.3.2. Gewichtungen

Geht man davon aus, dass Qualitatsunterschiede zwischen Hochschulen im Allgemeinen und
Hochschulen mit unterschiedlichen Studierenden und Studierendenzahlen bestehen, muss dies
auch durch Gewichtung Berlicksichtigung finden. Gewichtungen haben den Sinn, fehlerhafte
Relationen in ausgewahlten Merkmalen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit auszuglei-
chen. Zum einen kommt man durch die Gewichtung zu einer Darstellung reprasentativer Haufig-
keitsauszdhlungen fir die ausgewahlten Merkmale (z. B. Geschlechteranteile in Fachergruppen).
Zum anderen besteht die Maoglichkeit, dass diese ausgewdhlten Merkmale mit den weiteren
interessierenden (abhadngigen) Merkmalen korrelieren.

Verzerrte Relationen in der Stichprobe fiihren dann bei Haufigkeitsauszahlungen auch zu ver-
zerrten Auszdhlungsergebnissen. Sollen sowohl systembezogene als auch hochschulbezogene
Aussagen getroffen werden, sind aufgrund der hierarchischen Struktur der Studierendensurveys
drei Gewichtungsschritte zu bericksichtigen:

e a)Ziehungsquotenausgleich,
e b) Hochschulgewichtung,
e ) Bundesgewichtung.

Die verschiedenen Gewichtungsschritte werden in diesem Abschnitt nur kurz beschrieben. Eine
ausfuihrliche Darstellung der Gewichtungsfaktoren findet sich im Anhang A2.

Ziehungsquotenausgleich flir die Féichergruppen

Die jeweiligen Fachergruppen an Universitdten und Fachhochschulen haben an den einzelnen
Hochschulen unterschiedliche Ziehungsquoten. Als Ziehungsquote wird der Anteil der an der
Befragung teilnehmenden Studierenden einer Fachergruppe an einer Hochschule bezeichnet. Die
Quote kann beispielsweise durch das gewdhlte Ziehungsverfahren oder etwa riicklaufbedingt
schwanken. Hochschulen mit tGber- oder unterdurchschnittlichen Ziehungsquoten in der jeweili-
gen Fachergruppe an einer Hochschule kénnen dann einen verzerrenden Einfluss auf die deskrip-
tiven Ergebnisse zur systembezogenen Studienqualitdt haben. Besonders problematisch wére es
flr die Auswertungen, wenn die Antwortbereitschaft der Studierenden mit bestimmten Merkma-
len der Hochschule oder gar der Studienqualitat selbst korrelieren wiirde (Engel 1998: 207f).

Der ,,Gewichtungsfaktor Ziehungsquote” gleicht unterschiedliche Anteile teilnehmender Stu-
dierender zwischen den Hochschulen aus. Anhang A2.1: Ziehungsquotenausgleichzeigt an einem
einfachen Beispiel zweier Hochschulen mit identischen Studierendenzahlen, welchen Einfluss
unterschiedliche Ziehungsquoten auf die systembezogene Studienqualitdt haben kénnen und wie
der ,,Gewichtungsfaktor Ziehungsquote” errechnet wird.
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Hochschulgewichtung

Im Allgemeinen erfolgt eine Gewichtung (iber die Anpassung der Relationen ausgewahlter
Merkmale in der Stichprobe an die Verteilung in der Grundgesamtheit (z. B. Geschlechtervertei-
lung in der BRD). Die hier vorgenommenen Analysen werden neben systembezogenen auch
hochschulbezogene Auswertungen umfassen. Dabei sollen unter anderem einige Merkmale der
Hochschulen bzw. Fachergruppen an Hochschulen direkt aus den Studierendenangaben generiert
werden (z. B. durchschnittliche Leistungsanforderungen im Studiengang oder durchschnittliche
Zufriedenheit mit den Teilnehmerzahlen in Lehrveranstaltungen).

Fur diese Art von Auswertungen muss zundchst sichergestellt werden, dass die Daten fir die
jeweilige Fachergruppe an einer Hochschule reprdsentativ sind. Daher ist es zundchst notwendig,
eventuelle Abweichungen der Merkmalsverteilung einer Fachergruppenstichprobe an einer
Hochschule an die reale Verteilung in der jeweiligen Hochschule anzupassen. Der ,,Gewichtungs-
faktor Hochschule” wird separat fiir die jeweils vorhandenen Fachergruppen an den einzelnen
Hochschulen berechnet und beriicksichtigt innerhalb der Fachergruppen an Hochschulen die
Merkmale:

e  Geschlecht (mannlich/weiblich),
e die Art des Studiengangs (traditionell/reformiert) und
e das Hochschulsemester (1-4/5-10/>10).

Anhang A2.2 zeigt exemplarisch anhand von Geschlechterverteilungen in Hochschulen, wie die
hochschulspezifischen Gewichte fiir die einzelnen Merkmale bzw. Merkmalskombinationen gene-
riert werden. Der ,Gewichtungsfaktor Hochschule” kommt im Folgenden immer dann zur An-

wendung, wenn hochschulbezogene Auswertungen vorgenommen werden.

Bundesgewichtung

Waren alle in der BRD existierenden Hochschulen in der Stichprobe vertreten, dann wiirde die
Verteilung dieser Merkmale nach der Hochschulgewichtung bereits mit der Bundesverteilung
Ubereinstimmen. Da jedoch keine Vollerhebung der Hochschulen vorliegt, miissen die so gewich-
teten Anteile fiir systembezogene Auswertungen schlielllich an die Bundesverteilung angepasst
werden. Auch bei der Ausrichtung am Bund finden —analog zum Gewichtungsfaktor Hochschu-
le — dieselben Merkmale Berlicksichtigung:

e  Fachergruppe,

e Geschlecht,

e Art des Studiengangs
e Hochschulsemester

Da aullerdem von unterschiedlichen Ziehungsquoten nach Hochschulart und Region sowie dies-
beziliglichen Unterschieden der Studienqualitdt auszugehen ist, flieRen auRerdem die folgenden
Merkmale in die Gewichtung ein:

e  Hochschulart (Universitat/Fachhochschule)

e Region (Nord/Mitte/Stid/Ost)
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Anhang A2.3 zeigt exemplarisch anhand von Geschlechterverteilungen in Hochschulen, wie die
Bundesgewichte fiir die einzelnen Merkmale bzw. Merkmalskombinationen generiert werden.
Der ,,Gewichtungsfaktor Grundgesamtheit” kommt im Folgenden immer dann zur Anwendung,
wenn systembezogene Auswertungen vorgenommen werden.

Ausschluss extremer Gewichtungsfaktoren

Insbesondere fir den Gewichtungsfaktor Hochschule gilt, dass Personen mit extremen Gewich-
tungsfaktoren von der Analyse ausgeschlossen werden. Problematisch ist ein sehr hoher Gewich-
tungsfaktor beispielsweise dann, wenn die Personen ihren Merkmalsauspragungen entsprechend
untypische Beurteilungen abgeben, jedoch einen wesentlichen Teil der Stichprobe reprdsentie-
ren. Daher wurden —je nach GréRe der Fachergruppenstichprobe einer Hochschule — spezifische
Toleranzgrenzen fir die hochschulischen Gewichtungsfaktoren gesetzt (vgl. Anhang A2.4).

Der Vorteil dieses relativ aufwendigen Vorgehens besteht darin, dass bestimmte Merkmale,
die bei einer ausschlieBlichen Gewichtung in Proportion zur Grundgesamtheit Bundesrepublik
nur einen einheitlichen Gewichtungsfaktor bekommen wirden, nunmehr einen hochschulspezifi-
schen Gewichtungsfaktor zugewiesen bekommen, der realistischere deskriptive und vor allem
hochschulbezogene Auswertungen ermoglicht. Anhang A2.5 weist anhand von Mittelwertverglei-
chen auf die Unterschiede ungewichteter und gewichteter deskriptiver Analysen im SQM und im
KSS hin.’

2.4. Probleme multivariater Auswertungen

Wenngleich die Prozessqualitat hier mit Hilfe der Urteile von Studierenden erfasst wird, soll Stu-
dienqualitdt doch in erster Linie als institutionelles Merkmal verstanden werden, das fiir eine
Hochschule, eine Fachergruppe oder einen Studiengang im Vergleich mit anderen betrachtet
werden kann. Studierende befinden sich immer innerhalb institutioneller Einheiten, die bestimm-
te objektiv beobachtbare Bedingungen aufweisen. Um dies zu beriicksichtigen und zu einer an-
gemessenen Datenbasis zu kommen, kénnen den individuell erhobenen Daten Kontextdaten auf
der Meso- und Makroebene von Fachergruppen und Hochschulen zugespielt werden. Aufgrund
der hierarchischen Datenstruktur werden die Daten methodisch mit dem Verfahren der
Mehrebenenanalyse ausgewertet.

Als Kontextdaten werden mit Hilfe der amtlichen Statistik zum einen die Geschlechtervertei-
lung und die Anteile von Studierenden in reformierten Studiengédngen fir die jeweiligen Facher-
gruppen an einer Hochschule zugespielt. Zum anderen werden die GroRe einer Fachergruppe und
die Betreuungsrelation in einer Fachergruppe in die Analysen einbezogen.

7 Gewichtete Auszdhlungen fiihren bei deskriptiven Analysen selbstverstandlich nur dann zu abweichenden Ergebnis-
sen, wenn die ausgewdhlten Gewichtungsmerkmale mit Unterschieden hinsichtlich der interessierenden Tatbestan-
de (hier Beurteilung der Studienqualitat) einhergehen. Eine Auswahl von Gewichtungsmerkmalen fiir deskriptive
Analysen muss aber gleichzeitig immer unvollstidndig sein, da in der Regel zentrale Informationen zu Unterschieden
hinsichtlich der interessierenden Tatbestande erst mit der Befragung erhoben werden und daher zumeist auch kei-
ne Informationen Uber die Verteilung in der Grundgesamtheit vorliegen. Vielmehr sollen ja die auf der Basis von Zu-
fallsstichproben erhobenen Informationen verallgemeinerbare Aussagen hinsichtlich der Grundgesamtheit zulassen,
sofern alle relevanten Personengruppen die Moglichkeit hatten, zuféllig fir die Stichprobe ausgewahlt zu werden
und kein Bias hinsichtlich des Riicklaufs besteht. Gewichtungsprozeduren gleichen also vielmehr aus, wenn anhand
zentraler Merkmale der Grundgesamtheit Verzerrungen der Stichprobe bestehen.
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Grundsatzlich ermoglichen die zur Anwendung kommenden Regressionsverfahren eine
Schatzung der Effekte unabhdngiger Variablen auf die Bewertung der Studienqualitat. Durch die
Kontrolle mehrerer unabhangiger Variablen lassen sich Zusammenhé&nge zwischen diesen unab-
hédngigen Variablen aufdecken, um eventuelle Fehlschliisse im Hinblick auf die abhangige Variable
zu vermeiden. Analysiert man beispielsweise den Zusammenhang von Geschlecht und Einkom-
men, so erzielen Manner in der Regel ein hoheres Entgelt als Frauen. Kontrolliert man neben dem
Geschlecht des Weiteren die Anzahl der Arbeitsstunden, dann verringern sich in der Regel die
positiven Effekte fiir Manner. Geringere Gehalter von Frauen erklaren sich also zumindest partiell
durch hohere Anteile von Frauen in Teilzeitstellen, die lediglich aufgrund des begrenzten Stun-
denumfangs mit einem geringeren Gesamtentgelt einhergehen (fir dieses Beispiel vgl. Anhang
A3). Die Logik hierarchischer Datenstrukturen und das Verfahren der Mehrebenenregression
werden in den folgenden Unterabschnitten erlautert.

2.4.1. Datenstrukturen

Wenngleich Ansatze der Mehrebenenanalyse in den letzten Jahren eine starke Verbreitung ge-
funden haben, finden Regressionsanalysen in aller Regel als Ein-Ebenen-Analysen statt, wobei
Kontextmerkmale als unabhangige Variablen in die Analysen aufgenommen werden konnen.

Bei vielen Individualanalysen ist davon auszugehen, dass auf bestimmte Chancen oder Risi-
ken einer Person nicht nur individuelle Merkmale einwirken, sondern auch die strukturellen Kon-
texte, in denen sich diese Personen befinden. Beispielsweise sollte das Arbeitslosigkeitsrisiko
einer Person nicht nur von der individuellen Qualifikation abhdngig sein, sondern auch im Zu-
sammenhang mit der allgemeinen konjunkturellen Lage oder den regionalen Arbeitsmarktbedin-
gungen stehen.

Tabelle 2.3 zeigt eine Reihe von Beispielen fiir derartige Mehrebenenstrukturen. Sofern die
Daten wie hier nach dem Inklusionsprinzip hierarchisch organisiert sind, lassen sich die einzelnen
Falle auf einer ersten Ebene eindeutig einem tibergeordneten Cluster bzw. einer Aggregateinheit
zuordnen. Das erste Beispiel der Tabelle 2.3 weist eine Zwei-Ebene-Struktur auf: Hier sind die
Einwohner Deutschlands als urspriingliche Untersuchungseinheiten auf Ebene 1 verortet. Jeder
Einwohner entspricht einem Fall auf der Ebene 1. Anhand der Information ihres (Erst-) Wohnsit-
zes sind diese Einwohner als Elemente oder auch Mitglieder Gibergeordneter Cluster auf der zwei-
ten Ebene, in diesem Falle Landern zu verstehen. Jedes Bundesland entspricht einem Fall auf der
zweiten Ebene. Beispiel 4 zeigt eine Drei-Ebenen-Struktur: Hier sind Beschaftigte auf der Ebene 1
eindeutig als Mitglieder einzelner Betriebe zu identifizieren (Ebene 2), die wiederum eindeutig als
Elemente Ubergeordneter Branchen (Ebene 3) zu verstehen sind.

Das letzte Beispiel 8 zeigt ein Vier-Ebenen-Modell, das insofern von den lbrigen Modellen
abweicht, als die Individuen sich nicht auf der ersten Ebene befinden. Die Mehrebenenstruktur
umfasst hier eine eher analytisch definierte als natirlich vorkommende erste Ebene. Hier werden
verschiedene Messwerte (Ebene 1) —z. B. Fragen zu unterschiedlichen Sachverhalte — als Elemen-
te von Studierenden (Ebene 2) aufgefasst. Anders formuliert setzen sich die Studierenden aus
ihren jeweiligen Antworten zusammen. Diese Studierenden befinden sich wiederum an bestimm-
ten Hochschulen (Ebene 3), die einzelnen Landern (Ebene 4) zugeordnet werden kénnen.
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Tabelle 2.3 Beispiele fiir Mehrebenenstrukturen mit Informationen iliber zwei oder mehr
Ebenen (Inklusionsprinzip)

Beispiel Ebene 1 Ebene 2 Ebene 3 Ebene 4
1 Einwohner - Lander
2 Personen - Haushalte
3 Studierende - Hochschulen
4 Beschiftigte - Betriebe - Branchen
5 Wahler - Wahlkreise - Lander
6 Studierende - Studienfacher - Fachergruppen
7 Schiler - Schulklassen - Schulen - Lander
8 Messwerte - Studierende - Hochschulen - Lander

Bei den folgenden Auswertungen werden in erster Linie Zwei-Ebenen-Modelle zur Anwendung
kommen, die in etwa dem Beispiel 3 entsprechen. Allerdings ist die zweite Ebene der Hochschu-
len bei diesen Auswertungen nur auf die jeweilige Fachergruppe einer Hochschule zu beziehen,
da auch die hochschulischen Kontextdaten fachergruppenspezifisch zugespielt werden. Bei ge-
nauer Formulierung waren also immer , Fachergruppen an Hochschulen” als Analyseeinheiten auf
der zweiten Ebene zu nennen. Aus sprachlichen Griinden wird diese Formulierung im Folgenden
auf ,,Hochschulen” als Analyseeinheiten verkurzt. ® Gleichwohl kénnen auch Merkmale einbezo-
gen werden, die durchaus auf alle Fachergruppen an einer Hochschule zutreffen kénnen (z. B.
Region).

2.4.2. Mehrebenenanalyse

Der Vorteil der Mehrebenenanalyse besteht darin, Individual- und Kontextdaten auf unterschied-
lichen Ebenen gleichzeitig und methodisch addaquat einzubeziehen. Mehrebenenanalysen ermdég-
lichen u. a. die Zerlegung der Gesamtvarianz in die durch die einzelnen Ebenen erklarbaren
Varianzanteile oder etwa die korrekte Schatzung von Standardfehlern bei mehrstufigen Zufalls-
auswahlen. Die Unterschiede zur Ein-Ebenen-Regression sollen basierend auf der Gleichung einer
linearen Ein-Ebenen-Regression erldutert werden.

yi=Bo+ By X3+ e (1)

In der linearen Ein-Ebenen-Regression wird die abhangige Variable y als Funktion der unabhangi-
gen Variable x zuziglich eines Zufallsterms e geschatzt (z. B. Backhaus et al. 2003: 53ff.). Die zu

8 Im Prinzip ist die hierarchische Beziehung zwischen Fachergruppen und Hochschulen eine kreuzklassifizierte Bezie-
hung. Das bedeutet, dass einzelne Fachergruppen (z. B. Ingenieurwissenschaft) nicht nur einer, sondern mehreren
Hochschulen zuzuordnen sind. Als Kontextebene soll jedoch die Ebene der Hochschule im Vordergrund stehen, auf
welcher sich die Studienqualitat konstituiert. Auch bei einer gemeinsamen Analyse von Fachergruppen misste zur
Herstellung einer hierarchischen Datenstruktur die analytische Einheit ,,Fachergruppe an Hochschule” gebildet wer-
den. Identische Fachergruppen an verschiedenen Hochschulen entsprachen dann unterschiedlichen Fallen auf der
zweiten Ebene.
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schatzenden Parameter der Gleichung umfassen zum einen die Regressionskonstante B, (Inter-
cept) und zum anderen den Steigungskoeffizienten 8, bzw. den Effekt der unabhéngigen Variab-
len (Slope). Dabei wird von der Annahme ausgegangen, dass sowohl By als auch R fir alle i
Untersuchungseinheiten gleich ist. Haufig sind aber systematische Abweichungen der Schatzpa-
rameter je nach Kontext zu erwarten. Auch kdnnen Abweichungen hinsichtlich der Komposition
unabhangiger Merkmale mit Einfluss auf die abhangige Variable zwischen den Kontexten beste-
hen.

Bei Vernachlassigung der Mehrebenenstruktur kann es dann aufgrund einer Mischung von
Effekten innerhalb und zwischen den Aggregateinheiten zu einer fehlerhaften Parameterschat-
zung kommen (Ditton 1998).° Méglichkeiten der Beriicksichtigung dieser Abweichungen bestehen
z. B. darin, fur jeden Kontext eine einzelne Regression zu berechnen. Wie auch in diesen Analysen
waren die Ergebnisse aufgrund der Vielzahl der Félle auf Ebene 2 (Hochschulen) jedoch kaum
oder nur exemplarisch darstellbar.

Mit Hilfe der Mehrebenenanalyse besteht hingegen die Mdoglichkeit, Zufallseffekte auf der
zweiten Ebene — also eine je nach Kontext j zufdllige Variation der Konstante (2) oder des Koeffi-
zienten (3) —in die Gleichung einzubeziehen, wobei u in den folgenden Gleichungen fiir den zufal-
ligen Effekt steht (vgl. z. B. Engel 1998; Ditton 1998; Rabe-Hesketh/Skrondal 2008).

BOj =+ Bg + Uoj (2)
Blj =+ 81 + Uyj (3)

In der Variante des , Linear random intercept model“, wird lediglich die Konstante in einen fixen
und einen zufalligen Teil zerlegt. Durch Einsetzen der Gleichung (2) in Gleichung (1) erhélt man

die Gleichung (4).

Vi = Bo + Bixyj + Ug; +e; (4)
In der Variante des ,Linear random coefficient (slope) model”, wird hingegen nur der Koeffizient
der Gleichung durch einen fixen und einen zufalligen Teil ersetzt. Durch Einsetzen der Gleichung
(3) in Gleichung (1) erhalt man die Gleichung (5).

Vi = Bo + BiXqjj + UgjXyj + € (5)
Sollen sich sowohl die Konstante als auch der Koeffizient aus einem fixen und einem zufalligen
Teil zusammensetzen, erhdlt man das ,Linear random intercept and random coefficient (slope)

model”.

Vi = Bo + ByXyj + Ug; + UgXqj; + € (6)

9 Im Gegensatz zur OLS-Regression (Ordinary Least Squares) im Ein-Ebenen-Modell, mussen in der Mehrebenenanaly-
se auch andere Schatzverfahren wie etwa das IGLS (lterative Generalised Least Squares; vgl. z. B. Goldstein 1999:
27ff.) zur Anwendung kommen, da spezifische Annahmen der OLS — wie etwa die Unkorreliertheit der Residuen —
verletzt werden. Vielmehr wird ja im Zusammenhang der hierarchischen Datenstruktur davon ausgegangen, dass die
erklarenden Variablen kontextspezifische Variationen aufweisen, so dass das OLS-Verfahren fiir die Berechnung rea-
listischer Parameter und insbesondere Standardfehler ungeeignet ist.
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SchliefRlich ist es in den meisten Fallen sinnvoll, zunachst ein Ausgangsmodell heranzuziehen, das
auf die Effektvariablen verzichtet und somit — wie in Gleichung (7) dargestellt — nur die Variation
der Konstante ohne Effektvariablen wiedergibt (,Linear variance components model“ bzw.
,Empty model”).

Vi = Bo + Ug; + € (7)

Mit Hilfe des Varianzzerlegungsmodells aus Gleichung (8) lasst sich zunachst Gberprifen, wie viel
Varianz auf den einzelnen Ebenen entsteht bzw. wie hoch der Anteil der Varianz auf den einzel-
nen Ebenen ist. Des Weiteren wird in Referenz zu diesem Modell deutlich, inwieweit sich die
Modelle durch die Hinzunahme unabhéngiger Variablen verbessern oder wie diese zur Aufkla-
rung der Varianz auf den einzelnen Ebenen beitragen.

Das folgende Beispiel zeigt, wie sich die Varianz auf den verschiedenen Ebenen ohne Beriick-
sichtigung von Effektvariablen berechnet (Abbildung 2.1). In dieser fiktiven Stichprobe reprasen-
tieren 36 Studierende die Fille auf der ersten Ebene und deren Angaben zur Studienqualitat (1 =
gut; 0 = schlecht). Diese 36 Studierenden verteilen sich gleichméaRig auf die 6 Hochschulen. Aus
den Angaben der Studierenden ergeben sich 6 hochschulspezifische Mittelwerte und ein Mittel-
wert fur die Gesamtstichprobe. Die Varianz (sigma) auf der ersten Ebene der Studierenden ist
definiert als durchschnittliche quadrierte Abweichung der individuellen Angaben zur Studienqua-

litdt vom Mittelwert der jeweiligen Hochschule (o-: = 0,14 ). Die Varianz (sigma) auf der zwei-
ij

ten Ebene der Hochschulen ist definiert als durchschnittliche quadrierte Abweichung der
Hochschulmittelwerte vom allgemeinen Mittelwert der Studienqualitdt laut Studierendenanga-

ben ( o-zoj =0,11).

u

Gleichung (8) beschreibt die Berechung der Intraklassenkorrelation (rho). Daraus ergibt sich,
dass in diesem fiktiven Beispiel 44 Prozent der Gesamtvarianz (0.11 auf Hochschulebene + 0.14
auf Personenebene) in den Angaben zur Studienqualitat auf der Ebene der Hochschulen erklarbar
sind.

o, 0.11 @)

— = =0.44
© o-f o+ o-é 0.11+0.14
0j ij

In diesem Beispiel sind also wesentliche Varianzkomponenten auf beiden Ebenen erklarbar.* Das
Varianzzerlegungsmodell zeigt somit, dass der Einbezug erkldrender Variablen auf beiden Ebenen
sinnvoll ware. Des Weiteren ldsst sich in Referenz zu einem solchen leeren Modell und mit Hilfe
komplexerer Modelle, die unabhangige Variablen einbeziehen, auch der Anteil erklarter Varianz
auf den unterschiedlichen Ebenen bestimmen.

10 Haufig ist von sinkenden Varianzanteilen auf den hoheren Ebenen auszugehen. Es gibt aber auch andere Muster, bei
denen die Varianzanteile auf einer der hoheren Ebenen groRer sind. Ein einleuchtendes Beispiel beschaftigt sich mit
der Frage nach der Zufriedenheit mit dem Haushaltseinkommen und der Varianzzerlegung auf die Ebenen der Per-
sonen (Ebene 1) und der Haushalte, in denen sich diese Personen befinden (Ebene 2). In einem solchen Modell ist es
sehr viel wahrscheinlicher, dass die Angaben der Personen innerhalb der Haushalte eine geringere Varianz aufwei-
sen und vielmehr eine héhere Varianz zwischen den Haushalten besteht (zu diesem konkreten Beispiel vgl. Simon-
son/Engel 2005).
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Abbildung 2.1 Berechnung der Varianz auf Personen- und Hochschulebene

Allgemeiner Mittelwert der Studierendenangaben
0,53

Ebene 2: Hochschulen (1-6)

Mittelwerte der Studierendenangaben in den Hochschulen

HS1 HS2 HS3 HS4 HS5 HS6
0,83 1,0 0,67 0,33 0,17 0,17
o2 =((0,83-0,53) +...+(017 —0,53)?) /6 = 0,11

Ebene 1: Studierende (1-36)
Individuelle Angaben der Studierenden zur Studienqualitat
Stud. 1-6 Stud. 7-12 Stud. 13-18 Stud. 19-24 Stud. 25-30 Stud. 31-36
111110 111111 111100 110000 100000 100000
ol =((1—0,83)” +...+(0—-0,17)*) /36 = 0,14
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3. Einflisse auf die Urteile zur Studienqualitat

Einer Evaluation von Studienqualitdt insbesondere im Rahmen von Lehrevaluationen wird immer
wieder Kritik hinsichtlich der Validitat studentischer Aussagen entgegen gebracht (liberblicksartig
Kromrey 1994; El Hage 1996; Rindermann 2003). Durch die Bewertung von Studiengdngen in
ihrer Gesamtheit sollen hier jedoch einige dieser Verzerrungsmoglichkeiten ausgeschlossen bzw.
in ihrer Wirkung auf die Urteile verringert werden. Da wir uns nicht auf einzelne Lehrveranstal-
tungen beziehen, werden einige der Argumente bereits obsolet, die unmittelbar mit dem einzel-
nen Lehrenden oder einzelnen Kursthemen in Zusammenhang stehen (z. B. Beliebtheit,
Unterhaltungswert oder Anforderungen einzelner Lehrender; studentisches Interesse an
Lehrthemen in Haupt- oder Neben-, Pflicht- oder Wahlkursen).

Doch auch in der bilanzierenden Gesamtschau auf das Studium ist davon auszugehen, dass
gleiche Bedingungen bzw. institutionelle Merkmale von unterschiedlichen Studierenden ungleich
bewertet werden, da diese individuell unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen und indivi-
duelle Interessen und Ziele verfolgen. Studienqualitdt — wenngleich ein institutionelles Merkmal
auf der Ebene von Hochschulen, Studiengdngen oder Lehrveranstaltungen — variiert also aus
individueller Perspektive immer mit den subjektiven Anspriichen und Erwartungen, Studienzielen
und fachlichen Kriterien. Das folgende Zitat von Engel bringt diese Problematik auf den Punkt:

,ES wdre schon recht gewagt zu glauben, Unterschiede im Qualitdtsurteil nur auf Unterschie-
de im Beurteilungsgegenstand zurtickfiihren zu kénnen. Weniger gewagt wdre es da schon, {(...)
davon auszugehen, dass im allgemeinen stets mehr als eine Variationsursache vorliegt. Vor allem
ist im vorliegenden Zusammenhang die Mdglichkeit in Betracht zu ziehen, dass die studentischen
Qualitétsurteile nur zum Teil durch den Beurteilungsgegenstand selbst zu erkldren sind, dass dar-
liber hinaus auch Kontextbedingungen und der in der Lehrevaluationspraxis (iblicherweise véllig
vernachléssigte persénliche Beurteilungshintergrund der studentischen Evaluatoren Teile der
Variation in den Qualitdtsurteilen erkldren” (Engel 1998: 145).

Somit muss es bei der Bewertung von Studiengangen darum gehen, derartige intervenieren-
de Einflussfaktoren bzw. potenzielle Bias-Variablen zu identifizieren und ihre Einflussnahme auf
die studentischen Urteile in der Analyse zu kontrollieren.

Im Folgenden werden zunachst individuelle Merkmale herangezogen, die Hypothesen hin-
sichtlich potenzieller Einflisse auf die Bewertung verschiedener Aspekte der Studienqualitat
erlauben. AnschlieBend werden auch institutionelle bzw. hochschulische Merkmale angespro-
chen, die in die Auswertungen einbezogen werden sollen.

Geschlechtsspezifische Einfliisse auf die Beurteilung von Studienqualitdt sind umstritten
(Gberblicksartig El Hage 1996: 76f.)." Wenn das Geschlecht der Dozent/inn/en in die Analyse
geschlechtsspezifischer Urteilsunterschiede einbezogen wird, konnte gezeigt werden, dass Do-
zentinnen von Frauen besser bewertet werden oder dass Frauen ihre Lernfortschritte bei Dozen-
tinnen besser einschatzen. Aufgrund dieser Hinweise sollen geschlechtsspezifische Unterschiede
hinsichtlich der bilanzierenden Qualitatsaspekte der Studiengédnge geprift werden.

11 Auch Analysen zur Ergebnisqualitat bestarken das Bild von Geschlechterdifferenzen zu Gunsten von Ménnern und
einen am Ende des Studiums (in der Selbsteinschdtzung) héheren Kompetenzstand bei Mannern (vgl. Falk et al.
2009: 45ff).
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Fur diese wie auch fiir die folgenden Variablen gilt, dass die Zusammenhange mit der Stu-
dienqualitat je nach Dimension verschiedene Intensitdten aufweisen sollten. So sind hinsichtlich
des Geschlechts aufgrund einer Uberreprisentanz ménnlichen wissenschaftlichen Personals bei-
spielsweise stirkere Unterschiede beziiglich der Beurteilung des Indikatorenbereichs Beratung
und Betreuung durch Lehrende zu vermuten.

Die soziale Herkunft ist im Zusammenhang der Chancen(un)gleichheit des Hochschulzugangs
ein permanentes Thema der Hochschulforschung. Personen aus einem akademischen Elternhaus
sind an den Hochschulen noch immer deutlich Gberreprasentiert (Isserstedt et al. 2007, S. 125ff.).

Warum aber sollten Personen aus einem akademischen Elternhaus auch bessere Bewertun-
gen der Studienqualitdt abgeben? Hierzu liefert der Konstanzer Studierendensurvey einige An-
haltspunkte, denn fiir diese Personen spielen z. B. Heimatnihe oder finanzielle Uberlegungen
eine deutlich geringere Rolle bei der Hochschulauswahl als bei Personen mit nicht-akademischer
Herkunft (Multrus 2007). Tradition und Ruf der Hochschule sowie Rankingpldtze werden hinge-
gen von Personen aus akademischem Elternhaus bei der Hochschulwahl haufiger als wichtig emp-
funden. Wenn sich Personen aus einem akademischen Elternhaus aufgrund geringerer
finanzieller Zwange/hoherer Mobilitat haufiger an den Hochschulen einfinden, die mit einer ho-
heren Studienqualitdt einhergehen, wirden derartige Kompositionen in einer Ein-Ebenen-
Analyse fehlerhafte Schatzungen ergeben. Doch auch innerhalb von Hochschulen sind Effekte der
sozialen Herkunft denkbar, wie der nachste Punkt zeigen wird.

Unterschiede in der Bewertung des Indikatorenbereiches Aufbau und Struktur des Studien-
gangs sind vor allem flr Personen mit verschiedenen Formen der Studienfinanzierung zu erwar-
ten. Die Notwendigkeit einer studentischen Erwerbstatigkeit zur Finanzierung des Studiums sollte
aufgrund des hoéheren Koordinationsaufwandes mit anderen Anforderungen an Aufbau und
Struktur des Studiengangs gekoppelt sein. Einen Zusammenhang mit der sozialen Herkunft gibt es
insofern, als der eigene Verdienst bei Studierenden mit hoherer sozialer Herkunft einen geringe-
ren Anteil der Einnahmequellen zur Finanzierung des Studiums ausmacht (Isserstedt et al. 2007:
197). Studierende mit hoher sozialer Herkunft sind haufiger als studentische Hilfskrafte beschaf-
tigt (Isserstedt et al. 2010: 392f.) und kénnten allein dadurch haufiger in Kontakt mit ihren Pro-
fessorinnen und Professoren kommen (Bargel et al. 2008: 127), wodurch die Beurteilung der
Betreuungsqualitat beeinflusst sein kann.

Hinsichtlich der vorakademischen Bildungsbiographie kann die Abiturnote als Maf fir die
allgemeinen kognitiven Kompetenzen vor Studienbeginn und die ,Studierfahigkeit” (Krempkow
2008) herangezogen werden. Die Abiturnoten besitzen dabei Vorhersagekraft fiir Studiener-
folgsindikatoren wie die spateren Examensnoten (Trapmann et al. 2007; Grotheer 2010). Zudem
sind auch die Abiturnoten positiv mit der (hdheren) sozialen Herkunft korreliert und Personen
mit guten Abiturnoten entscheiden sich haufiger fur Universitaten als fur Fachhochschulen
(Grotheer 2010). Des Weiteren korrelieren die Abiturnoten auch mit Angaben zur Studienqualitat
(Grotheer 2009). Daraus ergeben sich Hinweise auf Zusammenhange zwischen Abiturnoten und
Zugangen zu Hochschulen mit hoherer Studienqualitdt, denn gute Abiturnoten ermogli-
chen/verkirzen den Eintritt in zulassungsbeschrénkte Studienginge.

Eine hohe Nachfrage nach Studienplatzen ist aber nicht gleichzusetzen mit einer hohen Stu-
dienqualitdat, wenn auch von Korrelationen auszugehen ist. Eine alternative Hypothese kdnnte
lauten, dass Personen mit besseren Abiturnoten zu einer effektiveren Nutzung der vorhandenen
Strukturen einer Hochschule befahigt sind und daher bessere Einschatzungen vornehmen. Be-
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funde des Konstanzer Surveys zeigen aulerdem, dass leistungsstarke Studierende hdufiger Kon-
takte zu den Lehrenden haben (vgl. Bargel et al. 2008: 127).

Fur die Studierenden verschiedener Fachsemester lassen sich unterschiedliche Wirkungen
vermuten. Die Unerfahrenheit in den ersten Semestern wird haufig als Argument fur beliebige
Urteile herangezogen (El Hage 1996: 57). Offensichtlich ist jedoch, dass diese Studierenden in
einer bilanzierenden Rickschau auf das Studium nicht dieselben Dinge bewerten kdnnen wie
fortgeschrittene Studierende. So kdnnen sie nur die Struktur des Grundstudiums bzw. der ersten
Semester bewerten. Die Beratung und Betreuung findet in einer friiheren Phase des Studiums
z. B. haufiger durch den wissenschaftlichen Mittelbau statt.

Zu prufen ist, ob Studierende in der ersten Studienphase andere Bewertungen abgeben als
Studierende, die im Studium weiter fortgeschritten sind. Schlechtere Bewertungen von Studie-
renden in einer frihen Studienphase kdnnten im Zusammenhang mit nicht erfillten Studiener-
wartungen oder anstehenden Studienabbriichen stehen. Andererseits konnten mit
zunehmendem Studienverlauf und Erfahrungen an der Hochschule die Anspriiche an die Stu-
dienqualitat steigen.™

Ein weiterer wichtiger Unterscheidungsfaktor, dem ein Einfluss auf die Einschatzung der Stu-
dienqualitat zu unterstellen ist, ist die Art des Studiengangs. Im Wintersemester 2007/08 befin-
den sich etwa ein Drittel aller Studierenden in reformierten Bachelor/Master Studiengdngen
(HRK 2009), die sich nicht nur hinsichtlich ihrer Struktur, sondern auch in den Lehrinhalten und
Zielen von den traditionellen Studiengdngen unterscheiden sollten. Wenn die Ziele des Bologna-
Prozesses erreicht werden, wadre zu erwarten, dass Studierende in reformierten Studiengdngen
bessere Bewertungen fiir viele der Studienqualitdtsaspekte abgeben. Angesichts der Diskussion
Uber die teilweise mangelhafte Umsetzung der Studienreform sind jedoch auch gegenteilige
Annahmen plausibel, z. B. den Aufbau und die Struktur der Studiengange betreffend.

In der Lehrveranstaltungsevaluation werden das Studieninteresse, die Notenerwartungen,
die Ubereinstimmung zwischen Studienerwartungen und Studienrealitit oder das Niveau der
Leistungsanforderungen als weitere intervenierende Variablen genannt, die stark subjektiv ge-
préagte, jedoch zentrale Pradiktoren des Qualitatsurteils darstellen (Engel 1998; Engel/Krekeler
2001). Auch der Grad der akademischen und sozialen Integration in die Hochschule (Tinto 1975)
beeinflusst die wahrgenommene Studienqualitdt. Diese Merkmale kénnen teilweise als Ausdruck
der hochschulischen Studienbedingungen verstanden werden. Diese Studienbedingungen wer-
den aber auf der Grundlage individueller Einschdtzungen erfasst und daher abhéangig von indivi-
duellen Dispositionen unterschiedlich bewertet.”

12 Mit diesen bisher erorterten Variablen sind bereits zentrale individuelle Merkmale genannt, die — sofern ihnen eine
Wirkung auf die Qualitatsurteile nachgewiesen werden kann — auch im Hochschul- oder Zeitvergleich berticksichtigt
werden missen. Aggregiert man diese auf Hochschulebene, stehen zugleich Informationen zu hochschulstrukturel-
len Merkmalen zur Verfligung (z. B. Manneranteil im Studiengang einer Hochschule). So lassen sich auch eventuelle
(atomistische) Fehlschliisse von der Ebene einzelner Individuen auf die Ebene der Hochschule verhindern.

13 Beispielsweise sind subjektive Studienerwartungen als (inhaltlich) erklarende Variablen problematisch, da Informati-
onen Uber die individuellen Anspriiche bzw. das Entstehen dieser Erwartungen in aller Regel nicht vorliegen. Auch
wenn die Studienerwartungen durchaus hohe Prognosekraft fir die Qualitatsurteile aufweisen sollten, ist die inhalt-
liche Aussagekraft fiir einen Hochschulvergleich oder im Zeitvergleich eher als gering einzuschatzen: Lasst sich etwa
eine im Zeitverlauf steigende Studienqualitit durch eine stirkere Ubereinstimmung zwischen Studienerwartungen
und vorgefundenen Bedingungen erklaren, bleibt trotzdem unklar, ob tatsachlich Veranderungen auf Hochschulebe-
ne stattgefunden oder sich lediglich die subjektiven Anspriiche verdandert haben.
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Daher sollen im Folgenden mdoglichst jene (Einschatzungen von) Bedingungen ausgewahlt
werden, die hinreichend objektiviert werden kénnen. Das bedeutet: Uber Kontrollvariablen soll
sichergestellt werden, dass es sich nicht um rein subjektive und von der Realitdt der Hochschule
abgekoppelte Angaben handelt, die sich kaum mit objektiven BewertungsmaRstiben in Uberein-
stimmung bringen lassen.

Beispielsweise eignen sich Urteile Uber die Leistungsanforderungen im Studium zur Be-
schreibung der Studiensituation, da sich Unterschiede in der Wahrnehmung partiell iber die
vorakademische Bildungsbiographie (Abiturnoten) nachvollziehen lassen. Personen mit schlech-
teren Abiturnoten sollten Leistungsanforderungen haufiger als zu hoch empfinden. Hinsichtlich
der Wirkung von Leistungsanforderungen auf die Urteile zur Studienqualitat ist empirisch belegt,
dass sowohl als zu hoch, vor allem aber als zu gering empfundene Leistungsanforderungen zu
schlechteren Beurteilungen der Studienqualitdt fiihren. Werden die Leistungsanforderungen
hingegen als genau richtig empfunden, werden Studienqualitdtsaspekte deutlich besser einge-
schatzt (Krempkow 2003: 267). Unterschiede zwischen den Hochschulen kénnten sich also parti-
ell tber Kompositionseffekte erklaren.

Weitere Bedingungen, die das Studienumfeld beschreiben und die unter Umstanden Einfluss
auf die Qualitatsurteile ausiiben, sind Beeintrachtigungen der Studiensituation durch hohe Teil-
nehmerzahlen, die sachliche oder raumliche Ausstattung im Studiengang, die Zufriedenheit mit
Service- und Beratungsleistungen oder Aspekte der sozialen Integration wie das Gefiihl von Ano-
nymitdt im Studium. Diese Analyse beschrankt sich auf die Wahrnehmung von Beeintrachtigun-
gen der Studiensituation durch hohe Teilnehmerzahlen und auf das Gefuhl der Anonymitat im
Studium im Rahmen der sozialen Integration. Bei diesen Merkmalen ist zu erwarten, dass sich
Beziige zu Kennziffern der Hochschulstatistik wie etwa den Hochschul- bzw. Fachergruppengro-
Ren oder Betreuungsrelationen herstellen lassen.

Des Weiteren soll die Datenbasis durch strukturelle Merkmale der Hochschulen aus der
amtlichen Statistik erweitert werden. Ausgewdhlt wurden zum einen die Fachergruppengrofen
und die Betreuungsrelationen. Bisherige Befunde zum Zusammenhang von Studierendenzahlen
und Studienqualitat sprechen fir einen negativen Effekt der FachergruppengréBe (Zahl der Stu-
dierenden in einer Fachergruppe an einer Hochschule) auf die Einschatzung der Studienqualitat
(Bargel et al. 2008). Die Zahl der Studierenden sollte dabei auch in Zusammenhang mit weiteren
unabhangigen Variablen wie etwa der Anonymitat im Studium stehen.

Die Betreuungsrelationen als Strukturmerkmal der Hochschulen spiegeln das quantitative
Verhiltnis zwischen dem wissenschaftlichen/kinstlerischen Personal (in Vollzeitdquivalenten)
und den Studierenden innerhalb einer Fachergruppe wieder. Gute Betreuungsrelationen sollten
vor allem hinsichtlich Beratung und Betreuung mit besseren Bewertungen einhergehen.

Fiir die Merkmale Geschlecht und Art des Studiengangs ist des Weiteren zwischen individuel-
len Effekten und Kontexteffekten zu unterscheiden. Daher sollen zum anderen auch die Manner-
anteile und die Anteile von Bachelor-/Masterstudierenden dem Datensatz zugespielt werden.
Zur Erlauterung dieser Kontexteffekte sei beispielsweise angenommen, dass Manner die Stu-
dienqualitat besser bewerten als Frauen. Ein Kontexteffekt hoher Manneranteile besteht, wenn
die Studienqualitdt an Hochschulen mit hohen Manneranteilen besser bewertet wird, dies aber
nicht allein darauf zuriickzufiihren ist, dass Manner, die ja eben zu héheren Anteilen in diesen
Hochschule vertreten sind, bessere Bewertungen abgeben. Es sind aber auch gegenlaufige Effek-
te denkbar, die auf Individualebene zu einem negativen Effekt und auf Aggregatebene zu einem

| Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive



positiven Effekt filhren. Vor allem in diesen Szenarien konnen Fehlschliisse von der Individual- auf
die Hochschulebene erfolgen, wenn lediglich die Individualmerkmale kontrolliert werden.

SchliefRlich sollen regionale Einfliisse auf die Urteile zur Studienqualitat untersucht werden.
So liegen Befunde vor, die darauf hinweisen, dass Studierende an ostdeutschen Hochschulen die
Studienqualitat sehr viel positiver als in den alten Landern bewerten (Heine et al. 2009). Abgese-
hen von der Ost-West-Differenzierung weisen neuere Untersuchungen aber auch darauf hin, dass
innerhalb von Léndern erhebliche Qualitdtsunterschiede zwischen den Hochschulen festzustellen
sind (Reimer 2009).
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4. Auswertungen des Studienqualitatsmonitors

4.1. Deskriptive Auswertungen

Die deskriptiven Auswertungen der detaillierten und spezifischen Fragen zu den einzelnen The-
men des Studienqualitdtsmonitors wurden — in ausfihrlicherer Form als es hier geschehen kann —
bereits in den einschlagigen und umfangreichen Projektberichten veroffentlicht (vgl. Bargel et al
2008; Heine et al. 2009)." Die folgenden system- und hochschulbezogenen Analysen konzentrie-
ren sich in erster Linie auf die zuvor genannten bilanzierenden Items zu den vier Qualitdtsdimen-
sionen.

Vor Beginn der Analysen wurden Personen mit fehlenden Werten hinsichtlich der Variablen
Hochschule®, Fachergruppe und Studienqualitat ausgeschlossen.Um fachergruppenspezifische
Auswertungen vornehmen zu kénnen, werden im Rahmen der methodischen Anforderungen der
Mehrebenenanalyse nur Fachergruppen zugelassen, die in einem bestimmten Mindestumfang im
Datensatz vertreten sind. Zum einen soll innerhalb einer Fachergruppe eine Mindestanzahl von
realisierten Interviews vorhanden sein, zum anderen die Fachergruppe auch an einer Mindestan-
zahl von Hochschulen vertreten sein. Aus diesem Grund wurden folgende Kriterien angelegt:

e Es werden nur Fachergruppen an Hochschulen zugelassen, bei denen Informationen von
mindestens 10 Studierenden vorliegen.

e An Universitaten werden Studierende der Fachergruppen Sport, Veterindrmedizin, Agrar-,
Forst- und Erndhrungswissenschaften sowie Kunst, Kunstwissenschaft von der Analyse aus-
geschlossen.

e An Fachhochschulen werden lediglich Studierende der Fachergruppen Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften, Mathematik, Informatik sowie Ingenieurwissenschaften beriick-
sichtigt.

Nach Ausschluss dieser Personen verbleiben 18.300 Studierende im Sample.” Tabelle 4.1 gibt
Aufschluss Gber die gewichtete Verteilung der ausgewahlten Fachergruppen im Analysesample.
AuBerdem wird angezeigt, an wie vielen Universitaten/Fachhochschulen der Stichprobe die je-

14 Das zuvor in Abschnitt 2.2.2 beschriebene Gewichtungsverfahren inklusive Hochschulgewichtung, das den hier
vorgestellten Berechnungen zugrunde liegt, sollte nicht zu grundsatzlichen Abweichungen der Ergebnisse flihren.

15 Die Hochschulen sind gemaR der Hochschulstatistik des Statistischen Bundesamtes mit einer vierstelligen Signatur
versehen, die den Hochschulnamen und Hochschulstandort kennzeichnet. Die Hochschule wird hier auf Basis identi-
scher Dreisteller definiert. Hochschulen mit mehreren Standorten werden als eine Hochschule definiert. Diese Defi-
nition entspricht auch dem Begriff der Hochschule im allgemeinen Sprachgebrauch.

16 Studierende der ausgeschlossenen Fachergruppen an Universitdten machen nur etwa 7 Prozent der universitdren
Stichprobe aus (davon entfillt etwa die Halfte auf den Bereich Kunst/Kunstwissenschaft). An Fachhochschulen wer-
den durch die Auswahl knapp 10 Prozent der Personen in der fachhochschulischen Stichprobe ausgeschlossen (da-
von entfillt etwa ein Drittel auf den Bereich Agrar-/Forst-/Erndhrungswissenschaften und etwa ein Viertel auf den
der Sprach- und Kulturwissenschaften).
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weilige Fachergruppe mit mindestens 10 Befragten vertreten ist (z. B. 1.010 Humanmediziner
verteilt auf 17 Universitdten).”

Tabelle 4.1 Analysesample nach Hochschulart und Fachergruppe im Studienqualitatsmonitor

2008
Studierende (Anzahl und Hochschulen (Anzahl und GrofRRe der Analyseeinhei-
in %) in %) ten”
Fachergruppe Universitat Fachhoch- Universitat Fachhoch- Universitat Fachhoch-
schule schule schule
Sprach- und Kulturwissen- 4.141 ) 52 0 o ]
schaften (31,3%) (26,5%)
Rechts-, Wirtschafts- und 3.652 2.419 54 57 - 42
Sozialwissenschaften (27,6%) (47,4%) (27,6%) (39%)
Mathematik, Naturwis- 3.004 710 51 42 o 17
senschaften (22,7%) (13,9%) (26%) (28,8%)
. 1.010 17
Humanmedizin - 0 59 -
(7,6%) (8,7%)
. . 1.435 1.974 22 47
Ingenieurwissenschaften 65 42
(10,8%) (38,7%) (11,2%) (32,2%)
196 Facher- 146 Facher- = 196 Facher- 146 Facher-
Gesamt 13.241 5.103 gruppen an gruppenan gruppenan gruppenan
(%) (100%) (100%) 66 Universita- 58 Fachhoch- 66 Universitd- 58 Fachhoch-
ten schulen ten schulen

1 Durchschnittliche Zahl befragter Studierender in der Fachergruppe pro Hochschule.
Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

4.1.1. Systembezogene Auswertungen

Zunachst werden generelle Unterschiede zwischen Universitdten und Fachhochschulen sowie
den Fachergruppen erldutert und die Zustimmungsquoten', Mittelwerte und Varianzen fur die
verschiedenen Aspekte der Studienqualitdt ausgegeben. Diese ausfiihrliche deskriptive Darstel-
lung aller drei Kennziffern dient der Dokumentation, dass je nach Varianz der Angaben &hnliche
Mittelwerte mit einer recht unterschiedlichen Bandbreite von Angaben und daher auch unter-
schiedlich hohen Zustimmungsquoten einhergehen kénnen. Dabei wird sich zeigen, dass durch
eine Betrachtung von Zustimmungsquoten Unterschiede zwischen verschiedenen Subpopulatio-
nen (z. B. Studierende verschiedener Hochschulen) deutlicher zum Ausdruck gebracht werden
kénnen als durch Verwendung von Skalenmittelwerten. Daher konzentrieren sich die weiteren

17 Damit umfasst das Analysesample etwa 1 Prozent aller Studierenden. Zugleich sind mit den 66 bzw. 58 Hochschulen
etwa zwei Drittel aller Universitdten bzw. etwa ein Flnftel aller Fachhochschulen (ohne Verwaltungsfachhochschu-
len) im Analysesample enthalten, wenngleich vielfach nicht mit allen Fachergruppen, die an der jeweiligen Hoch-
schule angeboten werden.

18 Die Zustimmungsquoten beschreiben die Anteile positiver Bewertungen (Werte 4 und 5 auf einer Skala von 1 =
tiberhaupt nicht zufrieden bis 5 = sehr zufrieden) innerhalb bestimmter Subpopulationen (z. B. Universitaten, Fach-
hochschulen, Fachergruppen).
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Differenzierungen nach Abschlussart, Region sowie die hochschulbezogenen Auswertungen in
Abschnitt 4.1.2 in erster Linie auf die Zustimmungsquoten.

Hochschularten

Betrachtet man zunéachst die Unterschiede in der Bewertung der Qualitdtskennzahlen zwischen
Universitaten und Fachhochschulen (Tabelle 4.2), dann zeigt sich, dass mit Ausnahme der fachli-
chen Qualitat der Lehrveranstaltungen Studierende an Fachhochschulen mit allen hier aufgefiihr-
ten Aspekten zufriedener sind als Studierende an Universitaten.

Im Bereich der Prozessqualitdt schneidet an beiden Hochschularten die fachliche Qualitdt am
besten ab. Diese bewerten etwa zwei Drittel aller Studierenden positiv. Beratung und Betreuung
durch Lehrende oder Aufbau und die Struktur des Studiengangs sind fiir einen groBen Teil der
Studierenden nicht zufriedenstellend. An Universitdten sind etwa 48 Prozent und an Fachhoch-
schulen ca. 59 Prozent zufrieden mit der Beratung und Betreuung durch Lehrende. Im Bereich
Aufbau und die Struktur des Studiengangs sind an beiden Hochschularten weniger als die Halfte
der Studierenden zufrieden mit den Bedingungen (42 Prozent an Universitdten bzw. 49 Prozent
an Fachhochschulen). Am schlechtesten wird die didaktische Vermittlung des Lehrstoffs bewer-
tet: Nur ein gutes Drittel der Studierenden an Universitaten gibt ein positives Votum ab. An Fach-
hochschulen dufRern sich immerhin noch 46 Prozent der Studierenden hierzu positiv.

Tabelle 4.2 Zustimmungsquoten, Mittelwerte und Varianzen nach Hochschulart
Alles in allem: wie zufrieden sind Sie mit... (fiinfstufige Skala von 1=, iiberhaupt nicht zufrieden
bis 5= ,,sehr zufrieden” in Prozent). Zustimmungsquote, Mittelwert, Varianz !

Betreuung  Fachliche Didakti- Aufbau Teilneh- Sachlich-
durch die Qualitat sche Ver-  und Struk- = merzahlen rdumliche
Lehrenden der Lehr- mittlung tur des in den Ausstat-
im Studien- veran- des Lehr- Studien- Lehr- tung des
gang staltungen stoffs gangs veranstal-  Studien-
tungen gangs
48,00 69,37 37,72 42,16 37,84 42,64
Universitdten (3,37) (3,79) (3,12) (3,15) (2,99) (3,17)
[1,06] [0,80] [0,99] [1,28] [1,75] [1,33]
59,08 68,44 46,11 48,61 65,50 59,89
Fachhochschulen (3,61) (3,76) (3,35) (3,33) (3,79) (3,61)
[0,97] [0,82] [0,87] [1,25] [1,45] [1,21]

1 Die Zustimmungsquote benennt den Anteil der Studierenden, die eine positive Bewertung (Werte 4 + 5) vorgenommen haben.
Mittelwerte der funfstufigen Skala stehen in runden Klammern, Varianzen in eckigen Klammern.
Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

GroRere Unterschiede zwischen den Hochschularten bestehen hinsichtlich der auf die Struktur-
qualitdt bezogenen Zufriedenheit mit den Teilnehmerzahlen (38 Prozent an Universitaten bzw. 66
Prozent an Fachhochschulen) und der sdchlich-raumlichen Ausstattung (43 Prozent an Universita-
ten bzw. 60 Prozent an Fachhochschulen).
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Féichergruppen

Differenziert man die Hochschularten nach Fachergruppen weiter aus, dann sind zum Teil erheb-
liche Unterschiede der Bewertungen zwischen einzelnen Fachergruppen zu beobachten (vgl.
Abbildung 4.1, Tabelle 4.3). An Universitdten werden die Aspekte der Prozessqualitat in der Fa-
chergruppe Sprach- und Kulturwissenschaften, vor allem aber im Bereich Humanmedizin am
schlechtesten beurteilt. Eher Uberdurchschnittliche Zustimmungsquoten ergeben sich im Bereich
Mathematik, Naturwissenschaften (mit Ausnahme der didaktischen Qualitét).

Ambivalent sind die Ergebnisse fiir die Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften. Didaktik und Aufbau werden tberdurchschnittlich bewertet, die Beratung und Betreu-
ung durch die Lehrenden hingegen deutlich schlechter. Die besten Bewertungen fiir die
Prozessqualitdt an Universitdaten gibt die Fachergruppe Ingenieurwissenschaften ab, deren Zu-
stimmungsquoten — mit Ausnahme der didaktische Qualitdt der Lehrveranstaltungen — deutlich
Uber den Durchschnittswerten liegen.

Abbildung 4.1 Abweichungen der Zustimmungsquoten zwischen Fachergruppen !

15 4
Universitaten Fachhochschulen B Betreuung durch die
] Lehrenden im
10 Studiengang
Rechts-/
5 I gNw_tslch_afts—/ Ing.enieur— @ Fachliche Qualitét der
p! - ARG wissen- Lehrveranstaltungen
Kulturw issen- Human- schaft schaft
schaft i
0 A T T T T T T T T
Mathematik, Ingenieur- |_|
Naturw issen- wissenschaft O Didaktische Qualitat der
schaft Mathematik, Lehrveranstaltungen
51 Naturw issen-
schaft
Rechts-/
10 Wirt§ch§fts—/ O Aufbau und Struktur
Sozialw issen des Studiengangs
schaft

-15 -

1 Differenz aus der Zustimmungsquote der jeweiligen Fachergruppe und der gemeinsamen Zustimmungsquote aller Fachergruppen der
jeweiligen Hochschulart (Uni, FH).
Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

Hohe Bewertungen fiir die fachliche Qualitdat von Lehrveranstaltungen in allen Fachergrup-
pen zeigen, dass diese —wenngleich unterschiedliche Anspriiche der Studierenden bestehen —
weitestgehend anerkannt wird (vgl. Tabelle 4.3). Des Weiteren zeigt sich, dass sich die Studie-
renden innerhalb der Fachergruppen bei den Prozessmerkmalen mit den besten Bewertungen
(fachliche Qualitat) und den schlechtesten Bewertungen (didaktische Qualitdt) weitgehend einig
sind, denn diese beiden Kennzahlen weisen in jeder Fachergruppe die geringste Varianz auf.

Die Varianzen der einzelnen Prozessmerkmale dhneln sich weitgehend und liegen im Ver-
gleich der Fachergruppen zumeist relativ nahe beieinander. Etwas iberdurchschnittliche Varian-
zen ergeben sich allerdings bei der Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften,
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wobei dies moglicherweise auf die grofRere Heterogenitat der Studienfacher in dieser Facher-
gruppe zurlckzufiihren ist.
Tabelle 4.3 Zustimmungsquoten nach Fachergruppen und Hochschulart

Alles in allem: wie zufrieden sind Sie mit... (finfstufige Skala von 1=, iiberhaupt nicht zufrieden bis 5=
»sehr zufrieden” in Prozent). Zustimmungsquote, Mittelwert, Varianz !

Betreuung Fachliche Didakti- Aufbau Teilneh- Sachlich-
durch die Qualitat sche Ver-  und Struk- = merzahlen rdumliche
Lehrenden der Lehr- mittlung tur des in den Ausstat-
im Studi-  veranstal- = des Lehr- Studien-  Lehrveran- tungdes
engang tungen stoffs gangs staltungen  Studien-
gangs
Universitiaten
) 49,25 64,21 35,52 35,52 26,53 31,23
Sprach- und Kulturwis-
(3,41) (3,71) (3,11) (2,98) (2,58) (2,86)
senschaften
[0,99] [0,74] [0,98] [1,28] [1,73] [1,4]
) 40,85 68,69 40,77 44,57 28,27 43,41
Rechts-, Wirtschafts-, u.
o (3,21) (3,76) (3,16) (3,27) (2,76) (3,19)
Sozialwissenschaften
[1,13] [0,89] [1,05] [1,2] [1,48] [1,32]
) . 53,68 74,16 37,48 45,57 54,10 50,43
Mathematik, Naturwis-
(3,48) (3,89) (3,12) (3,22) (3,52) (3,4)
senschaften
[1,08] [0,77] [0,95] [1,24] [1,49] [1,16]
36,15 65,42 32,98 33,43 40,91 48,03
Humanmedizin (3,11) (3,67) (2,97) (2,89) (3,03) (3,32)
[0,94] [0,83] [0,97] [1,38] [1,59] [1,24]
) . 59,01 78,73 38,98 54,22 58,63 53,49
Ingenieurwissen-
(3,58) (3,98) (3,18) (3,39) (3,62) (3,41)
schaften
[0,97] [0,68] [0,9] [1,22] [1,55] [1,14]
48,00 69,37 37,72 42,16 37,84 42,64
Gesamt (3,37) (3,79) (3,12) (3,15) (2,99) (3,17)
[1,06] [0,8] [0,99] [1,28] [1,75] [1,33]
Fachhochschulen
) 58,10 67,20 47,82 50,92 62,09 59,66
Rechts-, Wirtschafts- u.
L (3,61) (3,75) (3,40) (3,41) (3,69) (3,62)
Sozialwissenschaften
[0,95] [0,81] [0,85] [1,25] [1,57] [1,22]
60,25 67,80 48,51 45,90 71,82 67,06
Mathematik, Informatik (3,66) (3,76) (3,38) (3,24) (3,92) (3,75)
[0,88] [0,79] [0,86] [1,16] [1,27] [1,05]
. . 59,87 70,18 43,14 46,74 67,41 57,59
Ingenieurwissen-
(3,60) (3,77) (3,26) (3,27) (3,87) (3,55)
schaften
[1,03] [0,86] [0,94] [1,27] [1,35] [1,25]
59,08 68,44 46,11 48,61 65,50 59,89
Gesamt (3,61) (3,76) (3,35) (3,33) (3,79) (3,61)
[0,97] [0,82] [0,87] [1,25] [1,45] [1,21]

1 Mittelwerte in (runden Klammern), Varianzen in [eckigen Klammern]
Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

28 | Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive



An Fachhochschulen fallen die Unterschiede zwischen den Fachergruppen sehr viel moderater
aus. Hier unterscheiden sich die Fachergruppen in ihren positiven Bewertungen nur um wenige
Prozentpunkte. Anders als an den Universitdten schneiden dabei innerhalb der Fachhochschulen
die Fachergruppe Ingenieurwissenschaften noch am schlechtesten ab.

Nicht nur die Differenzen zwischen den Fachergruppen, auch die Varianzen innerhalb der Fa-
chergruppen sind an Fachhochschulen gegeniiber den (in etwa) dquivalenten Fachergruppen an
Universitaten geringer. Ahnlich wie an den Universititen gilt auch hier, dass die Varianzen bei
den Indikatoren mit den besten Bewertungen (fachliche Qualitdt) und den schlechtesten Bewer-
tungen (didaktische Qualitdt) am geringsten sind.

Die Fachergruppe Ingenieurwissenschaften nimmt jedoch an Fachhochschulen einen fiir die-
se Hochschulart eher ungewdhnlichen und abweichenden Status ein. Vergleicht man ihre Werte
mit denen der Ingenieurwissenschaftler/innen an Universititen (vgl. Tabelle 4.3), dann ergeben
sich nicht nur fiir die fachliche Qualitat geringere Zustimmungsquoten sondern auch im Bereich
Aufbau und Struktur. Zugleich ist die Varianz der Fachergruppe Ingenieurwissenschaften nicht
nur innerhalb der Fachhochschulen am héchsten; héhere Varianzen ergeben sich bei den meisten
Prozessmerkmalen auch gegentiber den Ingenieurwissenschaftler/innen an Universitaten.

Sowohl an Universitdten als auch an Fachhochschulen missen Fachergruppenunterschiede
bzw. unterschiedlich hohe Zustimmungsquoten oder Mittelwerte immer auch vor dem Hinter-
grund der jeweiligen Facherkultur und den allgemein vorherrschenden Bedingungen und Ge-
wohnheiten in einer Fachergruppe interpretiert werden. So weisen beispielsweise die
Fachergruppen Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und Sprach- und Kulturwissen-
schaften hohe, aber durchaus unterschiedliche Betreuungsrelationen auf (vgl. Autorengruppe
Bildungsbericht 2008, S. 296). Dies lasst auf verschieden grofRe Teilnehmerzahlen in den Veran-
staltungen schlieBen. Dieser Aspekt wird aber in beiden Fachergruppen ahnlich schlecht bewertet
(vgl. Tabelle 4.3). Es konnte also sein, dass unterschiedliche Bedingungen dhnlich bewertet wer-
den. Moglicherweise liegen aber auch die Teilnehmerzahlen in beiden Fachergruppen oberhalb
des Ertraglichen.

Gerade die Beurteilungen von Teilnehmerzahlen sollte von den facherspezifischen Lernbe-
dingungen beeinflusst werden, etwa ob die Mehrzahl der Veranstaltungen in Form von Vorlesun-
gen oder Seminaren stattfindet. Erstere sind durch hdhere Teilnehmerzahlen méglicherweise
weniger beeintrachtigt als letztere, die mit starker aktivierenden Lehr- und Lernformen einherge-
hen.

Am Beispiel der Fachergruppe Humanmedizin zeigt sich auerdem, dass auch unterschiedlich
kritische Haltungen gegentiber dem Studium eine Rolle spielen. Humanmediziner/innen beurtei-
len zwar alle Aspekte der Prozessqualitat am schlechtesten, dennoch geben sie Giberdurchschnitt-
lich haufig an, dass sie — quasi trotz der Bedingungen, die in anderen Fachergruppen vielleicht
zum Studienabbruch fiihren wiirden — gerne an ihrer Hochschule studieren (Heine et al. 2009:
59).

Zuletzt soll anhand des folgenden Auszuges der Tabelle 4.3 noch einmal der Informationsver-
lust thematisiert werden, der durch eine ausschliefliche Betrachtung von Mittelwerten ohne
Kenntnis der Verteilung der Angaben entsteht.
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Auszug aus der Tabelle 4.3

Didaktische  Aufbau und Didaktische = Aufbau und
Vermittlung  Struktur des Vermittlung  Struktur des
des Lehrstoffs Studiengangs des Lehrstoffs Studiengangs
Universitat: Fachhochschulen:

b und Kul 35,52 35,52 n ) 47,82 50,92
Sprac.: -un hKL;- (3,11) (2,98) Rehc fts-, ert-' (3,40) (3,41)
turwissenschaf- [0,98] [1,28] schafts- u. Sozi- [0,85] [1,25]
ten alwissenschaften

Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

Ein gutes Beispiel bietet die Fachergruppe Sprach- und Kulturwissenschaften an Universitaten:
Hier ergeben sich identische Zustimmungsquoten fiir die didaktische Qualitat sowie Aufbau und
Struktur des Studiengangs. Die Mittelwerte fur Aufbau und Struktur liegen aber nicht unwesent-
lich unter den Werten fiir die didaktische Qualitdt. Dass sich trotzdem identische Zustimmungs-
quoten ergeben, liegt an der hoheren Varianz der Angaben im Bereich Aufbau und Struktur.

Auch die Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften an Fachhochschulen
liefert bei denselben Indikatoren ein gutes Beispiel: Hier sieht man nahezu identische Mittelwer-
te. Die hohere Varianz der Angaben im Bereich Aufbau und Struktur fiihrt aber zu héheren Zu-
stimmungsquoten fiir diesen Indikator.

Je nach Varianz der Angaben kénnen dhnliche Mittelwerte also mit einer recht unterschiedli-
chen Bandbreite von Angaben und daher auch unterschiedlich hohen Zustimmungsquoten ein-
hergehen. Durch die Betrachtung der Zustimmungsquoten koénnen Unterschiede zwischen
verschiedenen Subpopulationen (z. B. Studierende verschiedener Hochschulen) sehr viel deutli-
cher zum Ausdruck gebracht werden. Daher konzentrieren sich die Darstellungen der weiteren
Differenzierungen nach Abschlussart und Region sowie die der hochschulbezogenen Auswertun-
gen in Abschnitt 4.1.2 ausschlieRlich auf die Zustimmungsquoten.

Abschlussarten

Mit der Differenzierung nach Abschlussarten sollen die Konsequenzen bzw. bisherigen Ergebnisse
des Reformierungsprozesses insbesondere hinsichtlich der Unterschiede innerhalb von Facher-
gruppen, aber auch zwischen ihnen betrachtet werden.

Im Wintersemester 2007/08 befindet sich etwa ein Drittel aller Studierenden in reformierten
Bachelor-/Masterstudiengidngen19 (HRK 2009), die sich hinsichtlich ihrer Struktur, Lehrinhalte
und Ziele von den traditionellen Studiengangen unterscheiden. Inwieweit der Reformprozess in
der Einschatzung der Studierenden zu Verbesserungen der Prozessmerkmale gefiihrt hat, zeigen
die Differenzen der Zustimmungsquoten zwischen Studierenden reformierter und traditioneller
Studiengénge in Abbildung 4.2 und Tabelle 4.4 (Werte tGber Null entsprechen besseren Bewer-
tungen in den reformierten Studiengéngen).

Innerhalb der Fachergruppen an Universitaten werden die Aspekte Beratung und Betreuung,
fachliche Qualitat und didaktische Qualitdt von den meisten Studierenden reformierter Studien-
ginge (Ausnahme Ingenieurwissenschaft) tatsdchlich etwas besser eingeschatzt. Aufbau und

19 Davon sind 90 % in einem Bachelorstudiengang.
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Struktur des Studiengangs hingegen werden z. B. in den reformierten Studiengangen der Facher-
gruppe Mathematik/Naturwissenschaft deutlich schlechter eingeschatzt.

Abbildung 4.2 Abweichungen der Zustimmungsquote zwischen reformierten und traditionel-
len Studiengdngen !

Universitaten Fachhochschulen
B Betreuung durch die
Lehrenden im
Studiengang
Rechts-/ Rechts-/
Wirtschafts-/ Wirtschafts-/
Sozialw issen- Sozialw issen- @ Fachliche Qualitat der
schaft schaft Ingenieur- Lehrveranstaltungen
Ingenieur- wissen-
— wissenschaft l_| schaf
Spram_-/' ' ' ' 1 ' ' IMathematik, ' |
Kulturw issen: Naturw issen- O Didaktische Qualitat der
schaft schaft Lehrveranstaltungen
Mathematik,
Naturw issen O Aufbau und Struktur
schaft des Studiengangs

1 Differenz aus der Zustimmungsquote der Bachelor-, Masterstudierenden und der Zustimmungsquote der Studierenden in traditio-
nellen Studiengangen der jeweiligen Fachergruppe und Hochschulart
Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Besonders stark sind die Unterschiede jedoch bei den Ingenieurwissenschaftler/innen. Betragt
die Zustimmungsquote fur Aufbau und Struktur in den traditionellen Studiengdngen noch etwa
60 Prozent, liegt sie in den reformierten Studiengangen nur noch bei knapp 37 Prozent (minus 23
Prozentpunkte).” Ingenieurwissenschaftler/innen in reformierten Studiengidngen schatzen dabei
im Gegensatz zu den anderen Fachergruppen auch die lbrigen Aspekte der Prozessqualitdt und
hier vor allem die didaktische Qualitat schlechter ein als ihre Kommilitonen in Diplomstudiengan-
gen. Hohe Studienabbruchquoten in den reformierten Studiengdngen dieser Fachergruppe (Heu-
blein et al. 2009) korrespondieren mit diesen Ergebnissen.

An den Fachhochschulen sind unterschiedliche Tendenzen innerhalb der Fachergruppen zu
beobachten. Bei der Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften werden die
Indikatoren von den Bachelor-/Masterstudierenden teils etwas besser, teils etwas schlechter
eingeschatzt. Bei der Fachergruppe Mathematik, Informatik scheint der Reformprozess in der
Einschdtzung der Studierenden eher leicht positive Wirkung gehabt zu haben.

Ahnliche Tendenzen wie an den Universititen sind fiir die Fichergruppe Ingenieurwissen-
schaften zu beobachten: Wenngleich weniger deutlich als an den Universitaten, weisen die Stu-

20 Winter/Anger (2010) beschreiben die Verdnderungen in ausgewdhlten ingenieurwissenschaftlichen Studienfichern
beziiglich Aufbau und Struktur mit einer steigende Anzahl kleinteiliger und durchregulierter Priifungen, einer hohe-
ren Verschulung und steigendem Prifungsdruck.
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dierenden in reformierten Studiengdngen auch hier deutlich geringere Zustimmungsquoten auf

als in traditionellen Studiengdngen.

Tabelle 4.4 Abweichung der Zustimmungsquoten zwischen reformierten und traditionellen

Studiengdngen

Alles in allem: wie zufrieden sind Sie mit... (fiinfstufige Skala von 1=, iiberhaupt nicht zufrieden bis 5=

»sehr zufrieden” in Prozent). Zustimmungsquoten1

Betreuung  Fachliche Didakti- Aufbau Teilneh- Sachlich-
durch die Qualitat sche Ver-  und Struk- = merzahlen rdaumliche
Lehrenden  der Lehr- mittlung tur des in den Ausstat-
im Studi- veran- des Lehr- Studien- Lehr- tung des
engang staltungen stoffs gangs veranstal- Studien-
tungen gangs
Universitdten
Sprach-/ Kulturwissen-
5,78 1,58 8,22 -0,54 9,66 9,77
schaft
Rechts-/Wirtschafts-/
o 4,02 5,79 -2,05 0,54 2,64 5,8
Sozialwissenschaft
Mathematik/ Naturwis-
1,04 -2,14 4,64 -10,58 3,53 -10,01
senschaft
Ingenieurwissenschaft -1,38 -3,46 -10,89 -23,19 -8,59 -4,59
Gesamt 4,38 2,00 2,32 -4,01 4,18 1,91
Fachhochschulen
Rechts-/Wirtschafts-/
o 0 3,25 0,63 -3,60 3,3 2,24
Sozialwissenschaft
Mathematik/Informatik 0,94 7,72 3,45 1,94 -0,28 6,61
Ingenieurwissenschaft -8,06 -2,55 -4,66 -11,04 -1,14 -1,37
Gesamt -2,95 1,53 -0,82 -5,84 1,49 1,96
1 Differenz aus der Zustimmungsquote der Bachelor-, Masterstudierenden und der Zustimmungsquote der Studierenden in traditio-

nellen Studiengangen der jeweiligen Fachergruppe und Hochschulart

Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

Insgesamt sind auf deskriptiver Ebene in vielen Fachergruppen und in den meisten Bereichen

der Prozessqualitat aber durchaus Verbesserungen gegeniiber traditionellen Studiengangen in

moderatem Umfang zu beobachten. Welche Ursachen fiir die positiven und negativen Tendenzen

in den verschiedenen Bereichen eine Rolle spielen, wird von der Konstanzer Forschergruppe

detaillierter hinterfragt: Deren Auswertungen des Konstanzer Studierendensurvey kommen zu

dem Ergebnis, dass die Mehrheit der Studierenden die Ziele des Bologna-Prozesses unterstitzt,

wenngleich die Urteile zur gestuften Studienstruktur zuriickhaltender ausfallen (Bargel et al.

2009: 3). Vor allem die Probleme der Studierbarkeit im Zuge einer ,schlechten Gliederung und

fehlender Transparenz bei hohen Leistungsanforderungen” (ebd.: 5) flihren vermutlich auch beim
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Studienqualitatsmonitor zu schlechteren Beurteilungen im Bereich Aufbau und Struktur in fast
allen beobachteten Fachergruppen. Davon besonders betroffen ist die Fachergruppe Ingenieur-
wissenschaften, in der zugleich auch die Gbrigen Prozessindikatoren in reformierten Studiengan-
gen schlechter beurteilt werden.

Beratung und Betreuung werden von Bachelor-/Masterstudierenden der Ingenieurwissen-
schaften an Fachhochschulen deutlich schlechter eingeschatzt als von Studierenden in traditio-
nellen ingenieurwissenschaftlichen Studiengdngen. Dieser Befund korrespondiert mit den
Ergebnissen des Konstanzer Studierendensurvey. Dort berichteten die Studierenden im Jahre
2007, vor allem an Fachhochschulen, von schlechteren Beziehungen zu Lehrenden, und wenige
Studierende (insbesondere an Universitdten) fihlten sich gut Uber die neuen Studienstrukturen
informiert (Bargel et al. 2007: 32). Bachelorstudierende bezweifeln zudem kiirzere Ausbildungs-
zeiten, sehen ,weniger Moglichkeiten zur Selbststandigkeit, weniger Anwendungsbezug, weniger
Effizienz, weniger Auslandsmobilitdt, auRerdem weniger Berufsbefahigung oder Professionalitat
und letztlich geringere Qualifizierung” (ebd.).

Ldnder und Léndergruppen

Auswertungen zu regionalen Unterschieden in den Einschatzungen der Studienqualitat beschlie-
Ren diesen deskriptiven Teil. Ein Grund dafir liegt in der Zielsetzung des Hochschulpaktes 2020
(Nichtabbau von Studienplatzkapazitaten in Ostdeutschland), die vor dem Hintergrund der de-
mographischen Entwicklung in den neuen Landern (zu erwarten sind sinkende Studierendenzah-
len) und einer geringen Mobilitdt von westdeutschen Studienberechtigten an ostdeutsche
Hochschulen betrachtet werden missen (Heine et al. 2009). Zum anderen wird die Landerzuge-
horigkeit auch aufgrund der Kultur- und Wissenschaftshoheit als Differenzierungsmerkmal be-
ricksichtigt.

Betrachtet man die Differenzen zwischen den Landern zunachst an Universitdten (s. Abbil-
dung 4.3; Zustimmungsquoten in Anhang A4), dann fallt vor allen Dingen eines auf: Die Studien-
qualitat wird primar in den neuen Landern deutlich besser eingeschatzt. Am starksten erscheinen
die Vorteile hinsichtlich Beratung und Betreuung. Doch auch beziiglich der anderen Aspekte kén-
nen sich die ostdeutschen Lander mit wenigen Ausnahmen positiv abheben. Innerhalb der Region
Ost erzielen die Lander Sachsen-Anhalt und Thiringen in der Summe aller Prozessmerkmale die
besten Ergebnisse. Die Berliner Hochschulen, die hier der Region Ost zugeordnet sind, zeigen
jedoch teilweise deutlich andere Ergebnisse als die anderen ostdeutschen Hochschulen.

Im Norden werden mit Ausnahme von Beratung und Betreuung eher Bewertungen abgege-
ben, die unter dem Bundesdurchschnitt an Universitaten liegen. In Hamburg und teilweise auch
in Schleswig Holstein sind deutlich weniger positive Bewertungen zu beobachten. In der Region
Mitte, die sich bei allen Aspekten unter Bundesdurchschnitt bewegt, werden in Hessen meist
deutlich bessere Bewertungen abgegeben als in Nordrhein-Westfalen. Im Siden schlieflich sieht
man eher etwas Uberdurchschnittliche Ergebnisse. Positiv bewerten vor allem Studierende an
Hochschulen in Rheinland-Pfalz, teilweise aber auch in Baden-Wiirttemberg.

An den Fachhochschulen treten die Differenzen zwischen alten und neuen Landern weniger
deutlich zu Tage (s. Abbildung 4.4, Zustimmungsquoten in Anhang A4). Das liegt auch daran, dass
innerhalb der Region Ost hohe Differenzen zwischen den Landern zu bestehen scheinen, die sich
aber je nach Aspekt der Studienqualitdt unterschiedlich darstellen. Hohe Differenzen zwischen
den Landern sind auch innerhalb der Region Nord zu beobachten. Fiir die Region Mitte als Ganzes
ergeben sich dhnliche Werte wie an Universitdten. Im Gegensatz zu den Universitaten geben hier
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jedoch die Studierenden an hessischen Fachhochschulen schlechtere Bewertungen ab als jene in

Nordrhein-Westfalen. Schlieflich bewerten Studierende der Region Siid auch an Fachhochschu-

len die Studienqualitdt Gberdurchschnittlich. Die Urteile der Studierenden an bayrischen Fach-

hochschulen setzen sich positiv von denen in anderen siiddeutschen Ldandern ab. In Rheinland

Pfalz hingegen fallen die Bewertungen —im Gegensatz zu den Universitdten — unterdurchschnitt-

lich aus.

Abbildung 4.3: Abweichungen der Zustimmungsquoten zwischen Lindern (Studierende an

Beratung und Betreuung durch Lehrende

Universitaten) !

20 1

Fachliche Qualitét der Lehrveranstaltungen

Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008
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Abbildung 4.4: Abweichungen der Zustimmungsquoten zwischen Lindern (Studierende an
Fachhochschulen)®
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Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Abbildung 4.5 und Abbildung 4.6 zeigen die regionalen Ergebnisse noch einmal in etwas kompak-
terer Form, denn hier wurde nur nach den vier Landergruppen (Regionen) differenziert. Dabei
zeigt sich der Vorsprung der neuen vor den alten Landern an Universitdten und die etwas lber-
durchschnittlichen Bewertungen in der Region Siid. Die Regionen Mitte und Nord schneiden — mit
Ausnahme von Beratung und Betreuung — auf dhnlichem, leicht unterdurchschnittlichem Niveau
ab. Beriicksichtigt man aber aufRerdem die Elemente der Strukturqualitat (s. Anhang 4), dann
steht der Norden insgesamt etwas besser dar als der Bereich Mitte. An den Fachhochschulen
geben —anders als an den Universitaten — Studierende im Siiden gefolgt von jenen im Osten die
besten Bewertungen ab. Teilweise lassen sich Unterschiede zwischen den Regionen auf die ver-
schiedenen Fachergruppenzusammensetzungen in den Regionen zurtick fihren (s. Tabelle 4.5).
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An Universitaten sind beispielsweise im Osten die Anteile von Studierenden der Ingenieurwissen-
schaft, die —wie Abbildung 4.1 zeigt — eher bessere Bewertungen abgeben, etwas héher als in
den Ubrigen Regionen. Ostdeutsche Universitdten wiirden also bei einer Gleichverteilung der
Fachergruppen Uber die Regionen — weniger Ingenieurwissenschaftler/innen im Osten — schlech-
ter abschneiden.

Abbildung 4.5: Zustimmungsquoten nach Regionen (Studierende an Universitadten)

—]
B Nord
@ Mitte
] o sud
0O Ost
Betreuung durch die  Fachliche Qualitat Didaktische Aufbau und Struktur
Lehrenden im der Lehrveran- Vermittlung des des Studiengangs
Studiengang staltungen Lehrstoffs

Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

Abbildung 4.6: Zustimmungsquoten nach Regionen (Studierende an Fachhochschulen)

—
B Nord
S @ Mitte
0O Sud
0O Ost
Betreuung durch die  Fachliche Qualitat Didaktische Aufbau und Struktur
Lehrenden im der Lehrveran- Vermittlung des des Studiengangs
Studiengang staltungen Lehrstoffs

Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Ein weiteres Beispiel bieten die hoheren Anteile von Medizinern im Sliden. Studierende dieser
Fachergruppe zeichnen sich im Gegensatz zu denen der Ingenieurwissenschaft durch deutlich
schlechtere Bewertungen aus. Siiddeutsche Universitdaten wiirden also bei einer Gleichverteilung

| Studienqualitat in system- und hochschulbezogener Perspektive



der Fachergruppen Uber die Regionen — weniger Mediziner/innen im Siiden — etwas besser ab-
schneiden. Insgesamt sind Unterschiede zwischen den Regionen aber nur in geringem Male auf
unterschiedliche Fachergruppenzusammensetzungen zuriickzufiihren. Wie die in Abschnitt 4.2
folgenden Regressionsanalysen zeigen werden, bleiben Regionenunterschiede auch bei getrenn-
ter Analyse der Fachergruppen bestehen.”

Tabelle 4.5: Fachergruppenanteile in den Regionen

Universitdten Fachhochschulen

Nord Mitte Siid Ost Nord Mitte Sid

Sprach-/ Kulturwissen-
schaft

Rechts-/ Wirtschafts-/
Sozialwissenschaft
Mathematik/
Naturwissenschaft

Humanmedizin 7,8% 6,6% 8,4% 7,9% - - -

29% 30.1% 33.6% 31.2% = - =
30% 30,5% 24,7% 25,8% 49,7% 47,6% 45,3%

22,6% 23% 23,5% 21,1% 11,6% 13,8% 14,7%

Ingenieurwissenschaft 10,7% 9,8% 9,8% 13,9% 38,7% 38,6% 40%

Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

Die regionalen Auswertungen legen eindeutig Vorteile fiir die Aufnahme eines Studiums an ost-
deutschen Universitdten nahe. Ob dies auch die tatsdchlich mobilen Studierenden so sehen, die
ihre Studienberechtigung im jeweils anderen Landesteil erworben haben, wurde in ergdnzenden
Analysen untersucht: Dabei zeigte sich, dass Studierende an ostdeutschen Universitaten, die ihre
Studienberechtigung in Westdeutschland erworben haben, die Studienqualitat zwar schlechter
bewerten als ihre dortigen Kommilitonen,” aber immer noch deutlich besser als jene Studieren-
den, die fiur das Studium in Westdeutschland geblieben sind.

Wenn das Ziel des Hochschulpaktes 2020, die Mobilitat von westdeutschen Studienberech-
tigten zu erhdhen, erreicht werden sollen, dann bieten diese Ergebnisse Argumente fir die Auf-
nahme eines Studiums im ostdeutschen Landesteil. Auch Strategien zur Starkung der fachlichen
Motive bei der Wahl einer Hochschule waren zu tberlegen, denn hier spielen eine Reihe anderer
Griinde wie z. B. die regionale Nahe zum Heimatort oder finanzielle Uberlegungen eine groRere
Rolle als etwa Tradition und Ruf der Hochschule oder fachliche Kriterien (vgl. Multrus 2007).

21 Gleiches gilt fiir Fachhochschulen: Hier sind die Fachergruppen noch gleichmaRiger auf die Regionen verteilt als an
Universitaten. Da sich die Fachergruppen an Fachhochschulen zugleich auch bei der Bewertung der Prozessindikato-
ren weniger unterscheiden, haben Fachergruppenzusammensetzungen nur marginalen Einfluss auf die Ergebnisse.

22  Umgekehrt gilt dasselbe fur westdeutsche Universitaten. Auch hier bewerten die mobilen Studierenden mit einer
Studienberechtigung aus dem anderen Landesteil die Studienqualitdt schlechter als ihre dortigen Kommilitonen.
Eventuell hdngen diese Differenzen mit individuellen Schwierigkeiten der Akklimatisierung an eine ungewohnte kul-
turelle Umgebung zusammen. Derartige Schwierigkeiten zeigen sich jedoch weniger im Verhaltnis zwischen den Stu-
dierenden und den Lehrenden, denn hinsichtlich Beratung und Betreuung sind die Differenzen zwischen den
mobilen und Ubrigen Studierenden am geringsten.
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Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden mit Hilfe der Angaben von Studierenden durchschnittliche Werte der

Studienqualitdt — sei es als Skalenmittelwert oder Zustimmungsquote — differenziert nach Merk-

malen wie der Hochschulart, der Fachergruppe, der Abschlussart oder den Regionen prasentiert.

Diese systembezogene Art der Darstellung entspricht der Ublicherweise eingenommenen Analy-

seperspektive auf die Studienqualitdt. Daher decken sich die Ergebnisse, wie nicht anders zu

erwarten, mit den bisherigen Ergebnissen der einschlagigen Berichte (Bargel et al. 2008; Heine et

al. 2009). In einer auf die Prozessmerkmale fokussierten Analyse zeigen sich folgende zentrale

Ergebnisse:

Mit Ausnahme der fachlichen Qualitdt der Lehrveranstaltungen sind erhebliche Unterschiede
in der Bewertung der Prozessmerkmale zwischen Studierenden an Universitdten und an
Fachhochschulen zu beobachten. Diese Studienbedingungen werden an Fachhochschulen
deutlich besser eingeschatzt. Noch starker sind die Unterschiede im Bereich der Strukturqua-
litat (vgl. auch Bargel et al. 2008: 72ff; Heine et al. 2009: 55ff.)

Auch im Fachergruppenvergleich werden Unterschiede sichtbar. An Universitdten sind es vor
allem die Studierenden der Fachergruppen Mathematik, Naturwissenschaft und Ingenieur-
wissenschaften, die die Prozessmerkmale und hier vor allem die Beratung und Betreuung
durch die Lehrenden besser bewerten. Der Schluss liegt nahe, dass dies mit den Betreuungs-
relationen in Zusammenhang stehen kénnte, da die Relationen zwischen Studierenden und
Lehrenden in den zuletzt genannten Fachergruppen besser sind. Schlechter hingegen sind
die Betreuungsrelationen im Bereich Sprach- und Kulturwissenschaften, vor allem jedoch in
der Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Aber auch sehr gute Be-
treuungsrelationen fiihren nicht automatisch zu einer positiven Bewertung von Beratung
und Betreuung, denn die Humanmediziner/innen mit den besten Betreuungsrelationen ge-
ben hier die schlechtesten Beurteilungen ab. Dies weist auch auf facherkulturelle Unter-
schiede bei der Bewertung einzelner Aspekte der Studienqualitdt hin. An diesem Beispiel
zeigt sich, dass die Beurteilung der Beratung und Betreuung durch Lehrende nicht auf Be-
treuungsrelationen zu reduzieren ist und dass die Studierenden in den verschiedenen Fa-
chergruppen bei der Bewertung vermutlich unterschiedliches Gewicht auf die qualitativen
und quantitativen Aspekte der Betreuungsdimension legen.

Verlasslichere Interpretationen sollten Vergleiche unterschiedlicher Studierendengruppen
innerhalb von Fachergruppen liefern, wie z. B. der Vergleich von Studierenden traditioneller
und reformierter Studiengdnge. Die diesbezlglichen Ergebnisse sind jedoch ambivalent. Die
Beratung und Betreuung sowie die didaktische Qualitdt der Lehrveranstaltungen werden in
den reformierten Studiengédngen haufig etwas besser beurteilt. Aufbau und Struktur der Stu-
diengdnge werden hingegen vor allem in den reformierten MINT-Fachern an Universitaten
mit Abstand schlechter beurteilt. Auch an Fachhochschulen bestehen beim Prozess der Re-
formierung der ingenieurwissenschaftlichen Studiengange starke Defizite.

Zuletzt wurde die Beurteilung der Studienqualitdt nach Landern differenziert dargestellt.
Eine Zusammenfassung der Lander zu Regionen zeigt, dass Studierende an ostdeutschen
Universitdten bessere Bewertungen abgeben. Auch im Siiden wird die Studienqualitat etwas
besser eingeschatzt als im Norden und in der Region Mitte. Innerhalb der Regionen weisen
die einzelnen Lander aber durchaus unterschiedlich starke Abweichungen vom Mittelwert
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auf. Bei den Fachhochschulen erhalten hingegen jene im Siiden gefolgt von jenen im Osten
die besseren Bewertungen. Wie stark diese Ergebnisse durch andere Einflussfaktoren, etwa
durch unterschiedliche Fachergruppenanteile verfalscht sind, wird im Abschnitt 4.2 im Rah-
men der multivariaten Auswertungen zu klaren sein.

Doch inwieweit sind diese Ergebnisse auch auf Hochschulebene verallgemeinerbar? Hinsichtlich
der bisherigen systembezogenen Analyseperspektive muss man sich nochmals vor Augen halten,
dass es sich um die Studienqualitdt handelt, die die Studierenden bestimmter Gruppen im Durch-
schnitt (an allen Hochschulen) erfahren. Der Einfluss der Hochschulen auf die Ergebnisse spielte
bei den bisherigen Darstellungen keine Rolle, wenngleich bei der regionalen Analyse der Studien-
qualitat in einzelnen Landern nur noch die Studierenden weniger Hochschulen vertreten waren.

In den systembezogenen Analysen ergibt sich eine recht hohe Varianz in den Angaben zur
Studienqualitat, die sich auch kaum verringert, wenn man die Werte differenzierter, z. B. fir die
jeweiligen Fachergruppen betrachtete. Auch innerhalb von Fachergruppen besteht also eine
hohe Bandbreite der Angaben. Hier liegt es nahe zu vermuten, dass diese Varianz in den Angaben
spezifischer Fachergruppen auch auf Unterschiede zwischen den Hochschulen zurilickzufiihren ist
(vgl. dazu unten Abschnitt 4.2.1, in dem eine Varianzzerlegung auf die beiden Ebenen erfolgt).

Neuere Untersuchungen zeigen beispielsweise, dass auch innerhalb ausgewahlter Lander
und bei separater Analyse einzelner Fachergruppen eine hohe Bandbreite unterschiedlich bewer-
teter Hochschulen zu beobachten ist (Reimer 2009: 17ff.). Auch einzelne Lander bieten also
scheinbar — trotz Kultur- und Wissenschaftshoheit — ein breites Spektrum von Hochschulen mit
unterschiedlichen Qualitaten. Dabei kdnnen einzelne Hochschulen innerhalb bestimmter Subpo-
pulationen einen deutlichen Einfluss auf die systembezogenen Ergebnisse haben, der sich umso
starker auswirkt, je groRRer die betreffende Hochschule ist.

Auf die hohe Bedeutung dieser institutionellen Kontexte soll im folgenden Abschnitt naher

eingegangen werden.

4.1.2. Hochschulbezogene Auswertungen

Im Gegensatz zu den systembezogenen Darstellungen bilden in diesem Abschnitt nicht mehr die
Studierenden, sondern die Hochschulen bzw. die unterschiedlichen Fachergruppen einer Hoch-
schule die Analyseeinheiten. Jede Hochschule kann also mehrere Analyseeinheiten in die Auswer-
tungen einbringen, je nachdem wie viele Fachergruppen an der jeweiligen Hochschule angeboten
werden bzw. in der Stichprobe enthalten sind. Bei genauer Formulierung waren also immer ,,Fa-
chergruppen an Hochschulen” als Analyseeinheiten zu nennen. Aus sprachlichen Griinden wird
diese Formulierung im Folgenden auf ,Hochschulen” als Analyseeinheiten verkirzt.

Dabei werden zum einen aus den Daten der Studierenden bestimmte Kennziffern fir die je-
weiligen Fachergruppen an Hochschulen berechnet, beispielsweise die durchschnittliche Bewer-
tung oder der Anteil positiver Bewertungen eines Aspektes der Studienqualitat
(Zustimmungsquote). Diesen Analyseeinheiten werden zum anderen aus der Hochschulstatistik
bestimmte fachergruppenspezifische Hochschulkennziffern zugespielt. Auch wenn also im Fol-
genden von Hochschulen gesprochen wird, bezieht sich etwa die Zustimmungsquote oder die
Zahl der Studierenden nicht etwa auf die gesamte Hochschule, sondern nur auf die jeweilige
Fachergruppe an einer Hochschule.

Zur Ubersicht wird an dieser Stelle noch einmal Tabelle 4.1 abgebildet, die Aufschluss dar-
Uber gibt, an wie vielen Hochschulen die jeweiligen Fachergruppen mit mindestens 10 Befragten
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im Analysesample vertreten sind. Beispielsweise ist die Fachergruppe Sprach- und Kulturwissen-
schaften an 52 Universitdten des Analysesamples vertreten. Insgesamt stehen fiir die Auswer-
tungen 196 Fachergruppen aus 66 Universitdten und 146 Fachergruppen aus 58 Fachhochschulen
zur Verflgung.

Wiederholung der Tabelle 4.1: Analysesample nach Hochschulart und Fachergruppe

Studierende absolut (in %) Hochschulen absolut
Fachergruppe Universitat Fachhochschule Universitat Fachhochschule
) 4.141 52
Sprach-/ Kulturwissenschaft - 0
(31,3%) (26,5%)
Rechts-/Wirtschafts-/ Sozial- 3.652 2.419 54 57
wissenschaft (27,6%) (47,4%) (27,6%) (39%)
Mathematik/ Naturwissen- 3.004 710 51 42
schaft (22,7%) (13,9%) (26%) (28,8%)
1.010 17
Humanmedizin - 0
(7,6%) (8,7%)
o 1.435 1.974 22 47
Ingenieurwissenschaft
(10,8%) (38,7%) (11,2%) (32,2%)
196 Facher- 146 Facher-
ruppen ruppen
Gesamt 13.241 5.103 AElsl grupp
an 66 an 58 Fachhoch-
Universitaten schulen

40

Quelle: Studienqualitadtsmonitor 2008

Féchergruppen

Im Laufe der hochschulbezogenen Auswertungen wird sich zeigen, dass die systembezogenen
Auswertungen nicht ohne weiteres auf die Hochschulebene zu (ibertragen sind oder fiir einen
Grofteil der Hochschulen gar untypisch sein kdnnen (vgl. auch Argumentation in Abschnitt 2.2.1).
Zu diesem Zweck sollen im Folgenden zunachst die Zustimmungsquoten der Fachergruppen an
den verschiedenen Hochschulen dargestellt werden. Abbildung 4.7zeigt am Beispiel der Sprach-
und Kulturwissenschaftler/innen, dass die Studierenden einer Fichergruppe mit der Beratung
und Betreuung durch Lehrende an einigen Hochschulen deutlich zufriedener sind als an anderen
Hochschulen. Diese Fachergruppe ist an 52 Universitdten des Analysesamples vertreten.

Wahrend die systembezogene Zustimmungsquote aller Studierenden der Sprach- und Kul-
turwissenschaften an Universitaten in Deutschland bei knapp 50 Prozent liegt, differieren die
hochschulbezogenen Zustimmungsquoten dieser Fachergruppe zwischen knapp 20 bis etwa 80
Prozent. Mehr als die Halfte der Hochschulen befindet sich in einem Bereich zwischen 40 und 60
Prozent.

Eine kompaktere Moglichkeit der Darstellung einer solchen Verteilung von Werten bieten so-
genannte Boxplots. Dabei werden die Werte einer Verteilung — hier die Zustimmungsquoten der
Hochschulen — aufsteigend in vier Intervalle (Quartile) aufgeteilt, wobei sich in jedem Intervall 25
Prozent der Hochschulen befinden (vgl. auch die Lesehilfe in Abbildung 4.8). Die erste Zeile der

| Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive



Abbildung 4.8 (Boxplot fiir Sprach- und Kulturwissenschaften an Universitdten) bildet also auf
kompaktere Weise das ab, was bereits in der dargestellt wurde.

Abbildung 4.7: Zustimmungsquoten der Fachergruppen Sprach- und Kulturwissenschaften an
Universitaten (fiir Beratung und Betreuung)
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Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Im Bereich Sprach- und Kulturwissenschaften liegt der Median der Verteilung bei 0,51 (verti-
kaler Strich in der Box). Jeweils die Hélfte der Hochschulen hat somit eine Zustimmungsquote von
Uber bzw. unter 51 Prozent. Die rechteckige Box zeigt an, dass sich 50 Prozent aller Hochschulen
im Wertebereich zwischen 0,43 und 0,59 (43 bis 59 Prozent Zustimmungsquote) befinden. Die
horizontalen Linien (Whisker) beschreiben das obere bzw. untere Viertel der Hochschulen, also
jene 25 Prozent der Hochschulen mit den geringsten bzw. hdéchsten Zustimmungsquoten. Ein
Viertel der Hochschulen hat demnach eine Zustimmungsquote von unter 43 Prozent und ein
Viertel eine Zustimmungsquote von {iber 59 Prozent. Einzelne Werte auRerhalb der Begrenzung
der Whisker stehen fiir Extremwerte und werden durch Punkte als AusreiRer gekennzeichnet®.

Betrachtet man die ibrigen Boxplots in Abbildung 4.8, dann bestatigt sich eine hohe Band-
breite der fachergruppenbezogenen hochschulischen Zustimmungsquoten auch in den Ubrigen
Fachergruppen. Diese hohe Bandbreite ist bei den anderen Dimensionen der Prozessqualitat
ebenfalls zu beobachten (vgl. Anhang A5). Vor allem im Bereich Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften an Universitdten streuen die Zustimmungsquoten der insgesamt 54 Hochschulen

23 Die meisten Fachergruppen sind an etwa 50 Hochschulen im Analysesample vertreten (vgl. auch Tabelle 4.1), so
dass wenigstens zwolf Hochschulen die Bandbreite eines Quartils beschreiben. Bei einzelnen Fachergruppen verrin-
gert allerdings eine geringere Zahl von Hochschulen die Aussagekraft der Boxplots. Im Bereich Humanmedizin etwa
sind nur 17 Universitaten im Analysesample vertreten. In diesem Fall beschreiben also nur die Werte von vier Hoch-
schulen ein Quartil. Das obere, sehr breite Quartil im Bereich Humanmedizin umfasst einen Wertebereich mit Zu-
stimmungsquoten von 47, 72, 77 und 81 Prozent. Bestimmte Positionen innerhalb des Intervalls (Wertebereich
zwischen 47 und 72 Prozent) sind also in diesem Falle gar nicht besetzt. Bei den anderen Fichergruppen, die an
mehr Hochschulen vertreten sind, verteilen sich die Werte innerhalb der Quartile aber gleichmaRiger.
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extrem, ein Befund, der auch bei Kontrolle einzelner Studienbereiche dieser Fachergruppe stabil
bleibt.

Abbildung 4.8: Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquoten von Fachergruppen an
Universitaten und Fachhochschulen (fiir Beratung und Betreuung), in %
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Lesehilfe: Diese Darstellung, ein sog. Boxplot, gibt einen grafischen Uberblick zu Streuung und Schiefe einer Verteilung. Der mittlere
vertikale Strich gibt den Median an, die umgebende Box das zweite und dritte Quartil, also den Wertebereich, auf den die mittleren
50 % der Angaben entfallen. Der linke und rechte Strich geben jeweils die Wertebereiche des ersten bzw. vierten Quartils an, auf die
die ersten und letzten 25 % entfallen. Ausreier sind durch Punkte gekennzeichnet.

Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

An den Fachhochschulen ergibt sich auch bei den hochschulbezogenen Auswertungen eine héhe-
re Homogenitat als an den Universitdten; die Ausdehnung der Boxplots fiir Fachhochschulen
umfasst, mit Ausnahme der Fachergruppe Mathematik/Informatik, einen engeren Wertebereich.

Es zeigt sich aber auch, dass nahezu identische systembezogene Zustimmungsquoten bei-
spielsweise der Fachergruppen Ingenieurwissenschaft und Mathematik/Informatik von etwa 60
Prozent (vgl. auch Tabelle 4.3) mit einer unterschiedlich breiten Streuung der Zustimmungsquo-
ten an Hochschulen einhergehen: Im Bereich Mathematik/Informatik erreichen die Hochschulen
Zustimmungsquoten zwischen 30 und 95 Prozent, im Bereich Ingenieurwissenschaft hingegen
zwischen 45 und 85 Prozent.

Regionale Differenzierung

Im Folgenden werden die hochschulbezogenen Auswertungen in der regionalen Differenzierung
betrachtet. Zu vermuten ware, dass innerhalb einzelner Lander aufgrund der Kultur- und Wissen-
schaftshoheit eine geringere Bandbreite der Studienqualitdt vorhanden ist und dass die Band-
breite innerhalb von Fachergruppen beispielsweise durch eher schlechter und eher besser
bewertete Lander zu Stande kommt. Die Auswertungen zeigen jedoch, dass die durchschnittli-
chen Zustimmungsquoten fiir die Lander die groRe Beurteilungsbandbreite zwischen den Hoch-
schulen eines Landes verdecken.
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Abbildung 4.9 zeigt dies am Beispiel der Fachergruppe Sprach- und Kulturwissenschaften an
Universitdten in Baden Wiurttemberg: 43 Prozent der Studierenden beurteilen den Aufbau und
die Struktur ihres Studiengangs positiv (hellblauer Balken). Damit liegt die Zustimmungsquote der
Studierenden der Sprach- und Kulturwissenschaften in Baden Wirttemberg zunéchst iber dem
Bundesdurchschnitt dieser Fachergruppe von lediglich 36 Prozent (dunkelblauer Balken).

Abbildung 4.9: Zustimmungsquoten der Fachergruppen Sprach- und Kulturwissenschaften an
Universitdten (fiir Aufbau und Struktur des Studiengangs)

Universitét 9
Universitat 8
Universitét 7
Baden W irttemberg
Universitat 6
Universitat 5
Deutschland
Universitat 4
Universitat 3
Universitat 2

Universitat 1

Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Betrachtet man allerdings die Zustimmungsquoten in den einzelnen Universitaten Baden Wirt-
tembergs, von denen sich insgesamt neun im Analysesample befinden, dann zeigt sich auch in-
nerhalb des Bundeslandes eine hohe Bandbreite der hochschulbezogenen Beurteilungen. Auch
gibt es in Baden Wirttemberg mehr Hochschulen, die schlechter bewertet werden als im Lan-
desdurchschnitt, als solche, die besser bewertet werden. Nur die Hochschulen 5 und 6 weichen
um weniger als flinf Prozentpunkte von der mittleren Zustimmungsquote des Bundeslandes ab.

Der systembezogene Mittelwert fiir das Land Baden Wiirttemberg wird dabei in hohem Ma-
Re von der FachergruppengroBe an den einzelnen Hochschulen beeinflusst. In diesem Beispiel
sind die Hochschulen 5, 6 und 9 mit Zustimmungsquoten von 37, 40 und 70 Prozent zugleich jene,
die mit jeweils etwa 8.000 Sprach- und Kulturwissenschaftler/inne/n die héchsten Studierenden-
zahlen zu verzeichnen haben. Die Ubrigen sechs Hochschulen, von denen vier deutlich schlechte-
re Zustimmungsquoten von 22 bis 28 Prozent erhalten, beherbergen im Durchschnitt nur jeweils
etwa 2.000 Sprach- und Kulturwissenschaftler/innen.

Ahnlich wie Reimer (2009) fiir einige Studienficher bayrischer Hochschulen belegen konnte,
zeigt sich also auch hier am Beispiel der Fachergruppe Sprach- und Kulturwissenschaften in Ba-
den Wirttemberg, dass innerhalb von Landern und trotz Kultur- und Wissenschaftshoheit ein
breites Spektrum von Hochschulen mit unterschiedlichen Qualitaten vorhanden ist. Eine Einzel-
analyse der Studienqualitdt nach Fachergruppe und Hochschulart macht aber nicht fiir jedes
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Bundesland Sinn, da der Studienqualitatsmonitor zum einen nicht alle Hochschulen erfasst und
zum anderen vor allem in kleineren Landern ohnehin nur eine begrenzte Anzahl von Universita-
ten und Fachhochschulen existiert.”

Tabelle 4.6 zeigt, an wie vielen Hochschulen einer Region die jeweilige Fachergruppe im Ana-
lysesample vertreten ist. Beispielsweise sind die Sprach- und Kulturwissenschaftler/innen in der
Region Nord an zwdélf Hochschulen vertreten (mit mindestens 10 Befragten). Da viele Zellen nur
mit wenigen Hochschulen besetzt sind, werden die Boxplots fiir die Regionen in diesem Abschnitt
nicht nach Fachergruppen differenziert.

Tabelle 4.6: Anzahl der Fachergruppen in den Regionen (Analysesample)1
Universitaten

Nord Mitte Sud Ost Gesamt
Sprach-/ Kulturwissenschaft 12 9 17 14 52
Rechts-/Wirtschaft-/Sozialwissenschaft 13 12 15 14 54
Mathematik/ Naturwissenschaft 11 10 19 11 51
Humanmedizin 2 4 7 4 17
Ingenieurwissenschaften 5 5 5 7 22
Fachergruppen Gesamt 43 40 63 50 196
Fachhochschulen
Rechts-/Wirtschaft-/Sozialwissenschaft 9 13 22 13 57
Mathematik/Informatik 7 11 15 9 42
Ingenieurwissenschaft 7 13 17 10 47
Fachergruppen Gesamt 23 37 54 32 146

Nord: Bremen, Hamburg, Niedersachsen, Schleswig Holstein; Mitte: Hessen, Nordrhein-Westfalen; Std: Baden-Wirttemberg, Bayern,
Rheinland-Pfalz, Saarland; Ost: Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiringen
Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

Bei der Darstellung der hochschulbezogenen Studienqualitat nach Regionen ergeben sich sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zur systembezogenen Zustimmungsquote aller Studie-
renden einer Region. Ahnlich wie bei den systembezogenen Auswertungen werden die Universi-
taten im Osten — hier exemplarisch fir Beratung und Betreuung durch Lehrende® — auch in einer
hochschulbezogenen Perspektive am besten beurteilt und in der Region Mitte am schlechtesten
(s. Abbildung 4.10). Die Halfte der ostdeutschen Universitaten erhalt eine Zustimmungsquote von
Uber 57 Prozent. Die Halfte der Universitdten in der Region Mitte hingegen erhélt eine Zustim-
mungsquote von unter 45 Prozent.

Fir die Regionen Nord und Siid ergaben sich bei den systembezogenen Auswertungen mit
einem Median von 49 Prozent noch nahezu identische Zustimmungsquoten fiir die Beratung und
Betreuung (vgl. Abbildung 4.5). Bei den hochschulbezogenen Auswertungen hingegen schneiden
norddeutsche Universitdten besser ab als die siiddeutschen, denn im Norden liegt der Median
der Zustimmungsquote bei 55 Prozent, im Siiden nur bei 50 Prozent. Die Universitaten im Norden

24 Tendenziell lassen breit gestreute Zustimmungsquoten aber auch innerhalb der anderen Lander beobachten.
25 Fur die Ubrigen Prozessindikatoren nach Regionen s. Anhang A6.
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werden demnach — zunachst unabhéangig davon, wie viele Studierende sie umfassen — insgesamt
etwas besser bewertet als jene im Stden.”

GroReneffekte der Hochschulen sind der Grund dafiir, dass die norddeutschen Universitdten
diesen Vorsprung in der systembezogenen Perspektive wieder verlieren: Ergdnzende Berechnun-
gen zeigen, dass die groReren Fachergruppen im Norden tendenziell geringere Zustimmungsquo-
ten erhalten haben als die groBeren Fachergruppen im Siden. Von den Studierenden der zehn
groRten Fachergruppen im Norden geben 47 Prozent ein positives Votum ab, von den Studieren-
den der zehn gréRten Fachergruppen im Stiden hingegen 51 Prozent.

Abbildung 4.10: Hochschulische Zustimmungsquoten der Fachergruppen an Hochschulen nach
Region und Hochschulart (fiir Beratung und Betreuung) , in %"
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1) Fur eine Lesehilfe vgl. Abbildung 4.8.
Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Im Norden gibt es also im Urteil der Studierenden zwar insgesamt die besseren Hochschulen zu
finden (hoherer Median bei den hochschulbezogenen Ergebnissen), im Siden hingegen sind
mehr Studierende an den etwas besseren Universitaten immatrikuliert, bzw. die groReren Uni-
versitdten im Stiden werden besser bewertet als jene im Norden.”

Auch fiur die Fachhochschulen sind einige Unterschiede zu den systembezogenen Auswer-
tungen festzustellen. Bei den systembezogenen Zustimmungsquoten lagen die Bereiche Nord,
Mitte und Ost mit 56, 58 und 59 Prozent in etwa gleich auf; etwas besser abgeschnitten hatte der

26  Genau formuliert umfasst die Verteilung im Norden weniger Universitaten mit schlechten Beurteilungen und mehr
Universitaten mit guten Beurteilungen. Der Wertebereich von 12 bis 16 Prozent ist im Norden anders als im Stden
nicht vorhanden, dafir gibt es nur im Norden auch Universitaten mit Zustimmungsquoten im Bereich von 84 bis 94
Prozent.

27 Wie bereits im vorherigen Abschnitt zu den systembezogenen Werten erldutert wurde, resultieren Unterschiede
zwischen den Regionen dabei nur in geringem MafRe aus unterschiedlichen Fachergruppenzusammensetzungen in
den Regionen.
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Bereich Suid mit 62 Prozent (vgl. Abbildung 4.6). In Abbildung 4.10 hingegen werden die Fach-
hochschulen der Region Mitte schlechter beurteilt (Median 57 Prozent) und die der Region Sud
liegen nun in etwa gleich auf mit den Gbrigen Regionen (Median etwa 64 Prozent). Auch bei den
Fachhochschulen fiihren GroReneffekte somit zu abweichenden Ergebnissen zwischen den sys-
tem- und hochschulbezogenen Auswertungen. Sowohl die gréReren Fachergruppen in der Region
Mitte als auch im Stiden werden tendenziell etwas besser beurteilt als die groReren Fachergrup-
pen in den Regionen Nord und Ost.

Erganzende Berechnungen zeigen, dass von den Studierenden der zehn gréRten Fachergrup-
pen im Norden 51 Prozent ein positives Votum abgeben. In der Region Mitte liegt diese Quote
hingegen bei 55 Prozent, im Stiden sogar bei 59 Prozent. Das fiihrt dazu, dass sich die Relationen
zu den Ubrigen Regionen fiir Fachhochschulen der Region Mitte und Siid in der systembezogenen
Perspektive besser darstellen.

Sowohl am Beispiel der Universitdten als auch an dem der Fachhochschulen zeigt sich also,
dass die systembezogenen Werte nicht ohne weiteres auf Hochschulebene zu tibertragen sind.
Wirde man von der systembezogenen Ebene verallgemeinern, dann waren z. B. die Fachhoch-
schulen der Region Mitte und der Region Nord in etwa auf demselben Qualitdtsniveau. Die hoch-
schulbezogene Perspektive zeigt aber, dass die Mehrzahl der Fachhochschulen im Norden
(Median bei 64 Prozent) besser bewertet wird als in der Region Mitte (Median bei 56 Prozent).

Entscheidend fiir die Bewertung der Ergebnisse ist selbstverstandlich das Erkenntnisinteres-
se. Zwar werden — um beim letzten Beispiel zu bleiben — die Fachhochschulen Mitte insgesamt
schlechter bewertet als die Fachhochschulen Nord (hochschulbezogene Perspektive), trotzdem
kann man sagen, dass die gesamten Studierenden in beiden Regionen im Durchschnitt ein ahnli-
ches Niveau der Studienqualitat vermittelt bekommen (systembezogene Perspektive).

Féchergruppengréfie

Welcher Zusammenhang aber grundsatzlich zwischen der Hochschul- bzw. FachergruppengroRe
und der Studienqualitdt besteht, soll nun abschlieBend geklart werden. Bisherige Befunde sys-
tembezogener Auswertungen sprechen fir einen negativen Effekt der HochschulgréRe auf die
Studienqualitat (Bargel et al. 2008).

Flir eine hochschulbezogene Betrachtung kann man sich die Zustimmungsquoten nach der
GroRe der hochschulischen Fachergruppen (z. B. kleine, mittlere, groRe) ausgeben lassen. Einige
Fachergruppen sind jedoch im Durchschnitt mit héheren Studierendenzahlen an den Hochschu-
len vertreten als andere (z. B. Sprach- und Kulturwissenschaften).”® Bei Verwendung der Studie-
rendenzahlen in ihrer origindren Form bleiben derartige Fachergruppeneffekte (unterschiedliche
Anteile von Fachergruppen in den HochschulgroBenklassen) unberiicksichtigt. Die Zuordnung der
Fachergruppen auf die GroRenklassen orientiert sich daher an einer fachergruppenspezifischen
GroRendefinition.

Jede Fachergruppe wird nach der Zahl ihrer Studierenden in Quartile aufgeteilt. Das untere
Quartil (kleine Fachergruppe) enthalt somit die 25 Prozent der Hochschulen mit den geringsten
Studierendenzahlen in dieser Fachergruppe. In der folgenden Gesamtbetrachtung enthilt die

28 Beispielsweise liegt die durchschnittliche GroRe der Fachergruppe Sprach- und Kulturwissenschaft im Analysesample
bei 5.500 Studierenden (unteres Quartil 2.800), die der Fachergruppe Mathematik/Naturwissenschaft hingegen nur
bei 3.700 (unteres Quartil 1.600).
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Klasse ,kleine Fachergruppe” also von jeder Fachergruppe nur die 25 Prozent der Hochschulen
mit den geringsten Studierendenzahlen der jeweiligen Fachergruppe.

Abbildung 4.11 bestatigt die bisherigen Auswertungen von Bargel et al. (2008) in einer fa-
chergruppenspezifischen Operationalisierung der GroRenklassen. Die hochschulbezogenen Zu-
stimmungsquoten fiir Beratung und Betreuung durch Lehrende sinken mit zunehmender GréRe
der Fachergruppen.” Bei den kleinen Fachergruppen an Universitdten erhilt die Hilfte (Median)
der Hochschulen eine Zustimmungsquote von (ber 60 Prozent. Mit zunehmender Fachergrup-
pengroRe verringert sich der Median der Zustimmungsquote auf 55 Prozent bei den zweitkleins-
ten und 48 Prozent bei den zweitgroSten bis hin zu 45 Prozent bei den groRten Fachergruppen. In
der Klasse der groRen Fachergruppen liegt die Zustimmungsquote der am schlechtesten bewerte-
ten Universitdten nur zwischen 4 und 30 Prozent.

Abbildung 4.11: Hochschulische Zustimmungsquoten der Fachergruppen an Hochschulen nach
FachergruppengréBe und Hochschulart (fiir Beratung und Betreuung), in %"

kleine Fachergruppe Lini I { | |'

kleine bis mittlere Fachergruppe Uni I ]:I:l
mittlere bis grofe Fachergruppe Uni I ]:I:l
groBe Fachergruppe Lini I ]:I:}
kleine Fachergruppe FH I ]:I:l

klgine bis mittlere Fachergruppe FH

mittlere bis grofRe Fachergruppe FH | :D
groBe Fachergruppe FH | ]:I:l-

3 5 B o7 B
Beratung und Betreuung durch Lehrende

4 :

1) Fur eine Lesehilfe vgl.Abbildung 4.8.
Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Bei den Fachhochschulen verlauft die Verschlechterung des Median weniger linear. Hier liegen
die Mediane der kleinsten und zweitkleinsten Fachergruppen an Fachhochschulen gleichauf bei
etwa 69 Prozent, sinken auf 60 Prozent bei den zweitgroRten und schliefRlich auf 55 Prozent bei
den groRten Fachergruppen. In der Klasse der groRen Fachergruppen liegt die Zustimmungsquote
der am schlechtesten bewerteten Fachhochschulen immerhin noch zwischen 29 und 48 Prozent
(an Universitaten 4 bis 30 Prozent).

Damit zeigt sich insgesamt ein deutlich negativer Effekt der Zahl der Studierenden einer Fa-
chergruppe auf die Zustimmungsquote. Es zeigt sich aber auch, dass vor allem an Universitaten
kleine FachergruppengréfRen nicht immer mit positiven Bewertungen einhergehen, denn hier

29 Das gilt auch fir die Ubrigen Aspekte der Prozessqualitat (s. Anhang A7).
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verteilen sich die Zustimmungsquoten nahezu gleichmaRig auf Werte zwischen 10 und 100 Pro-
zent. Zum anderen gibt es natiirlich auch groRere Hochschulen, die durchaus positiv bewertet
werden, denn ein Viertel der groRen Fachergruppen an Universitaten erhdlt Zustimmungsquoten
zwischen 55 und 70 Prozent (an Fachhochschulen zwischen 65 und 78 Prozent).

Tabelle 4.7: Durchschnittliche Zustimmungsquote der Fiachergruppen an Hochschulen nach
FachergruppengroBe (fiir Beratung und Betreuung)
Universitaten
(1) Kleine (2) Kleine bis = (3) Mittlere (4) GroRRe

Fachergrup- mittlere bis groRe Fachergrup-
pe Fachergrup- = Fachergrup- pe
pe pe
Sprach- und Kulturwissenschaften 50,74 54,23 54,83 45,46
Rechts-/ Wirtschaft-/ Sozialwissenschaft 68,26 48,68 39,61 32,35
Mathematik/ Naturwissenschaft 64,47 61,79 49,74 52,68
Humanmedizin 33,45 47,01 22,09 29,61
Ingenieurwissenschaften 80,94 57,98 56,25 58,29
Fachergruppen Gesamt 59,23 54,15 47,73 46,12
Fachhochschulen
Rechts-/ Wirtschaft-/ Sozialwissenschaft 61,54 75,46 53,66 58,16
Mathematik, Informatik 82,36 67,01 55,69 55,44
Ingenieurwissenschaften 68,2 65,58 62,52 53,11
Fachergruppen Gesamt 68,41 68,43 59,70 55,31
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Quelle: Studienqualitatsmonitor 2008

Betrachtet man die Fachergruppen getrennt, dann zeigen sich durchaus unterschiedliche Gro-
Reneffekte (s. Tabelle 4.7). Am eindeutigsten sind die GroReneffekte in der Fachergruppe
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, am uneindeutigsten in der Humanmedizin. Zwar
ist bei den Humanmediziner/inne/n kein linearer Zusammenhang zu erkennen, die GréReneffekte
werden aber sichtbar, wenn man die beiden unteren und die beiden oberen Kategorien zusam-
menfasst.

Bei den Fachhochschulen fillt eines besonders auf: Die Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften hat deutlich héhere Zustimmungsquoten in der zweiten GroRenklasse
(kleine bis mittlere). Das ist auch der Grund warum sich die beiden kleineren GréRenklassen an
Fachhochschulen in der Auswertung mit allen Fachergruppen (s.Abbildung 4.11) nicht unter-

scheiden.®

4.1.3. Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden mit Hilfe der Angaben von Studierenden zunachst durchschnittliche
Werte der Studienqualitat — hier die Zustimmungsquote — fiir die einzelnen Fachergruppen an
unterschiedlichen Hochschulen generiert. Die Werte der einzelnen (Fachergruppen an) Hoch-
schulen wurden dann nach verschiedenen Merkmalen ausdifferenziert, wobei insbesondere die

30 Die Ergebnisse fir die ibrigen Prozessindikatoren befinden sich im Anhang A7.
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Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquoten innerhalb bestimmter Subpopulationen von

Interesse war. Die Auswertungen fiihrten zu folgenden Ergebnissen:

e Vergleicht man die systembezogenen Ergebnisse einer Fachergruppe mit den hochschulbe-
zogenen Ergebnissen, dann ergeben sich in beiden Perspektiven dhnliche Relationen zwi-
schen den Fachergruppen. Nicht nur bei den systembezogenen Analysen zeigt sich eine hohe
Varianz der Studierendenangaben innerhalb von Fachergruppen, sondern auch die hoch-
schulischen Zustimmungsquoten innerhalb einer Fachergruppe streuen erheblich. Dabei liegt
die Vermutung nahe, dass die Varianz in den Studierendenangaben der jeweiligen Facher-
gruppe wesentlich auf Unterschiede zwischen den Hochschulen zuriickzufiihren ist.

e Bei der Darstellung der hochschulischen Studienqualitdt innerhalb der unterschiedlichen
Regionen, vor allem aber innerhalb von Landern (hier exemplarisch Baden Wirttemberg)
zeigen sich ebenfalls hohe Differenzen der Zustimmungsquoten. Innerhalb von Regionen und
vor allem auch innerhalb von Landern weisen die hochschulischen Bewertungen bei Betrach-
tung einzelner Fachergruppen ein weites Qualitdtsspektrum auf, das allerdings an Fachhoch-
schulen weniger breit gefachert ist. Bestimmte Rahmenbedingungen, etwa die Art der
Hochschulfinanzierung oder gesetzliche Regelungen, sind zwar jeweils landeseinheitlich
gleich. Andere Merkmale sollen hingegen von den Hochschulen gerade zur eigenen Profilie-
rung entwickelt werden, wodurch sich ein Teil der Hochschulunterschiede erklart. Auch tber
die Ausgestaltung der Lehre selbst wird an den Fachbereichen bestimmt, letztlich von einzel-
nen Lehrenden. Dies weist darauf hin, dass sich bundeslandbezogene hochschulische Kenn-
ziffern wie etwa durchschnittliche Betreuungsrelationen in einem Land trotz Féderalismus im
Bereich der Bildungspolitik nur begrenzt als Gbergreifende Einheiten fir die Beschreibung
der Qualitdt von Hochschulen eignen. Vielmehr missen diese Kennziffern fiir den Nachweis
ihrer Wirkung auf die Studienqualitdt auf Hochschulebene zugespielt werden, wenngleich
der (Beschaffungs-) Aufwand ungleich groRer ist.

e Unterschiede zwischen systembezogenen und hochschulbezogenen Ergebnissen sind vor
allem darauf zurlickzufiihren, dass es sich bei den Hochschulen um Einheiten unterschiedli-
cher GrofRe handelt. Auch wenn innerhalb der Hochschulen aufgrund der unterschiedlichen
Voraussetzungen und Anspriiche der Studierenden von einer hohen Varianz der Angaben
auszugehen ist, kénnen bessere und schlechtere Einheiten unterschieden werden. Der Ein-
fluss besserer oder schlechterer Hochschuleinheiten auf die systembezogenen Ergebnisse
hangt malRgeblich von der GréRe einer Hochschule ab. Insofern sind systembezogene Ergeb-
nisse kaum auf die Ebene der Hochschulen verallgemeinerbar.

4.2. Mehrebenenmodelle

Ziel der multivariaten Analysen ist die Feststellung der relevanten Einflussfaktoren auf die Ein-
schatzung der Studienqualitdat bzw. die Varianzaufklarung auf den verschiedenen Ebenen. Dazu
werden fiir jedes der Prozessmerkmale Modelle mit allen ausgewahlten Fachergruppen getrennt
nach Hochschularten ausgegeben.

Dabei kommen im Folgenden lineare Mehrebenenmodelle zum Einsatz, die eine zufallige Va-
riation der Konstante in die Schatzungen einbeziehen (,linear random intercept model”; vgl.
Abschnitt 2.2.2). Es wird also zundchst davon ausgegangen, dass die Effekte in allen Kontexten
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(Hochschulen) gleich sind, die Regressionskonstante jedoch von Kontext zu Kontext variieren
kann. Nach Schatzung eines ,leeren Modells” (,linear variance components model“) fiir jeden
Prozessindikator werden die Modelle sukzessive mit unabhangigen Variablen (bzw. Variablenbl6-
cken) aufgebaut, um eventuelle Zusammenhéange zwischen den Pradiktoren aufzudecken.

4.2.1. Varianzzerlegung

In einem ersten Schritt muss zundchst grundsatzlich geklart werden, wie viel Varianz tatsachlich
auf der Ebene der Personen und auf der Ebene der Hochschule entsteht und welche individuellen
und institutionellen Einflussfaktoren zur Varianzaufklarung beitragen. Tabelle 4.8 zeigt die Ergeb-
nisse der Varianzzerlegung (leeres Modell). Die Zeile zur Varianz im Gesamtmodell mit allen Fa-
chergruppen der jeweiligen Hochschulart deutet zunachst noch einmal darauf hin, dass die
Gesamtvarianz der Angaben im Bereich der fachlichen Qualitdt am geringsten und bezlglich
Aufbau und Struktur der Studiengdnge am hochsten ist. Mit Ausnahme der fachlichen Qualitat ist
die Gesamtvarianz der jeweiligen Aspekte an den Fachhochschulen geringer als an den Universi-
taten.

Dabei entsteht der Grofteil der Varianz eindeutig auf der Ebene der Studierenden. Der Anteil
der Varianz, der sich in den Gesamtmodellen mit allen Fachergruppen auf Ebene der Hochschu-
len ergibt, liegt je nach Indikator etwa zwischen 7 bis 12 Prozent an Universitaten und zwischen 4
bis 6 Prozent an Fachhochschulen. Die Varianzanteile auf Hochschulebene sind beim Aspekt Be-
ratung und Betreuung durch Lehrende an beiden Hochschularten am hochsten (11,7 Prozent Uni,
5,6 Prozent FH). An Universitaten folgt der Aspekt der fachlichen Qualitét (9,2 Prozent), an Fach-
hochschulen der Indikator Aufbau und Struktur (5,1 Prozent). Bei den Gbrigen Qualitdtsaspekten
liegt der Varianzanteil der Hochschulen in den Gesamtmodellen je nach Hochschulart noch zwi-
schen 4 bis 8 Prozent.

Betrachtet man die Ergebnisse fiir die einzelnen Fachergruppen an Universitdaten, dann sind
vor allem in der Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (7 bis 17 Prozent)
und im Bereich Humanmedizin (9 bis 17 Prozent) hohere Varianzanteile auf Hochschulebene zu
beobachten. Teilweise liegen diese Anteile auch in der Fachergruppe Ingenieurwissenschaften
bei bis zu 13 Prozent. Sprach- und Kulturwissenschaften sowie Mathematik/Naturwissenschaft
sind hingegen Bereiche mit geringerer Varianz auf Hochschulebene.

Bei der Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften liegt die bereits zuvor
geduBerte Vermutung nahe, dass die héheren Varianzanteile auf Hochschulebene aufgrund einer
héheren Heterogenitédt der enthaltenen Studienbereiche entstehen, denn diese kénnen zu unter-
schiedlichen Anteilen an den jeweiligen Hochschulen vertreten sein. Mit Hilfe ergdnzender Analy-
sen, bei denen diese Fachergruppe in Studienbereiche aufgeteilt wurde und nun Studienbereiche
an Hochschulen als Einheiten in die Analyse aufgenommen wurden, kann diese Hypothese aber
nicht eindeutig bestatigt werden. ™

31 Dabei wurden nur Studienbereiche dieser Fachergruppe ausgewahlt, die an mindestens 20 Hochschulen mit mindes-
tens 10 Befragten pro Einheit im Analysesample vertreten sind (Studienbereich Sozialwissenschaft, Rechtswissen-
schaft, Wirtschaftswissenschaft). Auch dann ergeben sich innerhalb der Studienbereiche deutlich héhere Anteile der
Varianz auf Hochschulebene als bei den anderen Fachergruppen. Allerdings waren fur eine verldssliche Analyse der
einzelnen Studienbereiche héhere Fallzahlen sowohl auf der zweiten Ebene als auch innerhalb der Hochschulen
wiinschenswert.
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Tabelle 4.8: Varianzanteile auf Hochschulebene und Gesamtvarianz (in Klammern) nach Fi-

chergruppe und Hochschulart

Betreuung durch
die Lehrenden im
Studiengang

Getrennte Modelle fiir Fichergruppen

Sprach- und Kulturwissen- 5,43%
schaften (0.9786)
Rechts-, Wirtschafts- und 16,75%
Sozialwissenschaften (1.0656)
Mathema- 4,89%
tik/Naturwissenschaft (1.0877)
Humanmedizin 17,11%
(0.9287)
Ingenieurwissenschaften 12,63%
& (0.9940)

Gesamtmodell mit allen Fachergruppen
Hochschulanteil Varianz 11,66%
(Gesamtvarianz) (1.0742)

Getrennte Modelle fiir Fichergruppen

Rechts-/Wirtschafts-/ 6,73%
Sozialwissenschaft (0.9566)

. . 6,85%
Mathematik/Informatik (0.8794)

Ingenieurwissenschaften ALl
& (1.0260)

Gesamtmodell mit allen Fachergruppen

Hochschulanteil  Varianz

(Gesamtvarianz)

5,6%
(0.9725)

Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008

Fachliche Qualitat
der Lehrveran-
staltungen

Didaktische Ver-
mittlung des
Lehrstoffs

Universitdten

4,64%
(0.7434)

12,83%
(0.9023)

5,02%
(0.7703)
11,45%
(0.8280)
4,73%
(0.6870)

9,17%
(0.8051)

3,98%
(0.9721)

11,07%
(1.0672)

2,22%
(0.9473)
9,43%
(0.9588)
7,92%
(0.9179)

6,7%
(0.9881)

Fachhochschulen

4,49%
(0.8077)
3,52%
(0.7897)
4,1%
(0.8607)

4,16%
(0.8253)

4,29%
(0.8483)
2,74%
(0.8587)
3,02%
(0.9352)

4,01%
(0.8874)

Aufbau und
Struktur des Stu-
diengangs

4,72%
(1.2693)

6,65%
(1.2220)

4,14%
(1.2363)
13,59%
(1.3802)
5,64%
(1.2065)

7,92%
(1.2773)

4,72%
(1.2532)
7,06%
(1.1622)
3,81%
(1.2752)

5,08%
(1.2551)

Bei den vergleichbaren Fachergruppen an Fachhochschulen zeichnet sich ein anderes Bild ab.

Der Varianzanteil der Hochschulen ist vor allem im Bereich Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwis-

senschaften aber auch bei der Fachergruppe Ingenieurwissenschaften deutlich geringer als an

Universitdten. Hier zeichnen sich hingegen die Hochschulen im Bereich Mathematik/Informatik

durch groRere Differenzen aus.”

Alles in allem entsteht der Hauptanteil der Varianz aber auf Personenebene. Der groRte Teil

der Varianz ist also als Abweichung der Einzelurteile von den mittleren Werten der jeweiligen

32 Diese fachergruppenspezifischen Unterschiede in den Varianzanteilen auf Hochschulebene sind auch bei Betrach-

tung der Verteilung der hochschulbezogenen Zustimmungsquoten in Abbildung 4.8 nachvollziehbar.
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Fachergruppe einer Hochschule zu verstehen (innerhochschulisch) und der deutlich geringere Teil
als Abweichung zwischen den Mittelwerten der Fachergruppen an Hochschulen (interhochschu-
lisch).

Doch wie sind diese scheinbar geringen Varianzanteile auf Hochschulebene im Zwei-Ebenen
Modell einzuschatzen? Zwar gibt es eine Reihe von Untersuchungen zum Thema Studienqualitat
an Hochschulen, vergleichbare Mehrebenenanalysen liegen hingegen kaum vor.* Im deutsch-
sprachigen Raum hat sich vor allem Engel mit dem Thema der Evaluation von Studienqualitat
beschaftigt und operiert dabei mit Lehrveranstaltungsbeurteilungen im Mehrebenendesign, wo-
bei sich einzelne Lehrveranstaltungen auf der ersten und die Studierenden auf der zweiten Ebene
befinden (Engel 1998).

Weitere Modelle beziehen sich etwa auf studentische Urteile Giber die Studieneingangsphase
(Engel/Krekeler 2001). Dabei werden Studierende einer Hochschule — dhnlich unserem Modell —
auf der ersten Ebene verortet und die Studienfacher einer Hochschule definieren die zweite Ebe-
ne. Allerdings basieren die Auswertungen nur auf den Daten einer Hochschule, so dass die Hoch-
schulvarianz hier keine Rolle spielt. Engel gibt innerhalb dieser einen Hochschule einen
Varianzanteil der Studienfacher von etwa 10 Prozent aus. Auch wenn man Studierende unter-
schiedlicher Studienfacher in einzelnen Hochschulen betrachtet, ergibt sich also der GroRteil der
Varianz auf Personenebene.

Ein hinsichtlich der verschiedenen Ebenen nahezu identisches Modell mit nur leicht abwei-
chender Fachergruppendefinition nutzt Georg (2008). Auch hier befinden sich die Studierenden
auf Ebene 1 und Fachergruppen an Hochschulen (kreuzklassifiziert) auf Ebene 2. Als abhangige
Variable wird dabei allerdings der Studienabbruch untersucht, wobei sich der Varianzanteil der
Hochschulen auf etwa 5 Prozent der Gesamtvarianz beschrankt.

Insgesamt erscheint es aber durchaus einleuchtend, dass die Varianz auf Personenebene
deutlich hoher ist als auf Hochschulebene. Auf der Ebene der Personen nutzen die Studierenden
einer Fachergruppe an einer Hochschule in der Regel alle Auspragungen (1 bis 5) der Skala. Sie
studieren mit individuellen Voraussetzungen und Anspriichen an ihrer Hochschule und gelangen
so zu unterschiedlichen Urteilen (vgl. auch Abschnitt 2.3).

Auf der Ebene der Hochschulen ist es hingegen unwahrscheinlich, dass es tatsachlich Hoch-
schulen gibt, die hinsichtlich der Studienqualitat einheitlich mit Extremwerten beurteilt werden.
Auch die deskriptiven Analysen zeigen, dass die Spannbreite der hochschulischen Zustimmungs-
guoten zwar weit ist, sich die mittleren 50 Prozent der Hochschulen allerdings in einem engeren
Wertebereich befinden. Es ist also sehr wahrscheinlich, dass die Mittelwerte einzelner Facher-
gruppen an Hochschulen ndaher an dem Gesamtmittelwert liegen, als die Einzelbeurteilungen der
Studierenden an dem Mittelwert der jeweiligen Fachergruppe einer Hochschule.

In Zusammenfassung dieses ersten, leeren Modells sind zum einen hohe Varianzanteile der
Universitdten bei den Fachergruppen Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, Humanme-
dizin und Ingenieurwissenschaften — vor allem im Bereich Beratung und Betreuung — besonders
hervorzuheben. An Fachhochschulen entstehen die hochsten Varianzanteile auf Hochschulebene
im Bereich Mathematik/Informatik. Deutlich geringer sind die Varianzanteile der Fachhochschu-
len im Gegensatz zu denen der Universitdten bei den Fachergruppen Ingenieurwissenschaften
und Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Zum anderen erscheint es vor dem Hinter-

33 In Bezug auf das Schulsystem liegen hingegen bereits eine Reihe von Auswertungen im Mehrebenendesign vor (z. B
Birkenfeld 2008; Ditton 1998).
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grund hoher Varianzanteile auf Personenebene in allen Fachergruppen umso wichtiger, die ein-
zelnen Variationsquellen zu identifizieren bzw. festzustellen, welche sachbezogenen und sach-
fremden Ursachen eventuell zu unterschiedlichen Bewertungen fiihren (dhnlich Engel/Krekeler
2001). Dies soll im folgenden Abschnitt 4.2.2 geschehen.

Eine einfache Erweiterung dieser leeren Modelle kann im Ubrigen Aufschluss iiber die in Ab-
schnitt 2.1 aufgeworfene Frage geben, ob die verschiedenen Qualitdtsdimensionen angesichts
der recht hohen Korrelationen zwischen den Konstrukten Uberhaupt unterschiedlich wahrge-
nommen oder eher alle recht dhnlich bewertet werden. Bezlglich dieser Frage der Diskriminanz
der bilanzierenden Studienqualitdtsmerkmale wurde ein leeres Modell mit drei Ebenen berech-
net, wobei die einzelnen Merkmale der Studienqualitit die erste Ebene, die Studierenden die
zweite Ebene und die Hochschulen die dritte Ebene bilden (vgl. Anhang A8). Dabei zeigt sich, dass
der Varianzanteil auf der Ebene der Einzelbewertungen vor allem an Universitdten hoher ist als
auf der Ebene der Studierenden. Die einzelnen Personen nehmen die jeweiligen Aspekte der
Studienqualitat also durchaus als unterschiedlich wahr. Das ist somit als Hinweis darauf zu wer-
ten, dass Unterschiede in den Beurteilungen eher im Beurteilungsgegenstand als auf der Ebene
der Personen zu finden sind, also eher Merkmale des Studiums als Merkmale der Personen re-
flektieren (dhnlich Engel 1998: 149f).

4.2.2. Erklarungsmodelle

Tabelle 4.9 und Tabelle 4.10 zeigen die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen fiir Universitaten
und Fachhochschulen getrennt. In der jeweils ersten Spalte der vier Indikatoren (Modell MO) sind
zum einen eine Konstante und die Varianzen auf Personen- und Hochschulebene dargestellt.
Diese drei Werte stehen fiir die Ergebnisse eines leeren Modells ohne Kovariaten. Zum anderen
wurden in dieser Spalte auch die urspriinglichen Einzeleffekte der Kovariaten (ohne dazugehoérige
Konstante) abgetragen, d.h. die Effekte, die sich ergeben, wenn ausschlieRlich die jeweilige Vari-
able in das Modell einbezogen wird oder — wie im Falle der Regionen — eine begrenzte Anzahl von
Dummy-Variablen. Diese Spalte dient lediglich dem Vergleich, inwieweit die urspriinglichen Ein-
zeleffekte noch den Effekten der multivariaten Untersuchungen entsprechen bzw. inwiefern sich
die Effekte unter Kontrolle weiterer Variablen verandern.

Die Operationalisierung der unabhdngigen Variablen soll — sofern nicht selbsterklarend — bei
der Ergebnisdarstellung ndher erldutert werden und kann im Anhang A9 nachvollzogen werden.

Ergebnisse fiir Universitditen (s. Tabelle 4.9, S. 60)

Im ersten Modell M1 wird zum einen der Einfluss individueller Merkmale wie der sozialen Her-
kunft, des Geschlechts, der Studienphase oder des angestrebten Studienabschluss und zum an-
deren der Einfluss der Regionen auf die Bewertung der Studienqualitat einbezogen:

e Personen aus einem akademischen Elternhaus weisen bei allen Indikatoren signifikant positi-
ve Effekte auf. Diese Studierendengruppe bewertet vor allem den Aufbau und die Struktur
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der Studienginge (unter Bericksichtigung von Kompositionseffekten®) deutlich besser.
Eventuell entstehen diese besseren Urteile dadurch, dass etwa die Finanzierung des Studi-
ums bei Personen gehobener Herkunft weniger hdufig aus eigener Erwerbstatigkeit heraus
erfolgt und daher ein geringerer Koordinationsaufwand im Studium besteht.*

Eindeutige Effekte ergeben sich auch hinsichtlich der Geschlechterdifferenzen, denn Manner
beurteilen alle Prozessindikatoren besser als Frauen (allerdings besteht nur ein geringer Ef-
fekt fiir die didaktische Qualitat). Tatsachlich zeigt sich fiir die Beratung und Betreuung der
starkste Effekt, was aufgrund héherer Anteile mannlichen wissenschaftlichen Personals bzw.
mannlicher Berater und Betreuer zu vermuten war (vgl. Abschnitt 2.3).

Auch Personen, die sich in einer frilhen Phase ihres Studiums befinden (Semester 1 bis 4),
bewerten die Prozessindikatoren mit Ausnahme der Beratung und Betreuung besser als ihre
Kommilitonen in héheren Semestern. Vor allem hinsichtlich Aufbau und Struktur scheinen
sich im weiteren Verlauf des Studiums Erkenntnisse zu ergeben, die zu einer schlechteren
Bewertung bei Befragten in fortgeschrittenen Semestern fiihren. Dabei kdnnte es eine Rolle
spielen, dass zu Beginn des Studiums vermehrt allgemeine Beratung bendétigt wird, wahrend
die Rahmenbedingungen des Studiums (wie Struktur, Aufbau, Inhalte und Vermittlung) erst
einmal mehr oder weniger hingenommen werden und erst mit zunehmender Erfahrung im
Studium kritisch beurteilt werden. Diese Aspekte werden auch von Personen, deren Studium
einen hoheren Koordinationsaufwand erfordert (z. B. Erwerbstatigkeit oder Kinderbetreuung
neben dem Studium) und die in ihren Moglichkeiten eingeschrankt sind, einen Abschluss in-
nerhalb der Regelstudienzeit zu erwerben, kritischer bewertet.

Bei Berlicksichtigung aller Fachergruppen sind die Ergebnisse fiir Studierende in reformierten
Studiengdngen ambivalent. GroRtenteils sind die gegeniiber Studierenden in traditionellen
Studiengdngen etwas besseren Bewertungen in reformierten Studiengdngen nicht signifi-
kant. Deutlich schlechter bewerten die Studierenden reformierter Studiengange hingegen
den Aufbau und die Struktur des Studiengangs, was sich in den deskriptiven Analysen des
Abschnittes 4.1.1 bereits andeutete.*

Fur die Regionen ergeben sich zundchst bei allen Indikatoren positive Effekte fir die Region
Ost (Referenzkategorie Sud), die bei Beratung und Betreuung sowie Aufbau und Struktur am

34

35

36

Tatsdchlich bestehen gewisse Kompositionseffekte hinsichtlich der sozialen Herkunft, d. h. vor allem die Universita-
ten mit den besseren Bewertungen sind in der Regel mit héheren Anteilen von Studierenden aus einem akademi-
schen Elternhaus besetzt. Das kann bei der herkdommlichen Regressionsanalyse zu einer fehlerhaften Schatzung der
fixen Effekte fihren.

Diese These kann allerdings erst mit dem Konstanzer Studierendensurvey tberprift werden, da der Studienquali-
tatsmonitor die Quellen der Studienfinanzierung nicht erfasst.

Gegenuber den Einzeleffekten (MO) verdandern sich im Modell M1 sowohl die Effekte der Studieneingangsphase als
auch der Art des Studiengangs aufgrund ihrer wechselseitigen Beziehung: Die Gruppe der Studierenden in den re-
formierten Studiengéngen (ca. 23 Prozent aller Studierenden) besteht zu 60 Prozent aus Studienanfinger/inne/n im
ersten bis vierten Semester. Die Gruppe der Studienanfanger/innen (ca. 31 Prozent aller Studierenden) hingegen
verteilt sich zu 55 Prozent auf reformierte und zu 45 Prozent auf traditionelle Studiengange.

Der Koeffizient fur die Art des Studiengangs beschreibt somit jenen Effekt, der nicht lediglich auf héhere Anteile von
Studienanfanger/inne/n bei den reformierten Studiengiangen zuriickzufiihren ist. Der Koeffizient fir Studienanfan-
ger/innen hingegen beschreibt jenen Effekt, der nicht lediglich durch héhere Anteile von Studierenden reformierter
Studiengénge bei den Studienanfanger/innen bedingt ist. Modell M1 gibt also Auskunft Gber die tatsachlichen Rela-
tionen zwischen fritheren und spéateren Semestern sowie reformierten und traditionellen Studiengangen.
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starksten ausgepragt sind. Die Effekte der Region Mitte sind zwar negativ, allerdings héchs-
tens auf 10%-Niveau signifikant. Fiir die Region Nord ergeben sich keine signifikanten Unter-
schiede in Referenz zur Region Sid.”

Insgesamt lassen sich unter Beriicksichtigung dieser ersten individuellen Merkmale bei allen Pro-
zessmerkmalen trotz signifikanter Werte nur marginale Anteile der Varianz auf Personenebene
aufklaren. Hingegen erklaren die Modelle vor allem aufgrund der Information zum Hochschul-
standort jetzt bereits etwa 10 Prozent (Aufbau und Struktur) bis 24 Prozent (Fachliche Qualitét)
der Varianz auf Hochschulebene. Das entspricht fir Aufbau und Struktur etwa 0,8 Prozent der
Gesamtvarianz und fur die fachliche Qualitdt etwa 2,3 Prozent.

Fur die Fachergruppen in Modell M2 stellen sich zum einen die Effekte ein, die bereits in den
deskriptiven Analysen dargestellt wurden. Der Bereich Mathematik/Naturwissenschaft sowie vor
allem der Bereich Ingenieurwissenschaften schneiden am besten ab. Bei der didaktischen Quali-
tat ergeben sich die geringsten Fachergruppenunterschiede. Zum anderen soll dieses Modell
dokumentieren, dass nur ein geringer Einfluss der Fachergruppen auf die Effekte der Regionen
ausgeht. Zwar verandern sich die Regioneneffekte leicht aufgrund der abweichenden Facher-
gruppeanteile in den Regionen (vgl. auch Tabelle 4.5), es ergeben sich aber keine grundlegenden
Veranderungen. Schliefllich erklart auch die Zugehdrigkeit zu unterschiedlichen Fachergruppen
nur geringe Anteile der Varianz auf Personenebene. Weitere Aufklarung ergibt sich hingegen auf
der Ebene der Hochschulen® (mit Ausnahme der fachlichen Qualitat).

Das folgende Modell M3 bezieht institutionelle Merkmale der Hochschule wie etwa die
Manneranteile, die Anteile Studierender in reformierten Studiengdngen, die Zahl der Studieren-
den oder die Betreuungsrelation® in die Berechnungen ein. Die Fachergruppen unterscheiden
sich aber hinsichtlich dieser Merkmale deutlich und derartige Kennzahlen kénnen vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Facherkulturen verschiedene Bedeutung haben. In einem Gesamtmo-
dell mit allen Fachergruppen ist eine spezifischere Operationalisierung notwendig.”

37 Ob auch die Unterschiede zwischen den anderen Regionen signifikant sind, zeigt sich nur durch die Wahl unter-
schiedlicher Referenzkategorien. Ergdnzende Analysen zeigen, dass sich die Region Ost auch von den anderen Regi-
onen signifikant unterscheidet. Die Regionen Nord und Mitte differieren hingegen nur beziiglich Beratung und
Betreuung signifikant.

38 Vorab wurden auch Drei-Ebenen-Modelle mit den Personen auf Ebene 1, den Fachergruppen auf Ebene 2 und den
Hochschulen auf Ebene 3 in Erwédgung gezogen. Dabei stellte sich heraus, dass die Unterschiede zwischen den Hoch-
schulen in der Regel starker sind als die Unterschiede zwischen den Fachergruppen an einer Hochschule. Daher er-
scheint ein Zwei-Ebenen-Modell hier angemessen, zumal weitere separate Berechnungen fur die einzelnen
Fachergruppen erfolgen.

39 Die Betreuungsrelationen werden den Hochschulen auf Fachergruppenebene zugespielt. Dabei wird die Zahl der
Studierenden einer Fachergruppe der Zahl des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals bzw. deren Vollzeit-
dquivalenten gegeniibergestellt. Dazu gehoért das gesamte hauptberufliche wissenschaftliche und kiinstlerische Per-
sonal, sowie Lehrbeauftragte, die zur Gruppe des nebenberuflichen wissenschaftlichen und kinstlerischen Personals
gezdhlt werden. Die Betreuungsrelationen werden in Vollzeitdquivalenten erfasst, da der Arbeitszeitumfang der
Mitarbeiter an den unterschiedlichen Hochschulen abweichen kann. Die Vollzeitdquivalente werden vom Statisti-
schen Bundesamt berechnet. Fur spezifische Auswertungen liegen sowohl die absoluten Zahlen als auch die Vollzeit-
dquivalente fir einzelne Personalgruppen vor.

40 Deutlich wird dies am Beispiel der Betreuungsrelationen. Diese sind in rein quantitativem Sinne in der Fachergruppe
Humanmedizin mit Abstand am besten. Gleichzeitig bewertet diese Fachergruppe die Studienqualitdt am schlechtes-
ten. Bereits aufgrund dieser Komposition wiirde ein positiver Effekt glinstiger Betreuungsrelationen unterschatzt
werden. Dieser kann allein durch eine Kontrolle der Fachergruppen nicht ausreichend korrigiert werden. Vielmehr
wirde die Kontrolle sowohl der Fachergruppen als auch der Betreuungsrelationen (vorausgesetzt diese wirkt positiv)
einen negativen Effekt der Mediziner/innen noch verstarken.
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Daher werden die genannten institutionellen Merkmale als fachergruppenspezifische Dezile
operationalisiert. Das oberste Dezil mit der Auspragung 10 umfasst dann von jeder Fachergruppe
diejenigen 10 Prozent der Hochschulen mit den beispielsweise héchsten Madnneranteilen oder
besten Betreuungsrelationen. Die dokumentierten Effekte stehen dann fir Verdanderungen der
unabhangigen Variablen um eine Einheit.*

Dieses Modell M3 zeigt zunachst eindrucksvoll, dass man nicht ohne Weiteres von der Ebene
der Personen auf die Ebene der Hochschule schlieRen kann. Beispielsweise bewerten Personen in
reformierten Studiengangen die Studienqualitat teilweise schlechter als Personen in traditionel-
len Studiengdngen. Kdénnte man dieses Ergebnis auf Hochschulebene verallgemeinern, dann
missten auch die Hochschulen mit hohen Anteilen von Studierenden in reformierten Studien-
gingen schlechter bewertet werden, da ja gerade diese Studierenden die Studienqualitat
schlechter bewerten. Das Gegenteil ist jedoch der Fall: Mit zunehmenden Anteilen von Studie-
renden, die einen Bachelor- oder Masterabschluss anstreben, erhalten die Universitdten vor
allem hinsichtlich Beratung und Betreuung hohere Bewertungen. In der Tat ist es so, dass Ba-
chelor- oder Masterstudierende die Studienqualitat schlechter bewerten als traditionelle Studie-
rende. In Hochschulen mit hohen Bachelor- und Masteranteilen geschieht dies aber auf einem
deutlich héheren Niveau der Studienqualitdt. Es gibt also tatsdchlich einen strukturellen Effekt
(Kontexteffekt) in dem Sinne, dass die Studienqualitat an Hochschulen, an denen der Reformie-
rungsprozess weiter vorangeschritten ist, besser wahrgenommen wird.

Welche Prozesse und Verdanderungen genau dazu beitragen, muss an dieser Stelle offen blei-
ben. Andere Untersuchungen belegen aber, dass Bachelorabsolvent/inn/en das Niveau ihrer
Schliisselkompetenzen am Ende des Studiums (die Ergebnisqualitat) héher einschatzen als tradi-
tionelle Studierende (Grotheer 2010). Dabei spielt beispielsweise die Implementierung didakti-
scher Modelle und Prinzipien im Rahmen der Studiengestaltung eine Rolle (Schaeper/Wolter
2008; zu Unterschieden nach Abschlussarten s. auch Bargel et al 2007; 2009).

Des Weiteren steht dieses hochschulische Merkmal auch in Zusammenhang mit den Regio-
neneffekten. In allen Regionen sind die positiv wirkenden Anteile von Studierenden in reformier-
ten Studiengdngen héher als im Siiden. Dadurch sinken die Effekte der tGbrigen Regionen. Wéren
diese hochschulischen Merkmale also in den Regionen dhnlich verteilt, hdtten sich zum einen
etwas schwachere, aber dennoch positive Effekte fiir die Region Ost und zum anderen schlechte-
re Werte fiir die Region Nord und Mitte ergeben.

Far die Manneranteile ergeben sich lediglich fiir die fachliche Qualitat signifikante Effekte,
die jedoch als schwach zu bezeichnen sind.” Da in diesem Modell auch der Geschlechtereffekt
auf Individualebene kontrolliert wurde, beruhen die schwach positiven Effekte hoher Manneran-
teile also nicht lediglich darauf, dass sich in diesen Hochschulen mehr Manner befinden, die die
Studienqualitdt besser bewerten. Die Manneranteile sind aber auch als Einzeleffekte eher
schwach oder nicht signifikant: Das weist noch einmal darauf hin, dass die auf Individualebene
erzielten Ergebnisse nicht auf Hochschulebene zu verallgemeinern sind.

41 Das heiBt, wenn man etwa Hochschulen mit den mittleren und héchsten Manneranteilen vergleicht (z. B. Dezil 5 mit
Dezil 10), dann ergibt bei einem Effekt von 0.1 ein Unterschied von 0,5 Skalenpunkten zwischen diesen beiden Hoch-
schulen, da diese um finf Einheiten voneinander abweichen.

42  Vergleicht man z. B. Hochschulen mit den mittleren und héchsten Manneranteilen (z. B. Dezil 5 mit Dezil 10), dann
ergibt sich fir die fachliche Qualitat nur ein Effekt in Hohe von rund 0,09 Skalenpunkten. Auf der ganzen Breite der
Auspragungen (1 bis 10) ergibt also ein Steigungsgrad der Regressionsgraden von lediglich knapp 0,176 Skalenpunk-
ten.
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SchlieRlich zeigt Modell M3 die Effekte der FachergruppengroRen und der Betreuungsrelati-
onen innerhalb der Fachergruppen. Teils ergeben sich relativ starke negative Effekte fiir die Fa-
chergruppengroéRen. Je groRer eine Fachergruppe ist, desto schlechter fallen die Bewertungen
aus, vor allem fur Beratung und Betreuung, aber auch fiir die didaktische Qualitat. Bei der fachli-
chen Qualitat sind die Effekte schwacher, fiir Aufbau und Struktur nicht signifikant. Es muss aber
mit Verweis auf Abschnitt 4.1.2 noch mal darauf hingewiesen werden, dass es durchaus auch
kleinere Hochschulen gibt, die schlechtere Bewertungen erhalten, und des Weiteren groflere
Hochschulen, die fiir verschiedene Aspekte der Studienqualitdt hohe Zustimmungsquoten erhal-
ten.

Insbesondere hinsichtlich Beratung und Betreuung war davon auszugehen, dass kleinere Be-
treuungsrelationen — also eine geringere Anzahl von Studierenden in Relation zur Zahl des wis-
senschaftlichen Personals (in Vollzeitaquivalenten) — auch zu besseren Bewertungen fiihren. Ein
solcher Zusammenhang lasst sich aber kaum nachzeichnen. Tendenziell zeigen die Effekte der
Betreuungsrelation durch das negative Vorzeichen zwar in die vermutete Richtung (je hoher die
Zahl der Studierenden pro Lehreinheit, desto schlechter die Bewertung), sind aber hochstens auf
5%-Niveau signifikant.43

Das bedeutet jedoch nicht, dass eine Verbesserung von Betreuungsrelationen nicht zu einer
Verbesserung der Studienqualitat fihrt, nur letztlich nicht auf diesen Dimensionen bzw. in dieser
Operationalisierung. Unbestritten ist wohl, dass die Quantitdt der Beratenden nicht gleichzuset-
zen ist mit der Qualitat der Betreuung, die vermutlich fiir die Bewertenden im Vordergrund steht
und die sich Gber die Betreuungsrelationen nicht abbilden 13sst.*

Modell M4 bezieht schlieBlich weitere individuelle Einschatzungen der Studiensituation in
die Modelle mit ein.” Personen, die das Engagement der Lehrenden fiir die Studierenden positiv
einschatzen (Werte 4 und 5 auf einer flinfstufigen Skala), geben fir alle vier Merkmale und — wie
zu erwarten — insbesondere fiir die Beratung und Betreuung deutlich bessere Bewertungen ab.
Hier unterscheiden sich Personen mit einer positiven Einschatzung des Engagements der Lehren-
den um einen ganzen Skalenpunkt von den {brigen Personen, was die Beratung und Betreuung

43  Die Betreuungsrelationen lassen nicht ohne weiteres auf eine permanente Uberfiillung der Veranstaltungen oder
eine schlechte Erreichbarkeit der Lehrenden schlieBen. Denkbar ist beispielsweise, dass einzelne, besonders enga-
gierte Lehrende Nachteile schlechter Betreuungsrelationen ausgleichen. Dies kann mit den verwendeten Daten aber
nicht untersucht werden.

44 Auch erganzende Analysen weisen auf die Komplexitdt der Beratungssituation und deren addquater Beschreibung
hin:

(1) Beispielsweise befinden sich Studierende, die angeben, Schwierigkeiten bei der Vereinbarung von Sprechstun-
denterminen gehabt zu haben, oder die darauf hinweisen, dass Sprechstunden gar nicht angeboten wurden, haufi-
ger an Hochschulen mit schlechteren Betreuungsrelationen und bewerten auch die Beratung und Betreuung
deutlich schlechter. Der Anteil dieser Personen ist mit unter 5 Prozent allerdings gering.

(2) Fur die Personen, die wiederum im letzten Semester Sprechstunden wahrgenommen haben, ldsst sich zwar ein
positiver Zusammenhang zwischen der Beratungsintensitat (Zahl der Gesprache) und der Bewertung der Betreuung
feststellen, nicht aber zu den Betreuungsrelationen.

(3) Etwa ein Drittel der Personen gibt auRerdem an, keinen Bedarf an Sprechstunden gehabt zu haben. Diese Perso-
nen finden sich wiederum eher an Hochschulen mit besseren Betreuungsrelationen, was darauf hindeuten kann,
dass bei besseren Betreuungsrelationen haufiger auch informelle Beratungsangebote auerhalb von Sprechstunden
wahrgenommen werden.

45 Man kann diese Merkmale zur Studiensituation auch aggregiert als hochschulische Merkmale in die Modelle ein-
bauen. Dies fuihrt dann zu einer geringeren Aufklarung der Varianz auf Personenebene und zu einer héheren Aufkla-
rung der Varianz auf Hochschulebene. Die hier gewahlte Operationalisierung fiihrt aber zu einer héheren Aufklarung
der Gesamtvarianz.

HIS:
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durch Lehrende angeht. Doch auch bei den lbrigen Merkmalen zeigt sich ein starker Effekt. Dar-
Uber hinaus haben sowohl zu hohe als auch zu geringe Leistungsanforderungen® starke Effekte
auf die Einschatzung der Studienqualitdt. Im Gegensatz zu Personen, die die Leistungsanforde-
rungen als genau richtig empfinden, filhren meist vor allem zu hohe, aber auch zu geringe Leis-
tungsanforderungen zu signifikant schlechteren Bewertungen (dhnlich Krempkow 2003).

In Modell M4 zeigen sich aber auch weitere Bezlige zu den librigen Variablen:

e Positive Effekte von Personen gehobener sozialer Herkunft erklaren sich zu groRen Teilen
daraus, dass diese die Leistungsanforderungen haufiger als genau richtig empfinden und we-
niger haufig als zu hoch.”

e Manner wiederum schitzen das Engagement der Lehrenden deutlich hoher ein als Frauen,
was die Geschlechterdifferenzen in hohem Malie erklart.

e Das Engagement der Lehrenden wird des Weiteren auch in den verschiedenen Regionen
unterschiedlich wahrgenommen. Die gegeniiber der Referenzkategorie Siid besseren Ein-
schatzungen in der Region Ost klaren den positiven Ost-Effekt weitgehend auf. In der Region
Nord und Mitte bestehen hingegen schlechtere Einschatzungen, die zu einer Verringerung
der negativen Effekte fiihren.

e Ein héheres Engagement der Lehrenden fir die Studierenden wird — was die hochschulischen
Merkmale betrifft - zum einen auch in Hochschulen mit fortgeschrittenem Reformprozess
haufiger angegeben (Senkung der positiven Effekte). Zum anderen hangt auch ein negativer
GroReneffekt eng mit dem Engagement der Lehrenden in Zusammenhang, das in den groRRe-
ren Hochschulen als geringer empfunden wird. Die negativen Effekte der Fachergruppengro-
Re verringern sich unter Kontrolle des Engagements oder sind nicht mehr signifikant.

e SchlielRlich zeigt sich eine Anndherung der unterschiedlichen Fachergruppeneffekte, denn die
unterschiedlichen Studiensituationen erklaren auch einen Teil der Unterschiede in den Fa-

chergruppen.

Zur weiteren Beschreibung der Studiensituation werden in Modell M4 auch Variablen zur Beein-
trachtigung von Lehrveranstaltungen durch zu hohe Teilnehmerzahlen sowie zur sozialen Integra-
tion (hier gemessen als Geflihl von Anonymitat im Studium) herangezogen. Sowohl Studierende,
die ihre Studiensituation (sehr) haufig durch zu groRe Teilnehmerzahlen in den Lehrveranstaltun-
gen negativ beeinflusst sehen oder die angeben, ihr Hauptstudienfach sei (sehr) stark durch Ano-
nymitat im Studium gekennzeichnet (Werte 4 und 5 auf einer fuinfstufigen Skala), bewerten alle
Indikatoren schlechter.*”

46 Die Leistungsanforderungen wurden als Ergebnis von Faktorenanalysen als Durchschnittswert von vier Anforde-
rungsmerkmalen gebildet (funfstufige Skala). Die Beurteilungen betreffen (1) das fachliche Anforderungsniveau, (2)
die Stofffille, (3) das Verstehen zugrunde liegender Prinzipien und (4) die Analyse komplexer Sachverhal-
te/Themenbereiche. Etwa 14 Prozent aller Studierenden geben zu geringe Anforderungen an (Durchschnittswert <
2.75) und etwa 40 Prozent zu hohe Anforderungen an (Durchschnittswert > 3.25).

47 Die These eines Zusammenhangs zwischen der Wahrnehmung von Leistungsanforderungen und der vorakademi-
schen Bildungsphase (Abiturnoten) kann erst mit dem Konstanzer Studierendensurvey uberprift werden, da der
Studienqualitdtsmonitor die Abiturnoten bisher nicht abgefragt hat.

48 Etwa 47 Prozent Studierenden an Universitaten und 23 Prozent der Studierenden an Fachhochschulen geben (sehr)
haufige Beeintrachtigungen durch zu hohe Teilnehmerzahlen an. Ein (sehr) starkes Gefiihl von Anonymitét haben 34
Prozent an Universitdten und 13 Prozent an Fachhochschulen.
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Auch diese Variablen kdnnen — dhnlich wie Engagement und Leistungsanforderungen - parti-
ell einige der ubrigen Effekte erklaren:

e So fiihlen sich Madnner weit seltener negativ durch zu hohe Teilnehmerzahlen beeinflusst als
Frauen.”

e Auch sind die Beeintrachtigungen durch zu hohe Teilnehmerzahlen im Osten weniger haufig,
was weitere Teile des positiven Effektes erklart. In der Region Mitte hingegen werden alle
Bedingungen zur Studiensituation etwas schlechter eingeschatzt, was wiederum Teile des
negativen Effektes erklart.

e  Auch Fachergruppenunterschiede und GroReneffekte werden mit der Kontrolle dieser Stu-
dienbedingungen weiter reduziert.

Die Hypothese hingegen, dass sich die starken EinflussgroRen der Studiensituation wie vor allem
die Beeintrachtigungen durch hohe Teilnehmerzahlen oder auch eine fehlende soziale Integrati-
on wenigstens partiell durch die Kontrolle hochschulischer Merkmale wie etwa der Betreuungsre-
lation erklaren lassen, konnte hier nicht bestatigt werden.

Zwar geben Studierende bei schlechter Betreuungsrelation hdufiger an, dass es zu solchen
Beeintrachtigungen im Studium kommt. Da die Betreuungsrelationen jedoch kaum signifikanten
Einfluss auf die Bewertung der Studienqualitat aufweisen, haben sie auch keinen Einfluss auf die
Auspragung der Effekte zur Studiensituation.

Ahnliches gilt fiir die FachergruppengréRe, denn auch in den groReren Fichergruppen wer-
den die Studienbedingungen tendenziell schlechter eingeschatzt, der Einfluss auf die Variablen
zur Studiensituation bleibt jedoch gering. Vielmehr erklaren die Variablen zur Studiensituation
partiell negative Einflussfaktoren hoher Betreuungsrelationen und groRer Fachergruppen.*

SchlieRlich gehen in diesem Modell erstmals Variablen in die Berechnungen mit ein, die etwa
20 Prozent der Varianz auf Personenebene (mehr noch bei Beratung und Betreuung) und somit
auch erhebliche Anteile der Gesamtvarianz erklaren. Aber auch auf Hochschulebene ergeben sich
weitere Anteile erklarter Varianz, so dass die Endmodelle bis zu 78 Prozent der Varianz auf Hoch-

schulebene erkldren kénnen.**

49 Das deutet darauf hin, dass dhnliche Studienbedingungen von Madnnern und Frauen recht unterschiedlich wahrge-
nommen werden. Weniger wahrscheinlich erscheint es hingegen, dass Frauen und Méanner Veranstaltungen besu-
chen, die systematisch nach der Hohe der Teilnehmerzahlen differieren (Frauen haufiger als Manner
Veranstaltungen mit hoheren Teilnehmerzahlen besuchen).

50 SchlieBlich bleibt die partielle Multikollinearitdt der unabhéngigen Variablen zur Studiensituation zu erwédhnen. Die
folgenden Variablen zur Studiensituation korrelieren stark miteinander (Korrelationskoeffizienten in Klammern): 1.
Engagement der Lehrenden — Beeintrachtigungen durch Teilnehmerzahlen (-0,2193); 2. Engagement der Lehrenden
— Anonymitdt im Studium (-0,2460); 3. Beeintrachtigungen durch Teilnehmerzahlen — Anonymitdt im Studium
(0,3275). Man kann dies auch an den deutlichen Abweichungen zwischen den Einzeleffekten in MO und den Effekten
im Gesamtmodell M4 erkennen. Problematisch an den Variablen zur Studiensituation ist auch, dass unabhangige
und abhédngige Variablen dhnliche Konstrukte beschreiben, was auf eine die mangelnde Kausalitat der Modelle hin-
weist. Sind Studierende, die sich durch hohe Teilnehmerzahlen in ihrer Studiensituation beeintrachtigt fiihlen, weni-
ger zufrieden mit der Betreuung, oder fiihlen sich Studierende, die mit der Betreuung unzufrieden sind, auch
haufiger in ihrer Studiensituation beeintrachtigt?

51 Diese erklarte Varianz ergibt sich aus dem Modellvergleich. Auf Ebene 1 sinkt die Varianz von rund 0,95 in Modell 0
auf 0,62 in Modell 4 (20%). Auf Ebene 2 sinkt die Varianz von rund 0,13 in Modell 0 auf 0,03 in Modell 4 (78%).
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Tabelle 4.9: Mehrebenenmodelle fiir Universitdten

Studienqualitdtsaspekt Beratung und Betreuung durch Lehrende Fachliche Qualitat der Lehrveranstaltungen Didaktische Qualitat der Lehrveranstaltungen Aufbau und Struktur des Studiengangs
Fichergruppe Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

w | om [ om | w | owme | wm mo | owme [ owms | ome [ om | om | m | w [ ma | wm meo| om | owms |
Individuelle Merkmale
* Akademisches Htemhaus o | oot | et | et [ oo | s | ost | st | omate | se | oseete | s | eset | gsett [ amL | e | umee | amet | e | s
*Manner a6 | sz | | o [ oo | s | oosme | s | ooerste | amse |0 | et | a7t | B | o0t ot | oomgt | g | oge | oS
* Studienanfinger (Semester L bisd] 6 | O | 036 | -0 || gme | oomt | geeet | esmee | ot | g | e | gt | ot | 0me | e | meee | pett | B | se
* Studierende reformierter Studienginge [ oom | e | oot [ oo [ om0 | e [ oo [ oo [ ocoose | oo [ ose [ s [ ogm [ ogom [ 0m | ajoeer | -asesrer | o | et | - aseree
Regionaler Kontext (Ref.: Region Siid)
* Region Nord (o [ om [ g3 [ o [ o [ 053 [ oo [ o6t [ ooses [ o-usss [ o0m6 | -0set | g0t | gt | ogm [ oo [ oo [ oomm [ o100 | .06
* Region Mitte [ se | aar | ot | st [ ook | oaosor | oase | oot | et | oo | ooaose | omesst | oamett | oust [ o088 [ om0 | -d0mt | -aeett | o053
* Region Ost amse | poee | s | st | e | e | e | ooss [ oo [ oo | e | s | ogst [ o [ oo | et | e | umer | swe | st
Fachergruppen
* Sprach- und Kulturwissenschaften [ s o [ e [ om0 | s S0 | e [ s [ 0w [ [ s | e | e | 5T | 15
* Rechts, Wirtschafts- Sozialwissenschaften | -2334°% e | e | g | 0% O | s [ s [ en [ oon [ oew | o[ 0w (oo [ o | e
* Mathematik, Naturwissenschaften Ref, Ref. Ref, Ref, Ref. Ref, Ref, Ref. Ref, Ref. Ref. Ref. Ref. Ref, Ref. Ref. Ref, Ref, Ref. Ref,
* Humanmedizin LB 00 | e | e | e 20 || e |-l JI560% | e [ oo | 3 ST | A9 | g
* Ingenieunwissenschaft [ [ [ s [ [ Lo [ s [ [ 0B o [ s [ e | s [ | onsst |
Hochschulische Merkmale
* Minneranteile [ s [ st [ o6 | o6 ot | ot [0 (T T Yy o [0
* Anteil Studierenderin reformierten 1345+ osee [ s [ (oo [ oo [0S [ [ e [ 0w s [
Studiengingen
* Grilhe der Fichergruppe (500 4005 | 041 | - 00667 [0 |07 | -oee0ees a0 [ s [ o [ [ 066
* Betreuungsrelation in der Fichergruppe [ o [ o [ o | o (s | o | o oo | s [ o6 s |
Studiensituation
* hohes Engagement der Lehrenden 1,0490%** (BT15%%* | f799%** SELI*** | 794g#s¢ (66B0*** | ,6837%** 5334
* Anforderungen zu gering (Ref.: A. gerade richtig) | - 3344 - 2087 | -6042*** -S180%+* | - 4986*** - 392454 | - 4362 - 33544*
* Anforderungen zu hoch (Ref.: A. gerade richtig) | -3263*** - L8515 [ - 1547*% - 0813 [ - 30584 - 25497 | - 4639+ -3958***
* Beeintrachtigung der Studiensituation - 6298+ 32484 | 38010+ - 19755 | - d524%%* 309 | - 4947+ - 2876***
durch zu hohe Teilnehmerzahlen
* Anonymit3tim Studium TS0+ 53 | 3 L1400 | s S5 | s 563
Konstante 39630 | 3005+ | 31380+ | 35269 | 3459t | 38020+ | 3008 | 37905%+ | 37810 | 37040+ | 3,469+ | 30mgeee | 30000 | 33t | 30m0t | 3ameees | 30130t | 31maate | 300800 | 32654
Variznz auf Ebene 1 (Persnen) 09469 | 0348 | 09451 | 0347 | 06157 | 073 | o766 | 076 | 07266 | 056833 | 0919 | 09207 | 0s6 | 082 | oz | LUl | L1557 | L4 | L1582 | 097®
Varianz auf Ebene 2 (Hochschulen] 0153 | 01042 | 00860 | 0070 | 00269 | 0038 | o057 | o0m8 | o059 | 00308 | OU6R2 | 0057 | 00553 | 00503 | 006 | oo | 0034 | oo | 007 | 0068

Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008
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Tabelle 4.10: Mehrebenenmodelle fiir Fachhochschulen

Studienqualitétsaspekt

Beratung und Betreuung durch Lehrende

Fachliche Qualitét der Lehrveranstaltungen

Didaktische Qualitat der Lehrveranstaltungen

Aufbau und Struktur des Studiengangs

Ficheraruppe Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt
M0 M1 M2 M3 M4 Mo Mi M2 M3 M4 Mo M1 M2 M3 M4 Mo M1 M2 M3 M4
Individuelle Merkmale
. r r r r r r r r r r r r r r r r
* Akademisches Elternhaus 0161 0158 0159 40200 - 0086 0294 0334 0334 0384 0216 0392 1398 0395 0503* 0229 0016 RN 0105 0168 0147
r r r r r r r r r
*Ménner 039 033 0831 0195 - 660 0391 0435 0405 0402 =007 -0442 - 0448 033 4394 | - 1058%%* | 0645 0662* 0864** 0718* - 0048
r r r r
* Studienanfinger (Semester 1 bis 4 -0276 - 0062 - 0050 0013 0162 | 0686** | 08L7*** | 0821%** | 0874%** 0414 0135 U] - 0009 - 0005 -0264 024 | 1055%ER 10t | 142ttt | 1080
r r r r r r r F
* Studierende reformierter Studienginge -, 0455 - 0446 - 0468 -, 0485 - 0322 0180 -032 - 0139 - 0282 0322 0221 -0250 007 0222 0050 | - I575%F* | - 2200%FF | - 2155FFE | - Q180%F | - 2019
Regionaler Kontext |Ref.: Region Siid
g .\ [ g l r r r r r r r F r r F r r r r
* Region Nord -0160 - 0176 0170 0231 0253 - 0877 - 0836 - 0836 -0702 - 0674 - 0867 -0874 - 0875 - 0551 - 0463 - 0553 - 0549 0537 | -00Le*** | 017
r
* Region Mitte -1465*% | - 1500% | - 1507+ -0320 ,0063 1318% | -1319%F | BBt | -0 - 0654 | - 1620%%% [ -1636%%% | 41623 | -1070* | -0718F | -2113*** | -2040%FF | - 2191FF* | - 1494%* | - 1057
r r r r r r F r r F r r r r r
* Region Ost -0154 - 0282 - 0288 0212 0044 -0053 - 0061 - 0057 0269 0108 - 0678 078 - 0766 4133 0478 0068 0018 0009 0792 058
Fichergruppen
r r r r r r F
* Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissenschaften -0386 - 0416 018 - 0326 031 - 0186 073 0140 0,0131 - 0018 0214 024 1530 41t | 160 | 1987+
* Mathematik, Informatik Ref. Ref. Ref. Ref. Ref. Ref. Ref, Ref. Ref. Ref. Ref. Ref. Ref. Ref. Ref, Ref. Ref. Ref, Ref. Ref.
r r r r r r r r
* Ingenieurwissenschaft - 0551 - 0622 - 0446 - 0493 0059 0017 0300 0062 - 1304+ PNE 1Y I 17 A I 0240 -, 0058 0513 0518
Hochschulische Merkmale
r r F
* Ménneranteile 0058 012 013 060 075 0007 0,0116 L] 080 | 0270+ 0269%%¢ | 0203**
r r F r r r
* Anteil Studierender n reformierten L0021 0013 - 0043 018 0023 -0029 0,0014 0016 -0043 - 0036 0059 -0002
Studiengingen
r F r r
* Grofe der Fichergruppe - 03945+ - 03165 | -0159" [ - 0146* -0033 0072 | 0217 -0093 017 | - 0291t - 0064 0065
r r r r r F r
* Betreuungsrelation in der Fichergruppe 037 -0148 - 0091 - 0105 -0075 0049 | 0114 -0038 0003 -0206* S0160* | L0117
Studiensituation
*hohes Engagement der Lehrenden 1,0315%*+* JB00%*¢ [ 81047+ JU2H | g1 I gpapt 1594
* Anforderungen zu gering (Ref.: A. gerade richtig) | - 48695 382 | 7686+ -6379"* | -5808*** - J400F | - 510%* - 421745
* Anforderungen zu hoch (Ref.: A, gerade richtig) | -3613** -39 | 1709+ - 0746"* | - 3260*** - 2145 | - 389t - 1514%%
* Beeintrichtigung der Studiensituation A7 - 205144 | -3626%*¢ - 1618¥+ | 38307 175855 | - 5420 - 3335
durch 2u hohe Teilnehmerzahlen
* Anonymitat im Studium - 7508 -A15HE | L AT70 - BIEF | 51300 -082FF | - 6059 - 2799+
Konstante 3,06509°4* | 37038%** | 3,74433%%* | 3 9401*** | 36100%%* | 3,7694*** | 3,7587*** | 37683%** | 3,7357*** | 35589%** | 33645%** | 34685°** | 35075 | 34502%%% | 3, 2360%** | 3,3490*** | 34287*** | 3,3520%** | 3,0008*** | 3,0448***
Varianz auf Ebene 1 (Personen) 0,9180 0,9169 0,9169 0,9185 0,6288 0,7910 0,7893 0,7893 0,7881 0,5853 0,8518 0,8509 0,8510 0,8514 0,6462 1,1914 1,1815 1,182 1,1814 0,9479
Varianz auf Ebene 2 (Hochschulen) 0,0545 0,0518 0,0515 0,0446 0,0110 0,0343 0,0304 0,0305 0,0297 0,0083 0,0356 0,0314 0,0273 0,054 0,0062 0,0637 0,0557 0,0494 0,0402 0,0186
Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008
o))
= HIS: R .
. Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive |




62

Ergebnisse fiir Fachhochschulen (s. Tabelle 4.10, S. 61)

Die Ergebnisse an Fachhochschulen sollen vor allem auf Unterschiede zu den Ergebnissen an
Universitaten hin betrachtet werden. Zunéachst sei noch einmal daran erinnert, dass Studierende
an Fachhochschulen insgesamt bessere Bewertungen abgeben als an Universitaten. Dies spiegelt
sich u. a. in den hoheren Konstanten der Modelle fiir Fachhochschulen wider.

Im ersten Modell M1 stellen sich fiir Personen aus einem akademischen Elternhaus anders
als an Universitaten keine signifikanten Effekte ein. Auch die an Universitaten noch deutlichen
Geschlechtereffekte hinsichtlich Beratung und Betreuung lassen sich an Fachhochschulen nicht
nachweisen. Lediglich die Effekte fiir Aufbau und Struktur sind schwach signifikant. Dabei beste-
hen sowohl hinsichtlich der sozialen Herkunft als auch der Geschlechteranteile an den Hoch-
schularten unterschiedliche Strukturen. An Universititen kommt etwa die Halfte der
Studierenden aus einem akademischen Elternhaus, an Fachhochschulen nur etwa ein Drittel. An
Universitaten sind die Geschlechteranteile in etwa gleich verteilt, an Fachhochschulen sind etwa
zwei Drittel der Studierenden Méanner.

Die Ergebnisse fiir Personen, die sich in einer friihen Phase ihres Studiums befinden sind dhn-
lich wie an Universitaten: Sie schatzen die fachliche Qualitdt etwas besser ein. Auch hier scheinen
sich erst im weiteren Verlauf des Studiums Erkenntnisse zu ergeben, die zu einer schlechteren
Bewertung von Aufbau und Struktur bei Befragten in hoheren Semestern fiihren. Fir die Gbrigen
Aspekte sind keine Effekte festzustellen.

Die Ergebnisse fir Studierende in reformierten Studiengdngen an Fachhochschulen entspre-
chen im Wesentlichen denen fiir die universitdren Studiengénge.

Fir die Regionen ergeben sich gegeniiber den deskriptiven Auswertungen leichte Abwei-
chungen. Trotz einer gegeniiber dem Norden etwas héheren Zustimmungsquote in der Region
Mitte ergeben sich geringere Durchschnittswerte fiir diese Region.* Vorteile ostdeutscher Hoch-
schulen wie bei den Universitaten sind fiir Fachhochschulen nicht zu beobachten. Hier werden
die Fachhochschulen im Osten und im Stiden dhnlich bewertet.

Im Modell M2 fir Fachhochschulen ist der Anteil aufgeklarter Varianz auf Hochschulebene
deutlich geringer als im Modell M2 fir Universitdten. Das liegt daran, dass zum einen die Regio-
neneffekte nicht so stark sind wie an den Universitaten und zum anderen auch die Fachergrup-
peneffekte an Fachhochschulen in der Regel nicht signifikant sind.

Fir die hochschulischen Merkmale in Modell M3 ergeben sich kaum signifikante Effekte. An-
ders als an Universitaten zeigt sich bei keinem der Merkmale ein eigenstandiger Effekt fur Fach-
hochschulen, an denen der Reformierungsprozess bereits weiter vorangeschritten ist. An
Fachhochschulen mit héheren Anteilen von Studierenden in reformierten Studiengdngen wird die
Studienqualitat ahnlich bewertet wie an Fachhochschulen mit héheren Anteilen Studierender in
traditionellen Studiengdangen. Auch die FachergruppengréfRe hat scheinbar weniger Einfluss auf
die Bewertung der Studienqualitdt als an Universitaten. Das mag auch daran liegen, dass die
Fachergruppen an Fachhochschulen insgesamt kleiner sind.

Da die hochschulischen Merkmale hier weniger Wirkung zeigen, ist auch ihr Einfluss auf die
Regioneneffekte geringer. Ausnahme ist der Bereich Beratung und Betreuung, wo die GroRe der
Fachergruppe wie an Universitdten einen negativen Einfluss ausiibt und die Nachteile der Region
Mitte erklart, da sich hier die gréBten Fachergruppen bzw. Fachhochschulen befinden.

Ahnlich starke Effekte wie an Universitdten ergeben sich schlieRlich bei den Fachhochschulen
fiir die Merkmale der Studiensituation in Modell M4. Auch die Zusammenhange mit den anderen

52 Das liegt darin begriindet, dass da die oberste Kategorie (Wert 5) hier weniger haufig besetzt ist als in der Region
Nord.
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Variablen sind dhnlich und werden daher nur kurz angerissen. Personen gehobener sozialer Her-
kunft geben weniger hdufig zu hohe Leistungsanforderungen an. Ménner schatzen das Engage-
ment der Lehrenden deutlich héher ein. In groReren Fachergruppen sowie in einigen Ldndern
(Region Mitte) wird das Engagement der Lehrenden hingegen als geringer eingeschéatzt. Frauen
fihlen sich seltener durch zu hohe Teilnehmerzahlen beeinflusst. SchlieBlich erklart auch an
Fachhochschulen die Hinzunahme der Variablen zur Studiensituation einen erheblichen Anteil
der Varianz auf Personenebene.

Separate Auswertungen fiir die einzelnen Fachergruppen (hier nicht abgebildet) weisen au-
Rerdem auf folgende Umstande hin. Innerhalb der einzelnen Fachergruppen gestalten sich die
individuellen und hochschulischen Effekte recht dhnlich. Wenngleich mitunter mehr oder weni-
ger starke und signifikante Effekte in den einzelnen Fachergruppen auftreten, sind Vorzeichen-
wechsel nicht zu beobachten. Auffillig ist vielleicht die Gruppe der Sprach- und
Kulturwissenschaftenler/innen, die sich bei den Merkmalen der sozialen Herkunft, des Ge-
schlechts, der Studienphase und auch im Falle des Bachelor- oder Masterstudiums etwas von den
Ubrigen Fachergruppen absetzt. So bewerten beispielsweise Studierende im ersten bis vierten
Semester die Aspekte der Studienqualitdt besser/schlechter, die von Studienanfianger/inne/n
anderer Fachergruppen schlechter/besser bewertet werden. Auch die Region Ost schneidet in
dieser Fachergruppe weniger gut ab als in den anderen Fachergruppen.

GroReneffekte scheinen besonders ausgepradgt in den Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften und Mathematik/Naturwissenschaft. Fir die separate Analyse der
einzelnen Fachergruppen konnten im Gegensatz zu den Gesamtmodellen die origindren Studie-
rendenzahlen verwendet werden. Eine Logarithmierung der Studierendenzahlen fiihrt dabei zu
einer besseren Modellanpassung. Mit zunehmender Zahl von Studierenden nehmen also die
negativen Effekte der FachergruppengroRe weniger stark zu. Mit anderen Worten: GroRenunter-
schiede haben bei den kleineren Hochschulen groReren Einfluss auf das Urteil zur Studienqualitat
als in groReren Hochschulen. Die Unterschiede in der Beurteilung der Studienqualitat sind im
Vergleich von FachergruppengréRen beispielsweise zwischen 2.000 und 3.000 Studierenden
schwerwiegender als im Vergleich von Fachergruppengréfen zwischen 14.000 und 15.000 Stu-
dierenden. Ab einer bestimmten Studierendenzahl ist also ein gewisser Schwellenwert erreicht,
wo weitere Studierendenzahlen keinen groRen Unterschied mehr machen.

4.3. Erstes Zwischenfazit: Hochschul- und systembezogene Auswer-
tungen im Vergleich

Als Resiimee bleibt zunachst positiv hervorzuheben, dass sich gewisse Teile der Varianz auf Per-
sonenebene und groRe Teile der Varianz auf Hochschulebene lber die hier einbezogenen Kovari-
aten erklaren lassen. Signifikant weichen z. B. die Bewertungen von Studierenden
unterschiedlichen Geschlechts oder sozialer Herkunft voneinander ab. Dabei spielt auch die Frage
eine Rolle, in welcher zeitlichen Phase des Studiums sich die Personen befinden und ob sie einen
reformierten oder traditionellen Studiengang besuchen.

Die zentralen erklarenden Variablen fiir die Varianzaufklarung auf Personenebene sind aber
die zur Studiensituation. Dabei bestehen vielerlei Bezilige zu anderen erklarenden Variablen. So
sind etwa unterschiedliche Wahrnehmungen der Studiensituation auf Geschlechterdifferenzen
oder Differenzen in den Einschatzungen von Studierenden unterschiedlicher sozialer Herkunft
zuriickzufiihren. Die Studienbedingungen differieren auch in den Regionen und Fachergruppen,
zwischen verschiedenen Fachergruppengréfen und Hochschulen mit einem unterschiedlichen
Stand im Reformierungsprozess.
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Zusammenhdnge zwischen Beeintrachtigungen der Studiensituation wie zu hohen Teilneh-
merzahlen oder Anonymitdt im Studium auf der einen Seite und den FachergruppengréRen oder
den Betreuungsrelationen auf der anderen Seite lassen sich dagegen — anders als erwartet - nicht
so eindeutig herstellen, wie man sich das fiir die Suche nach Einflussfaktoren zur Verbesserung
der Studienqualitdt wiinschen wiirde. Man muss sich fragen, welche Umstande tatsachlich zu
dieser Einschatzung der Studiensituation fiihren, wenn vermeintlich offensichtliche Faktoren wie
etwa die Betreuungsrelation anscheinend nur einen geringen Einfluss auf die Bewertung der
Studienqualitdt haben. Im Prinzip ware fir ein besseres Verstdandnis ein Modell notwendig, dass
diese unabhangigen Variablen erklart. Dabei stellt sich z. B. auch die Frage, vor dem Hintergrund
welchen Anspruchsniveaus diese Einschdtzungen vorgenommen werden und ob gleiche Bedin-
gungen/Beeintrachtigungen der Studiensituation an den verschiedenen Hochschulen auch gleich
beurteilt werden.

Auf Hochschulebene gelingt die Varianzaufklarung z. B. liber die Verortung in den Regionen,
die zugleich mit GroReneffekten einhergeht. Auch die ubrigen hochschulischen Merkmale und
Beschreibungen der Studiensituation tragen zur Varianzaufklarung auf Hochschulebene bei.
Wenngleich der Einbezug dieser Merkmale die Varianz auf der Hochschulebene erklart, muss
man sich natirlich auch im Hinblick auf diese erklarenden Variablen fragen, welche Umstdande
oder Prozesse sich hinter diesen (Proxy-) GroRen verbergen. Warum erklart etwa die Region oder
die FachergruppengroBe die Unterschiede zwischen den Hochschulen? Welches sind die dahinter
stehenden Mechanismen?

Kritisch zu betrachten ist auch eine partielle Multikollinearitdt verschiedener unabhangiger
Variablen und ein eventuelles Kausalitdtsproblem. Die Variablen zur Studiensituation korrelieren
zum Teil stark miteinander, was die Feststellung exakter Effekte erschwert.

Problematisch ist es auch, wenn unabhangige Variablen nicht nur untereinander stark korre-
lieren sondern unabhangige und abhangige Variablen dhnliche Konstrukte messen, was etwa bei
der Beschreibung der Studiensituation und der Studienqualitat einleuchtend erscheint. Man kann
hier durchaus argumentieren, dass die Variablen zur Studiensituation in hohem MalRe austausch-
bar sind. Starke Effekte fiir die Merkmale der Studiensituation waren hier also durchaus zu er-
warten und sind auch ein Grund dafir, diese erst am Ende einzubeziehen und zuvor nur die
Effekte der Gibrigen EinflussgroRen darzustellen.

Sofern Studienqualitat und Studiensituation dhnliche Konstrukte messen, stellt sich die Kau-
salitatsfrage, ob nicht auch die abhéngige Variable zur Studienqualitat mit einigen der unabhéan-
gigen Variablen zur Studiensituation austauschbar ware: Fihren z. B. tatsdchlich groRere
Teilnehmerzahlen oder Anonymitat im Studium zu einer geringeren Zufriedenheit mit der Bera-
tung und Betreuung, oder ist die Qualitdt von Beratung und Betreuung eine Ursache der schlech-
teren Beurteilungen der Studiensituation?

Kausale Modelle sollten im besten Falle die Zeitdimension mit einbeziehen und etwa die Ver-
anderungen institutionellen Bedingungen und Prozessindikatoren messen. Unter Einbezug meh-
rerer Befragungszeitpunkte lieRen sich (objektive) Veranderungen auf Hochschulebene dann in
Beziehung zu Verdnderungen von Studienqualitdtsbedingungen setzen.

Im Vergleich der systembezogenen und hochschulbezogenen Auswertungen zeigt sich, dass
systembezogene Werte nicht auf Hochschulebene verallgemeinert werden kénnen. Innerhalb
von Fachergruppen oder auch Landern besteht eine hohe Bandbreite von Hochschulen mit un-
terschiedlichen Qualitaten.

Die Analysen weisen aulRerdem darauf hin, dass im Vergleich der — aus den Angaben der Stu-
dierenden generierten — hochschulischen Zustimmungsquoten eine Reihe von Faktoren zu be-
ricksichtigen sind, denn auch innerhalb von Hochschulen ergibt sich eine hohe Varianz der
Angaben, wobei bestimmte Merkmale der Studierenden einen positiven und andere einen nega-
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tiven Einfluss auf das Gesamturteil in einer Hochschule ausiiben. Diese unterschiedlichen Kompo-
sitionen der Hochschulen missen bei einem Vergleich von Hochschulen, an dessen Ende eine
Beurteilung als ,besser oder schlechter” steht, Berilicksichtigung finden. Beim Hochschulvergleich
sollten also alle Merkmale mit signifikantem Einfluss auf die Urteile kontrolliert werden. Hinzu
kommt, dass in den verschiedenen Hochschulen unterschiedliche Wahrnehmungen von Studien-
qualitat vorhanden sein kénnen. So deutet vieles darauf hin, dass etwa an Hochschulen in Lan-
dern mit Studiengebihren von den Studierenden hohere Anspriiche beziiglich der Prozess- und
Strukturindikatoren gestellt und die Bedingungen kritischer beurteilt werden (Bargel et al. 2008:
85ff.).

Ahnliche Argumente gelten auch fiir den Zeitvergleich, denn eine Verbesserung systembezo-
gener Werte im Zeitvergleich kann vielerlei Ursachen haben. So kénnen sich z. B. die Kompositio-
nen der Stichproben verschiedener Erhebungszeitpunkte unterscheiden. Die Zahl der
Studierenden kann sich in einem Jahr aus mehr oder weniger Mannern, Studienanfanger/inne/n
oder Personen, die ihr Studium durch Erwerbstatigkeit finanzieren (vgl. Abschnitt 5.2.2), zusam-
mensetzen. Die Verschiebung dieser Merkmalsanteile hat einen Einfluss auf die systembezoge-
nen Werte.

Veranderungen systembezogener Werte im Zeitverlauf lassen des Weiteren noch keine Aus-
sagen Uber Veranderungen an Hochschulen zu. Auch hier sind vielerlei Szenarien moglich: So
kann es z. B. zu einer Verbesserung aller Hochschulen im Rahmen des fortschreitenden Reform-
prozesses gekommen sein. Moglich ist aber auch, dass nur an einzelnen Hochschulen Verbesse-
rungen stattgefunden haben. Im Extremfall haben Uberhaupt keine Verdanderungen an den
Hochschulen stattgefunden und Veranderungen sind lediglich auf unterschiedliche Zahlen von
Studienanfanger/inne/n an den Hochschulen mit besseren und schlechterer Studienqualitat zu-
rickzufihren (fir Beispiele dieser Szenarien s. Abschnitt 2.2.1). Letztlich ist es auch im Zeitver-
gleich moglich, dass sich nicht die Studienqualitat, sondern die Wahrnehmung und die Anspriiche
bzw. die Einstellung gegeniber der Studienqualitat verédndert haben.
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5. Auswertungen des Konstanzer Studierendensurveys

In diesem Abschnitt werden die deskriptiven und mehrebenenanalytischen Auswertungen zur
Uberpriifung nochmals mit einer anderen Datenquelle durchgefiihrt. Im Konstanzer Studieren-
densurvey werden die Prozessmerkmale zum einen mit leicht abweichenden Frageformulierun-
gen erfasst. Zum anderen wird hier hinsichtlich der Auswahl der Hochschulen und der
innerhochschulischen StichprobengrofRen eine andere Strategie verfolgt.

Bei den deskriptiven Analysen werden sich daher einige Abweichungen zu den bisherigen Re-
sultaten ergeben, die wiederum weitere Schlussfolgerungen zur methodisch konzeptionellen
Analyse von Studienqualitdt ermoglichen. Ein wichtiger Grund fiir die Wiederholung der
Mehrebenenanalysen besteht darin, dass im Konstanzer Studierendensurvey mit der Abiturnote
und der Studienfinanzierung weitere Informationen zur Verfiigung stehen, die eventuell mehr
Aufschluss liber die studentischen Einschatzungen geben und in Wechselwirkung mit einigen der
bereits gepriiften Variablen stehen (vgl. Abschnitt 2.3).

Die Fragen zur Studienqualitdt im Studienqualitdtsmonitor und im Konstanzer Studierenden-
survey unterscheiden sich zum einen darin, dass im Studienqualitdtsmonitor bilanzierend nach
der Zufriedenheit mit verschiedenen Teilaspekten der Studienqualitdt gefragt wird, im Konstan-
zer Studierendensurvey hingegen bilanzierend nach den Erfahrungen mit verschiedenen Teilas-
pekten®. Zum anderen weicht die Frageformulierung auch bei dhnlichen Teilaspekten teilweise
leicht ab. Die Fragen nach der Beratung und Betreuung durch Lehrende sowie nach Aufbau und
Struktur des Studiengangs sind in beiden Datensatzen nahezu identisch. Abweichend formuliert
ist die Frage zur ,fachlichen Qualitdt der Lehrveranstaltungen” und der ,didaktischen Vermittlung
des Lehrstoffs”. Diese Aspekte werden im Konstanzer Studierendensurvey mit der Frage nach der
»inhaltlichen Qualitat des Lehrangebotes” und der ,Art und Weise der Durchfiihrung von Lehr-
veranstaltungen” abgedeckt.

Auch das unterschiedliche Skalenniveau behindert eine direkte Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse beider Datensatze sowohl hinsichtlich der Mittelwerte, vor allem aber beziiglich der Zu-
stimmungsquoten. Fiir einen Mittelwertsvergleich beider Datenquellen soll die siebenstufige
Skala des Konstanzer Studierendensurvey auf eine flinfstufige wie im Studienqualitatsmonitor
normiert werden. Grundsatzlich weist Multrus (2009) aber darauf hin, dass bei einer siebenstufi-
gen Skala deutlich weniger Angaben auf den mittleren Skalenwert entfallen als bei einer flinfstu-
figen Skala. Die Differenzen verteilen sich aber in aller Regel nicht gleichmaRig auf die
nachsthoheren und nachstniedrigeren Skalenwerte, sondern tendieren eher in die ein oder ande-
re Richtung der Verteilung (ebd.: 17ff.). Insofern sind je nach Tendenz auch nach einer Normie-

53 Studienqualitdtsmonitor: Alles in allem: wie zufrieden sind Sie mit... (Flinfstufige Intervallskala von +1 = sehr schlecht

bis +5 = sehr gut)

. der Betreuung durch die Lehrenden in Ihrem Studiengang?

. der fachlichen Qualitat der Lehrveranstaltungen?

. der didaktischen Vermittlung des Lehrstoffs?

. mit dem Aufbau, der Struktur Ihres Studiengangs?
Konstanzer Studierendensurvey: Welche Erfahrungen haben Sie im Verlauf Ihres bisherigen Studiums in Bezug auf
die folgenden Aspekte gemacht? Wie bewerten Sie... (Siebenstufige Intervallskala von -3 = sehr schlecht bis +3 = sehr
gut)

. Betreuung und Beratung durch Lehrende?

. die inhaltliche Qualitdt des Lehrangebotes?

. die Art und Weise der Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen?

. den Aufbau, die Struktur Ihres Studienganges?
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rung Abweichungen der Mittelwerte des Konstanzer Studierendensurvey von den Ergebnissen
des Studienqualitdtsmonitors zu erwarten.

Hinsichtlich der Zustimmungsquoten sind aufgrund der geringeren Angaben auf dem mittle-
ren Skalenwert bei einer siebenstufigen Skala deutlich abweichende Werte zu erwarten. Nutzt
man wie beim Studienqualitdtsmonitor alle Werte oberhalb des Skalenmittelpunktes fir die Zu-
stimmungsquote, dann erhalt man mit dem Konstanzer Studierendensurvey deutlich héhere
Zustimmungsquoten. Gehen hingegen beim Konstanzer Studierendensurvey nur die beiden
obersten Werte in die Berechnung der Zustimmungsquote ein, fallen diese geringer aus als im
Studienqualitatsmonitor.*

Trotzdem sollen auch fiir den Konstanzer Studierendensurvey vorrangig die aussagekraftige-
ren Zustimmungsquoten detailliert dargestellt werden. Fiir den Vergleich mit dem Studienquali-
tatsmonitor bedeutet das, dass nicht die absolute Hohe der Zustimmungsquoten miteinander
verglichen werden kann. Vielmehr geht es darum, ob sich im Gruppenvergleich dhnliche Relatio-
nen zwischen den Zustimmungsquoten verschiedener Personen ergeben wie beim Studienquali-
tatsmonitor.

Auch die unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte schrianken die Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse etwas ein. So hat die zehnte Erhebung des Konstanzer Studierendensurvey im Winterse-
mester 2006/07 stattgefunden, die zweite Erhebung des Studienqualitdtsmonitors hingegen im
Sommersemester 2008 und damit etwa eineinhalb Jahre spater. Bei abweichenden Ergebnissen
sind also Zeiteffekte nicht ausgeschlossen, wobei angenommen wird, dass sich die Richtung der
Effekte nicht grundséatzlich verdndert hat und z. B. Manner, die 2008 bessere Bewertungen als
Frauen abgeben, im Jahr 2006 noch schlechtere Bewertungen abgegeben haben.

SchlieRlich bestehen bei beiden Datenquellen ganz unterschiedliche Auswahlstrategien hin-
sichtlich der befragten Hochschulen. Das macht allein die Zahl der befragten Hochschule deutlich:
Nach Aufbereitung des Studienqualitatsmonitors finden die Angaben von Studierenden in tber
120 Hochschulen Verwendung; im Konstanzer Studierendensurvey hingegen sind in der gesam-
ten Stichprobe nur 25 Hochschulen vertreten.*

5.1. Deskriptive Auswertungen

In den deskriptiven Auswertungen des Konstanzer Studierendensurvey sollen zunéchst die ver-
gleichbaren systembezogene Werte dargestellt werden (Abschnitt 5.1.1).* Fiir die Aufbereitung
des Datensatzes gelten dieselben Kriterien wie beim Studienqualitatsmonitor. Personen mit feh-
lenden Werten hinsichtlich des Hochschulstandortes, der Fachergruppe und den verschiedenen
Aspekten der Studienqualitdt werden ausgeschlossen. Auch hier werden nur Fachergruppen
zugelassen, die in ausreichender Zahl in der Stichprobe vertreten sind. Zu den einzelnen Facher-
gruppen an Hochschulen missen Informationen von mindestens 10 Studierenden vorliegen.

Nach Berlicksichtigung dieser Bedingungen verbleiben etwa 7.000 Studierende im Sample.
Tabelle 5.1 gibt Aufschluss Uber die gewichtete Verteilung der ausgewahlten Fachergruppen im
Analysesample. Auch hier wird angezeigt, an wie vielen Universitdten/Fachhochschulen der

54 Daran andert selbstverstandlich auch eine Normierung nichts, da sich nach der Normierung der siebenstufigen auf
eine funfstufige Skala auch Werte mit Nachkommastellen ergeben (7 =5; 6 = 4,33; 5 = 3,66; 4 = 3 usw.).

55 SchlieBlich ist auch ein Einfluss unterschiedlicher Befragungsmethoden moglich, denn beim Konstanzer Studieren-
densurvey handelt es sich um eine schriftliche Befragung, beim Studienqualitatsmonitor hingegen um eine Online-
Befragung.

56 Fur ausfuhrliche Ergebnisdarstellungen aus den verschiedenen Themenbereichen des Konstanzer Studierendensur-
vey vgl. Bargel et al. (2008; 2009).
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Stichprobe die jeweilige Fachergruppe mit mindestens 10 Befragten vertreten ist (z. B. 411 Hu-
manmediziner verteilt auf 10 Universitaten).

Tabelle 5.1: Analysesample nach Hochschulart und Fachergruppe im Konstanzer Studierenden-

survey
Studierende absolut (in %) Hochschulen absolut
Fachergruppe Universitat Fachhochschule | Universitat Fachhochschule
Sprach- und Kulturwissen- 1.721 05 0
schaften (32,03%)
Rechts-, Wirtschafts- und 1.521 942 o 9
Sozialwissenschaften (28,3%) (54,23%)
Mathematik, Naturwissen- 1.234 o 0
schaften (22,97%)
411
Humanmedizin - 10 0
(7,64%)
) . 487 795
Ingenieurwissenschaften 9 9
(9,05%) (45,77%)
66 Facher- 18 Facher-
Gesamt absolut 5.373 1.738 i 9
ruppen an ruppen an
(%) (100%) (100%) sripp grupp

68

Universitaten Fachhochschulen

Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz, 2007

5.1.1. Systembezogene Darstellungen

Wenn auch die Normierung einer siebenstufigen Skala auf eine Skala mit Werten zwischen 1 und
5 nicht zu uneingeschrankt vergleichbaren Werten fiihrt, so sollten sich bei gleichem Wortlaut
der Fragen doch insgesamt nur geringe Abweichungen ergeben. Der obere Teil der Tabelle 5.2
zeigt die generellen Unterschiede zwischen Universitaten und Fachhochschulen und vergleicht
die Mittelwerte und Varianzen im Konstanzer Studierendensurvey mit denen des Studienquali-
tatsmonitors.

Zunachst kann festgehalten werden, dass auch im Konstanzer Studierendensurvey Fachhoch-
schulen in allen Punkten bessere Bewertungen erhalten als Universitdaten. Ebenso sind bei den
einzelnen Prozessmerkmalen dhnliche Abstande zwischen den Hochschularten festzustellen wie
im Studienqualitdtsmonitor. Die Strukturmerkmale werden auch hier an Fachhochschulen deut-
lich besser bewertet. Die inhaltliche Qualitat des Lehrangebotes — vergleichbar mit der fachlichen
Qualitat der Lehrveranstaltungen im Studienqualitatsmonitor — wird auch im Konstanzer Studie-
rendensurvey von den Studierenden am besten eingeschatzt, wenngleich der Wert etwas gerin-
ger ist als im Studienqualitdtsmonitor. Die Angaben fiir die Art und Weise der Durchfiihrung von
Lehrveranstaltungen schneiden im Konstanzer Studierendensurvey besser ab. Hier unterscheidet
sich der Wortlaut der Fragen allerdings auch am starksten, so dass — wenngleich eine groRe in-
haltliche Nahe besteht — nicht ausgeschlossen werden kann, dass die Studierenden unter der
Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen etwas anderes verstehen als unter der didaktischen Ver-
mittlung des Lehrstoffes.

Abweichungen ergeben sich auch fiir die Aspekte Beratung und Betreuung sowie Aufbau und
Struktur, die mit Ausnahme der Art der Frage (Zufriedenheit mit Aspekten; Beurteilung von As-
pekten) in beiden Fragebogen den ahnlichsten Wortlaut aufweisen. Bei Beratung und Betreuung
sind sowohl an Universitdten als auch an Fachhochschulen niedrigere Mittelwerte zu beobachten
als im Studienqualitdtsmonitor (-0,21 Skalenpunkte). Aufbau und Struktur des Studiengangs
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schneidet hingegen bei den Studierenden des Konstanzer Studierendensurvey besser ab (+0,21

Skalenpunkte).”

Tabelle 5.2: Vergleich der Mittelwerte zwischen Konstanzer Studierendensurvey und Studien-

qualitatsmonitor

Betreuung
und Bera-
tung durch
Lehrende

Vergleich Studienqualitdtsmonitor und Konstanzer Studierendensurvey

Inhaltliche
Qualitat
des Lehr-

angebotes

Art und
Weise der
Durchfiih-
rung von
Lehrveran-
staltungen

Aufbau
und Struk-
tur des
Studien-

gangs

Teilneh-
merzahlen
in den
Lehrver-
anstaltun-

gen

Séachlich-
raumliche

Ausstat-

tung des
Studien-

gangs

(nach Normierung der Skalen auf Werte zwischen 1 und 5)

Mittelwert KSS 3,16
Mittelwert SQM 3,37
Varianz KSS 0,99
Varianz SQM 1,06
Mittelwert KSS 3,46
Mittelwert SQM 3,61
Varianz KSS 0,71
Varianz SQM 0,97

3,66

3,79
0,74
0,8

3,72
3,76
0,62
0,82

Universitaten

3,32
3,12
0,81
0,99

3,38
3,15
1,01
1,28

Fachhochschulen

3,55
3,35
0,69
0,87

3,6
3,33
0,89
1,25

2,73
2,99
1,95
1,75

3,68
3,79
1,61
1,45

2,87
3,17
1,37
1,33

3,54
3,61
1,35
1,21

Ergebnisse des Konstanzer Studierendensurvey auf Basis der siebenstufigen
Skala von 1 (sehr schlecht) bis 7 (sehr gut)

Zustimmungsquote

. . 47,29
(weite Definition: 5 - 7)
Zustimmungsquote

) g.g.q 21,36
(enge Definition: 6, 7)
Zustimmungsquote

. L 61,03
(weite Definition: 5 - 7)
Zustimmungsquote

&sa 27,81

(enge Definition: 6, 7)

71,3

40,45

75,11

42,66

Universitdten

56,15

24,82

59,04

30,89

Fachhochschulen

66,0

33,23

Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitdt Konstanz, 2007

57 Auch bei Strukturindikatoren wie der ,sédchlich-raumlichen Ausstattung”

Differenzen.

HIS;

67,79

39,48

35,26

24,77

63,5

50,25

38,51

21,2

64,46

43,12

an Universitdten bestehen erhebliche
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Fir die beiden Indikatoren zur Strukturqualitdt ergeben sich im Konstanzer Studierendensurvey
wiederum geringere Werte als im Studienqualitaitsmonitor, wobei beziiglich der sachlich-
rdumlichen Ausstattung an Universitdten Differenzen von 0,3 Skalenpunkten zwischen den Da-
tensatzen zu beobachten sind.

Betrachtet man die Varianz der verschiedenen Aspekte, so stellen sich — was die Relationen
zwischen den Aspekten angeht — wiederum &dhnliche Ergebnisse heraus. Bei den Indikatoren zur
Prozessqualitat ist die Varianz bei der inhaltlichen Qualitdt am geringsten. Auch bei der Art und
Weise der Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen sind wie im Studienqualitdtsmonitor die zweit-
geringsten Varianzen zu beobachten. Die hoheren Varianzen ergeben sich fiir Beratung und Be-
treuung sowie Aufbau und Struktur.

Insgesamt sind die Varianzen im Konstanzer Studierendensurvey aber deutlich geringer als
im Studienqualitdatsmonitor. Auffdllig sind vor allem die geringeren Varianzen beziiglich Aufbau
und Struktur. Dieser Aspekt wird also im Konstanzer Studierendensurvey nicht nur besser bewer-
tet, sondern die Studierenden sind sich auch einiger bei der Bewertung. Die Angaben zur Struk-
turqualitat weisen wie beim Studienqualitatsmonitor die hochste Varianz auf.

Zusatzlich zu den Mittelwerten sind im unteren Teil der Tabelle 5.2 verschiedene Zustim-
mungsquoten dargestellt (basierend auf originaren siebenstufigen Skala), die in einer weiten
Definition den Anteil aller Werte oberhalb des Skalenmittelpunktes umfassen (Werte 5, 6, 7) und
in einer engen Definition nur den Anteil der beiden obersten Werte. Vergleicht man zunéchst
diese beiden Definitionen der Zustimmungsquoten miteinander, dann fallt auf, dass bei den Pro-
zessmerkmale etwa 25 bis 30 Prozent der Studierenden Angaben machen, die nur knapp ober-
halb des Skalenmittelpunktes liegen (Wert 5).*® Berlicksichtigt man in einer engen Definition also
nur die oberen Werte 6 und 7, die sehr viel eindeutigere positive Bewertungen der Studienquali-
tdt zum Ausdruck bringen, dann fallen die Zustimmungsquoten deutlich geringer aus. Diese enge
Definition der Zustimmungsquote soll auch in den folgenden Darstellungen zur Anwendung
kommen

Féchergruppenunterschiede

Betrachtet man die Fachergruppenunterschiede in Abbildung 5.1 (sowie Tabelle 5.3), dann
schneiden auch im Konstanzer Studierendensurvey an Universitdten die Fachergruppen Mathe-
matik, Naturwissenschaften sowie Ingenieurwissenschaften am besten ab. Unterschiede zum
SQM in der Rangfolge der Fachergruppen bestehen vor allem fiir den Bereich Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften, deren Studierende in allen Bereichen der Prozessqualitat un-
terdurchschnittliche Angaben machen. Diese Fachergruppe wurde im Studienqualitditsmonitors
besser beurteilt. Daflr stellen sich fur den Bereich Humanmedizin mit Ausnahme der Beratung
und Betreuung etwa durchschnittliche Zustimmungsquoten ein, die im Studienqualitatsmonitor
noch eher unterdurchschnittlich waren (zum Vergleich der Resultate beider Datenséatze s. Abbil-
dung 5.1 und Abbildung 4.1).

An den Fachhochschulen sind die Unterschiede zwischen den Fachergruppen Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften und Ingenieurwissenschaften — vor allem fiir die didaktische
Qualitat sowie Aufbau und Struktur — relativ stark ausgepragt. Im Studienqualitdtsmonitor waren
kaum Unterschiede zwischen den Fachergruppen an Fachhochschulen zu beobachten. Die Fa-
chergruppe Ingenieurwissenschaften schneidet im Konstanzer Studierendensurvey deutlich
schlechter ab als die Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Unter Beriick-

58 Bei Beratung und Betreuung an Universitaten geben beispielsweise 26 Prozent der Studierenden den Wert 5 an. Bei
den Strukturmerkmalen sind diese Differenzen geringer. Man konnte auch sagen, dass die Studierenden bei den
Strukturmerkmalen eindeutigere Positionen beziehen kénnen.
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sichtigung aller Prozessmerkmale und mit Ausnahme einzelner Befunde an Fachhochschulen
kann man aber durchaus davon sprechen, dass beide Datensédtze bei relationalen Vergleichen der
Fachergruppen zu durchaus ahnlichen Resultaten fihren.

Abbildung 5.1: Abweichungen der Zustimmungsquoten zwischen Fachergruppen !

Universitaten Fachhochschulen .
@ Betreuung durch die
Lehrenden im
Studiengang
Sprach-/
Kulturw iss-
enscharft Rechis/ @ Fachliche Qualitat der
Wirtschafts-/ R Lehrveranstaltungen
Sozialw issen medizin Ingenieur-
schaft |—| w issenschaft
Mathematik, . Rechts-/
Naturw issen- Ingenieur- Wirtschafts-/

O Didaktische Qualitat
der
schaft Lehrveranstaltungen

wissenschaft

schaft Sozialw issen

O Aufbau und Struktur

des Studiengangs

1) Differenz aus der Zustimmungsquote der jeweiligen Fachergruppe und der Zustimmungsquote der jeweiligen Hochschulart (Uni, FH)
Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitdt Konstanz, 2007

Tabelle 5.3: Zustimmungsquote nach Fachergruppe und Hochschulart

Betreuung Inhaltliche Art und Aufbau Teilneh- Sachlich-
und Bera- Qualitat Weise der und Struk- =~ merzahlen raumliche
tung durch  des Lehr- = Durchfiih- tur des in den Ausstat-
Lehrende angebotes = rungvon Studien-  Lehrveran-  tungdes
Lehrveran- gangs staltungen  Studien-
staltungen gangs

Universitdten

Sprach- und Kulturwissen-

24,43 36,53 23,23 25,5 15,65 13,48
schaften
Rechts-, Wirtschafts- und 13,62 36,26 21,16 27,99 11,76 16,27
Sozialwissenschaften
Mathematik, Naturwissen- ) 47,48 30,12 38,45 45,14 32,3
schaften
Humanmedizin 11,93 39,48 22,21 32,06 22,79 28,19
Ingenieurwissenschaften 30,24 50,35 30,65 38,87 47,73 30,85
Gesamt 21,36 40,45 24,82 30,89 24,77 21,3

Fachhochschulen

Rechts-, Wirtschafts- und 29,38 44,08 39,42 45,21 51,87 45,0
Sozialwissenschaften
Ingenieurwissenschaften 25,96 40,98 25,9 32,7 48,34 41,07
Gesamt 27,81 42,66 33,23 39,48 50,25 43,2

Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitdt Konstanz, 2007
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Art des Studiengangs

Abweichungen der Ergebnisse fiir einzelne Prozessmerkmale ergeben sich jedoch bei der Gegen-
Uberstellung von Studierenden reformierter und traditioneller Studiengdnge (zum Vergleich der
Resultate beider Datensatze s. Abbildung 5.2 und Abbildung 4.2). Insbesondere hinsichtlich der
Bewertung von Aufbau und Struktur an Universitdten sind Abweichungen von den bisherigen
Ergebnissen auffallig.

Recht dhnlich gestalten sich die Ergebnisse noch fiir die Fachergruppen Sprach- und Kultur-
wissenschaften und Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, wo die Studierenden in re-
formierten Studiengdangen etwas bessere Beurteilungen abgeben als die in traditionellen
Studiengdngen. Auch Bachelor- und Masterstudierende der Fachergruppe Mathematik, Natur-
wissenschaften erteilen im Konstanzer Studierendensurvey mit Ausnahme von Beratung und
Betreuung etwas bessere Bewertungen als traditionell Studierende. Hier zeigen sich Abweichun-
gen zu den Ergebnissen des Studienqualitdtsmonitors, denn dort hatten die Studierenden in re-
formierten Studiengdngen vor allem den Aufbau und die Struktur deutlich schlechter bewertet.

Die deutlichsten Differenzen zu den bisherigen Ergebnissen sind aber bei der Fachergruppe
Ingenieurwissenschaften zu beobachten. Zwar ergeben sich auch hier fur die fachliche Qualitat
sowie Aufbau und Struktur geringere Zustimmungsquoten bei Studierenden reformierter Studi-
enginge, die Unterschiede waren jedoch im Studienqualitdtsmonitor — vor allem was Aufbau und
Struktur der Studiengange betrifft — noch sehr viel ausgepréagter.

Abbildung 5.2: Abweichungen der Zustimmungsquoten zwischen reformierten und traditionel-
len Studiengdngen !

Universitaten Fachhochschulen
@ Betreuung durch die
Lehrenden im
— Studiengang
Mathematik,
Naturw issen- . I . -
Ingenieur- @ Fachliche Qualitat der
schaft .
w issenschaft Lehrveranstaltungen
Sprach-/ Rechts-/ Ingenieur-
Kulturwiss-  Wirtschafts-/ wissen- O Didaktische Qualitat der
enschaft Sozialw issen L schaft Lehrveranstaltungen
schaft Rechts-/

Wirtschafts-/

Sozialw issen
schaft

O Aufbau und Struktur
des Studiengangs

1 Differenz aus der Zustimmungsquote der Bachelor-, Masterstudierenden und der Zustimmungsquote der Studierenden in traditionellen
Studiengéngen der jeweiligen Fachergruppe und Hochschulart.
Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz, 2007

An den Fachhochschulen weichen die Resultate fiir die Fachergruppen Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften und Ingenieurwissenschaften bei fast allen Aspekten der Studienqualitat
von denen des Studienqualitditsmonitors ab. Zum einen werden die Merkmale im Konstanzer
Studierendensurvey von Studierenden reformierter Studiengidnge sehr viel besser bewertet als
noch im Studienqualitatsmonitor. Zum anderen verdandern sich insbesondere bei der Fachergrup-
pe Ingenieurwissenschaften auch die Vorzeichen. Bewerteten im Studienqualitdtsmonitor Studie-
rende reformierter Studiengdngen alle Prozessmerkmale schlechter, werden diese
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Studienqualitdtsaspekte von den Studierenden im Konstanzer Studierendensurvey eher besser
beurteilt.

Tabelle 5.4: Abweichungen der Zustimmungsquote zwischen reformierten und traditionellen
Studiengdngen !

Betreuung Inhaltliche Art und Aufbau Teilneh- Sachlich-
und Bera- Qualitat Weise der und Struk- = merzahlen raumliche
tung durch  des Lehr- = Durchfiih- tur des in den Ausstat-
Lehrende angebotes = rungvon Studien- Lehrver- tung des
Lehrveran- gangs anstaltun-  Studien-

staltungen gen gangs

Universitdten

Sprach- und Kulturwis-

3,09 7,26 0,6 2,29 11,61 -2,06
senschaften
Rechts-, Wirtschafts-und

o 7,59 5,23 3,39 1,81 0,68 6,75

Sozialwissenschaften
Mathematik, Naturwis-

-2,20 3,54 3,9 2,45 3,01 7,78
senschaften
Ingenieurwissenschaf-

0,98 -10,58 4,62 -6,16 -13,02 8,27
ten
Gesamt 3,64 4,23 2,99 1,5 4,12 4,54

Fachhochschulen

Rechts-, Wirtschafts-und

L 4,96 -2,87 16,72 8,67 29,56 8,63
Sozialwissenschaften
Ingenieurwissenschaf-
-0,32 7,23 0,95 2,93 5,38 18,33
ten
Gesamt 2,45 1,77 9,17 5,8 18,26 13,08
1) Differenz aus der Zustimmungsquote der Bachelor-, Masterstudierenden und der Zustimmungsquote der Studierenden in traditio-

nellen Studiengangen der jeweiligen Fachergruppe und Hochschulart.
Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitdt Konstanz, 2007

Da aufgrund der begrenzten Anzahl der Hochschulen im Konstanzer Studierendensurvey kaum
Raum fiir weitere Differenzierungen besteht, ohne dass einzelne Hochschulen einzelne Differen-
zierungsmerkmale reprasentieren wiirden, werden die systembezogenen Auswertungen an die-
ser Stelle abgebrochen. Auch auf die deskriptiven hochschulbezogenen Auswertungen fir
einzelne Fachergruppen kann verzichtet werden, da die wesentlichen Griinde fir die auch hier zu
erwartenden Abweichungen zu den Ergebnissen des Studienqualitditsmonitors bereits erlautert
wurden.

5.2. Mehrebenenmodelle

Die Berechnung von Mehrebenenanalysen mit dem Konstanzer Studierendensurvey ist deshalb
besonders interessant, weil hier mit der Abiturnote und den Daten zur Studienfinanzierung In-
formationen zur Verfiigung stehen, die eventuell weiteren Aufschluss Gber die studentischen
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Einschatzungen geben und in Wechselwirkung mit einigen der bereits gepriften Variablen stehen
kénnen (vgl. auch Abschnitt 2.3).

Die Abiturnote etwa kann als MaR fir die allgemeinen kognitiven Kompetenzen vor Studien-
beginn und die Studierfahigkeit herangezogen werden. Bessere Abiturnoten kénnen z. B. fiir die
Fahigkeit einer effektiveren Nutzung der vorhandenen Strukturen einer Hochschule stehen und
daher zu besseren Beurteilungen fihren. Auch sind Wechselwirkungen mit der sozialen Herkunft
und den Leistungsanforderungen zu erwarten. Abiturnoten sind positiv mit einer hoheren sozia-
len Herkunft korreliert und kénnten — sofern die Abiturnoten einen Einfluss haben — Teile des
positiven Effektes der sozialen Herkunft erklaren. Auch sollten Personen mit guten Abiturnoten
die Leistungsanforderungen weniger haufig als zu hoch empfinden.

Ein wichtiger Indikator fiir den 6konomischen Hintergrund einer Person ist zum anderen die
Frage nach der Studienfinanzierung. Die Notwendigkeit einer studentischen Erwerbstatigkeit zur
Finanzierung des Studiums sollte aufgrund des héheren Koordinationsaufwandes mit anderen
Anforderungen an Aufbau und Struktur des Studiengangs gekoppelt sein und weitere Teile der
Varianz auf Personenebene erklaren. Auch hier sind Wechselwirkungen mit der sozialen Herkunft

zu erwarten.”

5.2.1. Varianzzerlegung

Bei Betrachtung der Ergebnisse in Abschnitt 5.1.1 wurde bereits vermutet, dass die Varianz auf
Hochschulebene im Konstanzer Studierendensurvey deutlich geringer sein sollte als im Studien-
qualitdtsmonitor. Dies wird durch die Ergebnisse der Varianzzerlegung in Tabelle 5.5 bestatigt.

Tabelle 5.5: Varianzanteile auf Hochschulebene und Gesamtvarianz (in Klammern) nach Hoch-
schulart
Betreuung durch Inhaltliche Quali- Art und Weise der Aufbau und
die Lehrenden im tat des Lehrange- Durchfiihrung von  Struktur des Stu-

Studiengang botes Lehrveranstaltun- diengangs
gen

Universitdten

Gesamtmodell mit allen Fachergruppen

Hochschulanteil Varianz

7,12% 5,18% 3,25% 5,31%
(0.9785) (0.7410) (0.8064) (1.0085)

Fachhochschulen

Gesamtmodell mit allen Fachergruppen

Hochschulanteil Varianz

74

5,87% 5,29% 3,92% 10,75%
(0.7210) (0.6129) (0.6834) (0.8953)

Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz, 2007

Fir die Universitdten haben sich die Varianzanteile auf Hochschulebene gegeniiber dem Studien-
qualitdtsmonitor in etwa halbiert. Ahnliche Anteile gegeniiber dem Studienqualititsmonitor
ergeben sich hingegen fir Fachhochschulen. Anders als im Studienqualitdtsmonitor unterschei-

59 Etwa drei Viertel der im 10. Studierendensurvey Befragten sind wahrend des Studiums erwerbstétig (vgl. Multrus et
al. 2008, S. 51), etwa die Halfte ist wochentlich mehr als 5 Stunden erwerbstétig. In den Modellen wird Erwerbsta-
tigkeit mit mehr als 5 Stunden pro Woche berticksichtigt. Die Mehrheit der studentischen Erwerbstatigkeiten, etwa
drei Viertel, sind fachfremd. Diese Werte liegen auf einem der 18. Sozialerhebung 2006 etwa vergleichbaren Niveau
(Isserstedt et al. 2007, S. 286 f., 318). In beiden Erhebungen gibt es Hinweise darauf, dass die soziale Herkunft auf
Umfang und Motive der Erwerbstatigkeit einwirkt.
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den sich die Hochschularten hinsichtlich der Varianzanteile weniger stark. Auffallig ist lediglich
der héhere Varianzanteil beim Merkmal Aufbau und Struktur.

5.2.2. Erklarungsmodelle

Wie im Abschnitt 4.2 kdnnen die multivariaten Auswertungen nur in einem Gesamtmodell mit
allen Fachergruppen und getrennt nach Hochschularten durchgefiihrt werden, da bei facher-
gruppenspezifischen Mehrebenenmodellen die Anzahl der Hochschulen (vgl. Tabelle 5.1) vor
allem fiir die Schatzung der fixen Effekte und ihrer Standardfehler zu gering wére (dazu z. B. van
der Leeden/Busing 1994; Snijders/Bosker 1994; Mok 1995). Aufgrund der im Konstanzer Studie-
rendensurvey relativ geringen Anzahl an Fachhochschulen wird das Modell hier nur fiir die Uni-
versitdten gerechnet.

Ahnliche Effekte wie im Studienqualitdtsmonitor ergeben sich fiir die individuellen Merkmale
der sozialen Herkunft, des Geschlechts und der Studienphase (s. Tabelle 5.6 auf S. 77; zum Ver-
gleich mit den Ergebnissen des SQM vgl. Tabelle 4.9). Hier hat die soziale Herkunft allerdings nur
bei der fachlichen Qualitdt sowie Aufbau und Struktur einen signifikanten Effekt. Geschlechteref-
fekte stellen sich hingegen nur bei Beratung und Betreuung sowie der fachlichen Qualitat heraus.
Die Unterschiede zwischen Studienanfanger/inne/n und spateren Semestern sind sowohl bei den
negativen Bewertungen (Beratung und Betreuung) als auch bei den positiven Effekten starker
ausgepragt. Auch die Effekte der Fachergruppen stehen in etwa im Einklang mit den Auswertun-
gen des Studienqualitdtsmonitors und haben nur marginale Wirkung auf die Regioneneffekte.

Studierende in reformierten Studiengdngen geben hingegen bei Betrachtung der Einzeleffek-
te in Modell MO und den deskriptiven Analysen entsprechend bessere Bewertungen ab als im
Studienqualitatsmonitor. Die Effekte sind allerdings (mit Ausnahme von Beratung und Betreuung)
nicht mehr signifikant, wenn man die Studienphase beriicksichtigt.

Die Abiturnoten haben Uber alle Modelle hinweg einen relativ stabilen und positiven Effekt
auf die Beurteilung der Studienqualitat. Die Effekte der sozialen Herkunft verringern sich den
Hypothesen entsprechend leicht unter Kontrolle der Abiturnoten (vgl. MO und M1). Hingegen
lasst sich entgegen den Erwartungen kein Zusammenhang zwischen den Abiturnoten und der
Einschdtzung von Leistungsanforderungen herstellen. Weder schatzen Personen mit guten Abi-
turnoten die Leistungsanforderungen als zu gering ein, noch fiihlen sich Personen mit schlechte-
ren Abiturnoten haufiger Gberfordert.

Die Ergebnisse fur die Variablen zur Studienfinanzierung weisen in die erwartete Richtung.
Fachnahe Beschéftigung wahrend des Studiums hat vor allem deutlich positive Wirkung auf die
Bewertung von Beratung und Betreuung. Auch die fachliche und didaktische Qualitdt der Lehr-
veranstaltungen wird von den — relativ wenigen — fachnah Erwerbstatigen positiver eingeschatzt.
Da fachnahe Beschaftigung haufig direkt an der Hochschule stattfindet, ist zu vermuten, dass sich
die Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden lber die Tatigkeit als studentische
Hilfskraft verbessert und die Lehre dadurch anders bewertet wird. Aufbau und Struktur der Stu-
diengdnge, die nicht so sehr auf einzelne Personen zuriickgefiihrt werden kénnen, bleiben in
ihrer Wahrnehmung von der fachnahen Erwerbstatigkeit unbeeinflusst. Fachfremde Beschafti-
gung wirkt hingegen bei allen Indikatorenbereichen negativ auf die Bewertung der Studienquali-
tat.

Bei der Generierung der fachergruppenspezifischen hochschulischen Merkmale musste von
der Operationalisierung im Studienqualitatsmonitor abgewichen werden. Da eine Fachergruppe
nur an maximal 16 Universitaten vertreten sein kann, wurden lediglich Terzile der Manneranteile,
FachergruppengroRe usw. gebildet. Der Dummy ,Manneranteile hoch” besagt, dass die Hoch-
schule zu dem Drittel der Hochschulen mit den hochsten Manneranteilen in der jeweiligen Fa-
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chergruppe gehort. Die Referenzkategorie bilden die Hochschulen mit den geringeren facher-
gruppenspezifischen Anteilen. Mit Ausnahme von Beratung und Betreuung zeigen sich Kontextef-
fekte hoher Manneranteile nur fur die fachliche Qualitat.

Fir die Anteile von Studierenden in reformierten Studiengdngen sind — anders als im Stu-
dienqualitatsmonitor — keine Kontexteffekte zu beobachten. Allerdings sind die hochschulischen
Anteile von Studierenden in reformierten Studiengdngen zu diesem Erhebungszeitpunkt auch
noch geringer als im Studienqualitdtsmonitor. Da diese Anteile fachergruppenspezifisch definiert
wurden, unterscheiden sich die Gruppen hinsichtlich der absoluten Anteile auch weniger stark als
im Jahre 2008.

Die GroReneffekte der Fachergruppen wirken dhnlich wie beim Studienqualitdtsmonitor, al-
lerdings ist die Effektstarke hinsichtlich der Bewertung der Beratung und Betreuung durch Leh-
rende etwas geringer. Auch von den Betreuungsrelationen geht wiederum kein Effekt aus.*®

Die Variablen zur Studiensituation stehen groRtenteils im Einklang mit den Ergebnissen des
Studienqualitdtsmonitors. Seltsam ist allerdings, dass im Konstanzer Studierendensurvey Studie-
rende, die die Lehrveranstaltungen ihres Hauptstudienfaches als Gberfillt charakterisieren, bes-
sere Bewertungen fiir die Prozessmerkmale abgeben.

Auch ergeben sich im Konstanzer Studierendensurvey keine Korrelationen zwischen den ver-
schiedenen Aspekten der Studiensituation, die im Studienqualitaitsmonitor noch relativ mitei-
nander korreliert waren (z. B. Beeintrachtigungen durch hohe Teilnehmerzahlen und Gefiihl von
Anonymitat im Studium). Auch zwischen den Schulabschlussnoten und der Studiensituation gibt
es keine Korrelationen.

Strukturelle Ahnlichkeiten weisen die mit den beiden Datenbestidnden gerechneten Modelle
auch bei der Varianzaufklarung auf, allerdings fallt deren Niveau beim Konstanzer Survey vor
allem auf der Personenebene (Ebene 1) geringer aus, was mit der hoheren Homogenitat der
Hochschulen zu tun haben dirfte.

60 Die Operationalisierung der Hochschulmerkmale als Dummies ist aber keinesfalls als optimal zu bezeichnen. Hoch-
schulen mit eher untypischen Bewertungen sollten aufgrund der geringen Anzahl der Hochschulen im KSS relativ
grolRen Einfluss auf die Ergebnisse haben.

| Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive



Tabelle 5.6: Mehrebenenmodelle fiir Universitdten

Studienqualititsaspekt

Beratung und Betreuung durch Lehrende

Fachliche Qualitdt der Lehrveranstaltungen

Didaktische Qualitat der Lehrveranstaltungen

Aufbau und Struktur des Studiengangs

Fichergruppe Gesamt Gesamt Gesamt Gesamt

Mo M1 M2 M3 M4 Mo M1 M2 M3 M4 Mo M1 M2 M3 M4 Mo M1 M2 M3 M4
Individuelle Merkmale
* Akademisches Elternhaus 0,057 0108 L0085 L0088 ! - 0193 Q09445 0B46*FE | 0827*** | 0828%**  0655%** | ,0463%F* J0311* ,0280* 0285* L0056 LO710%F 0581%* | 0564%** | 0563%** ,0340*
* Ménner J0852%F%  0g53*EE Q740%*F 0746*** 0494 | 0507°%*  06LI*** | 0508*** | 0495*** 0372 f 013 0191 ¢ 10050 ¢ 0046 ¢ -0143 0116 0245 0138 0132 I - 0055
* Studienanfénger (Semester 1 bis 4] S 1209%E 476ttt - 1250%* L 1253%F - 1249%% | 0862°%*  1602%**F | 1638%** | 1650%**  1553%** | 0844%**  O7A7*FF 0B27***  0829%**  0B3FH* | 2240%% 2193%F | 2068**F 2072t 2130t
* Studierende reformierter Studienginge QB3 1291%*F 1186™**  1187***  0964%** | 081" i 0351 0362 0297 0077 A703*%* 0496% 0415* ,0407* 10265 09475+ i 0141 0143 0118 f - 0085
* Abiturnote (gespiegelt, in Zehntelnoten) Q0515 00S7***  0043*** 0044***  0037%** | 0102***  ,0096*** = ,0088*** | ,0088***  ,0087*** | ,0082***  0077***  0064*** 0064*** 0061*** | ,0108***  ,0100*** | ,0095*** | ,0095***  ,0093***
Regionaler Kontext [Ref.: Region S(id)
* Region Nord - 1121 S1507%% - 1500%*  -2001%** - 2009%%* | -3890*** - 3513*** | - 3178*** | -597F* 2664%F* | 2190**F . 1930%** - 1758%** - 1789%**  I717F* | -3489%*F  3167*** | 3259%** | 2695 - 1984*
* Region Mitte - 0998 ! 40594 1M1 1070%** - 1092%FF | - 2465%FF - 1980%*F | - 1943*** | -1972%*%* - 1815%F* | - L1678%*F - 1283** - 1186*** - 1189%** - I067°** | -2010%** - 1480%* | -1925%** | - 1170%** - 1005¢
* Region Ost 0% agt T | 081 | 0B | ol 1s03ee | 1seett | -1aestt o198t | 0me | 0149 | o050 o059 | 0089 | w6 om0 | o1emett | et |76
Féchergruppen
* Sprach- und Kulturwissenschaften f 40330 ! 0648 0830%* 0988+ [ -2523*+* S 1853%* | 1957%+*F  _1583FF* | 1780%** S M0 - 1268%** - 1033** | -3160*** S 527 DSETEEE D194k
* Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissenschaften -3419%** 34744 - 3000%**F - 2169 [ - 2477*** S 020 - 1839%F - 1417 | - 2536%** SQ164%% - D104%* 1316 | - 1388*** 19014 | - 1835%+* f - 0688
* Mathematik, Naturwissenschaften Ref, Ref. Ref. Ref. Ref, Ref, Ref. Ref. Ref, Ref. Ref. Ref. Ref.
* Humanmedizin - 4B07*** S 47034% - 4DA5HF a7Ag*E* [ - 1651%* L1635 | - 1454%+* f - 0614 | -2214%** LB B st f -0833 r -0921 f - 1008 0309
* Ingenieurwissenschaft [ 0615 "o T 09 et | L0 oz [ oome | omn [0 T o503 | 09 | 061s A9 | 0n7
Hothschulische Merkmale
* Ménneranteile hoch 0193 ! -0058 ¢ - 0402 1506%** Q720 0958 f 10668 276 0179 1224° -0022 10432
* Anteil Studierender in reformierten 107 0653 1370 f - 0248 0746%* -0491% f -0062 ¢ -0035 0048 f -0277 0630 0205
Studiengingen hoch
* GroBe der Fichergruppe groB - 1431+ -0784%% - 1003** f L0037 ,0953* 0847+ f - 0564 0130 L0387 f -0108 0357 0130
* Betreuungsrelation in der Fichergruppe Klein 3 "los " oo [0 e | e | s o [ e )
Studiensituation
* hohes Engagement der Lehrenden ,6098*%** (5486%** | 4250+ J821E | Ap13E ALLTH | 3807 B354t
* Anforderungen zu gering [Ref.: A. gerade richtig) | -2636** - 18057 | -4263*** - 3557 | - 3411%** - 574 | -3900*** - 3142+
* Anforderungen zu hoch (Ref.: A, gerade richtig] - 2946*** - 209455 | - 2045%** - 1698*** | - 2791*** EVEL Tl IEWEH - 2115
* Beeintrachtigung der Studiensituation 21505+ JA367%4* | 1371 0855+ | 1708%** 102%4* | 1983+ 14374+
durch 2u hohe Teilnehmerzahlen
* Anonymitat im Studium - T478%** - 6476%*%* | - 4101*** -3205% | - 5403*** - A540%** | - 5173%** - 4339%*+
* Fachnahe Beschaftigung wahrend des Studiums 204%*+ (54 15364 1360% ,0049 05075 0501%* ,0480%* | 0701*% JB75**%0g75*** 0778%** | -0470* 0137 0135 0056
* Fachfremde Beschaftigung wahrend des Studiums | -0854** -0659*** - 0660%**  -0377%* | -0990*** - 0534% | . 0531%* . 0289% | -1219%** -09504+% - 0939%** - 0702%%* [ - 1005*** -0533%+* | . (525%+* f -0294
* anderweitige Studienfinanzierung Ref, Ref, Ref. Ref. Ref, Ref, Ref. Ref. Ref, Ref, Ref, Ref. Ref.
Konstante 3,1940%**  32566%** 343955  34420**F 3 3629%** [ 3,6638%**  3,8927%** | 4,0483%* | 3,8862***F  3,8947%*% | 33387 35162%**  3,6328*%* 3 6124%*F  35521%** | 34110%**  3,6363F+* | 3,7895%F | 3,7056***  3,6756***
Varianz auf Ebene 1 [Personen) 0,9088 0,9002 0,8957 0,8954 0,517 07027 0,6926 0,6915 0,6913 0,6212 0,7802 0,7770 0,7734 0,7726 0,6840 0,9550 0,9411 0,9401 0,9401 0,8644
Varianz auf Ebene 2 [Hochschulen) 0,0697 0,0688 0,0328 0,0430 0,0409 0,0384 0,0709 0,0281 0,0324 0,013 0,0262 0,0183 0,0088 0,0410 0,0377 0,0535 0,0383 0,0315 0,0313 0,0254

Quelle: 9. Studierendensurvey der AG Hochschulforschung, Universitdt Konstanz, 2007
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5.3. Zweites Zwischenfazit: Gemeinsamkeiten und erhebungsbedingte

Unterschiede der verwendeten Datenbestande

Wie lassen sich die dargestellten Unterschiede, vor allem beziglich reformierter und traditionel-
ler Studiengdnge in beiden Datensatzen erkldren? Dazu sollen zundchst noch einmal kurz die
generellen Gemeinsamkeiten in den Ergebnissen beider Datenquellen zusammengefasst werden,
um anschlieBend ausfiihrlicher auf die Unterschiede und die moglichen Ursachen einzugehen.

Zunachst kann man festhalten, dass sich die Relationen zwischen den Hochschularten und
auch den Fachergruppen bei den mittleren Bewertungen der einzelnen Aspekte der Prozessquali-
tdt in beiden Datensatzen dhnlich darstellen. Studierende an Universitdten und vor allem in den
Fachergruppen Mathematik/Naturwissenschaft und Ingenieurwissenschaften geben bessere
Bewertungen ab. Auch die Relationen der Varianzen zwischen den einzelnen Aspekten der Pro-
zessqualitat sind ahnlich. Die inhaltliche oder fachliche Qualitdt wird am besten und am einheit-
lichsten bewertet, fiir Aufbau und Struktur ergeben sich hohere Varianzen. Dabei ist allerdings
die Varianz bei allen Aspekten und vor allem bei Aufbau und Struktur im Konstanzer Studieren-
densurvey geringer als im Studienqualitdtsmonitor.

Im Konstanzer Studierendensurvey werden — trotz dhnlichem Wortlaut der Fragen — Bera-
tung und Betreuung schlechter bewertet, Aufbau und Struktur hingegen besser als im Studien-
qualitdtsmonitor. Ein gewisser Einfluss unterschiedlicher Skalenniveaus und vor allem der
Frageformen (Zufriedenheitsfrage, Beurteilungsfrage) ist dabei nicht ausgeschlossen, kann aber
auch nicht eindeutig nachgewiesen werden.®

Zum Teil erhebliche Abweichungen bestehen zwischen den Studierenden in traditionellen
und reformierten Studiengangen. Hier schneiden die Studierenden in reformierten Studiengan-
gen im Konstanzer Studierendensurvey an beiden Hochschularten deutlich besser ab als im Stu-
dienqualitatsmonitor. Die stdrksten  Abweichungen sind bei der Fachergruppe
Ingenieurwissenschaften und beim Aspekt Aufbau und Struktur zu beobachten: Im Studienquali-
tatsmonitor liegt die Zustimmungsquote der Studierenden reformierter Studiengénge an Univer-
sitdten 23 Prozentpunkte unterhalb der Zustimmungsquote in den traditionellen Studiengangen,
im Konstanzer Studierendensurvey betragt die Differenz nur 6 Prozentpunkte. An Fachhochschu-
len im Konstanzer Studierendensurvey geben die Studierenden reformierter Studiengange sogar
bessere Bewertungen ab als in den traditionellen Studiengédngen (+3 Prozentpunkte), im Studien-
qualitdtsmonitor sind die Zustimmungsquoten der Bachelor-/Masterstudierenden hingegen auch
an Fachhochschulen niedriger (-11 Prozentpunkte).

Ursachlich fur die abweichenden Ergebnisse kénnten die unterschiedlichen Erhebungszeit-
punkte sein. Die zehnte Erhebung des Konstanzer Studierendensurvey hat im Wintersemester
2006/07 stattgefunden, die zweite Erhebung des Studienqualititsmonitors hingegen etwa ein-
einhalb Jahre spater im Sommersemester 2008. Es handelt sich also bei den Bachelor- und Mas-
terstudierenden im Jahre 2008 bereits um eine groRere Gruppe von Personen, die im Umfeld
eines fortgeschrittenen Reformprozesses studiert. Man konnte vermuten, dass sich die Studien-
strukturreform im Wintersemester 2006/07 an den Hochschulen des Konstanzer Samples teilwei-

61 Die Analysen in Anhang Al lassen die Hypothese zu, dass mit Zufriedenheitsfragen geringere Mittelwerte erzielt
werden. Um den Einfluss der Frageformen genauer zu untersuchen, wurde ein Datensatz erstellt, der jeweils nur die
Studierenden der Hochschulen enthalt, die in beiden Datensatzen vorhanden sind. Auch dann ergeben sich aber im
Studienqualitdtsmonitor hohere Mittelwerte flir Beratung und Betreuung und geringere Mittelwerte fur Aufbau und
Struktur als im Konstanzer Studierendensurvey. Diese Gegensatzlichkeit erschwert die Einschdtzung der Unterschie-
de zwischen Zufriedenheits- und Beurteilungsfragen.

| Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive



se noch in einer frilhen Phase befand und etwaige Probleme mit dem Aufbau und der Struktur
der neuen Studienginge nachsichtig als Ubergangsphianomene wahrgenommen wurden.

GroRere Probleme fiir die Vergleichbarkeit scheinen jedoch die unterschiedlichen Strategien
der Hochschulauswahl in beiden Datensatzen zu bereiten: Der Studienqualitdtsmonitor erfasst
eine hohere Anzahl von Hochschulen, was zur Gewdhrleistung eines reprasentativen Bildes der
Hochschullandschaft beitragt. Dafir ist die Zahl der erfassten Studierenden innerhalb der Hoch-
schule geringer als im Konstanzer Studierendensurvey. Beim Konstanzer Studierendensurvey
erreicht man aufgrund der groReren Stichproben innerhalb der einzelnen Hochschulen kleinere
Konfidenzintervalle fir die Mittelwerte. Konfidenzintervalle wiederum sind wichtig, wenn man
die Hochschulen hinsichtlich eines Qualitdtsaspekts in eine Rangfolge bringen méchte.

Betrachtet man etwa die Mittelwerte und Konfidenzintervalle fir die einzelnen Aspekte der
Studienqualitét in beiden Datensatzen (vgl. Anhang A10), dann ergeben sich wie vermutet sehr
weite Konfidenzintervalle im Studienqualitdtsmonitor. Diese kdnnen bei geringen Fallzahlen in-
nerhalb der Hochschulen die Breite von einem ganzen Skalenpunkt haben. Trotzdem lasst sich
eine kleine Spitzengruppe, ein grolRes Mittelfeld und eine kleine Schlussgruppe zweifelsfrei iden-
tifizieren (liberschneidungsfreie Konfidenzintervalle), da die Differenzen zwischen den Mittelwer-
ten der Hochschulen teilweise recht groR sind.

Beim Konstanzer Studierendensurvey haben die Konfidenzintervalle je nach Fallzahl in der
Regel nur eine Breite von etwa 0,3 Skalenpunkten, was die Angaben innerhalb der Hochschule
verlasslicher erscheinen ldsst. Das Problem ist hier allerdings, dass sich die Mittelwerte dieser
ausgewahlten Hochschulen bei manchen Aspekten kaum voneinander unterscheiden. Die ausge-
wahlten Hochschulen im Konstanzer Studierendensurvey scheinen deutlich homogener zu sein
als jene im Studienqualitatsmonitor.

Ob die zum Teil stark abweichenden Ergebnisse fir die Art des Studiengangs auf eine unter-
schiedliche Hochschulauswahl zurtickzufiihren sind, ldsst sich auch Uberpriifen, indem man die
Differenzen zwischen Bachelor-/Masterstudierenden und traditionellen Studierenden in der Fa-
chergruppe Ingenieurwissenschaften nur fiir die Universitaten berechnet, die sowohl im Kon-
stanzer Studierendensurvey als auch im Studienqualitditsmonitor vertreten sind: Tatsachlich
verwandeln sich bei einer solchen Auswahl von Hochschulen im Studienqualitdtsmonitor die
ehemals sehr viel schlechteren Bewertungen der Studierenden in reformierten Studiengangen
nun ebenfalls in deutlich weniger schlechte Bewertungen (Auswertungen hier nicht abgebildet).®

Abweichungen kommen also nicht etwa dadurch zu Stande, dass die Hochschulen in beiden
Datensatzen unterschiedlich bewertet werden. Vielmehr fiihrt die Auswahlstrategie im Konstan-
zer Studierendensurvey dazu, dass aufgrund der eingeschrankten Zahl der Hochschulen (16 Uni-
versitaten, 9 Fachhochschulen) im Konstanzer Studierendensurvey die ausgewahlten
Hochschulen des Konstanzer Studierendensurvey kein ausgewogenes Bild der Grundgesamtheit
zeichnen — zumindest im Hinblick auf den Bologna-Prozess. Zu berlicksichtigen ist allerdings, dass
die Hochschulen gerade wahrend der hier verfiigbaren Jahrgange ein stark variierendes Tempo
bei der Studienstrukturreform aufwiesen. Dies schldgt auf eine Stichprobe mit wenigen Einheiten
natiirlich starker durch als auf eine mit einer groBeren Zahl an Hochschulen. Ein Vergleich des
Studienqualitatsmonitors 2010 und des 11. Konstanzer Surveys 2010 kdnnte hier weiteren Auf-
schluss erbringen.

Diese durch die Hochschulauswahl bedingten Abweichungen weisen auf einen weiteren
wichtigen Punkt bei der Bewertung der Entwicklung von Studienqualitat hin. Wenn mit einem der

62 Von den neun Universitaten im Konstanzer Studierendensurvey, die fur die Auswertung der Fachergruppe Ingeni-
eurwissenschaft herangezogen werden konnten, sind sieben Universitdten auch im Studienqualitdtsmonitor vertre-
ten.
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beiden Datensatze Aussagen zum Zeitvergleich gemacht werden, dann sind diese durchaus ver-
Iasslich, aber eben nur fiir einen bestimmten Teil der Hochschullandschaft, ndmlich die ausge-
wahlten Hochschulen. Es muss also nicht nur beachtet werden, dass sich die Komposition der
Studierenden im Zeitverlauf verdandern kann; verlassliche Aussagen zur Entwicklung von Studien-
qualitat sind auch nur dann méglich, wenn die Befragungen tatsachlich an denselben Hochschu-
len durchgefiihrt werden. Fir einen Zeitvergleich sollten die Untersuchungseinheiten auf der
zweiten Ebene (Hochschulen) daher moglichst konstant gehalten werden. Hierin liegt eine der
Starken des Konstanzer Surveys.

AbschlieRend bleibt noch einmal festzuhalten, dass der Konstanzer Studierendensurvey eher
Hochschulen umfasst, die hinsichtlich der (mittleren) Bewertungen als relativ homogen zu be-
zeichnen sind. Fiir die Mehrebenenanalysen war es daher zu erwarten, dass die Varianz auf
Hochschulebene deutlich geringer ausfallt als im Studienqualitatsmonitor. Aufgrund der héheren
Anzahl von Befragten pro Fachergruppe sind im Konstanzer Studierendensurvey fir die einzelnen
Hochschulen verlasslichere Angaben zu erwarten als fiir die einzelnen Hochschulen im Studien-
qualitdtsmonitor. Die hdhere Zahl der Hochschulen im Studienqualitdtsmonitor kann jedoch bes-
ser widerspiegeln, dass gerade wahrend der Umstellung in der Folge des Bolognaprozesses die
Hochschullandschaft deutlich heterogener ist als es der Konstanzer Studierendensurvey vermu-

ten lieRRe.
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6. Fazit : Daten zur Studienqualitdt in der Bildungsbericht-
erstattung

Das hier vorgestellte, vergleichsweise aufwandige Vorgehen hat anschaulich verdeutlicht, dass
die Ebene der Hochschule bzw. genauer: der Fachbereiche beriicksichtigt werden sollte, wenn
Daten zur Prozessdimension der Studienqualitat ausgewertet und dargestellt werden, die auf der
Wahrnehmung der Studierenden beruhen. Wichtig ist es, zwischen einer systembezogenen und
einer hochschulbezogenen Auswertungsperspektive zu unterscheiden; dies nicht zuletzt, weil
Vollerhebungen der Studienqualitat nicht moglich sind, mit denen systembezogene Aussagen
moglich waren, wenn alle Hochschulen enthalten waren. Da es solche Vollerhebungen jedoch
nicht gibt, muss bericksichtigt werden, dass Studienqualitdt in erster Linie auf der Ebene der
Fachbereiche oder Fakultaten, und dort wiederum in einzelnen Lehrveranstaltungen,hergestellt”
wird. Hier nehmen zahlreiche Entscheidungen der Politik, der Hochschul- und Fachbereichslei-
tungen sowie der einzelnen Lehrenden auf die Studienqualitat Einfluss, etwa die Profilbildung der
Hochschule, die Ressourcenverwendung, die Personalstruktur und Personalpolitik oder fachliche
und/oder didaktische Schwerpunktsetzungen. Angenommen wird, dass die subjektiven Urteile
zur Studienqualitat, die aufgrund der individuell unterschiedlichen Anspriiche und Anforderun-
gen eine grofRe Bandbreite bzw. Varianz aufweisen, zugleich Riickschlisse auf die institutionelle
Studienqualitat zulassen, die Merkmal der Hochschule bzw. einzelner organisatorischer Einheiten
an Hochschulen sind (z. B. Fakultdten, Fachbereiche oder einzelne Studiengénge).

Der Hochschulbezug wird dabei insbesondere dariiber hergestellt, dass bei Zeitvergleichen
darauf geachtet wird, dieselben Hochschulen miteinander zu vergleichen, damit Kompositionsef-
fekte der Stichprobe vermieden werden. Aber auch dann ist ein geeignetes Gewichtungsverfah-
ren anzulegen, um mogliche Verschiebungen zwischen den Stichprobenhochschulen
bericksichtigen zu kénnen. Je mehr Hochschulen mit moglichst vielen Studierenden teilnehmen,
desto kleiner werden die bendtigten Gewichtungsfaktoren tendenziell ausfallen. Eine hohe Zahl
an Hochschulen ist bei entsprechenden Erhebungen also wiinschenswert.

Das Problem, dass es sich um individuell gefarbte Urteile handelt, die von unterschiedlichen
Erwartungen und Anspriichen beeinflusst sind, die der direkten Erhebung nicht zuganglich sind,
bleibt natirlich dennoch bestehen, kann jedoch teilweise dadurch verringert werden, dass ent-
sprechende Einflussvariablen kontrolliert werden. Die groRe Bandbreite der Beurteilungen an
den Hochschulen und die unterschiedliche Bewertung der verschiedenen Studienqualitdtsdimen-
sionen an einzelnen Hochschulen zeigen, dass nicht nur individuelle Anspriiche und Urteile wir-
ken. Auch die Kontrolle weiterer Variablen, die eventuell auf die Qualitatswahrnehmung
durchschlagen (z. B. Manneranteile, Fachergruppe, soziale Herkunft) kann diese Unterschiede
nicht vollstdndig erklaren. Es bleibt ein nicht erklarter Rest, der als institutioneller Einfluss auf die
Studienqualitat interpretiert werden kann.

Beide verwendeten Datensatze, der Konstanzer Studierendensurvey (KSS) und der Studien-
qualitatsmonitor (SQM) stellen geeignete Datengrundlagen fir die Bildungsberichterstattung dar,
wenn sie entsprechend ausgewertet werden und die Starken und Schwachen der jeweiligen Da-
tensatze berlcksichtigt werden. Es muss zum einen beachtet werden, dass sich die Komposition
der Studierenden im Zeitverlauf verdandern kann; verldssliche Aussagen zur Entwicklung von Stu-
dienqualitat sind daher nur dann méglich, wenn die Befragungen tatsachlich an denselben Hoch-
schulen durchgefiihrt werden. Probleme fiir die Vergleichbarkeit entstehen zum anderen durch
die unterschiedlichen Strategien der Hochschulauswahl in beiden Datensatzen: Der Studienquali-
tatsmonitor erfasst eine hohere Anzahl von Hochschulen, was zur Gewahrleistung eines repra-
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sentativen Bildes der Hochschullandschaft beitrdgt. Dafiir ist die Zahl der erfassten Studierenden
innerhalb der Hochschule geringer als im Konstanzer Studierendensurvey. Beim Konstanzer Stu-
dierendensurvey erreicht man aufgrund der groReren Stichproben innerhalb der einzelnen Hoch-
schulen kleinere Konfidenzintervalle fir die Mittelwerte. Aufgrund der eingeschrankten Zahl der
Hochschulen (16 Universitdten, 9 Fachhochschulen) im Konstanzer Studierendensurvey ist das
Risiko jedoch héher, dass die ausgewdhlten Hochschulen des Konstanzer Studierendensurvey
kein ausgewogenes Bild der Grundgesamtheit zeichnen; fur die hier verwendete Befragung
2006/07 erbringt das verwendete Gewichtungsverfahren allerdings nur geringe Korrekturen der
deskriptiven Werte®. Die Stabilitit der teilnehmenden Hochschulen macht die Zeitreihe des
Konstanzer Studierendensurvey besonders interessant.

Das Problem der Hochschulauswahl erweist sich vor allem bei der Beurteilung der Studien-
qualitdt im Prozess der Bologna-Reform als bedeutsam. Denn da die Hochschulen unterschiedlich
rasch und konsequent umgestellt haben, kénnen die Stichproben verzerrt sein. So scheinen eini-
ge der Unterschiede zwischen dem KSS und dem SQM in erster Linie darauf zuriickzufiihren zu
sein, dass die Hochschulen zum Zeitpunkt der Erhebungen in der Studienstrukturreform unter-
schiedlich weit fortgeschritten waren; die Erhebungsinstrumente selbst scheinen weitgehend
ahnliche Tendenzen zu messen. Informationen liber die Umsetzung des Bolognaprozesses miiss-
ten im Idealfall als Kontextdaten auf der Hochschulebene zugespielt werden. Im Zuge der weiter
voranschreitenden Umstellung sollte dieses Problem jedoch allméhlich verschwinden.

Fir die Bildungsberichterstattung kann aus den hier vorgestellten Ergebnissen der Schluss
gezogen werden, dass auf Basis der Urteile von Studierenden hochschul- und systembezogene
Aussagen Uber die Studienqualitat getroffen werden kénnen, auch im Vergleich von zwei oder
mehr Zeitpunkten. Bei allen Unterschieden im Detail, die teilweise den leicht voneinander abwei-
chenden Instrumenten geschuldet sind, teilweise auf die unterschiedlichen Befragungszeitpunkte
zuriickzufiihren sein dirften, zeigen die Ergebnisse mit beiden Datensatzen doch in eine ahnliche
Richtung. Dies kann als Hinweis auf eine hinreichende Reliabilitat und Validitat der Daten inter-
pretiert werden und bestétigt die Vergleiche von Multrus (2009) zwischen den beiden Datensat-
zen sowie die Ergebnisse eines direkten Vergleichs von Hochschulen, deren Studierende in
beiden Datenerhebungen beteiligt waren (vgl. S. 79 oben, FulRnote 62).

Fiir alle Indikatoren im Bildungsbericht gilt, dass sie die notwendige Balance zwischen er-
winschter Detailschdrfe und gebotener Aggregation halten missen. Die institutionelle Ebene
einzelner Hochschulen war bisher nicht Gegenstand der Bildungsberichterstattung und kann dies,
etwa im Sinne eines Rankings, auch nicht werden. Die hier vorgelegten Ergebnisse zeigen aber,
dass auch bei der Auswertung in systembezogener Perspektive die Varianz auf der Hochschul-
ebene berticksichtigt werden sollte. Im Hinblick auf die erwiinschte Steuerungsrelevanz der Bil-
dungsberichterstattung liegt der wichtige Hinweis darin, dass die Hochschulen fir die
Studienqualitdt eine entscheidende Rolle spielen. Dennoch bleiben systembezogene Auswertun-
gen fir die Indikatoren die zentrale Perspektive. Eine wichtige systembezogene Information be-
steht Ubrigens auch darin, auf die groRe Bandbreite der Studienqualitdt an den Hochschulen
hinzuweisen.

Konkret bedeuten die hier vorgelegten Ergebnisse und Uberlegungen, dass auch deskriptive
Darstellungen der Studienqualitat auf der Systemebene, die vergleichsweise einfach dargestellt
und nachvollzogen werden kénnen, fiir den Bildungsbericht in Frage kommen. Zu priifen ist dabei
allerdings jeweils, welche Hochschulen in den Stichproben vertreten sind und ob Kompositionsef-
fekte wirken, die ggf. durch eine entsprechende Gewichtung neutralisiert werden missten. Beim

63 Insgesamt, Uber alle Befragten hinweg betrachtet, fielen die Gewichtungseffekte relativ moderat aus, auf der Ebene
der Fachergruppen machte sich der Gewichtungseinfluss jedoch starker bemerkbar.
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Konstanzer Studierendensurvey ist dabei vor allem auf die Umsetzung der Studienstrukturreform
an den beteiligten Hochschulen zu achten. Die Beteiligung der jeweils selben Hochschulen an den
regelmaRigen Befragungen ist ansonsten jedoch eine Starke des KSS. Der Studienqualitdgtsmoni-
tor hingegen kann aufgrund der groen Anzahl beteiligter Hochschulen vermutlich schneller ein
umfassendes Bild der Studienstrukturreform zeichnen. Die wechselnde Beteiligung der Hoch-
schulen und der Auswahlsdtze machen diese Erhebung jedoch anfalliger fur die Auswirkungen
von Kompositionseffekten.
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Anhang

Anhang Al

Tabelle A1-1: Ergebnisse der Faktorenanalysen (Biindelung der Einzelitems zur Studienqua-
litat) *

Variable m Faktor3 Uniqueness

Im Folgenden geht es um die Beratung und Betreuung durch die
Lehrkréfte in Ihrem Studiengang. Bitte beurteilen Sie die Bedin-
gungen in lhrem ersten Hauptstudienfach bzw. Kernfach.

(1) Kontaktmoglichkeiten/Zuganglichkeit zu den Lehrenden 0,7906 0,3442
auBerhalb von Sprechstunden
(2) Erreichbarkeit der Lehrenden in den Sprechstunden 0,7036 0,4788
(3) Betreuung von Praktika 0,7552 0,3864
(4) Hilfestellung bei der Vermittlung von Auslandsaufenthalten 0,6447 0,4969
(5) Vorbereitung auf Klausuren und Priifungen 0,2206 0,5961 0,3533
(6) Riickmeldung/Feedback zu Ihren Hausarbeiten, Klausuren, 0,2007 0,7460 0,3437
Ubungen
(7) Ruckmeldung/Feedback zu lhren Lernforschritten insgesamt 0,7630 0,3136
(8) Engagement der Lehrenden fiir die Studierenden 0,2929 0,6191 0,3067
Bitte beurteilen sie die nachfolgend genannten organisatori-

schen Aspekte zum Lehrangebot in lhrem Studiengang.

0,4173 0,3707 0,5211
0,4248 0,3214 0,4406
(11) Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen 0,7723 0,3726
(12) Organisatorische Mdoglichkeit, die geforderter Leistungs- 0,7937 0,3240
nachweise/Credit Points zu erwerben
(13) Teilnahmemaglichkeiten an Pflichtveranstaltungen 0,8723 0,3304
(14) Spezielle Betreuungsangebote in der Studieneingangsphase 0,2331 0,2855 0,2797 0,5090
(15) Verstandlichkeit der Studien- und Prifungsordnungen 0,5448 0,4865
(16) Ausreichende Angebote an Pflicht-Praktikumsplatzen an der 0,3084 0,6260
Hochschule
Bitte beurteilen sie die nachfolgend genannten didaktischen 0,4713
Aspekte zum Lehrangebot in lhrem Studiengang.
0,4681 0,2391 0,5139
0,5911 0,5498
(19) Betreuung in Tutorien 0,2632 0,3687 0,5515
0,4327 0,3725 0,3765
0,4611 0,3178 0,5198
Bitte beurteilen sie die Einhaltung didaktischer Prinzipien durch
die Lehrenden in lhrem Studiengang.
0,8588 0,3327
0,8504 0,2436
0,7654 0,2884
0,5745 0,4165
0,7867 0,3148
0,5615 0,4716

1) Nur Faktorladungen > 0.2. Hauptladung fett formatiert
Quelle: Studienqualitdtsmonitor 2008
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Fortsetzung Anhang Al

Mit Hilfe der Faktorenanalysen lassen sich die einzelnen Items Themenbereichen zuordnen, die
inhaltlich mit den bilanzierenden Themenbereichen (ibereinstimmten. Lediglich die fachliche
Qualitat von Lehrveranstaltungen wird nicht abgebildet.*

Im Folgenden werden die Werte der bilanzierenden Items und die Werte, die sich bei Ver-
wendung der in einem Faktor geblindelten Items ergeben (gerundete Durchschnittswerte), mit-
einander vergleichen. Hohere und niedrigere Werte bezeichnen hohere und niedrigere
Auspragungen der Faktorenvariablen gegeniber den bilanzierenden Items.

Tabelle A1-2 Vergleich der Werte der bilanzierenden Einzelitems mit den Durchschnittswerten

der gebiindelten Items

Faktorvariablen haben einen ... Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

(Didaktik) (Betreuung) (Aufbau)
Hoheren Wert (Differenz = +1) 28,65% 18,39% 32,56%
Identischen Wert (Differenz = 0) 40,21% 55,59% 36,29%
Niedrigeren Wert (Differenz = -1) 15,56% 22,30% 13,57%
Summe 84,42% 96,28% 82,42%

e Fir die Variablen des Faktors 1 ergeben sich eher hohere Werte als fiir die bilanzierende

Zufriedenheitsvariable.

e Fir die Variablen des Faktors 2 ergeben sich in etwa dieselben Werte; es lasst sich hochstens
eine Tendenz in Richtung niedrigerer Werte gegeniber der bilanzierenden Zufriedenheitsva-

riable festhalten.

e  Fir den Faktor 3 ergeben sich schon deutlich hohere Werte als fir die bilanzierende Zufrie-

denheitsvariable.

64 ) ) - « . . « « ) .
Der Themenbereich der fachlichen Qualitat enthélt allerdings einige Unscharfen. Kaum zu beméngeln wird sein, dass

z. B. in Veranstaltungen mit Theorieschwerpunkt nicht die einschlagigen Theoretiker vorgestellt werden. Bei Fragen
nach der fachlichen Qualitit scheint somit vor allen Dingen die fachliche Kompetenz der Hochschullehrer/innen fiir
die Befragten im Vordergrund zu stehen. Die fachlichen Kompetenzen von Lehrenden (im Gegensatz zur Art der di-
daktischen Vermittlung des Lehrstoffs) sind aber nicht Gegenstand weiterer Fragekomplexe. Daher taucht diese Di-

mension bei den Faktorenanalysen auch nicht auf.
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Anhang A2

Anhang A2.1: Ziehungsquotenausgleich

Exemplarisch werden in Tabelle A2-1 zwei Hochschulen mit identischen Studierendenzahlen
dargestellt (jeweils 1.000 Studierende). Im Beispiel 1 ergibt sich bei identischer Ziehungsquote
von 10 Prozent der Studierenden der jeweiligen Hochschule (100 Studierende) und einer Stu-
dienqualitat von 2.0 in Hochschule 1 und 4.0 in Hochschule 2 ein durchschnittlicher Gesamtwert
von 3.0 fir die Studienqualitat (s. Zeile Gesamt). In Beispiel 2 hingegen ist die Teilnahmehaufig-
keit der Studierenden an der schlechter bewerteten Hochschule 1 héher. Die Ziehungsquote
dieser Fachergruppe an Hochschule 1 betrédgt hier 12 Prozent, die an Hochschule 2 hingegen nur
8 Prozent. Dies fuihrt zu einem nach unten verzerrten durchschnittlichen Wert der Studienquali-
tdt von 2.8 fiir alle Studierenden dieser Fachergruppe.

Tabelle A2-1 Beispiel fiir unterschiedliche Ziehungsquoten
Beispiel 1: Beispiel 1: Beispiel 2: Beispiel 2:
Identische Identische Unter- Unter-
Ziehungs- Ziehungs- schiedliche schiedliche
quoten quoten Ziehungs- Ziehungs-
quoten quoten
Hochschulen Zahl der . .
_ Studierende Gewich- Studierende Gewich-
tudieren-
den i in der Stich-  tungsfaktor  ;, jor stich-  tungsfaktor
en insge- : . . _
8 probe Ziehungs probe Ziehungs
samt quote quote
Hochschule 1 100 (50%) 120 (60%)
1000 (50%) 1 0.83
Studienqualitat 2.0 2.0
Hochschule 2 100 (50%) 80 (40%)
1000 (50%) 1 1.25
Studienqualitat 4.0 4.0
Gesamt 200 (100%) 200 (100%)
_ _ 2000 (100%)
Studienqualitat 3.0 2.8

Zum Ausgleich der unterschiedlichen Ziehungsquoten in Beispiel 2 wird der reale Anteil der Stu-
dierenden einer Hochschule an allen Studierenden dieser Hochschulen (50 Prozent und 50 Pro-
zent) durch den gezogenen Anteil der Studierenden einer Hochschule an allen gezogenen
Studierenden der Stichprobe (60 Prozent und 40 Prozent) dividiert. Das Ergebnis dieser Division
ergibt den ,,Gewichtungsfaktor Ziehungsquote” fir die jeweilige Fachergruppe einer Hochschule.

HIS:
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Anhang A2.2: Hochschulgewichtung

Tabelle A2.2a zeigt ein vereinfachtes Beispiel, in dem eine Gewichtung lediglich nach dem Ge-
schlecht stattfinden soll. Der reale durchschnittliche Frauenanteil in dieser fiktiven Stichprobe
von funf Hochschulen liegt bei 48 Prozent (s. Spalte 3: Gesamt). Der gezogene durchschnittliche
Frauenanteil liegt nur bei 45 Prozent (s. Spalte 4: Gesamt). Frauen waren somit in der Stichprobe
gegeniber der Grundgesamtheit dieser finf Hochschulen leicht unterreprasentiert und jede Frau
wiirde bei einer einfachen Gewichtung gegeniliber der Grundgesamtheit einen einheitlichen Ge-
wichtungsfaktor von 1.07 erhalten (realer Anteil 48 Prozent dividiert durch Stichprobenanteil 45
Prozent). Offensichtlich ist dabei, dass die Gesamtverteilung nicht mit der spezifischen Verteilung
in einzelnen Hochschulen Ubereinstimmen muss. Einige Frauen wiirden — trotz der Tatsache, dass
sie innerhalb einer Hochschule Uberreprasentiert sind (z. B. Hochschule 1, 2 und 3) — einen posi-
tiven Gewichtungsfaktor von 1.07 erhalten.

Tabelle A2.2a: Hochschulspezifische Gewichtung: Beispiel Geschlecht

Fachergruppe x = Zahl der Studie- Realer Frauen- Frauenanteile in Gewichtungs-
renden anteil in der der Stichprobe faktor
Hochschule (Studentinnen) Hochschule

(Studentinnen)

Hochschule 1 50 50% (25) 60% (30) 0.83
Hochschule 2 100 43% (43) 55% (55) 0.78
Hochschule 3 150 40% (60) 50% (75) 0.8
Hochschule 4 200 51% (102) 45% (90) 1.13
Hochschule 5 500 50% (250) 40% (200) 1.25
Gesamt 1000 48% (480) 45% (450) 1.07

Passt man hingegen die Verteilung der Merkmale zunachst innerhalb der Hochschulen an, dann
erhalten Frauen auf diese Art unterschiedliche, hochschulspezifische Gewichtungsfaktoren. Im
Gesamtergebnis fiihren auch diese hochschulspezifischen Gewichtungsfaktoren (aufgrund der
unterschiedlichen HochschulgréBen) zu einem ,gewichteten” Frauenanteil von 48 Prozent.

Der ,,Gewichtungsfaktor Hochschule” bericksichtigt zum einen die Merkmale Hochschule
und Fachergruppe (s. Tabelle A2.2b: Zeilen). Innerhalb der Fachergruppen an Hochschulen soll
zum anderen nach den Merkmalen Geschlecht, Art des Studiengangs (traditionell/reformiert)
und Hochschulsemester differenziert werden (s. Tabelle A2.2b: Spalten).
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Fortsetzung Anhang A2.2

Aufgrund zum Teil geringer SubstichprobengréRen einzelner Fachergruppen an Hochschulen,
sind fur den Differenzierungsgrad des Hochschulsemesters Grenzen gesetzt. Hier findet bei tradi-
tionellen Studiengdngen eine Unterscheidung nach friihen (1-4), mittleren (5-10) und spéaten
Semestern (>10) statt. Bei reformierten Studiengangen wird aufgrund der geringen Besetzung
der spaten Semester nur zwischen Studierenden im Semester ersten bis vierten Semester und
Studierenden ab dem flinften Semester unterschieden. Fiir jede Fachergruppe an einer Hoch-
schule ergeben sich damit 10 Zellen, die in die Hochschulgewichtung einflieRen.

Tabelle A2.2b: Hochschulgewichtung: Gewichtungszellen !

Art des Studiengangs Trad. Ref. Trad. Ref. Trad.
Hochschulsemester 1-4 1-4 5-10 5-... >10
Geschlecht M w m w m w m s m w
- [
2 2
2 S 2
2 5 o
S £ -
o 2
T ptd
c (]
o &
2 2 2
(7]
2 5 o
S £
o o
T ptd
1 Nach Aufbereitung der Stichprobe befinden sich noch ca. 120 Hochschulen mit jeweils etwa drei Facher-

gruppen im Datensatz (360 Zeilen). Jede Fachergruppe einer Hochschule wird nach Geschlecht, Art des Studiengangs
und Hochschulsemester ausdifferenziert (10 Spalten). Fiir die Hochschulgewichtung ergeben sich somit schlieBlich etwa
3.600 Zellen (360 Zeilen * 10 Spalten).

Nach Division der realen Anteile innerhalb der Zellen durch die jeweiligen gezogenen Zellenantei-
le in der Stichprobe werden diese hochschulspezifischen Gewichte fiir die verschiedenen Merk-
malskombinationen mit dem zugehdérigen ,Gewichtungsfaktor Ziehungsquote” multipliziert und

so zum ,,Gewichtungsfaktor Hochschule” verdichtet.
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Anhang A2.3: Bundesgewichtung

Waren alle in der BRD existierenden Hochschulen in der Stichprobe vertreten, dann wiirde die
Verteilung der zuvor genannten Merkmale nach der Hochschulgewichtung bereits mit der Bun-
desverteilung libereinstimmen. Da dies nicht der Fall ist, ist auch nach der Hochschulgewichtung
von Abweichungen gegenliber der Grundgesamtheit auszugehen. Im Beispiel der Tabelle A2.3a
wurden die Frauenteile nach Hochschulgewichtung aus Tabelle A2.2a (ibernommen.

Geht man davon aus, dass der Frauenanteil in der Grundgesamtheit aller Studierenden in der
BRD bei 50 Prozent liegt, dann erhdlt jede Frau zum Ausgleich einen ,Faktor Bund“ mit dem Be-
trag von 1.04 (realer Anteil 50 Prozent dividiert durch Stichprobenanteil 48 Prozent). Nach Multi-
plikation des , Gewichtungsfaktors Hochschule” mit diesem Faktor fiir den Bund erhadlt man einen
»Gewichtungsfaktor fir die Grundgesamtheit, der die Frauenanteile unter Berucksichtigung
unterschiedlicher Ziehungsquoten und Hochschulverteilungen an die Grundgesamtheit angleicht.

Tabelle A2.3a: Bundesgewichtung: Beispiel Geschlecht bei einem Frauenanteil von 50 Prozent
in der Grundgesamtheit

Fachergruppe x Frauenanteile Gewichtungs- Faktor Bund Gewichtungs-
nach Hochschul- faktor faktor
Gewichtung * Hochschule Grundgesamtheit
(Personen)

Hochschule 1 50% (25) 0.83 1.04 0.86
Hochschule 2 43% (43) 0.78 1.04 0.81
Hochschule 3 40% (60) 0.8 1.04 0.83
Hochschule 4 51% (102) 1.13 1.04 1.18
Hochschule 5 50% (250) 1.25 1.04 1.30
Gesamt Stichprobe 48% (480) 50% (500)
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1)  Diese entsprechen nunmehr der realen Verteilung in den Hochschulen (vgl. Tabelle A2.2a: Spalte 4)

Der ,Gewichtungsfaktor Grundgesamtheit” beriicksichtigt zum einen die Merkmale Bundesland,
Hochschulart und Fachergruppe. Aufgrund zum Teil fehlender Zellenbesetzungen innerhalb ein-
zelner Lander, werden die Lander zu vier Regionen® verdichtet (s. Tabelle A2.3b: Zeilen). Inner-
halb der Fachergruppen an Universitaten und Fachhochschulen in den vier Regionen soll zum
anderen — analog zum Gewichtungsfaktor Hochschule — nach den Merkmalen Geschlecht, Art des
Studiengangs und Hochschulsemester differenziert werden (s. Tabelle A2.3b: Spalten).

65 Nord: Bremen, Hamburg, Niedersachsen, Schleswig Holstein; Mitte: Hessen, Nordrhein-Westfalen; Siid: Baden-
Wirttemberg, Bayern, Rheinland-Pfalz, Saarland; Ost: Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Thiringen.
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Fortsetzung Anhang A2.3

Tabelle A2.3b: Bundesgewichtung: Gewichtungszellen !

Art des Studiengangs Trad. Ref. Trad. Ref. Trad.
Hochschulsemester 1-4 1-4 5-10 5-... >10
Geschlecht m w m w m w m s m w
- 2
- ‘T Q
c G 2 9
o = o 2
o= [ o
[-T:] > o 2
) = -
3 c S
=) 1@
[V
c
2
S
<
2 @
S <%
- e Q
c £ 5 @
K] < w .2
» |8 |g=
) w e -
-4 ]
0
[T
c
2 |3
< 2 a
g g |22
(=] = o 2
& 5 2 @
) -
(3 £ S
] i
© [T
[T
1)  In Kombination der Zeilenmerkmale ergeben sich 72 Zeilen (4 Regionen mal 2 Hochschularten mal 9 Fachergrup-

pen). Jede Fachergruppe einer Hochschulart einer Region wird nach Geschlecht, Art des Studiengangs und Hoch-
schulsemester ausdifferenziert (10 Spalten). Fiir die Bundesgewichtung ergeben sich somit schlieBlich 720 Zellen
(72 Zeilen * 10 Spalten).

Nach Division der realen Anteile innerhalb der Zellen durch die jeweiligen gezogenen Zellenantei-
le in der Stichprobe werden diese bundesspezifischen Gewichte fiir die verschiedenen Merkmals-
kombinationen mit dem zugehdrigen ,Gewichtungsfaktor Hochschule” multipliziert und so zum
,Gewichtungsfaktor Grundgesamtheit” verdichtet.
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Anhang A2.4: Toleranzgrenzen fur Gewichtungsfaktoren

Grundsatzlich sind ricklaufbedingt verzerrte Stichproben einzelner Fachergruppen an Hochschu-
len nie ausgeschlossen. In Einzelfédllen kann dies vor allem in kleineren Stichproben dazu fihren,
dass extreme Gewichtungsfaktoren fiir einzelne Personen generiert werden. Tabelle A2.4a zeigt
die Geschlechterverteilung in einer kleinen, fiktiven Stichprobe, in der Frauen stark unterrepra-
sentiert sind. Mit einem Gewichtungsfaktor von 5 wiirde jede Frau nach der Gewichtung 25 Pro-
zent der Stichprobe reprasentieren (5 von 20).

Tabelle A2.4a: Beispiel fiir verzerrte Ziehungsquote fiir das Geschlecht in einer Hochschule

Merkmale Personen in der Personen in der Stich- Gewichtungsfaktor
Grundgesamtheit (%) probe (%)
Weiblich 100 (50%) 2 (10%) 5
Mannlich 100 (50%) 18 (90%) 0.56
Gesamt 200 (100%) 20 (100%)

Problematisch sind derartig hohe Gewichtungsfaktoren dann, wenn diese Personen ihren Merk-
malsauspragungen entsprechend untypische Beurteilungen abgeben, gleichzeitig jedoch einen
wesentlichen Teil der Stichprobe reprasentieren. Daher wurden — je nach GroRRe der Fachergrup-
penstichprobe einer Hochschule — spezifische Toleranzgrenzen fir den Gewichtungsfaktor Hoch-
schule gesetzt.

Ab einer StichprobengrofRe von 100 Studierenden in der jeweiligen Fachergruppe einer Hoch-
schule soll der Gewichtungsfaktor einer Person 5 Prozent der kumulierten Gewichte dieser Stich-
probe nicht Gberschreiten. Die obere Toleranzgrenze wird somit ab einer StichprobengréRe von
100 fix auf 5 Prozent gesetzt (vgl. Tabelle A2.4b).

Fir die kleineren Stichproben sind derart geringe Obergrenzen jedoch nicht einzuhalten. Bei-
spielsweise reprasentiert in einer Stichprobe von 10 Personen jede Person bereits 10 Prozent der
Stichprobe. Daher werden die oberen Toleranzgrenzen in den unteren StichprobengréRen bis 25
Personen fix auf 20 Prozent gesetzt.

In den dazwischen liegenden StichprobengréoRen von 26 bis 99 Personen wird eine variable
Toleranzgrenze zwischen 20 und 5 Prozent gezogen. Die prozentualen Abstufungen erfolgen in
Orientierung an den maximal moglichen Gewichtungsfaktoren in den angrenzenden Stichpro-
bengréRen von 25 und 100 Personen (vgl. Tabelle A2.4b: Spalte 3).

Bei einer StichprobengroRRe von 25 Personen darf eine Person maximal 5 Personen reprasen-
tieren, um die Toleranzgrenze von 20 Prozent nicht zu (iberschreiten. Auch bei einer Stichpro-
bengroBe von 100 Personen darf eine Person maximal 5 Personen reprasentieren, um die
Toleranzgrenze von 5 Prozent nicht zu (iberschreiten. Die Berechnung der prozentualen Tole-
ranzgrenzen in den mittleren StichprobengrofRen erfolgt also entlang dieser Maximalgewichtung
von 5 in den angrenzenden StichprobengréoRen (m. a. W.: 5 Personen entsprechen wie viel Pro-
zent der jeweiligen StichprobengroRe).®

66 Analog zu dieser Vorgehensweise wird mit Gewichtungsfaktoren unter 1 verfahren. Es sollen also auch Toleranz-
grenzen nach unten gesetzt werden. Dazu werden die Kehrwerte der Gewichtungsfaktoren gebildet. Beispielsweise
entspricht ein Gewichtungsfaktor mit einem Betrag von 0.5 durch Bildung des Kehrwertes einem Betragvon 2 (2 =1
/0.5).
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Tabelle A2.4b: Ausschluss iiberproportionaler Gewichte

GroBe der Stichprobe
einer Fachergruppe ximaler Anteil des
einer Hochschule * Einzelgewichtes am

Gesamtgewicht

Toleranzgrenze: ma-

Maximaler Gewich- Generierung des Aus-

tungsfaktor: eine Per- schlusskriteriums
son reprdsentiert

maximal ... Personen

(StichprobengroRe) (StichprobengréRe)
2 (n=10)
2.2 (n=11) Fixe Toleranzgrenze
2.4 (n=12) (variabler maximaler
n=10-25 20% (n=10-25) 2.6 (n=13) Gewichtungsfaktor)
2.8 (n=14)
.. (n=..)
5 (n=25)
19.2% (n=26)
18.5% (n=27) Fixer maximaler Ge-
17.9% (n=28) wichtungsfaktor (vari-
n=26-99 17.2% (n=29) 5 able Toleranzgrenze)
... (n=...)
5.1% (n=99)
5 (n=100)
.. (n=..) Fixe Toleranzgrenze
6 (n=120) (variabler maximaler
n>99 5% (n>99) ... (n=..)) Gewichtungsfaktor)
7 (n=140)
... (n=..))
1 Im aufbereiteten Analysedatensatz des Studienqualititsmonitor 2008 umfassen etwa 30 Prozent aller Facher-

gruppenstichproben an Hochschulen weniger als 26 Personen, ca. 65 Prozent umfassen 26-99 Personen und etwa

weitere 5 Prozent erfassen 100 oder mehr Personen.

Ergebnis dieser Grenzsetzung ist, dass in den kleinen/mittleren/groBen StichprobengréRen des
Studienqualitatsmonitors von 2008 32/53/4 Personen diese Toleranzgrenze beim , Gewichtungs-

faktor Hochschule” Gberschreiten.

In den kleinen/mittleren/groRen StichprobengréRen des KSS lberschreiten 0/3/0 Personen

diese Toleranzgrenze beim , Gewichtungsfaktor Hochschule”.
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Anhang A2.5: Auswirkung der Gewichtung

Tabelle A2.5a zeigt die ungewichteten und gewichteten Mittelwerte einzelner Studienqualitats-
aspekte aus dem Studienqualitdtsmonitor 2008 unter Einbezug aller Fachergruppen. Im Vergleich
der ungewichteten und der mit Ziehungsquotenausgleich ermittelten Werte (@ = b) ergibt sich
eine zum Teil deutliche Senkung der Werte. Das bedeutet, dass in den Hochschulen, die eher
besser bewertet wurden, hohere Teilnahmequoten verwirklicht werden konnten.

Bei der Korrektur der Fachergruppenstichproben entlang der jeweiligen Hochschule (b - ¢)
zeigen sich nur minimale Verdnderungen. Das kann hier aber nicht als Beweis dafiir herangezo-
gen werden, dass kaum Abweichungen der Fachergruppenstichproben von den realen Verteilun-
gen in den Hochschulen bestehen: Tatsdchlich ist die Beteiligung von Frauen an den
ausgewahlten Hochschulen hoher als die der Méanner (51,7 Prozent > 49 Prozent). Auch die Antei-
le Studierender in reformierten Studiengangen sind in den Hochschulstichproben héher als von
der Hochschulstatistik ausgewiesen (35,1 Prozent > 25 Prozent). Bei den reformierten Studien-
gangen sind Studienanfidnger/innen im ersten und zweiten Semester Uberreprasentiert (37,9
Prozent > 32,2 Prozent). Bei den traditionellen Studiengangen hingegen sind vor allem Studieren-
de ab dem elften Semester deutlich unterreprasentiert (15,4 Prozent > 33,5 Prozent) zu Gunsten
der mittleren Semester.

Die geringen Veranderungen der Mittelwerte kdnnen zum einen dadurch begriindet sein,
dass keine Differenzen zwischen einzelnen Merkmalsauspragungen im Hinblick auf die hier un-
tersuchten Variablen bestehen. Zum anderen kann auch eine Mischung aus liber- bzw. unterre-
prasentierten Personengruppen mit einerseits positiven und andererseits negativen Wirkungen
auf die abhéngige Variable im Mittel nur zu einer geringen Veranderung fihren.

Tabelle A2.5a: Mittelwerte der Studienqualititsaspekte mit unterschiedlicher Gewichtung in
Studienqualitatsmonitor

Mittelwerte einzelner Studienqualititsaspekte aus | (a) ungewichtet.

dem Studienqualitdtsmonitor 2008: (b) mit Ziehungsquotenausgleich.
(c) mit Ziehungsquotenausgleich und
reprasentativ fir die Hochschulen.
(d) mit Ziehungsquotenausgleich, repra-
sentativ fiir die Hochschulen, reprasenta-

tiv fur BRD.
(a) (b) (c) (d)
Beratung und Betreuung durch Lehrende 3.55 3.42 3.43 3.43
Fachliche Qualitat der Lehrveranstaltungen 3.81 3.79 3.78 3.78
Didaktische Vermittlung des Lehrstoffs 3.27 3.17 317 3.18
Aufbau und Struktur des Studiengangs 3.27 3.22 3.20 3.20
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Fortsetzung Anhang A2.5

Geringe Veranderungen sind hier aber insbesondere einer Gesamtbetrachtung tber alle Facher-
gruppen und Hochschularten geschuldet. Bei separater Betrachtung einzelner Fachergruppen
sind sehr viel deutlichere Effekte der Gewichtung zu beobachten. Die hier insgesamt als gering zu
bezeichnenden Verdnderungen sind also keineswegs ein Argument dafir, auf die Gewichtung zu
verzichten.

Dieselben Argumente gelten auch hinsichtlich der Korrektur der hochschulspezifischen Ge-
wichtung entlang der Grundgesamtheit aller Hochschulen der BRD, die ebenfalls nur zu geringen
Veranderungen fiihrt (¢ = d). Nach der Hochschulgewichtung haben sich die Anteile von Frauen,
der Studierenden in reformierten Studiengdngen und der von Studierenden verschiedener Se-
mester bereits deutlich dem Bundesdurchschnitt angendhert. Dazu tragt auch die Tatsache bei,
dass der SQM groRe Teile der Hochschullandschaft erfasst. Frauen sind aber immer noch leicht
Uberreprasentiert (49 Prozent > 46,4 Prozent). Hingegen sind die Anteile von Studierenden re-
formierter Studiengange in den Hochschulen der Stichprobe geringer als in der Grundgesamtheit
(25 Prozent > 30,1 Prozent). Hinsichtlich der Anteile Studierender verschiedener Semester sind
Studienanfanger/innen in reformierten Studiengdngen nur noch leicht Gberreprasentiert (32,2
Prozent > 31,2 Prozent). Bei den traditionellen Studiengdngen sind Studierende ab dem elften
Semester noch immer leicht unterreprasentiert (33,5 Prozent > 35,3 Prozent). Betrachtet man die
Regionen, dann ist vor allem der Bereich Nord starker und die Region Mitte weniger haufig in der
Stichprobe vertreten als in der Grundgesamtheit.” SchlieRlich sind auch Studierenden an Univer-
sitaten etwas haufiger in der Stichprobe vertreten als in der Grundgesamtheit (76 Prozent > 72,2
Prozent).

Beim Konstanzer Studierendensurvey von 2006 fillt bei den verschiedenen Gewichtungs-
schritten folgendes auf (vgl. Tabelle A2.5b): Der Ziehungsquotenausgleich hat hier viel geringeren
Einfluss auf die Ergebnisse (a = b), allerdings vor dem Hintergrund einer sehr viel geringeren
Anzahl von Hochschulen in der Stichprobe (25 Hochschulen insgesamt). Aufgrund der geringen
Anzahl von Hochschulen sind stirkere Abweichungen bei der bundesbezogenen Gewichtung zu
erwarten.

Die Korrektur der Stichprobe entlang der Hochschule (b = c) zeigt nur geringe Verdnderun-
gen. Auch hier gilt allerdings, dass Abweichungen in den einzelnen Fachergruppen deutlicher zu
erkennen sind.

Insgesamt sind im KSS die Frauenanteile in den Hochschulstichproben héher als die realen
Anteile in den Hochschulen (55 Prozent > 49 Prozent). Die Anteile der Studierenden in reformier-
ten/traditionellen Studiengédngen sind hingegen nah an den Werten der Hochschulen. Das trifft
auch auf die Verteilung der Semester zu. Insgesamt kann man also von einer recht guten Repra-
sentanz der Hochschulen beziiglich dieser Merkmale sprechen.

67 Nord (17 Prozent > 14,5 Prozent); Mitte (28,3 Prozent > 32,2 Prozent); Sud (32,4 Prozent > 31,9 Prozent); Ost (22,4
Prozent > 21,4 Prozent).
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Fortsetzung Anhang A2.5

Tabelle A2.5b: Mittelwerte der Studienqualitiatsaspekte mit unterschiedlicher Gewichtung in
Konstanzer Studierendensurvey

Mittelwerte einzelner Studienqualititsaspekte aus | (a) ungewichtet.

dem Konstanzer Studierendensurveys 2006/07: (b) mit Ziehungsquotenausgleich.
(c) mit Ziehungsquotenausgleich und
reprdsentativ fur die Hochschulen.
(d) mit Ziehungsquotenausgleich, repra-
sentativ fur die Hochschulen, reprasenta-

tiv fiir BRD.
(a) (b) (c) (d)
Beratung und Betreuung durch Lehrende 4.34 4.31 4.32 4.36
Inhaltliche Qualitit der Lehrveranstaltungen 5.00 4.98 4.98 501
Art und Weise der Durchfiihrung von Lehrveran-
staltungen 4.55 4.52 4.53 4.56
Aufbau, Struktur des Studiengangs 4.65 4.63 461 4.65

Etwas starkere Abweichungen zeigen sich hingegen bei der Anpassung der nunmehr bereits
hochschulreprdsentativen Daten an die Grundgesamtheit (c = d). Méanneranteile sind etwas
geringer als in der Grundgesamtheit, Studierende in reformierten Studiengangen hingegen unter-
reprasentiert. Auch Studierende bis zum vierten Semester sind leicht unterrepradsentiert. Perso-
nen mit schlechteren Bewertungen sind dementsprechend Uberreprasentiert. Auch an dieser
Stelle gilt, dass die eher geringeren Verdnderungen bzw. die Anndherung an die ungewichteten
Ausgangswerte nicht als Argument fir ungewichtete Auswertungen herangezogen werden soll-
ten, da erhebliche Fachergruppenunterschiede bestehen.
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Anhang A3

Im Gegensatz zu deskriptiven Analysen eignen sich multivariate Analyseverfahren zur Darstellung
von Zusammenhdngen zwischen mehreren Variablen und zur Vermeidung eventueller Fehl-
schlisse.

Exemplarisch wurde in einem linearen Regressionsmodell der Einfluss des Geschlechts auf
das Einkommen gemessen (s. Tabelle A3). Der Koeffizient der Variable ,Mann” in Modell 1 weist
darauf hin, dass Manner etwa 460,- Euro mehr verdienen als Frauen.

In Modell 2 wurde neben dem Geschlecht auch das Merkmal , Vollzeitarbeitsstelle” mit auf-
genommen. ,,Unter Kontrolle der Arbeitszeiten” reduzieren sich die Geschlechterdifferenzen auf
etwa 370,- Euro.

Tabelle A3: Beispiel fiir ein Regressionsmodell Zum Zusammenhang zwischen Geschlecht und
Einkommen

OLS-Regression auf Bruttomonatseinkommen

Modell 1 Modell 2
Mann 461 *** 371%x*
Vollzeitstelle 891 *x**
Konstante 1628 *** 995%x**

Signifikanzniveau: 1%-Niveau ***
Anteil der Vollzeitstellen Manner: 81,2%

Anteil der Vollzeitstellen Frauen: 71,1%

Quelle: HIS-Absolventenpanel (verkleinerte Stichprobe), eigene Berechnungen

Ein Teil der Geschlechterdifferenzen erklart sich somit aufgrund unterschiedlicher Wochenar-
beitszeiten, denn Frauen sind — wie man dem unteren Teil der Tabelle enthnehmen kann - z. B.
aufgrund von Erziehungsarbeit weniger haufiger in Vollzeit beschaftigt. Der Geschlechtereffekt
wurde um jene Differenzen bereinigt, die lediglich auf unterschiedliche Wochenarbeitszeiten zu-
rickzufihren sind.

Anders formuliert zeigt dieser bereinigte Geschlechtereffekt jedoch auch, dass unabhangig
von unterschiedlichen Wochenarbeitszeiten Geschlechterdifferenzen festzustellen sind®.

68 Ausfiihrliche methodische Erlduterungen anhand empirischer Beispiele bieten z. B. Kohler, Kreuter (2006: 212f).
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Anhang A4

Tabelle A4-1 Zustimmungsquoten nach Landern und Regionen (Universitédten)

Alles in allem: wie zufrieden sind Sie mit... (fiinfstufige Skala von 1= ,iiberhaupt nicht zufrieden bis
5= ,sehr zufrieden” in Prozent). Zustimmungsquote und Mittelwerte !

Betreu- Fachliche = Didakti- Aufbau Teilneh- Sachlich-
ung Qualitat sche und mer-zahlen  rdumliche
durch die  der Lehr- = Vermitt- Struktur in den Ausstat-
Lehren- veran- lung des des Stu- Lehrver- tung des
denim staltun- Lehr- dien- anstaltun- Studien-
Studien- gen stoffs gangs gen gangs
gang

Universitaten

Nord 49,40 65,45 34,13 38,44 37,58 39,84
Bremen 48,81 66,71 37,31 41,94 31,02 36,56
Hamburg 50,56 54,95 30,50 33,78 40,13 42,84
Niedersachsen 49,60 66,39 35,49 39,49 38,93 41,36
Schleswig Holstein 47,06 76,75 29,32 36,71 33,78 30,57
Mitte 41,59 65,20 35,24 36,44 32,44 33,01
Hessen 43,95 68,79 36,45 41,95 34,55 32,78
Nordrhein Westfalen 40,32 63,28 34,60 33,49 31,31 33,13
Sid 49,38 72,30 40,20 45,61 37,52 42,70
Baden Wiirttemberg 48,76 73,92 39,59 48,82 43,61 48,29
Bayern 47,03 69,97 39,12 45,14 31,56 42,24
Rheinland Pfalz 55,57 73,62 44,12 42,37 34,22 35,07
Saarland 44,22 68,50 36,08 35,62 38,91 31,26
Ost 54,69 73,96 40,19 48,22 46,59 58,85
Berlin 40,97 68,69 29,35 33,84 35,29 50,64
Brandenburg 54,52 64,15 39,38 40,15 44,80 69,72
Mecklenburg Vor-

53,73 75,15 36,05 47,95 51,77 55,72
pommern
Sachsen 56,39 74,31 41,15 56,44 51,46 57,37
Sachsen Anhalt 58,27 81,34 47,99 55,71 40,37 47,91
Thiringen 64,61 81,84 49,70 51,08 48,70 68,51
Total 47,99 69,37 37,72 42,16 38,79 42,64

1 Die Zustimmungsquote benennt den Anteil der Studierenden, die eine positive Bewertung (Werte 4 + 5) vorge-
nommen haben.
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Fortsetzung Anhang A4:

Tabelle A4-2 Zustimmungsquoten nach Landern und Regionen (Fachhochschulen)

Nord

Bremen
Hamburg
Niedersachsen
Schleswig
Holstein

Mitte

Hessen
Nordrhein Westfalen
Sud

Baden Wiirttemberg
Bayern
Rheinland Pfalz
Saarland

Ost

Berlin
Brandenburg
Mecklenburg
Vorpommern
Sachsen
Sachsen Anhalt
Thiringen
Total

Betreuung
durch die
Lehrenden
im Studi-
engang

55,85
46,12
51,98
62,76

65,77

57,68
56,95
58,17
62,00
62,72
64,31
50,96
59,96
58,85
51,48
68,52

73,75

62,48
51,18
64,61
59,08

Fachliche
Qualitat

der Lehr-
veran-

staltungen

61,10
50,59
61,86
66,32

66,46

65,59
64,01
66,67
72,17
70,08
73,85
70,46
69,05
72,08
72,63
68,89

79,74

71,47
73,32
70,97
68,44

Didakti-
sche Ver-
mittlung
des Lehr-
stoffs

Aufbau
und Struk-
tur des
Studien-

gangs

Fachhochschulen

44,26
39,81
40,34
49,93

44,26

43,35
42,17
44,15
50,17
45,79
53,61
42,83
54,00
45,05
39,66
49,51

39,46

45,10
54,81
44,86
46,11

48,68
42,96
49,57
50,70

53,79

44,68
42,52
46,16
50,35
51,15
51,55
43,39
49,94
51,69
47,99
82,52

58,03

55,44
47,69
58,06
48,61

Teilneh-
mer-zahlen
in den
Lehrver-
anstalt-
ungen

67,71
70,40
62,49
69,09

69,78

56,45
63,22
51,84
66,34
78,61
59,01
73,50
63,60
76,23
74,51
88,85

42,70

86,47
64,05
63,69
65,50

Sachlich-
raumliche
Ausstat-
tung des
Studien-

gangs

54,77
57,91
44,91
55,59

68,04

51,90
54,71
49,98
62,63
68,07
62,39
59,29
44,25
71,33
60,29
54,94

67,45

78,09
75,10
63,04
59,89

1 Die Zustimmungsquote benennt den Anteil der Studierenden, die eine positive Bewertung (Werte 4 + 5) vorge-

nommen haben.

HIS:
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Anhang A5

Abbildung A5-1 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen (fiir Beratung und Betreuung)

Sprach- und Kulturwisse nschaft U NI . I—-—I
Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft UNI |—_—|
Mathe matik, Maturwisse nschaft U NI I—-—|
Humanmedizin UNI I—_ i

Ingenieurwissenschaft UMI

Mathe matik, Informatik FH

Inge nieurwisse nschaft FH

Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft FH |—_—|

[ B

Beratung und Betreuung durzh Lehrende

Abbildung A5-2 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen (fiir fachliche Qualitat)

Sprach- und Kulturwisse nschaft U NI I—-—I

Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft LIMI

Mathe matik, Maturwisse nschaft U NI I—-—|

Humanmedizin UMI

Ingenieurwisse nschaft U MI - -

Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft FH

Mathe matik, Informatik FH |—_—|

Inge nigurwissenschaft FH

2 3 4 = i o 8 8
Fachliche Qualitit der Lehrveranstaltungen

[
—
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Fortsetzung Anhang A5

Abbildung A5-3 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen (fiir didaktische Qualitat)

Sprach- und Kulturwissenschaft UNI| - - I—-—|
Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft UMNI |—_—|
Mathe matik, Naturwissenschaft U NI I—-—| .
Humanmedizin UMI .- I—-—| -
Inge nie urwisse nschaft UM |—_—|
- —

Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft FH

Mathe matik, Informatik FH . |_-_|
Inge nieurwissenschaft FH . |_-_| -l

1 2 3 4 5 B 7 8 9
Didaktische Qualitat der Lehrveranstatungen

[

Abbildung A5-4 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen (fiir Aufbau und Struktur)

Sprach- und Kulturwisse nschaft U NI | - i
Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft UMI
Mathe matik, Naturwissenschaft UMI

Humanmedizin UNI

Rechts-, Wirtschafts, Sozialwissenschaft FH
Mathe matik, Informatik FH

Inge nigurwissenschaft FH

—
——
—
Inge nie urwisse nschaft UM |—_—|
-
———
——

—

4 4 5 B 7 B 9
Aufbau und Struktur des Studiengangs

[
-,
Ta

HIS
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Anhang A6

Abbildung A6-1 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen nach Region (fiir Beratung und Betreuung)

Nord UNI }

wre N | = B

Sod UM I

Mord FH

Mitte FH I !

4 5 6 7 .
Beratung und Betreuung durzh Lehrende

o=
= .-
.
wa

-
[1s]

a

Abbildung A6-2 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen nach Region (fiir fachliche Qualitat)

S E—

Mitte NI }

Sod UNI .. |—_—|
N
B

Cist LIMI

Mord FH I

3 4 tE B i B 8
Fachliche Qualitit der Lehrveranstaltungen

[
= A
-
—
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Fortsetzung Anhang A6

Abbildung A6-3 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdaten und Fachhochschulen nach Region (fiir didaktische Qualitat)

wioon|

Cst UM

Maord FH

—
Mitte FH . I—_—I
—

Sid FH

s o - — |
1 1 1 T T 1

A3 4 5 8 o .

Didaktische Qualitit der Lehrveranstattungen

[

-,

Ta
=
e

Abbildung A6-4 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen nach Region (fiir Aufbau und Struktur)

Nord UNI : L T 1 |
wreun || T I
Std UNI = I =
Ost UNI [ _ |
Mord FH I—_ i
wite 7 .
Ost FH i N

—

1 =
- ™
Ta
Twa
=
i
m
-
-
in-

Aufbau und Struktur des Studiengangs

HIS
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Anhang A7

Abbildung A7-1 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an

Universitdten und Fachhochschulen nach FachergruppengréBe (fiir Beratung und

Betreuung)

kleine Fachergruppe Lini
kleine bis mittlere Fachergruppe Uni
mittlere bis grofe Fachergruppe Uni
groBe Fachergruppe Lini
kleine Fachergruppe FH
kleine bis mittlere Fachergruppe FH
mittlere bis groBe Fachergruppe FH

groBe Fachergruppe FH

: N ————

R
——
—
———
—

—

f=18

——

.1 .2 A .4 .3 B ot .8 i
Beratung und Betreuung durch Lehrende

g

Abbildung A7-2 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an

Universitdten und Fachhochschulen nach FachergruppengréBe (fiir fachliche Qua-

litat)

kleine Fachergruppe Lini
kleine bis mittlere Fachergruppe Uni
mittlere bis grofe Fachergruppe Uni
groBe Fachergruppe Lini
kleine Fachergruppe FH
kleine bis mittlere Fachergruppe FH
mittlere bis groBe Fachergruppe FH

groBe Fachergruppe FH

106

f=18

L] L]
5 7

Fachliche Qualitat der Lehrveranstaltungen

T T
4 B

o
-
—nd
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Fortsetzung Anhang A7

Abbildung A7-3 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen nach FachergruppengréBe (fiir didaktische
Qualitat)

kleine Fachergruppe Lini

kleine bis mittlere Fachergruppe Uni I—_—l

mittlere bis grofe Fachergruppe Lini

groBe Fachergruppe Lini

kleine Fachergruppe FH |—_—|

klgine bis mittlere Fachergruppe FH

grofe Fachergruppe FH

mittlere bis grofe Fachergruppe FH |—-—|
L] L] L]

L L]
4 i

T
1

f=18

5 3 5 7
Didaktizche Qualitat der Lehrveranstaliungen

Abbildung A7-4 Verteilung der hochschulischen Zustimmungsquote von Fachergruppen an
Universitdten und Fachhochschulen nach FiachergruppengréBe (fiir Aufbau und
Struktur)

kleine Fachergruppe Lini |—_ |

kleine bis mittlere Fachergruppe Lini |

mittlere bis groBe Fachergruppe Uni |—_—|

groBe Fachergruppe Lini

g

kleine Fachergruppe FH

kleine bis mittlere FAchergruppe FH

mittlere bis grofe Fachergruppe FH |—_—|
L] L] L] L] L] L]

groBe Fachergruppe FH

(=

Aufbau und Struktur des Studiengangs

HIS
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Fortsetzung Anhang A7

Tabelle A7-1 Durchschnittliche Zustimmungsquoten der Fachergruppen an Hochschulen nach
FachergruppengréBe (fiir Beratung und Betreuung)

Beratung und Betreuung

Universitaten

Kleine Kleine bis Mittlere bis GroRe
Facher- mittlere grolle Facher-
gruppe Facher- Facher- gruppe
gruppe gruppe
Sprach- und Kulturwissenschaften 50,74 54,23 54,83 45,46
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten 68,26 48,68 39,61 32,35
Mathematik/Naturwissenschaft 64,47 61,78 49,74 52,68
Humanmedizin 33,45 47,01 22,09 29,61
Ingenieurwissenschaften 80,94 57,98 56,25 58,29
Fachergruppen Gesamt 59,23 54,15 47,73 46,12

Fachhochschulen

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-

ten 61,54 75,46 53,66 58,16
Mathematik/ Informatik 82,36 67,01 55,69 55,44
Ingenieurwissenschaften 68,2 65,58 62,52 53,11
Fachergruppen Gesamt 68,41 68,43 59,70 55,31

Tabelle A7-2 Durchschnittliche Zustimmungsquoten der Fachergruppen an Hochschulen nach
FachergruppengroBe (fir fachliche Qualitat)

Fachliche Qualitat
Universitaten

Kleine Kleine bis Mittlere bis GroRe
Facher- mittlere groRe Facher-
gruppe Facher- Facher- gruppe
gruppe gruppe
Sprach- und Kulturwissenschaften 60,01 69,01 68,71 65,56
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten 84,19 77,05 69,22 65,14
Mathematik/Naturwissenschaft 78,19 77,58 77,14 77,70
Humanmedizin 70,80 67,84 66,71 57,06
Ingenieurwissenschaften 77,58 87,82 77,95 82,76
Fachergruppen Gesamt 72,41 76,41 70,18 70,94
Fachhochschulen
Rechts-/ Wirtschafts-/ Sozialwissenschaft 63,08 75,51 63,43 67,95
Mathematik/ Informatik 83,86 70,24 70,23 72,46
Ingenieurwissenschaften 73,33 74,92 66,93 68,05
Fachergruppen Gesamt 71,68 74,23 65,98 68,6
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Fortsetzung Anhang A7

Tabelle A7-3 Durchschnittliche Zustimmungsquoten der Fichergruppen an Hochschulen nach
FachergruppengroBe (fiir didaktische Qualitat)

Didaktische Qualitat

Universitaten

Kleine Kleine bis Mittlere bis GroRe
Facher- mittlere grolle Facher-
gruppe Facher- Facher- gruppe
gruppe gruppe
Sprach- und Kulturwissenschaften 42,66 38,92 38,33 32,48
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 39,58 38,69 37,20 40,16
Mathematik/Naturwissenschaft 46,35 38,96 32,17 40,08
Humanmedizin 27,0 39,74 30,50 37,77
Ingenieurwissenschaften 55,75 49,8 40,19 38,89
Fachergruppen Gesamt 43,16 39,74 35,28 37,59
Fachhochschulen
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 50,25 55,16 43,13 48,55
Mathematik/Informatik 66,94 50,53 49,96 55,49
Ingenieurwissenschaften 44,79 46,17 45,03 41,28
Fachergruppen Gesamt 52,01 50,53 45,75 45,86

Tabelle A7-4 Durchschnittliche Zustimmungsquoten der Fachergruppen an Hochschulen nach
FachergruppengroBe (fir Aufbau und Struktur)

Aufbau und Struktur
Universitaten

Kleine Kleine bis Mittlere bis GroRe
Facher- mittlere groRe Facher-
gruppe Facher- Facher- gruppe
gruppe gruppe
Sprach- und Kulturwissenschaft 31,83 40,95 34,47 32,69
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 57,83 53,46 45,89 41,03
Mathematik/Naturwissenschaft 41,04 49,01 43,55 49,01
Humanmedizin 27,81 47,23 27,78 25,74
Ingenieurwissenschaften 60,25 61,40 49,0 69,92
Fachergruppen Gesamt 41,26 47,23 42,04 41,03
Fachhochschulen
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 49,14 55,28 49,28 49,31
Mathematik/Informatik 69,64 48,79 44,85 44,3
Ingenieurwissenschaften 58,61 51,83 45,50 42,07
Fachergruppen Gesamt 57,7 54,5 47,30 46,36

HIS:
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Anhang A8

Tabelle A8-1 Korrelationsmatrix der bilanzierenden Items zur Studienqualitat

Betreuung Fachliche Didaktische Aufbau und
durch die Qualitat der Vermittlung Struktur des
Lehrenden im Lehr- des Lehrstoffs Studiengangs
Studiengang veranstalt-
ungen

Universitaten (Fachhochschulen)

Betreuung durch die 1.000

Lehrenden im Studien-

gang (1,000)

Fachliche Qualitat der 0,5458 1,000

Lehrveranstaltungen (0,6546) (1,000)

Didaktische Vermittlung 0,5542 0,5954 1,000

des Lehrstoffs (0,6538) (0,6835) (1,000)

Aufbau und Struktur des 0,4586 0,4664 0,4907 1,000
Studiengangs (0,5471) (0,5333) (0,5589) (1,000)

Tabelle A8-2 Varianzanteile im 3-Ebenen-Modell

Ebene 1 Ebene 2 Ebene 3
Studienqualitats- Studierende Hochschulen
Indikatoren

Universitdten

Sprach- 0 o .
/Kulturwissenschaft S0 39,9% 2 b
Rec.hts-./ertschafts-/ 50,9% 39,9% 9,2%
Sozialwissenschaft

Mathematik/ Naturwis- 56,1% 40,8% 3.1%
senschaft

Humanmedizin 53,6% 38,8% 7,6%
Ingenieurwissenschaften 53,2% 44% 2,8%
Alle Fachergruppen 54,1% 40% 5,9%

Fachhochschulen

Rechts-/Wirtschafts-/

41,99 51,99 6,29
Sozialwissenschaft 9% 9% 2%
Mathematik/Informatik 44,3% 49,7% 6%
Ingenieurwissenschaften 45,2% 50,4% 4,4%
Alle Fachergruppen 43,5% 51,1% 5,4%
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Anhang A9

Tabelle A9-1 Operationalisierung der unabhangigen Variablen im Studienqualitatsmonitor

Variable
Akademisches Elternhaus

Manner
Studienanfanger

Reformierte Studiengédnge

Region:
Nord
Mitte
Sud
Ost

Fachergruppen an Universitaten:
Sprach- und Kulturwissenschaften
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwis-
senschaften
Mathematik/Naturwissenschaft
Humanmedizin
Ingenieurwissenschaften
Fachergruppen an Fachhochschu-
len:

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwis-
senschaften
Mathematik/Informatik
Ingenieurwissenschaften

Manneranteile

Anteil Studierender in reformierten
Studiengangen

HIS:

Codierung
Individuelle Merkmale

Binare Codierung

Binare Codierung
Binare Codierung

Binare Codierung

Regionaler Kontext

Bindre Codierung
Bindre Codierung
Bindre Codierung
Bindre Codierung
Hochschulische Merkmale

Binare Codierung
Binare Codierung

Binare Codierung
Bindre Codierung
Bindre Codierung

Bindre Codierung

Bindre Codierung

Bindre Codierung

Hochschulische Merkmale

[1] Fachergruppenspezifische Dezile:

1(1)10

[2] Prozentanteil: 0(1)100

[1] Fachergruppenspezifische Dezile:

1(1)10

[2] Prozentanteil: 0(1)100

Erlduterungen

Soziale Herkunft: Vater oder Mutter
mit Hochschulabschluss

Geschlecht: mannlich
Hochschulsemester: erstes bis viertes
Semester

Art des Studiengangs: Studiengang mit
Bachelor- oder Masterabschluss

Bundesland der Hochschule:
HB, HH, NI, SH

HE, NW

BW, BY, RP, SL

BE, BB, MV, SN, ST, TH

Fachergruppen gemaR VIB- Hochschul-
statistik (Stand WS 2008/2009 und SS
2009)

[1] Gesamtmodelle mit allen Facher-
gruppen: 1 =10 Prozent der Hochschu-
len mit den geringsten Anteilen in
einer Fachergruppe; 10 = 10 Prozent
der Hochschulen mit den hochsten
Anteilen in einer Fachergruppe

[2] Modelle fiir einzelne Fachergrup-
pen: realer Prozentanteil in der Hoch-
schule nach Hochschulgewichtung

[1] Gesamtmodelle mit allen Facher-
gruppen: 1 = 10 Prozent der Hochschu-
len mit den geringsten Anteilen in
einer Fachergruppe; 10 = 10 Prozent
der Hochschulen mit den héchsten
Anteilen in einer Fachergruppe

[2] Modelle fiir einzelne Fachergrup-
pen: realer Prozentanteil in der Hoch-
schule nach Hochschulgewichtung
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Fortsetzung Tabelle A9.1

[1] Fachergruppenspezifische Dezile:
1(1)10

GroRe der Fachergruppe

[2] Zahl der Studierenden einer
Fachergruppe in 1.000; logarith-
miert:

-2.64(1)+2.79
[1] Fachergruppenspezifische Dezile

1(1)10

Betreuungsrelation in der Facher-
gruppe

[2] Zahl der Studierenden pro Voll-
zeitdquivalent Lehrpersonal (oh-
ne Drittmittelpersonal): 2.3(1)70

Studiensituation
Beeintrachtigung der Studiensitua- Bindre Codierung
tion durch eine zu groBe Zahl an
Teilnehmer/inne/n (Uberfiillung von
Lehrveranstaltungen)?
Leistungsanforderungen im Studium Bindre Codierung
zu gering
Leistungsanforderungen im Studium Bindre Codierung
zu hoch
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[1] Gesamtmodelle mit allen Facher-
gruppen: 1 =10 Prozent der Hochschu-
len mit den geringsten
Studierendenzahlen in einer Facher-
gruppe; 10 = 10 Prozent der Hochschu-
hochsten

len mit den

Studierendenzahlen in einer Facher-
gruppe

[2] Modelle fiir einzelne Fachergrup-
pen: Studierende einer Fachergruppe
in 1.000; logarithmiert

[1] Gesamtmodelle mit allen Facher-
gruppen: 1 =10 Prozent der Hochschu-
len mit den kleinsten
Betreuungsrelationen in einer Facher-
gruppe; 10 = 10 Prozent der Hochschu-
len mit den hochsten
Betreuungsrelationen in einer Facher-
gruppe

[2] Modelle fiir einzelne Fachergrup-
pen: reale Betreuungsrelation (ohne
Drittmittelpersonal) in einer Facher-
gruppe an einer Hochschule
Betreuungsrelationen in Fachergrup-
pen nach Auskunft des Statistischen

Bundesamtes

Wie hdufig kommt es in lhrem Studi-
engang fir Sie personlich zu Beein-
trachtigungen der Studiensituation ...?
(1 = nie; 5 = sehr haufig). Werte 4 und
5 auf einer flnfstufigen Skala.

Die Leistungsanforderungen werden
den Ergebnissen von Faktorenanalysen
entsprechend als Durchschnittswert

von vier Anforderungsmerkmalen
operationalisiert, die auf einer flinfstu-
figen Skala abgefragt wurden (Wie
beurteilen Sie die folgenden Merkmale
und Anforderungen in Ihrem Haupt-
studienfach bzw. Kernfach?: 1 = zu
niedrig; 5 = zu hoch). Die Beurteilun-
gen betreffen (1) das fachliche Anfor-
derungsniveau, (2) die Stofffulle, (3)
das Verstehen zugrunde liegender
Prinzipien und (4) die Analyse komple-
xer Sachverhalte/ Themenbereiche. Zu
geringe Anforderungen liegen vor bei
einem Wert von < 2.75, zu hohe bei

einem Wert von > 3.25.



Fortsetzung Tabelle A9.1

Anonymitat im Studium

Hohes Engagement der Lehrenden

Bindre Codierung

Binare Codierung

Wie stark ist Ihr 1. Hauptstudienfach
bzw. Kernfach aus lhrer Sicht charak-
..? (1 = uUberhaupt
nicht; 5 = sehr stark). Werte 4 und 5
auf einer flinfstufigen Skala (

terisiert durch

Wie beurteilen Sie die Bedingungen in
lhrem 1. Hauptstudienfach bzw. Kern-
fach: Engagement der Lehrenden fiir
die Studierenden? (1 = sehr schlecht; 5
= sehr gut). Werte 4 und 5 auf einer
funfstufigen Skala.

Anhang A9-2 Operationalisierung der unabhdngigen Variablen im Konstanzer Studierendensur-

vey
Variable
Akademisches Elternhaus

Manner
Studienanfanger

Reformierte Studiengédnge

Abiturnote

Region:
Nord
Mitte
Sud

Ost

Fachergruppen an Universitaten:
Sprach- und Kulturwissenschaften
Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissen-
schaften
Mathematik/Naturwissenschaft
Humanmedizin
Ingenieurwissenschaften
Fachergruppen an Fachhochschu-
len:

Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissen-
schaften

Ingenieurwissenschaften

HIS:

Codierung
Individuelle Merkmale
Binare Codierung

Bindre Codierung
Bindre Codierung

Bindre Codierung

Vorakademische Bildungsbiographie
Metrisch: 0 (1) 30

Regionaler Kontext

Bindre Codierung
Bindre Codierung
Binare Codierung
Binare Codierung
Hochschulische Merkmale

Binare Codierung
Binare Codierung

Binare Codierung
Binare Codierung
Binare Codierung

Binare Codierung

Binare Codierung
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Erlduterungen

Soziale Herkunft: Vater oder Mutter
mit Hochschulabschluss

Geschlecht: mannlich
Hochschulsemester: erstes bis viertes
Semester

Art des Studiengangs: Studiengang mit
Bachelor- oder Masterabschluss

Abiturdurchschnittsnote:
von 4.0 bis 1.0

gespiegelt

Bundesland der Hochschule:
HB, HH, NI, SH

HE, NW

BW, BY, RP, SL

BE, BB, MV, SN, ST, TH

Fachergruppen gemaR VIB- Hochschul-
statistik (Stand WS 2008/2009 und SS
2009)
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Fortsetzung Tabelle A9.2

Manneranteile (hoch)

Anteil Studierender in reformierten
Studiengangen (hoch)

GroRe der Fachergruppe (grol3)

Betreuungsrelation in der Facher-

gruppe (klein)

Uberfiillung von Lehrveranstaltun-
gen

114 | Studienqualitdt in system- und hochschulbezogener Perspektive

Hochschulische Merkmale
Bindre Codierung

Binare Codierung

Binare Codierung

Binare Codierung

Studiensituation

Bindre Codierung

Fachergruppenspezifische Terzile der
Manneranteile

Hohe Anteile: 33 Prozent der Facher-
gruppen an Hochschulen mit den
héchsten Manneranteilen

Hohe Anteile: 33 Prozent der Facher-
gruppen an Hochschulen mit den
héchsten Manneranteilen
Fachergruppenspezifische Terzile der
Anteile von Studierenden in reformier-
ten Studiengangen

Hohe Anteile: 33 Prozent der Facher-
gruppen an Hochschulen mit den
héchsten Anteilen von Studierenden in
reformierten Studiengangen
Fachergruppenspezifische Terzile der
Fachergruppengrofe

GroRe Fachergruppe: 33 Prozent der
Hochschule mit den hochsten Studie-
rendenzahlen in einer Fachergruppe
Fachergruppenspezifische Terzile der
Betreuungsrelationen

Gute Betreuungsrelation: 33 Prozent
der Hochschule mit den kleinsten
Betreuungsrelationen in einer Facher-
gruppe

(Betreuungsrelationen in Fachergrup-
pen nach Auskunft des Statistischen
Bundesamtes)

Wie stark ist Ihr Hauptstudienfach an
Ihrer Hochschule charakterisiert
durch...? (0 = Gberhaupt nicht; 6 = sehr
stark). Werte 5 und 6 auf einer sieben-
stufigen Skala



Fortsetzung Tabelle A9.2

Leistungsanforderungen im Studium
zu gering

Leistungsanforderungen im Studium
zu hoch

Anonymitat an der Hochschule

Hohes Engagement der Lehrenden

Fachnahe Beschaftigung wahrend
des Studiums

Fachfremde Beschaftigung wahrend
des Studiums

HIS:

Bindre Codierung

Binare Codierung

Bindre Codierung

Binare Codierung

Binare Codierung

Binare Codierung

Die Leistungsanforderungen werden
den Ergebnissen von Faktorenanalysen
entsprechend als Durchschnittswert
von drei Anforderungsmerkmalen
operationalisiert, die auf einer flinfstu-
figen Skala abgefragt wurden (Wie
beurteilen Sie die Anforderungen, die
in lhrem Fachbereich an Studierende
gestellt werden. Wird auf die folgen-
den Punkte nach lhrer Meinung zuwe-
nig oder zuviel Wert gelegt?: 1 = viel
zuwenig; 5 = viel zuviel). Die Beurtei-
lungen betreffen die Anforderungen
(1) ein groBes Faktenwissen zu erwer-
ben, (2) viel und intensiv fur das Studi-
um zu arbeiten, (3) regelmaRig
Leistungsnachweise zu erbringen. Zu
geringer Wert auf die Anforderungen
gelegt wird bei einem Wert von < 2.75,
zu hoher Wert bei einem Wert > 3.25.

Und inwieweit fihlen Sie sich person-
lich belastet durch...? (0 = Gberhaupt
nicht belastet; 6 = sehr belastet).
Werte 5 und 6 auf einer siebenstufi-
gen Skala

[1]: Ergebnisse lhrer Tests, Klausuren
oder Hausarbeiten werden von den
Hochschulehrer/inne/n so erldutert,
dass Sie wissen, warum Sie mehr oder
weniger gut abgeschnitten haben? (0 =
nie; 6 = sehr haufig).

[2]: (Die Lehrenden geben Hilfen/
Unterweisungen im wissenschaftlichen
Arbeiten, zur Abfassung wissenschaft-
licher Texte [Referate, Hausarbeiten]?
(0 = nie; 6 = sehr haufig).

Werte 5 und 6 auf einer siebenstufi-
gen Skala entweder bei Frage [1] oder
bei Frage [2]

Beschaftigung wahrend des laufenden
Semesters: mindestens 5 Wochenar-
beitsstunden als studentische Hilfs-
kraft

Beschaftigung wahrend des laufenden
Semesters: mindestens 5 Wochenar-
beitsstunden, aber bisher nicht als
studentische Hilfskraft
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Anhang A10

Die folgenden Abbildungen zeigen im Sinne eines Rankings fir die jeweiligen Fachergruppen an
Universitaten die unterschiedlichen mittleren Bewertungen der Universitaten im Hinblick auf die
verschiedenen Prozessindikatoren. Abgebildet sind die Abweichungen der hochschulischen Mit-
telwerte einer Fachergruppe vom Gesamtmittelwert der Fachergruppe (dargestellt als Punkte)
und die entsprechenden Konfidenzintervalle. Die Universitdten wurden dabei aufsteigend nach
ihren mittleren Bewertungen auf der x-Achse (rank) angeordnet. Exemplarisch sollen die Ergeb-
nisse flr die Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften erlautert werden.

An der Abbildung A10-1a fur die Universitdaten des Studienqualitatsmonitors lasst sich erken-
nen, dass die — was Beratung und Betreuung angeht — am schlechtesten (rank 1) und am besten
bewertete Hochschule (rank 54) sich um knapp zwei Skalenpunkte unterscheiden (auf einer finf-
stufigen Skala). Die Konfidenzintervalle haben dabei haufig eine Breite von einem ganzen Skalen-
punkt, was nicht zuletzt auf die teilweise geringen Fallzahlen innerhalb der Hochschulen
zurtickzufuihren ist.* Orientiert man sich an dem Nullpunkt der y-Achse ldsst sich trotz dieser
recht breiten Konfidenzintervalle eine Spitzengruppe und eine Schlussgruppe von Universitdten
identifizieren. Die Konfidenzintervalle von etwa 10 Universitdten liegen komplett oberhalb des
Nullpunktes (rank 44 bis 54) und liberschneiden sich nicht mit denen der schlechter bewerteten
Universitaten unterhalb des Nullpunktes (rank 1 bis 15, mit einigen Ausnahmen). Die (brigen
Universitaten konnen aufgrund der sich Gberschneidenden Konfidenzintervalle nicht eindeutig
einer Spitzen- oder Schlussgruppe zugeordnet werden.

Im Vergleich dazu unterscheiden sich die — was Beratung und Betreuung angeht —am besten
und die am schlechtesten bewertete Universitat im Konstanzer Studierendensurvey (s. Abbildung
A10-1b) lediglich um 0.5 Skalenpunkte (normiert auf eine funfstufige Skala). Auch die Konfiden-
zintervalle sind — nicht zuletzt aufgrund der héheren Fallzahlen innerhalb der Hochschulen — mit
einer Breite von etwa 0.3 Skalenpunkten sehr viel enger als im Studienqualitdgtsmonitor. Auch bei
diesem Beispiel lassen sich eine kleine Spitzengruppe und eine Schlussgruppe identifizieren.

Insgesamt lassen sich trotz breiterer Konfidenzintervalle im Studienqualitdtsmonitor haufiger
tiberschneidungsfreie Konfidenzintervalle beobachten als im Konstanzer Studierendensurvey,
was auf eine geringere Varianz auf Hochschulebene im Konstanzer Studierendensurvey zuriickzu-
flhren ist.

69 Die Zahl oberhalb des jeweiligen Konfidenzintervalls kennzeichnet die Zahl der befragten Studierenden in der Fa-
chergruppe dieser Hochschule.
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-1a Mittelwerte und Konfidenzintervalle: Fichergruppe Rechts-/ Wirtschafts-
/Sozialwissenschaft an Universititen im Studienqualititsmonitor
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-1b Mittelwerte und Konfidenzintervalle: Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften an Universitdaten im Konstanzer Studierendensurvey
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-2a Mittelwerte und Konfidenzintervalle: Fachergruppe Mathema-
tik/Naturwissenschaft an Universititen im Studienqualitdtsmonitor
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Die Zahl oberhalb des jeweiligen Konfidenzintervalls kennzeichnet die Zahl der befragten Studierenden in der Féacher-
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-2b  Mittelwerte
tik/Naturwissenschaft an Universititen im Konstanzer Studierendensurvey
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-3a Mittelwerte und Konfidenzintervalle: Fichergruppe Humanmedizin an Uni-

Prediction
o

Prediction

HIS

versitdten im Studienqualitdgtsmonitor

Beratung und Betreuung

o M

Fachliche Qualitat

]
P B
LE 32
D w# - i 87
21 2 82 a7 49 c 21 &0 43
5 18 G 5 43
2 B
} 9°1 {
21 o
o
0
5 10 15 20 5 10 15 20
rank rank
Didaktische Qualitat Aufbau und Struktur
kil
_ 10
32
0
i 0 D 5
3 10
hisd o o
o Bawg 2y » 2 g
15 o & 4% c 32
o 21 2 &
{ = 21 49
2 g o
[15
Gl
5 10 15 20 5 10 15 20
rank rank
Die Zahl oberhalb des jeweiligen Konfidenzintervalls kennzeichnet die Zahl der befragten Studierenden in der Féacher-
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-3b Mittelwerte und Konfidenzintervalle: Fachergruppe Humanmedizin an Uni-

versitdten im Konstanzer Studierendensurvey
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-4a Mittelwerte und Konfidenzintervalle: Fachergruppe Ingenieurwissenschaften
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Fortsetzung Anhang A10

Abbildung A10-4b Mittelwerte und Konfidenzintervalle: Fachergruppe Ingenieurwissenschaf-

ten an Universitdten im Konstanzer Studierendensurvey
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