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CHE Rating: Beschiftigungsfahigkeit (Employability) deutscher
Bachelorabsolventen: Das Fatale daran ist das Fatale darin!

Kurzrassung: Hochschulratings, wie sie insbesondere vom Centrum flr Hochschulentwicklung (CHE)
u. a. in Kooperation mit namhaften Wochenzeitungen wie ZEIT und Focus durchgefihrt werden, er-
freuen sich einer hohen 6&ffentlichen Aufmerksamkeit. Die Ergebnisse haben groBen Einfluss auf die
Einschatzung der Leistungsfahigkeit einzelner Hochschulen. — Die Untersuchung der konzeptionellen
Grundlagen und der Methodik des CHE-Ratings zur Employability zeigt enorme Schwéachen und macht
deutlich, dass in nahezu unverantwortlicher Weise nicht wirklich tragfahige Aussagen kolportiert werden.
AbschlieBend werden daher einige Hinweise gegeben, was bei der Entwicklung eines aussagefahigen
Ratings berticksichtigt werden misste.

AssTRACT: In Germany ratings of Universities have become common. One of the famous programmes
has been developed by the CHE (Centrum fir Hochschulentwicklung). The published results of this
rating have a high influence on the public reception of higher education in Germany. — An analysis of
the CHE-Rating on employability shows quite a lot of conceptual failings. The CHE-results are not really
sustainable and the work of the CHE-group is more or less a fly-by-night-program. Therefore a few
hints are given how a meaningful rating-approach to measure employability should be developed.

1 Hochschulrating! und die Einfiihrung gestufter Studiengénge

Die Anforderungen im derzeitigen und zukunftigen Beschaftigungssystem &ndern sich
zunehmend und damit einhergehend auch die Anspriiche an Berufstatige. Die sich veran-
dernden Anforderungen in beruflichen Handlungsfeldern werden haufig in Zusammenhang
mit den so genannten Megatrends gebracht (vgl. z. B. SLoanE 1998; WisseNsCHAFTSRAT 2000).
Mit Megatrends werden Veranderungen in allen denkbaren Lebensbereichen bezeichnet, die
durch technologischen, wirtschaftlichen sowie gesellschaftlichen Wandel erzeugt werden. Der
technologische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Wandel generiert wiederum Anspriiche
an die gesellschaftlichen Mitglieder. Zu nennen sind hier u. a. der persénliche Umgang mit
Veranderungen oder die Bereitschaft zum kontinuierlichen Lernen, die zu mafigeblichen
Bestandteilen beruflichen Wirkens geworden sind. Fir Bildungsorganisationen, deren Ab-
solventen auf den Arbeitsmarkt stromen, bedeutet dies wiederum, dass die Studiengange
auf den Umgang mit Verdnderungen vorbereiten miissen und die Beschéftigungsfahigkeit
als das zentrale Ziel ihrer (Aus-)Bildungsarbeit erkannt werden muss.

Der Wissenschaftsrat formuliert vor diesem Hintergrund mehrere Thesen zum Verhéltnis
von Hochschule und Beschéftigungssystem. Grundlegende Aussagen sind dabei, dass in
Zukunft der Bedarf an Hochschulabgéngern steigt, allerdings der Ubergang vom Studium in
den Arbeitsmarkt nicht nur schwieriger und risikoreicher, sondern auch langwieriger werden
kann. Um dieser Schwierigkeit zu begegnen, verweist der Wissenschaftsrat darauf, dass
Hochschulen ihre Studierenden besser auf das Erwerbsleben vorbereiten miissen, was u. a.
bedeutet, dass Studiengédnge mit unterschiedlichen Qualifikationsprofilen angeboten und
die Studienangebote starker am Bedurfnis des Arbeitsmarkts ausgerichtet werden mussen.
Hierzu bedarf es nicht zuletzt eines engen Austauschs mit der Wirtschaft sowie eines i. A.

1 Bayer versucht, Uber eine differenzierte Analyse die Bedeutung von Ranking und Rating zu klaren.
Er stellt allerdings fest, dass die Begriffe ,in der Literatur und in der Anwendung [...] mit unter-
schiedlichen, zum Teil widerspriichlichen Bedeutungen belegt (Baver 2004, S. 25) werden.

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 103. Band, Heft 4 (2007) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



598 Forum

starken Praxisbezugs (vgl. WissenscHarTsrat 2000, S. 10 f.). Mit Bachelor- und Masterstu-
diengangen wird die Hoffnung verbunden, diesen Anforderungen zu begegnen.

Durch die Einfuhrung gestufter Studiengénge an deutschen Hochschulen hat der Begriff
sowie das Ziel der Beschaftigungsfahigkeit bzw. des Beschaftigungsbezugs auch in wis-
senschaftliche Diskussionen Einzug gehalten (vgl. WissenscHarTsrar 2000). Allerdings — so
scheint es — bleibt die Frage nach der (hochschul-)didaktischen Implikation dabei bislang
ausgeblendet. So sucht man in der Literatur vergeblich nach entsprechenden Hinweisen.
War der Begriff der Beschaftigungsfahigkeit bis zum Ende des letzten Jahrtausends gerade
in den Diskussionen um die Integration von Langzeitarbeitslosen von Bedeutung (vgl. u. a.
das Herausgeberwerk von WEINERT ET AL. 2001), kommt ihm im Zuge der Umsetzung des
Bologna-Prozesses in deutschen Hoch- und Fachhochschulen zwar keine neue Bedeutung,
jedoch eine besondere Relevanz in einem neuen Kontext zu.

Das Ziel der Beschaftigungsfahigkeit am Ende eines Hochschulstudiums —genau genommen
handelt es sich dabei um den Outcome, der von den Hochschulen ,produziert’ wird — wird sich
voraussichtlich sowohl innerhalb der Hochschulen, insbesondere bei Studierenden und dem
wissenschaftlichen Personal, als auch auBerhalb der Hochschule, zu nennen sind hier neben
Arbeitgebern auch potenzielle Studienanfénger, als wichtige Steuerungskomponente erweisen.
Studierende werden ihre Studienwahl und ihre Studienstandortwahl méglicherweise mehr denn
je daran ausrichten, wo sie die beste Férderung ihrer Beschéftigungsfahigkeit erhalten.?

Durch die Einfihrung von Bachelorstudiengangen besteht die Mdglichkeit fiir Hochschu-
len, sich Uber ihr Studienangebot (neu) zu profilieren. Gleichzeitig besteht nicht zuletzt — wie
es bspw. in Nordrhein-Westfalen durch die Verabschiedung des Hochschulfreiheitsgesetzes
der Fall ist —aufgrund von Studiengebiihren sowie neuer hochschulinterner finanzieller Vertei-
lungsschliissel bei den Hochschulen i. A. und den einzelnen Fachbereichen / Fakultaten
im Speziellen ein besonderes Interesse an der Studentenakquisition. Durch die verstarkte
Diskussion um die Identifikation und Fdrderung von so genannten Elitehochschulen in
Deutschland wird der Wettbewerb um die besten Studienanfanger an den Hochschulen
zudem intensiviert.

Die Antwort auf die Frage, ob und inwieweit Hochschulen dem Auftrag, Beschéftigungsfa-
higkeit zu férdern, gerecht werden, ist daher aus unterschiedlichen Perspektiven interessant
und zu beleuchten. Flr hochschulinterne Interessensgruppen ist es von Bedeutung, wie sich
die Hochschule im Vergleich zu anderen Hochschulen verhélt. Aufgrund der Wettbewerbs-
férderung und dem damit implizit unterstellten Qualitatssicherungseffekt zwischen Hoch-
schulen ist es aber auch flr potenzielle Studierende, die fiir sich das beste Studienangebot
auswéhlen mochten, interessant zu erfahren, wie sich die einzelne Hochschule im Wettbe-
werb schlagt (vgl. u. a. LEBHERZ ET AL. 2005, S. 188).

Ratings von Hochschulen sollen grundséatzlich mehr Transparenz in die Hochschulland-
schaft bringen und von daher insbesondere Uber die Beschaftigungsbefahigung durch ver-
schiedene Bachelorstudiengénge informieren. Vor diesem Hintergrund ist auch das vom Cen-

2 Fur Deutschland ist durchaus zu erwarten, dass der Ubertritt vom Studium in den Arbeitsmarkt
tatsachlich von der im Laufe des Studiums erworbenen Beschaftigungsfahigkeit beeinflusst wird,
da in Deutschland — anders als in einigen Landern — keine Tradition von so genannten Spitzen-
hochschulen besteht, d. h. der Abschluss an einer spezifischen Hochschule der Garant fir den
Einstieg in ein erfolgreiches Erwerbsleben ist. So zeigt bspw. die Studie von Franck/ Opitz recht
deutlich, dass Hochschulen in den USA und Frankreich sehr deutlich eine Filterfunktion Gberneh-
men. Im betrachteten Fall zeigt sich, dass die Topmanager in den USA und Frankreich an wenigen
ausgewahlten Spitzenhochschulen ihres Landes studiert haben. In Deutschland kann dagegen
eher die Promotion — und nicht entsprechend gewichtig eine spezifische Hochschule wie bspw. in
den USA oder Frankreich — als bedeutendes Zertifikat fur eine Spitzenfunktion in der Wirtschaft
genannt werden, obgleich die Topmanager, d. h. deutsche Vorstandsvorsitzende der 100 bedeu-
tendsten Unternehmen, bevorzugt an den Standorten LMU Munchen, RWTH Aachen und an den
Universitaten Freiburg und Bonn studiert haben (vgl. Franck/Oritz 2004).
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trum fur Hochschulentwicklung (CHE) durchgefiihrte Hochschulrating vom Februar 2007 zu
bewerten. Dieses Rating soll internen und externen Interessensparteien aufzeigen, welchen
Beitrag die einzelne Hochschule zur Beschéftigungsféhigkeit ihrer Absolventen leistet, und
stellt die Ergebnisse der Hochschulen gegenuber. Dies ist u. E. ein wichtiges und legitimes
Ziel, da auf diese Weise der doch sehr wichtige Wettbewerb zwischen Hochschulen® gefordert
wird und mit diesen die Qualitat und Vielfaltigkeit der Hochschullandschaft zunimmt (vgl.
VoLrerT 2007). Weiterhin wiirde so mehr Transparenz hinsichtlich der Studienbedingungen
in den Hochschulen geschaffen. Allerdings bezweifeln wir, dass das methodische Design
des vom CHE originar ausgewiesenen Auftrags — ndmlich eine Aussage zur tatséchlichen
Foérderung von Beschéftigungsfahigkeit zu treffen — eine gute Informationsgrundlage fir die
Interessensgruppen bildet. Mit diesem Zweifel ist auch eine grundlegende Kritik an Rankings
und Ratings verbunden wie sie bspw. BUTTNER ET AL. (2003) formuliert haben, die fir sich
beanspruchen, adaquate Indikatoren fur die Qualitdt von Hochschulen zur Verfigung zu
stellen.

Um unsere Zweifel zu untermauern, werden wir uns zundchst theoretisch dem Begriff
bzw. dem Konzept der Beschéftigungsfahigkeit annahern (Kap. 2), um hierauf aufbauend
das Rating vom CHE kritisch zu hinterfragen (Kap. 3).

2 Annaherung an das Ziel von Bachelorstudiengéangen:
Die Beschiftigungsfahigkeit

2.1 Annaherung an den Begriff Beschaftigungsfahigkeit

Wenn man Personen auf der Stra3e nach dem Begriff ,Beschéftigungsbeféhigung” fragen
wirde, erhielte man wahrscheinlich Antworten, die mehr oder minder die Fahigkeiten und
Fertigkeiten eines Individuums beschreiben, die notwendig sind, um in der Arbeitswelt zu
bestehen (z. B. Plnktlichkeit, Sorgfalt, Mitdenken, unternehmerisches Denken, Kreativitat,
EDV-Kenntnisse, etc.). Werden hingegen Wissenschaftler, allen voran Wirtschafts- und Be-
rufspadagogen zu ihrem Versténdnis befragt, werden tendenziell Stichwdrter wie berufliche
Handlungskompetenz, welche sich in Sach- oder Fachkompetenz, Humankompetenz, Sozial-
kompetenz, Lern- bzw. Methodenkompetenz, Medienkompetenz, ethische Kompetenz etc.
entfaltet, entgegengehalten.#5 Entscheidend fiir eine solche Betrachtung ist es, dass sich beruf-
liche Handlungskompetenz auf eine Doméne, eine bzw. die jeweilige Person und/ oder eine
Gruppe bezieht (vgl. SLoane 2004, S. 576 ff.; BREUEr 2005, S. 23 ff.). Weiterhin wird in diesem
Kontext davon ausgegangen, dass sich berufliche Handlungskompetenz — entsprechend einer
bildungstheoretischen Idee —in eine materiale (Objekt-)Seite und eine formale (Subjekt-)Seite
unterscheiden l&sst. Wahrend die materiale Seite der Kompetenz auf Fach-, Human- und
Sozialkompetenz verweist, meint die formale Seite solche Kompetenzen, zu denen bspw. die
Methoden-, Sprach-, Medienkompetenz oder auch die ethische Kompetenz zéhlen. In einer
derartigen Betrachtung erwéchst die formale Seite der Kompetenz aus der materialen Seite.

3 Es existieren allerdings auch Hinweise, dass die in Rankings/ Ratings herangezogenen Indika-
toren wie Publikationserfolg, Bewertung der Lehrqualitét durch die Arbeitgeberseite, Verhéltnis
von eingeworbenen DFG-Mitteln zu Bewerberzahlen die Studienstandortwahl bei Studierenden
kaum beeinflussen (vgl. FABEL ET AL. 2002, zitiert in BUTTNER ET AL. 2003, S. 253). In der Studie von
Buttner et al. finden sich vielmehr Hinweise, dass es vor allem die Nahe zum Heimatort und das
Mietniveau am Hochschulstandort sind, die die Studienstandortwahl maBgeblich beeinflussen.

4 Die Begrifflichkeiten differieren zuweilen, was u. a. an der jeweiligen fachlichen Ausrichtung der
Autoren liegt.

5 Auf eine tiefer gehende Diskussion und Differenzierung der Begriffe Qualifikation, Qualifizierung und
Kompetenz wird hier verzichtet. Siehe hierzu z. B. ArnoLd (1997) oder auch SLoaNE ET AL. (2004);
einflhrend auch Lang voN WiNs/RoseNsTIEL (2005).
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SLoanE (2004, S.579) stellt diesen Zusammenhang in einem so genannten kategorialen
Kompetenzmodell dar, wie es die folgende Abbildung veranschaulicht:
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Abb. 1: Kategoriales Kompetenzgeflige (SLoane 2004, S. 579)

Die Diskussionen um berufliche Handlungskompetenz finden bisweilen insbesondere in der
berufs- und wirtschaftspadagogischen Doméane statt (vgl. ScHAEPER 2005).6 In § 1 Abs. 3 des
Berufsbildungsgesetzes (BBiG) heift es: ,Die Berufsausbildung hat die fiir die Ausiibung
einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen
beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhigkeiten (berufliche Handlungsfdhigkeit) in einem
geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen
Berufserfahrungen zu erméglichen.“Zum anderen regelt der § 38 BBiG, dass mit der Durch-
fuhrung von Abschlussprufungen fur Ausbildungsberufe die berufliche Handlungsféhigkeit,
zu der berufliche Fertigkeiten und Kenntnisse sowie berufliche Fahigkeiten gezahlt werden,
bei den Auszubildenden festgestellt werden sollen (vgl. auch Breuer 2005). Der Begriff der
beruflichen Handlungskompetenz als solcher tritt insbesondere in den berufsschulischen
Lehrpléanen auf. Berufliche Handlungskompetenz zeigt sich — wie der Begriff selbst schon zum
Ausdruck bringt —im beruflichen Handeln und damit in beruflichen Handlungssituationen. Es
geht somit immer um den Anspruch an die Bewaltigung der Anforderungen im beruflichen
Tatigkeitsfeld durch den Berufstatigen bzw. zunéchst Auszubildenden.

Dieser Anspruch miisste u. E. fir den Kompetenzerwerb von Studierenden, die es eben-
falls auf ein berufliches Handlungsfeld adaquat vorzubereiten gilt, ibernommen werden.
Gazier hélt hierzu z. B. fest (2001, S. 19): ,Wer sich mit der Beschéftigungsféhigkeit befasst,
versucht, auf die Angebotsseite des Arbeitsmarktes einzuwirken, das heiBt auf die Seite
der Arbeitnehmer mit ihren Leistungsféhigkeiten und ihren Verhaltensweisen, wobei auf der
Nachfrageseite Unternehmen mit ihren Anforderungen stehen.” Die zentrale Aufgabe des

6 Bezogen auf den Hochschulbereich scheint diese Diskussion bislang stark vernachléassigt worden
zu sein, wie die fehlenden Beitrage in der Literatur vermuten lassen.
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Bildungsauftrags der Hochschule miisste es sein, ihre Studierenden so auszubilden, dass
diese jenen Anforderungen des Arbeitsmarkts bestmdglich gerecht werden.

Mit den aktuellen ReformmaBnahmen — ausgelést u. a. durch den Bologna-Prozess
— soll dieser Weg auch im deutschen Hochschulraum eingeschlagen werden. Wahrend der
Begriff der ,,Beschaftigungsfahigkeit* sowie die mit ihm in Verbindung gebrachten Konzepte
bislang allenfalls Inhalte im Rahmen von Forschungsvorhaben oder in Lehrveranstaltun-
gen waren, rlckt die Frage nach der Férderung von Beschaftigungsfahigkeit als zentrales
Ziel universitarer Lehre verstéarkt in den Mittelpunkt der Konzeption und Verbesserung von
Bachelorstudiengangen.

HageL (2003, S. 11) verweist allerdings darauf, dass die Forderung nach der Berufsqualifizie-
rung, wie sie bspw. die KMK in ihren 10 Thesen zur Bachelor- und Masterstruktur in Deutsch-
land (KMK 2003) formuliert, nicht deckungsgleich mit der Forderung nach der Beschafti-
gungsféhigkeit (Employability) ist. Er grenzt hier Berufsqualifizierung von der so genannten
Berufsfertigkeit ab, welche er als das vorrangige Ziel der beruflichen Bildung im deutschen
Dualen System bezeichnet.”

In § 7 des Hochschulrahmengesetzes (HRG) wird zur Zielsetzung von Studiengéngen
an deutschen Hochschulen festgehalten: ,Lehre und Studium sollen die Studierenden auf
ein berufliches Tatigkeitsfeld vorbereiten und ihnen die daftr erforderlichen fachlichen Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Methoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so vermitteln,
dass sie zu wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit und zu verantwortlichem Handeln
in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat beféhigt werden. Zur
Berufsqualifizierung wird in § 10 HRG weiter konkretisiert: ,Die Studiengange fihren in der
Regel zu einem berufsqualifizierenden Abschluss. Als berufsqualifizierend im Sinne dieses
Gesetzes gilt auch der Abschluss eines Studiengangs, durch den die fachliche Eignung fiir
einen beruflichen Vorbereitungsdienst oder eine berufliche Einfuhrung vermittelt wird“, § 10
Abs. 1 Satz 2 HRG.

2.2 Beschaftigungsfahigkeit im CHE-Rating

Einen nicht eindeutigen Begriff von Beschaftigungsfahigkeit, der offensichtlich der anglo-
amerikanischen Bildungstradition entliehen ist, wahlt das CHE in Kooperation mit dem
Arbeitskreis Personalmarketing (papm) bei der Einschatzung der Beschéaftigungsfahigkeit
(Employability) von Absolventen der Bachelorstudiengénge in Deutschland. lhrer Meinung
nach ist die Beschéftigungsféhigkeit eines Studierenden daran zu messen, ob und in wel-
chem Umfang der Studierende in seinem Studienalltag Methoden- und Sozialkompetenz,
Praxisbezug und Internationalitét erfahrt (vgl. CHE/bapm 2007, S. 1). Es handelt sich dabei
ausschlieBBlich um die Betrachtung von so genannten Inputfaktoren.

Diese Herangehensweise ist durchaus kritisch zu sehen. Will man Hinweise zur Beschafti-
gungsféhigkeit eines Absolventen erhalten, so musste u. E. untersucht werden, welche
Wirkungen durch die oben genannten Inputfaktoren erzielt werden, d. h. es geht um den
in den umgesetzten curricularen MaBnahmen erreichten Outcome (vgl. VoLrerT 2007).
Dieser Outcome ist das tatsachliche Potenzial an Beschéftigungsféhigkeit, welches die
Studierenden im Rahmen ihres Studiums erlangt haben und das gerade auch fir die Ar-
beitsnachfrageseite von essentieller Bedeutung ist. Dass der Riickschluss von Inputfaktoren
auf den Output (Prifungsergebnisse) bzw. Outcome (Beschaftigungsfahigkeit) im Rahmen
von Lernprozessen ein kein ganz trivialer ist, zeigt ein Blick in die Forschungsarbeiten zur
Wirkung von institutionalisierten Lernprozessen. In den letzten Jahren etabliert sich zwar
eine auf hochschulische Lernprozesse fokussierende Didaktik, die sich nicht zuletzt in so

7 Die genauere Betrachtung des § 1 Abs. 3 BBIiG zeigt jedoch (siehe oben), dass die berufliche
Erstausbildung uber die Berufsfertigkeit hinaus geht.
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genannten hochschuldidaktischen Zentren an den Universitatsstandorten manifestiert. Eine
entsprechend etablierte Forschungsrichtung und insbesondere Forschungsergebnisse sucht
man allerdings vergeblich. Was man bereits vorfindet und was erste Hinweise zur Einschét-
zung der Bedeutung von Lernprozessen an Hochschulen gibt, sind Forschungsergebnisse
zur Lehrerbildung. Hier zeigt sich bspw., dass es zwar einen Zusammenhang zwischen der
universitaren Lehrerbildungsphase und dem spateren Lehrerhandeln gibt. Jedoch lassen
sich genaue gar monokausale Zusammenhange zwischen einzelnen Wirkfaktoren nicht auf-
zeigen. Vielmehr istimmer von einem Komplex unterschiedlicher Wirkungszusammenhéange
auszugehen. Hierzu gehéren die Dauer der Ausbildung ebenso wie etwa Peergruppen und
konkrete Lehr-Lernarrangements (vgl. u. a. DanN ET AL. 1978; OesTeRREICH 1988; Pres 2001;
ScHONKNECHT 2004; BLOMEKE 2004; zusammenfassend auch HerTLE 2007, S. 34 ff.). Fir an-
dere Studiengénge — wie etwa wirtschaftswissenschaftliche — ist Ahnliches zu vermuten.

2.3 Operationalisierung der Beschéftigungsfahigkeit im CHE-Rating

Offensichtlich ohne genaue Erkenntnisse Uber die tatsédchlichen Wirkungszusammenhéange
zwischen Inputvariablen im Studienprozess und dem Outcome, d. h. dem tatsadchlichem
Ausmaf der Beschéftigungsféhigkeit der Absolventen der in das Rating einbezogenen
Hochschulen, definieren CHE und papwm in ihrer Untersuchung folgende Elemente eines
Studiengangs als besonders berufsbeféhigend (vgl. CHE/oapm 2007, S. 2 ff.):

Methodenkompetenz | - IT-Kompetenz (nicht Wirtschaftsinformatik),
- Informationsgewinnung / Recherche,

- Projekt- und Zeitmanagement,

- Planspiele,

- Prasentationen,

- Abschlussarbeit,

- Entwicklungsprojekte.

Sozialkompetenz - Gruppenarbeiten,

- Business-Plan,

- Moderation / Verhandlungsflihrung,

- erkennbare Aktivitdten bzgl. unternehmerischen Han-
delns.

Praxisbezug - Obligatorische Praxisphase,

- Spezielle Praxisveranstaltungen,
- Lehre durch externe Praktiker,

- Informationsveranstaltungen,

- Karrierecenter,

- Praktikumsborse,

- Wirtschaftsbeirat.

Internationalitéat - Obligatorischer Studienaufenthalt im Ausland,

- falls nicht obligatorisch, Anteil der Studierenden mit Aus-
landsaufenthalt nach Abstufungen,

- Anteil auslandischer Studierender,

- Pflichtcredits fur Fremdsprachen,

- Mindestanteil fremdsprachlicher Lehrveranstaltungen
nach Abstufungen,

- fremdsprachliche Abschlussarbeit mdglich,

- Vorhandensein aus dem Ausland berufener Professoren,

- Austauschprofessoren (In/ Out).

Tabelle 1: Elemente der Beschéaftigungsfahigkeit eines Bachelorabsolventen nach
CHE/papm (Inputfaktoren)
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Wie die Tabelle 1 und die Methodik des CHE/paPm zeigen, wird die Qualitat eines deutschen
Bachelorstudienganges hauptséchlich daran gemessen, in welchem Umfang Credit-Punkte
(Bonuspunkte) fur die Merkmale der ,,CHE“-Methodenkompetenz, der ,,CHE“-Sozialkompe-
tenz, des ,,CHE“-Praxisbezugs und der ,CHE“-Internationalitéat vergeben werden (Input).8
Ob und in welchem Umfang und in welcher Qualitdt Fachkompetenz vermittelt wird, ob und
ggf. wie Fachwissen beispielsweise mit CHE-Methodenkompetenz oder CHE-Sozialkom-
petenz verknupft wird, wirkt sich hingegen nicht auf die Bewertung der Studiengange aus.
Welche Auswirkungen diese fragwurdige Bewertungsmethode auf die Positionierung der
Studiengénge hat, sei an folgenden einfachen Beispielen zur Ermittlung der ,,CHE*“-Metho-
denkompetenz erléutert.

Beispiel 1:

Student im Studiengang ,Management“ (kleiner Fachbereich einer privaten Fachhochschu-
le, 30 Studenten pro Jahrgang, straff organisiertes Curriculum, wenig Wahiméglichkeiten,
Abschluss: Bachelor of Arts).

EC® CHE-Wertung
Pflichtmodul IT-Kompetenz1© 10 Credits 2 Punkte
Pflichtmodul Informationsgewinnung/ 3 Credits 1 Punkt
Recherche
Pflichtmodul Projekt- und Zeitmanage- 10 Credits 2 Punkte
ment
Pflichtmodul Planspiel 7 Credits 2 Punkte
Pflichtmodule quantitative Methoden 20 Credits 0 Punkte
Credits flr Abschlussarbeit 15 Credits 2 Punkte
Prasentationen 25 Credits 2 Punkte

80 Credits 11 Punkte (= **¥)

Beispiel 2:

Student im Studiengang ,Management & Economics” (gro3e Fakultét an einer Universitat,
250 Studenten pro Jahrgang, offen strukturiertes Curriculum, viele Wahlmdglichkeiten,
Abschluss: Bachelor of Science)

EC CHE-Wertung
Pflichtmodul Grundlagen Wirtschaftsin- 9 Credits keine Wertung
formatik
Pflichtmodul Methoden der Wirtschafts- 10 Credits keine Wertung
informatik
Wahl ,PC-Fuhrerschein® (Zusatzange- 0 Credits 0 Punkte

bot der Universitét)

8 Das Suffix CHE gibt an, dass die Definition der Methoden- und Sozialkompetenz sowie des Pra-
xisbezugs und der Internationalitét willkirlich durch die Verfasser der Studie erfolgt ist.

9 EC = Europaischer Credit-Punkt; ein Credit-Punkt entspricht einem Arbeitsumfang von 30 Zeit-
stunden.

10 Als IT-Kompetenz wird die Féhigkeit, Anwendungsprogramme zu beherrschen, verstanden (z. B.
PC-Fhrerschein).
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Coaching /Mentoring, mit den Inhalten 1 Credit 1 Punkt

- Préasentationstechniken
- Wissenschaftliches Arbeiten
- Recherche

- Zeitmanagement

Pflichtmodule quantitative Methoden 40 Credits keine Wertung
Wahlmodul Projektmanagement 10 Credits 0 Punkte
Wahl Planspiel (Zusatzangebot der Uni) 0 Credits 0 Punkte
Prasentationen 15 Credits 1 Punkt
Credits fUr Abschlussarbeit 10 Credits 0 Punkte
95 Credits 2 Punkte (kein
Stern)

Beispiel 1 illustriert den Studiengang ,Management“ (Abschluss: Bacherlor of Arts) an
einer privaten Fachhochschule. Obwohl sich der Input durch quantitative und qualitative
Methodenkompetenzmodule auf 80 Credit-Punkte beschrénkt, wird der Studiengang mit
drei Sternen ausgezeichnet. Der universitdre Studiengang ,Management & Economics“im
Beispiel 2, der bei 95 Credit-Punkten hohe Freiheitsgrade zur individuellen Entwicklung der
Methodenkompetenz gewéhrt, erhélt keinen Rating-Stern. Ein Vergleich der Beispiele zeigt,
welche Willkirr in der Beurteilung der Studiengénge liegt. Eine wissenschaftlich fundierte
Aussage ist nicht méglich.

2.4 Bewertung der Operationalisierung von Beschéftigungsfahigkeit im CHE-Rating

2.4.1 Bewertung der verwendeten Kriterien bzw. Indikatoren

Die in der Studie untersuchte Methodenkompetenz weicht von géngigen Definitionen in
wissenschaftlichen Diskursen ab. Methodenkompetenz wird gemeinhin als die Fahigkeit
verstanden, ,addquate Problemlésungsstrategien zu entwickeln, auszuwéhlen und anzu-
wenden® (vgl. ScHAePER 2005, S.214). Methodenkompetenz wird haufig auch im engen
Zusammenhang zu Lernkompetenz gesehen (vgl. SLoane 2004; KMK 2000, S.9). In den
oben genannten Beispielen wurden deshalb die quantitativen Methoden als weiteres Merk-
mal der Methodenkompetenz aufgenommen, anstatt den Kompetenzbegriff des CHE/papm
vollstandig zu Gbernehmen.

Im Rating wird die obligatorische Vermittlung einer IT-Kompetenz'? (besser IT-Fertigkeit,
die Vert.), d. h. die unreflektierte Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten (z. B. Anwen-
dung géngiger Microsoft-Produkte), als ein wesentliches Element der Methodenkompetenz
herausgestellt und bepunktet. Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Méglich-
keiten und Grenzen der Informationstechnologie, wie sie etwa in Lehr-/Lernarrangements zur
Wirtschaftsinformatik stattfindet, wird ausdricklich nicht als berufsqualifizierendes Merkmal
angesehen (vgl. CHE/papm 2007, S. 2).

Auffallig ist zudem, dass quantitative Methoden (mathematische und statistische Metho-
den wie etwa Operations Research, Okonometrie etc.) als nicht bewertungsrelevant iden-
tifiziert wurden. Methodenkompetenzmodule, die z. B. quantitative Methoden zur kritischen

11 Keine Wertung im Rating.
12 Der Begriff ,Kompetenz’ wird in diesem Zusammenhang missversténdlich gebraucht.
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Entscheidungsfindung vermitteln, sind nach Auffassung des CHE/bapm kein wesentliches
Element der Beschaftigungsbefahigung eines Bachelorabsolventen.

Unseres Erachtens liegt hierin eine besondere Schwéache des Ratings. Insbesondere
quantitative Methoden ermdglichen es, wirtschaftliche und gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen einzuschétzen sowie Prozesse und Projekte kritisch zu begleiten und zu
reflektieren. Die Fahigkeit zur quantitativen Analyse und kritischen Einschétzung sollte als
Differenzierungsmerkmal zwischen Absolventen einer Hochschule und im Berufsbildungs-
system ausgebildeten Kaufleuten (Industriekaufmann/-frau, Gro3- und AuBBenhandelskauf-
mann/-frau, Bankkaufmann/-frau etc.), Werkzeugmachern oder Fachangestellten einer
Rechtsanwalts- bzw. Steuerberatungskanzlei dienen.

In der Untersuchung unbeachtet blieb zudem, dass die Féhigkeit zur quantitativen Analyse
bei der Akkreditierung eines Studienganges ein entscheidendes Merkmal bei der Vergabe des
akademischen Grades ,Bachelor of Arts’ und ,Bachelor of Science’ ist.

Die Gute eines Studiengangs anhand des Umfangs der Credit-Punkte fiir objektivierte'3,
im Curriculum verpflichtend genannte Schliusselqualifikationen festzustellen, scheint uns
sehr fragwiirdig. Schon WEeINerT (1998) weist auf Basis seiner kognitionspsychologischen
Untersuchungen darauf hin, dass Schllisselkompetenzen erst in Verbindung mit spezifischen
Fachkompetenzen diejenige berufliche Handlungskompetenz erzeugt, die das Individuum
in die Lage versetzt, komplexe Aufgaben der Unternehmenswirklichkeit zu bewaltigen (vgl.
WEeINerT 1998, S. 23 ff.). Zudem zeigen lernpsychologische Untersuchungen, dass der
Transfer von Schliisselkompetenzen auf andere Lebenssachverhalte dem Individuum schon
deshalb schwerféllt, weil Schliisselkompetenzen zu einem groBen Teil fachgebunden sind
(vgl. Kueme et AL. 2001, S. 203 ff.). Es grenzt somit schon an grober Fahrlassigkeit, wenn
das CHE bzw. das papm in ihrer Untersuchung zur Beschaftigungsbefahigung die Fachkom-
petenz ausdrucklich ausschlie3t (vgl. CHE/papm 2007).

Dem interessierten Leser des Bachelor-Ratings wird zudem durch die standige Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs suggeriert, dass der beschéftigungsbeféhigte Student einer
Hochschule der Spitzengruppe zu einem mindigen, kritischen und mitdenkenden Mitar-
beiter geleitet werde. Gerade diese Personalkompetenz wird in der Untersuchung jedoch
nicht Gberprift. Der ,CHE"-Kompetenzbegriff verfallt in l&ngst Gberkommene Denkmuster.
Selbstorganisationsféhigkeit und die Eigenverantwortlichkeit der Studierenden werden aus-
driicklich verkannt. Studiengéange, die ihre unmiindigen Studierenden ,an die Hand nehmen*,
werden als Paradebeispiele stilisiert.

2.4.2  Zur Frage nach der Verantwortung fir Ranking- bzw. Ratingergebnisse

LeBHERZ ET AL. (2005, S. 188) weisen fiir Rankings ganz deutlich darauf hin, dass die erzielten
Ergebnisse flr Interessierte verdichtete Informationen bieten miissen, da diese eine wich-
tige Grundlage fiir Entscheidungen darstellen kdnnen. Allerdings stellen sie mit Bezug zu
Baver (2004, S. 4) und FUrsTENBERG (2000, S. 104 f.) auch heraus, dass die Informationen
nicht fir eine Allgemeinheit gedacht sind, sondern Rankings bzw. Ratings an bestimmte
Zielgruppen adressiert sein missen.' Wichtig ist es daher, dass in Rankings/Ratings die
jeweils adressierte(n) Zielgruppe(n) deutlich herausgestellt wird/werden. In ihrer verglei-
chenden Analyse einer Auswahl an Rankings/Ratings identifizieren sie zwei mafBgebliche
Kritikpunkte an Rankings/Ratings. Der erste Kritikpunkt ist die fehlende Fokussierung der
Rankings/Ratings auf eine bestimmte Zielgruppe. Die Rankings/Ratings zielen in der Regel
auf eine breite Masse an Lesern und werden auf diese Weise dem Anspruch an eine Ziel-
gruppenadaquanz der Aussagekraft nicht mehr gerecht. Der zweite wesentliche Kritikpunkt

13 Siehe die Auflistung der Elemente der Beschéftigungsbefahigung in Tabelle 1; die Daten werden
durch einen nicht nachvollziehbaren Algorithmus bepunktet und objektiviert.

14 Unseres Erachtens kénnen die Kritikpunkte gegentiber Rankingkonzepten oder -verfahren durch-
aus auch auf Ratingverfahren (ibertragen werden.
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betrifft die fehlende Transparenz der verwendeten Methodik, was wiederum dazu fihrt, dass
unterschiedliche Rankings, welche vorgeben, dasselbe Kriterium in den Blick zu nehmen,
zu ganz unterschiedlichen Ergebnissen kommen. LEBHERZ u. A. zeigen ihrer vergleichenden
Analyse, dass in den vier von ihnen gegeniiber gestellten Rankings (Stern 2001 & 2002,
Der SpiegeL, FOCUS) hinsichtlich der jeweils 10 am besten bewerteten Hochschulen (Top
10) kaum Ubereinstimmungen zu finden sind (vgl. LEBHERZ ET AL. 2005, S. 199 ff.).

Dem Centrum fur Hochschulentwicklung ist sicherlich bewusst, dass den von ihm
publizierten Ranking- und Rating-Ergebnissen insofern eine Lenkungsfunktion zukommt,
als sie als eine Entscheidungsgrundlage fir Studiengangskoordinatoren in Hochschulen, fiir
Personalverantwortliche in Unternehmen sowie fiir Studieninteressierte dient. Die Auswahl
der Kriterien zur Messung der Beschéftigungsbefahigung in Anlehnung an Evaluationen
nicht kontinentaleuropéischer Bachelor-Studiengange durchzufiihren, verfehlt allerdings
das Ziel einer differenzierten Einschatzung und Darstellung der heterogenen deutschen
Bildungslandschaft.' Die aktuellen Entwicklungen in der europaischen Bildungslandschaft
zeigen nochmals sehr deutlich diejenigen Probleme auf, die mit einem Vergleich von Bil-
dungssystemen und -prozessen verbunden sind. Mit einem so genannten Europdischen
Qualifizierungsrahmen sollen beruflich erworbene Kompetenzen zwischen den Léndern des
Europaischen Bildungsraums vergleichbar gemacht werden. Durch eine Vergleichbarkeit soll
die gegenseitige Anerkennung von beruflichen Kompetenzen nicht nur erleichtert, sondern
auch eindeutig geregelt werden (vgl. KommissioN DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2005). Ein
solcher Qualifizierungsrahmen bringt aber eine Vielzahl von konzeptionellen Problemen mit
sich. Aus deutscher Sicht betrachtet, machen die unterschiedlichen Begriffe und die hieran
gebundenen Konzepte in den unterschiedlichen Landern eine Ein- und Zuordnung und
damit einen landeribergreifenden Vergleich beruflicher Fertig- und Fahigkeiten schwierig.
Diesem Problem muss schlieBlich auch bei der Ubernahme von Ranking-/Ratingmethoden
aus dem anglo-amerikanischen Bereich Beachtung geschenkt werden.

Die Verfasser des Ratings Ubersehen z. B, dass in den angelsachsischen Landern und
in den Vereinigten Staaten von Amerika keine dualen Ausbildungsgéange in Berufsschulen
und Unternehmen stattfinden. Die Anbieter von Bachelorstudiengéngen in diesen Landern,
oftmals staatliche und private Colleges, Ubernehmen vielfach diejenige Funktion, die Be-
rufsschulen und Berufskollegs hierzulande erfullen. Eine Vielzahl der auf den deutschen
Arbeitsmarkt strebenden jungen Menschen wird durch die duale Ausbildung auf den
Arbeitsmarkt vorbereitet. Diese Besonderheit des deutschen Arbeitsmarktes und seine
Implikationen fur die Ausbildung akademischer Berufsanfanger werden bei der Beurteilung
der Beschéftigungsféahigkeit deutscher Bachelorabsolventen nicht beachtet. Wie bereits im
Gliederungspunkt 2.2 angedeutet wurde, werden jedoch die Ziele der ersten akademischen
Ausbildung auf Bachelor-Niveau und von Bildungsgéngen der beruflichen Erstausbildung in
Zukunft vermutlich zumindest teilweise Ubereinstimmen. Der Frage, wie sich das Verhéltnis
von in akademischen Bildungsprozessen erworbenen beruflichen Kompetenzen zu solchen,
die im Rahmen des dualen Berufsbildungssystems erworben wurden, zuklinftig genau dar-
stellt, soll an dieser Stelle nicht weiter verfolgt werden.

Das vom CHE und dem papm durchgeflihrte Rating der Bachelorstudiengange ist sowohl
methodisch als auch in seinen Ergebnissen abzulehnen. Personalverantwortliche, Studien-
gangsverantwortliche und allen voran die Studieninteressierten sollten sich vor Augen fiihren,
dass diese Studie keinen Aufschluss Uber die Beschéftigungsfahigkeit von Absolventen gibt.
Es bleibt zu hoffen, dass zukunftig derartige Ratings unverdéffentlicht bleiben und aussage-
kraftige, methodisch und wissenschaftlich fundierte Bewertungsverfahren, wie sie etwa im
Ansatz von Baver (2004) entwickelt wurden, in der Offentlichkeit Beachtung finden.

15 Zu grundsétzlichen Problemen und Ergebnissen einer differenzierten Einschatzung der Kom-
petenzbereiche vgl. die Studie von ScHaeper/Briebis (2004): Kompetenzen von Hochschulab-
solventinnen und Hochschulabsolventen, berufliche Anforderungen und Folgerungen fir die
Hochschulreform. HIS Kurzinformation A 6/2004.
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3 Konstruktiver Vorschlag: Wie miisste ein aussagekréftiges Rating aussehen?

Unseres Erachtens musste ein seriéses Rating, das Hinweise zur tatséchlichen Férderung
von Berufsfahigkeit an den Hochschulen gibt, zumindest drei konzeptionelle Schritte um-
fassen. Der erste dieser konzeptionellen Schritte wére die Annadherung an das Konzept der
Arbeitsmarkt- bzw. der Beschaftigungsfahigkeit als Ziel eines Bachelorstudiums. Es musste
eine eindeutige, operationalisierbare und v. a. sinnvolle Definition von Beschéftigungsfahig-
keit entwickelt werden.

In einem zweiten Schritt misste dem Arbeitsmarkt gegenwértiger sowie zukulnftiger
Bachelorabsolventen Aufmerksamkeit geschenkt werden. Es muissten die Bedirfnisse
des Arbeitsmarktes fur jedes Berufsfeld eruiert und in die konzeptionelle Grundlage zur
Beschéftigungsfahigkeit eingepflegt werden. Es gilt zu fragen, welche (Schltssel-)Qualifikatio-
nen/Kompetenzen von Seiten der Arbeitgeber in einem bestimmten Berufsfeld an Bachelor-
absolventen gestellt werden.

In einem dritten Schritt bedarf es einer Klérung der Zielgruppe, an die das Ranking/Rating
adressiert wird. Auf die Bedeutung der Zielgruppenadressierung wurde bereits hingewiesen.
Ein umfassendes und sehr allgemein gehaltenes Rating, wie es vom CHE und papm durchge-
fuhrt wurde, ist unseres Erachtens fiir keine Gruppe zielfihrend. So ist es ja in der Tat ein
Unterschied, ob sich ein Rating an Studienanfanger oder an Personalverantwortliche in
Unternehmen richtet. Unser Eindruck ist, dass sich die Stellen, die ein Rating durchfihren,
eher allgemein an die Offentlichkeit wenden und sich hierbei der populéren Medien bedie-
nen. Letztlich geht es unter dem Vorwand, ein &ffentliches Interesse zu bedienen, darum,
die eigene Tatigkeit und deren 6ffentliche Alimentierung zu begriinden. 6

Neben den konzeptionellen Schritten zur Entwicklung eines Ratings muss bereits
jetzt gefragt werden, was Universitdten und Fachhochschulen fur die Férderung von
Beschaftigungsfahigkeit tun kdnnen bzw. tun sollten. Es missen sodann geeignete Indika-
toren abgeleitet werden, welche in der Lage sind, unmittelbar mit dem Beginn der ersten
Beschaftigung zu Gberprifen, ob mit den MaBnahmen, die in den angebotenen Studiengan-
gen unternommen werden, tatséchlich Beschaftigungsfahigkeit geférdert wird. In diesem
Zusammenhang kann dann auch geklart werden, ob die von der Hochschule geférderte
Beschaftigungsfahigkeit tatsachlich die Basis fur den Beschaftigungserfolg darstellt — dies
dlrfte gerade fir die Studierenden ein wichtiger Aspekt sein. Es geht somit letztendlich
darum, wie erfolgreich die Studierenden als Berufseinsteiger auf dem Arbeitsmarkt sind und
wie sie von ihren Arbeitgebern als Berufseinsteiger bewertet werden (vgl. VoLrerT 2007).
Hinweise missten hierzu insbesondere bei den Berufseinsteigern'” sowie den Arbeitgebern
gesammelt werden. Vielféltige Hinweise zum Erfolg von Absolventen werden seit nunmehr
einigen Jahren im Rahmen von Absolventenstudien gesammelt, wie bspw. in der Erlanger
Langsschnittsstudie BELA-E (vgl. Hitpass ET AL. 1984; ABELE-BREHM/STIEF 2004), der Mann-
heimer Absolventenstudie (vgl. ScHrRODER/BRUDERL 2004), der Paderborner Absolventenstudie
Medienwissenschaft (vgl. MeisTeR ET AL. 2007) oder auch der Bremer Absolventenstudie (vgl.
WEeymann/KoLL 2001).

16 In diesem Zusammenhang wére es auch wichtig, genauer auf die jeweiligen fachlichen Zusam-
menhange zu schauen. Es kann durchaus bezweifelt werden, ob eine lbergreifende Betrachtung
von BA/BSc-Studiengéngen der Wirtschaftswissenschaft wirklich zielfiihrend ist. So wére es auch
wichtig, Entwicklungen in den einzelnen Segmenten zu betrachten. So hat es beispielsweise eine
sehr differenzierte Diskussion in der Betrieblichen Steuerlehre tber den Sinn spezialisierter Stu-
diengénge gegeben. (vgl. Bareis ET AL. 2005).

17 Hier zeigt bspw. die Studie von Hitrass T AL. (1984), in der im Rahmen einer Langsschnittsun-
tersuchung Studierende der Gesamthochschule Essen von Studienbeginn bis zwei Jahre nach
Beendigung des Studiums begleitet wurden, um Hinweise zum Berufserfolg zu gewinnen, Még-
lichkeiten auf.
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Die Befragung von Studierenden hinsichtlich ihrer Einschéatzung der eigenen Universitét
scheint allerdings nicht der probate Weg zu sein. Zum einen ist mit der Zugehdrigkeit eines
Studierenden zu einer Hochschule bereits ein Qualitatsurteil verbunden. Auch ist die Ein-
schatzung u. a. an die Mobilitat von Studenten gekoppelt, die in der Regel dann héher ist,
wenn sich in unmittelbarer Nahe zur eigenen Hochschule noch weitere befinden. Hochschu-
len, welche sich geographisch gesehen in keinem Wettbewerb befinden, so wird vermutet,
werden durch Studierende daher tendenziell schlechter bewertet (vgl. BUTTNER ET AL. 2003,
S 258). Weiterhin ist zu fragen, ob Studierende — aufgrund eines fehlenden Vergleichmaf3-
stabs — Uberhaupt in der Lage sind, die eigene Hochschule entsprechend zu bewerten.

Damit Rankings/Ratings brauchbare Informationen fir Interessierte zur Verfligung stellen,
bedarf es somit der Klérung einer Vielzahl von ungeklérten Zusammenhéngen. So ist zu
fragen, welche Bedingungen im Verlaufe des Studiums dafiir verantwortlich sind, dass die
Absolventen ihr Studium einerseits erfolgreich abschlieBen und andererseits im beruflichen
Handlungsfeld erfolgreich sind bzw. flir dieses entsprechend beschéftigungsbefahigt werden.
Hier sind neben den Studieneingangsvoraussetzungen der Studierenden insbesondere auch
die inhaltliche, mediale oder auch methodische Gestaltung der Lehrveranstaltungen von
Bedeutung. Es muss zudem gefragt werden, welcher Zusammenhang zwischen Studienerfolg
und Beschaftigungserfolg besteht. Hier kdnnten Absolventenstudien wichtige Informationen
zur Verfigung stellen. Diese ungeklarten Zusammenhange und somit Aufgabe zukulnftiger
Forschungsvorhaben verdeutlicht zusammenfassend die folgende Abbildung:

Input Process Output Outcome

z. B. Voraus-
setzungen
der Studie-
renden und

der Lehrenden

setzungen, fungsergeb- lungserfolg

Medien, nisse und im beruflichen|
Methoden, Studien- Handlungs-
Inhalte erfolg feld

Abb. 2: Ungeklarte Zusammenhénge zwischen Studium und Beschéftigungsfahigkeit

4 Aussicht: Rankings und Ratings als Fatalitat?

Rankings und Ratings haben nicht nur ihre Berechtigung, sondern sie stellen fir Hochschul-
interne, Studienanfanger und den Arbeitsmarkt gleichermafen eine wichtige Entscheidungs-
grundlage dar. Das Fatale am CHE-Rating ist somit nicht die Tatsache, dass es ein solches
Rating gab. Vielmehr ist es die Konzeption dieses Ratings, welches als fatal bewertet werden
muss. So zeigt die Analyse des Ratings des CHE/papm nicht nur konzeptionelle Schwéchen,
wie wir festgestellt haben, sondern es kénnen auch Zweifel an der adédquaten Umsetzung des
Ratingkonzepts geduBert werden, wie wir in Gliederungspunkt 2 herausgestellt haben.
Gerade die Ausfuihrungen zu den Anforderungen an ein aussagekréftiges Rating von
Hochschulen — nach der Frage, inwiefern Beschaftigungsfahigkeit geférdert wird — machen
deutlich, wie kompliziert und umfassend ein solches Rating gestaltet werden musste, um
seinen Anspruch an Aussagekréftigkeit einzulésen. Ratings intendieren eine Signalwirkung
bei unterschiedlichen Interessensgruppen universitérer Lehre. Sie sollen u. a. Studierver-
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halten und die Gestaltung von Studiengangen beeinflussen. Die Frage ist allerdings, was
passiert, wenn ein schlechtes Rating — im Sinne der Qualitat der Aussagen — zu negativen
bzw. unerwiinschten Folgen, und nicht zu addquaten Wirkungen fuhre (z. B. Studierende
wéhlen Universitaten nach Rating-Ergebnissen, Hochschullehrer verlassen Hochschulen
etc., Drittmittelvergabe oder Sponsoring aufgrund des Ratings).

Weiterhin sollte nicht Gbersehen werden, dass die Anspriiche an die Beschéftigungsfa-
higkeit von BA-Absolventen z. T. ganz unterschiedlich sein kénnen. Lamnex (2001, S. 387)
verweist fir den BA im Fach Soziologie darauf, dass die Anspriiche eines potenziellen Arbeit-
gebers, die an die Fahig- und Fertigkeiten der Absolventen und die inhaltliche Ausrichtung
des Studiums gestellt werden, ganz unterschiedlich sein kénnen. Dies variiere sowohl nach
Berufszweig, Art des Abschlusses als auch nach Art der Anstellung. Von Bedeutung ist dann
z. B.auch, ob es sich bei den in einem Ranking oder Rating herangezogenen Studiengangen
um einen Bachelor of Arts oder einen Bachelor of Science handelt. Fast entsteht der Ein-
druck, dass ein BSc-Studiengang gegenuber einem BA-Studiengang benachteiligt wird, wird
doch die im BSc-Profil geforderte eher quantitative Ausrichtung gleichsam vom Grundsatz
her als nicht praxisgerecht i. S. der Employability angesehen. Ein fatales Vorurteil.

Wir kommen zu einem bilanzierenden Pléadoyer: Rankings und Ratings sind wichtige Ele-
mente einer sich im Wettbewerb kontinuierlich weiterentwickelnden Hochschullandschaft.
Allerdings bedarf es sowohl fiir die konzeptionellen Grundlagen von Rankings und Ratings
als auch fur deren Operationalisierung eines Standards. Dies ist notwendig, um Mitgestaltern
und sonstigen Interessierten brauchbare Informationen als Grundlage flir Entscheidungen
an die Hand zu geben. Hiermit verbunden ist fir die Rating-/Ranking-Durchfiihrenden eine
nicht zu vernachlassigende Verantwortung, der sich diese Personengruppe im Klaren sein
sollte. Das CHE/pAPM-Rating erfllt diese Anforderungen nicht.

Leider verbleiben Ranking-Ergebnisse sehr lange in der 6ffentlichen Diskussion. In
Jahresabsténden werden neue Vergleichsstudien in den Medien angeboten. Auch das CHE
ist bei diesen regelmaBigen Publikationen sehr aktiv. Dabei werden aber nicht wirklich neue
Studien durchgefiihrt. Vielmehr werden die alten Befunde wieder verdffentlicht. So bleiben
Universitaten lange Jahre auf schlechten Ergebnissen, die auf einer letztlich unzulanglichen,
eigentlich auBerst inkompetenten Methode beruhen, ,sitzen’ — eine fatale Konsequenz.
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