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Zusammenfassung:

Ausgangsthese des Artikels ist, dass sich Untezdehin nationalen Hochschulsystemen auf
ihre Beziehungen zu verschiedenen Spielarten dpgafiamus zurtckfuhren lassen. Es wird
deshalb am Beispiel der Kompetenzen von Hochschalaénten in Grol3britannien und
Deutschland untersucht, ob sich Komplementaritéemschen dem Bildungs- und dem
Wirtschaftssystem zeigen. Auf der Grundlage eirmgernational vergleichenden Studie
(REFLEX) kann mit Hilfe deskriptiver Ergebnisse uerther Diskriminanzanalyse gezeigt
werden, dass sich tatsachlich die zunachst theohetius dem Varieties of Capitalism-Ansatz
(VoC) abgeleiteten Unterschiede zeigen: Deutschehbfthulabsolventen betonen starker
spezifische, britische eher generelle Kompeten&eich die Passung zwischen Studium und
Beruf ist in Deutschland sehr viel enger. DieseuBde bestatigen erstens fur den VoC-
Ansatz, dass sich auch fiur das bisher weitgehenthegblassigte Feld der Hochschulbildung
die postulierten Komplementaritaten zeigen. Zwetekann dieser Rekurs auf den
Zusammenhang von  Wirtschafts- und  Hochschulsystemie dvergleichende
Hochschulforschung befruchten. Drittens sind digelBnisse auch politisch fur die aktuelle

Hochschulreformdebatte relevant.

Schlusselworter: Spielarten des Kapitalismus; Hdouken; Internationaler Vergleich;

Kompetenzen; GroR3britannien; Deutschland



Varieties of Capitalism (VoC) and Competencies of igher Education

Graduates. A comparative analysis

Abstract

The assumption that differences in Higher Educatidia) systems can be related to Varieties
of Capitalism (VoC) is the underlying hypothesistlois article. Drawing on the example of
skills and competencies of HE graduates in the 0& @ermany, complementarities between
the educational and economic system are analysext, Rypotheses about differences in
competencies are deduced on a theoretical basistfre VoC-approach. Second, the analysis
of data from an international comparative survefZ KREX) confirms that these differences
indeed can be found empirically: German graduatdsnmre emphasis on specific skills,
while UK-graduates stress more general competengidditionally, the fit between study
and later job is closer in Germany. These resuitws first, that the complementarities
postulated by the VoC-approach can also be founthifield of HE. Second, the recourse
on the relationship between economic and educdtisystem can stimulate research in
comparative and international education. Thirds¢hindings are also relevant for the current

HE reform discourse.
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1. Einleitung

Bildung wird immer starker als ein zentraler Fakfior die Wettbewerbsfahigkeit nationaler
Okonomien angesehen (z.B. Keeley 2007; Liefnerl.eR@04). Ein tberdurchschnittliches
Bildungsniveau und ein hohes Innovationspotentales daflr sorgen, im Wettbewerb
bestehen und das hohe Wohlstandsniveau haltenrmekdDie Hochschulen spielen hierbei
eine wichtige Rolle, sowohl bei der Bereitstellwan hochgebildeten Absolventinnen und
Absolventen (Lehre) als auch bei der Produktion vibmovationen (Forschung).

Entsprechend weist die EU den Universitaten eirfdiSselrolle in ihrer Lissabon-Strategie,
welche Europa zur dynamischsten und wettbewerbdédng wissensbasierten Region

weltweit machen will, zu und drangt auf Reformem(ZZommission 2005).

Vor diesem Hintergrund ist es sinnvoll, generetlach dem Zusammenspiel von Wirtschafts-
und Hochschulsystemen in international vergleickeendPerspektive zu fragen. Den
Ausgangspunkt fur die folgende Analyse des Verisdgs von Okonomie und hoherer
Bildung bildet die aktuell von der Wirtschaftssdeigie stark gestitzte Annahme, dass es
nicht ein einzelnes erfolgreichstes Wirtschaftsniiogibt, sondern dass sehr unterschiedliche
Modelle ahnlich erfolgreich sein kdénnen (Dobbin 20MHoelscher 2006). Den engeren
theoretischen Rahmen bildet der von Hall und Sesk©01a, 2001b) eingefuhrte ,Varieties
of Capitalism (VoC)“-Ansatz. Die Autoren gehen davaus, dass sich Marktwirtschaften
hinsichtlich ihrer Organisationsprinzipien auf eif@mension mit den beiden Polen ,Liberal
Market Economies” (LME) und ,Coordinated Market Bomies” (CME) positionieren
lassen. Ein zentraler Punkt ist, dass die untezdbhen Organisationsprinzipien die
verschiedenen Subsysteme, vom Arbeitsmarkt Uber Fieanzmarkt bis zur Palette der
hergestellten Produkte, durchziehen und somit Qyadtffekte oder ,Komplementaritaten*

entstehen, die nutzlich fir das Gesamtsystem sind.

Im Anschluss an diese Uberlegungen nimmt der \gehele Artikel eine
Perspektivenverschiebung zur aktuell dominantenht®mise einer Konvergenz der
Hochschulsysteme vor (z.B. Meyer und Ramirez 2@¢hofer und Meyer 2005; kritisch
Powell und Solga 2010; Schriewer 2005). Die hiattsdessen vertretene Hypothese lautet,
dass sich konsistente Unterschiede zwischen nédimndochschulsystemen nachweisen
lassen, die mit der Ausgestaltung der jeweiligemt$@haftssysteme zusammenhangen. Mit
diesem Ansatz soll der bisher aus der VoC-Perspgektiernachlassigten Analyse der

Hochschulen begegnet werden.



Der vorliegende Artikel analysiert deshalb eineezsfischen Aspekt der Komplementaritét
zwischen Wirtschafts- und Hochschulsystem. Am Belspweier klassischer Vertreter von
liberalen (Grof3britannien) und koordinierten Marktechaften (Deutschland) wird
untersucht, ob sich die Spielarten des Kapitalisnaugh in den Kompetenzen und
Erfahrungen der Hochschulabsolventen widerspiegbies ermdglicht dreierlei: Erstens
kann damit die Fruchtbarkeit des theoretischen YoGatzes fiir den internationalen
Vergleich Uberprift werden und generell ein Beitramy einer vergleichenden
Wirtschaftssoziologie geleistet werden. Zweitensnrigh die Resultate die teilweise
theoriearme vergleichende Hochschulforschung befenc Es finden sich zwar mittlerweile
eine ganze Reihe an guten landervergleichendenieBtyd.B. Forest und Altbach 2006;
Teichler 2007), hierbei werden aber die untersditieen Hochschulsysteme meist entweder
rein deskriptiv nebeneinander gestellt oder lediglals erklarende Variable fir spateren
Berufserfolg u.a. herangezogen. Erklarungen, wie @&as den unterschiedlichen
Hochschulsystemen kommt, bleiben oft implizit odskurrieren lediglich auf die Eigenlogik
der einzelnen Systeme bzw. ihrer internen histbescEntwicklung. Eine Ubergreifende
theoretische Perspektive, die in der Lage ware,etdohiede in einer Vielzahl von
Hochschulsystemen in konsistenter Weise zu erklasereine dringend benétigte Erganzung
fur diese sehr detailreichen und informativen Lastlelien. Drittens konnen die Ergebnisse
anwendungsorientiert die Debatte um sinnvolle Holehlseformen inspirieren. So kdnnte es
sein, dass sich internationale Homogenisierungdsremumindest in einigen Landern

kontraproduktiv auf das Verhaltnis von Hochschuled Okonomie auswirken.

Abschnitt 2 prazisiert zunachst die Fragestellund formuliert Hypothesen. Die Daten und
die empirische Operationalisierung der Hypotheserdan in Abschnitt 3 vorgestellt. Daran
schliel3t sich die deskriptive Analyse der Daten wigle Diskriminanzanalyse an. Den

Abschluss bildet eine kurze Zusammenfassung unBagit.

2. Varieties of Capitalism* und Hochschulsysteme: Frayestellung und Hypothesen

Im Rahmen einer Renaissance wirtschaftssoziologidetagestellungen seit Anfang der 90er
Jahre (Swedberg und Granovetter 2001) beschéaftibtesne wachsende Literatur mit der
Frage, ob und wie man verschiedene ,Spielarten Kigsitalismus® identifizieren kann.

Jackson und Deeg (2006) betonen in ihrer sehr gulidbersicht insbesondere zwei

theoretische Innovationen. Erstens fihren natiomstgtutionelle Konfigurationen zu jeweils



eigenen systemischen Logiken wirtschaftlichen HarsdeZweitens ergeben sich durch diese

komparativen institutionellen Vorteile spezifisaii@onomische Wettbewerbsvorteile.

Einen der einflussreichsten Ansatze in diesem Bleréiaben Hall und Soskice mit den
,Varieties of Capitalism“ vorgeledt.Anhand der Art und Weise, wie sich unterschiedich
wirtschaftliche Akteure wechselseitig abstimmentewscheiden sie grob zwischen zwel
Typen von Okonomien: In liberalen MarktokonomiehNE*) geschieht dies vor allem tiber
den freien Markt und Preise, in koordinierten Makknomien (CME) Uber strategische
Allianzen kollektiver Akteure (Hall und Soskice ). Als Folge unterscheiden sich die
beiden Typen in wichtigen Merkmalen. In LME findesich kurzfristig orientierte
Finanzierungsmodelle fir Unternehmen, dereguligktbeitsmarkte, eine Betonung der
generellen Bildung und starker Wettbewerb zwiscldem Firmen. CME zeichnen sich
dagegen durch langfristige Unternehmensfinanzeopé@tive Arbeitgeber-Arbeithehmer-
Beziehungen, ein gut ausgebautes System der Besbitdung und Kooperationen im
Bereich der Technologie und bei der Setzung vomdaias Uber verschiedene Firmen
hinweg aus (Jackson und Deeg 2006: 22).

Ein wichtiger Punkt ist, dass innerhalb dieser é&rid Kapitalismus-Typen
Komplementaritaten zwischen verschiedenen Teilsyste der Gesellschaft unterstellt
werden (zum Begriff der Komplementaritat Hall uneh@erich 2009, 2004; Hopner 2005).
Unterschiedliche Doménen, etwa Finanzsystem, inellstBeziehungen, Innovationssystem,
Bildung, sind jeweils so organisiert, dass sie daterrschenden Form der Koordination
angepasst sind und Wettbewerbsvorteile erzeugerddiiBereich der Bildung liegen bereits
diverse Studien vor (Crouch et al. 1999; Culpe@0d7; Culpepper und Finegold 1999;
Thelen 2004), sie legen aber einen starken Fokti8awfsbildung (,vocational education
and training“)> Umfassende Studien zur Rolle des HochschulsysamsSicht des VoC-
Ansatzes liegen nach Wissen des Autors bisher nioht Leuze (2007) untersucht die
Berufsbezogenheit der Bildung im Bereich der Pmiteen sowie deren Einfluss auf die
Karrieremobilitdt und scheint damit der bisher eim&gigste Beitrag. Sie kann zeigen, dass es
in Deutschland tatsachlich die vermutete enge Wemg zwischen Hochschulstudium,
insbesondere bei berufsspezifischen Studienfachecheinem spéateren Job in der gehobenen

Dienstleistungsklasse gibt. In GroRbritannien is& Werbindung zwischen Studium und

! Kritik gibt es insbesondere im Hinblick auf die ginsche Validierung (z.B. Taylor 2004), sowie Vonige
zur Erweiterung der Klassifikation (etwa Hanck&ke®2007; Mjgset und Clausen 2007; Nélke und Viegart
2009; Panuescu 2004).
2 Zum Zusammenhang von VET und Hochschulsystenzvgl.Powell und Solga (2010) oder Hoelscher u.a.
(2008).
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Arbeitsmarkt sehr viel lockerer. Demographische Wele spielen hier eine zusatzliche
wichtige Rolle. Ansell (2008) und Wentzel (2011)nkentrieren sich auf Hochschulpolitik.
Ansell kritisiert die bipolare Aufteilung der VoCiteratur und ergénzt sie um einen dritten
Typ, indem er die koordinierten Marktwirtschafteriter unterteil Die drei Typen ergeben
sich nach ihm aus der, insbesondere von Parteistdtationen abhéngigen, Losung eines
Trilemmas, in dem immer nur zwei der folgenden dietle optimiert werden kdnnen:
Inklusion (hohe Studierendenzahlen), Gleichheihfstaatliche Unterstitzung pro Student)
und Kosten (geringe staatliche GesamtausgabenefiiHbchschulbereich). Wentzel kommt
auf der Grundlage einer Diskursanalyse zu dem Sshludass im Bereich der
Hochschulpolitik die von VoC-Vertretern unterstellfunktionale Pfadabh&ngigkeit zu
einffach sei. Vielmehr zeigen sich durch diffundrete Ideen beeinflusste
Anpassungsprozesse zwischen Deutschland und Engtnadl (2009) erklart verschiedene
Internationalisierungsstrategien von Hochschulen Deutschland und England unter

Ruckgriff auf den VoC-Ansatz.

Die weitgehende Vernachlassigung des Hochschulselgibumso erstaunlicher, als a) immer
groRere Anteile der Bevélkerung einen Hochschuldbss besitzeh b) insbesondere von
politischer Seite die Bedeutung der Hochqualifiger fir wirtschaftlichen Erfolg in der
Wissensgesellschaft betont wird, und c) sich dietseihaftlichen und politischen Eliten
mittlerweile mehrheitlich aus Hochschulabsolventekrutieren (z.B. Hartmann 2007). Der

vorliegende Artikel will zur SchlieBung dieser Fdrangslicke beitragen.

Komplementaritdten zwischen Bildungs- und Wirtstdsfstem unterstellen einen
Zusammenhang zwischen strukturellen Makro- bzwldktivphanomenen (siehe Abbildung
1). Auf dieser Ebene sind die ,institutionellen Y&l jenseits von
Plausibilitatsuberlegungen  allerdings nur  schwer piesth zu fassen. Die
Komplementaritatstiberlegungen werden daher, angelein das ,Grundmodell der
soziologischen Erklarung” (Esser 1999: 98), aukdiefere Ebene heruntergebrochen und
dort analysiert. Dies kann allerdings im vorliegendirtikel nur sehr skizzenhaft geschehen.
So wird die gesamte Wirtschaftsseite des ,Vergkichicht selbst empirisch untersucht,

sondern Uber den VoC-Ansatz als gegeben angesehen.

% Busemeyer (2009) unterteilt die CME sogar in digien, allerdings ohne Bezug auf Hochschulen.

* In Deutschland lag die Studienanfangerquote 2@0krmpp 37%, 2009 erreichte sie sogar 43 %. In der
Altersgruppe der 25 bis 34-jahrigen besalRen 206rdailgs nur 23% einen Hochschulabschluss (im \ééehl
zu 14,9% bei den 60 bis 65-jahrigen), in GroRRbntan sind es 37% (im Vergleich zu 25% bei den 5564
jahrigen) (Autorengruppe Bildungsberichterstatt@26d0; OECD 2009: 39).



Abbildung 1: Argumentationsebenen
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Als Beispiel werden im Folgenden die Kompetenzenn velochschulabsolventen
herangezogen. Aus den verschiedenen SpielarterKdpalismus lassen sich bestimmte
Kompetenzanforderungen fiir die Arbeitnehmer ahbi€ite Wenn sich nun fir

Hochschulabsolventen nachweisen lasst, dass sigewgls in ihren Landern geforderten
Kompetenzen auch in verstarktem Male aufweisen,wéoe dies ein Hinweis auf

Komplementaritat zwischen Hochschul- und Wirtsa®fstem. Fir eine vollstandige
Erklarung musste zusatzlich gezeigt werden, wiesalieKompetenzen durch das
Hochschulsystem hervorgebracht werden, was im t&ichSbschnitt aber nur ansatzweise

plausibilisiert werden kann.

Das Feld, in dem die Erfahrungen und Kompetenzen Atesolventen entstehen, wird
insbesondere von drei verschiedenen Gruppen, wamsm mochte: Stakeholdern, geformt.
Erstens den Absolventen selbst, die ihre InteressehChancen auf dem Arbeitsmarkt im
Blick haben; zweitens den Hochschulen, die denrosg#ionellen Rahmen fur die Bildung
bereitstellen;  drittens den Arbeitgebern, die Ipestie  Anforderungen an
Hochschulabsolventen und ihr Qualifikationsniveaabdn (z.b. Hernandez-March et al.
2009). Letzere reprasentieren im Grunde die Andmriites Wirtschaftssysteffi&iir den hier
betrachteten Zusammenhang von Wirtschafts- und stbelisystem wéare es ideal, wenn die
Anspriche und Winsche aller drei Gruppen kompleanemtiren. Entsprechend ist in der

aktuellen Debatte die Orientierung der Hochschalerden Bedurfnissen des Arbeitsmarktes

® |dealerweise wiirde man diese Kompetenzanforderuageh empirisch erheben (Payne 2010) und die
Ergebnisse vergleichen. Hier wird sich aber, wisagg, auf die theoretische Ableitung beschrankt.
® Verschiedene Autoren, z.B. Teichler (2000: 83v&)sen allerdings darauf hin, dass Arbeitgeber gnap
vorhandene Kompetenzen haufig Uberbetonen. Insaféssen entsprechende Forderungen kritisch andlysie
werden (z.B. Stasz 1997).
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eine wichtige Forderung. Aber auch das Eigeninserafer Studierenden legt nahe, solche
Qualifikationen und Kompetenzen zu erwerben, doh €in spateren Arbeitsmdglichkeiten
orientieren (z.B. Becker et al. 2010yVenn die Annahme einer Komplementaritat zwischen
Hochschul- und Wirtschaftssystem berechtigt istlteso sich die Unterschiede zwischen
CME und LME auf allen drei Ebenen der KompetenzenAbsolventen, der Hochschullehre
und der Anspriiche der Arbeitgeber widerspiegelertbi handelt es sich allerdings um eine
aus Platzgrinden stark verklrzte Sichtweise. S®lg@ch etwa im Bereich der ,Wirtschaft*
bzw. der Arbeitgeber weiter zwischen UnternehmBerufsverbanden, Gewerkschaften oder
auch dem Staat als einem der grof3ten Arbeitgelbdddidhschulabsolventen unterscheiden.
Auch im Bereich der Hochschulen lie3en sich veeséme Akteure identifizieren, oder etwa
mit dem Einfluss transnationaler Modelle argumeatie(Schofer und Meyer 2005). Und
schlie3lich bleibt die Hochschulpolitik als diejgeilnstanz, die zwischen den verschiedenen
Akteuren vermittelt und gleichzeitig eigene Intes einbringt, hier zunachst

unberiicksichtigt.

Welche Kompetenzen lassen sich nun fir Arbeits&rdft den zwei Spielarten des
Kapitalismus erwartefian der Literatur wird im Allgemeinen grob zwischganerellen und
spezifischen Kompetenzen unterschieden (Becker)1®égriffe wie transferierbare oder
Schlusselqualifikationen werden haufig als Synonfgm erstere benutzt; letztere werden
manchmal nach Grad ihrer Spezifitdt weiter aufgkspan firmen- und industriespezifische
Kompetenzen. Generelle Kompetenzen sind dadurcbngeleichnet, dass sie tbergreifend in

verschiedensten Berufsfeldern einsetzbar sind. 3ight der Arbeitnehmer sind generelle

" Das Tuning-Projekt (http://tuning.unideusto.orgingeu) hat extrem hohe Ubereinstimmungen von
Absolventen und Arbeitgebern in der EinschatzungWiehtigkeit verschiedener Kompetenzen gefunden
(Gonzéalez und Wagenaar 2003: 33). Teichler (20@3$tvzudem darauf hin, dass viele Kompetenzen sbwoh
von Befiirwortern als auch von Gegnern einer stérk€rientierung am Arbeitsmarkt gleichermafen stifiert
und als zentral angesehen werden. Dies schlieRnadig aus, dass es fur andere Fragestellungen, rech
einer gerechteren Gesellschaft, sein kénnte, daskd¢hulen und Studierende andere Ziele verfolgeltt€n)
als Arbeitgeber.
8 Auch die ausfiihrliche Literatur zum Ubergang vaiding in den Beruf und zu Bildungsertragen (z.Buke
2007; Gonzélez und Wagenaar 2003; Keller und Ki8ig4; Miller und Gangl 2003; Miller und Shavit 1998
Reimer et al. 2008; Teichler 2000; Hillmert und eredBeitrége in Mayer und Solga 2008) kann hientnic
weiter behandelt werden.
° Die Debatte um Kompetenzen ist kaum noch tiberdéiraileben allgemeinen Fragen des Humankapitals
(Becker 1975; Fevre et al. 1999; Mora et al. 2@@®ntiert sie sich meist an einer der beiden Disi@Ten
»high/low skills* (Brown et al. 2001; Crouch et d1999), oder generelle versus spezifische Kompetenz
(Bennett et al. 2000; Finegold und Soskice 1988hidikzadeh et al. 2008). Wichtige Diskussionspursibel
etwa ,employability“(Fallows und Steven 2000; Han&000; Hernandez-March et al. 2009; Hof Wittenberg
2005; Stasz 1997) oder ,vocationalisation“(Gellerd Rau 1992; Powell und Solga 2010). Eine wachesend
Literatur beschaftigt sich auch mit ,skill formati@ystems* (Busemeyer und Trampusch 2012; Laudar et
2008; Thelen 2004). Eine gute Einfuhrung gibt dem&elband von Mayer und Solga (2008).
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Kompetenzen deshalb zunachst einmal sinnvollersidadie Beschéaftigungsmaoglichkeiten
.verbreitern®. Gleichzeitig gibt es aber bestimmiroduktmarktstrategien, etwa die
diversifizierte Qualitatsproduktion, die Firmen ndann sinnvoll verfolgen kdénnen, wenn
auch gut ausgebildete Arbeitskrafte mit entspredeenKompetenzen vorhanden sind
(Crouch et al. 1999: 198 ff.). Solche Kenntniss®l sillerdings angepasst an die spezifischen
Bedurfnisse einer bestimmten Industriebranche codgar Firma. Damit Arbeitnehmer in
diese spezifischen Kompetenzen investieren, bedarfdeshalb gewisser institutioneller
Absicherungen durch den Sozialstaat, die eine solbfvestition weniger risikoreich
erscheinen lassen (Estevez-Abe et al. 2001; Ive286B). Unter bestimmten institutionellen
Bedingungen kdnnen diese spezifischen Kompetensendse Beschaftigungmdglichkeiten
Lvertiefen”, im Sinne einer besseren Bezahlung gater Berufsaussichten innerhalb der
Branche. Die Form des vorherrschenden Wohlfahegstahat damit einen Einfluss auf die
Ausbildung der jeweiligen Kompetenzen als auch adie vorherrschenden
Produktmarktstrategief. Die gréRere soziale Sicherheit in CME erlaubt ebefskraften,
das ,Risiko” der Spezialisierung einzugehen, da\Wehlfahrsstaat bei Arbeitslosigkeit die
evtl. langere Suche nach einem geeigneten Arbattspbsichert. Auch die unterschiedliche
Rolle der Gewerkschaften hat einen Einfluss auf Kiienpetenzbildung. In koordinierten
Marktwirtschaften garantieren sie einerseits laag@rbeitsverhéltnisse, andererseits ein
relativ stabiles und &hnliches Lohnniveau Uber clgeslene Branchen hinweg, so dass sich

auch hier wieder die Investition der Arbeitnehmespezifische Kompetenzen bewéhrt.

Hall und Soskice fuhren unterschiedliche Innovagirategien als weiteren Grund an,
weshalb sich Arbeitskrafte in CME und LME in ihr&ompetenzen unterscheiden sollten.
Sie unterscheiden zwischen radikaler Innovatiopiggh fir LME), also der Etablierung
ganzer neuer Produkte bzw. Produktionsprozesseinknginenteller Innovation (typisch fur
CME), also einer kontinuierlichen, aber eher gréldneVerbesserung bestehender Produkte
und Produktionsprozesse (Hall und Soskice 20014d:)3®/ahrend inkrementelle Innovation
sehr spezifisches Fachwissen der Beteiligten wgtlamum Kkleinste Verbesserungen
vornehmen zu kodnnen, und dieses Fachwissen dabeh wmertieft, profitiert radikale
Innovation aus zwei Grinden von generellen Komgsten Erstens fuhren die generellen
Kompetenzen zu einer groReren Offenheit gegenidmbkalen Neuerungen, da man selbst

weniger in spezifisches Wissen investiert hat. Zeves wird das vorhandene generelle

10 Estevez-Abe et al. (2001) reden deshalb auch Wxelfare Production Regimes* (siehe auch Laudet.et a
2008). Den breiteren Zusammenhang von Wohlfahessittad Bildungspolitik untersucht z.B. das CEPAM de
Universitat Konstanzhttp://www.uni-konstanz.de/cepam/
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Wissen durch die radikalen Innovationen in einemngeren Mal3e entwertet, als dies fur

spezifisches Wissen der Fall wére.

Alle Argumente sehen daher &hnliche Auswirkungehda geforderten Kompetenzen der
Arbeitskrafte und auf die entsprechenden Bildungiesye. Zentraler Unterschied ist, dass
CME starker spezifische Kompetenzen betonen (,skiécificity”), wahrend in LME starker
auf generelle Kompetenzen gesetzt wird (z.B. Hatl Goskice 2001a: 17 oder 25). In LME
werden Individuen hingegen aufgrund der sehr mobAgbeitsmérkte ermutigt, eher in
“general skills, transferable across firms” zu istweren. Hier gilt, dass “most educational
programs from secondary through university leveerein business and engineering, stress
‘certification’ in general skills rather than thecaisition of more specialized competencies”
(Hall und Soskice 2001a: 30).

Komplementaritat zwischen dem Bildungs- und demtSgiraftssystem liegt also vor, wenn
der Kompetenzerwerb im ersten mit den Kompetenzdafangen des zweiten weitgehend
Ubereinstimmt! Die je besondere Generierung der Kompetenzen irschizdenen
Bildungssystemen wird haufig mit dem Begriff ,skitgime® (z.B. Busemeyer 2009) oder
,Skill production regime” (z.B. Mayer und Solga B0 6) bezeichnet. Eine klassische Studie
zur historischen Herausbildung dieser Regime haé dthelen (2004) vorgelegt. Der Fokus
der allermeisten Studien liegt dabei auf der Bdmildang. So wird das deutsche System der
dualen Berufsbildung, welches so nur in einer kooedten Marktwirtschaft moéglich ist (z.B.
Culpepper und Finegold 1999), als eine Mdglichlggsehen, eine gute Versorgung mit
spezifischen Kompetenzen zu gewéhrleisten. Entepret verwenden die meisten Studien
ein gut ausgebautes System der Berufsbildung aheneilndikator fir spezifische
Kompetenzen der Arbeitskrafte, und das Fehlen esoéshen Systems in Verbindung mit

einem gut ausgebauten Hochschulsystem als Indikatgenerelle Kompetenzéh.

Im Folgenden wird allerdings davon ausgegangens daaan nicht allein die berufliche
Bildung mit spezifischen, die Hochschulbildung heggn mit generellen Kompetenzen
identifizieren kann. Vielmehr ist davon auszugeldass auch in der tertidren Bildung immer

ein Mix aus generellen und spezifischen Kompetenagmittelt wird. Nimmt man die Idee

1 Wwichtig ist festzuhalten, dass Komplementaritatech nichts iiber Kausalrichtungen aussagen. Die
dominante Sichtweise sieht zwar das Wirtschaftesystls entscheidend fur die Wahl der Kapitalismasidhte
an. Man kann allerdings auch argumentieren, daskKainpetenzen, die ein bestimmtes Bildungssystem
hervorbringt, erst zur Aushildung eines bestimniapitalismus-Types fuhren. Da die Hochschulsysterie
alter als die Kapitalismus-Typen sind, ist diesguinentationslinie durchaus nicht abwegig (Wolfgang
Schluchter in einem personlichen Gesprach), kaanaier nicht weiter verfolgt werden.

12 Quer hierzu liegt die schon erwéhnte Debatte (FN® ,high und ,low skills* (letztere, wenn weder
ausgebaute Berufsbildung noch breite Hochschulbddworhanden sind).



der Komplementaritat ernst, misste sich daher awérhalb der Hochschulsysteme eine
unterschiedliche Betonung von generellen (starketME) und spezifischen (starker in
CME) Kompetenzen (z.B. Iversen 2005: 54 f.) sovite grof3ere Passung zwischen Studium

und Beruf (Leuze 2007) finden lassen.

Diese Unterschiede sollten sich unter anderem in Hechschulischen Curricula und
Lehrformen niederschlagen, ohne dass dies im gatiden Beitrag ndher analysiert werden
kann (siehe aber Hoelscher 2012). Zusatzlich ist lzertcksichtigen, dass die
Hochschulsysteme in GroRRbritannien und Deutschiamd Teil unterschiedliche Funktionen
haben (z.B. Gellert 1988; Wentzel 2011). Durch desiger gut ausgebaute System der
beruflichen Bildung haben die britischen Hochschuteilweise die Aufgabe, auch den
Arbeitskraftebedarf fur mittlere Positionen ausiidm. Dies zeigt sich z.B. in der sehr viel
hoéheren Hochschulabsolventenquote (siehe FN 3)udiErschiedlichen Verteilung auf die
Studienfacher (Tabelle 2) und der starkeren Difiersiung der Universitaten. Hierdurch
erschwert sich der Vergleich. So kbnnte, entge@ermer vertretetenen These einer starkeren
Betonung von generellen Kompetenzen in LME, dieuBeidungsfunktion in GroRR3britannien
in Teilen des Hochschulsektors zu einer starkeretoriiing von spezifischen Kompetenzen,
die eben doch auf fest zugeschnittene Berufsfeloden (wie etwa ,Nursing®), fihren. Die
zu erwartenden Unterschiede im Hochschulbereichsavein CME und LME wirden

hierdurch abgeschwécht.

Aus dem bisher Gesagten lassen sich nun empirigdbgre Hypothesen Uber Unterschiede
von CME und LME ableiten:

Hypothese 1Studierende in CME betonen starker die Bedeutwong spezifischen
Kompetenzen. Studierende aus LME betonen hingegpen @ie Wichtigkeit von

generellen Kompetenzen.

Die unterschiedlichen Kompetenzen der Studierendefiten sich auch in einem
unterschiedlichen Ubergang in den Beruf niederggma(siehe auch Breen 2005; Leuze
2007). Die Betonung von soft skills in LME fuhrinerseits dazu, dass den Absolventen ein
breiteres passendes Jobangebot zur Verfligung siebererseits sind sie aber fir den
jeweiligen Job weniger spezifisch ausgebildet. Inmbtck auf die Passung zwischen
erworbenen Kompetenzen und Beruf lasst sich daher falgende zweite Hypothese

formulieren:



Hypothese 2In CME gibt es eine genauere Passung zwischerstghenfachern und

den Berufen.

Die genauere Passung in CME durfte auch die Béumgei des eigenen Studiums
beeinflussen. So ist zu erwarten, dass die deuts&issolventen sich aufgrund ihrer
spezifischeren Kompetenzen gezielter auf den Beingteg vorbereitet fuhlen. Britische
Absolventen hingegen durften die generellen Kazdkancen betonen, die ihnen das Studium
ermaglicht.

Hypothese 3 In CME wird das Studium insbesondere als hiltneitlir den

Berufseinstieg gesehen, in LME werden die generdgrierechancen betont.

Es muss schon hier darauf hingewiesen werden, sielssauch innerhalb der Lander grol3e
Unterschiede und auch Uberlappungen zwischen demderd ergeben kénnén. Die
Spielarten des Kapitalismus determinieren das Mermader Akteure nicht, sondern
strukturieren es lediglich (Hall und Soskice 2001%). Die empirische Analyse wird zeigen
mussen, in welchem Ausmald der jeweilige Koordimatigous einen Einfluss auf die im
Hochschulsystem vermittelten Kompetenzen ausubt.

3. Operationalisierung

Der Zusammenhang zwischen den Spielarten des Kapites und den Kompetenzen der
Studierenden in verschiedenen La&ndern wird empirschand der REFLEX-Studie, einer
international vergleichend angelegten Befragungdaums Jahr 2005, fiir Deutschland (BRD)
und GroRbritannien (UK) getestet (Allen und Vel®8907; Koucky et al. 2007}.In beiden

Landern wurde ein reprasentatives Sample aller lkbatinnen und Absolventen der ISCED
5A Programme des akademischen Jahres 1999/20004dtiré nach ihrem Abschluss befragt.
Ein groRRer Vorteil der Studie ist, dass die Befagihr Studium Ende der Neunziger Jahre
absolvierten, also in demselben Zeitraum, auf delm such die meisten Analysen zu den

Spielarten des Kapitalismus bezietign.

13 Hall und Soskice diskutieren den Unterschied ziéscReal- und Idealtypus nicht (siehe Weber 1968).
Waéhrend ihr Vorgehen stark realtypisch orientistit $ehen Ahlquist und Breunig (2009) die Starkesh
Ansatzes gerade in der Bildung von Idealtypen.
14 Der Zugang zu den Daten kann beantragt werdem htipe//www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex/.
Auswertungen der Vorgangerstudie CHEERS sind wartderem zu finden in Schomburg und Teichler (2006)
und Teichler (2007). Die Frage-ltems werden aus deuntschsprachigen Fragebogen der Schweizer Ergebun
zitiert (http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/indenfothek/erhebungen__quellen/blank/blank/bhaditgl).
15 Fiir die hier angepeilte Uberpriifung desammenhangavischen Hochschul- und Wirtschaftssystem ist der
Zeitpunkt im Grunde zweitrangig, solange die Ddtarbeide Bereiche aus einer ahnlichen Zeit stammen
Neueste Entwicklungen, wie etwa der Bologna-Prgzs#sfhen dadurch aber zunachst unberucksichtigt.
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Neben den Landern wurde zuséatzlich das Studienmiuaterschieden, um einen eventuellen
Einfluss auf die Kompetenzen der Absolventen besigtkigen zu kdnnen (Tabelle 1). Das
erste Niveau ,ohne direkten Zugang zur Promotiamfasst in Grol3britannien den Bachelor,
in Deutschland das Fachhochschuldiplom und Bachdbschlisse. Unter ,mit Zugang zur
Promotion, das zweite Niveau, fallen in GroRbriteam der Master-Abschluss, in
Deutschland Diplom (Universitat), Magister Artiungtaatsexamen, Master und einige
kirchliche/klnstlerische Abschlisse. Innerhalb eliesQualifikationsniveaus sind die

Abschlisse Uber die Lander hinweg weitgehend vietdbar.

Tabelle 1: Ubersicht Analysegruppen

Analysegruppen Anzahl Prozent
BRD, mit Zugang zur Promotion . 1142 . 34,8
BRD, ohne Zugang zur Promotion . 544 . 16,6
UK, mit Zugang zur Promotion . 108 . 3,3
UK, ohne Zugang zur Promaotion 1470 44,8

Wie man sieht, Uberwiegen in Deutschland Absolvemé direktem Zugang zur Promotion,
wahrend in Grof3britannien die Bachelor-Studierendéme direkten Promotionszugang
dominieren. Neben dem Studienniveau dirfte siattediuch das gewéhlte Studienfach einen
Einfluss auf die erworbenen Kompetenzen haben. llEalie zeigt die Verteilung auf
verschiedene Fachergruppen sowohl fur die offerelahlen als auch das REFLEX-Sample.
Zunachst fallt die starkere Betonung der Geisteg- Siozialwissenschaften in GrofR3britannien
auf, wahrend in Deutschland die Ingenieurswisseafteh und, etwas erstaunlich, ,health and
welfare” haufiger studiert werden. Inwieweit sich dieser unterschiedlichen Verteilung
schon ein Zusammenhang mit den Spielarten des &iapitus ausdrtckt, kann hier zunéchst
nicht weiter analysiert werden. Die ungleiche Viuteg wird im Sample bei den Geistes- und
den Ingenieurswissenschaften noch verstarkt, welelmsonsten aber die Grundgesamtheit
relativ gut reprasentiert. Die Verteilung auf die¢u@enfacher bleibt in den folgenden
Analysen zunachst unbertcksichtigt, da sonst didlzdéfden im Léander- und
Studienniveauvergleich zu klein werden. Die Ergsbai von Kontrollrechnungen fir
diejenigen Facher, in denen pro Vergleichsgrupplerraks 25 Falle vorliegen, werden aber an

den entsprechenden Stellen berichtet und sinchemeiOnline-Anhang aufgefihit.

16 Siehe Anhang.
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Tabelle 2: Verteilung von Absolventen auf verschiede Fachrichtungen im Vergleich

Offizielle Daten

(fiir das Jahr 2000; in 1000)  REFLEX-Sample

BRD UK BRD UK
Total 302,1 504,1 1678 1566
Education 27,3(9,1%) 46,1 (10,2%) 118 (7%) 5198,3
Humanities and Arts 31,8 (10,6%) 70,2 (15,6%) 28B8%) 432 (27,6%)
Social Sciences, Business and Law 62,3 (20,7%) 41(38,7%) 420 (25%) 507 (32,4%)
Science, Mathematics and Computing 27,9 (9,3%) (06 %) 185 (11%) 273 (17,4%)
Engineering, Manufacturing and Constructiob2,2 (17,3%) 49,2 (10,9%) 403 (24%) 102 (6,5%)
Agriculture and Veterinary 7,3 (2,4%) 6 (1,3%) 35300) 34 (2,2%)
Health and Welfare 79,9 (26,5%) 64 (14,2%) 2158%), 118 (7,5%)
Services 12,6 (4,2%) 1 (0,2%) 33 (2%) 47 (3%)
Not known or unspecified 0,9 [0,3%] 53,8 [10,7%)] 0 2 (0,1%)

Quelle: European Commission (2002), Kapitel F

Die REFLEX-Daten beinhalten eine ganze Reihe vonrialden, die sich zur
Operationalisierung der oben abgeleiteten Hypothesignen. Eine erste Fragenbatterie
erfragt insgesamt achtzehn verschiedene Kompetedeegich in spezifische und generelle
Kompetenzen aufteilen lassen, wobei letztere diutliberwiegert! Als spezifische
Kompetenz kann insbesondere das im engeren Siroidictee Wissen der Studierenden
angesehen werden, da dieses primar im Rahmen legtigreBerufsfelder eingesetzt werden
kann. Generelle Kompetenzen sind hingegen traeslien und in verschiedenen Branchen
universell einsetzbar. Hierzu zahlen etwa Zeitmanant, IT-Kompetenzen oder
Prasentationsfertigkeiten (z.B. Kemp & SeagraveédbL9Auf einer siebenstufigen Skala (1 =
sehr niedrig, 7 = sehr hoch) sollten die Absolvertee eigenen Kompetenzen einschatzen.
Zu erwarten ist, dass in Deutschland starker dezifpchen, in Grol3britannien starker die
generellen Kompetenzen betont werden. Allerdingsegezwei Einschrankungen. Erstens
handelt es sich bei den abgefragten KompetenzenSeithsteinschatzungen, also eine
indirekte Messung. Diese Methode erlaubt einerskédsErfassung eines breiten Spektrums
an Kompetenzen, ist aber andererseits anféllig-&iler (Haahr et al. 2004; Stasz 2081).
Auf der Grundlage eines Review der aktuellen Dislars kommen Allen und Van der
Velden (2005) zu dem Schluss, dass die Selbstgitmaing durchaus ein sinnvolles

" Eine Ubersicht der wichtigsten statistischen Keartevder Kompetenzen findet sich ebenfalls im Gnlin
Anhang.
18 Miinch (2009: 39) zeigt allerdings auf der Grundlagr direkten und international vergleichbaren
Kompetenzmessungen der PISA-Studie von 2000, dastedtschen Schiiler besser bei fachbezogenen, die
amerikanischen Schiiler hingegen bei Grundkompetealzschnitten. Es zeigen sich also auch bei direkte
Messung die hier postulierten Unterschiede.
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Verfahren ist. Zweitens werden die Kompetenzen f&nst Jahre nach Ende des Studiums
erhoben, so dass zusatzliche verzerrende Fremiksefl auf die Einschatzungen nicht
ausgeschlossen werden konnen. Die Ergebnisse imcBeter Kompetenzen sollten deshalb

vorsichtig interpretiert werden.

Die Passung zwischen Studium und spaterem Bersf $ish durch eine ganze Reihe von
Variablen sehr viel klarer operationalisier@nSo wurde erfragt, ob Studienniveau und
Studienfach fur den eigenen Job angemessen wanehjnuwelchem Mal3e die eigenen
Kompetenzen im Beruf genutzt werden. Die Annahmgela dass in Deutschland ein
gro3erer Anteil an Befragten als in Grol3britanrdewohl das eigene Studienniveau als auch
das Studienfach fir angemessen halt, und dassdeieiigenen Kompetenzen starker genutzt

werden.

Schlief3lich wurde noch erfragt, inwieweit das eg&tudienprogramm eine gute Basis fur
die folgenden Dinge bildet: "a) Fur den Berufsdewgt b) um sich im Rahmen der
Erwerbstatigkeit weiterzubilden, ¢) um gegenwarigbeitsaufgaben zu erfillen, d) fur die
zukinftige Karriere, e) fur die personliche Entwiolg, f) fur die Entwicklung

unternehmerischer Fahigkeiten?“. In CME sollte 8asdium vor allem die ersten drei Iltems
unterstitzen, wahrend in LME Items d) und f) betleerden sollten. Die Items wurden
jeweils auf einer Funfer-Skala gemessen, wobei t@hé/erte eine bessere Basis

reprasentieren.

Anpassung der Daten

Damit sind alle drei Hypothesen durch eine ganzédian Indikatoren operationalisiert. Bei
der Beantwortung der vorliegenden Forschungsfratgrassiert allerdings nicht so sehr das
absolute Kompetenzniveau, sondern vielmehrSdiewerpunktsetzurigei den Kompetenzen.
Um diese zu erhalten, wird zunéachst fir jedes iddiwym ein Gesamt-Mittelwert Gber alle
Kompetenzen gebildet und anschlie3end von dengeemmaEinzel-Kompetenzen abgezogen.
Die Residuen reprasentieren dann die gesuchte Behmigsetzung® Aufsummiert tiber alle
Individuen ergeben sich die in einem Land vorhdmeacden Schwerpunktsetzungen bei den

Kompetenzen. Eine dhnliche Anpassung ist fir eeite Batterie an Fragen, die sich mit

¥ Hierdurch fallen allerdings 4,2% bzw. 137 Befragtie seit dem Studienabschluss noch keine Besghés
aufgenommen haben, aus der Analyse heraus.
% Eine ausfiihrliche Begriindung findet sich im Onlkghang.
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der Evaluation des Studienprogramms als Basis dargpéateren Beruf beschéftigt, sinnvoll.

Die Anpassungen beeinflussen die Ergebnisse nuginahr

4. Die Kompetenzen im Vergleich

Die Analyse der Kompetenzen und Erfahrungen derolesten erfolgt in zwei Schritten.
Erstens werden die einzelnen Indikatoren rein dekrverglichen?* Zweitens werden die
Ergebnisse der Einzelindikatoren in einer Diskriammanalyse zusammengefasst. Der

Abschnitt endet mit einer Interpretation der Restelder beiden Analyseschritte.

4.1 Deskriptive Vergleiche
4.1.1 Kompetenzen der Absolventen

Als wichtigster Indikator fur spezifische Kompetenzdient die Frage nach der Beherrschung
des eigenen Faches. Vergleicht man die Landereigih gich die vermutete deutlich starkere
Betonung in Deutschland (Tabelle 3). Gerade diealiv2-Absolventen in Deutschland sehen
die Beherrschung des eigenen Feldes als eine irbbsdhnittliche Starke. Die negativen
Werte fir die beiden englischen Gruppen zeigengiagan, dass das eigene fachspezifische
Wissen im Vergleich zu anderen Kompetenzen vonnhaks eher unterdurchschnittlich
eingeschatzt wird.

Vergleicht man jeweils die beiden Qualifikationsawus Uber die Lander, so ist die
Beherrschung des eigenen Faches die einzige Konmgeteder sich deutsche und britische
Absolventen mit direktem Zugang zur Promotion augmd 1%-Niveau signifikant
unterscheide Diese Ergebnisse bleiben auch bei Beriicksichtigdeg Studienfachs
erhalten.

Fur den Vergleich der generellen Kompetenzen gibkeainen solch eindeutigen Indikator,

weshalb im Folgenden eine Auswahl verschiedenekataren diskutiert wird.

% Die folgende Darstellung beschrankt sich auf diegepassten) Mittelwerte einiger Kernindikatorea,als
besonders trennscharf fiir die Unterscheidung voic@kid LME angenommen werden kénnen. Alle anderen
Vergleiche finden sich im Online-Anhang.
22 Ein Grund fiir das generell geringere Signifikamea beim Vergleich der Niveau 2-Absolventen is¢ ih
geringe Fallzahl in GroRbritannien. Ausgewiesedi@ser und allen folgenden Tabellen sind die Ergslendes
T-Tests bei ungleicher Varianz in den Gruppen, jiswér die Vergleiche von BRD (mit) / UK (mit) un@RD
(ohne) / UK (ohne), in der folgenden Weise: p <94 < 0,05 = ** < 0,01 = ***
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Tabelle 3: Vergleich der angepassten Mittelwerte fiwerschiedene Kompetenzen

BRD UK
mit Zugang zur  ohne Zugang zur mit Zugang zur  ohne Zugang zur
Promotion Promotion Promotion Promotion
Beherrschung des eigenen - . ) rx ) .
Eoches 0,29 0,20 0,03 0,16
Fahigkeit, Computer und x o
Internet zu nutzen 0,43 0,64 0,68 0,59
Fahigkeit, die Zeit effizient ) ox xk ok rk
zZU nutzen 0,02 0,04 0,24 0,31
Fahigkeit, anderen den
eigenen Standpunkt zu -0,00* -0,08*** 0,18* 0,28***

verdeutlichen

Die Fahigkeit zum sicheren Umgang mit Computer imdrnet wird mittlerweile als eine
allgemein geforderte Schlisselkompetenz angeseherbildet somit ein gutes Beispiel fir
eine generelle Kompetenz. Vergleicht man die viargpen, so ergibt sich ein ambivalentes
Bild (Tabelle 3). Wahrend die Niveau 2-AbsolventanGrof3britannien tatséchlich gréRere
Kompetenzen in diesem Bereich aufweisen, ist edifiiNiveau 1-Absolventen umgekehrt.
Kommunikations- und Prasentationsfertigkeiten stektinen weiteren Bereich der generellen
transferierbaren Kompetenzen dar. Hier zeigt sigtder ein klarer Landerunterschied. Die
Fahigkeit der schriftlichen Prasentation, sei es gal3eren Berichten oder kiirzeren Memos,
ist in GroRRbritannien starker ausgepragt. Auf beidgualifikationsniveaus, und auch bei
Berucksichtigung der Studienfacher, weisen dieeBrihdhere Werte auf als ihre deutschen
Kommilitonen.

Wahrend die Computer- und Prasentationskompetemzdm oder weniger praktischer Natur
sind, beziehen sich einige der Indikatoren eher angtrakte generelle Kompetenzen. Ein
solches Item ist die Frage nach der Fahigkeitediene Zeit effizient zu nutzen. Wiederum
ergibt sich das erwartete Bild mit einer starker@mspragung der Kompetenz in
GrofRbritannien (Tabellen 3, A2, A3).

Eine spezielle Untergruppe der generellen Kompeterialden Fragen zur Teamfahigkeit,
manchmal auch als soziale Kompetenzen bezeichmstdér Literatur zu den Spielarten des
Kapitalismus lasst sich nicht eindeutig ableitenwielche Richtung diese Kompetenzen in
den jeweiligen Landern ausschlagen sollten. Eiitsrgéhlen sie eindeutig zu den generellen
Fahigkeiten. Insofern wirde man hohere Werte inf@Britannien erwarten. Andererseits
spielt Kooperation in koordinierten Marktwirtscteit eine groRere Rolle, weshalb
Teamfahigkeit in Deutschalnd starker ausgepragh seilte. Die Daten spiegeln diese

Ambivalenz wieder. Wahrend die deutschen AbsolventeB. bei der Fahigkeit zur
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Koordination von Aktivitaten absolut etwas hoheret®¥ aufweisen, unterscheiden sich die
angepassten Mittelwerte nicht mehr signifikant voaeder. Ahnlich uneindeutig bleiben die
Befunde fir die direkte Frage nach der TeamfahigkEBahigkeit, produktiv mit anderen zu
arbeiten”). Auch fur die Fahigkeit, andere zu misi@ren, ergeben sich kaum Unterschiede.
Auch wenn Deutschland bei den absoluten Mittelwetgecht hohere Werte aufweist, sind
die Unterschiede bei den angepassten Mittelweriedex nicht signifikant. Lediglich fur die
Frage nach der Féahigkeit, anderen etwas klar zihemadinden sich relevante Unterschiede
(Tabelle 3). GroRRbritannien weist hier deutlich éhWerte auf.

Der Vergleich der einzelnen Kompetenzen ergibt ar ééesamtschau ein doch recht
deutliches Bild. In den meisten Fallen bestéatigeh sie Annahmen lber unterschiedliche
Kompetenzschwerpunkte in GroRbritannien und Deldschals Reprasentanten von LME
und CME. Insbesondere im Bereich der fachspeziéisckompetenzen weist Deutschland
signifikant hohere Werte auf. Fir den Bereich denegellen Kompetenzen findet sich
dagegen oft eine starkere Betonung in GroRRbritamniBiese Befunde bleiben bei
Bertcksichtigung der Studienfacher weitgehend ktdbi einigen Fallen, vor allem im

Zusammenhang mit teambezogenen Kompetenzen, sind kexdeutigen Unterschiede zu

beobachten. Insgesamt ist damit die erste Hypottedsty gut bestatigt.

4.1.2 Passung zwischen Hochschulstudium und Arbeit

Neben einer starkeren Fachspezifik der Kompetenzerde auch eine daraus folgende
hohere Kongruenz zwischen Studium und Beruf alsr&altteristik von CME abgeleitet. Die
REFLEX-Studie beleuchtet den Zusammenhang von @tudind Beruf unter drei Aspekten:

Studienniveau, Studienfach und die Nutzung der dyareen Kompetenzen.

Die Ergebnisse fir daStudienniveauelegen Hypothese 2 eindrucksvoll. Tabelle 4 zaigt
Einschéatzung der Passung des eigenen Studienniireadiblick auf den ersten Job nach
dem Studium. Wahrend in Deutschland Uber 80% beiteippen ihr Niveau als das am
besten geeignete empfinden, sind dies in GroRinigganediglich 38% (Niveau 2) bzw. 56%
(Niveau 1). Die Landerunterschiede sind jeweilsnidigant auf dem 1%-Niveau. Nur eine
Minderheit in beiden Landern ist der Meinung, dasshoheres Studienniveau angemessen

sei.
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Tabelle 4: Einschatzung des fir die eigene Erwerbstétkeit angemessenen Bildungsabschlusses

BRD UK
mit Zugang zur ohne Zugang zu mit Zugang zur ohne Zugang zur
Promotion Promotion Promotion Promotion
Hoheres Niveau 1,2% 7,2% 6,1% 5,0%
Erreichtes Niveau 82,2% 82,9% 33, 7% 56,0%
Niedrigeres Niveau tertiérer Bildg 9,0% - 42,9% -
Unterhalb tertiérer Bildung 7,6% 9,8% 17,3% 39,0%

Auch bei der Passung d&udienfachegzeigen sich die erwarteten Unterschiede zwischen
den beiden Landern (Tabelle 5). Fasst man dieremtei Kategorien ,ausschliel3lich die
studierte Fachrichtung” und ,die studierte odereeiwerwandte Fachrichtung” zusammen
(Allen und Weert 2007), zeigt sich ein klarer Ustdried zwischen den Landern: In
Deutschland sind Uber 85% der Befragten der Meindags das eigene oder ein benachbartes
Studienfach dem Job angemessen ist. In GroRbraartmifft dies nur auf 70% (Niveau 2)

bzw. 55% (Niveau 1) zu. Die Unterschiede sind wielg dem 1%-Niveau signifikant.

Tabelle 5: Einschétzung des angemessenen Studienfatiisdie eigene Erwerbstatigkeit

BRD UK
mit Zugang zur ohne Zugang zu mit Zugang zur ohne Zugang zur
Promotion Promotion Promotion Promotion
Ausschliel3lich die studierte 0 0 0 0
Fachrichtung 44,5% 25,7% 21,2% 22,1%
Die studierte oder eine verwand 0 0 0 0
Fachrichtung 42,3% 63,0% 49,5% 32,5%
Eine vollig andere alsi@ studierte 0 0 0 0
Fachrichtung 3,8% 3,3% 51% 9,9%
Eine spezifische Fachrichtung w 9.3% 8.0% 24.2% 35.4%

nicht erforderlich

Interessant ist, dass als Alternative zum eigenach Fn GroRRbritannien aber nicht eine
andere Disziplin ausgewahlt wird, sondern die Asgtang vorherrscht, dass kein spezifisches
Fach notwendig sei. Dieser Meinung schlieen sigfasmehr Befragte an als der Meinung,

dass das eigene Studienfach angemessen sei. IrbrizaoRien spielt es also sehr viel
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weniger eine Rollewas genaunman eigentlich studiert hat. Entscheidenddagsman studiert

hat.

Im Hinblick auf die Nutzung der Kompetenzem Job reproduzieren sich die bisher
beobachteten Unterschiede weitgehend. Wieder fisadgnklare Landerunterschiede, die auf

eine héhere Kongruenz zwischen Studium und BerDfduatschland hinweisef.

4.1.3 Evaluation des Studienprogramms

Als letzter Bereich wird didevaluation des Studienprogrammats Basis flr den spateren
Beruf betrachtet. Auf der Grundlage der bisherigegebnisse lasst sich erwarten, dass die
deutschen Absolventen ihr Studium generell stagtergute Basis fur den Berufseinstieg
sehen als ihre britischen Kollegen. Dies ist nuttitgt der Fall. Wie Tabelle 6 zeigt, findet
sich der postulierte Zusammenhang fur die Nivea@lbgelventen. Bei den Niveau 2-
Absolventen ist der Landerunterschied hingegenseir klein, mit einer etwas positiveren
Einschatzung durch die Britéf.

Tabelle 6: Vergleich der angepassten Mittelwerte fif'Studium gute Grundlage..."

BRD UK
mit Zugang zur ohne Zugang zur mit Zugang zur ohne Zugang zur
Promotion Promotion Promotion Promotion
fur den Berufseinstieg 0,18 0,36*** 0,27 0,04***
um sich im Rahmen der ox ) ) %
Erwerbstatigkeit weiterzubilden 0,14 0,01 0,07 0,03
fur Ihre zukinftige Karriere 0,10*** -0,01*** 0,37*** 0,21 ***

Fur die Frage nach der jobinternen Weiterbildundpt ges in der Literatur etwas
unterschiedliche Erwartungen. Hall und Soskice {20B0) sehen generelle Kompetenzen als
gute Grundlage fur das weitere Lernen im Beruf: ghir levels of general education,
however, lower the cost of additional training”.fAder anderen Seite wird zumindest fur die
berufliche Bildung behauptet, dass die spezifisiile Ausbildung eine sehr gute Basis fur
die Weiterbildung der Arbeitskrafte bietet. Die angthen Ergebnisse spiegeln diese
Ambivalenz wieder (Tabelle 6). Zwar weisen die deben Niveau 2-Absolventen beim

weiteren Lernen den hochsten Wert auf, fir dasrar@eudienniveau zeigt sich aber kaum ein

% Siehe Tab. A4 im Anhang.
%4 Erganzende Daten in Tab. A5.
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Unterschied. Fur ein drittes Item, “Erflllung desggnwartigen Arbeitsaufgaben”, finden sich
die fur Deutschland erwarteten hoheren Werte audielpe Studienniveaus, allerdings ist
wieder nur die Differenz fur die Absolventen mitgaing zur Promotion, und auch nur auf

dem 10%-Niveau, signifikant.

Wie verhalt es sich mit den beiden Items, die inB_Btarker ausgepréagt sein sollten? Hier
zeigt sich das erwartete Bild: Die britischen Algsoiten sehen ihr Studium durchschnittlich
als signifikant bessere Basis fur die eigene zuigmfKarriere als die Deutschen. Fur das
zweite Item, die Frage nach der Entwicklung voreumthmerischen Qualitaten, ergibt sich
ein sehr viel ambivalenteres Bild. Hier bilden deutschen Universitatsabsolventen zwar das
Schlusslicht, und der Unterschied zu den britisdieeau 2-Absolventen ist auch signifikant
auf dem 1%-Niveau, aber die deutschen Fachhochgdiasdlventen liegen an der Spitze,

allerdings ist die Differenz nicht signifikant.

Zusammenfassend kann man fur den Bereich der RassunStudium und Beruf festhalten,
dass sich im Hinblick auf Studienniveau und voemll—fachrichtung, aber auch fur die
Nutzung der eigenen Kompetenzen, ein klares Bilglber In Deutschland berichten die
Absolventen eine sehr viel grol3ere Kongruenz zveisctudium und Beruf. Diese Befunde
stitzen Hypothese 2. Bei den Indikatoren zur Eveloades eigenen Studienprogramms als
Basis fur den spateren Beruf sind die Ergebnisgeegen ambivalenter und kdnnen die

Hypothesen weder eindeutig bestatigen noch widenleg

Neben der Analyse der einzelnen Items ist es atigsdsinnvoll, die deskriptiven Ergebnisse
zusammenzufassen, um zu sehen, inwieweit sich dehfangen und Kompetenzen der
Absolventen zwischen CME und LME in ihrer Gesanttheiterscheiden. Hierflr wird im
Folgenden zusatzlich eine Diskriminanzanalyse dyetiihrt.

4.2 Diskriminanzanalyse

Die Diskriminanzanalyse ist ein multivariates Vér@n zur Analyse von

Gruppenunterschieden (vgl. Backhaus et al. 2008¢ckd 1980; Stevens 2009). Sie bendtigt
dafir die Vorgabe der Gruppen sowie die Festleguwtey zu beriicksichtigenden

Gruppenmerkmale. Im vorliegenden Fall sind die éeidSpielarten des Kapitalismus,
reprasentiert durch die Lander, die Gruppen. Eiteegnte Analyse unter Berlicksichtigung
der Qualifikationsniveaus ist aufgrund der sehrertsthiedlichen Gruppengroéf3e nicht
praktikabel.
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Zunachst wurden alle oben eingefihrten Variablerr fiie Diskriminanzanalyse
berticksichtigt. In einem zweiten Schritt wurdenealings diejenigen Variablen, die nur
wenig zur Trennung der Gruppen beitragen, aus dalyde ausgeschlossen, um so die
Ubersichtlichkeit zu verbessern, ohne nennenswéerénderungen an den Ergebnissen zu
produzieren. Insgesamt wurden in die endgultigelyseazwanzig Variablen aufgenommen.
Als strukturenpriifendes Verfahren erlaubt die Dekmanzanalyse erstens, die Zugehorigkeit
der Befragten zu bestimmten Gruppen mit einer geamsa/Nahrscheinlichkeit vorherzusagen
und zweitens zu entscheiden, welche der herangeengéariablen bei dieser Klassifikation
den groften Einfluss haben.

Die Ergebnisse der Diskriminanzanalyse sind in TatiezusammengefasstDer erste Teil
der Tabelle enthélt einige Glutemalle der Diskringaaalyse. Wilks’ Lambda ist das
gebrauchlichste Gutemal} fur die Trennung der Grup@ée man hieraus erkennen kann,
erklart die Diskriminanzfunktion im vorliegendenllF26,1% der Varianz. Da Wilks’ Lambda
signifikant ist, kann die Nullhypothese fehlendeugpenunterschiede abgelehnt werden.

Im zweiten Teil der Tabelle sind die Korrelatioresmischen den unabhéngigen Variablen und
der Diskriminanzfunktion aufgefuhrt. Vor allem dieems zur Passung des Studiums zum
Beruf weisen hohe Werte auf. Die Variablen zur Batbn des Studienprogramms sind
hingegen eher schwach. Bei den Kompetenzen trerdien beiden fachspezifischen
Indikatoren sowie die generellen ,Fahigkeit, degeeen Standpunkt zu verdeutlichen®,
.Fahigkeit, Zeit effizient zu nutzen® und ,Produk#i Zusammenarbeit mit anderen®
besonders gut.

Unter Bertcksichtigung der Gruppen-Mittelwerte d@&skriminanzfunktion (BRD positiv,
UK negativ) zeigt sich auch, dass alle bisher entgih Variablen das erwartete Vorzeichen
aufweisen. Hohe Werte bei den Items mit positiveorZéichen deuten in Richtung CME,
hohe Werte bei den Items mit negativem Vorzeichegdgen in Richtung LME.

Der letzte Teil der Tabelle vergleicht die vorausagte Zuordnung mit der tatsachlichen. Dies
ergibt ein sehr anschauliches Gutemal} fur die @ualer Diskriminanzanalyse. Insgesamt
werden 72% aller Féalle korrekt klassifiziert, wobeéer Prozentsatz fur die deutschen

% Modelltheoretisch ist die hier verwendete Disknarizanalyse das angemessene Verfahren (Backhalus et
2003: 177), sie ist allerdings datentechnisch ardpavoll. Da einige der verwendeten unabhéangigetablen
lediglich quasi-metrisches Niveau aufweisen, wurdsatzlich eine robustere logistische Regressiondgn
Landerzugehdrigkeit als abhangiger binarer Varjadpdgechnet. Sie kommt sowohl in der
Vorhersagegenauigkeit (knapp Uber 70%; Nagelketke ®304) als auch bei der Wichtigkeit der
EinflussgréRen zu ziemlich genau denselben ErgsénigTab A10 im Online-Anhang).
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Absolventen etwas hoher liegt als fiir die britistffeVergleicht man die Zuordnung tiber die
Studienfacher hinweg, so ergeben sich einige Sckavegen in der Giite der Vorhersage.

Tabelle 7: Zusammenfassung der Diskriminanzanalyse

Diskriminanzfunktion

EIGENVALUE 0,335
KANONISCHE KORRELATION 0,501
Wilks’ Lambda 0,749"
Kompetenzer®
Beherrschung des eigenen Faches 0,431
Eigenen Standpunkt verdeutlichen -0,288
Zeit effizient nutzen -0,252
Produktiv mit anderen arbeiten -0,234
Kenntnisse in anderen Fachgebieten 0,190
Produkte, Ideen oder Berichte prasentieren 0,179
Schnell neues Wissen erwerben 0,176
Wachsamekeit hinsichtlich neuer Mdglichkeiten 0,167
Effektives Verhandeln -0,154
Analytisches Denken 0,144
Berichte, Protokolle etc. verfassen -0,120
Fahigkeit, Computer & Internet zu nutzen -0,096
Passung des Studiun?®
Eigene Fachrichtung angemessen 0,659
Angemessener Level des Abschlusses 0,432
Ausmalf3, in dem Fahigkeiten genutzt werden 0,315

Evaluation des Studienprogramm &

Unternehmerische Fahigkeiten -0,216
Berufseinstieg 0,178
Zukiinftige Karriere -0,175
Erfullung gegenwaértiger Arbeitsaufgaben 0,158
Gruppen-Mittelwerte
Deutschland 0,549
GrofRbritannien -0,611
KLASSIFIZIERUNGS- ERGEBNISSE Gruppe (vorhergesagt)
Gruppe (original) 1 BRD 2 UK
1 BRD 80,8% (1209) 19,2% (287)
2 UK 37,4% (503) 62,6% (841)
Korrekt klassifiziert 72,2%

= signifikant auf dem 1%-Niveau
3 Ausgewiesen sind die gemeinsamen Korrelationeerraib der Gruppen zwischen Diskriminanzvariabled u
standardisierter kanonischer Diskriminanzfunktion.

Insbesondere in den naturwissenschatftlich-techars€t@chern gibt es eine Verschiebung der
Kompetenzen in Richtung einer starkeren Fachogamiig. Dies hat zur Folge, dass sich die
Vorhersage fiur die deutschen Studierenden verliess@r die britischen jedoch
verschlechtert. Auf der Grundlage einer groRerelfeddd lieRe sich hierfir jedoch durch
getrennte Analysen korrigieren.

% Da die Diskriminanzfunktion so berechnet wird,slsie die Gruppen optimal trennt, fallt die Zuondgu
neuer Falle haufig weniger gut aus. Um die Progfiétgkeit zu Uberprifen, wurde die Diskriminanzftiok
zuséatzlich zunachst nur mit einer Zufallsstichprdbe Halfte der Befragten bestimmt, und die andilte
dann den Gruppen zugeordnet (vgl. Stevens 2009: P& neuen Falle wurden sogar zu einem leichehéin
Prozentsatz (73,4%) richtig zugeordnet. Dies balegGtabilitat der hier prasentierten Ergebnisse.
2" Tab. A8 unter http://www.uni-koeln.de/kzfss/matien/KS-64-#-hoelscher.pdf
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Man kann also festhalten, dass die Diskriminanzaeasehr robuste Ergebnisse liefert: Auch
wenn die Trennung der Absolventen der beiden Lamdsht hundertprozentig gelingt, so
unterscheiden sie sich doch klar im Hinblick aufilKompetenzen und Erfahrungen, und
zwar in der durch die Hypothesen postulierten Rict Sowohl die eigenen Kompetenzen
(Hypothese 1), als auch die Passung zwischen $tudind Beruf (Hypothese 2) sind
kongruent zu den Erwartungen des VoC-Ansatzes.

Nun konnte es sein, dass die Unterschiede auf and&harakteristika als die
Landerzugehorigkeit der Studierenden zurtickzufuhsend. Daher wurde zusatzlich
Uberpruft, ob sich a) die Funktionswerte der Dislmianzanalyse (multiple Regression), und
b) die richtige bzw. falsche Zuordnung zu den Gapflogistische Regression) durch andere
Faktoren erklaren lasséh.Es wurden hierbei das Alter, das Geschlecht, dsufBstatus
(arbeitslos ja/nein), das Studienniveau sowie dagli€éfach bericksichtigt und fir die
Lander getrennte Analysen gerechnet. Die Ergebaisgen aber nur sehr maRiige Einflisse
der Faktoren, die erklarte Varianz (adjusted R2.0¥agelkerke's R?) betragt in allen Fallen
deutlich unter 10%? Bei den Diskriminanzfunktionswerten zeigt sichDautschland nur fiir
das Geschlecht und die Studienrichtung ,Social rigs, Business and Law“ ein
signifikanter Einfluss (1%-Niveau; Referenzkategaftducation®). Frauen und Studierende
der Sozialwissenschaften weisen geringere Wertelmgdselbe gilt auch fur Grolbritannien,
allerdings haben zusatzlich das Alter als auctséiium der ,,Arts and Humanities” und der
.oervices” (letzteres auf dem 5%-Niveau) einen e Einfluss.

Bei der logistischen Regression zur richtigen balechen Gruppenzuordnung verbessert das
Studienfach ,Health and Welfare" die Vorhersagegéyieeit in Deutschland, ein weibliches
Geschlecht und die Studienrichtung ,Social Scien@&assiness and Law" reduzieren sie
signifikant. Fir Grof3britannien erhdht sich hingegke Vorhersagegenauigkeit bei diesem
Fach, genauso wie fir ,Humanities and Arts* undry8mes". Dies ist aber plausibel: Diese
Fachrichtungen sind in beiden Landern starker ankgelle Kompetenzen ausgerichtet, was
in Grol3britannien die Vorhersage verbessert, intfxdland hingegen verschlechtert.
Insgesamt lasst sich damit festhalten, dass selKdmpetenzen der Studierenden gut durch
ihre Zuordnung zu einem Bildungssystem in einer ChMt. LME erklaren lassen, andere
Faktoren, die eigentlich sehr viel naher am Studiegen, wie etwa das Studienfach oder das

Studienniveau, hingegen nur geringere Effekte haben

) Epd., Tab A9.
2 Rechnet man statt getrennter Regressionen eineigeame und nimmt die Lander als Dummy mit auf,
erhoht sich die erklarte Varianz auf Uber 30%, das starken Landereinfluss belegt.
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5. Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Artikel prasentiert empirische Befa, inwieweit ein bestimmter Aspekt der
Hochschulbildung in Deutschland und GroRRbritanni@dmlich die Kompetenzen und
Erfahrungen der Hochschulabsolventen, sich als kemgntar zu den von Hall und Soskice
postulierten Spielarten des Kapitalismus erweistt der Grundlage der Beschreibungen von
CME und LME wurden zunachst drei Hypothesen abtpt/adie anschliel3end anhand eines
international vergleichenden Datensatzes (REFLEXgrpriaft wurden. Die empirische
Analyse zeigt, dass sich die Hochschulabsolvennbeiden Lander tatsachlich sowohl
hinsichtlich ihrer Kompetenzen (Hypothese 1), alshader Passung ihres Studiums mit dem
spateren Beruf (Hypothese 2) signifikant in der ateten Weise unterscheiden. Deutsche
Absolventen weisen sehr viel starker fachspeziésChientierungen und Kompetenzen auf,
wéhrend in GroR3britannien eher generelle Kompetenneherrschen. Gleichzeitig berichten
die Deutschen sehr viel haufiger, dass sowohl daseaN als auch die spezifische
Fachrichtung ihres Studiums dem spateren Job arsgemesei. In GroRRbritannien fuhlen sich
hingegen viele Absolventen Uberqualifiziert, unds dgezifische Studienfach scheint eine
eher untergeordnete Rolle zu spielen. Fasst mase dieskriptiven Befunde in einer
Diskriminanzanalyse zusammen, so lassen sich disolénten relativ gut anhand ihrer
Kompetenzen und der Passung des Studiums den ig@weiLandern (und damit den
Spielarten des Kapitalismus) zuordnen.

Die Befunde sind in zweifacher theoretischer alshapolitischer Hinsicht von Bedeutung.
Aus Perspektive der ,VoC*-Forschung wird die zelgr&omplementaritditsannahme fur
einen weiteren gesellschaftlichen Teilbereich, mémdlie bisher weitgehend vernachlassigte
Hochschulbildung, tberpriff. Aus Sicht der Hochschulforschung wird damit ein
ausformulierter soziologischer Ansatz fir den in&tionalen Vergleich anschlussfahig
gemacht. Wahrend Unterschiede in zentralen Systekmmaden bisher meist lediglich
gegenuberstellt und, wenn Uberhaupt, primar hsthrierklart werden, scheinen diese
Unterschiede unter Ruckgriff auf den VoC-Ansatz aesn sozialen und dkonomischen
Kontext heraus abgeleitet und erklart werden zunkan

Aus politischer Sicht sind die Befunde deshalb mntveil sie Auskunft Gber mdgliche
Auswirkungen von aktuellen Hochschulreformen geli#ie. internationale Angleichung von
Hochschulsystemen, wie sie aktuell, etwa im BoleBnazess oder in der Diskussion um
Schlusselqualifikationen, betrieben wird, macht deesem Hintergrund nur bedingt Sinn.
Nur wenn sich auch die Spielarten des Kapitalisraosdhern, ist die Angleichung der

% Firr einen vollstandigeBeweisvon Komplementaritét bediirfte es eines tberpréfb&erformanzkriteriums
(Boyer 2006: 146).
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Hochschulsysteme von Vorteil. Bestehen die Unteesieh zwischen koordinierten und
liberalen Marktwirtschaften aber weiterhin, so kahe Angleichung der Hochschulsysteme
zu einer Entkopplung innerhalb der Lander und damnieiner Stérung der Komplementaritat
der Subsysteme fiihren (Abelshauser 2005). Die Refge eine schwindende Funktionalitat
des Hochschulsystems fiir die Wirtschaft. Diesnstdeutschen Kontext insofern besonders
wichtig, da vor allem die USA und Grol3britannienyez liberale Marktwirtschaften, als
Leitbilder in der Hochschulreformdebatte fungierdrh. eine Anpassung an internationale
Vorbilder vor allem in koordinierten Marktwirtschiah zum Problem werden kdnnte.

Die hier vorgestellten Ergebnisse sind allerdingsein erster kleiner Schritt bei der Analyse
der Komplementaritat von Hochschul- und Wirtschaft¢éem. Ein Problem stellen die zur
Verfugung stehenden Daten dar. So liegen jensems GroR3britannien in der hier
verwendeten Quelle keine Daten fur ein weiteres EIMIBd vor. Solange der Vergleich nicht
um weitere Lander ergénzt wird, bleibt unklar, ieweit sich die gefundenen Unterschiede
tatsachlich auf die Spielarten des Kapitalismusickifihren lassen, oder ob sie durch andere
Landerunterschiede beeinflusst werden. Zudem halerabgefragten Kompetenzen einen
starken Bias in Richtung genereller Kompetenzen gmdd auch methodisch, als
Selbsteinschatzung und funf Jahre nach AbschlusSteliums, suboptimal.

Ein weiteres Problem sind die ebenfalls schon agrgekenen unterschiedlichen
Argumentationsebenen (Hillmert 2008: 52). Kompletagtiten zwischen Bildungs- und
Wirtschaftssystem unterstellen einen Zusammenhavigcken strukturellen Makro- bzw.
Kollektivphanomenen. Die Kompetenzen und Einschigen zum Zusammenhang von
Studium und Beruf werden allerdings auf der Indingltbene erhoben. Fir eine vollstandige
Erklarung ware zumindest zusatzlich zu zeigen, wie individuellen Kompetenzen
tatsachlich durch die Hochschulstrukturen hervorgelt werden und wie ihr kollektiver
Einsatz im Wirtschaftssystem eine bestimmte Spielkes Kapitalismus unterstitzt.

Ein drittes Problem, zumindest fur einen Grof3tet &oziologie, stellt der relativ krude
Funktionalismus der Komplementaritats-Argumentatian. Auf der individuellen Ebene ist
es fur die Akteure zwar rational, diejenigen Kongpeen zu entwickeln, die am Arbeitsmarkt
am starksten gefordert werden. Der Hochschulbete@thaber auch eine Eigenlogik jenseits
der Anpassung an das Wirtschaftssystem, so dasgestan ware, inwieweit sich der
Zusammenhang zwischen Wirtschafts- und Hochschtelsyz.B. als ,strukturelle Kopplung*®
(Luhmann 1992: 39 ff.) reformulieren lie3e. Das Rexhulsystem unterliegt zudem nicht nur
den Anspriichen des Wirtschaftssystems und der Bigi&n sondern wird auch durch die
Hochschulpolitik, institutionelle Pfadabhéangigkeitend andere Faktoren mit bestimmt (z.B.
Kriicken und Rébken 2009). Dariiber hinaus, daraigemeetwa Solga und Konietzka (1999)
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hin, erfolgt die Passung von Bildungsabschlisserestimmten Berufen nicht allein aus
wirtschaftlichen Effizienztberlegungen, sondern ntlieauch der sozialen Stratifikation
innerhalb der Gesellschaften (siehe z.B. auch RasskeBeckert-Zieglschmid 2002). Es ware
daher zu untersuchen, welchen intervenierendelieici® sogar dominanten Einfluss diese
zusatzlichen Faktoren auf die Gestaltung der Hdullsea und die Vermittlung von
Kompetenzen haben.

Neben diesen Erganzungen sind weitere Forschungenindestens dreierlei Richtungen
sinnvoll. Erstens muss Uberprift werden, inwiewsith auch in anderen Aspekten
Komplementaritaten zwischen Spielarten des Kapitalis und den Hochschulsystemen
nachweisen lassen. Zweitens sollten neben Hall $mskices dichotomer Einteilung auch
komplexere Ansatze der vergleichenden Kapitalisorsshung herangezogen werden (z.B.
Amable 2003; Streeck 1992). Um der Forderung nagkaiingen, die global Gbergreifende
Tendenzen und kontextspezifische Strukturbildungembinieren (Schriewer 2005; Schwinn
2009), gerecht zu werden, ware drittens ein Vecpldiber die Zeit sinnvoll, um aktuelle
Trends in den Hochschul-, aber auch Wirtschaftesysh (Stichworte wéaren Globalisierung
und Bologna) besser in den Blick zu bekommen. E®wann noch genauer zu prufen, wie
globale Konvergenzprozesse und nationale Pfadaidié@itgn zusammenspielen.

Insofern sind die hier vorgestellten empirischeralfsgen sicher nicht das letzte Wort zu den
.varieties of Capitalism“-Annahmen, sondern eherpjvisional hypothesis than a firm
conclusion® (Boyer 2006: 146). Die gefundenen Ergedfe lassen sich aber plausibel im
Kontext des ,,Comparative Capitalisms” Paradigmaddeen und deuten generell darauf hin,
dass die aktuell an Dynamik gewinnende Forschumy Zusammenhang von Wirtschafts-
und Hochschulsystemen ein lohnendes Feld fur degriational vergleichende Forschung ist.
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Anhang

Ubersicht Giber die Daten

Tabelle A1: Ubersicht Kompetenzen im Vergleich

Beherrschung des
eigenen Fachs, der

Kenntnisse in anderen
Fachgebieten

Analytisches Denken

Fahigkeit, schnell neues

Fahigkeit, effektiv zu

Fahigkeit,auch unter

eigenen Disziplin Wissen zu erwerben verhandeln Druck gut zu arbeiten
original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst

BRD, mit ~ Mittel | 578 29 4,64 -84 5,62 14 5,97 49 4,77 -71 5,81 33
gﬁg?ﬁg]zur N 1105 1102 1103 1101 1104 1102 1103 1101 1098 1097 1103 1101
Promotion  Std ,890 811 1,243 1,133 1,188 1,061 ,978 775 1,458 1,208 1,087 887
BRD,ohne  Mittel 5,70 20 4,82 -,68 5,62 11 5,87 ,36 4,99 -,52 5,90 /40
direkten N 531 529 530 528 527 526 530 529 528 528 530 529
Zugang zur
Promotion ~ Std ,887 ,781 1,085 ,987 1,081 ,933 ,938 ,801 1,383 1,137 ,974 ,800
UK, mit Mittel 5,40 -,03 4,45 -,97 5,56 14 5,80 37 4,74 -,69 5,69 26
direktem N 107 107 108 108 108 108 108 108 108 108 108 108
Zugang zur d
Promotion St ,950 797 1,171 ,992 1,079 1,020 1,002 ,883 1,403 1,201 1,099 ,873
UK, ohne Mittel 5,17 -,16 4,33 -1,00 5,26 -,07 5,60 27 4,91 -,42 5,74 A1
gtzgﬁg ur N 1430 1425 1425 1420 1429 1425 1431 1427 1427 1425 1429 1427
Promotion Std 1,062 911 1,222 1,050 1,210 1,018 1,050 ,861 1,436 1,170 1,095 ,846

Mittel 5,48 ,06 4,53 -,89 5,45 ,04 5,78 ,36 4,87 -,55 5,79 ,38
Insgesamt N 3173 3163 3166 3157 3168 3161 3172 3165 3161 3158 3170 3165

St 1,014 ,878 1,221 1,074 1,190 1,025 1,019 ,828 1,436 1,186 1,074 ,854




(Fortsetzung Tabelle Al)

Wachsamkeit Fahigkeit, Aktivititen zu | Fahigkeit.die Zeit | Fahigkeit,produktiv mit | Fahigkeit.das Kénnen | Fanigkeit.anderen den
hinsichtlich neuer e - . s eigenen Standpunkt zu
o - koordinieren effizient zu nutzen anderen zu arbeiten anderer zu mobilisieren .
Maoglichkeiten verdeutlichen
original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst
BRD, mit  Mittel 5,32 -,16 5,83 34 5,46 -,02 5,85 37 5,16 -,32 5,48 ,00
direktem N 1098 1097 1103 1101 1103 1102 1101 1100 1098 1097 1101 1100
Zugang zur Std
Promotion 1,127 ,880 1,066 ,879 1,203 1,020 ,986 ,842 1,257 1,029 1,112 ,903
BdRD,l?hne Mittel 5,39 -11 5,91 41 5,55 ,04 5,88 37 5,24 -,26 5,43 -,08
irekten
Zugang zur N 528 528 528 528 529 529 528 528 529 529 528 528
Promotion  Std 1,093 877 ,947 , 718 1,054 ,937 ,869 775 1,167 ,940 1,061 ,819
UK, mit  Mittel [ 507 -,35 5,72 29 5,66 24 5,78 35 5,08 -34 5,61 18
direktem N 108 108 108 108 107 107 108 108 108 108 108 108
Zugang zur
Promotion Std 1,330 ,989 1,151 ,876 1,236 974 ,980 ,899 1,231 ,938 1,075 ,810
UK, ohne  Mittel 5,01 -,32 5,71 37 5,64 31 5,93 ,60 5,06 -27 5,61 27
direkten N 1426 1425 1424 1422 1425 1424 1426 1426 1422 1421 1423 1421
Zugang zur Std
Promotion 1,272 ,983 1,123 ,833 1,176 ,970 1,018 ,837 1,253 ,950 1,131 ,873
Mittel 5,19 -,23 5,78 37 5,57 ,15 5,89 AT 5,13 -,29 5,53 11
Insgesamt N 3160 3158 3163 3159 3164 3162 3163 3162 3157 3155 3160 3157
Std 1,208 ,935 1,079 ,833 1,171 ,995 ,983 ,838 1,241 ,976 1,113 ,885




(Fortsetzung Tabelle Al)

Fahigkeit,neue ldeen Bereitschaft, eigene Fahigkeit,Produkte, Fahigkeit, Berichte
Féhigkeit,Autoritat Fahigkeit, Computer und gkett, Ideen und Ideen Ideen oder Berichte gKeit, berichte,
! und Lésungen zu . . ; Protokolle oder &hnliche
auszuiiben Internet zu nutzen . anderer in Frage zu einem Publikum zu
entwickeln N . Texte zu verfassen
stellen prasentieren
original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst
BRD, mit Mittel 4,92 -,56 5,92 43 5,58 ,09 5,59 ,10 5,31 -,17 5,69 ,20
ggg?:;zur N 1102 1100 1103 1100 1095 1094 1095 1095 1099 1098 1101 1099
Promotion Std 1,362 1,125 1,188 1,098 1,057 ,830 1,099 ,912 1,344 1,136 1,177 1,035
Mittel - - -
BRD,ohne 4,86 64 6,14 64 5,65 14 5,57 ,07 5,09 42 5,47 ,03
direkten N 528 528 529 529 528 528 528 528 528 528 529 529
Zugang zur - gy
Promotion 1,266 1,043 1,038 ,982 ,929 ,739 ,981 ,832 1,333 1,090 1,204 1,039
UK. mit Mittel | 4,93 -,49 6,11 68 5,61 18 5,72 29 5,00 -,43 5,75 32
direktem N 107 107 108 108 108 108 108 108 108 108 108 108
Zugang zur - gy
Promotion 1,455 1,174 1,044 1,108 1,049 ,831 1,049 ,855 1,447 1,112 1,086 ,851
Mittel - - -
UK, ohne 4.87 46 5,92 59 5,29 04 5,51 18 4,81 52 5,57 24
direkten N 1422 1422 1427 1424 1429 1428 1429 1426 1424 1423 1423 1421
Zugang zur  giq
Promotion 1,394 1,094 1,200 1,085 1,207 ,907 1,142 ,886 1,560 1,253 1,224 1,014
Mittel | 4,89 -,53 5,96 55 5,46 ,05 5,55 14 5,04 -,38 5,60 19
Insgesamt 3159 3157 3167 3161 3160 3158 3160 3157 3159 3157 3161 3157
Std
1,364 1,101 1,168 1,077 1,118 ,855 1,099 ,886 1,463 1,192 1,202 1,025

Ein neunzehntes Item zu Fremdsprachenkenntnissehinvden Analysen nicht bertcksichtigt, da digiechen Studierenden mit Englisch als Mutterspratdmauf sehr viel

weniger angewiesen sind als die deutschen. Didégickich auch in einem massiven Mittelwert-Unthisd (UK Niveau 1: 2.56, UK Niveau 2: 3.06, BRD Hau 1: 4.33,

BRD Niveau 2: 4.66) nieder.



Studienfachspezifische Auswertungen

Das gewahlte Studienfach hat sicherlich einen wgent Einfluss auf die Kompetenzen der
Absolventen. Aufgrund einer ungleichen Anteile deerschiedenen Studienfacher in
Deutschland und GrofRbritannien kdnnte es daherezmévirungen kommen. Es werden daher
im Folgenden fachspezifische Auswertungen vorgelgijt die unterstellte Komplementaritét
des Hochschulsystems, musste sich die starkeren@ggovon generellen Kompetenzen in
Grof3britannien, die starkere Betonung von spehiéiscKompetenzen in Deutschland auch

unter Bertcksichtigung der Studienfacher zeigen.

Die Facher lassen sich entweder in acht sehr b&iippen (Education; Humanities and Arts;
Social Sciences, Business and Law; Science, Matiesnmand Computing; Engineering,
Manufacturing and Construction; Agriculture and &fetary; Health and Welfare; Services;
siehe Tabelle 2 im Haupttext) oder aber in 26 kelahge Kategorien einteilen (eine noch
feinere Einteilung ist im Prinzip moglich, liefeaber zu kleine Fallzahlen). Berticksichtigt
werden nur diejenigen Facher und Studiengangniveans denen mindestens 25
Vergleichsfalle pro Land vorliegen (viele Fachag th Deutschland an Universitaten studiert
werden, sind in GroRRbritannien im B.A.-Bereich asigdelt, wodurch viele Vergleiche

unmaoglich werden).

Im folgenden werden die Vergleiche fur diejenigdemis prasentiert, die sich in der
Diskriminanzanalyse als besonders einflussreicrausgrestellt haben bzw. die auch im
Haupttext genauer analysiert wurden. Dies sindvike Kompetenzen ,Beherrschung des
eigenen Fachs”, ,Fahigkeit, Zeit effizient zu nutze,Fahigkeit, anderen den eigenen

Standpunkt zu verdeutlichen® und ,Fahigkeit, Congputnd Internet zu nutzen®.

Vergleich der breiten Facherkategorien:

Auf der Grundlage der breiten Fécherkategorien egesich fir den Masterlevel zwei
mogliche Vergleiche (Humanities and Arts; SocialeSces, Business and Law). Auf dem
B.A.-Level sind vier Vergleiche mdglich (Social 8oces, Business and Law; Science,
Mathematics and Computing; Engineering, Manufanturand Construction; Health and
Welfare).



Tabelle A2: Studienfachspezifische Auswertung der 8mpetenzen: Breite Fachergruppen

Beherrschung des
eigenen Fachs
N MEAN t

Fahigkeit, Zeit

Sig N MEAN

effizient zu nutzen

Fahigkeit, mit anderen
zusammenzuarbeiten

Sig N MEAN

Humanities and Arts

BRD, mit direktem
Zugang zur Promotion
UK, mit direktem
Zugang zur Promotion

224 0,4319 224
2,237 0,013
31 0,0824 31

-0,0012
-3,123
0,6156

Social Sciences, Business and Law

BRD, mit direktem

Zugang zur Promotion 275 0,1865 274 -0,0357

UK, mit direktem 1,238 0,108 -1,912
’ . 27  -0,0123 27  0,3580

Zugang zur Promotion

BRD,ohne direkten

Zugang zur Promotion 134 01474 134  0,0130

UK, ohne direkten 5,137 0 -3,690
’ 464  -0,3003 464  0,3465

Zugang zur Promotion

224  0,3292
0,001

273 0,2861
0,029

27 0,4691

134 0,2369
0

463 0,5751

t°

0,178
32 0,2986

-1,011

-4,336

Science, Mathematics and Computing

BRD,ohne direkten
Zugang zur Promotion
UK, ohne direkten
Zugang zur Promotion

27 0,1790 27
1,431 0,077
244 -0,0895 243

-0,0062
-1,189
0,2393

27 0,5494

0,119
245 0,5713

-0,136

Fahigkeit, den eigenen
Standpunkt zu verdeutlichen

Engineering, Manufacturing and Construction

BRD,ohne direkten

Zugang zur Promotion 215 0,1826 215 -0,1291 214 0,3753
UKg ohgne direkten 3,02 0,002 -1,662 0,049

! ) 78 -0,1194 78 0,0857 78 0,5729
Zugang zur Promotion

Health and Welfare

BRD.ohne direkten g, 5318 3463 0001 94 02744 2026 0022 94 4035
Zugang zur Promotion
UK, ohne direkten 114 01845 113 05281 113 0.7832

Zugang zur Promotion

-1,846

-2,065

Sig N MEAN t  Sigr
223 -0,0068
0,429 -1,265 0,103
32 0,2049
275 0,0774
0,157 -2,747 0,003
27 0,5802
134 0,0205
0 -3,084 0,001
464 0,2793
27 -0,0802
0,446 -1,644 0,051
245 0,2080
214 -0,1238
0,033 -0,292 0,386
78 -0,0938
0,02 94 -0,0873 -5,973 0
112 0,6263

3t-Wert, gleiche Varianzen unterstellt; ® einseitige Signifikanz (da es sich um gerichteypdthesen handelt, ist dies hier angemessen)



Vergleich der engeren Facherkategorien:

Aufgrund der geringen Fallzahlen bei den britiscMaster-Studierenden ergibt sich auf dem Studiezauvmit direktem Zugang zur Promotion
keine Vergleichsmdglichkeiten. Auf dem unteren &nodiveau ergeben sich drei Vergleiche fir die Btudchtungen ,Business and
Administration®, ,Engineering and Engineering Tratlsowie , Architecture and Building".

Tabelle A3: Studienfachspezifische Auswertung der Empetenzen: Detaillierte Fachergruppen

Beherrschung des Fahigkeit, Zeit Fahigkeit, mit anderen Fahigkeit, den eigenen
eigenen Fachs effizient zu nutzen zusammenzuarbeiten  Standpunkt zu verdeutlichen
N MEAN t SigP N MEAN t° Sigf N MEAN ¢ Sig N MEAN t Sig?

Business and Administration
BRD,ohne direkten

Zugang zur Promotion 118 0:1602 116  0,0050 116  0,2205 116  0,0481
UKg oh%]e direkten 5,249 0,000 -3,485 0,001 -3,291 0,000 -0,59 0,283
Zut 160 -0,3761 160 0,3676 159 0,5087 160 0,1114
ugang zur Promotion
Engineering and Engineering Trades
ssgr?hgirdgfgrfgtion 122 0,3036 122 -0,0898 121 0,3810 122 -0,2210
UKg oh%]e direkten 2,996 0,002 -0,574 0,284 -1,202 0,116 -0,06 0,476
’ 44  -0,0538 44 0,0143 44 0,5598 44 -0,2129
Zugang zur Promotion
Architecture and Building
55 er? hr;irdlgfcl)(:r?gtion 79 0,0653 79 -0,1246 79 0,3944 78 -0,0717
UK. ohme direkton 1,781 0,039 -1511 0,067 -1,181 0,120 -0,683 0,248
’ 33 -0,2340 33 0,1599 33 0,5842 33 0,0387

Zugang zur Promotion
3t-Wert, gleiche Varianzen unterstellt; ® einseitige Signifikanz (da es sich um gerichteypdthesen handelt)
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Ergebnisse:

Die Ergebnisse der Vergleiche auf der Facherehedeesstaunlich eindeutig. Selbst unter
Kontrolle der Facher bleiben die Kompetenzunteesibdizwischen Grof3britannien und
Deutschland in der vorhergesagten Weise weitgebdradten. Von den 24 Vergleichen bei
den breiten Facherkategorien weist der Mittelwedtsthied nur in einem einzigen Fall nicht
in die postulierte Richtung. Allerdings ist diegémterschied, wie auch zwei weitere, klar
nicht signifikant. Generell ist die Signifikanz guaiind der relativ geringen Fallzahlen
vorsichtig zu interpretieren. Umso erstaunlichees dass in der Giberwiegenden Mehrheit
der Félle sehr hohe Signifikanzniveaus erreichtheer

Auch bei den detaillierteren Fachern liegen all&dhivertunterschiede in der erwarteten
Richtung. Allerdings sind hier die Signifikanzerimi ganz so eindeutig. Fur die Kompetenz
,den eigenen Standpunkt verdeutlichen® ist sogarekeder Vergleiche signifikant.

Insgesamt lasst sich also festhalten, dass sichedimdenen Landerunterschiede auch bei

Kontrolle des Studienfachs evtl. etwas abschwageedonch klar erkennbar erhalten bleiben.
Unabhangig davon, ob jemand Sozialwissenschaftenlagenieurwissenschaften studiert,

zeigt sich das bereits bekannte Bild: Studierend@edutschland weisen hohere spezifische
Kompetenzen, britische Studierende héhere gendfeliepetenzen auf.

Vii



Tabelle A4: Ausmalf3, in dem Wissen und Fahigkeitenemutzt wurden

BRD UK Insgesamt
mit Zugang zur ohne Zugang zu mit Zugang zur ohne Zugang zu
Promotion Promotion Promotion Promotion
Mittel 3,62** 3,64*** 3,38** 3,20%** 3,43
N 1078 525 99 1357 3059
Std 1,026 0,98 1,315 1,338 1,195

viii



Tabelle A5: Mittelwerte fur "Studium eine gute Grundlage ..."

...um sich im Rahmen

...um gegenwartige

0 A L R - ...fur die Entwicklun
Ben fur den der Erwerbstatigkeit Arbeitsaufgaben zu ...fur die zukiinftige ...fur die personliche tormehmarisahor
erufseinstieg i i ¥ Karriere Entwicklung unternehmenscher
weiterzubilden erflllen Fahigkeiten
original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst original angepasst
. Mittel 3,35 ,18 3,31 ,14 3,25 ,08 3,27 ,10 3,92 ,76 1,89 -1,27
BRD, mit
direktem N 1106 1106 1096 1094 1104 1101 1103 1102 1110 1106 1104 1103
Zugang zur
Promotion Std 1,189 ,833 1,119 ,843 1,120 ,790 1,147 , 751 1,009 ,889 1,034 ,898
Mittel 3,78 ,36 3,40 -,01 3,32 -,09 3,40 -,01 3,99 ,58 2,59 -,83
BRD,ohne
direkten N 532 531 527 527 529 529 529 529 532 531 530 530
Zugang zur Std
Promotion ,999 774 1,020 ,830 1,031 ,770 1,007 ,676 ,922 774 1,129 ,874
UK. mi Mittel 3,60 27 3,26 -,08 3,22 -11 3,70 ,36 3,89 ,56 2,33 -1,00
, mit
direktem N 107 107 107 107 108 108 107 107 108 108 108 108
Zugang zur Std
Promotion 1,228 ,835 1,176 877 1,278 ,845 1,118 ,792 ,900 ,795 1,041 ,970
Mittel 3,24 ,04 3,23 ,03 3,07 -,13 3,41 21 3,92 72 2,33 -,87
UK, ohne
direkten N 1443 1438 1444 1439 1433 1430 1433 1433 1449 1438 1434 1432
Zugang zur Std
Promotion 1,291 ,845 1,218 ,745 1,230 ,738 1,204 ,687 ,967 ,855 1,159 ,970
Mittel 3,38 ,15 3,29 ,06 3,18 -,05 3,37 14 3,93 ,70 2,22 -1,01
N 3188 3182 3174 3167 3174 3168 3172 3171 3199 3183 3176 3173
Insgesamt
Std 1,224 ,837 1,153 ,801 1,167 772 1,154 717 972 ,854 1,137 ,950




Operationalisierung der Hypothesen

Hypothese 1Kompetenzen

Die Frage lautete: ,Bitte geben Sie mit Hilfe delgenden Liste von Kompetenzen an, wie
Sie lhr eigenes Kompetenzniveau beurteilen?” Debenstufige Antwortskala ging von 1
(sehr niedrig) bis 7 (sehr hoch). Tabelle Al eritaéé abgefragten Kompetenzen.

Allgemein muss darauf hingewiesen werden, dasseghalb der generellen Kompetenzen
eine recht weite Spannbreite gibt. Einige, etwdydisahes Denken oder die Fahigkeit, sich
schnell neues Wissen anzueignen, sind relativ @istrKompetenzen. Andere, z.B. der
Umgang mit Computern oder Prasentations-Fertighegimd dagegen sehr viel konkreter. Im
Hinblick auf die verschiedenen Kompetenzen, diecCME und LME gefordert sind, sind

zudem die Items zur Teamfahigkeit (effektives Vadeln, Koordinierung von Aktivitaten,

produktives Arbeiten mit anderen, Mobilisierung viinnen, Verdeutlichung des eigenen
Standpunktes) ambivalent. Auch wenn sie unter @ieetellen Kompetenzen fallen, und
somit starker in Grof3britannien ausgepréagt seiftesplso kann man doch argumentieren,
dass die hoheren Anforderungen an Koordination MEGnit einer verstarkten Ausbildung

dieser Kompetenzen in Deutschland einhergeheresqiall und Soskice 2001a: 39).

Hypothese 2

Studienniveau

Die Angemessenheit des Studienniveaus wurde UbeFrdige ,Welcher Abschluss ist Ihrer
Meinung nach am besten geeignet fur lhre Erwelbggit?” erhoben. Die

Antwortmaoglichkeiten ~ waren “Doktor, Diplom/Magister Master, Bachelor,

Zusatzausbildung, einen tieferen Abschluss als éfsitats/Fachhochschulabschluss”. Auf
der Grundlage eines Vergleiches der Antworten maih geweiligen tatsachlichen Niveau des
Studienabschlusses des Befragten wurde eine neugbMagebildet mit den Auspragungen
.hoherer Level, gleicher Level, niedrigerer Levdrttérer Bildung, unterhalb tertiarer

Bildung®.
Studienfach

Die Passfahigkeit des Studienfaches wurde gemethsem die folgende Frage: ,Welches

Studienfach passt Ihrer Meinung nach am besten Ifiie Erwerbstéatigkeit?“. Die



Antwortkategorien waren ,Ausschlief3lich die stutkeFachrichtung, die studierte oder eine
verwandte Fachrichtung, eine vollig andere als sfiielierte Fachrichtung, eine spezifische
Fachrichtung war nicht erforderlich®.

Nutzung der eigenen Kompetenzen

Die Nutzung der Kompetenzen wurde folgendermaldeager ,In welchem MalRe werden lhr
Wissen und lhre Fahigkeiten in ihrer Erwerbstatiggenutzt?“. Geantwortet werden konnte

auf einer Funfer-Skala von 1 = Uberhaupt nichtbisin sehr hohem Mal3e.
Studium gute Basis fUr...

Schlief3lich wurde noch erfragt, inwieweit das eg&tudienprogramm eine gute Basis fur
die folgenden Dinge bildet (dieselbe 5er-Skala)fia)den Berufseinstieg, b) um sich im
Rhamen der Erwerbstatigkeit weiterzubilden, c) um gegenwartigen Arbeitsaufgaben zu
erfullen, d) fur die zuklUnftige Karriere, e) furedipersonliche Entwicklung, f) fur die

Entwicklung unternehmerischer Fahigkeiten?*.

Anpassung der Daten

Im Hinblick auf die Frage, welche Kompetenzen inrsehiedenen Spielarten des
Kapitalismus bendétigt und vermittelt werden, ingsiert weniger das absolute Kompetenz-
Niveau als vielmehr die landespezifische Schwertsatikung. Aus diesem Grunde werden
die absoluten Kompetenzwerte fur die vier Analygpgen angepasst. Die Antworten bei den
Kompetenzen sind beeinflusst durch
a) einen Landesanteil, der sich durch das jeweiligduBigssystem insgesamt ergibt. So
kbnnte es sein, dass es den Hochschulsystemenhiglscer Lander insgesamt
unterschiedlich gut gelingt Kompetenzen auszubilden
b) einen Einfluss des Abschlussniveaus. Die jeweiligbachlussarten sind schon durch
ihre Lange unterschiedlich gut in der Lage, Kompet® zu vermitteln. Die im
vorigen Absatz beschriebene Unterteilung in unteesttiche Abschlussniveaus (mit
oder ohne Zugangsberechtigung zur Promotion) malésen (angenommenen)
Kompetenzunterschied sichtbar.
c) einen individuellen Einfluss auf alle Kompetenzeey sich aus dem Potential des
Befragten sowie seiner ganz spezifischen Bildungeka (etwa der Qualitat der

besuchten Hochschule) ergibt.



d) der individuellen Schwerpunktsetzung bei den Kompaen. Hierbei geht es, im
Gegensatz zu den bisherigen Einflissen, nicht usngémerelle Kompetenzniveau,

sondern um die einzelnen Kompetenzen.

Um nun allein die Werte fir die individuelle Schyenktsetzung zu erhalten, wurde, im
Anschluss an Uberlegungen der Mehrebenen-Analysedchst fir jedes Individuum ein
Gesamt-Mittelwert Uber alle Kompetenzen gebildeiesBr Gesamtmittelwert, der die
Einflisse a) bis c) reprasentiert, wurde anschfid3®n den erfragten Einzel-Kompetenzen
abgezogen. Die Residuen repréasentieren den Einflusbklierdurch wird deutlich, welche
Kompetenzen  beim  Befragten  Uberdurchschnittlich sifpe  Werte)  bzw.
unterdurchschnittlich (negative Werte) im Verh&@tau allen seinen Kompetenzen ausgepragt
sind. Aufsummiert tber alle Individuen ergeben glahn die in einem Land vorherrschenden

Schwerpunktsetzungen bei den Kompetenzen.

Tabelle A6: Durchschnittliches Kompetenzniveau der Aalysegruppen (Lander und Qualifikationsniveaus)

Mittelwert ~ Standardabweichung N
BRD, mit Zugang zur Promotion 5,48 ,62 1103
BRD, ohne Zugang zur Promotion 5,51 ,58 529
UK, mit Zugang zur Promotion 5,43 ,66 108
UK, ohne Zugang zur Promaotion 5,33 72 1429
Insgesamt 54 ,67 3169

Wie man sieht, ist das Ubergreifende Kompetenzuoivefdir Universitats- und

Fachhochschulabschlisse in Deutschland, andengeaisutet, praktisch gleich. Interessant
ist, dass die Fachhochschul-Absolventen, obwohlk§izer studieren, sogar etwas hoher
liegen als ihre Universitats-Kommilitonen. Grol3anibien weist insgesamt ein leicht
geringeres Ubergreifendes Kompetenzniveau aufhigrdinden sich, wenn auch in nur sehr
geringem Mal3e, die erwarteten Unterschiede zwisdb#n und M.A. Absolventen mit

direktem Zugang zur Promotion schétzen in beidamdeén ihre Kompetenzen ebenfalls sehr
ahnlich ein, so dass sich kein signifkanter Untaext ergibt. Fir die Gruppen ohne direkten

Zugang zur Promotion ist die Differenz hingegenaarh 1%-Niveau signifikant.

Eine &hnliche Anpassung ist fur die zweite Battand~ragen, die sich mit der Evaluation des
Studienprogramms als Basis fur den spateren BeestHiftigt, parallel zu den obigen
Ausfuhrungen sinnvoll. Die deutschen Fachhochstisal@enten sehen ihr Studium

insgesamt am positivsten, die deutschen Univessit&blventen am wenigsten positiv. Die



Unterschiede zwischen den Landern sind signifilerfitdem 1% (Studienniveau 1) bzw. 5%

(Studienniveau 2)-Niveau.

Tabelle A7: Durchschnittliches Evaluation des Studieprogramms (Lander und Qualifikationsniveaus)

Mittelwert ~ Standardabweichung N
BRD, mit Zugang zur Promotion 3,16 72 1110
BRD, ohne Zugang zur Promotion 3,41 ,65 531
UK, mit Zugang zur Promotion 3,33 74 108
UK, ohne Zugang zur Promaotion 3,20 ,86 1442
Insgesamt 3,23 , 78 3191

Diskriminanzanalyse

Als Variablen wurden zunachst alle oben eingefiimh¥tariablen fiir die Diskriminanzanalyse
bertcksichtigt, wobei die angepassten KompetenrenEvaluationen verwendet wurden. Es
ergeben sich aber hinsichtlich der Gute der Klasdibn praktisch keine, und auch
hinsichtlich des Einflusses der Variablen nur sgéringe Verschiebungen, wenn man die
absoluten Werte verwendet. Die ordinalen Varialdem Studienfach und —niveau wurden
dichtomisiert (das passende Studienfach/-nivednei@). In einem zweiten Schritt wurden
allerdings diejenigen Variablen, die nur wenig Zuennung der Gruppen beitragen, aus der
Analyse ausgeschlossen, um so die Ubersichtlichkeitverbessern, ohne nennenswerte
Veranderungen an den Ergebnissen zu produzierendidwerwendung einer ,Stepwise®-
Prozedur wurde aufgrund der vielfachen damit vedenen Probleme verzichtet (z.B. Bortz
2005: 611 f.). Ausschlusskriterium war ein Wert ilkéx 0,1 bei den gemeinsamen
Korrelationen innerhalb der Gruppen zwischen Dmkmanzvariablen und standardisierter
kanonischer Diskriminanzfunktion (siehe Stevens2@@8). Von den urspringlichen dreil3ig
Variablen bleiben zwanzig tbrig. Stevens (2009:) 2dRlert fir die Stabilitat der Kennwerte
der Diskriminanzanalyse, dass die Stichprobengraidelestens zwanzig mal so grol3 sein
sollte wie die Anzahl der Variablen, was damit peoflos erreicht wird.

Aufgrund fehlender Daten bei einzelnen Indikatoretuziert sich die Befragtenzahl um 424
(13%) auf 2840 Befragte. Leider sind die Ausfallehh ,missing at random®, da z.B. all
diejenigen herausfallen, die aktuell keinen Bemlfdn (342 Befragte, bzw. 10,6%).



Gutemalle der Diskriminanzanalyse: Die kanonischerefaiion entspricht dem eta der
Varianzanalyse bzw. im Zwei-Gruppen-Fall Pearson’sm der Regressionsanalyse und
entspricht der (einfachen) Korrelation zwischen deachatzten Diskriminanzwerten und der
Gruppierungsvariable (Backhaus et al. 2003: 182)kdNVLambda ist das gebrauchlichste
Gutemal’ fur die Trennung der Gruppen und gibt dahaltnis von nichterklarter Streuung
zur Gesamtstreuung an. Wie man hieraus erkenneam kddart die Diskriminanzfunktion im
vorliegenden Fall 26% der Varianz (= 1 — Wilks’ Uada). Die Signifikanz von Wilks’
Lambda gibt an, dass die Nullhypothese, dass s&Bippen nicht unterscheiden, abgelehnt
werden kann.

Klassifikation der Befragten: Da ein Box-M-Test fien vorliegenden Datensatz ergibt, dass
die Varianzen bzw. Kovarianzen der Variablen im figenvergleich nicht gleich sind, wurde
auf die Klassifizierung unter Bertcksichtigung dedividuellen Streuung in den Gruppen
zuruckgegriffen. Janssen und Laatz (2007: 522 éisen allerdings auf die Schwachen des
Box-M-Tests hin und empfehlen, stattdessen die ys®al der gruppenspezifischen
Kovarianzmatrizen hinsichtlich der Grof3e und Vathen der Kovarianzen. lhre Empfehlung
ist, dass die Vorzeichen jeweils Ubereinstimmeftesgl sowie kein Parameter in der einen
Gruppe mehr als zehnmal so grof3 wie in der and&@wmippe sein sollte. Dies ist im
REFLEX-Datensatz praktisch nie der Fall. Insofednite man auch eine Gleichheit der
Kovarianzmatrizen der Gruppen annehmen. Die Ergsbnunterscheiden sich aber nur
unerheblich.

Da die Diskriminanzfunktion so berechnet wird, dsiesdie Gruppen optimal trennt, fallt die
Zuordnung neuer Falle haufig weniger gut aus. DagRosefahigkeit wurde hier Uberprift,
indem die Diskriminanzfunktion parallel zunachst mit einer Zufallsstichprobe der Halfte
der Befragten bestimmt wurde, und die andere Hélften den Gruppen zugeordnet wurde
(vgl. Stevens 2009: 263). Die neuen Félle wurdegasau einem leicht hoheren Prozentsatz
(73,4%) richtig zugeordnet. Dies belegt die Stédtilder hier prasentierten Ergebnisse.



Kontrollrechnungen

Tabelle A8: Ergebnisse fur die Diskriminanzanalyse neh Studienfach
(% richtig vorhergesagte Zuordnung und Anzahl der Flle)

Studienfach BRD UK Insgesamt
Education 79,6 50,0 73,1
(78) (22) (100)

. 78,8 68,6 72,7
Humanities and Arts (167) (247) (414)
Social sciences, Business and Law 74.3 72,1 731

(280) (313) (593)
. . . 80,1 55,5 67,5
Science, Mathematics and Computing (125) (132) (257)
. . . . 84,5 37,4 79,8
Engineering, Manufacturing and Construction (310) (34) (344)
. . 83,3 51,7 74,7
Agriculture and Veterinary (40) (15) (55)
88,2 42,6 79,3
Health and Welfare (179) (43) (222)
. 86,2 78,9 82,2
Services (25) (30) (55)
Total 80,8 62,6 73,3
(1204) (836) (2040)
Tabelle A9: Regressionsrechnungen Kontrollvariablen
Modell 1 Modell 2
la: BRD 1b: UK 2a: BRD 2b: UK
R -,190 -,156 ,678 1,053
Geschlecht (Referenz: méannlich) (3.880) (2.413) (7.219) (162)
. ,002 ,009 ,993 ,991
Alter (in Jahren) (-,427) (-2,834) (,198) (1,629)
S G ,088 ,200 1,018 ,686
Studienniveau 2 (Referenz: Niveau 1) (-1,677) (-1,690) (,013) (2,830)
Berufsstatus: Arbeitslos (Referenz: ,041 -,061 1,039 , 766
bezahlte Arbeit) (,385) (-,464) (,003) (,112)
Studienfach (Referenz: Education) (22,872) (70,755)
Humanities and Arts 025 -,509 ,947 2,095
(-,251) (3,254) (,034) (5,981)
. . . -,313 -,602 ,656 2,430
Social sciences, Business and Law (3.284) (3,869) (2,307) (8.685)
. . . -,047 -,155 ,943 1,195
Science, Mathematics and Computing (,436) (,944) (033) (,323)
ngineering, Manufacturing an - , , ,
Engi ing, Manuf i d 040 176 1,136 604
Construction (,402) (-,909) (,179) (1,861)
. . -,110 ,022 1,062 ,992
Agriculture and Veterinary (721) (-,087) (,017) (000)
,132 ,116 1,971 ,654
Health and Welfare (-1,245) (-,639) (4,052) (1,501)
Services ,314 -,523 1,692 3,456
(-1,735) (2,316) (,788) (6,463)
Konstante ,580 -,465 6,511 1,414
(-2,945) (2,393) (9,408) (,778)
Erklarte Varianz
R2 (angepasst) ,034 ,073
Nagelkerkes R2 ,034 ,083
N 1475 1329 1475 1329

Modell 1: Abh. Variable: Diskriminanzfunktionswertenstandardisierte Regressionskoeffizienten (Tt&Jer
Modell 2: Abh. Variable: Richtige Gruppenzuordnutagistische Regression); Exp(B) (Wald)



Tabelle A10: Logistische Regression: Zuordnung zu eine VoC-Typ (0 = BRD, 1 = UK)

Abhangige Variable B S.E. Wald Exp(B)
KOMPETENZEN

Beherrschung des eigenen Faches -0,477 0,051 86,822 0,620
Eigenen Standpunkt verdeutlichen 0,477 0,051 88,555 1,611
Zeit effizient nutzen 0,354 0,044 63,579 1,424
Produktiv mit anderen arbeiten 0,293 0,052 31,762 1,340
Berichte, Protokolle etc. verfassen 0,171 0,042 16,638 1,186
Fahigkeit, Computer & Internet zu nutzen 0,178 0,041 19,064 1,195

PASSUNG DES STUDIUMS

167,62

Eigenes Fach angemessen (Dummy) -1,324 0,102 3

0,266

Angemessener Level des
Abschlusses

EVALUATION DES STUDIENPROGRAMMS

-0,392 0,095 16,961 0,676

Unternehmerische Fahigkeiten 0,239 0,047 26,114 1,270
Zukinftige Karriere 0,446 0,062 51,568 1,563
Konstante 0,911 0,095 91,375 2,486
Model_lstatistiken 793,549

f:ZhII_-c();)glfii?(realghood 3451,128

Nagelkerke Pseudo R2 0,304

Alle Parameter signifikant auf dem 1%-Niveau

71% wurden korrekt klassifiziert (75,8% BRD, 65,8%)

Einige Items wurden aufgrund fehlender Signifikdazv. nur geringem Einfluss in der
Analyse nicht bericksichtigt.



