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GruBwort

Lieber Leser,

vielleicht haben Sie ja beim Auspacken
der aktuellen csp-Ausgabe einen Moment
gestutzt oder mussten sich beim Blick auf
den Titel vergewissern? In diesem Jahr er-
scheint die aktuelle csp-Ausgabe namlich
in neuem Gewand. Neben dem Relaunch
der csnd-Seiten im Netz gab es auch fiir
unsere Zeitschrift eine zeitgemdRe An-
passung an das neue Corporate Design in
Typografie und Gestaltung. Aber auch das
Redaktionsteam hat eine Verdnderung
erfahren: Zusatzlich unterstiitzen Ursula
Axmann und Katharina Maier das Team.
Der Zuwachs ermdoglicht uns, die konzep-
tionelle, administrative und redaktionelle
Arbeit auf mehrere Schultern zu verteilen.

Im Inneren der career service papers
finden Sie wie jedes Jahr eine nun schon
traditionelle Vielfalt an Themen, die uns
Mitarbeiter in den Career Services bewe-
gen, zum Nachdenken und Austauschen
anregen sollen und uns interessantes
Hintergrundwissen fiir unsere Arbeit lie-
fern. Die Bandbreite reicht dabei von der
Auseinandersetzung mit beschaftigungs-
politischen Debatten bis hin zum Einsatz
von konkreten Methoden und Instrumen-
ten in der Career-Service-Arbeit.

So hat der erste Artikel die Debatte um
den Employability-Begriff zum Thema. In
flinf zur Diskussion gestellten Thesen, die
auf einem Fachgutachten im Auftrag der
Hochschulrektorenkonferenz beruhen,
soll der Debatte das ,Unbehagen" ge-
nommen werden, um sie damit fruchtbar
flir die Hochschulentwicklung zu machen.

Internationale Aspekte der Career-Ser-
vice-Arbeit finden Niederschlag in gleich
zwei Beitragen: Zum einen werden aktu-
elle Herausforderungen im Hinblick auf
die Professionalisierung der Mitarbeiter in
Career Services thematisiert und wie die-
se auf internationaler Ebene voneinander
lernen konnen. Zum anderen werden,
ausgehend von einer binationalen Studie
zu Karrierezielen von Studierenden Her-
ausforderungen der interkulturellen Kar-
riereberatung erortert.

Mentoring-Programme sind aktuell
oftmals entweder Bestandteil von Career
Services oder es gibt hochschulintern eine
enge Zusammenarbeit mit ihnen. Ausge-
hend vom unterschiedlichen Verstandnis
von Mentoring wird in einem weiteren
Artikel die Wirkung von Mentoring-Pro-
grammen thematisiert und sich daraus

¢sp 11 - Jahrgang 2013 7



GruBwort

ergebende Fragen an die dafiir notwen-
dige Begleitforschung gestellt.

Mit Arbeitsmarktmechanismen be-
schdftigen sich zwei Beitrdge: In einem
wird analysiert, inwiefern Hochschulab-
schliisse in typisch ,,weiblichen" Studi-
enfachern Lohnungleichheiten zwischen
Akademikern entstehen lassen, ein ande-
rer beschaftigt sich mit dem Aussagege-
halt von Stellenausschreibungen in Bezug
auf arbeitsmarktrelevante Fragen.

In dieser Ausgabe werden dariiber hi-
naus wieder konkrete Instrumente der
Career-Service-Arbeit thematisiert: die

Etablierung einer Jobborse, der Einsatz
von Tablet-PCs und von Instrumenten
der Kompetenzfeststellung. Diese Artikel
wollen Anregungen fiir einen mdoglichen
Einsatz in der eigenen Arbeit liefern und
sollen zum Austausch anregen.

Wir wiinschen Ihnen auch mit dieser
Ausgabe eine ertragreiche Lektiire und
freuen uns jetzt schon auf Ihre Riickmel-
dungen und Anregungen fiir die nachste
Ausgabe.

Mit besten GriiBen
Ilhr csp-Redaktionsteam

Das csp-Redaktionsteam:
Ursula Axmann, Andreas Eimer, Dr. Ilke Kaymak, Katharina Maier,
Marcellus Menke, Sigrid MaxI-Studler, Martina Vanden Hoeck (von I. n. r.)
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Employability im Hochschulstudium?

Employability im Hochschulstudium?
Fiinf Thesen zu einer unbehaglichen Debatte

Wilfried Schubarth, Universitdt Potsdam

Abstract

Employability ist zu einem schillernden Begriff der Bologna-Debatte geworden, der
einerseits zwar als offizieller Leitbegriff fungiert, anderseits aber auch heftig umstrit-
ten ist. Hinter dieser Kontroverse verbergen sich zentrale Konfliktlinien, die das Selbst-
verstindnis moderner Hochschulbildung betreffen und deren dffentliche Austragung
ldngst auf der Tagesordnung steht. Der Beitrag will diese Debatte ein Stiick weit rekon-
struieren und die notwendige Diskussion dazu anstofSen.

Die Bologna-Reform erregt offenbar wei-
terhin die Gemiiter. ,,Die Studenten wol-
len nicht abgerichtet werden", sagt der
Philosoph Nida-Riimelin in Die Zeit vom
8.5.2013 und kritisiert unter Verweis auf
Humboldt das Konzept von Employabi-
lity recht heftig. Damit trifft er offenbar
die Mehrheitsmeinung seiner Universi-
tatskollegen, die — nach einer aktuellen
INCHER-Studie - dem Employability-
Konzept kritisch gegeniiber stehen (vgl.
Schomburg/Flother et al. 2012). Nach der
bisherigen Strukturdebatte um Modula-
risierung und Credit Points scheint Em-
ployability nunmehr zu einem neuen
Streitpunkt der Bologna-Reform zu wer-
den. Grund genug also, die bisher eher
im Verborgenen gefiihrte, zuweilen auch
,unbehagliche” Debatte aufzugreifen
und transparent zu machen.

Der vorliegende Beitrag will einen Im-
puls zu diesem notwendigen Diskurs ge-
ben, indem fiinf Thesen zur Employabili-
ty-Debatte formuliert und zur Diskussion
gestellt werden. Die Thesen basieren auf
einer Bestandsaufnahme zur Employa-
bility-Debatte im Rahmen eines Fach-
gutachtens. Das Fachgutachten, an dem

Experten der Hochschulforschung, Hoch-
schulangehdrige eines ,,Runden Tisches
Employability" sowie Studierende in
Lehrforschungsprojekten beteiligt waren,
wurde im Auftrag der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) und dem dort angesie-
delten Projekt nexus Konzepte und gute
Praxis fiir Studium und Lehre, angefertigt
(vgl. ausfiihrlich Schubarth/Speck 2013).

Die erste These geht davon aus, dass
unter dem Schlagwort ,,Employability"
mehrere kontroverse Themen verhandelt
und — wie in einem Brennglas — gebiin-
delt werden:

These 1: Die Debatte um Employability
ist eine Stellvertreterdebatte, hinter der
mehrere Konfliktlinien verhandelt wer-
den: Auf einer Vorderbiihne geht es vor
allem um die akademische bzw. berufs-
bezogene (Aus-)Bildungsfunktion von
Hochschulen, einschliefSlich des Verhdlt-
nisses von Universitdten und Fachhoch-
schulen. Dahinter liegend - quasi auf
einer Hinterbiihne — geht es im Kern um
das Fiir und Wider der mit dem Bologna-
Prozess verbundenen Studienreform.
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Nach der eher formalen Umstellung
der meisten Studiengdnge auf Bachelor-
und Masterstrukturen steht nun - auch
im Zuge der (Re)Akkreditierung - die in-
haltliche Ausgestaltung im Mittelpunkt,
bei der dem Bologna-Leitziel ,,Emplo-
yability" zentrale Bedeutung zukommen
sollte. Da der Employability-Begriff bisher
eher diffus und vieldeutig geblieben ist,
offnet er jedoch (Spiel-)Raume fiir alle
moglichen Interpretationen und Projekti-
onen, was die Verstandigung beintrachti-
gen und Unbehagen auslosen kann. Mehr
noch: Die Employability-Debatte ldsst
sich flir ganz unterschiedliche Interessen
verwenden — auch fiir eine generelle Kri-
tik am Bologna-Prozess. So werden die
im Zuge des Bologna-Prozesses gefor-
derte Orientierung am Arbeitsmarkt und
die Betonung des Berufsbezuges dem
Employability-Konzept zugeschrieben
und kritisiert. Ganz nebenbei kann damit
zugleich der gesamte Bologna-Prozess
ad absurdum gefiihrt werden. Auf diese
Weise werden der Employability-Begriff
und die vorgeblichen Bologna-Ziele
durch eigene Deutungen und Interpreta-
tionen fiir eigene Zwecke genutzt.

Somit stehen sich in der Employa-
bility-Debatte - zugespitzt formuliert
- auf der einen Seite Beflirworter einer
stark akademischen (zumeist universitd-
ren) Bildung und auf der anderen Seite
Vertreter einer stark berufsbezogenen
(Aus-)Bildung gegeniiber. Die Vertreter
der akademischen Bildung lehnen eine
Arbeitsmarktorientierung und Berufs-
qualifizierung des Studiums strikt ab und
praferieren eine ,zweckfreie Bildung".
Die Vertreter der eher berufsbezogenen
(Aus-)Bildung fordern hingegen konkre-
te Arbeitsmarkt- und Berufsfeldbeziige

im Studium und lehnen eine praxisfer-
ne Hochschulbildung der Hochschule ab.
Eine kritisch-konstruktive Debatte zwi-
schen den sog. ,Humboldtianern" und
den ,Bologna-Vertretern” findet bisher
kaum statt.

Nicht nur Kontroversitdat und Unver-
sohnlichkeit sind Merkmale der Emplo-
yability-Debatte, sondern auch deren
Schieflage: Wahrend auf einer norma-
tiven, deklarativen Ebene nahezu alle
Akteure, z.B. viele Hochschulleitungen,
Arbeitgeber, Gewerkschafts- und Studie-
rendenvertreter den Employability-An-
satz begriiBen und eine starkere Berufs-
orientierung und Beschaftigungsfahigkeit
im Studium fordern, wird die Diskussion
in den Fachbereichen — bei aller Unter-
schiedlichkeit — eher mit Distanz und
Vorbehalten gefiihrt. GroRere Differenzen
sind dabei erwartungsgemdR nach Hoch-
schulart (Universitdten, Fachhochschu-
len) und der Konkretheit des Berufsfeldes
(z.B. Lehramt, Geistes /Sozialwissen-
schaft) zu verzeichnen. Aber auch inner-
halb ein und desselben Fachbereiches
konnen - je nach Berufsbiografie und
Wertevorstellungen - ganz unterschied-
liche Positionen zutage treten.

Dabei ist die Employability-Debatte im
Prinzip eigentlich eine alte Debatte, die
die in den 1970er Jahren bereits begon-
nene und lange Zeit vernachldssigte Dis-
kussion um das Verhdltnis von Studium
und Beruf — wenn auch unter anderem
Vorzeichen -wieder aufgriffen hat. In-
sofern ist die gegenwadrtige Kontroverse
auch eine nachholende Debatte, was zur
zweiten These iiberleitet:

10 csp 11 - Jahrgang 2013



Employability im Hochschulstudium?

These 2: Das entscheidende Thema der
Employability-Debatte ist die grundle-
gende Kldrung der heutigen Bildungs-
funktion von Hochschulen und der Ziele
eines Hochschulstudiums. Im Grunde
geht es um den Auftrag von Hochschulen
angesichts des gesellschaftlichen Wan-
dels: Welchen akademischen und berufs-
bezogenen Anspruch soll Hochschulbil-
dung heute haben? Welche Funktionen
haben Universitdten und Fachhochschu-
len in der Hochschulbildung? Wie soll
eine akademische bzw. berufsbezogene
Hochschulbildung umgesetzt werden?
Und: Wie kann der Spagat zwischen For-
schungsexzellenz und Ausbildungsfunk-
tion gelingen?

Die hinter der Employability-Debatte ste-
henden Fragen sind keineswegs neu und
zum Teil auch langst gesetzlich geregelt.
So ist der Auftrag von Hochschulen im
Jahre 1976 im Hochschulrahmengesetz
und damit auch die Ausbildungsaufga-
be als eine von mehreren Aufgaben von
Hochschulen festgeschrieben. Doch auch
hier bleibt die Frage, was ,,Ausbildung"
konkret heilt, weitgehend ungeklart.

In der Hochschuloffentlichkeit spiegelt
sich die Kontroverse um den Ausbildungs-
auftrag von Hochschulen insofern wider,
dass Studierende bereits seit langem eine
starkere Vermittlung von Praxisbeziigen,
Praxiserfahrungen und Schliisselkompe-
tenzen im Studium fordern. Diese Forde-
rung ist verstandlich, wenn man bedenkt,
dass nur ein geringer Teil der Absolventen
eine wissenschaftliche Laufbahn verfolgt,
wdhrend die groRe Mehrzahl eine - wie
auch immer geartete — berufliche Tatig-
keit aulRerhalb der Hochschule anstrebt.
Die Hochschullehrenden dagegen ver-
weisen in der Regel auf ihre akademische

Bildungsfunktion. Es kann prognostiziert
werden, dass durch den gesellschaftli-
chen Wandel und den Wandel im Hoch-
schulsystem, z.B. Zunahme der Studie-
rendenzahlen und der Heterogenitat der
Studierenden, die Frage nach den Zielen
und dem Kompetenzerwerb im Rahmen
eines Hochschulstudiums an Bedeutung
gewinnen und sich der Zielkonflikt zwi-
schen Forschungsexzellenz fiir wenige
und exzellente Lehrqualitdt fiir viele —
unter den Bedingungen fortgesetzter Un-
terfinanzierung der Hochschulen - weiter
zuspitzen wird.

Jenseits aller Kontroversen sollte je-
doch nicht libersehen werden, dass als
positiver Effekt des Bologna-Prozesses
eine Intensivierung der lange Zeit ver-
nachldssigten Diskussion um die Bil-
dungsfunktion von Hochschulen und
die Ziele eines Hochschulstudiums ein-
getreten ist. Insofern wirkt die Bologna-
Debatte als wichtiger Katalysator fiir eine
bessere Lehrqualitdt. Die Employability-
Debatte kann dazu beitragen, die unter-
schiedlichen Sichtweisen und Erwartun-
gen bewusst zu machen, auch wenn eine
Vermittlung der genannten strukturellen
Konflikte und der unterschiedlichen Ak-
teursperspektiven gegenwartig schwer
vorstellbar scheint. Allerdings wirft der
dabei verwendete Begriff Employabili-
ty hinsichtlich seiner Tragfdhigkeit selbst
zahlreiche Fragen auf, was zur dritten
These fiihrt:

These 3: Mit dem Employability-Begriff
werden sehr unterschiedliche Verstind-
nisse verkniipft. Im deutschsprachigen
Raum zielt die Verwendung des Begriffs
»Employability" mit seinen Bestandtei-
len ,,employment" und ,ability” auf die
Féhigkeit ab, sich erforderliche Kompe-
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tenzen unter wandelnden Bedingungen
anzueignen bzw. aneignen zu kénnen,
um Erwerbsféihigkeit zu erlangen und
aufrecht zu erhalten. Wegen der Genese,
der Diffusitdt und der Engfiihrung auf Er-
werbsfdhigkeit sowie der ausschlieflich
auf das Individuum gerichteten Kom-
petenzdimension, wird die Tragfdhigkeit
des Employability-Begriffs eher kritisch
bewertet. Bei , Employability” kann es
letztlich nicht um eine alternativiose
Determinierung der Hochschulbildung
durch den Arbeitsmarkt, sondern ,,nur"
um die Thematisierung und Reflexion des
Zusammenhangs von Hochschule und
Arbeitsmarkt in einem wissenschaftsba-
sierten Studium und um die Absicherung
der internationalen Beschdftigungsmaog-
lichkeit von Absolventen gehen.

Unsere historische Rekonstruktion des
Employability-Begriffs macht deutlich,
dass die Bologna-Erklarung kein klares
Employability-Konzept aufweist, son-
dern eher eine allgemeine und vor allem
vieldeutige Absichtserkldrung einer in-
ternationalen Beschdftigungsmoglichkeit
(Einforderung vergleichbarer Abschliisse)
bzw. einer Orientierung am Arbeitsmarkt
ist (vgl. ausfiihrlich Schubarth/Speck
2013). Die konkrete Ubersetzung und die
Verstandnisse von Employability wandel-
ten sich im Laufe des Bologna-Prozesses
zudem sehr stark, wobei sich keine klare
Systematik erkennen ldsst. Die Bandbrei-
te der Verstandnisse reicht von der Ver-
mittelbarkeit am Arbeitsmarkt und einer
arbeitsmarktbezogenen  Qualifizierung
der Studierenden, liber die notwendige
Erwerbs- und Berufsbefahigung sowie
Beschdftigungsfahigkeit der Absolven-
ten bis hin zur beruflichen Relevanz der
Studieninhalte und der internationalen

Beschdftigungsmaoglichkeit von Hoch-
schulabsolventen (vgl. auch Bargel 2012,
Teichler 2012, Wolter/Banscherus 2012).

Die Deutungs- und Abgrenzungsver-
suche, zum Teil auch Unterstellungen und
begriffliche Umdeutungen (z.B. Studie-
rende ohne Beschadftigungsbefahigung,
Arbeitsmarktrelevanz gleich berufliche
Qualifizierung), erschweren eine sach-
lich-konstruktive Verstandigung, was zur
vierten These fiihrt:

These 4: Unter dem Employability-Begriff
werden Debatten zum Bildungsverstind-
nis von Hochschulen gefiihrt, die nicht
selten mit gegenseitigen Unterstellungen
und begrifflichen Umdeutungen einher-
gehen. Die unter dem Begriff der Em-
ployability gefiihrte Kontroverse um das
Bildungsverstindnis von Hochschulen
ist eher ein Scheinwiderspruch, da sich
zumindest der akademische Bildungs-
anspruch und der Anspruch auf Arbeits-
marktrelevanz des Studiums nicht grund-
sdtzlich ausschliefSen. Ein integrativer
Ansatz erscheint maglich, wenn nicht
die unmittelbare und alleinige Verwert-
barkeit des Studiums fiir konkrete Berufe
oder den Arbeitsmarkt im Fokus des In-
teresses steht, sondern die Reflexion des
Zusammenhangs von Hochschule und
Arbeitsmarkt bzw. Studium und Beruf
sowie die Integration arbeitsmarkt- bzw.
berufsrelevanter Ziele und Kompetenzen
in die Studiengdinge.

Entgegen der mitunter anzutreffenden
dichotomen Entgegensetzung von Hoch-
schule und Arbeitsmarkt bzw. Studium
und Beruf, vertreten wir hier einen eher
integrativen Ansatz, der Realisierungs-
chancen einer akademischen Hochschul-
bildung bei gleichzeitiger Beriicksichti-
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gung arbeitsmarkt- bzw. berufsrelevanter
Ziele und Kompetenzen als moglich er-
scheinen ldsst. Eine solche Verkniipfung
ergibt sich allerdings nicht per se. Sie be-
darf vielmehr eines Reflexions- und Aus-
handlungsprozesses zwischen relevanten
Akteuren (z.B. bei der Konzipierung von
Studiengdngen, der Formulierung von
Modulbeschreibungen, der Befragung
von Absolventen). Dies schlieRt konzepti-
onelle und evidenzbasierte Uberlegungen
ein, fiir welche beruflichen Tatigkeitsfel-
der die Absolventen vorbereitet werden
sollen und welche fachlichen und uber-
fachlichen Kompetenzen dafiir erforder-
lich sind. Hier muss ein Dialog zwischen
relevanten Akteuren, vor allem innerhalb
der Hochschulen, aber auch mit Arbeit-
gebern initiiert werden.

Bei der Verstdndigung liber die Ar-
beitsmarktrelevanz von Studiengdngen
und die entsprechenden Lehrveranstal-
tungsformate sowie iiber die zu entwi-
ckelnden Kompetenzen ist zu beachten,
dass diese Debatte differenziert je nach
Hochschulart und nach Fachkultur zu
fiihren ist, was schlieBlich zur fiinften
These (berleitet:

These 5: Das Verhdltnis von Hochschule
und Arbeitsmarkt gestaltet sich je nach
Studiengang und Konkretheit des Berufs-
feldes unterschiedlich. Zu unterscheiden
ist zwischen Studiengdngen mit einem
klaren Berufsfeld (z.B. Lehramt), Studi-
engdngen mit unterschiedlichen Berufs-
und Tatigkeitsfeldern (z.B. Ingenieur) und
Studiengdngen mit einem breiten Berufs-
und Tatigkeitsfeld (z.B. Geistes- und So-
zialwissenschaften), was Konsequenzen
fiir die curriculare und hochschuldidak-
tische Gestaltung der Studiengdnge hat.

Je nach Grad des Berufsfeldbezuges der
Fachkultur haben sich traditionell unter-
schiedliche Beziehungen von Hochschule
und Arbeitsmarkt und damit einherge-
hende Theorie-Praxis-Verhdltnisse he-
rausgebildet. So sind z.B. fiir ein Lehr-
amtsstudium zur Ausbildung spezifischer
Lehrerkompetenzen eine eher enge Ver-
zahnung von Theorie und Praxis und ein
hoherer Anteil von Praxisphasen charak-
teristisch. In einem naturwissenschaftli-
chen Studium spielen dagegen vor allem
Laborpraktika eine zentrale Rolle, die
theoretische Konzepte mittels experi-
menteller Erarbeitung praktisch illust-
rieren und dabei neben handwerklichen
Fertigkeiten auch Schliisselkompetenzen
wie Recherche- und Analysetechniken
sowie Kommunikations- und Teamfahig-
keiten vermitteln. In den Geistes- und
Sozialwissenschaften mit einem brei-
ten Berufsfeld geht es hinsichtlich des
Verhdltnisses von Hochschule und Ar-
beitsmarkt eher um fachliche und liber-
fachliche Analyse- und Methodenkom-
petenzen, die fiir ein breites, vielfdltiges
Spektrum von Berufsfeldern befahigen.
In diesem Zusammenhang ist an-
zumerken, dass der mit Blick auf die
Hochschuldebatte mitunter wahrnehm-
bare Dualismus von Theorie und Praxis,
d.h. von wissenschaftlichem Wissen und
(praktischem) Erfahrungswissen, einer
modernen Hochschulbildung u.E. nicht
gerecht wird. Die Domdne der Hoch-
schulen, die Vermittlung und Aneig-
nung wissenschaftlichen Wissens, kann
mit praxis- und forschungsbezogenen
Studienanteilen ergdanzt bzw. verkniipft
werden, ohne dass der akademische An-
spruch darunter leidet. Wissenschaftsbe-
zug und Praxisbezug sind kein Gegensatz,
sondern korrespondieren miteinander.
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Theorievermittlung kann dazu beitra-
gen, Praxis zu verstehen und reflexiv zu
handeln. Fachliche, methodische, soziale
und personale Kompetenzen sollten je-
doch - darauf weist auch die Lehr- und
Lernforschung hin — nicht nurin theoreti-
schen Modellen behandelt, sondern auch
in konkreten Handlungsfeldern erprobt
und entwickelt werden. Dazu bieten sich
innerhalb und auRerhalb der Hochschu-
le vielfdltige Moglichkeiten an, z.B. Pra-
xissimulation, Rollenspiele, fallbasierte
Lehre, Projektarbeit, Forschendes Lernen,
Service Learning oder Praxisforschungs-
projekte (vgl. z.B. Schubarth et al. 2012a
und 2012b, Schubarth/Speck 2013).
Aufbauend auf unseren Analysen und
den zusammenfassenden Thesen lassen
sich zumindest drei Folgerungen bzw.
Perspektiven fiir die Hochschuldebatte
und Hochschulentwicklung ableiten, die
geeignet sind, das Unbehagen an der
Employability-Debatte zu vermindern:

- Begriffskldrung und Versachlichung
der Debatte
Die sich hinter der Employability-
Kontroverse verbergenden Positionen
und Interessen sollten transparent
gemacht und im Rahmen eines aka-
demischen  Diskurses ausgetragen
werden. Dazu ist eine Verstandigung
liber Begrifflichkeiten, Ziele, Wege,
Moglichkeiten, aber auch Grenzen von
Employability notwendig. Deutlich
werden muss einerseits, dass das The-
ma ,,Studium und Beruf" ein zentrales
Thema fiir Hochschulen ist, dass an-
dererseits Hochschulausbildung nicht
auf eine unmittelbare Verwertbarkeit
am Arbeitsmarkt abzielt, sondern die
ganzheitliche Personlichkeitsbildung
i.S. eines akademischen Kompetenz-

verstandnisses arbeitsmarktrelevanter
und biirgerschaftlicher Inhalte (Citi-
zenship) im Blick hat.

Studium und Beruf* als Herausforde-
rung ernst nehmen

Da die Employability-Debatte das
Selbstverstandnis und den (struktu-
rellen) Zielkonflikt von Hochschulen
beriihrt, sollte der Verstandigungs-
prozess liber moderne Hochschulbil-
dung und liber die Aufgaben eines
Studiums an den Hochschulen wei-
tergefiihrt werden. Es bedarf einer
verstdrkten Reflexion des Zusammen-
hangs von ,Studium und Beruf" und
der Entwicklung und Umsetzung ei-
nes entsprechenden akademischen
Kompetenzverstandnisses. Dabei geht
es auch um die Ausbalancierung des
Zielkonflikts von Forschungsexzellenz
und Ausbildungsfunktion. Da sich die
Facher nach ihrem Berufsfeldbezug
unterscheiden, sollte der Schwerpunkt
der Diskussion in den jeweiligen Fa-
chern liegen. Die Fachvertreter miissen
reflektieren, fiir welche beruflichen
Tatigkeitsfelder sie ausbilden, welche
Kompetenzen dafiir erforderlich sind
und wie diese erreicht und uberpriift
werden konnen. Bendtigt wird zu-
satzlich eine Unterstiitzung (z.B. Sta-
tistiken, Absolventenbefragungen, ex-
terne Expertise). Fachspezifische (z.B.
Praktika, Theorie-Praxis-Dialog) und
fachiibergreifende  Studienangebote
mit Anwendungs- und Berufsfeld-
beziigen (z.B. durch Career Service,
Arbeitsstelle  Hochschule-Wirtschaft)
sollten friihzeitig und systematisch in
den Studienverlauf eingebunden wer-
den und Studierende dabei unterstiit-
zen, ein berufliches Selbstverstandnis
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aufzubauen und sich der eigenen
Starken und Interessen zu vergewis-
sern. Perspektivisch geht es auch um
den Ausbau von facheriibergreifenden

Konzeptentwicklung und Forschung
zu Employability verstérken

Aufgrund des derzeitigen eher unbe-
friedigenden theoretisch-konzeptio-

Studien, die das interdisziplindre Ler-
nen, Kommunizieren und Problemlo-
sen fordern. Dariiber hinaus kann die
Einbindung von Alumni als Beispiel-
geber akademischer Berufsverldaufe
sowie die Nutzung von Erkenntnissen
aus Absolventenbefragungen der For-
derung von Employability weitere Im-
pulse geben.

nellen wie empirischen Entwicklungs-
standes wird ein Forschungs- und
Entwicklungsprogramm zu Employa-
bility vorgeschlagen. Zu dessen Aufga-
ben gehort z.B. die Dimensionierung,
Operationalisierung und Erforschung
von Employability und Arbeitsmarkt-
relevanz, einschlieRlich des Zusam-
menhangs mit Kompetenzen, For-
schungs- und Praxisbeziigen, der
Ausbau von Absolventenstudien und
die Entwicklung, Implementierung
und Evaluierung von Konzepten zur
Erhohung der beruflichen Relevanz
des Studiums.
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The professional development needs

of career service employees in the
university sector: a personal view on some
contemporary challenges

Phil McCash, University of Warwick

Abstract

In this article, the author's immediate context is explained as a lecturer involved in
the professional development of careers service employees. Arising from this, a range
of professional development challenges is identified, including the growth of career
education and work experience and the integration of theory and practice. The article
closes by calling for greater recognition of the distinctive European dimensions to our
work and further dialogue between colleagues in Germany, the UK and other European

countries.

Introduction

There are a number of models for ad-
dressing the professional development
needs of career service employees in the
university sector. For example, the Nor-
dic and German-speaking countries have
both developed professional associations
and impressive programmes of training.
| would like to discuss a further model
based on my own experience and context
in the United Kingdom (UK). | will briefly
discuss this and then go on to propose
some emerging challenges for our field.
For simplicity, | have used throughout the
term ‘career service employees' abbre-
viated to CSE. This term has the further
advantage that it recognises that there is
a very wide range of roles in our work in-
cluding counselling, teaching, employer
liaison, research, management and ad-
ministration. It is close in meaning to a
phrase that is becoming increasingly used

in the UK ‘career development profes-
sional’.

An accredited approach

University career services in the UK and
the Republic of Ireland have collaborated
on professional development for over 40
years. Over this period, they have devel-
oped a programme of non-accredited
events and training courses that still ex-
ists to this day. From the mid-1990s, this
collaboration developed more formally
into a Master's degree entitled Career
Education, Information and Guidance in
Higher Education. This is awarded by the
University of Warwick and designed in
partnership with the Association of Grad-
uate Careers Advisory Services (AGCAS). At
any one time, there are around 200 part-
time students on this programme who
combine full-time jobs in the university
sector with part-time study. Since 2010,
increasing numbers of students have
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been enrolled on the programme who are
working in universities in other countries
including France, Norway, Slovenia, USA,
China and Australia. | have been em-
ployed as the Course Director since 2006.

The course is currently structured with
core and optional elements. There are
two core modules entitled the Challenges
of Careers Work in Higher Education and
Career Development Theories: Integrat-
ing Theory and Practice. These provide
a common understanding of policy and
managementissues in the organisation of
higher education career services and de-
velop a shared vocabulary of professional
values and theoretical perspectives. There
is also a range of optional modules in-
cluding: Career Development Learning;
Career Information; Graduate Employ-
ers and Labour Markets; Guidance Skills
(Advanced); Management of Careers and
Employability Services in Higher Educa-
tion; Marketing the Service; Psychometric
Assessment; Training and Coaching; Work
Experience in Higher Education; Research
Project and Dissertation.

It is quite interesting to compare this
with the Certificate of the Careers Service
Network Germany. For example, there are
some clear similarities, such as modules
in Consulting (what we term Guidance
Skills), Training the Trainers (Training and
Coaching), Profiling (Psychometric Assess-
ment) and Evaluation and Quality (Chal-
lenges and Management). There are also
some differences in course structure and
optional modules. | would now like to
discuss a range of current challenges that
we are responding to in the design of our
course and in our wider work across the
university sector, namely: governmen-
tal and institutional policies; the growth
of career education; career information;

the growth of work experience; the inte-
gration of theory and practice in careers
work; growing a research-based profes-
sion; and developing a European per-
spective.

Governmental and institutional policies
It is becoming increasingly important to
understand the ways in which govern-
ment policy influences the university sec-
tor and vice versa. Many countries have
witnessed expansion in the size and
number of their universities with con-
comitant increases in student numbers.
There are also changes being made to the
funding of higher education with conse-
quent effects on the allocation and dis-
tribution of resources. Within universities,
career services are sited differently with
some located in student services, aca-
demic departments, teaching and learn-
ing units, libraries alumni offices and
marketing departments (Watts & Butcher
2008). This highlights the importance of
institutional-level policies in our work.
It is valuable to help (SEs understand
the strengths and weaknesses of these
policies and plan responses according-
ly. There is also a growing literature on
models of careers service provision and it
is helpful to use this to understand how
one's own service is organised and how
it might change. The measurement of ca-
reers service impact is also a key issue.

The growth of career education

In both the UK and Germany, there is
increasing importance given to teaching
in the university sector (e.g. Brandl, Po-
lenova & Savoca 2011: 57). This provides
a number of opportunities for CSEs to
engage in curriculum-based and non-
curriculum-based  career  education.
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For example, Foskett & Johnston (2006)
found that credit-bearing, curriculum-
based career education was taught in
nearly 50% of UK university sector insti-
tutions and that this proportion was set
to increase. The challenge is to help (SEs
develop skills in course design including
creating aims, learning outcomes, con-
tent, methods and assessment. As a con-
sequence, we include modules in Group
Work and Career Development Learning
into our professional training for CSEs. A
recent example of our teaching materi-
als can be seen in McCash (2011). Here, a
series of eight workshops are described
with detailed aims, learning outcomes,
activities, assessment methods and ma-
terials. The workshops are intended to
be suitable for a wide range of univer-
sity sector students. My aim is to model
a creative approach to the integration of
theory and practice in the design of ca-
reer education and thereby support other
(SEs to develop their own distinctive ap-
proaches.

Career information

Career information has been transformed
with the advent of the web. It is also im-
portant that staff who specialise in career
information feel valued and are recog-
nised as having equal status with career
counselling specialists. For CSEs, a key
challenge is to help clients turn informa-
tion into knowledge (Bloch 1989). Rather
than simply seeing oneself as a provider
of information, it is becoming increas-
ingly important to understand how to
help clients learn through information.
This represents a move away from send-
ing out labour market messages to help-
ing clients analyse and interpret the la-

bour market themselves and then work
out what to do with this new knowledge.

The growth of work experience

A current challenge in the UK and some
other countries is the growing emphasis
on work experience at both newer and
traditional universities. This includes
year-long placements in industry (often
called ‘sandwich’ placements in the UK)
through to shorter term work shadowing,
mentoring and internships.

National governments have been ac-
tive in promoting the benefits of work
experience. For example, the UK govern-
ment has recently argued that sandwich
placements help to increase student
starting salaries and academic perform-
ance and that internships aid in ob-
taining a job (BIS: Department for Busi-
ness Innovation and Skills 2012: 14-16). A
new internships database was launched
by the UK Government in 2009 called
Graduate Talent Pool (http://graduatetal-
entpool.direct.gov.uk/cms/ShowPage/
Home_page/p'ecaaefg). | searched this
database on 19" June 2013 and found over
2000 paid current internship vacancies in
a range of employment fields including
social justice, digital marketing and me-
chanical engineering. The UK Government
has now committed to extend this fund-
ing until 2015. Although the UK Govern-
ment's arguments about work experience
remain disputed, this provides an inter-
esting example of collaboration between
the state, universities, employers and
students. It also potentially provides a
learning resource, for example, (SEs can
use this facility - and others like it - to
help students analyse and interpret the
labour market.
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Many career services have started to
develop centralised placement units and
work more directly with departments to
offer a better work experience service.
There are many aspects to this provision
from the administration of placement
databases, employer liaison and visits
through to health and safety issues. These
developments have led to us introduc-
ing a new optional module in our pro-
gramme called Work Experience in Higher
Education. Once again, a key aspect has
become understanding and support-
ing the work-related learning that takes
place before, during and after such place-
ments. This has involved (SEs developing
a range of skills in teaching and learning.
Frigerio, Mendez & McCash (2012) provide
a contemporary and practical example
of designing a placement experience for
students studying management. Here,
we use concept mapping to design the
placement learning experience. We also
use ideas from experiential learning the-
ory and critical pedagogy to help students
interrogate their experiences, construct
learning and shape their working lives
and those of others. We hope this will
enable CSEs to see themselves, not purely
as administrators of work experience, but
as co-designers in the learning process
working in equal partnership with staff
from academic departments.

The integration of theory and practice in
careers work

A key challenge for the reflective profes-
sional is the integration of theory and
practice. Many (SEs are interested in
how ideas might inform our work but are
left slightly baffled by the proliferation
of terms and concepts. For example, in
the literature a range of terms are used

such as theories of occupational choice,
models of guidance and theories of ca-
reer management. This range of terms
is potentially confusing. | believe it is
important to clarify the differences be-
tween the various theories in our field.
A theory of career management is set of
claims about how people should behave
in order to lead a more successful life. A
theory of occupational choice is a set of
claims about how it is that people end
up in the occupations they do. These two
kinds of theory are related but they are
not the same. This is one of the reasons
we have chosen to include a core module
in Career Development Theories as part of
the professional training for CSEs.

It is also vital to model the integra-
tion of theory and practice. For example,
there is great interest in narrative ideas
but these are often weakly interpreted
so that (SEs are left unsure as to imple-
mentation. | think it is important to un-
derstand that writers such as Savickas
(1995 & 2007) and Cochran (1990 & 1997)
are offering us particular ways of inter-
preting clients' narratives and indeed our
own and others'. Both see career narra-
tives as a movement from a negative to
a positive i.e. from preoccupation to oc-
cupation (Savickas) and from incomple-
tion to completion (Cochran). Both writers
are interested in the distinctive ways that
clients narrate or dramatise their lives.
There are implications here for practice in
career counselling, career education and
the management of career services. In
relation to career counselling, this helps
us pay closer attention to the particular
and idiosyncratic ways that clients use to
describe themselves and cast themselves
in dramatic situations. In relation to ca-
reer education, this enables us to design
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activities where students can interpret
the career narratives of public figures and
people in particular occupational areas,
and begin to work out the implications
for their own lives. In relation to manage-
ment, it can help us reconsider the mar-
keting of the service and the story that is
conveyed about the service to students.
We can ensure that students do not have
to give up the things they value in order
to make use of and benefit our services.
Another example is provided by the
classic career development theory of
Donald Super (e.g. Super 1992; Super,
Savickas & Super 1996). This is sometimes
unfairly dismissed as being out-of-step
with contemporary careers, yet Super
offers us some very simple and power-
ful ideas for understanding the dynamic
and recursive nature of career develop-
ment. His key concepts such as stages
(e.g. growth, exploration, establishment,
maintenance and disengagement), roles
(e.g. student, worker) and mini-cycles
are helpful in understanding where our
clients 'are at' in terms of their career
development. For example, in Germany
and elsewhere many students make ini-
tial vocational choices when they choose
university rather than at the point of
graduation (Brown, Green & Lauder 2001:
167-172; Brandl et al. 2011: 59). If, in Su-
per's terms, the period of choosing un-
dergraduate study, time at university and
transition into first job is interpreted as
a long mini-cycle, such students may be
in establishment rather than exploration.
There are key developmental tasks asso-
ciated with this such as implementing,
advancing, stabilising and consolidating.
This begins to suggest career education
topics that go beyond simply choosing a
job to growing a job, gaining promotion

and leaving the first job. It may also in-
dicate some directions for how the career
service is to be marketed and indeed how
a service such as a careers interview could
be introduced. Itillustrates that such stu-
dents may be at a different point in their
career development in relation to other
students at the same university. For ex-
ample, for other students, undergradu-
ate study is the final stage in a different
mini-cycle i.e. they are perhaps in dis-
engagement in relation to undergradu-
ate student role and growth or explora-
tion in relation to post-university worker
role. Such students may therefore need
to understand the processes of decelerat-
ing, evaluating and planning in relation
to being a student and crystallising and
specifying in relation to postgraduate
worker role.

Both these examples begin to sug-
gest a rich mix of topics for career edu-
cation and counselling services. They are
also provided to illustrate what is meant
by my use of the phrase ‘integration of
theory and practice’.

Growing a research-based profession

The importance of developing a research-
informed profession is widely recognised
in many occupational areas and careers
work is no exception. This enables us to
keep up-to-date with the research liter-
ature in our field. It also enables innova-
tion to improve our practices and services
for students. It has particular value when
working in a university context, for ex-
ample, when developing programmes of
teaching for higher education students
in relation to career education. It also
enables us to make links between the
main activities of universities — research
and teaching — and our own work. This
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can result in a deeper and more engaged
understanding of university missions and
priorities. 1 am currently working with
(SEs who are researching a wide range of
topics including: the management of ca-
reers services; graduate recruitment prac-
tices; narrative and career literacy; the
experience of first generation students in
higher education; medical careers; and
the provision of career information. The
results of their work will help to trans-
form our professional practices and the
careers of our clients.

Developing a European perspective

There is a slight North American bias in
much of the career development litera-
ture. This partly reflects the large volume
of important work that has come from
that side of the Atlantic. In the light of
this, it is also important to recognise the
distinctively European nature of our field.
In the UK, there has been seminal work
on the wider societal and community
influences in career development (e.g.
Bowman, Hodkinson & Colley 2005; Law
1981 & 2009; Hodkinson 2009; Roberts
1977; Willis 1977). There has also been a
rich vein of work on career education
(e.g. Law & Watts 1977; Watts 1977; Daws
1977; McCash 2006 & 2008; Roberts 1980).

Theorists from German-speaking com-
munities have also made enormous con-
tributions to our field and have perhaps
not been paid the attention they deserve.
For example, the German sociologist Max
Weber can, with some justification, be
called the father of career studies as a re-
sult of his ground-breaking ideas for the
study of occupational careers and his fa-
mous essay on vocation (Weber 1908/1970
& 191712004 respectively). In addition,

the Austrian-born psychologist Charlotte
Biihler (1935) developed terms such as
expansion, maintenance and decrease
to describe what she called ‘the curve of
life'. Based on a survey of human bio-
graphies, she suggested that people go
through five life stages of preparation,
specification, testing, realisation and fin-
ishing. These ideas were acknowledged
by Super in developing his life-span ap-
proach to career development.

Another Austrian, the psychiatrist Al-
fred Adler, theorised about guiding fic-
tions and style of life (Ansbacher &
Ansbacher 1956). Within the style of life,
Adler detected a distinct movement from
inferiority to superiority. These ideas have
profoundly influenced the contemporary
narrative work of Larry Cochran and Mark
Savickas and been acknowledged by them
(e.g. Cochran 1997; Savickas 1995 & 2009).
One of my own research interests lies in
the work of the German-speaking Swiss
psychologist Carl Jung. Jung's develop-
ment of concepts such as personality types
has been enormously influential in our
field (Jung 196311983; Stevens 1994/2001).
For example, the personality inventory
MBTI is based on some of Jung's ideas and
extensively used in German, American
and British university careers work. | be-
lieve there is untapped value in his further
ideas concerning individuation, myth, life
stages, persona and vocation.

| would like to conclude by express-
ing the hope that, through continuing
professional development, further voices
from Europe will be heard as we devel-
op our research-informed practice. | am
keen to develop links with colleagues in
German-speaking countries, learn more
about your important work and support
its development.
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Untersuchungen zur Wirkung von
Mentoring-Programmen

Veranderte Erwartungen und neue Ansdtze - ein
Uberblick

Mark-Oliver Carl, Universitdt Siegen

Abstract

Vom traditionellen Mentoring-Begriff ausgehende globale Befunde iiber die Effekte von
Mentoring-Programmen verlieren an Bedeutung, weil das Verstdndnis von Mentoring
heterogener geworden ist: 1.) Unterschiedliche Rollenverstindnisse und Interaktions-
muster von Mentoren werden in einigen Berufsfeldern inzwischen systematisch erfasst
und zeigen differenzierte Entwicklungspotenziale durch Mentoring auf. 2.) Das Lehr-
Lern-Setting wird weniger als Weitergabe informellen Wissens von Mentoren an Men-
tees und stdrker als Ko-Konstruktion kritischer Professionalitdt verstanden; ob solche
Kompetenzen erworben werden, ldsst sich aber nur langfristig und mit validen Tests
liberpriifen. 3.) Es werden zunehmend auch kollektive Effekte erwartet. Plausible dies-
beziigliche Annahmen kdénnen aber nur Modellen entspringen, die der Komplexitdt der
interdependenten sozialen Strukturen gerecht werden. Weitere Erkenntnisse erfordern
unabhdngige, grofler angelegte interdisziplindre Begleitforschung auf hohem Niveau.

Einleitung

Alleine an deutschen Hochschulen beste-
hen iiber hundert Mentoring-Programme
mit Bezug zu unterschiedlichen Berufs-
feldern. Die Frage, welche Effekte Men-
toring-Programme und ihre einzelnen
Bestandteile unter welchen Bedingungen
haben, ist deshalb auch fiir eine erfolg-
reiche Career-Service-Arbeit wichtig.

Auf den ersten Blick verwundert, dass
diese Frage innerhalb der Mentoringfor-
schung auch nach fast vier Jahrzehnten
(Eby et al. 2007, S. 8) immer wieder aufs
Neue als offen bezeichnet wird (Luko-
schat & Kletzing 2006, S. 98; Franzke
2006; Ziegler et al. 2009, S. 328; Muscha-
lik & Pull 2012). Auf der Suche nach em-
pirisch gesicherten Erkenntnissen stoft

man schnell auf widerspriichlich anmu-
tende Befunde (Ziegler 2009, S. 8): Ist
Mentoring nun der effektivste padagogi-
sche Weg (Bloom 1984) oder doch nur von
bescheidener Wirkung (Allen et al. 2004)?

Der Schliissel zum Verstandnis der He-
rausforderung, vor die die Suche nach
den Effekten von Mentoring gestellt ist,
und zur Auflésung der scheinbar wi-
derspriichlichen Befunde liegt in der
Erkenntnis der sich wandelnden Ver-
standnisse von und Erwartungen an
Mentoring. Insgesamt handelt es sich
dabei um einen Ausdifferenzierungs-
prozess, der sowohl partielle Antworten,
als auch vor allem neue Fragen aufwirft,
die die Entwicklung und Anwendung je-
weils neuer Untersuchungsinstrumente
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erforderlich machen. Welche Fragen und
Antworten sich in diesem Prozess bisher
ergeben haben, soll im Folgenden liber-
blickshaft skizziert werden.

Den Beginn der Mentoring-Forschung
markierten mehrere soziologische Fall-
studien (Kanter 1977; Levinson et al. 1978;
Vaillant 1977), die die umfassende positi-
ve biografische Rolle von Mentoren do-
kumentierten, gefolgt von einer ersten
quantitativen Studie, die maB, wie viele
beruflich erfolgreiche Individuen dem ei-
genen Bekunden nach Mentoren hatten
(Roche 1979). Dass beruflicher Erfolg tat-
sachlich auf das Mentoring zurilickzufiih-
ren ist, war damit noch nicht bewiesen.
Dennoch setzte bald ein Mentoring-Hype
(Ziegler et al. 2009, S. 319-329) ein: In
institutionalisierten Programmen wurde
versucht, das mutmaRliche Erfolgsrezept
Mentoring einem weiteren Personenkreis
angedeihen zu lassen. Was anfangs un-
ter Mentoren und Mentoring verstanden
wurde, war entscheidend durch Krams
(1985) Fallstudien beeinflusst und spie-
gelt sich in einer Reihe von Definitionen
(Carruthers 1993, S. 9; Ragins 1997, S. 484
Singh et al. 2002, S. 391; Bozeman & Fee-
ney 2007, S. 731) wider, die inzwischen
als ,traditionell” gelten (Scandura &
Pellegrini 2007, S. 71f.): Mentoren leisten
emotionale und vor allem instrumentel-
le, karrierebezogene Unterstiitzung, sie
sind erfahrene und einflussreiche Vorbil-
der und Forderer, ihre Protégés erwerben
von ihnen (vor allem informelles) Wis-
sen; die Mentor-Protégé-Beziehung ist
asymmetrisch und vor allem in hochstem
MaRe personlich und eng.

Einige Jahre spater deuteten erste ver-
gleichende quantitative Untersuchungen
der Integration in das Berufsfeld, der
beruflichen Zufriedenheit und des Ein-

kommens informell, formell und nicht
mentorierter Berufsanfanger an, dass or-
ganisiertes Mentoring kaum einen Beitrag
zu den genannten Erfolgskriterien leiste,
ganz im Gegensatz zu sehr erfolgreichem
spontan-informellem Mentoring (Chao
et al. 1992; Ragins & Cotton 1999). Die-
se Studien sind innerhalb der ebenfalls
stark angewachsenen Mentoring-For-
schungsgemeinschaft (Allen & Johnston
1997) nicht ohne Kritik geblieben (Ra-
maswami & Dreher 2007, S. 211). Dass so-
ziale Faktoren die Chancen beeinflussen,
spontan Mentoren zu finden und diese
Entwicklungs-Hilfe intensiv zu nutzen,
ist inzwischen nachgewiesen (Rhodes &
Roffman 2002, S. 196ff.; McDonald et al.
2007, 2009; Erickson et al. 2009). War der
beobachtete Zusammenhang zwischen
beruflichem Erfolg und informellem
Mentoring also auf iibersehene Drittva-
riablen wie Schichtzugehorigkeit zuriick-
zufiihren?

Dies auszuschlieRen und die ,Netto-
Effekte” unterschiedlichster Mentoring-
Programme und spontanen Mentorings
flir verschiedene Zielgruppen zu isolieren,
war Ziel der Meta-Studie von Eby et al.
(2008), bei der diese nach einer groRen
Bandbreite von Wirkungen suchten: ho-
here Berufszufriedenheit, bessere Ge-
sundheit, mehr und friiherer beruflicher
Erfolg, gesteigerte Beziehungsfahigkeit,
hohere Motivation. Sie konnten erkenn-
bare, aber nicht sehr groBe Effekte un-
terschiedlichsten Mentorings in all diesen
Bereichen nachweisen. Diese Meta-Stu-
die stieR auf eine qualitativ andere Kritik:
Sie habe alle Mentoring-Programme auf
dieselben Effekte hin untersucht, obwohl
viele nur auf wenige davon oder auf ganz
andere abzielen (Ziegler 2009, S. 12).
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Zieglers Kritik deutet auf veranderte,
heterogener gewordene Vorstellungen
von und Erwartungen an Mentoring, die
neue Fragen an die Forschung stellen, die
von dieser mit neuen Methoden beant-
wortet werden (miissen). Doch was genau
hat sich verandert? Drei Aspekte seien fiir
einen kurzen Uberblick herausgegriffen:

Rollenverstindnisse

Das Bild einer engen personlichen Eins-
zu-eins-Beziehung zwischen einem vor-
bildhaften Mentor und einem Mentee als
,Forderobjekt" ist nicht verschwunden,
aber andere Rollenverstdndnisse sind an
seine Seite getreten. Mit E-Mentoring,
Gruppen- oder Kaskaden-Mentoring zie-
len viele Mentoring-Programme offenbar
auf eine anders geartete Beziehungs-
grundlage (Scandura & Pellegrini 2007,
S. 77ff.; Ziegler 2009, S. 10).

Die strikte Dichotomie zwischen in-
formellem und programmartig orga-
nisiertem Mentoring ist zudem durch
das vermehrte Engagement der Lehrer-
bildungsforschung in der Mentoring-
Forschung, das sich in EU-weiten For-
schungsprojekten (Fischer et al. 2008)
und hohen Anteilen in Handbiichern
(Fletcher & Mullen 2012) und Zeitschriften
niederschldgt, in Frage gestellt worden.
Schulen sind nur eines von vielen Be-
rufsfeldern, in denen Berufsanfanger auf
eine Weise mentoriert werden, die weder
spontan-selbstgewahlt ist, noch einem
organisierten Programm folgt.

Auch die Pramisse einer stets zugleich
flirsorglichen, anleitenden und vorbild-
gebenden Rolle von Mentoren und ei-
ner lernend-adaptiven Rolle von Men-
tees wurde inzwischen relativiert, zuerst
durch Buells (200y4) Fallstudien, die im
universitaren Bereich vier Arten von Men-

toring-Beziehungsverstandnissen (,,clo-
ning", ,nurturing”, ,friendship” und
Lapprenticeship”) unterschied. Crasborn
& Hennissen entwickelten in ihrer Meta-
Studie (2010, S. 37-53) aus der Schnitt-
menge der Typologisierungsversuche 26
unterschiedlicher Lehrerbildungs-Men-
toringstudien ein Modell, das Mentoren
in Schulen anhand der Normativitdt und
Aktivitat vs. Reaktivitat ihres Verhaltens
in die vier Typen der Impulsgeber (,in-
itiators"), der Bestimmer (,imperators"),
der Ermutiger (,encouragers”) und der
Berater (,advisors”) einteilt, und vali-
dierten es in Folgestudien (ebd., S. 62-
80). In Interventionsstudien zeigte sich
in videographierten Vignetten, Synchron-
Selbstbeobachtungs-Signalmustern  der
Mentoren und Erinnerungs-Protokollen
der Mentees, dass Mentoren nach Fort-
bildungen zwar hdufiger ihre Interaktion
mit den Mentees bewusst gestalten, da-
bei jedoch nur solche Gesprachsmuster
ausbauten, die ihrem Typ entsprachen
- und dass diese im Zusammenhang mit
der Entwicklung von (fiir die Professio-
nalitdt von Lehrern als zentral geltender)
Reflexivitat bei ihren Mentees standen
(ebd., S. 92-170). Weitere empirische Stu-
dien deckten @hnliche und andere Men-
tor-Typologien in anderen Berufsfeldern
(Scanlon 2009) sowie deren kulturelle
Hintergriinde (Asada 2012) auf.

Die Interaktion zwischen Mentoren
und Mentees nicht mehr von einem Ide-
albild aus abzuleiten, sondern in ihrer
Komplexitat selbst zum Untersuchungs-
gegenstand zu machen, verspricht, wie
die ersten Ergebnisse zeigen, differen-
zierte Aufschliisse, welche Mentoren und
Mentees sich miteinander unter welchen
Bedingungen wohin entwickeln kdén-
nen und inwiefern solche Prozesse durch
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Trainings steuerbar sind. Bei solchen Un-
tersuchungen gewinnen linguistische,
kognitionspsychologische und kultur-
wissenschaftliche Zugriffe an Bedeutung.
Die Unterschiedlichkeit kommunikativer
Kulturen von Berufsfeldern wie z.B. der
Sozialpadagogik und des Investment-
bankings lassen erkennen, dass viele
Facetten unterschiedlicher Mentor- und
Mentee-Rollenverstandnisse und die je-
weils daraus resultierenden Potenziale
von Mentoring erst in Ansdtzen erforscht
sind.

Wissen
Positive Effekte von Mentoring aufgrund
der dabei erfolgenden Weitergabe pro-
fessionellen Insider-Wissens von Men-
toren an ihre Mentees zu erwarten, ist
nach wie vor verbreitet (Swap et al. 2001;
Yang 2007). Andere Stimmen sehen je-
doch gerade die unkritische Ubernahme
von ,Rezeptwissen" durch die Mentees
als Gefahr fiir deren Professionalisierung
an (Hascher 2006; 2011, S. 428; (zerwen-
ka & Nolle 2011, S. 367f.). Verspdtet nimmt
die Mentoring-Forschung sich nun der
konstruktivistischen Herausforderung an:
Fallstudien aus unterschiedlichen Be-
rufsfeldern (Schell-Kiehl 2007; Crow 2012)
problematisieren die Annahme, dass man
Erfahrung iiberhaupt weitergeben kdén-
ne. Den bildungswissenschaftlichen und
—politischen Trend der letzten fiinfzehn
Jahre aufgreifend, wird von Mentoring
vermehrt ein Beitrag zum Kompetenzer-
werb der Berufsanfanger (Schneider &
Bodensohn 2008) und zum Aufbau , ler-
nender Systeme" (Rhodes 2012; Ko et al.
2012) erwartet.

In den genannten Fdllen tritt die Ko-
Konstruktion von Wirklichkeitsvorstellun-
gen und Handlungsoptionen als Leitbild

an die Stelle der ungebrochenen Weiter-
gabe eines Erfahrungsschatzes vom Men-
tor an den Mentee. Dies erfordert eine
kritische, reflexive Grundhaltung von
allen Beteiligten (Crasborn & Hennissen
2010, S. 34f.). Kognitionspsychologisch
ausgerichtete Mentoringstudien versu-
chen in Interviews, Laut-Denk-Protokol-
len u.d. zu ermitteln, wann und bei wem
diese Bedingung gegeben ist (McCluskey
et al. 2012). Gelegentlich zielen Trainings
auf die Forderung der entsprechenden
Herangehensweisen an die Mentoring-
beziehung - lber ihre Wirksamkeit lie-
gen, wie oben erwdhnt, erst vereinzelte
Erkenntnisse vor.

Ein auf die Entwicklung auch einmal
unbequem denkender Professionel-
ler ausgerichtetes Mentoring konstruiert
neue Modellannahmen, die sich nicht
tiber die Erhebung von Variablen wie dem
Einkommen, dem Beschaftigungsgrad
oder der Zufriedenheit der Mentees va-
lidieren lassen. Eine Reihe neuer Fragen
lassen sich nur im Rickgriff auf Metho-
den der Didaktik, Berufspadagogik und
Psychologie beantworten: Was lernen
unterschiedliche Mentees unter welchen
Bedingungen und in welchen beruflichen
Kontexten von welcher Art Mentoren? Und
wie hilft ihnen dies weiter? Erforderlich
werden zunehmend Langzeitstudien, die
dauerhafte Effekte nachweisen und auf
valide Kompetenzmodelle zuriickgreifen.

Kontext

Nachdem Fallstudien iiber enge Men-
tor-Mentee-Dyaden den Beginn der
Mentoring-Forschung markierten, ist in
den darauffolgenden Jahrzehnten der
Kontext, in dem Mentoring stattfindet,
immer starker ins Blickfeld geriickt (Har-
ris 1995; Cox 2003). Dies beschrénkt sich
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nicht auf die bereits genannten Beispiele
sozialer und geschlechtsspezifischer Se-
lektivitdt spontanen Mentorings — die ja
tiberhaupt erst institutionelles Mentoring
notwendig gemacht hatte — und die mit
der Diversifizierung der Mentoring-Pro-
gramme notwendig gewordene Untersu-
chung der Ergiebigkeit unterschiedlicher
Formen der Mentor-Mentee-Interaktion.

Vielmehr ist auch im Bereich der von
Mentoring erwarteten Effekte neben
dem Nutzen fiir die individuellen Men-
tees auch der Gewinn fiir das jeweilige
Umfeld, in dem Mentoring stattfindet,
in den Blick geraten. Entscheidende Im-
pulse fiir diese Entwicklung gingen von
den Gender Studies aus. Ein GrofRteil der
universitaren Mentoring-Programme zielt
auf die Forderung von Frauen und er-
wartet von Mentoring positive Effekte fiir
die Gleichstellung der Geschlechter. Doch
kann Mentoring solche Veranderungen
im Umfeld tatsachlich bewirken?

Die Suche nach strukturverandernden
Effekten stellte die Mentoring-Forschung
vor ein weiteres Dilemma, das die Gren-
zen ihrer traditionellen Methoden auf-
zeigte. Da Mentoring-Programme einen
kleinen Adressatenkreis haben (Hofmann
& Maag 2000) und eine Reihe von Fak-
toren, die Kaskadeneffekten entgegen-
wirken, nachgewiesen wurden (Chandler
1996, S. 83), ergibt es wenig Sinn, die
Gleichstellungseffekte eines Mentoring-
programms allein anhand des berufli-
chen Erfolgs der individuellen Mentees zu
messen. Vergleichende Programmevalua-
tionen, die sich liberwiegend qualitati-
ver Methoden (und hierunter vor allem
Befragungen) bedienten, legten nahe,
was intuitiv einleuchtet: dass Mento-
ringprogramme vor allem dort struktur-
verandernde Effekte zu entfalten schei-

nen, wo sie von anderen MaRnahmen
zur  Gleichstellungsforderung flankiert
werden (Franzke 2003; Peters 2005, S.
1ff.; Leicht-Scholten 2007; Bauernberger
2009). Doch wenn nur im Zusammenspiel
mit anderen MaBnahmen strukturver-
andernde Effekte von Mentoring nach-
gewiesen werden konnen, wie ldsst sich
dann feststellen, worin der spezifische
Beitrag eines Mentoringprogramms be-
steht (Franzke 2003, S. 96)?

Auch hier hat es sich als notwendig
erwiesen, die Wirkungsvermutungen
auszudifferenzieren, um der Komplexitat
der interdependenten sozialen Struk-
turen gerecht zu werden. Ein Beispiel
ist Kaiser-Belz' Studie (2008) im Design
der grounded theory. Sie plausibilisiert
die Annahme, dass eine Bewusstma-
chung und aktive Herausforderung der
berufsfeldspezifischen  Aufstiegsbarrie-
ren fiir Frauen nur jenen Mentees ge-
lingt, deren Kommunikation mit ihren
Mentoren egalitdr und als ,,community
of practice” zu bezeichnen ist (ebd., S.
227ff.). Inwiefern dies der Fall ist, hdange
wiederum stark mit unterschiedlichen
Feldlogiken im Bourdieuschen Sinne zu-
sammen: Wo Aufstiegslogiken einen Illu-
sioaspekt (Bourdieu 2005) einschlieRen,
wie Kaiser-Belz dies fiir den Fall eines
Flughafenunternehmens  veranschauli-
chen konnte, trage Mentoring hingegen
zur Verschleierung der Aufstiegsbarrieren
und damit zur Verfestigung diskriminato-
rischer Strukturen bei (Kaiser-Belz 2008,
S. 168ff.).

Differenzierte, theoretisch hinrei-
chend fundierte Modellannahmen {iber
Bedingungen bestimmter Wechselwir-
kungen von Mentoring und den sozialen
Strukturen, in denen es stattfindet, sind
im Gender-Bereich naher gerlickt und
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bieten eine Grundlage, um mittels neuer
quantitativer Studien mit systematischen
Bedingungsvariationen  (Schneider &
Blickle 2009, S. 157) genauere Erkennt-
nisse liber den Beitrag unterschiedlich
beschaffener und situierter Mentoring-
programme zur Forderung der Gleichstel-
lung der Geschlechter zu gewinnen. Fiir
andere strukturverdndernde Potenziale
von Mentoring — z.B. einen verbesserten
Informationsfluss innerhalb von Betrie-
ben oder Lehrerkollegien — hat dieser
Differenzierungsprozess, der auf die In-
tegration soziologischer Theoriebildung
angewiesen ist, ebenfalls begonnen,
doch ist hier noch viel Grundlagenarbeit
zu leisten.

Fazit

Die Frage nach der Wirkung von Mento-
ring lasst sich ebenso schlecht pauschal
beantworten wie die nach der Wirkung
beispielsweise von Schule. Die Vielfalt
dessen, was im Rahmen von Mentoring
stattfindet, und der jeweiligen Ursachen
und Konsequenzen ebenso wie die Un-
terschiedlichkeit der Erwartungen, die an
Mentoring herangetragen werden, ist in
den letzten Jahrzehnten immer deutli-
cher geworden.

Den neu aufgeworfenen Fragen wid-
met sich eine methodenbewusster ge-
wordene Mentoringforschung. Wo diese
eng mit konkreten Programmen verkniipft
ist, erweisen sich die Erfolgserwartungen
der Projekttrager und Mittelgeber oft als
Hemmschuh fiir seriose empirische For-
schung (Ziegler et al. 2009, S. 328). Studi-
en zu nicht programmgebundenen Men-
toringstrukturen in Berufsfeldern wie der
Schule steuern neue Perspektiven bei,
ermoglichen aber z.B. weniger Interven-
tionen zur systematischen Bedingungs-

variation. Nicht nur deswegen richtet sich
die Mentoringforschung verstarkt inter-
disziplindr aus (Eby & Allen 2008).

Was bedeutet all dies fiir einen Career
Service, der (iber die Projektierung, Im-
plementierung, Fortfiihrung, Modifika-
tion oder Beendigung eines Mentoring-
Programmes an einer oder mehreren
Hochschulen nachdenkt?

Vor allem dies: Jedes Mentoring wird
die Chancen der Mentees auf einen er-
folgreichen Berufseinstieg und eine gute
professionelle Entwicklung beeinflussen,
doch welche Effekte man wiinscht und
ob man die Faktoren so gestalten kann,
dass jene wahrscheinlich eintreten, ist in
jedem Einzelfall genau zu fragen - und
muss oft zundchst eine offene Frage blei-
ben. Die Qualitdt dieser Frage beeinflusst
die Chancen, Programme mittel- und
langfristig zu optimieren. Die Etablierung
weithin akzeptierter Qualitdatsstandards
fiir Mentoringprogramme (Kurmeyer et
al. 2010), etwa in den Bereichen Rah-
menbedingungen, Auswahl, Matching,
Begleitung und Evaluation, sollte nicht
dariiber hinwegtdauschen, dass hinsicht-
lich unterschiedlicher Mentor- und Men-
tee-Typen, Kompetenzerwerbsprozesse in
verschiedenen Interaktionsformen zwi-
schen Mentor und Mentee oder struktur-
verandernder Effekte des Mentorings die
spannenden Fragen weit zahlreicher sind
als die erlangten Gewissheiten.

Standortiibergreifende ~ Zusammen-
arbeit, auch bei der wissenschaftlichen
Begleitung von  Mentoringprogram-
men, wird immer haufiger; sie besitzt
das Potenzial, bei der Uberwindung der
Beschrankungen zu helfen, vor die ein-
zelne Programme angesichts ihrer Gro-
Renordnung, disziplinaren Fokussierung
etc. naturgemaR gestellt sind. Um dieses
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Potenzial auszuschopfen und die notige | ziplindren Weiterentwicklung der Theo-
qualitative Weiterentwicklung der Be- | riebildung, als auch in der methoden-
gleitforschung zu unterstiitzen, sollten | kompetenten empirischen Untersuchung
vor allem Projekte gefordert werden, | relevante neue Erkenntnisse liber Fakto-
die durch iliberzeugende, systematische | ren, Kontexte und Effekte von Mentoring
Zusammenarbeit sowohl in der interdis- | versprechen.
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Abstract

Als Erkldrung von Lohnungleichheiten zwischen Mdnnern und Frauen wird oft ange-
fiihrt, dass Frauen aufgrund ihres geringeren Humankapitals Nachteile auf dem Ar-
beitsmarkt haben. Allerdings verliert dieses Argument heutzutage, wo Frauen besser
qualifiziert sind als Mdnner, zunehmend an Bedeutung. Doch trotz des Aufholens von
Frauen im Hochschulbereich belegen sie nach wie vor andere Studienfdcher als Mdnner.
Der Beitrag analysiert, inwiefern Hochschulabschliisse in typisch ,,weiblichen" Studien-
fdchern Lohnungleichheiten zwischen Akademikerinnen und Akademikern entstehen
lassen. Auf Basis des HIS Absolventenpanels 1997 werden die Stundenlohne von Hoch-
schulabsolventinnen und Hochschulabsolventen ein und fiinf Jahre nach Hochschul-
abschluss geschditzt. Es zeigt sich, dass beim Berufseinstieg der Abschluss in einem
frauendominierten Fach hdhere Lohneinbufen fiir Mdnner mit sich bringt, wédhrend
die Arbeit in frauendominierten Berufen sich besonders nachteilig auf die L6hne von
Frauen auswirkt. Dariiber hinaus haben beide Geschlechter wédhrend der ersten fiinf
Jahre nach dem Abschluss kaum Madglichkeiten zum Ausgleich dieser anfdnglichen Be-
nachteiligung.

1. Einleitung

Eine der grundlegendsten Arbeitsmarkt-
entwicklungen ist seit Jahrzehnten die
kontinuierlich  zunehmende Arbeits-
marktbeteiligung von Frauen. So gab es
in Deutschland einen deutlichen Anstieg
der Arbeitsmarktbeteiligung von Frauen
von rund 46,2% im Jahr 1970 auf 66,1%
in 2004 (Bothfeld et al. 2005: tables
3.A.1a, ). Dieser Trend wird oft durch ein
verandertes Arbeitsmarktverhalten der
Frauen erklart, denn eine wachsende
Anzahl von diesen bleibt durchgehend
erwerbstatig, auch wahrend der Betreu-

ung von Kindern und dlteren Verwand-
ten. Zusatzliche sektorale Veranderungen
in der Wirtschaft, wie die Verlagerung der
Beschaftigung vom Landwirtschafts- und
Industrie- hin zum Dienstleistungssektor
haben die Erwerbstdtigkeit von Frauen
ebenfalls erhoht (OECD 2002: 66 8). Als
wichtigste treibende Kraft fiir diese Ent-
wicklung wird jedoch oft das gestiegene
durchschnittliche  Bildungsniveau von
Frauen angefiihrt (Bassanini und Duval
2006). Dabei gilt Deutschland als Nach-
ziigler: Weibliche Hochschulabsolventen
tibertreffen die mannlichen zahlenmaRig
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erst seit 2006 mit einem Anteil von 52%
(OECD 2008: 90). Seitdem wachst ihr An-
teil jedoch stetig.

Doch trotz dieses positiven Trends
bestehen weiterhin erhebliche Arbeits-
marktungleichheiten zwischen Akademi-
kerinnen und Akademikern: Hochschul-
absolventinnen  durchlaufen ldngere
Ubergangsphasen vor dem Erhalt eines
reguldren Arbeitsvertrags (Smyth 2005),
haben geringere Chancen auf eine sta-
tushohe Beschdftigung, dafiir aber ein
hGheres  Arbeitslosigkeitsrisiko  (Rei-
mer und Steinmetz 2009) und verdie-
nen aulerdem deutlich weniger als ihre
mannlichen Kollegen. Im Jahr 2008 bei-
spielsweise verdienten deutsche Akade-
mikerinnen im Alter zwischen 30 und g4
Jahren durchschnittlich 35 Prozentpunkte
weniger pro Jahr als Akademiker (OECD
2009: A7.1b). Offensichtlich zeigen sich
die Lohnunterschiede zwischen hoch-
qualifizierten Mannern und Frauen schon
unmittelbar nach dem Abschluss, obwohl
heute beide Geschlechter gleich gut qua-
lifiziert sind. Allerdings ist bislang wenig
dariiber bekannt, warum dies der Fall
ist. Daher fragen wir in diesem Beitrag:
Warum verdienen Hochschulabsolventin-
nen weniger als ihre mannlichen Kolle-
gen nach dem Verlassen der Hochschule?
Und wie entwickeln sich die Lohnun-
gleichheiten zwischen den Geschlechtern
wahrend der ersten fiinf Jahre nach dem
Abschluss?

Eine mogliche Erklarung fiir Lohnun-
gleichheiten zwischen Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen - neben
denjenigen Faktoren, die fiir Frauen im
Allgemeinen gelten — konnte die ge-
schlechtstypische Studienfachwahl von
Frauen und Mdnnern sein (Buchholz und
Grunow 2006; Grunow 2006). So waren

2007 in Deutschland 74% aller Studie-
renden der Geistes-, Kunst- und Erzie-
hungswissenschaften weiblich, wahrend
ihr Anteil in Mathematik und Informatik
nur33% und in Maschinenbau, Fertigung
und Konstruktion sogar nur 22% betrug
(OECD 2009: A3.6). Friihere Untersuchun-
gen haben bereits gezeigt, dass diese
typisch ,weiblichen" Fdcher auf dem
Arbeitsmarkt mit geringeren Ertrdgen
einhergehen als die von Mannern bevor-
zugten Fdcher (Smyth 2005; Reimer und
Steinmetz 2009). Laut der Analyse von
GOrlitz und Grave (2012) verdienen Absol-
ventinnen und Absolventen von Kunst-
und Geisteswissenschaften 26% weniger
als diejenigen der Naturwissenschaften
und sogar 40% weniger als diejenigen
des Maschinenbaus. Braakmann (2008: 2)
weist nach, dass etwa 74 - 76% der Diffe-
renz bei den Einstiegsgehadltern von Man-
nern und Frauen durch die geschlechtsty-
pische Studienfachwahl erkldart werden
konnen; ca. fiinf Jahre spater erklart die
Facherwahl immerhin noch 26 - 33% des
geschlechtsspezifischen Lohngefdlles.
Demnach ist es nichts Neues, dass
Hochschulabsolventinnen aufgrund ih-
rer Studienfachwahl weniger verdienen
als ihre mdnnlichen Kollegen. Allerdings
beantwortet dies nicht die Frage nach
den genauen Mechanismen der Lohnun-
gleichheiten, die sich aus geschlechtsty-
pischen Fachereinschreibungen ergeben.
Eine Erklarung der feministischen Theo-
rie geht davon aus, dass Personen, die
ihren Abschluss in typisch ,weiblichen"
Studienfdachern erlangen oder sich fiir
typisch ,,weibliche" Berufe qualifizieren,
tendenziell schlechtere Karriereaussich-
ten haben, weil diese Fachbereiche und
Berufe auf dem Arbeitsmarkt weniger
wertgeschatzt und daher auch geringer
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entlohnt werden. Bei der Uberpriifung
dieser Annahme ist es besonders inter-
essant, Hochschulabsolventinnen und
-absolventen zu Beginn ihres Arbeitsle-
bens zu untersuchen, denn sie sind eine
relativ homogene Gruppe in Bezug auf
ihr erworbenes Humankapital, d.h. ihre
Ausbildung und Arbeitsmarkterfahrung.

Im Folgenden werden wir unsere the-
oretischen Annahmen {ber die Auswir-
kungen der geschlechtstypischen Facher-
wahl und beruflichen Segregation fiir die
Lohnungleichheiten im Detail darstellen.
Danach testen wir die abgeleiteten Hypo-
thesen empirisch auf der Grundlage einer
reprasentativen Stichprobe von Hoch-
schulabsolventen des Abschlussjahrgangs
1997 (HIS-Absolventenpanel 1997). Dazu
schdtzen wir den Bruttostundenlohn von
Mannern und Frauen jeweils ein und fiinf
Jahre nach Studienabschluss.

2. Lohnungleichheiten zwischen Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen
unterschiedlicher Studienfacher

Unser theoretisches Anliegen ist es zu
verstehen, wie die geschlechtstypische
Studienfachwahl Lohnungleichheiten
zwischen mannlichen und weiblichen
Hochschulabgangern generieren kann
und wie sich dieser Einfluss in den ers-
ten fiinf Jahren nach dem Hochschulab-
schluss verandert. Wir befassen uns also
nicht mit dem Prozess der Einschreibung,
z.B. ob diese eine rationale Wahl bein-
haltet oder durch Sozialisationsprozesse
begriindet ist. Stattdessen zielen wir auf
ein Verstandnis der Mechanismen ab, die
zu Lohnungleichheiten zwischen Madn-
nern und Frauen mit Hochschulabschluss
als Folge der Einschreibungen in ver-
schiedene Studienbereiche fiihren.

Eine der bedeutendsten Theorien zur
Erklarung von Lohnunterschieden zwi-
schen Mdnnern und Frauen ist die Hu-
mankapitaltheorie. lhre zentrale Annah-
me besagt, dass mehr Humankapital zu
einer hoheren Produktivitdat und folglich
auch zu hoheren Lohnen fiihrt (Becker
1962). Lohnunterschiede zwischen M&n-
nern und Frauen werden vor allem durch
Unterschiede in der Dauer der Ausbil-
dungszeit und den Erfahrungen auf dem
Arbeitsmarkt einschlieRlich der Weiter-
bildung am Arbeitsplatz erklart (fiir eine
Ubersicht siehe Mincer 1974; Card 2001).
Empirisch lassen sich die geschlechts-
spezifischen Lohnunterschiede jedoch
nur teilweise dem unterschiedlichen
Humankapital zuschreiben (Kunze 2005;
Braakmann 2008). Beschaftigungsunter-
brechungen aufgrund von Kindererzie-
hung, kiirzere Betriebszugehorigkeit, ge-
ringere Teilnahme an firmenspezifischer
Weiterbildung und Unterschiede in der
beruflichen Ausbildung sind nur einige
der Faktoren, die zu einem geringeren
weiblichen Humankapital beitragen und
damit zu niedrigeren Lohnen fiihren.
Unter Hochschulabgdngern sind 17 bis
18% des geschlechtsspezifischen Lohn-
unterschiedes durch solche Differenzen
im Humankapital zu erkldren, da Ab-
solventinnen haufiger ihren Arbeitgeber
wechseln, weniger Berufserfahrung ha-
ben, ofter bei Minijobs eingesetzt werden
oder arbeitslos sind und sich haufiger der
Kindererziehung widmen (Braakmann
2008). Generell sind die Argumente der
Humankapitaltheorie am besten geeig-
net, um Lohnunterschiede aufgrund der
Quantitdat von Humankapital zu verste-
hen, wahrend qualitative Unterschiede,
wie die Variation von Studienfdachern,
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nicht so sehr im Fokus dieses Ansatzes
liegen.

Im Gegensatz dazu argumentieren
feministisch-kulturelle Theorien, dass die
geschlechtstypische Fachereinschreibung
und die daraus resultierenden Lohne
durch die gesellschaftliche Entwertung
von typisch ,weiblichen" Studienfd-
chern und Berufen erklart werden kann
(England 1992). GemdR dem Ansatz der
evaluativen Diskriminierung werden Fa-
higkeiten, die mit statusniedrigen sozia-
len Gruppen, wie z.B. Frauen oder eth-
nischen Minderheiten, assoziiert werden,
abgewertet (Baron und Newman 1990;
(atanzarite 2003). Die zentrale Annahme
ist, dass in Kulturen der westlichen In-
dustrielander Frauen weniger geschatzt
werden als Manner, was zu einer Abwer-
tung oder gar Stigmatisierung aller Dinge
fiihrt, die im Zusammenhang mit Frauen
stehen: sei es die Art der Kleidung, be-
stimmte Namen, Freizeitaktivitaten oder
eben Studienfdcher und Berufe (Roksa
2005; England und Li 2006). Dariiber hin-
aus beinhalten kulturelle Uberzeugungen
von Geschlechterrollen die Vorstellung,
dass reproduktive und fiirsorgende Ar-
beit, die von Frauen ohne Bezahlung im
privaten Bereich auf der Grundlage von
Zuneigung oder aus familidrer Verpflich-
tung erbracht wird, weniger wertvoll ist,
selbst wenn sie als bezahlte Arbeit zur
Verfiigung gestellt wird (Liebeskind 2004,
Busch 2013). Aus dieser Perspektive wer-
den typisch ,weibliche" Studienfacher
gesellschaftlich abgewertet und fiihren
dadurch zu geringeren Lohnen, sowohl
fiir weibliche als auch fiir mannliche Ab-
solventen.

H1a: Ein hoher Anteil an weiblichen Stu-
dierenden in einem bestimmten Studi-
enfach flihrt zu niedrigeren Lohnen fiir
Absolventen dieses Faches auf dem Ar-
beitsmarkt.

Allerdings konnte die Entwertung ty-
pisch ,weiblicher" Studienfacher sich
unterschiedlich fiir Frauen und Manner
auswirken. So ist anzunehmen, dass das
Stigma des Abschlusses in einem nicht-
traditionellen akademischen Studien-
fach fiir Manner starker ist als fiir Frau-
en. Denn wenn Madnner sich in einem
~weiblichen" Fach einschreiben, werden
sie mit der ,entwerteten" Sphdre der
Frauen assoziiert (Williams 1995; England
und Li 2006). Wenn Frauen sich in ein
,mannliches" Fach einschreiben, gelan-
gen sie in einen Bereich, den die westli-
che Kultur hoher schatzt. Dies bestdtigen
die Analysen von England und Li (2006),
die zeigten, dass die Feminisierung der
Fachrichtungen spdtere Kohorten von
Mdnnern davon abhielten, sich vier Jah-
re spater in diese Facher einzuschreiben.
AuRerdem konnten England et al. (2007a)
in einer Studie iiber die Geschlechterzu-
sammensetzung von Promotionsdiszip-
linen zeigen, dass nicht die Aussicht auf
niedrigere Lohne die Manner davon ab-
schreckt, in bestimmten Fachrichtungen
zu promovieren, sondern es der Anteil
der eingeschriebenen Frauen in diesen
Bereichen ist, der dessen Feminisierung
signalisiert.

H1b. Manner miissen hohere Lohneinbu-
RBen als Frauen in Kauf nehmen, wenn sie
einen Abschluss in einem frauendomi-
nierten Fach erwerben.
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Allerdings gehen wir nicht davon aus,
dass die geschlechtstypische Studien-
fachwahl eine dauerhafte Auswirkung
auf die individuelle Lohnentwicklung
hat. Vielmehr kann aufgrund der klas-
sischen Humankapitaltheorie erwartet
werden, dass die Karriereentwicklung ei-
ner Person immer weniger durch den Bil-
dungsabschluss und immer mehr durch
die Arbeitsmarkterfahrung bestimmt
wird (Mincer 1974). Als Folge sollte der
Effekt der geschlechtstypischen Studien-
fachwahl vor allem beim Eintritt in den
Arbeitsmarkt deutlich hervortreten, sich
allerdings im Verlauf der weiteren be-
ruflichen Entwicklung abmindern. Diese
Annahme wird durch Analysen von Ma-
chin und Puhani (2003) und Braakmann
(2008) gestiitzt, die zeigen, dass das ge-
schlechtsspezifische Lohngefdlle beim
Arbeitsmarkteintritt fast vollstandig durch
unterschiedliche Fachrichtungen erklart
werden kann, wahrend die Studienfacher
wenig Einfluss auf das Lohnwachstum zu
haben scheinen.

Hic. Der negative Lohneffekt frauendomi-
nierter Facher verringert sich mit zuneh-
mender Dauer der Erwerbserfahrung seit
Studienabschluss fiir beide Geschlechter.

Doch obwohl die bisherigen Ausfiihrun-
gen die Bedeutung der geschlechtsty-
pischen Studienfachwahl herausgestellt
haben, konnte es dennoch der Fall sein,
dass nicht Studienfdcher, sondern Be-
rufe die zentrale Erkldrung fiir Lohnun-
gleichheiten zwischen weiblichen und
mannlichen Hochschulabsolventen sind.
In dieser Perspektive wiirde die Benach-
teiligung erst auf dem Arbeitsmarkt be-
ginnen, wo frauendominierte Berufe
geringer bezahlt werden als manner-

dominierte. In den Vereinigten Staaten
wurde zum Beispiel ein Riickgang der
Geschlechtersegregation bei der Studien-
fachwahl beobachtet, wahrend die Ge-
schlechtersegregation auf dem Arbeits-
markt dort weiterhin stark ausgepragt ist
(Reskin 1993; Jacobs 1995; Bradley 2000).
Den hierfiir zugrunde liegenden Mecha-
nismus sehen soziokulturelle Erklarun-
gen wiederum in der Annahme, dass
bei weiblich-assoziierten Aktivitdten am
Arbeitsplatz in dhnlicher Weise eine Ab-
wertung stattfindet, wie dies bei typisch
»weiblichen" Studienfdachern der Fall ist.
Dies bedeutet, dass nicht nur Studienfa-
cher, sondern auch frauendominierte Be-
rufe kulturell abgewertet und somit auch
weniger gut bezahlt werden (England et
al 2002: 457).

Typisch ,,weibliche" Jobs werden ge-
ringer entlohnt, weil Arbeitgeber dazu
geneigt sind, Mannern mehr zu zahlen.
Dies konnte entweder ein Ergebnis von
personlichen Vorlieben der Arbeitge-
ber, der selektiv hoheren Wertschdatzung
von mannlichen Mitarbeitern oder von
Absprachen zwischen mannlichen Mit-
arbeitern und Vorgesetzten sein. Darii-
ber hinaus erhalten typisch ,,weibliche"
Berufe geringere Lohne, weil Arbeitgeber
systematisch kognitive Fehler bei der Be-
urteilung der Beitrdge von ,weiblicher"
Erwerbsarbeit zum Gewinn oder zu an-
deren Zielen einer Organisation machen.
Diese kognitiven Fehler liber die Bewer-
tung ,weiblicher" Arbeit lassen sich in
der Folge nur schwer korrigieren, da die
gegenwdrtige Bezahlung in Berufen zur
Beurteilung der Angemessenheit zukiinf-
tiger Gehalter verwendet wird (England
1992: 121-22). Daher sind die Verdienste in
Berufen mit einem hoheren Frauenanteil
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geringer, sowohl fiir Frauen als auch fiir
Mdnner.

H2a: Ein hoher Frauenanteil in einem
bestimmten Beruf fiihrt zu geringeren
Lohnen fiir Hochschulabsolventen, die in
diesen Berufen arbeiten.

Doch auch hier kdnnten sich geschlechts-
differenzierte Effekte zeigen. Laut der
Status-Attributions-Theorie gibt es die
weitreichende kulturelle Uberzeugung,
dass Manner statuswiirdiger, einfluss-
reicher und kompetenter sind als Frauen
(Ridgeway und Correll 2006). Als Konse-
quenz ist die Verletzung der Geschlech-
ternormen durch die Arbeit in einem
frauendominierten Beruf fiir Madnner
nicht mit den gleichen sozialen Sanktio-
nen behaftet wie flir Frauen. Wenn bei-
spielsweise Mitarbeiter und Vorgesetzte
es als unangemessen empfinden, mit
Mannern zusammen zu arbeiten, welche
die Geschlechternormen verletzen, ist es
haufig der Fall, dass diese Manner in ho-
here organisatorischen Reihen und Fiih-
rungspositionen versetzt werden, die als
fiir Mdnner angemessen (Williams 1995)
angesehen werden, um dadurch die Ge-
schlechternorm wieder herzustellen.

H2b: Der Lohnabschlag fiir die Arbeit in
frauendominierten Berufen sollte fiir
Manner geringer ausfallen als fiir Frauen.

Bisherige Forschungsarbeiten zum The-
ma unterstiitzen die Annahmen einer
Entwertung von Frauenberufen, indem
sie aufzeigen, dass sich bei Arbeitsplat-
zen mit einem hoheren Frauenanteil so-
wohl fiir Manner als auch fiir Frauen ein
langsameres Lohnwachstum (oder einen
steileren Lohnriickgang) in den Folge-

jahren (Karlin et al. 2002; England et al.
2007b) verzeichnen Idsst. Auch hier l&sst
sich anhand der Attributions-Theorie an-
nehmen, dass die langfristige Lohnbe-
nachteiligung einer Arbeit in frauendo-
minierten Berufen fiir Frauen groRer ist
als fiir Manner. Diese Ungleichheit kann
zum einen durch das Geschlecht des
Vorgesetzten beeinflusst werden, denn
selbst wenn die Mehrheit der Mitarbeiter
in typischen Frauenberufen weiblich ist,
sind die Vorgesetzten meistens Manner.
Demzufolge erhalten Manner, die in frau-
endominierten Berufen arbeiten, eher
Unterstiitzung am Arbeitsplatz oder eine
bessere Forderung, weil ihre mannlichen
Vorgesetzten eine ,,in-group" Vorliebe fiir
Mitarbeiter des gleichen Geschlechts ha-
ben (Williams 1995; Taylor 2010).

H2c. Die Lohnabschldage in frauendo-
minierten Berufen erhohen sich in den
ersten Jahren nach Abschluss fiir Frauen
starker als fiir Manner.

3. Daten und Variablen

Um unsere Hypothesen zu testen, fiihren
wir eine Analyse auf der Grundlage einer
reprasentativen deutschen Panel-Studie
liber die Absolventenkohorte des Ab-
schlussjahrgangs 1997 (HIS-Absolventen-
panel 1997) durch, wobei die Hochschul-
absolventen etwa ein (T1) und fiinf (T2)
Jahre nach dem Abschluss befragt wur-
den. Die Stichprobe besteht ausschlieR-
lich aus Hochschulabsolventen, die ih-
ren ersten Abschluss an einer deutschen
Hochschule erhalten haben. Die Umfrage
liefert detaillierte Informationen {iber die
Hochschulbildung der Befragten und ih-
rer Laufbahn auf dem Arbeitsmarkt wah-
rend der ersten fiinf bis sechs Jahre nach
Studienabschluss (fiir eine detaillierte
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Beschreibung des Datensatzes, siehe Fa-
bian und Minks 2006).

Als erklarende Faktoren der Brutto-
stundenlohne beziehen wir in Modell
1 das Geschlecht der befragten Person
(Frauen =1, Mdnner = o) sowie das je-
weilige Studienfach mit ein. Die bind-
re Variable Frau stellt den Einfluss des
Geschlechts in Bezug auf den Brutto-
Stundenlohn im Modell dar. Da es von
besonderem Interesse ist, wie sich der
Koeffizient des Geschlechts in den wei-
teren Modellen aufgrund von Drittvaria-
blenkontrolle verdandert, vergleichen wir
den Koeffizienten fiir Frauen des Basis-
modells mit den Koeffizienten in jedem
weiteren Modell. Dadurch konnen wir
beurteilen, wie die weiteren Drittva-
riablen mit den Lohnabschldgen nach
Geschlecht zusammen hangen. Studien-
fdicher waren, auf Grundlage der ISCED-
Klassifikation (UNESCO 1997), in acht Kate-
gorien unterteilt: Geisteswissenschaften,
Kunst, Sozialwissenschaften, Recht, Wirt-
schaft, Naturwissenschaften, Gesundheit
und Technik.

In den folgenden Modellen analy-
sierten wir, vorerst getrennt, den Ein-
fluss der frauendominierten Facher und
Berufe. Um frauendominierte Fdcher
zu operationalisieren, berechneten wir
die gewichtete mittlere Beteiligung von
Frauen in einem bestimmten Fach (in
Prozent) basierend auf einer detaillierten
Facherklassifikation des HIS Absolven-
tenpanels. Fiir die Messung der frauen-
dominierten Berufe berechneten wir auf
Basis des deutschen Mikrozensus (Welle
2000 fiir T und 2002 fiir T2) den gewich-
teten mittleren Anteil der Frauen in den
einzelnen Berufsgruppen (in Prozent) auf
Grundlage der 3-stelligen Klassifizierung
des Statistischen Bundesamtes (KIdB92).

Beides wird dem Studienfach bzw. dem
Beruf der Absolventen zugespielt. Frau-
endominierte Facher und Berufe haben
einen Frauenanteil von 70% und mehr,
mdnnerdominierte von 30% und weni-
ger und integrierte Bereiche zwischen 31
und 69%. Diesem Ansatz folgend gehen
wir davon aus, dass ein hoher Frauenan-
teil die Facher und Berufsfelder weiblich
erscheinen ldsst. Alle Kategorien werden
als Dummy-Variablen in die Modelle ein-
gefiigt (Referenzkategorie: méannerdo-
miniertes Fach oder Beruf). In Modell 4
wurden beide erkldrende Faktoren mit
eingeschlossen.

Modell 5 enthdlt zusdtzliche Kontroll-
variablen, fiir die in bisherigen Forschun-
gen ein Einfluss auf geschlechtsspezi-
fische Lohnunterschiede ausgemacht
wurde. Diese Kontrollvariablen beinhal-
ten erstens weitere Indikatoren der Bil-
dungsbiographie der Befragten und des
Humankapitals: eine abgeschlossene
Berufsausbildung, Alter bei Studienab-
schluss (unter 26, 26-29, 30 Jahre und
dlter) und die Art des erreichten Hoch-
schulabschlusses (Fachhochschuldiplom,
Diplom und Magister, Staatsexamen, Pro-
motion). AuRerdem kontrollierten wir, ob
ein Befragter derzeit promoviert oder eine
praktische Ausbildungsphase im Zusam-
menhang mit dem Studium absolviert
(z.B. Referendariat oder Arzt im Prakti-
kum). Des Weiteren haben wir die Anzahl
der besuchten Fort- und Weiterbildungen
wahrend der ersten fiinf Jahre nach Stu-
dienabschluss und eine Dummy-Variable
fiir einen studienfachbezogenen Neben-
job wahrend des Studiums mit einbe-
zogen. Zweitens haben wir verschiede-
ne Variablen zur Arbeitsmarkterfahrung
und zur aktuellen Beschaftigungssitu-
ation der Befragten erfasst: Dauer der

¢sp 11 - Jahrgang 2013 43



Die Bedeutung von typisch ,weiblichen" Studienfachern

Arbeitslosigkeit und  Berufserfahrung
(in Monaten) seit Abschluss, Beschéfti-
gung in Ost-Deutschland, Beschdftigung
in einem Beruf oder in der Verwaltung,
wahrgenommene  Familienfreundlich-
keit des Arbeitsplatzes und FirmengroRRe
(eine Dummy-Variable flir groRe Un-
ternehmen mit liber 500 Mitarbeitern),
sowie die Beschdftigung im offentlichen
Sektor. SchlieBlich berlicksichtigten wir
verschiedene familiare Merkmale, nam-
lich die hochste Bildung innerhalb des
Elternhauses (mindestens ein Elternteil
mit ,,Abitur"), Familienstand (verheiratet
oder nicht), mindestens ein Kind mit im
Haushalt, sowie die Dauer der familien-
bedingten Erwerbsunterbrechungen (in
Monaten).

Zur Testung unserer Hypothesen be-
rechneten wir Random-Effects-Panel-
Modelle (Wooldridge 2009). Basierend
auf den Modellen 1 bis 5 wurden die Hy-
pothesen Hia und H2a iiber die allgemei-
nen Auswirkungen von frauendominier-
ten Fachern und Berufen gepriift. Um die
geschlechtsspezifischen Einfliisse unserer
erkldarenden Variablen auf die Léhne zu
verfolgen, wie sie in den Hypothesen Hib
und H2b formuliert wurden, berechne-
ten wir das komplette Modell fiir M@nner
und Frauen getrennt (Modell 6 und 7). Zur
Untersuchung des wechselnden Einflus-
ses von geschlechtsdominierten Fachern
und Berufen ein und fiinf Jahre nach Ab-
schluss des Studiums und damit gleich-
zeitig fiir den Test der Hypothesen Hicund
H2c berechneten wir das Gesamtmodell
mit Wechselwirkungseffekten zwischen
T2 und unseren erkldarenden Variablen,
zunachst fiir alle Befragten und dann fiir
Manner und Frauen getrennt. Im folgen-
den Abschnitt stellen wir die Ergebnisse
unserer empirischen Analyse dar.

4. Empirische Ergebnisse

Bevor wir die Lohne von Akademike-
rinnen und Akademikern beim Arbeits-
markteintritt bewerten, geben wir zu-
nachst einen deskriptiven Uberblick
liber die Unterschiede zwischen den
Geschlechtern. Tabelle 1 zeigt, dass Frau-
en sowohl ein als auch fiinf Jahre nach
dem Abschluss deutlich weniger verdie-
nen als Manner. Der Bruttostundenlohn
der Manner hat sich von durchschnittlich
14,49 € zu T1 auf 24,26 € zu T2 erhoht,
wahrend die Frauen mit einem niedrige-
ren Bruttostundenlohn von 11,42 € zu T1
starten und zu T2 schlieRlich 20,26 € ver-
dienen. Dieses Ergebnis legt nahe, dass,
obwohl Frauen die gleichen Bildungs-
qualifikationen wie Mdnnern erwerben,
es schon unmittelbar nach dem Studium
eine erhebliche, geschlechtsspezifische
Lohnungleichheit unter deutschen Hoch-
schulabsolventen gibt. Ebenfalls kann
festgestellt werden, dass die Lohnvarianz
bei der ersten Befragung vergleichsweise
gering ist (Standardabweichung SD = 4,8
fiir Manner und 5,1 fiir Frauen), wahrend
sie sich zum zweiten Zeitpunkt, speziell
fiir Manner, enorm erhdht (SD = 21,0 fiir
Manner, 11,1 fiir Frauen). Diese Entwick-
lung kann vor allem durch die deutlich
steileren Lohnzuwachse von Mannern im
Vergleich zu ihren weiblichen Kolleginnen
erklart werden. Ebenfalls wie erwartet
sind Frauen weitaus hdufiger in frauen-
dominierten Fachern vertreten, wahrend
die Mdnner in typisch ,,mannlichen”
Fachern liberreprasentiert sind. Dieses
Muster zeigt die erhebliche Geschlechter-
trennung in akademischen Fachern auf.
Dennoch ist es offensichtlich, dass eine
groBe Anzahl von Mdnnern und Frauen
Facher wahlen, die weder manner- noch
frauendominiert sind. Auch fiir die Be-
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rufsverteilung ist zu beiden Zeitpunkten
der Beobachtung eine Geschlechtertren-
nung erkennbar, obwohl sich der Abstand

zwischen Mannern und Frauen in frauen-
dominierten Berufen wahrend der ersten
flinf Jahre nach Studienabschluss leicht
verringert hat.

Variable Ménner Frauen
Mean SD Mean SD Mean SD

Frauen 0.44
Bruttostundenlohn T1 13.18 5.14 14.49 4.78 11.42 5.07
Bruttostundenlohn T2 22.72 17.92 24.26 20.96 20.26 11.13
Frauendominiertes Fach 0.19 0.06 0.35
Integriertes Fach 0.47 0.41 0.55
Mdnnerdominiertes Fach 0.34 0.53 0.10
Frauendominierter Beruf T1 0.23 0.15 0.33
Frauendominierter Beruf T2 0.16 0.10 0.25
Integrierter Beruf T1 0.37 0.28 0.48
Integrierter Beruf T2 0.38 0.28 0.51
Mdnnerdominierter Beruf T1 0.40 0.57 0.19
Mdnnerdominierter Beruf T2 0.46 0.63 0.25

Mean: arithmetisches Mittel, SD: Standardabweichung

Quelle: HIS-Absolventenpanel 1997, eigene Berechnungen

Tabelle 1: Geschlechterunterschiede im Stundenlohn, in Studienfachern und Berufen

Um die Faktoren, welche zu geschlechts- Prozentpunkte reduziert, wenn eine

spezifischen Lohnunterschieden wahrend
der ersten fiinf Jahre nach Studienab-
schluss fiihren, zu untersuchen, wenden
wir uns nun der multivariaten Analyse zu.
Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der Ran-
dom-Effects-Panel-Modelle zur Schat-
zung der logarithmierten Bruttostunden-
[6hne. Das Basismodell, welches nur den
Koeffizienten fiir Frauen enthdlt, zeigt,
dass Frauen im Durchschnitt 25 Prozent-
punkte weniger verdienen als Manner,
wenn keine Kontrolle weiterer Variablen
stattfindet. Diese geschlechtsspezifischen
Lohnunterschiede werden auf etwa 18

Kontrolle der Facher vorgenommen wird
(Modell 1). Unabhdngig vom Geschlecht
der Person wird der Abschluss in einem
naturwissenschaftlichen, technischen
oder wirtschaftswissenschaftlichen Fach
hoher entlohnt als ein Abschluss in den
Geisteswissenschaften.  Zusammenge-
nommen deutet dies darauf hin, dass
Frauen aufgrund ihrer Facherwahl we-
niger verdienen als Mdnner, was auch
in friiheren Studien zu diesem Thema
bestatigt wurde (siehe z.B. Machin und
Puhani 2004; Braakmann 2008).
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 | Modell 5 | Modell 6 | Modell 7
Mdnner Frauen
Frau -0.149** | -0.138** | -0.124** | -0.062**
Studienfach (RC: Geisteswissenschaften)
Ingenieurswiss. 0.221** | 0.084** | 0.113** | 0.041 -0.045+ | -0.035 -0.082*
Naturwiss. 0.188** | 0.134** | 0.115** | 0.102** | 0.004 -0.012 0.038
Sozialwiss. 0.001 0.005 0.009 0.009 0.017 0.066 -0.042
Jura -0.044 -0.028 -0.043 -0.009 0.035 0.069 0.021
Wirtschaftswiss. 0.287** | 0.304** | 0.261** | 0.298** | 0.077** | 0.063 0.085**
Gesundheitswiss. | 0.011 0.023 0.021 0.045 -0.033 -0.044 -0.003
Erziehungswiss. 0.068+ 0.066+ 0.086* 0.069+ 0.056+ 0.055 0.049
Kunstwiss. 0.005 0.012 0.002 0.015 0.033 0.139 -0.025
Anteil Frauen im Studienfach (RC: mdnnerdominiertes Fach)
Frauendom. Fach -0.176** -0.089** | -0.059* | -0.091* | -0.044
Integriertes Fach -0.185** -0.135** | -0.082** | -0.078** | -0.084**
Anteil Frauen im Beruf (RC: mannerdominierter Beruf)
Frauendom. -0.237** | -0.222** | -0.120** | -0.100** | -0.149**
Beruf
Integrierter Beruf -0.185** | -0.170** | -0.096** | -0.080** | -0.116**
Inklusive | Inklusive | Inklusive
Kontroll- | Kontroll- | Kontroll-
variablen | variablen | variablen
Konstante 2.685%* | 2.840** | 2.824** | 2.905** | 2.532** | 2.562** | 2.44L5**
N Beobachtungen | 7629 7629 7629 7629 7629 4527 3102
N Personen 4525 4525 4525 4525 4525 2573 1952
R2 within 0.004 0.004 0.496 0.532 0.475
R2 between 0.177 0.195 0.221 0.230 0.458 0.435 0.381

Quelle: HIS-Absolventenpanel 1997, eigene Berechnungen,

Modelle 5-7 kontrollieren auf die in Abschnitt 3 dargestellten Kontrollvariablen
signifikant + p<o0.10, * p<0.05, ** p<0.01

Tabelle 2: Random-effects Panelmodelle zur Schatzung des logarithmierten Stundenlohns

Beziiglich des Einflusses der Geschlech-
tersegregation von Studienfachern zeigt
Modell 2, dass ein hoher Anteil weibli-
cher Absolventen in einem bestimmten
Studienbereich die Lohne um etwa 18

Prozentpunkte reduziert. Ebenso hat die
Geschlechtersegregation von Berufen ei-
nen starken Einfluss auf die Lohne (Mo-
dell 3): Absolventinnen und Absolventen,
die in frauendominierten Berufen arbei-
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ten, verdienen etwa 24 Prozentpunkte
weniger als diejenigen in madnnerdo-
minierten Berufen. Beide Ergebnisse
bestdatigen zundchst die vorhergesagte
Wirkung der kulturellen Abwertung von
frauendominierten Fachern und Berufen
(Hypothesen 1a und 2a), die zu Lohn-
nachteilen auf dem Arbeitsmarkt fiihrt.
Modell 4, das beide Variablengruppen
gleichzeitig enthdlt, zeigt weitgehend
die gleichen Effekte. Dariiber hinaus
verweisen die Modelle darauf, dass die
geschlechtsspezifische Zusammenset-
zung der Facher und Berufe einen Ein-
fluss auf die Lohnliicke zwischen Frauen
und Mdnnern hat, da sich der Koeffizient
flir Frauen verringert. Offensichtlich tragt
die Geschlechterzusammensetzung so-
wohl von Fachern als auch von Berufen
zu den geschlechtsspezifischen Lohn-
ungleichheiten wahrend der ersten fiinf
Jahre nach Abschluss bei, da die Lohn-
liicke auf etwa die Halfte ihrer GroRe im
Vergleich zum Lehrmodell verringert wird.
Die Effekte der frauendominierten Facher
und Berufe bleiben auch nach Aufnahme
der Kontrollvariablen weitgehend gleich,
obwohl die GroRe des Effekts wiederum
leicht abnimmt. Durch die Beriicksichti-
gung der erkldrenden und der Kontroll-
variablen konnen wir etwa Dreiviertel des
urspriinglichen Lohnunterschiedes zwi-
schen den Geschlechtern erkldren. Doch
trotzdem verdienen im Gesamtmodell
Hochschulabsolventinnen immer noch
rund 6 Prozentpunkte weniger als ihre
mannlichen Kollegen.

SchlieBlich berechnen wir das Ge-
samtmodell fiir Manner und Frauen ge-
trennt (Modelle 6 und 7). Beziiglich der
fachlichen Geschlechtersegregation wird
deutlich, dass Manner in der Tat hGhere
Nachteile durch das Studium eines frau-

endominierten Faches haben als Frauen.
Faktisch haben nur Mdnner niedrigere
Lohne beim Abschluss in nicht-traditi-
onellen Fachern, wahrend der Effekt fiir
Frauen unbedeutend ist. Folglich kdnnen
wir im Allgemeinen nicht mehr bestati-
gen, dass der Abschluss in einem frauen-
dominierten Fach einen negativen Effekt
hat (H1a), aber spezifischer aussagen,
dass der Lohnabschlag des Abschlusses
in einem frauendominierten Studienfach
filir Manner viel starker ist als fiir Frauen.
Offensichtlich werden Mdnner, wenn sie
eine nicht-traditionelle Wahl getrof-
fen haben, aufgrund des Eintritts in die
abgewertete ,weibliche" Sphdre starker
benachteiligt als ihre weiblichen Kolle-
ginnen (Hib).

Das Gegenteil wird fiir frauendomi-
nierte Berufe festgestellt, wo die Lohne
von Frauen stdarker negativ beeinflusst
werden als die von Méannern (-14,9%
vs. -10% Lohn-Riickgang). Dies bestatigt
zum einen den allgemeinen erwarteten
negativen Effekt der frauendominierten
Berufe (H2a) fiir beide Geschlechter, aber
auch, dass Frauen in diesen Berufen ei-
nen hoheren Lohnabschlag in Kauf neh-
men miissen als Mdnner (H2b). Als még-
liche Erklarung wurde angefiihrt, dass
Manner im Arbeitsleben als statuswiir-
diger, einflussreicher und kompetenter
wahrgenommen werden als Frauen, was
dazu beitragt, dass die negativen Auswir-
kungen der Tatigkeit in einem frauendo-
minierten Beruf fiir Mdnner abgemindert
werden.

Um ein besseres Verstandnis davon
zu bekommen, wie der Einfluss der ver-
schiedenen Faktoren sich in den ersten
5 Jahren nach dem Abschluss verandert,
wird in Tabelle 3 das vollstandige Modell
einschlieBlich der Interaktionseffekte fiir
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die erkldarenden Variablen mit T2 pra-
sentiert. Die Haupteffekte werden als
Einfluss von T1 interpretiert; die Interak-
tionseffekte zeigen Veranderungen zu T2
auf. Zundchst stellen wir fest, dass die
geschlechtsspezifischen Lohndifferenzen,
die nicht mit unseren unabhdngigen Va-
riablen erklart werden konnen, bei etwa
6 Prozentpunkten bleiben und sich im
Laufe der Zeit nicht verandern. Was den
Einfluss der Geschlechtersegregation von
Fachern angeht, zeigen die Modelle, dass
die Lohne der Mdnner ca. ein Jahr nach
Verlassen der Hochschule viel starker vom
Abschluss in einem frauendominier-
ten Fach beeinflusst werden als die der
Frauen (-11,6% vs. -2,5%). Gleichzeitig
haben Manner kaum Maglichkeiten, den
Lohnabschlag wahrend der ersten fiinf
Jahre nach Abschluss zu kompensieren,
da sich zu T2 ihre LohneinbuRen nicht si-
gnifikant dndern. Dieses Ergebnis deutet
darauf hin, dass unsere Hypothese eines
riickldufigen Effektes der Studienfacher
iiber die Zeit (H1c) weder fiir Mdnner noch
flir Frauen zutrifft, sondern dass die Ge-
schlechtersegregation der Studienfacher
eine dauerhaft geschlechtsdifferenzierte
Wirkung hat. Mdanner werden anschei-
nend generell fiir ihre nicht-geschlechts-
konforme Facherwahl benachteiligt,
wahrend fiir Frauen der Abschluss in
einem frauendominierten Fach kaum zu
Lohnabschldgen fiihrt.

Im Gegensatz dazu sind die Lohne von
Frauen starker durch die Arbeit in frau-
endominierten Berufen betroffen. Frauen
verdienen also nicht weniger, weil sie in
frauendominierten Studienfachern ab-
schlieBen, sondern weil sie im Anschluss
in frauendominierten Berufen arbeiten.
Lohnabschldge zeigen sich schon im ers-
ten Jahr nach dem Studienabschluss und

sind fiir Frauen deutlich groRer (-22,6%)
als flir Mdnner (-16,8%). Allerdings kon-
nen auch wir, im Gegensatz zu unseren
Erwartungen, weder fiir Frauen noch fiir
Manner eine zunehmende Bedeutung
dieses Faktors im Zeitverlauf (H2c) sehen.
Stattdessen sind beide Geschlechterin der
Lage, ihre anfdanglichen Verluste zumin-
dest zum Teil auszugleichen (Frauen um
13,1%, Manner um 10%). Dennoch bleibt
das Lohngefalle fiir Frauen auch fiinfJah-
re nach Studienabschluss noch groRer als
das fiir Manner (-9,5% vs. -6,8%). Dies
deutet darauf hin, dass Frauen durch die
Arbeit in frauendominierten Berufen all-
gemein stdarker benachteiligt werden als
Manner, die moglicherweise von einer
besseren Unterstiitzung am Arbeitsplatz
durch mdnnliche Vorgesetzte und besse-
re Chancen fiir einen beruflichen Aufstieg
profitieren.

5. Diskussion und Fazit

Das Terrain der geschlechtsspezifischen
Ungleichheiten in der Bildung hat sich in
den letzten Jahrzehnten vielfach verdn-
dert. In der Mitte der1990er Jahre lag der
Schwerpunkt noch auf den Nachteilen
der Frauen (Jacobs 1996: 156), was heu-
te nicht mehr der Fall ist. Die Untersu-
chungen befassen sich jetzt vielmehr mit
den ,,schwachen Leistungen der Jungen"
und den Bereichen, in denen Mddchen
die Jungen iiberholt haben. Dieser Trend
begann in den Vereinigten Staaten, wo
Frauen schon in den spdten 1970er und
friihen 1980er Jahren den Mdannern beim
Hochschulabschluss zahlenmdRig liber-
legen waren (Buchmann und DiPrete
2006). Dieselbe Tendenz kann auch in
Europa beobachtet werden (OECD 2009),
was zur Entwicklung neuer Fragen zu Un-
gleichheiten zwischen den Geschlechtern
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Modell 8 Modell 9 Modell 10
Mdnner Frauen

Frau -0.061**
Frau * T2 -0.007
Anteil Frauen im Studienfach (RC: mdnnerdominiertes Fach)
Frauendominiertes Fach -0.065* -0.116* -0.025
Frauendominiertes Fach * T2 0.020 0.040 -0.007
Integriertes Fach -0.122** -0.115%* -0.128**
Integriertes Fach * T2 0.073** 0.069* 0.087+
Frauenanteil im Beruf (RC: md@nnerdominierter Beruf)
Frauendominierter Beruf -0.189** -0.168** -0.226**
Frauendominierter Beruf * T2 0.116** 0.100* 0.131**
Integrierter Beruf -0.115%* -0.083** -0.162**
Integrierter Beruf * T2 0.060** 0.028 0.105**
Konstante 2.630** 2.650** 2.574**
N Beobachtungen 7629 4527 3102
N Personen 14525 2573 1952
R2 within 0.6414 0.645 0.647
R? between 0.513 0.480 0.457

Quelle: HIS-Absolventenpanel 1997, eigene Berechnungen
Modelle 8-10 kontrollieren auf die in Abschnitt 3 dargestellten Kontrollvariablen und die Studienfacher

mit Interaktionseffekt fiir T2
signifikant + p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01

Tabelle 3: Random-effects Panelmodelle zur Schatzung des logarithmierten Bruttostundenlohns (mit

Interaktionseffekten)

in der Bildung und auf dem Arbeitsmarkt
beitragt.

Unsere Analyse begann mit der Beob-
achtung, dass Frauen trotz gleicher Be-
teiligung an der Hochschulbildung wei-
terhin Probleme haben, ihre erworbenen
Abschliisse in gleichwertige Lohne wie
ihre mannlichen Kollegen umzusetzen.
Daher sind wir der Frage nachgegangen,
welche Rolle die geschlechtstypische Stu-
dienfachwahl sowie das Arbeiten in ge-
schlechtstypischen Berufen bei der Erkla-
rung von Lohnungleichheiten zwischen

Akademikerinnen und Akademikern in
den ersten Jahren nach dem Abschluss
spielen. Abgesehen von den allgemein
negativen Effekten der von frauendo-
minierten Bereiche auf die Arbeitslohne
finden wir eine Reihe von interessanten
geschlechtsspezifischen  Unterschieden:
Auf der einen Seite konnen wir die An-
nahme bestdtigen, dass Mdnner, die in
einem typisch ,,weiblichen" Studienfach
ihren Abschluss erworben haben, spezi-
elle Benachteiligungen aufgrund dieser
Abweichung erfahren. Auf der anderen
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Seite sind Mdnner, die in frauendomi-
nierten Berufen arbeiten, finanziell bes-
ser gestellt als Frauen in denselben Be-
rufen. Auf der Basis von soziokulturellen
Theorien gehen wir davon aus, dass die
Stigmatisierung der Manner fiir die Arbeit
in diesen abgewerteten Bereichen durch
ihren Aufstieg zu hoheren hierarchischen
Arbeitspositionen und mehr Unterstiit-
zung am Arbeitsplatz ausgeglichen wird.

Letztendlich waren wir in der Lage, die
wechselnden Einfliisse dieser Faktoren
tiber die ersten fiinf Jahre nach Erwerb
des Hochschulabschlusses zu verfolgen.
Insgesamt haben wir mehr Stabilitat als
Wandel fiir beide Geschlechter finden
konnen. Ein und fiinf Jahre nach dem
Abschluss verdienen Madnner weniger,
wenn sie in einem frauendominierten
Studienfach abgeschlossen haben. Fiir
Frauen wirkt sich dagegen weniger ihre
Studienfachwahl, sondern vor allem die
Arbeit in frauendominierten Berufen ne-
gativ auf den Lohn aus. Und obwohl sich
dieser Lohnabschlag wahrend der ersten
fiinf Jahre nach dem Hochschulabschluss
reduziert, bleibt der Lohnnachteil fiir
Frauen auch flinf Jahre nach dem Studi-
um groRer als der fiir Manner.

Im Allgemeinen haben wir damit be-
statigt, dass Studienfacher und Berufe,
die von Frauen dominiert werden, mit
geringeren finanziellen Renditen ver-
bunden sind. Diese horizontale Segre-
gation tragt somit zu anhaltenden Loh-
nungleichheiten zwischen mannlichen

und weiblichen Hochschulabsolventen
bei. Die Lohne von Absolventinnen wer-
den durch die Arbeit in einem typisch
,weiblichen" Berufsfeld besonders ne-
gativ beeinflusst. Die Lohne der mann-
lichen Absolventen hingegen sind am
starksten durch eine nicht-traditionelle
Einschreibung in typisch ,weibliche"
Studienfacher betroffen. Man kann somit
schlussfolgern, dass die Geschlechterse-
gregation der Studienfdcher und Berufe
eine bedeutende Rolle bei der Erkldarung
des geschlechtsspezifischen Lohngefalles
unmittelbar beim Arbeitsmarkteintritt
spielt, jedoch geschlechterdifferenzierte
Wirkungen zu beobachten sind. Wahrend
Manner dauerhaft durch die Wahl eines
nicht-traditionellen Studienfachs und
damit den signalisierten Eintritt in die
.entwertete" weibliche Sphare benach-
teiligt werden, erfahren Frauen vor allem
durch die Arbeit in typisch ,weiblichen"
Berufen einen finanziellen Nachteil und
konnen diesen auch im weiteren Karri-
ereverlauf kaum ausgleichen. Die Ent-
wertung von ,typisch" weiblichen Beru-
fen scheint also vor allem fiir Frauen ein
ungleichheitsgenerierendes Moment im
Karriereverlauf zu sein.

Dieser Beitrag ist eine gekiirzte Version des Artikels
Leuze, K., StrauB, S. Female-typical Subjects and
their Effect on Wage Inequalities among Higher
Education Graduates in Germany. European Socie-
ties, online first, DOI: 10.1080/14.616696.2012.748929.
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Regionale Effekte von Bildungsabschliissen:
Eine Analyse von Stellenausschreibungen
mit automatisierter Textanalyse

Stellenausschreibungen als Datenquelle
Karl Ledermiiller, Wirtschaftsuniversitat Wien

Relevant fiir Career Center?

Career Center stehen als Schnittstelle zwi-
schen (Aus-)Bildungseinrichtungen und
dem Arbeitsmarkt fiir (junge) Absolvent/
inn/en vor der Herausforderung, junge
Menschen bei der Berufsentscheidung
zielfihrend zu unterstiitzen. An zahlrei-
chen Universitaten decken Career Center
neben dem klassischen Beratungsan-
gebot auch die Funktion ab, Absolvent/
inn/en ihrer Universitdt mit passenden
Arbeitgebern und konkreten Stellenan-
geboten zusammenzufiihren.

Die Jobvermittlung (im engeren oder
weiteren Sinn) stellt Career-Center-Mit-
arbeiter/innen vor die tdgliche Heraus-
forderung, sowohl Bewerber/innen als
auch die Anforderungen einer offenen
Position richtig einschdtzen zu kdonnen,
um Absolvent/inn/en einen erfolgreichen
und nachhaltigen Start in ihre berufli-
che Zukunft zu ermdglichen. Mit anderen
Worten, um passende Jobs fiir Absolvent/
inn/en und passende Absolvent/inn/en
fiir ausgeschriebene Jobs zu finden. Am
osterreichischen Stellenmarkt spielt diese
Funktion eine wesentliche Rolle im Auf-
gabenspektrum vieler Career Center.

Zur Einschatzung der Person gibt es
mehrere Verfahren, die helfen sollen
einen guten Uberblick iiber Fihig- und
Fertigkeiten, individuelle Neigungen,
Personlichkeitsauspragungen und wei-
tere relevante EntscheidungsgrofRen he-

rauszufinden. Anforderungen, die ein
Job mit sich bringt, liegen zumeist in
Form einer Stellenausschreibung vor, die
neben der Jobbeschreibung im Regelfall
Fahig- und Fertigkeiten von Wunschkan-
didat/inn/en beschreibt.

Dieses im Bewerbungsprozess , klassi-
sche" Textdokument enthalt Informatio-
nen, mit dessen Hilfe sich Fragen liberam
Arbeitsmarkt nachgefragte Fahig- und
Fertigkeiten bzw. Jobanforderungen in
gewissen Segmenten beantworten lie-
Ben. Versieht man einzelne Stellenaus-
schreibungen mit Meta-Informationen,
wie der Jobbezeichnung oder dem Ort,
in dem die Stelle gesucht wird, ist es
auch moglich Stellenausschreibungen
gezielter zu analysieren und damit etwa
relevante Hintergrundinformationen fiir
Beratungsleistungen in Career Centern zu
liefern.

Arbeitsmarktrelevante Fragen mit der
Analyse von Stellenausschreibungen
beantworten?

Fragen die mit Stellenausschreibungen
beantwortet werden konnten sind viel-
faltig und beziehen sich auf Inhalte, die
standardmaRig in Stellenausschreibun-
gen zu finden sind, wie zum Bespiel:
Welche Kompetenzen sucht der Arbeits-
markt?"; ,Welche Fahig- und Fertigkeits-
biindel werden in speziellen Branchen
oder in speziellen Regionen besonders
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stark nachgefragt?"; ,Uber welches Aus-
bildungsniveau sollen Bewerber/innen
verfiigen?"

Der origindre Verwendungszweck von
Stellenausschreibungen ist natiirlich die
Verwendung im Bewerbungsprozess, und
nicht die Beantwortung von Forschungs-
fragen. Deshalb beinhaltet diese Daten-
quelle (wie es bei Textquellen diblich ist)
Informationen in recht unstrukturierter
Form. Wiirde man Personalverantwortli-
che zielgerichtet zu den oben genannten
Fragen interviewen, wadre die Struktur
der erhaltenen Informationen, aufgrund
einer zielgerichteten Fragestellung (bei-
spielsweise iiber Fragebdgen) schon vor-
gegeben. Das ist in der Informationsver-
arbeitung bzw. in der Auswertung zwar
bequemer, eine Befragung wird aber
kaum einen so groRen und tagesaktuell
abrufbaren Uberblick iiber in Stellenaus-
schreibung vorgefundener Information
liefern konnen. Aufgrund der Wichtig-
keit der Stellenausschreibung im Bewer-
bungsprozess wird diese Datenquelle in
doch recht groRer Anzahl an unterschied-
licher Stelle veroffentlicht, muss aber ge-
sammelt, vorbearbeitet, analysiert und
interpretiert werden.

Stellenausschreibungen automatisiert
analysieren?

Natiirlich wdre es moglich diese Daten-
quelle auch manuell zusammenzutra-
gen, durchzulesen und Inhaltskategorien
beim Lesen der Stellenausschreibungen
zu bilden, wie dies beispielsweise in Zet-
telmeyer und Pfohl (1986) fiir Stellenaus-
schreibungen im Controlling durchgefiihrt
und von Eisl, Ledermiiller, Kadic und Zihr
(2010) teilweise repliziert wurde. Aus for-
schungsokonomischer Sicht ist jedoch die
computergestiitzte Analyse von tausen-

den Stellenausschreibungen sicherlich zu
bevorzugen.

Ledermiiller (20m) zeigt in seiner Dis-
sertation, wie Stellenausschreibungen als
Datenquelle verwendet und wie kompe-
tenzbezogene aber auch regionale Fra-
gestellungen damit beantwortet werden
konnen. In Anwendungsfallen wird ge-
zeigt, dass diese Datenquelle relevante
Informationen fiir curriculare Entschei-
dungen liefern kann, oder dass Stellen-
beschreibungen, wie etwa Jobs unter
dem ,Label” Controlling unterschiedliche
Untergruppen an Jobs mit unterschied-
licher Ausrichtung bilden. Eine in einem
Anwendungsfall der Dissertation be-
schriebene Aufgabenstellung behandelt
die Frage, welchen regionalen Einfluss
groBe Ausbildungsstdtten/Universitaten
auf die Wahrscheinlichkeit haben, dass
in dieser Region Bildungsabschliisse vo-
rausgesetzt werden.

Wie funktioniert die automatisierte
Analyse von Stellenausschreibungen?
Um den Rahmen dieses Artikels nicht zu
sprengen, wird hier nur ein kurzer Ein-
blick in die Methodologie gewdhrt, die
man verwenden kann um Stellenaus-
schreibungen automatisiert zu verrech-
nen. Prinzipiell folgen empirische Teile
von Forschungsprojekten einem sehr
dhnlichen Muster. Nach der theoretischen
und moglicherweise hypothesengenerie-
renden ,Vorarbeit" folgen normalerweise
Schritte der Datenerhebung, der Daten-
analyse sowie der Interpretation im Kon-
text der Theorie. Bei Projekten, die im
Textminingbereich angesiedelt sind, wie
bei der Verrechnung von groRen Mengen
an Stellenausschreibungen, ist der Ablauf
prinzipiell gleich — da es sich bei Stel-
lenausschreibungen um unstrukturierte
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Textdaten handelt, die eben urspriinglich
nicht fiir Forschungszwecke erstellt wur-
den, muss man die Datenquelle zwischen
den Schritten der Datenerhebung und der
Datenanalyse vorbearbeiten (data-pre-
processing). Damit schafft man es diese
Texte in eine analysierbare Form zu brin-
gen.

Data Harvesting

Unternehmen mdchten moglichst viele
potentielle Bewerber/innen fiir eine neue
Stelle ansprechen und verdffentlichen
Stellenausschreibungen in den meisten
Fallen deshalb auch im Internet. Diese
verdffentlichten Daten werden mit Hilfe
von Data Harvesting Methoden aus On-
linequellen abgegriffen und gemeinsam
mit relevanten Zusatzinfos zur Stellen-
ausschreibung (so genannten Metainfor-
mationen) wie der Stellenbezeichnung
und den Ort der ausgeschriebenen Stel-
le gespeichert. Es werden also dezentral
verfiigbare Stellenausschreibungen auto-
matisiert gesucht, gelesen und lokal zur
weiteren Verwendung abgespeichert.

Data Pre-Processing

Textdaten wie Stellenausschreibungen,
liegen wie schon oben erwdhnt und an-
ders als andere Datentypen in unstruktu-
rierter Form vor. Das macht es notwendig
Texte vor der statistischen Analyse in eine
analysierbare Struktur zu bringen. Das
wohl am meisten verbreitete ,bag-of-
words" Modell geht davon aus, dass die
Reihenfolge der Worter keinen Einfluss
auf den Sinn von Informationen hat.
Bildlich gesprochen geht man davon aus,
dass im , bag-of-words" Modell Worter
eines Dokuments unsortiert in einer Ta-
sche, bereit zur weiteren Analyse, liegen.
Sicherlich fiihrt diese Annahme zu einer

starken Vereinfachung, die aber gerade
bei Textsorten wie Stellenausschreibun-
gen (wo Zynismus oder Metaphern eher
selten angewendet werden) geringe Ver-
zerrungen mit sich bringt. Dies trifft vor
allem dann zu, wenn bei der Bestim-
mung des Kontextes in dem ein Wort
verwendet wird, eine Konkordanzanalyse
durchgefiihrt wird. Der Begriff ,,word"
konnte in englischsprachigen Stellen-
ausschreibungen sowohl fiir eine Soft-
wareldsung, als auch im Zusammenhang
mit erwarteter Schreibkompetenz ange-
fliihrt werden. Eine Konkordanzanalyse
hilft den Kontext, in dem das Wort ver-
wendet wird zu bestimmen. Das Ziel, das
in diesem Fall unter Annahme des ,,bag-
of-words" Modells verfolgt wird, ist eine
Jterm-document-Matrix, also eine Ta-
belle, in der die enthaltenen Worter (die
durch stemming auf ihren Wortstamm
reduziert wurden) in den Spalten und die
Dokumente (also die unterschiedlichen
Stellenausschreibungen) in den Zeilen
einzutragen. Die Zellen enthalten die In-
formation, ob oder wie oft ein Wort in der
Stellenausschreibung vorkommt.

Data Analysis

Diese ,term-document"-Matrix wird als
Basis fiir weitere statistische Analysen
verwendet. Je nach Fragestellung sind
unterschiedliche Verfahren sinnvoller-
weise anzuwenden. Stellt man sich die
Frage, welche Kompetenzen am Arbeits-
markt besonders hdufig oder gebiin-
delt auftreten, kann man beispielsweise
mittels multidimensionaler Skalierung
oder Hauptkomponentenanalyse Licht
ins Dunkel dieser Frage bringen. Mdchte
man unterschiedliche Fahig- und Fertig-
keitsbiindel in Branchen oder Regionen
untersuchen, also beispielsweise unter-
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suchen welche Subberufsgruppen das
Berufsfeld Controlling ausmachen, um
etwa ein eigenes Curriculum fiir analy-
tische Controller/innen zu entwickeln,
kann diese Frage mit der Hilfe von Clus-
terverfahren beantwortet werden. Der
generellen Frage: ,Uber welches Ausbil-
dungsniveau sollen Bewerber/innen (in
unterschiedlichen Regionen) verfiigen?"
wird im ndchsten Kapitel mit der ndhe-
ren Betrachtung von regionaler Inflation
von Bildungsabschliissen nachgegangen.

Konkreter Anwendungsfall: regionale
Inflation von Bildungsabschliissen
Grundsatzlich kann man die Idee der In-
flation von Bildungsabschliissen sehr gut
mit einer Metapher beschreiben. Hirsch
(1976) verglich die Inflation von Bildungs-
abschliissen mit einer Zuseherkulisse bei
einem Sportevent. Wenn nur wenige Zu-
seher aufstehen (also hohere Bildungs-
abschliisse erwerben) und sich mdgli-
cherweise auf die Zehenspitzen stellen
um besser zu sehen, sehen diese Zuseher
(die sich ja mehr anstrengen als die an-
deren) mehrvom Sportevent. Stehen aber
alle auf den Zehenspitzen sieht keiner
besser, es ist aber viel anstrengender das
Sportereignis zu betrachten.

Die Inflation von Bildungsabschliissen,
ist im Allgemeinen relativ gut erforscht.
Die Fragestellung, die Ledermiiller (2011)
aufgeworfen hat, war, ob es regionale
Effekte der Inflation von Bildungsab-
schliissen geben kann. In Anlehnung an
das Core-Periphery.Modell von Krugman
(1991) werden Regionen in Core- und in
Periphery-Regionen unterteilt. Core-
Regionen sind Stadte in denen sehr viele
Absolvent/inn/en in vorher definierten
wirtschaftswissenschaftlich gepragten
Jobs ausgebildet werden. Als Periphe-

ry werden alle anderen Stadte definiert.
Es wurde die Hypothese aufgestellt, dass
erfolgreiche Bewerber/innen in Core-
Regionen fiir gleichwertige Jobs mit ho-
herer Wahrscheinlichkeit iiber einen Stu-
dienabschluss verfiigen miissen, als in
Periphery-Regionen. Also in Stadten, in
denen wahrscheinlich mehr Akademiker/
innen verfligbar sind, miissen Bewerber/
innen eher einen Studienabschluss vor-
weisen konnen, als in Stddten mit klei-
neren Absolvent/inn/enzahlen.

Zur Uberpriifung der aufgestellten Hy-
pothese wurden fiir die unten angefiihr-
ten Suchbegriffe Stellenausschreibungen
aus dem Internet geladen und diese mit
dem Fokus analysiert, ob in der Stel-
lenbeschreibung ein Studienabschluss
explizit erwartet wurde oder nicht. Der
Anteil der Stellenausschreibungen mit
Abschluss in den Core-Regionen wird mit
dem Anteil der Stellenausschreibungen
mit Abschluss in den Periphery-Regionen
verglichen. Die Analyse wurde fiir Os-
terreich und Deutschland durchgefiihrt,
wobei folgende Suchbegriffe verwendet
wurden.

Suchbegriff Stichprobe Stichprobe
Deutschland Osterreich
controlling 8425 1696
marketing 7483 860
projekt 4710 1131
prozess 6719 437
einkauf 2489 216
informatik 3671 1246
logistik 8856 1265
management 8062 617
accounting 308 310

Tabelle 1: Liste von Suchbegriffen_und Stichpro-
benumfang in Deutschland und Osterreich
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Die Identifizierung von Stellenausschrei-
bungen mit Bildungsabschliissen auf
Universitdtsniveau erfolgte mittels einer
Liste iiblicher Formulierungen, die ei-
nen Universitatsabschluss anzeigen. Fiir
Osterreich wurde als Core-Region Wien
und fiir Deutschland wurden die Stadte:
Mannheim, Koln, Miinchen und Berlin
ausgewdhlt. Die Ergebnistabellen zeigen
die Verhdltnisse zwischen Absolvent/inn/
en mit und ohne Abschluss und sind fol-
gendermalien zu lesen:

+ grad core: Anzahl der Stellenaus-
schreibungen mit Absolvent/inn/ensi-
gnal in der Core-Region

+ lgrad core: Anzahl der Stellenaus-
schreibungen ohne Absolvent/inn/en-
signal in der Core-Region

+ grad peri: Anzahl der Stellenausschrei-
bungen mit Absolvent/inn/ensignal in
der Periphery-Region

« lgrad peri: Anzahl der Stellenaus-
schreibungen ohne Absolvent/inn/en-
signal in der Periphery-Region

+ cred. ratio core: Relativer Anteil der
Stellenausschreibungen mit Absol-
vent/inn/ensignal in der Core-Region

+ cred. ratio peri: Relativer Anteil der
Stellenausschreibungen mit Absol-
vent/inn/ensignal in der Periphery-
Region

+ effect in %: relative Steigerungsrate
von cred. ratio peri. zu cred. ratio core
((cred ratio core / cred ratio peri)-1)

search term | grad core | !grad core | grad peri !grad peri | cred. ratio core | cred. ratio peri | effectin %

controlling 7 711 u7 861 0,0977 0,0518 88,61 %
marketing 15 174 9 662 0,0794 0,0134 492,54 %
projekt 26 328 23 754 0,0734 0,0296 147,97 %
prozess 21 163 18 235 0,1141 0,0711 60,48 %
einkauf 1 52 7 1546 0,0189 0,0429 -126,98 %
informatik 52 536 39 619 0,088 0,0593 49,07 %
logistik 7 317 18 923 0,0216 0,0191 13,08 %
manage- 24 203 6 384 0,1057 0,0154 586,36 %

ment
accounting 8 106 8 188 0,0702 0,0408 72,06 %

Tabelle 2: Ergebnistabelle Osterreich

Unter

dem Suchbegriff

,controlling”

nen Anteil von Stellenausschreibungen

zeigt sich in Osterreich (Tabelle 2), dass
im Core Gebiet 77 Stellenausschreibun-
gen mit und 711 Stellenausschreibungen
ohne explizite Nennung eines Hoch-
schulabschlusses ausgeschrieben waren.
Das ergibt ein credential ratio, also ei-

mit Hochschulabschluss im Core-Gebiet
von 77/(77+711)= 0,0977 (also 9,77%). In
der Periphery-Region ist der Anteil bei
5,18% (47/47+861=0,0518). Das entspricht
einer Steigerung von (0,0977/0,0518-
1=0,8861) 88,61% von der Periphery- in
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die Core-Region. In Deutschland (Ta-
belle 3) sieht man, dass der Anteil der
Stellenausschreibungen mit explizit ge-
fordertem Hochschulabschluss sowohl in

der Core- (15,39%) als auch in der Peri-
phery- (13,28%) héher ist. Die Steigerung
von Periphery zu Core ist hier mit 15,89%
geringer als in Osterreich.

search term | grad core | !grad core | grad peri !grad peri | cred. ratio core | cred. ratio peri | effectin %
controlling 221 1215 928 6059 0,1539 0,1328 15,89 %
marketing 187 1154 508 3880 0,1394 0,1158 20,38 %
projekt 111 567 532 3494 0,1637 0,1321 23,92 %
prozess 172 893 874 4776 0,1615 0,1548 4,33 %
einkauf 36 330 193 1930 0,0983 0,0909 8,14 %
informatik 128 543 535 2465 0,1907 0,1783 6,95 %
logistik 65 741 389 7657 0,0806 0,0483 66,87 %
manage- 204 1264 840 5749 0,1390 0,1274 9,11 %
ment
accounting L 68 11 225 0,0555 0,0466 19,10 %

Tabelle 3: Ergebnistabelle Deutschland

In allen Jobbereichen (auRer in Logistik
in Osterreich, wo es ein groRes Logistik-
zentrum siidlich der Wiener Stadtgrenze
gibt und die absoluten Haufigkeiten der
Absolvent/inn/ensignale sehr gering sind)
wird sichtbar, dass in Stadten mit hohen
Ausbildungszahlen Bewerber/innen mit
hoherer Wahrscheinlichkeit liber einen
akademischen Abschluss verfiligen miis-
sen als in anderen Regionen. Im Lander-
vergleich zeigt sich, dass ein allgemeiner
akademischer Abschluss in Deutschland
mit hoherer Wahrscheinlichkeit vorlie-
gen sollte, das Gefdlle zwischen Core und
Periphery jedoch eher geringer als in Os-
terreich ist. Diese Evidenzen legen nahe,
dass die Inflation von Bildungsabschliis-
sen auch eine regionale Komponente
haben kdnnte und sollen einen ersten
Einblick in das Konzept regionaler Infla-
tion von Bildungsabschliissen geben. Das
Phdanomen sollte in Zukunft detaillierter,

vielleicht mit der Hilfe von regional zuor-
denbaren Absolvent/inn/endaten oder im
Zeitverlauf untersucht werden, um das
Phanomen der regionalen Inflation von
Bildungsabschliissen besser beschreiben
zu konnen.

Anwendungsfelder von Textmining
bzw. von Big Data, wie die Analyse von
Stellenausschreibungen, sind erst im
Aufbau begriffen. Es ist jedoch zu er-
warten, dass sich dieses Forschungsfeld
durch die Moglichkeiten moderner IT-
Rechensysteme in ndchster Zeit stdrker
weiterentwickeln wird.

Die im Rahmen dieses Beitrags vor-
gestellte Applikation der Textanalyse
von Stellenausschreibungen konnte im
Hochschulkontext konkret als einer von
vielen Informationsbausteinen im Ent-
wicklungsprozess von Lehrangeboten, zur
Einschdtzung des erwiinschten/geforder-
ten Bildungsniveaus (etwa nach der Fra-
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ge, ob fiir bestimmte Einsatzbereiche ein
Hochschulabschluss erforderlich ist) oder
zur Unterstiitzung von Standortplanun-
gen von Hochschulen/Ausbildungszent-
ren eingesetzt werden.

Fiir ~ Beratungseinrichtungen kann
diese Methode einen systematischen
Uberblick iiber erforderliche Skills fiir Ar-
beitssuchende in spezifischen Regionen
geben. Regionale Cluster am Beispiel
Osterreich zeigen, dass etwa Controlling-
Positionen in Linz oder Graz mit jeweils

Autor

gen verfasst.
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Auswahl und Gestaltung eines Hochschul-

Jobportals

Susan Wildenhain, Technische Universitdt Dresden

Abstract

Viele Hochschulen stellen sich die Frage, wie ein fiir Inserierende und Stellenrecherchie-
rende nutzenbringendes Online-Stellenportal maglichst ansprechend umgesetzt wer-
den kann und inwiefern inserierende Arbeitgeber an den Kosten beteiligt werden sol-
len. Die Integration eines solchen Jobportals auf den Webseiten einer Hochschule fillt
zumeist in den Zustdndigkeitsbereich des Career Service. Dieser Artikel beschreibt einen
moglichen Projektablauf und stellt einige Kernfragen bei der Auswahl und Gestaltung
eines individuell zur Hochschule passenden Portals. So kann der Beitrag den mit dieser
Aufgabe betrauten Projektverantwortlichen als Leitfaden dienen.

Die Arbeitsprozesse rund um das Betrei-
ben eines Jobportals sind vielfdltig. Sie
umfassen die Erstellung und regelmaRige
Wartung des Portals inklusive techno-
logischer Updates, das Monitoring, das
Reporting und die Evaluation des Nutzer-
verhaltens und das Ableiten und Umset-
zen von OptimierungsmaBnahmen sowie
die Akquise und Betreuung inserierender
Arbeitgeber von der Erstanfrage bis zur
Fakturierung.

Die technologischen Mdoglichkeiten
eines modernen Jobportals bieten einen
ebenso grolRen Gestaltungsspielraum. Sie
reichen vom eigenhdndigen Einstellen
ausgewdhlter Stellenangebote bis zum
Einbinden einer Metasuchmaschine auf
den Career-Service-Webseiten. Typisch ist
das Verlinken auf ein externes, den Ge-
staltungsrichtlinien der Hochschule an-
gepasstes Jobportal, auf dem Arbeitgeber
ihre Angebote mithilfe eines Nutzerkon-
tos selbst verdffentlichen konnen.

Je nach Hochschule variieren die qua-
litativen Ziele im Sinne der Nutzer des

Portals, die hochschulinternen Voraus-
setzungen und finanziellen Faktoren, wie
die Erwartungen an zu erzielende Ein-
nahmen und Gewinne.

1. Projektphasen

Konzeptionselemente des Jobportals sind
die Klarung relevanter hochschulinterner
Rahmenbedingungen und die Erhebung
der gewiinschten Merkmale des Portals
als Grundlage fiir eine Entscheidungsma-
trix. In der Auswahlphase werden Anbie-
ter eruiert (longlist), Angebote eingeholt
(call for quotation), eine Auswahl von
zwei bis vier in die engere Wahl kom-
mender Anbieter getroffen (shortlist) und
Auswahlverhandlungen gefiihrt. Nach
der Entscheidung fiir einen Anbieter
werden Inhalte des Pflichtenhefts und
der Zeitplan fiir die Umsetzung vertrag-
lich vereinbart. Die Konzeptions- und
Auswahlphase kann, je nach der Anzahl
involvierter hochschulinterner Projekt-
partner, bis zu zwolf Monate umfassen.
Fiir die technische Umsetzung des Portals
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sind mindestens drei Monate einzupla-
nen.

Abb. 1: Projektphasen und Zeitplan

2. Klarung hochschulinterner
Rahmenbedingungen

Welche Investitionsmittel stehen zur Ver-
fligung, um das Portal erstellen zu las-
sen? Soll das technische Know-how der
Hochschule genutzt und das Portal bei-
spielsweise durch das Medienzentrum
oder die Informatik-Fakultat erstellt und
gewartet werden? Die einmaligen Inves-
titionskosten liegen bei 8.000 bis 12.000
Euro zuziiglich Mehrwertsteuer; Kosten
flir Wartung und Updates des Portals
kommen regelmdRig hinzu. Fiir die Kun-
denbetreuung, das Veroffentlichen der
Ausschreibungen und die Fakturierung
fallen Personalstiickkosten von 30 Euro
an. Es wird als unterschiedlich bedeutend
betrachtet, inwiefern die Arbeitsprozesse
rund um das Jobportal vollstandig in der
Hoheit der Hochschule liegen sollen.

Wie hoch ist die gewiinschte Durch-
dringungsrate des Portals auf relevanten
Webseiten der Hochschule? Je hdher die
exklusive Prasenz des Portals, desto ho-
her ist die Nutzerzahl und damit auch

langfristig die Zahl der Inserate. Eine
starke Einbindung der Fakultdten und der
Akteure, die iiber den Career Service hin-
aus ebenfalls mit Arbeitgebern kooperie-
ren, bedingt die Einbeziehung bereits in
der Konzeptionsphase fiir das Jobportal
und moglicherweise regelmdRige Ab-

stimmungen.
Zu eruieren ist schlieRlich, welche
weiteren strategischen Betrachtungen

der Hochschulleitung, oder ob Partner-
schaften mit Verbanden oder Drittmittel-
partnern eine Rolle bei der Auswahl und
Gestaltung des Jobportals spielen.

3. Vor- und Nachteile eines kosten-
pflichtigen Jobportals

0b und in welchem Umfang Einnahmen
erzielt werden sollen, ist ebenfalls eine
zentrale konzeptionelle Frage bei der Ge-
staltung des Jobportals. Einerseits kann
die Umstellung auf ein kostenpflichtiges
Portal dazu fiihren, dass die Anzahl der
Inserate um ca. 80% sinkt. Dies birgt
das Risiko, dass das Portal von Stel-

¢sp 11 - Jahrgang 2013 63



Auswahl und Gestaltung ein

es Hochschul-Jobportals

Darsteliung de- Slellenangebale !

Qualitat Finanzielle Aspekte
, Persanclie A
»
... fur Nutzer - Ressourcen *,
N, ,
A% ",
o T b
ces Service fir =" Investitionsmigel -
Inssniemende % %
, \
\
des Service fir die o, Einnahmenerwarung .:\1_
Hochschule hY ‘-\ Individuealle Losung
A i fir eln Hocheehul-
! Jobportal
Technischa Voraussetzungen !
wind Einow-how {

dér Hochachule
Sirategische Inleresasn gepaniber . {
Kooperationaparinern !
/
Durehdringungarate -
Hechschulinterne
Voraussetzungen

Abb. 2: Determinanten fiir den Entscheidungsprozess u

lenrecherchierenden und Arbeitgebern
durch die geringe Anzahl von Stellenaus-
schreibungen als wenig nutzenbringend
betrachtet wird. Andererseits belegen
kostenpflichtig verdffentlichte Insera-
te das hohe Interesse von Arbeitgebern
an ihrer Zielgruppe genau dieser Hoch-
schule und Fachrichtung. Bewerberlnnen
haben damit bessere Erfolgschancen bei
der Bewerbung auf kostenpflichtig ge-
schaltete Stellen, zumal diese Stellen aus
Kostengriinden nicht auf beliebig vielen
weiteren  (kostenpflichtigen) Portalen
verdffentlicht werden. Mit den Einnah-
men kann eine hochwertigere Qualitat
des Portals und der Kundenbetreuung
gewadhrleistet und die einzelnen Bear-
beitungsschritte modular aus dem Career
Service ausgelagert werden. (Career-Ser-
vice-Mitarbeiterlnnen kdnnen sich so auf
inhaltlich komplexere Kernkompetenzen
konzentrieren. Bei der Gestaltung der

6L

nd die Gestaltung eines Hochschul-Jobportals

Preise ist zu beachten, dass lokale Steu-
erbehdrden teils marktaddquate Min-
destpreise einfordern, um angemessen
hohe Umsatzsteuereinnahmen zu erzie-
len. Wird ein externer Portalanbieter mit
dem Betreiben des Hochschul-Jobportals
beauftragt, profitiert er kommerziell von
der Kooperation mit der Hochschule, was
der Hochschule monetdr zugutekommen
sollte.

Sofern die Ausrichtung des Career
Service keine rein kommerzielle ist, ist
dessen Kofinanzierung durch die Job-
portal-Einnahmen maoglich, aber im Ver-
gleich zum Gesamtumfang eines Career-
Service-Budgets auf ein marginales Mal
begrenzt.

Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass ein kostenpflichtiges Job-
portal das hohere Potential als ein kos-
tenfreies Portal hat, Arbeitgebern wie
Stellensuchenden und letztlich der Hoch-
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schule einen hoheren Nutzen zu bieten.
Gleichzeitig sollten MaBnahmen ergriffen
werden, um eine kritische Mindestanzahl
von Stellenangeboten und damit eine
Mindestattraktivitat fiir Stellenrecher-
chierende zu gewdhrleisten. Denjenigen
Arbeitgebern, deren Recruitingbudget
durch die Kostenpflicht {iberschritten
wird oder die fiir bisherige Kooperation
belohnt werden sollen, kdnnen Sonder-
konditionen angeboten werden. Um im
Jobportal Ausgewogenheit im Sinne am
Arbeitsmarkt weniger explizit nachge-
fragter Fachrichtungen zu erzielen, kdn-
nen Stellenausschreibungen gezielt re-
cherchiert und kostenfrei veroffentlicht,
beziehungsweise dies mit dem Portalan-
bieter vereinbart werden.

4. Qualitdtsmerkmale des Jobportals
Den Kern der Portalkonzeption bilden
Uberlegungen zur gewiinschten Quali-
tat, die den Nutzern, der Hochschule (als
Kunden) und den Arbeitgebern (als End-
kunden) angeboten werden soll. Im Fol-
genden werden einige Qualitdatsmerkma-
le beschrieben, die an jeder Hochschule
unterschiedlich gewichtet werden.

4.1. Service fiir die Hochschule

Grundanforderung an ein Hochschul-
Jobportal ist meist das Webdesign (Look
and Feel) der Hochschule, bei der so die
Urheberschaft wahrgenommen wird. (Ob
ein I-Frame in die Hochschulwebseiten
eingebunden oder das Portal auf einer
hochschulexternen Domain abgebildet
wird, hangt davon ab, ob die Hochschu-
le einem externen Kooperationspartner
Webadministrator-Rechte einrdumen
mochte.) Ebenso kann entscheidend sein,
ob die Stellenangebote in einer fachspe-
zifischen, fakultatsrelevanten Auswahl

in die Fakultdtswebseiten integrierbar
sind. Mit einem qualifizierten regelma-
Rigen Reporting iber die Nutzerzahlen
kénnen Malnahmen zur Erhohung der
Nutzerzahlen optimiert und evaluiert
werden. Denkbar ist auch die Moglich-
keit, perspektivisch weitere Produkte wie
Unternehmensprofile einbinden zu kon-
nen. Zusatzliche Merkmale einer guten
Servicequalitdt sind ein flexibles Einge-
hen auf Ideen der Hochschule, bisherige
Referenzen, die proaktive Akquise inse-
rierender Arbeitgeber, die Verfiigbarkeit
dieser Kundenkontakte fiir die Hoch-
schule, die Mehrsprachigkeit des Portals
und ferner Vertragselemente wie die
Termine fiir die Portalimplementierung
und -Liveschaltung sowie angemessene
Fristen flir eine auRerordentliche und die
ordentliche Kiindigung.

Die Einnahmen und Gewinne fiir die
Hochschule richten sich nach dem Preis-
und Rabattsystem, den Portalerstellungs-
und Wartungskosten des Portalanbieters
sowie nach seinen Personalstiickkosten
pro Stelleninserat. Der Verglitungsumfang
und -modus wird vertraglich festgelegt.
Eine Rolle spielen dariiber hinaus die
Mdglichkeit des Einbindens (Feed) von
Stellen externer Portale und die Klick-
verglitung hierfiir, die Inseratskosten fiir
Stellenvakanzen der Hochschule, Rabatte
fiir Kooperationspartner der Hochschu-
le sowie die Einnahmenaufteilung, falls
Arbeitgeber gleichzeitig auf mehreren
Hochschul-Jobportalen desselben Por-
talanbieters inserieren.

4.2. Service fiir stellenrecherchierende
Nutzer

Eine Befragung unter Studierenden und
Absolventlnnen der Hochschule zu den
Merkmalen eines als gut wahrgenom-
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menen Jobportals kann dabei helfen, die
Praferenzen stellenrecherchierender Nut-
zer zu treffen. Kernelemente sind sicher-
lich die Ubersichtlichkeit und Logik der
Suchmaske, die Qualitat, ein gewisser re-
gionaler Bezug sowie eine kritische Min-
destanzahl der Stelleninserate, passend
zu den verschiedenen Fachrichtungen
der Hochschule. Nutzerrelevante Funk-
tionalitaten sind die Sortierbarkeit der
Stellenangebote, Filterfunktionen, die
tibersichtliche Darstellung der Eckpunkte
eines Inserats sowie die Verteilbarkeit als
E-Mail-Abonnement und liber Web-2.0-
Anwendungen. Eine hohe Qualitat der
Verschlagwortung garantiert die Treff-
genauigkeit der Suchergebnisse. Ein Plus
konnen die automatische Stichwortver-
vollstandigung und die Trefferanzeige bei
Rechtschreibfehlern  (Mistype-Funktion)
sein.

4.3. Service fiir inserierende Arbeitgeber
Fiir inserierende Arbeitgeber ist der Nut-
zen des Jobportals dann gegeben, wenn
die veroffentlichten Stellenvakanzen
passgenau besetzt werden kdnnen. Dies
kann durch eine solide Nutzeranzahl
verschiedener akademischer Fachrich-
tungen gewahrleistet werden. Das Portal
wird von Inserenten als nutzerfreund-
lich wahrgenommen, wenn eine gute
Betreuungsqualitdt gegeben ist und es
die Moglichkeiten gibt, das Inserat ein-
zustellen und layouten zu lassen oder es
vollstandig selbst zu verdffentlichen (Full
oder Self Service). Ausschlaggebend sind
dariiber hinaus ein nutzwertaddaquates
Preissystem und dessen Transparenz so-
wie das Eingehen auf Kundenwiinsche
bei der Rechnungslegung oder beziiglich
der Mehrsprachigkeit des Portals inklu-

sive der Fakturierung. Eine stichproben-
hafte Erhebung tragt dazu bei, die Ser-
vicequalitat fiir Inserenten zu optimieren.

5. Auswahl, Vertrag und Umsetzung
Eine Entscheidungsmatrix mit Bewer-
tungsskala (1=ungiinstig; 4= sehr gut)
und Gewichtung (1=weniger wichtig;
3=unabdingbar) unterstiitzt dabei, die
Qualitatskriterien von Portalanbietern
systematisch abzufragen, objektiv zu be-
werten und auszuwerten.

Je nach finanziellem, personellem
und technologischem Aufwand, den die
Hochschule einmalig oder kontinuierlich
erbringen respektive auslagern moch-
te, werden fiinf bis zehn Portalanbieter
eruiert (Longlist). In Frage kommen hoch-
schulinterne Ressourcen, beispielsweise
an der Informatikfakultat, Metasuchma-
schinen, marktiibliche Portalbetreiber
oder deren auf Hochschulen zugeschnit-
tene Losungen wie auch auf Hochschul-
portale spezialisierte Dienstleister.

Nach der Evaluation gemdR den wich-
tigsten Kriterien werden mit zwei bis
vier Bietern intensivere Verhandlungen
gefiihrt (Shortlist). Ist die Entscheidung
getroffen, werden Rechte und Pflichten
der Hochschule und des Portalanbieters
in einem Vertrag festgelegt. Dazu gehort
das Pflichten- oder Lastenheft fiir die
Erstellung und Wartung des Jobportals
mit Projektterminen sowie Kiindigungs-
fristen. Teil der Vereinbarungen kdnnen
konzertierte Aktionen zur Inserenten-
und Nutzerakquise sein, die im Zuge der
Lancierung des Portals oder regelmaRig
durchgefiihrt werden.

Der Auswahl und Gestaltung des Job-
portals folgen dessen vereinbarungsge-
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madRe Umsetzung und langfristig dessen
kontinuierliche Verbesserung.

Die  Projektverantwortlichen  von
Hochschule und Portalanbieter sollten
regelmdlRig MaBnahmen entwickeln,
umsetzen und evaluieren, mit denen das
Jobportal und dessen Kommunikation
an der Hochschule und bei den Arbeit-
gebern kontinuierlich optimiert werden.
Gemessen wird der Nutzen an der quan-

Autorin

titativen, differenzierten Analyse des
Nutzerverhaltens und an stichproben-
haften Nutzerbefragungen. Die zu Beginn
erstellte Entscheidungsmatrix kann das
Bewertungsinstrument sein, mit dem die
von der Hochschule, von Stellenrecher-
chierenden und Inserenten wahrgenom-
mene Qualitat des gewahlten Jobportals
regelmdRig bewertet, mit den Erwartun-
gen abgeglichen und verbessert wird.

Susan Wildenhain ist Mitarbeiterin am Career Service der Techni-
schen Universitdt Dresden und dort verantwortlich fiir die Koope-
rationen mit Arbeitgebern.
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Einsatz von Tablet-PCs in Career Services

Tobias Nowak, Westfadlische Wilhelms-Universitdt Miinster

Abstract

Tablet-PCs werden neben dem privaten Anwendungskontext zunehmend im Schulun-
terricht und in der Hochschullehre eingesetzt, fiir die Nutzung von Tablets speziell in
Career Services liegen jedoch bisher keine wissenschaftlichen Erkenntnisse vor. In die-
sem Artikel sollen am Beispiel des Career Service der Westféilischen Wilhelms-Universitdt
Miinster die Einsatzpotentiale von Tablets in diesem Kontext beleuchtet werden, wobei
verschiedene konkrete Anwendungsbeispiele aus Veranstaltungen und Beratungen vor-
gestellt werden. Auf der Basis bisheriger wissenschaftlicher Erkenntnisse und den ersten
Erfahrungen aus dem Piloteinsatz werden abschliefSend organisatorische, technische
und didaktische Erfolgsbedingungen fiir den Einsatz von Tablets in der Career-Service-

Arbeit abgeleitet.

1. Uberblick

Tablet-PCs haben sich in den vergange-
nen drei Jahren als zusdtzliche mobile
Geratekategorie auf dem Computer-Markt
etabliert, was vor allem auf den Erfolg
des iPad von Apple und dessen Betriebs-
system i0S zuriickzufiihren ist. Das iPad
hat sich seit dem Verkaufsstart 2010 be-
reits tiber 100 Millionen Mal verkauft (vgl.
Statista 2013). Angetrieben durch diesen
Erfolg haben andere Hersteller nachgezo-
gen und dhnliche Modelle auf den Markt
gebracht, die vor allem auf den Plattfor-
men Android (Google) und Windows 8
(Microsoft) laufen.

Die Vorteile dieser jungen Gerdtekate-
gorie liegen vor allem in der kompakten
und damit fiir den mobilen Einsatz gut
geeigneten Bauweise der Tablets sowie
in der langen Akkulaufzeit. Der Einsatz
von multi-touch-fahigen Displays er-
moglicht dariiber hinaus neue Bedie-
nungskonzepte. Auch wenn Tablets eine
eigene Geratekategorie darstellen, sind
die Uberginge und Ahnlichkeiten zu an-

deren mobilen Endgerdaten mittlerweile
flieRend. Durch ansteckbare Tastaturen
lassen sich viele Tablets beispielsweise
als fast vollwertiger Netbook-/Notebook-
Ersatz verwenden. Und im Vergleich zu
Smartphones unterscheiden sich Tablets
in der Regel nur noch durch den gréReren
Formfaktor und die fehlenden Telefonie-
Funktionen.

Durch die technischen Mdglichkeiten
von Tablets werden auch neue Formen
des mobilen Lernens moglich, wobei un-
ter mobilem Lernen ganz allgemein die
,Nutzung mobiler und allgegenwartiger
Computertechnologie als Lernunterstiit-
zung" (Specht und Ebner 2011, S. 2) ver-
standen wird. Bevor konkrete Anwen-
dungsbeispiele aus dem Kontext der
Career-Service-Arbeit vorgestellt werden,
ist es zundchst sinnvoll, die allgemeine
Relevanz des Einsatzes von Tablets im
Bildungsbereich zu beleuchten.
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2. Relevanz fiir den Einsatz an

Hochschulen

Neben dem rein privaten Anwendungs-

kontext werden Tablets auch im Bil-

dungsbereich immer mehr eingesetzt. Im

international anerkannten NMC Horizon

Report wird seit 2002 jahrlich untersucht,

,wie sich neue Schliisseltechnologien auf

Lehre und Lernen auswirken und zu wel-

chem voraussichtlichen Zeitpunkt sie all-

gemein gebrdauchlich werden” (Johnson
et al. 2013, S. 2). In der Ausgabe 2013 des

Horizon Reports identifizierten die For-

scher/innen das Tablet-Computing als ei-

nen der zwei wichtigsten Schliisseltrends,
die innerhalb eines Zeithorizontes von
einem Jahr oder weniger den Bildungs-
bereich nachhaltig beeinflussen werden.

Die steigende Beliebtheit von Tablets ldsst

sich mit verschiedenen Faktoren in Ver-

bindung bringen:

- Der groRere Bildschirm ermdoglicht an-
dere Benutzerinteraktionen und Bedi-
enkonzepte sowie groRere Ansichts-
bereiche als bei Smartphones.

- Integrierte Funktionen wie GPS-ba-
sierte Standorterkennung, Kameras,
Netzwerkverbindungen oder spezielle
Sensoren wie z.B. Beschleunigungs-
sensoren ermoglichen neue Anwen-
dungskontexte, die lber die funkti-
onalen Moglichkeiten von Notebooks
hinausgehen.

- Fiir die Tablets werden spezialisierte
mobile Apps entwickelt, die genau
auf die Funktionen der Gerate zu-
geschnitten sind (vgl. Johnson et al.
2013, S. 18-19).

Da Tablet-PCs viele Funktionalitaten an-
derer Gerate in sich vereinen und die
Wettbewerbssituation am Markt die Eta-
blierung preisgiinstiger Einstiegsmodelle

ermoglicht hat, schaffen sich viele Stu-
dierende ein Tablet fiir private Zwecke an
und nutzen diese auch im universitdren
Kontext. Diese Integration privater Gerdte
in das Studium wird auch in der Arbeits-
welt populdrer und vor allem in Unter-
nehmen unter dem Motto bring your own
device (BYOD) diskutiert.

Dass Studierende zunehmend mobi-
le Technologie besitzen, wirkt sich nicht
nur auf die private Mediennutzung aus,
sondern hat auch Effeke auf die Hoch-
schulen. So hat eine Umfrage der Pear-
son Foundation unter amerikanischen
College-Studenten ergeben, dass die Stu-
denten die Relevanz von Tablets fiir Bil-
dungszwecke genauso wichtig bewerten
wie fiir den Zweck der privaten Unterhal-
tung. Die Studierenden sind dariiber hi-
naus liberzeugt, dass Tablets die Art und
Weise verandern werden, wie Studenten
in der Zukunft lernen werden (vgl. Pear-
son Foundation 2013).

Weitere Ergebnisse zur Akzeptanz von
Tablets in der Hochschullehre liefert die
amerikanische Langzeitstudie ECAR, in
deren Rahmen seit 2004 jdhrlich mehr als
100.000 amerikanische Studierende zum
Einsatz von Technologie in der Hoch-
schule befragt werden. 75% der Studie-
renden sind demnach der Meinung, dass
Technologie sie bei der Erreichung ihres
Lernerfolges unterstiitzt. Die Wichtigkeit
von Tablets fiir den akademischen Erfolg
wird in diesem Zusammenhang mit 45%
von den Studierenden recht hoch einge-
schatzt. Gleichwohl muss einschrankend
konstatiert werden, dass erst15% der be-
fragten Studenten einen eigenen Tablet-
PC besitzen (vgl. Dahlstrom 2012, 5.13-15).

Vergleichbare Zahlen hinsichtlich Ak-
tualitdat und GroRe der Datenbasis liegen
flir die Tablet-Nutzung von Studierenden
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an deutschen Hochschulen nicht vor. Die
Ergebnisse der jahrlich in Deutschland
durchgefiihrten Studie Jugend, Informa-
tion, (Multi-) Media (JIM-Studie), bei der
die Mediennutzung von 12- bis 19-Jahri-
gen untersucht wird, legt allerdings die
Vermutung nahe, dass die amerikani-
schen Ergebnisse zumindest tendenziell
auch auf Deutschland iibertragbar sind.
Laut der aktuellen Erhebung aus dem
Jahr 2012 sind 19% der befragten Kinder
und Jugendlichen privat mit einem Tablet
PC ausgestattet (vgl. Medienpadagogi-
scher Forschungsverbund Siidwest / JIM-
Studie 2012).

Sollte sich der bisherige Trend fortset-
zen, wird die Verbreitung von Tablets un-
ter Studierenden in den ndchsten Jahren
weiter zunehmen, was sich nicht nur auf
die Akzeptanz dieser Technologie auswir-
ken wird, sondern auch den seit Jahren
beschworenen Wandel der Lernkultur be-
einflussen konnte.

2.1 Wandel der Lernkultur

Mit dem Einsatz von Technologie im Bil-
dungsbereich wurde in den vergangenen
Jahren insbesondere die Erwartung an
einen Wandel der Lernkultur gekniipft.
Wahrend in den Anfangszeiten des E-
Learning noch klassische, behavioristisch
gepragte Vermittlungsformate im Vorder-
grund standen, sind aktuelle Formate vor
allem als Blended-Learning-Szenarien
angelegt, die sich insbesondere dem
konstruktivistischen Lernparadigma zu-
ordnen lassen. Der didaktische Trend zu
Formen des selbstgesteuerten, kollabora-
tiven Lernens ist dabei eng verkniipft mit
der Entwicklung des Internets zum Web
2.0. Die verdnderte Rolle des Nutzers,
der sich im Web 2.0 vom reinen Konsu-
menten zum Produzenten von Inhalten

emanzipiert hat, ist in diesem Zusam-
menhang eine der bedeutenden Verdan-
derungen (vgl. Kerres und Nattland 2007).
Und genau an diesem Punkt Idsst sich
auch die Briicke zu den mobilen Tech-
nologien wie Smartphones und Tablets
schlagen. Das Erstellen und Teilen von
Inhalten, z.B. liber soziale Netzwerke, ist
tief in den Betriebssystemen der Gerdte
verankert und sie stellen aufgrund der
geschickten Verzahnung von Hardware-
Funktionalitaten und passender Software
ein ideales Tool zur Erstellung einer eige-
nen, personalisierten Lernumgebung dar.
Durch die Kombination verschiedener
Applikationen (Apps) lassen sich auf mo-
bilen Geraten auch von Laien individu-
elle Lernsettings — sogenannte ,,Personal
Learning Environments” — konfigurieren
(vgl. hierzu auch Atwell 2007). Der Leh-
rende kann unter diesen Bedingungen
den oft geforderten Rollenwechsel voll-
ziehen: Er gibt nicht mehr eine starre,
vorgefertigte Lernumgebung vor, sondern
unterstiitzt die Studierenden idealerwei-
se als Lernbegleiter. In der Praxis wur-
den bereits erste Erfahrungswerte zum
Tablet-Einsatz vor allem im schulischen
Unterrichtseinsatz gesammelt (vgl. bei-
spielsweise Ludwig, Mayrberger & Weid-
mann 20m). Ludwig (2013) hat im Rahmen
ihrer Recherche anndhernd 100 Schulen
in Deutschland identifiziert, an denen
Tablets eingesetzt werden (vgl. Ludwig
2013, S. 82.). Verldssliche Zahlen fiir den
Einsatz von Tablets im Hochschulbereich
wurden dagegen noch nicht erhoben.

3. Relevanz fiir den Einsatz in Career
Services

Fiir den Einsatz von Tablet-PCs in der (a-
reer-Service-Arbeit ergeben sich aus den
bisherigen Uberlegungen verschiedene
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Ankniipfungspunkte. Auf der einen Sei-
te eroffnet die mobile Technologie neue
didaktische Maoglichkeiten im Dreieck
Studierende, Career Service und Arbeit-
geber. So kdnnen bestehende Veranstal-
tungsformate gezielt durch mobile Gerate
angereichert werden, beispielsweise be-
rufsorientierende Exkursionen, bei denen
Studierende zur Dokumentation und Be-
gleitung der Exkursion mit Tablets ausge-
stattet werden. Dariiber hinaus kdnnen
die Studierenden durch den Einsatz von
Tablets in Career-Service-Veranstaltun-
gen aber auch gezielt ihre Medien- und
Informationskompetenz  schulen, die
zwei wichtige Bausteine fiir die Beschaf-
tigungsfahigkeit von Hochschulabsolven-
ten darstellen. Lodermann und Scharrer
(2010) haben in ihrer Studie Beschéfti-
gungsfahigkeit von Universitatsabsolven-
ten - Anforderungen und Kompetenzen
aus Unternehmenssicht untersucht, iiber
welche Kompetenzen Hochschulabsol-
venten aus Sicht der Arbeitgeber beson-
ders verfligen sollten.

Eine dhnliche Tendenz lasst sich auf
hochschulpolitischer Ebene fiir den Be-
reich der Informationskompetenz erken-
nen. Die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) empfiehlt in ihrer EntschlieRung
vom November 2012 die Informations-
kompetenz der Studierenden zu starken
und das Thema in der gesamten Hoch-
schule breiter zu verankern (vgl. Hoch-
schulrektorenkonferenz 2012).

Wie genau der Einsatz von Tablets in
der Career-Service-Arbeit erfolgen kann,
soll im Folgenden exemplarisch am Bei-
spiel der Universitat Miinster beschrieben
werden.

4. Einsatzpotenziale in Career Services
am Beispiel der Universitdt Miinster

Im Career Service der Westfdlischen Wil-
helms-Universitdt Miinster (WWU) bildet
der Einsatz von Tablet-P(s eine Sdule der
Gesamt-E-Learning-Strategie der Ein-
richtung, die die Forderung des Praxis-
bezuges durch Nutzung des Social Web
zum Ziel hat (vgl. Career Service der West-
falischen Wilhelms-Universitdt, Miinster
2013). Seit Januar 2013 werden zwdlf Ta-
blet-PCs mit Windows 8 fiir verschiedene
Lehr- und Lernszenarien eingesetzt, die
im Folgenden kurz skizziert werden. Die
Finanzierung der Tablets erfolgte aus ein-
geworbenen Drittmitteln im Rahmen ei-
ner Kooperation mit Microsoft. Da durch
zusatzliche Mobilfunkvertrage schnell
hohe, teils schwer kalkulierbare Folge-
kosten entstehen konnen, greifen die
Tablets im Career Service der WWU aus-
schlieBlich liber WLAN auf das Internet zu.

4.1 Tablets in der Beratung

Der Career Service der WWU bietet regel-
maRig Sprechstunden und Beratungs-
angebote zu verschiedenen Themen der
beruflichen Orientierung an. Die Berater
nutzen in den Gesprdachen mit den Stu-
dierenden Tablet-PCs, um erstens ergan-
zende Inhalte aus dem Internet in die
Beratung einzubinden und zweitens den
Studierenden Recherche-Maglichkeiten
zu den jeweiligen Beratungsthemen zu
demonstrieren. Neben den Sprechstun-
den-Angeboten fiihrt der Career Service
auch das ,,Bochumer Inventar zur berufs-
bezogenen Personlichkeitsorientierung"
durch. Bei diesem wissenschaftlichen
Verfahren erhalten Studierende Hinwei-
se auf ihre Personlichkeitsmerkmale und
damit verkniipfte berufliche Entwick-
lungspotentiale. Die Auswertungsergeb-
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nisse aus dem am Computer absolvierten
Verfahren konnen vom Berater direkt auf
das Tablet geladen werden. Mit Hilfe der
Multitouch-Technologie kann der Berater
in die relevanten Bereiche des umfang-
reichen Ergebnisberichtes hineinzoomen.

4.2 Tablets in Prasenz-Workshops

Der GroBteil der Veranstaltungsangebote

besteht aus zweitdgigen Prdsenz-Work-

shops, in denen Tablets nach Bedarf fiir

verschiedene Zwecke eingesetzt werden:

- Online-Recherche zu ausgewdhlten
Themen des jeweiligen Workshops

- Erstellung von Foto-Protokollen durch
die Studierenden

- (Kollaboratives) Anfertigen von Mit-
schriften und Protokollen in digitaler
Form

- Brainstorming in Kleingruppen

- Verfassen von Musterbewerbungen im
Rahmen von Bewerbungstrainings

- Nutzung eines fest installierten Tablets
als digitales ,,Stimmungsbarometer”,
mit dem Studierende dem Referenten
ihr Meinungsbild zum Seminar mittei-
len kénnen.

Geplant sind dariiber hinaus folgende

Szenarien:

- Bearbeitung von Fallstudien

- Erstellung von Audio- und Video-
Mitschnitten, z.B. zur Analyse von
Mock-Interviews, Assessment-Center-
Ubungen oder der Simulation von be-
rufsspezifischen Gesprachssituationen
(bspw. Konfliktgesprache)

- Analyse von bereitgestellten Audio-
und Videodateien in Kleingruppen

- Interaktive Prasentationen durch An-
schluss des Tablets an den Beamer

- Durchfiihrung interaktiver Umfragen
mit Hilfe einer speziellen Umfrage-

Software, die von der Universitdt Bie-
lefeld entwickelt wurde (http://free-
quizdome.com)

- Live-Zuschaltung von Externen in das
Prasenzseminar, beispielsweise (iber
Skype, Google Hangout oder Adobe
Connect. Die Einrichtung eines Raumes
mit fest installierter Videokonferenz-
technik ware bei der Nutzung dieser
Dienste somit nicht mehr notwendig
und man konnte sich einen Ortswech-
sel wdhrend des Seminares sparen.
Dariiber hinaus konnen durch den
Einsatz mehrerer Tablets verschiedene
Kleingruppen mit unterschiedlichen
externen Personen kommunizieren.
Diese Form der geteilten Gruppen-
Videokonferenz ware in herkdmmli-
chen Konferenzraumen nur schwer zu
realisieren.

Aus den oben genannten Punkten wird
ein Aspekt besonders deutlich: Die In-
tegration der Tablet-Technologie in die
Veranstaltung kann dazu beitragen, die
Aktivitat und Reflexion der Teilnehmer
zu fordern. Die Studierenden bekommen
zudem die Verantwortung libertragen, die
Ergebnisse der Veranstaltung aufzuberei-
ten und zu dokumentieren. Diese Verant-
wortung haben sie prinzipiell auch ohne
die Nutzung von Technologie, allerdings
bieten sich durch die Tablets vielfdltigere
Méglichkeiten der Seminardokumentati-
on, die iiber rein handschriftliche Noti-
zen hinausgehen. Fotoprotokolle, Audio-
Aufzeichnungen oder Video-Mitschnitte
lassen sich niedrigschwellig und ohne
groBen Mehraufwand produzieren, was
dazu beitragen konnte, die Akzeptanz
und Bereitschaft von Studierenden hin-
sichtlich der gemeinsamen Seminardo-
kumentation zu erhdhen.
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Durch die live stattfindende Digitali-
sierung der Veranstaltungsinhalte ergibt
sich ein weiterer positiver Nebeneffekt.
Die Lernenden sollen angeregt werden,
sich auch nach der Prasenz-Veranstaltung
weiter mit den Themen des Workshops
auseinanderzusetzen, indem die Materi-
alien direkt digital zur Verfligung gestellt
werden.

4.3 Tablets in Praxisprojekten und
Exkursionen

Im Wintersemester 2012/13 hat der Career
Service zum ersten Mal ein vierwochi-
ges Blended-Learning-Praxisprojekt mit
Studierenden und einem Arbeitgeber
durchgefiihrt. Die Studierenden haben
wdhrend des Projektes Tablet-PCs zur
Verfiigung gestellt bekommen, die sie fiir
die Bearbeitung ihrer Projektaufgabe und
fiir die Kommunikation mit ihrem Pro-
jektteam nutzen konnten. Organisato-
risch umgesetzt wird die Ausleihe der Ge-
rate durch ein Ausleihformular, welches
von den Studierenden und vom C(Career
Service unterschrieben wird. Fiir Verlust
oder Schdaden an den Tablets haftet die
ausleihende Person.

Zum Angebotsportfolio des Career
Service gehoren regelmdRig Exkursionen
zu potentiellen Arbeitgebern. Stellt man
den Studierenden im Rahmen der Ex-
kursion individuell konfigurierte Tablet-
PCs zur Verfligung, bieten sich verschie-
dene Maoglichkeiten einer detaillierten
Exkursions-Dokumentation. Fotos lassen
sich z.B. durch die Nutzung der einge-
bauten Standortlokalisierung direkt mit
Geodaten versehen, Audio- und Video-
Mitschnitte konnen unkompliziert erstellt
werden und die Tablets konnen zur Pra-
sentation von Fallstudien-Ergebnissen
beim Arbeitgeber verwendet werden.

4.4 Tablets fiir ERASMUS-Praktikanten
Der Career Service der WWU vergibt
ERASMUS-Stipendien fiir Praktika im eu-
ropdischen Ausland. In diesem Zusam-
menhang ist die Einfiihrung eines ERAS-
MUS-Blogs geplant, in dem Studierende
wahrend ihres Auslandspraktikums iiber
ihre Erfahrungen bloggen. Studierende,
die ein ERASMUS-Stipendium erhalten,
konnen sich nach Absprache ein Tablet-
PC fiir ihr Auslandspraktikum ausleihen,
wobei auch hier die oben genannten
Ausleihbedingungen gelten werden. Die
Tablets werden dabei so konfiguriert,
dass die studentischen Blogger Zugriff auf
das Blog-Redaktionssystem erhalten und
die Foto-/Video-Funktionen des Tablets
nutzen konnen, um ihre Beitrdge medial
anzureichern.

4.5 Tablets als fest installierte Info-
Terminals

Im Eingangsbereich des Career Service
der WWU sowie in einem Seminarraum
wurden Tablet-PCs als Info-Terminals fest
installiert. Die zwei Tablets wurden mit
einer Kiosk-Software individuell konfi-
guriert und bieten unter anderem Zugriff
auf das Internet sowie die universitats-
eigene App. Letztgenannte WWU-App ist
als sogenannte Webapp plattformiiber-
greifend auf allen mobilen Betriebssyste-
men nutzbar und wird von der zentralen
Online Redaktion der WWU betrieben.
Funktional bietet die App beispielsweise
ein Uni A-Z, mobile Literaturrecherche,
einen Uni Lageplan und eine Horsaal-
Ubersicht. Uber die Nutzung der WWU-
App hinaus kdnnen die Tablets mit aktu-
ellen Ankiindigungen und Hinweisen des
Career Service bespielt werden.
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5. Erfolgsbedingungen fiir den Einsatz
von Tablets in der Career-Service-Arbeit
In den vorangehenden Kapiteln wurden
die Grundlagen des Tablet-Computing
erldutert und es wurde dargelegt, wie
der Einsatz dieser mobilen Gerdte an der
Hochschule - speziell im Career Service —
beispielhaft erfolgen kann. Wie sieht es
aber mit der Ubertragbarkeit des Pilot-
projektes an der WWU auf andere Career
Services aus? Auf der Basis der bisherigen
Forschung und den ersten Erfahrungen
im Pilotprojekt lassen sich abschlieend
mehrere grundsatzliche Bedingungen
ableiten, die bei der Einflihrung mobiler
Technologie in Career Services bedacht
werden sollten.

Organisatorische Erfolgsbedingungen

- Die Finanzierung einer groBeren An-
zahl von Tablets ist in der Regel nur
liber Drittmittel realisierbar.

- Es sollte einen technischen Ansprech-
partner geben, der die Wartung und
Konfiguration der Gerate betreut und
idealerweise sollte diese Person aus
dem Team des jeweiligen Career Ser-
vice stammen, um in enger Abstim-
mung passende Medienkonzepte zu
entwickeln.

- Der Zugriff der Studierenden auf die
Tablets muss gewahrleistet sein: Es
kann entweder eine 1:1-Ausstattung
der Studierenden mit personalisierten
Gerdten angestrebt werden oder es
werden nicht-personalisierte Gerate
in kleinerem Umfang zur Verfligung
gestellt.

- Es ist ein Bedarf an Schulungen ein-
zuplanen, in denen die Lehrenden
iber die Funktionen der Tablets und
deren Einsatzmoglichkeiten informiert
werden.

Technische Erfolgsbedingungen

- Die Grundsatzentscheidung bei der
Technologie-Auswahl (i0S, Android
oder Windows 8) sollte zu der vorhan-
denen IT-Infrastruktur der Universitat
und des Career Service passen, um
eine bestmagliche Integration in wei-
tere Dienste sowie den Support zu ge-
wahrleisten.

- Die Entwicklung eigener Career-Ser-
vice-Apps ist sehr ressourcenintensiv
und ohne die Einbindung weiterer
(universitdrer) Partner in der Regel
nicht intern realisierbar.

- Hinsichtlich der Software-Entwicklung
wird zwischen sogenannten nativen
Apps und Webapps unterschieden.
Native Apps werden fiir jedes mobile
Betriebssystem individuell entwickelt
und bieten das gesamte Spektrum der
Funktionen, die technisch maoglich
sind. Eine Nutzung von nativen Apps
durch den Endanwender ist nur dann
moglich, wenn die Software in den
App-Store des jeweiligen Anbieters
eingestellt wird, beispielsweise bei
Google, Apple oder Microsoft. Webapps
dagegen konnen plattformiibergrei-
fend entwickelt werden und miissen
nicht liber die App-Stores vertrieben
werden. Sie werden wie eine mobile
Webseite aufgerufen, haben dafiir aber
den Nachteil, dass sie einen standigen
Internetzugang und einige Funktionen
wie Sensoren oder Kameras nicht liber
die Webapp nutzbar sind.

- Sollen auch private Tablets der Studie-
renden eingebunden werden, miissen
die Lernszenarien so angelegt werden,
dass plattformiibergreifendes Arbeiten
moglich ist.

- Die Seminarrdaume, in denen die Ta-
blets eingesetzt werden, miissen mit
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guter WLAN-Abdeckung ausgestattet
sein. Bei Verwendung an Orten auRer-
halb der Hochschule sind gegebenen-
falls Gerate mit Zugriff auf Mobilfunk-
netze notwendig.

- Es werden ,,Losungen zum Speichern
und Weitergeben von digital produ-
zierten und bearbeiteten Inhalten
sowie im Idealfall eine digitale Lern-
umgebung bendtigt.” (Ludwig et. al.
2013, S. 85) Dies kann beispielsweise
durch die Nutzung von hochschulin-
ternen Cloud-Speicherdiensten reali-
siert werden.

Didaktische Erfolgsbedingungen

- Die Studierenden und die Lehrenden
miissen die fiir die Nutzung der Tab-
lets notwendige Medienkompetenz
besitzen.

Autor

des Social Web*".

Literatur

- Die Studierenden und Lehrenden
miissen offen sein fiir den Einsatz der
Tablets im Lehr-/Lernprozess und ihre
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Instrumente der Kompetenzfeststellung
und ihre Einsatzmoglichkeiten in der
Berufswegeplanung / Karriereplanung

Sabine Seidel, Universitat Hannover
Beate Seusing, Universitdt Hannover

Abstract

Kompetenzfeststellung nimmt einen wichtigen Platz in der Karriere- und Laufbahn-
beratung an Hochschulen ein. Bei ndherer Betrachtung zeigt sich, dass sich hinter
dem Begriff der Kompetenzfeststellung ganz unterschiedliche Ansdtze, Verfahren und
Instrumente verbergen, mit denen ganz unterschiedliche Ergebnisse fiir den weiteren
Beratungsprozess gewonnen werden. In diesem Artikel werden zwei Richtungen der
Kompetenzberatung mit ihren Potenzialen, Herausforderungen und Einsatzmdglich-
keiten vorgestellt. Zwei im hochschulischen Kontext hdufig eingesetzte Kompetenz-
feststellungsverfahren, das Bochumer Inventar zur berufsbezogenen Perstnlichkeits-
beschreibung (BIP) und der ProfilPASS — Stdrken kennen, Stdrken nutzen, werden in
Steckbriefform beschrieben. Das Fazit beschdftigt sich mit den zu kldrenden Rahmen-
bedingungen und Fragen, die fiir den Beratungsprozess mit Blick auf die zielfiihrende

Anwendung von Kompetenzfeststellungsverfahren zu beantworten sind.

1. Begrifflicher Hintergrund:

Was genau ist Kompetenzfeststellung
Junge Menschen stehen nicht nur bei der
Wahl ihres Studiums, sondern auch wah-
renddessen und mit ihrem hochschuli-
schen Abschluss vor der Frage, wie es fiir
sie weitergehen kann, welche berufli-
chen oder qualifikatorischen Maoglich-
keiten sie haben und fiir welchen Beruf,
welches Arbeitsfeld sie durch ihren hoch-
schulischen Abschluss und ihre beson-
deren individuellen Kompetenzen gute
Voraussetzungen mitbringen. Die Erfah-
rungen zeigen, dass viele junge Men-
schen sich ihrer besonderen Fahigkeiten
und Kompetenzen, ihrer Interessen und
Werte nicht bewusst sind. Die eigenen
Starken und Neigungen zu kennen und
realistisch einschdtzen zu kdnnen, aber

ist eine wesentliche Grundlage fiir alle
weiteren Entscheidungen, sei es fiir ihre
berufliche Orientierung, die Studienwahl,
die Gestaltung ihrer beruflichen Karriere
und ihres weiteren Lebenswegs oder sei
es fiir den unmittelbaren Einstieg in das
Erwerbsleben. Unternehmen erwarten
von Bewerberinnen und Bewerbern, dass
sie nicht nur ihre fachlichen, sondern
auch ihre Uberfachlichen Fdhigkeiten,
ihre Eigenschaften und ihre umfassen-
den Kompetenzen darstellen konnen. Sie
sollten in Bewerbungsschreiben benannt
werden; sie werden in Assessmentver-
fahren getestet und in Gesprdchen er-
fragt. Vor diesem Hintergrund spielen die
Identifizierung und Ermittlung von Kom-
petenzen in der Arbeit von Karriere- oder

¢sp 11 - Jahrgang 2013 79



Instrumente der Kompetenzfeststellung

Laufbahnberaterinnen und -beratern an
Hochschulen eine wichtige Rolle.

Damit ist, wie mit dem Konzept des le-
benslangen Lernens intendiert, der Blick
auf die einzelnen Lernenden und auf
die Ergebnisse ihres Lernens gerichtet,
unabhdngig davon, wo und wie sie er-
worben wurden. Die komplexer werden-
den betrieblichen und gesellschaftlichen
Anforderungen haben die Debatte um
die Begriffe ,Qualifikation" und , Kom-
petenz" wieder aufleben lassen. Schon
1974 hatte der Deutsche Bildungsrat (1974,
S. 65) Kompetenz als — immer vorlaufi-
ges — Ergebnis der Kompetenzentwick-
lung auf den einzelnen Lernenden und
seine Befdhigung zu selbstverantwortli-
chem Handeln in privaten, beruflichen
und gesellschaftlichen Situationen be-
zogen. Qualifikation hingegen umfasst
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
im Hinblick auf ihre Verwertbarkeit und
istin diesem Verstandnis primar aus Sicht
der Nachfrage und nicht des Subjekts be-
stimmt.

Als wesentliches Merkmal fiir Kom-
petenz kristallisiert sich die Orientierung
am Individuum und seiner Entwicklung
heraus. Betont wird, dass ,,Kompetenzen
(...) im Sinne eines Handlungspotenzials
zu verstehen und damit an das Subjekt
und seine Befahigung und Bereitschaft zu
eigenverantwortlichem Handeln gebun-
den* sind (Gillen 2006, S. 251). Das impli-
ziert, dass Kompetenzen als Fahigkeiten,
Kenntnisse, Methoden, Wissen, Einstel-
lungen und Werte verstanden werden,
deren Erwerb, Entwicklung und Ver-
wendung sich auf die gesamte Lebens-
zeit eines Menschen beziehen (vgl. Gil-
len 2003). Dieses Kompetenzverstandnis
umfasst auch Qualifikationen und nimmt
in seinem Subjektbezug elementare bil-

dungstheoretische Ziele und Inhalte auf
(vgl. Dehnbostel/Seidel 2012).

Das Ziel von Kompetenzfeststellung ist
es, die individuellen, haufig verborge-
nen Kompetenzen zu identifizieren und
damit sichtbar und bewusst zu machen.
Dabei handelt es sich um einen Prozess
der Selbstexploration der eigenen Res-
sourcen, in dem das eigene Handeln
und die dabei eingesetzten Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Methoden, Wissensbestan-
de, Einstellungen und Werte reflektiert
und Kompetenzen, individuelle Hand-
lungsmuster und personliche Neigungen
deutlich werden. Die Ergebnisse dieses
Prozesses dienen der Reflexion der in-
dividuellen Weiterentwicklung und der
Formulierung von Zielen.

Hilfreich, wenn nicht unerldsslich ist
es, wenn dieser gesamte Prozess durch
professionelle Beratung strukturiert und
begleitet wird. Idealtypisch wird dabei
im Sinne einer psychologischen Interven-
tion zwischen den Phasen Erleben und
Erkennen, d.h. Prozess- und Ressour-
cenaktivierung, und den Phasen Wollen
und Machen, d.h. Intentionsverande-
rung und Intentionsrealisierung, unter-
schieden (vgl. Triebel 2009). Dabei sind
die Beratenden ,nicht die Experten der
Lebenswelt anderer Menschen, sie sind
Experten einer offenen, fragenden und
wertschdtzenden Haltung gegeniiber
Menschen, mit denen sie arbeiten” (Harp
2010, S. 102). lhre zentrale Aufgabe be-
steht darin, den Beratungsprozess durch
ihre eigene Haltung gegeniiber den Rat-
suchenden, wie auch durch den Einsatz
von Methoden und Verfahren, so zu ge-
stalten, dass er zielfiihrend mit Blick auf
das Ziel des | der Ratsuchenden wirkt.
Sie unterstiitzen den Prozess der Selbst-
reflexion und Weiterentwicklung, stellen
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ihre eigenen Vorstellungen hinten an und
sind offen fiir neue, moglicherweise ganz
andere Bilder, Werte, Normen und Pers-
pektiven. Diese Haltung ist Voraussetzung
fiir die Entwicklung berufsbiographischer
Gestaltungsfahigkeit — ein wesentliches
Ziel von Kompetenzfeststellung.

2. Herangehensweisen und Einsatzziele
von Kompetenzfeststellungsverfahren

Es gibt eine fast uniiberschaubare Viel-
zahl von Verfahren der Kompetenzfest-
stellung. Hinter dieser Vielzahl verbirgt
sich eine groBe Vielfalt nicht nur von
Instrumenten, sondern auch von Kom-
petenzbegriffen, methodischen Ansdtzen
und Zielsetzungen. Um insgesamt mehr
Transparenz herzustellen und Berate-
rinnen und Beratern Entscheidungskri-
terien an die Hand zu geben, welches
Instrument fiir welchen Beratungsauf-
trag geeignet ist, sollen nachfolgend die
wesentlichen Unterscheidungsmerkmale
und Potenziale unterschiedlicher Ansdtze
von Kompetenzfeststellung skizziert wer-
den.

Eine grundsatzliche Unterscheidung
bezieht sich auf die Zielrichtung des
Kompetenzfeststellungsverfahrens: Han-
delt es sich um einen anforderungsori-
entierten-normativen Zusammenhang,
wird von anforderungsorientierten Ver-
fahren gesprochen. Handelt es sich um
einen formativen, entwicklungsorien-
tierten Kontext, dann wird von subjekt-
orientierten bzw. subjektivierenden Ver-
fahren gesprochen. Die Bezeichnung der
Verfahren lasst bereits erkennen, welche
Zielsetzung mit der Anwendung des je-
weiligen Verfahrens verfolgt werden soll:
Geht es darum, den Ratsuchenden bzw.
die Ratsuchende bei der ,Entdeckung"
der eigenen Kompetenzen zu unterstiit-

zen und darauf aufbauend berufliche
Ziele zu definieren? Oder ist das Ziel der
Beratung, einen schnellen Uberblick iiber
das Kompetenzprofil zu gewinnen, um
moglicherweise die Eignung des / der
Ratsuchenden fiir ein bestimmtes Berufs-
feld zu iberpriifen? Unabdingbar ist es
am Beginn der Beratung den Auftrag und
die zur Verfligung stehenden Rahmen-
bedingungen zu kldaren, denn diese sind
fiir das weitere Vorgehen von grundle-
gender Bedeutung. ,,Dass es sich bei die-
sen beiden Richtungen um grundsadtzlich
verschiedene Ansdtze handelt, die auch
unterschiedliche Vorgehensweisen der
Durchfiihrenden verlangen, findet (...)
haufig nicht ausreichend Beachtung."
(Bauer und Triebel 201, S. 70).

Subjektorientierte bzw. formative
Verfahren

Diese Verfahren stellen das Individuum
mit seinen Kompetenzen in den Mittel-
punkt. Sie zielen darauf, dass das Indi-
viduum sich seiner Fahigkeiten, Kompe-
tenzen und Qualifikationen durch einen
— meist von einem Berater / einer Bera-
terin angeleiteten — Prozess der Selbstre-
flexion bewusst wird. Diese Verfahren ar-
beiten biographieorientiert. Anhand der
eigenen Lebensgeschichte bzw. zentraler
Lebensereignisse werden Fdhigkeiten
und Kompetenzen der Ratsuchenden he-
rausgearbeitet. Dabei werden sowohl be-
rufliche als auch auBerberufliche Lernfel-
der in den Blick ggnommen. Haufig liegt
diesen Verfahren ein konstruktivistisches
Kompetenzverstdandnis  zugrunde. Es
werden folglich keine Kompetenzbegrif-
fe vorgegeben bzw. abgefragt. Vielmehr
zielen diese Verfahren der Kompetenz-
feststellung darauf, dass die Ratsuchen-
den im Rahmen eines strukturierten
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Verfahrens und mit Begleitung eines
Beratenden eigene, subjektiv stimmige
Kompetenzbegriffe formulieren. Mit die-
sen Verfahren der Kompetenzfeststellung
soll auch zur Starkung der Person sowie
zu deren Entwicklung beigetragen wer-
den. Wesentlich enthalten ist darin ,das
formative Element des Empowerment
bzw. der Selbstwertstarkung” (Bauer et
al. 2009, S. 9). Darauf aufbauend bieten
die meisten Instrumente bzw. Beratun-
gen an, die herausgearbeiteten Kompe-
tenzen fiir die Planung von (beruflichen)
Vorhaben einzusetzen und realistische
Ziele zu formulieren. ,Dieses Wissen um
die eigenen Starken und personlichen
Neigungen ist eine wesentliche Voraus-
setzung fiir die gezielte berufliche und
private (Neu-) Orientierung, fiir die aktive
Gestaltung und Steuerung der eigenen
Lernprozesse und Biographie und somit
fiir die gesamte weitere personliche Ent-
wicklung." (Seidel 2010, S. 17)

Kritisiert wird an subjektorientierten
Verfahren immer wieder die vergleichs-
weise hohe Bearbeitungsdauer. Zudem
wird haufig befiirchtet, dass die Ergeb-
nisse, die auf der Selbsteinschdatzung der
Ratsuchenden basieren, nicht aussage-
kraftig seien.

Es trifft zu, dass der zeitliche Aufwand
bei einem subjektorientierten Verfahren
grundsdtzlich hoher ist als beispielweise
bei einem Testverfahren. Dariiber hinaus
hangt der zeitliche Bearbeitungsaufwand
von der Motivation und den Vorausset-
zungen der Klienten, von dem jeweili-
gen Instrument und den Arbeitsmetho-
den ab. Ungleich hoher ist jedoch auch
der Nutzen subjektorientierter Verfahren,
wenn es um eine kompetenzorientierte
Standortbestimmung geht. Weil die he-
rausgearbeiteten Kompetenzen fiir das

Individuum stimmig sind, starken diese
Verfahren einerseits das Selbst-Bewusst-
sein und erhohen so Selbstverantwortung
und Handlungsfahigkeit fiir die eigene
(berufliche) Entwicklung.

Entgegen der Vermutung, dass die
Selbsteinschdtzung der Kompetenzen
haufig eine Selbstiiberschdatzung der
Kompetenzen bedeutet, zeigen Evalu-
ationsergebnisse, dass genau das nicht
zutrifft. ,,Vielmehr zeigt sich eine gewisse
Unsicherheit in der Selbstbeurteilung, die
dazu fiihren kann, dass die Nutzer — zu-
mindest zu Beginn des Prozesses — dazu
neigen, sich eher zu unterschatzen."
(Seidel 2010, S. 23)

Die Herausforderung bei subjektori-
entierten, formativen Verfahren besteht
darin, die Ergebnisse — wenn dies ein
Beratungsziel ist — flir ein Matching mit
beruflichen Anforderungen bzw. Anfor-
derungen aus Berufsfeldern aufzuberei-
ten.

Anforderungsorientierte-normative
Verfahren
Anforderungsorientierte-normative Ver-
fahren dienen dazu, das Vorhandensein
bzw. die Auspragung personlicher Eigen-
schaften, fachlicher und / oder iiberfach-
licher Kompetenzen, haufig im Hinblick
auf einen bestimmten Beruf bzw. ein Be-
rufsfeld zu bestimmen. Insbesondere die
Eignungsdiagnostik befasst sich unmit-
telbar mit der Passung zwischen Person
und Position. Mit diesen Verfahren soll
also iiberpriift werden, ob eine Person
flir einen bestimmten Beruf oder ein Be-
rufsfeld die erforderlichen Kompetenzen
mitbringt bzw. in welchen Kompetenz-
bereichen Defizite bestehen.

Bei anforderungsorientierten Verfah-
ren handelt es sich vielfach um Verfah-
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ren, haufig EDV-gestiitzt bzw. online, in
denen diejenigen, die eine berufliche
Entscheidung treffen wollen, entweder
verschiedene Aufgaben bearbeiten bzw.
ihre Selbsteinschatzung zu vorgegebe-
nen Items abgeben. Die Auswertungser-
gebnisse werden entweder elektronisch
und / oder in einem Gesprdch durch ei-
nen Auswerter libermittelt.

Handlungsorientierte anforderungs-
orientierte Testverfahren, bspw. As-
sessments, sind anders angelegt. Die
Bewertungsgrundlage bildet hier die
Bearbeitung einer Aufgabe, wobei die
Probanden von Beobachtern anhand ei-
nes Leitfadens bewertet werden. Haufig
wird diese Fremdbewertung durch eine
Selbstbewertung, auch im Gesprdch, er-
ganzt.

Anforderungsorientierte-normative
Verfahren der Kompetenzfeststellung
iberzeugen durch schnelle, (scheinbar)
objektive Ergebnisse. Allerdings besteht
insbesondere bei Online-Testverfahren
ohne Beratungsanteil das Risiko einer
Fehl-Selbsteinschatzung (Uber- oder Un-
terschdtzung). Die ratsuchende Person
gibt dort Aussagen und Einschatzungen
tliber die eigenen Kompetenzen und Fa-
higkeiten ab, ohne diese aus dem eige-
nen Handeln abgeleitet und im Rahmen
einer Beratung reflektiert haben zu miis-
sen. Bei kriteriengeleiteter Fremdbewer-
tung ist zudem der ,subjektive Faktor"
auf Seiten derjenigen, die die Bewertung
durchfiihren, nicht auszuschlieRen.

Bei berufsfeldbezogenen Testverfah-
ren wird davon ausgegangen, dass die
Anforderungen eines Berufs bzw. einer
Stelle statisch sind, d.h. mit dem Ab-
gleich definierter Anforderungen und
vorhandener Kompetenzen festgestellt
werden kann, ob eine Person zu dem Be-

ruf bzw. zu der Position ,,passt”. Selbst-
verstandlich ist es moglich und sinnvoll,
eine grundsatzliche berufs(feld)bezoge-
ne Eignung durch Abgleich vorhandener
Fahigkeiten und Eigenschaften zu liber-
priifen. Es wird jedoch eine Genauigkeit
suggeriert, die nicht beriicksichtigt, dass
Anforderungen an Arbeitspldatze in un-
terschiedlichen betrieblichen Kontexten
sich stark unterscheiden kdnnen. Hinzu
kommt, dass durch den raschen Wandel
der Arbeitswelt sich auch die Anforderun-
gen schnell wandeln kdnnen.

Der individuelle Nutzen anforde-
rungsorientierter-normativer  Verfahren
ist dann gegeben, wenn ein grundsatz-
licher Abgleich der eigenen Kompeten-
zen mit den Anforderungen eines Berufs
bzw. eines Berufsfeldes erfolgen soll. Die
Validitat des Ergebnisses kann durch die
Einbettung in einen entsprechenden Be-
ratungsprozess erheblich erhéht werden,
indem beispielsweise das Ausfiillen eines
Online-Tests durch eine Reflexion der ei-
genen Kompetenzen vorbereitet wird.

3. Instrumente der
Kompetenzfeststellung fiir die
Berufswegeplanung

Exemplarisch werden zwei im hochschu-
lischen Kontext haufig eingesetzte Ver-
fahren der Kompetenzfeststellung detail-
liert vorgestellt: das Bochumer Inventar
fiir berufsbezogene Personlichkeitsbe-
schreibung als Beispiel fiir ein ,,schnel-
les" psychologisches Online-Verfahren
und der ProfilPASS als Beispiel fiir ein
auf Selbstreflexion beruhendes biogra-
phisches Verfahren. Beide Verfahren sind
wissenschaftlich evaluiert und auf der
Grundlage der Evaluationsergebnisse
weiterentwickelt worden.
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Bochumer Inventar zur berufsbezoge-
nen Personlichkeitsbeschreibung (BIP)

ProfilPASS - Starken kennen, Starken
nutzen (PP) sowie
ProfilPASS fiir junge Menschen

Ziel

Berufsbezogene Personlichkeitsbe-
schreibung

Umfassende Kompetenzermittlung und
Zielfindung

Einsatzfelder

Personalentwicklung, -auswahl,
Eignungsdiagnostik,
Potenzialanalyse,

Berufs- und Karriereberatung,
Coaching und Training

Berufliche und persdnliche Orientie-
rung, berufliche Weiterentwicklung,
(Wieder-)Eintritt ins Erwerbsleben,
Planung von Lernvorhaben,
Personalentwicklung,

Coaching und Laufbahnberatung

Zielgruppe

Erwachsene

Junge Menschen und Erwachsene
(zielgruppeniibergreifend)

Gegenstand der

Eigenschaften und iiberfachliche Kom-

Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kom-

Ermittlung petenzen in den Dimensionen petenzen
berufliche Orientierung fachlich
soziale Kompetenzen iberfachlich
Arbeitsverhalten .
psychische Konstitution Eigenschaften
Interessen
Verfahren psychologisches Testverfahren biographisch-reflektierendes Verfahren
Selbsteinschatzung von Aussagen (210 Reflexion des eigenen Handelns in
Items) anhand einer sechsstufigen allen individuell relevanten Lebens-
Bewertungsskala von ,,trifft voll zu" bis | feldern
Ltrifft iberhaupt nicht zu" Ableitung der dabei eingesetzten
Fahigkeiten und Kompetenzen,
ergebnisoffen (keine Kompetenzlisten)
Empfohlen wird, ergdnzend eine Selbsteinschatzung des Auspragungs-
Fremdeinschatzung (42 Items) hinzu- grades
zuziehen Zielfindung vor dem Hintergrund der
ermittelten Kompetenzen, Eigenschaf-
ten und Interessen
Begleitung bei der Interpretation der Ergebnisse in allen Phasen des Prozesses
(Auswertungsgesprach) durch qualifizierte PP-Berater/innen
Intensitdt abhdngig vom Setting und
der Selbststandigkeit der Teilneh-
menden
Auswertung mithilfe von Auswertungsfolien oder nicht standardisiert, in Abhdngigkeit
-software Zusammenfassung zu von dem Anliegen der Teilnehmenden
Zahlenwerten
Fiir die Auswertung werden die
personlichen Werte jeweils mit einer
Normstichprobe berufstatiger Fach-
und Fiihrungskrafte verglichen - stets
auf den beruflichen Kontext (Position
und Branche) bezogen
Ergebnis- Summenblatt (Eintrag der Punktwerte Kompetenznachweis (Beschreibung der
darstellung je Dimension) besonderen Starken und Bestatigung
des durchlaufenen Prozesses der
Profilblatt (graphische Darstellung der | Selbstexploration)
Ergebnisse)
Setting Einzelarbeit Einzel- und Gruppensettings
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Zeitaufwand

Bearbeitungsdauer: zwischen 45 und
60 Minuten plus Auswertungsgesprach
und Einholen von Fremdwahrneh-
mung

Aufwand fiir Begleitung: zwei bis drei
Stunden/pro Teilnehmenden (Einfiih-
rung, Auswertung und Auswertungs-
gesprach)

Bearbeitungsdauer: etwa drei bis
vier Termine plus Einzelarbeit von
mehreren Stunden (individuell sehr
unterschiedlich)

Aufwand fiir die Beratung: drei bis
vier Termine a 1,5 Std./Gruppe und
abschieRende Einzelgesprache von
etwa 45 Minuten

Format Fragebogen in Papierform Ordner (Papierversion)
Onlineversion Onlineversion
Kosten fiir Set aus Manual, Fragebogen (15), Sum- | Beraterqualifizierung ca. 220,-€
Beratende menblatter, Profile, Fremdbeschrei- (abhdngig vom Marktpreis)
bungen, Broschiiren, Schablonensatz alle zwei Jahre Re-Zertifizierung
und Koffer 4 648,-€
Kosten fiir Internetdurchfiihrung (online) kostet Einzelpreis
Nutzende 98€ (Stand Juni 2013) PP Ordner mit Onlinezugang 29,95€
0b die Kosten fiir die Fragebdgen PPJ Ordner mit Onlinezugang 19,95€
umgelegt werden, ist abhdngig vom (Mengenrabatt ab 10 Ex.)
Finanzierungskonzept der Beratung zuziiglich Beratungsleistung (abhdn-
gig vom Finanzierungskonzept der
Beratung)
Entwicklung Entwicklung: Bochumer Ruhr-Uni- Entwicklung: Institut fiir Entwick-

versitat

Die erste Fassung wurde in Zusam-
menarbeit mit Unternehmen und
Personalabteilungen entwickelt (1.
Auflage 1998).

Fiir die 2. Auflage (2003) wurde das
Manual komplett iiberarbeitet, die
Normierungsstichprobe auf iiber 9.303
Personen und um spezielle Funk-
tionsbereiche (z.B. Vertrieb) sowie
verschiedene betriebliche Hierarchie-
stufen erweitert.

Das BIP liegt in zahlreichen Sprachfas-
sungen vor.

lungsplanung und Strukturforschung,
Hannover, und Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung, Bonn
Wissenschaftliche Grundlage fiir die
Entwicklung von Instrument und
Beratungskonzept war die ,,Machbar-
keitsstudie Weiterbildungspass mit
Zertifizierung informellen Lernens”
(BMBF 2004),

1. Auflage des PP 2006,

1. Auflage des PPJ 2007,

beide iiberabeitet 2012

Der PP liegt in englischer und franzdsi-
scher Sprache vor.

Quellen: Hossiep/Paschen (2003); BMBF 2004

4. Fazit

Kompetenzfeststellung hat in der Karri-
ere- und Laufbahnberatung der Hoch-
schulen einen wichtigen Platz. Aber nicht
jedes Verfahren passt zu jedem Bera-
tungsanlass, zu jeder Beratung und zu je-
der ratsuchenden Person. Bei der Uberle-
gung, den Studiengang zu wechseln, sind
normalerweise andere Verfahren zur Vor-
bereitung der Entscheidung erforderlich
als wenn es darum geht abzugleichen,
ob die Fdhigkeiten oder Eigenschaften

einer Person zu einem Berufsziel oder
einem angestrebten Arbeitsplatz passen.
Die Aufgabe der Beratung ist es herauszu-
finden, was fiir den [ die Ratsuchende/n
ein gutes Beratungsergebnis darstellt
und den Beratungsprozess entsprechend
zu gestalten. Aus diesem Grund miissen
verschiedene Bedingungen geklart sein,
damit der Einsatz kompetenzorientierter
Instrumente in der Karriere- und Lauf-
bahnberatung den gewiinschten Zweck
erflillt.
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1. Es ist notwendig, das angestrebte Er-
gebnis der Beratung zu Beginn zu kla-
ren: Ist eine Feststellung von Kompe-
tenzen im Zusammenhang mit einer
grundlegenden beruflichen Orientie-
rung gewiinscht oder geht es darum,
die Eignung einer Person fiir ein be-
reits feststehendes Berufsfeld zu liber- 5. Welche Ressourcen (zeitlich, rdumlich
priifen oder geht es gar um beides? In
vielen Fdllen handelt es sich vermut-
lich nicht um ein Entweder-0der, son-
dern um die Verkniipfung der beiden
Anliegen, die eine Verkniipfung der
beiden Ansdtze erfordert.

2. Weiterhin ist die fundierte Auswahl
eines geeigneten Instruments bzw.
Verfahrens erforderlich. Was wird mit
dem jeweiligen Verfahren ermittelt?
Woriiber sagen die Ergebnisse tatsach-
lich etwas aus?

3. Dariiber hinaus ist zu klaren, welche
Voraussetzungen der Berater oder die
Beraterin in die Beratung einbringt?
Verfiigt er oder sie liber die erfor-
derliche Kenntnis liber, und die not-
wendige Erfahrung mit verschiedenen
Verfahren?

Autoren
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4. Zusatzlich stellt sich die Frage: Ist der
oder die Ratsuchende bereit und in
der Lage, sich einem Selbstreflexi-
onsprozess oder einem Testverfahren
zu unterziehen? Macht eventuell eine
Kombination von biographischen Ver-
fahren und Eignungstests einen Sinn?

und finanziell) werden bendtigt bzw.
stehen fiir die Beratung zur Verfiigung?

,Vor dem Hintergrund des lebensbeglei-
tenden Lernens erstreckt sich Beratung
auf eine Vielzahl von Tatigkeiten, die
Biirger jeden Alters in jedem Lebensab-
schnitt dazu befahigen, sich Aufschluss
tiber ihre Fahigkeiten, Kompetenzen und
Interessen zu verschaffen,
Ausbildungs- und Berufsentscheidungen
zu treffen”. (Europdischer Rat, 2004) Vor
diesem Hintergrund ist auch die Karrie-
re- und Laufbahnberatung an den Hoch-
schulen in besonderer Weise gefordert,
Ratsuchende mit geeigneten Instrumen-
ten bei der Bearbeitung ihrer Beratungs-
anliegen zu unterstiitzen.
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Career Goals Setting — A Comparative Study
on Norwegian and Polish Students

Barbara Smorczewska, University of Silesia, Katowice (Poland)

Abstract

The paper presents a few aspects of the career goals setting process in a group of young
people (university students) in the transition period. Since there are two countries re-
presented in the sample, some comparison has been made — similarities and differen-
ces have been summarized. The results bring us to the question of cultural differences
and raise discussion about cross-cultural career counseling. This article is based on a
research project carried out between 2011 and 2013 at the Sogn og Fjordane University
College (Norway) and the University of Silesia in Katowice (Poland).

Introduction

The study concerns setting career goals in
the transition period between education
years and working life in the European
culture. The interdependence between
learning and professional life is a lifelong
process, in which the above transition is
perceived as the first and most important
one. It is characteristic that in this pe-
riod young people truly dedicate a great
amount of energy to setting meaningful
goals in the hope of creating a new life
situation. When major changes occur in
their personal or professional life, they
pay more attention to goals and ways of
their achievement.

Goals — in general — are a crucial part
of the self-regulatory system. In short,
goals direct our behavior. They can be
adopted spontaneously in response to
environmental conditions (e.g., buying a
warm jacket when it is cold outside), but
first of all they are formulated proactively
as self-established cognitive representa-
tions of a future state, condition or posi-
tion, which cause action (developmen-
tal goals). In reality, individuals possess

many goals in all fields of life, like career
goals, family goals, leisure goals. Search-
ing for goals in one's life is, in fact, iden-
tifying goals.

University time covers the period of
transition from education to working
life, hence the choice of students as the
research group. In the study there were
participants from two European countries
so the research question was focused on
similarities and differences in the cogni-
tive process of goal setting.
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nationality sex course field of study professional | age
experience range
) " 18 - 29
male | fe- Bache- | Master science, humanities | yes no average
male | lor enginee- and ma- age
ring nagement
Norwegian 59 20 39 53 6 8 50 18 37 22.6
students
Polish 58 14 L4 57 1 10 48 33 25 21.2
students
total urd 34 83 110 7 18 98 51 62 21.9
students

Table 1. The structure of the sample.

The sample was not representative, Method

therefore the results cannot be translated | The research used a short author's ques-
to entire populations of Polish and Nor- | tionnaire Personal Career Goal Route in-
wegian students. cluding five open and two closed ques-

tions listed in the table below.

1.

Follow this order:

. Then try to assign what feelings you have towards this goal. Check one of the

. Next, try to assign your expectations (hopes) for accomplishing this goal. Check

. Read again your goal and answer the question: why? what drives you to achieve
. Again, try to answer this question: why? and name values which you are guided

. Now answer another question: how do you want to achieve your goal? In other

Think about your work life, your present and future professional career. Among
your career ambitions, goals, purposes choose ONE and write it in the orange field.

emoticons with an ,x": © positive feelings, neutral and ® negative feelings.

the right percentage with an “x": 0 - you don't believe in accomplishing your
career goal; 100% - you are sure you will realize it. The numbers in between -
adequate expectations.

this goal? Write your answer in the darker green field.

by (the lighter green field).

words, your plan of action (the darker violet field).

Finally, give an example of a definite action in the last week whereby you are
closer to accomplishing your goal (the lighter violet field).

Table 2. Instruction for the questionnaire.
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Results (Only statistically significant
results are presented.)

Similarities

90

All respondents are able to name
one individual career goal (only one
person gave the answer | don't have
one). As mentioned, it is typical for the
transition period between education
and work.

Declared goals are not SMART enough
- in fact, they are often dreams (e.g.
to show justice to the world, have a
job that I love). People usually tend
to rather formulate general goals
when they are thinking of them or
asked about them, so in the counse-
ling practice we teach clients how to
change dreams into goals. (The acro-
nym SMART means that goals should
be: S - specificc M — measurable, A
- attractive, R — realistic, T — time-
bound. It is very useful in practice
- easy for the clients to explain and
remember.)

Students mostly (59%) write about a
more or less specified job, position,
occupation as their career goal (e.g. to
become a teacher, work in an admi-
nistrative position in a large corporati-
on, to start my own business, work at
Statoil). In the second position there
were goals formulated as: to get an
interesting, satisfying, good job (15%).
Surveyed students mostly have positi-
ve feelings towards their goals (almost
80 % of answers).

Itis not difficult for respondents to de-
clare values they follow in the process
of achieving goals. Avalue is a belief,
a mission or a philosophy that is me-
aningful. Whether we are consciously
aware of them or not (better when we

are), every individual has a core set of
personal values. Individual goals must
be connected with a person's own va-
lues in order for the person to be ef-
fective and satisfied with goal accom-
plishment = no matter how pompous
it sounds, this connection is crucial.

In the research students showed their

"knowing-why" awareness. The most

popular categories of values among

the questioned young people were
the following:

- economic, financial, material

- social (like being with people,
working with people, working for
people, helping some people, bet-
ter world, doing something for the
world)

- mental/cognitive (cognition, self-
realization, open-mindedness, cre-
ativity, positive self-esteem)

- positive state of mind, desired feel-
ings (e.g. happiness, fun, get a job
I'm proud of, satisfaction)

- pursuit of own passion, hobby
- stability, safety
- personal freedom, independence
- family (e.g. start a family)
It is also natural for the students to
outline an action plan for their goal
accomplishment. When  students
answer to the question of how to
achieve their goals, they first of all
think about education (studying, get-
ting Bachelor/Master/PhD degree).
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Polish graduates closed list) even though the order has
In a repetitive research on graduates’ been changing. They are: job consistent
situation on the labor market, carried with interests, becoming a specialist,
out since 2009 by the Career Center of high salary, work-life balance, guaran-
the University of Silesia in Katowice, tee of stable employment, job consist-
Polish graduates always indicate the ent with education.

same most popular career goals (from a

Differences

Norwegian students:

believe more strongly that they will achieve their goals

+ when they showed values they follow, they — more often than Polish students -
indicated social values (those which put the rights of wider groups of people first
or which are focused on interactions with people) like friendship or helping others
when they answered to the question of how to achieve their goal, they mainly
pointed to education as a means of reaching their goals (52% of answers) and
their plan to work hard to achieve them (more often than Polish students)

Polish students:

more often have professional experience

+ when they showed values they follow, they — more often than Norwegian students
- indicated economic values (e.g. economic safety, good pay), mental/cognitive
values (e.g. curiosity, to be creative, self-realization, finding the truth) and inde-
pendence.
when they answered to the question of how to achieve their goal, they — more
often than Norwegian students — planned to have some work experience (e.g.
gather experience, an internship) and adopt a kind of strategy including at least
three stages (e.g. finish high school, start work at a small firm and then change
for a bigger one)
more often gave an example of a definite action from the previous week whereby
they were closer to accomplishing their goals (they were simple behaviors, like: |
did my homework)

Table 3. The differences between Norwegian and Polish students.
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Conclusions

92

Even though the sample was not re-
presentative for the populations, the
cultural characteristics specified by
Geert Hofstede were confirmed for
both countries in the research. Both
Poles and Norwegians appreciate in-
dividualism so ,Self" is important
and individual, personal opinions are
valued and expressed and people are
encouraged to be independent. One
thinks in terms of individual careers.
Thus talking about personal goals is so
easy in these countries. Furthermore,
both cultures are more of a short-term
orientation culture (Polish is obviously
short-term oriented). This is evident
from the results showing that leisure
time is important, absolute truths are
needed, there is concern for stabili-
ty and quick results are expected. In
Poland there is also respect for tradi-
tions.

But as it has been shown above, Po-
les and Norwegians differ from each
other. Norwegians are the second
most “feminine" society in the world.
This means that the softer aspects of
culture are valued and encouraged
such as leveling with others, consen-
sus, cooperation and sympathy for the
underdog. Taking care of the environ-
ment is important. Societal solidarity
in life is important. You work to live
and do your best. Incentives such as
free time and flexibility are favored
and self development is encouraged.
The focus is on well-being. This high
femininity is clearly reflected in valu-
es which Norwegian students exposed
in the research (Table 3). It is shown
in the goals formulation as well, e.g.
to establish good connections with

my future students or to be the best |
can be, no matter what line of work |
choose. In turn, Poland has a masculi-
ne society, where people “live in order
to work", the emphasis is on equity,
competition, achievements and per-
formance. An important determinant
of career choice for students is the
perspective of success. In the research
the masculine dimension is reflected
by preferring economical and cogniti-
ve values and independence by Polish
students (Table 3). In goal formulation
Polish students do not disclose their
emotions - they define their goals as
to get a job that | find interesting and
enjoyable rather than to have a job
that | love, like Norwegians were able
to do in the questionnaire.

Second difference involves attitude
towards uncertainty. Norway has a
fairly pragmatic culture in terms of
avoiding uncertainty. There is focus on
planning, and plans can be altered at
short notice and improvisations can
be made. People are fairly relaxed in
Norway and are not reluctant about
taking risks. They also have a positi-
ve attitude to idleness. It is different
with Poles - they have a very high
preference for avoiding uncertainty.
It means that stress level is high in
Poland, people have a subjective fee-
ling of anxiety. Security is an impor-
tant element of individual motivation,
which was probably reflected in the
research by the fact that Polish stu-
dents more often declared economic
values, they sometimes directly wro-
te about economic safety. In practi-
ce, avoiding uncertainty signifies fear
of an unknown risk. So when Poles
answered to the question of how to
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achieve their goal, they — more often
than Norwegian students — adopted a
kind of strategy determining the next
steps on the path to goal accomplish-
ment. It looks like an attempt to tame
the unknown. At the same time they
believe less than Norwegians that they
will achieve in their career goals. Avo-
iding uncertainty also manifests itself
as a strong desire to be always busy. It
could be part of an explanation why
Polish students work during the stu-
dies (and collect professional experi-
ence). Of course, a more obvious cause
is the fact that Polish young people
are generally poorer than their Nor-
wegian peers.

Discussion

A comparative study on career goal set-
ting in students from different countries
raises the question of how to take inter-
cultural differences in the career advising
process into account?

We propagate the model of the Eu-
ropean citizen — a person, for whom
boundaries do not exist. But it is not so.
In developing a career outside the home
country, there is a number of practical
problems, like the procedure for resi-
dence permits. But first of all, a foreign-
er's adaptation to new conditions of work
is only one element of a very complex
and specific reality. A person coming to
another country undergoes acculturation
to adapt to the host culture (accultura-
tion can be thought of as second-culture
learning). Starting from cultural shock
one must go through a few steps to adapt
to the changed conditions of life and de-
velop strategies for coping with cultural
duality. If we take growing mobility of
people into account it becomes obvious

that we need cross-cultural counseling,
while mastering inter-cultural compe-
tences became one of counselor's skills.

Cross-cultural counseling is seen as an
interaction where positive outcomes due
to the existence of differences between
people are appreciated. This counseling
supports dignity of an individual, it
strengthens their self-esteem, enabling
them to recognize their own potential
and uniqueness within their social and
cultural contexts (cf. ACA Code of Ethics
available at www.counseling.org). There
is the assumption that both partners —
the counselor and the client — are experts
in their cultures. However, their roles are
not completely symmetrical, as obvi-
ously the counselor has more responsi-
bility for the counseling process. Helshe
should therefore help to reveal various
perspectives on the same problem, and
in communication with a representative
of a foreign culture — to be aware of the
limited opportunities to learn the culture,
and refrain from judging and quick opin-
ion formulation.

In practical terms, counselors' cross-
cultural competences - involving at-
titudes, beliefs, knowledge and skills —
might be divided into three groups:

1. awareness of own cultural values,
consequential biases and limitations

2. awareness of client's worldview

3. culturally appropriate intervention
strategies (The whole list Cross-Cul-
tural Competencies and Objectives
is available at www.counseling.org/
knowledge-center/competencies.)
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Culturally skilled counselors...

+ are aware and sensitive to their own
cultural heritage and to valuing and
respecting differences

- seek out educational, consultative,
and training experience to improve
their understanding and effectiven-
ess in working with culturally diffe-
rent populations

+ are aware of their stereotypes and
preconceived notions that they may
hold toward other racial and ethnic
minority groups

* possess specific knowledge and in-
formation about the particular group
they are working with

+ respect indigenous helping practices
and respect minority community in-
trinsic help-giving networks

* have knowledge of the potential
bias in assessment instruments and
use procedures and interpret fin-
dings keeping in mind the cultural
and linguistic characteristics of the
clients

+ take responsibility for interacting in
the language requested by the client
and, if not feasible, make appropri-
ate referral

A few examples from the Cross-Cultural
Competencies and Objectives list availa-
ble at www.counseling.org/knowledge-
center/competencies

Focusing on the counseling relationship
we always have to remember that it does
not mean the same for everyone, be-
cause different cultures have developed
different models of counseling. Thus,
counseling activities may not be effective
if there is a divergence of expectations
concerning the counseling models in the

client-counselor dyad. The perception of
the same relations may be quite differ-
ent from the point of view of the client
and counselor depending on the cul-
ture of origin. Imagine a counselor and
client interaction, when the counselor
comes from a country with a tradition of
recognizing the client's right to self-de-
termination, that values individualism,
favors feminine attitudes and values and
is characterized by a low level of uncer-
tainty and risk avoidance. The client, in
turn, is a representative of a nation of
cultural attributes much different from
the counselor's nation. The counselor will
then be focused on the client, will expect
partnership from them, will often appeal
to their self-knowledge and experience
and confront the client with a problem,
but will not give any solutions. The client,
in turn, would have preferred to entrust
their lives to a recognized authority who
"knows better " what is appropriate for
the client and who formulates it as a rec-
ipe. If they do not receive specific guid-
ance from the counselor, they begin to
suspect lack of professional preparation.
Counselor will also appeal to the custom-
er's feelings, while the customer is more
susceptible to rational arguments. Thus,
the use of a counseling model typical for
one's own national culture may be inef-
fective in the case of inter-cultural meet-
ings.

At the end of the article a hypothetical
example of a counseling session is pre-
sented.(Example taken from the e-book
Career counselling and inter-cultural
challenges available at www.euroguid-
ance.pl) It shows how measures of our
own culture are applied to the behavior
of people from other cultures. Let us have
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a look at the conversation below. The
reader may try to guess the cultural origin
of both the interlocutors.

ﬂhe is avoiding an answer. Typical sympt%
resistance!

2. She is speaking for so long that | think we might
finish tomorrow ....

3. She is avoiding eye contact.

4. She wants me to see all her relatives. They must
be waiting outside.

5. She can't formulate any career goal. How to
cope with an individual career plan?

6. It is difficult to encourage her to talk about
herself. She kept straying from the topic. Again
resistance.

7. I think she lacks the necessary qualifications.
8. This conversation does not make sense!

Autorin

~

. She is without a heart! Despises my family.
. She thinks only about the future, when the fu-

uE WS

. She doesn't want to talk about what | really

. This conversation does not make sense!

4 N

She is asking too many questions. Like a cop!
Why is she in such a hurry? Spurs me too.
She is offensive!

ture is a great unknown ...

want.
I will not boast, it is not proper.

Barbara Smorczewska, Ph.D. is a psychologist and an academ-
ic teacher at the School of Management, University of Silesia in
Katowice (Poland). She cooperates with the University's Career 0f-
fice on a constant basis. barbara.smorczewska@us.edu.p!
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1. Die Manuskripte senden Sie bitte als Word- oder RTF-Datei im Anhang einer E-Mail.
Als Schrifttyp ,,Arial" mit der GroRe 12 Punkt verwenden. Die Manuskripte sollten ohne
weitere Formatierungen abgeliefert werden (Bitte den Text NICHT (!) mit Seitenzahlen,
Uberschrift-Formatierungen, Mehrspaltensatz, automatischer oder manueller Silben-
trennung, Kopf oder FuRzeilen versehen). Bitte machen Sie Hervorhebungen im Manu-
skript durch die Zeichenformate kursiv und oder fett kenntlich.

2. Bitte verwenden Sie KEINE (!) mit dem entsprechenden Befehl Ihrer Textverarbeitung
erzeugten FuBnoten. Am Textende kdnnen Sie eine Liste der Quellen angeben. Falls Sie
im Text auf die Quelle hinweisen mdchten, im Manuskript runde Klammern verwenden
und die Quellen einfiigen.

3. Kapitel und Unterabschnitte wie folgt nummerieren: 1, 1.1, 1.2, 2, 3 usw. Abbildungen
fiir das Manuskript bitte als reproduktionsfertige Vorlagen im Format jpg, eps oder tif
gesondert in den Anhang der E-Mail einfiigen. Grafikauflosung mindestens 300 dpi
und 11 cm breit. Eine ganzseitige (A5) Grafik sollte als mit der hochsten Qualitatsstufe
komprimiertes jpg ca. 3 MB groR sein, eine Datei im Format tif etwa 23 MB. Im Manu-
skript die Stelle angeben, wo sie eingefiigt werden sollen.

4. Literaturhinweise im Text durch Nennung des Autorennamens, des Erscheinungsjah-
res und ggf. der Seitenzahl. Wenn Autorenname im Text vorkommt, Erscheinungsjahr
der Quelle in Klammern einfiigen, z.B. nach Miiller (1942) .... Seitenangabe hinter dem
Erscheinungsort mit ,,S.”: (Meisenbrink 1990, S. 15). Bei zwei Autoren beide Namen
angeben, bei drei und mehr Autoren den ersten Namen und ,.et al." schreiben. Wenn
zwei Autoren den gleichen Namen haben, Initialen der Vornamen zur Unterscheidung
benutzen. Bei institutionellem Autor den Namen der Institution so weit ausschreiben,
dass ldentifizierung maoglich ist. Mehrere aufeinander folgende Literaturhinweise durch
Semikolon trennen und in gemeinsame Klammer einschlieRen (Kampholz 1983; Negt/
Kluge 1972; Bolte et al. 1975).

5. Literaturliste am Schluss des Manuskripts: Alle zitierten Texte alphabetisch nach
Autorennamen und je Autor nach Erscheinungsjahr geordnet (absteigend) unter der
Uberschrift , Literatur" ausfiihren. Hier ,et al." nicht benutzen, sondern bei mehre-
ren Autoren alle Namen nennen. Keine Unterstreichungen, keine Anfiihrungszeichen,
keine Abkiirzungen, bis auf Vornamen! Beispiel: Steffan, T., Ast, P., Hering, M., Kasten,
S.; 1992: Eine Sekunddranalyse von Hochschulabsolventenstudien im Zeitraum 1980 bis
1990. Miinchen.

6. Um die Lesbarkeit der Texte zu verbessern, bittet die Redaktion der Vereinfachung
halber nur die mannliche Form zu verwenden. Die weiblichen Termini werden in allen
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Texten stets mitgedacht. Die Redaktion gibt jeweils im Vorwort bzw. an entsprechender
Stelle einen Hinweis, dass dies eine Entscheidung der Redaktion ist.

Bei Fragen wenden Sie sich bitte an das Redaktionsmitglied, das lhren Beitrag betreut
oder an Marcellus Menke (marcellus.menke@uni-siegen.de, Telefon 0271 / 740 31 80)
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