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Insbesondere für diejenigen, die genauer wissen wollen, was sich
hinter der Formel  „die Humboldtsche Universität” verbirgt, bietet
sich die Gelegenheit, wesentliche historische Ursprünge der eige-
nen beruflichen Identität in der Gegenwart kennen zu lernen. 
Die Grundlagen der modernen deutschen Universität sind in eini-
gem Detail nur Spezialisten bekannt. Im Alltagsverständnis der
meisten Hochschulmitglieder wird die Humboldtsche Universitäts-
konzeption von 1809/10 (Schlagworte z.B.: „Einheit von Forschung
und Lehre”, „Freiheit von Forschung und Lehre; Staat als Mäzen”,
„Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden”) häufig mit der mo-
dernen deutschen Universität gleichgesetzt, ihre Entstehung einer
genialen Idee zugeschrieben. 
Die vorliegende Studie zeigt, unter welchen gesellschaftlichen und
universitären Bedingungen sich einige zentrale Merkmale ihrer Kon-
zeption schon lange vor 1800 entwickelt haben, die heute noch
prägend sind. Dies wird anhand der akademischen Selbstverwal-
tung, der Lehrfreiheit und der Forschung vorgeführt. Die über 50
Jahre ältere, seit mindestens Mitte des 18. Jahrhunderts anhaltende
Entwicklungsdynamik wird lebendig. Schließlich wird als Perspekti-
ve skizziert, was aus den Elementen der Gründungskonzeption der
Berliner Universität im Laufe des 19. Jahrhunderts geworden ist.
Der Text (1986 das erste Mal erschienen) bietet eine gute Gelegen-
heit, sich mit den wenig bekannten Wurzeln der später vor allem
Wilhelm von Humboldt zugeschriebenen Konzeption und ihren we-
sentlichen Merkmalen vertraut zu machen.

ISBN 3-937026-56-8, Bielefeld 2008, 
30 Seiten, 9.95 Euro 
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Peter  Viebahn:
Lernerverschiedenheit  und  soziale  Vielfalt  im  Studium

Differentielle  Hochschuldidaktik  aus  psychologischer  Sicht

Mit der Einführung der gestuften Studiengänge und der Interna-
tionalisierung der Ausbildung hat sich das Bildungsangebot von
Hochschulen in hohem Maße ausdifferenziert und es werden zu-
nehmend unterschiedliche Studierendengruppen angesprochen.
Diese Entwicklung konfrontiert die Hochschuldidaktik in ver-
schärfter Weise mit der grundsätzlichen Problematik: Wie kann
die Lernumwelt Hochschule so gestaltet werden, dass dort ganz
unterschiedliche Studierende ihr Lernpotential entfalten können? 
Eine Antwort auf diese Frage gibt diese Arbeit. Sie führt in das
Konzept der Differentiellen Hochschuldidaktik ein. Im allgemei-
nen Teil werden hochschuldidaktisch relevante Modelle zur Indi-
vidualität des Lernens (z.B. konstruktivistischer Ansatz) und die
bedeutsamen psychischen und sozialen Dimensionen studenti-
scher Unterschiedlichkeit in ihrer Bedeutung für das Lernen er-
läutert. Im angewandten Teil wird eine Vielzahl von konkreten
Anregungen zur Optimierung des Lernens für die verschiedenen
Lernergruppen geboten. 
Ein Autoren- und ein Sachwortverzeichnis ermöglichen eine ge-
zielte Orientierung.
Dieses Buch richtet sich an Hochschuldidaktiker, Studienplaner
und Lehrende, die einen produktiven Zugang zur Problematik
und Chance von Lernerheterogenität finden wollen.

ISBN 3-937026-57-6, Bielefeld 2008, 225 Seiten, 29.80 Euro

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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kann. Da diese Leidenschaft noch eine Weile anhalten
wird, hat Wolff-Dietrich Webler (Bielefeld) in seinem Auf-
satz Was  taugen  Fragebögen    zur  Lehrveranstaltungsbewer-
tung  -  und  was  ihre  Ergebnisse?  -  Praxishinweise  aus  einem
Vergleich  üblicher  Fragebögen  zur  Evaluation  von  Lehre
und  Studium Erfahrungen mit besonders häufigen
Schwächen bzw. förmlichen Fehlern zusammengetragen.
Der Überblick hat sich aus der Analyse zahlreicher z.Z. ein-
gesetzter Fragebögen ergeben, die in den Evaluationssemi-
naren des Autors an vielen Hochschulen aus der Evalua-
tionspraxis mitgebracht wurden. Die überwiegende Mehr-
heit der Erhebungsbögen befindet sich nicht auf dem heu-
tigen Stand der Lehr-/Lernforschung bzw. Hochschuldidak-
tik, indem die Bögen z.B. in hohem Maße dozentenzen-
trierte Lehre (frontale Instruktion) voraussetzen oder weist
erhebungsmethodische Fehler auf, von Relevanzkriterien
für Fragen ganz abgesehen. Nicht die eigentliche Analyse
wird präsentiert, sondern ihre konstruktive Schlussfolge-
rung als Hinweis zur Verbesserung. Auf diese Weise möch-
te der Autor zu einer Qualitätsverbesserung der Erhebungs-
bögen beitragen. Bei den Akteuren müssen dazu allerdings
sowohl mehr didaktische Kenntnis, als auch Kenntnis der
Fragebogenkonstruktion und der Auswertungstechnik zu-
sammen kommen.

EExterne und interne Weiterbildung an Hochschulen ge-
winnt nach jahrelanger, z.T. auch kapazitätsbedingter Ver-
zögerung immer mehr an Bedeutung. Vorbereitende und
begleitende Schritte zur Qualitätssicherung existieren in
der Weiterbildung noch relativ wenig. Um so wichtiger er-
scheint es der QiW, schon existierende Modelle öffentlich
vorzustellen. Wolfgang Beywl und Lars Balzer (Bern/Zolli-
kofen) bieten in ihrem Aufsatz Evaluationskonzepte  für  wis-
senschaftliche  Weiterbildung  -  zehn  Schritte  zur  guten  Eva-
luationskultur ein Konzept, mit dem interne Evaluationen
von Weiterbildungs-Maßnahmen auf hohem Niveau struk-
turiert und durchgeführt werden können. In der Reflexion
der Einzelpunkte bietet dieser Aufsatz zusammen mit dem
Aufsatz von Webler (i. ds. Heft) wechselseitig Ergänzungen
und Diskussionsanlässe.

Wolff-Dietrich 
Webler

DDas im Artikel von Olaf Winkel (Berlin): Qualität  statt
Quantität.  Anreize  zur  Verbesserung  der  Lehre  durch  Tea-
ching  Points vorgestellte Prinzip verblüfft zunächst: „Wer
besonders gut lehrt, darf etwas weniger lehren.” Ist das ein
Widerspruch in sich? Will man schlechte Lehre verbreiten?
Der Artikel gibt andere Antworten. Der Autor hat ein - wie
er es nennt - Teaching Point System - entwickelt, das neben
den Basispunkten für die gehaltenen Lehrveranstaltungen
12 Sachverhalte/Lehrleistungen mit unterschiedlich hoher,
zusätzlicher Punktzahl ausstattet. Damit werden besondere
Lehrleistungen belohnt. Der Autor deutet an, dass dieses
Instrument auch eine Alternative zu Professuren an Univer-
sitäten mit erhöhtem Lehrdeputat sein könnte (fälschlicher-
weise „Lehrprofessuren” genannt).

IIm Rahmen erfolgsorientierter Mittelzuweisung an die
Hochschulen eines Bundeslandes müssen für einen Ver-
gleich taugliche Daten herangezogen werden. Obwohl das
deutsche Hochschulstatistikgesetz seit 1969 die Hochschu-
len zur Erhebung dafür geeigneter Daten verpflichtet, ist
die reale Datenlage bisher unbefriedigend. Kritik richtet
sich auf den unterschiedlichen Datenumfang und auf die
Art ihrer Erhebung, die Vergleiche erschweren bzw. un-
möglich machen. Gegenüber der bundesweiten Datensi-
tuation, die von der Projektgruppe Hochschulevaluation
der Universität Bielefeld im Auftrag des damaligen BMBW
im Zusammenhang mit der Definition von Lehrberichten
(später: Evaluationsberichten) bereits 1993 geprüft worden
war (Webler u.a. 1993), hat sich offensichtlich binnen 15
Jahren nichts Entscheidendes geändert. Insbesondere
Hochschulleistungen im Breich von Lehre und Studium las-
sen sich nur an Personen, nicht an Jahrgangskohorten fest-
machen, da z.B. die Binnenwanderung der Studierenden
durch Fachwechsel, Hochschulwechsel, Studienunterbre-
chung und -abbruch im Rahmen der bisherigen Hochschul-
statistik nicht erfasst werden kann. Außerdem hatte das
deutsche Datenschutzrecht (im Gegensatz zum österreichi-
schen) die Aufzeichnung individueller Studienverlaufsdaten
untersagt. Philipp Pohlenz und Markus Seyfried (Potsdam)
beleuchten in ihrem Aufsatz Analyse  von  Studienverläufen
mit  Daten  der  Hochschulstatistik die Probleme, die sich bei
dem Versuch ergeben, Daten der Studienbestandsstatistik
zur Interpretation von Studienverläufen heranzuziehen. Sie
diskutieren die Chancen, eine echte Studienverlaufsstatistik
aufzubauen und erproben dies am Beispiel der VWL der
Universität Potsdam.

AAuf die regelmäßige Evaluation von Lehrveranstaltungen
haben Hochschulen und die individuellen Lehrenden auf
drei verschiedene Weise reagiert: a) „Den Unsinn” mit
einer Scheinaktion auszusitzen; b) die Sache ernst zu neh-
men und professionell zu lösen oder c)  die Entwicklung ei-
gener Fragebögen für die schriftliche Befragung von Studie-
renden zum Volkssport zu machen, den jeder ausüben

SSeeiittee  8866

SSeeiittee  9966

SSeeiittee  110066
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An  der  Fachhochschule  für  Verwaltung  und  Recht  Berlin
wurde  ein  Teaching  Point-SSystem  entwickelt,  das  in  der
Lehre  die  Chance  bieten  soll,  Quantität  in  Qualität  zu  trans-
formieren.  Das  Instrument  ist  auf  die  spezifische  Situation
von  Fachhochschulen  zugeschnitten,  könnte  mit  geeigne-
ten  Modifikationen  aber  vielleicht  auch  für  Universitäten
interessant  sein.

11..  ZZiieellsseettzzuunngg  uunndd  SSttrraatteeggiiee
EEine qualitativ hochwertige akademische Ausbildung lässt
sich nur durch kontinuierliche Anstrengungen sicherstellen.
Fachhochschulen, in denen diese Aufgabe im Vordergrund
steht, sind hier besonders gefordert. An der Fachhochschu-
le für Verwaltung und Recht Berlin wurde ein Teaching
Point-System entwickelt, das die Möglichkeit bieten soll, in
den Bereichen von Lehre und Betreuung Quantität in Qua-
lität zu transformieren und gleichzeitig einen Beitrag zu
einer ausgeglichenen Arbeitsverteilung im Kollegium zu
leisten. Die Währung, um besondere Leistungen abzugel-
ten, ist dabei nicht Geld, sondern Zeit. Das Prinzip: Wer be-
sonders gut lehrt, darf etwas weniger lehren. Die Gewinner
in diesem System erhalten allerdings keine Zeitkontingente,
über die sie frei verfügen können, sondern solche, die ex-
klusiv Lehre und Betreuung zugute kommen.
Das in den folgenden Kapiteln vorgestellte Instrument ist
auf die besondere Situation von Fachhochschulen zuge-
schnitten, die maßgeblich von der dort üblichen hohen Re-
gellehrverpflichtung von 18 SWS geprägt wird. Nichts
spricht aber dagegen, das Grundprinzip des Systems auch
in Universitäten, Pädagogischen Hochschulen, Theologi-
schen Hochschulen oder Kunsthochschulen produktiv zu
machen.

22..  KKoonnzzeeppttiioonneellllee  GGrruunnddllaaggeenn
DDie Eckpunkte, das Berechnungssystem und das Vergabe-
system stellen sich in dem an der Fachhochschule für Ver-
waltung und Recht Berlin entwickelten Teaching Point-
Konzept folgendermaßen dar:
• Teachings Points (TP) ersetzen die Berechnungsgröße

SWS nicht, sondern ergänzen sie. TP werden ex post ver-
geben.

• TP dienen als feinkörniges Instrument zur genaueren
Messung und Honorierung der Arbeitsleistung von
Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern bei folgen-

dem Schlüssel: 1 SWS = 3 TP. Damit kann das an einer
Fachhochschule üblicherweise vorgesehene Lehrdeputat
alternativ in 18 SWS oder in 54 TP ausgedrückt werden.

• Wenn die dafür erforderlichen Voraussetzungen gegeben
sind, können bei der Berechnung der Lehrleistung einer
Lehrkraft Sonderleistungen bis zu einer Grenze von 12
TP (analog 4 SWS) in Anrechnung gebracht werden.
Damit kann die rein quantitativ betrachtete individuelle
Lehrverpflichtung bis auf 14 SWS sinken.

• TP haben erstens die Funktion, besonderes Engagement
in der Lehre zu belohnen und Asymmetrien in der Lehr-
belastung aufzufangen. Zweitens dienen sie der Honorie-
rung von zusätzlichen Leistungen wie Betreuung von
Praktikanten oder Examenskandidaten.

• Um TP als Ausgleich für einen Mehraufwand in Lehrver-
anstaltungen oder für Zusatzleistungen zu erhalten, müs-
sen die Lehrkräfte diese beim Dekan mit einer Begrün-
dung beantragen, die auf einen Kriterienkatalog für die
Vergabe von TP Bezug nimmt.

• Eine vom Fachbereich einzusetzende Kommission hat
die Aufgabe, die Anträge zu prüfen und dem Dekan mit
Empfehlungen zu Bewilligung oder Ablehnung zuzulei-
ten. Die Angaben der Antragsteller sind durch geeigne-
tes Material zu belegen. Im Erfolgsfall werden den An-
tragstellern die TP (zusätzlich zu den für die Veranstal-
tungen vorgesehenen TP für Basis-SWS) auf dem Depu-
tatskonto gutgeschrieben.

• TP dienen ausschließlich der Qualitätssicherung in den
Bachelor- und Master-Studiengängen. Für andere
Zwecke dürfen sie nicht eingesetzt werden. Ermäßigun-
gen für Forschung oder für die Übernahme zentraler
Funktionen in der akademischen Selbstverwaltung, wie
sie an Fachhochschulen üblich sind, bleiben davon un-
berührt.

2.1  Besonderes  Engagement  und  Mehrbelastung  in  der
Lehre
Die Aspekte, welche bei der Vergabe von TP für Mehrauf-
wand in Lehrveranstaltungen eine Rolle spielen, stellen sich
wie folgt dar:

Handelte es sich um eine neu konzipierte oder um eine zum
wiederholten Male durchgeführte Lehrveranstaltung?
Einer Lehrveranstaltung kann 1 TP zusätzlich zugeordnet
werden, wenn deren Inhalte mindestens zur Hälfte noch
nicht in anderen Veranstaltungen der Lehrkraft behandelt
worden sind.

OOllaaff  WWiinnkkeell

Qualität  statt  Quantität
Anreize  zur  Verbesserung  der  Lehre  
durch  Teaching  Points

Olaf Winkel

Qua l i t ä t sentw ick lung / -ppo l i t i k QiW
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Wie hoch war der Vorbereitungsaufwand (insb. im Hinblick
auf die Auswahl, Anfertigung und Bereitstellung von Ar-
beitsmaterial)?
Einer Lehrveranstaltung kann 1 TP zusätzlich zugeordnet
werden, wenn den Studierenden Arbeitsmaterial – etwa
Skripte, Fachaufsätze, Arbeitsblätter oder Unterlagen für
Gruppenarbeiten – bereitgestellt worden ist, das in Umfang
und didaktischer Qualität deutlich über das übliche Maß
hinausgeht.

Wie hoch war der Koordinationsaufwand (insb. im Hinblick
auf die Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden und die
Einbindung von Externen)?
Einer Lehrveranstaltung kann 1 TP zusätzlich zugeordnet
werden, wenn daran mindestens zwei hauptamtlich Leh-
rende oder ein hauptamtlich Lehrender und mindestens
zwei Gastreferenten mitgewirkt haben. Ein TP kann auch
vergeben werden, wenn die Koordination in einem Modul
einen besonders hohen Aufwand erfordert hat. Diese ist
etwa dann der Fall, wenn eine Klausur von zwei oder mehr
Lehrkräften gemeinsam entworfen und von ihnen im Suk-
zessivverfahren korrigiert worden ist.

Wie hoch war der Betreuungsaufwand (insb. im Hinblick
auf die Anleitung zum eigenständigen Lernen)?
Einer Lehrveranstaltung kann 1 TP zusätzlich zugeordnet
werden, wenn die damit verbundenen Betreuungsleistun-
gen innerhalb oder außerhalb der Veranstaltung deutlich
über das übliche Maß hinausgegangen sind. Dies trifft etwa
dann zu, wenn Studierende Gruppenarbeiten in der Form
von Recherchen oder empirischen Erhebungen durchge-
führt haben, die von der Lehrkraft außerhalb der Kernver-
anstaltungszeit angeleitet worden sind. Ein solcher Fall liegt
auch vor, wenn ein Lehrender Probeklausuren eigenhändig
korrigiert und kommentiert oder selbst entwickelte Lö-
sungsskizzen im Anschluss an Fallstudien bereitgestellt und
erläutert hat.

Wurden E-Learning-Elemente (zusätzlich) eingesetzt?
Einer Lehrveranstaltung kann 1 TP zusätzlich zugeordnet
werden, wenn über das Präsenzangebot hinaus auf digita-
lem Wege Leistungen angeboten worden sind, die das übli-
che Maß deutlich übertreffen. Dies ist etwa dann der Fall,
wenn eine Lehrkraft Referenten oder Arbeitsgruppen nicht
nur auf herkömmlichem Wege, sondern zusätzlich über E-
Mail oder Campusnetz angeleitet und mit Arbeitsunterla-
gen versorgt hat. Die Bereitstellung von Lehrmaterial, die
Übermittlung von Aufgaben oder die Entgegennahme von
Leistungsbeiträgen Studierender mittels Informationstech-
nik allein ist hier noch nicht ausreichend.

Wurden Exkursionen durchgeführt?
Einer Lehrveranstaltung kann 1 TP zusätzlich zugeordnet
werden, wenn Reisen mit fachlichem Bezug durchgeführt
worden sind.

Wurde die Veranstaltung in Englisch oder einer anderen
Fremdsprache abgehalten?
Einer Lehrveranstaltung kann 1 TP zusätzlich zugeordnet
werden, wenn sie ganz oder zum überwiegenden Teil in
Englisch oder einer anderen relevanten Fremdsprache und

unter Verwendung entsprechenden Arbeitsmaterials durch-
geführt worden ist.

Wie hoch war der Aufwand für die Abnahme studienbeglei-
tender Prüfungen?
Einer Lehrkraft können TP zusätzlich gutgeschrieben wer-
den, wenn ihr Prüfungsaufwand in einem Semester die all-
gemein übliche Belastung deutlich überschritten hat.
• Hat sie mehr als 60 Leistungsnachweise in der Form von

Klausuren, mündlichen Prüfungen oder Hausarbeiten
abgenommen, kann ein 1 TP vergeben werden.

• Hat sie mehr als 100 Leistungsnachweise der genannten
Art abgenommen, können 2 TP vergeben werden.

• Hat sie mehr als 140 Leistungsnachweise der genannten
Art abgenommen, können 3 TP vergeben werden.

Bei der Honorierung von qualitätsförderlichem Mehrauf-
wand in Lehrveranstaltungen können für eine Lehreinheit
von 1 SWS (analog 3 Basis-TP) maximal 0,5 TP gutgeschrie-
ben werden. So können auf eine Veranstaltung mit einem
Umfang von 3 SWS (analog 9 TP) maximal 1,5 TP zusätzlich
entfallen. Ausgenommen ist hier der Aufwand für die Ab-
nahme studienbegleitender Prüfungen, der veranstaltungs-
unabhängig honoriert wird.

2.2  Zusätzliche  Leistungen  mit  Relevanz  für  die  Qualität
von  Lehre  und  Betreuung
Die Kriterien und Regeln für die Vergabe von TP zur Hono-
rierung zusätzlicher Leistungen mit Relevanz für die Qua-
lität von Lehre und Betreuung lassen sich folgendermaßen
zusammenfassen:

Wie viele Prüfungskandidaten wurden betreut?
Lehrkräfte, die Prüfungskandidaten als Erstgutachter be-
treut haben, können pro Kandidat 0,7 TP gutgeschrieben
werden.

Wie viele mündliche Examensprüfungen wurden abgenom-
men?
Lehrkräfte, die an mündlichen Examensprüfungen als Prüfer
beteiligt gewesen sind, können pro Prüfungsstunde 0,15 TP
gutgeschrieben werden.

Wie viele Praktikanten wurden betreut?
Lehrkräfte, die Studierende im Praktikum betreut haben,
können pro Praktikant 0,3 TP gutgeschrieben werden.

In wie vielen Gremien wurde mitgewirkt?
Lehrkräfte, die in mehr als einem Hochschulgremium mit-
gewirkt haben, dessen Arbeit unmittelbar oder mittelbar
Relevanz für die Qualität von Lehre und Betreuung besitzt,
kann dafür ein 1 TP gutgeschrieben werden. In dieser Hin-
sicht in Betracht kommende Einrichtungen sind etwa der
Akademische Senat, ein Fachbereichsrat, eine Ausbildungs-
kommission oder eine Berufungskommission.

33..  PPrroobblleemmee  uunndd  GGeeffaahhrreenn
UUm die Chance zu erhöhen, dass eine Innovation gelingt,
erscheint es sinnvoll, die damit verbundenen Probleme und
Gefahren und insbesondere mögliche Fehlentwicklungen

O.  Winkel  Qualität  statt  Quantität  ...QiW
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frühzeitig in die Betrachtung einzubeziehen, so dass gege-
benenfalls Gegenmaßnahmen ergriffen werden können. Bei
der Umsetzung des in den vorausgegangenen Kapiteln ge-
schilderten Konzeptes sind folgende Punkte zu beachten:

Treten Messprobleme, Kontrollprobleme oder Nachweis-
probleme auf?
Messprobleme können dort auftreten, wo im Rahmen der
Vergabe von TP für besonders Engagement in der Lehre
Qualitäten bewertet werden müssen. Dies ist etwa dann
der Fall, wenn sich die Frage stellt, ob eine Veranstaltung
tatsächlich zur Hälfte neu oder aber überwiegend aus Ele-
menten zusammengesetzt war, die schon in vorausgegan-
genen Veranstaltungen der Lehrkraft Verwendung gefun-
den hatten. Keine Rolle spielen Messprobleme dort, wo zu
diesem Zweck lediglich Aktivitäten dokumentiert werden
müssen, etwa die Einbeziehung von Gastdozenten, die
Durchführung einer Exkursion oder die Korrektur einer be-
stimmten Zahl von studienbegleitenden Klausuren. In die-
ser Hinsicht unproblematisch ist die Vergabe von TP natür-
lich auch im Bereich der zusätzlichen Leistungen mit Rele-
vanz für die Qualität von Lehre und Betreuung; also etwa
dort, wo sich die Frage stellt, wie viele Prüfungskandidaten
und Praktikanten von einer Lehrkraft betreut oder wie viele
mündliche Examensprüfungen von ihr abgenommen wor-
den sind. Messproblemen können aus der Sicht der Fach-
bereichsleitung die Gestalt von Kontrollproblemen anneh-
men, aus der Perspektive von Hochschullehrern die Gestalt
von Nachweisproblemen.

Treten Akzeptanzprobleme auf?
Es ist denkbar, dass die Lehrkräfte von der Möglichkeit, TP
zu beantragen, nicht oder nur sehr zurückhaltend Ge-
brauch; etwa weil sie sich mit der Idee nicht anfreunden
können oder weil ihnen der dafür erforderliche Aufwand zu
hoch erscheint. Wenn das Instrument in Anspruch genom-
men wird, ist nicht auszuschließen, dass darunter das Ar-
beitsklima und der Zusammenhalt im Kollegium leiden,
weil die Lehrkräfte in unterschiedlichem Maße von dem
System profitieren.

Treten Kolonisierungseffekte auf?
Von Kolonisierung kann man sprechen, wenn die Logik, die
dem implementierten System zugrunde liegt, durch eine
andere überlagert wird. Dies wäre hier etwa der Fall, wenn
es einem Netzwerk von Hochschullehrern gelänge, sich
wechselseitig TP zuzuschanzen, ohne dass dies tatsächlich
durch adäquates Engagement gerechtfertigt wäre, oder
wenn es einem Dekan gelänge, TP von einem Instrument
zur Belohnung von Leistungen zu einem Mittel zur Hono-
rierung von Wohlverhalten umzufunktionieren.

Treten Bürokratisierungseffekte auf, die das Verhältnis von
Aufwand und Ertrag zweifelhaft erscheinen lassen?
Die Geltendmachung von TP setzt auf Seiten der Lehrkräf-
te voraus, dass sie sich der Mühe unterziehen, entspre-
chende Anträge auf den Weg bringen, welche geprüft und
beschieden werden müssen, was wiederum für die mit
entsprechenden Aufgaben befassten Kollegen und die
Fachbereichsverwaltung eine zusätzliche Arbeitsbelastung
bedeutet. Das Verhältnis zwischen Aufwand und Ertrag

wäre hier zweifelhaft, wenn diesen Aktivitäten keine oder
nur geringe Erfolge in der Förderung von Lehre und Be-
treuung gegenüberstünden. Die Erfassung letzterer kann
wiederum unter Aspekten Schwierigkeiten aufwerfen, wie
sie eingangs unter dem Stichwort Messprobleme ange-
sprochen worden sind.

44..  SSttaanndd  uunndd  PPeerrssppeekkttiivveenn
DDas hier umrissene Teaching Point-System ist auf Veranstal-
tungen innerhalb und außerhalb der Hochschule präsentiert
und mit den unterschiedlichsten Fachleuten diskutiert wor-
den, so dass viele Verbesserungsvorschläge einließen konn-
ten. Die Frage, ob das Instrument tatsächlich praxistauglich
ist, kann aber nur in der Anwendung beantwortet werden.
Daher ist vorgesehen, das Teaching Point-System in den
Präsenzstudiengängen des Fachbereichs Allgemeine Ver-
waltung der Fachhochschule für Verwaltung und Recht Ber-
lin in Form eines auf zweieinhalb Jahre angelegten Pilotpro-
jektes probeweise einzuführen. Zu diesem Zweck benötigt
die Hochschule die Erlaubnis, von einzelnen Vorschriften
des Berliner Hochschulgesetzes (BerlHG) und der darauf ba-
sierenden Lehrverpflichtungsverordnung abweichen zu dür-
fen. Möglich wird dies über die in § 7a BerlHG enthaltene
Erprobungsklausel.
Der zuständige Fachbereichsrat und der Akademische Senat
haben sich bereits für die Durchführung des Projektes aus-
gesprochen, dessen Kosten auf 15.000 Euro pro Semester
und damit auf insgesamt 75.000 Euro veranschlagt werden.
Das Kuratorium hat das Vorhaben diskutiert, eine Entschei-
dung ist dort aber noch nicht gefallen. Sollte sich dieses
Gremium dem Votum von Akademischem Senat und Fach-
bereichsrat anschließen, wäre das ein sehr ermutigendes
Signal, denn in im Kuratorium ist auch die Genehmigungs-
behörde vertreten, und es wird von dem für die Hochschu-
le zuständigen Staatssekretär des Senators für Bildung, Wis-
senschaft und Forschung des Landes Berlin geleitet.
Es ist nicht auszuschließen, dass noch einige Veränderun-
gen am Konzept erforderlich sind, die es den politischen
Entscheidungsträgern im stark verschuldeten Land Berlin
leichter machen, das Vorhaben zu genehmigen. Eine Gren-
ze ist entsprechenden Bestrebungen allerdings gesetzt: An-
gesichts der unvernünftig hohen Lehrverpflichtung an Fach-
hochschulen verbietet sich eine Lösung, die darauf abzielt,
Deputatsreduzierungen über den Erwerb von TP bei den
einen durch Deputatserhöhungen bei anderen, die von
dem Instrument keinen Gebrauch machen, zu kompensie-
ren. Die Frage, ob man im Universitätsbereich vielleicht
mehr Flexibilität zeigen könnte, etwa indem man bei einem
Lehrdeputat von acht SWS Abweichungen in einer Band-
breite von sieben bis neun SWS zulässt und dafür auf die
Einrichtung von Lehrprofessuren verzichtet, müsste gege-
benenfalls gesondert erörtert werden.

Dr.  Olaf  Winkel,  M.A., Professor für Public Ma-
nagement mit dem Schwerpunkt Verwaltung, 
Fachhochschule für Verwaltung und Recht Berlin, 
E-Mail: o.winkel@fhvr-berlin.de
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Im  Zuge  eines  steigenden  Bedarfs  der  Hochschulen  an  re-
levanten  und  verlässlichen  Steuerungsdaten  gewinnt  die
Hochschulstatistik  als  Instrument  auch  für  interne  Ma-
nagementprozesse  an  Bedeutung.  Hochschulstatistische
Daten  sollen  Hochschulleitungen  (und  Fachbereichsleitun-
gen)  darin  unterstützen,  die  ihnen  zugewiesene  Autono-
mie  und  Selbstverantwortlichkeit  angemessen  wahrneh-
men  zu  können.  Von  entscheidender  Bedeutung  für  die
Akzeptanz  der  Daten  als  Basis  für  Steuerungsentscheidun-
gen  ist  die  Sicherstellung  ihrer  Aussagefähigkeit.  Diese  ist
bedroht,  wenn  nicht  individuelle  Studienverläufe  im  zeitli-
chen  Längsschnitt  analysiert  und  zur  Grundlage  der  Bil-
dung  von  Quoten  (bspw.  zum  Studienabbruch)  gemacht
werden.  Studienverlaufsstatistiken  stellen  derzeit  eher  die
Ausnahme  als  die  Regel  der  eingesetzten  Analyseansätze
in  der  Hochschulstatistik  dar.  Der  Artikel  beschreibt  Erfah-
rungen,  die  an  der  Universität  Potsdam  beim  Aufbau  einer
studienverlaufsstatistischen  Datenauswertungsroutine  ge-
macht  wurden.

11..  AAuussggaannggssssiittuuaattiioonn  uunndd  PPrroobblleemmsstteelllluunngg  

FFür die Qualitätssicherung von Lehre und Studium werden
verschiedene Verfahren der Evaluation, meist als Befragun-
gen von Studierenden und Absolventen zu ihren Qualitäts-
einschätzungen eingesetzt. Daneben werden jedoch auch
zunehmend Indikatoren für die Beurteilung der Hochschul-
leistungen herangezogen, die quantitative Aussagen bspw.
zur Absolventen- oder Studienabbrecherquote oder Aussa-
gen zu Auslastungs- und anderen kapazitären Parametern
der Hochschulentwicklung ermöglichen sollen. Diese Indi-
katoren werden aus den vorliegenden Daten der amtlichen
Hochschulstatistik errechnet. Sowohl von Evaluationsver-
fahren, als auch von Leistungskennzahlen wird erwartet,
dass sie eine rationale Beurteilungsgrundlage für die Steue-
rung der Hochschulen zur Verfügung stellen. Im Falle der
Evaluation in Form von Befragungen der an der Lehre Be-
teiligten, hat dies seit der (mehr oder weniger flächen-
deckenden) Einführung dieser Verfahren in den 1990er Jah-
ren zu einer anhaltenden Kontroverse geführt. 
In dieser Debatte wird den Evaluationsverfahren von ihren
Kritikern vorgeworfen, dass sie aufgrund subjektiver Ver-
zerrungen der entsprechend erhobenen Daten nicht geeig-
net seien, die Qualität der Lehre valide wiederzugeben (vgl.
zusammenfassend z.B. Pohlenz 2008). Im Falle der Leis-
tungsindikatoren, die aus den Daten der amtlichen Hoch-

schulstatistik ermittelt werden, ist die entsprechende Kritik
deutlich verhaltener, vermutlich wegen der von ihnen ge-
sprochenen „klaren Sprache der Zahlen“ (a.a.O.).1 Wenn
also hochschulstatistische Daten an Aufmerksamkeit hin-
sichtlich eines Einsatzes für Steuerungsprozesse in der
Hochschule gewinnen, ist zu fragen, ob und inwieweit
diese Daten potenziell mit Problemen hinsichtlich ihrer Va-
lidität und entsprechend der Aussagekraft belastet sind. So
korrespondiert aus vorliegender Sicht die Bedeutung, die
den genannten Quoten beigemessen wird, nicht notwendi-
ger Weise mit der Qualität der zur Quotenbildung herange-
zogenen Daten. Der Kern dieser Problematik liegt darin,
dass Erfolgsquoten für einzelne Hochschulen auf der Basis
der amtlichen Hochschulstatistik nur schwer zu ermitteln
sind, was nicht zuletzt daran liegt, dass Verlaufsstatistiken
fehlen (Beck 2007, S. 84). 
Der vorliegende Beitrag widmet sich dementsprechend der
Frage, ob die Voraussetzungen und Anforderungen durch
die landläufigen Verfahrensweisen bei der Ermittlung der
Kennzahlen erfüllt werden. Es wird in diesem Zusammen-
hang auf die Probleme der im Allgemeinen eingesetzten
Bestandsstatistiken eingegangen und auf die Bedeutung
und Potenziale von Studienverlaufsstatistiken hingewiesen.
Erfahrungen mit der Durchführung von Sekundäranalysen
hochschulstatistischer Daten in einer Verlaufsperspektive
werden berichtet. Die entsprechenden Ergebnisse werden
vor dem Hintergrund der steigenden Erwartungen an die
Hochschulstatistik und ihre zunehmende Bedeutung für die
Hochschulsteuerung diskutiert. 

22..  LLeeiissttuunnggsskkeennnnzzaahhlleenn  aallss  
SStteeuueerruunnggssmmiitttteell  ffüürr  HHoocchhsscchhuulleenn

IIm Zuge einer steigenden Popularität eines wettbewerblich
orientierten Leitbildes für die Steuerung von Hochschulen,
halten Leistungskennzahlen zunehmend Einzug in den All-
tag der Bewertung von Hochschulleistungen. Ziel ist es,
einen Wettbewerb zwischen den Hochschulen um die
gemäß den Leistungsindikatoren vergebenen Mittel zu in-
duzieren. Auf diese Weise soll in erster Linie eine dezentra-

PPhhiilliipppp  PPoohhlleennzz  &&  MMaarrkkuuss  SSeeyyffrriieedd

Analyse  von  Studienverläufen  mit  
Daten  der  Hochschulstatistik
Potenziale, Probleme und 
Anwendungsmöglichkeiten Markus SeyfriedPhilipp Pohlenz

1 Gleichwohl wird auch mit Blick auf die zunehmend für die Hochschul-
steuerung eingesetzten Leistungsindikatoren Kritik an deren Aussagekraft
geübt. Insbesondere bezieht sich diese auf Indikatoren, die zur Beurtei-
lung von Forschungsleistungen herangezogen werden (vgl. zusammenfas-
send Pohlenz 2008).
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le Entscheidung der Hochschulen über den Mitteleinsatz
und ihre entsprechende Profilierung unterstützt werden
(Leszczensky/Orr 2004, S. 45). Der Einsatz von Leistungsin-
dikatoren als Steuerungsinstrument ist im deutschen Hoch-
schulwesen noch vergleichsweise jung. Entsprechend
wenig erforscht sind ihre tatsächlichen Auswirkungen auf
die Hochschulsteuerung (Jäger 2006). Steuerungswirkun-
gen werden insbesondere im Leistungsbereich Lehre er-
hofft, weil dieser im Zentrum der öffentlichen Kritik an den
Hochschulen steht. Wichtige hochschulpolitische Themen
sind dabei die Verkürzung der Studiendauer, die Steigerung
der Zahl derjenigen Studierenden, die das Studium erfolg-
reich abschließen sowie ein stärkerer Berufsfeldbezug der
Studiengänge. Dementsprechend werden in leistungsorien-
tierten Mittelvergabemodellen vielfach die 
• Zahl der Studierenden in der Regelstudienzeit (bzw. die

Auslastungsquote der Studiengänge als relative Zahl be-
züglich der studentischen Nachfrage),

• die Zahl der Absolventen in ihrer Veränderung zu einem
früheren Vergleichszeitraum,

• die Absolventenzahlen in Relation zur Zahl der Studieren-
den im Jahrgang,

• die Zahl der Absolventen in der Regelstudienzeit in Rela-
tion zur Absolventenzahl insgesamt sowie die

• Absolventenzahlen in Relation zur Zahl der Studierenden
in der Regelstudienzeit

als einschlägige Leistungskennzahlen zur Beschreibung der
Hochschulleistungen herangezogen (Leszczensky/Orr 2004;
Pasternack 2004). Der mit diesen Indikatoren bzw. Kennzif-
fern verbundene Leistungsanreiz besteht für die Hochschu-
len darin, ihr Lehrangebot attraktiver zu machen und mehr
Studierende an sich zu binden und zu einem erfolgreichen
Examen zu führen. Entsprechende Erfolge würden sich in
den hochschulstatistischen Zahlen niederschlagen und
ließen sich seitens der Mittelgeber belohnen. 
Der Verwendung von Leistungsindikatoren zur Beurteilung
der Hochschulleistungen stehen jedoch vielfältige Einwän-
de gegenüber. Diese beziehen sich aus inhaltlicher Sicht
darauf, dass durch einen auf rein quantitative Kennzahlen
gestützten „Input-Output-Vergleich“ keine Angaben zum
Outcome, also dem Erreichen der übergeordneten Qua-
litätsziele der Hochschule gemacht werden können (Leszc-
zensky/Orr 2004). Aus einer eher methodologischen Per-
spektive sind dagegen Probleme ins Feld zu führen, die sich
auf die Qualität der landläufig für die Beurteilung der Kenn-
zahlen eingesetzten Datenbasis beziehen. Diese Probleme
ergeben sich aus der Tatsache, dass hochschulstatistische
Daten in der Regel als Bestandsstatistik geführt und bislang
nur sehr begrenzt in einer Verlaufsperspektive analysiert
werden. Nachfolgend werden die daraus entstehenden
Auswirkungen auf die Datenqualität beschrieben, bevor in
Abschnitt 2.2 ein Ansatz für eine verlaufsorientierte Aus-
wertungsperspektive beschrieben wird. 

2.1  Probleme  der  Bestandsstatistik  
Unter Bestandsstatistiken ist zu verstehen, dass die Zahlen
zu den interessierenden Studierendengruppen jeweils auf
einen bestimmten Zeitpunkt bezogen werden (bspw. Zahl
der Studienanfänger, Zahl der Absolventen jeweils zum Se-
mesterbeginn). Mit Blick auf die Verwendung dieser Daten

als Leistungskennziffer problematisiert Arnold (1997) be-
reits früh, dass Abbrecher- und Absolventenquoten sich
immer auf jeweils unterschiedliche Gruppen von Studieren-
den beziehen so dass bei der Berechnung von Quoten
zwangsläufig Verzerrungen entstehen. Die Zahl der Stu-
dienanfänger eines Jahres wird mit der Zahl derjenigen Stu-
dierenden verglichen, die nach einer bestimmten Zeit in
dem Studiengang eingeschrieben sind, bspw. entsprechend
der Regelstudienzeit. Aus dieser Verhältniszahl werden Ab-
brecher- oder Schwundquoten berechnet. Nicht berück-
sichtigt werden dabei aber Zugänge und Abgänge in und
aus höheren Fachsemestern sowie die individuell stark vari-
ierende benötigte Studienzeit. Die Verzerrungen, die aus
dem Einbezug unterschiedlicher Studierendengruppen in
den Vergleich entstehen, führen dazu, dass die Daten nicht
dazu in der Lage sind, die tatsächlichen Verhältnisse zu Stu-
dienabbruch und Studienabschluss abzubilden. Der hoch-
schulübergreifende Vergleich von derartigen Quoten wird
zudem dadurch erschwert, dass vielfach völlig unterschied-
liche Berechnungsgrundlagen und -verfahren herangezogen
werden (vgl. auch Ziegele 1997).
Weil die Informationen nur auf der Ebene der Zahlen von
Studierenden, die in einem Semester immatrikuliert sind
vorliegen, sind bestenfalls Trendaussagen möglich. Der für
die Berechnung von zuverlässigen Quoten nötige, reale
Nachvollzug von Studienverläufen auf der Ebene von indivi-
duellen Studienfällen ist dagegen auf diese Weise nicht er-
reichbar. Neben der fehlenden Information über das Aus-
maß von Studienabbruch, Studienerfolg und Wechselge-
schehen ist die Frage, in welchem Ausmaß Studiengänge
durch Wechsler in höhere Fachsemester nachgefragt wer-
den, nicht einwandfrei zu beantworten. Die entsprechen-
den Informationen sind aber für die Planung des Studienan-
gebots (inhaltliche Ausrichtung und Orientierung an den
Ausbildungsbedürfnissen der Studierenden mit unter-
schiedlichen fachlichen Spezialisierungen und Hintergrün-
den) unverzichtbar.
Die amtliche Hochschulstatistik sammelt (auf der Ebene der
einzelnen Hochschulen) semesterweise Daten zu Immatri-
kulation, Rückmeldung, Exmatrikulation, Studienfachwech-
sel, etc. Diese Daten werden nicht im Zeitablauf verknüpft
(Arnold 1997, S. 339). „Man kann daher nichts über die in-
dividuellen Verläufe sagen, also nicht feststellen, was aus
einem einzelnen Studierenden im Folgejahr und später ge-
worden ist. Damit ist es zum Beispiel nicht möglich, anhand
der Amtlichen Statistik konkret zu sagen: Die Studienanfän-
ger etwa aus dem Studienjahr 1985 waren zu x Prozent er-
folgreich, haben zu y Prozent Fach oder Hochschule ge-
wechselt und zu z Prozent ihr Studium abgebrochen“
(a.a.O.). Es ist unter diesen Bedingungen lediglich möglich,
die Bestände immatrikulierter Studierender in zwei aufein-
ander folgenden Zeiträumen zu vergleichen. „Wir können
beispielsweise feststellen, dass sich im Wintersemester
1995/96 insgesamt 100 Studierende im Fach Physik imma-
trikuliert haben und dass im folgenden Wintersemester 80
Studierende im 3. Fachsemester eingeschrieben waren. Ob
die fehlenden 20 Studierenden ihr Studium abgebrochen
haben, an eine andere Universität gegangen sind oder das
Fach gewechselt haben, ist nicht bekannt. Es ist nicht ein-
mal bekannt, ob tatsächlich 20 Studierende das Fach Physik
verlassen haben, oder ob es vielleicht 30 waren und 10 an-
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dere dazu gekommen sind“ (Arnold 1997, S. 339). Voraus-
setzung für die Ermittlung belastbarer Quoten hinsichtlich
des Studienabbruchs und der erfolgreich abgeschlossenen
Examen besteht im Vorliegen einer Studienverlaufsstatistik,
die die Studienbiographien auf der Ebene der Personen
zum Ausgangspunkt nimmt. 

2.2  Studienverlaufsstatistiken  als  Lösungsansatz
In Studienverlaufsstatistiken werden die Studienbiographi-
en der individuellen Studienfälle verfolgt. Es wird semester-
weise bilanziert, welche Ereignisse im Studienverlauf (Stu-
dienabbruch, Fachwechsel, Ablegen eines Examens, etc.)
für die individuellen Studierenden eintreten. Werden die
Individualdaten dann aggregiert, bspw. auf der Ebene von
Studienanfängerkohorten, lässt sich für jede entsprechend
definierte Subgruppe Studierender (wie eben Anfängerko-
horten, inklusive der zugewanderten Fach- und Hochschul-
wechsler) eine Verlaufsstatistik berechnen, die u.a. präzise
den semesterbezogenen Schwund und eine bilanzierende
diesbezügliche Quote nach einem bestimmten Zeitintervall
(z.B. Ablauf der Regelstudienzeit) angibt. 
Die Studienverlaufsstatistik müsste aus vorliegender Sicht
schon aufgrund der höheren Verlässlichkeit – von Zufalls-
fehlern abgesehen – die erste Wahl
in der Hochschulstatistik sein. Der
für Hochschulen besonders bedeut-
same Aspekt ist die Verlaufskompo-
nente. Diese ermöglicht es, die
Fülle der individuellen Studienent-
scheidungen zu berücksichtigen
und in die Untersuchungen einzu-
beziehen: Studierende wechseln
Fächer oder Fächerkombinationen,
Hochschulen werden verlassen, ein
Zweitstudium wird begonnen, etc.
Unbestritten ist dabei allerdings auch, dass mit wachsen-
dem Informationsumfang auch der Auswertungsaufwand
steigt. Die Vielfalt der denkbaren Analyseperspektiven und
die Flexibilität der Auswertungsmethoden führen zu einem
Informationsgewinn für die Hochschulsteuerung und -pla-
nung, der diesen Aufwand rechtfertigt. 
Zusätzlich zur reinen Verlaufsbetrachtung auf der individu-
ellen Ebene der Studienfälle eröffnen Studienverlaufsstatis-
tiken wichtige Analyseperspektiven, die sich auch auf (zeit-
lich variable) Ausstattungsparameter beziehen (z.B. Ausla-
stung von Fächern und Studiengängen). Nachfolgend soll
anhand eines Entwicklungsprojekts der Universität Potsdam
zum Aufbau einer Studienverlaufsstatistik die Vorgehens-
weise bei der verlaufsbezogenen Auswertung hochschulsta-
tistischer Daten beschrieben werden.

33..  DDaatteennaauuffbbeerreeiittuunngg  uunndd  DDaatteennvveerrwwaallttuunngg
ffüürr  ddiiee  SSttuuddiieennvveerrllaauuffssssttaattiissttiikk

AAm Beginn der Durchführung einer Studienverlaufsstatistik
steht die Aufbereitung der hochschulstatistischen Daten.
Diese wird notwendig, da in den meisten Fällen die Daten
nicht in den üblicherweise eingesetzten Formaten der gän-
gigen Statistiksoftware (STATA, SPSS) vorliegen, sondern in
anderen Datenbankformaten mit mehreren untereinander
verknüpften Tabellen (bspw. HIS-SOS, Access, etc.), die je-

weils Informationen zu interessierenden Merkmalen der
Studierenden getrennt voneinander vorhalten (im Verlauf
der einzelnen Semester belegte Fächer, angestrebter Stu-
dienabschluss, etc.). 
Die Logik der Statistiksoftware organisiert Daten dagegen
in einer Form, in der jedem Studienfall genau eine Informa-
tion für jede Variable (z.B. studiertes Fach im ersten, zwei-
ten, …, x-ten Semester) zugeordnet wird. Auf diese Weise
wird es möglich, auf der Ebene der einzelnen Studienfälle
exakt nachzuvollziehen, bspw. in welchem Fach/Nebenfach
die individuellen Studierenden im Zeitverlauf semesterwei-
se eingeschrieben waren, wann sie ihre Fächerkombination
gewechselt haben, wann sie das Studium abgebrochen, die
Hochschule verlassen oder einen Abschluss erworben
haben, etc.
In der Praxis der Studienverlaufsstatistik werden die erho-
benen Informationen zu jeder Person  in verschiedene Va-
riablenblöcke gegliedert und fallweise sequenziell in einem
Datensatz angeordnet, sodass ein individueller Studienfall
in jeweils einer Zeile der Statistiksoftware dargestellt wird.
Die problemlose Auswertung der Daten mit den gängigen
Formaten der üblicherweise benutzten Statistikprogramme
ist dadurch gewährleistet (vgl. Tabelle 1).2

Die Auswertungsprogramme zur Erstellung von Studienver-
laufsstatistiken stützten sich auf eine Programmierung der
HIS (Hochschulinformationssystem) GmbH (vgl. Heublein,
Sommer/Weitz 2004), die vom  Deutschen Akademischen
Austauschdienst (DAAD) im Rahmen einer Förderlinie zur
Steigerung des Studienerfolgs ausländischer Studierender in
Auftrag gegeben worden war.3 Diese bilden die wichtige
Grundlage, auf der derzeit Anpassungen und Weiterent-
wicklungen zur Abdeckung weiterer Auswertungsinteressen
vorgenommen werden. Der wichtigste Entwicklungsbedarf
ist in der Routinisierung der Verfahren zur Vereinfachung
ihres regelmäßigen, semesterweisen Einsatzes. Der derzeit
entsprechend betriebene Aufwand ist geeignet, eine
zukünftig noch benutzerfreundlichere Bedienung der ver-
laufsstatistischen Analysen zu erreichen, die auch von Per-
sonen durchgeführt werden kann, die nicht über vertiefte
Kenntnisse der Programmierung von statistischen Auswer-
tungsprozeduren verfügen. Interessierte Hochschulen sind
eingeladen, zur Durchführung eigener Studienverlaufsstati-
stiken an den bereits gemachten Erfahrungen der Univer-
sität Potsdam anzuknüpfen und die entwickelte For-
schungsinfrastruktur zu nutzen.  

Tabelle 1: Schematische Darstellung der Datenanordnung 
für die Studienverlaufsstatistik

2 Die Subskripte „_1“ und „_2“ in Tabelle 1 bezeichnen Sommer- bzw. Win-
tersemester des entsprechenden Studienjahrs.

3 Vgl. http://www.daad.de/hochschulen/betreuung/profis/05094.de.html.
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44..  AAnnaallyyttiisscchhee  PPootteennzziiaallee  
ddeerr  SSttuuddiieennvveerrllaauuffssssttaattiissttiikk

DDie Durchführung des Initialprojekts zur Studienverlaufs-
statistik wurde durch die Zusammenarbeit verschiedener
Stellen an der Universität möglich. Mit Unterstützung der
zuständigen Abteilungen der Universitätsverwaltung wur-
den Daten der Hochschulstatistik (zum belegten Studien-
gang bei Studienbeginn, Studiengangwechseln im Studien-
verlauf, dem Verlassen der Hochschule und den dafür ur-
sächlichen Gründen) so aufbereitet, dass die Studienfälle
unter den genannten Gesichtspunkten aggregiert und verg-
lichen werden konnten.4 Durch dieses Vorgehen wurden
die mit den oben genannten Unsicherheiten belasteten be-
standsstatistischen Schätzverfahren überflüssig, vielmehr
wurden reale Studienverläufe auf der Individualebene aus-
gewertet. In dem veränderten Auswertungsmodus wurde
es möglich, Informationen, die sich auf die Studienbiogra-
phie von Studierenden beziehen, in einer Längsschnittpers-
pektive zu analysieren. So können Aussagen darüber getrof-
fen werden, in welchem Ausmaß über die Semester hin-
weg, Studierende einer Studieneingangskohorte das Stu-
dium aufgegeben bzw. erfolgreich abgeschlossen haben.
Tabelle 2 zeigt schematisch einen Auszug aus der Verlaufs-
statistik einer Studierendenkohorte. Dabei werden fiktive
Zahlen benutzt. 

Diese Form der Darstellung der Daten stellt den einfach-
sten Anwendungsfall der Studienverlaufsstatistik dar: er-
mittelt werden die Zahlen der Absolventen und Abbrecher
einer Kohorte im Zeitverlauf, indem jeweils die Zahl der
Studierenden, die nach einem Semester weiter in ihrem
Studiengang eingeschrieben sind, ermittelt wird. Diese
Auswertungsperspektive kann inzwischen mit der Daten-
banksoftware der HIS GmbH (HIS-ISY) genutzt werden.
Geht das Auswertungsinteresse darüber hinaus, werden in-
dividuelle Anpassungen und Auswertungen notwendig.
Diese sind Gegenstand des Entwicklungsprojekts an der
Universität Potsdam und beziehen sich u.a. auf das Ausmaß
des Wechsels Studierenden zwischen den Fächern und Stu-
diengängen ein und derselben Hochschule. Zukünftig ist
absehbar, dass für das Management von Hochschulen The-
men wie die regionale und überregionale Rekrutierung und
Migration Studierender sowie Fragen nach der Studierbar-
keit der Studiengänge, messbar anhand der im Studienver-
lauf erbrachten Leistungspunkte der Studierenden, in den
Fokus der Aufmerksamkeit rücken werden. Zu letzteren
werden nachfolgend gemachte Erfahrungen berichtet, bzw.
ein Ausblick gegeben.  

4.1  Auswirkungen  des  Fachwechsels  auf  die  Schwund-  und
Abbruchquoten
Die Information zum Schwund in den Fächern weist ledig-
lich alle diejenigen Studierenden aus, die das jeweils unter-
suchte Fach nach einem bestimmten Semester verlassen
haben. Auf der Ebene der betreffenden Fächer ist dieser
Vorgang zunächst ausschließlich als Ausbildungsmisserfolg
zu werten, die Studierenden haben das Fach verlassen und
haben sich gegen ein erfolgreich fortgesetztes Studium ent-
schieden. Vielfach wird der Schwund in der Diskussion um
Leistungsparameter mit dem Phänomen des Studienabbru-
ches gleichgesetzt. Sofern aber in ein anderes Fach der glei-
chen Universität gewechselt und hier das Studium erfolg-
reich beendet wird, kann die entsprechende Studienbiogra-
phie auf der Ebene der Universität durchaus als Ausbil-
dungserfolg verbucht werden. Der Fachwechsel innerhalb
einer Hochschule ist noch vergleichsweise leicht zu quantifi-
zieren und zu interpretieren. Fachwechsel, der über die
Grenzen einer Hochschule hinweg verläuft, ist dagegen
nicht notwendigerweise als solcher erfassbar, weil einerseits
die nötigen Informationen nicht vorliegen und andererseits
die betreffenden Studierenden das Hochschulsystem mögli-
cherweise zunächst ganz verlassen und bspw. eine Berufs-
ausbildung absolvieren, bevor sie sich erneut für ein Stu-
dium entscheiden. Entsprechend gebrochene Ausbildungs-
biographien sind auf der Ebene der Datenerhebung einer

einzelnen Hochschule nicht nachvoll-
ziehbar. Es wird aber im Falle eines an
der zweiten Hochschule erfolgreich
abgeschlossenen Studiums die hoch-
schulbezogene Studienabbruchquote
verfälscht und darüber hinaus der Bei-
trag der „entsendenden“ Hochschule
zum erfolgreich an der „empfangen-
den“ Hochschule unterschlagen. Die
Abbruchquote wird in diesem Fall
überschätzt, weil die betreffenden

Studierenden zwar für die zunächst verlassene Hochschule
Schwund darstellen und als solcher in der betreffenden
Hochschulstatistik in Erscheinung treten, das Hochschulsys-
tem aber mit dem angestrebten Ausbildungsziel von einer
anderen Hochschule aus verlassen. 
Anhand des Beispiels der Volkswirtschaftslehre (VWL) an
der Universität Potsdam soll im Folgenden auf die quantita-
tive Bedeutung des Fachwechsels für die Interpretation von
Schwundquoten insgesamt hingewiesen werden. Das Fach
wurde für die Analysen ausgewählt, weil sich an diesem
Beispiel die Auswirkungen für die an den Wechselbewe-
gungen beteiligten (entsendenden und empfangenden)
Fächer prägnant darstellen lassen. Mittels einer Serie von
Kreuztabellen wurde der Fachwechsel Studierender der

Tabelle 2: Schematische Darstellung der studienverlaufsstatistischen Auswertungen

4 Bei diesen Analysen wurde sichergestellt, dass sie einzig zum Zweck der
Ermittlung von Abbruch- und Studienerfolgsquoten auf der Ebene der
Hochschule und der Fächer durchgeführt wurden. Eine Verwendung der
personenbezogenen Informationen für andere Zwecke wird schon dadurch
ausgeschlossen, dass andere als die genannten, sich unmittelbar auf das
Studienabbruch-/Studienwechselgeschehen beziehenden Informationen
nicht abgefragt werden. Auch werden die personenbezogenen Daten nicht
an Dritte (bspw. Studiengangsverantwortliche in den Fächern) weitergege-
ben. Die Fächer werden nur über die Auswertungsergebnisse hinsichtlich
der Abbruch- und Absolventenquote informiert, nicht jedoch über die
personenbezogenen Daten zum Studienverlauf von Studierenden.
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VWL über die jeweils aufeinander fol-
genden Semester nachgezeichnet. In
die Auswertungen wurden die Studie-
renden einbezogen, die im Winterse-
mester 1999/00 ein Studium der VWL
an der Universität aufgenommen
haben. Die Datenbasis umfasst alle
Studienfälle, auf die diese Bedingung
zutrifft und dementsprechend bspw.
auch Austauschstudierende, die von
vornherein beabsichtigen, die Univer-
sität nach einem Semester wieder zu
verlassen. Durch diese und andere Stu-
dierendengruppen ist der Schwund be-
reits nach dem ersten Semester ver-
gleichsweise hoch. Die hier herangezo-
gene Stichprobe wurde jedoch be-
wusst nicht um derartige Fälle berei-
nigt, um ein möglichst umfassendes
Bild des Abbruch- und Wechselgesche-
hens zu zeichnen. Über die Semester hinweg lässt sich je-
weils ein Anteil Studierender feststellen, die zwar das Fach
VWL verlassen, nicht aber die Universität Potsdam, sondern
ihr Studium in einem anderen Fach fortsetzten. Dieser An-
teil variiert über die Semester, beträgt im Wechsel vom er-
sten ins zweite Semester moderate fünf Prozent, um auf
einen Spitzenwert von über 80 Prozent zwischen dem vier-
ten und fünften Semester anzusteigen und danach wieder
auf geringere Werte abzufallen. Das bedeutet, dass im
Wechsel vom vierten zum fünften Semester vier Fünftel des
fachbezogenen Schwundes aus solchen Studierenden ge-
speist wird, die in einem anderen Fach der Universität ihr
Studium fortsetzen. Dies ist im Fall der VWL umso bemer-
kenswerter, da der Großteil der Fachwechsler sich der Be-
triebswirtschaftslehre (BWL) an der Universität Potsdam zu-
wendet (vgl. Tabelle 3). Zur Erläuterung der Bedeutung der
in Tabelle 3 präsentierten Ergebnisse dient das folgende Le-
sebeispiel: Von den im ersten Fachsemester eingeschriebe-
nen 210 Studierenden der VWL verlassen 36 nach diesem
ersten Semester das Fach. Von diesen 36 Studierenden, die
den fachbezogenen Schwund darstellen, wechseln zwei
(oder 5,5 Prozent) in ein anderes Fach der Universität Pots-
dam. In diesem Fall wechselt keiner dieser beiden Studie-
renden zur Betriebswirtschaftslehre. Keiner der Studieren-
den legt ein Examen ab, dementsprechend setzen 174 Stu-
dierende ihr Studium fort. Diese und sieben zugewanderte
Studierende bilden die Gruppe der im folgenden Semester
eingeschriebenen Studierenden im Fach VWL (181 Studie-
rende). In den folgenden Semestern lässt sich deutlich er-
kennen, dass Studierende der VWL bevorzugt in Richtung
der Betriebswirtschaftslehre aus ihrem ursprünglich ge-
wählten Studienfach abwandern. Die Anteile betragen bis
zu 80 Prozent, wie in der Abfolge des vierten und fünften
Fachsemesters. Zwar muss betont werden, dass die Zahlen
(und insbesondere relativen Zahlen) bzw. die ausgewiese-
nen Anteile in ihrer Höhe aufgrund der insgesamt kleinen
Gruppengröße nicht überschätzt werden dürfen. Der ge-
zeigte Zusammenhang des „massenhaften“ Wechsels von
VWL-Studierenden in die Betriebswirtschaftslehre zeigt sich
aber auch, wenn andere Stichproben zugrunde gelegt wer-
den (bspw. andere Studienanfängerkohorten). Während

also die Volkswirtschaftslehre als entsendendes Fach cha-
rakterisiert werden kann, kommt der BWL der Status eines
aufnehmenden Faches zu, mit den jeweils gravierenden
Folgen, auf die unten weiter eingegangen wird. 
Der Studienverlauf der Studierenden im Fach VWL wurde
hier unter dem Gesichtspunkt des Fachwechsels betrachtet.
Aus diesem Grund wurde auch nur ein Ausschnitt über
sechs Fachsemester betrachtet. Nach diesen sechs Seme-
stern nimmt das Wechselgeschehen sowohl auf der ge-
nannten Hauptrichtung zwischen den beiden wirtschafts-
wissenschaftlichen Fächern, als auch insgesamt stark ab.
Offensichtlich ist die Studienfachwahl in höheren Semes-
tern endgültig gefestigt, so dass Wechsel in andere Studien-
fächer nur noch sehr selten vorkommen. Auch der Schwund
nimmt in höheren Semestern ab, während die Zahl der Ab-
solventen zunimmt. 
Die Schlussfolgerung aus diesem Beispiel ist überaus zwin-
gend: da die Zahl und insbesondere die Quote der fachbe-
zogenen Studienabbrecher auch für Legitimations- bzw. Be-
urteilungszwecke auf verschiedenen Ebenen genutzt wird,
ist die üblicherweise unberücksichtigte Information über
das Ausmaß des Fachwechsels ein gravierender Nachteil für
Fächer, die – wie im vorliegenden Beispiel die Volkswirt-
schaftslehre – Studierende an andere Fächer abgeben. Zu-
sätzlich verschlechtert sich aber in den landläufig herange-
zogenen Verfahren zur Berechnung von Absolventenquoten
(s.o.) die entsprechende Leistung des aufnehmenden Fachs:
Im Verhältnis zu den Absolventen steigt nachträglich die
Zahl der Studierenden, die zur Berechnung der Absolven-
tenquote zugrunde gelegt wird. Zur Beurteilung der Leis-
tungen dieser Fächer werden dementsprechend verzerrte
Daten zugrunde gelegt, so lange die Information über den
Wechsel zwischen Fächern nicht berücksichtigt wird. Auf
diese Weise werden die Außendarstellung und die Legiti-
mation der Leistungen, die in den betroffenen Fächern er-
bracht werden, erschwert. 

4.2  Regionale  Herkunft  der  Studierenden,  Einzugsgebiete
und  studentische  Migration
Ein weiterer wichtiger analytischer Aspekt, der sowohl in
der zukünftigen Weiterentwicklung des studienverlaufssta-

Tabelle 3: Studienverlaufsstatistische Analyse des Fachwechsels
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tistischen Instrumentariums, als auch für das Hochschulma-
nagement an Bedeutung gewinnen wird, ist die regionale
Herkunft der Studierenden. Die Information über Einzugs-
gebiete und geographische Rekrutierung liefert äußerst re-
levante Hinweise darauf, welche Anziehungskraft die
Fächer und Studiengänge einer Hochschule auf die nachfra-
genden Studierenden und Studieninteressierten haben.
Analysierbar werden entsprechend die unterschiedlichen
Wahlmotive unterschiedlicher Subgruppen und die Akzep-
tanz der Profilsetzung von Hochschulen und Studiengängen
bei dem jeweils adressierten Zielpublikum. Während bspw.
die Herkunft der Studienanfänger Aufschluss darüber geben
kann inwieweit die Universität dazu beiträgt, qualifizierten
Nachwuchs innerhalb des Landes zu halten, kann die Be-
trachtung fortgeschrittener Studierender dazu beitragen,
Rückschlüsse über die Attraktivität der Universität insge-
samt ziehen. Handelt es sich etwa um einen bundesweit
anerkannten, von namhaften Experten vertretenen Studien-
gang, wird möglicherweise die Neigung der Studierenden
zum Hochschulwechsel auch in höheren Semestern eher
gering sein. 
Ungeachtet der entsprechenden analytischen Potenziale
der hochschulstatistischen Daten, ist natürlich immer zu
beachten, dass die entsprechenden Auswertungen einer
theoretischen Fundierung folgen und nicht voreilig kausale
Schlüsse gezogen werden. So ist bspw. mit Blick auf das
Beispiel des durch die Attraktivität von Studiengängen ver-
hinderten bzw. beförderten Hochschulwechsels zu beach-
ten, dass auch andere Parameter zu berücksichtigen sind.
So werden die Wechselentscheidungen auch sehr stark
durch das zur Verfügung stehende Angebot bestimmt.
Demnach ist es ein nicht zu vernachlässigender Unter-
schied, ob ein Studienfach an 30 oder an nur drei Hoch-
schulen in Deutschland angeboten wird.
Diese und ähnliche Fragestellungen zu Migrationsbewe-
gungen von Studierenden sollen in Zukunft stärkeren Ein-
gang in die Auswertung der Studienverlaufsstatistik finden.
Sie können ein Indikator für die interne bzw. externe Wahr-
nehmung von Fächern sein. Allerdings stehen diese Unter-
suchungen gegenwärtig noch am Anfang, sodass viele der
hier vorgestellten Vermutungen noch nicht eindeutig be-
stätigt oder widerlegt werden konnten.

4.3  Leistungspunkte  im  Studienverlauf
Ein weiterer Untersuchungsansatz bezieht sich auf Verlaufs-
untersuchungen zu den erbrachten Studienleistungen.
Hierbei werden Leistungsdaten abgefragt, um einen Ein-
druck zu gewinnen, inwieweit die Studierenden in dem
durch die Studienordnung vorgegebenen zeitlichen Rah-
men für die Erbringung der verlangten Leistungen liegen.
Eine Frage von hoher analytischer Relevanz ist, ob Studie-
rende bestimmter Fächerkombinationen größere Probleme
mit der Erfüllung der Leistungsvorgaben haben als andere
und ob ein dementsprechend höherer Betreuungs- und Be-
ratungsaufwand getrieben werden muss. So könnte bspw.
die Wahl bzw. Kombination von wenig fachaffinen Haupt-
und Nebenfächern die Studienorganisation erschweren und
damit auch das Erbringen der geforderten Leistungen. In
diesen Fällen wäre die Hochschule gefragt nachzusteuern,
sei es – unabhängig davon, ob dies wünschenswert ist oder
nicht – durch eine Beschränkung der Kombinierbarkeit von

Studienfächern oder durch die Durchführung bestimmter
Beratungsangebote für die betroffenen Studierenden. 
Weitere Fragen im Zusammenhang mit den Studienleistun-
gen beziehen sich auf die Einflüsse, die die verschiedenen
Ausstattungsparameter der Studienfächer haben (Lehrange-
bot, Mittelausstattung, Lehrkörper, Prüfungsanforderungen
etc.). 
Das flexible Konzept der Studienverlaufsstatistik kann
mühelos auf derlei neue Fragestellungen und auf die tiefer
gehenden, individuellen Erkenntnisinteressen angepasst
werden, da die Datenstruktur unverändert bleibt: zu Grun-
de liegen stets die durch die Hochschulstatistik erhobenen
Parameter, die in Verlaufsperspektive für die individuellen
Studienfälle erhoben werden. 
Insbesondere wird an diesem Beispiel, welches sich auf die
Analyse personenbezogener Leistungsparameter bezieht
aber auch deutlich, dass die Belange des Datenschutzes bei
der Durchführung von Studienverlaufsstatistiken gewähr-
leistet sein müssen. Nicht umsonst ist das Fehlen einer bun-
desweit durchgeführten Studienverlaufsstatistik auf daten-
schutzrechtliche Bedenken zurückzuführen. Diese bezogen
sich gerade auf die Verknüpfung zeitlich auf einander fol-
gender Informationen, die es erlauben, ganze Bildungsver-
läufe von Personen und damit ihre persönlichen Lebensent-
scheidungen nachzuvollziehen. Die beschriebenen Auswer-
tungen sind auf der Ebene einer einzelnen Hochschule an-
gesiedelt und damit als solche statthaft. Mit Blick auf die
Auswertung von Leistungsdaten für Zwecke der Hochschul-
statistik im oben beschriebenen Sinn muss z.B. sicher ge-
stellt sein, dass Deanonymisierungsrisiken ausgeschlossen
werden können (bspw. durch den Verzicht auf Auswertun-
gen in kleinen Studierendengruppen) bzw. angemessene
Verschlüsselungskonzepte zum Einsatz kommen. Generell
ist zu überprüfen, ob die Auswertungen durch den ur-
sprünglichen Erhebungszweck der Daten gerechtfertigt
sind. Dazu sind im Einzelfall Verabredungen mit der für den
Datenschutz zuständigen Stelle zu treffen. 
Insgesamt zeichnet sich ab, dass angesichts des steigenden
Informationsbedarfs der Hochschulen für Zwecke des Ma-
nagements und der Steuerung der Verzicht auf Studienver-
laufsstatistiken neu bewertet wird und diese zukünftig wie-
der in stärkerem Maße für die beschriebenen Auswertun-
gen der vorhandenen Daten nutzbar gemacht werden kön-
nen (vgl. Bundestag 2005). 

55..  AAuussbblliicckk::  HHoocchhsscchhuullssttaattiissttiikk  aallss  
IInnssttrruummeenntt  ddeess  QQuuaalliittäättssmmaannaaggeemmeennttss

AAn das Qualitätsmanagement von Lehre und Studium an
Hochschulen wird der Anspruch gerichtet, dass es rationale
Steuerungsentscheidungen ermöglicht. Zentrale Aufgabe
ist es, die Akteure mit relevanten Informationen versorgen,
die in Regelkreisläufe zur Qualitätssteigerung eingespeist
werden. Von entscheidender Bedeutung ist daher die Aus-
sagefähigkeit der zu Grunde gelegten Informationen. Ent-
scheidungen, die auf einer Datenbasis aufsetzen, die ihrer-
seits in ihrer Validität bedroht ist, sind mit entscheidenden
Problemen belastet. Zunächst sind sie schlimmstenfalls
Fehlentscheidungen, weil sie auf falschen Annahmen beru-
hen. Dies kann Gerechtigkeitslücken öffnen, bspw. wenn
Studiengänge für eine hohe Schwundquote haftbar ge-
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macht werden, die jedoch nicht ein Ergebnis schlechter
Studienqualität, sondern rationaler studentischer Wechsel-
entscheidungen ist. Die von den Akteuren als solche wahr-
genommenen Gerechtigkeitslücken führen zu einer sinken-
den Akzeptanz der auf hochschulstatistische Daten gestütz-
ten Steuerungsverfahren und zu einher gehenden Versu-
chen, diese zu sublimieren bzw. sich opportunistisch an
diese anzupassen (bspw. durch eine „künstliche“ Steige-
rung der Zahl Studierender, die mit Auszeichnung das Stu-
dium abschließen, zur Erreichung von Belohnungen einer
herausragenden Absolventenquote). Diese Effekte sind
nicht nur nicht intendiert, sondern sie resultieren im Ge-
genteil dessen was beabsichtigt ist, namentlich in Qua-
litätsverlusten. 
Die wichtige Zukunftsaufgabe einer datenbasierten Hoch-
schulsteuerung besteht daher aus vorliegender Sicht in der
Schaffung einer routinisierten Verfügbarkeit von relevanten
Informationen, die aus sachgerecht ausgewerteten und
analysierten statistischen Daten gewonnen wurden. Diese
sind geeignet, Transparenz über die tatsächliche Leistungs-
fähigkeit von Hochschulen sowie über bestehende Entwick-
lungsbedarfe zu schaffen. Diese Transparenz der für Beur-
teilungen herangezogenen Daten und Informationen ist die
wichtigste Voraussetzung für die Akzeptanz dieser Beurtei-
lungen durch die Beurteilten. 
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Der  vorliegende  Text  ist  für  einen  Personenkreis  geschrie-
ben,  der  als  Qualitätsbeauftragte,  Mitglieder  von  Studien-
kommissionen,  Fachschaften  über  mehr  oder  von  Fall  zu
Fall  eher  weniger  Erfahrung  im  Umgang  mit  der  Evaluation
von  Lehrveranstaltungen  verfügt.  Er  soll  Experten  auch  er-
möglichen,  den  Text  als  „handout”  für  Lehrende  und  Stu-
dierende  auszugeben,  um  ihnen  von  unverdächtiger  Seite
Handlungsmöglichkeiten  bei  der  Gestaltung  von  Fragebö-
gen  und  deren  Grenzen  zu  verdeutlichen.  Insofern  bemüht
sich  der  Text  um  eine  auch  Nicht-SSozialwissenschaftlern
verständliche  Sprache.  Aber  auch  für  Experten  findet  sich
der  eine  oder  andere  neue  Aspekt  bzw.  ein  Anlass  zur
Überprüfung  von  Routinen.  
Nach wie vor sind in den Fachbereichen oder den einzelnen
Lehrveranstaltungen, initiiert durch die Lehrenden, viele
von Kommissionen oder Einzelpersonen selbst entworfene,
„handgestrickte” Fragebögen im Einsatz, die oft problema-
tisch konzipiert sind. Dabei stehen ausgezeichnete Frage-
bögen vielfach erprobt zur Verfügung. Die Ursache dieser
Diskrepanz? „Jeder, der der deutschen Sprache mächtig ist
und Fragen stellen kann, kann auch Fragebögen konzipie-
ren!” Diese Antwort eines Dekans auf die Frage, warum er
keine Experten für solche Fragebögen herangezogen hätte,
scheint offensichtlich verbreitete Meinung unter Fachver-
tretern zu sein, die fachlich nicht direkt mit empirischer So-
zialforschung zu tun haben. Getragen von der weiteren,
sehr häufig zu hörenden Gewissheit „Das können wir doch
selber!” mit der externe Experten draußen bleiben sollen,
kommt es zu vielen „hausgemachten” Veranstaltungsfrage-
bögen, die weder einer methodischen, noch einer didakti-
schen Prüfung standhalten, obendrein verarbeitungstech-
nisch suboptimal gestaltet sind. Was muss zusammenkom-
men, damit ein geeigneter Fragebogen entsteht? Umfang-
reiche Feldkenntnis, Kenntnis über Lehr- und Lernbedürf-
nisse bzw. -prozesse (vertiefte didaktische Kenntnis) und
methodische Kenntnisse der Fragebogenkonstruktion. Viel
zu häufig fehlt eine der drei Voraussetzungen bzw. Beteilig-
te überschätzen ihre Kenntnis von Feldern, die nicht ihr
Kerngebiet sind. Die intime Kenntnis des betreffenden Fa-
ches bzw. seiner Fachkultur, Lehrtraditionen usw. wird
durch Kooperation mit den Fachvertretern in den Entwick-
lungs- bzw. Abstimmungsprozess eingebracht.
Auch diejenigen, die Fragebogenkonstruktion systematisch
im Studium gelernt haben, haben häufig Probleme mit
einer ausreichenden Kenntnis von Lehr- und Lernprozessen,

von Hochschuldidaktik, kurz mit der nötigen detaillierten
Feldkenntnis. Das wird oft unterschätzt. Beide müssen aber
vorhanden sein: erhebungsmethodische und didaktische
Kenntnisse (und einige Erfahrung, um die Kinderkrankhei-
ten solcher Entwicklungen schon hinter sich zu haben).
Wegen dieser häufig anzutreffenden Situation (sogar bei
gewerblich vertriebenen Veranstaltungsfragebögen) trägt
dieser Artikel Praxishinweise zusammen, weil der Verfasser
davon ausgeht, dass auch in Zukunft noch viele Fragebögen
„handgestrickt” sein werden. Dabei soll wenigstens das
ganze Ausmaß der Probleme sichtbar, notfalls bei weiterhin
hausgemachten Versuchen eine gewisse Optimierung er-
reicht werden. 

11..  KKlläärruunnggssbbeeddaarrff

1.1  Zwecke  der  Evaluation:  Summativer  oder  formativer
Zweck?
Fragebögen sind Instrumente, um ein Ziel, einen Zweck zu
erreichen. Daher müssen diese Ziele in dem betroffenen Per-
sonenkreis besonders geklärt werden. Bei wechselnden Zie-
len müssen auch die Instrumente angepasst werden. Unter-
schiedlichen Zielen gleichzeitig dienen zu können, ist nicht
immer einfach vereinbar. Im Fall der studentischen Veran-
staltungsbewertung stand zunächst die Rückmeldefunktion
im Vordergrund (a), dann kam (b) eine allgemeine Qualitäts-
beurteilung (in Form eines kontiuierlichen Monitoring) für
Dekanate, Hochschulleitungen und Ministerien als summa-
tive, bilanzierende Evaluation hinzu. Als jüngster Anspruch
werden immer häufiger Momentaufnahmen der Einschät-
zung von Lehrleistungen (wieder als summative Evaluation)
c) von Lehrenden zum Ausweis der Lehrkompetenz für Be-
werbungszwecke gewünscht oder d) von Fachbereichen
bzw. Hochschulleitungen für Fragen der Gehaltszulagen
nach der W-Besoldung, am liebsten noch in Form einer ein-
zigen Schulnote (um Kolleg/innen auch noch untereinander
in einer fachbereichsinternen Rangreihe angeblich verglei-
chen bzw. im Bewerberfeld schneller verorten zu können).
Solche Vorhaben sind höchst problematisch (s.u.). Auf die
methodischen und strategischen Differenzen dieser beiden
Ansätze und die daraus resultierenden Probleme kann hier
nicht eingegangen werden (vgl. jedoch Webler 1983).
Ursprünglich fand die Bewertung von Veranstaltungen
durch die Beteiligten statt, um den Verantwortlichen eine
Rückmeldung darüber zu geben, ob und wie weit die Ver-

WWoollffff-DDiieettrriicchh  WWeebblleerr
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anstaltung ihre Intentionen (Lehrziele) eingelöst hatte und
um Anhaltspunkte für eine Revision zu geben (formative
Evaluation). Da die Lehrenden ein Interesse an der Opti-
mierung der Veranstaltung hatten, konnte es nicht nur um
eine Momentaufnahme gehen, sondern um prozessbezo-
gene Informationen, an welcher Stelle des Veranstaltungs-
konzepts bzw. seiner Durchführung korrigierend eingegrif-
fen werden sollte. Während für summative Zwecke u.U.
wenige Indikatoren (also kurze Fragebögen) ausreichen,
müssen für formative Evaluationen wesentlich mehr Ge-
staltungsdetails erhoben werden, um Optimierungen ein-
leiten zu können. Das wird von Fachbereichen oft überse-
hen. Wenn also z.B. positiven Aussagen in den Schätzska-
len von Seiten der Studierenden nicht rückhaltlos zuge-
stimmt werden konnte, stellt sich die Frage nach Verbesse-
rungsmöglichkeiten. Dazu ist notwendig, zu wissen, an
welcher Stelle eingegriffen werden muss; also stellen sich
Fragen nach Kausalzusammenhängen. Viele Fragebögen
liefern dazu keine Anhaltspunkte - wenn Näheres im Fra-
gebogen nicht erfasst wird, kann auch nicht zu einer Ver-
besserung gezielt in den Ablauf eingegriffen werden.
Indem sie zu einem Optimierungsprozess nicht beitragen,
verfehlen diese Fragebögen ihren zentralen Zweck, die
Qualität der Lehre zu steigern und leisten häufig - soweit
sie methodisch einwandfrei konstruiert sind - nur eine Dia-
gnose der Leistung des Lehrenden.
Gewisse Abhilfe bieten noch diejenigen Fragebögen, die
ausreichend Raum für freie Kommentare der Studierenden
anbieten. Viele Lehrende betonen, dass sie daraus die meis-
ten Anregungen gezogen hätten; dies liegt nahe, weil hier
keine (evtl. noch heterogenen) Daten interpretiert werden
müssen, sondern Kommentare auf einer konkreten Ebene
formuliert sind. Allerdings handelt es sich um individuelle
Äußerungen; in wieweit sie repräsentativ für die Veranstal-
tung sind, kann erst ein Gespräch mit den Studierenden er-
geben. Dazu ist ohnehin dringend zu raten, denn die Lern-
bedürfnisse sind bei heterogener Zusammensetzung der
Studierenden so unterschiedlich, dass oft widersprüchliche
Bewertungen entstehen, die für die Lehrenden nur im Ge-
spräch mit den Teilnehmern der Veranstaltung zu einer
Handlungsperspektive geformt werden können.
Ein wesentlicher Punkt besteht in der Verwendung der Er-
gebnisse. Viele Studierende haben den Eindruck, die Ergeb-
nisse hätten keinerlei Veränderungen zur Folge - das Ganze
sei eine reine Alibi-Veranstaltung. Aber es gibt bereits
Hochschulen, die großes Gewicht auf die praktischen
Schlussfolgerungen legen. Immer mehr Studiendekane bzw.
Studienkommissionen verschaffen sich anhand aggregierter
Daten einen Eindruck von der Gesamtsituation, schauen
sich dann gezielt Problemfälle an und führen Vier-Augen-
Gespräche über Änderungsmöglichkeiten. Fachbereiche
gehen auch dazu über, sich einen externen Evaluationsex-
perten einzuladen, der in einer Dozentenversammlung (z.B.
je einmal Vor- und Nachmittags) die Daten auch didaktisch
interpretiert, die positiven und negativen Auffälligkeiten
herausgreift und Handlungsmöglichkeiten darstellt. Dazwi-
schen finden auf Wunsch Beratungen unter vier Augen mit
dem externen Gast statt. Sinn der Dozentenversammlung
ist es gleichzeitig, die Lehrenden darauf vorzubereiten, wie
sie mit den Studierenden in den Veranstaltungen das Mate-
rial sinnvoll durchgehen und kommentieren können.

1.2  Welcher  Erfolg  wird  erhoben?
Oft wird der Fragebogen so konzipiert, dass erhoben wird,
ob bzw. wie weit das Veranstaltungskonzept und die „per-
formance” der Lehrperson erfolgreich umgesetzt worden
sind. Als Erfolg gilt dann (höchstens in einer Schnittmenge)
nicht die Lernintensität und der Lernerfolg, sondern wie
überzeugend die Lehrperson und ihre Darstellung des Stof-
fes waren. Damit stellt sich auch die Frage nach der „Qua-
lität” einer Veranstaltung bzw. der Lehrleistung. Eng damit
zusammenhängend stellt sich dann auch die Frage nach der
Auswahl der Merkmale einer Veranstaltung, die abgefragt
werden. Ob Lernerfolg überhaupt von der Erfüllung der
ausgewählten Merkmale abhängig ist, bleibt oft ungeprüft.
Die Feststellung „Die Veranstaltung hatte eine klar erkenn-
bare Struktur” macht in einem Ansatz des problembasier-
ten Lernens, in dem sich die Schritte einer Problemfindung
und -lösung erst im Prozess allmählich ergeben, keinen
Sinn, stürzt serielle Lerner aber u.U. bereits in Orientie-
rungsprobleme.

1.3  Welchen  Qualitätsmaßstäben  müssen  Veranstaltungs-
fragebögen  genügen?
Das Ziel der Befragung von Beteiligten an einer Veranstal-
tung im Rahmen eines Feedbacks ist die Bewertung der
Qualität einer Lehrveranstaltung: Also müssen die Fragebö-
gen die Qualität einer Veranstaltung erheben. Was bedeu-
tet „Qualität” in diesem Zusammenhang? Britisch knapp:
Fitness for Purpose. Was aber ist ihr Zweck (purpose)?
Einen Beitrag zu den Zielen des Studiums, zum Kompetenz-
profil des Studiengangs zu leisten und einen Beitrag zur
Förderung des Lernens der Studierenden auf dem Weg
dahin. Also müssen Merkmale erhoben werden, die die
Förderung des Lernens erfassen (die dem persönlichen
Lernstil, den eigenen Lernbedürfnissen entgegenkommen)
sowie den Lernerfolg, also den Kompetenzerwerb doku-
mentieren - und nicht in erster Linie Persönlichkeitsmerk-
male und Fähigkeiten der Lehrenden, wie es vielfach ge-
schieht.
Da Studierende befragt werden, geht der Entwicklung von
Fragebögen die Klärung voraus, was von dieser Gruppe
denn Spezifisches zur Qualität der Veranstaltungen erfah-
ren werden kann. Studierende sind nach langer Lernerfah-
rung Experten ihrer Lernbedürfnisse. Sie (und oft nur sie)
können Auskunft darüber geben, ob bzw. wie weit die Ver-
anstaltung ihren Lernbedürfnissen entgegen kam und ihr
Lernen unterstützt hat, also eine lernförderliche Umgebung
bereit gestellt hat, und wie sie mit der Heterogenität der
Lernbedürfnisse umgegangen ist. Darin liegt demzufolge
der Schwerpunkt des Fragebogens. 
Schon von den an den Lernprozessen beteiligten Dimensio-
nen her ist ein Fragebogen daran zu messen, ob diese Di-
mensionen überhaupt, und in welchem Ausmaß berück-
sichtigt sind. Die ausgewählten Fragen verraten sehr bald,
welche Schwerpunkte von den Konstrukteuren des Frage-
bogens gesetzt worden sind.

1.4  Welches  didaktische  Konzept  steckt  hinter  Fragebögen
zur  Veranstaltungsbewertung?
Sobald Lehrende direkt nach dem didaktischen Konzept
ihrer Lehre gefragt werden, haben sie meist Probleme, ein
„Konzept” zu benennen. (Das würde ja Ausbildung voraus-
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setzen; im Moment lernen die meisten „Novizen” in der
Lehre im Sinne des Lernens an Modellen noch an Vorbil-
dern und durch Erfahrungslernen bzw. Versuch und Irrtum).
Konstruieren sie aber einen Fragebogen zur Veranstaltungs-
bewertung (oft anhand von Vorlagen), so wählen sie aus
den vielen hundert Fragen, die zu Veranstaltungen gestellt
werden können, nach eigenen Relevanzkriterien Fragen
aus. Aus dieser Auswahl lässt sich ihr Konzept unschwer er-
mitteln. Aus der Kombination von Fragen (also den erfrag-
ten Sachverhalten) ist das implizite Modell guter Lehre er-
sichtlich, dem diese Person folgt (vgl. Webler 1991). Jeder
Veranstaltungsfragebogen enthält somit ein implizites Mo-
dell guter Lehre. Nach wie vor entspricht dieses Modell
sehr häufig nicht dem Erkenntnisstand der Lehr-/Lernfor-
schung bzw. der Hochschuldidaktik. Die Fragebögen, die
der Verfasser in zahlreichen Seminaren über „Evaluation
und Rückmeldung in Lehrveranstaltungen” von den Betei-
ligten mitgebracht bekommt, sind weit überwiegend stark
dozentenzentriert. Das ist gefährlich: Fragebögen senden
durch das Ensemble ihrer Fragen auch Botschaften an die
Befragten aus. Wenn ein Bogen beispielsweise 20 Fragen
zum Verhalten der Lehrenden stellt, aber ganze 4 Fragen zu
Studierenden und ihrem Studienverhalten, dann wird damit
signalisiert, dass der Erfolg einer Veranstaltung quasi allein
bei den Lehrenden liegt. Die Studierenden werden in eine
„Prüf´den Prof”-Mentalität gebracht, ihre eigene Verant-
wortung für das Gelingen der Veranstaltung (ihr eigenes
Verhalten in der Veranstaltung) bleibt unbeleuchtet. Das
entspricht jedoch nicht dem heutigen Stand der Lehr-/Lern-
forschung. Den Studierenden sollte durch mehr Fragen zu
ihrem eigenen Studienverhalten und dem ihrer Kommilito-
nen die gemeinsame Verantwortung für den Erfolg der Ver-
anstaltung bzw. ihren eigenen Lernerfolg übermittelt wer-
den. Darüber mehr zu erfahren, ist auch für den Fachbe-
reich von Wichtigkeit. Ein Fragebogen zur Bewertung von
Lehrveranstaltungen sollte daher die wichtigsten Variablen
(Hauptdimensionen) in angemessener Gewichtung enthal-
ten. Zur leichteren Erinnerung, um welche Dimensionen es
sich handelt, hat der Verfasser sie vor geraumer Zeit in die
Form einer Bienenwabe gebracht (sechs Seiten und ein
Zentrum): Fragen zu 1. Lernenden, 2. Lehrenden, 3. Inhal-
ten, 4. Rahmenbedingungen, 5. frontalen Darstellungs-
oder aktiven Aneignungsmethoden (inkl. Medien), 6. Zie-
len (=Kompetenzen inkl. Fach- und Methodenkompetenz,
incl. der Kontrolle/Feststellung ihrer Erreichung, keinesfalls
automatisch in Klausuren, sondern mit anderen verbalen
oder schriftlichen/bildlichen Mitteln), und schließlich (im
Kreuzungspunkt, wenn die vorstehenden Merkmale alle
miteinander verbunden werden) der Interaktion in Lehr-
/Lernprozessen. Die angemessene Berücksichtigung dieser
Dimensionen ist vorab ein Gütekriterium solcher Fragebö-
gen, wenn sie die Situation für Lernen erheben wollen -
und führt dazu, dass kurze Fragebögen (von Sonder-
zwecken abgesehen) nicht ausreichen, auch nur das Mini-
mum der ablaufenden Prozesse zu beleuchten.

22..  HHääuuffiiggee  FFeehhlleerr  uunndd  DDeeffiizziittee

2.1  Populäre  Fragen  in  Fragebögen  -  und  was  wird  damit
tatsächlich  erhoben?
In der Sozialforschung ist es üblich, nach vielen Detailfra-
gen einige pauschale Einschätzungen vornehmen zu lassen.

Dieses Vorgehen will dem Dilemma begegnen, dass die vie-
len Fragen, die sich Details der Veranstaltung zuwenden,
keine Gewichtungen für das Gesamturteil enthalten. Einer-
seits wird von den Befragten auf gestellte Fragen des Erhe-
bungsbogens eingegangen; in vielen Details auf diese
Weise Kritik geübt; aber das prägt (je nach Güte der Fra-
gen) u.U. den Gesamteindruck nur geringfügig. Die Fülle
der Einzelkritik erweckt aber einen ganz anderen Eindruck.
Also wird noch einmal nach dem Gesamteindruck gefragt.
Diese kompensatorische Funktion wird aber durch solche
Fragen nur sehr eingeschränkt erreicht (s.u.). Im Grunde
müsste die Relevanz der Detailfrage für das Gesamturteil
bei dieser Frage selbst durch eine eigene Skala erhoben
werden. 

2.1.1 „Ich war mit der Veranstaltung sehr zufrieden”
Fragen nach der Zufriedenheit der Teilnehmer/innen wer-
den häufig gestellt. Zufriedenheit ist aber kein Wert an sich,
sondern wird als Indikator für anderes angesehen. Aber
welchen Informationsgehalt haben solche Antworten
tatsächlich? Er kann vielfältig sein. Verschiedene Prämissen
gehen in die Interpretation der erwarteten Antworten ein.
Zufriedenheit wird von Seiten der Fragebogenkonstrukteu-
re häufig mit Lernerfolg gleichgesetzt oder zumindest in
enge Verbindung gebracht. Auf Seiten der Befragten kön-
nen die Antworten auf die Frage nach der Zufriedenheit mit
der Veranstaltung sehr unterschiedliches bedeuten:
• Aufwand und Ertrag standen in einem ausgewogenen

Verhältnis (quantitativ),
• ich habe hier das von mir Erhoffte mitnehmen können

(qualitativ),
• ich habe mich wohl gefühlt, sodass ich mich für das Ler-

nen öffnen/motivieren konnte. 

Bei dieser Vielfalt kann von Validität nicht mehr gesprochen
werden; es müsste statt dessen spezifisch gefragt werden.
Die von Seiten der Fragebogenkonstrukteure unterstellte
Gleichheit von Zufriedenheit und mutmaßlichem Lernerfolg
ist so umstandslos jedenfalls falsch. Ein Teilnehmer kann
völlig unzufrieden, ja verärgert aus einer Veranstaltung
kommen, weil er mit einer Äußerung bzw. einer sachlichen
Position des Dozenten oder von Teilnehmern nicht einver-
standen ist. Dieser Ärger lässt ihn tagelang nicht los, veran-
lasst ihn, weiter darüber nach zu denken, vielleicht etwas
nach zu schlagen oder mit anderen nochmal zu diskutieren
- und führt letztlich zu einem weit höheren Lernerfolg als in
einer Rundum-Zufrieden-Situation voller Harmonie.

2.1.2 „Die Veranstaltung hat meine Erwartungen erfüllt”
Hier wird eine Symmetrie von Erwartungen und Erfolg/
Qualität der Veranstaltung unterstellt. Das kann gelegent-
lich auch sein. Die Symmetrie ist aber nicht - wie suggeriert
wird - Vorbedingung für Lernerfolg. Wie antworte ich,
wenn die Veranstaltung unerwartet verlief, ich zwar nicht
bekam, was ich erwartet hatte, aber das was ich hier mitge-
nommen habe, mir rückblickend höchst bereichernd erschi-
en? Häufig weicht eine Veranstaltung schon deshalb von
den Erwartungen ab, weil die Inhalte noch unbekannt sind
oder die Beteiligten sich deren Verlauf vorab gar nicht reali-
stisch vorstellen konnten (manchmal die Erwartungen auch
unangemessen waren, wie sich bei Eindringen in das Thema
heraus stellte). 

QQuuaalliittäättssffoorrsscchhuunngg QiW
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2.1.3 „Ich habe hier viel gelernt”
Als Beurteilung des Gesamtseminars haben solche direkten
Feststellungen (habe viel gelernt) nur sehr eingeschränkten
Wert. Hier liegen Grenzen solcher Befragungen, die oft in
Fragebogen-Designs nicht gesehen werden. Die Lerner
nach dem Effekt von Lernangeboten zu fragen, ergibt nur
eingeschränkt verwertbare Ergebnisse. Oft werden in Situa-
tionen, die nicht als Lernsituation identifiziert werden, Teil-
elemente eines Ganzen erworben; dies wird zunächst aber
subjektiv nicht registriert, denn viele Lernvorgänge verlau-
fen typischerweise längere Zeit verdeckt, d.h. auch für die
Lerner verborgen. Da für den Lerner die Wirkungen bzw.
die Verarbeitung eigener Lerneindrücke noch nicht deutlich
geworden sind, werden diese Eindrücke zunächst nicht
wahrgenommen oder ihre Wirkungen als gering einge-
schätzt. Dann, oft erst bei einem weiteren Ereignis, bei
einer zusätzlichen Information, wird für den Lerner ein Zu-
sammenhang (manchmal schlagartig) klar, und ein längerer,
eben bisher verdeckt verlaufener Lernvorgang ist vorläufig
abgeschlossen. Dabei wird dieser letzte, ausschlaggebende
Impuls gegenüber den voraus gegangenen erheblich über-,
die früheren, verborgen gebliebenen Eindrücke dagegen
unterschätzt. 
Die an dem Lernerfolg beteiligten Vor-Seminare werden als
Quelle nicht identifiziert, damit aber auch nicht positiv als
für den Lernerfolg mitverantwortlich registriert - und schon
gar nicht können sie unmittelbar nach Abschluss jenes Se-
minars als für solche Prozesse wertvoll eingestuft werden.
Diese oft besonders nachhaltigen Effekte werden also von
dieser Art Befragung nicht erfasst. Immerhin haben solche
Selbsteinschätzungen dann, wenn die Eindrücke positiv
waren, eine motivierende Wirkung und signalisieren jeden-
falls Beiträge zum Lernerfolg. Solche Einschätzungen un-
mittelbar zur Grundlage von Studiengangs- und Veranstal-
tungsreformen zu machen, greift jedoch zu kurz. 
Die zu bewertende Feststellung: „Ich habe hier viel gelernt”
wird sich also eher auf unmittelbar registrierbare Effekte
beziehen, z.B. neue Methoden, deren Existenz ich kennen
gelernt habe und „wie sie gehen”. Kann ich sie deswegen
schon anwenden? Hier wird oft bereits ein Erfolg regis-
triert, der noch keiner ist. Die Erweiterung des Methoden-
repertoires ist zwar wichtig, um eigene differenzierte Hand-
lungsmöglichkeiten zu gewinnen. Aber alle Meta-Evalua-
tion ist sich einig, dass zentrales Ziel solcher Seminare Ein-
stellungsänderungen sein müssen; nur dann werden nach-
haltige Effekte erreicht. Instrumentelles Lernen ohne Ein-
stellungsänderungen versiegt sehr schnell. Änderungen von
Haltungen und Einstellungen aber brauchen Zeit; als Sozia-
lisationsprozesse verlaufen sie typischerweise verdeckt und
werden nur gelegentlich in Kontrasten zu früher eingenom-
menen Haltungen und Einstellungen registriert. (Gerade
deshalb sind die Lehrportfolios als reflektierende Rekon-
struktion eigener Lernprozesse so wichtig).
Wann wird außerdem noch von Lernen, von gelernt haben,
gesprochen? Ich habe den Eindruck von Lernen, weil ich
• Unsicherheiten in der Beurteilung bzw. Behandlung

einer Situation hatte, die nun geklärt sind,
• Fragen hatte, die beantwortet wurden,
• Dinge intuitiv gemacht hatte, übe die ich unsicher war -

jetzt weiß ich Bescheid (sie waren richtig oder unrichtig -
die Zufriedenheit, Sicherheit gewonnen zu haben, ist
groß),

• viel Neues erfahren habe, das mir relevant erscheint,
• verblüfft auf Dinge aufmerksam wurde, die bisher unbe-

achtet blieben,
• neue Lösungen für bekannte Probleme kennen gelernt

habe,
• jetzt etwas kann, was ich vorher nicht konnte.

Die Feststellung: „Ich habe hier viel gelernt” kann auch
Marketing-Gesichtspunkte erfüllen. Wer hier subjektiv der
Meinung war, viel gelernt zu haben, wird wohl wieder
kommen. 
Und wir haben erneut das Dilemma, wie wir mit Antworten
umgehen, die keine volle Zustimmung enthalten. Was wis-
sen wir dann für eine anschließende Optimierung der Ver-
anstaltung? Wenn der Fragebogen keine Nachfrage enthal-
ten hat (etwa: „Wenn Sie hier nicht voll zustimmen konn-
ten, woran lag das?” Wobei möglichst dann schon eine
Reihe von Ursachenvermutungen als geschlossene Frage-
formulierung zur Auswahl angeboten werden sollten) dann
wissen wir nicht, wo anzusetzen wäre. 

2.1.4 Unsinnige bzw. irreführende Fragen
„Der Dozent war fachlich kompetent!” Eine solche - immer
wieder gestellte - Frage kann nicht beantwortet werden.
Weder reicht der vergleichsweise winzige Ausschnitt in
einer Veranstaltung aus, so etwas in seiner Allgemeinheit
zu beantworten; noch können ausgerechnet Studierende,
die sich erst in das betreffende Fachgebiet einarbeiten wol-
len, die fachliche Kompetenz beurteilen. In der Wissen-
schaft üblich wäre, eine Reihe der wissenschaftlichen Publi-
kationen des Dozenten zu lesen und zu beurteilen. Die Stu-
dierenden können zwar beantworten, ob der Dozent in der
Veranstaltung immer fachlich kompetent gewirkt hat - aber
was heißt das im Ergebnis für die Qualität der Veranstal-
tung? Nichts. Solche Fragen lösen auch immer wieder Kon-
troversen darüber aus, ob Studierende überhaupt kompe-
tent sind, solche Veranstaltungen zu beurteilen, wo sie sich
doch gerade erst in das Themengebiet der Veranstaltung
einarbeiten. Diese Debatte hat eine Schieflage. Es geht
weder um die fachliche Kompetenz des Veranstalters noch
die der bewertenden Studierenden. Sondern es geht
darum, ob die Veranstaltung, die unzweifelhaft gehalten
wird, um Lernen zu fördern, tatsächlich den Lernbedürfnis-
sen der Studierenden entgegenkommt, oder nicht. Da sind
die Studierenden nach 12-14 Jahren Schullaufbahn Exper-
ten, um Auskunft darüber zu geben, ob ihr Lernen in dieser
Veranstaltung leichter und subjektiv erfolgreicher verlaufen
ist als anderswo.

2.2  Häufige  Defizite  in  Fragebögen
• Im Zentrum einer Lehrveranstaltung steht nicht Lehren

sondern Lernen; Zweck einer Veranstaltung ist es, Lern-
erfolg zu erzielen. Dazu wird sie letztlich durchgeführt -
in letzter Konsequenz reicht nicht aus, dass dort Lehren
stattfindet. Die Zahl der auf Lernen und Lernerfolg bezo-
genen Fragen ist in vielen bisher verwendeten Bögen zu
gering.

• Der Beitrag der Lehrveranstaltung zu den Zielen des Stu-
diums wird in vielen bisher verwendeten Bögen nicht er-
fragt. Dazu beizutragen ist aber eine der Kernaufgaben
der Veranstaltung.
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• Gütekriterien einer wissenschaftlichen Veranstaltung
werden in vielen bisher verwendeten Bögen nicht abge-
fragt. Was macht ein wissenschaftliches Studium aus, in-
wiefern trägt die betreffende Veranstaltung dazu bei?

• Lehr- und Lernprozesse werden von sehr vielen Varia-
blen beeinflusst. Zumindest die wichtigsten müssen im
Fragebogen kontrolliert worden sein, um die abgelaufe-
nen Lehr- und Lernprozesse bewerten zu können - und
vor allem, um zu erfahren, an welchen Stellen zur Opti-
mierung eingegriffen werden kann. Die oft verlangte
Kürze eines Bogens ist insofern kontraproduktiv. Die
Motivation bei den Studierenden, die Zeit zum Ausfüllen
auch längerer Bögen aufzubringen, muss durch inhaltli-
che Argumentation, nicht durch bloße Kürze erreicht
werden. Viele der bisher verwendeten Fragebögen ent-
hielten nicht genügend Aspekte der Lehr- und Lernpro-
zesse (s.u.).

• Die methodischen Fallstricke werden oft unterschätzt,
die die Konstruktion eines guten Befragungsinstruments
bereit hält. Daher stellt sich bei jedem Bogen zu allererst
die Frage, ob der Fragebogen mit validierten Fragen ar-
beitet. Validierte Fragen heißt, dass die Fragen tatsäch-
lich das fragen, was gefragt werden soll (und das gemes-
sen wird, was gemessen werden soll). Das bedeutet,
dass die Frageformulierungen daraufhin geprüft worden
sind, ob sie von den Studierenden einheitlich verstanden
werden und die Intention der Frage erfasst wird. Bei un-
terschiedlicher Deutung des Sinns der Frage antworten
die betreffenden Studierenden in der Realität (in ihren
Interpretationsvarianten) auf verschiedene Fragen, so-
dass die Antworten nicht gemeinsam statistisch ausge-
wertet werden können.

• Dieser letzte Einwand gilt auch für sog. Doppelfragen
(reale Zitate aus einem Fragebogen: „Die Sprechweise ist
anregend und verständlich”. „Dozent/in wirkt gut vorbe-
reitet und kompetent”. „...antwortet klar und hinrei-
chend ausführlich”). Sie kommen viel häufiger vor als
zunächst zu erwarten wäre. Ursprünglich sollen die Zu-
sätze lediglich die Assoziation in gleicher Richtung anre-
gen. Aber sie verwirren die Befragten („Soll ich nun auf
Klarheit oder auf Ausführlichkeit eingehen?”) und zwin-
gen sie dazu, sich für eine Alternative zu entscheiden,
auf die sie antworten. Im ersten Zitat antwortet der erste
Teil der Befragten auf „anregend”, der zweite auf „ver-
ständlich”. Die Antworten können nicht gemeinsam aus-
gewertet werden. 

• Bei Frageformulierungen sollte darauf geachtet werden,
dass nur das erfragt wird (und das in angemessener
Form), was auch in der Veranstaltung selbst beobachtbar
bzw. erfahrbar war. So kann Spekulationen und unbe-
rechtigten Verallgemeinerungen über die Veranstaltung
hinaus entgegengewirkt werden.

• Ein beliebtes Spielfeld für Methodenstreit sind Skalie-
rungen. In der Methodenliteratur hält sich hartnäckig
die Begründung für 4-stufige und 6-stufige Skalen, mit
dem Fehlen einer mittleren Skalenstufe würden die (des-
interessierten) Befragten gezwungen, sich eindeutig für
eine Seite zu entscheiden. Andernfalls würden sie in un-
entschlossenen Antwort-Schematismus verfallen und
immer den mittleren Skalenwert markieren. In meinen
eigenen 35-jährigen empirischen (z.T. Mehrfach-)Befra-

gungen von über 100.000 Studierenden in ca. 100 Fach-
bereichen an Universitäten und Fachhochschulen habe
ich diese angebliche Gefahr selbst in umfangreichen Fra-
gebögen mit (z.T. weit) über 10 Druckseiten nicht be-
stätigt gefunden. Durchgängig ist dort (mit sehr geringen
Ausnahmen) differenziert geantwortet worden. Die Ge-
fahr der Langeweile und des Desinteresses der Befragten
wird auch zusätzlich durch eine vernünftige Ansprache
der Studierenden (in der mündlichen Einführung oder
einem Anschreiben) minimiert. Wenn sie verstehen, wie
wichtig ihre Einschätzungen genommen werden, ant-
worten die Studierenden im allgemeinen auch engagiert.
Gegen 4-stufige und 6-stufige Skalen spricht überdies,
dass die Befragten nicht mit „teils/teils” antworten kön-
nen. Es gibt aber Situationen (und durch manche Frage-
formulierungen nahegelegt, wenn z.B. Prozesse in ihrem
Verlauf beurteilt werden), deren korrekte Beurteilung
eine „teils/teils”-Antwort erfordert. Dann macht sich ein
Instrument, das dies verhindert, sogar der Manipulation
der Antworten schuldig.
Der Einsatz von 7-stufigen Skalen ist nicht zu empfehlen.
Wie wir in unseren Nach-Interviews bestätigt gefunden
haben, wird mit 7-stufigen Skalen eine Schein-Genauig-
keit erzeugt, die nicht der Feinheit der Wahrnehmung
der Befragten entspricht. Die fühlen sich oft überfordert,
eine (z.T. sogar etwas länger zurückliegende) Erfahrung
in dieser abgestuften Feinheit zu beurteilen. Außerdem
ist es dann üblich, in der Ergebnisdarstellung den ersten
und zweiten und sechsten und siebten Skalenwert wie-
der zusammen zu fassen. Fragt sich, warum sie dann vor-
her getrennt erfragt werden. Daher sind (bis auf die we-
nigen Fälle, in denen Ja/Nein-Antworten oder 3-stufige
Antwortmöglichkeiten (mit „teils/teils”-Antwort) ausrei-
chen), 5-stufige Likert-Skalen mit den typischen Skalen-
bezeichnungen zu empfehlen (bei denen oft ebenfalls
die erste und zweite, vierte und fünfte Skalenstufe ge-
meinsam dargestellt werden). 

• Antwortschematismus wird auch befürchtet (dies aller-
dings eher zu Recht), wenn die Polung der Skalen kon-
stant bleibt, also die positive Einschätzung immer auf
der gleichen Seite liegt. Dagegen wird als Mittel em-
pfohlen, nach entsprechendem Hinweis öfter die Polung
zu wechseln, um die Aufmerksamkeit der Befragten
wach zu halten. Das gelingt nur sehr begrenzt. Entspre-
chende Erfahrungen unsererseits haben gezeigt, dass
Studierende dann mehr Fehlantworten produziert haben
(wie sich in der Nachbesprechung der Ergebnisse heraus-
stellte), als die angebliche Vermeidung von Fehlantwor-
ten durch Antwortschematismus als Erfolg erbracht
hatte. Von einem Wechsel der Polung ist also eher abzu-
raten und Antwortschematismus durch gewecktes Inter-
esse und Kooperationsbereitschaft bei der Beantwor-
tung der Fragen zu minimieren.
Einigermaßen wirksam begegnet werden kann dieser
Gefahr viel eher durch den Wechsel von positiven und
verneinten Aussagen; sie sind geeignet, die Aufmerk-
samkeit der Befragten aufrecht zu erhalten.

• Unsicherheiten herrschen oft bezüglich des Erhebungs-
ortes. Bei Veranstaltungsbewertungen werden Fragebö-
gen - um nicht Zeit der Veranstaltung zu verlieren - öfter
den Studierenden mitgegeben mit der Bitte, sie ausge-
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füllt dann in bereitstehende Urnen, Postfächer u.ä. zu
werfen. Abgesehen von relativ geringen Rücklaufquoten,
die auch durch Erinnerungsaktionen nur wenig aufge-
bessert werden, stellt sich die methodische Frage der
Einheit der Erhebungssituation. Wenn die Fragebögen
mal in einer über die Veranstaltung oder den Veranstal-
ter witzelnden Runde in der Cafeteria, mal allein abends
todmüde vor dem Fernseher, mal morgens neben dem
Frühstücksei ausgefüllt werden, sind die Antwortum-
stände so unterschiedlich, dass externe Beeinflussungen
der Antworten nicht ausgeschlossen werden können und
den Wert der Daten reduzieren. Daher ist das Ausfüllen
der Fragebögen in der Mitte einer Lehrveranstaltungssit-
zung (nicht am Ende - je schneller ich antworte, desto
schneller kann ich gehen...) vorzuziehen. Erstens ist die
Gewinnung der Antworten so wichtig, dass die Zeit
dafür aufzuwenden es wert ist, und zweitens wird ganz
nebenbei noch eine hohe Rücklaufquote erzielt...

• Online-Befragungen versprechen zunächst eine zeitspa-
rende, leichtere Auswertung, weil der Organisations-
und Kostenaufwand für papierene Fragebögen entfällt
und das Einscannen überflüssig wird. Aber solche Befra-
gungen haben nur in Fachkulturen eine hinreichende
Rücklaufquote, in denen ohnehin ständig mit dem Bild-
schirm gearbeitet wird. In vielen anderen Fachkulturen
leiden solche Befragungen an mangelnder Ausdauer der
Befragten und im Ergebnis an mangelnden Rücklauf-
quoten. 
Wichtiger noch sind aber Auswirkungen einer Selbsts-
elektion von Antwortenden, die zu einem Stichproben-
Bias führen. Wie an der Universität Karlsruhe festgestellt
wurde, beteiligen sich an online-Befragungen mehr un-
zufriedene als zufriedene Studierende. Das Motiv, seine
Unzufriedenheit am Bildschirm loszulassen ist offensicht-
lich stärker, als seiner Zufriedenheit Ausdruck zu geben.
Auch dort ist man zu Papierformen zurück gekehrt.
Michael Craanen (Universität (TU) Karlsruhe) macht ins-
besondere darauf aufmerksam, dass die Antworten zwar
insgesamt eine hohe Qualität hatten; sie spiegeln jedoch
nicht die durchschnittliche Meinung der Studierenden
über die Veranstaltung wider, sondern im besonderen
die kritischen Aspekte der Veranstaltung. Dies ist für sich
genommen nicht schlimm, wenn die Ergebnisse nur zur
Diskussion mit den Studierenden oder als Anregung für
Verbesserungen genutzt werden; tendenziell eher nega-
tive Rückmeldungen können sogar besonders informativ
und hilfreich in bestimmten Kontexten sein. Die Ergeb-
nisse der Lehrveranstaltungsevaluation fließen jedoch
gemäß § 5 (1) und § 13 (9) LHG Baden-Württemberg in
aggregierter Form in das allgemeine Berichtswesen der
Universität mit ein. Basieren die Ergebnisse nun auf die
Onlineerhebungen, werden die Veranstaltungen in der
Außendarstellung durch den Stichprobenbias negativer
dargestellt, als sie es tatsächlich sind.
Da es die Aufgabe der Evaluationsstelle ist, den Fakul-
tätsleitungen, der Hochschulleitung und dem Ministeri-
um im Rahmen des Berichtswesens wissenschaftlich be-
lastbare empirische Daten zur Verfügung zu stellen und
es zudem nicht im Sinn eines Fachbereichs sein kann,
dass die Lehre in den aggregierten Berichten negativer
dargestellt wird, als sie es tatsächlich ist, werden die

Veranstaltungen heute grundsätzlich papiergestützt
evaluiert.
In Ausnahmefällen empfiehlt sich nach Craanen eine On-
line-Befragung nach wie vor, z.B. um sehbehinderten
Studierenden eine Beteiligung an der Evaluation zu er-
möglichen, denn Onlinefragebögen können mit speziell
für Sehbehinderte entwickelte Computerprogrammen
den Befragten vorgelesen werden. Sinn machen Online-
Befragungen auch bei Studiengängen, die nicht gänzlich
auf Präsenzveranstaltungen setzen („blended learning").

• Viele Frageformulierungen sind in vielen bisher verwen-
deten Bögen zu vage. Zum Beispiel eine Feststellung
zum Lernaufwand: „ich bereite regelmäßig vor und
nach”: Wieviel? Nur ausreichend? Gerade richtig? Über-
trieben viel? Ein Kreuz auf einer 5er-Skala von „ja” bis
„nein” gibt darüber keine Auskunft, sondern nur über
den Grad der Regelmäßigkeit. Eine Feststellung: „Der/
die Lehrende stellt den Praxisbezug her” ist zu pauschal
formuliert. Was meint hier Praxisbezug? Das Verständnis
kann von Studierendem zu Studierendem stark variieren,
wie umfangreiche einschlägige Befragungen von uns er-
geben haben. Je nach Erwartungen kann es auch zu viel
sein (Theorie arm), gerade richtig, zu wenig (zu abstrakt,
zu theoretisch); noch einmal: „Der/die Lehrende stellt
den Praxisbezug her”: Wie ist das feststellbar? Sind sich
die Studierenden in der Bemessung einig? Ein anderes
Beispiel: „Auf die Interessen der Studierenden wird im
Rahmen des Möglichen eingegangen”, sowie an anderer
Stelle: „Die Studierenden beteiligen sich im Rahmen des
Möglichen aktiv”. Was möglich ist, liegt im Auge des je-
weiligen Betrachters. Natürlich ist erkennbar, was die
Items tatsächlich erheben wollen. Aber der Wert der
Antworten für eine Verbesserung der Veranstaltung ist
höchst zweifelhaft. Als weiteres Feststellung: „Eine Be-
teiligung der Studierenden wird ermöglicht”: Hinter den
Antworten können sich so viele Wirklichkeiten verber-
gen, dass diese Frage in der gestellten Form ungeeignet
erscheint. Oder:„Insgesamt hat mir die Veranstaltung
etwas gebracht”; die Antworten scheinen nicht ver-
gleichbar, denn „etwas” mag für jeden etwas anderes be-
deuten.
Oder Doppelfragen: „Die Studierenden nehmen Rück-
sicht auf Veranstalter und Mitstudierende”; wie soll ge-
antwortet werden, wenn die Antwortenden meinen, auf
die Mitstudierenden sei Rücksicht genommen worden,
aber nicht auf den Veranstalter?
Mit diesen Beispielen sollte gezeigt werden, warum sol-
che Fragebögen in ihrer vorliegenden Form mit Hilfe ein-
schlägiger Expertise neu beraten werden müssten, um
methodischen Anforderungen, aber auch Qualitätsmaß-
stäben guter Lehrveranstaltungen genügen zu können.

2.3  Unterschiedliche  Verwendungszwecke  der  Daten
Im Vordergrund steht also, mit Hilfe der gewonnenen Infor-
mationen die Lernqualität der Veranstaltungen zu steigern
(weniger, nur die Präsentationsqualität von Stoff zu verbes-
sern, es sei denn, diese Art der Steigerung dient eindeutig
dem leichteren Lernen). Wie schon erwähnt, kommen ex-
terne Zwecke immer häufiger dazu: Ergebnisse werden a)
von Lehrenden zum Ausweis der Lehrkompetenz für Be-
werbungszwecke gewünscht, um die Einzelbewerbung im-
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Bewerberfeld schneller verorten zu können oder b) von
Fachbereichen bzw. Hochschulleitungen für Fragen der Ge-
haltszulagen nach der W-Besoldung als Momentaufnah-
men der Einschätzung von Lehrleistungen verwendet. 
Hier ist deutlich auf die Differenz zwischen der Qualität
einer Veranstaltung und der Lehrkompetenz eines indivi-
duellen Veranstalters hinzuweisen. Im ersten Fall spielen
Rahmenbedingungen eine wesentliche Rolle, im zweiten
Fall eher nicht (allenfalls seine/ihre Fähigkeit, kompensato-
risch mit negativen Rahmenbedingungen umzugehen -
wichtig geworden, aber ursprünglich nicht gerade Kern der
Didaktik). Bisherige Veranstaltungsevaluationen haben die
Qualität einer Veranstaltung erhoben, worin die Lehrkom-
petenz der Lehrperson selbstverständlich eine beachtliche
Bedeutung hatte. Wenn es um persönliche Lehrkompetenz
geht, besteht das Hauptergebnis aus der Auswertung der
Fähigkeit, Lernen auszulösen, Inhalte zielgruppengerecht
auszuwählen und Informationen so für das Lernen bereit zu
stellen (durch verbale Kommentare, Texte und jede geeig-
nete Form technischer Medien in Auswahl), dass sie ver-
ständlich sind und weitere Neugier auslösen. Es geht aber
auch um die Fähigkeit, wissenschaftliches Studieren anzu-
regen, den wissenschaftlichen Habitus vorzuleben und zu
übertragen. Solche Kriterien werden in den meisten Bewer-
tungsbögen nicht (ausreichend) repräsentiert.

2.4  Wichtige  Einflussvariablen  sind  nicht  kontrolliert  
In den meisten studentischen Bewertungen von Lehrveran-
staltungen sind wichtige Einflussvariablen im Fragebogen
nicht kontrolliert worden. Beispiele: 
a)  Beliebtheit  von  Lehrgebieten: in fast jedem Lehrgebiet

gibt es Stoffe, die bei den Studierenden (jedenfalls so,
wie sie traditionell gelehrt werden) notorisch unbeliebt
sind. Dazu zählen die Statistik in den Sozialwissenschaf-
ten, das betriebliche Rechnungswesen in der BWL, lin-
guistische Bestandteile in der Literaturwissenschaft, Sta-
tik im Bauingenieurwesen usw. Die Lehrenden solcher
Gebiete übernehmen schon eine emotionale Hypothek,
ohne auch nur das Semester begonnen zu haben. Sie
haben in vielen Fällen nur geringe Chancen, zu einer po-
sitiven Bewertung zu kommen, sie mögen da vorne Rad
schlagen, Feuer schlucken oder sonstige Glanzleistungen
vollbringen. Das Bewertungsniveau wird von der Unbe-
liebtheit überschattet. (Solche Umstände müssten auch
bei Zwischenevaluationen in Juniorprofessuren und Pro-
beveranstaltungen in Berufungsverfahren für entspre-
chende Lehrgebiete eine Rolle spielen). Allerdings sind
diese Unbeliebtheiten kein unbeeinflussbares Schicksal.
Mit entsprechender didaktischer Ausbildung lässt sich
noch eine Menge bewegen, wie Beispiele zeigen.

b)  Lage  der  Veranstaltung  im  Wochen-  und  Tagesrhyth-
mus: eine Veranstaltung, die durch zentrale Raumverga-
be auf Montag, 8.00 bis 10.00 gelegt wurde, wird von
nicht wenigen Studierenden nach einem anstrengenden
Wochenende als „versuchte Körperverletzung” empfun-
den; entsprechend ungnädig ist ihre Stimmung, die ihre
Antworten überstrahlt. Liegt die Veranstaltung von
14.00 bis 16.00 Uhr, kämpfen die Studierenden mit Ver-
dauungsmüdigkeit. Weil die Studierenden nur mit Mühe
dem Gang der Veranstaltung folgen können, gilt die Ver-
anstaltung als langweilig!

c)  Pflichtveranstaltungen:  Wenn Fachbereiche immer ratio-
nal an die Studiengangsentwicklung bzw. Studienorgani-
sation herangehen würden, dann müssten nur diejenigen
Lehrveranstaltungen zu Pflichtveranstaltungen erklärt
werden, die für die Identität des Studiengangs, für den
Kern des Studiums, das Profil des Abschlusses unver-
zichtbar sind. Veranstaltungen zu Pflichtveranstaltungen
zu erklären (und davon sparsam Gebrauch zu machen),
müsste Bestandteil der Studienberatung sein. Mit dieser
Entscheidung nimmt der Fachbereich seinen Teil seiner
Verantwortung für ein gelingendes Studium wahr. (Hy-
pothese und Entscheidungskriterium: Nur wer diese
Pflichtveranstaltungen - in der zwingend vorgeschriebe-
nen Reihenfolge - absolviert hat, studiert erfolgreich!)
Allerdings wird von diesem Instrument, Studierende in
bestimmte (z.T. vorher systematisch gemiedene) Veran-
staltungen zu zwingen, inzwischen intensiv Gebrauch ge-
macht. Jeder Fachvertreter sieht es fast schon als Pres-
tigeangelegenheit an, seine (eben wichtigen!) Veranstal-
tungen in den Pflichtkanon des Studiums hinein zu brin-
gen. (Außerdem ist das eine beliebte Form, Stellen abzu-
sichern; wenn niemand ohne diese Veranstaltungen Exa-
men machen kann, könne die entsprechenden Stellen
auch nicht gestrichen werden...) Die Studierenden rea-
gieren auf diese von ihnen so empfundene „Gängelei”
mit Ablehnung. Die bloße Tatsache, dass eine Veranstal-
tung Pflichtveranstaltung ist, führt zu Ablehnung und
damit Demotivation. Statt zu erkennen, dass sie sich in
den wichtigsten Veranstaltungen des Studiums befinden,
reagieren sie mit gesteigerter Lustlosigkeit. Missver-
ständnisse, Missbrauch und Fehlsteuerung bringen das
zu Stande. Für Bewertungen (und vor allem Vergleiche,
s.u.) bedeutet dies eine Verzerrung, die mit dem realen
Verlauf der Veranstaltung wenig zu tun haben muss. In
summativen und auf die Lehrperson bezogenen Auswer-
tungen bleibt dies aber unbeachtet.

2.5  Zensuren  und  Zensurenvergleich  für  die  Lehrenden
In einzelnen Fachkulturen sind Dozentenvergleiche als
Rangreihen am Fachbereich besonders beliebt, am liebsten
noch in Form einer einzigen Schulnote (um Kolleg/innen
auch noch untereinander in einer fachbereichsinternen
Rangreihe angeblich vergleichen zu können). Wie erwähnt,
sind solche Vorhaben höchst problematisch,
a) weil wesentliche Variablen nicht erfasst, d.h. in die Da-

tengrundlage nicht eingegangen sind,
b) weil die Fragebögen in didaktischer, formativer Absicht

der Detailverbesserung der Veranstaltung zahlreiche Ge-
staltungsvariablen aufweisen, die für das Gesamturteil
aber zunächst von nachgeordneter Bedeutung sind,

c) weil einem solchen Vergleich ein Konsens über Kriterien
guter Lehre und deren Indikatoren zu Grunde liegen
müsste, die in den Fragebogen Eingang gefunden hätten,
und zwar auf der Höhe der Lehr-/Lernforschung und der
Hochschuldidaktik. Innerhalb dieser einschlägigen Wis-
senschaften sind Kriterien guter Lehre nicht nur bekannt;
sie werden dort auch weitgehend konsensual vertreten.
Aber mangels Ausbildung aller Lehrenden auf professio-
nellem Niveau ist der dortige Diskurs über das, was gute
Lehre ausmacht, eher von Alltagstheorien bestimmt, die
einer wissenschaftlichen Überprüfung nur partiell Stand
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halten. Auch wenn das höchst ungern zur Kenntnis ge-
nommen wird: Akademische Lehre befindet sich immer
noch in einem vorwissenschaftlichen Stadium. Dies zur
Kenntnis zu nehmen und energisch zu ändern, stößt auf
zahlreiche (interessenbezogene, subjektiv nachvollzieh-
bare, andere Prioritäten setzende oder Folgekosten
fürchtende) Widerstände. Die Entwicklung eines Kon-
senses über das, was Studium eigentlich ausmacht, und
infolgedessen darüber, welche Aufgaben Lehrende im
Prozess des individuellen, großen Teils selbst verantwor-
teten Studiums junger, autonomer Erwachsener eigent-
lich haben und welche Gütekriterien für eine solche
Lehrtätigkeit gelten, wäre eine wesentliche Vorausset-
zung für die Herausbildung der Kriterien, die eine akade-
mische Profession im klassischen Sinne ausmachen. 

33..  WWüünnsscchheennsswweerrttee  FFrraaggeeddiimmeennssiioonneenn::  
BBeeffrraagguunngg  zzuumm  KKoommppeetteennzzeerrwweerrbb

HHat, und inwiefern hat die Veranstaltung zum Erwerb von
Kompetenzen beigetragen? Das ist zwar ihr eigentlicher
Zweck, aber so allgemein darf nicht gefragt werden. Denn:
Was sind Kompetenzen - wissen das die Studierenden?
Statt dessen muss der Erwerb konkreter Kompetenzen in
den vier gängigen Gruppen der fachlichen, methodischen,
sozialen und Selbstkompetenz (z.B. Selbstorganisations-
fähigkeit) abgefragt werden. Das Ergebnis bleibt im Rah-
men eines solchen Fragebogens immer eine Selbstbeobach-
tung/-einschätzung von Effekten. Daher gelten hier alle
Vorbehalte gegenüber selbst beobachteten Lernprozessen,
die schon ausgeführt wurden (vgl. Ziff. II, 1.3). 
Andernfalls müssten andere Methoden zur Dokumentation
eines Lernzuwachses gewählt werden. In den Antworten
behauptet wird dann von den Studierenden ein kausaler
Zusammenhang zwischen dem Lernarrangement und dem
Lernerfolg. Wie in allen diesen Fällen, erreichen die Ant-
worten daher nicht mehr als den Rang von Plausibilitäten.

44..  LLaannggee  vveerrssuuss  kkuurrzzee  FFrraaggeebbööggeenn  

IIst die Kürze eines Fragebogens ein Wert an sich? Wozu
dienen die Ergebnisse?
Häufig werden verfügbare, erprobte Veranstaltungsfrage-
bögen allein schon wegen ihrer Länge von wenig informier-
ten Fachbereichen abgelehnt. Aber ist Kürze ein Wert an
sich? Meist wird zur Begründung angeführt, die Beantwor-
tung würde in der Veranstaltung „zu viel Zeit kosten” oder
die Studierenden seien von ihrer (geringen) Motivation her
nicht bereit, längere Bögen konzentriert zu beantworten.
Beides deutet auf eine Geringschätzung von Lehre und Ver-
anstaltungsbewertungen hin. Denn die Bedeutung der In-
formation rechtfertigt es allemal, für die Beantwortung des
Fragebogens 20 Minuten der Veranstaltung in einem
ganzen Semester - nein eben nicht zu „opfern”, sondern zur
Verbesserung der Lehre vorzusehen. Die Lehrenden erhal-
ten die Chance, Hinweise zur Lern-Optimierung ihrer Ver-
anstaltung zu erhalten (also zum Kernzweck ihrer Lehre),
und dies von der einzigen Gruppe, die diese Informationen
zu ihren Lernbedürfnissen liefern kann. Diese Lernbedürf-
nisse aufgrund 13 Jahren Schule (und vielleicht schon eini-
ger Semester Studium) zu kennen, macht die Expertise der

Studierenden in diesem Prozess aus. Dieser Art Expertise
entsprechend ist auch der Fragebogen auszulegen. 
Wenn die Studierenden darüber aufgeklärt worden sind,
dass dieses die Form und der Augenblick sind, um ihre
Lernbedürfnisse geltend zu machen und die Chance be-
steht, diese in die Überlegungen und die Veranstaltungs-
planung der Lehrenden und des Fachbereichs eingehen zu
lassen, wächst deren Bereitschaft zur Kooperation i.d.R.
erheblich. 
Über diese Ziele hinaus ist zur Länge des Fragebogens zu
fragen, wozu er dienen soll: Offensichtlich zur Verbesserung
der Eigenschaften der Veranstaltung, die Lernen unterstützt
(das ist das Qualitätsmerkmal der Veranstaltung) und - ab-
strakter - zur Erhöhung der Lehrkompetenz. Ziel ist also ein
optimierender Eingriff in Gestaltungsdetails der Veranstal-
tung. Werden aber nur allgemeine Urteile abgefragt und
keine Gestaltungsdetails, weiß die Lehrperson nicht, wo
Änderungen anzusetzen sind. Steht eine Frage „Ich habe
hier viel gelernt” allein, kann bei einer nur mittleren Zu-
stimmung nicht bestimmt werden, wo Änderungen anset-
zen sollten. Werden dagegen viele Gestaltungsdetails ange-
fragt, kann an der Einschätzung von deren Lernförderung in
der Folge direkt angesetzt werden. Es geht also darum,
möglichst Kausalbeziehungen zwischen Veranstaltungsde-
tails und Lernerfolg (jedenfalls in der Einschätzung der Ler-
ner) herstellen zu können. Dass es sich dabei um subjektive
Wahrnehmungen handelt, die den objektiv ablaufenden
Prozessen nicht in allen Fällen entsprechen müssen, ist eine
systematische Schwäche, die nur zu Plausibilitätsschlüssen
reicht und nur mit im Alltag nicht einsetzbarem Aufwand
(Laborsituation, aufwändige Beobachtungs- und Dokumen-
tationsformen) überwunden werden könnte. Aber auch
schon diesen Standard an Prozesskontrolle zu erreichen,
bedeutet für die Hochschule einen bedeutenden Schritt zur
rationalen Entwicklung und Optimierung ihrer Wirklichkeit.

55.. EEiinniiggee  GGeessttaallttuunnggssvvaarriiaanntteenn  ffüürr  
VVeerraannssttaallttuunnggssffrraaggeebbööggeenn

5.1  Nur  angenommene  und  tatsächliche  Spezifika  der
Fächer  und  der  Veranstaltungsformen
Der in vielen Beratungen am häufigsten genannte Satz von
Seiten der Fachvertreter lautet: „In meinem Fach ist alles
anders!” In einer langen Beratungspraxis haben sich beim
Autor Dialogrituale herausgebildet. Auf den vorstehenden
Satz lautet dann die provozierende Antwort des Beraters:
„In allen Fächern ist alles gleich!” Dann wird hinzugefügt:
„Und beide Seiten haben Recht.” Die Fachvertreter denken
von ihrer Fachkultur, den Inhalten, Lehrtraditionen usw.
her. Hochschuldidaktik kommt vom Lernen und den Be-
dürfnissen der Lerner her. Von kognitiven Anforderungen
der Informationsverarbeitung her ist die Anforderung an
Studierende, einer Physik- oder Chemievorlesung in ihren
Abstraktionen zu folgen, völlig vergleichbar mit der Anfor-
derung, eine entsprechend abstrakte Darstellung in Linguis-
tik, Volkswirtschaft oder Philosophie mit zu denken. Ent-
sprechend ähnlich sind die Lernprobleme. Teilnehmer in
Seminaren zum Auf- und Ausbau der Lehrkompetenz, die
aus unterschiedlichen Disziplinen kommen, gehen von fun-
damentalen Unterschieden aus und sind immer wieder er-
staunt, wie sich die geschilderten Probleme in Lehre und
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Lernen ähneln. In den Veranstaltungsformen gibt es natür-
lich Unterschiede in der Häufigkeit (Seminare in den Tech-
nik-, Natur-, Geistes- und Sozialwissenschaften) und der
Art (z.B. Laborpraktika), und dafür müssen spezifische Lö-
sungen (und Arten, deren Verlauf und Erfolg zu erheben)
entwickelt werden. 

5.2  Gemeinsamer  Kern,  der  Mantel  dann  aus  Spezifika
Die Zahl der Hochschulen nimmt zu, in denen - wegen der
Kombination von summativen Evaluationszwecken des
Fachbereichs bzw. der Hochschulleitung mit formativen
Zwecken der einzelnen Lehrenden (und ebenfalls der Fach-
bereiche) - ein bestimmter Satz an Kernfragen für diese
summativen Zwecke für alle Bögen vorgegeben wird. Die-
sem Kern können dann spezifische Fragen hinzugefügt wer-
den. Eine Zwiebelform ist die Folge. Zu empfehlen wären
um diesen Kern zwei Schalen: ein einheitlicher Fragensatz
des Faches (Fachbereich, Abteilung, Institut) und ein Fra-
gensatz, der vor allem auf die einzelne Veranstaltung
gemünzt ist.

5.3  Frei  formulierbare  Ergänzungsfragen
Im IWBB-Fragebogen ist bereits im Formular die Möglich-
keit vorgesehen, dass die individuellen Lehrenden einige
(meistens drei) zusätzliche Fragen stellen können. Es han-
delt sich um Leerzeilen mit bereits eingedruckten Bewer-
tungsskalen. Hier können (z.B. mit Studierenden zusam-
men) für die Veranstaltung besonders typische Merkmale
abgefragt werden, die in den allgemeinen Fragen zu kurz
kommen. Beim Markieren der Antworten auf der Skala
muss nur die Reihenfolge der (z.B. mit einem Projektor den
Studierenden präsentierten) Extrafragen eingehalten wer-
den; die Fragen selbst müssen im Bogen nicht erscheinen,
da vom Scanner nur die Antworten gelesen werden.

66..  FFaazziitt
SSollte dieser Artikel so verstanden worden sein, dass es
genug Anlass gibt, von selbst gestrickten Fragebögen doch
besser abzusehen, weil die Fehlermöglichkeiten erheblich
höher sind als vorhergesehen und solche Befragungen nur

noch einen fragwürdigen Nutzen haben, hätte er ein we-
sentliches Ziel erreicht. Es lohnt für die Bedeutung und
Güte der Ergebisse, professionelle Hilfe beizuziehen, die
das eingangs geforderte Profil einbringt: Umfangreiche
Feldkenntnis, Kenntnis über Lehr- und Lernbedürfnisse
bzw. -prozesse (vertiefte didaktische Kenntnis) und metho-
dische Kenntnisse der Fragebogenkonstruktion. Die intime
Kenntnis des betreffenden Faches bzw. seiner Fachkultur,
Lehrtraditionen usw. wird durch Kooperation mit den Fach-
vertretern in den Entwicklungs- bzw. Abstimmungsprozess
eingebracht.
Sollte der Artikel so ankommen, dass er als Gebrauchsanlei-
tung zur Vermeidung von „Stockfehlern” nun doch zum
hausgemachten Fragebogen ermutigt, so hätte er zwar zu
einer Qualitätserhöhung solcher Befragungen beigetragen,
aber er kann die Akteure nicht vor weiteren Fehlern oder
schlicht Missverständnissen des vorstehenden Textes be-
wahren. Insofern wäre dies nur ein partieller Erfolg.
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Liebe  Leserinnen  und  Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natürlich für künftige Abonnements) sind Sie uns willkommen. 

Wir begrüßen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autor/in.

Wenn das Konzept der „Qualität in der Wissenschaft” Sie anspricht - wovon wir natürlich überzeugt sind - dann freuen
wir uns über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten 
• Qualitätsforschung, 
• Qualitätsentwicklung/-politik,
• Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso 
• Rezensionen, 
• Tagungsberichte, 
• Interviews.

Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de.
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Forschendes Lernen - Wissenschaftliches Prüfen

Schriften der Bundesassistentenkonferenz 5 

ISBN 3-937026-55-X, Bielefeld 2009, 
ca. 50 Seiten, 9.95 Euro

Viele Bachelor-Studiengänge stehen in der
Gefahr, die Studierenden noch weiter als
bisher von einem wissenschaftlichen Studi-
um mit Forschungsbezug zu entfernen und
dies allenfalls auf die Master-Studiengänge
zu verweisen. Hier wird ein gegenteiliger
Standpunkt vertreten: Forschendes Lernen
gehört in den ersten Teil des Studiums, ja
in das Grundstudium.

Die Bundesassistentenkonferenz (BAK) hat
seiner Zeit viel beachtete Konzepte zur Re-
form der Hochschulen und zur Studienre-
form entwickelt. Die BAK war zwischen
1968 und 1972 die gewählte Repräsentanz
der wissenschaftlichen Assistenten und
wissenschaftlichen Mitarbeiter auf Bundes-
ebene. Ihr Hochschuldidaktischer Aus-
schuss hat damals die Schrift „Forschendes
Lernen - Wissenschaftliches Prüfen“ vorge-
legt, die mit ihren Erkenntnissen und For-
derungen - man mag es bedauern oder be-
wundern - bis heute ihre Aktualität nicht
eingebüßt hat. 

Viele heutige Reformschriften beziehen
sich daher noch auf sie, ohne dass ihr Text
vielfach noch verfügbar wäre. Das ist
Grund genug, diese Schrift nach 40 Jahren
neu aufzulegen, um ihre Anregungen in die
gegenwärtige Debatte wieder einzubrin-
gen. Gerade im Zeichen der Bachelor- und
Master-Studiengänge können die hier ent-
wickelten Konzepte wichtige Reformanre-
gungen bieten. Sie können auf unverzicht-
bare Elemente eines wissenschaftlichen
Studiums erneut aufmerksam machen, die
in einer oft eher oberflächlichen Umstel-
lung der Studiengänge auf gestufte Studi-
enabschlüsse - wie eingangs betont - verlo-
ren zu gehen drohen.

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 

Neuerscheinungen  im  UniversitätsVerlagWebler  2009:
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Wissenschaftliche  Weiterbildung  am  Schnittpunkt  zwischen
Wissenschaft  und  Wirtschaft  erfordert  spezifische  Evalua-
tionskonzepte.  Zur  Orientierung  insbesondere  für  intern
Evaluierende  wird  ein  zehnschrittiges  Planungsschema  vor-
gestellt,  das  Spielraum  bietet  für  konkrete  Anpassungen  an
das  jeweilige  Evaluationsvorhaben.  Ausgangspunkt  sind  die
Informationsinteressen  der  beteiligten  Akteure,  von  woher
Zwecke  und  Fragestellungen  der  Evaluation  konkretisiert
werden.  Diese  steuern  alle  weiteren  Schritte,  von  der  Fest-
legung  der  Bewertungskriterien  über  die  Methodenwahl  bis
zur  Erhebung  sowie  Auswertung  der  Daten  und  zur  Ergeb-
nisvermittlung.  Nutzung  der  Ergebnisse  und  eine  reflexive
Bewertung  der  Evaluation  selbst  schließen  den  Zyklus  und
sichern  den  Aufbau  einer  lebendigen  Evaluationskultur.

11..  PPrroobblleemmsstteelllluunngg
MMit steigender Marktorientierung wissenschaftlicher Wei-
terbildung sowie den Anforderungen aus Akkreditierung
und Qualitätssicherung steigt der Bedarf an hochwertigen
Evaluationsverfahren. Während für die Evaluation der
grundständigen Hochschullehre ein empirisch gesicherter
Fundus an methodischem und methodologischem Wissen
über Evaluation existiert (vgl. z.B. Mittag et al. 2003; Rin-
dermann 2001; Spiel 2001),1 stehen Überlegungen zu den
Besonderheiten von Evaluation wissenschaftlicher Weiter-
bildung am Anfang. Hierbei zu berücksichtigen sind z.B.
Charakteristika wie die Heterogenität des Kursangebotes
(sowohl was den Inhalt, besonders aber auch was die Orga-
nisationsform wie Kurslänge, Organisation der Selbstlern-
zeit, etc. angeht), der hohe Stellenwert erwachsenenge-
rechter Lernarrangements mit Fokus auf selbstgesteuertes
Lernen in Form von begleitetem und unbegleitetem Selbst-
studium (was ebenso wie die Kompetenzorientierung nicht
nur durch den Bologna-Prozess hineingetragen, sondern
auch durch die Weiterbildungsteilnehmenden selbst und
ihre Arbeitgebenden nachhaltig eingefordert wird) sowie
damit zusammenhängend die Erwartung intensiver Trans-
fervorbereitung und hoher berufspraktischer Verwendbar-
keit erworbenen Wissens und Könnens. 
In ihrer Scharnierstellung zwischen Wissenschaftssystem
und Wirtschaftssystem - mit Arbeitsmärkten, Karrieresche-
mata und Berufsverbänden - ist die wissenschaftliche Wei-
terbildung auch mit unterschiedlichen, teils schwer zu ver-

einbarenden Werten konfrontiert. Dies ist Ausgangs- und
Bezugspunkt für Evaluation. 
Evaluation wird hier verstanden als wissenschaftliche
Dienstleistung, um wissenschaftliche Weiterbildung syste-
matisch, transparent und auf qualitative und quantitative
Daten gestützt zu beschreiben und nach ausgewiesenen
Kriterien zu bewerten, so dass relevante Beteiligte den Eva-
luationsprozess und die erzeugten Ergebnisse nutzen kön-
nen. Dabei werden Evaluationsverfahren so ausgewählt
und kombiniert sowie die Evaluationsverantwortungen so
zugewiesen, dass sowohl ressourcengerecht und kosten-
günstig als auch für die vorgesehenen Nutzungen geeignet
und glaubwürdig evaluiert wird. Bei der Integration der
Evaluationsfunktion in Einrichtungen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung ist auch zu beachten, dass viele Wei-
terbildungsinstitutionen in formale Prozesse der Qualitäts-
sicherung involviert sind.
Ziel dieses Beitrages ist es, Grundlagen für die Entwicklung
von auf wissenschaftliche Weiterbildung zugeschnittenen
Evaluationskonzepten darzustellen, Voraussetzungen zu
benennen und auf absehbare Schwierigkeiten hinzuweisen.

22..  WWiiee  eevvaalluuiieerrtt  mmaann  
wwiisssseennsscchhaaffttlliicchhee  WWeeiitteerrbbiilldduunngg??

SSo wie jedes Weiterbildungsziel und jede Zielgruppe –
streng genommen jede Kohorte eines Studiengangs – ein
speziell angepasstes Curriculum erfordert, müssen Evalua-
tionskonzepte jeweils auf die Weiterbildungseinrichtung
und das Curriculum zugeschnitten werden. 
Jede Evaluation findet in einem zu identifizierenden orga-
nisatorischen, kulturellen und politischen Umfeld statt,
nimmt oft gegensätzliche Interessen  und Wertpositionen
auf und entwickelt daraus ein jeweils einzigartiges Vorge-
hen. Zu dessen Konkretisierung sind besonders ethische
und rechtliche Grundsätze sowie Ressourcenfragen be-
deutsam. Kosten für Evaluation sind in den Budgets der
Weiterbildung einzuplanen. Wesentliche Position sind die
Personalkosten (besonders, aber nicht nur bei interner
Durchführung) und die Vorbereitung evtl. Peer-Evalua-

WWoollffggaanngg  BBeeyywwll  &&  LLaarrss  BBaallzzeerr

Evaluationskonzepte  für  
wissenschaftliche  Weiterbildung
Zehn Schritte zur guten Evaluationskultur

Lars Balzer

Anregungen   f ü r   d i e   Qua l i t ä t sp rax i s /
E r f ah rungsbe r i ch te   QiW

Wolfgang Beywl

1 So beziehen sich zahlreiche Anschauungsbeispiele aus den „Standards für
Evaluation“ auf grundständige Studiengänge im tertiären Bildungsbereich
(vgl. Widmer/Beywl 2006).
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192) 58  Zwecke von Evaluationen auf. In der vierten Aufla-
ge (Patton 2008, S.300) sind es schon deren 79, und die
Liste ist aus seiner Sicht noch keineswegs erschöpfend. Die
häufigsten sind Optimierung, Rechenschaftslegung und
Entscheidungsfindung.
Sorgfältig ausformulierte und spezifizierte Evaluationsfra-
gestellungen bilden die zweite Grundessenz. Sie bringen
die zuvor genannten Schritte 1 (Definition des Evaluations-
gegenstandes) und 2 (Bestimmung der beteiligten Akteure
und deren Informationsinteressen) so zusammen, dass da-
raus ein Untersuchungsplan entwickelt werden kann. Am
Anfang mag es sinnvoll sein, einen möglichst umfassenden
Pool von Fragestellungen zusammenzutragen, der im Dia-
log mit den wichtigen Stakeholdern auf die wichtigsten, im
Zeit- und Finanzbudget bearbeitbaren Kernfragestellungen
reduziert werden muss.
Klar orientierende, priorisierte Evaluationsfragestellungen
sind unabdingbare Voraussetzung und Bezugspunkt für alle
folgenden Schritte im Evaluationsprozess: Auswahl/Ent-
wicklung der Instrumente, Auswertung und Interpretation
der Daten, Schreiben des Berichtes usw. 
Betrachtet man verschiedene Entwicklungsphasen wissen-
schaftlicher Weiterbildung, ergeben sich unterschiedliche
Fragestellungs-Themen: Kommt es bei der ersten Realisie-
rung einer Weiterbildung besonders auf Zufriedenheit und
Lernförderung  an, tritt bereits bei Abschluss der ersten
Durchführung der Lernerfolg in den Vordergrund. Wenn in
weiteren Durchführungen die organisatorisch-logistischen
Rahmenbedingungen stabil und das didaktisch-curriculare
Konzept gut ausgereift sind, kann auch der Transfererfolg
und -nutzen sowie - differtia specifica - wissenschaftliche
Güte systematisch evaluiert werden. Dabei muss jedes
Thema zur richtigen Zeit angegangen werden, und nicht zu
viele Themen gleichzeitig. Tabelle 1 zeigt dies im
Überblick. Die aufgelisteten generischen Fragestellungen
geben in Art einer Checkliste eine grobe Orientierung - für
jedes Weiterbildungsprogramm sind spezifische Anpassun-
gen erforderlich.
Die fünf Themenfelder verlangen sehr unterschiedliche me-
thodische Zugänge, für die Zufriedenheit z.B. Einschät-
zungsskalen, für den Lernerfolg Tests und Simulationsaufga-
ben, für die wissenschaftliche Güte fachwissenschaftliche
Expertisen. In jedem Falle folgt die Wahl der Methode
grundsätzlich die der Fragestellung.

2.4  Festlegung  der  Bewertungskriterien
Wenn immer möglich sollten operationalisierte Erfolgskri-
terien in der Planungsphase und vor Beginn der Datenerhe-
bungen festgelegt werden. 
In bestimmten Fällen ist dies absolut auf Basis von unab-
hängigen Referenzgrößen möglich, insbesondere nationa-
len und internationalen Standards zu professionellem Han-
deln im jeweiligen Praxisfeld, evtl. in Verbindung mit stan-
dardisierten Messinstrumenten. Systematisch entwickelte
wissenschaftliche Weiterbildungen weisen idealerweise dif-
ferenzierte (Lern-)Zielsysteme auf, die möglichst an fachlich
breit verankerte Kompetenztaxonomien anschließen.
Gerade in der spezialisierten wissenschaftlichen Weiterbil-
dung mangelt es an hinreichenden Operationalisierungen
und es müssen relative, in Abhängigkeit vom Kontext gülti-
ge Maßstäbe formuliert werden. Vielfach wird es notwen-

tionen (bei Zuzug externer Experten). Stellenbeschreibun-
gen z.B. von Weiterbildungsverantwortlichen sollen deut-
lich machen, in welchem Umfang Steuerung und Umset-
zung der Evaluation eingerechnet sind.
Um Evaluationen systematisch zu planen, haben sich in der
Praxis sechs- bis zwölfstufige Schrittfolgen bewährt. Das
hier vorgeschlagene Schema greift Erfahrungen auf, wie sie
in Beywl (2007) und Balzer (2005) beschrieben worden
sind, und konkretisiert diese für die wissenschaftliche Wei-
terbildung. Dabei werden Anhaltspunkte für konkrete Pla-
nungen gegeben, die aber nicht als rigides Strickmuster
missverstanden werden sollen.

2.1  Definition  des  Evaluationsgegenstandes
Zu Beginn müssen der Evaluationsgegenstand und dessen
Ziele bestimmt werden. Zu erstellen ist eine kurze, auch für
Außenstehende nachvollziehbare Beschreibung des zu eva-
luierenden Weiterbildungsangebotes, auf Basis der und mit
Verweis auf die Programmunterlagen. Relevante Informa-
tionen sind dabei:
• Name, Träger, Abschlusstyp,
• Zielgruppe und Ziele,
• Inhalte, fachwissenschaftliche Bezüge,
• Elemente (Präsenzveranstaltungen, begleitete und unbe-

gleitete schriftliche Arbeiten, selbstgesteuertes Lernen,
Prüfungen …),

• Umfang (Dauer, Workload in ECTS-Punkten …),
• Besonderes (Kooperationen, Wettbewerbsposition),
• „History“ (welche Veränderungen gab es z.B. bzgl. Zie-

len/Inhalten/Workload; welche Schwächen wurden wie
ausgeräumt?),

Vorhandene organisatorische Daten ergänzen die Beschrei-
bung, z.B.: Anzahl Teilnehmende, realisierte Teilnehmen-
denstunden/-tage, Anzahl und Art der Abschlüsse, Ab-
bruchquoten und -gründe, Umsatzzahlen (Teilnahmege-
bühren und Drittmittel), etc. 

2.2  Bestimmung  der  beteiligten  Akteure
Eine Besonderheit der wissenschaftlichen Weiterbildung
ist die Breite und Heterogenität der daran Beteiligten und
Interessierten (Stakeholder). Es gilt, deren Werte und In-
teressen in Bezug auf das Weiterbildungsangebot und ihre
Informationsinteressen in Bezug auf die Evaluation zu
identifizieren. Neben den Weiterbildungsverantwortlichen
und den Dozierenden sind dies z.B. die Leitungsebene des
Trägers (evt. der Fakultät/der Hochschule), wissenschaftli-
che Beiräte oder Programmleitungen, wissenschaftliche
und Fachverbände, Weiterbildungsteilnehmende, aktuelle
und künftige Arbeitgebende der Absolvierenden). In einer
Anlage sollten die relevanten Stakeholder, eventuell unter
Namensnennung mit Funktionen, Beziehungen und
Einflusspositionen aufgelistet werden. Bereits in dieser
Phase sind auch die Adressaten der künftigen Evaluations-
berichte festzulegen.

2.3  Bestimmung  der  Evaluationszwecke  und  Fragestellun-
gen
Klar benannte und ranggeordnete Zwecke sind Fundament
jeder Evaluationsplanung. In der dritten Auflage seines für
die Evaluation so wichtigen Buches listet Patton (1997, S.
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dig sein, Stakeholder nach ihren Bewertungsmaßstäben zu
fragen und die anzulegenden Kriterien im Rahmen der Eva-
luationssteuerung auszuhandeln. Dies gilt z.B. für Anforde-
rungen von Arbeitgebenden an dem zu erzielenden Trans-
fernutzen am Arbeitsplatz oder die von gesellschaftlichen
Gruppen formulierten Ansprüche in Bezug auf den Nutzen
wissenschaftlicher Weiterbildung für die soziale, ökonomi-
sche, kulturelle und politische Entwicklung einer Region
oder eines Landes.
Bewertungskriterien können - ebenfalls relativ - auch aus
Evaluationsergebnissen voran gehender Weiterbildungs-
durchführungen (Kohortenvergleich) oder ähnlicher/wett-
bewerbender Angebote entwickelt werden. Dabei ist
immer zu prüfen, ob die Voraussetzungen für eine Übertra-
gung gegeben sind.
Ein vielfach gewählter, sowohl pragmatischer wie glaub-
würdiger Weg besteht darin, Angehörige des jeweiligen
Fachgebietes heranzuziehen, um die Kriterien zu formulie-
ren und den Wert der Weiterbildung daran zu messen.
Eine Notlösung besteht bei Fehlen vorgängiger Bewer-
tungskriterien darin, dass Evaluationsverantwortliche in
einer moderierten Sitzung mit wichtigen Stakeholdern vor
der Ergebnispräsentation Erfolgskriterien festlegen. Dies ist
z.B. bezüglich akzeptabler oder optimaler Zielerreichungs-
grade möglich und sinnvoll. 
Keinesfalls dürfen Bewertungskriterien ad hoc, rein intuitiv,

methodisch unkontrolliert oder
nicht nachvollziehbar festgelegt
werden.

2.5  Auswahl  von  Methoden  und  Un-
tersuchungsdesigns
Kennzeichnend für Evaluation ist die
Vielfalt möglicher Methoden, Instru-
mente und Untersuchungsdesigns.
Oft sind - gerade bei knappen Res-
sourcen und umstrittenen Bewer-
tungsmaßstäben - multimethodische
und multiperspektivische Zugänge
angemessen. Dabei werden die In-
strumente so ausführlich wie unbe-
dingt nötig und gleichzeitig so knapp
wie möglich gehalten: Dies trägt zur
Kostenwirksamkeit der Evaluation
bei und fördert hohe Ausschöp-
fungsquoten von Auswahlmengen
sowie die Entwicklung einer Evalua-
tionskultur.
Eine A-Priori-Festlegung auf eine
Methode oder gar ein bestimmtes
Instrument (etwa ein standardisier-
tes LieblingsTestinventar) ist nicht
zulässig. Gleiches gilt für ad-hoc ent-
wickelte Instrumente (etwa das Zu-
sammenfügen von ‚interessanten’
Items aus einem Itempool), die nicht
aus Zweck und Fragestellungen ab-
geleitet sind.
Am Beginn steht ein Evaluations-
plan, welcher die verschiedenen Un-
tersuchungsaktivitäten, die Mengen

sowie Zeiten konkretisiert. Dieser Plan wird fortlaufend
überprüft, evtl. angepasst und fortgeschrieben.
Für jede Fragestellung sind jeweils passende Methoden zu
wählen (die wichtigsten sind Inhaltsanalyse, Beobachtung
oder Befragung). Es ist der Grad der gewünschten Offen-
heit/Geschlossenheit des Instruments festzulegen und
schließlich ist das Instrument auszuwählen/anzupassen/neu
zu entwickeln. 
Vor dem Einsatz primärer Erhebungsinstrumente ist zu prü-
fen, ob/in welchem Ausmaß die erforderlichen Daten vor-
handen sind, z.B. in den Dokumenten und Aufzeichnungen
zur Weiterbildung (Teilnahmelisten, E-Mail-Korrespondenz
mit Teilnehmenden, schriftliche Studienarbeiten usw.).
Wichtige Voraussetzung dafür ist, dass solche Dokumente
systematisch abgelegt, aktualisiert und für Inhaltsanalysen
zugänglich sind. Vor dem Einsatz von neu entwickelten In-
strumenten sind diese einem Pretest zu unterziehen. Bei
allen Teilschritten ist sozialwissenschaftliche Methoden-
kompetenz unverzichtbar.

Tabelle 1: Evaluationsfragestellungen im Lebenszyklus von Weiterbildungsangeboten

2 Selbsteinschätzungen und Leistungskontrollen wie Prüfungen oder schrift-
liche Arbeiten, insbesondere Abschlussarbeiten, bieten hierfür wichtige
Datenquellen, die durch geeignete Verfahren der Kompetenzmessung zu
ergänzen sind. Während dies für die individuelle Bewertung der Lernen-
den hinreichen mag, ist es darüber hinaus gehend erforderlich, diese
Daten mit weiteren, mittels zusätzlicher Erhebungsinstrumente gewonne-
nen Daten zusammenzuführen, um den Beitrag des Studiengangs (als Ge-
samt von Lehr  und Studieraktivitäten) bewerten zu können.

2
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Auch mit standardisierten Instrumenten bearbeitete Fra-
gestellungen sollten gelegentlich ergänzt durch andere Me-
thoden/Instrumente untersucht werden, denn wissen-
schaftliche Weiterbildungsangebote entwickeln sich dyna-
mische in schnell veränderlichen Kontexten. Deswegen sind
Instrumente zyklisch zu revidieren. Es ist je zu prüfen, ob
der damit eingeschränkte Vergleich von zeitlich aufeinander
folgenden Weiterbildungsdurchführungen akzeptabel ist.
Für detaillierte Darstellungen sei auf methodische Stan-
dardwerke verwiesen (z.B. Bortz/Döring 2006; Flick 2006;
Konrad 2007; Kuckartz et al. 2007; Mummendey 2003;
Weiss 1998). 

2.6  Durchführung  der  Erhebungen
Sorgfältig geplant beginnt die empirische Phase der Evalua-
tion. Dabei ist die logistische und technische Seite ebenso
zu beachten wie der Umgang mit Störungen und Konflik-
ten. Evaluation wird nicht unter Laborbedingungen durch-
geführt, sondern ist angewandte Sozialwissenschaft im dy-
namischen Lern- und Arbeitsfeld. Gleichzeitig flexibel auf
die Impulse des Feldes zu reagieren („Responsivität“) und
wissenschaftlich systematisch zu verfahren stellt eine be-
sondere Herausforderung dar, ebenso wie sorgfältig zu pla-
nen und auf unplanbares professionell zu reagieren.
Erhebungen und Auswertungen sind zeit  und arbeitsinten-
siv. Da sie parallel zu strategischen und operativen Aufga-
ben der Weiterbildung erfolgen, muss strikt auf Verträglich-
keit mit den komplexen Lehr-, Studier-, Dienstleistungs-
und Managementprozessen geachtet werden. Ressourcen
können dadurch geschont werden, dass Erhebungen direkt
in das Unterrichtsgeschehen integriert werden, z.B. durch
die Nutzung von Leistungsmessungen als Standortbestim-
mung für das Programm; die Durchführung von Beobach-
tungen (auch durch Studierende) während der Kurszeit
oder im Rahmen von Praxiserprobungen. Wie an vielen an-
deren Stellen des Evaluationsprozesses gilt es auch hier ab-
zuwägen, etwa da die Gültigkeit der Daten bedroht sein
könnte - je nach Evaluationszweck fällt eine solche Abwä-
gung anders aus.
Die Dateneingabe soll auf der Basis von Codeplänen für
quantitative bzw. von Eingabe-Richtlinien für qualitative
Daten durch geübte Fachkräfte erfolgen. Die Erfassung und
Speicherung von Daten erfolgt elektronisch in Standard-
Dateiformaten.  Vor der Datenauswertung ist eine genaue
Datenprüfung vorzunehmen: Sind die Datensätze den rich-
tigen Erhebungseinheiten zugeordnet? Sind Doppelerhe-
bungen ausgeschlossen? Sind alle angefallenen Datensätze
in der Datendatei enthalten? Sind die Daten gemäß Code-
plan eingegeben? Sind die Dateneingaben korrekt? Gibt es
offensichtlich oder durch Kreuztabellierung/Quotenberech-
nung identifizierbare ungültige Einzeldaten?

2.7  Auswertung  und  Interpretation  der  Daten
Die erhobenen Daten müssen verdichtet, überschaubar -
evtl. grafisch unterstützt - dargestellt, verbal zusammenge-
fasst und in Bezug zu den Fragestellungen in deutende, er-
klärende, Sinn herstellende Zusammenhänge gestellt wer-
den. Schließlich sind die Evaluierenden gefordert, Schluss-
folgerungen zu ziehen und Bewertungen auf Grundlage der
Bewertungskriterien entweder selbst oder gemeinsam mit
Stakeholdern vorzunehmen.

Für diesen sehr anspruchsvollen Schritt gibt es - was die
Auswertung quantitativer Daten betrifft - zahlreiche ein-
schlägige Literatur (z.B. Backhaus et al. 2003; Diehl/Arbin-
ger 2001; Stevens 2002). Inzwischen liegen auch für die
Auswertung qualitativer Daten Standardwerke vor
(Kelle/Kluge 1999; Kuckartz et al. 2007; Mayring 2007).
Die Auswertung selbst erfolgt mit Software, von Office-An-
wendungen bis hin zu einschlägiger Spezialsoftware. Bei
letzteren können Auswertungsprozeduren protokolliert
werden, so dass sie intersubjektiv nachvollziehbar werden.
Für die im engeren Sinne evaluativen Teilschritte - von der
Interpretation bis zur Bewertung - ist die Literatur rar. Eine
Ausnahme stellt das Buch von Davidson (2005) dar, wel-
ches die umfangreichen verstreuten Arbeiten von Michael
Scriven zum Thema „Bewerten in der Evaluation“ metho-
dologisch aufbereitet, sowie das Kapitel 5 in Beywl et. al.
(2007).

2.8  Rückmeldung,  Berichtlegung  und  Ergebnisvermittlung
Für das Commitment gegenüber der Evaluation ist ent-
scheidend, dass die Ergebnisse, in die Datengebende (Teil-
nehmende, Vorgesetzte, Dozierende …) Zeit und Energie
investiert haben, schnell rückgemeldet werden. Dank-
schreiben und andere Rückkoppelungen vermitteln ihnen
Wertschätzung – der Beginn jeder Evaluationskultur in der
Weiterbildung.
Bei aufeinander folgenden Kursen mit denselben Teilneh-
menden sollen Ergebnisse und aus der Evaluation abgelei-
tete Maßnahmen je beim Folgekurs vorgestellt werden:
Aus einer für Beschwerden empfängliche Haltung können
zukunftsgerichtete Stellungnahmen formuliert werden.
Schriftliche Berichte enthalten eine knappe Programmbe-
schreibung (besonders: entsprachen die Aktivitäten dem,
was ursprünglich geplant war?), Angaben zur Anlage und
Methodik der Evaluation, zur Datenbasis (Stichprobenbe-
schreibung), und haben ihren Schwerpunkt bei den inhaltli-
chen Ergebnissen, Schlussfolgerungen und Bewertungen.
Frühzeitig ist zu klären, auf welche Weise und wie öffent-
lich Berichte verbreitet werden sollen. 
In Bezug auf den Evaluationszweck können formative und
summative Berichte unterschieden werden. 
Formativ sind Kurzberichte an Dozierende. Einzelne Dozie-
rende erhalten diese bezogen auf ihren Unterricht zusam-
men mit Anregungen und Vorschlägen, evtl. verbunden mit
einem mündlichen Rückmeldegespräch. Das Dozierenden-
kollegium erhält einen zusammenfassenden Bericht, der sie
über die zentralen Stärken und Verbesserungsnotwendig-
keiten - in der Regel für die nächste Durchführung der Wei-
terbildung - informiert. Formative Zwischen- und Ab-
schlussberichte richten sich an die Weiterbildungsleitung
oder an wissenschaftliche Beiräte, damit sich diese ein Bild
von der erreichten Güte und Tauglichkeit der Weiterbil-
dung machen können, evtl. Verbesserungen vorschlagen
oder Entwicklungsaufträge vergeben. Solche formativen
Berichte machen über einen längeren Zeitraum und bei
Personalwechsel nachvollziehbar, auf welcher Datenbasis
bestimmte Veränderungen bzw. Optimierungen der Wei-
terbildung vorgenommen wurden.
Hauptsächlich summativ ausgerichtete Berichte sind Ab-
schlussberichte, mit denen sich z.B. Entscheidungsträger
oder Geldgebende ein eigenes Bild  von der erreichten
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Güte und Tauglichkeit der Weiterbildung machen und evtl.
gezielte Nachfragen stellen/Anregungen geben können.
Summativ ausgerichtete Berichte ziehen über relevante Be-
wertungsdimensionen Bilanz und sind Grundlage für zu-
sammenfassende Beurteilungen, die Einzelpersonen, Grup-
pen, Gremien oder Organisationen vornehmen. Diese Be-
richte können von Internen vorbereitet und in begrenztem
Maße allein verantwortet werden. Oft ist es erforderlich,
dass unabhängige Externe, z.B. Peers oder Fremdevaluato-
rinnen/Fremdevaluatoren, an der Berichterstellung mitwir-
ken oder sie allein verantworten.
Bei der Gestaltung von Berichten ist auf die Nutzungsbe-
dingungen bei den jeweiligen Adressatengruppen zu ach-
ten (vgl. Torres et al. 2005). Dabei ist zu klären, wann sie
wie umfangreiche und wie aufbereitete Berichte lesen kön-
nen, ob diese durch Präsentationen unterstützt oder ersetzt
werden und/oder durch andere Medien begleitet werden
sollen. Je nach Grad des Commitments stellen die Adressa-
tinnen und Adressaten mehr oder weniger Zeit für die In-
formationsaufnahme bereit, erwarten Kurzfassungen und
andere Hilfsmittel, um den Inhalt der Berichte schnell er-
schließen zu können. Kurze und auf das Relevante fokus-
sierte Berichte lassen sich am sichersten dadurch erreichen,
dass bereits der Umfang der Datenerhebungen darauf an-
gepasst wurde, d.h. dass sich die Instrumente und Erhe-
bungen strikt an primären Zwecksetzungen, Fragestellun-
gen und Bewertungskriterien der Evaluation orientieren.
Ein Bericht für Entscheidungsträger muss, jeder mit einer
anderen Zielgruppe sollte eine Management Summary im
Umfang von meist einer Seite enthalten. Jeder Bericht soll
einen Abstract von ca. 10 Zeilen enthalten. 
Bei allen Rückmeldungen und Berichten sind die Erforder-
nisse des Datenschutzes und die Rechte von Personen zu
beachten. Im Kontext der Erwachsenenbildung ist dies un-
abdingbar für gelingende, effektive und effiziente Studier-
prozesse.

2.9  Nutzung  der  Ergebnisse
Evaluation ist aufwändig, fordert Ressourcen und ist nur
dann vertretbar, wenn sie nachweislich genutzt wird. Es
reicht nicht, Evaluation auf Nutzung anzulegen, sondern
diese muss auch dokumentiert werden (Patton 1997).
Es kann in Tabellen festgehalten werden, wie häufig Berich-
te an welche Adressatinnen und Adressaten versendet wur-
den und wie oft sie von der internen Lernplattform oder
aus dem Internet heruntergeladen wurden. Protokolle von
Programmleitungen machen nachvollziehbar, wann Berich-
te verteilt und diskutiert wurden. 
Berichte zu Weiterbildungsangeboten oder andere Doku-
mente sollen Hinweise auf Evaluationen und aus diesen ab-
geleiteten Maßnahmen enthalten. 
In mehrjährigen Abständen ist es wünschenswert, eine Eva-
luationssynthese quer über alle Weiterbildungsmaßnahmen
zu erstellen, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede her-
ausarbeitet und Trends identifiziert.

2.10  Bewertung  der  Evaluation
Zum Abschluss einer Evaluation sollte die getane Arbeit be-
wertet und Verbesserungsmöglichkeiten für zukünftige
Evaluationsprojekte bestimmt werden. Für Stufflebeam
gehört eine solche Meta-Evaluation zu jeder guten Evalua-

tion dazu: „Good evaluation requires that evaluation efforts
themselves be evaluated“ (Stufflebeam 1974, S. 3).
Bei Evaluationen, die überwiegend Inhouse erfolgen und
aus den knappen Bordmitteln der wissenschaftlichen Wei-
terbildung finanziert werden, wird sich diese selbstkritische
Betrachtung evtl. auf eine protokollierte Abschlussbespre-
chung beschränken. Wenn Evaluierende ihre Arbeit in
Frage stellen und kritisch überprüfen wird dies ihre Glaub-
würdigkeit erhöhen und einen Beitrag zur Stärkung von
Evaluationskultur in der wissenschaftlichen Weiterbildung
leisten.

33..  ZZuussaammmmeennffaasssseennddeerr  AAuussbblliicckk
WWie die wissenschaftliche Weiterbildung steht auch die
Evaluation wissenschaftlicher Weiterbildung im Spannungs-
feld zwischen hohen disziplinären Güteanforderungen und
den Erfordernissen der alltäglichen Praxis: Einerseits sollen
Evaluationen möglichst genau sein, wissenschaftliche me-
thodische Standards einhalten, den aktuellen Erkenntnis-
stand der Weiterbildungsforschung aufnehmen, hinrei-
chend komplexe theoretische Modellierungen leisten uvm.
Andererseits sollen sie das Budget wenig belasten, mög-
lichst unmittelbaren Nutzen für die Weiterbildung abwer-
fen, die Lehr- und Studierprozesse nicht stören, weder
schönfärben noch destruktiv wirken. 
Evaluation hat sich seit gut 30 Jahren als Ansatz eigener
Art, der sowohl „Kunst und Wissenschaft“ ist, und der
damit ein spezifisches Kompetenzprofil (Scriven 1999) er-
fordert, etabliert. Dies schließt insbesondere methodische
und didaktische Kompetenzen der Sozial- und Erziehungs-
wissenschaften ein. Diese werden - wie aus in Entwicklung
begriffenen Kompetenztaxonomien zur Evaluation hervor-
geht (vgl. Beywl 2006) - ergänzt um spezifisch für systema-
tisches Bewerten erforderliche kognitive wie emotionale
Fähigkeiten. Evaluation auf hohem professionellem Niveau
setzt somit selbst eine gute wissenschaftliche Aus- und
Weiterbildung voraus.
Evaluationskompetenz im skizzierten Sinne ist - zumal im
deutschen Bildungswesen - kaum systematisch ausgebildet.
Dieser auf praktische Hilfestellung gerichtete Beitrag soll
ermutigen, sich auf den Weg zu machen, Evaluationen mit
Umsicht und Augenmaß zu planen und sie mit Nutzen für
die wissenschaftliche Weiterbildung durchzuführen.
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Leistungsbewertung,  Leistungsanreize  und  die  Qualität  der  Hochschullehre

Konzepte,  Kriterien  und  ihre  Akzeptanz

Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das Thema Bewertung der
Hochschulleistungen und dabei vor allem der „Qualität der Lehre” in Deutsch-
land auf die Tagesordnung gebracht wurde. Inzwischen wird eine stärker leis-
tungsorientierte Finanzierung von Hochschulen und Fachbereichen auch im Be-
reich der Lehre immer stärker forciert. Bislang nur selten systematisch unter-
sucht wurde aber, welche (auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsmechanis-
men zwischen Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen wie die Vergabe fi-
nanzieller Mittel für die Qualität der Lehre haben können. Für die (Mit-)Gestal-
tung sich abzeichnender Veränderungsprozesse dürfte es von großem Interesse
sein, die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und ihre Akzeptanz auch em-
pirisch genauer zu untersuchen. Nach der von KMK-Präsident Zöllner angereg-
ten Exzellenzinitiative Lehre und der vom Wissenschaftsrat angeregten Lehrpro-
fessur sowie angesichts des in den kommenden Jahren zu erwartenden Erstse-
mesteransturms könnte das Thema sogar unerwartet politisch aktuell werden.  
Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf quantitative Indika-
toren (v.a. Hochschulstatistiken) bezogenen Konzepte zur Leistungsbewertung
und zentrale Konzepte zur Qualitätsentwicklung bezüglich ihrer Stärken und
Schwächen sowie Weiterentwicklungsmöglichkeiten diskutiert. Bei der Diskus-
sion von Leistungsanreizen wird sich über den Hochschulbereich hinaus mit
konkreten Erfahrungen in Wirtschaft und öffentlicher Verwaltung auseinander-
gesetzt – auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerkschaftlicher Sicht. Bei
der Diskussion und Entwicklung von Kriterien und Indikatoren zur Erfassung
von Qualität kann auf langjährige Erfahrungen und neuere Anwendungsbei-
spiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung mittels Hochschulstatisti-
ken sowie Befragungen von Studierenden und Absolventen sowie Professoren
und Mitarbeitern zurückgegriffen werden. Abschließend werden Möglichkei-
ten zur Einbeziehung von Qualitätskriterien in Leistungsbewertungen und zur
Erhöhung der Akzeptanz skizziert, die zumindest einige der zu erwartenden
nicht intendierten Effekte und Fehlanreizwirkungen vermeiden und damit zur
Qualität der Lehre beitragen könnten.
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schungssystem  –  eine  Zwischenbilanz
Teil 2

HSW  6/2008
Verbesserung  von  
Einzelveranstaltungen

Hochschulforschung

Adi Winteler & Peter Forster
Lern-EEngagement  der  Studierenden
Indikator  für  die  Qualität  und  Effekti-
vität  von  Lehre  und  Studium

Hochschulentwicklung

Elena Wilhelm & Luzia Truniger
Forschungs-  und  theoriebasierte  
Studiengangentwicklung

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Tobias Zimmermann, Daniel Hurtado, 
Mirjam Berther & Felix Winter
Dialog  mit  200  Studierenden  –  geht
das?  Blended  Learning  in  einer  Vorle-
sung  mit  hoher  Teilnehmerzahl

Susan Müller &Thierry Volery
Fallstudien  schreibt  man  nicht  
am  grünen  Tisch

Rezension

Antonia Scholkmann, Bianca Roters, 
Judith Ricken & Mark Höcker (Hg.): 
Hochschulforschung  und  Hochschul-
management  im  Dialog.  
Zur  Praxisrelevanz  empirischer  
Forschung  über  die  Hochschule
(Aylâ  Neusel)

Die Zeitschriften 

„Das  Hochschulwesen” und „Personal-  und  Organisationsentwicklung”

sind in Norwegen akkreditierte und für Publikationen empfohlene Zeitschriften, in der die Autoren

Punkte sammeln können.
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QiW 4/2008 V

ZBS  4/2008
Psychologische  Studienberatung  unter
veränderten  Studienbedingungen

Beratungsentwicklung/-ppolitik

Wilfried Schumann
Wunschmaschine  Internet  -    
Warum  einige  Studierende  davon  ab-
hängig  werden

Peter  Figge 
Förderung  persönlicher  Studienkom-
petenz  -  Evaluation  von  studienunter-
stützenden  Seminaren

Gerhart Rott
Psychologische  Aspekte  des  
studierendenzentrierten  Ansatzes  

Michael Weegen
Studienerfolgsquoten  von  Hochschu-
len:    Ein  geeigneter  Indikator  für  die  
Hochschul-  und  Studienwahl?

Interview

Wie  sieht  die  Psychologische  Beratung
an  einer  Elite-UUniversität  aus?  
Ein  Interview  mit  Frank  Haber,  dem
Psychological  Counselor  an  der  Jac-
obs-UUniversität  in  Bremen

P-OOE  4/2008
Nachwuchsfördrung  
und  ihre  Hindernisse

Personal-  und  Organisationsent-
wicklung/-ppolitik

Wolff-Dietrich Webler
Referentenverträge  in  der  Aus-  und
Weiterbildung  -  insbesondere  mit
Hochschulen  als  Vertragspartnern

Martin Mehrtens
Führungskräfteentwicklung  als  kriti-
scher  Erfolgsfaktor  einer  aktiven
Hochschulentwicklung

Katharina Dräger & 
Dagmar Engfer Suter
FokusLaufbahn  -  Nachwuchsförderung  
und  Gleichstellung  an  der  Universität
Zürich

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Anika Merschhemke & 
Stefanie Richter
Der  „English  Conversation  Table“  –
ein  Angebot  an  der  Universität  
Duisburg-EEssen  zur  Förderung  
des  fachübergreifenden  Austauschs  
im  Englischen

Anne Brunner
Team  Games  –  
Schlüsselkompetenzen  spielend  üben
Spiele  für  Seminar  und  Übung  
Folge 7

FFüürr  wweeiitteerree  
IInnffoorrmmaattiioonneenn  

- zu unserem 
Zeitschriftenangebot, 

- zum Abonnement einer 
Zeitschrift,

- zum Erwerb eines 
Einzelheftes, 

- zum Erwerb eines anderen
Verlagsproduktes,

- zur Einreichung eines 
Artikels,

- zu den Autorenhinweisen

oder sonstigen Fragen, 
besuchen Sie unsere 
Verlags-Homepage:

www.universitaetsverlagwebler.de  

oder wenden Sie sich direkt an
uns:

E-MMail:
info@universitaetsverlagwebler.de

Telefon:
0521/  923  610-112

Fax:
0521/  923  610-222

Postanschrift:
UniversitätsVerlagWebler
Bünder  Straße  1-33
33613  Bielefeld
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Neuerscheinungen  im  UniversitätsVerlagWebler:

Frauke Gützkow und Gunter Quaißer (Hg.):
Jahrbuch Hochschule gestalten 2007/2008 - Denkanstöße in einer föderalisierten Hochschullandschaft

Die Auswirkungen der Föderalismusreform I auf das Hochschulwesen zeich-
nen sich ab: Nichts weniger als die Abkehr vom kooperativen Föderalismus
steht an, das Hochschulrahmengesetz wird abgeschafft, die Bund-Länder-
Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung (BLK) auf eine
Gemeinsame Wissenschaftskonferenz (GWK) reduziert – der Rückzug des
Bundes hat regelrecht ein Vakuum hinterlassen. Das Prinzip der Kooperation
wird zugunsten des Wettbewerbs aufgegeben, einem zentralen Begriff aus
der neoliberalen Ökonomie. Anscheinend arbeitet jeder darauf hin, zu den
Gewinnern im Wettbewerb zu gehören – dass es zwangsläufig Verlierer
geben wird, nicht nur unter den Hochschulen sondern auch zwischen den
Hochschulsystemen der Länder, wird noch viel zu wenig thematisiert. Die
Interessen der Studierenden und der Beschäftigten der Hochschule werden
genauso vernachlässigt wie die demokratische Legitimation und die Transpa-
renz von Entscheidungsverfahren.

Uns erinnert die Föderalismusreform an den Kaiser aus Hans Christian An-
dersens Märchen. Er wird angeblich mit neuen Kleidern  heraus geputzt und
kommt tatsächlich ziemlich nackt daher.

Mit Beiträgen von: Matthias Anbuhl, Olaf Bartz, Roland Bloch, Rolf Do-
bischat, Andreas Geiger, Andreas Keller, Claudia Kleinwächter, Reinhard
Kreckel, Diethard Kuhne, Bernhard Liebscher, André Lottmann, Jens Maeße,
Dorothea Mey, Peer Pasternack, Herbert Schui, Luzia Vorspel und Carsten
Würmann.

ISBN 3-937026-58-4, Bielefeld 2008, 
216 S., 27.90 Euro

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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Barbara Schwarze, Michaela David, Bettina Charlotte Belker (Hg.): 
Gender und Diversity in den Ingenieurwissenschaften und der Informatik

ISBN 3-937026-59-2, Bielefeld 2008, 
239 S., 29.80 Euro

Gender- und Diversityelemente in Lehre und Forschung an den Hoch-
schulen tragen zu einer verstärkten Zielgruppenorientierung bei und stei-
gern die Qualität durch die bewusste Einbindung der Nutzerinnen und
Nutzer – seien es Studierende, Lehrende oder Anwenderinnen und An-
wender in der Praxis. Die Integration in die Lehrinhalte und –methoden
trägt dazu bei, die Leistungen von Frauen in der Geschichte der Technik
ebenso sichtbar zu machen wie ihre Beiträge zur aktuellen technischen
Entwicklung. Sie werden als Anwenderinnen, Entwicklerinnen, Forsche-
rinnen und Vermarkterinnen von Technik neu gesehen und sind eine in-
teressante Zielgruppe für innovative Hochschulen und Unternehmen. 
Parallel zeigt sich – unter Gender- und Diversityaspekten betrachtet – die
Vielfalt bei Frauen und Männern: Sie ermöglicht eine neue Sicht auf älte-
re Frauen und Männer, auf Menschen mit Benachteiligungen und/oder
Behinderungen, mit anderem kulturellen Hintergrund oder aus anderen
Ländern. 
In diesem Band stehen vor allem Entwicklungen und Beispiele aus Lehre,
Praxis und Forschung der Ingenieurwissenschaften und der Informatik im
Vordergrund, aber es werden auch Rahmenbedingungen diskutiert, die
diese Entwicklung auf struktureller und kultureller Ebene vorbereiten.  
Der Vielfalt dieser Themen entsprechen auch die verschiedenen Perspek-
tiven der Beiträge in den Bereichen:
• Strukturelle und inhaltliche Gestaltungsmöglichkeiten einer familien-

und gendergerechten Hochschule,
• Zielgruppenspezifische Perspektiven für technische Fakultäten,
• Gender- und Diversityaspekte in der Lehre,
• Gendergerechten Didaktik am Beispiel der Physik und der Mathematik,
• Gender und Diversity in der angewandten Forschung und Praxis.

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 


