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Dieser Band ist die erste Buchveröffentlichung, die die
Funktion von Lehrenden an der Hochschule in ihren viel-
schichtigen Beziehungen systematisch untersucht und in
den Mittelpunkt einer psychologischen Betrachtung
stellt. Der Hochschullehrer wird sowohl als handelndes
Subjekt wie auch in seinem sozialen Kontakt zu Studie-
renden und in seiner Verflechtung mit der Institution
Hochschule analysiert. Die verstreut vorliegenden empiri-
schen Forschungsbefunde zur Hochschullehrerpsycholo-
gie werden im Rahmen dieses integrativen Konzepts auf-
gearbeitet und zur Grundlage für vielfältige Anregungen
zur Verbesserung der Lehrpraxis genutzt. 

Dieses Buch richtet sich vor allem an Psychologen,
Pädagogen und Hochschuldidaktiker, die an einem
Überblick über die verschieden Formen des Lehrverhal-
tens und die Rolle und Arbeitsbedingungen von Lehren-
den an der Hochschule interessiert sind. Aber auch für
betroffene Lehrende, soweit sie sich über die psychologi-
sche Seite ihres Berufes und über theoretisch begründete
Arbeitshilfen informieren möchten, ist dieses Buch sehr
empfehlenswert.
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Wolff-DDietrich  Webler
LLeehhrrkkoommppeetteennzz  -  üübbeerr  eeiinnee  kkoommpplleexxee  KKoommbbiinnaattiioonn  aauuss  WWiisssseenn,,  

EEtthhiikk,,  HHaannddlluunnggssffäähhiiggkkeeiitt  uunndd  PPrraaxxiisseennttwwiicckklluunngg

„Qualität der Lehre", „Aufwertung von Lehrleistungen", „Pädagogische Eig-
nung", „Lehrkompetenz" sind Schlagworte der bildungspolitischen Debatte
der Gegenwart. Aber es gibt keinen ausreichenden Diskurs, geschweige
denn Konsens darüber, was einen zeitgemäßen Hochschullehrer (als Gesamt-
berufsbild aus Forschung, Lehre, Selbstverwaltung und Wissenschaftsmana-
gement) heute ausmacht. Der Mangel besteht - auch als Orientierungspro-
blem für den Nachwuchs - insbesondere für den Teilbereich der Aufgaben in
Lehre, Studium, Beratung und Prüfungen, also die Lehrkompetenz.
Das vorliegende Heft dient daher der Orientierung des Nachwuchses darü-
ber, wie die individuelle Qualifikation für diese Seite des Berufes als Hoch-
schullehrer gestaltet werden muß. Es entwickelt ein differenziertes Bild von
den Anforderungen, denen sich akademische Lehrer heute gegenüber sehen.
Daraus wird ein angemessenes Kompetenzspektrum aus Fähigkeiten, Ein-
stellungen und Haltungen für den lehrbezogenen Teil der Gesamtaufgaben
entwickelt. Hinweise folgen, wie dieses anspruchsvolle Profil erworben wer-
den kann.
Aber auch für Berufungskommissionen und gestandene Hochschullehrer/-
innen ist es hilfreich, sich differenziert über die Inhalte und das Profil der
„Pädagogischen Eignung", der „Lehrkompetenz" zu informieren und Stoff für
deren Weiterentwicklung zu gewinnen. Im Anhang runden ein Modell des
modularisierten Erwerbs einer Basiskompetenz in der Lehre sowie ein Ver-
zeichnis der Weiterbildungsveranstaltungen des Verfassers dieses Heft ab.

Peter  Viebahn
HHoocchhsscchhuulllleehhrreerrppssyycchhoollooggiiee

Theorie-  und  empiriebasierte  Praxisanregungen  für  die  Hochschullehre

ISBN 3-937026-27-4, Bielefeld 2004 , 45 Seiten, 9.95 Euro

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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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 „QiW” Sie anspricht -
wovon wir natürlich überzeugt sind - dann freuen wir uns über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten „Qualitätsfor-
schung,”, „Qualitätsentwicklung, -politik”, „Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte”, aber ebenso „Rezensionen”, „Ta-
gungsberichte”, „Interviews” oder im besonders streitfreudigen „Meinungsforum”. 
Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de

testtheoretischen Forderungen nach
Validität und Reliabilität erfüllen, also
einbezogen werden.

BBoris Schmidt und Tim Loßnitzer stel-
len Konzepte für ein fachinternes
Qualitätsmanagement der Lehre -
Das Modell des Universitätsprojekts
Lehrevaluation an der Friedrich-Schil-
ler-Universität Jena vor. Ihr QM-Kon-
zept ist unter „explizitem Einbezug
derjenigen entstanden, die es jetzt
und später umsetzen sollen"; es „unterscheidet sich von
den zahlreichen bestehenden ad-hoc-Konzepten einerseits
und von rein theoretischen Übertragungen etwaiger Kon-
zepte `aus der Wirtschaft´ andererseits" (so die Autoren).
Ihnen geht es um die Erweiterung herkömmlicher Steue-
rungssysteme um Kommunikationsprozesse, die eine bis-
her eher unterschätzte Rolle bei der Qualitätsverbesserung
spielen. Hierzu wird ein QM-Zyklus entwickelt, der Daten
und Lehrende in einen kommunikativen Regelkreis bringt. 
Ein Element des Modells besteht in einer Phase, in der die
Informationen von den Anwesenden explizit auf ihre eige-
ne Lehrsituation bezogen werden können, um einen un-
mittelbaren, individuellen Nutzen aus der Veranstaltung zu
ziehen. Die Autoren heben hervor: „Im Zentrum des Mo-
dells steht die für die Akzeptanz des Qualitätsmanage-
ments entscheidende Verknüpfung zwischen einem Qua-
litätsmodell der Lehr-und Studiensituation einerseits und
einem konkret umsetzbaren Qualitätsmanagementzyklus
andererseits, der gezielt die innerfachlichen Kommunika-
tions- und Aushandlungsprozesse hervorhebt." Durch
seine zyklische Form kann der QM-Prozess die Probleme
stufenweise focussieren und dadurch Lösungen mit hoher
Umsetzungswahrscheinlichkeit entwickeln. 

WWährend die bisherigen Beiträge dieses Heftes sich mit
verschiedenen Aspekten der Qualität von Lehre und Studi-
um beschäftigt haben, erweitert Gudrun Faller den Blick-
winkel. Mit der Gesundheitsförderung  als  Beitrag  für  eine
hochschulische  Qualitätskultur lenkt sie die Aufmerksam-
keit auf Rahmenbedingungen von Lehre und Forschung,
auf Arbeitsbedingungen und Sozialisationseinflüsse auf die
Denk- und Verhaltensmuster von Wissenschaftler/innen,
die sie gesundheitliche Fragen ständig zurück stellen las-
sen. Welche Möglichkeiten einer Qualitätsverbesserung
durch Gesundheitsförderung bestehen? Einschlägige Qua-
litätskonzepte werden ebenso referiert wie ein Modell zur
Evaluation hochschulbezogener Gesundheitsförderung.
Damit werden für die aktuelle Diskussion um das Thema
Hochschulqualität neuen Aspekte eröffnet.

Wolff-Dietrich 
Webler

ÜÜber die Art der Qualitätssicherung der neuen Bologna-
Studiengänge wird seit einigen Jahren in Deutschland eine
kontroverse Debatte geführt. Das zunächst eingeschlagene
Verfahren der Programm-Akkreditierung ist bald in die Kri-
tik geraten. Zu zeitaufwändig, zu teuer, mit unbefriedigen-
den inhaltlichen Ergebnissen, so lauteten schon nach kurzer
Zeit die Urteile. Die Systemakkreditierung soll es nun rich-
ten. Was das sein kann, wie sich dort die Interessen neu
sortieren, welche Ansprüche an ein solches Verfahren zu
richten sind, wie umfangreich die Qualitätssicherungssyste-
me sein müssen, damit sie in der lockeren Verbindung teil-
autonomer Republiken - genannt Universität - wirksam
sind, das ist trotz HRK-Pilotprojekt zur Prozessakkreditie-
rung noch weithin unklar. Die Unterschiede sind von Hoch-
schule zu Hochschule groß, sodass lokalspezifische Struktu-
ren nötig sind. Mehrstufig werden sie auch innerhalb der
Hochschulen sein müssen, denn die Fächer bieten ange-
sichts der individuellen Unabhängigkeit ihrer Mitglieder lei-
der keine Garantie, dass aus kollegialer Beratung immer
eine gute Lösung hervorgeht. Der Beitrag von Wolff-Die-
trich Webler System-  bzw.  Prozessakkreditierung  -  Ausweg
aus  den  Dilemmata  der  Programmakkreditierung? (In zwei
Teilen im vorliegenden Heft und der Ausgabe 3-2007 veröf-
fentlicht) will hier mehr Klarheit schaffen, entwickelt An-
sprüche an eine künftige Systemakkreditierung und legt im
Kontext der Organisationsentwicklung Anforderungen an
die Qualität von Qualitätssicherungssystemen vor. Der Auf-
satz geht von der hochschulpolitisch-strategischen Ebene
aus und führt über den taktischen (Akkreditierungs-)Be-
reich zur operationalen Ebene, auf der sich die für die qua-
litative Wirksamkeit und Akzeptanz des Systems entschei-
denden Fragen stellen. Die operationale Ebene wird im Teil
2 im nächsten Heft beleuchtet. 

MMit seinem Aufsatz Leistungsbewertung,  Leistungsanreize
und  die  Qualität  der  Hochschullehre setzt René Krempkow
(anknüpfend an seine Dissertation) an den bisherigen Defi-
ziten empirischer Grundlegung der o.g. Stichworte an. Er
legt einen vor allem Methoden und Daten diskutierenden
Text vor, in dem für den Einsatz als Leistungsanreize die Eig-
nung qualitativer Ergänzungen der quantitativen Indikato-
ren geprüft wird. Während bisherige Leistungsbewertungen
vor allem durch hochschulstatistische Kennzahlen geprägt
sind, bei denen bei kritischer Prüfung schnell klar wird, dass
sie eine eigene Leistung der Hochschule nur unvollkommen
erfassen, können Leistungs- und Qualitätsbewertungen mit
Hilfe subjektiver Indikatoren aus Studierenden- und Absol-
ventenbefragungen ergänzt werden. Der Autor prüft die
verschiedenen Möglichkeiten und methodischen Bedingun-
gen, um derartige Daten zu gewinnen. Bei Einhaltung sol-
cher Bedingungen können auch subjektive Indikatoren die
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Dieser  Artikel  (publiziert  in  2  Teilen)  behandelt  zunächst
die  Gründe,  warum  System-  bzw.  Prozessakkreditierung
seit  geraumer  Zeit  kontrovers  diskutiert  werden  und  refe-
riert  wesentliche  Stationen  und  öffentliche  Erklärungen  bis
zur  KMK-GGrundsatzentscheidung  vom  Juni  2007.  Wer  sich
in  dieser  Debatte  auskennt,  kann  Abschnitt  1  überschla-
gen.    In  Abschnitt  2  werden  Qualitätsprobleme  der  Hoch-
schulen  im  Zusammenhang  mit  Lehre  und  Studium  und  der
bisherigen  Akkreditierungspraxis  dargestellt.  Teil  2  wird
eröffnet  mit  Abschnitt  3.  Er  entwickelt  Qualitätsanforde-
rungen  an  ein  Qualitätssicherungssystem  und  seine  Akkre-
ditierung,  die  eingehalten  werden  müssen,  damit  dieses  Sy-
stem  besser  ist  als  seine  Vorgänger.  Hier  entstehen  gleich-
zeitig  die  Kriterien,  mit  deren  Hilfe  Akkreditierungsverfah-
ren  für  diese  Systeme  durchgeführt  werden  können.  Ab-
schnitt  4  verweist  auf  einige  nationale  und  internationale
Beispiele,  wie  Qualitätssicherungssysteme  anders  als  in
Deutschland  aufgebaut  sein  können  und  welche  Kriterien
für  Qualität  dort  herrschen.  Hier  wird  nur  auf  den  Teilbe-
reich  „Lehre  und  Studium”  eingegangen;  nur  er  ist  Gegen-
stand  der  Kontroverse.  

11..  KKlläärruunngg  ddeerr  AAkkttuuaalliittäätt  uunndd  ddeerr  DDiiffffeerreennzzeenn

1.1  Im  Namen  der  Qualität  ...
Mit dem Aufkommen der bis dahin tabuisierten Diskussion
um Qualität der Lehre an Hochschulen Ende der 80er Jahre
hat sich in den letzten 18 Jahren eine fast unüberschaubare
Fülle von „qualitätssichernden” Untersuchungen ent-
wickelt. An Maßnahmen kumulieren sich:
• Akkreditierungen (extern)
• Studiengangs- bzw. Fachbereichsevaluationen (intern/

extern),
• weitere Befragungen (z.B. im Rahmen von Verbleibs-/

Alumni-Studien bzw. zum wiss. Nachwuchs - intern),
• Selbst-/Lehrberichte (intern),
• Veranstaltungsbewertungen (intern),
• Forschungsevaluationen (extern),
• Rankings (extern),
• Benchmarkings (extern),
• (Metaevaluationen) (intern/extern).

Mit den unterschiedlichsten Methoden und Verfahren wer-
den hier Studiengänge, Serviceeinrichtungen, Forschungs-
leistungen, Verwaltungsleistungen, ganze Fachbereiche
analysiert. Sie werden durch eine wachsende Zahl mehr
oder weniger gut auf ihre Aufgabe vorbereitete interne und

WWoollffff-DDiieettrriicchh WWeebblleerr

System-  bzw.  Prozessakkreditierung  -  Ausweg  aus  
den  Dilemmata  der  Programmakkreditierung?  

Wolff-Dietrich
Webler

externe Akteure durchgeführt. Sie stehen in einer gewissen
Konkurrenz zueinander, überlappen sich, führen zu vielen
Doppelbefragungen, statt sich zu ergänzen. Außerdem wer-
den inzwischen sehr umfangreiche Mittel für diese Studien
gebunden (nicht nur Personal-, sondern auch durch Doppe-
lanschaffungen teurer Auswertungssoftware, Dokumenten-
scanner usw. gesteigerte Gerätekosten), die durch Koordi-
nation stark reduziert werden könnten. Eine weitere Folge
ist eine starke Ermüdung der befragten Lehrenden und Stu-
dierenden, die sich durch unkoordinierte, oft nicht rückge-
koppelte und in ihren Konsequenzen intransparente Befra-
gungen belästigt fühlen.
Gemeinsames Merkmal ist jedoch ihre geringe methodi-
sche bzw. organisatorische Vernetzung, geschweige ein ko-
ordiniertes „follow up” und systematische Maßnahmen der
Nachhaltigkeit. Kurz: es fehlt an einem integrierten Qua-
litätsmanagement, das diesen Namen verdient. 
Eine zentrale Rolle in diesen Aktivitäten spielen die um-
fangreichen Akkreditierungen der Bologna-Studiengänge
im Wege der Programmakkreditierung und die Kontrover-
sen um deren Effektivität und Effizienz.

Die Bachelor- und Master-Studiengänge wurden im August
1998 durch die 4. Novelle des Hochschulrahmengesetzes
gesetzlich eingeführt. Zunächst zur Erprobung, wenig spä-
ter – ohne eine Evaluation der Erprobung abzuwarten –
wurden sie durch politische Entscheidung allgemein ver-
bindlich. Zu Beginn des Sommersemesters 2007 gab es
3.753 Bachelor- und 2.428 Master-Studiengänge. Insge-
samt waren es 6.181 neue Studiengänge. Vor der Struktur-
reform gab es rund 10.000 verschiedene Studiengänge an
deutschen Hochschulen. Von den rund 6.200 neuen Studi-
engängen waren im April 2007 rund 2.200 akkreditiert
(1.155 BA/1.062 MA). Studiengänge, die mit einer Staats-
prüfung abgeschlossen werden,  sind bislang nur ansatz-
weise in die Strukturreform einbezogen. Die Fachhoch-
schulen haben bereits rund 70% ihrer Studiengänge auf die
BA/MA-Strukturen umgestellt, während die Universitäten
bei 40% liegen. Ingenieurwissenschaften, Sozialwissen-
schaften und Wirtschaftswissenschaften haben 60% und
mehr angepasst, während die Sprach- und Kulturwissen-
schaften (28,4%) sowie Kunst und Musik (18,7%) noch
weit zurück liegen. Deutliche Unterschiede gibt es auch
zwischen den Bundesländern: Berlin und Brandenburg lie-
gen mit einer Umstellungsquote von 77,8% bzw. 65,3% an
der Spitze, während in Bayern nur 27,3% umgestellt sind.
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1.2  Was  unterscheidet  System-  bzw.  Prozessakkreditierung
von  Programmakkreditierung?
In der inzwischen hinlänglich bekannten Programmakkredi-
tierung wird jeder einzelne Studiengang (Ziele, Umfang,
Studierbarkeit, Employability, Ressourcenbasis, Inhalte,
deren Vermittlung, Module, Modulprüfungen usw.) vor sei-
ner Zulassung extern von Agenturen geprüft. 
Demgegenüber ist Ziel der  Prozessakkreditierung die Opti-
mierung der internen Kommunikations-, Ablauf- und Ent-
scheidungsstrukturen in sich einerseits (Reduzierung des
Arbeitsaufwandes), die Übertragung der Qualitätswerte in
das Alltagshandeln der Fachbereiche u.a. Einrichtungen an-
dererseits. Sie focussiert das hochschulspezifische Qua-
litätskonzept und die Prozesse seiner Umsetzung (zentrale
Aspekte: Verantwortlichkeiten, Informationen, Entschei-
dungswege, Dokumentation; Einführung eines Qualitäts-
managements in Lehre und Studium, als Details z.B. einen
Qualitätskreislauf Lehre, in dem Initiativen, ihr Konzept,
die Rückmeldung und revidierende Anpassung durchlaufen
werden; Erhebung nur steuerungsrelevanter Daten - keine
Datenfriedhöfe; Art der Anpassung an bereits existierende
Steuerungsinstrumente der Hochschule; Niederlegung fest-
stehender Prozessabläufe in einem Handbuch Prozessqua-
lität usw.). 
Die Systemakkreditierung besteht darin, die hochschulin-
ternen Qualitätssicherungssysteme in ihrer Struktur, ihren
Verfahren und ihren Instrumenten zu überprüfen und als
ganze zu zertifizieren. Wenn sie umfassend angelegt ist,
schließt die Systemakkreditierung die Prozesse der Qua-
litätsentwicklung bzw. -sicherung mit ein. „Die Systemak-
kreditierung bezieht sich in der Regel auf das Qualitätssi-
cherungssystem einer ganzen Hochschule, kann aber in be-
sonderen Ausnahmefällen auch Teilbereiche großer Hoch-
schulen zum Gegenstand haben. Sie soll für sechs Jahre gel-
ten” (KMK 2007), Alle Studiengänge, die dieses interne
System erfolgreich durchlaufen haben, gelten anschließend
als akkreditiert.
Bei Durchsicht der einschlägigen Konzepte und Stellung-
nahmen drängt sich der Eindruck auf, dass die Begriffe häu-
fig noch durcheinander gehen und nicht klar definiert sind;
Prozess- und Systemakkreditierung werden z.T. synonym
verwendet. Im Sinne der obigen Abgrenzung wird dieser
Artikel sich auf den umfassenderen Vorgang der Systemak-
kreditierung konzentrieren.

1.3.Warum  wird  das  Thema  kontrovers  diskutiert?  
1.3.1 Debatte um einen Wechsel in der Qualitätssiche-
rungsstrategie - Ursachen und Anlässe
Die bisherige Debatte mündete am 14. Juni 2007 vorläufig
in eine Erklärung der KMK: „Die bewährte Akkreditierung
von Bachelor- und Master-Studiengängen soll nach einem
Grundsatzbeschluss der Kultusministerkonferenz durch
eine Überprüfung und Zertifizierung hochschulinterner
Qualitätssicherungssysteme probeweise ergänzt werden.
Ziel einer solchen Systemakkreditierung ist es, den Verfah-
rensaufwand der Hochschulen bei Nachweis eines verlässli-
chen hochschulinternen Qualitätssicherungssystems zu re-
duzieren und die Zertifizierung damit zu beschleunigen. Die
Kultusministerkonferenz geht davon aus, dass die System-
und Programmakkreditierung als unterschiedliche Ansätze
zur Qualitätssicherung der Lehre auf lange Zeit nebenein-

ander bestehen werden. ... Geplant ist, mit der Systemak-
kreditierung zum Jahresbeginn 2008 an den Start zu gehen”
(KMK 2007, Abschnitt 3).
Der Präsident der KMK, Prof. Jürgen Zöllner, sprach von
einer Stärkung der „Selbstverantwortung jeder einzelnen
Hochschule für die Sicherung der Qualität ihrer Studi-
engänge”. So lautete jahrelang die Forderung von Hoch-
schulseite, die damit erfüllt schien. Aber so einfach war die
Sache nicht. 
Die Akkreditierung von Studiengängen gab es als Fachauf-
sicht des jeweiligen Ministeriums gegenüber den Hoch-
schulen schon lange. Mit der Umstellung des Studiensys-
tems auf Bachelor- und Master-Strukturen nach dem Bolog-
na-Konzept wurde die Prüfung und Zulassung der neuen
Studiengänge in ein neues Begutachtungssystem außerhalb
der Ministerien gestellt, das weitgehend in der Selbstorga-
nisation der Hochschulen lag. Die Etablierung des Deut-
schen Akkkreditierungsrates und der von ihm lizensierten
(bisher 6) Akkreditierungsagenturen folgte.  Ziel war es,
jeden einzelnen neuen Studiengang extern begutachten zu
lassen. Nach einigen Abwägungen wurde das Peer-Review-
Verfahren als Standardverfahren eingerichtet.
Die Programmakkreditierung, d.h. die Begutachtung der
einzelnen neuen Studiengänge erwies sich in der Folgezeit
als langwierig und teuer (s.u. LRK NRW 2006). Nach Dar-
stellung des Bayer. Staatsministeriums waren seit 1999 bis
Mitte 2007 erst 1.300 der rund 12.000 Studiengänge in
Deutschland akkreditiert worden (Bayer. Staatsministerium,
Juni 2007; vgl. die wesentlich höheren Zahlen aus dem
AKR vom April). Selbst der Versuch, durch Clusterakkredi-
tierung gleichzeitig mehrerer Studiengänge Kosten und Zeit
einzusparen, schien keine ausreichende Beschleunigung zu
bringen. 
Hierbei wird allerdings übersehen, dass das System
zunächst noch etabliert und dann eingefahren werden mus-
ste. Außerdem haben ganze Fachrichtungen zunächst die
Umstellung in der irrigen Hoffnung verzögert, die Umstel-
lung vermeiden oder zumindest günstigere Rahmenbedin-
gungen erstreiten zu können. Das betrifft teilweise die Geis-
teswissenschaften, vor allem aber die Psychologie und die
Natur- und Technikwissenschaften an Universitäten. Stu-
diengänge mit Staatsexamina folgten besonders zögerlich
oder verschafften sich Ausnahmen, wie die Juristenausbil-
dung. Diese Verzögerungen (mit unterschiedlicher, auch
noch ländespezifischer Umstellungsbereitschaft) trugen zu
der vergleichweise geringen Zahl von Verfahren bei, ohne
dass dies am spezifischen Verfahren der Programmakkredi-
tierung gelegen hätte. Aber den Hochschulen behagte das
System insgesamt nicht. Als Tatsache bleibt übrig: Von 2007
bis 2010 die restlichen 10.700 Studiengänge nach diesem
Muster bewältigen zu können, wird immer unwahrscheinli-
cher. Außerdem gab es zahlreiche Unzufriedenheiten mit
der Arbeit der Akkreditierungsagenturen (von der Unzufrie-
denheit mit dem Aufwand der Qualitätssicherung generell
und mit Auflagen und Ablehnungen ganz abgesehen).
Beispielsweise argumentierte die Landesrektorenkonferenz
NRW der Universitäten 2006 in ihrem Beschluss zur Qua-
litätssicherung der Hochschulen: „So begrüßenswert es ist,
dass die Ministerialverwaltung ihre Zuständigkeiten bei der
Qualitätssicherung deutlich reduziert, so unverständlich ist
es, dass diese Zuständigkeiten nicht primär auf die Hoch-
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schulen selbst, sondern auf hochschulexterne Agenturen
verlagert wird. Dies widerspricht dem Ziel einer größeren
Autonomie der Hochschulen.” Sie zählte dann die Defizite
des gegenwärtigen Systems auf und forderte den Ausstieg
des Landes NRW und der NRW-Hochschulen aus der Pro-
grammakkreditierung (s.u.). 
Demgegenüber gibt es nicht wenige, die in dem hastigen
Ausstieg aus der Programmakkreditierung den Wechsel in
eine pro-forma-Prüfung wittern. Sie verweisen auf große
fächer- und länderspezifische Unterschiede und wollen den
Ausstieg vermeiden.

1.3.2 Stand der Diskussion
Die Diskussion um die Vor- und Nachteile der Programmak-
kreditierung hat seit Beginn der Qualitätsdebatte Ende der
80er Jahre (die zunächst in eine Evaluationsdebatte münde-
te, bevor sie mit der Bologna-Debatte gebündelt wurde)
nie aufgehört. Hier wird keine Chronologie versucht - es
werden nur einige Stationen hervorgehoben, die für das
Verständnis der Positionen und des Zusammenhangs wich-
tig erscheinen. Obwohl das zweistufige Peer-Review-Ver-
fahren - wie eine Analyse internationaler Erfahrungen schon
früh ergeben hatte - von allen Alternativen das personalauf-
wändigste und daher teuerste Verfahren war, gegen dessen
Effizienz zudem erhebliche Bedenken bestanden (Webler
u.a. 1993, Webler 1997/98; 2002, LRK NRW 2006, DHV
2007), wurde ihm seinerzeit der Vorzug gegeben, weil die
deutschen Hochschulen die Chance sahen, in einer Situa-
tion, in der die Rolle des Staates in den künftigen Verfahren
noch undefiniert war, die Verfahren in der eigenen Hand zu
behalten (vgl. die Motive zur Gründung des sog. Nordver-
bundes). Dabei ging es noch um (Selbst-)Evaluation. Eine
qualitativ bessere und weit kostengünstigere Alternative -
der in Bielefeld vom Verfasser in einem Projekt des BMBW
entwickelte, auf Hochschulforschung basierende Ansatz
(Webler u.a. 1993; Webler 1995; 1999) hatte seinerzeit
mangels breiter Infrastruktur in den Hochschulen noch
keine Chance einer flächendeckenden Einführung. Er hätte
den Aufbau eines in den USA üblichen „Institutional Rese-
arch” an den Hochschulen bedeutet (Metz-Göckel u.a.
2005). Das dazu notwendige Selbstverständnis einer empi-
risch basierten Qualitätsentwicklung war zu jener Zeit noch
nicht vorhanden. Mit der Akkreditierung der Bologna-Stu-
diengänge, deren Koordination durch den Akkreditierungs-
rat und Einführung der lizensierten Akkreditierungsagentu-
ren waren die Verfahren den Hochschulen weitgehend wie-
der entglitten. Drei Gründe werden vor allem für den jetzt
geforderten Strategiewechsel angeführt:
• institutionelle Gründe der Autonomie der Hochschulen,
• strategische Gründe zur Entwicklung der eigenen Qua-

litätskultur,
• Defizite, Schwerfälligkeit und Kosten bisheriger Verfah-

ren.  

Die Landesrektorenkonferenz NRW hatte bei ihrer Forde-
rung nach Ausstieg aus der Programmakkreditierung die
Defizite aus ihrer Sicht aufgelistet:
„• Zurzeit ist die Anzahl der Bachelor-und Master-Studi-

engänge noch vergleichsweise gering. In den nächsten
Jahren wird im Zuge der kompletten Umstellung auf die
Bologna-Struktur eine erheblich höhere Anzahl an Pro-

grammen akkreditiert werden. Dies führt bereits jetzt zu
einem „Akkreditierungsstau". Die Verfahren drohen
deutlich länger zu dauern als die bisherigen ministeriel-
len Aufsichtsverfahren.

• Je häufiger die externen programmbezogenen Akkredi-
tierungsverfahren durchgeführt werden, desto größer ist
die Gefahr, dass es nicht mehr um die Verbesserung der
Qualität, sondern um routinemäßige durchgeführte
bürokratische Verfahrensabläufe geht. Eine wirkliche
Überprüfung und Erhöhung der Qualität ist davon nicht
zu erwarten.

• Das Bewusstsein und Know-how über die Qualitätssi-
cherung wird bei dem gegenwärtigen System nicht in
den Hochschulen selbst, sondern bei externen Agentu-
ren aufgebaut. Eine ernsthafte kontinuierliche Verbesse-
rung muss jedoch bei den Akteuren selbst, also den Mit-
gliedern der Hochschulen, ansetzen und kann nicht nach
Außen abgegeben werden.

• Es entstehen erhebliche zusätzliche Kosten zu Lasten der
Hochschulbudgets: Rechnet man pro Akkreditierungs-
verfahren mit ca. 15.000 Euro, so ergibt sich hieraus je
nach Größe der Hochschule ein Betrag von mehreren
Hunderttausend bis mehreren Millionen Euro. Bei knap-
per werdenden Budgets und gleichzeitiger Zunahme an
Aufgaben (Bachelor-Studiengänge sind lehrintensiver als
die bisherigen Diplom- und Magister-Programme) ist
dies kontraproduktiv.”(LRK NRW 2006)

Im Gegensatz zu dieser Sicht meldete sich eine Reihe ande-
rer Stimmen und argumentierte gegen den Systemwechsel
generell bzw. gegen ihn zu diesem Zeitpunkt:

CONTRA  Systemwechsel:  beratende  Mitglieder  des  AKR
Beratende Mitglieder des Akkreditierungsrates hatten im
April 2007 eine detaillierte Situationsanalyse aus ihrer Sicht
veröffentlicht:
„Die KMK will eine „erhebliche Beschleunigung der Ein-
führung der System- oder Prozessakkreditierung“ und hat
deswegen den Akkreditierungsrat gebeten, einen Bericht
vorzulegen,`der es der KMK ermöglicht, bereits in ihrer
318. Plenarsitzung am 14./15. Juni eine Grundsatzentschei-
dung herbeizuführen, (die) den Hochschulen die Möglich-
keit eröffnet, neben der derzeitigen Programmakkreditie-
rung probeweise eine System- oder Prozessakkreditierung
einzuführen, die nach externer Begutachtung der hoch-
schulinternen Qualitätssicherungsverfahren zu einer zeitlich
befristeten Akkreditierung der hochschulinternen Qua-
litätssicherungssysteme und damit der Studiengänge führt.
Diese Möglichkeit soll neben die bestehende Programmak-
kreditierung treten´ (Brief der KMK an den Akkreditierungs-
rat vom 01.02.2007). Der Akkreditierungsrat wird in einer
Sondersitzung am 08. Mai 2007 über eine entsprechende
„Empfehlung für die Weiterentwicklung des Akkreditie-
rungssystems“ beraten” (Röder/Köhler 2007).
Der Akkreditierungsrat war gerade dabei, seinen für Ende
2007 geplanten Empfehlungen eine Analyse der Stärken
und Schwächen der bisherigen Arbeit des Akkreditierungs-
rates und der Akkreditierungsagenturen zugrunde zu legen.
Gespräche mit Lehrenden und Studierenden, ein Workshop
mit internationalen Expert/innen und eine Diskussion mit
Bologna-Berater/innen hatten bereits stattgefunden. Wei-
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tere Veranstaltungen waren geplant. Diese Arbeit wurde
unterbrochen. Die Autoren aus dem AKR wehrten sich
gegen den KMK-Vorwurf, das bisherige Akkreditierungsver-
fahren sei zu aufwändig, dauere zu lange und sei zu teuer;
dies sei empirisch bislang nicht belegt. Der KMK wurde
vorgehalten, die Unterschiede zwischen Fachhochschulen
und Universitäten, Fächern und Ländern (s.o.) nicht zu er-
klären und Verzögerungen pauschal dem Akkreditierungs-
system anzulasten. Das „Stocktaking 2007“, eine Inventur
der Ziele des Bologna-Prozesses, zeige, dass 34 der 48 Sig-
naturstaaten des Bologna-Prozesses bei der Umstellung der
Studiengänge weiter seien als die Bundesrepublik.
Der KMK wurde weiter vorgehalten, einen grundlegenden
Paradigmenwechsel herbeizuführen: Die Zusage, dass alle
neuen Studiengänge ein Akkreditierungsverfahren durch-
laufen müssen, gelte nicht mehr. „Bei der Prozess- oder Sys-
temakkreditierung geht es um die institutionellen und pro-
zeduralen Vorkehrungen der Hochschulen in Hinblick auf
die Definition, Sicherung und Erhöhung ihrer Studienange-
bote, also mehr um Verfahren des Hochschulmanagements
als um eine inhaltliche Studienreform.” (Röder/Köhler
2007) „Dies ist aber das Anliegen vor allem der Studieren-
den und der Berufspraxisvertreter. Sie wollen wissen, wel-
che Ziele und Inhalte in den Studiengängen vermittelt wer-
den, ob die Hochschulen für die einzelnen Studienangebo-
te sinnvolle Berufsperspektiven eröffnen können.”
Auch der „Deutsche Verband Technisch-Wissenschaftlicher
Vereine“ hatte bezüglich des internationalen Arbeitsmark-
tes argumentiert: „Eine internationale Anerkennung (deut-
scher Studiengänge) setzt für den Bereich der Ingenieur-
und Naturwissenschaften zwingend eine Einzelbegutach-
tung von Studiengängen voraus“(Röder/Köhler 2007).
„Die von der HRK  und  ACQUIN veranstaltete Tagung
brachte ernüchternde Ergebnisse für all diejenigen, die sich
von der „Prozessakkreditierung“ spürbare Verringerungen
der Arbeitsaufwände und Kosten erwartet hatten.”
Es „sollte nur eine begrenzte Anzahl von Hochschulen
(fünf?) mit einem klaren Auftrag und unter definierten Be-
dingungen ( drei bis fünf Jahre, wenn sie bereits 75% ihrer
Studiengänge programmakkreditiert haben ...) die Prozess-
oder Systemakkreditierung erproben und eine empirisch
belegte Reformfolgenabschätzung vorlegen. Nach einer of-
fenen Evaluation können dann 2010 Schlussfolgerungen
gezogen werden.”
Weiter forderten die Autoren eine Verbesserung der Pro-
grammakkreditierung und schlugen eine Reihe von Maß-
nahmen vor. Dazu gehörte eine wesentlich verbesserte Vor-
bereitung der Gutachter „durch gezielte Qualifizierungs-
maßnahmen und durch entsprechende Handreichungen. ...
Nicht nur bei der Einführung der „Learning Outcomes“, wie
sie in den „European Standards and Guidelines (ESG)“ for-
muliert sind, soll die Kooperation mit der Hochschuldidak-
tik ausgebaut werden” (Röder/Köhler 2007).
Besonderer Wert wurde auf die bevorstehende Re-Akkredi-
tierung gelegt. „Beim überwiegenden Teil der bisherigen
Akkreditierungen handelt es sich um „Ex ante“-Verfahren.
Es wurde und wird geprüft, ob die gemachten Aussagen
plausibel sind. Bei der in der Regel fünf Jahre später erfol-
genden Re-Akkreditierung soll es – ex post – um die Frage
gehen, ob die ursprünglichen Ziele auch erreicht worden
sind. Erst dann kann von einem empirisch belegten

Akkreditierungsverfahren gesprochen werden. Diese Akkre-
ditierung kann und soll durch hochschulinterne (Selbst-)
Evaluationen vorbereitet und unterstützt werden. Hoch-
schulen, die in den vergangenen Jahren Lehr- und Studien-
berichte vorgelegt haben, können sich dadurch die Arbeit
erleichtern. Im Bereich von Verbleibsuntersuchungen soll-
ten synergiestiftende Kooperationen ausprobiert werden.”
Kritisiert wurden die bisherigen Monitoring-Verfahren:
„wie prüfen die Agenturen, ob und wie ihre Auflagen bei
der Akkreditierung eingehalten werden? Gleiches gilt für
die Auflagen, die der Akkreditierungsrat bei der Re-Akkre-
ditierung von Agenturen ausgesprochen hat.” Schließlich
wurde eine Verbesserung der Kommunikation und Partizi-
pation der Betroffenen sowie der Transparenz eingefordert
(Röder/Köhler 2007).

Auch die Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur
(ZEvA) Hannover ließ verlauten, die Hochschulen seien
noch nicht so weit; eine solche Öffnung käme zu früh. In
gleichem Sinne äußerte sich der Leiter des CHE, Müller-Bö-
ling.

PRO  Systemwechsel:  
Der Deutsche Hochschulverband hatte bereits 2001 Zweifel
an dem von der KMK mit ihrem Gundsatzbeschluss zur Pro-
grammakkreditierung eingeschlagenen Weg angemeldet. Er
sieht sich in seiner Entschließung vom 21. März 2006 in
Weimar in seinen Zweifeln an der Programmakkreditierung
bestätigt. Er verweist auf den enormen personellen und fi-
nanziellen Mehraufwand für die Hochschulen und die Kolli-
sion der übermäßigen Inanspruchnahme von Hochschulleh-
rern als Gutachter mit ihren vornehmlichen Dienstaufgaben
in Forschung und Lehre. Da sich dieses Verfahren nicht be-
währt habe, fordere er an Stelle der Programmakkreditie-
rung den Übergang zur Systemakkreditierung. Er plädierte
dafür, „im Ergebnis mindestens dieselben Anforderungen
wie an die Einzelakkreditierung zu stellen”. Er setzte „auf
Vertrauen in die Selbstüberprüfung der Hochschule statt
permanenter Kontrolle von außen. Deshalb gehört die Pro-
zessakkreditierung zu einem wettbewerblichen und auto-
nomen Hochschulsystem.” (Hochschulverband 2006)
Die Universität Bayreuth hat zusammen mit der Universität
Bremen, den Fachhochschulen Erfurt und Münster frühzei-
tig seit 2004 nach alternativen gesucht und gemeinsam mit
der HRK als Projekträgerin und dem Akkreditierungs-, Cer-
tifizierungs-, Qualitätssicherungs-Institut ACQUIN e.V. das
Pilotprojekt „Prozessqualität für Lehre und Studium - Kon-
zeption und Implementierung eines Verfahrens der Prozess-
akkreditierung” durchgeführt, das vom Bundesministerium
für Bildung und Forschung gefördert wurde (vgl. unten Ab-
schnitt XY).
Die Universität Mainz hat wegen ihrer Kritik an der Pro-
grammakkreditierung beim rheinland-pfälzischen Wissen-
schaftsministerium ein zweijähriges Modellprojekt bean-
tragt (und genehmigt bekommen). Sie bezog sich vor allem
auf den bevorstehenden Engpass bei den Agenturen für die
Akkreditierung von immer mehr Studiengängen, dem es zu
begegnen gelte, und auf die Entwicklung der eigenen Qua-
litätskultur: Es solle für eine erweiterte Autonomie der
Hochschulen „gewährleistet sein, das Know-how über Qua-
litätssicherungsverfahren auch in Zukunft bei den Hoch-
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schulen selber zu konzentrieren, nicht ausschließlich bei
den Agenturen” (ZQ Uni Mainz).
Im Senat der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) wurden
am 12.Juni 2007 Empfehlungen verabschiedet („Weitere
Entwicklung der Systemakkreditierung”). Die HRK ging in
ihrem Beschluss schon davon aus, dass die KMK zwei Tage
später entsprechend der Empfehlung des Akkreditierungs-
rates vom 08.05.2007 einen positiven Grundsatzbeschluss
fassen würde. Ihr Text enthielt zwar eine grundsätzliche Zu-
stimmung zur Systemakkreditierung, sah aber im einge-
schlagenen Vorgehen der KMK und insbesondere dem Ver-
halten einiger Bundesländer erhebliche Gefahren. „...Inzwi-
schen gibt es in einigen Bundesländern (z.B. Baden-Würt-
temberg, Bayern, Nordrhein-Westfalen) Bestrebungen, im
Anschluss an die KMK-Sitzung den Hochschulen das Ver-
fahren zur sofortigen Umsetzung zu empfehlen. Bei den an-
gedachten Verfahren wird zum Teil auf eine Begutachtung
durch eine vom Akkreditierungsrat hierzu bevollmächtigte
Akkreditierungsagentur völlig verzichtet. Die Kriterien für
die Systemakkreditierung befinden sich noch in der Diskus-
sion. Die Programmakkreditierung soll gleichzeitig ausge-
setzt werden.” Die HRK wurde dann ungewöhnlich deut-
lich:
„Die HRK sieht die Gefahr, dass
• Standards der Qualitätssicherung durch eine beschleu-

nigte Einführung der Systemakkreditierung in einigen
Bundesländern unterlaufen werden;

• das von der HRK unterstützte System der staatsfernen
Akkreditierung durch Agenturen und den Akkreditie-
rungsrat stark geschwächt und

• die von der KMK vorgesehene Entwicklung von Akkkre-
ditierungskriterien durch den Akkreditierungsrat in Frage
gestellt wird;

• der Staat wieder in die Rolle einer Genehmigungsbehör-
de für die Qualität der Studiengänge eintreten könnte; 

• die Weiterentwicklung der Qualitätssicherung und der
Akkreditierung behindert wird; 

• eine irreparable Schwächung des Akkreditierungsrates in
einer für die weitere Entwicklung kritischen Phase ein-
tritt;

• Deutschland den Anschluss an die für den Bologna-Pro-
zess konstitutive unabhängige Qualitätssicherung ver-
liert.

Der Senat der HRK fordert daher:
1. Die weitere Ausgestaltung des Verfahrens einschließlich

der Festlegung von Kriterien zur Akkreditierung von Ak-
kreditierungsagenturen für die Durchführung einer Sys-
temakkreditierung sowie der Kriterien für die Systemak-
kreditierung selbst muss dem Akkreditierungsrat oblie-
gen. Es ist von zentraler Bedeutung, dass der Akkreditie-
rungsrat als Vertretung aller relevanten Interessensgrup-
pen sowie staatsunabhängige Organisation die Verfah-
renshoheit behält. Die HRK fordert die KMK und die
Länder daher auf, diesem Grundsatz in ihren weiteren
Überlegungen und Beschlüssen weiterhin zu folgen. Dar-
über hinaus fordert die HRK den Akkreditierungsrat auf,
die angesprochenen Kriterien wie geplant zügig zu ent-
wickeln.

2. Verfahrensgrundsätze und Kriterien müssen vor dem Be-
ginn der Durchführung von Verfahren der Systemakkre-
ditierung verbindlich festgelegt und veröffentlicht wer-

den. Nur so können die Hochschulen eine informierte
Entscheidung für oder gegen eine Systemakkreditierung
treffen. Auch ist dies eine unverzichtbare Voraussetzung
der Hochschulautonomie.

3. Die HRK betont die Notwendigkeit, die Programmakkre-
ditierung konsequent weiterzuentwickeln, da sie auch
weiterhin ein Verfahren der Qualitätssicherung bleiben
wird. Dazu gehört auch eine kritische Bestandsaufnahme
der Effektivität der bisherigen Verfahrensweisen.

4. Die HRK plädiert für eine Einführung der Systemakkredi-
tierung, warnt allerdings davor, von diesem Verfahren
Einsparungen in großem Umfang zu erwarten.

5. Zusätzlich unterstreicht die HRK nochmals die Notwen-
digkeit, die internationale Anschlussfähigkeit, Kompati-
bilität und Anerkennung des Verfahrens der Systemak-
kreditierung sicherzustellen.

6. Abschließend fordert die HRK die Länder auf, den Hoch-
schulen, die über bereits laufende, noch nicht akkredi-
tierte Studiengänge verfügen, großzügige Übergangsfris-
ten bei der Durchführung beziehungsweise Anmeldung
einer Systemakkreditierung einzuräumen, um die ge-
samtstaatliche Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit der
Verfahren hinsichtlich der Verfahrensgrundsätze und der
angewendeten Kriterien sicherzustellen.”

Die HRK betonte abschließend, „dass das Verfahren der
Systemakkreditierung eine sinnvolle Ergänzung zur Pro-
grammakkreditierung sein kann und den Hochschulen die
Wahl eines auf ihr jeweiliges Profil abgestimmten Akkredi-
tierungsverfahrens eröffnet.” Sie forderte aber eine sorgfäl-
tige Vorbereitung und eine eindeutige Festlegung anzu-
wendender Kriterien und Verfahrensgrundsätze durch den
Akkreditierungsrat - nicht zuletzt mit Blick auf gesamtstaat-
liche Einheitlichkeit und internationale Anschlussfähigkeit.
„An der weiteren Ausgestaltung und Erprobung wollen die
Hochschulen aktiv teilnehmen” (HRK 2007b).

Bettrrachttett  mmann  diese  Konnttrroverrse,  so  wurrde  hierr  vonn  denn
verrschiedennenn  SSeittenn  imm  wesennttlichenn  polittisch-ssttrrattegisch
arrgummennttierrtt  (Hochschulauttonnommie,  Konnzzennttrrattionn  des
Knnow-HHow  inn  denn  Hochschulenn,  Kapazzittättsenngpass,  SSttärr-
kunng  des  Akkrredittierrunngsrrattes,  inntterrnnattionnale  Annschluss-
fähigkeitt,  Kommpattibilittätt  unnd  Annerrkennnnunng,  Kosttenn......)..  Nurr
auf  dieserr  Ebenne  wurrde  davonn  gesprrochenn,  das  Prrogrrammmm-
akkrredittierrunngssysttemm  habe  sich  nnichtt  bewährrtt..  Unntterrsttelltt
wirrd  offennsichttlich,  dass  es  seinne  innhalttlichenn  Aufgabenn:  SSi-
cherrunng  einnerr  Minndesttqqualittätt  allerr  zzugelassennenn  SSttudi-
enngännge  -  errfüülltt  hätttte..  Das  istt  aberr  nnichtt  derr  Fall;  ttrrottzzdemm
wirrd  dies  nnichtt  als  Arrgummenntt  füürr  denn  SSysttemmwechsel  vorrge-
brrachtt;  die  innhalttliche  Leisttunngsfähigkeitt  spieltt  üüberrhauptt
keinne  Rolle..  Es  gehtt  -  denn  Texttenn  nnach  -  lediglich  umm  altterr-
nnattive  Verrwalttunngsverrfahrrenn..  Nurr  aus  demm  Akkrredittierrunngs-
rratt  wurrdenn  auch  innhalttliche  Ziele  derr  SSttudiennrreforrmm  unnd  derr
QQualittätt  vonn  Lerrnnenn  unnd  Lehrre  anngemmahnntt,  dennenn  einn  wie
auch  immmmerr  gearrttettes  Akkrredittierrunngssysttemm  gennüügenn  mmüüs-
stte..  Imm  folgenndenn  Abschnnitttt  werrdenn  daherr  einnige  Beobach-
ttunngs-  unnd  Errfahrrunngswerrtte  zzu  QQualittättsprroblemmenn  derr
Hochschulenn  aufgefüührrtt,  dennenn  jedes  küünnfttige  QQualittättssi-
cherrunngssysttemm  gewachsenn  seinn  mmüüsstte..  Ob  es  dazzu  inn  derr
Lage  istt  unnd  wie  dies  sicherrgesttelltt  wirrd,  wärre  derr  zzennttrrale
Punnktt  jederr  SSysttemmakkrredittierrunng..
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Interessanterweise sind in diese Auseinandersetzung nicht
die Erfahrungen eingeführt worden, die die Hochschulen
mit der Selbstorganisation von Benchmarking-Clubs als ty-
pischem Instrument der Qualitätssicherung abseits der Ak-
kreditierungsagenturen gemacht haben (z.B. die Techni-
schen Universitäten Darmstadt, Karlsruhe, Kaiserslautern
mit der ETH Zürich). Sie würden immerhin zeigen, dass die
Hochschulen auch ohne Kontrolle von außen zu effektiver
Qualitätssorge fähig sind - allerdings hier im hochmotivier-
ten Bereich der Forschung.
Ein weiteres externes, öffentliches Element der Qualitätssi-
cherung entwickelt sich ohne Steuerung durch die Hoch-
schulen und ohne staatliche Regie. Das sind nicht nur die
öffentlichen Rankings, deren Methodik nach wie vor ver-
besserungsbedürftig ist, sondern öffentliche, d.h. in Print-
medien veröffentlichte vergleichende Analysen von Stu-
diengängen quasi als Entscheidungshilfe für Familien mit
studierwilligen Töchtern und Söhnen, wie es sie in den USA
und in Ansätzen auch in Deutschland gibt. Auch dies hat
sich zu einem Element öffentlicher Kontrolle entwickelt,
wie es das Peer Review darstellt, aber es handelt sich um
eine Kontrolle durch einzelne entsprechend ausgebildete
Fachjournalisten bzw. von Medien engagierte Einzelgutach-
ter - Vorgänge, die faktisch von den Interessenten durch
den Kaufpreis am Kiosk öffentlich finanziert werden. Hier-
von geht bereits heute eine Steuerungswirkung auf
Studienentscheidungen aus, wie die Folgen der ersten Spie-
gel-Rankings bereits gezeigt haben. Spätestens bei sinken-
den Studierendenzahlen (in ca. 8 Jahren) wird die öffentli-
che Einschätzung der jeweiligen Studienqualität einen
hohen Stellenwert in den Hochschulen bekommen, da
davon letztlich Ressourcen oder sogar der Bestand von
Fächern oder ganzer Hochschulen abhängen wird.
Die HRK fordert - nicht zuletzt mit Blick auf gesamtstaatli-
che Einheitlichkeit und internationale Anschlussfähigkeit,
die in der Systemakkreditierung anzuwendenden Kriterien
und Verfahrensgrundsätze durch den Akkreditierungsrat
eindeutig festzulegen. Hier ist in den von den europäischen
Bildungsministern 2005 in ihrer Bergen-Konferenz verab-
schiedeten „Standards and Guidelines for Quality Assurance
in the European Higher Education Area“ (ESG) schon weit
vorgearbeitet worden. Dort wird kein abrupter System-
wechsel verlangt, sondern lediglich die Erwartung formu-
liert, den Aufwand für die externe Qualitätssicherung mit
dem Ausbau der internen Qualitätssicherung schrittweise
zu minimieren. Die HRK hatte dazu im Februar 2007 Emp-
fehlungen verabschiedet (HRK 2007a). Die Umsetzung auf
deutsche Verhältnisse ist im Gange. „Die nationale „Bolo-
gna-Follow-up-Gruppe (BFUG)” hat für die Umsetzung der
Standards and Guidelines in Deutschland eine Arbeitsgrup-
pe eingesetzt, in der die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK), das Bundesministerium für Bildung und Forschung
(BMBF), die Kultusministerkonferenz (KMK), der Akkredi-
tierungsrat, die Qualitätssicherungsagenturen, die Studie-
renden und die Berufspraxis vertreten sind. Die Arbeits-
gruppe wird Empfehlungen an Hochschulen, Agenturen
und politische Akteure zur Umsetzung der Standards and
Guidelines formulieren” (OWWZ 2007). Da sowohl die
KMK, als auch die HRK den Akkreditierungsrat aufgefordert
hat, bis zum beabsichtigten Start der Systemakkreditierung
mit Jahresbeginn 2008 ihre Richtlinien vorzulegen, droht
Zuständigkeitswirrwarr, Doppelarbeit, erheblicher Kommu-

nikationsbedarf und zumindest ein Koordinationsproblem.
Hintergrund dieser mangelnden Eindeutigkeit mögen un-
terschiedlich ausgeprägte Einflussmöglichkeiten der ver-
schiedenen Interessenträger in diesen Strukturen sein ...
An der weiteren Ausgestaltung sollten aber nicht nur die
Hochschulen aktiv teilnehmen, wie die HRK fordert, son-
dern auch die Hochschulforschung im Rahmen ihrer Qua-
litätsforschung. Sie kann die vorhandenen Interessen zwar
nur analysieren; aber sie kann Argumente und Modelle ein-
bringen, mit denen sich die anderen Seiten auseinander
setzen müssen und - bei Ablehnung - in Legitimations-
zwänge geraten. Die Hochschulforschung sollte die Forde-
rung der internationalen Anschlussfähigkeit aufgreifen und
internationale Beispiele ähnlicher oder alternativer Vorge-
hensweisen in die deutsche Debatte einbringen, um das
Spektrum der Handlungsmöglichkeiten zu erweitern. (Dies
wird im zweiten Teil dieses Aufsatzes mit Beispielen ge-
schehen).

22..  QQuuaalliittäättsspprroobblleemmee  ddeerr  HHoocchhsscchhuulleenn//  
DDeeffiizziittee  ......  iinn  LLeehhrree  uunndd  SSttuuddiiuumm  bbzzww..  
iinn  CCuurrrriiccuullaa

Grundsatzprobleme
Wann immer sich deutsche Universitäten mit Problemen
von Lehre und Studium befassen (müssen), holen sie
grundlegende Probleme des Selbstverständnisses ihrer
Fachdisziplinen bzw. von deren Vertretern wieder ein. An
dieser Stelle kommt man mit Höflichkeiten nicht mehr wei-
ter, sondern nur mit nüchterner Wahrheit: Fachdisziplinen,
die sich mehr oder weniger allein als Stätten der Erkennt-
nisproduktion ansehen, verstehen nichts von ihrer Vermitt-
lung (das hieße vorab: viel verstehen von menschlichem
Lernen, Motivation, Lernbedürfnissen, Lernstrategien,
Neugierverhalten, von Wegen des Begreifens, Aufbau von
Wissen, Verarbeitung von Erfahrungen, Aufbau von Hand-
lungskompetenz und der engen Verwandtschaft von For-
schungsprozessen und studentischen Lernprozessen im
Selbststudium) - und sie wollen davon nichts verstehen. Sie
verstehen allenfalls etwas von Wissenspräsentation - abge-
leitet aus Vortragstechniken für Konferenzen. Alle Lehren-
den, die aus Spaß an der Anleitung studentischen Lernens
oder aus Verantwortungsbewusstsein den Individuen und
der Gesellschaft gegenüber darüber hinausgehen, schaden
ihrer Karriere - worauf sie von wohlmeinenden, älteren
Fachkollegen ununterbrochen hingewiesen werden, denn:
Die Fachdisziplin will ihre Ausbildungsaufgabe nicht aner-
kennen, sonst würde sie Lehrkompetenz mit hohem Rang
versehen und in das berufungsrelevante Kompetenzspek-
trum aufnehmen. Dieser allgemein bekannte Zustand ist
gesellschaftlich untragbar. Wer dem tatenlos zusieht,
macht sich mitschuldig an den individuellen und gesell-
schaftlichen Folgen. Eine Umkehr ist bei Teilen des wissen-
schaftlichen Nachwuchses im Gange, aber der Prozess ist
langwierig.
An den existierenden Studiengängen sind diese Zustände
jedenfalls unschwer erkennbar.

Mängel  im  Bezugsrahmen
Die formalen und inhaltlichen Anforderungen, denen Curri-
cula genügen müssen, sind als Bologna-Rahmen zwar poli-

W.D.  Webler    System-  bzw.  Prozessakkreditierung  -  Ausweg  aus  den  Dilemmata  ...QiW
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tisch bestimmt. Aber deren Umsetzung ist i.S. von Stan-
dards und deren Operationalisierung noch nicht sachge-
recht definiert (z.B. Modularisierung, Kompetenzbezug,
Employability). Was KMK, Akkreditierungsagenturen und
lokale Hochschulverwaltungen an Vorgaben beschlossen
haben, entspricht mangels Vorbereitung der jeweiligen Ak-
teure keinesfalls dem Stand der Lehr-/Lern- und Qualifika-
tionsforschung und dessen Umsetzung in Lehre und Studi-
um. Insofern existiert zwar ein formaler, aber kein inhaltlich
verlässlicher Bezugsrahmen, auf den sich externe und inter-
ne Qualitätssicherung beziehen könnten.

Mängel  im  Stand  der  Personalentwicklung  (hier:  Lehrkom-
petenz)
Auf der Ebene der Fachbereiche setzt sich das Problem fort.
Auch hier wird mangels Vorbereitung der jeweiligen Akteu-
re der Stand der Lehr-/Lern- und Qualifikationsforschung
und dessen Umsetzung in Lehre und Studium nicht er-
reicht. Oft ist das auch keineswegs beabsichtigt, weil die
Konsequenzen - so wird von manchen Akteuren zumindest
befürchtet - zu große Abweichungen von den bisherigen
Routinen und damit ein nicht akzeptiertes Maß an Mehrar-
beit mit sich bringen würden. Diese Abweichungen müss-
ten durch Weiterbildung des Lehrpersonals vorbereitet und
in eine professionelle Form gebracht werden. Interne Qua-
litätssicherungssysteme müssten die Einhaltung gerade die-
ser nicht akzeptierten Standards überwachen und durchset-
zen. Die erheblichen Auswirkungen dieser Tätigkeit tangie-
ren persönliche Interessen so sehr, dass hier maximale Un-
abhängigkeit der Akteure erforderlich ist. Ob das in einem
internen System erreichbar ist, bleibt noch offen. Die Ak-
kreditierung hätte die Aufgabe, die Leistungsfähigkeit des
Systems für diese Aufgabe zu prüfen.
Die Defizite im einzelnen:
• Länderebene/Zentralebene  der  Hochschulen: Viele Vor-

gaben für die Studiengangsentwicklung auf Länderebene
und auf Zentralebene der Hochschulen ergeben sich
nicht aus den Bologna-Vorgaben, entsprechen nicht dem
Stand der Lehr-, Lern- und nicht der Curriculumfor-
schung; m.a.W. sie werden von Personen formuliert, die
über keine ausreichenden einschlägigen Erfahrungen
verfügen und selbst aus ihrem eigenen Studium (z.B.
Jura, Ökonomie) auch noch von suboptimalen Mustern
geprägt sind.

• Zentralebene  der  Hochschulen: Die z.T. überstürzt einge-
stellten Bologna-Beauftragten wiesen nicht immer die
professionelle Vorbereitung auf, die für ihre Aufgabe
notwendig war. Problematisch ist z.T. die mangelnde Un-
abhängigkeit der Qualitätsbeauftragten, die z.T. subopti-
male Lösungen akzeptieren müssen.

• Fachbereichsebene: Viele vorgelegte Studiengänge der
Fachbereiche  entsprechen nicht dem Stand der Lehr-,
Lern- und nicht der Curriculumforschung; m.a.W. sie
werden von Personen formuliert, die zwar vermutlich
Fachexperten, aber keine curricularen Experten sind; sie
verstehen zu wenig vom Lernen.

• Zentralebene  der  Hochschulen/Fachbereichsebene:
Viele vorgelegte Studiengänge erfüllen nicht die Bolog-
na-Kriterien (sind aber akkreditiert worden); hier haben
sowohl die fachbereichs-, wie die hochschulinternen
Qualitätssicherungsmechanismen versagt

• Fachbereichsebene:  Nach näheren Informationen aus
Fachbereichen liegt dies entweder daran, dass in erster
Linie unter Gesichtspunkten der Einfluss- und Ressour-
censicherung (Verteidigung von Claims und Ausstattun-
gen) oder der Beibehaltung der bisherigen Veranstaltun-
gen (Verteidigung entlastender Routinen) oder mangeln-
der eigener curricularer und didaktischer Kompetenz
(z.B. völliges Unverständnis dem Kompetenzansatz ge-
genüber) oder Gleichgültigkeit Lehre und Studium ge-
genüber oder der Resignation („unter den Rahmenbe-
dingungen eines 6-semestrigen Studiums ist sowieso
kein qualifiziertes Fachstudium möglich”) oder Kombina-
tionen verschiedener dieser Motive Studiengänge ent-
wickelt und vorgelegt worden sind.

• Viele  Fragebögen zur Überprüfung der Qualität von
Lehrveranstaltungen zeigen, dass im Verständnis der
Ziele von Lehrveranstaltungen und der methodischen
Umsetzung in Fragebögen noch erhebliches Entwick-
lungspotential besteht.

Schwächen  der  externen  Begutachtung/Programmakkredi-
tierung
• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen: Verschiedene

Agenturen haben unsinnige Vorgaben für die Studien-
gangsentwicklung formuliert (etwa zum einheitlichen
Zuschnitt und der inhaltlichen Festlegung von Modulen).

• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen: Viele vorgeleg-
te Studiengänge sind akkreditiert worden, obwohl sie
nicht die Bologna-Kriterien erfüllen (z.B. nicht ersichtlich
auf dem Kompetenz- und learning outcome-Prinzip be-
ruhend; insbesondere mangelnde Betonung der Hand-
lungskompetenz; keine Stärkung, sondern eher Beseiti-
gung des Selbststudiums; Stoffüberhäufung; Verschu-
lung; mangelnde Internationalisierung).

• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen: Die Referenten
der Agenturen waren nicht ausreichend auf ihre Aufga-
ben vorbereitet.

• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen:  Die Gutachter
waren nicht ausreichend auf ihre Aufgaben vorbereitet.

• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen: Die praktische
Ausgestaltung der externen Begutachtung blieb in vielen
Fällen ineffektiv (z.B. Gespräche vor Ort viel zu kurz, zu
oberflächlich; unnötiger Zeitbedarf für Zusatzinformatio-
nen, die die Gutachter erst anfordern müssen).

• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen: Lösungen für
diese Probleme wurden nicht sichtbar.

• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen: Die Verfahren
waren zu teuer.

• Bundesebene/Akkreditierungsagenturen: Als man aus
Kostengründen zu gebündelten Akkreditierungen über-
ging, wurde das Verfahren noch oberflächlicher.

33..  FFaazziitt
DDie meisten dieser Probleme liegen nicht am Akkreditie-
rungssystem, sondern an der mangelnden professionellen
Vorbereitung und dem Qualitätsbewusstsein der Akteure.
Hier haben sich ähnliche Schwächen gezeigt wie seinerzeit
in den frühen 90er Jahren in England, als deren Folge dort
zunächst regelmäßige umfangreiche Weiterbildungen der
Peers stattfanden und schließlich - weil spätestens dann zu
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teuer - Peer-Review flächendeckend wieder abgeschafft
wurde. Hinter der in Deutschland vielfach eingeforderten
Entwicklung von „Qualitätsbewusstsein” verbirgt sich die
Notwendigkeit zu tiefgreifendem Umdenken. Parallel zu
den anstehenden Studiengangsentwicklungen müsste eine
umfangreiche Personalentwicklung die erforderliche Pro-
fessionalität (und damit Qualität) sichern, um dadurch ein
Klima der Veränderungsbereitschaft zu erzeugen. Das kann
ein Qualitätssicherungssystem seiner Anlage nach intern
nicht leisten. Daher sind diese Etappen der Herstellung
einer Weiterbildungsbereitschaft, gepaart mit Qualitätsbe-
wusstsein, als Chefsache von der Hochschulleitung (inkl.
Senat) führend zu beschreiten. Die Grundsätzlichkeit der
Hindernisse kann aber kein Grund zum Aufschub konkreter
Schritte sein.

Teil  2  (Die  Fortsetzung  im  nächsten  Heft)  trägt  den  Titel:
Qualitätssicherungssysteme der Hochschulen - Anforderun-
gen an ihre Akkreditierung, schlanke Organisation und in-
haltliche Anforderungen an ihre Qualität.
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Mehr  als  eineinhalb  Jahrzehnte  sind  vergangen,  seit  das
Thema  Bewertung  der  Hochschulleistungen  und  dabei  vor
allem  die  „Qualität  der  Lehre”  in  Deutschland  auf  die  Ta-
gesordnung  gebracht  wurde.  Seitdem  wächst  der  politische
Druck  auf  öffentliche  Rechenschaftslegung  der  Hochschu-
len.  Die  bisherigen  Steuerungsmittel  scheinen  hierbei  im-
mer  weniger  geeignet,  veränderten  gesellschaftlichen  Er-
wartungen  gerecht  zu  werden.  Eine  stärker  leistungsorien-
tierte  Finanzierung  von  Hochschulen  und  Fachbereichen
wird  auch  deshalb  schon  länger  diskutiert.  Welche  (nicht
intendierten)  Effekte  Kopplungsmechanismen  zwischen
Leistungsbewertungen  und  Vergabe  finanzieller  Mittel  für
die  Qualität  der  Lehre  im  einzelnen  haben  können  und  wel-
che  Kriterien  dafür  maßgebend  sind,  wurde  für  Deutsch-
land  jedoch  bisher  eher  selten  untersucht.  Für  die  (Mit-))
Gestaltung  und  Akzeptanz  sich  abzeichnender  Verände-
rungsprozesse  könnte  dies  aber  von  großem  Interesse  sein.
Nachfolgend  sollen  deshalb  zunächst  Aspekte  der  bislang
stark  auf  quantitative  Indikatoren  bezogenen  Steuerungs-
konzepte  und  der  Konzepte  zur  Qualitätssicherung  aufein-
ander  bezogen  werden.  Davon  ausgehend  wird  ein  Ansatz
zur  Einbeziehung  von  stärker  Qualität  erfassenden  Kriterien
in  Leistungsbewertungen  skizziert,  der  zumindest  einige
nicht  intendierte  Effekte  und  Fehlanreizwirkungen  vermei-
den  könnte.  

11..  AAuussggaannggssllaaggee  uunndd  ZZiieellsstteelllluunngg  

AAnfangs z.T. als Modethema eingestuft, zeichnen sich seit
einiger Zeit in der deutschen Hochschullandschaft tiefgrei-
fende Veränderungsprozesse ab, die die Hochschulen „von
Stätten freier Geistesbildung zu gesellschaftlichen Dienst-
leistungseinrichtungen“ (Wolter 1995) werden lassen. In
diesem Zusammenhang wird nicht nur für Deutschland,
sondern auch für andere europäische Länder die Einführung
von Leistungsbewertung und -anreizen diskutiert. Ohne die
Unterschiede in den Hochschulsystemen verkennen zu wol-
len, wird bereits seit längerer Zeit von einer „Phase des
Übergangs” hin zu wettbewerbsähnlichen Strukturen,
größerer Autonomie und Übernahme von Verantwortung
durch die Hochschulen in den meisten europäischen Län-
dern gesprochen (vgl. Goedegebuure u.a. 1993, S. 419). In-
zwischen wird in vielen OECD-Staaten verstärkt eine Ver-
knüpfung zwischen Ergebnissen der Leistungsbewertung
und der Vergabe finanzieller Mittel diskutiert (vgl. Leszc-
zensky/Orr 2004).
In Deutschland ist es erst wenige Jahre her, dass die Hoch-
schulrektorenkonferenz den Vorschlag einer Bund-Länder-
Arbeitsgruppe aufgriff, das Besoldungsrecht zu reformieren
und die bislang altersabhängigen Besoldungszulagen in

leistungsabhängige umzuwandeln. Inzwischen wurde sol-
cherart Leistungsbewertung und ihre Verknüpfung mit per-
sonenbezogenen Leistungsanreizen gesetzlich beschlossen
und ist in den einzelnen Bundesländern umzusetzen. Auf
der institutionellen Ebene werden in den einzelnen Län-
dern und Hochschulen verschiedene Modelle diskutiert
und z.T. erprobt. Die Einbeziehung der Modelle anderer
Länder in die nationalen Reformpläne wird in Deutschland
erst in den letzten Jahren häufiger thematisiert. 
Ziel der Arbeit war es daher, bei der Umgestaltung des
Hochschulwesens bisher gesammelte Erfahrungen zu Lei-
stungsbewertung und Leistungsanreizen in der Hochschul-
lehre einzubeziehen und dabei v.a. auch bisher wenig be-
achtete Aspekte in die Diskussion einzubeziehen. Daraus
wären ggf. Möglichkeiten zur Weiterentwicklung abzulei-
ten. Dieses Ziel wurde im Rahmen des von 2000 bis 2005
laufenden Dissertationsprojektes des Verfassers verfolgt.
Eine überarbeitete und z.T. ergänzte Fassung dieser For-
schungsarbeit erscheint in der Buchreihe „Qualität - Evalua-
tion - Akkreditierung”. Die dort im Detail ausgeführten Ar-
gumentationslinien können hier natürlich nur in Kurzform
wiedergegeben werden. Schwerpunkte der Forschungsar-
beit waren (der dritte Schwerpunkt der Forschungsarbeit
war eine Diskussion der Bedingungen erfolgreicher Institu-
tionalisierung von Leistungsbewertungen und -anreizen,
um hieraus evtl. Ansatzpunkte für Schlussfolgerungen ab-
leiten zu können. Dies wird hier nicht vorgestellt. Ein Teil
der Ergebnisse zu diesem Schwerpunkt ist jedoch bereits in
der Zeitschrift „Das Hochschulwesen“ erschienen, vgl.
Krempkow 2005a): 
• erstens ein Überblick und die Einordnung von Konzep-

ten, Modellen und Instrumenten, auf deren Grundlage
bzw. mit denen die Veränderungsprozesse zu Leistungs-
bewertungen und -anreizen und zur Qualität in den ver-
schiedenen Ebenen des Hochschulsystems stattfanden
bzw. noch stattfinden, 

• zweitens eine Analyse der Leistungskriterien bzw. Indi-
katoren, die bei der Einführung von Leistungsbewertun-
gen und -anreizen Verwendung fanden oder finden (sol-
len); sowie weiterer, die potentiell hierfür in Frage kom-
men. 

Aus der Diskussion der Möglichkeiten und Grenzen der
Leistungskriterien bzw. Indikatoren werden schließlich An-
sätze zur möglichen Weiterentwicklung abgeleitet. 

22..  MMeetthhooddiisscchheess  VVoorrggeehheenn  ddeerr  UUnntteerrssuucchhuunngg
DDer erste Teil, der Überblick über Konzepte, auf deren
Grundlage die Veränderungsprozesse hinsichtlich der Leis-

RReennéé  KKrreemmppkkooww

Leistungsbewertung,  Leistungsanreize  
und  die  Qualität  der  Hochschullehre

René Krempkow

Qua l i t ä t s fo r s chung QiW



39QiW 2/2007

R.  Krempkow  Leistungsbewertung,  Leistungsanreize  und  die  Qualität  der  HochschullehreQiW

tungsbewertung und der Leistungsanreize an den Hoch-
schulen in Deutschland stattfanden bzw. noch stattfinden,
erfolgt vor allem anhand der vorliegenden wissenschaftli-
chen Literatur und von Schriftstücken aus der Hochschul-
politik (z.B. sogenannte „white papers”). Zusätzlich wird
eine Einordnung und ggf. vergleichende Diskussion der Pa-
piere anhand der weiteren Entwicklung und anhand von
Experteninterviews vorgenommen. 
Die Befragungen der Experten sind neben der Darstellung
und Diskussion empirischer Untersuchungen von Leis-
tungskriterien auch eine Grundlage für den zweiten
Schwerpunkt der Arbeit. Es wird davon ausgegangen, dass
neben der Zuverlässigkeit und Validität von Leistungskrite-
rien für deren Einführung und Kopplung mit Anreizsyste-
men vor allem die Akzeptanz bei den zu Bewertenden bzw.
deren Einschätzung durch Funktionsträger/Experten von
Bedeutung ist (In den Experteninterviews kamen insbeson-
dere mit der Einführung von Leistungsbewertungssystemen
befasste Vertreter bzw. Personen der Hochschulleitungen
und der Personalvertretungen der Hochschulen sowie
hochschulübergreifender (Hochschulforschungs-)Institutio-
nen zu Wort).   Anschließend wird vor allem anhand empi-
rischer Studien diskutiert, inwieweit die Leistungskriterien
und Indikatoren den an sie gestellten Anforderungen genü-
gen können bzw. welche Möglichkeiten und Probleme ihre
Anwendung haben kann. 
Um die Akzeptanz der Kriterien bei den zu Bewertenden
selbst und die Auswirkungen auf das Arbeitsklima einschät-
zen zu können und evtl. auch für Experten unvermutete
neue Informationen zu erlangen (So ergaben Hochschul-
lehrerbefragungen  z.T. eher unvermutete Ergebnisse, vgl.
Kopp/Weiß 1995.), erschien es unumgänglich, neben Ex-
perten auch die Betroffenen direkt zu befragen (Eine direk-
te Befragung wird auch bei Mitarbeiterbefragungen in Un-
ternehmen als unumgänglich angesehen. Die tatsächliche
Akzeptanz von Bewertungskriterien wäre hier nicht allein
durch Befragung von Arbeitgeber- und Gewerkschaftsver-
tretern als „Experten“ feststellbar, vgl. Bartel-Lingg 1996).
Diese Befragungen und ihre Ergebnisse wurden im dritten
Schwerpunkt der Forschungsarbeit diskutiert, der hier auf-
grund bereits vorliegender Publikationen nicht vorgestellt
wird. 

33..  KKoonnzzeeppttee,,  MMooddeellllee  uunndd  IInnssttrruummeennttee  ffüürr
LLeeiissttuunnggssbbeewweerrttuunngg  uunndd  -aannrreeiizzee

BBei der Vorstellung und Einordnung von Konzepten, Mo-
dellen und Instrumenten für Leistungsbewertung und Leis-
tungsanreize wurden nicht möglichst viele verschiedene
Konzepte, Modelle und Instrumente dargestellt (vgl. z.B.
Pasternack 2004). Vielmehr wurde sich auf die für das Ziel
dieser Arbeit wesentlich erscheinenden konzentriert. Für
das Verständnis des der Forschungsarbeit zugrunde liegen-
den Konzeptes ist es wichtig, dass im Unterschied zu man-
cher betriebswirtschaftlich geprägten Begriffsdefinition
Leistung immer im Zusammenhang mit Qualität betrachtet
wird. Sie soll daher gelten als die (von den Hochschulen
bzw. ihrem Personal) geleistete Arbeit, gemessen an ihrer
Menge (Leistungseinheiten, Output) und Qualität pro Zeit-
einheit. Da die Qualität eine bedeutende Rolle spielt,
wurde sie unter Bezugnahme auf die Fragen „Qualität von
was?“ und „Qualität für wen?“ ausführlicher diskutiert. Bei

der Darstellung und Diskussion von Instrumenten und Mo-
dellen erfolgte zur Systematisierung eine Einteilung in drei
Gruppen: erstens Instrumente zur Leistungs- und Qualitäts-
bewertung, zweitens Qualitätsmanagement- sowie drittens
Leistungsanreizmodelle. Für die einzelnen Instrumente und
Modelle zu den ersten beiden Gruppen erfolgte aufgrund
der hierzu bereits vorliegenden Publikationen keine allum-
fassende Diskussion. Ihre Erörterung dient vielmehr vor
allem dem Überblick und der Einordnung in die Leistungs-
und Qualitätsdebatte. Die sich erst seit einigen Jahren in
einer breiteren hochschulpolitischen Diskussion befinden-
den Leistungsanreizmodelle wurden dagegen ausführlicher
thematisiert. Neben ersten Erfahrungsberichten (v.a. vom
Centrum für Hochschulentwicklung, vgl. z.B. Ziegele/Han-
del 2004) werden hierbei auch arbeitswissenschaftliche
und gewerkschaftliche Publikationen zur Einführung von
Leistungsanreizen im öffentlichen Dienst allgemein heran-
gezogen (vgl. z.B. Tondorf 2003). Dabei zeigt sich z.T. eine
große Ähnlichkeit in der Diskussion von Möglichkeiten und
Problemen: Zu Möglichkeiten der Weiterentwicklung und
Ergänzung von Leistungsanreizmodellen sowie Leistungs-
und Qualitätsbewertungen kann insgesamt festgestellt wer-
den, dass relativ häufig der Bedarf einer Weiterentwicklung
von Anreizmodellen in Richtung qualitativer Kriterien bzw.
„subjektiver“ Indikatoren z.B. im Rahmen von Zielvereinba-
rungen formuliert wird (vgl. auch Leszcensky u.a. 2004, S.
190f.). Problematisch erscheint, dass es hierzu bislang nur
relativ wenige konzeptionelle und empirische Vorarbeiten
zur konkreten Operationalisierung solcher Indikatoren gibt
(z.B. Leszcensky/Orr 2003, S. 35). Eine der wenigen ent-
stand im Zusammenhang mit der Entwicklung von Verfah-
ren zur Erstellung von Lehrberichten (vgl. Webler u.a. 1993,
Webler 1996). 
Eine zweite Möglichkeit der Weiterentwicklung und Ergän-
zung wird in der Schaffung einer stärkeren Verbindlichkeit
von Maßnahmen als „Follow-up“ (zur Umsetzung der Er-
gebnisse) von Evaluationen bzw. Leistungs- und Qualitäts-
bewertungen gesehen, die z.B. über Zielvereinbarungen er-
folgen könnte (vgl. HRK 2004, S. 97ff.). 
Nach Einschätzung des Verfassers liegt in der Verbindung
dieser zwei genannten und bislang meist unverbunden be-
trachteten Weiterentwicklungsmöglichkeiten Potential, die
jeweils als Schwächen angesehenen Aspekte von Leistungs-
und Qualitätsbewertungen einerseits sowie Anreizmodel-
len andererseits zu mindern (vgl. auch Teichler 2003, S. 6,
Pasternack 2004, S. 73). So könnten Anreizmodelle durch
Nutzung von Erfahrungen aus Qualitätsbewertungen und
Evaluationen unter Umständen stärker auch Qualität erfas-
sen. Die Umsetzung der Ergebnisse von Evaluationen könn-
te umgekehrt durch Verknüpfung mit Anreizen verbindli-
cher gestaltet werden. 
Unter welchen Bedingungen dies sinnvoll erscheint und wie
dies genau aussehen könnte (z.B. welche Kriterien als ge-
eignet angesehen werden, unerwünschte Nebenwirkungen
zu vermeiden), war auch Gegenstand von Expertenintervie-
ws. Ein Ergebnis ist, dass qualitative Kriterien (auch in Form
subjektiver Bewertungen) aus Perspektive der Experten
grundsätzlich als sinnvolle Ergänzung der bisher überwie-
gend verwendeten quantitativen bzw. „objektiven“ Kriteri-
en angesehen werden, um unerwünschte Nebenwirkungen
zu vermeiden (Zu den Ergebnissen der Experteninterviews
ist hinzuzufügen, dass sie aufgrund des gewählten eher
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qualitativen Untersuchungsansatzes nicht ohne weiteres
verallgemeinert werden können, was aber auch nicht das
Ziel war).  Inwieweit Kriterien im Einzelnen geeignet sind,
soll nachfolgend erörtert werden. 

44..  AAnnaallyyssee  ddeerr  LLeeiissttuunnggsskkrriitteerriieenn  uunndd  
IInnddiikkaattoorreenn

DDie Analyse von (potentiellen) Kriterien und Indikatoren
für Leistungsbewertungen und Leistungsanreize in der
Hochschullehre bildet den zweiten Schwerpunkt. Sowohl
„objektive“ Kriterien (wie z.B. Studiendauer) als auch „sub-
jektive“ (wie Qualitätseinschätzungen) werden zunächst
anhand der vorhandenen Forschungsliteratur genauer auf
ihre diesbezügliche Eignung untersucht. Wo dies notwen-
dig und sinnvoll erschien, wird dies auch mit einer kurzen
Diskussion der Ergebnisse eigener empirischer Untersu-
chungen ergänzt. Als Maß für die Eignung bzw. als Anfor-
derungen an eine Verwendung „objektiver“ und „subjekti-
ver“ Kriterien in Indikatoren wurde in der vorliegenden Li-
teratur formuliert: Ausreichende Datenqualität, Praktikabi-
lität und dabei insbesondere Vergleichbarkeit, hohe Zeit-
nähe, sinnvolle Anreizwirkung, Vermeidung unerwünschter
Anpassungseffekte und ein vertretbares Verhältnis von Auf-
wand und Nutzen (vgl. Buschor 2002, S. 74, Schenker-
Wicki 2002, S. 34, Ziegele 2002, S. 1). Eine Diskussion
„subjektiver“ Bewertungen bezüglich ihrer Eignung zur Ver-
wendung in Indikatoren auch anhand empirischer Analysen
liegt bisher kaum vor. Dieser Aspekt dürfte eine relativ neue
Perspektive darstellen und soll daher im nachfolgenden Ab-
schnitt wie auch in der Forschungsarbeit etwas breiteren
Raum einnehmen. Zunächst sollen aber kurz die Ergebnisse
der Analyse zu „objektiven“ Indikatoren genannt werden.  

4.1  „Objektive“  Indikatoren  aus  Hochschulstatistiken
Als Ergebnis der Analyse für die „objektiven“ Kriterien bzw.
Indikatoren bleibt festzuhalten, dass jeweils für sich ge-
nommen aus verschiedenen Gründen keines allein als wirk-
lich „objektiv“ gelten kann. Als am meisten problematisch
erscheinen für das Ziel, Leistung einschließlich Qualität zu
fördern, die Verwendung von Studenten-, Studienanfänger-
und Bewerberzahlen, aber auch die von durchschnittlichen
Abschlussnoten. Auch die Betreuungsrelation kann nur das
Potential, nicht aber die tatsächlich realisierte Betreuung
aufzeigen. Ebenfalls nicht unproblematisch, aber besser ge-
eignet erscheinen (im Vergleich zur häufig diskutierten
durchschnittlichen Fachstudiendauer) die Studierbarkeit
(gemessen als Anteil an Studierenden in der Regelstudien-
zeit) sowie die Absolventenquote, wobei diese unter Einbe-
ziehung zusätzlicher Informationen weiterentwickelt wer-
den sollte (vgl. auch Krempkow 2005b). Insgesamt gesehen
ermöglicht erst ein „Datenkranz“ aus mehreren, sich gegen-
seitig ergänzenden Kennziffern bzw. Indikatoren unter Ein-
beziehung subjektiver Indikatoren ein möglichst realisti-
sches Bild der Studiensituation und der Leistungen eines
Faches an einer bestimmten Hochschule.

4.2  „Subjektive“  Indikatoren  aus  Befragungen
Als subjektive Indikatoren ergänzt werden könnten bei-
spielsweise Einschätzungen von Studierenden und/oder
Absolventen zur Betreuungssituation. Möglich sind auch

Einschätzungen, ob es aus Sicht der Studierenden/Absol-
venten in der Studienorganisation Gründe gab, die eine
Einhaltung der Regelstudienzeit erschwerten. Daneben
sollten aber zusätzlich zu solchen direkt aus der Ergänzung
„objektiver“ Indikatoren resultierenden weitere subjektive
Indikatoren herangezogen werden, um Qualität möglichst
in allen wesentlichen Dimensionen zu erfassen. Als Voraus-
setzung für eine Einbeziehung subjektiver Bewertungen in
Indikatoren war für die Datenqualität insbesondere die Va-
lidität und Zuverlässigkeit zu diskutieren. Dies ist vor dem
Hintergrund zu sehen, dass bei keinem anderen Thema em-
pirische Messungen so oft in der Öffentlichkeit methodisch
in Zweifel gezogen werden. Hierbei werden jedoch von
Hochschulen „oft überzogene Ansprüche gestellt“ (Teichler
2005, S. 113). 
Als These zur Diskussion der grundsätzlichen Eignung sub-
jektiver Bewertungen für die Ergänzung „objektiver“ Indi-
katoren kann aus vorliegenden Ergebnissen empirischer
Studien abgeleitet werden, dass sie bei methodischen Stan-
dards entsprechender Durchführung mindestens in dersel-
ben Weise den Ansprüchen an Validität und Reliabilität
genügen können wie „objektive“ Indikatoren (vgl. Rinder-
mann 2001, Krempkow 2005b). Studierendenbefragungen
eignen sich dabei vor allem zur zeitnahen Einschätzung der
Studiensituation, Absolventenbefragungen zur Analyse von
Wirkungen der Hochschulausbildung auf den beruflichen
Verbleib und Lehrendenbefragungen zur Einschätzung von
Aspekten der Arbeitszufriedenheit. Mittels Absolventenbe-
fragungen (oder auch Lehrendenbefragungen) sind zwar
ebenfalls Einschätzungen zur Studiensituation möglich,
deren Aussagekraft kann jedoch durch Retrospektivitätsef-
fekte bzw. Selbsteinschätzungseffekte beeinträchtigt sein
(Mit Hilfe von Lehrendenbefragungen ist es zusätzlich mög-
lich, die Akzeptanz hochschulpolitischer Reformvorhaben
zu untersuchen, vgl. z.B. Krempkow 2005a). 

55..  EEiinnssaattzzbbeeiissppiieellee  ffüürr  „„ssuubbjjeekkttiivvee““  
IInnddiikkaattoorreenn  

WWenn Ergebnisse von Absolventenbefragungen und Stu-
dentenbefragungen (bei Beachtung der Erkenntnisse der
Methodenforschung zur Validität, Reliabilität und Ver-
gleichbarkeit) grundsätzlich für Verwendung in Leistungs-
und Qualitätsindikatoren geeignet sein können, stellt sich
die Frage: Wie könnte man dies konkret für die Indikatore-
nentwicklung umsetzen und was wäre bei ihrem Einsatz zu
beachten? 
Hierbei ist eines gleich vorwegzunehmen: Die Verwendung
der Ergebnisse von Absolventen- und Studentenbefragun-
gen für die Einbeziehung der Qualität erscheint nur realis-
tisch möglich, wenn etablierte Befragungsverfahren exis-
tieren und die Auswertungen von unabhängigen wissen-
schaftlichen Institutionen durchgeführt werden. Dort, wo
dies der Fall ist (und dies ist bekanntlich bereits für einige
Hochschulen in Deutschland so), entsteht durch die Einbe-
ziehung der Ergebnisse von Absolventenbefragungen und
Studentenbefragungen kein größerer Aufwand als bei Ver-
wendung von hochschulstatistischen Kennzahlen für „ob-
jektive“ Indikatoren. In Sachsen gibt es seit 1999 an der TU
Chemnitz und der TU Dresden (vgl. Krempkow/Pastohr
2006) hochschulweite Absolventenbefragungen und sach-
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senweite Studentenbefragungen (vgl. Krempkow/Heldt
2000). Nachfolgend sollen Ergebnisse der Studenten- und
Absolventenbefragungen exemplarisch hinsichtlich ihrer
konkreten Verwendbarkeit als Indikatoren zur Leistungsbe-
wertung und darüber hinaus ggf. für Leistungsanreize dis-
kutiert werden. 

5.1  Studentenbefragungen:  HILVE  und  Hochschulbericht
Sachsen
Studentenbefragungen sollen hier an erster Stelle themati-
siert werden, da hierzu bereits eine Fülle von empirischen
Untersuchungen vorliegt. Die Ergebnisse der empirischen
Untersuchungen lassen sich folgendermaßen zusammenfas-
sen: Demnach müssen studentische Urteile zur Lehr- und
Studiensituation als weitgehend valide und zuverlässig bzw.
reliabel eingeschätzt werden. Zunächst wurde bei den Un-
tersuchungen zur Validität festgestellt, dass die Urteile von
Lehrenden, Fremdgutachtern und Studierenden bei Anle-
gen gleicher Kriterien und konkreter Fragen hierzu weit
besser übereinstimmen, als häufig angenommen wird. Auch
zur Zuverlässigkeit kann Ähnliches berichtet werden: So-
wohl bei Messwiederholung innerhalb eines Semesters, als
auch über mehrere Semester hinweg sind die Urteile der
Studierenden über das Lehrverhalten ihrer Dozenten weit-
gehend stabil. Gleichwohl sollten immer mindestens fünf
Lehrveranstaltungen zur Beurteilung des Lehrverhaltens
von Dozenten herangezogen werden (vgl. Rindermann
2004, S. 90). 
An einigen Punkten konnte noch weiterer Untersuchungs-
bedarf gesehen werden – z.B. zur Stabilität der Ergebnisse
von Studentenbefragungen an deutschen Hochschulen, die
anders als das von Rindermann entwickelte Heidelberger
Inventar (HILVE) noch stärker die Studienbedingungen und
die Studiensituation insgesamt thematisieren. Hierzu wurde
vom Verfasser am Sächsischen Kompetenzzentrum für Bil-
dungs- und Hochschulplanung im Rahmen der Erstellung
des ersten Hochschulberichtes Sachsen eine Online-Befra-
gung von 20.000 Studierenden zur Studienqualität und
Studiensituation an allen größeren sächsischen Fachberei-
chen durchgeführt. Aus den ersten Befragungsergebnissen
wurden für einige Fächergruppen bereits reliable Skalen
entwickelt, die mit Punktwerten zwischen Null und Ein-
hundert z.B. Studienbedingungen, Lehrqualität sowie die
Förderung von Fachkompetenzen und fachunabhängigen
Kompetenzen erfassen (vgl. Krempkow 2005b). Solche Ska-
len werden als grundsätzlich geeignet zur Ergänzung der
„objektiven“ Indikatoren für Leistungsbewertungen und
Leistungsanreize angesehen (vgl. z.B. Multrus 2001). Somit
kann ein überschaubares Set an verdichteten „subjektiven“
Indikatoren erstellt werden, das nicht nur Teilaspekte von
Qualität, sondern diese mehrdimensional erfasst und damit
unerwünschten Fehlanreizwirkungen vorbeugen würde. 
Eine umfassende Analyse der Studienqualität und Studien-
situation sollte aber über eine Bestandsaufnahme der Ein-
zelindikatoren hinausgehen, z.B. indem sie diese in ein Ge-
samtmodell einordnet und Zusammenhänge zwischen den
Einzelindikatoren analysiert. Eine Einordnung in ein Ge-
samtmodell könnte beispielsweise so aussehen, dass einge-
ordnet wird, welche Indikatoren Ergebnisqualität und wel-
che Prozessqualität erfassen und welche eher Ausgangsbe-

dingungen darstellen, die bei der Interpretation der Ergeb-
nisse zur Studienqualität zu berücksichtigen wären. Dies
würde eine noch wesentlich aussagekräftigere Analyse er-
möglichen, welche Fächer evtl. trotz ungünstiger Ausgangs-
bedingungen gute Ergebnisse erzielen und umgekehrt. 
Will man weitergehende Aussagen zur Eignung von Stu-
dentenbefragungen als ein Qualitätskriterium in Leistungs-
vergleichen treffen, dann sollten aber noch weitere Aspekte
berücksichtigt werden. So wird auch das Nichtvorhanden-
sein von „verzerrenden“ Bias-Variablen bzw. Einflussfakto-
ren zu den Eignungskriterien gezählt. Als die häufigsten ge-
nannten Einflussfaktoren, welche die Vergleichbarkeit be-
einträchtigen könnten, sind Sachkenntnis und Reife, Ge-
schlecht, Noten, Leistungsanforderungen, Interesse und
Kursgröße zu nennen. Hierbei finden sich zu unterschiedli-
cher Sachkenntnis und Reife von Studierenden (gemessen
an evtl. Hilfskrafttätigkeit, Studienintensität, Hochschul-
wechsel oder Alter) und zum Geschlecht kaum nennens-
werte Zusammenhänge. Allerdings urteilten Studierende in
höheren Fachsemestern z.T. etwas kritischer. Auch der Ein-
fluss der Noten bzw. Notenerwartung fiel in verschiedenen
Studien eher gering aus oder war nicht nachweisbar (Dies
muss zur Vermeidung eines Zirkelschlusses - durch unter-
schiedliche Lerneffektivität innerhalb eines Kurses verur-
sachte Leistungsunterschiede - nicht innerhalb einer Lehr-
veranstaltung, sondern über mehrere Lehrveranstaltungen
hinweg untersucht werden, vgl. Rindermann 2001).  Für die
Leistungsanforderungen war im Einklang mit Erkenntnissen
der Lernpsychologie festzustellen, dass keineswegs bei den
niedrigsten Leistungsanforderungen die besten Bewertun-
gen vergeben wurden. Vielmehr wurden diese bei als opti-
mal empfundenen und etwas höheren Anforderungen er-
zielt. Die niedrigsten Leistungsanforderungen gingen dage-
gen mit den schlechtesten Bewertungen einher (vgl.
Krempkow/Heldt 2000). Lediglich der Einfluss des Interes-
ses der Studierenden entsprach den Vermutungen und
zeigte sich im Verhältnis zu den anderen potentiellen Ein-
flussfaktoren als stärkste Bias-Variable: Studierende mit
höherem Fachinteresse beurteilen Lehrveranstaltungen
besser als Studierende mit geringerem Interesse. 
Solche Bias-Effekte sind zumindest bei der Interpretation zu
beachten (vgl. z.B. Krempkow 1998, 2003). Ggf. sind die Er-
gebnisse zu gewichten oder bei multiplen Bias-Effekten
nötigenfalls zu verwerfen. Nur in ausreichendem Maße vali-
de, reliable und weitgehend unverzerrte Ergebnisse sollten
über den wissenschaftlichen Diskurs in der scientific com-
munity hinausgehend für eine breitere Öffentlichkeit publi-
ziert werden, da anderenfalls immer die Gefahr des Mis-
sbrauchs besteht. Eine Publikation für die breitere Öffent-
lichkeit könnte z.B. in der Form geschehen, wie dies für
Sachsen in der Sächsischen Zeitung erfolgte (vgl. Krempkow
2005b). Zu weiteren genannten Anforderungen kann fest-
gehalten werden, dass Studentenbefragungen meist eine
vergleichsweise hohe Zeitnähe haben, dass sie in Verbin-
dung mit quantitativen bzw. „objektiven“ Indikatoren eine
sinnvolle Anreizwirkung entfalten und daher unerwünschte
Anpassungseffekte vermeiden könnten. Da Studentenbefra-
gungen zur Lehrqualität ohnehin gesetzlich gefordert sind
und meist auch durchgeführt werden, ist ein günstiges Ver-
hältnis von Aufwand und Nutzen festzustellen. 
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5.2  Absolventenbefragungen:  INCHER-KKassel  und  
TU  Dresden  
Absolventenbefragungen können, trotz einiger aufgrund
ihrer Retrospektivität vorzunehmenden Einschränkungen
der Aussagekraft, zur Einschätzung der Studiensituation
grundsätzlich als geeignet gelten (Während kurz nach Ab-
schluss des Studiums durch den erstmals möglichen Ge-
samtüberblick bei geringen Retrospektivitätseffekten ihre
Aussagekraft als am höchsten gilt, sinkt sie mit größer wer-
dendem zeitlichem Abstand - nach mehreren Jahren oder
gar Jahrzehnten - durch Erinnerungsunschärfen oder „Ver-
klärungen“. Vergleiche von Studenten- und Absolventen-
befragungen sowie der Ergebnisse von Absolventenbefra-
gungen mindestens 1 und 5 Jahre nach Abschluss zeigten
lediglich die Tendenz zur etwas positiveren Einschätzung
bei größerem zeitlichen Abstand, aber keine grundsätzlich
anderen Bewertungen, vgl. Krempkow/Pastohr 2003.).
Fragenkataloge zum Übergang vom Studium in den Beruf,
so die bereits über einen längeren Zeitraum genutzten
Kasseler Studien (vgl. z.B. Teichler/Schomburg u.a. 2001),
werden als validiert eingeschätzt. Zur Vergleichbarkeit von
Absolventenbefragungen kann formuliert werden, dass
diese unter Berücksichtigung solcher Aspekte, die eine
Hochschule nicht zu beeinflussen in der Lage ist, als gege-
ben angesehen werden kann (Durch eine Hochschule
kaum zu beeinflussen ist insbesondere die Ausgangssitua-
tion der Absolventen schon am Beginn ihres Studiums.
Dies bezieht sich v.a. auf die soziale Herkunft und das Ge-
schlecht, die über das gesamte Studium hinweg bis zum
beruflichen Verbleib wirken und Einfluss auf den berufli-
chen Erfolg haben können, wie bi- und multivariate Analy-
sen anhand mehrerer Absolventenstudien zeigten. Aber
auch die aktuelle persönliche Situation der Absolventen
zum Befragungszeitpunkt, wie z.B. das Vorhandensein von
Kindern oder der Partnerstatus, sollten grundsätzlich
berücksichtigt werden, da sie ebenfalls Einfluss auf den be-
ruflichen Erfolg haben können, vgl. Krempkow/Pastohr
2006.). Weiteren Anforderungen wie der Zeitnähe können
Absolventenbefragungen nur bezüglich der Angaben zum
beruflichen Verbleib und Erfolg genügen. Der Anforde-
rung, sinnvolle Anreize zu schaffen, ohne unerwünschte
Anpassungseffekte zu erzielen, kann durch Absolventen-
befragungen sehr gut entsprochen werden, da sie häufig
als einzige Möglichkeit gelten, nicht nur die „Stückzahl“
der Absolventen zu erfassen, sondern auch Aspekte der
Qualität (vgl. Teichler/Schomburg 1997). Absolventenbe-
fragungen erfordern allerdings einen vergleichsweise
hohen Aufwand, der erst mittelfristig durch kostensparen-
de Weiterentwicklungsmöglichkeiten in Richtung Online-
Befragungen gesenkt werden könnte. Dem Aufwand ste-
hen als Ertrag jedoch neben der alternativlosen Informa-
tionsgewinnung zum beruflichen Verbleib und der (derzeit
leider noch nicht finanziell bezifferbaren) Möglichkeit zur
Vermeidung von Fehlanreizwirkungen weitere Nutzungs-
möglichkeiten der aus Absolventenbefragungen resultie-
renden aktuellen Adresspools (z.B. zur Absolventenarbeit)
und damit auch ein vergleichsweise hoher Ertrag gegenü-
ber (vgl. Krempkow/Pastohr 2006). Zudem werden im
Zuge der (Re-)Akkreditierung Absolventenbefragungen ge-
fordert. U.a. deshalb finden derzeit Kooperationsge-
spräche einer Reihe von Hochschulen unter Federführung
des INCHER-Kassel (ehem. WZ1) mit dem Ziel statt, ge-

meinsame kostengünstige Nutzungen von Onlinefragebo-
genmodulen, Scannertechnik und Beratung hierzu zu er-
möglichen (vgl. Schomburg 2006). 

66..  FFaazziitt  
AAuf der Basis der Diskussion von Konzepten zu Leistungs-
und Qualitätsbewertungen und der hierzu berichteten Pro-
bleme wurde versucht, einen Ansatz für mögliche Weiter-
entwicklungen herauszuarbeiten. Dieser wird darin gese-
hen, mit Hilfe von Studenten- und Absolventenbefragungen
Qualitätsaspekte (inter)subjektiv und multidimensional zu
erfassen. So wäre es möglich, die bisher v.a. durch hoch-
schulstatistische Kennzahlen geprägten Kriterien von Leis-
tungsbewertungen, die oft stärker Quantität als Qualität er-
fassen, zu ergänzen und so Fehlanreizwirkungen vorzubeu-
gen. Die konkrete Eignung vorliegender Befragungsergeb-
nisse wurde anhand der in vorliegender Literatur formulier-
ten Anforderungen an Indikatoren mittels empirischer Un-
tersuchungen überprüft. Aus den Ergebnissen kann abgelei-
tet werden, dass  sie bei entsprechender Durchführung und
Auswertung mindestens in derselben Weise den An-
sprüchen an Validität und Reliabilität genügen können wie
„objektive“ Indikatoren. Damit liegen Argumente vor, sie
für Leistungsanreize wie z.B. Lehrpreise oder für die Ergän-
zung von Modellen zur leistungsorientierten Mittelvergabe
durch Qualitätsaspekte einzubeziehen. 
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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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Deutschland  nutzt  den  Bologna-PProzess  zu  weitreichenden
Reformen  im  Hochschulwesen,  insbesondere  im  Bereich
der  Lehre.  Ein  wichtiger  Aspekt  ist  hierbei  die  Erweiterung
herkömmlicher  Steuerungssysteme  hin  zu  einer  verstärkten
Outputsteuerung  mit  dem  Ziel  einer  kontinuierlichen  Qua-
litätsverbesserung.  Für  den  Bereich  der  Hochschullehre
werden  hierzu  Konzepte  des  Qualitätsmanagements
benötigt.  Als  Herausforderung  stellt  sich  hierbei  immer
wieder  die  Übersetzung  theoretischer  Qualitätsvorstellun-
gen  und  real  vorliegender  Qualitätsprobleme  in  konkrete
Maßnahmen  zur  Qualitätsverbesserung  heraus.  Insbeson-
dere  die  Kommunikationsprozesse  zwischen  den  Lehren-
den  in  Fächern  und  Studiengängen  scheinen  hierbei  eine
entscheidende  Rolle  zu  spielen.  Im  Beitrag  werden  Kernge-
danken  des  auf  der  Basis  halbstrukturierter  Interviews
(N=23)  entwickelten  Modells  des  Universitätsprojekts
Lehrevaluation  an  der  Friedrich-SSchiller-UUniversität  Jena
vorgestellt  und  Möglichkeiten  des  Einsatzes  diskutiert.  Im
Zentrum  des  Modells  steht  die  für  die  Akzeptanz  des  Qua-
litätsmanagements  entscheidende  Verknüpfung  zwischen
einem  Qualitätsmodell  der  Lehr-  und  Studiensituation  ei-
nerseits  und  einem  konkret  umsetzbaren  Qualitätsmanage-
mentzyklus  andererseits,  der  gezielt  die  innerfachlichen
Kommunikations-  und  Aushandlungsprozesse  hervorhebt.
Ins  Zentrum  des  Bologna-PProzesses  ist  seit  einigen  Jahren
die  Qualität  der  Lehre  an  den  europäischen  Hochschulen
gerückt.  Nicht,  dass  diese  besonders  schlecht  sei.  Aber  eine
Region  wie  Europa,  deren  Stärke  von  jeher  in  Technologie
und  Innovation  lag,  kann  nur  dann  in  einer  modernen  und
globalisierten  Welt  auch  künftig  eine  bedeutende  Rolle
spielen,  wenn  die  Menschen  dieser  Region  als  kostbarste
Ressource  anerkannt  und  entsprechend  gefördert  werden
(vgl.  Busquin/Louis  2005).  Deswegen  werden  exzellente
Bildung  und  ein  verändertes  Qualitätsverständnis  ge-
braucht,  von  der  Betreuung  im  Kindergarten  bis  zur  Hoch-
schullehre  und  –  mit  Blick  auf  das  lebenslange  Lernen  –
sogar  noch  darüber  hinaus.      
Ein  verändertes  Qualitätsverständnis  ist  auch  das  Prinzip
der  Akkreditierungsagenturen,  mit  deren  Hilfe  an  Deutsch-
lands  Hochschulen  das  vorherrschende  System  der  Input-
steuerung  der  Hochschullehre  erweitert  werden  soll.  Dieses
System  basierte  darauf,  dass  durch  geeignete  Inputfaktoren
wie  ministerielle  Entscheidungen  und  administrative  Vor-
gaben  (z.B.  durch  Berufung  geeigneter  Lehrender,  durch
Rahmenprüfungsordnungen)  solche  Voraussetzungen  für
die  Hochschulleistungen  (z.B.  die  Lehre  in  einem  bestimm-
ten  Fach  oder  Studiengang)  geschaffen  werden,  dass  diese

ohne  weiteren  Steuerungsbedarf  von  außen  in  der  ge-
wünschten  Qualität  geleistet  wird.  Mit  der  Abkehr  von  der
Dominanz  der  Inputsteuerung  strebt  Deutschland  die  Ver-
änderung  der  internen  Steuerungsmechanismen  der  Hoch-
schulen  an  (Schimank  2004).  Anstelle  der  Inputsteuerung
sollen  Hochschulleistungen  künftig  sehr  viel  stärker  einer
Outputsteuerung  unterworfen  werden:  So  soll  die  tatsäch-
lich  realisierte  Lehr-  und  Studiensituation  eines  Fachs  im
Sinne  eines  „akademischen  Controllings“  (Weichselbau-
mer/Ziegele  2001)  stärker  in  den  Fokus  rücken.  Die  Steue-
rung  der  Hochschulleistungen  und  damit  insbesondere
auch:  die  Steuerung  der  Lehre  wird  damit  von  ihrem  bishe-
rigen  Schwerpunkt  –  den  Ministerien,  den  Berufungskom-
missionen,  der  Hochschulverwaltung  –  in  vielen  Aspekten
direkt  zum  Ort  der  Lehre  gebracht.  Dieser  Ort  der  Lehre,
das  sind  die  Fakultäten,  die  Institute,  Abteilungen  und
Lehrstühle,  und  zuallererst  die  dort  arbeitenden,  forschen-
den  und  lehrenden  Personen.  Sie  brauchen  Konzepte,  um
die  Lehre  qualitätsvoll  zu  gestalten  und  weiter  zu  ent-
wickeln.  

11..  QQuuaalliittäättssmmaannaaggeemmeenntt  aallss  ddrreeiipphhaassiiggeess  
zzyykklliisscchheess  MMooddeellll

EEin Schlüsselbegriff für die qualitätsorientierte Steuerung
der Hochschullehre ist das Qualitätsmanagement (QM).
Hinter diesem Begriff steht der Gedanke, dass sich Qualität
nicht von selbst oder automatisch durch eine geeignete
Auswahl an Input-Faktoren erzielen lässt, sondern dass sie
eines kontinuierlichen Managements bedarf. Parallel zu den
„Hauptprozessen“ (Reichwald/Koller 1995) wie der eigent-
lichen Lehre, die qualitätsvoll verlaufen sollen, werden
steuernde Prozesse benötigt. Diese Prozesse lassen sich zu
drei Phasen eines zyklischen Modells zusammenfügen:  
• Phase I des Qualitätsmanagements zielt darauf ab, in ge-

planter und systematischer Weise aus unterschiedlichen
Datenquellen Informationen über die Leistungsprozesse
(hier: über das angebotene Lehr- und Studienprogramm)
zu erheben. 

• In Phase II erfolgt eine strukturierte und bewertende
Auseinandersetzung mit diesen Informationen, in der zu-
gleich eine Verdichtung der Datenmenge und eine lö-
sungsorientierte Setzung von Schwerpunkten zu leisten
ist. 

• In Phase III schließt hieran die Vereinbarung, Planung
und Umsetzung von Maßnahmen zur (weiteren) Verbes-
serung der Leistungsprozesse an. 

BBoorriiss  SScchhmmiiddtt  &&  TTiimm  LLooßßnniittzzeerr

Konzepte  für  ein  fachinternes  
Qualitätsmanagement  der  Lehre  -  
Das Modell des Universitätsprojekts Lehrevaluation 
an der Friedrich-Schiller-Universität Jena Tim LoßnitzerBoris Schmidt
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• Im Anschluss an Phase III tritt ein kontinuierliches Qua-
litätsmanagement erneut in Phase I, um etwaige Verän-
derungen der Qualität aufgrund der getroffenen Maß-
nahmen zu untersuchen. 

Schon jetzt wird an den Hochschulen eine Reihe von Ver-
fahren und Instrumenten eingesetzt, die – wenn auch in
der Regel nicht unter der expliziten Bezeichnung, sondern
eher als „implizites“ Qualitätsmanagement – Elemente aus
den drei Phasen des QM-Prozesses entsprechen. Die Her-
ausforderung bei der Einführung eines expliziten Qua-
litätsmanagements der Lehre liegt darin, diese bereits jetzt
eingesetzten Verfahren in einer solchen Weise zu bündeln
und zu systematisieren, dass sich der Übergang in das neue,
explizite QM-System für die zu beteiligenden Personen als
nutzbringend, zielführend und in das begrenzte Zeitbudget
passend erweist. 

22..  KKoonnzzeeppttiioonneellllee  VVoorraarrbbeeiitteenn
DDas Universitätsprojekt Lehrevaluation wurde im Jahre
1997 durch die damalige Hochschulleitung der Friedrich-
Schiller-Universität Jena gegründet. Dem Projekt kommt
eine Vielfalt an Aufgabenbereichen zu: Evaluation von
Lehrveranstaltungen, Befragungen zur Lehr- und Studiensi-
tuation und eine Reihe weiterer Forschungsaufgaben sowie
die Entwicklung und Umsetzung von Konzepten für das
Qualitätsmanagement in der Lehre. Im Zuge der derzeit
laufenden Akkreditierungsverfahren wurde das Projekt be-
auftragt, einerseits auf Basis konzeptioneller, theoretisch
fundierter Überlegungen, andererseits jedoch unter Einbe-
zug der realen Situation in den Fächern, ein Konzept für
das fach- bzw. studiengangsinterne Qualitätsmanagement
der Lehre zu entwickeln. 
Zu Beginn des Entwicklungsprozesses stand eine Literatur-
recherche zum Qualitätsmanagement im Bildungsbereich
(z.B. Franz 1999), verbunden mit einer Analyse von Model-
len und Erfahrungsberichten aus anderen Hochschulen
(z.B. Rieck 1998; Unkelbach, Hilpert/Stawicki 1997). Eben-
falls berücksichtigt wurden die Richtlinien unterschiedli-
cher Akkreditierungsagenturen, die gerade im Bereich des
Qualitätsmanagements eine erhebliche Überschneidung
der Kriterien aufweisen. Bei der Recherche ließen sich zwei
Arten von Ansätzen unterscheiden: Inhaltlich orientierte
Qualitätsmodelle und prozessorientierte Konzepte für das
Management der Qualität. 
Auf der einen Seite stehen hier Qualitätsmodelle, die nor-
mativ festlegen, was in einem bestimmten Bereich unter
Qualität verstanden werden soll. Ein Beispiel ist das aus
dem industriellen Sektor stammende EFQM-Modell, das
bereits in seiner Übertragung auf den Bildungsbereich un-
tersucht worden ist (Steed 2002). In allen Qualitätsmodel-
len spiegelt sich die Erkenntnis wider, dass Qualität ein
mehrdimensionales Konstrukt darstellt (Hener 2004). So
lassen sich beispielsweise die Dimensionen Input-, Prozess-
und Ergebnisqualität unterscheiden, die jeweils unter-
schiedliche Teilschritte des Leistungsprozesses abbilden.
Auf der anderen Seite gibt es Ansätze, die sich stärker mit
dem eigentlichen Management der Qualität befassen, also
diejenigen steuernden Prozesse definieren, die zu einer
Weiterentwicklung und Optimierung der Qualität beitra-
gen sollen. Beispielhaft sei hierzu das Konzept der Qua-

litätszirkel genannt (Fruhwirth 1996). Diese basieren auf
dem freiwilligen Zusammenschluss einer Reihe von Perso-
nen, die auf Basis von Informationen über den Prozess der
Leistungserstellung (z.B. „Kummerkasten“, systematische
Befragungen) Probleme identifizieren (z.B. ungenügende
Information der Studierenden über Prüfungsanforderun-
gen) und hierzu Lösungen erarbeiten (z.B. Erstellung eines
Informationsblatts).  
Beide Ansätze müssen in der konkreten Qualitätsarbeit in-
einander greifen: Ein Qualitätsmodell ohne Management
kann nicht in Verbesserungen münden, und ein Manage-
ment ohne Qualitätsmodell droht, ziellose Veränderungen
zu bewirken, die Verwirrung oder zusätzliche Bürokratie
bewirken. Bei den Recherchen zur aktuellen Situation an
deutschen Hochschulen zeigte sich, dass an vielen Stellen
bereits Qualitätsmodelle vertreten werden. So werden in
den an vielen Hochschulen bereits verabschiedeten oder in
Vorbereitung befindlichen Evaluationsordnungen Verfahren
zur Erhebung von Informationen (Phase I des QM) ausführ-
lich mit den zu berücksichtigenden Kriterien beschrieben.
Die Konzeption der Phasen II (Bewertung von Informatio-
nen) und III (Ableitung von Verbesserungsmaßnahmen)
bleibt hingegen zumeist undefiniert. Zwar wird auf die Not-
wendigkeit hingewiesen, die Verbesserungsmaßnahmen zu
konkretisieren und beispielsweise in hochschulinterne Ziel-
vereinbarungen (vgl. hierzu Zechlin 2006; Weichselbau-
mer/Ziegele 2001) aufzunehmen – auf welche Weise je-
doch die Verbesserungsmaßnahmen überhaupt definiert
werden und in welchem Zusammenhang sie zu den Infor-
mationen aus Phase I stehen, bleibt in den meisten Kon-
zepten unklar. Jedoch handelt es sich gerade in diesem
Punkt um keinesfalls triviale Aufgaben: So scheitert bei-
spielsweise die Lehrveranstaltungsevaluation häufig daran,
dass eben keine Prozesse definiert sind, um aus gegebenen
qualitätsrelevanten Informationen konkrete Anschlussmaß-
nahmen abzuleiten (Rindermann 1997; Schmidt 2007).  

33..  IInntteerrvviieewwss  mmiitt  BBeetteeiilliiggtteenn
VVor dem Hintergrund dieser Recherchen und konzeptio-
nellen Überlegungen wurde ein Leitfaden für ein halbstruk-
turiertes Interview entwickelt. Ziele des Interviews lagen
darin, vor dem Hintergrund der zusammengestellten Eck-
punkte von QM-Systemen Möglichkeiten der konkreten
Übertragung auf Fächer und Studiengänge zu prüfen. Hier-
zu wurden folgende Fragen gestellt:
(1) Welche Qualitätskriterien richten die Beteiligten an die

Lehr- und Studiensituation (Präzisierung des impliziten
Qualitätsmodells)?

(2) Welche Verfahren setzen die Beteiligten jetzt schon ein,
um die Qualität der Lehre (2.1) zu erheben, (2.2) zu be-
werten, (2.3) weiter zu entwickeln (Erfassung bestehen-
der impliziter QM-Ansätze)?

(3) Welche Anforderungen richten die Beteiligten an ein
künftiges QM-System in ihrem Fach (3.1), und welche
Vorbehalte bestehen gegenüber der Einführung von
Qualitätsmanagement (3.2)?

Für ein umfassendes und vollständiges Bild sollten hierbei
Vertreterinnen und Vertreter aller Statusgruppen berück-
sichtigt werden, insbesondere Mitglieder der Leitungsebe-
ne, der professoralen Ebene und des Mittelbaus, Studieren-
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de sowie Mitarbeiter/-innen von Sekretariaten und Prü-
fungsämtern, die durch ihre Funktion einen intensiven
Kontakt zu Studierenden haben. Ihnen kommt gerade bei
den bereits stattfindenden impliziten QM-Prozessen eine
wichtige Rolle zu, indem sie zum Beispiel regelmäßig ein-
tretende Problemstellungen wahrnehmen und Lösungsvor-
schläge erarbeiten. Befragt wurden insgesamt 23 Personen
aus verschiedenen Fakultäten und Instituten der Friedrich-
Schiller-Universität Jena. Die Interviews wurden persönlich
und unter Zusicherung von Vertraulichkeit aller Angaben
geführt; sie hatten eine Dauer von jeweils rund 60 bis max.
90 Minuten.
Nach Abschluss aller Interviews wurden die Aussagen
quantitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet und zu Aussagen-
schwerpunkten zusammengefasst. Dabei stand an erster
Stelle die Ableitung einiger Anforderungen an das zu ent-
wickelnde QM-System. Anhand der bereits vorliegenden
konzeptionellen Anhaltspunkte wurden nachfolgend die
Aussagen über die Qualitätskriterien in Bezug auf die Lehr-
und Studiensituation (Frage 1) in ein Modell mit mehreren
Qualitätsebenen eingeordnet. Die bereits zum Zeitpunkt
der Analyse eingesetzten oder als mögliche künftige Ergän-
zung genannten Verfahren zur Erhebung der Lehrqualität
(Frage 2.1) wurden in einem anschließenden Schritt den
Ebenen des Qualitätsmodells zugeordnet. Auf Basis der be-
reits praktizierten Ansätze zur Bewertung und zur Weiter-
entwicklung der Qualität (Fragen 2.2 und 2.3) sowie vor
dem Hintergrund der Anforderungen und Vorbehalte (Fra-
gen 3.1 und 3.2) wurde abschließend das Konzept für das
fachinterne Qualitätsmanagement der Lehre konzipiert.

44..  AAnnffoorrddeerruunnggeenn  aann  ddaass  
QQuuaalliittäättssmmaannaaggeemmeenntt

IIn den Interviews zeigte sich, dass die Befragten bislang
zwar über recht klare Qualitätsvorstellungen (Frage 1) und
vielfältige Datenquellen für qualitätsrelevante Informatio-
nen (Frage 2.1) verfügen, jedoch überwiegend wenig kon-
krete Vorstellungen vertreten, wie die gesammelten Daten
über die Qualität der Lehr- und Studiensituation zu struk-
turieren, zu bewerten und in konkrete Maßnahmen umzu-
setzen seien (Fragen 2.2 und 2.3): Viele vertraten entspre-
chend ihrer individuellen Erfahrung die Vorstellung, dass
sich aus gegebenen Daten fast automatisch, durch einen lo-
gisch-analytischen Schritt die notwendigen Schwerpunkte
herauskristallisieren. Mit Blick auf die Lehrveranstaltungs-
evaluation wurde beispielsweise vorrangig über den Um-
gang mit Lehrenden gesprochen, die „besonders schlechte“
Lehre machen. Die Vorstellung der Befragten über die Ar-
beitsweise von QM bestand an dieser Stelle darin, diese
(ohnehin schon subjektiv bekannten) Lehrenden durch die
in Phase I erhobenen Informationen „objektiv“ zu identifi-
zieren, sodass Phase II sich von selbst ergebe. Zugleich
wurde jedoch der Machtlosigkeit Ausdruck verliehen,
genau diese Lehrenden durch QM zu einer besseren Lehre
„zu zwingen“ (Phase III). So zeigte sich an dieser Stelle der
Interviews oft eine gewisse Widersprüchlichkeit und Hoff-
nungslosigkeit, dass die Informationen ohnehin nur auf die
jetzt schon bekannten Schwächen in der Lehr- und Stu-
diensituation hindeuten, deren Veränderung nicht in der
Hand der Lehrenden selbst, sondern eher: in der Verant-

wortung der Hochschulleitung, des zuständigen Ministe-
riums oder der Politik läge.1  

Eine weitere entscheidende Erkenntnis aus den durchge-
führten Interviews (Fragen 3.1 und 3.2) lag darin, dass viele
Lehrende die Einführung eines Qualitätsmanagements in
der Lehre als eine kaum zu bewältigende Mehrarbeit oder
Belastung empfinden. Sie scheint vielen zusätzlich zu den
ohnehin schon zu erfüllenden Aufgaben im Lehrbereich
von ihnen abverlangt zu werden, ohne inhaltlich etwas
damit zu tun zu haben und ohne einen individuellen Nut-
zen zu bringen. So kommt es, dass bislang oft ein sehr klei-
ner Kreis von besonders interessierten und engagierten
Lehrenden gleichsam „im Auftrag der anderen“ an Konzep-
ten (z.B. zur Akkreditierung) arbeitet, während ein größerer
Kreis der Lehrenden unbeteiligt bleibt. Hieraus ergeben
sich an das zu konzipierende QM-System mehrere Anforde-
rungen:  
• Der Aufwand muss für alle Beteiligten überschaubar

sein; es muss die Möglichkeit geben, sich an unter-
schiedlichen Phasen des Prozesses in individuell dosier-
ter Intensität zu beteiligen. Ein kleiner Personenkreis
sollte auf freiwilliger Basis die Verantwortung für eine je-
weils definierte Zeit den QM-Prozess übernehmen kön-
nen, jedoch im QM-Prozess angelegte Gelegenheiten
zum Einbezug und zur Aktivierung der anderen vorfin-
den. Idealerweise wird die längerfristige Übernahme von
QM-Aufgaben, insbesondere des QM-Koordinators
(siehe Abbildung 2) finanziell (z.B. durch Aufstockung
einer Teilzeitstelle) oder durch Abgabe von Lehrleistun-
gen kompensiert. 

• Das Qualitätsmodell und die einzusetzenden Datenquel-
len müssen an die individuellen Qualitätskonzepte und
die bereits eingesetzten Methoden anknüpfen und diese
in einen für die Beteiligten nachvollziehbaren gemeinsa-
men sinnstiftenden Rahmen bringen.

• Die Lehrenden im Fach sollten primär mit den Themen
befasst sein, für die sie Experten sind, also für ihr Lehr-
und Studienangebot, während die Durchführung und
Auswertung von Befragungen, ggf. auch Moderation
und Beratungsleistungen an hierfür ausgestattete Stellen
außerhalb des Fachs übertragen werden sollte.

• Das QM-System sollte die lösungsorientierte, struktu-
rierte und themenzentrierte Kommunikation zwischen
den Beteiligten unterstützen. Bei der Auswahl und Bear-
beitung der qualitätsverbessernden Maßnahmen sind
solche Probleme zu bevorzugen, bei denen überhaupt
Veränderungen möglich sind und bei denen es in der
Macht der Beteiligten selbst liegt, diese Veränderungen
(ggf. mit fremder Unterstützung, jedoch selbst initiiert)
zu bewirken. 

1 Durch die im Zuge des Bologna-Prozesses angestrengten Reformen soll an
genau dieser Perspektive angesetzt werden: Ein Ziel der Reformen liegt
gerade darin, die Steuerungsverantwortung stärker (zurück?) zu den für
die Umsetzung Verantwortlichen zu bringen (vgl. Schimank 2004). Hierzu
zählt auch, dass diese sich mehr mit ihrem eigenen, derzeit noch als völlig
unbedeutend wahrgenommen Handlungsspielraum befassen und den ein-
schränkenden Blick auf die alleinige Handlungsnotwendigkeit der Ande-
ren erweitern. 
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55..  QQuuaalliittäättssmmooddeellll::  VViieerr  EEbbeenneenn  ddeerr  QQuuaalliittäätt

AAus den Aussagen der befragten Personen (Frage 1) erga-
ben sich vier Ebenen, die in ihrem Zusammenwirken die
Qualität eines Lehr- und Studienangebots in einem be-
stimmten Fach ausmachen (siehe Abbildung 1).   
(1) Die Ebene des Ablaufs einzelner Lehrveranstaltungen/

Module bezeichnet das tatsächliche Geschehen während
einer Veranstaltung, die ggf. zu Modulen zusammenge-
fasst sind. Als relevante Kriterien sind hier das konkrete
Lehrendenverhalten (z.B. Herausstellen der relevanten
Bezüge), aber auch der Beitrag der Studierenden (z.B.
Aufbereitung der Referate) und wichtige Rahmenbedin-
gungen (z.B. Räumlichkeiten) sowie der von den Studie-
renden wahrgenommene Kompetenzgewinn (vgl. Braun
2006; Loßnitzer/Schmidt/Born 2007) zu nennen. 

(2) Mit der Ebene der Konzeption von Modulen sind alle
Faktoren gemeint, die den inhaltlichen Zuschnitt und
die didaktische Grundkonzeption einer zu einem Modul
gehörigen Gruppe von Veranstaltungen bezeichnen.
Hierzu zählen die Ausgewogenheit, die thematische
Verknüpfung innerhalb des Moduls, die abgedeckte in-
haltliche Bandbreite und die Auswahl der Themen. Bei
Studiengängen, die in nicht modularisierter Form
durchgeführt werden, entspricht diese Ebene der Kon-
zeption einzelner Lehrveranstaltungen oder zusammen-
gehöriger Veranstaltungen (z.B. Vorlesung mit zugehöri-
ger Übung).

(3) Auf der Ebene der Konzeption des Studiengangs liegen
die Aspekte, die die Gesamtheit aller Lehrveranstaltun-
gen/Module und deren Zusammenspiel betreffen, wie
zum Beispiel der inhaltliche Zuschnitt des Lehr- und
Studienangebots, die Zielorientierung und das zu ver-
mittelnde Qualifikationsprofil. Auf dieser Ebene ist der
Abgleich zwischen den (z.B. im Akkreditierungsantrag)
angestrebten Zielen und dem tatsächlichen Studienpro-
gramm entscheidend.

(4) Schließlich bezeichnet die Ebene der Organisation und
Rahmenbedingungen die Art und Weise, wie das Stu-
dienangebot als solches kommuniziert wird, welche un-
terstützenden und/oder beratenden Angebote für die
Studierenden bereitstehen und wie sich die materielle,
personelle und organisationale Ausstattung darstellt.
Ebenfalls in diese Ebene fallen unterstützende, für meh-
rere Fächer/Studiengänge geltende Angebote der Hoch-
schule (z.B. Bibliothek). 

Zu unterscheiden sind auf den vier Ebenen der Qualität
eines Lehr- und Studienangebots jeweils die Input- und
Prozessfaktoren, die zur Qualität beitragen, und die für die
Outputsteuerung notwendige Berücksichtigung der Ergeb-
nisse, in denen sich die Qualität niederschlägt. Das Qua-
litätsmanagement zielt darauf ab, im Laufe des jeweils drei-
phasigen QM-Zyklus schrittweise die Inputfaktoren und die
Prozesse zu verbessern, um langfristig auf allen vier Ebenen
optimale bzw. im Vergleich zum jeweils vorangehenden Ite-
rationsschritt bessere Ergebnisse zu erzielen. Ausgangs-
punkt hierfür ist eine sachlich fundierte Einschätzung des
bereits erreichten  Qualitätsniveaus.

Phase  1  –  Sammlung  qualitätsrelevanter  Informationen
Zur Erhebung und Bewertung qualitätsrelevanter Informa-
tionen (Fragestellungen 2.1 und 2.2) wurden von den Be-
fragten zahlreiche informelle und eine Reihe stärker forma-
lisierter Datenquellen genannt. Diese sind in Abbildung 1
ebenfalls aufgeführt und den vier Ebenen der Qualität zu-
geordnet. Einige der Datenquellen liefern Informationen
über mehrere Qualitätsebenen, andere sind fast ausschließ-
lich für eine einzige Ebene informativ. Sowohl aus dem Ab-
gleich der an Hochschulen allgemein häufig eingesetzten
Methoden wie auch aus den Schilderungen in den Intervie-
ws kristallisierten sich fünf Datenquellen heraus, die für
eine Systematisierung besonders geeignet erscheinen und
daher als „primäre Datenquellen“ für Phase 1 des Qua-
litätsmanagements der Lehre heranzuziehen sind: 

Abbildung 1: Allgemeines Qualitätsmodell der Lehr- und Studiensituation mit vier Ebenen der Qualität und zugeordneten
Datenquellen
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• systematische Lehrveranstaltungsevaluation wird ver-
standen als regelmäßiger Einsatz standardisierter frage-
bogengestützter Studierendenbefragungen zu einzelnen
Lehrveranstaltungen,  

• Befragungen der Studierenden zur Lehr- und Studiensi-
tuation gehen über die einzelne Lehrveranstaltung/das
Modul hinaus, betreffen die wahrgenommene Konzep-
tion des Studiengangs sowie Rahmenbedingungen und
Organisation und können beispielsweise durch Stu-
dieneingangsbefragungen ergänzt werden, 

• Studienabschlussbefragungen sowie Alumnibefragungen
sind zwei Varianten der Absolventenbefragung, die eine
rückblickende Bewertung des Studiums im betreffenden
Fach in den Fokus nehmen, wobei die Studienabschluss-
befragung stärker ins Detail gehen kann und die Alumni-
befragung speziell den Einstieg in das Berufsleben sowie
den Abgleich zwischen den im Studium erworbenen und
den im Berufsleben geforderten Kompetenzen leisten
kann,

• statistisches Datenmaterial liefert unter anderem Aussa-
gen über die Anzahl der Studierenden, Abbrecherquo-
ten, Prüfungsleistungen, Einhaltung der vorgesehenen
Zeiträume für Studium und Abschlussarbeiten. Für die
meisten Fächer und Studiengänge sind entsprechende
Angaben in den Institutssekretariaten oder Prüfungsäm-
tern verfügbar, die diese Daten verwalten und dem fa-
chinternen Qualitätsmanagement zur Verfügung stellen
können.  

Während die Lehrveranstaltungsevaluation kontinuierlich
erfolgen sollte (z.B. jede Lehrperson mindestens eine Ver-
anstaltung pro Semester), sind bei den anderen primären
Datenquellen Auswertungen zu bestimmten Stichtagen
(z.B. statistische Daten: jährlich, Studierendenbefragung:
bei Eintritt in ein bestimmtes Semester) oder turnusmäßige
Durchführungen im Abstand weniger Jahre (z.B. Alumibe-
fragung: alle 5 Jahre) von Vorteil. Ergänzt werden diese fünf
primären Datenquellen durch eine Reihe von informellen
und ergänzenden Quellen, die zusätzlich eingesetzt werden
können und auch dann verfügbar sind, wenn der Turnus ak-
tuell keine Daten aus den primären Datenquellen vorsieht.

Phase  2  –  Strukturierung  und  lösungsorientierte  Bewertung
der  Informationen
Bei der Strukturierung und lösungsorientierten Bewertung
von Informationen handelt es sich um einen Prozess, der
eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den qualitätsrele-
vanten Informationen erfordert und auf Kommunikations-
prozessen basiert. Entscheidend ist es in dieser Phase, dass
eine sachorientierte Verständigung über diejenigen Proble-
me und Schwierigkeiten stattfindet, die Beachtung finden
sollen. In dem vorgeschlagenen Qualitätsmanagementmo-
dell (siehe Abbildung 2) wird die Steuerung des QM-Zyklus
durch eine kleine Gruppe von Personen, dem Kernprojekt
QM, geleistet. Es sollten in dieser bewusst als kleines Gre-
mium konzipierten Gruppe die professorale Ebene, der leh-
rende Mittelbau und die Studierenden mit jeweils einer Per-
son vertreten sein. Zusätzlich wird die Benennung eines Ko-
ordinators/einer Koordinatorin empfohlen, der/die aus dem
Kreis der Lehrenden stammt und über Grundkenntnisse in
QM-Methoden (ideal: hochschulinterne QM-Schulung,
Moderationsfähigkeiten) verfügt. Die Aufgaben des Kern-
projekts QM unter Leitung der QM-Koordination umfassen: 
• die Organisation der Sammlung qualitätsrelevanter In-

formationen über die angebotenen Studiengänge, ggf.
durch Beauftragung zentraler Stellen der Hochschule, 

• die Identifikation aktueller Problemstellungen auf Basis
der gesammelten qualitätsrelevanten Informationen und
Sondierung möglicher Lösungswege,

• die Vorbereitung der jährlichen Studienkonferenz des
Faches, welche das Kernstück des QM-Modells darstellt,
bei Bedarf: Kontaktierung und Einladung externer Exper-
ten (Peers aus dem nationalen und/oder internationalen
Hochschulbereich), 

• die Dokumentation der Ergebnisse der Studienkonfe-
renz, schriftliche Aufbereitung der geplanten/vereinbar-
ten Maßnahmen, Vorbereitung und Initiierung von Ver-
handlungen/Aktionsplanungen in Zusammenarbeit mit
externen Personen/Institutionen (Qualitätsentwicklung,
Seminaranbieter, Hochschulleitung), 

• Überprüfung und Bewertung des aktuellen Stands der
Maßnahmenumsetzung, Review vergangener Zyklen der
Qualitätsarbeit und ggf. Anpassung der eigenen Arbeits-
weise.  

Abbildung 2: struktureller Aufbau des fachinternen Qualitätsmanagements der Lehre
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Dem Kernprojekt QM kommt somit die vorrangige Aufgabe
zu, stellvertretend für alle Lehrenden eine Vorauswahl und
Bewertung der erhobenen Daten zu treffen (Phase 2) und
den QM-Prozess zu koordinieren. Abbildung 2 verdeutlicht
diese zentrale Stellung des Kernprojekts.

Phase  3  –  Vereinbarung,  Planung  und  Umsetzung  von
Maßnahmen
Die jährliche Studienkonferenz hat die Aufgabe, auf Basis
der in Phase 2 vom Kernprojekt QM vorgenommen Struk-
turierung und Bewertung der Qualitätsinformationen kon-
krete Maßnahmen zu vereinbaren, zu planen und die Um-
setzung vorzubereiten. In Abgrenzung zu formalen Gremien
wie dem Instituts- oder Fakultätsrat ist auch bei der Stu-
dienkonferenz die Teilnahme explizit freiwillig. Die Zielset-
zung der Studienkonferenz liegt nicht in der formalen Legi-
timation anderweitig ausgehandelter Entscheidungen, son-
dern sie soll genau dasjenige Forum sein, in dem diese Aus-
handlungsprozesse stattfinden. Es handelt sich insoweit um
den Vorschlag einer veränderten, strukturierten und the-
menzentrierten Kommunikationsweise zwischen den dem
Fach angehörigen Lehrenden, den Studierenden und weite-
ren Beteiligten. Sie knüpft an bereits existierende, informel-
le Foren wie den „Tag der Lehre“, „runde Tische“ oder die
im Rahmen zweistufiger Lehrevaluation üblichen „Bege-
hungen“ der Fächer an und versucht, diesen durch die vor-
geschlagene Strukturierung eine Systematik zu geben und
die Verknüpfung mit den vorangegangenen QM-Phasen si-
cherzustellen. Über den Kreis der dem Kernprojekt QM an-
gehörenden Mitglieder hinaus ist die Teilnahme folgender
Personen sinnvoll: 
(1) der/die Studiendekan/-in der Fakultät oder eine Person

mit vergleichbarer Funktion (z.B. QM-Beauftragte, Bo-
logna-Berater/-in), 

(2) weitere Mitglieder aus dem Kreis
der Lehrenden unter Abdeckung
der im Kernprojekt QM nicht
berücksichtigen Institute/Abtei-
lungen, 

(3) Vertreter/-innen des Institutsse-
kretariats und/oder Prüfungsamts,
da diese durch ihren direkten Kon-
takt zu Studierenden über präg-
nante Informationen verfügen und
die Umsetzung von Maßnahmen
maßgeblich unterstützen können, 

(4) weitere studentische Vertretungen
(aus der Fachschaft oder fach-
schaftsunabhängig), 

(5) bei einer starken Relevanz von
„Importfächern“ für den betreffen-
den Studiengang: mehrere Vertre-
ter von externen Fächern, deren
Lehrleistungen vom Fach/Studien-
gang beansprucht werden, 

(6) bei einer Erweiterung des QM-
Modells auf eine zweistufige (in-
terne und externe) Evaluation:
mehrere Vertreter vergleichbarer
Fächer/Studiengänge an anderen
(deutschen oder internationalen)
Hochschulen.

Für den Ablauf der Studienkonferenz wird die in Abbildung
3 dargestellte Tagesordnung als Modell vorgeschlagen.
Durch die zwischenzeitliche Bearbeitung einzelner Themen
in statusübergreifenden Kleingruppen besteht die Möglich-
keit, dass sich die Anwesenden jeweils mit denjenigen Pro-
blemen befassen, die für sie persönlich eine Relevanz auf-
weisen und von deren Lösung sie sich Verbesserungen für
ihre individuelle Arbeitssituation versprechen. Um die (un-
gefähre) Einhaltung des Zeitplans einzuhalten, empfiehlt
sich eine Moderation der Studienkonferenz durch den QM-
Koordinator oder durch einen externen Berater. 
Aus den in der Studienkonferenz erarbeiteten Lösungs-
ansätzen können sich weitere Arbeitsgruppen oder Aufträ-
ge an das Kernprojekt ergeben. Die von der Studienkonfe-
renz erarbeiteten und vom Kernprojekt in schriftliche Form
gebrachten Maßnahmenvorschläge sind bei Legitimie-
rungsbedarf dem Instituts- oder Fakultätsrat vorzulegen
und von diesem zu legitimieren. Dies gilt insbesondere,
falls Mittel einzusetzen und/oder Verhandlungen mit insti-
tutsexternen Stellen wie der Fakultätsleitung, der Hoch-
schulleitung oder externen Stellen zu führen sind. Nach der
Studienkonferenz beginnt ein neuer QM-Zyklus, d.h. das
Kernprojekt QM initiiert erneut eine Sammlung qualitätsre-
levanter Daten, erhebt Informationen über den Fortgang
und die Umsetzung der beschlossenen Maßnahmen und
schafft so die Informationsbasis für die nächste Durch-
führung des QM-Prozesses.

66..  EEmmppffeehhlluunnggeenn
DDas hier vorgestellte QM-Konzept stellt ein Idealmodell
dar. Es versucht einen Kompromiss zu schaffen zwischen
den Anforderungen einer gezielten und systematischen

Abbildung 3: empfohlener Ablauf der jährlichen Studienkonferenz
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Auseinandersetzung mit dem eigenen Lehrangebot einer-
seits und den individuellen Interessen, zeitlichen Restriktio-
nen und eingeschränkten Handlungsmöglichkeiten der
Lehrenden andererseits. Durch die starke Betonung der
fachinternen Kommunikation und durch die im QM-Pro-
zess angelegte Lösungsorientierung bietet das Konzept die
Chance, bereits im ersten Zyklus zu einer Herangehenswei-
se zu gelangen, die sich von bisherigen Umgangsweisen mit
dem Thema Qualität unterscheidet. 
Das vorgestellte QM-Konzept bietet die Möglichkeit der
Erweiterung in mehreren Richtungen. 
(1) Die Arbeit des Kernprojekts QM in Phase 2 kann ausge-

baut werden zu einer internen Lehrevaluation; in die-
sem Fall wäre insbesondere eine stärkere Formalisierung
der Dokumentation (Berichtlegung) notwendig. 

(2) Auch Verbindung mit einer externen Evaluation ist in
der Studienkonferenz bereits angelegt. Sofern die exter-
nen Gutachter/-innen bereits im Vorfeld der Konferenz
den vom Kernprojekt QM vorbereiteten internen Be-
richt erhalten, kann die Studienkonferenz als „Bege-
hung“ gestaltet werden und durch einen Gutachterbe-
richt abgeschlossen werden. 

(3) Das Instrument hochschulinterner Zielvereinbarungen
kann ebenfalls in das QM-Konzept integriert werden.
Die Mitglieder des Kernprojekts QM könnten in diesem
Fall als Verhandlungspartner beauftragt werden und mit
den während der Studienkonferenz erarbeiteten Lö-
sungsvorschlägen an die Hochschulleitung herantreten.

(4) Schließlich ist perspektivisch eine Erweiterung des Gel-
tungsbereichs auf die Forschung (z.B. Nachwuchsförde-
rung, strategische Schwerpunktbildung) und auf die Or-
ganisation (z.B. Kommunikationsprozesse, Arbeitstei-
lung) des jeweiligen Fachs denkbar: Als zusätzliche Da-
tenquellen könnten hierfür Forschungsevaluationen und
Mitarbeiterbefragungen eingesetzt werden.

Da das QM-Konzept zyklisch angelegt ist, besteht nicht die
Notwendigkeit, „alle“ Probleme auf einmal, im ersten Zy-
klus zu lösen. Vielmehr erscheint es angesichts der knappen
personellen und materiellen Ressourcen (Frage 3.3) gerade
sinnvoll, sich nur eine geringe Anzahl von Maßnahmen vor-
zunehmen, bei denen eine Mehrheit der Beteiligten eine
substanzielle Erfolgswahrscheinlichkeit annimmt und an der
Umsetzung ein konkretes Interesse hat. Auch dies ist eine
Erkenntnis aus den Interviews: Es ist auch nicht erforderlich,
von Anfang an alle Lehrenden zu beteiligen. Viele derjeni-
gen, die sich für Qualitätsarbeit engagieren möchten, ver-
zweifeln an der Aussichtslosigkeit, gerade diejenigen zu be-
teiligen, die von vornherein kein Interesse hieran haben.
Wenn es aber überhaupt eine Aussicht geben soll, auch
diese Lehrenden (die eine absolute, aber existente Minder-
heit darstellen) zu beteiligen, dann nur durch eine langfristi-
ge Strategie: Wenn sie im Laufe mehrerer QM-Zyklen er-
kennen, dass ihre Kolleginnen und Kollegen von der Teil-
nahme an Studienkonferenz profitieren, werden sie viel-
leicht in einem späteren Zyklus interessiert sein, teilzuneh-
men. Der Schwerpunkt der Arbeit des Kernprojekts QM
sollte jedoch darauf gerichtet sein, von Anfang an diejeni-
gen zu beteiligen, die an Verbesserungen interessiert sind
und möglicherweise seit einiger Zeit auf ein geeignetes
Forum warten, um gemeinsam mit Kolleginnen und Kolle-
gen an der Umsetzung dieser Maßnahmen zu arbeiten.

Das vom Universitätsprojekt Lehrevaluation entwickelte
QM-Konzept befindet sich derzeit nach erfolgreicher Be-
gutachtung durch die jeweiligen Akkreditierungskommis-
sionen in mehreren Fächern in der Erprobungsphase. Bis zur
Reakkreditierung der Fächer werden einige QM-Zyklen ver-
gehen, in denen sich auch Modifikationen des Konzepts er-
geben. Uns interessiert in dieser Zeit vor allem die Frage,
welche Faktoren sich als maßgeblich für den Erfolg in der
Umsetzung erweisen werden. Mit dieser Fragestellung wer-
den wir, gemeinsam mit unserem Partnerprojekt „Qualitäts-
entwicklung der Lehre“ den Prozess der Einführung auch in
weiteren Fächern konzeptionell und wissenschaftlich, be-
sonders aber auch in der praktischen Umsetzung begleiten. 
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Der  vorliegende  Artikel  setzt  sich  mit  der  Qualität  hoch-
schulbezogener  Gesundheitsförderung  auseinander  und
stellt  dabei  die  Frage  nach  deren  Beitrag  für  die  Qualitäts-
kultur  an  Hochschulen  insgesamt.  Einen  ersten  Schwer-
punkt  bilden  Überlegungen  dahingehend,  inwieweit  das
Thema  Gesundheitsförderung  an  Hochschulen  zur  Qua-
litätsverbesserung  von  Lehre  und  Forschung  beitragen
kann.  Anschließend  werden  ausgehend  vom  Stand  der  ge-
sundheitswissenschaftlichen  Fachdiskussion  bisher  vorlie-
gende,  einschlägige  Qualitätskonzepte  vorgestellt  und  in
einem  weiteren  Schritt  ein  konkretes  Evaluationsmodell
hochschulbezogener  Gesundheitsförderung  präsentiert.
Die  weiteren  Ausführungen  erläutern  mögliche  Herange-
hensweisen  für  die  Umsetzung  beteiligungsorientierter
Evaluationsverfahren.  

11..  SSttaanndd  ddeerr  hhoocchhsscchhuullbbeezzooggeenneenn  
GGeessuunnddhheeiittssfföörrddeerruunngg  iinn  ddeerr  BBRRDD

IIm Laufe der 70er Jahre fand auf Ebene der Weltgesund-
heitsorganisation (WHO) eine grundsätzliche Neuorientie-
rung des Verständnisses von Gesundheitsförderung statt.
Im Gegensatz zu der bis dahin verfolgten erzieherischen
und risikofaktorenorientierten Strategie basierten die inno-
vativen Konzepte auf einer Philosophie des Empower-
ments, der Ressourcenorientierung und der Partizipation,
welche primär an den Lebenswelten der Zielgruppen an-
setzt und alle gesellschaftlichen Sektoren unter der Zielset-
zung einer gesunden Politikentwicklung zu verbinden sucht
(Kickbusch 2003). 
Ausgehend von der Tatsache, dass das Leben von Men-
schen in sozialen Kontexten wie Familie, Gemeinde, Ar-
beitsplatz, Schule oder Hochschule stattfindet und diese
mittelbare und unmittelbare Einflüsse auf das gesundheits-
relevante Erleben, Verhalten und Interagieren von Men-
schen ausüben, ist es das Ziel einer settingorientierten Ge-
sundheitsförderung, das jeweilige Sozialsystem in gesund-
heitsfördernder Weise zu verändern. Um wirksam werden
zu können, setzen entsprechende Interventionen auf meh-
reren Ebenen an. Für Hochschulen heißt dies, es werden
alle Hierarchieebenen, Funktions- und Fachvertreter/innen
sowie die Beschäftigten und Studierenden selbst an der Ge-
staltung gesundheitsfördernder Systemveränderungen be-
teiligt und systematisch in die Entwicklung einbezogen. Ein
solchermaßen kommunikationsintensives Vorgehen inten-
diert, verschiedene Perspektiven zu integrieren. Insbeson-
dere für die Betroffenen in benachteiligten und abhängigen

Positionen müssen Strategien etabliert werden, die es er-
möglichen, Einfluss-, Beteiligungs- und Wahlmöglichkeiten
zu erhöhen und Optionen für Verhaltensalternativen zu
schaffen. Auf diese Weise vermeidet es der Settingansatz,
die Verantwortung für Gesundheit einseitig an das Indivi-
duum delegieren (Faller/Sonntag 2005). 
Während eine entsprechende, an sozialen Systemen anset-
zende Gesundheitsförderung auf kommunaler Ebene
(Healthy Cities), aber auch in diversen, stärker zweckratio-
nal strukturierten und formalisierten Einzelsettings wie Ge-
werbebetrieben, Schulen oder Krankenhäusern seit den
80er Jahren mehr oder weniger konsequent aufgegriffen
wurde (Trojan/Legewie 2001), finden Überlegungen hin-
sichtlich einer ressourcenorientierten und settingbezoge-
nen Gesundheitsförderung erst in den letzten Jahren auch
im Hochschulbereich breitere Akzeptanz. Mit der Grün-
dung des Arbeitskreises Gesundheitsfördernder Hochschu-
len in 1995 kommt Deutschland dabei eine Vorreiterrolle
zu. Initiativfunktion gewannen jedoch insbesondere die
Pionierleistungen einiger Hochschulen in England, vor
allem die Aktivitäten der University of Central Lancashire
(Dooris 1998). Mit seinem im Jahr 1998 veröffentlichten
Titel „Health Promoting Universities“ (Tsouros et al. 1998)
formulierte das Europabüro der WHO zunächst Standards
und Strategien zur Gesundheitsförderung an Hochschulen
sowie konkrete Vorstellungen für ein Europäisches Netz-
werk Gesundheitsfördernder Hochschulen. 
Die späte Thematisierung der Gesundheitsförderung im
Hochschulsektor erstaunt insofern, als Hochschulen mit
ihrem Forschungs- und Bildungsauftrag gewichtige gegen-
wärtige und zukünftige Beiträge zur Gesundheit von Studie-
renden, Beschäftigten und zahlreichen hochschulexternen
Adressaten erbringen und in ihrer Multiplikatorenwirkung
weit über ihre eigenen Systemgrenzen hinausreichen (Ro-
senbrock 2006). In den letzten Jahren sind dagegen eine zu-
nehmende Anzahl an Publikationen zu konzeptionellen und
methodischen Fragestellungen wie auch zu den Aktivitäten
einzelner Hochschulen entstanden (vgl. im Überblick dazu
Faller 2005; Faller/Schnabel 2006; Krämer et al. 2007).
Neben der allgemeinen Diskussion um die Leistungsfähig-
keit des deutschen Bildungswesens dürften strukturelle Ver-
änderungen im tertiären Bildungssektor wie Autonomiean-
forderungen an die Hochschulen, ökonomisch orientierte
Steuerungsmechanismen, internationaler Konkurrenzdruck,
Qualitäts- bzw. Leistungsbewertungen u.a.m. eine wesent-
liche Rolle für diese Aufmerksamkeit gegenüber einer um-
fassenden Konzeption von Gesundheit spielen.

GGuuddrruunn  FFaalllleerr

Gesundheitsförderung  als  Beitrag  
für  eine  hochschulische  Qualitätskultur

Gudrun Faller
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22..  GGeessuunnddhheeiittssfföörrddeerruunngg  aallss  BBeeiittrraagg  zzuu  
wwiisssseennsscchhaaffttlliicchheerr  EExxzzeelllleennzz

NNach aktuellem empirischen Forschungsstand ist die Tätig-
keit von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern durch
ein hohes Maß an Gleichzeitigkeit belastender und saluto-
gener Momente gekennzeichnet, die je nach Statusgrup-
penzugehörigkeit, Geschlecht, Anstellungsverhältnis, Be-
rufserfahrung, Qualifikation, hierarchischer Abhängigkeit,
Handlungsspielraum, Gratifikationserleben u.a.m. unter-
schiedlich stark ausgeprägt sind bzw. erlebt werden (einen
Überblick enthalten Faller 2006a; Schnabel 2006). Zu den
als gesundheitsfördernd bewerteten Potenzialen zählen die
Selbstbestimmtheit, Sinnhaftigkeit, Zeitflexibilität, Vielfäl-
tigkeit und Kreativität der wissenschaftlichen Arbeit, aus-
geprägte persönliche Identifikationsmöglichkeiten und ein
exponierter gesellschaftlicher Status. Als gesundheitspro-
blematische Rahmenbedingungen wissenschaftlicher Ar-
beit gelten vor allem Arbeitsüberlastung und zeitliche Eng-
pässe, die aus der Vielzahl höchst anspruchsvoller Aufga-
ben resultieren. Im wissenschaftlichen Mittelbau stellen
darüber hinaus kurzfristige Verträge und Zukunftsunsicher-
heiten mit allen ihren Folgeproblemen zentrale Belastungs-
faktoren dar, ebenso wie ein hohes Maß an Abhängigkeit,
Unsicherheit und unzureichender Kommunikation zwi-
schen Hierarchieebenen. Zu den Strategien, die von den
Betroffenen zum Umgang mit dieser Konstellation einge-
setzt werden, zählen eine hohe Identifikation mit der Ar-
beit, eine ausgeprägte Selbstdisziplin, geringe Distanzie-
rungsfähigkeit, hohes Verantwortungsbewusstsein und die
Tendenz zur Extensivierung der Arbeitszeit auf Kosten von
Erholungs- und sozialen Bedürfnissen. Die Wurzeln eines
entsprechenden – zum Teil gegen das eigene Gesundheits-
wissen gerichteten – Alltagsverhaltens von Wissenschaft-
ler/innen (Schnabel 2007) verortet Beaufaÿs (2003) in
deren wissenschaftlicher Sozialisation, die sie dazu bringt,
ihr Leben in den Dienst der Forschung zu stellen, die Wis-
senschaft zum wichtigsten Lebensinhalt zu erheben, kör-
perliche Restriktionen und Bedürfnisse als irrelevant einzu-
stufen und psycho- bzw. sozioemotionale Befindlichkeiten
zu ignorieren. Das Fehlen einer kritischen Infragestellung
dieser unbewussten wirkenden Denk- und Verhaltensmus-
ter führt zu deren Reproduktion und Stabilisierung. Neuere
biopsychologische Konzepte betonen im Gegensatz dazu
die Bedeutung der Integration von emotionalen, sozialen
und körperlichen Ansprüchen für die Optimierung der Er-
gebnisse geistiger Arbeit sowie die Notwendigkeit eines
ausgewogenen Verhältnisses von mentalen, seelischen,
körperlichen Anforderungen und Entspannungsmöglichkei-
ten (Spath et al. 2004). Ein bewusster, fantasievoller und
sensibler Umgang mit eigenen Gefühlen und denen anderer
wird als Metakompetenz interpretiert, von der es abhängt,
wie gut die sonstigen Fähigkeiten – auch der Intellekt – ge-
nutzt werden können (Goleman et al.  2002). Im Kontrast
dazu führt eine rein auf Rationalität bezogene Organisa-
tionskultur nach Nieder (1999) zur Unterdrückung von
Kreativität, mangelnder Spontaneität und zur Störung von
Kommunikation. Gesundheitsförderung bietet insofern das
Potenzial, gerade diejenigen Ressourcen zu fördern, denen
in der Wissenschaft der höchste Wert zugesprochen wird:
„Originalität, Innovation und Universalität“ (Beaufaÿs

2003, S. 244), indem sie eine kritische Diskussion der kör-
perlichen, psycho- und sozioemotionalen Bedürfnislagen
wissenschaftlich Arbeitender ebenso anregt wie die Schaf-
fung der Voraussetzungen für interdisziplinäre und status-
gruppenübergreifende Kommunikation, Kreativität und
Leistungsfähigkeit. 
Neben der Auseinandersetzung mit den Entstehungsbedin-
gungen des Erkenntnisgewinns liegen die Ressourcen der
Gesundheitsförderung darüber hinaus in einem kritischen
Blick auf Wissenschaftsinhalte selbst. Das Moment der Ge-
sundheit lässt sich demnach verstehen als die Einführung
eines Kriteriums, das es dem Wissenschaftssystem ermög-
licht, in kritische Distanz zu sich selbst zu treten und eine –
unter dem Aspekt der Gesundheitsverträglichkeit stehende
– Selbstreflexion der Wissenschaft anzuregen. Die Integra-
tion einer „gesundheitsfördernden Kritik“ sowohl der Ent-
stehungs- und Sozialisationsbedingungen von Forschung
als auch der von ihr erzeugten Produkte und Risiken könn-
te die Wissenschaft erheblich bereichern.   
Schließlich ergeben sich auch im Hinblick auf die Lehre An-
schlussstellen zugunsten von Konzepten, Strukturen und
Abläufen, die sich an den sozialen und emotionalen Bedürf-
nissen von Beschäftigten und Studierenden mit dem Ziel
orientieren, Lehr- und Lernbeziehungen zu optimieren und
auf diese Weise die Qualität wissenschaftlicher Sozialisation
in einem ganzheitlichen Sinne zu ermöglichen. Die hierzu
erforderlichen pädagogischen Kompetenzen setzen nicht
nur eine kognitiv orientierte Qualifizierung der Lehrenden
voraus, sondern verlangen auch die Reflexion des eigenen
Verhaltens und die Konfrontation mit persönlichen Stärken
und Schwächen (Faller 2005). Eine entsprechend persönli-
che Auseinandersetzung ist jedoch nur in einem vertrauens-
vollen, offenen und wohlwollenden sozialen Klima möglich,
so dass im Hinblick auf die Frage der hochschuldidaktischen
Qualifizierung gleichzeitig auch das Problem der Kommuni-
kationskultur im unmittelbaren kollegialen Umfeld sowie
der Hochschule als Ganzes zu thematisieren ist. 

33..  QQuuaalliittäätt  vvoonn  GGeessuunnddhheeiittssfföörrddeerruunngg  
aauuss  SSiicchhtt  ddeerr  HHoocchhsscchhuulleenn

UUnabhängig von der ausgeführten gesundheitswissenschaft-
lichen Perspektive werden vor dem Hintergrund der aktuell
stattfindenen Veränderungen im Hochschulbereich generell
Forderungen nach einer Verbesserung und Effi-
zienzsteigerung in Lehre und Verwaltung erhoben. Zudem
muss die Forschung ihre Konkurrenzfähigkeit – etwa im Hin-
blick auf ihren gesellschaftlichen Nutzen – beweisen (z.B.
Weingart 2003; Mayer et al. 2003). In diesem Kontext ge-
winnen die Themen ‚Qualitätssicherung’ und ‚Qualitätsma-
nagement’ vermehrt Beachtung (Teichler 2005). Dabei hängt
die Bewertung der qualitätsrelevanten Prozesse und Ergeb-
nisse u.a. davon ab, welche Zielsetzungen im Einzelnen ver-
folgt werden sollen, wie ihr Nutzen definiert ist und welche
Kriterien als Indikatoren einer hochwertigen und  Lehre, For-
schung und Verwaltung gelten. Inwieweit es gelingt, den
Ansprüchen an Wettbewerbsfähigkeit, Effektivität, Wirt-
schaftlichkeit und Zielorientierung nachzukommen, wird
zudem wesentlich von einem systematischen und nachhaltig
wirksamen Einsatz geeigneter Steuerungsinstrumente inner-
halb und außerhalb der Hochschulen beeinflusst.
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Auch für die Gesundheitsförderung gilt, dass Universitäten
und Fachhochschulen den mit den jeweiligen Maßnahmen
verbundenen Aufwand zunehmend unter Gesichtspunkten
des zu erwartenden Gewinns – sowohl im Hinblick auf den
ökonomischern als auch den geschätzten intangiblen Nut-
zen – bewerten. Dabei geht es ausdrücklich nicht darum,
Gesundheitsförderung als (manipulatives) Instrument zu in-
terpretieren, das einer einseitig orientierten Interessenpoli-
tik des Hochschulmanagements dient. Ihr Anliegen ist viel-
mehr, eine Situation zu generieren, die für alle einem sozia-
len System zugehörenden Akteure salutogene Bedingun-
gen schafft, erhält und auf diese Weise das langfristige
Überleben der Organisation im Sinne der Effektkongruenz1

sichert. Bezogen auf die Hochschule bedeutet dies, dass
Konzepte und Instrumente der Gesundheitsförderung dazu
beitragen können, die Herausforderungen, mit denen
Hochschulen heute konfrontiert sind, besser und erfolgrei-
cher zu bewältigen. 
Die Annahme, dass Gesundheitsförderung im Sinne von Ef-
fektkongruenz zur positiven Entwicklung von hochschulbe-
zogenen Leistungszielen beiträgt, leitet sich aus zahlreichen
Erfahrungen des Betrieblichen Gesundheitsmanagements
ab, dem zufolge sich entsprechende Investitionen nicht nur
in Form verringerter Krankenstände amortisieren, sondern
vor allem in der Identifikation von Beschäftigten mit dem
Betrieb, in Ideenbeiträgen zur Verbesserung der Arbeitsbe-
dingungen, in einer reibungsloseren Zusammenarbeit – vor
allem an Schnittstellen – und in der Optimierung der Kun-
denzufriedenheit und des Außenimages (z.B. Eberle 2006).
Übertragen auf die Hochschule dient eine gesundheitsför-
dernde Gestaltung der Arbeits- und Studienplätze somit
der Leistungsqualität des Systems. Dies setzt voraus, dass
Gesundheitsförderung ein hohes qualitatives Niveau be-
weist, welches die beteiligten Hochschulakteure überzeugt
und von diesen als langfristiges Ziel verfolgt wird. Entspre-
chend positive Effekte lassen sich eher dann erzielen und
nachweisen, wenn sie als stetige Aktivitäten dauerhaft in
den Abläufen und Strukturen der Hochschule verankert
sind und auf einem integrativen Management zwischen den
verschiedenen Hierarchieebenen und Experten aus unter-
schiedlichen Fach- und Arbeitsbereichen basieren. 
Sowohl aus gesundheitswissenschaftlicher Sicht als auch im
Interesse der Entscheidungsträger an Hochschulen gilt es
daher, überprüfbare Standards zu entwickeln, die Auf-
schluss geben über den Grad der Qualität hochschulbezo-
gener Gesundheitsförderung sowie damit verbunden über
die Wahrscheinlichkeit positiver gesundheitsbezogener Ou-
tcomes und hochschulbezogener Leistungsoutputs.  

44..  BBiisshheerriiggee  KKoonnzzeeppttee  zzuurr  QQuuaalliittäättssssiicchheerruunngg  
IIn der Fachwelt wurden zunächst vor allem die von der
University of Central Lancashire veranlassten Aktivitäten als
modellhaft übernommen und verbreitet. Zu den damals
formulierten Standards zählen z.B. die Verpflichtung der
Hochschule zur Realisierung von Gesundheitsförderung in
Form eines Leitbildes, der Aufbau einer transparenten Pro-
jektstruktur, die Verpflichtung eines Projektkoordinators,
die Einrichtung einer intersektoralen Steuerungsgruppe
unter Beteiligung von Hochschulleitung, Studierendenver-
tretern, Beschäftigtenvertretern und Repräsentanten der
Kommune u.a. wichtigen Kooperationspartnern. Weiter

wurde gefordert, dass die Hochschule einen konkreten
Plan zur Umsetzung der Gesundheitsförderungsstrategie
erstellen und sich am geplanten Netzwerk zur Kooperation
mit anderen Gesundheitsfördernden Hochschulen beteili-
gen solle (Tsouros 2000). 
Seitens des bundesweiten Arbeitskreises Gesundheitsför-
dernder Hochschulen wurden kürzlich ebenfalls Gütekrite-
rien formuliert (Gräser et al. 2007). Zu diesen zählen die
Orientierung am Setting-Ansatz, am Salutogenesekonzept,
die Integration von Gesundheitsförderung in die Hoch-
schulpolitik und ihre Berücksichtigung als Querschnittauf-
gabe, die Einrichtung einer Steuerungsgruppe, die Etablie-
rung von Informationsmanagement, die gleichberechtigte
Durchführung von verhaltens- und verhältnispräventiven
Maßnahmen, die Verpflichtung zum Prinzip der Nachhal-
tigkeit, ein konzeptionell verankertes Diversity-Manage-
ment und die externe Vernetzung mit anderen Hochschu-
len sowie der Kommune. Die Stärke dieses Ansatzes liegt
vor allem in der Art seines Entstehungsprozesses, indem
die Gütekriterien über einen längeren Zeitraum hinweg mit
den – bei den Sitzungen des Arbeitskreis präsenten – Hoch-
schulvertreter/inne/n zusammengetragen und von diesen
ausformuliert wurden. 
Beide Entwürfe intendieren, mit der Definition von Stan-
dards die Qualität und Erfolgswahrscheinlichkeit von Ge-
sundheitsförderung an Hochschulen zu erhöhen. Die je-
weils in den Modellen enthaltenen Kriterien lassen eine
Bezugnahme auf die Settings ‚Kommune’ und ‚Betrieb’ er-
kennen, d.h. sie stützen sich primär auf die Erfahrungen,
die in diesen Bereichen heute zum „state of the art“ zählen.
Ein darüber hinausgehender Bedarf ergibt sich im Hinblick
auf solche Kriterien, die stärker hochschulspezifische Sys-
temkonstellationen fokussieren, und die insbesondere auf
aktuelle Legitimationsansprüche zugunsten des für eine
qualitätsgesicherte Gesundheitsförderung erforderlichen
Ressourcenaufwandes eingehen. Weitergehende Anforde-
rungen bestehen darüber hinaus hinsichtlich der konzep-
tionellen Differenzierung, Trennschärfe und Konkretisie-
rung der einzelnen Kriterien sowie hinsichtlich der Frage
nach der Prozessgestaltung bei der Implementierung der
erhobenen Postulate. 
Das im Folgenden in Bezug genommene Evaluationssche-
ma wurde auf dem Hintergrund der gesundheitswissen-
schaftliche Fachdiskussion ebenso wie des empirischen
Kenntnisstandes zu den Bedürfnislagen unterschiedlicher
Statusgruppen an Hochschulen entwickelt. Es geht auf
hochschulspezifische Struktur- und Prozessanforderungen
aus Sicht systemischer Organisationsentwicklungsansätze
ein und stellt die Legitimation hochschulbezogener Ge-
sundheitsförderung auf eine ressourcenorientierte Basis. In
seiner praktischen Anwendung auf mehrere nationale und
internationale Beispiele hochschulbezogener Gesundheits-
förderung hat sich das Instrument für den praktischen Ein-
satz als aussagekräftig erwiesen (vgl. Faller 2005).  Abbil-
dung 1 gibt einen Überblick über die enthaltenen zwölf
Qualitätskriterien und die diesen übergeordneten vier Qua-
litätsdimensionen. Operationalisiert wurde das Modell in
Form einer Checkliste mit insgesamt 48 Variablen, von

1 Effektkongruenz ist definiert als „die Übereinstimmung der mittelbaren
und unmittelbaren Auswirkungen von Gesundheitsförderung mit den
primären Interessen der Hochschule“ (Faller 2005, S. 19).
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denen jeweils vier ein Qualitätskriterium beschreiben (zur
Checkliste vgl. Faller/Schnabel 2006). Bei regelmäßiger An-
wendung der Checkliste ergibt sich ein kontinuierliches
Monitoring der implementierten Modifikationen. Dieses
bietet eine Hilfestellung für die sukzessive Qualitätsverbes-
serung der Gesundheitsförderung. Die dem Modell zugrun-
de liegende qualitätstheoretische Konzeption geht von der
Bedingtheit von Ergebnissen durch die jeweils vorausge-
henden strukturellen und prozessualen Prämissen aus (vgl.
Donabedian 1966; 1988). Dem entsprechend wird inten-
diert, über die Optimierung der gesundheitsbezogenen
Voraussetzungen einen positiven Einfluss auf gesundheits-
bezogene sowie auf Leistungsergebnisse der Hochschule
auszuüben. Dies setzt voraus, dass Indikatoren aus allen ge-
nannten Qualitätsbereichen erhoben werden und in ein
Controllingsystem einfließen. 

55..  QQuuaalliittäättssddiimmeennssiioonneenn  hhoocchhsscchhuullbbeezzooggeenneerr
GGeessuunnddhheeiittssfföörrddeerruunngg

IIm Hinblick auf die Bedürfnisgerechtigkeit von Maßnah-
men und Abläufen gilt, dass sich diese an den Perspektiven
und Wünschen der Adressaten orientieren müssen. Die in
der Kategorie Bedürfnisgerechtigkeit enthaltenen Variablen
bieten Hilfestellungen für die Prüfung der Frage, inwieweit
sich Ziele, Interventionen und Bedingungen von Gesund-
heitsförderung tatsächlich an der Lebenswelt der Adressa-
ten orientieren. Hierzu ist erforderlich, dass entsprechende
Bedürfnisse, Sichtweisen und Prioritäten mit geeigneten
Methoden differenziert ermittelt, alle Zielgruppen an der
Konzeption und Gestaltung von Maßnahmen beteiligt wer-
den und dass ihnen Gelegenheit und Unterstützung für die
erforderlichen Empowermentprozesse gewährt wird. Dies
gilt insbesondere mit Blick auf benachteiligte Gruppen. In
Zusammenhang mit der Implementierung bedürfnisorien-
tierter Maßnahmen spielt weiter die aktive Einbindung des
mittleren Managements eine kritische Rolle. Entgegen der
häufig geübten Praxis sind ausschließlich personenzentrier-
te und rational orientierte Qualifizierungsmaßnahmen bei
der Führungskräfteentwicklung kaum ausreichend, um er-

wünschte Veränderungen zu erzielen (vgl. Faller 2006b).
Eine zentrale Komponente von Bedürfnisgerechtigkeit der
Gesundheitsförderung an Hochschulen bildet darüber hin-
aus die Akzeptanz des Themas in den wissenschaftlichen
Einheiten (vgl. Abschnitt 2). 
Der Begriff der Sachangemessenheit beschreibt die Eignung
von Konzepten und Strategien für die Bearbeitung anste-
hender Probleme. Ein zentraler Indikator besteht beispiels-
weise in der Formulierung konkreter Ziele und Vorgehens-
pläne seitens der Hochschule, denn angesichts der hohen
Komplexität von Aktivitäten und Zielgruppen dient die Ver-
abschiedung eines geeigneten Konzepts zur Begrenzung
von Blockaden, Orientierungskrisen und ständig wieder-
kehrenden Interessendiskussionen. Sachangemessenheit
manifestiert sich darüber hinaus in der Qualität der schnitt-
stellenübergreifenden Kooperation, Kommunikation und
Transparenz oder des Umgangs mit Interessenskonflikten.

Schließlich hängt der Erfolg hochschulbezo-
gener Gesundheitsförderung auch von der
Zusammenarbeit mit angrenzenden Settings
und externen Einflussebenen ab, deren intel-
ligente Einbeziehung die Hochschularbeit
erheblich unterstützen kann. 
Die Forderung nach Nachhaltigkeit2 ergibt
sich aus dem Fakt, dass manifeste Verände-
rungen der individuellen Gesundheit nur
über längere Zeiträume hinweg erreichbar
sind, so dass Gesundheitsförderung – soll sie
ihre Public-Health-orientierten Ziele errei-
chen – dauerhaft angelegt sein muss (Nutbe-
am 1988). Nachhaltigkeit in diesem Sinne
entwickelt sich in mehreren Schritten: Zu Be-
ginn ist die projektbezogene Etablierung ge-
eigneter Strukturen vonnöten, um stabile
Foren für die Kommunikation des Themas
Gesundheit innerhalb des Systems Hoch-
schule zu schaffen. Die zweite Phase richtet

sich darauf, die neuen Strukturen und Prozesse in der Ar-
beitsorganisation und den Abläufen fest zu verankern. Drit-
tens bedeutet Nachhaltigkeit „Dauerhaftigkeit im ständigen
Wandel“ (Trojan/Legewie 2003, S. 156), womit Aspekte
der Entwicklungs- und Veränderungsfähigkeit angespro-
chen sind. 
Der Begriff der Effektkongruenz beschreibt den Umstand,
dass Gesundheitsförderung von der Hochschulleitung nur
dann akzeptiert, etabliert und nachhaltig aufrechterhalten
wird, wenn für diese Seite die Konformität von gesund-
heitsfördernden Aktivitäten mit den Zielen der Hochschule
bzw. ihren Subsystemen nachvollziehbar ist. Um entspre-
chende Nachweise führen zu können, ist der regelmäßige
Einsatz geeigneter Indikatorensysteme zur Erfassung des
Outputs unumgänglich. Dies setzt voraus, dass Gesund-
heitsförderung überhaupt als Bestandteil der allgemeinen
Abläufe in Lehre und Forschung wahrgenommen wird und
dort verankert ist. Im Hinblick auf den Nachweis von Ef-

Abbildung 1: Qualitätsdimensionen und -kriterien

2 Hier wird der Begriff der Nachhaltigkeit primär auf die dauerhafte Veran-
kerung, die Integration und die Weiterentwicklung der Gesundheitsförde-
rung an der Hochschule verwendet. Gegenüber dem Verständnis von
Nachhaltigkeit im Sinne der Agenda 21 ergeben sich Überschneidungen,
eine umfassende Bezugnahme auf die dortige Definition wird jedoch nicht
intendiert.
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fektkongruenz bedeutsame Größen sind neben Beiträgen
zu den Leistungsoutputs der Hochschule auch die Wahr-
nehmung von Gesundheitsförderung als Element wissen-
schaftlicher Exzellenz (vgl. Abschnitt 2) oder die Steigerung
des Hochschulimages bei Wissenschaftlern, Studierenden
und der allgemeinen Öffentlichkeit. 
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DDer praktische Nutzen des Indikatorenmodells besteht für
die Hochschule in Form einer mehrdimensionalen und
gleichzeitig überschaubaren anwendungsbezogenen
Checkliste. Damit steht ein Verfahren zur Identifikation des
Qualitätsstatus der bereits etablierten Gesundheitsförde-
rung zur Verfügung. Das Ergebnis lässt sich in Form eines
Netzdiagramms optisch darstellen, so dass die Stärken und
Schwächen auf einen Blick sichtbar werden und daraus wei-
tere Handlungsbedarfe und nächste Schritte abgeleitet wer-
den können. Der wiederholte Einsatz der Liste im Rahmen
eines Monitoringverfahrens ermöglicht es, Verläufe in den
einzelnen Dimensionen zu beobachten und Hypothesen
über den Einfluss von Zusammenhängen zwischen ihnen –
etwa hinsichtlich des Einflusses von Betroffenenbeteiligung
oder Sachangemessenheit auf Effektkongruenz – zu gene-
rieren. Der aktuelle Stand der Fachdiskussion lässt jedoch
die Frage, ob kausale Zusammenhänge zwischen „intan-
gible assets“ und der Leistungsfähigkeit eines Systems wis-
senschaftlich erfasst werden können, offen (vg. Diefenbach/
Vordank 2005). In der Praxis ist die Legitimationsbasis und
Transparenz von Entscheidungen, die – wie vorgeschlagen –
auf einer systematischen und regelmäßigen Zusammen-
hangsanalyse basieren, jedenfalls weitaus tolerabler als
ohne eine entsprechende Grundlage. Abbildung 2 veran-
schaulicht die postulierten Zusammenhänge nochmals. 
Mit der Möglichkeit zur Visualisierung ist das Verfahren als
methodische Hilfe für partizipative Evaluationsverfahren
geeignet, indem es anhand der optischen Darstellungen
möglich ist, unterschiedliche Einschätzungen innerhalb der
Hochschule einander gegenüber zu stellen und als Grundla-
ge für Klärungsprozesse zu nutzen. Angesichts der hohen
Zahl unterschiedlicher Projektbeteiligter an Hochschulen

und der dadurch bedingten Komplexität von
Bewertungen, Ansprüche und Interessenla-
gen ist das Potenzial einer großen Bandbreite
an Entwicklungsmöglichkeiten und Ressour-
cen gegeben. Gleichzeitig besteht Bedarf an
gelingender Abstimmung zwischen allen Be-
teiligten. Angesichts dieser Heterogenität in-
tendieren beteiligungsorientierte Evaluati-
onsverfahren nicht die Negation oder das
Übergehen von Differenzen und gegensätzli-
chen Interessenlagen, sondern streben an,
eine Hilfestellung für die Offenlegung von Po-
sitionen zu bieten um dahinter liegende In-
teressen zu identifizieren und im gemeinsa-
men Diskurs nach kreativen Lösungen zu su-
chen (Wright/Block 2006). In der Praxis er-
fordert dies die Klärung von Rollendefinitio-
nen, das Herausarbeiten von Aufgabenberei-
chen und -grenzen, eine professionelle

Moderation von Interessenkonflikten und das Interesse
aller Seiten an einer gemeinsamen Lösung im Bewusstsein
der damit verbundenen gemeinsamen psychosozialen und
sozialstrukturellen Vorteile. Der professionellen Moderati-
on von Interessen und Zielen, aber auch dem – von Seiten
der obersten Entscheidungsebene zu formulierenden und
einzufordernden – Leitbild einer gesundheitsfördernden
Hochschule kommt dabei zentrale Bedeutung zu.
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Akkreditierung  im  Hochschulraum  Europa

Überblick  gewinnen,  von  anderen  lernen...

Die gravierende Umstellung der Studiensysteme im Zuge des Bo-
logna-Prozesses hat zunehmenden Bedarf an Qualitätssicherung
ausgelöst.
Infolgedessen haben fast alle europäischen Staaten Verfahren zur
Akkreditierung von Hochschulen, Studienprogrammen oder Aka-
demischen Graden entwickelt. Die Vielfalt ist kaum noch über-
schaubar. Nicht zuletzt interessiert die Frage, inwieweit es in
Deutschland im Vergleich zu europäischen Nachbarländern gelun-
gen ist, die Qualitätssicherungsmaßnahmen mit Augenmaß auf
das Notwendige zu beschränken.
Der vorliegende Band gibt ausführlich Antwort auf Fragen zum
derzeitigen Stand und den Entwicklungen der Akkreditierung im
europäischen Hochschulraum. In einer vergleichenden Analyse
werden zunächst 20 europäische Länder hinsichtlich ihrer Akkre-
ditierungs- und Evaluierungsverfahren vorgestellt. Im Anschluss
wird der aktuelle Stand der Implementierung von Akkreditie-
rungsmaßnahmen im deutschen Hochschulsystem aufgezeigt. Da-
nach werden sieben Beispiele ausgewählter länderspezifischer Er-
gebnisse detailliert dargestellt.
An Länderberichten wurden die großen europäischen Protagoni-
sten berücksichtigt, ergänzt um osteuropäische Beispiele. Schließ-
lich folgen Länder, deren Situation oft mit jener in Deutschland
verglichen wird. Dabei wurden das Vereinigte Königreich, Frank-
reich und Spanien, Ungarn und Polen sowie Norwegen und Däne-
mark ausgewählt.ISBN 3-937026-36-3, Bielefeld 2005, 

261 Seiten, 34.20 Euro
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Sehr  geehrte  Leserinnen  und  Leser,

viele Hochschulen bauen zur Zeit ihre Tutorenprogramme aus.
Im Folgenden bietet der UniversitätsVerlagWebler mit der Kombination von zwei Titeln die ideale Ratgeberlite-
ratur für Tutorien.

Fachbereiche geben diese beiden Bücher (zus. 37.40 Euro zzgl. Versandkosten) mit Hilfe der Studienbeiträge
jedem Tutor als persönliche Ausstattung an die Hand („Verbrauchsmaterial").
Das ist eine einmalige Investition in die Qualität der Tutorien, die den Studierenden direkt zugute kommt, also
sich lohnt!
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Helen  Knauf:  Tutorenhandbuch
Einführung  in  die  Tutorenarbeit

Das Tutorenhandbuch bietet eine grundlegende Einführung in
die Tutorenarbeit und kann als Ideenschatz für die Gestaltung
von Tutorien und Workshops zur Tutorenqualifizierung dienen.
Einzelne Veranstaltungskonzepte laden zur Nachahmung ein; Er-
fahrungsberichte aus der Tutorenarbeit zeigen, wie Tutorien an
Hochschulen etabliert werden können.
Das Handbuch gibt in übersichtlicher Form Antworten u.a. zu
den Fragen:
Was ist Tutorenarbeit?
Wie kann erfolgreiche Tutorenarbeit geleistet werden?
Welche Methoden finden Anwendung?
Für jeden, der sich mit Tutorenarbeit beschäftigt, ist dieses Buch
ein unentbehrliches Arbeitsmittel.

ISBN 3-937026-34-7, Bielefeld 2007,
2. überarbeitete Auflage, 159 Seiten, 22.80 Euro

Bestellung 
Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, 

Fax: 0521/ 923 610-22 
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Sylvia  Schubert-HHenning
TToooollbbooxx  -  LLeerrnnkkoommppeetteennzz  ffüürr  eerrffoollggrreeiicchheess  SSttuuddiieerreenn

Die „Toolbox – Lernkompetenz für erfolgreiches Studieren” enthält
40 Tools, die lernstrategisches Know-how für selbstgesteuertes Ler-
nen mit Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens verknüpfen.
Diese Handwerkszeuge unterstützen Studierende bei der Verbesse-
rung ihres Selbstmanagements, beim gezielten Lesen von wissen-
schaftlichen Texten sowie beim Vorbereiten und der Präsentation
von Referaten. Darüber hinaus erhalten Studierende mit den Tools
grundlegende Tipps zum Erstellen von Hausarbeiten oder zur Prü-
fungsvorbereitung. Die Tools eignen sich besonders gut als kompak-
tes Material für Fachtutorien in der Studienanfangsphase, für
selbstorganisierte Lerngruppen oder auch für Studierende, die sich
diese Fertigkeiten im Selbststudium aneignen wollen. Ein Blick auf
die theoretischen Grundlagen von Lernkompetenzen lassen die
Werkzeuge des selbstgesteuerten Lernens im Studium „begreifbar“
werden. Mit einer gezielten Anwendung der Tools werden die Lern-
motivation und die Freude am Studieren maßgeblich gestärkt.

ISBN 3-937026-51-7, Bielefeld 2007, 110 Seiten, 14.60 Euro

Bestellung 
Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, 
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