
Inhalt 

Wie viel Wissenschaft braucht die Evaluation? Eine Einführung.  
Philipp Pohlenz u. Antje Oppermann ..................................................................... 3 

Anmerkungen zum Stand der Qualitätssicherung im deutschen Hochschulsystem  
Uwe Schmidt......................................................................................................... 17 

Evaluation von Lehre und Studium als Hypothesenprüfung  
Wolff-Dietrich Webler .......................................................................................... 33 

Überlegungen zur Rolle und Position von „Qualitätsreferenten“ in Hochschulen  
Karin Fischer-Bluhm............................................................................................ 55 

Eine Untersuchung zur Wirksamkeit der studentischen Lehrveranstaltungskritik 
am Beispiel der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster  
Wolfgang Böttcher u. Carl Martin Grewe ............................................................ 73 

Was wird bei studentischen Lehrevaluationen bewertet? Attraktivitätseffekte und 
deren Interaktion mit zwischengeschlechtlichen Einflüssen bei der studentischen 
Beurteilung der Lehrleistung.  
Tobias Wolbring ................................................................................................... 83 

Qualitätsentwicklung von Lehrveranstaltungsevaluationen durch 
Methodenkombination  
Brigitte Metje u. Udo Kelle .................................................................................. 97 

Mehrebenenmodelle: angemessene Modellierung von Evaluationsdaten  
Manuela Pötschke .............................................................................................. 109 

Studierbarkeit: Der Beitrag von Absolventenstudien zur Analyse der 
Studienorganisation und Studienbedingungen  
René Krempkow u. Lukas Bischof ...................................................................... 123 

Kompetenzorientierung im Studium  
Rüdiger Rhein..................................................................................................... 137 

Lehre und Studium professionell evaluieren: Kompetenzorientierte Lehrevaluation 
mit BEvaKomp.  
Dries Vervecken, Immanuel Ulrich, Edith Braun u. Bettina Hannover.............. 153 



INHALT 2 

Bologna-Prozess und kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsevaluierung: GEKo 
– Grazer Evaluationsmodell des Kompetenzerwerbs  
Alexandra Dorfer, Brigitte Maier, Gudrun Salmhofer u. Manuela Paechter..... 167 

Qualitätsentwicklung = Evaluation + Hochschuldidaktik? Von einer Rechnung, 
die nicht aufgeht.  
Boris Schmidt ..................................................................................................... 179 

Zusammenwirken von Evaluation und Hochschuldidaktik. Chancen für die 
Verbesserung der Lehrqualität.  
Karen Tinsner u. Katrin Thumser-Dauth ........................................................... 193 

Studentische Portfolioarbeit als Lehr-, Lern- und Prüfform von im Studium 
entwickelten Kompetenzen – das Beispiel Hochschule für Soziale Arbeit der 
Fachhochschule Nordwestschweiz  
Eva Tov............................................................................................................... 209 

Bewusstsein für Bologna: Konzeptentwicklung als Erkenntnisprozess in der 
Organisation  
Vera Jost u. Simone Danz................................................................................... 223 

Studierbarkeit als Prüfgegenstand im Rahmen der Programm-Akkreditierung  
Thorsten Schomann ............................................................................................ 231 

Unintendierte Konsequenzen gutgemeinter Planungen und die Rückseite 
gutgemeinter Behauptungen. Überlegungen zur Hochschulreform.  
Erhard Stölting ................................................................................................... 239 

Verzeichnis der Autorinnen und Autoren........................................................... 247 



 

Wie viel Wissenschaft braucht die Evaluation?  
Eine Einführung. 

Philipp Pohlenz u. Antje Oppermann 

1 Neue Anforderungen an die Evaluation der Lehre  

Evaluation hat sich in den letzten fünfzehn Jahren mehr und mehr zum selbstver-
ständlichen Bestandteil des Managements von Lehre und Studium an Hochschu-
len entwickelt.1 Zu Beginn dieser Entwicklung wurden hauptsächlich studentische 
Befragungsdaten auf der Ebene einzelner Veranstaltungen für die Einschätzung 
des individuellen Handelns der Lehrenden (didaktisches Geschick, Anspruchsni-
veau und Schwierigkeitsgrad der Veranstaltung etc.) herangezogen. Auch heute 
noch ist die Diskussion zur Evaluation von Lehre und Studium wesentlich durch 
die Ebene der einzelnen Lehrveranstaltung bestimmt, auch wenn mittlerweile 
zusätzlich Module und insbesondere Studiengänge stärker in den Blick genommen 
werden. Gegenstände der Evaluation sind dann in erster Linie die Studierbarkeit 
sowie die Lernergebnisse und der Bildungserfolg („Learning Outcomes“), der sich 
bei den Studierenden als Ergebnis der Lehre eingestellt hat.  

Gründe für diese Erweiterung des Repertoires an Evaluationsgegenständen 
bestehen einerseits in dem durch die Bologna-Reformen veränderten Leitbild für 
die Hochschullehre insgesamt. Dieses impliziert einen „shift from teaching to 
learning“, also einer stärkeren Berücksichtigung der Ergebnisse von Lernprozes-
sen und des Erwerbs von Kompetenzen (im Sinne von beruflich qualifizierenden 
Handlungskompetenzen sowie Methodenkompetenzen) anstelle reiner Wissens-
akkumulation (vgl. z.B. Winter 2009, Welbers 2009).  

Andererseits ist die veränderte Aufgabe von Evaluation durch die verstärkte 
Einführung neuer Steuerungsmodelle für die Hochschulen bestimmt. In diesen 
werden marktadäquate und wettbewerbliche Elemente in die Beurteilung von 
Hochschulleistungen eingebaut. Leistungen der Hochschule, also Lehrerfolg und 
Bildungsertrag sollen messbar und so transparent und objektivierbar gemacht 
werden. Eine Vergleichbarkeit zwischen den Leistungserbringern zum Zweck der 
Ermittlung besonders guter bzw. minderwertiger Anbieter soll dabei die auf die 
Honorierung guter Leistungen bezogenen Marktkräfte entfesseln (Pohlenz 2009). 
Evaluation wird in diesem Kontext hauptsächlich als Messinstrument verstanden, 
welches die nötigen Informationen für die Qualitätsbeurteilungen zur Verfügung 
stellt.  

                                                      
1 Bereits seit Langem gibt es Bestrebungen, die Qualität von Lehre und Studium durch systemati-
sche Bewertungsverfahren zu sichern (vgl. z.B. Fischer-Bluhm in diesem Band). Mit der Evalua-
tion von Lehre und Studium ist daher hier eingrenzend von den seit den 1990er Jahren erprobten 
und zunehmend systematisch eingesetzten Verfahren der Lehrevaluation die Rede, in der bspw. 
studentische Befragungsdaten und/oder hochschulstatistische Kennzahlen für Qualitätsbeschrei-
bungen sowie mehrstufige Verfahren aus fach- oder studiengangbezogenen Selbstreports und peer 
reviews eingesetzt werden.  
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Darüber hinaus wird an sie aber auch eine eher auf Qualitätsentwicklung be-
zogene Erwartung gerichtet. Evaluation soll die internen Strategien und Verfahren 
zur Optimierung von Prozessen der Leistungserbringung bereichern und auf eine 
rationale Entscheidungsgrundlage stellen (z.B. Stockmann 2006). Gemessen wird 
der Wert der Evaluation dann an ihrem Beitrag zur Organisationsentwicklung, 
z.B. anhand der Umsetzung von Evaluationsergebnissen zur Verbesserung der 
Studierbarkeit von Studiengängen. Vielfach kommt dabei den „Evaluatoren“ eine 
beratende und begleitende Rolle bei der Durchführung der entsprechenden Pro-
zesse zu.  

Das Aufgabenportfolio der Evaluation und der sie betreibenden Personen in 
Hochschulen ist also inzwischen breit gefächert und stellt verschiedene Anforde-
rungen – von der methodisch sauberen Erhebung und Interpretation von Befra-
gungsdaten, Leistungsindikatoren und Hochschulstatistiken bis zur Beteiligung an 
im weitesten Sinne hochschuldidaktischen Prozessen. 

Die Zahl der Personen, die sich im deutschen Hochschulwesen mit der Eva-
luation von Lehre und Studium beschäftigen, ist in der letzten Zeit deutlich ange-
stiegen (vgl. Fischer-Bluhm sowie Webler in diesem Band). Rein quantitativ 
spiegelt sich also die gewachsene Bedeutung der Evaluation von Lehre und Stu-
dium im Zuschnitt der zuständigen Dezernate, Stabsstellen oder anderen verant-
wortlichen (wissenschaftlichen) Einrichtungen bereits jetzt oder zumindest in 
naher Zukunft wider. Es stellt sich aber aus vorliegender Sicht die Frage, ob die 
vor dem Hintergrund dieses Bedeutungszuwachses und der beschriebenen verän-
derten Anforderungen angezeigte Professionalisierung „des Evaluierens“ mit 
diesem Aufwuchs Schritt gehalten hat und wie ein etwaiger zukünftiger Profes-
sionalisierungsbedarf konkret aussieht.2  

Diese Fragen wurden im Rahmen der zehnten Jahrestagung des Arbeitskrei-
ses Evaluation und Qualitätssicherung der Berliner und Brandenburger Hoch-
schulen (26./27.3.2009 an der Universität Potsdam) diskutiert.3 Die meisten Bei-
träge dieses Bandes sind aus dieser Tagung hervorgegangen und spiegeln die 
Themenschwerpunkte der dortigen Debatte wider. Diese werden nachfolgend kurz 
angesprochen.  

Evaluation und die Kompetenzorientierung in Lehre und Studium  
Mit dem neuen Fokus auf die „Learning Outcomes“ der Hochschullehre wird an 
die Evaluation zunehmend die Erwartung gerichtet, Kompetenzerwerb als Ergeb-
nis der Lehr-/Lernprozesse messbar zu machen. Die Ergebnisse der entsprechen-
den Messungen sollen zu einem Kriterium für die Qualitätsbeurteilung sowie zum 
Ausgangspunkt für Qualitätsentwicklungsprozesse gemacht werden können. An-
gesprochen ist hiermit die an Evaluation gestellte Anforderung, Wirkungen oder 
„Dividenden“ der individuellen Bildungsinvestitionen sichtbar zu machen, um zu 
                                                      
2 Der Begriff der Professionalisierung wird hier zunächst in einem eher alltagssprachlichen Sinne 
gebraucht. 
3 Eine Dokumentation der Tagung ist unter http://www.pep.uni-potsdam.de/portal/akeva/10.-
Jahrestagung-AK-Evaluation.html einzusehen.  
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einer Einschätzung der Effizienz von Hochschulen oder auch der einzelnen Studi-
enprogramme zu kommen. 

Damit sind aber verschiedene methodische Probleme verbunden. Insbeson-
dere geht es dabei um die Schwierigkeit, Kompetenzerwerb – in methodisch an-
gemessener Weise – kausal auf die Teilnahme an sowie die verschiedenen quali-
tätsrelevanten Aspekte von Lehr-/Lernprozessen zurückzuführen. Experimentallo-
gische Forschungsdesigns, die ihrerseits eine wichtige methodische Anforderung 
an wirkungsorientierte Evaluation darstellen, sind kaum vorstellbar (vgl. Kromrey 
2001). Sie würden bspw. erfordern, eine Kontrollgruppe Studierender vom Stu-
dium auszuschließen, um den Effekt der Lehre auf die Experimentalgruppe, 
durchgeführt unter Laborbedingungen, also bei Kontrolle aller relevanten Ein-
flussfaktoren, abschätzen zu können. Zudem wäre eine exakte, a priori vorge-
nommene Zuschreibung von intendierten Effekten der einzelnen Bestandteile 
eines Lernprogramms (seien dies einzelne Lehrveranstaltungen oder Studien-
gänge) zu den konkreten Handlungen im Ablauf des jeweiligen Programms not-
wendig. Die soziale Situation akademischer Lehre ist aber sinnvoller Weise kaum 
als soziales Experiment zu modellieren, sie lässt sich nicht en detail steuern oder 
für Forschungs- und Messzwecke wiederholen.  

Ungeachtet der methodologisch begründeten Argumentation gegen eine In-
terpretation von Evaluationsdaten im Sinne kausaler Zuschreibungen von Lerner-
folgen (oder –misserfolgen) zu bestimmten Parametern des Studiums, steht die 
Evaluation von Lehre und Studium jedoch vor der Herausforderung, den An-
spruch einzulösen, der an sie zur Messbarkeit von Bildungserträgen gestellt wird. 
Aus vorliegender Sicht ist absehbar, dass eine methodologische Begründung für 
das Fehlen der von der Öffentlichkeit nachgefragten Informationen zukünftig nur 
auf geringe Akzeptanz stoßen wird. Vielmehr ist zu vermuten, dass Evaluation 
sich mit der Frage nach ihrer eigenen Nützlichkeit konfrontiert sehen wird, wenn 
sie nicht in der Lage ist, aussagekräftige Informationen zur Beschreibung und 
Beurteilung des studentischen Kompetenzerwerbs zu generieren. Zukünftig wird 
also eine wichtige Aufgabe in einer diesbezüglichen Methodenentwicklung beste-
hen.  

Mögliche Auswege aus diesem Dilemma bestehen in einem Einsatz theorie-
geleiteter Evaluationsdesigns, in denen Hypothesen testende Verfahren zum Ein-
satz gebracht werden, die ihrerseits versuchen, die Komplexität des kausalen 
Wirkungsgeflechts von Programmbestandteilen und Aspekten der Programmum-
welt gerecht zu werden (z.B. Pawson 2003). Andere Ansätze beziehen sich auf 
eine Untersuchung von Bildungsbiographien im zeitlichen Längsschnitt, in denen 
Parameter des Studienerfolgs mit Determinanten des Studienverlaufs in Bezie-
hung gesetzt werden können (vgl. Pohlenz 2009, Pohlenz, Hagenmüller u. Nie-
dermeier 2009).  

Mit Blick auf die Evaluation von Lehrveranstaltungen in kompetenzorien-
tierter Perspektive werden derzeit Modelle erprobt, die auf eine Beschreibung des 
Kompetenzerwerbs durch die Studierenden selber fokussieren. Beispielgebend in 
diesem Zusammenhang sind u.a. die Evaluationsinventare BEvaKomp, Berliner 
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Evaluationsinstrument für selbst eingeschätzte Kompetenzen (Braun 2008; Ver-
wecken et al. in diesem Band) sowie GEKo, Grazer Evaluationsmodell des Kom-
petenzerwerbs (Dorfer et al. in diesem Band). 

Unabhängig davon, ob die große Aufgabe der (kausalen) Analyse von Kom-
petenzerwerb durch die beschriebenen Ansätze erfolgreich gelöst werden kann, 
gehört es aus vorliegender Sicht zur Professionalität von Evaluation, das Metho-
denrepertoire in der eigenen Forschungsdomäne eigenständig weiterzuentwickeln. 

Steuerungsrelevanz von Evaluationsergebnissen 
Eng verbunden mit der Frage nach den Potenzialen und Grenzen von Evaluation 
bei der Herstellung robuster Daten zu den Bildungserträgen des Studiums ist der 
Aspekt der Steuerungswirksamkeit von Evaluationsergebnissen. Zweck der Eva-
luation ist es, Leitungsebenen (Fachbereichs- und Hochschulleitungen) mit Infor-
mationen zu versorgen, die ihre Steuerungsentscheidungen auf eine rationale 
Basis stellen. In Prozessen der Qualitätsentwicklung werden typischerweise auch 
Reallokationen der Haushaltsmittel vorgenommen. An die entsprechenden Pro-
zesse der Entscheidungsfindung richtet sich daher der Anspruch, dass sie auf 
Daten gestützt werden, die ein methodisch belastbares Bild von Stärken und 
Schwächen zeichnen und den Erfolg von Reorganisationsanstrengungen zu prog-
nostizieren helfen. Schon aus Gerechtigkeitserwägungen ist zu fordern, dass wenn 
Steuerungsentscheidungen bspw. als Sanktion unterdurchschnittlicher Leistungen 
(ganz unabhängig von der Schwierigkeit, Mindeststandards zu definieren) auf 
Evaluationsergebnissen aufsetzen, diese Ergebnisse ihrerseits valide Aussagen 
über die Leistungsunterschiede ermöglichen müssen. Anderenfalls drohen Fehl-
steuerungen und daran anschließend eine sinkende Akzeptanz der Evaluationsver-
fahren (schlimmstenfalls resultierend in Sublimierung der und opportunistischen 
Anpassungseffekten an die Verfahren). 

Aus methodischer Sicht wäre daher zu fordern, dass Evaluationen, die Steue-
rungsentscheidungen begründen, den Regeln der (jeweils angewendeten) Kunst 
bspw. der empirischen Sozialforschung folgen. Dies würde Standards für die 
Qualität sowohl der erhobenen Daten, wie auch der Interpretation dieser Daten 
definieren, wobei die Validität und Reliabilität wichtige Kriterien für die Daten-
qualität darstellen. Gerade im Zusammenhang mit der Evaluation von Lehrveran-
staltungen mittels studentischer Befragungen waren und sind diese Kriterien Ge-
genstand einer leidenschaftlich geführten Kontroverse (vgl. zusammenfassend 
z.B. Spiel u. Gössler 2000). Von den diesbezüglichen Skeptikern wird den stu-
dentischen Qualitätseinschätzungen vorgeworfen, durch den individuellen, sub-
jektiv gefärbten Beurteilungshintergrund der Studierenden verzerrt zu sein. Stu-
dentische Befragungen seien durch „Bias-Variablen“ beeinflusst und würden mehr 
über die beurteilende Person als über den Beurteilungsgegenstand Lehrqualität 
aussagen (z.B. Kromrey 2001). Andere Studien kommen freilich zu einer opti-
mistischen Einschätzung (z.B. Rindermann 2001). 

Auch in diesem Zusammenhang ist die Evaluation gefragt, sich an Diskussi-
onen zu methodischen und theoretischen Fragen zu beteiligen. So würde ein theo-
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retisch begründetes Modell zur Kennzeichnung guter Lehrqualität helfen, Evalua-
tionsdesigns zu entwickeln, für die sich die Frage nach der Validität und Reliabi-
lität beantworten ließe. Ein solches theoretisches Modell ist bislang nicht in Sicht 
(z.B. Schmidt 2005). Die Qualität der Lehre wird vielmehr als komplexes und 
multidimensionales Konstrukt beschrieben (z.B. Wissenschaftsrat 2008), die kon-
textsensibel zu definieren ist. Möglicherweise ist diese fehlende Festlegung auf 
das, was gute Lehre eigentlich kennzeichnet, der Grund dafür, dass Evaluation der 
Lehre, wie vielfach kritisiert wird, durch den Einsatz von ad-hoc Befragungsin-
strumenten gekennzeichnet ist. Diese Instrumente genügen vielfach nicht dem 
formulierten Anspruch auf valide und reliable Ergebnisse zur Beschreibung von 
Zielkategorien der Lehrqualität. Inzwischen existiert zwar eine Reihe von Inventa-
ren, die hinsichtlich ihrer psychometrischen Eigenschaften getestet sind. Deren 
Einsatz ist jedoch vermutlich in der Breite der Hochschullandschaft nicht der 
Regelfall.  

Zudem sind neben der Möglichkeit des verzerrenden Einflusses durch Bias-
Variablen noch weitere Aspekte der Gütekriterien, Validität und Reliabilität, zu 
berücksichtigen. Relevant in diesem Zusammenhang ist die Möglichkeit einer 
unterschiedlichen Interpretation und Priorisierung von Urteilskategorien durch 
verschiedene Subgruppen Studierender. Diese stellt einen wichtigen Aspekt der 
Konstruktvalidität von Erhebungsinstrumenten dar (Pohlenz 2009, vgl. auch Kelle 
u. Metje in diesem Band).  

Lehrevaluation steht also auch weiterhin vor der Aufgabe, Gütekriterien ihrer 
Datenerhebungen zu kontrollieren bzw. zu sichern und die eingesetzten Messin-
strumente diesbezüglich kontinuierlich zu elaborieren. Dabei muss sie sich auf die 
theoretische Diskussion dazu beziehen, was Lehrqualität kennzeichnet – über die 
Grenzen der verschiedenen an der Hochschulforschung beteiligten Wissenschafts-
disziplinen hinweg. Ohne ein Kriterium für den Zielerreichungsgrad hinsichtlich 
bestimmter Standards und Qualitätskriterien ist eine Leistungsbeurteilung lang-
fristig vermutlich nur sehr bedingt in der Lage, anschlussfähiges Wissen für die 
rationale Begründung von Steuerungsentscheidungen zu produzieren.  

Evaluation und Qualitätsentwicklung von Lehre und Studium  
Die Frage der Steuerungsrelevanz von Evaluationsergebnissen entscheidet sich 
jedoch nicht allein an dem Aspekt der Datenqualität. Vielmehr geht es auch um 
Prozesse innerhalb der Hochschulen, die die Umsetzung dieser Ergebnisse betref-
fen, sowie um Entscheidungen zu den dafür nötigen Routinen, Verantwortlich-
keiten und Verbindlichkeiten. 

Vielfach wird beklagt, dass bei der Evaluation Datenfriedhöfe produziert 
werden und die Ergebnisse nicht für Maßnahmen der Qualitätsentwicklung ge-
nutzt werden, so dass der für die Evaluation getriebene Aufwand in keinem Ver-
hältnis zu ihrem Ertrag steht. Je nachdem, auf welcher Ebene von Lehre und Stu-
dium Optimierungsprozesse angeschoben werden sollen, können Evaluationser-
gebnisse eine je unterschiedliche Rolle spielen. Insgesamt können sie verstanden 
werden als ein „hochschuldidaktischer Impuls“, durch den die Selbstreflexion 
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einzelner Lehrender oder ganzer Lehreinheiten zur Frage von Optimierungspoten-
zialen angeregt werden soll und kann.  

Die Chancen für eine Qualität sichernde Wirksamkeit von Evaluationsergeb-
nissen im beschriebenen Sinne sind dann besonders groß, wenn über bloße Ergeb-
nisrückmeldungen hinaus, Beratungen an die Durchführung und Auswertung von 
Evaluationen angeschlossen werden (Näheres hierzu bei Tinsner u. Thumser-
Dauth sowie B. Schmidt in diesem Band). Dass Evaluation am ehesten im Zu-
sammenspiel mit – im weitesten Sinne – hochschuldidaktischen Angeboten wirk-
sam wird, ist ein weiteres wichtiges Kriterium für die Professionalität von Eva-
luation. Dieses besteht darin, bei der Qualitätsentwicklung von Lehre und Studium 
nicht bei der Beschreibung von Lehr-/Lernprozessen und der Erhebung von qua-
litätsbezogenen Daten und Urteilen stehen zu bleiben. Vielmehr sollte bereits die 
Durchführung der Evaluation anschlussfähig für spätere Prozesse der Beratung 
und hochschuldidaktischen Weiterqualifizierung gestaltet werden (von Lehrenden 
und größeren Lehreinheiten, letztere bspw. mit Blick auf eine Curriculument-
wicklung, die den Ansprüchen der Bologna-Reform gerecht wird).  

Ziel muss es sein, den Evaluationsprozess auf die spezifischen Evaluations-
interessen sowie den Beratungsbedarf der „Evaluierten“ zu beziehen, bzw. sie bei 
der Identifikation und Operationalisierung von Evaluationsgegenständen zu unter-
stützen. Auf diese Weise wird der Informationsbedarf passgenau gedeckt und die 
Chance steigt, dass Evaluation als ein Instrument der Qualitätsentwicklung wahr-
genommen und akzeptiert wird. 

Für die Professionalisierung der Evaluationstätigkeit bedeutet dies nicht 
notwendiger Weise, dass Kenntnisse hochschuldidaktischer Theorien und Metho-
den das Standardrepertoire der Kompetenzen von den in der Evaluation tätigen 
Personen bilden müssen. Vielerorts gibt es inzwischen die Möglichkeit, Koopera-
tionen zwischen Evaluation und Hochschuldidaktik zu etablieren und zu instituti-
onalisieren.4 Grundsätzlich ist aber aus vorliegender Sicht kennzeichnend für eine 
wissenschaftsadäquate Evaluation, dass sie methodisch seriöse Leistungsbeurtei-
lungen mit der Reflexion über die unterschiedlichen Anforderungen der evaluier-
ten Bereiche hinsichtlich ihres Entwicklungs- und Beratungsbedarfs verknüpft. 
Evaluation muss anschlussfähig für die Diskussion über Bedingungen für eine 
umfassende Qualitätsentwicklung von Lehre und Studium sein. Die Aufgabe von 
Evaluatoren besteht darin, Evaluationsprozesse dementsprechend und in Koope-
ration mit den relevanten „Playern“ zu gestalten. 

Evaluation und Qualitätsmanagement  
Auffällig in der Debatte um die Qualitätsentwicklung von Lehre und Studium ist 
zudem, dass beim Einsatz der verschiedenen Instrumente mit einem unscharfen 

                                                      
4 So arbeitet bspw. das Netzwerk Studienqualität Brandenburg (sqb), eine Landeseinrichtung zur 
Durchführung hochschuldidaktischer Weiterbildungen, eng mit dem jüngst gegründeten Zentrum 
für Qualitätssicherung in Lehre und Studium (ZfQ) der Universität Potsdam zusammen. Auch der 
Beitrag von Tinsner u. Thumser-Dauth in diesem Band beleuchtet die Potenziale einer vertieften 
Zusammenarbeit dieser auf die Qualitätsentwicklung gerichteten Arbeitsbereiche. 
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Begriffsverständnis operiert wird. Evaluation wird dabei oft mit der Erhebung 
studentischer Zufriedenheitsdaten gleichgesetzt bzw. auf diese reduziert. Akkre-
ditierung wird als externe Evaluation beschrieben, Qualitätsmanagement und 
Evaluation werden synonym gebraucht, beide sind wiederum Unterbegriffe der 
Qualitätssicherung usw.  

Evaluation und Qualitätsmanagement ähneln sich insofern, als sie beide in 
Regelkreisläufen (i) Qualitätsziele definieren, (ii) die relevanten Prozesse zu deren 
Erreichen operationalisieren, (iii) Mechanismen der Informationssammlung be-
züglich des Grades der Zielerreichung etablieren und implementieren sowie (iv) 
Verfahren der Nachsteuerung im Falle einer Zielverfehlung routinisieren und zum 
Ausgangspunkt eines neuen Zyklus machen. Beide haben jedoch einen spezifi-
schen Eigengehalt, der in unterschiedlichen Rollen und Einflussmöglichkeiten der 
Beteiligten, unterschiedlichen Erkenntnisinteressen (Erforschung und Bewertung 
vs. Überprüfung), unterschiedlichen Beteiligungsansätzen (bottom-up vs. top-
down) u.a. besteht (ausführlich hierzu bspw. Stockmann 2006).  

Die Diskussion zur „Begriffswelt Qualitätssicherung“ scheint in den Hoch-
schulen und dort insbesondere innerhalb der neuen „Disziplin der Qualitätssiche-
rer“ noch nicht abgeschlossen zu sein. Auffällig ist jedenfalls, dass in vielen 
Hochschulen die Zuständigkeiten für Evaluation und Qualitätsmanagement in 
Lehre und Studium bei den gleichen Personen oder Abteilungen liegen.  

Im Sinne einer Professionalisierung der Evaluation scheint eine sorgfältige 
Auseinandersetzung mit den erkenntnistheoretischen Besonderheiten der ver-
schiedenen Verfahren für die Selbstreflexion hinsichtlich des Selbstverständnisses 
und über die Ziele des Evaluierens bzw. „Qualitätssicherns“ durchaus angezeigt. 
Geht es um Erfolgskontrolle oder um Organisations- und Personalentwicklung? 
Sind beide Ziele überhaupt grundsätzlich widersprüchlich? Welche Position soll 
welchem Verfahrensstrang (Evaluation, Akkreditierung, Qualitätsmanagement) in 
der Hochschulsteuerung zukommen und wie können sie sich fruchtbringend auf-
einander beziehen? 

Vielversprechende Beispiele für Ansätze einer Hochschulsteuerung, die auf 
den Ergebnissen von Verfahren der Qualitätssicherung beruht, bestehen inzwi-
schen an einer ganzen Reihe von Hochschulen. Auch durch verschiedene Förder-
linien und Wettbewerbe wird das Thema derzeit verstärkt aufgegriffen. Ziel ist es, 
durch die Etablierung einer Qualitätskultur bzw. einer Qualitätssicherungskultur 
zur Entwicklung von Qualitätsstandards von Lehre und Studium sowie zur Frei-
setzung von Innovationen in der Gestaltung der Lehre selber beizutragen.5 

Evaluation und Innovationen in der Hochschullehre  
Oben wurde beschrieben, dass ein wichtiger (neuer) Prüfgegenstand der Evalua-
tion in dem Kompetenzgewinn der Studierenden als Ergebnis der Hochschullehre 
besteht. Gleichzeitig wurde ausgeführt, dass die kausale Zuordnung der „Out-
comes“ zu den einzelnen Bestandteilen des Studiums (z.B. Teilnahme an Lehrver-
                                                      
5 URL: http://www.stifterverband.org/wissenschaft_und_hochschule/index.html, zuletzt: Novem-
ber 2009. 
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anstaltungen) im Sinne einer Evaluation des Beitrages von Lehre und Studium zu 
diesem Kompetenzgewinn kaum möglich ist. 

Auf der Ebene der Evaluation von Leistungen der individuellen Lernenden 
sind in den vergangenen Jahren zunehmend neue Verfahren der Leistungsmessung 
erprobt und etabliert worden (z. B. Winter 2006). So werden inzwischen vermehrt 
Portfolios eingesetzt, um den individuellen Lernfortschritt von Studierenden 
nachvollziehbar zu machen und vergleichend mit den individuell gesetzten Lern-
zielen zu bewerten (vgl. den Beitrag von Tov in diesem Band). Mit Blick auf die 
Evaluation von Lehre und Studium spricht diese Entwicklung dem Einsatz von 
Verfahren im zeitlichen Längsschnitt zu, die darauf zielen, Parameter des Studien-
erfolgs auf Determinanten des Studienverlaufs zu beziehen.  

Neue Formen der Leistungsbewertung zur Ermittlung des individuellen 
Lernerfolgs, wie bspw. mittels Portfolios, bewegen sich entsprechend an der 
Schnittstelle von Evaluation und Hochschuldidaktik und können aus beiden Per-
spektiven nützlich sein. Aus Sicht der Evaluation von Lehre und Studium kann 
dies bspw. über eine Nutzung aggregierter Informationen aus den studienverlaufs-
bezogenen Beschreibungen des Kompetenzerwerbs für die Beurteilung von Lehr-
/Lernprozessen geschehen.  

Auch wenn es noch kaum verwertbare Beispiele für eine erfolgreiche Um-
setzung eines solchen Ansatzes gibt, ist doch zumindest vorstellbar, dass im Zuge 
eines Bedeutungszuwachses der „Learning Outcomes“ das Verständnis der Eva-
luation von Lehre und Studium stärker auch auf neue und bedeutsamere Formen 
der Bewertung von individuellen Studienleistungen ausgedehnt wird. Dies wäre 
auch als ein Beitrag zur Erreichung des oben angedeuteten Ziels einer stärkeren 
gegenseitigen Beeinflussung von Evaluation und Hochschuldidaktik zu werten. 

2 Die Beiträge des Bandes 

Die Beiträge dieses Bandes greifen die angesprochenen Themen aus verschiede-
nen Perspektiven auf.  

Zunächst unterzieht Uwe Schmidt den Stand der Qualitätssicherungsarbeit an 
deutschen Hochschulen einer kritischen Analyse und geht auf ihren Entwick-
lungsbedarf ein. Kennzeichnend ist insbesondere ein fehlendes geteiltes Qualitäts-
verständnis von Lehre und Studium. Damit geht das Vorherrschen beschreibender 
Ansätze zu Lasten einer analytischen oder forschenden Funktion von Evaluatio-
nen (bzw. von Verfahren der Qualitätssicherung allgemein) einher. Insofern die 
geringe Erklärungskraft von Daten und Ergebnissen zu einer nur geringen Bin-
dung an Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung führt, ist zu befürchten, dass die 
Relevanz der Verfahren insgesamt sinkt. Schmidt entwickelt zehn Thesen zum 
Stand der Qualitätssicherung und empfiehlt vor deren Hintergrund u.a., das Erklä-
ren als zentralen Teil des Prozesses von Evaluation und Qualitätssicherung gegen-
über dem Messen und Erheben von Daten zu stärken.  

In dem Beitrag von Wolff-Dietrich Webler wird der Aspekt der Relevanz von 
Evaluation für eine analytische, also forschende Betrachtung von Lehre und Stu-
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dium in der Frage zugespitzt, inwieweit Evaluation für sich in Anspruch nehmen 
kann, überhaupt Forschung zu sein. Anhand eines auf diese Frage bezogenen 
Konflikts, in dem der Forschungscharakter der Evaluation seitens einer Universi-
tätsverwaltung bezweifelt wurde, diskutiert Webler den Forschungsauftrag der 
Evaluation aus wissenschaftstheoretischer sowie evaluationsmethodologischer 
Sicht. Im Anschluss beschreibt er ein Evaluationsmodell, das geeignet ist, den 
Anspruch der „Wissenschaftlichkeit“ an die Evaluation von Lehre und Studium 
einzulösen.  

Eine zentrale Rolle kommt in diesem Zusammenhang den Personen zu, die 
in das Tätigkeitsfeld Qualitätssicherung an Hochschulen eintreten. Für Karin 
Fischer-Bluhm sind diese in der „dritten Sphäre“ der Hochschule angesiedelt, sie 
sind also kein unmittelbarer Teil von Verwaltung und Dienstleistung, aber auch 
nicht im Kernbereich von Forschung und Lehre verortet. Qualitätssicherung ist 
dadurch gekennzeichnet, dass sie sich als Teilbereich wissenschaftlicher Tätigkeit 
verselbstständigt und zur Managementaufgabe von Hochschulen entwickelt hat – 
bestehend in der systematischen akademischen Reflexion über die wissenschaftli-
che Güte der erbrachten Leistungen. Insofern diese „Qualitätssorge“ als wissen-
schaftliche Tätigkeit noch vergleichsweise neu und wenig institutionalisiert ist, 
fehlt es noch an einem klar konturierten Berufsbild sowie Foren für den Austausch 
der Akteure. Der Artikel ist daher ein Plädoyer für die Weiterentwicklung der 
neuen Hochschulprofession des „Qualitätsreferenten“ und für die Etablierung des 
Austausches und der Zusammenarbeit der in ihr Tätigen. 

Wolfgang Böttcher u. Carl Martin Grewe diskutieren anhand von Daten der 
Lehrevaluation an der Universität Münster, unter welchen Bedingungen deren 
Ergebnisse am ehesten die beabsichtigte Wirkung entfalten und zur Steigerung der 
Lehrqualität beitragen können. Die Autoren untersuchen dazu die Relevanz der 
Evaluationsergebnisse für individuelle Lehrende, ihre Glaubwürdigkeit sowie 
Fragen des methodischen Vorgehens bei der Erhebung als diesbezüglich wirk-
same Einflussfaktoren. Eine aktive Evaluationskultur, worunter nicht zuletzt die 
hochschul- bzw. fachbereichsöffentliche Diskussion der Ergebnisse zu verstehen 
ist, wird als eine wichtige Determinante für die Nützlichkeit von Evaluationsdaten 
für Qualitätsentwicklungsprozesse identifiziert. Neben der Absicherung der Da-
tenqualität, insbesondere ihrer Reliabilität und Validität, treten entsprechend also 
auch Verfahrensfragen bei der Organisation und Ergebnisrezeption als erfolgskri-
tische Faktoren von Evaluationen. 

Die Frage der genannten Gütekriterien von Evaluationen als methodisches 
Kriterium für ihre Beurteilung, wird dagegen von Tobias Wolbring einer einge-
henden Analyse unterzogen. Anhand des Beispiels des „Beauty-Bias“, allgemein 
verstanden als der Einfluss der Attraktivität von Menschen auf die Beurteilung 
ihrer Leistungen, untersucht Wolbring den Einfluss sachfremder Urteilskategorien 
auf das studentische Qualitätsurteil über die Lehre. Angesichts empirisch nach-
weisbarer Effekte von nicht in der Qualität des Studiums begründeten Variations-
quellen der studentischen Einschätzungen, wird eine unmittelbare Nutzung von 
Evaluationsergebnissen als Steuerungsinstrument (bspw. für eine leistungsbezo-
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gene Vergütung von Lehrenden) kritisch eingeschätzt. Eine Lösung des Problems 
der tendenziell auffindbaren Verzerrung von Qualitätsurteilen wird in dem Einbe-
zug weiterer Quellen von Evidenz zum Zwecke der Kreuzvalidierung der Evalua-
tionsdaten gesehen.  

Auch der Artikel von Udo Kelle u. Brigitte Metje nimmt sich der Frage nach 
den Bedingungen an, unter denen studentische Qualitätsurteile Wirkungen für 
Qualitätsentwicklungsprozesse entfalten können. Dabei wird der Bedeutung von 
Aspekten wie der Konstruktvalidität von Erhebungsinstrumenten besondere Auf-
merksamkeit gewidmet. Im Zentrum steht hier die Frage nach der Übereinstim-
mung des Verständnisses, das Befragte und Befragende den zur Beurteilung vor-
gegebenen Konstrukten („Lehrqualität“, „Berufsrelevanz des Studiums“) entge-
genbringen. In einem „Mixed Methods Ansatz“ werden die üblicherweise einge-
setzten, standardisierten Befragungsmethoden mit den Ergebnissen aus qualitati-
ven Verfahren konfrontiert. Aus den Ergebnissen werden Empfehlungen für die 
weitere Entwicklung von Evaluationsdesigns abgeleitet sowie die Nützlichkeit 
bestehender Verfahren für die Qualitätssicherung und –entwicklung diskutiert.  

Zwei der Beiträge richten die Aufmerksamkeit auf die „Aggregatebene“ von 
Lehre und Studium oberhalb der einzelnen Lehrveranstaltung, namentlich die 
Studiengänge. Sie diskutieren Fragen nach angemessenen Verfahren der Evalua-
tion von Studiengängen.  

Manuela Pötschke kommt dabei zu dem Schluss, dass die landläufig in der 
Lehrevaluation eingesetzten Verfahren, die eher auf Deskriptionen ausgerichtet 
sind, den komplexen Wirkungsbeziehungen von qualitätsrelevanten Aspekten von 
Lehre und Studium nicht gerecht werden. Sie plädiert deshalb für den Einsatz 
komplexerer Verfahren, wie das der Mehrebenenanalyse, das sie beispielhaft 
anhand von Daten der Lehrevaluation darstellt, die an der Universität Bremen 
erhoben wurden. 

Lukas Bischof u. René Krempkow diskutieren Charakteristika von Studien-
gängen als Determinanten der Studiendauer, die sie ihrerseits als Kriterium für die 
Studierbarkeit von Studiengängen auffassen. In diesem Zusammenhang wird das 
Potenzial von Absolventenstudien beschrieben. Die Ergebnisse verschiedener 
Modelle von Absolventenstudien werden in einer Zusammenschau dargestellt. 
Dabei fällt insbesondere auf, dass es keine verallgemeinerbaren Ergebnisse zur 
Frage der Studierbarkeit über die Hochschulen hinweg gibt. Ergebnisse von Ab-
solventenstudien sind mithin im jeweiligen Kontext der einzelnen Hochschulen zu 
sehen und können dort eine wichtige Informationsquelle für Qualitätssicherung 
und Qualitätsentwicklung sein. 

Die Beiträge von Rüdiger Rhein sowie von Dries Verwecken, Immanuel Ul-
rich, Edith Braun u. Bettina Hannover greifen die Kompetenzorientierung der 
Bologna-Reform als Gegenstand der Evaluation von Lehre und Studium auf. 
Beiden Beiträgen ist gemeinsam, dass sie die Bedeutung der zeitlichen Dimension 
für Prozesse des Lernens bzw. des Kompetenzerwerbs aufgreifen und die Rolle 
von Evaluationen diskutieren, die im zeitlichen Längsschnitt angelegt sind. Im 
Sinne des oben beschriebenen Desiderats einer wirkungsorientierten Evaluation 
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zur kausalen Erklärung von Bedingungen des Studienerfolgs, werden hier wich-
tige Impulse für die Methodenentwicklung in der Evaluation von Lehre und Stu-
dium gegeben. 

Rhein fasst die Kompetenzorientierung des Studiums als Antwort auf die 
Kernfrage nach der Realisierung der primären Aufgabe von Hochschulen auf 
(nämlich einer Verknüpfung von Forschung und Lehre in konkreten Studiengän-
gen) und entwickelt ein Modell der kompetenzorientierten Studiengangentwick-
lung. In dieser hat Evaluation die Funktion, die Selbstreflexion der Fachwissen-
schaften, in denen die Studiengänge jeweils angesiedelt sind, durch bildungswis-
senschaftliche und methodologische Kompetenzen zu unterstützen.  

Verwecken u.a. beschreiben mit BEvaKomp (Berliner Evaluationsinstrument 
für selbsteingeschätzte studentische Kompetenzen) ein Evaluationsinventar, wel-
ches darauf zielt, den Kompetenzerwerb der Studierenden sichtbar zu machen. Je 
nach den spezifischen Lernzielen der evaluierten Lehrveranstaltungen wird die 
Entwicklung von Fach-, Kommunikations-, Kooperations-, Präsentations-, Me-
thoden- oder Personalkompetenz bei den Studierenden beschrieben.  

Ebenfalls als Beispiel für ein auf die Kompetenzentwicklung der Studieren-
den fokussierenden Evaluationsinventars beschreiben Alexandra Dorfer, Brigitte 
Maier, Gudrun Salmhofer u. Manuela Paechter das Grazer Evaluationsmodell des 
Kompetenzerwerbs (GEKo). Ähnlich wie BEvaKomp orientiert dieses sich an den 
studentischen Selbsteinschätzungen zu den in Lehrveranstaltungen erworbenen 
Handlungskompetenzen (Sozial-, Fach-, Methoden- und Personalkompetenzen) 
sowie Medienkompetenzen. Ein besonderer Fokus wird dabei auf einen Abgleich 
des von den Studierenden eingeschätzten Kompetenzerwerbs mit den von den 
Lehrenden diesbezüglich intendierten Lehrziele gelegt.  

Boris Schmidt sowie Karen Tinsner u. Katrin Thumser-Dauth beschäftigen 
sich mit der Frage nach der Verbindung von Lehrevaluation und Hochschuldidak-
tik. Schmidt zeigt auf, dass es noch keine belastbare Übereinkunft in der Hoch-
schullandschaft darüber gibt, in welcher Weise Evaluation und Hochschuldidaktik 
zusammenwirken und gemeinsam zur Qualitätsentwicklung von Lehre und Stu-
dium beitragen können. Zur Beschreibung möglicher Zusammenhänge sind ver-
schiedene Formeln denkbar: Hochschulentwicklung kann hiernach entweder aus 
den Summanden oder den Faktoren von Evaluation und Hochschuldidaktik zu-
sammengesetzt werden. Zentrale Prämisse ist jedoch, dass Evaluationsergebnisse 
nicht folgenlos und die Potenziale der Hochschuldidaktik nicht ungenutzt bleiben 
dürfen. Am Beispiel der Lehrveranstaltungsevaluation werden mehrere Gründe 
für die Problematik fehlender Verknüpfung der beiden diskutiert und anhand 
eigener empirischer Befunde untermauert. Tinsner u. Thumser-Dauth liefern Pra-
xisempfehlungen zur Umsetzung eines Beratungsansatzes der Lehrevaluation: in 
dem beschriebenen Rückmelde-Beratungsverfahren werden Faktoren der Prozess-
ebene, des summarischen Lehrerfolgs sowie der Studienbedingungen berücksich-
tigt. Zentrale Elemente eines auf Evaluationsergebnissen aufsetzenden Beratungs-
gesprächs sind die Rückmeldung und Information über die Auswertung der Eva-
luation, die Auseinandersetzung mit Problembereichen und die Erweiterung des 



PHILIPP POHLENZ U. ANTJE OPPERMANN 14 

didaktischen Handlungsrepertoires. In Beratungsworkshops werden Anleitungen 
zur Interpretation von Evaluationsergebnissen gegeben und die Selbstreflexion der 
Lehrenden gegenüber ihrem eigenen Lehrverhalten sowie etwaigen Soll-Ist-Dis-
krepanzen gefördert. 

An der Schnittstelle von Kompetenzorientierung des Studiums, Hochschul-
didaktik und Evaluation sind Verfahren zu einer studienbiographisch orientierten 
Beurteilung studentischen Lernerfolgs zu verorten. Als ein Beispiel für ein solches 
Verfahren stellt Eva Tov das kompetenzorientierte Modell des Studiengangs Sozi-
ale Arbeit der Fachhochschule Nordwest-Schweiz vor. In den eingesetzten Port-
folio-Techniken zur Begleitung von Lehr-Lernprozessen ist ein innovatives Ele-
ment der Analyse des studentischen Kompetenzerwerbs zu sehen. Die Inhalte des 
Portfolios zeigen eine zielgerichtete, reflektierte und kommentierte Sammlung 
von studentischen Leistungen, die als Nachweis für den Erwerb der im Curricu-
lum definierten Professionskompetenzen dienen. Der Einsatz des Portfolios ist 
fester Bestandteil des Studienganges und wird durch ein Mentoring begleitet, 
sodass intensive Reflexionsprozesse über den Lernfortschritt in Gang gesetzt 
werden, die gleichzeitig „evaluierbar“ sind.  

Neben der nach innen gerichteten Funktion der Professionalisierung der Leh-
re durch Evaluation und Hochschuldidaktik müssen die Hochschulen aber auch 
die externen Anforderungen im Blick behalten, die an die Qualitätsentwicklung 
gestellt werden. Diese äußern sich nicht zuletzt in der Forderung, dass die Hoch-
schulen systematisches Qualitätsmanagement betreiben sollen und sich externen 
Prozessen der Qualitätssicherung zu unterziehen haben, namentlich der Akkredi-
tierung in verschiedenen Verfahrensausprägungen (Programmakkreditierung, 
Systemakkreditierung).  

Vera Jost u. Simone Danz diskutieren anhand des Beispiels der an der Fach-
hochschule Frankfurt/Main eingesetzten Verfahren, wie Evaluation im Qualitäts-
sicherungssystem insgesamt eine bedeutsame Rolle spielen kann. Entlang des 
Deming’schen „Plan-Do-Check-Act Zirkels“ stellen sie die Rekonstruktion und 
Entwicklung von Teilprozessen in Lehre und Studium dar.  

Thorsten Schomann schließlich greift die aktuelle Debatte um die Arbeits-
belastung der Studierenden („student workload“) als qualitätsrelevanten Prüfge-
genstand in Akkreditierungsverfahren von Studiengängen auf. Er diskutiert typi-
sche Defizite von Studiengängen und plädiert vor diesem Hintergrund für ein 
Qualitätsmanagement in den Hochschulen, in dem organisatorische Fragen von 
Studium und Lehre, die letztlich relevant für die Studierbarkeit der Studiengänge 
sind, noch stärker berücksichtigt werden.  

Erhard Stölting schließt den Band mit einem kritischen Blick auf die derzei-
tige öffentliche Diskussion zur Leistungsbeurteilung in Forschung und Lehre ab. 
Der Anspruch einer Transparenz des Wissenschaftsbetriebs und die geforderte 
Überprüfung einer Balance zwischen Aufwand und Ertrag an sich stehen dabei 
nicht im Kern der Kritik. Probleme ergeben sich jedoch, wenn Leistungen nicht 
quantifizierbar sind und dennoch mit quantifizierenden Methoden der Leistungs-
messung beurteilt werden sollen. Dies gilt in gleichem Maße für die Forschung 
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wie für Lehre und Studium. Mit Blick auf die Studienstrukturreform fordert Stöl-
ting, bei ihrer Weiterentwicklung die nicht-intendierten Folgen mit zu bedenken 
und sorgfältiger zu berücksichtigen. 

Die versammelten Beiträge stammen aus der Praxis der Lehrevaluation an 
deutschsprachigen Hochschulen. Sie stammen mithin von Praktikerinnen6 und 
richten sich an Praktikerinnen. Dies entspricht auch der Zielsetzung und Arbeits-
weise des Arbeitskreises Evaluation und Qualitätsmanagement der Berliner und 
Brandenburger Hochschulen, aus dessen Jahrestagung 2009 dieser Band größten-
teils hervorgeht. In diesem Arbeitskreis sind die Personen versammelt, die sich an 
den Mitgliedshochschulen mit der Lehrevaluation, dem Qualitätsmanagement und 
Fragen der Hochschulentwicklung allgemein beschäftigen. Der Arbeitskreis stellt 
ein lose vernetztes Gesprächsforum der beteiligten Hochschulen dar, in dem diese 
von Erfahrungen, Erfolgen aber auch Fehlschlägen der anderen lernen und so 
profitieren können.  

Die Tagungsreihe des Arbeitskreises zu aktuellen Themen der Qualitätssi-
cherungsdebatte hat sich mittlerweile als fester Bestandteil des jährlichen Veran-
staltungskalenders etabliert. Dies wird an den nach wie vor steigenden Zahlen der 
Teilnehmerinnen deutlich. Mit diesem Sammelband wollen wir die Ergebnisse der 
Diskussionen, die bei der letzten Jahrestagung geführt wurden, einem breiterem 
Kreis zugänglich machen. Wir hoffen, damit die Entwicklung von Evaluation und 
Qualitätsmanagement insgesamt zu bereichern.  

Wir danken allen Autoren und Autorinnen, die uns bei der Erstellung des 
Bandes unterstützt haben. Unser Dank gebührt darüber hinaus dem Arbeitskreis 
Evaluation und Qualitätsmanagement Berliner und Brandenburger Hochschulen 
sowie insbesondere Bianca Brastrup und Olaf Ratzlaff für ihren unermüdlichen 
Einsatz bei der redaktionellen Bearbeitung der Artikel und der Erstellung des 
Bandes.  

 
 
 
 

Potsdam, im Dezember 2009 
 
 

                                                      
6 Aus Gründen der sprachlichen Vereinfachung werden hier sowie in den Beiträgen des Bandes 
personen- oder gruppenbezogene Bezeichnungen in der männlichen oder in der weiblichen Form 
genannt. Generell sind damit Personen beiderlei Geschlechts gemeint. 
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Anmerkungen zum Stand der Qualitätssicherung 
im deutschen Hochschulsystem 

Uwe Schmidt 
 
Der vorliegende Beitrag knüpft an einen Vortrag im Rahmen der 10. Jahresta-
gung des Arbeitskreises – Evaluation und Qualitätssicherung Berliner und Bran-
denburger Hochschulen unter dem Thema „Lehre und Studium professionell 
evaluieren: Wie viel Wissenschaft braucht die Evaluation?“ an. Im Mittelpunkt 
dieses Beitrags steht zum einen ein kurzer Rekurs auf die Entwicklung der Qua-
litätssicherung an deutschen Hochschulen, zum anderen eine Auseinander-
setzung mit der Qualität der Qualitätssicherung, ihrer Koppelung an eine for-
schende Perspektive sowie mit Fragen des Verhältnisses von Steuerung und 
Qualitätssicherung. Die abschließenden zehn Thesen zum Stand der Qualitätssi-
cherung an Hochschulen nehmen zusammenfassend unter anderem Stellung zur 
Ausdifferenzierung und Funktion unterschiedlicher Verfahren, zur Tendenz 
einer zunehmenden Technisierung und Bürokratisierung der Qualitätssicherung, 
zur notwendigen Professionalisierung aller Akteure im Kontext von Qualitätssi-
cherung und Steuerung sowie zum Stellenwert des Peer Review-Systems in 
Qualitätssicherungsverfahren. 

1 Rückblick 

Qualitätssicherung an deutschen Hochschulen hat – wirft man einen Blick auf 
die Bewertung von Forschungsleistungen in Form der Beurteilung von For-
schungsanträgen, Projekten und Publikationen – eine lange Tradition. Gleich-
wohl wurden diese Begutachtungsverfahren nicht mit dem Terminus der Eva-
luation, der Qualitätssicherung oder gar des Qualitätsmanagements belegt. Die 
Konjunktur dieser Begriffe im Hochschulbereich lässt sich in erster Linie auf die 
wachsende Bedeutung der Evaluation, später der Akkreditierung und jüngst des 
Qualitätsmanagements im Bereich von Lehre und Studium zurückführen. Der 
damit verbundene Diskurs kann im deutschen Sprachraum auf den Beginn der 
1990er Jahre datiert werden. Mit den ersten durch den Hochschulinformations-
dienst (HIS) durchgeführten internen und externen Evaluationen, der Gründung 
einzelner regionaler Evaluationsverbünde, wie des Verbunds norddeutscher 
Universitäten und der Zentralen Evaluationsagentur (ZEvA), später der Evalua-
tionsagentur Baden-Württemberg (evalag), des Hochschulevaluierungsverbundes 
Süd-West und des Evaluationsnetzwerkes Wissenschaft (ENWISS) sowie der 
weiteren Verbreitung von Lehrveranstaltungsbefragungen gewann Evaluation 
zunehmend an Gewicht.  

Dies war mit Einführung erster strukturierter Evaluationsverfahren in dieser 
Form nicht zu erwarten. Lässt man die vergangenen ca. 15 Jahre Revue passie-
ren, so zeigt sich insgesamt nicht nur eine quantitative Zunahme von Qualitätssi-
cherungsverfahren, sondern auch eine wachsende Akzeptanz und Selbstver-
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ständlichkeit, sich Fragen und unterschiedlichen Formen von Evaluation zu 
widmen. 

Parallel hierzu ist eine deutliche Zunahme an Evaluationszugängen zu be-
obachten. Waren es in den 1990er Jahren in erster Linie Lehrveranstaltungsbe-
fragungen sowie erste interne und externe Evaluationen in Form von Peer Re-
views, so ist gegenwärtig eine zunehmende Differenzierung der Instrumente, wie 
Absolventenstudien, Studieneingangsbefragungen und Studienverlaufsanalysen 
zu beobachten, die zudem in unterschiedliche Modelle der Verwendung und des 
Qualitätsmanagements eingebettet sind.  

Positiv hervorzuheben ist in der Retrospektive zudem, dass nicht zuletzt die 
Veranstaltungsreihen des Projektes Q der HRK dazu beigetragen haben, ein 
Forum für Fragen der Qualitätssicherung im Hochschulbereich zu etablieren, das 
in den vergangenen Jahren orientierenden Charakter hatte und vielfältige Im-
pulse für den hochschulpolitischen Diskurs gegeben hat. Gleichzeitig ist vor 
allem für die vergangenen Jahre im Kontext des Aufbaus von universitätseige-
nen Qualitätsmanagementsystemen ein deutlicher personeller Ausbau zu konsta-
tieren, der insgesamt – so ist anzunehmen – perspektivisch auch zu einem Kom-
petenzgewinn der Hochschulen im Bereich der Qualitätssicherung führen wird. 
Dies wiederum geht konform mit der vor allem im Kontext der Systemakkredi-
tierung zu resümierenden Tendenz, dass Hochschulen die Verantwortung für 
Prozesse der Qualitätssicherung noch stärker wahrnehmen als bisher. Der Auf-
bau von integrierten Qualitätssicherungssystemen wie auch die strukturiertere 
Koppelung von Qualitätssicherung und Steuerung weist vielerorts darauf hin, 
dass Hochschulen in den damit verbundenen Prozessen nicht nur Gefahren, 
sondern auch Chancen der Gestaltung und der organisationalen Anpassung an 
komplexe Reformen sehen. 

2 Integration von Qualitätssicherungsverfahren 

Betrachtet man unter dieser Perspektive die Entwicklung am Beispiel der Uni-
versität Mainz im Rahmen des Modellversuchs Systemakkreditierung (vgl. hier-
zu ausführlicher Fähndrich u. Schmidt 2009), so zeigt sich, dass die Einbindung 
unterschiedlicher Verfahren und Perspektiven wesentlich dazu beigetragen hat, 
nicht nur den Bereich der Qualitätssicherung weiter zu elaborieren, sondern 
gleichsam Steuerungsprozesse neu auszutarieren. Betrachtet man die bisherigen 
Überlegungen zur Konturierung eines Qualitätsmanagements, so ist insbesonde-
re die Gleichzeitigkeit einer engen inhaltlich-fachlichen Verknüpfung zwischen 
Qualitätssicherung und Steuerung und einer relativen Unabhängigkeit der Quali-
tätssicherung im Sinne von Interventionsmöglichkeiten bei Unterschreiten eines 
definierten Qualitätslevels augenfällig. Dies findet eine Entsprechung in der 
Zusammenführung von Qualitätssicherungs- und Steuerungsinstrumenten, die in 
Abbildung 1 angedeutet ist. 

Grundgedanke dieser Koppelung ist, dass unterschiedliche Erhebungs- und 
Bewertungsinstrumente, wie Studienverlaufsanalysen, Studieneingangsbefra-
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gung, Workload- und Absolventenstudien sowie Lehrveranstaltungsbefragungen 
und weitere statistische Daten und Kennzahlen zum einen in ein Verfahren der 
internen und – bei Bedarf nach fachwissenschaftlicher Expertise – der externen 
Evaluation, zum anderen in konkrete Qualität entwickelnde Maßnahmen, wie 
hochschuldidaktische Coachings etc. münden. Im Rahmen dieser Evaluations-
verfahren finden die zuvor genannten Daten Ergänzung durch weitere Erhebun-
gen, insbesondere durch Gruppen- und Einzelinterviews mit unterschiedlichen 
Status- und Anspruchsgruppen. Hierbei findet ein kumulatives Erhebungsverfah-
ren Anwendung, indem die aus den Gesprächen gewonnenen Resultate in die 
jeweilig daran anschließenden Gruppengespräche einfließen, kommentiert und 
ergänzt werden. Hiermit gelingt es, die Übergewichtung von Einzelaussagen zu 
vermeiden und diese durch die Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven 
kontextspezifisch zu interpretieren (vgl. u.a. Springer 2002, Schmidt 2005).  

Die in dieser Form aggregierten Ergebnisse sind zum einen Grundlage für 
die Rezertifizierung bzw. Reakkreditierung von Studiengängen, sie finden zum 
anderen aber auch eine direkte Einbindung in Steuerungsprozesse – in der Regel 
durch die Verhandlung einer Zielvereinbarung zwischen Fach, Fachbereich und 
Hochschulleitung. Wesentlich ist hierbei, dass die Evaluationsergebnisse mit 
Blick auf eine gemeinsame Zielvereinbarung durch mittelfristige Planungen in 
Form von Struktur- und Entwicklungsplänen sowie durch so genannte anlassbe-
zogene Evaluationen (z.B. Evaluation von Forschungsschwerpunkten, Fachbe-
reichen, Serviceeinrichtungen für Studierende usw.) ergänzt werden. Die Kop-
pelung von Qualitätssicherung und Steuerung ist im Sinne einer stärkeren Evi-
denz basierte Steuerung von Hochschule unerlässlich, wenn gleich ihr die für das 
gegenwärtige System von Akkreditierung und Evaluation fragile Positionierung 
zwischen Bewertung und Entwicklung inhärent ist. Damit verbunden ist auch die 
Frage der organisationalen Einbindung der Qualitätssicherung, die sowohl Steue-
rungsnähe und Steuerungswissen als auch Steuerungsferne und strukturelle Un-
abhängigkeit benötigt, um einerseits wirkungsvoll intervenieren zu können, 
andererseits nicht zum Steuerungsersatz zu werden (vgl. ausführlicher Schmidt 
2008). 
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Abb. 1: Zusammenführung von Qualitätssicherungsinstrumenten 

3 Funktionen: Zwischen Beratung und Bewertung, 
zwischen Wissenschaft und Anwendung 

Dies verweist auf grundsätzliche Überlegungen zur Funktion von Qualitätssiche-
rung bzw. Evaluation. Die zurzeit im Zusammenhang mit Verfahren der System-
akkreditierung latente Position um eine Entflechtung von Beratung und Bewer-
tung – in diesem Fall auf Seiten der Akkreditierungsagenturen – ist insofern mit 
Skepsis zu betrachten, als hiermit eine anomische Funktionstrennung herbeige-
führt wird, die zu einem mehr oder weniger kreativen Umgang mit Möglichkei-
ten der formalen Differenzierung zwischen den einzelnen Funktionen führt. 
Gerade dann, wenn Qualitätssicherung aber Steuerungsrelevanz und nicht bloße 
Legitimationsfunktion haben soll, erscheint eine angemessene Verknüpfung von 
Bewertung und Beratung unerlässlich. 

Maßnahmen der Evaluation bzw. Qualitätssicherung lassen sich entlang 
von vier grundlegenden Funktionen idealtypisch differenzieren. Die Kontroll-
funktion dient in erster Linie der Bewertung von Leistungen im Sinne eines 
Abgleichs von Zielen oder Erwartungen mit deren Erfüllung. Die Entwick-
lungsfunktion zielt in erster Linie auf den prospektiven Charakter von Qualitäts-
sicherung und Entwicklungspotenziale ab. Die Legitimitätsfunktion umschreibt 
Evaluation bzw. Qualitätssicherung als Instrument der Generierung von Daten 
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und Ergebnissen, die vor allem in der organisationalen Außenperspektive die 
Zielerfüllung kontrolliert und dokumentiert. Schließlich ist die Forschungsfunk-
tion zu nennen, die Evaluation als Instrument zur Generierung neuen Wissens in 
den Vordergrund rückt (vgl. Stockmann 2000, Kromrey 2000, Schmidt 2008). 
Diese Funktionen treten in der Praxis zwar in unterschiedlichen Gewichtungen, 
jedoch in der Regel stets gleichzeitig auf. Dennoch lassen sich entlang einzelner 
Evaluationsinstrumente und -verfahren Gewichtungen beobachten, die in typisie-
render Weise für den Bereich der Qualitätssicherung an Hochschulen folgend 
dargestellt sind. 

Grundsätzlich ist festzuhalten, dass für den Bereich der Qualitätssicherung 
an Hochschulen vor allem mit Blick auf Peer Reviews, Akkreditierungsverfah-
ren und Rankings sowie Ratings – sowohl für Forschungs- als auch Lehrleistun-
gen – ein vergleichsweise geringer Forschungsbezug zu konstatieren ist. Instru-
mente, wie auch die mit einzelnen Fragestellungen und Indikatoren unterstellten 
Wirkungen von Handlungen, basieren im Wesentlichen auf Plausibilitätsunter-
stellungen, dem Konsens hochschulpolitisch relevanter Akteure und persönli-
chen Erfahrungen. Im Hinblick auf die Erhebungsinstrumente, wie bspw. Leitfä-
den im Rahmen von internen und externen Evaluationen oder im Kontext von 
Akkreditierungsverfahren, spielen methodische Fragen mit Blick auf die Güte-
kriterien empirischer Sozialforschung häufig eine nachgeordnete Rolle. Somit 
werden nicht nur die grundlegenden Fragestellungen in den einzelnen Verfahren, 
sondern auch ihre methodische Umsetzung auf Aushandlungsprozesse reduziert, 
die Analysen und insbesondere die Messung von Wirkungen im Sinne inten-
dierter und nicht intendierter Handlungsfolgen von eingeleiteten Maßnahmen 
zumindest fragil erscheinen lassen. An die Stelle hinreichend validierter Metho-
den treten die Legitimation durch Verfahren und die Delegation an externe Gut-
achter. Dies mag in vielen Fällen ein probates Mittel zur Initiierung von Quali-
tätsentwicklung sein, wenn gleich die Rolle der Peers in der Evaluation nicht 
unumstritten ist (vgl. u.a. Reinhart 2006). Zu einer durch Forschungsergebnisse 
geleiteten Evaluation führt dies allerdings nicht, was sich tendenziell auch an der 
nur mittelmäßigen Akzeptanz und Wirkung externer Begutachtungen im Bereich 
von Studium und Lehre ablesen lässt (vgl. Mittag 2006). 

Im Vergleich hierzu ist der Forschungsbezug bei Lehrveranstaltungs-, Ab-
solventenbefragungen und Studienverlaufsanalysen als etwas höher einzustufen. 
So lässt sich mittlerweile eine Vielzahl von Projekten beobachten, die sowohl 
auf die Optimierung von Erhebungsinstrumenten als auch auf die systematische 
Ergebnisanalyse abstellen (vgl. u.a. Mutz, Daniel 2008). 

Sieht man von Studienverlaufsanalysen ab, so ist allen Verfahren eine mehr 
oder weniger starke Legitimationsfunktion zuzuordnen. In besonderer Weise 
trifft dies auf Rankings und Ratings sowie auf Akkreditierungsverfahren zu. Im 
Fall der Akkreditierung geht dies konform mit einer starken Gewichtung der 
Kontrollfunktion, die nicht zuletzt durch die gegenwärtige Lesart der Systemak-
kreditierung und der damit verbundenen Entkoppelung von Beratung und Be-
wertung sowie der nicht gestuften Akkreditierungsentscheidungen an Bedeutung 
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zugenommen hat. Gerade die Möglichkeit einer Akkreditierung mit Auflagen im 
Rahmen der Programmakkreditierung gab im Vergleich hierzu die Möglichkeit, 
Grundsatzbewertungen auszusprechen, gleichzeitig aber Entwicklungsmöglich-
keiten aufzuzeigen. 

Eine Kontrollfunktion ist bei allen übrigen Instrumenten und Verfahren – 
sieht man von Absolventenbefragungen ab, die in erster Linie eine Vergewisse-
rung im Hinblick auf Employability und Bindung der Studierenden an die Hoch-
schule bieten – auf einem mittleren Niveau gegeben. 

Eine Entwicklungsfunktion lässt sich vor allem in Peer Review-Verfahren, 
die in der Mehrzahl der Fälle – nicht zuletzt im Rahmen von internen und exter-
nen Evaluationen – einen beratenden Charakter haben, sowie bzgl. Studienver-
laufsanalysen feststellen. Akkreditierungsverfahren wie auch Lehrveranstal-
tungsbefragungen sind zwar grundsätzlich geeignet Entwicklungen anzustoßen, 
werden in der Praxis allerdings selten in den Kontext einer kontinuierlichen 
Qualitätsentwicklung gestellt. So ist die systematische Koppelung von Lehrve-
ranstaltungsbefragungen und hochschuldidaktischen Angeboten bzw. korrigie-
renden Maßnahmen innerhalb der Fächer nur selten zu beobachten. 
 

 

 sehr schwache Ausprägung  mittlere Ausprägung  starke Ausprägung 

Abb. 2: Funktionen von Qualitätssicherungsverfahren 
 
Betrachtet man diese typisierende und damit notwendigerweise auch vereinfa-
chende Zuordnung von Verfahren und Funktionen, so fällt insbesondere der 
schwach ausgeprägte Forschungsbezug ins Auge. Die fehlende Zusammenfüh-
rung von Qualitätssicherung und Hochschulforschung ist entsprechend als ein 
zentrales Desiderat zu werten, ist man an einer stärker wissenschaftlich fundier-
ten Steuerung von Hochschulen interessiert. Die Verknüpfung von Qualitätssi-
cherung und Hochschulforschung ist hierbei nicht nur kosmetischer Natur, son-
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dern substanziell für den Anspruch auf rationale Steuerung. Insbesondere sollte 
damit dem Aspekt der (kausalen) Erklärung von Phänomenen in den Bereichen 
Forschung, Studium und Lehre sowie Organisation mehr Beachtung geschenkt 
werden. Qualitätssicherungsverfahren in Hochschulen fokussieren dementgegen 
bislang vor allem auf die Deskription von Leistungen und etwaigen Mali, ohne 
in hinreichender Form „verstehend“ zu analysieren.  

Dieser mangelnde Forschungsbezug hat unterschiedliche Gründe. Zunächst 
ist festzuhalten, dass die Hochschulforschung in Deutschland insgesamt eher 
schwach ausgeprägt ist. Abgesehen von einigen wenigen Standorten, wie das 
Internationale Zentrum für Hochschulforschung Kassel (INCHER), das Hoch-
schul-Informations-System (HIS), das Institut für Hochschulforschung der Uni-
versität Halle-Wittenberg (HoF) sowie das Zentrum für Bildungs- und Hoch-
schulforschung an der Universität Mainz (ZBH), lässt sich trotz der Gründung 
der Gesellschaft für Hochschulforschung im Jahr 2006 bislang keine Ent-
wicklung ablesen, die eine Verschränkung und Konzentration unterschiedlicher 
Traditionen und Forschungsansätze erkennen ließe.  

Dies korrespondiert zum einen damit, dass entsprechende Themen in unter-
schiedlichen Diskursen (Hochschulforschung, Qualitätsmanagement, Evaluation, 
Hochschuldidaktik) behandelt werden, zum anderen auch damit, dass Hoch-
schulforschung bislang keine fachwissenschaftliche „Heimat“ hat. Ihr grundle-
gend interdisziplinärer Charakter impliziert die Nähe zu unterschiedlichen fach-
lichen Traditionen, wie der Soziologie, der Psychologie, der Pädagogik, der 
Politikwissenschaft, aber auch der Wirtschaftswissenschaft und der Geschichts-
wissenschaft. Fokussiert man auf die Lehr-Lern-Forschung, so wäre bspw. auch 
ein Bezug zu neurowissenschaftlichen Ansätzen denkbar. Die damit notwendige 
inter- oder transdisziplinäre Forschungsausrichtung stößt erfahrungsgemäß auf 
vielfältige Probleme der wissenschaftlichen Verständigung und Kooperation. 
Die Implementierung von Studiengängen, die sich mit Fragen der Hochschulfor-
schung (International Master Programme Higher Education Research and De-
velopment, INCHER Kassel), des Wissenschaftsmanagements (Masterprogramm 
an der Verwaltungshochschule Speyer) oder der Evaluation (Masterprogramme 
des Centrums für Evaluation Saarbrücken, CEval, und des Zentrum für Evalua-
tion und Methoden, ZEM, an der Universität Bonn) befassen, kann in diesem 
Zusammenhang ein (weiterer) Schritt zur Professionalisierung der wissenschaft-
lichen Auseinandersetzung in und mit Hochschulen sein. 

Der meines Erachtens zweite zentrale Grund für eine vergleichsweise 
schwache Ausprägung der Hochschulforschung und ihrer Koppelung mit Ver-
fahren der Qualitätssicherung liegt in den Hochschulen selbst, in denen sich 
Entscheidungsträger naturgemäß aus sehr unterschiedlichen fachlichen Traditio-
nen rekrutieren. Hiermit verbunden ist ein mehr oder weniger elaboriertes Ver-
ständnis für Fragen der Hochschul- und Organisationsforschung. 
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4 Qualitätskreislauf 

Das geschilderte Desiderat fehlender analytischer und erklärender Zugänge lässt 
den gegenwärtig in nahezu allen Diskussionen um Qualitätssicherungssysteme 
an Hochschulen obligatorischen Verweis auf einen Qualitätskreislauf zwar im 
Grundsatz nachvollziehbar, vor dem Hintergrund fehlender empirischer oder gar 
modellgeleiteter Erklärungen aber fragil erscheinen. Legt man beispielhaft den 
so genannten PDCA-Zyklus (Plan-Do-Check-Act) zugrunde, so zeigen sich an 
den Schnittstellen zwischen den einzelnen Schritten Erklärungslücken, die letzt-
lich sowohl Begründungen als auch Wirkungen von Handlungen und Maßnah-
men nur bedingt kalkulierbar machen.  

Beispielhaft sei dies entlang der Durchführung von Lehrveranstaltungsbe-
fragungen skizziert. Entsprechend des PDCA-Zyklus steht zu Beginn das Ziel 
einer Lehrveranstaltung, das im Allgemeinen in der Vermittlung von Wissen 
besteht. Klingt dieses Ziel vordergründig nachvollziehbar, so stellt sich mit Blick 
auf den im Bologna-Prozess angelegten „shift from teaching to learning“ die 
Frage, ob Wissensvermittlung alleine als Ziel ausreichend erscheint oder auch 
Hochschulen eine Sozialisationsfunktion zukommt, die sich vielfach in dem 
Konzept so genannter Schlüsselkompetenzen verbirgt. Die Ausrichtung auf den 
über die Akkumulation von Fachwissen hinausgehenden Kompetenzerwerb 
Studierender und auf persönlichkeitsbildende Aspekte, wie bspw. Führungsfä-
higkeit, lassen die Schwierigkeiten bei der Zieldefinition auf unterschiedlichen 
Ebenen von Lehre und Studium erahnen.  

Wenn es zudem nicht nur darum geht, die Philosophie Aristoteles, die 
Rechtslage in Fragen des Datenschutzes oder die Wirkungsweisen von Finanz-
märkten zu vermitteln, sondern dieses Wissen als exemplarisch für die Vermitt-
lung analytischer und anderer Fähigkeiten zu nutzen, wird die Komplexität so-
wohl hinsichtlich der Zieldefinition als auch der Operationalisierung dieser Ziele 
und der Umsetzung in konkretes unterrichtliches Handeln deutlich. Vor allem im 
Hinblick auf Vermittlungsfähigkeiten, die jenseits des Fachwissens liegen, ist 
zudem die Expertise der Mehrzahl der Lehrenden bislang wenig ausgeprägt, so 
dass sich hier ein ‚Lag‘ zwischen dem geforderten „shift from teaching to lear-
ning“ und der Lehrrealität in mehrfacher Hinsicht auftut, d.h. sowohl im Hin-
blick auf die Zielformulierung als auch bezüglich der Operationalisierung und 
Transformation in den Lehrprozess selbst. 

Unter diesen Bedingungen bedarf es keiner großen Fantasie, um die Prob-
leme auf Ebene des Check bzw. der Evaluation von Lehre insgesamt bzw. in 
diesem Fall einzelner Lehrveranstaltungen zu erahnen. In der Regel liegen der 
Qualitätsmessung zumindest keine definierten Ziele zugrunde und die Erhe-
bungsverfahren beziehen sich mithin auf die Messung von Lehrkompetenz unter 
spezifischen Rahmenbedingungen in einem sehr allgemeinen Sinne. Die so ge-
messene Qualität legt in der Regel in Ermangelung von Daten auf der Ergebnis-
ebene die Zufriedenheit der Studierenden als abhängige Variable zugrunde. In 
diesem Zusammenhang stellen die aktuellen Versuche Befragungsinstrumente 
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stärker am Kompetenzerwerb der Studierenden zu orientieren einen gewissen 
Fortschritt dar (vgl. u.a. Braun u.a. 2008), ohne das grundlegende Problem un-
klarer Zielbeschreibung und Operationalisierung sowie das Fehlen eines expli-
ziten Qualitätsverständnisses lösen zu können.  

Die sich hieraus ergebende Schwierigkeit sei anhand eines Verfahrens er-
läutert, das im Rahmen der Lehrpreisvergabe in Rheinland-Pfalz Anwendung 
findet. In dem Bemühen für die Vergabe von Lehrpreisen die reine Lehrleistung, 
nicht aber beeinflussende Rahmenbedingungen zugrunde zu legen, wurden mit 
Blick auf das Gesamturteil der Studierenden aus der Forschung bekannte inter-
venierende Variablen in der Weise neutralisiert, als nicht Mittelwerte, sondern 
Residualwerte zugrunde gelegt wurden. Dies eröffnet auch Lehrenden, die unter 
schlechten Raumbedingungen lehren oder die Inhalte zu vermitteln haben, die 
keine große Resonanz bei Studierenden finden (z.B. Mathematik oder Chemie 
für Fachexterne oder Methoden der empirischen Sozialforschung) die Möglich-
keit erhalten einen Lehrpreis zu gewinnen. Dieses Verfahren hat sich insgesamt 
bewährt, wirft aber dennoch die Frage auf, ob bspw. das frühzeitige Bemühen 
um angemessene Lehrräume oder die Wahl interessanter Themen durch Dozie-
rende nicht selbst Qualitätskriterien sind, denen in dieser Weise nicht mehr hin-
reichend Rechnung getragen wird. 

 

Abb. 3: Qualitätszirkel im Kontext von Lehrveranstaltungsbewertungen 
 
Fasst man diese Überlegungen zur Bewertung von Handlungen zusammen, so 
lässt sich festhalten, dass es sich hierbei auch um Fragen der angemessenen 
Methoden, in erster Linie aber um – und dies ist nicht ungewöhnlich für den 
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Bereich der Evaluation – ein Problem ungenauer Zielexplikation und Operatio-
nalisierung in konkrete Handlungsweisen handelt. 

Dementsprechend gestaltet sich auch die Umsetzung in konkrete Maßnah-
men als voraussetzungsreich. Erschwerend hinzu kommt, dass Ergebnisse bspw. 
aus der Lehr- und Lernforschung wie auch der Evaluation im Kontext von Qua-
litätssicherungsmaßnahmen selten systematisch aufgegriffen werden. Die Kop-
pelung der Ergebnisse aus Lehrveranstaltungsbefragungen an konkrete hoch-
schuldidaktische Angebote ist eher die Ausnahme als die Regel, obgleich bspw. 
zur Wirksamkeit von Beratungsangeboten zur Verbesserung der individuellen 
Lehrqualität im Anschluss an Evaluationen interessante und zielführende Ergeb-
nisse vorliegen (vgl. hierzu u.a. Dresel u.a. 2007). 

5 Zehn Thesen zum Stand der Qualitätssicherung  
 an Hochschulen 

An dieser Stelle sollen zusammenfassend sowie die vorherigen Einlassungen 
ergänzend, einige kritische und charakteristische Aspekte zur Ausformung von 
Qualitätssicherungsverfahren an deutschen Hochschulen stichpunktartig genannt 
werden, welche die zu Beginn beschriebenen positiven Einschätzungen zur Ent-
wicklung in den vergangenen Jahren nicht schmälern, gleichzeitig aber auf den 
nach wie vor enormen Entwicklungsbedarf hinweisen sollen.  

1. Betrachtet man das System der Qualitätssicherung in seinen 
unterschiedlichen Facetten, so fällt zunächst auf, dass neben dem lange 
Zeit prägenden Begriff der Evaluation weitere Termini – wie Pro-
grammakkreditierung, Systemakkreditierung, Qualitätsmanagement, 
Institutionelle Evaluation, Quality Audit, Qualitätsmanagement usw. – 
getreten sind, die nicht nur in den Hochschulen selbst, sondern inzwi-
schen auch bei den Protagnisten der entsprechenden Verfahren eine 
zunehmende Begriffsverwirrung hinterlassen, die insofern als prob-
lematisch einzustufen ist, als auf Seiten der Betroffenen die Verfah-
renstransparenz gering ist und damit die Erwartungen diffus sind, was 
der nach wie vor vorhandenen Verfahrensskepsis nicht entgegen wirkt, 
sondern diese weiter verstärkt. Eine präzisere Verwendung dieser Be-
griffe und vor allem die funktionale Differenzierung entsprechender 
Verfahren wäre hilfreich und würde dazu beitragen, auf Seiten aller 
Akteursgruppen Vertrauen in unterschiedliche Zugänge der Qualitäts-
sicherung zu generieren. 

2. Obgleich mit der Zunahme integrierter Qualitätssicherungs-
systeme erste Schritte umgesetzt wurden, einzelne Verfahren besser 
aufeinander abzustimmen – wie im Fall der Bezugnahme interner und 
externer Evaluationen und Akkreditierungen – fällt die nach wie vor 
bestehende Differenzierung zwischen Forschungs- und Lehrevalua-
tion ins Auge, die auch immer noch eine Entsprechung in unterschied-
lichen Foren findet, in denen Lehr- oder Forschungsevaluation behan-



ANMERKUNGEN ZUM STAND DER QUALITÄTSSICHERUNG 27

delt werden. Die auch im Rahmen der Systemakkreditierung fortge-
schriebene Fokussierung auf den Bereich der Lehre ist in Anbetracht 
des Bemühens um die Implementierung steuerungsrelevanter Qualitäts-
sicherungssysteme in keiner Weise nachvollziehbar und zielführend. 

3. Mit der Konzentration auf Qualitätssicherungssysteme ist par-
tiell eine Technisierung derart zu beobachten, als weniger nach den 
Ergebnissen und Erklärungsmöglichkeiten entsprechender Verfahren 
und Instrumente denn nach ihrer Existenz schlechthin gefragt wird. In 
diesem Sinne steht nicht mehr im Vordergrund, was erhoben wurde, 
sondern dass erhoben wurde.  

4. Die ‚Technisierung‘ der Qualitätssicherung ist darüber hinaus 
dergestalt zu konstatieren, dass die Perspektive von Hochschulen als 
komplexe soziale Systeme in den Hintergrund rückt. Die Evaluation 
im Hochschulsystem in den vergangenen beiden Jahrzehnten zeigte 
nicht zuletzt, dass sich Blockaden häufig jenseits dessen bilden, was 
mit standardisierten Methoden messbar ist. Die Identifikation diffiziler 
Wechselwirkungen, der partielle Rückzug von Akteuren sowie das da-
mit verbundene Wachsen von Verantwortungsdiffusion sind zentrale 
Diagnosen, die mit Blick auf Prozesse der Qualitäts- und Organisati-
onsentwicklung leitend sind (vgl. u.a. Schmidt 2005, Preskill u. Torres 
1999). Veränderungen in – wie March und Simon es formulierten – 
Systemen organisierter Anarchie (March u. Simon 1976) sind aufgrund 
der relativen Autonomie ihrer Teileinheiten letztlich nur oder zumin-
dest in erster Linie über Konsens und Akzeptanz in die vorliegenden 
Analysen und Problembeschreibungen zu erreichen. Jenseits aller Fra-
gen der Strategie und der angemessener Messmethoden lassen sich 
nachhaltige Effekte von Qualitätssicherung in sozialen Systemen nur 
durch und nicht gegen relevante Akteure realisieren. 

5. In der Verbindung von Qualitätssicherung und Steuerung fällt 
auf – und dies gilt nicht nur für den Hochschulraum – dass grundsätz-
lich von der Sinnhaftigkeit und entsprechend positiven Wirkungen von 
Maßnahmen ausgegangen wird. So genannte nicht intendierte Folgen 
rücken mithin nicht oder nur selten in den Blick. Dies ist vor allem in 
Zeiten umfassender Reformmaßnahmen auf unterschiedlichen Hand-
lungsebenen im Hochschulsystem bedenklich, da Wissen über Steue-
rungseffekte nur in Ansätzen generiert und mit unterschiedlichen Steu-
erungsebenen rückgekoppelt wird. Betrachtet man bspw. die Ein-
führung von Hochschulräten, die veränderte Funktion des Dekanamtes, 
die Zusammenlegung von Fachbereichen zu komplexen Organisations-
einheiten, so liegen kaum Ergebnisse darüber vor, ob die damit inten-
dierten Effekte, wie bspw. eine effektivere Entscheidungsstruktur oder 
effizientere Verwaltungsprozesse, in einer nachhaltigen Weise erreicht 
wurden. 



UWE SCHMIDT 28 

6. Mit Blick auf die vorherigen Anmerkungen ist festzuhalten, 
dass Qualitätssicherungsverfahren im Hochschulbereich nach wie vor 
dadurch gekennzeichnet sind, dass kein explizites Qualitätsverständ-
nis vorliegt, was als Kontinuum nicht nur in der deutschen Debatte um 
Fragen der Qualitätssicherung zu werten ist. Verbunden sind hiermit 
unterschiedliche Effekte, die sich vor allem durch eine ad hoc Defini-
tion von Qualität und die induktive Entwicklung von Qualitätssiche-
rungsinstrumenten beschreiben lassen. Darüber hinaus ist im Rahmen 
einer Vielzahl von Verfahren der internen und externen Evaluation so-
wie der Programm- und Systemakkreditierung eine Delegation der Fra-
ge, wie Qualität zu definieren ist, welche Kriterien und Indikatoren hie-
raus abgeleitet Geltung haben, an externe Gutachter zu beobachten. 
Dies führt im Einzelfall zu außerordentlich Gewinn bringenden Ergeb-
nissen, weist allerdings insofern Schwächen auf, als Gutachter genuin 
Fachexperten und nicht per se Experten in allen Fragen der Organisati-
ons- und Qualitätsentwicklung sind.  

7. Hiermit in Einklang steht die Dominanz beschreibender An-
sätze im Vergleich zur Erklärung spezifischer Phänomene durch unter-
schiedliche quantitative und qualitative Daten. Diese insgesamt 
schwach ausgeprägte Erklärungskraft von Qualitätssicherungsverfahren 
führt zu einer vergleichsweise geringen Ergebnisbindung an Maßnah-
men und auf Dauer – so ist zu befürchten – zu einer Entwertung quali-
tätssichernder Verfahren. 

8. Mit Blick auf das zum Teil fehlende, zumindest aber wenig 
explizierte Qualitätsverständnis ist vor allem im Rahmen von internen 
und externen Fachevaluationen, Studiengangakkreditierungen und tra-
ditionell in Forschungsevaluationen eine Delegation der Diskussion 
um ein Qualitätsverständnis an Expertensysteme, in diesen Fällen an 
Fachkolleginnen und -kollegen zu beobachten. Dies führt in der Regel 
dazu, dass zwar implizit Qualitätsdimensionen bereits durch die Vorbe-
reitung externer kollegialer Bewertung – alleine schon aufgrund der 
zugrunde gelegten Leitfäden – vorgegeben werden, Qualität aber letzt-
lich das ist, was Gutachter als Qualität verstehen. Dass dieser Ansatz 
zwar nachvollziehbar, aber in vielfacher Hinsicht problematisch ist, 
zeigen kritische Betrachtungen des Peer Review Systems. Donovan 
folgert mit Blick auf die Bewertung von Forschungsleistungen, „dass 
die Definition von Forschungsqualität im Rahmen von Peer Review-
Verfahren sozial determiniert ist. Tatsächlich können zwar auf Peer 
Review beruhende Qualitätsurteile gewisse Gemeinsamkeiten teilen, 
aber sie sind nicht unbedingt reproduzierbar, und dieses kontingente 
Element […] hat schon oft bei Forschungsmanagern und Wissen-
schaftspolitikern Beunruhigung ausgelöst“ (Donovan 2008, S. 77). 
Diese Erfahrungen aus dem Bereich der Forschung sind bspw. auch im 
Kontext der Programmakkreditierung zu beobachten, indem sich Be-
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wertungsmaßstäbe je nach Gutachtergruppe und den jeweiligen Vorer-
fahrungen der Gutachter an der eigenen Hochschule verändern.  

Problematisch ist zudem vor allem im Hinblick auf Fachevalua-
tionen und Akkreditierungen die bereits angesprochene Unterstellung, 
dass die fachwissenschaftliche Expertise zugleich auch eine Expertise 
in Fragen der Qualitäts- und Organisationsentwicklung schlechthin be-
deutet. Hierbei ist zu beobachten, dass es sich weniger um eine Selbst-
überschätzung der Gutachter als vielmehr um die (implizite) Forderung 
nach umfassender, fachübergreifender und struktur- und organisations-
relevanter Expertise handelt.  

Schließlich wird die vorrangige Ausrichtung der Bewertungskrite-
rien auf das Gutachterurteil zunehmend schwierig, weil die noch im 
Rahmen der internen und externen Fachevaluationen im Vordergrund 
stehende Beratungsfunktion durch die enge Bindung an Akkreditie-
rungsentscheidungen abgelöst bzw. ergänzt wird durch eine in erster 
Linie summativ bewertende Funktion. Diese Gleichzeitigkeit sowie die 
Entdifferenzierung von Beratung und (behördlicher) Entscheidung 
verweisen auf die Fragilität des peer review-Systems.  

9. Grundsätzlich lässt sich diese Diagnose auch auf die interne 
Durchführung und Umsetzung von Qualitätssicherungsmaßnahmen 
übertragen. Qualitätssicherung, so u.a. Kohler (2004), ist Leitungsauf-
gabe. Gleichzeitig aber zeigt sich innerhalb von Hochschulen die Not-
wendigkeit zur Differenzierung nach Aufgabenfeldern und Kompeten-
zen auch im Bereich der Qualitätssicherung. Eine Identifizierung vor-
handener Kompetenzen auf unterschiedlichen Leitungs- und Hand-
lungsebenen ist wesentlich, um sich evidenzbasierter Steuerung zu nä-
hern. Nicht jede Dekanin oder jeder Dekan und nicht jedes Mitglied der 
Hochschulleitung ist ausgewiesen in Fragen der Organisations- und 
Qualitätsentwicklung. Die zu Beginn angedeutete Entwicklung einer 
zunehmenden Ausbildung von Berufsfeldern im Bereich Hochschul- 
und Qualitätsmanagement ist Indikator für wachsende Anforderungen 
und eine beginnende funktionale Differenzierung. Hiermit verbunden 
ist allerdings auch die Notwendigkeit zur weiteren Professionalisie-
rung im Bereich der Qualitätssicherung – und wohl auch für den 
Bereich der Steuerung auf nahezu allen Handlungsebenen. 

10. Schließlich ist mit Bezug zum Akkreditierungssystem in 
Deutschland eine unabhängig von der Art der Akkreditierung fortbe-
stehende Bürokratisierung zu beobachten. Der ursprüngliche Ge-
danke zur Qualitätsentwicklung beizutragen, wich in den vergangenen 
Jahren mehr und mehr einer kontrollierenden, zum Teil auf formale 
Kriterien reduzierten Perspektive. In diesem Sinne erscheint die Frage 
berechtigt, ob „europäische Akkreditierung nichts weiter ist, als die 
Ablösung einer zentral koordinierten Bürokratie durch eine dezentral 
koordinierte Bürokratie“ (Serrano-Velarde 2008, S. 221) in Händen der 
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Akkreditierungsagenturen. Dies trifft für Deutschland aufgrund der fö-
deralen Strukturen nur bedingt zu, so dass hier eher von einer Ver-
schiebung der dezentralen Detailsteuerung auf die Ebene von Agentu-
ren gesprochen werden kann, wobei erschwerend hinzu kommt, dass 
die Einbindung von Politik, Verbänden und unterschiedlichen Status-
gruppen zu einer Überlagerung sachorientierter Entscheidungen durch 
Partialinteressen führt. Qualitätssicherung durch die Einführung der 
Akkreditierung in die Hände des Wissenschaftssystems selbst zu verla-
gern sowie die Verantwortung für Qualität als genuine Aufgabe der 
Hochschule zu verstehen, impliziert ein notwendiges grundlegendes 
Vertrauen in die in den Hochschulen beteiligten Akteure.  

6 Ausblick 

Fasst man die vorherigen Ausführungen stichpunktartig zusammen, so lassen 
sich einige Handlungsempfehlungen formulieren, die sich sowohl an Akteure 
aus dem Bereich der Qualitätssicherung als auch an jene der Wissenschaftsad-
ministration richten. Polarisiert man zentrale Handlungsstränge, so lässt sich 
festhalten, dass Qualitätssicherung tendenziell: 

• weniger messen und mehr erklären sollte, 

• weniger sich an Verfahren und mehr an Fragen der Relevanz der Ver-
fahren und Ergebnisse auf unterschiedlichen Handlungs- und Steue-
rungsebenen orientieren sollte, 

• weniger auf Prozesse, sondern mehr auf die Verknüpfung und ange-
messene Gewichtung unterschiedlicher Qualitätsebenen (Ziele, Struktu-
ren, Prozesse und Ergebnisse) fokussieren sollte sowie 

• weniger Verantwortung an externe Expertensysteme delegieren, son-
dern diese stärker in Handlungs- und Interaktionssysteme vor Ort integ-
rieren sollte.  

Schließlich ist zu empfehlen, dass bei aller gegenwärtigen Euphorie für den 
Aufbau von Qualitätsmanagementsystemen nicht aus dem Blickfeld gerät, dass 
zum einen evidenzbasierter Steuerung Grenzen der Durchsetzbarkeit und Wir-
kung gesetzt sind (vgl. u.a. König 2007, Zlatkin-Troitschanskaia 2006), zum 
anderen zumindest explizite Fragen des Qualitätsmanagements für die betroffe-
nen Personen einen Aspekt ihres Alltagshandelns unter vielen darstellen. Quali-
tätsmanagement, verstanden als Zusammenführung von Steuerung und Quali-
tätssicherung, ist in diesem Sinne eine Aufgabe unter vielen oder anders ausge-
drückt: Es gibt in Hochschulen noch andere Wirklichkeiten als Qualitätssiche-
rung. 
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Evaluation von Lehre und Studium  
als Hypothesenprüfung 

Wolff-Dietrich Webler 
 

Qualitätssicherung, Personal- und Organisationsentwicklung sind Ausbauberei-
che der Hochschulen geworden. Viele der dafür neu eingestellten Kolleginnen 
und Kollegen haben sich über Einzelprojekte zwar einschlägig qualifiziert; 
teilweise ist der Bereich für sie aber Neuland. Aus der studierten Fachdisziplin 
heraus sollte so schnell wie möglich in interdisziplinäre Zusammenhänge einge-
treten werden. Orientierung und Weiterbildung sind notwendig. Das gilt auch für 
die Qualitätssicherung im eigenen Bereich. Der nachstehende Aufsatz will in 
seinem ersten Teil noch einmal prüfen, inwieweit es sich bei Evaluation um 
Forschung handelt – die Annahme, dies sei selbstverständlich, erwies sich als 
trügerisch, wie ein erst 2005 zu Ende gegangener Konflikt gezeigt hat. Im 
zweiten Teil wird am Beispiel des Modells der Evaluation, das vom Verfasser 
zusammen mit Mitarbeitern im Vorfeld des heutigen Instituts für Wissenschafts- 
und Bildungsforschung Bielefeld (IWBB) entwickelt wurde, gezeigt, wie der 
wissenschaftliche Anspruch im Alltag der Evaluation von Fachbereichen in ihrer 
Situation in Lehre und Studium eingelöst werden kann. 

1 Aktualität und Anlass  

Die 10. Jahrestagung des Arbeitskreises “Evaluation und Qualitätssicherung 
Berliner und Brandenburgischer Hochschulen” im März 2009 in Potsdam stand 
unter dem Titel “Lehre und Studium professionell evaluieren: Wie viel Wissen-
schaft braucht die Evaluation?”. Allein diese Titelwahl (und ihr Echo mit 
zahlreichen Teilnehmern) zeigt deren unverminderte Aktualität, sowohl als 
Kommunikations- und Kontinuitätsproblem zwischen verschiedenen Genera-
tionen, als auch als Zeichen eines immer noch weiter bestehenden Klärungs-
bedarfs. “Immer noch” deswegen, weil diese Frage die Evaluationsforschung 
zwar nicht von innen, aber von außen – von Seiten der Politik und mancher Uni-
versitätskanzler – schon seit den späten 70er Jahren beschäftigt hat. Seinerzeit 
gab es noch nicht die heute bestehende Fachöffentlichkeit (und eine solche spe-
zielle Zeitschrift wie die vorliegende), in der diese Frage breiter und zielgrup-
penspezifisch hätte geklärt werden können. An diese Debatten, die bis in die 
90er Jahre reichten, kann heute aber wieder angeknüpft werden. 

Evaluation – seit Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre an deutschen Hoch-
schulen intensiver diskutiert und eingesetzt – hat in den letzten Jahren im Kon-
text der Qualitätsdebatte einen großen Aufschwung genommen und ist fester Be-
standteil eines “institutional research” der Hochschulen geworden. Damit sind 
erfreulich viele Nachwuchswissenschaftler in dieses Feld eingetreten und bring-
en die Entwicklung voran. Die meisten sind methodisch kompetent und haben 
Evaluationsfragen bereits bearbeitet. Allerdings bestehen dreierlei Gefahren: Die 
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der Geschichtslosigkeit, der lückenhaften Feldkenntnis über Hochschulen und 
die der disziplinären Abschottung. Diese Gefahren können vermieden werden, 
wenn sie erkannt sind und sich ein Berufsbild durchsetzt, das breiter angelegt ist. 

 
Geschichtslosigkeit  
meint, dass die Stationen (und Erträge) der vorangehenden Entwicklung zu 
wenig aufgearbeitet worden sind. Dadurch entsteht leicht der Eindruck, alles von 
vorn erfinden zu müssen, bzw. sich ständig auf Neuland zu bewegen. Letzteres 
tut dem “ego” gut, ist aber wissenschaftlich nicht förderlich. Es ist natürlich auch 
frustrierend, herauszufinden, was die Vorgänger schon alles entwickelt haben. 
Gelegentlich soll die Darstellung, alles sei neu, auch antragsstrategisch die 
Förderchancen bei Drittmittelgebern erhöhen, wobei auf den begrenzten 
Überblick der Gutachter spekuliert wird. Aber: Wissenschaft lebt intensiv vom 
Erinnern, damit nicht immer von vorne begonnen werden muss und an den 
tatsächlichen Entwicklungsstand angeknüpft werden kann. Und da gibt es nach 
wie vor sehr brauchbare Literatur, die älter als fünf Jahre ist und deren 
Kenntnisnahme lohnt. In diesem Zusammenhang ist daran zu erinnern, dass für 
den Hochschulbereich in Deutschland schon vor fast 40 Jahren die Bund-
Länder-Kommission für Hochschulplanung und Forschungsförderung (BLK) zu 
Beginn der 70er Jahre umfangreiche Studienreform-Projekte zu fördern begon-
nen hatte. Zu jedem Projekt war die Installation einer Begleitforschung Pflicht. 
Wie der Begriff schon sagte, handelte es sich selbstverständlich um Forschung 
(dazu unten mehr). Die Differenz zwischen Begleitforschung und Evaluation 
besteht vor allem darin, dass die Begleitforschung – eben als Begleitung – vor 
allem prozessorientiert angelegt ist, während Evaluation formative (prozess-
orientierte) oder summative (bilanzierende) oder anders fokussierte Forschung 
sein kann. Begleitforschung zu BLK-Modellversuchen folgte von Anfang an 
professionellen Standards der empirischen Sozialforschung, war wesentlich von 
der Soziologie als “Mutterdisziplin” der empirischen Hochschulforschung und 
Wissenschaftsforschung in Deutschland geprägt. Dazu mussten eine entsprech-
ende Methodik, Muster des Projektdesigns und der Auswertung entwickelt 
werden. Diese Projekte waren zwischen traditioneller Forschung und Aktions-
forschung aufgespannt und lösten entsprechende wissenschaftstheoretische 
Grundsatzdebatten aus. 

Paradigmatisch für diese Debatte war die Begleitforschung bei der 
Entwicklung und Erprobung einer einstufigen Juristenausbildung mit sieben 
Begleitgruppen in sieben Bundesländern zwischen 1972 und 1982. Sieben 
Bundesländer hatten von der Experimentierklausel im Deutschen Richtergesetz 
Gebrauch gemacht und unterschiedliche Modelle einer einstufigen Juristen-
ausbildung in die 10-jährige Erprobungsphase eingebracht. Am Ende der Erpro-
bungsphase wollte der Bundesgesetzgeber (der die Juristenausbildung bundes-
weit einheitlich regelt) eines der Modelle wieder zur allein gültigen Norm 
erklären. Während das Bundesjustizministerium und letztlich der Gesetzgeber 
ein klassisches Forschungsdesign erwartete, in dem der Untersuchungsgegen-
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stand konstant gehalten werden sollte (Erprobung und empirische Begleitung 
eines unveränderten Modells über 10 Jahre; unverändert bedeutete gleichzeitig 
auch, keine Zwischenergebnisse an den untersuchten Fachbereich heraus-
zugeben), erwarteten die beteiligten Fachbereiche laufende Rückmeldungen der 
Zwischenergebnisse aus der Begleitforschung, weil sie ihr Modell kontinuierlich 
optimieren wollten. Es liegt auf der Hand, dass beides nicht mit dem gleichen 
Projektdesign zu haben war – von den persönlichen (Rollen-)Konflikten der 
Mitglieder der Begleitforschungsgruppen in Richtung Bundesebene und in Rich-
tung des untersuchten Fachbereichs ganz abgesehen (nähere Details dazu: vgl. 
Webler 1981, 1983a, 1983b, 1993). Diese Konflikte erlebten praktisch alle 
begleitenden Gruppen. An dieser Konstellation und den Anforderungen 
entzündeten sich viele Grundsatzdebatten bezüglich der klassischen Forderungen 
an Forschung (Konstanz der Untersuchungseinheit, Nicht-Partizipation der 
untersuchten Klienten, Wiederholbarkeit des Setting und Wiederholbarkeit des 
Ergebnisses usw.). Im Ergebnis herrschte Konsens, dass Begleitforschung und 
Evaluation als anwendungsorientierte Varianten der empirischen Sozialfor-
schung einige der klassischen Forderungen an Forschung nicht nur nicht erfüllen 
konnten, sondern bei Erfüllung sogar ihren Zweck verfehlen würden. Also wan-
delte sich der Forschungsbegriff in der Sozialforschung und unterschied zwei 
gleichberechtigte Arten: die alte Grundlagenforschung als “reine” Forschung 
und die Begleit- bzw. Evaluationsforschung (auch als Politikberatung entschei-
dungsorientiert unter Termindruck) mit teilweise anderen Leitbildern, aber auch 
Kompromissen (“quick and dirty”) mit ursprünglichen Forderungen an For-
schung. “Unsauber” ist diese Forschung in den Augen von Puristen schon des-
halb, weil Messungen im verfügbaren Zeitraum und mit den verfügbaren Res-
sourcen im strengen Sinne nicht oder nur sehr eingeschränkt stattfinden (kön-
nen). 

 
Lückenhafte Feldkenntnis über Hochschulen:  
Zunächst ist festzustellen, dass eine Reihe von Projektdesigns darunter leiden, 
dass Strukturen und Prozesse des Hochschulsystems und seiner gesell-
schaftlichen Einbettung von den jeweiligen Urhebern bisher nur unzureichend 
berücksichtigt werden. Das ist kein Vorwurf, keine Schuldzuweisung, sondern 
Feststellung einer Entwicklung, die aus Sachgründen (und um der Qualität dieser 
Arbeit willen) geändert werden muss. Das liegt an der Tatsache, dass “Higher 
Education” kein Lehrgebiet, geschweige Diplom- oder Bachelor-Studium 
darstellt. Auf Masterstufe existieren mittlerweile Angebote, die aber bisher – 
verglichen mit der Zahl in diesem Themengebiet tätiger Kollegen – relativ selten 
genutzt werden. Unter dieser Perspektive ist es z.B. zu bedauern, dass es drei 
getrennte Gesellschaften für Hochschulforschung, für Hochschuldidaktik (die in 
ihrem empirischen Teil immer ein Teil der Hochschulforschung war) und für 
Evaluation gibt (wobei klar ist, dass hochschulbezogene Evaluation nur eines 
von mehreren großen Teilgebieten der Evaluation darstellt). Professionalisierung 
müsste nicht zuletzt an einer gründlicheren und ausreichend breiten Feldkenntnis 
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der Hochschulen ansetzen. Auch in einem engeren Sinne ist detailliertere 
Feldkenntnis notwendig: Wer Studium und Lehre nicht nur strukturell, sondern 
prozedural evaluiert, sollte genaue Kenntnisse haben a) von Lernbedürfnissen 
und Lernprozessen sowie b) von guter Lehre (am besten breite eigene 
Lehrerfahrung) - also Kenntnisse davon haben, wie, unter welchen Rahmen-
bedingungen und in welchen Prozessen, Menschen (am besten) lernen und wie, 
in welchen Prozessen, Kompetenzen erworben werden (Wie verläuft 
Kompetenzerwerb? Woran ist er erkennbar? Wie kann er beobachtet oder sogar 
gemessen werden? Gibt es Indikatoren für Kompetenzerwerb?). Sind Kompe-
tenzen überhaupt lehrbar? Es müssen genauere Kenntnisse (und am besten 
Erfahrungen) vorhanden sein, wie gelehrt wird, welche Möglichkeiten zur 
Verfügung stehen (Methodenspektrum), woran gute Lehre erkennbar ist 
(Qualitätsmerkmale guter Lehre) usw. Da gibt es auch organisatorische Nach-
teile: Oft sind Evaluationsprozesse, sind Aufgaben der Qualitätssicherung 
isoliert von Aufgaben der Personalentwicklung, des Auf- und Ausbaus der 
Lehrkompetenz, angesiedelt. Mit Letzterem ist nicht eine koordinierende, 
organisatorische Zuständigkeit, sondern die moderierende Tätigkeit in Aus- und 
Weiterbildung gemeint. Vorteile haben diejenigen, die selbst eines der neuen 
curricularen Programme zum Erwerb der Lehrkompetenz (im Umfang von 
mindestens 250 Stunden – internationaler Standard 300-350 Stunden) erfolgreich 
durchlaufen haben. 

 
Gefahr der disziplinären Abschottung:  
Die Anfänge der hochschulbezogenen Evaluation in den 70er bis 90er Jahren des 
abgelaufenen Jahrhunderts waren weitgehend von Soziologen sowie Politik-
wissenschaftlern geprägt (u.a. wegen der anfänglichen soziologischen Prägung 
des MPI für Bildungsforschung Berlin, der Starnberger Gruppe, des IWT 
Bielefeld und der soziologischen Anteile im IZHD Bielefeld und IZHD 
Hamburg), die aber eng mit anderen Disziplinen in hochschulbezogenen 
Projekten kooperierten (z.B. der Bildungsökonomie, dem Hochschulrecht, der 
Psychologie, der Geschichte, der Hochschularchitektur usw.). Nicht zufällig 
existierte über 25 Jahre eine ständige “Arbeitsgruppe Hochschulforschung” mit 
interdisziplinärer Zusammensetzung unter dem Dach der Deutschen Gesellschaft 
für Soziologie, die alle diese Aktivitäten fokussierte. Innerhalb der Psychologie 
bildete sich allmählich ein eigenes Gebiet “Evaluationsforschung”, in einigen 
Studiengängen sogar als eigener Studienschwerpunkt. In der entscheidenden 
Phase der Expansion hochschulbezogener Evaluationsforschung in Deutschland 
konnte diese Disziplin überproportional viele Nachwuchskräfte zur Verfügung 
stellen, die in der Regel auch über eine sorgfältige Methodenausbildung 
verfügten. Ein Nachteil zeichnet sich bei Durchsicht einschlägiger Publikationen 
aus diesem Kreis allerdings ab. Da diese Nachwuchskräfte relativ unmittelbar 
aus dem eigenen Fachstudium heraus (z.B. empfohlen durch eine einschlägige 
Diplomarbeit oder Dissertation, die naturgemäß stark monodisziplinär vom 
eigenen Fach geprägt war) in Funktionen des “institutional research” eingerückt 
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sind, scheint die Kenntnis der Entwicklung und Geschichte dieses interdis-
ziplinären Gebietes sehr begrenzt. Gestützt wird sich fast allein auf psycho-
logische Fachzeitschriften und psychologische Vorgänger. Damit geht dem 
Gebiet nicht nur sehr viel einschlägige Erkenntnis verloren – mit Doppelfor-
schung und Ressourcenvergeudung als Folge – auch der Blickwinkel verengt 
sich stark. Hier sollte dringend eine Erweiterung der Perspektive und Rezeption 
einschlägiger Ansätze anderer Disziplinen stattfinden. 

Mit diesen Aspekten des Erinnerns, der gründlichen Feldkenntnis und der 
Interdisziplinarität ist gleichzeitig auch ein Schlaglicht auf das wünschenswerte 
Berufsbild der Evaluatoren geworfen. 

2 Zur wissenschaftlichen Einordnung von Evaluations- 
 projekten 

2. 1 Kann Evaluation beanspruchen, Forschung zu sein? 

Fragen der Wissenschaftlichkeit und des Forschungscharakters von Evaluation 
waren also innerwissenschaftlich nach anfänglichen Kontroversen weitgehend 
konsensual beantwortet. Aber sie wurden vonseiten einzelner Hochschul-
verwaltungen erneut aufgeworfen - die zugrunde liegende Interessenlage mit 
Einstufungskriterien und Zuordnungsfragen zur Verwaltung bzw. Nebentätig-
keitsrecht mag hier beiseite bleiben, weil sie für die inhaltliche Beantwortung 
nicht ausschlaggebend ist. Da dies durchaus wieder auftreten könnte, seien die 
Fragen und Antworten hier noch einmal dargestellt. 

Die Verwaltung einer bestimmten Universität wollte Evaluationsprojekte 
nicht als Forschung anerkennen. Als klärungsbedürftig aus Sicht der Verwaltung 
erwies sich insbesondere:  

1. was Forschung bedeutet, insbesondere, wie die regelmäßig erwarteten 
„neuen Erkenntnisse“ zu interpretieren sind, wenn die Untersuchungs-
einheiten der Forschungsprojekte jeweils „Fachbereiche von Hoch-
schulen in ihrer Situation von Lehre und Studium“ sind, 

2. ob Forschung nur vorliege, solange und insoweit neue Forschungs-
methoden entwickelt würden, mit anderen Worten nicht mehr vorliege, 
wenn bereits bekannte Erkenntnismethoden eingesetzt werden, 

3. ob Forschung dann noch vorliege, wenn der Auftraggeber des Projekts 
nicht einfach wissenschaftliche Forschung mäzenatisch ohne nähere 
Zweckbestimmung fördern, sondern (zwar nicht dem Einzelergebnis 
nach, aber doch der Art nach) bestimmte Ergebnisse aus dem Projekt 
erwarte, 

4. ob Forschung dann nicht vorliege, wenn Vertraulichkeit der (Einzel-) 
Ergebnisse mit dem Auftraggeber vereinbart sei und 

5. ob dann nicht mehr von Forschung gesprochen werden könne, wenn 
der Auftraggeber ein „Gutachten“ erwarte, ob es sich (von der Verwal-
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tung als Alternative aufgefasst) also um ein Gutachten oder um ein 
Forschungsergebnis handele. 

Zu 1. Forschung 

Der Landesgesetzgeber NRW war seinerzeit im Hochschulgesetz (§ 99) von 
einem weiten Forschungsbegriff ausgegangen. Dort heißt es im Satz 1: „Die 
Forschung dient der Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse sowie der 
wissenschaftlichen Grundlegung und Weiterentwicklung von Lehre und Stu-
dium.“ Einschränkungen bzgl. der eingesetzten Methodik usw. werden nicht ge-
macht. Forschung wird in der Wissenschaftstheorie häufig als ‚Prozeß der Ge-
winnung neuer Erkenntnisse in intersubjektiv nachvollziehbarer Weise mit Hilfe 
ausgewiesener Methoden’ bezeichnet. Die Forderung des Bezugs auf eine 
bestimmte, einzelne Disziplin, wie das einzelne Gerichte formuliert hatten, wird 
nicht erhoben und wäre angesichts der wachsenden Notwendigkeit interdis-
ziplinärer Forschung auch wenig sinnvoll. Zum Teil (vor allem in den Natur-
wissenschaften) wird die Forderung der Wiederholbarkeit des Erkenntnis-
prozesses (und Feststellung des gleichen Ergebnisses) erhoben, eine Forderung, 
die aber in der empirischen sozialwissenschaftlichen Forschung wegen der Un-
wiederholbarkeit der untersuchten sozialen Situation mit ihren Akteuren nicht 
erfüllbar ist und daher in der sozialwissenschaftlichen Forschungsliteratur als 
Anforderung nicht akzeptiert wird.  

Bei der Untersuchungseinheit der hier diskutierten Forschungsprojekte 
handelt es sich jeweils um „Fachbereiche von Hochschulen in ihrer Situation von 
Lehre und Studium“. Dabei geht es um die methodisch gesicherte Aufklärung 

- der diesbezüglichen Leistungen (deskriptiv), 
- der Ziel- und Wertvorstellungen der Lehrenden und Studierenden im 

Hinblick auf diese Leistungen (Erfolgskriterien), 
- der Feststellung des Ausmaßes der Zielerreichung und 
- des Veränderungsbedarfes einschließlich geeigneter Schritte zur Verän-

derung im Sinne einer Qualitätssicherung von Studium und Lehre. 
Daran besteht ein starkes öffentliches Interesse. 

 
Es besteht auch ein Interesse der Bildungsforschung (im eigentlichen Sinn 
Hochschulforschung) daran, detaillierte Erkenntnisse über Lehre und Lernen in 
dem jeweiligen Gegenstandsfeld der Fachbereiche zu gewinnen, damit die 
Grundlagen für Veränderungsprozesse zu erhalten und die Möglichkeiten einer 
Optimierung der Lehr- und Lernprozesse aufzuzeigen. 

Zu 2. Verwendung verfügbarer Erkenntnismethoden, Entwicklung 
neuer Erkenntnismethoden 

In der einschlägigen Literatur über Forschung wird als Normalfall von der 
Anwendung verfügbarer, bereits entwickelter Methoden ausgegangen (vgl. z.B. 
v. Alemann 1977, S. 16). Die Annahme, Forschung sei erst dann gegeben, wenn 
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dabei neue Erkenntnismethoden entwickelt werden, trifft nicht zu. Die Forder-
ung nach neuen Forschungstechniken und die Begründung ihrer Notwendigkeit 
ist selbst von Fall zu Fall umstritten und jedenfalls Gegenstand wissenschaft-
licher Debatte (am angegebenen Ort). 

Zu 3. Autonome Forschung, Auftragsforschung? 

Zeitweise wurde vonseiten der Verwaltung eingewandt, bei den Projekten han-
dele es sich um keine Forschung, da sie einen Auftraggeber habe. Jede Form von 
Auftragsforschung hat aber einen Auftraggeber, ohne dass jemand bisher aus 
diesem Grund Zweifel am Forschungscharakter von Auftragsforschungen ange-
meldet hätte. Offensichtlich gibt es auch Nebentätigkeit, die das Kriterium von 
Forschung erfüllt, das wird in der Literatur nicht angezweifelt, jede Neben-
tätigkeit hat aber einen Auftraggeber. Für die Frage, ob Forschung vorliegt, ist 
unerheblich, ob der Erkenntnisprozess aufgrund der persönlichen Erkenntnis-
interessen der Forscher oder der Interessen einer anderen Instanz (z.B. der von 
einer möglichen Entwicklung Betroffenen oder der Bildungspolitik) durch-
geführt wird. Ebenso unerheblich ist die Frage, von welcher Seite die Finanzie-
rung erfolgt: ob mit Hilfe der „normalen“ Ausstattung einer Forschungs-
einrichtung, einer projektspezifischen Förderung und dort wieder, ob aufgrund 
einer mäzenatenhaften, an dem Ergebnis nicht unmittelbar (etwa durch Verwer-
tungsinteressen begründet) interessierten Förderung oder einem immateriellen 
(z.B. politischen, öffentlichen) oder materiellen (z.B. in eine Produktion 
mündenden) Verwertungsinteresse. Eng damit verknüpft ist die Frage, ob die 
Forschung aufgrund eigener freier Entscheidung der Forscher (die frei nur sein 
kann, wenn unspezifische Forschungsmittel ausreichend zur Verfügung stehen) 
oder aufgrund eines Forschungsauftrags zustande kommt. 

Schon die heute innerwissenschaftlich übliche Stellung eines Förderantrags, 
seine Prüfung und die Zusage der Förderung erfüllt die Merkmale eines Vertra-
ges. Dieser ist eine zweiseitige Willenserklärung bzw. einseitige Willenser-
klärung und deren Annahme. Aber Forschung ist nicht vom Kriterium inner-
wissenschaftlicher Förderung abhängig. Wissenschaft ist öffentlich vielfach 
aufgefordert, neue, externe Formen der Finanzierung zu finden (z.B. Spon-
soring), in denen sich – so wird erklärt – auch die gesellschaftliche, öffentliche 
oder private Wertschätzung dokumentiere bzw. die Legitimation dieser For-
schung erhöhe. Evaluationsforschung als die wissenschaftliche Kontrolle eines 
sozialen Experiments hat immer Auftraggeber, da entweder der Zugang zum 
Untersuchungsfeld von Genehmigungen abhängt (besonders in der 
Schulevaluation) oder ohne explizite Zustimmung der Betroffenen (die sogar in 
einer Einladung zu der Untersuchung gipfeln kann) nicht möglich ist, wie 
regelmäßig im Hochschulbereich. Evaluationsforschung ist also immer Auftrags-
forschung, selbst wenn der Auftraggeber nicht die Finanzierung übernimmt. 
Charakteristika der Auftragsforschung sind: 

- Wunsch des Auftraggebers nach einem (verwertbaren) Ergebnis; er will 
nicht mäzenatenhaft „Forschung als Tätigkeit oder als Vermehrung von 
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Wissenschaft“ finanzieren, sondern erhofft ganz konkret ein in seinem 
Kontext anwendungsfähiges Ergebnis.  

- Am Ende fast aller Forschungsberichte steht ein Werk - ein Bericht 
oder ein Buch sind in diesem Sinne ein Werk. Viele Forschungs-
fördervereinbarungen, z.B. mit Ministerien, enthalten die Pflicht zur 
Ablieferung eines Werkes. 

- Abgeliefert wird ein Forschungsbericht, der dann regelmäßig auch als 
Gutachten bezeichnet werden kann, wenn er eine untersuchte Situation 
bewertet und sich z.B. als Ergebnis der Evaluation eines Schulversu-
ches über die Bewährung eines bestimmten Musters von Modellschule 
äußert. 

 
Der Landesgesetzgeber NRW ist im Hochschulgesetz vom 1. April 2000 (§ 101) 
bei der Forschung mit Mitteln Dritter selbstverständlich vom Vorhandensein von 
Erwartungen des Förderers ausgegangen – zumindest von den im Forschungs-
antrag regelmäßig in Aussicht gestellten Ergebnissen (mindestens: die 
Schließung einer bestimmten, relativ genau beschriebenen Erkenntnislücke). Die 
Tatsache, dass der Förderer Erwartungen an die Ergebnisse des Forschungs-
projekts hat, beseitigt nicht den Charakter der Forschung. Er bindet auch die 
Verwendung seiner Fördermittel an eng bestimmte Zwecke, nämlich die im 
Antrag beschriebenen. Absatz 4 Satz 2 des § 101 lautet: “Die Mittel sind für den 
von der oder dem Dritten bestimmten Zweck zu verwenden und nach deren oder 
dessen Bedingungen zu bewirtschaften, soweit gesetzliche Bestimmungen nicht 
entgegenstehen.“  

Zu 4. Vertraulichkeit der (Einzel-)Ergebnisse mit dem Auftraggeber 
vereinbart 

In § 100 des nordrhein-westfälischen Hochschulgesetzes vom 1. April 2000 
heißt es in Absatz 2 Satz 1 sehr zurückhaltend: „Die Ergebnisse von For-
schungsvorhaben sollen in absehbarer Zeit nach Durchführung des Vorhabens 
veröffentlicht werden.“ Bei der Forschung mit Mitteln Dritter wird die For-
derung sogar noch weiter zurückgenommen. In § 101 Abs. 2, 2. Halbsatz heißt 
es: „die Forschungsergebnisse sind in der Regel in absehbarer Zeit zu veröf-
fentlichen“ (Hervorhebung vom Verfasser). Diese Formulierungen sind ver-
ständlich, da es bei Auftragsforschung aus Gründen des Wettbewerbs inopportun 
sein kann, dem Wettbewerber die Ergebnisse in Fachpublikationen zur eigenen 
Verwertung frei Haus zu liefern. Im Fall der Evaluation von Hochschul-
einrichtungen besteht angesichts des Wettbewerbs mit gleichartigen Ein-
richtungen sowohl innerhalb wie außerhalb der Hochschule um gleiche Res-
sourcen ein starkes Interesse an Vertraulichkeit der Ergebnisse. Besonders bei 
erstmaliger Evaluation von Lehre und Studium sind die Ergebnisse in der Regel 
so wenig brillant, dass die Einrichtungen bei Modellen erfolgsorientierter 
Mittelverteilung innerhalb der Hochschule oder auf Landesebene Ressourcen-
einbußen befürchten müssen. Sie wollen unter dem Schutz der Vertraulichkeit 
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zunächst einmal die Chance haben, „ihr Haus in Ordnung zu bringen“, bevor – 
z.B. bei neuen Evaluationsverfahren – die Ergebnisse veröffentlicht werden. Ein 
solches Interesse ist zu respektieren, insbesondere, wenn die Evaluation freiwil-
lig eingegangen wurde, weil anderenfalls von vornherein schon die Entstehung 
und Erzeugung sensibler Daten verhindert und das ganze Verfahren unkritisch 
zu einer Alibiveranstaltung herabsinken würde, wie es inzwischen in einer Reihe 
von Fällen eingetreten ist. 

Ein Argument gegen den Status als Forschung ist die Vereinbarung von 
Vertraulichkeit über die Einzeldaten nicht. Im Übrigen hat der Leiter der 
Projektgruppe sich regelmäßig vertraglich zusichern lassen, die Daten 
anonymisiert und aggregiert im Wege der Sekundäranalyse der allgemeinen 
Hochschulforschung zuführen zu dürfen.  

Zu 5. Forschungsergebnis oder Gutachten? Forschung in Form eines 
Gutachtens als typische Erscheinungsform der Evaluationsforschung 

Bei der Evaluation handelt es sich in der Regel um die wissenschaftliche 
Kontrolle und Bewertung des Zusammenhangs zwischen Intentionen (meist 
einer Veränderung), den getroffenen Maßnahmen zu ihrer Realisierung und 
ihren Ergebnissen (vgl. Dt. Bildungsrat 1969, Straka 1974, S. 12). Es geht um 
die Analyse und Bewertung bestimmter Gegenstände: einer Semesterveran-
staltung, von Lehr-/Lernmaterialien, eines Studiengangs, eines Fachbereichs in 
seinen Konzepten und Aktivitäten in Lehre und Studium, der Deutschen For-
schungsgemeinschaft als forschungsfördernde Organisation als Ganzer usw. 

Da schon im Begriff der Evaluation die Bewertung enthalten ist (lat. 
valere), kann von dem wissenschaftlichen Ergebnis einer Evaluationsstudie auch 
als von einem Gutachten, als einer wissenschaftlich fundierten Beurteilung 
gesprochen werden. Evaluationsforschung, die einen Gegenstand wissenschaft-
lich kontrolliert, ist ohne gutachtlichen Charakter kaum denkbar. 

2. 2 Schlussfolgerungen für den vorliegenden Fall 

Die Evaluation von Lehre und Studium eines Fachbereichs, worum es in den 
diskutierten Fällen geht, ist regelmäßig Auftragsforschung, in der Regel ist der 
Fachbereich der Auftraggeber. Sie ist eine empirische Fallstudie, die auch die 
Merkmale solcher Forschung in vollem Umfang erfüllt. Ein Forschungsergebnis 
und seine Bewertung kann unmittelbar auch ein Gutachten sein. Evaluations-
forschung jedenfalls ist nicht deshalb keine Forschung, weil sie in eine 
Bewertung, in ein Gutachten mündet. Die These, es komme darauf an, wozu sich 
der Auftragnehmer im Fall der Auftragsforschung verpflichtet habe, ob der 
Auftraggeber ein Gutachten über den Zustand (die Situation) von Lehre und 
Studium erwarte oder Forschung finanzieren wolle, stellt eine unzutreffende 
Alternative zwischen Forschungsergebnis und Gutachten auf. Auch der Ein-
wand, die Klausel im Vertrag, die den Auftragnehmer berechtigt, die Daten der 
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allgemeinen Hochschulforschung zuzuführen, sei ein einseitiger Wunsch des 
Auftragnehmers und beeinflusse nicht den Charakter der Vereinbarung, den 
Auftrag und die Erwartungen des Auftraggebers, ist nicht zutreffend. Ein Ver-
trag ist eine zweiseitige, keine einseitige Willenserklärung bzw. eine einseitige 
Willenserklärung und ihre Annahme. Zumindest die Annahme der Willens-
erklärung liegt vor. Dass das vereinbarte Projekt in ein Werk (einen Bericht) 
mündet, ist völlig normal für Forschungsprojekte; das Ergebnis wird oft nicht so 
genannt, ist es aber der Substanz nach immer. Insofern erfüllen die hier disku-
tierten Projekte die typischen Merkmale empirischer Sozialforschung, innerhalb 
derer die Evaluationsforschung eine Untergruppe darstellt. 

3 Forschungsansatz der Evaluation am Beispiel  
 des IWBB-Modells 

3.1 Evaluation von Lehre und Studium als Teil der Hochschul-  
entwicklung (PE/OE) 

Nachstehend werden Evaluationsvarianten diskutiert, die der Erhebung und 
Analyse der Situation von Lehre und Studium oberhalb einzelner Lehrveranstal-
tungen dienen. Das Vorgehen anderer Evaluationsprojekte müsste nach Umfang 
und Methodik hiermit verglichen werden, wenn es um Forschung geht (Zur 
Evaluation von jeweils einzelnen Lehrveranstaltungen nach einem zweiten 
IWBB-Modell vgl. Webler 2005, 2008). 

3.1.1 Entstehung des IWBB-Modells der Fachbereichs- und  
Studiengangevaluation 

Einigkeit ist vermutlich schnell darüber herzustellen, dass die Zusammenstellung 
einiger statistischer Daten aus der Hochschulstatistik, so wie sie im Rahmen der 
Lehrberichte üblich geworden ist, zwar den Rang einer sorgfältigen (journa-
listischen) Recherche, aber noch nicht den Status von Forschung erreicht. Wann 
also liegt Forschung vor? Abschnitt zwei hat hier die Antwort gegeben. Aber wie 
schlägt sich das im Design von Evaluationsprojekten nieder? Nicht jedes Eva-
luationsprojekt erfüllt automatisch die Kriterien der Forschung. Wann sind die 
Bedingungen erfüllt? Dies soll am Beispiel des Designs der Projekte gezeigt 
werden, das der Verfasser seit 1990 entwickelt hatte. Sie führten zum heutigen 
Schwerpunktbereich Hochschulevaluation des IWBB.  

Aktionsfeld des Schwerpunktbereiches Hochschulevaluation des IWBB 
sind alle evaluationsbasierten Aktivitäten zur Qualitätssteigerung in Verwaltung, 
Forschung, Transfer, Lehre, Studium, Dienstleistung (zentral: Bibliotheken, Re-
chenzentren usw.; dezentral: Fachberatung usw.). Der Schwerpunktbereich 
Hochschulevaluation besteht seit 1991, lange Zeit als “Projektgruppe 
Hochschulevaluation” an der Universität Bielefeld geführt. In einem vom dama-
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ligen BMBW geförderten Projekt wurde 1992ff auf der Basis eigener Ent-
wicklungen seit den 70er Jahren und der Auswertung internationaler Erfahr-
ungen und Ansätze das Bielefelder Modell der Evaluation von Lehre und Stu-
dium im Kontext von Organisations- und Personalentwicklung erarbeitet. Vor 
allem in der Anfangsphase derartiger Evaluationen in Deutschland war die Ar-
beit in Projekten des Bundes und von Ländern (Hessen, Nordrhein-Westfalen) 
auf die Neuentwicklung von Standards der Evaluation von Lehre, Studium und 
Studiengängen und die Entwicklung spezifischer Methoden konzentriert und hat 
diese nachhaltig beeinflusst.  

3.1.2 Bisheriger Einsatz des Modells 

Das Modell wurde bisher in über 80 Fachbereichen an Universitäten und Fach-
hochschulen in ganz Deutschland oder als Evaluation ganzer (kleiner) Hoch-
schulen eingesetzt, um deren Situation in Lehre und Studium zu evaluieren. Auf 
diese Weise sind über 50.000 Studierende und etwa 12.000 Lehrende befragt 
worden. Das Material stammt aus allen Fachkulturen, einem breiten Spektrum 
von Disziplinen von Philosophie bis Elektrotechnik, erlaubt aber auch Ver-
gleiche innerhalb von Fachkulturen (z.B. aus zahlreichen BWL-Fachbereichen 
oder Architektur-Fachbereichen), sodass repräsentative Aussagen in weiten Be-
reichen möglich sind. Die einzelnen Problembereiche werden mit einer Fülle von 
Merkmalen ausgeleuchtet.  

Evaluiert wurden u.a. die Medizinerausbildung der Universität Essen 
(seinerzeit noch unabhängig); mehrere geisteswissenschaftliche, wirtschaftswis-
senschaftliche und Informatik-Studiengänge in Fakultäten der TU Chemnitz; 
Gesamtbild der Lehrerausbildung der TU Chemnitz; Fakultäten Linguistik und 
Literaturwissenschaft, Soziologie, Abteilung Philosophie der Universität Biele-
feld; Volkswirtschaftslehre Universität Mannheim; Forstwissenschaften Univer-
sität Freiburg/Breisgau; zehn Fachbereiche BWL, sieben Fachbereiche Archi-
tektur und Bauingenieurwesen, Begleitforschung der beiden Studiengänge Pfle-
gepädagogik und Pflegemanagement der Katholischen Fachhochschule NRW. In 
der Universität Kassel wurde schon vor Jahren der Fachbereich Sozialwesen und 
die damals getrennten Fachbereiche Architektur sowie Stadt- und Landschafts-
planung evaluiert. Jüngere IWBB-Projekte hatten zur Aufgabe, die Situation von 
Lehre und Studium in zwei großen Fakultäten der Universität zu Köln, der 
dortigen Erziehungswissenschaftlichen und der Heilpädagogischen Fakultät, 
nach diesem Modell vor ihrer Fusion zu evaluieren und zu beraten.  

Außerdem wurde in einem Projekt im Auftrag der EU ein Akkreditier-
ungssystem für die Ukraine vom Verfasser entwickelt, bei dem Erfahrungen aus 
dem Schwerpunktbereich Anwendung fanden. Evaluationen von Forschung und 
Entwicklung kamen hinzu.  
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3.1.3 Evaluationsergebnisse als Teil der Hochschulentwicklung (PE/OE) 
- Follow up 

Ein wesentlicher Akzent liegt im IWBB-Modell in den letzten Jahren auf dem 
follow-up: Was passiert, wenn die Evaluation der Situation von Lehre und Stu-
dium eines Fachbereichs vorbei ist? Das Spektrum dann folgender Aktivitäten ist 
breit. Es reicht in einem Kontinuum von dem mehr oder minder interessierten 
Durchblättern des Berichts (80-120 Seiten, prall mit Informationen gefüllt) und 
sorgsamem, aber folgenlosen Verstauen im Bücherregal bis hin zu aktiver 
Veränderung. Im letzteren Fall reichen die Maßnahmen – als Empfehlungen aus 
der Evaluation oder eigenen Schlussfolgerungen des Fachbereichs – dann oft 
von punktuellen Veränderungen, Curriculumwerkstätten, Zukunftswerkstätten 
über die Begleitung von Entwicklungen (z.B. Gewinnung von Kompetenz-
profilen für Absolventen oder Organisationsentwicklung des Fachbereichs) bis 
zur gezielten Weiterbildung von Lehrenden (Curriculumentwicklung, spezifische 
Fragen des Bologna-Konzepts, wie die Gestaltung der Module und Modul-Prü-
fungen, Weiterentwicklung der Lehrkompetenz, etwa im Bereich des problem-
basierten Lernens) in Kooperation zwischen IWBB und dem Fachbereich. Dabei 
kann es von Fall zu Fall auch zu (Weiter-)Entwicklungen im Rahmen von spezi-
fischen Folgeprojekten zu Teilaspekten kommen, z.B. zur gezielten Entwicklung 
einer neugestalteten Studieneingangsphase usw.. 

3.2 Evaluation der Situation von Lehre und Studium nach der 
IWBB-Variante 

3.2.1 Ziel 

Ziel eines Evaluationsverfahrens nach dem Modell des IWBB ist es, eine 
methodisch gesicherte, umfassende Informationsgrundlage (Selbstvergewisser-
ung) des Fachbereichs in dem jeweiligen Untersuchungsfeld, insbesondere in 
Lehre und Studium zu gewinnen. Das Verfahren eröffnet damit auch eine Ent-
wicklungschance. Sein Einsatz ist in dieser Gründlichkeit – vielleicht eingebettet 
in ein größeres Qualitätssicherungssystem – nur in größeren Abständen von 3-4 
Jahren erforderlich. 

3.2.2 Kooperation mit professioneller Hochschulforschung 

Die Besonderheit dieses Modells liegt darin, dass der Fachbereich keinen 
Selbstbericht erstellt (wie als erste Stufe in den zweistufigen Verfahren), sondern 
das IWBB als professionelle Hochschulforschung mit der Untersuchung beauf-
tragt. Zu dem Modell gehört als Grundlage vertrauensvoller Kooperation dazu, 
dass der Fachbereich eine autorisierte Begleitgruppe für das entstehende Projekt 
einsetzt, in der Mitglieder des Fachbereichs (möglichst einflussreiche Mitglieder 
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der Statusgruppen) und Mitglieder des Projekts gemeinsam die jeweiligen 
Schritte aufeinander abstimmen; alle Erhebungsinstrumente werden dort im 
Status von Entwürfen eingebracht, im Detail besprochen, angepasst und dann 
förmlich zur Datenerhebung frei gegeben. 

Das IWBB erhebt, ohne Interessenträger im Fachbereich zu sein, in enger 
Abstimmung mit der Begleitgruppe die Situation des Fachbereichs bzw. des 
Studiengangs empirisch. Als Experte für Lehr- und Lernvorgänge beschreibt und 
interpretiert das IWBB dann die Situation. Nach Auswertung der Ergebnisse 
berät es (als Einmündung in einen Prozess der Personal- und Organisa-
tionsentwicklung) den Fachbereich, mit welchen Maßnahmen er seinen eigenen 
Zielen näher kommen kann. Das Vorgehen lässt sich also ausdrücklich auf die 
Werte und Überzeugungen des Fachbereichs und gegebenenfalls auf aus-
drückliche Abweichungen vom Mainstream in Reform-Modellen ein – anders als 
manche Gutachter in Peer-Review-Verfahren, die sich selbst als Vertreter von 
Mainstream-Positionen entpuppen und unter Umständen gegenüber Reform-
modellen nicht offen, sondern von vornherein skeptisch sind. Der von diesen 
externen Hochschulforschern erstellte Evaluationsbericht hat den Vorteil, als 
Bericht neutraler Autoren auch als Argument in der internen Kommunikation im 
eigenen Fachbereich oder mit der Hochschulleitung (bis hin zu Mittelvertei-
lungsverfahren) verwendet werden zu können. Der Bericht kann darüber hinaus, 
wenn das gewünscht wird, auch anstelle des Selbstberichts in ein zweistufiges 
Peer-Review-Verfahren eingebracht werden. 

Einige Hochschulen sind in verschiedenen Konstruktionen und unter ver-
schiedenen Bezeichnungen dazu übergegangen, eigene Abteilungen für Hoch-
schulforschung, nämlich „institutional research“ für den eigenen Bedarf einzu-
richten. Das hat eine Reihe von Vorteilen (Detailkenntnisse vor Ort usw.). 
Allerdings fehlt ihnen der unbefangene Blick von außen und ihnen wird von 
Seiten der Fachbereiche durchaus unterstellt, Interessenträger (nämlich des 
Rektorats bzw. Präsidiums) zu sein. Andererseits wäre für eine flächendeckende 
Übertragung dieser Evaluation auf eine unabhängige Hochschulforschung diese 
Forschung in Deutschland nicht leistungsfähig genug ausgebaut. So bleibt es 
vorläufig beim punktuellen Einsatz in herausgehobenen Fällen und beim 
Normalfall der Qualitätssicherung durch eigene Stäbe der Hochschulen. Mö-
glicherweise lassen sich aber Kooperationen entwickeln. 

3.2.3 Forschungsansatz der Evaluation - Fallstudien und Funktions- 
 hypothesen 

Bei der Evaluation der Situation von Lehre und Studium in Fachbereichen han-
delt es sich nach dem ursprünglich seit 1991 entwickelten Modell des IWBB um 
eine Reihe empirischer Fallstudien. Die Form der Fallstudie empfiehlt sich bei 
sehr komplexen Verhältnissen im Untersuchungsfeld, wie es die Lehr- und Lern-
vorgänge in einem Fachbereich mit meist mehreren Studiengängen, komplexen 
Kausalzusammenhängen und mit ihren umfangreichen Prozess- und Umge-
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bungsvariablen darstellen. Die Fallstudien werden bewusst als Serie angelegt 
und dabei ähnlich oder gleich gestaltet (zur Vergleichbarkeit der Daten ist dies in 
der Sozialforschung sogar erwünscht – bis in gleiche Itembatterien oder sogar 
gleiche Fragebögen hinein). Die Fallstudie konzentriert sich von vornherein, wie 
der Begriff anzeigt, auf einen einzelnen Fall mit seinen spezifischen Merkmalen, 
ohne die Repräsentativität seiner Ergebnisse für ein ganzes Themenfeld zu be-
haupten (was zu prüfen im Rahmen von Evaluationsprojekten oft nicht möglich 
ist, weil eine diesbezügliche Finanzierung aus lediglich lokalen Interessen heraus 
nicht bewilligt wird).  

Gleichzeitig handelt es sich bei den Fallstudien um Teile einer 
umfassenderen Untersuchung dieses Themas im Rahmen der empirischen 
Hochschulforschung. Dabei kann die Untersuchung als hypothesenprüfende 
Studie angelegt werden. Die von einem Fachbereich in Studien- und Prüfungs-
ordnungen geregelten Prozesse, die die Studierenden daraufhin durchlaufen, (mit 
anderen Worten: mit denen der Fachbereich seine eigene Studienwirklichkeit 
schafft) werden als Resultat der Annahmen der betreffenden Organisa-
tionseinheit über Kausalzusammenhänge und geeignete Prozessabläufe aufge-
fasst. Diese Vorstellungen, welche Prozesse und Rahmenbedingungen für ein 
erfolgreiches Studium dienlich bzw. notwendig seien, weswegen die Studieren-
den durch den Fachbereich (bzw. darüber liegende Entscheidungsebenen) 
pflichtgemäß daran gebunden werden, können als Funktionshypothesen der 
entscheidenden Instanzen interpretiert werden. Diese Hypothesen beziehen sich 
auf Annahmen zum Zusammenhang zwischen den gewünschten Erfolgen (Ziel-
vorstellungen), den Annahmen darüber, mit welchen Maßnahmen diese Ziele 
verwirklicht werden können, den zur Zielerreichung in Studien- und 
Prüfungsordnungen definierten (Lehr-/Lern-)Prozessen sowie den eingesetzten 
Ressourcen einerseits und den tatsächlichen Abläufen, Leistungen und Erfolgen, 
den Ziel- und Wertvorstellungen der Mitglieder der untersuchten Einrichtung 
(Wissenschaftler, Studierende, technisches und Verwaltungspersonal) anderer-
seits. Sie beziehen sich weiter auf die internen Kriterien zur Bewertung dieser 
Leistungen (Erfolgskriterien), der Bewertung des Ausmaßes der Zielerreichung 
und des Veränderungsbedarfes einschließlich geeigneter Schritte zur Verände- 
rung. Diese Funktionshypothesen schlagen sich im Projektdesign (und entspre-
chend in den Fragebögen) nieder und werden in der Fallstudie umfassend empi-
risch überprüft. 

Der hierfür entwickelte Ansatz schließt Personal- und Organisations-
entwicklung mit ein. Die Ergebnisse sollen also nicht nur einen erreichten 
Zustand konstatieren, sondern Grundlage für daraus abzuleitende Änderungs-
prozesse sein. Dazu sind Ergebnisse in einer Form erforderlich, aus der Maß-
nahmen abgeleitet werden können. Um Kausalzusammenhänge für anschließ-
ende gezielte Eingriffe rekonstruieren zu können (was die wenigsten Evalua-
tionsverfahren leisten), sind umfangreiche Datenerhebungen notwendig.  
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3.2.4 Varianten 

Inzwischen haben sich aus dem Modell vier Varianten entwickelt: 
a)  die „Standardversion“ einer gründlichen Evaluation mit Empfehlungen 

zur Weiterentwicklung und zu Problemlösungen (wie erwähnt als 
einstufige Kombination von Selbst- und Fremd-[Peer-]Evaluation oder 
als „Selbstbericht“ in der ersten Stufe eines Peer-Review-Verfahrens), 

b)  die Verknüpfung mit einem Qualitätsmanagement-System des Fach-
bereichs, 

c)  die Verknüpfung mit Peer-Review, aber nicht getrennt in zwei Stufen, 
sondern Peers als Fachbeirat schon in der 1. Evaluationsstufe unter dem 
Dach des Evaluationsprojekts organisiert, 

d)  als weitere Variante: nach einer ersten gründlichen Bestandsaufnahme 
dann ein vereinfachtes evaluatives Frühwarnsystem als Qualitäts-
mangement-System des Fachbereichs mit relativ geringem Aufwand, 
mit dem den Evaluationsaufgaben auf Dauer nachgekommen werden 
kann. 

 
Die Evaluation von Verwaltungszusammenhängen und die Forschungs-
evaluation stehen ebenfalls mit zum Teil neuen Ansätzen zur Verfügung. 

3.3. Durchführung des Evaluationsverfahrens 

3.3.1 Methodik 

Die Fachbereichsevaluation wird nach den Methoden empirischer Sozial-
forschung durchgeführt. Dabei werden unterschiedliche Methoden eingesetzt: 

- Dokumentenanalyse (Programmatik und Ordnungen des Fachbereichs 
für ihre Leistungen) 

- Auswertung der Hochschulstatistik 
- Auswertung der personellen und materiellen Ressourcen des Fach-

bereichs 
- schriftliche Befragung aller Lehrenden und, je nach Art der Evaluation, 

aller Studierenden 
- aufgrund der Ergebnisse dann vertiefende Gruppeninterviews mit aus-

gewählten Lehrendengruppen, erfahrenen Funktionsträgern, dem Deka-
nat, Studierendengruppen 

 
Bei der Durchführung von Fachbereichsevaluationen nach dem IWBB-Modell 
kommen bei den Befragungen in der Regel Totalerhebungen bei den Lehrenden 
und Studierenden zum Einsatz. Es werden also keine Stichproben gezogen. Der 
Fragebogen, der (neben anderen Erhebungsmethoden, siehe oben) eingesetzt 
wird, hat für Lehrende wie Studierende in der Regel 10-14 Druckseiten. Trotz 
dieses Umfangs – der von den projektbegleitenden Gesprächskreisen in der Ver-
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gangenheit zunächst mit Skepsis betrachtet, aber dann im Detail beraten und für 
richtig befunden wurde – erhält der Fragebogen große Zustimmung bei den Stu-
dierenden und Lehrenden, wie entsprechende Nachbefragungen ergeben haben. 
Die einzelnen Problembereiche werden mit einer Fülle von Merkmalen aus-
geleuchtet. Dabei werden in sechs großen Dimensionen nahezu alle Aspekte des 
Lehr- und Lernprozesses und der Existenz als Studierende und der Leitideen als 
Lehrende betrachtet. Durch die Befragung von Studierenden und Lehrenden mit 
sehr ähnlichen Fragebögen werden die Aussagen aufeinander beziehbar. Damit 
kann ein vergleichbares, sehr ergiebiges Datenmaterial zusammengetragen 
werden, das anschließend sekundäranalytisch weiter ausgewertet werden kann. 
Die sichtbar gewordenen Problembereiche werden in einer nächsten Stufe mit 
Hilfe von Gruppendiskussionen weiter ausgeleuchtet (getrennte oder gemischte 
Gruppen ausgewählter Lehrender und Studierender). 

3.3.2 Art der Kooperation im Evaluationsverfahren 

Der Fachbereich bildet einen projektbegleitenden Gesprächskreis (Begleit-
gruppe) aus dem (Studien-)Dekan sowie Vertretern der Statusgruppen, die in 
ihren Gruppen besonders großes Vertrauen genießen. Dem Gesprächskreis gehö-
ren auch zwei Vertreter des IWBB an. Dieser Gesprächskreis ist der eigentliche 
Projektpartner des IWBB. In dem Kreis werden alle Schritte des Vorgehens 
besprochen. Dort werden die Ergebnisse der Grundauszählung vorgestellt und 
diskutiert sowie der Entwurf des Auswertungsberichts beraten. Insofern findet 
eine maximale Verklammerung der Erfahrungen der Fachbereichsmitglieder mit 
den Erfahrungen des IWBB statt. 

Die Begleitgruppe berät die Erhebungsvorlagen des IWBB, adaptiert sie an 
die Verhältnisse des Fachbereichs (wobei sie sich die Details und Begründungen 
schrittweise zu Eigen macht) und gibt sie förmlich zur Datenerhebung frei. Bei 
der Datenauswertung sichtbar werdende Problemzonen werden in Gruppen-
diskussionen mit Studierenden und (getrennt) mit Lehrenden näher ausge-
leuchtet. Eine Dokumentenanalyse der Konzepte des Fachbereichs und Auswer-
tung einschlägiger Teile der Hochschulstatistik kommt hinzu.  

3.3.3 Verfahrensschritte (Projektdesign) 

1. Der oben genannte Gesprächskreis begleitet das Evaluationsprojekt von 
der Konzeption der Detailschritte bis zur Vorstellung des Berichts im 
Fachbereichsrat. Er legt die Details des Verfahrens fest. Die Erhe-
bungsinstrumente (Fragebögen) werden an die fachlichen Beson-
derheiten angepasst und spezielle Informationswünsche des Fachberei-
ches berücksichtigt. Danach werden die Instrumente förmlich zur 
Datenerhebung freigegeben. 

2. Es folgt die Datenerhebungsphase und Auswertung der statistischen 
Daten. 
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3. Die Ergebnisse der Grundauszählung werden – graphisch aufbereitet – 
dem Gesprächskreis vorgestellt und diskutiert. 

4. Bezogen auf die sichtbar gewordenen Stärken und Schwächen wird ein 
Interviewleitfaden entworfen. Es folgen Einzelinterviews oder Grup-
pendiskussionen mit Mitgliedern des Fachbereichs, bei denen sich viele 
Informationen und Erfahrung angesammelt haben. Insbesondere sind 
gegenwärtige und frühere Dekane, im Fall der Lehrevaluation 
gegebenenfalls Studiendekane, Vorsitzende des Lehrausschusses, Vor-
sitzende von Prüfungsämtern, Leiter von Praktikumsbüro, die Fach-
schaft und im Fall der Forschungsevaluation Vorsitzende des For-
schungsausschusses zu hören. 

5. Die Ergebnisse werden zusammen mit einschlägigen Ergebnissen der 
Hochschulstatistik in einem vorläufigen Evaluationsbericht zusammen-
gefasst, der bereits Vorschläge zu Folgerungen aus den Ergebnissen 
(Änderungsempfehlungen) enthält. 

6. Der Berichtsentwurf wird im Gesprächskreis beraten und bei Fehlern, 
Lücken, Missverständnissen etc. anschließend überarbeitet. 

7. Der Bericht wird dem Fachbereich als Abschluss der Evaluation förm-
lich übergeben. 

8. Der Bericht wird dem Fachbereichsrat eingangs seiner Beratungen vom 
IWBB vorgestellt. 

9. Der Fachbereichsrat berät den Bericht und beschließt Folgerungen, 
insbesondere bezüglich der vorgeschlagenen Maßnahmen zur Errei-
chung der Ziele des Fachbereichs. 

 
Folgende Fragedimensionen können im Rahmen des IWBB-Modells (zum Teil 
auch zwischen Fachbereichen vergleichend) ausgewertet werden: 

1. Die Zielsetzungen der Fakultät/ des Fachbereichs in Lehre und 
Studium – bezogen auf bestimmte Studiengänge 

1.1 Leitideen und formale Zielsetzungen 
1.2 Die individuelle Interpretation offizieller Ziele: Vorstellungen der 

Lehrenden und Studierenden über die Zwecke des Studiums 
2. Eingangsgrößen und Rahmenbedingungen für Lehre und Studium 
2.1 Personalsituation  
2.2 Sachmittel für die Lehre  
2.3 Literatur und Bibliothek 
2.4 Infrastruktur: Räume und Ausstattung 

Diese vorstehenden Daten können zu Ausstattungsvergleichen und zur Bildung 
von Kennziffern über Kosten herangezogen werden. 

3. Umsetzung der Ziele in Lehr- und Lernprozesse 
3.1  Studiengangsstruktur und Leistungsanforderungen 
3.2  Prüfungsregelungen 

In welchen Prozessen sollen die Ziele eingelöst werden? Funktionshypothesen 
des Fachbereichs über gutes Studium 
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4. Erfahrungen mit diesen Prozessen im Studienverlauf  
4.1 Die Studierenden – Zahlen und Merkmale 
4.2 Studienvoraussetzungen und Probleme in der Studienanfangsphase 

4.2.1. Gründe für die Wahl des Studienortes und des Studiengangs 
4.2.2 Vorstellungen und Kenntnisse bei Studienbeginn  
4.2.3 Probleme der Studierenden in der ersten Zeit des Studiums 

4.3 Lehrangebot und Reaktionen der Studierenden und der Lehrenden 
4.3.1 Organisation und Koordination des Lehrangebots  
4.3.2 Vermittlung des Lehrangebots  
4.3.3 Leistungen und Engagement der Studierenden  
4.3.4 Kommunikation, Studienberatung und Betreuung  

4.4 Berücksichtigung des methodischen und didaktischen Erkenntnis-
standes in Lehre und Studium 
4.4.1 Vermittlungsformen in der Lehre  
4.4.2 Erwerb von Qualifikationen und Fähigkeiten durch das Stu-

dium  
4.4.3 Kriterien guter Lehre bei Studierenden und Lehrenden 
4.4.4 Hindernisse guter Lehre und Schritte zur Verbesserung der 

Lehrsituation 
4.5 Auslandsaufenthalt/Auslandskontakt  
4.6 Einflussfaktoren auf die Studiendauer 
4.7 Studien- und Prüfungsanforderungen 

Vorstehende qualitative Daten zeigen, inwieweit die Funktionshypothesen des 
Fachbereichs revidiert werden müssen, mit anderen Worten Maßnahmen zur 
Studienreform ergriffen werden müssen. 

5. Verfahren der Qualitätssicherung  
5.1 Das Prüfungswesen  
5.2 Bewahrung und Erweiterung der Lehrkompetenz des Lehrkörpers 
5.3 Das vorliegende Evaluationsverfahren 

Wie überwacht der Fachbereich die Ausbildungsqualität und wie qualifiziert sich 
sein Lehrkörper weiter? 

6. Effizienz und Attraktivität  
6.1 Fachstudiendauern  
6.2 Zufriedenheit mit dem Studium  
6.3 Ertrag des Studiums 
6.4 Beruflicher Verbleib der Absolventen und ihre Einschätzung des 

Studiums im Rückblick (falls vorhanden oder gesondert erhoben). 
Wie ist der Erfolg des Studiums insgesamt einzuschätzen? 

4. Abschlussbericht, Verwendung der Daten 

Der Abschlussbericht umfasst die Rekonstruktion der Situation des Fachbereichs 
in Lehre und Studium auf der Basis aller oben aufgeführten Informationsquellen, 
wobei den empirischen Daten in graphischer Darstellung und deren Inter-
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pretation breiter Raum gegeben wird. Das letzte Kapitel des Evaluationsberichts 
besteht aus Änderungsempfehlungen, die sich teilweise auf Verfahrensvor-
schläge zur Gewinnung von Lösungen durch den Fachbereich, teilweise direkt 
auf Lösungsvorschläge beziehen. Der Bericht bleibt ein externer Autorenbe-
richt, um dem Fachbereich die Möglichkeit zu geben, mit Hilfe dieses externen 
Gutachtens in Verhandlungen mit der Hochschulleitung oder einzelnen Fach-
bereichsmitgliedern einzutreten (z.B. im Zusammenhang mit Zielvereinbar-
ungen). 

Während die Abschlussberichte der Evaluation zunächst (im ersten Durch-
gang) vertraulich behandelt wurden, um ohne Rücksicht auf Dritte formulieren 
zu können, wurde vertraglich vereinbart, die Daten – anonymisiert – einem 
Datenpool zuführen zu dürfen. Soweit bekannt, ist das ein in Deutschland bisher 
einmaliger Vorgang, durch den dieses Datenmaterial der allgemeinen Hoch-
schulforschung zugeführt werden kann. Eine eigene, kostspielige Erhebung 
solcher Daten erübrigt sich dann, von der Wahrscheinlichkeit ganz abgesehen, 
solches Datenmaterial in gesonderten Forschungszusammenhängen (das heißt 
eigenen Projekten) erheben zu können. Das scheitert häufig an der mangelnden 
Kooperationsbereitschaft der Befragten bei reinem Forschungsinteresse ohne den 
Legitimationsdruck der Evaluation (nicht ausreichenden Rücklaufquoten bei 
diesem Umfang der Befragung). 

5 Wie viel Wissenschaft braucht also die Evaluation? 

Evaluation hat den Zweck, für die Selbstvergewisserung der Hochschule in allen 
ihren Untergliederungen für Struktur-, Prozess- und Ergebnisanalyse und -
bewertung methodisch verlässlich gewonnene Informationen zur Verfügung zu 
stellen. Dies geschieht in der Absicht, ihre Ziele und Prozesse zu reflektieren, 
ihre Entscheidungsqualität zu steigern und Wandlungsprozesse verlässlich daten-
basiert einleiten und steuern zu können. Da die Entscheidungen gravierende 
Auswirkungen in gesellschaftlich relevanten Kontexten haben können, müssen 
wissenschaftliche Methoden eingesetzt werden. Außerdem können Evaluations-
ergebnisse ausgeprägte Konsequenzen für den Alltag der Hochschulmitglieder 
haben, sodass mit Akzeptanz ohnehin nur gerechnet werden kann, wenn die 
Basisinformationen methodisch einwandfrei gewonnen sind. Von daher können 
die geforderten wissenschaftlichen Standards für die Evaluation nicht ernsthaft 
in Frage gestellt werden.  

Gemessen daran werden noch zu viele Projekte auf einem vorwis-
senschaftlichen Niveau durchgeführt, jedenfalls auf einem Niveau, das die 
Standards empirischer Sozialforschung (noch) nicht erfüllt, insbesondere von 
nicht aus den Sozialwissenschaften stammenden bzw. dort eingearbeiteten Per-
sonen. Aber auch einschlägig ausgebildeten Akteuren ist nicht immer klar, wie 
diese Standards in wechselnden Kontexten auf jeweils spezifische Untersu-
chungen übertragen und eingehalten werden können. Hier besteht Weiterbil-
dungsbedarf, auch in der Anlage wissenschaftlicher Projektdesigns. Interne 
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Weiterbildung in der Community ist erforderlich. Hier sind erfahrene Kolle-
ginnen und Kollegen angesprochen, Weiterbildung in Zukunft verstärkt anzu-
bieten. Das IWBB wird seine diesbezüglichen Veranstaltungen erweitern. 

Aber außerhalb hauptberuflicher Evaluationsaufgaben sind die Defizite 
weit größer, vor allem in Disziplinen, die der Sozialforschung eher fern (und 
misstrauisch gegenüber) stehen. Es kann nicht länger angehen, dass von amtie-
renden Dekanen erklärt werden kann, das könne man alles selber; einen Frage-
bogen zusammenzustellen könne doch nicht so schwer sein. Jeder, der der 
deutschen Sprache mächtig sei und Fragen formulieren könne, sei doch wohl 
auch im Stande, einen Fragebogen aufzubauen (O-Ton). Es reicht auch nicht, 
sich in Statistik auszukennen, wenn Fragebogenkonstruktion nicht dazu gehört 
und wenn die Feldkenntnis nicht reicht, einen gegenstandsspezifischen Frage-
bogen zu konstruieren (vgl. Webler 2008). Das Gebiet muss also insgesamt an 
Professionalität zulegen, von positiven Inseln und Leuchttürmen abgesehen. Die 
Tagung des Arbeitskreises für Evaluation und Qualitätssicherung Berliner und 
Brandenburger Hochschulen in Potsdam hat eindrücklich gezeigt, dass Interesse 
und Bereitschaft dazu vorhanden sind. 
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Überlegungen zur Rolle und Position von  
„Qualitätsreferenten“ in Hochschulen 

Karin Fischer-Bluhm 
 
In den letzten fünfzehn Jahren hat sich ein weiteres Segment wissenschaftlicher 
Arbeit, das der Qualitätssicherung, verselbständigt. Aus einem Bestandteil wis-
senschaftlicher Arbeit, für den Ausweis wissenschaftlicher Güte in Forschung 
und Lehre zu sorgen, ist mindestens in Teilen eine Managementaufgabe der 
Hochschulen geworden. Dabei bleibt die Herstellung wissenschaftlicher Güte 
Aufgabe der Fachwissenschaftler, während der Nachweis, die Organisation und 
die Darstellung der stetigen Verbesserung nach innen und außen zum Teil von 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern übernommen werden, die speziell dafür be-
zahlt werden. Dieser Artikel ist ein Plädoyer für ein Netzwerk derjenigen Refe-
rentinnen und Referenten, die sich in den Hochschulen um die Qualitätssiche-
rung und das Qualitätsmanagement kümmern. Das Netzwerk soll die ersten 
Erfahrungen mit Qualitätssicherung innerhalb der Hochschulen zusammentragen 
sowie Standards und Kriterien für die Beurteilung erarbeiten.  

Qualität wird vor Ort von denen erzeugt, die studieren, lehren und forschen. 
Leitung und Management haben, was die Qualität der Arbeit in Forschung und 
Lehre angeht, unterstützende und moderierende Funktion, sie sind aber nicht 
unmittelbare Erzeuger von Qualität. In den Niederlanden wird diese Arbeit be-
zeichnenderweise Qualitätssorge genannt. Im Deutschen konnten die Wörter Q-
sorge oder Q-pflege dafür nicht Fuß fassen, entsprechend werden die Begriffe Q-
sicherung, Q-entwicklung, Q-management für ein und dasselbe genutzt: Dafür 
Sorge zu tragen, dass die Qualifikation der Absolventinnen und Absolventen 
einer Hochschule immer besser wird, die Veröffentlichungen stärker anerkannt, 
die Forschungsergebnisse besser wahrgenommen werden. Dabei gilt es, alle 
besseren Ergebnisse in immer eleganterer Weise zu erzielen und dabei die Res-
sourcen immer mehr zu schonen. In diesem Artikel wird der Begriff Qualitätssi-
cherung für die Arbeit auf der Fachebene (Fachbereichs- oder Fakultätsebene) 
benutzt und der Begriff Qualitätsmanagement für die zusammenführende Steue-
rung, die auf der Leitungsebene einer Hochschule zur Förderung von Qualität 
angesiedelt ist.  

Im günstigen Fall teilen diejenigen, die die tägliche Arbeit verantworten 
(die Qualitätserzeuger), die Ziele und die Beurteilungskriterien ihrer Instituts-, 
Fakultäts- oder Hochschulleitung. Dann können Erhebungen, Rückmeldungs-
schleifen und Indikatorenbeobachtung, denen faktenbasierte Neuerungen vo-
rausgehen, optimal genutzt werden. Sind diejenigen, die die Qualität erzeugen, 
über die Ziele und die Beurteilungskriterien der Leitungsorgane nicht informiert, 
bzw. akzeptieren diese nicht, gibt es mit aller Wahrscheinlichkeit eine andere 
Qualität als die Leitungsorgane intendieren. Wenn Erhebungen, Rückmeldungs-
schleifen und Indikatorenbeobachtung so angelegt sind, dass ein Auseinander-
fallen der Auffassungen deutlich wird, kann eine Auseinandersetzung darüber 
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produktiv für die Weiterentwicklung genutzt werden. Wessen Definition die 
Oberhand gewinnt, ist selten nur eine Frage des besseren Argumentes, oft ist es 
eine schlichte Machtfrage. Diejenige Leitung ist gut beraten, die sich der fakti-
schen Macht der täglichen Arbeit vor Ort bewusst ist und die Ziele und Beurtei-
lungskriterien für die verschiedenen Bereiche realitätsgerecht, d.h. den Leis-
tungsmöglichkeiten ihrer Hochschule angemessen, formulieren.  

Neuartig für alle Beteiligten in den Hochschulen ist, dass Ziele und Beur-
teilungskriterien nicht nur mit den Fachkulturen variieren, sondern auch von dem 
selbst gegebenen Profil einer Universität abhängen. Wenn ein Fächerspektrum 
als profilbildend festgelegt wurde, werden langfristig andere Fächer auf die 
Dienstleistung für dieses Profil und für die Lehre reduziert werden. Bisher sind 
aber die Instrumente zur Leistungsbeurteilung in den Universitäten entweder auf 
die Gleichbehandlung aller Einrichtungen oder auf die vergleichende Bewertung 
mit anderen Einrichtungen derselben Fachdisziplin angelegt.  

Qualitätsmanagement wird in den nächsten zehn Jahren die Hochschulen 
erheblich beschäftigen. Alle Akkreditierungsformen, die zurzeit möglich sind 
(System-, Cluster- und Programmakkreditierung), sehen die Prüfung des vor-
handenen Qualitätsmanagements für Studium und Lehre vor. Für die Systemak-
kreditierung legt der Akkreditierungsrat in seinen Richtlinien Wert darauf, dass 
die Agenturen überprüfen, ob das hochschuleigene Qualitätsmanagement die von 
der Hochschule gesetzten Ziele unterstützt und nützlich ist. Konzepte und In-
strumente des Qualitätsmanagements werden hierfür nicht vorgegeben. Es wird 
also in den Hochschulen ein erhebliches Maß an Arbeit und Orientierung zu 
leisten sein, wenn ein funktionierendes Qualitätsmanagement nachgewiesen 
werden soll.  

1 Arbeiten, die sich in Hochschulen zu Management- 
Aufgaben verselbständigt haben 

Es gibt Vorläufer für Qualitätssicherung in Studium und Lehre sowie Vorbilder 
für die Organisation von Aufgaben, die sich wegen wachsender hochschulpoliti-
scher Relevanz nicht nebenher im Wissenschaftsbetrieb erledigen lassen und 
gesonderte Arbeitsansätze darstellen.  

Hier ein kurzer Überblick zu den ins Hochschul-Management übergegan-
genen Aufgaben:  
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Wann? Was? Wer betreibt es professionell? 
20er + 
50er 
Jahren  

Studentisches Wohnen 
und Essen 

Studentenwerke werden regional und bun-
desweit meist als Vereine gegründet (zu-
nächst in studentischer Selbstorganisation, 
später verselbständigt), sie übernehmen 
vorher privat organisierte Aufgaben. 

60/70er Studienberatung Zentrale Studieninformationen, psycholo-
gisch fundierte Beratung und Fachstudien-
beratung übernehmen die vorher von Pro-
fessoren im Gespräch vermittelten Orien-
tierungsinformationen. 

70er Personal-, Bau- und 
Finanzverwaltung  

Die Hochschulen übernehmen die klassi-
sche Verwaltung, die bis dahin meist in den 
Ministerien auf Landesebene mit erledigt 
wurde.  

 Hochschuldidaktik/ 
Hochschulforschung 

 
 

Akademische Erwach-
senenbildung 

Zentren und Professuren für die Aus- und 
Weiterbildung der Lehrenden sowie zur 
Erforschung der Hochschullehre. 

 
Meist zentrale Einrichtungen (manchmal 
auch GmbHs), die nebenberufliche Weiter-
bildung für Akademiker koordinieren und 
anbieten. 

80er Internationale Kontakte Akademische Auslandsämter (international 
offices) übernehmen die Organisation für 
ausländische Gäste, Pflege der Kooperati-
onsverträge etc.  

 Gleichstellung der 
Frauen  

Frauenbeauftragte und Frauenbüros entwi-
ckeln Frauenförderrichtlinien und achten 
auf den Erfolg der Förderpolitik. 

80/90er Forschungsförderung 
innerhalb der Hoch-
schulen 

Referenten für Forschung sammeln Infor-
mationen zur Förderpolitik und verteilen 
sie in den Hochschulen bzw. vermitteln 
Förderer/Wissenschaftler. 
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Tab. 1: Zeitlicher Überlick zu den Aufgaben des Hochschulmanagements 
 
Wenn in Hochschulen eine Arbeit, die im Wissenschaftsbetrieb nicht mehr „ne-
benher“ und mit Alltagswissen bewältigt werden kann und die sich den Mitteln 
der klassischen Verwaltung entzieht, in das Management aufgenommen wird, 
entsteht die Frage, ob dafür eine eigene Organisation gefunden werden muss. 
Wie aus der Tabelle ersichtlich, wurde dies für etliche der Aufgaben mit der 
Errichtung einer zentralen Einrichtung oder eines an den Akademischen Senat 
angebundenen Instituts beantwortet. In anderen Fällen wurden die Aufgaben in 
die Verwaltung integriert, entweder als Stabsstelle oder als Linienorganisation. 
Die Organisationsfrage hat jede Hochschule für sich beantwortet. Career Center 
im Norden sind zum Beispiel mal Stabsstelle, mal in die Studienberatung oder in 
die Weiterbildung integriert und verfügen über eigene Budgets. Es gibt aber 
auch einen Career Service innerhalb der Verwaltung ohne jedes eigene Budget 
oder eigene Entscheidungszuständigkeit. Es ist zu erwarten, dass auch für die 
Qualitätssicherung eine ähnliche Vielfalt entsteht. Die Hochschule, die für die 
Qualitätssicherung eine zentrale Einrichtung (wie in den Universitäten Mainz 
und Essen-Duisburg) einrichtet, signalisiert schon mit der Struktur, dass sie die 

90er Evaluation  
 
 
 

Rankings 

Hochschulverbünde und Agenturen auf 
Landesebene richten Verfahren zur Eva-
luation von Studium und Lehre ein. 

 
Zeitschriften und das CHE veröffentli-
chen Rankings zu Forschungsleistungen 
und für Studierende. 

 Alumnivereinigungen, Spen-
den- und Sponsorenmanage-
ment,  

 
 
Career Services  

 

Freundeskreise der Hochschulen werden 
ergänzt durch Alumniclubs und im Auf-
trag der Hochschulleitung arbeitendes 
Fundraising-Management. 

 
Mal Stabsstelle, mal in Weiterbildung 
oder Studienberatung integriert: bieten 
Orientierung für den Beruf an.  

2000 
..... 

Akkreditierung  
 
 
 
 

Forschungsinformationen 
 
 
 

Agenturen und die Akkreditierungskom-
mission ergänzen die staatliche Geneh-
migung um qualitative Überprüfung der 
Studienprogramme. 

 
Die DFG-Forschungsinformationen 
werden ergänzt durch das Institut für 
Forschungsinformation und Qualitätssi-
cherung. 
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Aufgabe als Entwicklungs- und Serviceaufgabe dem Wissenschaftsbereich zu-
ordnet. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter verstehen sich im Allgemeinen als 
wissenschaftlichen Service betreibend. In der Arbeitsplatzbeschreibung ist ein 
eigener Forschungsanteil für sie ausgewiesen, entsprechend wird von ihnen 
erwartet, dass sie ihre Ansätze und Erfahrungen veröffentlichen. Die Hochschu-
len, die Stabsstellen (wie in den Universitäten Rostock und Greifswald) für 
Qualitätssicherung einrichten, signalisieren in jedem Falle, dass hier kein Ar-
beitsgebiet mit den Mitteln klassischer Verwaltung, sondern in unmittelbarer 
Verantwortung der akademischen Führung entwickelt wird. Diejenigen, die ihre 
Referenten für Qualitätssicherung in die Planungsabteilung, ins Controlling, in 
das Referat für Studium und Lehre, in die Forschungsförderung etc. einordnen, 
überlassen es den Referentinnen, ihr Rollenbild von der klassischen Verwaltung 
abzusetzen. Die Frage ist dann, in welcher Rolle sie wahrgenommen werden 
sollen oder möchten: als Hochschulentwickler, als Hochschulforscherinnen, als 
Organisationsberaterinnen oder oder... Schon die vielen verschiedenen Bezeich-
nungen, die für die Referentinnen und Referenten gefunden werden, die Evalua-
tion und Akkreditierung betreuen und die Konzepte für das Qualitätsmanage-
ment der Hochschulen entwickeln, verweist darauf, dass von ihnen keine Ver-
waltungsaufgaben und kein Verwaltungshandeln erwartet werden, sondern Ex-
pertenwissen, Beratung und Moderation. 

In den letzten fünfzehn Jahren ist der Arbeitsmarkt für Qualitätsmanage-
ment und für die Qualitätssicherung in Hochschulen erheblich angewachsen: Die 
Akkreditierungs- und Evaluationsagenturen incl. Akkreditierungsrat, das Institut 
für Forschungsinformation und Qualitätssicherung (iFQ) beschäftigen als außer-
hochschulische Institutionen größtenteils wissenschaftliche Mitarbeiter (Projekt-
koordinatoren oder Referenten genannt). In den Hochschulen sind ebenfalls 
wissenschaftlich ausgebildete Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter damit beschäf-
tigt, die Anfragen der außeruniversitären Agenturen in die Hochschule zu ver-
mitteln (und umgekehrt), bzw. die Konzepte für ein Qualitätsmanagement zu 
erarbeiten. Insgesamt sind in den Geschäftsstellen von deutschen Akkreditie-
rungsagenturen und Evaluationseinrichtungen ca. 150 Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter beschäftigt, davon arbeiten knapp 130 für Studium und Lehre, ca. 20 
für Evaluation und Qualitätssicherung der Forschung. In den Hochschulen lässt 
sich die Zahl derjenigen, die Evaluationen und Akkreditierungen betreuen und 
neue Konzepte für Qualitätssicherung entwerfen, noch einmal mindestens auf 
dieselbe Größe schätzen, so dass von mehr als 300 Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern ausgegangen werden kann. Zur Veranschaulichung: 1994 war die Auto-
rin dieses Artikels die einzige, die für die Organisation von Evaluation bezahlt 
wurde1. Einen Namen haben diese Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in den 
Hochschulen noch nicht (hier werden sie fast immer Referentinnen für ... ge-
nannt). Einen Ausbildungsgang für die Aufgabe der Qualitätssicherung gibt es 
                                                      
1 Es gab vorher schon Pilotprojekte in der Hochschulrektorenkonferenz, dem Wissenschaftsrat 
und dem Hochschulinformationssystem. Diese wurden aber als Versuche von bereits vorhande-
nem Personal betreut.  
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auch noch nicht. Entsprechend sind alle Quereinsteiger, die sich nebenberuflich 
weiterqualifizieren müssen.  

2 Gibt es ein Netzwerk für Qualitätssicherung in den  
 Hochschulen?  

In der Vergangenheit haben diejenigen, die in der sog. dritten Sphäre der Hoch-
schule (nicht Verwaltung und Dienstleistung, aber auch nicht Forschung und 
Lehre) arbeiten, sich jeweils zu Netzwerken auf Bundesebene zusammengetan 
(Studienberatung, Akademische Auslandskontakte, Career Services etc.) und 
dort ihre Erfahrungen ausgetauscht, Fortbildungsprogramme organisiert etc. 
Auch für die Evaluation und Akkreditierung von Studium und Lehre gab bzw. 
gibt es Netzwerke:  
- Das Projekt QM der Hochschulrektorenkonferenz initiierte Mitte der 90er 

Jahre zunächst einen Runden Tisch für die damals noch überschaubare Zahl 
von Evaluationsbetreibern in Hochschulen. Als die Zahl zu groß wurde, bot 
das Projekt QM eine Reihe von Tagungen und Workshops zur Fortbildung der 
Universitätsverwaltungen an. Das Projekt QM hat einschlägige Veröffentli-
chungen zum Thema herausgebracht. Es hat die Informationsbroschüren über 
die Lage zur Qualitätssicherung im Lande regelmäßig auf den neusten Stand 
gebracht, empirische Studien im Bereich Qualitätsmanagement angeregt, und 
es beherbergt die Newsletter-Redaktion für die QM-News. Seit Jahren taucht 
in jedem Sommer die Nachricht auf, das Bundesministerium wolle die Förde-
rung beenden, nächstes Jahr gebe es kein Projekt QM mehr. Diese wiederkeh-
rende Nachricht tut weder der Netzwerkaktivität noch der Zeitschrift gut. Wie 
die Hochschulrektorenkonferenz bei auslaufender Förderung wenigstens die 
Adressdatenbank und den Newsletter weiterführen will, ist bisher nicht be-
kannt.  

- Die Arbeitskreise „Hochschulen“ und „Forschung“ in der Gesellschaft für 
Evaluation (DeGEval) haben bisher denen eine Plattform gegeben, die über 
ihre Instrumente und Konzepte in der Qualitätssicherung auch wissenschaft-
lich reflektieren wollen. Insbesondere jüngere Referentinnen und Referenten 
bekamen hier ihre Chance, erste Untersuchungsergebnisse vorzustellen. Seit 
ca. einem Jahr intensivieren sich die Kontakte und der Wunsch nach einem 
festeren Netzwerk wird lauter. Es soll diejenigen Funktionen übernehmen, die 
früher der Runde Tisch in der Hochschulrektorenkonferenz geboten hat: Er-
fahrungsaustausch und Vorstellung von Best Practice Modellen.  

- Es gibt Aus- und Weiterbildungsangebote für Evaluatoren in Deutschland: 
Studienprogramme für Evaluation in Saarbrücken und Bonn, Weiterbildungs-
angebote in der DeGEval, in den Universitäten in Speyer, in Bonn und Saarb-
rücken und in Twente gibt es seit 2007 das Studienprogramm für Evaluation in 
Forschung und Entwicklung (R&D Evaluation 2007: Methods, Experiences 
and New Approaches). Die Studien- und Weiterbildungsangebote gelten unter 
Eingeweihten als die Kommunikationsplattform, um sich auszutauschen, ein 
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gemeinsames Selbstverständnis zu entwickeln und Netze für die zukünftigen 
beruflichen Entscheidungen zu bauen. Die Zahl derjenigen, die darüber in 
Netze eingebunden werden können, ist jedoch klein und beschränkt sich nur 
auf diejenigen, die entweder von ihren Arbeitgebern für das Studium freige-
stellt wurden oder außergewöhnliche Eigeninitiative entwickeln.  

- Die Akkreditierungsagenturen sind auf nationaler, europäischer und internatio-
naler Ebene vernetzt. Im nationalen Rahmen wurden bereits erfolgreich neue 
Geschäftsfelder (Systemakkreditierung) erschlossen. Auf europäischer Ebene 
wurden die Standards für die Akkreditierungsgegenstände (Studienpro-
gramme) sowie für die angewandten Verfahren diskutiert und in ein European 
Register als Anerkennungsverfahren für Agenturen eingebracht. 

 
Was aktuell fehlt, ist ein offenes Netzwerk für diejenigen, die innerhalb der 
Hochschulen die Qualitätssorge betreiben. Wenn Qualitätsmanagement inner-
halb der Hochschulen als besondere Aufgabe profiliert werden soll, ist es meines 
Erachtens dringend nötig, ein Netzwerk der Referentinnen und Referenten aus 
den Hochschulen aufzubauen. Ähnlich wie früher die Studienberatungsstellen 
und aktuell die Career Services sollten auch die „Qualitätssicherer“ sich über 
ihre Arbeit gegenseitig informieren, Erfahrungen mit den verschiedenen Kon-
zepten austauschen und voneinander lernen können. Ein solches Netzwerk kann 
entweder in Eigenregie (wie das Career Service Netzwerk Deutschland, csnd) 
oder angehängt an die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) oder die Deutsche 
Gesellschaft für Evaluation (DeGEval) organisiert werden.  

Die Aufgaben des Netzwerkes ergeben sich aus einer Analyse dessen, wel-
che Aufgaben die Referentinnen und Referenten für Qualitätssicherung in den 
Hochschulen zurzeit erfüllen, welche Aufgaben auf sie zukommen und welche 
Qualifikationen sie brauchen werden.  

3 Was tun die „Qualitätssicherer“ in den Hochschulen?  

Die meisten Referentinnen und Referenten wurden mit der Aufgabe eingestellt, 
die Anforderungen aus der Evaluation von Studium Lehre sowie der Akkreditie-
rung von Studienprogrammen bewältigen zu helfen. Inzwischen kommt die 
Einführung dessen, was in den Hochschulen als Qualitätsmanagement bezeich-
net wird, hinzu. Die Qualitätssicherung für die Forschung ist bisher selten als 
solche ausgewiesen: Die Beobachtung und Bedienung von Ratings und Rankings 
gehört ebenso dazu wie die Hilfe beim Aufbau der Forschungsdatenbanken und -
berichten sowie Unterstützung für die Einwerbung von Forschungsförderungs-
mitteln.  
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3.1 Beratung und Betreuung von Selbstreports und Gutachter-
kommissionen 

Die Zahl der Selbstreports, die Hochschulen bei Forschungsförderern und Agen-
turen abgeben, und die der Gutachterkommissionen, die Einrichtungen der 
Hochschule besuchen, ist insgesamt – nicht nur verursacht durch die Akkreditie-
rung und die Evaluation von Studienfächern – enorm gestiegen. Selbstreports 
und Gutachterkommissionen folgen anlass- bzw. auftraggeberbezogenen Frage-
leitfäden oder Begutachtungsaufträgen. Es wäre unwirtschaftlich, wenn jede 
wissenschaftliche Einrichtung die Anforderungskataloge der unterschiedlichen 
Forschungsförderungsträger, der verschiedenen Akkreditierungsagenturen sowie 
Evaluationsagenturen incl. deren Neuerungen vorhalten sollte. In einem Quali-
tätssicherungsbüro, das die Anforderungskataloge sammelt und den Diskussi-
onsstand auf Tagungen und Workshops überblickt, können sich die Einrichtun-
gen einer Hochschule das Wissen dann abholen, wenn sie es brauchen. Diese 
Stelle unterhält im Allgemeinen auch die Fäden zum Controlling bzw. zur Sta-
tistikabteilung, so dass die wissenschaftlichen Einrichtungen sich auf die Inter-
pretation der Zahlen und die Inhalte konzentrieren können (s.u.).  

Darüber hinaus nimmt die Betreuung von Gutachterkommissionen breiten 
Raum ein. Diese sollen und wollen pfleglich behandelt werden. Welcher For-
schungsförderer und welche Agentur welche Ansprüche und Gepflogenheiten 
für ihre Vorhaben entwickelt haben, sollte bei der Durchführung in der Hoch-
schule bekannt sein. Eine Rolle zwischen Majordomus und Protokollchef für 
Gutachterbesuche hat sich besonders in den Fachdisziplinen bewährt, die keine 
ausgeprägte Begutachtungskultur in der Forschung aufweisen. 

Konterkariert wird diese Rolle, wenn die Referentinnen und Referenten für 
Qualitätssicherung gleichzeitig die Anweisungen der Hochschulleitung weiter-
reichen und die Selbstberichte in deren Namen einfordern und bewerten müssen. 
Den Widerspruch in den Tätigkeiten von „Beraten“ und „Anweisung von oben 
weitergeben“ müssen jedoch Alle lernen auszubalancieren, die Zuarbeit zum 
Hochschulmanagement leisten, also in fast allen Arbeitsfeldern der obigen Ta-
belle.  

3.2 Empirische Untersuchungsergebnisse und Statistiken/ 
Leistungsvergleiche  

Verlässliche Informationen über die Zahl der Studierenden, Lehrenden, einge-
worbenen Drittmittel und Publikationen werden in den Hochschulen von Spezi-
alisten (Controller) flächendeckend erhoben – möglichst unabhängig vom Anlass 
einer Anfrage. Für das Controlling ist die Qualitätssicherung einer von mehreren 
Nachfragesets, so wie Bedürfnisse von Fakultäten, der Leitung etc. auch. Refe-
renten und Referentinnen für Qualitätssicherung müssen die Erfordernisse aus 
dem Qualitätsmanagement an die Zahlenaufbereitung in den Anforderungssets 



 QUALITÄTSREFERENTEN IN HOCHSCHULEN 

 

63

(Klassifikationsknoten) erarbeiten und zusammenstellen. Diese Aufgabe ist 
deshalb für die Qualitätssicherung so ernst zu nehmen, weil für die Diskussionen 
in den wissenschaftlichen Einrichtungen und Leitungsgremien auf keinen Fall 
noch gesonderte Erhebungen durchgeführt werden sollen. Daten können auto-
matisch generiert werden. Die Entwicklung von Datenbanken (data warehouses), 
die für verschiedene Fragestellungen Daten in unterschiedlichen Aggregationen 
bereitstellen, blüht inzwischen. Diese Technik verspricht, bald zum alltäglichen 
Handwerkszeug in jedem Management von Hochschulen zu werden – dann ist 
die manuelle Erhebung und Auswertung obsolet.  

Auf welche Weise die Institute und Fakultäten darüber hinaus zu Informa-
tionen über die Qualität ihrer Einrichtung erhalten, ist zurzeit noch von Hoch-
schule zu Hochschule verschieden. Einige Hochschulen halten auf elektroni-
schen Plattformen Befragungsinstrumente bereit, mit denen sich die Lehrenden 
selbst ihr Feedback von Studierenden holen können, andere beauftragen Institute 
von außen mit flächendeckenden Befragungen. In manchen Hochschulen werden 
in der Verwaltung Kapazitäten für empirische Erhebungen bereitgehalten, in 
anderen Hochschulen koordiniert die entsprechende Stelle Aufträge an Dritte für 
die empirischen Erhebungen. Auf diese Weise hoffen sie, ihre empirischen Er-
hebungen immer auf dem neuesten Stand der Wissenschaft bzw. Technik zu 
halten.  

Allerdings interessieren sich Lehrende für Statistiken und empirische Un-
tersuchungsergebnisse über Modulgrößen, Workloads z.B. nur dann, wenn ein 
Curriculum neu geplant oder grundlegend verändert wird – beschreibt Eva Ar-
nold (2008) ihre Erfahrungen im Qualitätsmanagement, das auf empirischen 
Ergebnissen basiert. Stehe das Curriculum einmal, löse keine Absolventen- oder 
Studierendenbefragung eine weitere Diskussion aus.  

Ob sich das in den nächsten Jahren ändern wird, wenn Leitung und Gre-
mien auf Fachebene regelmäßig Rechenschaft über die eingeführten Verbesse-
rungen abgeben müssen, bleibt abzuwarten.  

Zu den Informationen, die heute forciert von den Referentinnen und Refe-
renten für Qualitätssicherung in die Diskussion eingegeben werden müssen, 
gehören die Kriterien, die in nationalen und internationalen Vergleichen in den 
einzelnen Fächern herangezogen werden. Das Wissen über Rating und Ranking 
ist nach wie vor so vorurteilsbeladen, dass die Hochschulen bzw. die Referenten 
und Referentinnen für Qualitätssicherung sich dafür besser einen neutralen küh-
len Kopf „halten“. Die einzelne Einrichtung kann sich immer gut begründet 
entscheiden, einen Vergleichsmaßstab, der bei anderen verwandt wird, für sich 
selbst nicht anzuerkennen. Aber in etlichen Wissenschafts- und Managementbe-
reichen ist das Wissen über die international üblichen Vergleichsmaßstäbe in 
ihrem Fach oder Bereich noch nicht angekommen. Nichtwissen allerdings min-
dert in jedem Fall die Anerkennung der eigenen Einschätzung und Außendar-
stellung. Sobald diese Informationsbasis zum Selbstverständnis der Wissenschaft 
selbst gehört, wird sich diese Aufgabe als Sonderaufgabe für die Qualitätssiche-
rung erledigen.  
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3.3 Entwicklung und Nutzung von Instrumenten für Qualitäts-
sicherung 

Dies ist eines der sensibelsten Felder in der Qualitätssicherung. Einerseits gibt es 
bereits bewährte Instrumente für die Qualitätssicherung von Prozessen und Leis-
tungsbeurteilungen im Wissenschaftsbereich (Prüfungen zu zweit etc.), die es zu 
erhalten oder nur moderat zu ändern gilt. Andererseits fehlen für viele Fragestel-
lungen wissenschaftlich fundierte Instrumente, so dass große Teile der Organisa-
tion von Lehre und Studium sowie Forschung und Nachwuchsförderung mit 
Alltagswissen betrieben werden. In der Einführung und Nutzung neuer Instru-
mente müssen nicht nur Aufgabe, Ziel und Mittel zueinander passen, Aufwand 
und Ertrag eines Instrumentes sollen in Einklang gebracht werden und vor allem: 
Die Instrumente müssen von denen, die die tägliche Arbeit tun, akzeptiert wer-
den.  

Ist der Wille und die Einstellung zur steten Verbesserung in einem Bereich 
gegeben, können die Referentinnen und Referenten moderierende Funktion 
einnehmen. Da Verbesserung ein immerwährender Prozess ist, können alle In-
strumente als vorläufige, erst auszuprobierende gekennzeichnet werden. Einzig 
der Demingsche Qualitätszirkel (Zollondz 2006: 82ff.) von „Ziele festlegen und 
planen, ausführen, überprüfen, neu planen etc.“ scheint, wenn man ihn als Prin-
zip und als Philosophie begreift, allumfassend sowohl für individuelle als auch 
für kollektive und institutionelle Lernprozesse anwendbar. Referenten und Refe-
rentinnen für Qualitätssicherung sollten allerdings jeweils den neuesten Stand 
der Methoden zur Analyse der eigenen Praxis und Generierung neuer Ziele ken-
nen, um innerhalb ihrer Institution die Sicherheit verbreiten zu können, jeweils 
„up to date“ zu sein.  

Zurzeit sind folgende Instrumente „en vogue“ für die hochschulinterne 
Qualitätssicherung: Evaluation, Akkreditierung, Befragung von Studierenden 
und Absolventen, Beschwerdemanagement und Code of Practice, Indikatorenbe-
obachtung und Benchmarking. 
Evaluation von Studienfächern und Einrichtungen (anlassbezogen oder regel-
mäßig und systematisch in größeren zeitlichen Abständen mit dem Ziel, die 
größtmöglichen Verbesserungen am Standort zu erzielen) 
Akkreditierung von Studienprogrammen, Clustern oder Qualitätsmanagement-
systemen (ebenfalls regelmäßig und kontrolliert vom Akkreditierungsrat, mit 
dem Ziel, die Qualität des Studienangebotes deutschlandweit sicherzustellen)  
Befragung der Studierenden zurzeit vor allem zu Veranstaltungen, zu Modulen 
zum tatsächlichen Arbeitsaufwand und zum inneren Zusammenhang des Curri-
culums: Mit diesen Mitteln organisieren sich Dekane und Lehrende auf empi-
risch nachvollziehbare Weise, Rückmeldung ihrer Studierenden für die Feinsteu-
erung des Lehrangebotes. 
Absolventenbefragungen werden zurzeit auch hochschulübergreifend versucht. 
Hochschuleigene Befragungen erlauben bereits im Design der Längsschnittstu-
die wertvolle Rückmeldung der je eigenen ehemaligen Studierenden. Hoch-
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schulübergreifend gelingt auch eine Einordnung der Aussagen von Absolventen 
auf dem Hintergrund der Fachkultur, in der sie studiert haben.  
Codes of Practice (Grundsätze ordentlicher Lehre und ordentlichen Lernens) 
mit darauf aufbauendem Beschwerdemanagement: Erklärungen aller Lehrenden 
darüber, welche Grundsätze sie in der Lehre beachten wollen (didaktische Viel-
falt, Korrekturzeiten etc.), haben sich bewährt. Sie können um Grundsätze or-
dentlichen Lernens ergänzt werden. Hier verpflichten sich Studierende auf be-
stimmte Umgangsformen untereinander und gegenüber Lehrenden. Auseinan-
dersetzungen bekommen so eine bessere argumentative Grundlage. Ein Be-
schwerdemanagement erscheint nur dann sinnvoll, wenn den Beschwerden ent-
weder abgeholfen wird oder sie zurückgewiesen werden können.  
Indikatorenbeobachtung: In data warehouses werden zunehmend Informatio-
nen für die Beobachtung von Studierendeneingangszahlen, Informationen zu den 
Studienverläufen und Prüfungsdaten wie auch Informationen für die For-
schungsaufgaben bereitgehalten. Diese Informationen können, wenn sie regel-
mäßig ausgewertet werden, als Frühwarnsysteme gelten, mit denen Veränderun-
gen zwischen den in größeren zeitlichen Abständen stattfindenden Evaluationen 
oder Akkreditierungen beobachtet werden können. Diese Funktion erfüllen sie 
schon, wenn im Längsschnitt nur die Zahlen der eigenen Institution über meh-
rere Jahre beobachtet werden. Aussagekräftiger sind darüber hinaus Vergleiche 
mit den nationalen oder internationalen Durchschnittswerten oder den Werten 
von Institutionen, mit denen sich ein Bereich gern vergleichen möchte.  
Benchmarking: In der Vergangenheit haben vor allem die neun Technischen 
Universitäten in Deutschland ihre Zahlen und Praxismodelle ausgetauscht. Aktu-
ell versuchen auch die Universitäten im Verbund Norddeutscher Universitäten 
die Werte aus Indikatorenbeobachtungen und Befragungen nicht nur zu verglei-
chen, sondern auch gemeinsam zu interpretieren. Diese Form von Benchmarking 
scheint ein viel versprechender Ansatz für Dekanate zu werden.  
Rating und Ranking können nicht mehr ernsthaft als umstritten bezeichnet 
werden. Ihre Existenz und Wirkung ist nicht zu ignorieren. Anfragen von Ran-
king-Betreibern müssen ernsthaft behandelt und beantwortet werden. Die Pilot-
studie zum Forschungsrating des Wissenschaftsrates ist weiter zu beobachten. 
Die Aussagekraft der Rankings für Studierende muss auch jenseits von Presse-
mitteilungen über gute Plätze innerhochschulisch erörtert werden.  

3.4 Konzepte und Prinzipien für Qualitätsmanagement  

Zunehmend formulieren die Hochschulen ihre Grundsätze für Leistungsbewer-
tungen und deren Kommunikation nach innen und außen. Überschrieben werden 
diese Bemühungen in jeder Hochschule anders: Evaluationsordnung, Satzung zu 
Qualitätsbewertungen, Konzept für ein Qualitätsmanagement etc. (siehe entspre-
chende Rubrik auf www.uni-nordverbund.de). In diesen Konzepten wird festge-
legt, wer zu welcher Teilhabe an Qualitätsbewertungen verpflichtet und berech-
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tigt ist, wer die Bewertungen in Auftrag geben darf und wie die Ergebnisse ge-
nutzt werden sollen.  

In den Universitäten des Nordverbundes z.B. werden in jeweils für die ein-
zelne Hochschule passenden Diktionen festgelegt, dass Leistungsbewertungen 
fair, unabhängig und nützlich gestaltet werden sollen. Darüber hinaus soll die 
Kommunikation über die Verbesserung, die Prinzipien des Deming-Zirkels von 
„Ziele festlegen, planen, handeln, überprüfen und neu planen“ und die Reflexion 
der Praxis die Perspektiven aller Beteiligten berücksichtigen und möglichst den 
gesamten für die Herstellung eines „Produktes“ nötigen Prozess im Auge behal-
ten (unter den Wirtschaftswissenschaftlern wird das noch spezifiziert mit der 
Aussage, die Wertschöpfungskette von der Rekrutierung der Studierenden bis 
hin zur Alumnipflege im Blick zu haben).  

Eine allseits akzeptierte Lösung für das Ausmaß an Berichtspflicht über 
Analyse, Reflexion und Neuplanung ist allerdings noch nicht gefunden. Einige 
Universitätsleitungen tendieren auch für die Qualitätssicherung dazu, auf infor-
mierte Selbststeuerung ihrer Einrichtungen zu setzen. Sie verzichten auf Detail-
informationen, stellen ihren Einrichtungen jedoch die Infrastruktur und Informa-
tionsmöglichkeiten für die Diskussionen zur Verfügung. Die Leitung selbst nutzt 
lediglich ein Monitoringsystem mit den Leistungskriterien, die diese Hochschule 
gemäß den Zielen und besonderen Profilen beobachten will. Über Qualitätssi-
cherung wird zwischen Leitung und Fachbereich nur gesprochen, wenn das 
Monitoring auf Unregelmäßigkeiten hinweist und natürlich während der routi-
nemäßigen Verhandlungen zu Zielvereinbarungen. Der Vorteil dieser Vorge-
hensweise ist, dass die Informationen dort verarbeitet werden, wo sie gebraucht 
werden und die Arbeit verantwortet wird. Der Nachteil ist, dass im Konfliktfall 
Informationen zurückgehalten werden können bzw. sie in gesonderten Verfahren 
zu Tage gefördert werden müssen. Andere Universitätsleitungen setzen dagegen 
auf ein durchorganisiertes Berichtssystem von unten nach oben, so dass die 
jeweils nächst höhere Ebene nicht alle Detailinformationen zur Kenntnis zu 
nehmen braucht, sie aber jeder Zeit anfordern kann. Der Vorteil dieser Organi-
sation ist, dass jede Verantwortungs- und Planungsebene alle Informationen für 
ihre Neuplanungen heranziehen kann. Der Nachteil ist, dass suggeriert wird, es 
gebe eine Unter- und Überordnung in Hochschulen, ein Klima von Kontrolle 
erzeugt wird und „last but not least“ zu viel Energie in Berichte gesteckt wird, 
von denen der größte Teil von anderen nicht gelesen wird. 

Die Berichtsfrage wird hier deshalb so ausführlich erläutert, weil sie, wie 
schon gesagt, ein noch ungelöstes Problem für die Qualitätssicherung ist, aber 
auch, weil mit ihr deutlich wird, dass ein Zusammenführen von qualitätssichern-
den Instrumenten Bestandteil des Managements der gesamten Hochschule dar-
stellt.  

Für Referenten und Referentinnen der Qualitätssicherung wird ihr tägliches 
Tun begrenzt durch den Führungsstil der Hochschulleitung. Niemand kann in der 
Qualitätssicherung gegen ein Klima von Kontrolle arbeiten, wenn die Hoch-
schulleitung dazu neigt, kontrollierend einzugreifen. Ebenso wenig kann jemand 
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in der Qualitätssicherung Sanktionen irgendeiner Art durchsetzen, wenn die 
Hochschulleitung ausschließlich auf die informierte Selbststeuerung ihrer Ein-
richtungen setzt. Insofern ist es ein Glücksfall für die Hochschule und die Refe-
renten, wenn Führungsstil der Hochschulleitung und Grundeinstellung der Refe-
rentinnen übereinstimmen. Aber wenn beides auseinander fällt, braucht man sich 
auch keine allzu große Sorgen zu machen: Für die meisten in einer Organisation 
– welcher Art auch immer – Beschäftigten ist es einfacher, eigene Einstellungen 
zu ändern und dem Führungsstil der eigenen Leitung zu folgen, als Kritik oder 
gar Widerstand zu üben (Kellerman 2008). 

4 Welche Qualifikationen brauchen „Qualitätssicherer“? 

Qualitätssicherung ist kein Ausbildungsberuf, alle Beschäftigten sind Querein-
steiger. Fortbildungen werden parallel zur Entwicklung der Konzepte und In-
strumente besucht.  

Folgende Anforderungen an die Referentinnen und Referenten erwachsen 
aus den Strukturen, in denen sie arbeiten:  

- Sie bereiten Beratungen und Entscheidungen von Gremien und Leitun-
gen vor (sei es zum Konzept für das Qualitätsmanagement, für einzelne 
Verbesserungen, die sich aus der Qualitätssicherungsarbeit ergeben, oder 
für Zielvereinbarungen und Kontrakte). Das erfordert, die Perspektiven 
aller Beteiligten verstehen und beschreiben zu können, die Ergebnisse 
empirischer Untersuchungen sowie von Literaturrecherchen verständlich 
für die jeweilige Zielgruppe darstellen zu können. Wenn möglich, sollte 
auch prozessorientiert eine Entscheidungsvorlage abgestimmt werden, 
d.h. vorbereitet werden können.  

- Für die Verhandlungen über die Aufträge an Agenturen (Akkreditie-
rungs- und Evaluationsagenturen) sowie mit Auftragnehmern für empi-
rische Untersuchungen oder Entwicklungsarbeiten in der Hochschule 
brauchen sie Verhandlungsgeschick, das Wissen um juristische Fallstri-
cke in den jeweiligen Verträgen und eine dauerhafte und begleitende 
Kontaktpflege mit Agenturen und Auftragnehmern. Die Methoden der 
empirischen Sozialforschung müssen mindestens soweit beherrscht wer-
den, dass Angebote und Ergebnisse kritisch rezipiert werden können.  

- Um Vorschläge für das Qualitätsmanagementkonzept einer Hochschule 
zu entwickeln und nach außen vertreten zu können, müssen die Referen-
tinnen und Referenten in der Lage sein, Ansätze von Qualitätssicherung 
zu finden, auch wenn sie nicht als solche bezeichnet werden, und sie mit 
den neuen Instrumenten so in ein Konzept zu gießen, als ob alles aus ei-
nem Guss geplant worden wäre. Dazu müssen sie die Literatur und den 
Stand der Diskussion zum Thema ebenso kennen und mit der Wirklich-
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keit „ihrer“ Institutionskultur vermitteln können wie über interkulturelle 
Besonderheiten einzelner Konzeptanteile Bescheid wissen.2 
 

Eine Umfrage auf Tagungen und in Workshops ergab folgende Anforderungs-
liste für die Qualifikationen, die ein „Qualitätssicherer“ mitbringen müsste: 
Wissen: Instrumente und Philosophien (historisch und aktuell) des Qualitätsma-
nagements, Bewertungskriterien in verschiedenen Fachdisziplinen, Forschung 
über Hochschule (Rezeption nationaler und internationaler Ergebnisse) 
Fertigkeiten: Sich gut ausdrücken können, empirische Sozialforschungsmetho-
den (aktiv und passiv), institutionelle Abläufe analysieren und gestalten können, 
Prozessmanagement 
Persönlichkeitsmerkmale bzw. Kompetenzen: Sich einordnen, andere anwei-
sen, überzeugen, beraten und fordern können, lokal handeln und global denken 
können, d.h. die Notwendigkeiten von Studierenden und Lehrenden so bedienen 
können, dass die Anforderungen der Hochschule als Ganzes erfüllt werden und 
beides eingebettet wird in die globalen Entwicklungen des Arbeitsgebietes Qua-
litätsmanagement. 

5 Was sollte in einem Netzwerk erarbeitet werden?  

Solange die Universitäten sich im Wettbewerb um Fördergelder für das beste 
Managementkonzept befinden, können Informationen über die Steuerungskon-
zepte nur von den Hochschulen öffentlich werden, die in der Exzellenzinitiative 
des Bundes und der Länder keine Anträge stellen. Ansonsten können Informati-
onen nur mit Hilfe empirischer Studien, die ihre Informanten und Interviewpart-
ner anonymisieren und schützen, gewonnen werden.3 Ob die Systemakkreditie-
rung ehrlichen Austausch und Analyse der Konzepte fördern wird, erscheint 
fraglich: Wie in der Programmakkreditierung ist Veröffentlichung nur für die 
Ergebnisse der Akkreditierung, nicht aber für die Selbstbeschreibungen und die 
Gutachten vorgesehen. Wer akkreditiert werden will, kommuniziert die Stärken 
seiner Konzepte, eventuell noch die Verbesserungen in der Feinsteuerung. 
Schwächen und Fehlversuche, die den anderen helfen würden, eigene Fehler zu 
vermeiden, werden dort nicht systematisch bearbeitet.  
                                                      
2 In Qualitätsmanagementkonzepten spielt im Allgemeinen der Umgang mit Fehlern (definierte 
Fehler-Bandbreite, Fehlerfreundlichkeit, Resilienz eines Systems etc.) eine große Rolle. Wer da 
nicht den Unterschied zwischen der englischen Sprachwelt, in der „faults, mistakes and defects 
are just happening“ und der deutschen Sprachwelt, in der die Feststellung eines Fehlers mit der 
Frage verbunden wird, wer ihn verursacht hat, kennt, kann Konzepte der englischen Sprachwelt 
nicht adaptieren oder läuft zumindest Gefahr, erheblichen Widerstand zu produzieren.  
3 Die dritte Förderlinie in der Exzellenzinitiative, die das Aktionspotential der Universitäten 
auch im Bereich der Steuerung von Studium und Lehre und der Herausbildung von For-
schungsprofilen erfreulich erhöht hat, hat den offenen Austausch von Ideen und Erfahrungen 
erheblich eingeschränkt. Auch zwei Jahre nach der „Vergabe-Entscheidung“ in der dritten 
Förderlinie gilt für viele der Wettbewerb um die beste Ausgangsposition für Anträge vor dem 
Bestreben nach effektiver Entwicklung der Qualitätssicherungskonzepte. 
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Darüber hinaus scheinen mir dringend Weiterbildung und Entwicklung in fol-
genden Fragen nötig:  

- Die Grundsätze einer „ordentlichen“ Arbeit als „Qualitätssicherer“ (pro-
fessional beliefs) und die Standards für die Leistungsbeurteilung müss-
ten hochschulübergreifend erarbeitet und vereinbart werden, damit sich 
die Referentinnen und Referenten in ihrer Hochschule vor ständig wech-
selnden Anforderungen und Beurteilungen schützen können. Qua-
litätssicherer können ihre Arbeit nicht an den allgemeinen Erfolgskrite-
rien der Hochschule messen. Sie verursachen nicht unmittelbar die Ver-
mehrung der Studierendenzahl, die Erhöhung der Drittmitteleinnahmen 
etc. Die Beurteilungsmuster für die Arbeit in der Qualitätssicherung 
müssen anderswo gesucht werden: Werden die Ergebnisse empirischer 
Erhebungen und Befragungen wahrgenommen, diskutiert und gehen sie 
in die Neuplanungen ein? Wenn nicht, wann soll man sich die Erhebun-
gen sparen, wann die Kommunikation intensivieren? Wenn es Streit 
über die Interpretation von Daten gibt, ist er produktiv nutzbar? Wie 
stellen die Qualitätsicherer fest, dass Energien verpulvert werden? Liegt 
der Aufwand für die Dokumentation eigener Arbeiten bei allen und auf 
jeden Fall unter 5%? Wie merken Lehrende, Forschende und Studie-
rende, was am Qualitätsmanagement ihrer Hochschule für sie nützlich 
ist? In welcher „Währung“ wird die Effizienz der Qualitätssicherung 
gemessen: in Zeit, in Geld etc.? 

- Die Weiterbildung zu einzelnen Instrumenten und Problemstellungen ist 
dringend erforderlich in einem Feld, für das es nur „Quereinsteiger“ oh-
ne genuine Ausbildung gibt. Die Kenntnis der Methoden der empiri-
schen Sozialforschung wurde schon mehrfach als notwendige Voraus-
setzung erwähnt. Darüber hinaus sind zur Zeit folgende Fragen wichtig:  

o Wie sieht effizientes Beschwerdemanagement aus? 
o Wie wird die studentische Perspektive in Kommunikationsab-

läufe über Qualitätssteigerung integriert? 
o Wie kann die Beobachtung von Indikatoren für Studium und 

Lehre entwickelt werden? Zurzeit haben die Hochschulen da-
zu noch kaum belastbare Informationen, empirische Unter-
suchungen zur Wirksamkeit der von den Hochschulen einge-
setzten Instrumente werden deutschen Hochschulen immer 
noch mit dem Argument des Datenschutzes verweigert.4  

o Welche Kriterien, die in der psychologischen Diagnostik für 
Tests und Beratungsinstrumente angelegt werden, müssen er-
füllt werden, wenn Studieninteressierte und Absolventen-

                                                      
4 Das ist gerade im Falle der Untersuchungsfrage wieder geschehen, ob die Online-Self-
assessments des Verbundes Norddeutscher Universitäten die Studienfachwahl stabilisieren. 
Eine Auswertung der Studienverläufe derjenigen, die vor der Studienfachwahl ein Online-Self-
assessment durchgeführt haben, mit denjenigen, die das nicht getan haben, wurde mit dem 
Argument des Datenschutzes verweigert. 
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pflege mit zum Arbeitsfeld der „Qualitätssicherer“ gehören? 
Um Rankings interpretieren und entsprechende Anfragen be-
dienen zu können, muss man ihr Zustandekommen verstehen. 
Die Methoden bibliometrischer Messungen müssen dafür ver-
standen sein.  

o Welche qualitätssichernden Methoden in Prüfungen müssen 
überdacht und angesichts der Möglichkeiten elektronischer 
Prüfungen neu entwickelt werden? 

 
Wenn das Netzwerk darüber hinaus dazu beitragen soll, ein berufliches Selbst-
verständnis zu entwickeln, müssten in diesem Netzwerk auch Einigung über die 
Grundsätze und Standards für die angewandten Verfahren und Instrumente ent-
wickelt werden. Zum Beispiel folgende: 

- Qualitätssteigerung bedeutet immer auch die bisherigen Leistungen zu 
bewerten. Deshalb sollte nicht nur über die Standards des europäischen 
Registers sondern auch innerhalb der Hochschulen sichergestellt wer-
den, dass Bewertungen nicht willkürlich, sondern mit unabhängigen und 
fairen Urteilen zustande kommen, und nur dann durchgeführt werden, 
wenn die Bewertung auch nützlich ist.  

- Faktenfreie Gespräche und Meinungsbildung können am Abend und zur 
Entspannung wohltuend wirken, in der Qualitätssicherung und Quali-
tätsentwicklung aber sind sie dysfunktional. Entsprechend sollten Stan-
dards formuliert werden, wie „Neuplanungen basieren auf Zahlen und 
Fakten“, „Untersuchungsergebnisse werden nach den Standards der em-
pirischen Sozialforschung gewonnen“ o.ä. 

- In einer Expertenorganisation wie der Hochschule kann die Art, wie ge-
lehrt, geforscht und geprüft wird, nicht verordnet werden. Sollen die Er-
gebnisse der Qualitätssicherung von den Betroffenen inkorporiert wer-
den, müssen die Schlussfolgerungen aus Bewertungen diskursiv bzw. 
partizipativ gezogen werden. Wie Kriterien, wie Diskursivität und Parti-
zipation in der Meinungsbildung sichergestellt und beurteilt werden, 
steht noch aus.  
 

Die Liste dessen, was in einem Netzwerk erarbeitet werden müsste, ist vorläufig 
und beruht auf persönlicher Erfahrung und Einschätzung. Wie sich das Arbeits-
feld der Qualitätssicherung in Hochschulen weiterentwickeln wird und welche 
Themen in den nächsten Jahren die Diskussion bestimmen werden, ist offen. Die 
Hochschulen sind nicht die einzigen Spieler in diesem Feld. Agenturen, Akkre-
ditierungsrat, Wissenschaftsrat, Hochschulrektorenkonferenz etc. werden ihre 
Interessen und Meinungen vertreten. Ich bin gespannt auf die zukünftige Ent-
wicklung.  



 QUALITÄTSREFERENTEN IN HOCHSCHULEN 

 

71

Literatur 

Arnold, Eva (2008): Evaluation - und dann? Wie lassen sich studentische Rück-
meldungen zur Qualitätsentwicklung in Studium und Lehre nutzen? Vor-
trag auf dem gleichnamigen Workshop im Pilot-Projekt „Elemente eines 
Qualitätsmanagements...“ im Verbund Norddeutscher Universitäten, 14. 
April 2008, hec.man. 

Kellerman, B. (2008): Followership: How Followers are Creating Change and 
Changing Leaders. Boston: Harvard Business Press. 

Zollondz, H. D. (2006): Grundlagen Qualitätsmanagment (2. Aufl.). München: 
Oldenbourg Wissenschaftsverlag. 

 





 

 

Eine Untersuchung zur Wirksamkeit der studentischen 
Lehrveranstaltungskritik am Beispiel der Westfälischen 

Wilhelms-Universität Münster 
Wolfgang Böttcher u. Carl Martin Grewe 

 
Der folgende Beitrag befasst sich – nach einer allgemeinen Skizze zum Status der 
Lehrevaluation und einem knappen Überblick zum Forschungsstand – mit der 
Studentischen Lehrveranstaltungskritik an der Westfälischen Wilhelms-Universi-
tät Münster (WWU) als Kernelement der Qualitätsprüfung im Bereich der akade-
mischen Lehre. Wir beschreiben die eingesetzten standardisierten Instrumente und 
berichten dann aus einer explorativen empirischen Studie zum Umgang mit den 
Bewertungen. Hier zeigt sich, dass sich auf Ebene einer Hochschule jenseits der 
Homogenisierung der Instrumente sehr unterschiedliche „Evaluationskulturen“ 
ausbilden. Der Befund verweist vor allem darauf, dass eine an Qualitätssicherung 
und -entwicklung der Lehre interessierte Hochschulleitung sich mit den Modi der 
internen Informationsrezeption befassen muss. Wenn diese beliebig sind, ist we-
nig wahrscheinlich, dass sich die Kosten der Informationsbeschaffung auch rentie-
ren. Zudem könnte das gesamte Verfahren an Akzeptanz verlieren. 

1 Rahmung und Vielfalt der Lehrevaluation 

Wesentliche Vorgaben seitens der Hochschulpolitik – begründet vor allem mit der 
Internationalisierung des Hochschulmarktes – führten zur Etablierung verschiede-
ner Evaluationsmaßnahmen auf Ebene der einzelnen Hochschule und des Hoch-
schulsystems. Gesetze von Bund und Ländern regeln die Implementierung eines 
mehrstufigen Evaluationssystems und geben grundsätzliche Rahmenbedingungen 
vor (BMBF 2008, MIWFT 2008). Der Gesetzgeber legt Wert darauf, dass für 
interne und externe Evaluationsmaßnahmen eine Vielzahl unterschiedlicher Quel-
len zur Generierung zuverlässiger Daten genutzt werden. Die Bewertung der 
Qualität von Lehre durch Studierende mit dem Ziel der Qualitätssicherung und -
entwicklung zählt dabei zu den bereits durch das Hochschulrahmengesetz festge-
legten Bestandteilen des Evaluationsprozesses (§6 des Hochschulrahmengesetzes: 
BMBF 2008). 

In den letzten Jahren sind einschlägige Instrumente zur Evaluation der Qua-
lität von Lehre entwickelt und etabliert worden. Wie eine Umfrage der HRK zeigt, 
gehört die Lehrevaluation mittlerweile zum festen Bestandteil des Alltages an 
deutschen Hochschulen, gleichzeitig jedoch lässt sich eine erhebliche Variations-
breite der Instrumente feststellen (HRK 2008). Denn innerhalb der Grenzen der 
gesetzlichen Rahmungen, wurde den Hochschulen im Sinne des New Public Ma-
nagements ein hohes Maß an Autonomie bei der Ausgestaltung ihrer Evaluations-
prozesse seitens der Bildungsadministration zugesprochen. Resultat dieser relati-
ven Autonomie ist, dass sich die Ausprägung und Instrumente der einzelnen Ver-
fahren zur Evaluation der Qualität von Lehre stark unterscheiden. Diese Tatsache 
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bietet die Möglichkeit, nach der ersten Etablierungsphase nunmehr eine verglei-
chende Bestandsaufnahme durchzuführen und die Evaluationsmaßnahmen auf 
ihre Effekte hin mit dem Ziel zu untersuchen, Konsequenzen für die weitere Eva-
luationspraxis abzuleiten. Im Sinne einer an Qualitätsentwicklung orientierten 
Evaluation (vgl. Böttcher 2009) käme es insbesondere darauf an zu prüfen, wie 
Studierende und Lehrende die gewonnenen Informationen bewerten und verar-
beiten. Eine Lehrevaluation, die nicht als Element einer Misstrauenskultur, son-
dern als Werkzeug für eine konstruktive Hochschuldidaktik verstanden wird, muss 
neben der Güte der gewonnenen Informationen auch die Informationsverarbeitung 
in den Blick nehmen. Einen ersten Baustein für eine solche „Evaluation der Eva-
luation“ stellen wir weiter untern vor. 

2 Forschungsstand zur studentischen Lehrveranstaltungs-     
kritik  

„Qualität von Lehre“ muss als ein sehr facettenreicher Begriff verstanden werden. 
Rindermann (2001) macht darauf aufmerksam, dass Lehrveranstaltungsqualität 
lediglich als Teil dieser Gesamtqualität verstanden werden kann. Soll die Lehrve-
ranstaltungsqualität durch Studierende evaluiert werden, so muss zunächst eine 
geeignete Methode sowie ein entsprechendes Instrumentarium gewählt werden. Es 
ist gängige Praxis an deutschen Hochschulen, Lehrveranstaltungsqualität durch 
die Befragung Studierender mit einem standardisierten Fragebogen zu quantifizie-
ren. Damit grundsätzlich belastbare Daten generiert werden können, und dies ist 
notwendige Bedingung für eine wirksame Lehrveranstaltungskritik, muss ein 
solcher Fragebogen den allgemeinen Gütekriterien genügen. Wesentliche Hin-
weise darauf, wie die Güte studentischer Urteile gesichert werden können, lassen 
sich aus internationalen und nationalen Forschungsarbeiten ableiten. 

In den meisten Arbeiten herrscht Konsens darüber, dass mit einschlägigen 
Verfahren der studentischen Lehrveranstaltungskritik durchaus reliable Daten 
gewonnen werden können (z.B. Rindermann 2001, Marsh u. Roche 1997, Marsh 
1987). Entscheidend dafür ist eine adäquate Operationalisierung des zu messenden 
Merkmals. In vielen Arbeiten wird betont, dass Lehrveranstaltungsqualität nur als 
multidimensionales Konstrukt angemessen erfasst werden kann. Sie wird als Pot-
pourri unterschiedlicher Merkmale einer Lehrveranstaltung modelliert und lässt 
sich demnach nicht durch ein globales Urteil messen. Ein solches Maß hat zudem 
den unübersehbaren Nachteil, dass es keine Auskunft über die Qualität einzelner 
Elemente einer Lehrveranstaltung geben kann, dass es also nicht systematisch zur 
Verbesserung eingesetzt werden kann. Ein Instrument zur Erfassung von Lehrve-
ranstaltungsqualität muss dieser Multidimensionalität Rechnung tragen.  

Das Forschungsfazit bezüglich der Validität ist nicht eindeutig. Es gibt einige 
empirische Belege dafür, dass die Bewertung von Lehrveranstaltungen durch 
Studierende beim Vergleich mit Fremdbewertungen durch Peers oder Fachdidak-
tiker als relativ valide beurteilt werden können (Rindermann 2001, Marsh u. Ro-
che 1997, Kulik u. McKeachie 1975). Umstrittener hingegen ist der Einfluss von 
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Biasvariablen. Hierzu erörtern Rindermann sowie Marsh und Roche, dass die 
Kritik, die eine Verzerrung der Bewertung Studierender durch Geschlecht oder 
Attraktivität des Lehrenden, Thema der Veranstaltung oder die Notengebung 
unterstellt, weitestgehend widerlegt werden könne. Allenfalls sehr geringe Ein-
flüsse seien feststellbar. Rindermann räumt aber ein, dass eine Verzerrung durch 
Variablen der organisatorischen Rahmenbedingungen (Besucherzahl, Unruhe 
usw.) sowie ein Effekt des (Vor-)Interesses der Studierenden nicht auszuschließen 
sei. Insgesamt kann damit dem studentischen Urteil zumindest eine einge-
schränkte Validität eingeräumt werden, berücksichtigt man die entsprechenden 
Biasvariablen bei der Konstruktion eines Instruments in angemessener Weise. Die 
studentische Lehrveranstaltungskritik eignet sich damit im Rahmen der Qualitäts-
sicherung und -entwicklung grundsätzlich als ein Evaluationsverfahren mit Feed-
backcharakter. Am Rande bemerkt: Je kritischer die Entscheidungen, die aufgrund 
der Rückmeldung getroffen werden (z.B. Begründungen für Arbeitsverträge oder 
ihre Ausgestaltung), desto kritischer sollten die generierten Daten betrachtet wer-
den. 

Ein im Vergleich zu den Gütekriterien noch wenig beforschtes Gebiet ist die 
Wirkungsanalyse verschiedener Verfahren der studentischen Lehrveranstaltungs-
kritik. Ähnlich wie bei Studien zur Validität des studentischen Urteils, lässt sich 
auch bei den Ergebnissen zum Thema der Qualitätsentwicklung kein allgemeiner 
Konsens feststellen. Um dennoch eine gewisse Tendenz in den Befunden der 
wenigen einschlägigen Arbeiten sichtbar zu machen, können diese nach der Inten-
sität ihrer Ergebnisrückmeldeverfahren gruppiert werden (vgl. Rindermann 2001 
S. 225ff):  

− Sensibilisierungshypothese: Diese Rückmeldemethode beruht auf der 
Hypothese, dass die Sensibilisierung für die Qualität der Lehre durch den 
bloßen Einsatz von Lehrveranstaltungsevaluation ohne eine explizite 
Rückmeldung der Bewertungen schon zu einer Qualitätsentwicklung 
führt. 

− Feedbackansatz: Der Feedbackansatz sieht über eine Sensibilisierung 
hinaus noch die Rückmeldung der Bewertung an den Lehrenden vor, um 
höhere Relevanz zur Entwicklung der Lehrqualität für den Lehrenden zu 
schaffen. Es ist nicht näher festgelegt, auf welche Weise diese Rückmel-
dung vorgenommen wird, außer dass über die Ergebnisse hinaus keine 
zusätzliche Kommunikation stattfindet. 

− Diskursmodell: Der Diskurs sieht die Rückmeldung der Bewertung an 
den Lehrenden und ihre Diskussion in der jeweiligen Lehrveranstaltung 
mit den Studierenden vor. Studierende können ihren Bewertungen so 
Nachdruck verleihen und der Lehrende kann Unklarheiten klären. 

− Beratungsansatz: Dieser Ansatz bezieht ein didaktisches Beratungsge-
spräch in den Prozess der Rückmeldung mit ein. Dabei werden neben der 
Rückmeldung der Ergebnisse auch entsprechende Lösungsansätze oder 
Veränderungsvorschläge besprochen. Hierdurch soll dem Lehrenden die 
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Qualitätsentwicklung in der Lehre durch professionelle Unterstützung er-
leichtert werden.  

 
In den Arbeiten zur Wirkungsanalyse studentischer Lehrveranstaltungskritik 

(z.B. Dresel u. a. 2007, Rindermann 2001, Marsh u. Roche 1997, Cohen 1980, 
Rotem 1978) lässt sich anhand obiger Kategorisierung eine grundsätzliche Ten-
denz erkennen: Die Wirkung der studentischen Lehrveranstaltungskritik auf die 
Entwicklung von Lehrveranstaltungsqualität wird von der Gestaltung der Rück-
meldeform beeinflusst. Für die Sensibilisierungshypothese konnte bislang kein 
messbarer Effekt nachgewiesen werden. Im Gegensatz dazu zeigt sich ein gerin-
ger Effekt für den Feedbackansatz und das Diskursmodell; zwischen den beiden 
Ansätzen unterscheidet sich der Effekt jedoch nicht signifikant. Mit mittleren bis 
hohen Effektstärken hingegen konnte letztendlich für den Beratungsansatz die 
stärkste Wirkung auf die Qualitätsentwicklung nachgewiesen werden (vgl. z.B. 
auch Tinsner u. Thumser-Dauth in diesem Band).  

In einem vorläufigen Fazit lässt sich zunächst festhalten, dass eine Zunahme 
der Wirkung studentischer Lehrveranstaltungskritik durch eine höhere Intensität 
des Rückmeldeverfahrens erreicht werden kann. Dieser Befund liefert einen ersten 
Ansatzpunkt für weitere Untersuchungen der Wirkungen des Evaluationsverfah-
rens. Er bildet den Kern von Forschungshypothesen, die wir für eine Untersu-
chung zur Wirkung der studentischen Lehrveranstaltungskritik an der Westfäli-
schen Wilhelms-Universität (WWU) formuliert haben. Wir haben versucht, mit 
einem qualitativen Forschungsansatz erste Einblicke in das Gesamtverfahren der 
Evaluation – Messung und Informationsverarbeitung – zu nehmen. Wir beschrei-
ben zunächst die von den Autoren des vorliegenden Beitrags maßgeblich entwi-
ckelten Evaluationsinstrumente. 

3 Die studentische Lehrveranstaltungskritik an der WWU 

Die WWU bietet aufgrund der Organisation der studentischen Lehrveranstal-
tungskritik ein günstiges Forschungssetting für eine Untersuchung ihrer Wirkun-
gen. Zwar wurden verbindliche Rahmenvorgaben zur studentischen Lehrverans-
taltungskritik in den fünfzehn Fachbereichen der Hochschule zentral erlassen, 
doch liegen die Durchführung der Befragungen und die Organisation der Ergeb-
nisrückmeldungen im Wesentlichen in der Eigenverantwortung der einzelnen 
Evaluationseinheiten (grob gesagt sind das die Fachbereiche). Daher ist zu erwar-
ten, dass sich die Evaluationseinheiten hinsichtlich dieser beiden Faktoren mehr 
oder weniger stark unterscheiden. Ein Vergleich der Organisationsstrukturen und 
Verarbeitungsmodi kann erste Hinweise auf die Wirksamkeit liefern und erste 
Schlüsse auf relevante Einflussfaktoren zulassen. 
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Abb. 1: Konfirmatorische Faktorenanalyse des Fragebogens für Vorlesungen an der 
WWU 

 
Dass eine grundsätzliche Vergleichbarkeit der Evaluationseinheiten gegeben ist, 
garantieren die zentralen Rahmenvorgaben zur studentischen Lehrveranstaltungs-
kritik. So sind eine regelmäßige Evaluation aller Lehrveranstaltungen und eine 
fachbereichsinterne Veröffentlichung der Ergebnisse vorgeschrieben. Für ver-
schiedene Lehrveranstaltungstypen (Vorlesung, Seminar, praktische Übungen, 
sprachpraktische Kurse) werden Kernfragebögen vorgegeben, welche durch indi-
viduelle Fragen ergänzt werden können. Die Kernfragebögen wurden unter Be-
rücksichtigung der eingangs dieses Beitrages beschriebenen Anforderungen an ein 
reliables Evaluationsinstrument konstruiert. Exemplarisch zeigt Abbildung 1 eine 
konfirmatorische Faktorenanalyse zweiter Ordnung des Kernfragebogens für 
Vorlesungen. Die Pfadkoeffizienten belegen, dass sich das Konstrukt durchaus 
eignet, um Lehrqualität multidimensional zu erheben.  

Reliabilitätsanalysen zeigen darüber hinaus, dass das auf Veranstaltungsni-
veau aggregierte Urteil von Studierenden ein zuverlässiges Maß für die Lehrqua-
lität in der jeweiligen Veranstaltung liefert und die aggregierten Urteile aus meh-
reren Veranstaltungen einen reliablen Prädiktor für die Bewertung des Lehrenden 
in anderen Veranstaltungen darstellen (vgl. Grewe 2009). 

Jenseits der zentralen Vorgaben der WWU zur studentischen Lehrveranstal-
tungskritik, die einen geeigneten Rahmen liefern, um die grundsätzliche Ver-
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gleichbarkeit der Evaluationseinheiten zu gewährleisten, lassen sich mit Blick auf 
die Organisation der Befragung und die Ergebnisrückmeldung verschiedene Ein-
flussfaktoren für die Wirkung des Evaluationsverfahrens identifizieren. 

4 Forschungshypothesen und Untersuchungsdesign 

Wie bereits eingangs dargelegt, können aus den Arbeiten zur Wirkung studenti-
scher Lehrveranstaltungskritik einige interessante Forschungsfragen bezüglich 
relevanter Einflussfaktoren formuliert werden. Für die Untersuchung an der 
WWU, die diesem Beitrag zugrunde liegt, wurden diese Informationen zu vier 
Leithypothesen verdichtet:  
 

− Mit steigender Relevanz der Bewertungen für die Lehrenden steigt auch 
die Wirkung des Verfahrens auf die Lehrqualität: Werden innerhalb der 
Evaluationseinheit zusätzliche Maßnahmen an die Ergebnisse geknüpft 
oder ist der Stellenwert von Lehre im Vergleich zur Forschung in der 
Evaluationseinheit hoch, so ist auch die Wirkung studentischer Lehrve-
ranstaltungskritik hoch. Wir fragen, welche Rückmeldeverfahren in den 
Evaluationseinheiten eingesetzt werden und wie intensiv sie sind (Sensi-
bilisierungshypothese, Feedbackansatz, Diskursmodell und Beratungsan-
satz)? Allgemein: Welcher administrative und öffentliche Stellenwert 
wird der studentischen Lehrveranstaltungskritik in einer Evaluationsein-
heit zugeschrieben?  

− Höhere Glaubwürdigkeit der Bewertungen beeinflusst die Wirkung posi-
tiv: Wie wird die Objektivität, Reliabilität und Validität des Verfahrens, 
insbesondere des Instruments von Lehrenden bewertet? Unterscheidet 
sich die Einschätzung der Glaubwürdigkeit zwischen den beruflichen 
Statusgruppen (Mittelbau, Professoren) (vgl. Rindermann 2000a, Rin-
dermann 2000b)? 

− Der Zeitpunkt der Bewertungsrückmeldung und die Frequenz der Befra-
gung wirken sich auf den Effekt der studentischen Veranstaltungskritik 
aus: Eine Befragung zu einem frühen Zeitpunkt im Veranstaltungsver-
lauf eröffnet Chancen der Qualitätsverbesserung. Häufigere Befragung 
wirkt sich grundsätzlich positiv aus, es gibt aber auch einen negativ wir-
kenden Overkill-Effekt. Wir fragen: Wann wird evaluiert? Wann erfolgt 
die Rückmeldung der Ergebnisse? Wie häufig werden die Lehrveran-
staltungen evaluiert?  

− Ergänzen offene Fragen das standardisierte und durch geschlossene 
Fragen konstruierte Instrument zur Bewertung einer Lehrveranstaltung, 
wird die Wirkung erhöht: Rotem (1978) vermutet, dass mit der zusätzli-
chen Information aus offenen Fragen potentielle negative Eigenschaften 
von Lehrveranstaltungen genauer lokalisiert werden können als durch 
standardisierte Items, welche lediglich als grobe Indikatoren für Prob-
leme dienen.  
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Da in den Evaluationseinheiten nur wenige Eckdaten zu den organisatori-
schen Maßnahmen und Rückmeldeverfahren vorliegen, kam eine Dokumenten-
analyse zur Analyse der Hypothesen nicht in Frage. Zur Erhebung der Daten 
wurde daher die Befragung mit einem Leitfadeninterview gewählt. Im Fokus des 
Interviewleitfadens standen die wesentlichen Prozessmerkmale zur Organisation 
von Durchführung und Ergebnisrückmeldung innerhalb der Evaluationseinheiten, 
die Akzeptanz des Verfahrens sowohl seitens der Lehrenden als auch der Studie-
renden sowie die wahrgenommene Wirkung der studentischen Lehrveranstal-
tungskritik (ausführlicher hierzu und zum Folgenden vgl. Grewe 2009). 

Da die Erhebung und Analyse qualitativer Befragungsdaten mit einem hohen 
Aufwand verbunden ist, wurde zunächst ein Extremgruppensample konstruiert. 
Dazu lieferten z.B. die veröffentlichten Ergebnisberichte der Lehrveranstaltungs-
bewertungen oder die Webseiten der Dekanate erste Indizien. Mit Hilfe dieser 
Informationen wurden die Evaluationseinheiten für die Befragung so ausgewählt, 
dass ein möglichst breites Spektrum an Evaluationseinheiten mit sowohl regem als 
auch kaum ersichtlichem „Evaluationsbetrieb“ abgedeckt wurde. In die Untersu-
chung flossen letztendlich Daten aus fünf Evaluationseinheiten ein. Befragt wur-
den die für Durchführung und Organisation der studentischen Lehrveranstaltungs-
kritik verantwortlichen Personen.  

5 Erste Ergebnisse 

Die Analyse der Befragungsdaten zeigt zunächst, dass, wie zu erwarten, die Pro-
zessmerkmale zwischen den Evaluationseinheiten variieren. Auch bei den Ein-
schätzungen der Akzeptanz und Wirkung des Evaluationsverfahrens zeigen sich 
deutliche Unterschiede. Wir stellen im Folgenden lediglich die wichtigsten Ergeb-
nisse zusammengefasst dar: 

Zur ersten Strukturierung der Befragungsdaten wurden diese in einem itera-
tiven Auswertungsprozess (Inhaltsanalyse nach Mayring 2003) kategorisiert und 
zu homogenen Merkmalsgruppen zusammengefasst. Es lässt sich feststellen, dass 
anhand dieser Merkmalsgruppen (1. Organisation und Durchführung, 2. Rück-
meldung der Bewertungen, 3. Veröffentlichung der Ergebnisse, 4. Maß-nahmen 
nach den Bewertungen, 5. Akzeptanz des Verfahrens bei Lehrenden und Studie-
renden) eine mehr oder weniger ausgeprägte Evaluationskultur in den Untersu-
chungseinheiten identifiziert werden kann.  

In zwei der befragten Evaluationseinheiten wird in der studentischen Lehrve-
ranstaltungskritik offensichtlich lediglich eine zu erfüllende administrative Vor-
gabe gesehen. Dies schlägt sich nicht nur in der mangelnden Akzeptanz des Ver-
fahrens bei Lehrenden nieder, sondern äußert sich sogar in einer wahrgenomme-
nen Evaluationsmüdigkeit bei Studierenden. Auch die Durchführung des Verfah-
rens weist hier Mängel und Probleme auf. In einer weiteren Evaluationseinheit 
sind zwar Grundzüge einer positiven Evaluationskultur erkennbar, doch beruht 
das Verfahren zur Rückmeldung der Ergebnisse ausschließlich auf dem Feed-
backansatz. Es lassen sich hier verschiedene Hinweise auf die fehlende Wirkung 
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finden. Grundsätzlich scheint das Verfahren aber implementiert und im Universi-
tätsalltag akzeptiert zu sein. In zwei der fünf befragten Evaluationseinheiten lässt 
sich von einer ausgeprägt positiven Evaluationskultur sprechen. Hier scheint das 
Verfahren bei der Mehrheit des Lehrkörpers sowie bei den Studierenden akzep-
tiert und als Instrument zur Entwicklung von Lehrqualität geschätzt zu werden. 
Obwohl hier an schlechte Bewertungen Maßnahmen im Sinne des Beratungsan-
satzes geknüpft werden, führt dies nicht – wie womöglich zu befürchten – zur 
Abwertung der Akzeptanz des Verfahrens. Vielmehr wird ausschließlich in diesen 
Evaluationseinheiten ein sichtlicher Effekt der Rückmeldung auf die Verbesse-
rung der Lehrqualität berichtet.  

Mit den hier nur grob dargestellten Befunden aus den Experteninterviews 
lässt sich die Mehrzahl der aufgestellten Leithypothesen grundsätzlich bestätigen. 
Steigt die Relevanz des Verfahrens (z.B. durch eine gute Organisation sowie in-
tensive Rückmeldeverfahren für den Lehrenden), so steigt auch die Wirkung der 
studentischen Lehrveranstaltungskritik auf die Entwicklung der Lehrqualität. 
Auch eine höhere Glaubwürdigkeit in Form von transparenten Verfahren durch 
ausführliche Information der beteiligten Akteure wirkt sich positiv auf den Effekt 
studentischer Lehrveranstaltungskritik aus. Die sich auf mögliche Wirkungen des 
gewählten Zeitpunktes der Befragungen bezogene Hypothese lässt sich hier nicht 
überprüfen, da alle Fachbereiche erst zum Ende des Semesters evaluieren. Aller-
dings lässt sich die Annahme zur Frequenz der Evaluation insofern stützen, als 
dass häufige und regelmäßige Befragungen bei guter Organisation des Verfahrens 
mit aktiver Beteiligung von Lehrenden und Studierenden einhergehen, bei gering 
ausgeprägter Evaluationskultur in einer Evaluationseinheit hingegen einen negati-
ven Overkill-Effekt begünstigen. Gründe für das Auftreten dieses Effekts scheinen 
in der fehlenden Akzeptanz bei den Akteuren zu liegen. Weiterhin erweisen sich 
offene Fragen grundsätzlich als eine lohnende zusätzliche Informationsquelle für 
Lehrende, um die Bewertungen aus geschlossenen Fragen durch detaillierte Hin-
weise zu ergänzen. Im Sinne des Diskursmodells werden die Informationen aus 
diesen Fragen oft sogar als erste Ansatzpunkte für Diskussionen der Bewertungs-
ergebnisse in den Lehrveranstaltungen genutzt. 

6 Ein erstes Fazit 

Bei aller Beschränktheit, die eine explorative Studie aufweist, lassen sich aus 
unserer Sicht dennoch interessante Hinweise auf die Notwendigkeit der Stärkung 
einer „Evaluationskultur“ geben. Es ist lediglich eine notwendige Bedingung einer 
konstruktiven, also einer „qualitätsentwickelnden Evaluation“, ein Instrument 
einzusetzen, das sozialwissenschaftlichen Gütekriterien genügt und der Multidi-
mensionalität des Konstruktes gerecht wird. Soll aus der Kritik der Adressaten an 
der Lehre tatsächlich mehr werden als ein stumpfes, womöglich zunehmend we-
niger respektiertes Verfahren, müssen seitens der Hochschulleitungen Anstren-
gungen unternommen werden, Akzeptanz, Organisation und Auswertung positiv 
zu beeinflussen. Diese drei Kontextbedingungen stärken oder schwächen sich 
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gegenseitig. Ein positiver Entwicklungseffekt studentischer Lehrveranstaltungs-
kritik ist lediglich bei allgemeiner Akzeptanz und einem intensiven Rück-
meldeverfahren zu erwarten.  

Die Wirkung der studentischen Lehrveranstaltungskritik kann durch die 
Stärkung der Evaluationskultur erhöht werden, wenn die Transparenz gefördert 
und die Glaubwürdigkeit des Verfahrens gestärkt wird. Hierzu gehört die offen-
sive Veröffentlichung und Diskussion der Ergebnisse und ihre explizite Nutzung 
insbesondere durch hochschuldidaktische Ansätze. Wird die studentische Kritik 
lediglich als notwendig zu absolvierende Zwangsveranstaltung wahrgenommen, 
und wird diese Einstellung nicht durch konstruktive Entwicklungsmaßnahmen 
seitens der Hochschulleitung attackiert, so ist der Erfolg des Verfahrens abhängig 
von beliebigen und – womöglich – zufälligen Konstellationen in den jeweiligen 
Evaluationseinheiten. Das Potential der Adressatenbefragung bleibt dann auf 
jeden Fall ungenutzt. Mehr noch: Unsere vorläufigen Befunde signalisieren, dass 
die Veranstaltungskritik sogar negative Wirkung erzeugen kann, wenn die Eva-
luationskultur nicht entwickelt wird. „Tödlich“ für diese Art der Lehrevaluation 
wird es aus unserer Sicht dann enden, wenn eine Hochschulleitung (oder die Lei-
tungen von Evaluationseinheiten) auf die Idee kämen, ohne dem Vorhandensein 
einer positiven Evaluationskultur und dem Angebot didaktischer Fortbildung die 
Bewertungen für kritische Entscheidungen zu nutzen. Im Kontext der durch den 
Beamtenstatus der Professorenschaft geprägten deutschen Hochschule wäre schon 
die an Veranstaltungsbewertungen geknüpfte Mittelzuweisung ein kritisches Er-
eignis. 
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Was wird bei studentischen Lehrevaluationen bewertet? 
Attraktivitätseffekte und deren Interaktion mit  

zwischengeschlechtlichen Einflüssen bei der  
studentischen Beurteilung der Lehrleistung. 

Tobias Wolbring 

1 Einleitung 

Die Evaluation von Studium und Lehre gehört sowohl den am gründlichsten bear-
beiteten als auch lebendigsten Feldern der Evaluationsforschung an. Dennoch 
besteht keineswegs Einigkeit darüber, ob und, falls die Antwort auf diese erste 
Frage positiv ausfällt, wie die Wirkung des Programms1 universitäre Lehrveran-
staltung zu evaluieren ist. Im Mittelpunkt der Debatte steht dabei vor allem die 
Frage, wie reliabel, valide und fair (Lienert u. Raatz 1998) die Ergebnisse der an 
deutschen Universitäten und Hochschulen mittlerweile routinemäßig durchgeführ-
ten studentischen Lehrveranstaltungsevaluationen (LVE) sind. Eine umfassende 
Nachzeichnung der nationalen und internationalen Diskussion (siehe z.B. für den 
deutschen Sprachraum: Kromrey 1994, 1996, 2001; Rindermann 1996, 2001, 
2003; Spiel 2001; Spiel u. Gössler 1999, 2000 und für den angloamerikanischen 
Sprachraum: Abrami 1995; Abrami, d’Apollonia u. Cohen 1990; Abrami, 
d’Apollonia u. Rosenfield 1997; Feldman 1989, 1992, 1993; Marsh 1980, 1987, 
2007; Marsh u. Overall 1981; Marsh u. Roche 1992) soll und kann an dieser Stelle 
jedoch nicht geleistet werden. Vielmehr liegt diesem Beitrag der bescheidenere 
Anspruch zu Grunde, die Debatte um zwei in der LVE-Forschung bisher weitge-
hend vernachlässigte Punkte zu ergänzen: die Wirkung2 der Attraktivität des Do-
zenten sowie deren Interaktion mit dem Dozenten- und Studierendengeschlecht 
bei der studentischen Qualitätsbewertung universitärer Lehre. 
Damit werden insbesondere Aspekte der Validität und Fairness von LVE berührt. 
Hinsichtlich der Validität wäre es problematisch, wenn es aufgrund der physi-
schen Attraktivität des Lehrpersonals zu inadäquaten Qualitätseinschätzungen 
dessen universitärer Lehre kommt, so dass diese nicht nur relevante Dimensionen 
wie etwa Lernerfolg, intendierte Einstellungswechsel, Kompetenzerwerb u.ä. 
umfassen. Der Aspekt der Fairness bezieht sich demgegenüber auf die nur be-
grenzte Beeinflussbarkeit des eigenen Aussehens und damit ungleichen Aus-

                                                      
1 Als Programm wird in der Evaluationsforschung (siehe z.B. Chelimsky u. Shadish 1997; 
Stockmann 2007; Wottawa u. Thierau 2003) diejenige Maßnahme bezeichnet, deren Wirkung 
dargestellt und bewertet werden soll. 
2 Es wird nunmehr bewusst die Bezeichnung Wirkung bzw. Einfluss und nicht Verzerrung ver-
wendet, da für den Nachweis von Verzerrungen eine theoretische Basis benötigt wird, mit der 
klare Prognosen über die Wirkung aller relevanter Einflussgrößen getroffen werden können (siehe 
z.B. Marsh 1987, S. 305ff.). Eine solche umfassende Theorie zur Qualität universitärer Lehre 
existiert bisher nicht. 
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gangsbedingungen für die Lehre. So könnten weniger attraktive Dozenten auf-
grund ihres Äußeren schlechtere Voraussetzungen haben, Studierende zu motivie-
ren und Lernerfolg zu bewirken. Dies wäre ein Problem der Fairness (siehe zu 
Fairness und Validität auch Rindermann 2001).  

Im vorliegenden Beitrag sollen daher die möglichen Wirkungszusammen-
hänge zwischen der Attraktivität des Lehrpersonals und dessen LVE aus theoreti-
scher und empirischer Perspektive eingehender beleuchtet werden. Zunächst wird 
auf theoretischer Ebene die Bedeutung der Attraktivität des Lehrpersonals und des 
Dozenten- und Studierendengeschlechts diskutiert und daraus ein einfaches Mo-
dell zur studentischen Bewertung universitärer Lehre formuliert (Abschnitt 2). Im 
Anschluss daran werden Studien zur Wirkung der Attraktivität des Lehrpersonals 
auf die LVE vergleichend vorgestellt und im Hinblick auf die zuvor formulierten 
Hypothesen diskutiert (Abschnitt 3). Schließlich wird der Bezug zu aktuellen 
Forderungen nach einer (lehr)leistungsabhängigen Mittelzuweisung auf Grundlage 
studentischer LVE (siehe z.B. Wissenschaftsrat 2008) hergestellt (Abschnitt 4). 

2 Ein einfaches Modell zur studentischen Beurteilung der 
Lehrleistung 

Die Bewertung Qijk der Veranstaltung k des Lehrpersonals j durch den Studieren-
den i soll zunächst als Resultat aller die Lehrqualität beeinflussenden Charakteris-
tika Xijk aufgefasst werden. Diese können Dozenten- wie Studierendenmerkmale 
ebenso umfassen, wie Merkmale der Lehrveranstaltung und des Studiengangs. 
Denn „erst das Zusammenspiel eines fachlich, didaktisch und kommunikativ 
kompetenten Dozenten mit vorgebildeten, interessierten und engagierten Studie-
renden sowie günstigen Rahmenbedingungen in Form von ausreichend Zeit, Platz, 
adäquater Anforderungshöhe und inhaltsangemessenen Veranstaltungsformen 
[...], kann Lehrerfolg mit hoher Wahrscheinlichkeit bewirken“ (Rindermann 2001, 
S. 63). 

Der Vektor Xijk kann aber auch die Attraktivität des Dozenten Aj beinhalten.3 
Klein u. Rosar (2006, S. 307) führen beispielsweise an, dass einerseits die größere 
Aufmerksamkeit, welche dem attraktiveren Lehrpersonal durch die Studierenden 
zuteilwird, zu besseren Lerneffekten führen und damit in einer höheren Produkti-
vität dieser Lehrenden resultieren könnte. Andererseits könnten Prozesse der 
indirekten Diskriminierung wirksam sein, die bereits in der frühen Sozialisation 
greifen und aufgrund positiver Attribuierung und besserer Förderung attraktiver 
Kinder (vgl. Hatfield u. Sprecher 1986, S. 45ff.) selbstbewusstere und fähigere 
Dozenten hervorbringen.4 
                                                      
3 Aus Gründen der besseren Verständlichkeit werden Xijk und Aj in der später folgenden formalen 
Darstellung dennoch getrennt aufgeführt; es gilt aber auch dann Aj є Xijk. 
4 In der Fachliteratur findet sich ein dazu im Einklang stehender Befund. Bei dem erstmals von 
Rosenthal u. Jacobson (1968) berichteten Pygmalion-Effekt resultiert zufällige Intelligenzzu-
schreibung (vermittelt über den Mechanismus eingehenderer Förderung) als intelligent wahrge-
nommener Subjekte in einer sich selbst erfüllenden Prophezeiung (Merton 1936). 
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Von diesem aus Produktivitätsvorteilen resultierenden Effekt ist der auf Dis-
kriminierung zurückzuführende Einfluss der Attraktivität zu unterscheiden. Drei 
Erklärungen sind in der Literatur zu diesem so genannten Beauty-Bias5 verbreitet. 
Erstens wird darauf verwiesen, dass attraktiven Menschen Fehler eher nachgese-
hen und verziehen werden (Glamour-Effekt). Dies kann im Extremfall dazu füh-
ren, dass attraktive Dozenten „für objektiv schlechtere Lehrveranstaltungen die 
gleiche oder gar eine bessere Bewertung erhalten als ihre unattraktiven Kollegen“ 
(Klein u. Rosar 2006, S. 308). Zweitens werden attraktiven Menschen zahlreiche 
positive Eigenschaften wie Intelligenz, Kompetenz und Ehrlichkeit zugeschrieben 
(Ausstrahlungseffekt)6, sodass Mechanismen der Vorurteilsbildung und der stati-
schen Diskriminierung bei den Studierenden greifen können. Schließlich ist drit-
tens auch das Vorliegen der von Becker (1971) als „taste for discrimination“ 
bezeichneten Präferenz für attraktive Lehrende nicht auszuschließen. 

Weiterhin ist auf die Bedeutung des Dozentengeschlechts Gj für die Wirkung 
der Attraktivität zu verweisen. So kann Attraktivität besonders bei Frauen eine 
schädliche Wirkung entfalten („beauty is beastly“-Effekt; vgl. Heilman u. Saruwa-
tari 1979). Ausgangspunkt der Überlegung ist, dass besonders attraktiven Men-
schen gängige Stereotype ihres jeweiligen Geschlechts zugeschrieben werden 
(also attraktive Frauen beispielsweise von anderen als durchsetzungsschwach, 
einfühlsam und unerfahren wahrgenommen werden). Diese Eigenschaften sind in 
manchen Bereichen, wie etwa bei der Initialstudie von Heilman u. Saruwatari 
(1979) im Management von Unternehmen, unerwünscht und führen zu Benachtei-
ligungen – besonders wenn es sich dabei um weibliche Attribute handelt. Die 
Wirkungsrichtung der Attraktivität kehrt sich in diesem Fall um.  

Gänzlich außer Acht gelassen wurde allerdings bis zu diesem Punkt der Aus-
führungen die Möglichkeit, dass nicht unbedingt ein Interaktionseffekt zwischen 
der physischen Attraktivität des Dozenten und dessen Geschlecht vorliegt, son-
dern der Attraktivitätseffekt je nach Ausprägung des Studierenden- und Dozen-
tengeschlechts (also der Geschlechterkombination Sij) unterschiedlich stark ausge-

                                                      
5 Demnach erfahren attraktive Menschen mehr Aufmerksamkeit und Zuwendung, haben erhöhte 
Chancen mit anderen zu interagieren, sind populärer, weisen größere Freundschaftsnetzwerke auf, 
verabreden sich öfter, machen häufiger sexuelle Erfahrungen (Patzer 2007: 253ff.), können ihre 
Mitspieler in spieltheoretischen Experimenten eher zur Teilnahme und Kooperation bewegen 
(Andreoni u. Petrie 2008; Eckel u. Wilson 2006; Mulford et al. 1998; Solnick u. Schweitzer 
1999), werden in simulierten Gerichtsverfahren seltener verurteilt (Mocan u. Tekin 2006) und 
erhalten bei politischen Wahlen mehr Stimmen (Berggren, Jordahl u. Poutvaara 2006; Hamer-
mesh 2006; Klein u. Rosar 2005). Am besten bestätigt sind positive Attraktivitätseffekte aber auf 
dem Arbeitsmarkt, beispielsweise bezüglich der Einstellungs- und Aufstiegschancen sowie der 
Gehaltshöhe (Biddle u. Hamermesh 1998; French 2002; Hamermesh u. Biddle 1994; Hamermesh, 
Meng u. Zhang 2002; Hosoda, Stone-Romero u. Coats 2003; Loh 1993; Mobius u. Rosenblatt 
2006; Pfann et al. 2000). Einen Überblick zum Stand der Attraktivitätsforschung bieten z.B. 
Hatfield u. Sprecher (1986) und Patzer (2007). 
6 Neben den bereits genannten Zuschreibungen beinhaltet dieses Attraktivitäts-Stereotyp bei-
spielsweise, dass attraktive Menschen als sozial kompetenter, moralischer, kreativer, anpassungs-
fähiger, fleißiger, erfolgreicher und sowohl physisch als auch psychisch gesünder eingeschätzt 
werden (Eagly et al. 1991; Jackson, Hunter u. Hodge 1995). 
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prägt ist. Denn nach einem verbreiteten soziobiologischen Argument spiegelt 
physische Attraktivität den Partnerwert des Gegenübers wider, d.h. die repro-
duktiven Erfolgschancen bei der Zeugung von Nachkommen mit dieser Person 
(vgl. Grammer 1995; Grammer et al. 2003). Nimmt man diese These ernst, lässt 
sich unter Zuhilfenahme des einfachen hypothetischen Gesetzes „Wenn es sich 
um einen potenziellen Partner handelt, dann ist der reproduktive Erfolg von größe-
rer Relevanz“ logisch folgern, dass bei der Bewertung einer Dozentin (eines Do-
zenten) durch einen Studierenden (eine Studierende) der Attraktivitätseffekt stär-
ker ausgeprägt sein dürfte als für den Fall, dass Lehrperson und „Bewerter“ glei-
chen Geschlechtes sind. Sollte sich ein derartiger Zusammenhang als empirisch 
relevant erweisen, wäre dies ein besonders starkes Indiz für das Vorliegen von 
Diskriminierung. Denn ein solcher Interaktionseffekt ist schlechterdings nicht mit 
einem echten und umfassenden Produktivitätsvorsprung attraktiver Lehrpersonen 
zu vereinbaren.  

Aus den bisherigen Überlegungen können vier Hypothesen zum Zusammen-
hang zwischen Attraktivität, Geschlecht und LVE abgeleitet werden: 

 
H1: Je attraktiver ein Dozent ist, desto besser ist die tatsächliche Qualität 

seiner Lehre und damit die studentische LVE. 
H2: Je attraktiver ein Dozent ist, desto besser ist unabhängig von der tatsäch-

lichen Qualität seiner Lehre die studentische LVE. 
H3: Wenn Dozenten bewertet werden, dann hat die Attraktivität einen stärke-

ren Einfluss auf die studentische LVE, als für den Fall, dass Dozentinnen 
bewertet werden. 

H4: Wenn Dozent und Studierender verschiedenen Geschlechts sind, dann 
hat die Attraktivität einen stärkeren Einfluss auf die studentische LVE 
als für den Fall, dass Dozent und Studierender gleichen Geschlechts 
sind. 

 
Diese Zusammenhänge zwischen der Qualitätsbewertung Qijk der Veranstaltung k 
des Lehrenden j durch den Studierenden i und allen produktivitätssteigernden 
Charakteristika Xijk, der Attraktivität des Lehrenden Aj, dem Dozentengeschlecht 
Gj (1 = männlicher Dozent) und zwischengeschlechtlichen Einflüssen Sij (1 = 
Dozent und Studierender gleichen Geschlechts) lassen sich formal wie folgt dar-
stellen:  

Qijk = α1 Xijk + (α2 + β1) Aj + β2 Gj + β3 Sij Aj , 
 

wobei die aus den obigen Ausführungen abgeleiteten Hypothesen H1 bis H4 im-
plizieren, dass  
 

H1: α2 > 0 (Produktivitätsparameter für Aj) 

H2: β1 > 0 (Diskriminierungsparameter für Aj) 

H3: β2 > 0 (stärkere Wirkung von Aj für männliche Dozenten) und 
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H4: β3 < 0 (stärkere Wirkung von Aj für Studierende und Dozenten ver-
schiedenen Geschlechts). 

 
Diese aus den theoretischen Ausführungen abgeleiteten Hypothesen werden in 
einem nächsten Schritt empirischen Befunden gegenübergestellt und hinsichtlich 
ihres Bewährungsgrades überprüft. 

3 Empirische Befunde zur Wirkung von Attraktivität bei der 
studentischen Lehrveranstaltungsevaluation 

Die Tabelle 1 gibt einen Überblick über bestehende empirische Befunde zum 
behandelten Sachverhalt. Wie sich erkennen lässt, basieren einige ältere Studien 
zum Attraktivitätseffekt bei Lehrveranstaltungsevaluationen (LVE) auf experi-
mentellen Forschungsdesigns, bei welchen die Attraktivität und das Geschlecht 
des Lehrpersonals mit Hilfe von Fotos (Buck u. Tiene 1989; Goebel u. Cashen 
1979) oder Videoaufzeichnungen (Ambady u. Rosenthal 1993) systematisch va-
riiert wurden. Im Anschluss wurden die Probanden um ihre Einschätzung der 
physischen Attraktivität und der Lehrkompetenz des betreffenden Lehrpersonals 
gebeten. Goebel u. Cashen (1979) finden dabei durchgehend für alle fünf be-
trachteten Jahrgangsstufen einen Einfluss des Aussehens auf die Kompetenzein-
schätzungen sowie eine Interaktion mit dem Alter, jedoch finden sie in keinem der 
Fälle geschlechtsspezifische Unterschiede. Dagegen werden in der Anschlussstu-
die von Buck u. Tiene (1989) keine signifikanten Haupteffekte der Attraktivität, 
jedoch signifikante Interaktionen zwischen Attraktivität und Dozentengeschlecht 
sowie der den Probanden in einem Kurztext beschriebenen Lehrphilosophie (auto-
ritär oder humanistisch) berichtet. Danach profitieren insbesondere attraktive 
Frauen, die eine autoritäre Lehrphilosophie vertreten, von ihrem physischen Aus-
sehen bei der studentischen Lehrbewertung. Schließlich ziehen Ambady u. Ro-
senthal (1993) in ihrer Untersuchung das Resümee, „that judges were not strongly 
influenced by the physical attractiveness of the teacher” (ebd., S. 439), wobei sie 
diesen Unterschied gegenüber den Ergebnissen von Goebel u. Cashen (1979) auf 
den Einsatz von Videoaufzeichnung und tatsächlichen LVE, anstelle von Fotoauf-
nahmen und hypothetischen Bewertungen zurückführen. 
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Neben diesen experimentellen Ansätzen finden sich in letzter Zeit auch Auswer-
tungen zu den auf der Internetseite www.RateMyProfessors.com7 verfügbaren 
Bewertungen der Lehrqualität von Dozenten (Felton et al. 2004, 2008). Die Qua-
litätsbewertung setzt sich dabei aus den Kriterien Klarheit (clarity) und Hilfsbe-
reitschaft (helpfulness) zusammen. Zusätzlich haben die Autoren einen Attrakti-
vitätsindex (sexiness/hotness) gebildet, der dem Anteil offener Kommentare, die 
einen Hinweis auf die Attraktivität des Dozenten enthalten, an der Gesamtzahl 
aller offenen Kommentare über diesen Dozenten entspricht. Zentrale Befunde der 
Studien sind erstaunlich starke Korrelationen von r = 0,30 bzw. r = 0,64 zwischen 
der Attraktivität (sexiness/hotness) und der Qualitätsbewertung. Ein etwas schwä-
cherer maximaler Effekt von um bis zu 0,8 Punkte bessere Bewertungen attrakti-
ver Dozenten findet sich bei Riniolo et al. (2006), die allerdings für die Dozenten-
attraktivität eine auf der Internetseite direkt abgefragte dichotome Variable (ap-
pearance: hot/not) verwenden. 

Als problematisch erweist sich in diesen und auch in den zuvor beschriebe-
nen Untersuchungen (mit Ausnahme von Ambady u. Rosenthal 1993), dass die-
selben Personen, welche die Qualität der Lehre zu beurteilen hatten, auch eine 
Einschätzung der Attraktivität des Lehrpersonals abgaben, also in diesem Sinne 
abhängige Messungen vorliegen. Dieses Problem wiegt im Fall der experimentel-
len Studien nicht so schwer, da es dabei um die Einschätzung der zu erwartenden 
Lehrbefähigung von Dozenten ging. D.h. die tatsächliche Qualität der Lehre übte 
keinen Einfluss auf die Attraktivitätsbewertungen der „Urteiler“ aus. Im Falle der 
Online-Daten wurde jedoch nach Besuch der Lehrveranstaltung eine Bewertung 
der Attraktivität und Lehrqualität abgegeben, sodass eine stärkere gegenseitige 
Beeinflussung dieser Urteile nahe liegt. So ist vorstellbar, dass ein Dozent auf-
grund guter Lehre von seinen Studierenden als attraktiver wahrgenommen wird, 
als dies ein „objektiver“ unabhängiger Dritter beurteilen würde. Der Zusammen-
hang zwischen Attraktivität und Lehrqualität wird aufgrund dieses Aspekts bei 
abhängigen Messungen sicherlich überschätzt. Im Extremfall besteht sogar die 
Gefahr, dass es sich bei den berichteten Zusammenhängen um reine methodische 
Artefakte handelt. 

Dies sollte auch bei der Betrachtung der Arbeit von Feeley (2002) bedacht 
werden, der ebenfalls auf abhängige Attraktivitätsmessungen zurückgreift, aber 
statt experimenteller Daten oder Informationen aus dem Internet extern validere 
Daten zu routinemäßig durchgeführten LVE analysiert. 15 bis 16 Prozent der 
Varianz der abhängigen Variable Teaching Effectiveness können dabei durch die 
Variable Attraktivität erklärt werden, die einen beträchtlichen Maximaleffekt von 
                                                      
7 Das deutsche Äquivalent dazu ist www.MeinProf.de. Auf diesen Internetseiten wird allen Nut-
zern des Internets die Möglichkeit geboten, Dozenten anhand verschiedener Kriterien bezüglich 
ihrer Lehre zu beurteilen sowie offene Kommentare über die Lehrenden zu veröffentlichen. Ob 
die Beurteiler eine Veranstaltung dieses Dozenten besucht haben oder überhaupt studieren, wird 
dabei ebenso wenig geprüft, wie sicher gestellt wird, dass nicht eine Person unter verschiedenen 
Benutzernamen mehrfache Bewertung abgibt. Aus methodischer Sicht sind diese Daten aufgrund 
des beschriebenen Sachverhalts sowie der vermutlich systematischen Selbstselektion der Beurtei-
ler jedoch äußerst kritisch zu betrachten. 
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1,7 Bewertungspunkten auf die Lehreffektivitätseinschätzung (gemessen auf einer 
Skala von 1 bis 5) ausüben kann. Eine gesonderte Analyse des Zusammenhangs 
nach Dozentengeschlecht erfolgt in dieser Arbeit nicht. 

Die zuvor formulierte Vermutung einer Überschätzung des Zusammenhangs 
aufgrund der Verwendung abhängiger Attraktivitätsmessungen scheint sich bei 
einem genauen Blick auf Studien mit unabhängigen Messungen (Hamermesh u. 
Parker 2005; Klein u. Rosar 2006; Wolbring 2009) zu bewähren. Die darin be-
richteten Maximaleffekte der Attraktivität liegen deutlich unter dem bei Feeley 
(2002) referierten Effekt und auch der Anteil der durch die Attraktivität erklärten 
Varianz nimmt merklich ab. Für einen Teil dieser Verringerung ist zudem die 
Kontrolle auf wichtige, bisher unberücksichtigte Drittvariablen, wie etwa die Art, 
die Größe und der Termin der Lehrveranstaltung und der Einsatz fortgeschrittener 
statistischer Analyseverfahren, wie Instrumentenvariablen und Mehrebenenmodel-
len, verantwortlich. Diese Studien stellen damit die vermutlich verlässlichsten 
Befunde zu diesem Themengebiet dar. 

Hamermesh u. Parker (2005) und Klein u. Rosar (2006) analysieren auf Ver-
anstaltungsebene aggregierte LVE-Daten für die University of Texas bzw. die 
Universität zu Köln, wobei die jeweiligen Evaluationsdaten um unabhängige 
Attraktivitätsbeurteilung durch Studierende, welche das betreffende Lehrpersonal 
nicht kannten, ergänzt wurden. Bei den Analysen zeigen sich schwache, aber 
überzufällige Einflüsse der Attraktivität. Ein stärkerer Attraktivitätseffekt für 
Dozenten als für Dozentinnen wird von Hamermesh u. Parker (2005) aber nicht 
von Klein u. Rosar (2006) nachgewiesen. Wolbring (2009) repliziert diese auf 
Aggregatebene gewonnenen Befunde weitgehend bezüglich Richtung und Stärke 
anhand von Individualdaten für LVE an der LMU München. Bezüglich der Frage 
nach einem geschlechtsspezifischen Interaktionseffekt korrespondieren seine 
Resultate mit den Ergebnissen von Klein u. Rosar (2006), die einen solchen Effekt 
nicht finden. Darüber hinaus prüft Wolbring (2009) erstmals die im vorherigen 
Abschnitt formulierte Hypothese 4, nach der die Stärke des Attraktivitätseffekts je 
nach Kombination des Studenten- und Dozentengeschlecht variieren sollte. Es 
zeigt sich, dass die Wirkung der Attraktivität nicht davon beeinflusst wird, ob 
Student und Dozent gleichen oder verschiedenen Geschlechts sind. 

Die Tabelle 2 gibt abschließend einen Überblick, inwieweit die theoretisch 
abgeleiteten Hypothesen mit den Resultaten empirischer Studien in Einklang 
stehen. Es wird deutlich, dass der Attraktivitätseffekt (Hypothesen 1 und 2) als 
weitgehend eindeutiger Befund akzeptiert werden kann. Dabei muss zugestanden 
werden, dass eine große Heterogenität der Befunde bezüglich der Stärke des Ef-
fekts besteht. Gerade neuere Studien mit fortgeschrittenen statistischen Analyse-
verfahren, umfangreicher Drittvariablenkontrolle und unabhängiger Attraktivi-
tätsmessung deuten jedoch auf einen eher schwachen, wenn auch überzufälligen 
Einfluss hin. Hypothese 3, nach der dieser Effekt je nach Dozentengeschlecht 
unterschiedlich ausfallen sollte, hat sich dagegen nicht bewährt. Gerade einmal 
eine von sechs Studien spricht für diese Hypothese. Schließlich findet sich nur 
eine Untersuchung, welche Hypothese 4 zum Gegenstand hat. Nach dieser Studie 
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ist die Annahme zwischengeschlechtlich variierender Attraktivitätseffekte abzu-
lehnen. D.h. Attraktivität wirkt unabhängig davon, ob Dozent und Student ver-
schiedenen oder gleichen Geschlechts sind. Weitere Forschung ist jedoch an die-
ser Stelle nötig, um Klarheit zu schaffen. 
 

Zahl der Studien mit zu 
den Hypothesen 

Hypothese Einflussgröße 
konformen 
Befunden 

konträren  
Befunden 

H1 u. H2 Attraktivität 8 2 

H3 Attraktivität und Dozenten-
geschlecht 1 5 

H4 Attraktivität, Dozenten- 
und Studentengeschlecht 0 1 

Tab. 2: Vergleich der theoretischen Überlegungen mit empirischen Befunden8 

4 Diskussion 

Aufgrund bestehender Befunde, die im Hinblick auf einen positiven Attraktivi-
tätseffekt trotz verschiedener methodischer Herangehensweisen9 ein inhaltlich 
kohärentes Bild ergeben und damit bezüglich der Validität und Fairness von LVE 
zumindest Fragen aufwerfen sollten, muss eine kritische Position gegenüber aktu-
ellen Rufen nach einer (lehrleistungs-)abhängigen Mittelzuweisung eingenommen 
werden. So fordert der Wissenschaftsrat (2008) in seinen Empfehlungen zur Qua-
litätsverbesserung von Lehre und Studium „die Bedeutung von Lehrleistungen für 
die individuelle Karriere und die Institution sowie die Reputation der Lehrtätigkeit 
zu erhöhen“ (ebd., S. 21). Die bestehende Asymmetrie der Anreize, die für Wis-
senschaftler zwischen Forschungs- und Lehrtätigkeit besteht, soll daher unter 
anderem durch Verfahren der (lehr-) leistungsabhängigen Mittelzuweisung abge-
mildert werden. Dies bedeutet, dass „die aus studentischen Lehrevaluationen 
gewonnenen Einsichten […] transparent gemacht und für Personalentwicklungs- 
und Qualifizierungsmaßnahmen genutzt werden“ sollen (ebd., S. 63). 

                                                      
8 Die Studie von Ambady u. Rosenthal (1993) wurde trotz teilweise sehr schwacher Zusammen-
hänge den hypothesen-konträren Befunden zugerechnet, da sich dadurch eine konservative Schät-
zung des Attraktivitätseffekts ergibt. 
9 Dies ist aus meta-analytischer Sicht (siehe z.B. Wagner u. Weiß 2006) eine überaus wün-
schenswerte Eigenschaft, da es erst einer ganzen Reihe unterschiedlicher Studien bedarf, um 
überhaupt entscheiden zu können, was ein abgesicherter Befund ist. Denn aus der empirischen 
Sozialforschung ist bekannt, dass kleine Variationen des Designs bereits zu maßgeblichen Ände-
rungen der Resultate führen können. 
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Gegen eine solche Konventionalisierung und Nutzung der Ergebnisse von 
LVE zu hochschulpolitischen Steuerungszwecken ist per se nichts einzuwenden. 
Der vorliegende Beitrag verdeutlicht jedoch den (zugegebenermaßen) vermutlich 
nur schwachen Einfluss möglicherweise sachfremder Aspekte, wie der physischen 
Attraktivität des Lehrpersonals, auf die LVE. Beim Einsatz von LVE als Steue-
rungsinstrument sollte deshalb die Möglichkeit sachfremder Einflüsse zumindest 
mitgedacht werden, bevor allzu weitreichende Konsequenzen gezogen werden. 
Eine Stützung der aus LVE gewonnenen Erkenntnisse durch weitere empirische 
Evidenz, wie etwa Expertenbeurteilungen der Lehre oder am studentischen Kom-
petenzerwerb und Arbeitsmarkterfolg orientierte Evaluationen, ist daher anzura-
ten, denn durch eine solche Kreuzvalidierung punktueller Befunde können 
Schwächen einzelner Verfahren aufgefangen werden. 
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Qualitätsentwicklung von Lehrveranstaltungs-
evaluationen durch Methodenkombination 

Brigitte Metje u. Udo Kelle 
 

In diesem Beitrag sollen die Ergebnisse unseres Forschungsprojekts am Institut 
für Soziologie der Universität Marburg vorgestellt werden. Wir werden uns dabei 
auf einen spezifischen Aspekt der Evaluation von Lehrqualität an Hochschulen, 
nämlich auf Lehrveranstaltungsevaluation konzentrieren und uns der Frage zu-
wenden, wie sich in diesem Bereich Qualität sichern und entwickeln lässt. Begin-
nen wollen wir mit einigen kurzen Verweisen auf die bildungspolitische Rahmen-
situation und die Praxisprobleme, die sich bei der Implementierung von Lehrve-
ranstaltungsevaluationen zeigen können. Daran schließen sich messtheoretische 
Überlegungen zur Qualität von solchen Messinstrumenten an, die bei Lehrve-
ranstaltungsevaluationen eingesetzt werden und die auf der Basis der klassischen 
Gütekriterien empirischer Sozialforschung entwickelt und selbst kritischer Eva-
luation unterzogen werden müssen. In unserem empirischen Forschungsprojekt 
haben wir die Qualität verwendeter Fragebögen anhand quantitativer und qualita-
tiver Daten in einem Mixed Methods Design überprüft, um auf der Grundlage der 
Ergebnisse konkrete Instrumentenentwicklung betreiben zu können. 

1 Die bildungspolitische Ausgangssituation und Praxis- 
 probleme der Lehrevaluation 

Trotz des demographischen Wandels steigen seit Jahrzehnten die Zahlen der Stu-
dienanfänger und Absolventen an den Hochschulen ungebremst an. Da aber die 
Zahl der Lehrenden nicht in gleichem Maß gewachsen ist wie die Zahl der Studie-
renden, werden die Betreuungsrelationen immer defizitärer. Daran ändern auch 
die in zahlreichen Bundesländern eingeführten Studiengebühren gegenwärtig 
kaum etwas. Mit den Bolognareformen etabliert sich gleichzeitig eine im angloa-
merikanischen Hochschulsystem (mit seinem stärker privatwirtschaftlich verfass-
ten Bildungsmarkt) verbreitete Kultur der „accountability“. Vor diesem Hinter-
grund werden Lehrevaluation und Lehrveranstaltungsevaluation, in Deutschland 
lange kaum thematisiert, von bildungspolitischen Akteuren zunehmend eingefor-
dert. In unserer föderalen und von Hochschulautonomie geprägten Universitäts-
landschaft werden Prozesse der Evaluation und darauf aufbauender Qualitätssi-
cherung allerdings sehr uneinheitlich umgesetzt. Relativ vage Vorgaben des Ge-
setzgebers in den Landeshochschulgesetzen lassen den Hochschulen dabei weite 
Spielräume, was sich an den teilweise extremen Unterschieden in der Praxis der 
Lehrevaluation zeigt. An vielen Hochschulen werden die Evaluationsverfahren 
gerade erst etabliert, andere konnten schon über einen längeren Zeitraum Erfah-
rungen mit Qualitätsmanagementprozessen sammeln. Oft laufen zahlreiche bottom 
up Prozesse unkoordiniert nebeneinander oder Hochschulleitungen implementie-
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ren top down Systeme, mit denen sich die beteiligten Akteure kaum vertraut ge-
macht haben. 

Dabei zeigen sich bei einer Einführung von Evaluationsverfahren oft persis-
tent verhaltende und manchmal nur unterschwellig spürbare Widerstände. Imple-
mentationsversuche, bottom up oder top down, gestalten sich dann unerwartet zäh 
oder werden manchmal sogar auf verschiedene Weise unterlaufen oder gar boy-
kottiert. Zwar machen Lehrende häufig die Erfahrung, dass Studierende in Lehr-
veranstaltungsevaluationen im Durchschnitt recht freundlich urteilen. Dennoch 
werden häufig Vorbehalte und Zweifel an der Effektivität der Evaluationen von 
Studierenden oder Lehrenden geäußert, die sich u.a. auf die Erfahrung beziehen, 
dass selbst bei einer umfangreichen Evaluation kaum Veränderungen in der Lehre 
spürbar werden. Studierende, die sich immer wieder bereitwillig an Evaluationen 
beteiligen, werden dadurch frustriert und im weiteren Verlauf ihres Studiums 
evaluationsmüde, wie sich in unserer Studie, die wir mit standardisierten Fragebö-
gen an mehreren Universitäten und einer Fachhochschule durchgeführt haben, 
gezeigt hat. Aber auch Lehrende blockieren oft Evaluationsbemühungen aus 
Furcht vor Kontrolle oder ungerechter Bewertung und das nicht ganz grundlos, 
wie die in mehreren Studien empirisch belegte Wirkung von sogenannten Biasva-
riablen offenbart hat. So kann etwa ein hohes Vorinteresse (Spiel 2001, S. 67ff.) 
oder die Benotungserwartung der Studierenden (Greenwald u. Gillmore 1997, S. 
1214) die Beurteilung beeinflussen. Dadurch werden Pflichtveranstaltungen im 
Durchschnitt schlechter bewertet, als Veranstaltungen aus dem Wahlkanon des 
Faches (Diehl 2001, S. 84ff.). Darüber hinaus lassen sich Zweifel an der Qualität 
und dem Nutzen von Lehrevaluationen auch mit den unterschiedlichen Vor-
stellungen der am Evaluationsprozess beteiligten „stakeholder“ begründen. Was 
genau „Qualität von Lehre“ ist, ist nämlich gar nicht so einfach zu bestimmen und 
die unterschiedlichen Akteure im Bildungssystem – Studierende, Lehrende, Hoch-
schulleitungen, politische Entscheidungsträger und Akkreditierungsagenturen – 
divergieren teilweise erheblich hinsichtlich ihrer Erwartungen an „gute Lehre“ 
(Metje 2009, S. 291). 

2 Methodische Voraussetzungen für die Validität von  
 standardisierten Umfragen 

Vorbehalten gegenüber den Lehrveranstaltungsevaluationen kann nur dann wis-
senschaftlich begründet begegnet werden, wenn die Qualität der Instrumente 
selber wissenschaftlich in den Blick genommen und kritisch evaluiert wird. Unter 
Methodikern besteht seit langem ein Grundkonsens hinsichtlich der grundlegen-
den Gütekriterien sozialwissenschaftlicher und psychologischer Messungen, de-
nen die Datenerhebungsinstrumente genügen müssen. Eine Messung hat demnach 
eine hohe Qualität, wenn sie 
 

• erstens objektiv ist, das heißt unabhängig von der Person des oder der 
Messenden, 
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• zweitens wiederholbar und konsistent („reliabel“) ist, so dass Messun-
gen auch bei wiederholter Anwendung am selben Gegenstand und unter 
den gleichen Bedingungen ein stabiles Ergebnis liefern, 

• und drittens gültig oder „valide“ ist, so dass das Messergebnis als guter 
Indikator für das untersuchte Konstrukt dienen kann. 

 
In unserem Forschungsprojekt lag der Schwerpunkt auf dem dritten Qualitätskrite-
rium einer Messung, nämlich auf deren Validität. In der Praxis der Fragebogen-
entwicklung wird dieses Gütekriterium oft nur durch die Ermittlung statistischer 
Übereinstimmungen oder Korrelationen zwischen den Items gesichert. Die resul-
tierenden „Faktoren“ oder „Dimensionen“ des Instrumentes umfassen dann Grup-
pen von Items, die von Befragten oft in ähnlicher Weise beantwortet werden 
(Backhaus u.a. 2006, S. 264ff.). Genau genommen wird damit aber nicht die Vali-
dität des Instruments erfasst, sondern nur dessen Zuverlässigkeit, also die Konsis-
tenz oder Wiederholbarkeit der Messungen, wie sich an einem einfachen Beispiel 
leicht verdeutlichen lässt: Wird etwa „Ausländerfeindlichkeit“ mit Hilfe verschie-
dener standardisierter Fragen erfasst, so wird die bei vielen Befragten vorhandene 
Tendenz, „sozial erwünscht“ zu antworten (also bspw. vorhandene feindselige 
Einstellungen Ausländern gegenüber nicht einzugestehen), bei allen diesen ver-
schiedenen Fragen zu Buche schlagen. Die Korrelation zwischen diesen Items 
mag dann hoch sein, ohne dass die Messung damit eine faktisch vorhandene 
Feindseligkeit wirklich valide erfassen kann.  

Mit statistischen Methoden kann die Inhaltsvalidität eines Fragebogens, also 
das Ausmaß, in dem bspw. ein Instrument zur Lehrevaluation wirklich das Krite-
rium „Lehrqualität“ misst, kaum angemessen erfasst werden. Ein weiterer Validi-
tätsaspekt, der vorwiegend im amerikanischen Raum diskutiert wird und der die 
Qualität der verwendeten Items in den Blick nimmt, ist die „substantive validity“ 
(Onwuegbuzie u.a. 2007, S. 117), die Fragen betrifft wie: 

 
• Werden die Items von den Befragten einheitlich und konsistent verstan-

den und sind alle verwendeten Begriffe eindeutig interpretierbar? 
• Werden die Items von den Befragten in der vom Entwickler beabsichtig-

ten Bedeutung verstanden? 
• Verfügen die Befragten über das nötige Wissen, um die Items adäquat 

beantworten zu können? 
• Sind die Befragten hinreichend motiviert, den Fragebogen (ehrlich) zu 

beantworten? 
 

Ein sozialwissenschaftliches Erhebungsinstrument kann nur dann valide Messun-
gen liefern, wenn die Befragten bereit und in der Lage sind, korrekte und gültige 
Antworten zu geben (Fowler 1995, S. 4). Um aber grundlegende Antwortprozesse 
und Einstellungen zum Untersuchungsthema zu explorieren, greift das gebräuchli-
che statistische Validierungsverfahren, das auf der Ermittlung der Korrelationen 
zwischen Items beruht, zu kurz. „Substantive validity“ lässt sich demgegenüber 
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nur in solchen empirischen Designs sichern, die den Gegenstand über die statisti-
sche Qualitätskontrolle hinaus mit weiteren Methoden und Daten aus anderen 
Erhebungsquellen untersuchen. 

Die Kombination unterschiedlicher Methoden der Datenerhebung und -ana-
lyse wird seit etlichen Jahren in der sozialwissenschaftlichen Methodendiskussion 
unter dem Begriff der „Triangulation“ diskutiert – hierbei geht es vor allem um 
die Frage, welchen Erkenntnisgewinn die Untersuchung eines empirischen Phä-
nomens mit unterschiedlichen Methoden erbringen kann (vgl. Kelle 2007, S. 233). 
Da sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren empirischer Forschung mit 
jeweils eigenen methodenimmanenten Schwächen belastet sind, kann eine Integ-
ration von Methoden aus beiden Traditionen genutzt werden, um die jeweiligen 
Unzulänglichkeiten und Schwächen der einen Methode durch eine andere zu 
kompensieren. Auf diese Weise können Untersuchungsbefunde gegenseitig vali-
diert, Messproblematiken identifiziert und im Optimalfall behoben werden sowie 
empirische Befunde, die mit Hilfe einer Methode gewonnen wurden, auf der 
Grundlage von empirischen Ergebnissen der anderen Methode besser verstanden 
und eingeordnet werden. 

3 Das empirische Forschungsprojekt 

In unserem Forschungsprojekt haben wir die Triangulation in allen diesen drei 
Funktionen genutzt. Unsere Untersuchung verfolgte dabei mehrere Ziele: Erstens 
sollten typische Methodenprobleme von bestehenden und häufig eingesetzten 
Instrumenten zur Lehrveranstaltungsevaluation identifiziert und deren Validität 
mit einem Multimethodendesign überprüft werden. Zweitens wollten wir auf der 
Grundlage unserer empirischen Ergebnisse konkrete Instrumentenentwicklung 
betreiben und ein bestehendes Instrument durch die Formulierung neuer und ver-
änderter Items verbessern.  

Die „substantive validity“ der von uns untersuchten standardisierten Instru-
mente (s.u.) wurde in zwei Schritten untersucht: 
1. Um die Einstellungen von Studierenden zu Lehrveranstaltungsevaluationen 

und deren Intentionen ganz allgemein zu erfassen, haben wir mit einem auf 
der Basis der „Theory of Planned Behavior“ (Ajzen 2005) entwickelten stan-
dardisierten Instrument ermittelt, wie hoch die Motivation der Studierenden 
bei der Beantwortung von Fragebögen dieser Art ist, ob die Befragten die 
Items weitgehend ehrlich antworten oder ob ihr Ankreuzverhalten mögli-
cherweise von taktischen Erwägungen beeinflusst wird.  

2. In einer anschließenden qualitativen Untersuchung, um deren Ergebnisse es 
in diesem Beitrag vor allem gehen soll, haben wir die Itemqualität eines Fra-
gebogens zur Lehrveranstaltungsevaluation mit Hilfe qualitativer Interviews 
überprüft, um festzustellen, ob die Items von allen Studierenden einheitlich 
und im Sinne des Fragebogenentwicklers interpretiert werden (bei einer ein-
gesetzten konfirmatorischen Faktorenanalyse an den vor der Datenanalyse 
festgelegten Dimensionen ablesbar). Nur dann, wenn alle Befragten die Items 
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auf dieselbe Weise verstehen, geben die Antworten verlässliche Anhalts-
punkte zur Qualitätsverbesserung der Lehre. Zeigen sich Verständnisdiver-
genzen oder verfügen die Befragten nicht über hinreichendes Wissen oder 
nicht über relevante Beantwortungskriterien, ist eine adäquate Interpretation 
von Daten und Befunden nur schwer möglich. Für unsere Untersuchung ha-
ben wir zwei Instrumente gewählt, die an mehreren Hochschulen zur Evalua-
tion der Lehre eingesetzt werden, den FESEM- und den FEVOR- Fragebogen 
(Staufenbiel 2000). Hinsichtlich des Aufbaus und der Formulierung der Items 
können diese Instrumente als paradigmatisch auch für viele andere Fragebö-
gen gelten, die an den Hochschulen zur Lehrveranstaltungsevaluation einge-
setzt werden und die sich oft nur wenig unterscheiden, aber in der Regel nicht 
so wie FESEM und FEVOR auf testtheoretischer Grundlage aufwändig sta-
tistisch validiert wurden. 

 
Als Methode zur Untersuchung der Validität von Instrumenten zur Lehrverans-
taltungsevaluation haben wir „kognitive Interviews“ verwendet. Diese Befra-
gungstechnik, die besonders durch Arbeiten von Sudman, Bradburn und Schwarz 
(1996) bekannt wurde, stellt einen wesentlichen Fortschritt in der Entwicklung der 
modernen Umfragemethodik dar. Solche kognitiven Interviews werden in der 
Entwicklungsphase eines Fragebogens eingesetzt, um Einblick in die gedankli-
chen Prozesse der Befragten bei der Beantwortung von Fragebogenitems zu ge-
winnen. Durch diese Methode soll untersucht werden, wie Befragte Fragen und 
Begriffe interpretieren und verstehen, wie sie Informationen und Ereignisse aus 
dem Gedächtnis abrufen, wie sie Entscheidungen über ihre Antworten treffen und 
wie sie die mental gefundenen Antworten den vorgegebenen Antwortkategorien 
zuordnen. 

Während das in sozialwissenschaftlicher Methodenforschung ausgewiesene 
Mannheimer „Zentrum für Umfragen, Methoden und Analysen“ (ZUMA) und das 
„GESIS- Leibniz Instituts für Sozialwissenschaften“ in mehreren Veröffentli-
chungen auf die Potentiale der Techniken des „kognitiven Interviews“ verweisen 
(u.a. Prüfer u. Rexroth 2000; Prüfer u. Rexroth 2005), hat diese Validierungsme-
thode bei den Entwicklern von Lehrevaluationsfragebögen noch keine nachhaltige 
Resonanz gefunden – die insbesondere in den USA seit den frühen 1980er Jahren 
geführte Debatte um Beantwortungsfehler in quantitativen Befragungen und der 
anschließende Diskurs über kognitive Prozesse bei der Beantwortung von Frage-
bögen wird hierzulande noch nicht breit rezipiert. Im Folgenden möchten wir 
deutlich machen, dass sich zahlreiche Probleme, die die Befragten bei der Beant-
wortung von Items haben, in den quantitativen Daten kaum offenbaren und häufig 
erst in kognitiven Interviews evident werden. 

In unserer qualitativen Untersuchung, bei der insgesamt 21 Studierende in-
terviewt wurden, kamen primär zwei kognitive Interviewmethoden zum Einsatz, 
die „Think-Aloud-Technik“ und das „comprehension probing“ (vgl. Willis 2005). 
Bei der Anwendung der „Think-Aloud-Technik“ wurden einzelne Beurteilungsas-
pekte, die in die Fragenbeantwortung einfließen, konkretisiert, indem die Befrag-
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ten gebeten wurden, sich eine bestimmte Veranstaltung vorzustellen und bezogen 
auf die dort vorgefundene Situation alle Gedanken, die ihnen bei der Beantwor-
tung des jeweiligen Items durch den Kopf gingen, laut auszusprechen. Mit der 
Technik des „comprehension probing“ wurden darüber hinaus Zusatzfragen zum 
Verständnis einzelner Begriffe gestellt, wenn eine Explikation und Spezifikation 
einzelner Aspekte sinnvoll schien, weil die Aussagen in den Think-Aloud-Inter-
views nicht hinreichend präzise waren oder wenn unklar war, ob alle Begriffe 
eines Items eindeutig interpretiert werden konnten. Zeigt sich bei der Anwendung 
dieser Techniken, dass das Verständnis der Befragten für die Items divergiert, so 
sollten diese entsprechend überarbeitet und umformuliert werden. 

4 Die Ergebnisse der empirischen Studie 

Wenden wir uns zunächst einem klassischen Item zu, wie es in dieser oder ähnli-
cher Form in vielen Instrumenten zur Lehrveranstaltungsevaluation auftaucht. 
Sowohl in dem FESEM- und dem FEVOR- Fragebogen findet sich die Aussage 
„Die Vorlesung/ das Seminar gibt einen guten Überblick über das Themengebiet“. 
In den qualitativen, kognitiven Interviews wird deutlich, dass Studierende dieses 
Item nur dann kompetent beantworten können, wenn sie selbst schon einen Über-
blick über die Weite und Komplexität des Themengebiets gewonnen haben. In den 
Interviews finden sich deshalb Aussagen wie: 

 
„je, nachdem, welchen Dozenten sie haben, ist es auch sehr einseitig ausgerichtet. 
Zum Beispiel [...] der Herr B. [...], der ist halt ein großer Anhänger der Verhal-
tenstherapie und die Tiefenpsychologie wird so ganz ausgeblendet. Aber am An-
fang merken sie das gar nicht. [...] durch Praktika oder dadurch, dass man etwas 
mehr Zugang zur Materie kriegt, merkt man, dass es vielleicht doch ein bisschen 
einseitig ist.“ (Interview Nr. 7, 4.10.2007, Abs. 30) 

 
„Ja, es ist schwierig. Es ist halt das erste Mal, dass ich mich mit dem Thema be-
fasse. Jetzt würde ich natürlich sagen, es gibt einen sehr guten Überblick, aber, 
unter Umständen gibt´s ja auch was, was wir nicht behandeln und was ich dann ja 
auch gar nicht mitkriege.“ (Interview Nr. 18, 7.1.2008) 

 
„Man kann hoffen, dass die Dozenten das auswählen, was es da so alles gibt. Weil 
man ja selber da noch nicht so den Überblick hat. Und darauf hoffen, dass die 
eben das Relevante auswählen.“ (Interview Nr. 6, 24.9.2007) 

 
„Also, das ist schwer zu sagen, ob es jetzt ein guter Überblick war. Bis jetzt ken-
nen wir ja noch nicht so viel Anderes. Also von daher „stimmt eher“.“ (Interview 
Nr. 5, 23.8.2007) 
(aus Metje, 2009, S. 232ff.) 
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Die Problematik, dass Studierende diesen Aspekt oft nur sehr schwer adäquat 
einschätzen können, offenbart sich nur in den qualitativen Aussagen und wird in 
den quantitativen Daten nicht evident. Befragte tendieren, wie wir in den kogniti-
ven Interviews sehen konnten, dazu, die Antwortalternativen „stimmt“ oder 
„stimmt eher“ zu verwenden, auch wenn ihnen eigentlich die Kriterien für eine 
valide Antwort fehlen. In der Gruppe der Studierenden, die diese Kategorien 
wählen, befindet sich somit eine große Anzahl von Personen, die sich bei Nach-
fragen nicht zu einem Urteil in der Lage sehen. Insgesamt lässt sich feststellen, 
dass Befragte bei der Beantwortung des Instruments die „kognitive Last“ des 
Nachdenkens eher scheuen – sie kreuzen an, auch wenn sie von der Thematik 
wenig verstehen. 

Da zahlreiche Befragte trotz ihrer Unsicherheit in der Beurteilung dieses 
Qualitätsaspekts von Lehre die Antwortalternativen „stimmt“ oder „stimmt eher“ 
wählen (in Vorlesungen 90%, in Seminaren 93,2%, vgl. Staufenbiel 2000, S. 
179ff.) und selten zu der Kategorie „nicht sinnvoll beantwortbar“ greifen (in Vor-
lesungen lediglich 5,6%, in Seminaren 3,3%), kann in den quantitativen Auswer-
tungen kein Hinweis auf eine mögliche Fragenproblematik gefunden werden. Nur 
mit Hilfe qualitativer Aussagen und deren Integration mit den statistischen Ergeb-
nissen der standardisierten Fragebögen ist es möglich, kognitive Prozesse der 
Befragten zu explizieren und die Items auf dieser Grundlage entsprechend zu 
überarbeiten. Allerdings bietet sich für die oben genannte Aussage keine Umfor-
mulierungsoption an, da dieser Lehrveranstaltungsaspekt, wie sich in den kogniti-
ven Interviews gezeigt hat, von vielen Studierenden (besonders in den Anfangs-
semestern) nicht angemessen bewertet werden kann. 

Eine weitere Problematik bei der Beantwortung von Fragen kann der Inter-
pretationsspielraum sein, den Items bieten. So kann unter anderem das Item „Das 
Seminar/ Die Vorlesung ist vermutlich für die spätere Berufspraxis sehr nützlich“ 
(FEVOR/FESEM-Fragebogen, Staufenbiel 2000) auf unterschiedliche Weise 
verstanden werden. Ein Teil der Studierenden interpretiert das Item als „die ei-
gene, von ihnen selbst angestrebte Berufspraxis“. Beispiele für den Bezug auf 
eigene Berufsvorstellungen finden sich in Interviewaussagen wie: 

 
„Wenn ich in den speziellen Bereich der Psychologie gehe, zu der das Seminar 
eben gehört, ist das Seminar auf jeden Fall nützlich, weil ich dort sehr viel gelernt 
hab. [...] Ja, wäre so ein „stimmt eher“, weil ich nicht so genau weiß, wo ich lang 
will.“ (Interview Nr. 6, 24.9.2007, Abs. 43) 

 
„Also, wenn man da arbeiten will, sicherlich. Aber ich geh ja gar nicht in den 
Bereich. Deswegen ist es für mich eher nicht so nützlich.“ (Interview Nr. 3, 
6.7.2007, Abs. 33) 

 
„Jetzt haben viele Leute ja schon so ein Bild im Kopf, was sie später machen 
möchten, zum Beispiel für mich ist klar, ich möchte nichts mit Kindern machen. 
Und wenn ich dann eine Veranstaltung besuche, die sich mit Kindern beschäftigt, 
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dann kann das zwar sehr praxisnah sein, ist für mich aber trotzdem nicht nütz-
lich.“ (Interview Nr. 7, 4.10.2007, Abs. 20) 
(aus Metje, 2009, S. 207ff.) 

 
Darüber hinaus lässt das Item auch die Interpretation zu, hier werde nach „gene-
reller Nützlichkeit für die Berufspraxis des Faches“ gefragt. Dieses Verständnis 
offenbart sich unter Anderem in den folgenden Interviewpassagen: 

 
„Stimmt auf jeden Fall, weil sie es auch sehr praxisnah gemacht hat. Unter diesem 
Aspekt stelle ich mir auf jeden Fall vor, oder erwarte ich, dass, wenn halt viel 
Berufspraxis drin sein soll, dass halt sehr viel erzählt wird, wie ist das im Alltag, 
wie wird das umgesetzt [...]. Und sie hat auch viel über die Ausbildung erzählt. 
Man würde das jetzt so und so lernen.“ (Interview Nr. 4, 22.8.2007) 

 
„Ich würde sagen, das „stimmt eher“. Also Methoden generell, das methodische 
Denken ist auf jeden Fall wichtig, egal, was man später damit macht.“ (Interview 
Nr. 8, 12.6.2007) 

 
Dieses Item lässt also unterschiedliche Interpretationen zu und liefert somit kaum 
konkrete Anregungen für potentielle Veränderungen in der Veranstaltungskon-
zeption. Ein Mangel an Praxisnähe kann einerseits auf die fehlende Anbindung an 
einzelne spezifische Berufsbilder zurückzuführen sein, möglicherweise fehlen 
aber auch generelle Praxisbezüge. 

Anders als beim ersten hier vorgestellten Item deutet sich das Missverstehen 
des Items und dessen Interpretationsspielraum schon in den statistischen Ergeb-
nissen der Fragebogenauswertung an, nämlich in den Antwortdivergenzen und 
somit in den Streuungen der Items. Wenn solche Streuungen (gemessen als Va-
rianzen bzw. Standardabweichungen) zur Beurteilung der Qualität eines Instru-
mentes analysiert werden, muss allerdings zwischen hohen Varianzen innerhalb 
von Veranstaltungen und Varianzen zwischen Veranstaltungen unterschieden 
werden. Hohe Varianzen innerhalb von Veranstaltungen können erste Hinweise 
auf Itemverständnisprobleme liefern, wenn veranstaltungsbezogene Aspekte er-
fragt und nicht Studierendenvariablen (wie Motivation oder Interesse) erhoben 
werden. Varianzen zwischen Veranstaltungen hingegen sind intendiert und als 
potentielle Indikatoren für Qualitätsunterschiede zu werten. In dieser Funktion 
können sie einer Qualitätsentwicklung der Lehre dienen. 

Beim Item zur „Nützlichkeit für die Berufspraxis“ zeigen sich auf Veran-
staltungsebene hohe Varianzen bzw. Standardabweichungen. In zahlreichen Se-
minaren und Vorlesungen beurteilt etwa die Hälfte der Studierenden die Praxisre-
levanz als (eher) hoch, die andere Hälfte als (eher) niedrig. 
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Veran-
staltung 

stimmt 
nicht (1)

stimmt 
eher nicht 

(2) 

stimmt 
eher (3) 

stimmt 
(4) 

Mittel-
werte 

Standard- 
abweichung

3 3 13 7 3 2,38 0,852 
4 5 13 11 8 2,59 0,985 
5 9 5 4 3 2,05 1,117 
6 1 16 18 6 2,71 0,750 
7 4 12 15 6 2,62 0,893 
8 13 14 9 4 2,10 0,982 

Tab. 1: Antwortverteilungen für das Item: „Die Vorlesung/ das Seminar ist vermutlich 
für die spätere Berufspraxis sehr nützlich“. Ergebnisse einer Befragung an 
einem Institut der Universität Marburg. 

 
Um den Ansprüchen von Lehrevaluationen gerecht zu werden und um konkrete 
Anregungen für eine Qualitätsverbesserung von Veranstaltungen bereitstellen zu 
können, müsste das Item dringend präzisiert werden. Je nach Prioritätensetzung 
des Fragebogenentwicklers bieten sich (unter anderem) folgende Formulierungs-
optionen an: 

 
„Die Veranstaltung ist für die von mir angestrebte Berufspraxis nützlich“ 

oder 

„In der Veranstaltung wird ein Bezug zur Berufspraxis meines Studienfaches 
hergestellt“. 

5 Fazit 

Insgesamt liefert unsere Studie ein gemischtes Bild zur Qualität und Brauchbar-
keit von aktuell verfügbaren Instrumenten zur Lehrveranstaltungsevaluation. Wie 
die Daten unserer quantitativen Teilstudie eindrucksvoll belegen, ist Evaluation 
aus der Sicht der Studierenden wichtig und wird als sinnvolles Instrument der 
Qualitätsverbesserung von Lehre und als Option zur Partizipation erlebt. Aller-
dings führt die wahrgenommene Folgenlosigkeit solcher Evaluationen zunehmend 
zu Frustrationen, so dass kreative Lösungen gefunden werden müssen, um Studie-
renden die Relevanz ihrer Teilnahme zu verdeutlichen und die daraus abgeleiteten 
Veränderungen erfahrbar zu machen.  

Einige Unzulänglichkeiten der eingesetzten Evaluationsinstrumente offenba-
ren sich auf einer Ebene, die nur in sorgfältigen qualitativen Untersuchungen 
aufgedeckt werden kann und die statistischen Validierungstechniken nicht zu-
gänglich ist. Das Missverstehen von Items wird in Faktorenanalysen nicht evident. 
Weder im HILVE- Instrumentarium von Rindermann (2000), noch im FEVOR-
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/FESEM-Inventar von Staufenbiel (2000) sind durch statistische Validierungspro-
zeduren Itemformulierungsprobleme wie „double-barreled-questions“ (die Ver-
wendung von zwei unterschiedlichen Stimuli in einem Item) oder divergierende 
kognitive Prozesse der Befragten so offensichtlich geworden, dass eine Überar-
beitung vorgenommen wurde. Die dargestellten Probleme verstärken sich weiter, 
wenn (wie es an vielen Hochschulen der Fall ist) Instrumente eingesetzt werden, 
die noch nicht einmal statistische Kontrollprozeduren durchlaufen haben und die 
aus Items anderer schon existierender Erhebungsinstrumente ad hoc zusammenge-
stellt wurden. 

Deshalb ist eine Einbeziehung qualitativer Verfahren zur Entwicklung vali-
der Messinstrumente unverzichtbar. Denn sonst werden Items verwendet, die von 
den Befragten nicht wie intendiert verstanden oder in divergenter Weise interpre-
tiert werden oder Items, die für Studierende nicht zu beantworten sind, weil den 
Befragten das entsprechende Wissen fehlt. Darüber hinaus ist das Urteil nicht 
immer nur abhängig von der Qualität der Lehre, sondern auch vom Vorwissen und 
den Interessen der Studierenden. Solche Antwortprobleme haben nicht immer 
dramatische Folgen für die Lehrenden, weil Studierende im Durchschnitt relativ 
positiv urteilen. Allerdings bleiben bei hohen Streuungen die Ergebnisse uninter-
pretierbar und entscheidende Potenziale der Qualitätsentwicklung in der Lehre 
ungenutzt. 
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Mehrebenenmodelle: angemessene Modellierung  
von Evaluationsdaten 

Manuela Pötschke 

1 Einführung 

Die Bedeutung von Evaluationen ist mittlerweile weniger strittig als noch vor 
wenigen Jahren. Zwar ist ihre Etablierung in unterschiedlichen Fachkulturen noch 
verschieden vorangeschritten, aber zunehmend werden Qualitätsstandards zum 
Leitfaden von Strukturentscheidungen. Damit geht die gestiegene Bedeutung des 
Berichtswesens über die Erreichung von Organisationszielen einher. Diese Orga-
nisationsziele können sich auf sehr unterschiedliche Ebenen beziehen: Im Mittel-
punkt der Evaluation stand bisher sehr oft die akademische Lehre in einzelnen 
Lehrveranstaltungen. Darüber hinaus gewinnt die Beurteilung von Studiengängen 
oder von größeren Einheiten wie Fachbereichen zunehmend an Bedeutung. Der 
erste Grund dafür ist in den gestiegenen Anforderungen bei gleichzeitig schrump-
fenden Ressourcen zu suchen. Daneben haben sich Verantwortungen für die 
Strukturentwicklung verlagert, so dass auf unteren Ebenen zunehmend um die 
knapper werdenden Ressourcen konkurriert wird. Insgesamt kann also eine ge-
wachsene Bedeutung von Evaluationen konstatiert werden. Gleichzeitig sind 
Konsequenzen aus den Ergebnissen wenig einheitlich und vor allem im Vorfeld 
wenig berechenbar. So wurden Mittelzuweisungen, die an Evaluationsergebnisse 
gekoppelt sind, bisher nur punktuell umgesetzt. Eine Garantie für die ausbleibende 
direkte Verknüpfung gibt es allerdings nicht. 

Einigkeit besteht sicherlich darin, dass eine veranstaltungsbezogene Beur-
teilung für den einzelnen Lehrenden und für die Kommunikation mit den Studie-
renden über Lehren und Lernen förderlich sind. Auswirkungen darüber hinaus 
werden aber sehr selten thematisiert. Das mag auch daran liegen, dass die Krite-
rien für die Beurteilung und die verwendeten Maße nicht transparent genug ge-
macht werden.  

Die Debatten der Evaluationsforschung nahmen bisher vor allem ausführlich 
Fragen der Messbarkeit von Qualitätsmerkmalen und deren Sinnhaftigkeit in den 
Fokus. Ob die Zufriedenheit der Studierenden mit einer Veranstaltung ein guter 
Indikator für Lehrqualität darstellt, ist nur eine – dafür aber mit großer Leiden-
schaft geführte – Diskussion in diesem Sinne. Inwieweit jedoch die Rekrutierung, 
die Form der Datenerhebung oder die Analyseverfahren zur Auswertung der Da-
ten angemessen ausfallen, wurde bisher ungenügend reflektiert. 

Der vorliegende Beitrag wendet sich einer Analysestrategie zu, die der Spe-
zifik von veranstaltungsbezogenen Evaluationsdaten auf einer übergeordneten 
Organisationseinheit gerechter wird als es herkömmliche einfache Regressions-
modelle vermögen: der Mehrebenenanalyse. Im folgenden Abschnitt wird das 
Verfahren vorgestellt und dabei auf seine spezifischen Interpretationsmöglichkei-
ten eingegangen. Dabei wird deutlich werden, dass der sozialen Situation "Lehre 
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und Lernen an Universitäten" ein kontextbezogener Ansatz deutlich mehr ent-
spricht als die verbreiteten einfachen Regressionsanalysen. Die Begründungen 
dafür resultieren neben inhaltlichen Argumenten auch aus stichprobentheoreti-
schen Überlegungen. Illustriert wird das Verfahren dann mit einem empirischen 
Beispiel auf der Basis von Evaluationsdaten, die in den Jahren 2006 und 2007 an 
der Universität Bremen erhoben wurden. 

Die abschließenden Schlussfolgerungen beinhalten zum einen den Appell, 
mehrebenenanalytische Ansätze in der universitären Evaluation aufzugreifen und 
Datenerhebungen so zu erweitern und zu verknüpfen, dass den realen sozialen 
Verhältnissen auch auf der Analyseebene eine Entsprechung gegenübergestellt 
werden kann. Zum anderen wird argumentiert, dass die Professionalisierung von 
Evaluatoren auch den Bereich der Datenanalyse einbeziehen muss und dass neue 
Entwicklungen der Auswertung von empirischen Informationen wahrgenommen 
und genutzt werden müssen. 

2 Bisherige Praxis der Datenanalyse und ihre Probleme  

Die bisherige etablierte Praxis von veranstaltungsbezogenen Evaluationen ist 
häufig auf das Engagement der Lehrenden angewiesen, die die erhaltenen Ergeb-
nisse mit ihren früheren Erfahrungen vergleichen und vor allem die offenen Ant-
worten als Feedback für methodische Überlegungen verwenden können. Diese 
Feedbacks sind für den Einzelnen sehr informativ und hilfreich und, sofern sie die 
Grundlage für eine Diskussion über Lehren und Lernen bilden, sicher auch für 
Studierende anregend. Diese Form der Evaluation ist aber nicht systematisch, da 
zumeist ein spezieller Fragebogen verwendet wird und eine Gesamtbetrachtung 
über verschiedene Veranstaltungen entfällt. 

Werden solche Evaluationen systematisch für mehrere Veranstaltungen eines 
Faches durchgeführt, werden die Ergebnisse sehr häufig als individuelle Abwei-
chungen der Beurteilung der einen Veranstaltung im Vergleich zu einem fachbe-
zogenen oder fachbereichsbezogenen Durchschnitt im entsprechenden Item prä-
sentiert. Was sagt aber ein unterdurchschnittlicher Wert aus? Er bedeutet zuerst 
einmal lediglich, dass es Veranstaltungen gibt, die besser beurteilt wurden. Ob es 
sich dabei um wenige positive Ausreißer handelt, die sich sehr deutlich von ande-
ren Veranstaltungen unterscheiden oder ob die Qualität insgesamt sehr ähnlich 
ausfällt, bleibt bei der ausschließlichen Verwendung eines Mittelwertes im Dun-
keln. Darüber hinaus sind bei einer generellen guten Beurteilung der Lehre in 
einem Studiengang möglicherweise alle positiv und trotzdem wird es einige un-
terdurchschnittliche Werte geben. Von besonderer Bedeutung wären hier begrün-
dete Zielvorgaben, an denen sich die einzelne Veranstaltung messen kann. Diese 
dürften aber sehr schwer aufzustellen sein. 

Fehlende Zielvorgaben führen also mit dazu, dass die Ergebnisse selber nur 
wenig aussagekräftig sind. Darüber hinaus bleiben in der herkömmlichen Praxis 
die studentischen Erwartungen und individuellen Ziele häufig außer Acht. Ange-
messener wäre es aber, die Qualität der Lehre an genau diesen Zielen festzuma-
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chen. Schließlich können die Dozenten ein Angebot und einen Rahmen an zu 
besprechenden Problemen und Lösungsmöglichkeiten anbieten, sie können den 
Studierenden die eigene intellektuelle Entwicklung aber nicht abnehmen. 

3 Erklärungsmodelle 

Die Formulierung von Erklärungsmodellen ist für den einzelnen Dozenten viel zu 
aufwändig und sicher auch nicht sehr interessant. Für Fachbereiche und Fächer 
sind Erklärungsmodelle aber von besonderer Bedeutung. Hier geht es nicht nur 
darum, die Qualität der Lehre zu beschreiben und auszusprechen, was einem als 
Studierenden nicht so gefallen hat. Hier geht es vielmehr um die Möglichkeit der 
Ableitung von Strukturentscheidungen über die Lehre, die über die Frustration 
oder Begeisterung einer einzelnen Veranstaltung hinausgehen. Stellt sich bei-
spielsweise heraus, dass die Rahmenbedingungen wie Platzzahl in einer Vorle-
sung und zeitliche Überschneidungen oder Einschreibetermine als ungünstig von 
den Studierenden wahrgenommen werden, so sind Organisationsentscheidungen 
zu treffen, die über die schlecht bewertete einzelne Veranstaltung hinaus gehen. 
Das kann aber nur auf der Basis von Erklärungsmodellen erfolgen, die alle As-
pekte einer förderlichen Lernumwelt mit einbeziehen. Der Dozent mit seinem 
Thema ist dabei sicher nicht unwichtig, aber eben auch nicht die alleinige Quelle 
von Erfolg und Misserfolg. Deshalb brauchen größere Einheiten als Entschei-
dungsbasis Ergebnisse aus Erklärungsmodellen, die möglichst einfach und ange-
messen dargestellt werden. Schließlich handelt es sich hierbei in der Regel nicht 
um Statistiker. Die Regressionsmodelle bieten eine gute Möglichkeit, auch kom-
plexe Sachverhalte anschaulich darzustellen. Allerdings reichen die einfachen 
Modelle nicht aus, sondern es sollte wegen der hierarchischen Struktur der erho-
benen Daten auf Mehrebenenmodelle zurückgegriffen werden. 

4 Mehrebenenmodelle  

Die Mehrebenenanalyse stellt ein Verfahren dar, dass die hierarchische Struktur 
der Einbettung menschlichen Verhaltens in spezifische Umwelten aufgreift und 
angemessen schätzt. Sie gehört zur Familie der Regressionsmodelle und erlaubt 
somit sowohl die Konstruktion von Erklärungsmodellen als auch die Nutzung als 
Prognoseinstrument. 

Der große Vorteil der Mehrebenenanalyse besteht darin, dass sie ebenen-
spezifische Varianzen gleichzeitig getrennt für einzelne Levels schätzen kann. 
Dadurch wird unter Kontrolle der jeweils anderen Ebenen deutlich, inwieweit die 
Beurteilung einer Lehreveranstaltung vom Studierenden selber, von der Lehrver-
anstaltung oder dem Dozenten abhängt. 

Die Voraussetzung für Mehrebenenanalysen bieten in der Regel hierarchisch 
organisierte Daten. Das bedeutet, dass die Elemente der ersten Ebene vollständig 
jeweils genau einem Element der zweiten Ebene zugeordnet werden. Beispiel-
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weise sind die studentischen Bewertungen (1. Ebene) immer auf genau eine Ver-
anstaltung bezogen. Veranstaltungen (2. Ebene) sind wiederum einem Dozenten 
(3. Ebene) zugeordnet. Die Daten können aber auch so erhoben werden, dass die 
einzelnen Beurteilungen unterschiedlicher Lehrveranstaltungen (1. Ebene) durch 
Studierende (2. Ebene) untersucht werden. In diesen Fällen braucht es einen Code 
für die Zuordnung einer Beurteilung zu einem Beurteiler. Wird dazu die Matrikel-
nummer der Studierenden verwendet (was den einfachsten Weg darstellt), kann es 
zu Akzeptanzproblemen wegen des Datenschutzes kommen. Eine Alternative 
bilden aus Antworten auf persönliche Fragen immer wieder neu aber auf die glei-
che Weise generierte Codes (Elwert/ Pötschke 2004). 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 1: Hierarchische Datenstruktur 
 

Der Umgang mit hierarchischen Daten kann auf unterschiedlichen Wegen erfol-
gen. In der Vergangenheit wurde die Struktur beispielsweise ignoriert, Aggregat-
daten erzeugt oder viele Regressionsanalysen vergleichend betrachtet. Ein Schritt 
in Richtung der Mehrebenenmodelle waren die Slope-as-Outcome-Analysen, die 
die Ergebnisse von vielen Regressionsanalysen selber zum Analysegegenstand 
machten. Alle diese Verfahren haben spezifische Nachteile, die sie weniger geeig-
net erschienen lassen als das moderne Verfahren der Mehrebenenanalyse. 

Die einfachste Möglichkeit, mit hierarchischen Daten umzugehen, besteht 
darin, ihre besondere Struktur zu ignorieren. Das wird in den meisten Evaluations-
studien immer noch getan, auch wenn sie sich auf mehrere Veranstaltungen bezie-
hen. Im Kern wird dabei unterstellt, dass die Studierendenurteile über Veranstal-
tungen und Dozenten hinweg unabhängig voneinander sind. So etwas wie einen 
generellen Optimisten oder einen ewigen Kritiker gibt es dann nicht.  

Darüber hinaus erlaubt uns ein generelles Regressionsmodell lediglich die 
Interpretation einer mittleren Schätzung über alle Dozenten und Veranstaltungen 
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hinweg. Das mag als Ausgangspunkt für detailliertere Ergebnisse für größere 
Organisationseinheiten wie Fachbereiche oder Studiengänge geeignet sein, der 
Endpunkt einer Analyse ist es sicher nicht. Denn interessanter als die mittlere 
Beurteilung sind für diejenigen, die Strukturentscheidungen zu treffen haben, die 
Gründe für besonders gute oder schlechte Beurteilungen und die Beurteilungs-
breite. 

Für größere Einheiten ist auch das Verfahren der Aggregierung der Daten 
nicht unüblich. Dabei werden nicht mehr die Einzelbeurteilungen der Studieren-
den einbezogen, sondern mittlere Werte für die Veranstaltung oder die Dozenten. 
Dabei gehen die Informationen über die Varianzen innerhalb der Aggregateinhei-
ten verloren und sie werden als homogen betrachtet. Akzeptiert kann das nur dann 
werden, wenn es egal ist, ob beispielsweise alle Studierenden eine Veranstaltung 
als gut bewerten oder ob die mittlere Beurteilung durch extrem gute und extrem 
schlechte Bewertungen zustande kommt. In der Praxis sollten diese Differenzen 
aber schon eine Rolle spielen, wenn Lerninhalte und Zuschnitte für beispielsweise 
unterschiedliche Studiengänge neu geplant werden. 

Auch unterscheiden sich Ergebnisse auf der Aggregatebene von Ergebnissen 
auf der Individualebene teilweise erheblich (sogenannte aggregation bias) und die 
Untersuchung des Zusammenwirkens von Individual- und Aggregateigenschaften 
ist nicht möglich. Letzteres ist aber gerade vor dem Hintergrund der theoretischen 
Überlegung, dass individuelles Handeln in spezifischen Kontexten unterschiedlich 
ausfallen kann, von besonderer Bedeutung. Hieraus lassen sich zielgruppenspezi-
fische Strukturentscheidungen besser begründen. Das ist mit Aggregatanalysen 
nicht möglich. 

Um die Nachteile der Aggregierung zu vermeiden, können eine Vielzahl von 
Regressionsmodellen geschätzt werden. Die Datenanalyse erfolgt dann auf indivi-
dueller Ebene (z.B. der Studierenden mit ihrem Urteil) und für jede Einheit der 
zweiten Ebene (Veranstaltung) wird eine eigene Beziehungsstruktur der Variablen 
zugelassen und geschätzt. Werden alle 100 Veranstaltungen eines Semesters eva-
luiert, erhalten wir hier im Ergebnis 100 Regressionsmodelle mit jeweils mindes-
tens einem Parameter für die mittlere Schätzung der Veranstaltungsqualität (Inter-
cept des Nullmodells). Werden in das Modell darüber hinaus Erklärungs- und 
Kontrollvariablen aufgenommen, erhöht sich die Zahl der geschätzten und zu 
vergleichenden Parameter sehr schnell. Eine solche Betrachtung wird unüber-
sichtlich und ist für große Veranstaltungszahlen nicht handhabbar. Ein weiterer 
Nachteil dieses Vorgehens besteht darin, dass Aggregatmerkmale der Veranstal-
tung wie beispielsweise der Veranstaltungstyp oder die Veranstaltungsgröße nicht 
in die Analyse einbezogen werden können. Es ist aber empirisch mittlerweile sehr 
gut belegt, dass die Rahmenbedingungen für die Lehre einen nicht unerheblichen 
Erklärungsteil für die Qualitätsbeurteilung von Studierenden leisten. 

Eine Idee, dem letzten Nachteil abzuhelfen, besteht in der Durchführung so 
genannter Slopes-as-Outcome-Analysen. Dabei werden die geschätzten Regressi-
onsparameter aus der Vielzahl von Regressionsmodellen selber zum Gegenstand 
der Analyse und als abhänge Variable spezifiziert. Sie werden dann durch Merk-
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male der 2. Ebene erklärt. Dieses Verfahren weist bereits den Weg zu den Mehr-
ebenenmodellen, ist aber durch die geringe Fallzahl in den Aggregatanalysen 
möglicherweise mit Reliabilitätsproblemen der Koeffizienten behaftet. Wenige 
„Ausreißer“ können eine erhebliche Fehlervarianz bewirken („bouncing betas“). 
Angemessene Mehrebenenmodelle müssen daher die Stichprobengrößen, auf 
denen die Schätzer der Koeffizienten basieren, berücksichtigen. Mit den Slopes-
as-Outcome-Analysen ist keine Untersuchung von Cross-Level-Interaktionen 
möglich und sie bleibt in der Regel auf die Analyse einer unabhängigen Mikro-
Variablen beschränkt. 

Abb. 2: Graphische Darstellung Mehrebenenmodell (1) 
 

Mehrebenenanalysen bilden das angemessene Verfahren zur Untersuchung 
von Zusammenhängen in hierarchischen Datenstrukturen. Sie spiegeln durch den 
Einbezug von Varianzkomponenten für alle geschätzten Regressionsparameter die 
Datenstruktur adäquat wieder und kommen deshalb zu korrekten Schätzungen.  

Das Prinzip der Mehrebenmodelle lässt sich sowohl formal wie auch gra-
phisch darstellen. Ausgangspunkt ist in beiden Fällen das Modell der linearen 
Einfachregression. 

 
iii xy εββ ++= 110
 

 
wobei: yi Wert der abhängigen Variable y für die Beobachtungseinheit i 

ß0 Wert der Regressionskonstanten 
ß1 Effekt der unabhängigen Variable 

iε  Residualwert für die Beobachtungseinheit i 
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In diesem Ausgangsmodell stellt der Intercept (ß0) die mittlere Schätzung der 
abhängenden Variable über alle Elemente hinweg dar, also beispielweise die 
mittlere Qualitätsbeurteilung von Lehrveranstaltungen über alle Studierenden, die 
eine Bewertung abgaben. Der Effekt (ß1) gibt uns die erwartete Veränderung in 
der abhängigen Variable an, wenn die unabhängige Variable sich um eine Einheit 
erhöht.  

Dieses Ausgangsmodell kann nun in zwei Hinsichten erweitert werden: ent-
weder der Intercept oder der Effekt oder beide gleichzeitig können zwischen den 
einzelnen betrachteten Gruppen (z.B. Veranstaltungen) variieren. Die formale 
Darstellung wird dann folgendermaßen erweitert: 
 
1. Ebene:  iijjjij xy εββ ++= 110  

2. Ebene: jj u 000 += ββ  

 jj u111 += ββ  

wobei: 

1β j  Effekt der unabhängigen Variable x1i, der für die Kontexte j 
spezifisch modelliert wird 

ijε   Residualwert der Beobachtungseinheit i im Kontext j 

ju1  Residualwert des Effektes im Kontext j 

ijx1  Wert der erklärenden Variable 1x  für die Beobachtungseinheit 

i im Kontext j 

 

Abb. 3: Graphische Darstellung Mehrebenenmodell (2) 
 
Setzen wir die Varianzkomponenten der Kontexte in die Ausgangsgleichung ein, 
erhalten wir nach Umstellung die folgende Modellbeschreibung für das Mehr-
ebenenmodell (Beschreibung vgl. oben): 
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ij 0 1 1ij i 0 j 1jy x u u= β +β + ε + +  

 
Hier wird nun zwischen dem „fixed part“ der Gleichung, der aus den Regress-
ionsparametern besteht und wie gewohnt interpretiert wird, und dem „random 
part“, der die Varianz der Parameter in unterschiedlichen Kontexten beschreibt, 
unterschieden. Intercept und Slope als jeweils mittlere Schätzungen über alle 
Studierende werden also durch Varianzkomponenten dieser Parameter ergänzt, die 
die Unterschiede zwischen den Veranstaltungen angeben. 

Analog kann das Modell auf eine dritte Ebene – hier im Beispiel die Dozen-
ten – erweitert werden. 

Darüber hinaus können in das hierarchische Grundmodell weitere Einfluss-
variablen (x2 usw.) einbezogen werden, die jeweils auf den unterschiedlichen 
Ebenen angesiedelt sind. Werden in einem Modell alle Varianzen und Kovarian-
zen geschätzt, handelt es sich um ein sogenanntes ‚Full Model‘. Werden einzelne 
Varianzen und Kovarianzen konstant gehalten und damit unterstellt, dass sie nicht 
zwischen den Personen oder den Kontexten variieren, wird von einer Restriktion 
des Modells gesprochen. 

Eine spezifische Form der Restriktion ist das Nullmodell (‚Empty Model’). 
Es enthält keine unabhängige Variable, sondern lediglich die Konstante. Nullmo-
delle haben drei zentrale Funktionen: 

 
a) An erster Stelle dient das Nullmodell der Zerlegung der Gesamtvarianz 

in der abhängigen Variable. Diese Zerlegung ist deshalb von Interesse, 
weil so deutlich wird, ob der Großteil der Erklärung auf individueller 
Ebene oder auf der Aggragatebene erreicht werden kann. Je nachdem, 
wo die Varianz zu finden ist, werden auch erklärungskräftige Indikatoren 
zu finden sein. Als Maß für den Anteil der Varianz der zweiten Ebene 
kann die Intraklassenkorrelation herangezogen werden. Sie ergibt sich 
aus: 

2
00

00

στ
τ

ρ
+

=
     

 
Je größer der Wert für die Intraklassenkorrelation ausfällt, desto homo-
gener sind die Bobachtungseinheiten innerhalb der Gruppen und desto 
heterogener sind die Gruppen untereinander. Lässt sich auf der zweiten 
Ebene keine erklärbare Varianz beobachten, kann auf die Mehrebenen-
analyse verzichtet und eine klassische Regressionsanalyse durchgeführt 
werden. 

b) Das Nullmodell dient weiter dem Modellvergleich und bietet einen Aus-
gangswert für die Schätzung der Güte von Modellen mit unterschiedli-
chen unabhängigen Variablen. Als Gütemaße stehen der Log-Likeli-
hood-Wert oder die Devianz zur Verfügung. Für die Berechnung der Er-
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klärungskraft von Modellen kann auf Maddalas-R2 zurückgegriffen wer-
den. 

c) Im Rahmen des Nullmodells lässt sich außerdem der Designeffekt be-
rechnen. Er gibt an, um welchen Faktor der Standardfehler unterschätzt 
würde, wenn trotz hierarchischer Datenstruktur eine einfache Regressi-
onsanalyse anstelle des Mehrebenenmodells verwendet würde. Die Be-
rechnung des Designeffekts hat jedoch lediglich illustrierende Funktion. 
Mit Hilfe des Mehrebenenmodells wird ein, dem Stichprobenziehungs-
prozess angemessener, Standardfehler berechnet. 

 
In der Forschungspraxis beginnt jede Analyse mit der Präsentation der Varianz-
anteile auf den Ebenen und danach werden Erklärungsmodelle spezifiziert. Dabei 
kann sowohl von einem Full Model ausgehend zunehmend restringiert werden, als 
auch ausgehend vom Nullmodell schrittweise weitere Erklärungsvariablen in das 
Modell aufgenommen werden. 

Die Modellgüte wird als Modellanpassung durch die Devianz abgebildet, zur 
Berechnung der erklärten Varianz wird auf eine Pseudo-R2-Berechnungsvorschrift 
zurückgegriffen. 

 

⎟
⎟
⎠

⎞
⎜
⎜
⎝

⎛ −−−
−=−

ij
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n
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5 Empirische Ergebnisse 

Der erste Befund bezieht sich auf das Nullmodell. Die Zerlegung der Gesamtva-
rianz der abhängigen Variable zeigt, dass der Einbezug der Ebenenstruktur sinn-
voll ist, denn auf allen Ebenen gibt es originäre Varianzanteile zu beobachten. Auf 
den Dozenten entfallen dabei rund 20 Prozent der Gesamtvarianz, auf die Veran-
staltung 47 Prozent und auf die individuellen Unterschiede zwischen den Studie-
renden 33 Prozent. Dieses Ergebnis lässt sich auch plausibel begründen. Es be-
deutet, dass die größten Unterschiede in den Bewertungen zwischen den Veran-
staltungen selber auftreten. Dabei sind sich allerdings Bewertungen des gleichen 
Dozenten ähnlich, während es Unterschiede zwischen den Beurteilungen der 
Dozenten ganz prinzipiell gibt. Das heißt, dass gute oder schlechte Beurteilungen 
zu einem gewissen Grade Ausdruck guter oder schlechter Lehre insgesamt sind. 
Die häufig zu hörende Begründung, dass beispielsweise eine Pflichtveranstaltung 
in Statistik bei den Sozial- und Geisteswissenschaftlern per se schlechter bewertet 
wird und Seminare beim gleichen Dozenten besser, stimmt also nur zum Teil. 
Natürlich unterscheiden sich auch die Studierenden in ihrer Beurteilung der glei-
chen Veranstaltung. Immerhin ein Drittel der Varianz ist darauf zurückzuführen. 
Dieser relativ große Anteil ist wieder ein Beleg für die Forderung, dass Lehrdi-
daktik auf unterschiedliche Lernergruppen hin zu optimieren ist. 
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Die folgenden Erklärungsmodelle 1 bis 3 umfassen Merkmale auf den drei 
Ebenen: die Beurteilungen der einzelnen Studierenden (Ebene 1) beziehen sich 
auf eine spezifische Veranstaltung (Ebene 2), wobei mehrere Veranstaltungen von 
bestimmten Dozenten gehalten werden (Ebene 3). In diesem Modell wird die 
Unabhängigkeit der Bewertungen von Studierenden, die an mehreren Veranstal-
tungen teilnehmen, unterstellt.1  

Bei den auf den Ebenen verwendeten Variablen handelt es sich um die fol-
genden: 

a) Auf der ersten Ebene werden die Gesamtbeurteilungen der Studierenden 
durch Einstellungen zur Veranstaltung, dem Stoff und dem Dozenten ge-
genüber, durch Aussagen zur Lernatmosphäre und dem Verhältnis der 
Studierenden untereinander und der eigenen Leistungsbeurteilung unter 
Kontrolle von Geschlecht und Studienfach erklärt. 

b) Eigenschaften von Veranstaltungen wirken sich auf ihre Beurteilung aus. 
Handelt es sich um eine Vorlesung mit zahlreichen Hörern, in denen ak-
tivierende Lehre deutlich schwieriger organisiert werden kann als in 
überschaubaren Seminaren, wirkt sich dieses Merkmal sicher auch auf 
die wahrgenommene Qualität aus. Darüber hinaus soll untersucht wer-
den, ob es fachspezifische Besonderheiten gibt, auch wenn keine großen 
Unterschiede zu erwarten sind, da es sich in allen Fällen um sozialwis-
senschaftliche Fächer handelt.2 

c) Unterstellt wird auf der dritten Ebene, dass Dozenten spezifische Lehr-
stile haben und dass Merkmale ihrer Person in die Bewertung der Studie-
renden eingehen, die nur eingeschränkt mit der konkreten Veranstaltung 
zusammenhängen und die auch nicht ohne weiteres verändert werden 
können. Dazu gehören das Geschlecht, die Statusgruppe und Persönlich-
keitseigenschaften.3  

 
In die Ergebnisdarstellung gehen nun lediglich die Variablen ein, die einen signi-
fikanten Effekt auf die Gesamtbeurteilung der Veranstaltungen ausüben. Dabei 
zeigt sich, dass auf der Ebene der individuellen Einstellungen und Beurteilungen 
von Teilaspekten der Veranstaltung deren Strukturiertheit und die Betreuung 
durch den Dozenten eine besondere Rolle spielen. Das Geschlecht der beurteilen-
den Studierenden hat dagegen für die Bewertung keine Bedeutung. Das heißt, dass 

                                                      
1 Wie oben bereits beschreiben, kann diese Annahme problematisch sein. Da jedoch in den ver-
wendeten Daten kein Studierendencode generiert wurde, ist eine Verknüpfung nicht möglich. 
Darüber hinaus würde die Einführung der Studierenden als separate Ebene quer zur bestehenden 
Hierarchie der Daten liegen. Dadurch wäre die Interpretation der Ergebnisse stark erschwert. 
2 Als Veranstaltungstypen wurde nach Vorlesungen, Seminaren und Übungen differenziert, die 
Fächer waren BA Soziologie, Politikwissenschaft, Geographie, Religionswissenschaft und der 
Master Politikwissenschaft. 
3 Bei den Statusgruppen wurden Professoren, promovierte und nicht promivierte Mitarbeiter 
unterschieden. Bei den Persönlichkeitseigenschaften wurden Bewertungen aus einer externen 
Untersuchung zur Sympathie, Kreativität, Offenheit, Attraktivität und Kompetenz der Dozenten 
verwendet. 
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auf die Schaffung einer anregenden und klaren Lernatmosphäre durch den Do-
zenten großes Augenmerk zu legen ist. Diese Aspekte sind wichtiger als der Stoff 
selber, um den es in der Veranstaltung geht. Was eine gute Lernatmosphäre aus-
macht, kann hier allerdings nicht beantwortet werden. Anzunehmen ist aber, dass 
spezifische Lerntypen auf unterschiedliche Weise berücksichtigt werden sollten. 

Neben diesen individuellen Einstellungen spielt das Fach, in dem die Lehr-
veranstaltung angeboten wird eine Rolle. Dieser Befund ist vor allem dann wich-
tig, wenn für größere Organisationseinheiten Schlussfolgerungen gezogen werden 
sollen. Es können dann nicht nur veranstaltungs- und dozentenbezogene Struktu-
ren wie Weiterbildungsbereitschaft einbezogen werden, sondern auch Erfahrungen 
über die Organisation der Lehre,4 die Rahmenbedingungen und die Lehrkultur 
eines Faches berücksichtigt werden. Wie in Tabelle 1 deutlich wird, schneiden 
alle BA-Veranstaltungen besser ab als die im Master. Dabei werden Veranstaltun-
gen der Soziologie deutlich besser bewertet als die der anderen Fächer. Auf die 
Präsentation der Effekte für den Veranstaltungstyp wird hier verzichtet. Die Er-
gebnisse sind nicht stabil, was zum Teil auf die relativ geringe Zahl an Übungen 
und Vorlesungen zurückgeführt werden kann. Das heißt aber nicht, dass dieses 
Ergebnis hier gegen die üblicherweise zu findenden Befunde einer besseren Be-
wertung von Seminaren im Vergleich zu Vorlesungen steht, lediglich die Daten-
basis ist dafür etwas gering. Außerdem werden die entsprechenden Effekte durch 
den Status des Dozenten als Merkmal der dritten Ebene aufgehoben. Dabei 
schneiden Professoren in der Beurteilung besser ab als die promovierten Mitar-
beiter. Nicht promovierte und promovierte Mitarbeiter unterscheiden sich dagegen 
nicht wesentlichen. Dieser Befund steht ein wenig konträr zur Alltagserfahrung, in 
der häufig davon ausgegangen wird, dass für Professoren die Lehre weniger wich-
tig sei und sie deshalb auch weniger darin investieren. Dagegen wird ange-
nommen, dass Mitarbeiter sich sehr für Studierendeninteressen engagieren und 
auch in die Vorbereitung ihrer ersten Lehrerfahrungen mehr Zeit und Überlegun-
gen stecken. Dieser Frage kann abschließend lediglich dann nachgegangen wer-
den, wenn in einem Panel alle Lehrveranstaltungen erhoben werden. Nur so ist es 
möglich zu beobachten, ob nach einem Statuswechsel oder mit zunehmendem 
Dienstalter die Qualität tatsächlich zu- oder abnimmt.  

Neben dem Status wurden das Geschlecht und Persönlichkeitseigenschaften 
der Dozenten in das Modell einbezogen. Beide spielen in den vorliegenden Daten 
für die Gesamtbeurteilung keine Rolle. Dieses Ergebnis scheint auf den ersten 
Blick sehr plausibel. Angesichts der Diskussion um den Einfluss der Attraktivität 
von Lehrenden auf die Beurteilung und möglicher Konsequenzen daraus, erhält 
dieses Ergebnis aber ein besonderes Gewicht. Andere Studien, wie die von Rosar 
und Klein, kommen beispielsweise zu dem Ergebnis, dass „je attraktiver ein Do-
zent, desto besser in der Tendenz die Bewertung seiner Lehrveranstaltungen“ 
(Klein u. Rosar 2006, S. 316). Allerdings verwenden die Forscher dort einerseits 
                                                      
4 Ein wichtiges Stichwort ist hier die Überschneidungsfreiheit von Veranstaltungen. Andere 
Untersuchungen konnten zeigen, dass die zeitliche Überschneidung von Veranstaltungen für viele 
Studierende ein wesentliches Ärgernis darstellt. 
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Aggregatdaten, auf deren Probleme weiter oben schon eingegangen wurde und 
andererseits werden Sie dem Mehrebenencharakter ihrer Daten nicht gerecht. 

Die in Tabelle 1 zusammenfassend dargestellten Modelle wurden schritt-
weise so entwickelt, dass auf der Basis des Nullmodells zuerst Merkmale der 
ersten Ebene auf ihre Signifikanz geprüft wurden, dann Merkmale der zweiten 
und dann der dritten Ebene. Dabei zeigt sich, dass den größten Erklärungsbeitrag 
die Einstellungen der Studierenden zu Teilaspekten der Veranstaltungen aufwei-
sen. Auf deren Basis werde knapp 74 Prozent der Varianz der Gesamtbeurteilung 
erklärt. Die Modellverbesserungen sind zwar dann mit dem Einbezug der Merk-
male aus der zweiten und dritten Ebene (mit einer Ausnahme) signifikant. Der 
Anteil erklärter Varianz erhöht sich aber nicht wesentlich auf etwas über 74 Pro-
zent (vgl. Tabelle 2). 

 
 Nullmodell Modell 1 Modell 2 Modell 3 
Fixed part     
Konstante ß0 6,42 4,093 -0,007 -0,819
Über die Ziele 
wurde gut 
informiert. a 

 0,293*** 0,293*** 0,293*** 

Die Basisliteratur 
verstehe ich gut. a 

 0,161*** 0,163*** 0,163*** 

Die Studierenden 
wurden gut betreut. a 

 0,364*** 0,366*** 0,367*** 

Atmosphäre 
insgesamt. b 

 -0,402*** -0,406*** -0,406*** 

Ich bin schnell 
abgelenkt. a 

 -0,250*** -0,250*** -0,250*** 

Soziologie c  5,1*** 5,342***
Politikwissenschaft c  3,898*** 3,732***
Geographie c  4,923* 5,732**
Religion c   3,533** 3,58** 
Professor d  1,474*
Nicht promovierter 
Mitarbeiter d 

   0,627 

Random part (sd)     
r0k 1,122894 0,946 1,23 1,108 
u0jk 2,735596 2,957 2,763 2,782
eijk 1,896526 1,8 1,8 1,8
  

a fünfstufig: stimme nicht zu - stimme zu; b fünfstufig: sehr gut – sehr schlecht 
c Referenz Master Politikwissenschaft; d Referenz Assistent 

Tab. 1: Ergebnisse einer linearen Mehrebenenregression der Gesamtbewertung von 
Lehrveranstaltungen (elfstufig 0=sehr schlecht bis 10=sehr gut) 
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 -2log 
Likelihood 

df Δ -2log 
Likelhood 
Nullmodell 

Δ -2log 
Likelhood 
Modell 1 

Δ -2log 
Likelhood 
Modell 2 

Maddala-
R2 Basis 

Nullmodell

Maddala-
R2 Basis 
Modell 1 

Maddala-
R2 Basis 
Modell 2 

Nullmodell 8822,3916 4       
Modell 1 6712,437 9 2109,9546

df=5; *** 
  0,738   

Modell 2 6691,9616 13 2130,43 
df=9; *** 

20,4754 
df=4;*** 

 0,742 0,013  

Modell 3 6686,1536 15 2136,238 
df=11;*** 

26,2834 
df=6;*** 

5,808 
df=2;n.s. 

0,743 0,017 0,004 

  

Tab. 2: Modellgüteinformationen  

6 Schlussfolgerungen für die weitere Profilierung von  
 Evaluation  

Die zentralen Schlussfolgerungen beziehen sich auf zwei Aspekte. Zum einen 
müssen die ausgewählten Datenanalyseverfahren neuen Anforderungen an Adres-
saten der Ergebnisse gerecht werden. Für einen Fachbereich mit mehreren Fä-
chern reicht es nicht aus, die mittlere Bewertung einer Veranstaltung mit dem 
Durchschnitt aller Veranstaltungen zu vergleichen. Abgesehen davon, dass die 
Vielzahl der entsprechenden Daten die Betrachtung unübersichtlich werden lässt, 
sagen diese Mittelwerte nichts über Strukturbedingungen oder Merkmale von 
Studierenden und Dozenten, die sich auf die Lehrqualität beziehen.  

Zum anderen muss die Qualität der Datenerhebung einhergehen mit einer 
angemessenen Qualität der Datenanalyse. Dazu bedarf es der Verwendung kom-
plexer moderner Verfahren und der kritischen Diskussion herkömmlich verwen-
deter Maße. Hier scheint noch ein großer Qualifikationsbedarf für Evaluatoren zu 
bestehen, denn sehr viele verbleiben im Bereich der deskriptiven Statistik und 
nutzen so das große Potential der erhobenen Daten für Erklärungen nicht aus. Eine 
Möglichkeit, hier Fortschritte zu erreichen, ist die Etablierung von Datenauswer-
tungsthemen und –verfahren in den jährlichen Konferenzen und auf institutionel-
ler Ebene die Begründung eines Arbeitskreises Methoden in der Gesellschaft für 
Evaluation. 
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Studierbarkeit: Der Beitrag von Absolventenstudien  
zur Analyse der Studienorganisation und  

Studienbedingungen 
René Krempkow u. Lukas Bischof1 

1 Studierbarkeit vor dem Hintergrund des  
 „Bologna-Prozesses“ 

Mit der Unterzeichnung der Erklärung von Sorbonne (1998) verpflichtete sich die 
Bundesrepublik Deutschland, ein System leicht verständlicher und vergleichbarer 
Abschlüsse innerhalb eines zweistufigen Systems (Bachelor und Master) einzu-
führen. Neben der rein formalen Umstellung rückten zwischen 1998 und 2009 
immer mehr auch inhaltliche Aspekte des Studiums in den Fokus. Insbesondere 
wurde mit dem Prozess die Hoffnung verbunden, Wettbewerbsfähigkeit und At-
traktivität des deutschen Hochschulsystems zu erhöhen und tief greifende Studien-
reformen anzustoßen, welche in den Jahren zuvor nicht gelungen waren (Witte 
2006). In Deutschland war dies u.a. die Verkürzung der durchschnittlichen Studi-
enzeiten (sie lagen damals an Universitäten bei fast sieben Jahren bis zum ersten 
Abschluss), die Senkung der Abbrecherquoten, die Erhöhung der Interdisziplina-
rität, eine stärkere Ausrichtung der Studieninhalte an den Interessen der Studie-
renden (Witte 2006) sowie ein hochschuldidaktischer „Shift from Teaching to 
Learning“ (Wildt 2003). Diese Aspekte lassen sich auch in der Erklärung von 
Leuven (2009) wiederfinden. Auch Eckart (2005) beschreibt den kontinuierlichen 
Anstieg des durchschnittlichen Absolventenalters seit der Bildungsexpansion der 
60er Jahre, eine sinkende Qualität der universitären Lehre und hohe Studienabbre-
cherzahlen als wichtige Anstöße für den Bolognaprozess.  

Die Einrichtung des Akkreditierungsrates stellt ein Kernstück einer neuen 
Form der Qualitätssicherung von Studiengängen dar, welche die Entscheidung 
über die Zulassung neuer Studienprogramme nicht mehr an ministeriale Entschei-
dungen, sondern an das Votum einer unabhängigen Akkreditierungsagentur 
knüpft. Bachelor- und Masterstudiengänge sind zu akkreditieren (KMK 2008). 
Die maximale Studiendauer wie die Studierbarkeit der Studiengänge nehmen 
dabei eine prominente Position ein. So hält die KMK fest: „Die Studiendauer von 
Bachelor-Studiengängen darf mindestens drei und höchstens vier Jahre betragen, 
die Studiendauer von Master-Studiengängen mindestens ein und höchstens zwei 

                                                      
1 Für die Unterstützung bei der Durchführung der Befragung sowie bei der Datenaufbereitung und 
einzelnen Auswertungsschritten möchten wir uns herzlich bedanken bei Dr. Jacqueline Passon, 
Ulrich Wilke und Angela Cho (Universität Freiburg). Für den Support, die technische Realisation 
der Datenerfassung und die kurzfristige Verfügbarkeit der Daten zur Tagung des AK Evaluation 
gebührt auch dem INCHER Kassel besonderer Dank. Für Korrekturen und hilfreiche Anregungen 
zum Entwurf dieses Textes danken wir außerdem Annika Vissering und Jan Ihwe (Universität 
Freiburg) und William Dinkel (IFQ Bonn).  
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Jahre. Insgesamt darf die Studiendauer von Bachelor- und Master-Studiengängen 
bei konsekutiven Studiengängen fünf Jahre nicht überschreiten“ (KMK 2008). Die 
Studierbarkeit des Lehrangebots ist in der Akkreditierung zu überprüfen (KMK 
2008). Etwas genauer definiert dies der Akkreditierungsrat in seinen Kriterien für 
die Akkreditierung von Studiengängen: „[Sie sind] studierbar vor allem unter 
Berücksichtigung der erwarteten Eingangsqualifikation, realen Arbeitsbelastung, 
Prüfungsorganisation, bestehenden Beratungs- und Betreuungsangebote, Ausge-
staltung von Praxisanteilen und Anerkennungsregeln für extern erbrachte Leis-
tungen“ (Akkreditierungsrat 2008). Die Hochschulen stehen somit in der Pflicht, 
nicht nur studierbare Studienprogramme zu entwickeln, sondern deren Studier-
barkeit durch ein „umfassendes Konzept der Qualitätssicherung“ (Akkreditie-
rungsrat 2008) zu sichern. Trotz vehementer Thematisierung der Verbesserung 
der Studierbarkeit als „das entscheidende Kriterium für die Gestaltung von Studi-
engängen“ (Akkreditierungsrat 2009) ist bislang jedoch nicht klar, wie dies kon-
kret überprüft werden soll. Auch der aktuelle Beschluss (AR 93/2009, S. 11) 
bleibt da unkonkret und von den Akkreditierungsagenturen erhält man hierzu z.T. 
sehr unterschiedliche Signale.2 Die Hochschule führt Verfahren des hochschulin-
ternen Qualitätsmanagements durch und zieht, abgesehen von erstmaligen Akkre-
ditierungen, Konsequenzen aus den Ergebnissen (Akkreditierungsrat 2008). Ab-
gesehen von der erstmaligen Akkreditierung berücksichtigt die Hochschule bei 
der Weiterentwicklung des Studienganges auch Evaluationsergebnisse, Untersu-
chungen zur studentischen Arbeitsbelastung, zum Studienerfolg und Absolventen-
verbleib (Akkreditierungsrat 2008). Hierdurch gewinnen Absolventenstudien für 
die Entwicklung von Studiengängen und deren Qualitätssicherung zunehmend an 
Bedeutung. Landeshochschulgesetze wie das von Mecklenburg-Vorpommern 
sowie Ziel- und Leistungsvereinbarungen wie in NRW schreiben ihren Hochschu-
len Absolventenstudien sogar direkt vor (Schomburg 2007). Aber auch unabhän-
gig von solchen Vorgaben werden sie mehr und mehr als nützliches Instrument für 
die verschiedensten Zwecke erkannt (vgl. Nutzungsmodell von Janson 2006). Um 
das Ziel der Studierbarkeit der eigenen Studiengänge zu sichern, benötigen die 
Hochschulen zum einen eine verlässliche Datenbasis und zum anderen Instrumen-
te, mit denen sie diese Daten nutzbringend auswerten können. Im hier vorgestell-
ten Artikel wurde versucht, mit Hilfe von Daten aus Absolventenstudien empi-
risch zu analysieren, mit welchen Aspekten Studienzeitüberschreitungen in Zu-
sammenhang stehen.  

                                                      
2 Bisher haben auch nur wenige Wissenschaftler die vorhd. Ansätze zur Überprüfung der Studier-
barkeit systematisch aufbereitet und indikatorisiert. Zwar wurde dies zumindest für den deutsch-
sprachigen Raum versucht und auch tabellarisch aufbereitet (Krempkow 2009). Jedoch wurde 
dies von den zuständigen strategischen Entscheidern bislang nicht weiter verfolgt bzw. stand das 
Ergebnis der deutlich nach hinten verschobenen zweiten Begehung im Rahmen des ersten Quality 
Audit einer großen deutschen Universität zur Drucklegung noch aus. 
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2 Kurzdarstellung des Forschungsstandes  

Studierbarkeit wird häufig prozessnah mit Hilfe von Studierendenbefragungen 
empirisch untersucht. Für die Identifikation ggf. vorhandener Probleme im Studi-
enablauf und eine zeitnahe Veränderung sind solche prozessnahen Analysen weit-
gehend konkurrenzlos.  

Wenn jedoch die Bewertung der Studierbarkeit in einem Prozessmodell des 
Studiums als Ergebnisindikator im Mittelpunkt des Interesses steht, kann dies 
auch anders gesehen werden. Hier vermögen Absolventenbefragungen ebenfalls 
einen Beitrag zu leisten. Denn erst Absolventen können das komplette Studium 
rückblickend bewerten. Außerdem können bestimmte Probleme durch Studieren-
denbefragungen kaum erfasst werden, so z.B. Probleme bei der Organisation von 
Abschlussprüfungen und Wiederholungsmöglichkeiten (vgl. Daniel 1996). Stu-
dierbarkeit wird zwar in Hochschulpolitik und Akkreditierung gefordert, es ist 
aber bislang kein Konsens über ihre Operationalisierung erkennbar. Bisher sind in 
der wenig verfügbaren Forschungsliteratur auch nur wenige konzeptionelle Ar-
beiten hierzu verfügbar.3  

Eine der wenigen Arbeiten ist die von Richter (2000), welche angelehnt an 
die Empfehlungen der Wijnen-Kommission in den Niederlanden Kriterien für 
Studierbarkeit ableitete und eine Definition formulierte. Mögliche Indikatoren zur 
Studierbarkeit als Ergebnisqualität4 können nunmehr unterschieden werden in 
Indikatoren aus Zeit-Perspektive und aus Leistungs-Perspektive (vgl. Richter 
2000: S. 161f., Krempkow 2009, Krempkow u. König 2004). Kann das Studium 
in der vorgesehenen Zeit studiert werden (Zeit-Perspektive) und kann das Studium 
bezüglich der Leistungsanforderungen erfolgreich studiert werden (Leistungs-
Perspektive)? Zudem sollte der möglichen Gefahr einer inflationären Vergabe von 
Studienabschlüssen durch zusätzliche Erhebung und Auswertung des Anspruchs-
niveaus entgegengewirkt werden (vgl. z.B. Lenz u.a. 2006). 

Für den hier geplanten Beitrag soll die zeitliche Perspektive des Studiums am 
Beispiel der durchschnittlichen Fachstudiendauer als ein zentrales Element von 
Studierbarkeit in den Blick genommen werden.  

                                                      
3 Bei der Recherche der verfügbaren Veröffentlichungen wurde in mehreren Schritten vorgegan-
gen: Im ersten Schritt wurden Recherchen im Datenbanksystem ids (Informations- und Dokumen-
tationssystem am Institut für Hochschulforschung Wittenberg) durchgeführt. Dies vereinigt 
Datenbanken u.a. der HRK, der Sondersammelgebiete von Hochschulbibliotheken und der Hoch-
schulforschungseinrichtungen wie INCHER Kassel und HIS GmbH Hannover. Im zweiten Schritt 
wurden alle herangezogenen Studien auf Hinweise zu weiteren verwendbaren Studien überprüft. 
Darüber hinaus wurden per E-Mail-Verteiler Kollegen konsultiert. Damit lehnt sich die Vorge-
hensweise an die so genannten Meta-Analysen an. 
4 Als Ergebnis des Prozesses (Output) wird hier der Studienerfolg betrachtet. Dies soll in Abgren-
zung zu Wirkungen der Hochschulbildung (Outcome) verstanden werden, zu denen bisher in 
Deutschland kaum Erfahrungen vorliegen (vgl. z.B. Krempkow 2007: S. 177f.). Aufgrund der 
deutlich gestiegenen Bedeutung, die Wirkungen/ Outcome inzwischen beigemessen wurden, 
werden jedoch hierzu ebenfalls einige Überlegungen vorgestellt. 
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Weitere wichtige Ansatzpunkte für Analysen zur Studiendauer sah Daniel 
(1996) in der Berufs- und Studienberatung, beim Hochschulzugang und der Studi-
enfinanzierung. Allerdings konnten diese Ergebnisse nicht generalisiert werden, 
da von Daniel in seiner Studie nur Betriebswirtschaftler untersucht wurden und 
das Studierverhalten in verschiedenen Fächern teilweise stark von den jeweiligen 
Fächerkulturen geprägt ist. Demgegenüber zeigte eine flächendeckende Analyse 
aller größeren Studiengänge eines Bundeslandes bezüglich der zeitlichen Per-
spektive der Studierbarkeit anhand der Anteile der Studierenden in der Regelstu-
dienzeit z.T. gravierende Differenzen zwischen, aber auch innerhalb von Fächer-
gruppen. Diese Differenzen hingen demnach nicht ausschließlich entscheidend 
von der Fächerkultur ab. Allerdings erscheint diese Operationalisierung weniger 
geeignet als die auf Absolventen bezogene (vgl. Krempkow 2007; 2008).  

Eine seit 1999 in den fächerübergreifenden Absolventenstudien der TU 
Dresden verwendete Frageformulierung ergab regelmäßig ähnliche Resultate 
bezüglich der Probleme bei der Studienorganisation wie bei Daniel. An der TU 
Dresden wurde gefragt, ob die Absolventen in ihrem Studium Zeit verloren haben, 
weil sie aufgrund organisatorischer Regelungen Leistungsnachweise nicht erwer-
ben oder nicht bestandene Klausuren, Prüfungen o.ä. erst später wiederholen 
konnten. Mit Hilfe dieser Fragestellung sollte untersucht werden, inwieweit Zeit-
verluste neben Erwerbstätigkeit und anderen studienzeitverlängernden Aktivitäten 
auch auf studienorganisatorische Probleme zurückgeführt werden können. Die 
Frage erklärte einen beachtlichen Teil der Zeit, die die Absolventen über die Re-
gelstudienzeit hinaus studierten. 

3 Konzeption der Analysen 

In dem hier geplanten Beitrag soll anhand von Absolventenstudien eine Untersu-
chung der Studierbarkeit unter besonderer Berücksichtigung der Studienorganisa-
tion und Studienbedingungen vorgestellt werden. Da vorliegenden, z.T. bereits 
älteren Studien zufolge aber auch Erwerbstätigkeit während des Studiums, Bil-
dungsweg und Abiturnote für die Studiendauer bedeutsam sein können, sind diese 
ebenfalls zu berücksichtigen. Ob dies auch für weitere Universitäten gilt, wäre zu 
überprüfen. Operationalisiert werden soll Studierbarkeit aus Zeit-Perspektive – 
bezogen auf Absolventen: Diese kann als Studienzeitüberschreitung erfasst wer-
den, gemessen an der durchschnittlichen Anzahl der Fachsemester bis zum erfolg-
reichen Abschluss, die über die Regelstudienzeit hinaus studiert wurden (für den 
aktuellen Absolventenjahrgang). Fachwechsel haben dabei keinen Effekt. Alter-
nativ könnte der Anteil der Studienabschlüsse in der Regelstudienzeit (in Prozent) 
verwendet werden bzw. die mittlere Fachstudiendauer (vgl. z.B. Krempkow 2009; 
WR 2008: S. 21; Lenz u.a. 2006: S. 48; KMK 2005). Die mittlere Fachstudien-
dauer ist aber für BA/MA schwer vergleichbar. 

Ausgehend von vorhandenen Studien soll ein Analysemodell zu potentiellen 
Determinanten der Studiendauer vorgestellt werden. Im weiteren Vorgehen soll 
mittels Regressionsanalysen geklärt werden, welchen Anteil die einzelnen poten-
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tiellen Determinanten tatsächlich zu erklären vermögen und ausgewählte Ergeb-
nisse dieser Analysen dargestellt werden.  

Bei der Interpretation von Ergebnissen wird zu beachten sein, dass die aktu-
ellen (ersten) BA-Absolventen eine besondere Gruppe außerordentlich zügig 
Studierender darstellen könnte, deren durchschnittliche Studiendauer evtl. unter 
der in den nächsten Jahren zu erwartenden liegt (vgl. Auspurg, Bargel, Hinz u. 
Pajarinen 2008: S. 11). Dies verweist auf die Notwendigkeit weiterer Analysen 
neben solchen Analysen zu potentiellen Determinanten der Studiendauer (auf der 
Ebene der Individuen), um die Aussagekraft der Ergebnisse von Absolventenstu-
dien zu erhöhen. Hierfür sind Analysen mit (auf der Ebene der Studiengänge 
aggregierten) hochschulstatistischen Daten hilfreich, wie sie häufig im Rahmen 
von Lehrberichten oder ähnlichen Berichtsverfahren bereits erfolgen (vgl. z.B. 
Krempkow 2008). Die Ergebnisse z.B. von Absolventenquoten- bzw. Studiener-
folgsquotenberechnungen5 sowie der Berechnung der Anteile der Studierenden in 
der Regelstudienzeit können auf diese Weise genutzt werden, um die Größenord-
nung der noch nicht mit den aktuellen Absolventenstudien erfassten und erfassba-
ren potentiellen Absolventen zu schätzen. Letztlich lautet die hier im Text vorzu-
stellende und am Beispiel des Beitrages der Absolventenstudien zur Analyse der 
Studierbarkeit zu belegende These: Analysen von (Absolventen-) Befragungsda-
ten und Analysen von hochschulstatistischen Daten könnten (und ggf. sollten) als 
sich in ihrer Aussagekraft gegenseitig ergänzend aufgefasst und in diesem Sinne 
genutzt werden.  

4 Datengrundlage und Analysemodell  

Zur Verfügung standen die Datensätze der Freiburger Absolventenstudien mit 
einer Rücklaufquote von 51% und ca. 1000 Fällen, der Dresdner Absolventenstu-
dien mit einer Rücklaufquote von 50% und ca. 2.000 Fällen (Krempkow u. 
Pastohr 2006), sowie des bundesweiten HIS-Absolventenpanels mit einer Rück-
laufquote von 34% und ca. 6.000 Fällen (Fabian u. Minks 2006). Sowohl die 
Freiburger als auch die Dresdner Daten zeichnen sich durch eine gute Überein-
stimmung wesentlicher Merkmale der Stichprobe mit denen der Grundgesamtheit 
aus (auch für die einzelnen Fakultäten) und können daher als weitestgehend reprä-
sentativ betrachtet werden. Verzerrungen durch regional unterschiedlich starken 
Rücklauf wurden bei Fabian u. Minks (2006) durch ein Gewichtungsverfahren 
weitestgehend kompensiert. Diese Gewichtung wurde auch in unseren Analysen 
angewandt.  

Die Studierbarkeit der Studiengänge wurde für unsere Analysen als Fachstu-
diendauer bzw. in den Freiburger Absolventenstudien aufgrund der Bachelor-
Studiengänge im Datensatz als Regelstudienzeitüberschreitung in Fachsemestern 
operationalisiert.  

                                                      
5 Diese können zugleich den zuvor genannten, aber hier nicht näher zu untersuchenden Leistungs-
aspekt der Studierbarkeit erfassen (vgl. auch Krempkow 2009). 
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Hierbei soll angemerkt werden, dass die Studienzeitverkürzung von uns na-
türlich nicht als das alleinige Ziel von Studiengangsentwicklung betrachtet wird. 
So lässt sich aus den Ergebnissen der Analysen zu Determinanten beruflichen 
Erfolges (vgl. Krempkow u. Pastohr 2006; Krempkow u.a. 2004) am Beispiel der 
TU Dresden durchaus die (gegenteilige) Schlussfolgerung ableiten, dass die Stu-
diendauer für den Berufserfolg der meisten Absolventen weniger relevant ist als 
andere Aspekte (und dass demzufolge ggf. diese eher Ansatzpunkte für mögliche 
Maßnahmen wären). Der hier zutage tretende potentielle Zielkonflikt kann durch 
empirische Analysen naturgemäß nicht geklärt werden und bedarf entsprechender 
hochschulpolitischer Bearbeitung durch die Verantwortlichen für die Ziele von 
Studiengängen auf den verschiedenen Handlungsebenen (Makro-, Meso- und 
Mikroebene). 

 Auf der Basis früherer Studien (Daniel 1996; Krempkow 1999 ff.) wurden 
Hypothesen generiert. Folgende Kernhypothesen sollten untersucht werden: 

 
• Hypothese 1 

Die Studiendauer steht im Zusammenhang mit dem individuellen Hin-
tergrund von Studierenden und deren Studienvoraussetzungen (z.B. Abi-
turnote, Bildungsherkunft). 

• Hypothese 2 
Die Studiendauer steht im Zusammenhang mit Merkmalen des Studien-
gangs (Studienorganisation, Beratung). 

• Hypothese 3  
Die Studiendauer steht im Zusammenhang mit dem Studienkontext (ins-
besondere mit dem Umfang der Erwerbstätigkeit während des Studi-
ums). 

 
Die Leitfrage der Untersuchung lautet folglich: Welchen Anteil haben Merkmale 
des Studiengangs und des Studienkontextes und welche Anteile haben individu-
elle Faktoren? Diese Informationen könnten Leitern von Studiengängen helfen, 
Ihre Studienprogramme auf empirischen Erkenntnissen basierend weiterzuentwi-
ckeln. Ausgehend von unseren Hypothesen wurde ein Analysemodell zu poten-
tiellen Determinanten der Studiendauer erstellt.  
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Abb. 1: Prozessmodell der Hochschulbildung (in Anlehnung an Krempkow u. Pastohr 
2006) 

5 Multiple lineare Regression zur Vorhersage der Gesamt-
studiendauer  

Anhand einer multiplen linearen Regression wurde versucht, die Fachsemesteran-
zahl vorherzusagen. Die Grundvoraussetzungen einer solchen Regression können 
in allen Datensätzen als erfüllt gelten.6  

Die Auswahl der Prädiktoren erfolgte theoriegeleitet: Mittels Einschlussver-
fahren wurden drei Variablenblöcke in die Regression einbezogen. Diese sind die 
oben beschriebenen Variablen zum individuellen Hintergrund von Studierenden 
und deren Studienvoraussetzungen, Merkmale des Studiengangs sowie Umfang 
der Erwerbstätigkeit während des Studiums. Da Regressionsanalysen anfällig für 
Ausreißer- und Extremwerte sind, wurden im weiteren Vorgehen Ausreißer- und 
Extremwerte (>±3 Standardabweichungen) aus dem Datensatz eliminiert. Somit 
wurden nur noch Fälle betrachtet, deren Fachsemesterzahl über vier betrug. Eben-
so wurden Fälle mit sehr hoher Fachsemesterzahl eliminiert.7  

                                                      
6 Die abhängige Variable (Fachsemester) ist metrisch, die Zahl der Beobachtungen groß genug für 
unsere Prädiktorenanzahl (vgl. Backhaus u.a. 2006: S. 113 sowie Bortz u. Döring 2006: S. 634). 
7 Die Kollinearität der Prädiktorvariablen ist in allen Modellen tolerabel. Multikollinearität stellt 
folglich kein Problem dar (vgl. Backhaus u.a. 2006, S. 91f). Alle im Weiteren berichteten Ergeb-
nisse sind auf einem Niveau von mindestens p < 0,05 signifikant. 
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6 Ergebnisse zum HIS-Absolventenpanel  
 (Fabian u. Minks 2006) 

Den größten Zusammenhang mit der Gesamtstudiendauer8 hat im Modell der HIS-
Daten9 der Umfang der Erwerbstätigkeit, gefolgt von der Bildungsherkunft.10 Eine 
umfangreiche Erwerbstätigkeit und eine niedrige Bildungsherkunft stehen dem-
nach empirisch mit einer längeren Studiendauer in Zusammenhang. Dem wiede-
rum folgen Qualität der persönlichen Kontakte zu Lehrenden, Abiturnote11, indi-
viduelle Karriereorientierung12 sowie Beratung und Betreuung im Studiengang. 
Hier gehen wie erwartet negative Bewertungen bzw. niedrige Ausprägungen mit 
einer längeren Studiendauer einher. Sehr geringen bzw. keinen Einfluss hatten in 
diesem Modell die Variablen Migrationshintergrund13, Kinderzahl, Geschlecht, 
Fächerkultur14, zeitliche Koordination des Lehrangebotes, Zugang zu erforderli-
chen Praktika/Übungen, individuelle Berufs- und Studienberatung und Laboraus-
stattung/Laborplätze.  

                                                      
8 Leider ist die Frageformulierung nach der gesamten Studiendauer weniger präzise als in aktuel-
leren Studien, da hier als Antworten die Studiendauer inklusive aller Pausen (Urlaubsemester, 
zeitweise Exmatrikulation oder ohne formelle Abmeldung) oder ohne diese denkbar wäre. Auf-
grund der Frageformulierung scheint jedoch am plausibelsten, dass Urlaubssemester oder eine 
zeitweise Exmatrikulation nicht einbezogen wurden. Daher wurde eine multiple Regression auf 
die berichtete Studiendauer als abhängige Variable berechnet. 
9 Insgesamt erklärt das Modell 14% der Gesamtvarianz (korrigiertes R2). Das Modell wird auf p < 
0,001 signifikant. 
10 Einbezogen als standardisierte Gesamtausbildungsdauer des Vaters (vgl. Krempkow 2008), die 
anhand der KMK-Übersicht über das Bildungswesen der BRD sowie einer Übersicht über das 
Bildungswesen der DDR aus der Dauer der Schulbildung sowie der regulären Dauer der Hoch-
schul- bzw. Berufsausbildung berechnet wurde.  
11 Die Variablen „Abiturnote BRD“ und „Abiturnote DDR“ wurden in eine neue Variable zu-
sammengefügt. 
12 Einbezogen als Index: Für das Konstrukt „Karriereorientierung“ wurde auf Basis von folgenden 
persönlichen Zielen der Befragten erstellt: „sehr gut verdienen“, „in fachlicher Hinsicht Über-
durchschnittliches leisten“, „mein Leistungsvermögen voll ausschöpfen“, „eine leitende Funktion 
übernehmen“. Die interne Reliabilität der Skala wurde mittels Cronbach’s alpha bestimmt. Da 
diese mit α =,61 unterhalb des Richtwertes von α =,7 liegt, wurde eine explorative Faktorenanaly-
se berechnet, welche die Ladung auf einem Faktor bestätigt. Da die Interkorrelation der einzelnen 
Items sehr ähnlich ist, wurde die Variable „Karriereorientierung“ aus dem Mittel der Einzelitems 
gebildet. 
13 Erfasst als Studium mit einer im Ausland erworbenen Hochschulzugangsberechtigung. 
14 Jedes Fach wurde einer Fächerkultur (MINT, Geistes-/Sozial- sowie Wirtschaftswissenschaf-
ten) zugeordnet. 



ANALYSE DER STUDIENORGANISATION UND STUDIENBEDINGEN 

 

131

7 Ergebnisse zu den Dresdner Absolventenstudien  
 (Krempkow u. Pastohr 2006)  

Von den Prädiktoren wurden fünf im Modell signifikant:15 Fächerkultur, zeitliche 
Koordination des Lehrangebotes, Fachwechsel, Abiturnote und Umfang einer 
Erwerbstätigkeit in der Vorlesungszeit. In den Geistes- und Sozialwissenschaften 
wird länger studiert als in anderen Fachrichtungen. Die Wirtschaftswissenschaften 
hingegen sind etwas schneller. Eine ungünstige zeitliche Koordination und Fach-
wechsel gehen mit einem längeren Studium einher. Darüber hinaus gilt: Je 
schlechter die Abiturnote, desto mehr Fachsemester werden bis zum Abschluss 
benötigt. Dasselbe gilt für Nebentätigkeiten in der Vorlesungszeit.  

8 Ergebnisse zu den Freiburger Absolventenstudien 2008 

Den größten Effekt auf die Gesamtstudiendauer hat im Modell der Freiburger 
Absolventenstudien die Fächerkultur.16 Für die Medizin liegt der Effekt etwas 
höher als für die anderen Fächer. Als zweitstärkster Prädiktor der Studiendauer 
zeigt sich im Freiburger Modell die Karriereorientierung, gefolgt vom Zugang zu 
den Lehrveranstaltungen. Auch für die Abiturnote resultieren Effekte.17 Nur mar-
ginal signifikant werden Beratung und Betreuung. Die Richtung der Zusam-
menhänge entspricht den Erwartungen. Der Umfang der Erwerbstätigkeit hat in 
Freiburg keinen nachweisbaren signifikanten Effekt. Dies könnte möglicherweise 
mit der anderen sozialen Zusammensetzung der Studierenden im Vergleich zu 
Dresden zusammenhängen. 

9 Studierbarkeit – Zusammenschau und Versuch einer  
 Interpretation der Ergebnisse  

Die Ergebnisse der drei Untersuchungen zeigen, dass eine Reihe von Merkmalen 
einen empirisch belegbaren Effekt auf die Studiendauer hat. Dies sind Charakte-
                                                      
15 Mit dem vorliegenden Datensatz lässt sich durch unser Modell eine Gesamtvarianz (R2) von 
knapp 10% aufklären, was für diese Art von Studien nicht ungewöhnlich ist (vgl. auch in Kremp-
kow u. Pastohr 2006). Das Gesamtmodell wird auf p < 0,001 signifikant. Im Modell hatten wir 
23% Missings. Dies lässt sich auch durch die Anzahl an Prädiktoren erklären: Wenn bei einer der 
Variablen ein fehlender Wert vorhanden ist, fällt die entsprechende Person vollständig aus dem 
Modell heraus. Kontrollberechnungen (paarweises Eliminieren von Missings sowie singuläre 
Imputation durch Mittelwert) waren entweder nicht möglich oder führten zu ähnlichen Ergebnis-
sen. 
16 Insgesamt klärt das Freiburger Modell 21% der Gesamtvarianz auf (korrigiertes R²). Das Ge-
samtmodell wird auf p < 0,001 signifikant. 
17 Da im Freiburger Datensatz die Medizin sehr stark vertreten ist, wurden für medizinische und 
nicht-medizinische Fächer auch getrennte Modelle berechnet. Bezüglich der Abiturnote zeigen 
sich in den Freiburger Daten allerdings sehr große Subgruppenunterschiede, weshalb kein Zah-
lenwert ausgewiesen wird. 
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ristika des Studienganges, wie die Häufigkeit und Intensität der persönlichen 
Kontakte der Studierenden zu den Lehrenden, Umfang der fachlichen Beratung 
und Betreuung sowie die zeitliche Koordination des Lehrangebotes. Einen signifi-
kanten Effekt haben zudem persönliche Merkmale der Studierenden sowie Studi-
envorrausetzungen. Auch der Umfang der Erwerbstätigkeit von Studierenden 
während des Studiums kann einen großen Effekt auf die Studiendauer haben. Hier 
zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Ergebnissen verschiedener Stu-
dien. In der Grundaussage, dass alle drei Dimensionen relevant sind, stimmen die 
Ergebnisse der Absolventenbefragungen allerdings überein.18  

Der entscheidende Unterschied liegt in der Stärke des Effektes der verschie-
denen Merkmale. So ergibt sich für den Umfang der Erwerbstätigkeit in der Ana-
lyse der bundesweiten Daten des HIS-Absolventenpanels der stärkste Zusammen-
hang mit der Studiendauer, während er in den Freiburger Daten keinen signifi-
kanten Effekt zu haben scheint. Gleiches gilt auch für die Abiturnote. Nachfol-
gend sollen daher die Ergebnisse, geordnet nach der Höhe der Beta-Koeffizienten, 
noch einmal in einer Zusammenschau tabellarisch dargestellt werden: 

 

                                                      
18 Dies betrifft neben den zuvor dargestellten Studien der TU Dresden (Krempkow u. Pastohr 
2006), von HIS (Fabian u. Minks 2006) und der Universität Mannheim (Daniel 1996) auch in der 
Grundaussage ebenso die der Universität Konstanz – obwohl dies dort nur am Rande angespro-
chen wird (Auspurg u.a. 2008). 
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HIS-Absolventenpanel Dresdner Absolventen-

studien 
Freiburger Absolven-

tenstudien 
1. Umfang der Er-

werbstätigkeit wäh-
rend des Studiums  
(ß =,25) 

2. Bildungsherkunft 
(ß =,15) 

3. Persönliche Kontakte 
zu Lehrenden  
(ß =,11) 

4. Abiturnote  
(ß =,10) 

5. Karriereorientierung 
(ß =,09) 

6. Beratung und Be-
treuung  
(ß =,08) 

1. Fächerkultur  
Geistes/Sozialwiss. 
(ß =,19) 
Wirtschaftswiss.  
(ß =-.12)  
Naturwiss.  
(ß =.07, p<.1) 
Referenz: Ing. 

2. Zeitliche Koordina-
tion des Lehrangebo-
tes 
(ß =,09) 

3. Fachwechsel 
(ß =,08) 

4. Abiturnote  
(ß =,06) 

5. Umfang Erwerbstä-
tigkeit während Vor-
lesungszeit 
(ß =,05)  

1. Fächerkultur  
Medizin  
(ß = .35) 
andere  
(ß = -.15) 

2. Karriereorientierung 
(ß = .17) 

3. Zugang zu Lehrver-
anstaltungen  
(ß = -.13) 

4. Abiturnote  
(große Unterschiede 
in den Subgruppen) 

5. Beratung und Be-
treuung  
(ß = .13, p < .1) 

6. Erwerbstätigkeit  
(nicht signifikant) 

Tab. 1: Standardisierte Regressionskoeffizienten als Studierbarkeitsprädiktoren 
(Krempkow u. Bischof 2009) 

 
Da sowohl die Gesamtmodelle als auch die einzelnen Faktoren statistisch signifi-
kant werden, verdeutlichen die Unterschiede, dass es keine für alle Hochschulen 
übergreifenden Erkenntnisse über Determinanten der Studiendauer gibt. Vielmehr 
wird klar, dass Hochschulen nur die Ergebnisse ihrer eigenen Absolventenstudien 
zur Analyse der Studiendauer heranziehen sollten. Die These, dass die Ergebnisse 
der eingangs zitierten Untersuchung von Daniel (1996) nicht ohne Weiteres auf 
andere Studiengänge und Fachkulturen übertragen werden können, findet damit 
Unterstützung. 

Inwieweit können Analysen aus Absolventenstudien also ein nützliches In-
strument zur Identifikation von Gründen längerer Studiendauer sein? In den vor-
liegenden Studien hat sich gezeigt, dass Absolventenstudien über mögliche Ursa-
chen einer langen Studiendauer durchaus Aufschluss geben können. Damit lassen 
sich über die bereits bekannten hochschulübergreifenden Faktoren für eine längere 
Studiendauer weitere, hochschulspezifische und damit differenziertere Faktoren 
identifizieren: So hatte das Konsortium Bildungsberichterstattung (2006) formu-
liert: „Studiendauer und Häufigkeit des Studienabbruchs lassen sich nur dann 
nachhaltig reduzieren, wenn man den Ursachen dieser Fehlentwicklungen Rech-
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nung trägt. Neben der Studienorganisation und der Studienfinanzierung sind hier 
drei Faktoren in den Blick zu nehmen: (1) Die Qualität der schulischen Vorbil-
dung und die „Passfähigkeit“ von Schule und Hochschule, die z.B. durch hoch-
schuleigene Auswahlverfahren verbessert werden könnte, (2) der Ausbau beraten-
der Angebote bereits vor der Studienaufnahme, aber auch während des Studiums 
sowie (3) der Ausbau von Angeboten für Teilzeitstudierende.“ 

Somit können die Ergebnisse solcher Analysen auch für die Qualitätssiche-
rung von Studiengängen nützlich sein und entsprechen damit den Kriterien des 
Akkreditierungsrates (2008). Gleichwohl muss darauf hingewiesen werden, dass 
die Zusammenhangsanalysen nur einen Teil der Gesamtvarianz erklären: Ein 
großer Teil der Varianz bleibt unklar. Hochschulübergreifende Analysen ergeben 
keine eindeutigen Muster, was nahe legt, dass der spezifische Kontext, die fachli-
che und die soziodemographische Struktur einzelner Hochschulen eine große 
Rolle spielen. Daher sollten Hochschulen Strategieentscheidungen nur auf Basis 
der Daten ihrer eigenen Absolventen treffen. Aufgrund der begrenzten Aussage-
kraft von Absolventenstudien als alleinige Datengrundlage, scheint vielmehr sehr 
erfolgversprechend die Kombination aus Absolventen- und Studierendenbefra-
gungen, ergänzend kombiniert zudem mit der Auswertung hochschulstatistischer 
Daten. 
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Kompetenzorientierung im Studium 
Rüdiger Rhein 

 
Kompetenzorientierung im Studium lässt sich nicht nur als bildungspolitisch 
fremd gesetztes Thema auffassen, das hochschulintern mehr oder weniger bereit-
willig adaptiert werden muss, etwa im Zusammenhang mit der Forderung nach der 
Beschäftigungsfähigkeit der Studierenden oder im Zuge einer „outcome“-orien-
tierten Curriculumgestaltung und der Konstruktion übergreifender Qualifikations-
rahmen. Kompetenzorientierung im Studium kann auch eine theoretisch fundierte 
Antwort auf die Kernfrage sein, wie der primäre Auftrag der Universität, Wissen-
schaft und Forschung mit Lehre und Bildung zu verknüpfen, fachspezifisch und in 
konkreten Studiengängen realisiert werden kann. Dies erfordert allerdings eine 
Verständigung über die Bildungsziele der Studiengänge und eine empirische Er-
forschung des Kompetenzerwerbs im Hochschulstudium. Zunächst ist jedoch die 
grundlegende Unterscheidung im Auge zu behalten zwischen  

• Wissenschaft – als Institution (Institution verstanden als sozial entstan-
dene und kollektiv geteilte, verfestigte, handlungsleitende Sinn- und 
Deutungszusammenhänge) (vgl. dazu auch Mittelstraß 1974, Zilsel 
1976, Weingart 2003, Hoyningen-Huene 2009),  

• Universität – als Organisation (Organisation verstanden als soziales Ge-
bilde bzw. soziales System mit geplanten und ungeplanten sozialen Pro-
zessen, die innerhalb oder in Beziehung zu anderen, umgebenden Sys-
temen ablaufen) (vgl. hierzu etwa Stichweh 1994, Nitsch 1993, Ruste-
meyer 2005), 

• Studium – als Prozess lernender Auseinandersetzung mit Wissenschaft 
und als Topologie von Lernumgebungen, die geprägt sind durch die In-
stitution Wissenschaft und die Organisation Universität. 

1 Der Bildungswert von Wissenschaft und der Bildungsauf-
trag der Universität 

Wissenschaft ist in gewisser Weise selbstreferentiell und attribuiert sich selbst 
nicht als Bildungsgegenstand (vgl. exemplarisch Chalmers 2007, Losee 1977). 
Gleichwohl sind die einzelnen Wissenschaften und ihre möglichen Anwendungs-
bezüge als Studienfächer Gegenstand lernender Auseinandersetzung, und zwar 
sowohl in theoretischer (Aneignung fachwissenschaftlicher Inhalte), methodischer 
(Aneignung legitimierter Verfahren der Genese von Erkenntnissen bzw. Urteilen) 
und methodologischer Hinsicht (Aneignung der Begründungsmuster für die Aus-
zeichnung von Gegenständen und Verfahren als wissenschaftlich). Es lassen sich 
wohl mindestens drei verschiedene Ziele der lernenden Auseinandersetzung mit 
Wissenschaft im Rahmen eines Studiums aufzeigen. Mit diesen drei Zielen kor-
respondieren Fragen nach dem tatsächlichen Ergebnis der Auseinandersetzung mit 
dem Lerngegenstand Wissenschaft: 
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1. Die Befähigung für eine wissenschaftliche Tätigkeit: Als künftiges Mitglied 
der scientific community sollen die Studierenden auf den jeweiligen diszipli-
nären Gegenstand eine fachwissenschaftliche Perspektive state of the art ein-
nehmen und unter dieser Perspektive forschend bzw. entwickelnd gestaltend 
handeln.1 Wie also gelingt das ‚Einsozialisieren‘ des wissenschaftlichen 
Nachwuchses in das Wissenschaftssystem? 

2. Die Vorbereitung auf eine Berufstätigkeit, die die Nutzung (fach)wissen-
schaftlichen Wissens und (fach)wissenschaftlicher Methoden zur Lösung 
spezifischer Problemstellungen erfordert: Als wissenschaftlich ausgebildete 
Praktiker haben die Studierenden Einsichten in den Konstruktcharakter wis-
senschaftlichen Wissens und in methodologische Aspekte der Wissensgene-
rierung gewonnen und nutzen ihr Fachwissen bzw. ihre ex post facto im Stu-
dium erworbenen Kompetenzen im Berufsalltag, bei dem es sich um Tätig-
keitsfelder handelt, die durch Offenheit der Gestaltung sowie durch ein brei-
tes Aufgabenspektrum gekennzeichnet sind und daher auf theoretischer und 
methodischer Kompetenz beruhende Selbständigkeit und Verantwortlichkeit 
in der Problemdefinition und -lösung verlangen (vgl. dazu auch die Emp-
fehlungen des Wissenschaftsrates zur Qualitätsverbesserung von Lehre und 
Studium. Drs. 8639-08. Berlin 2008). Inwiefern also trägt die aneignende, 
verarbeitende Auseinandersetzung mit Wissenschaft zur Entwicklung prakti-
scher Handlungskompetenzen bei? 

3. Die Ausbildung einer spezifisch intellektuellen Haltung zum Zwecke herme-
neutisch-kommunikativer und kritischer Tätigkeiten der Moderation von 
bzw. Positionierung in Prozessen der Verständigung, der Aufklärung und der 
theoretischen Bearbeitung praktischer Probleme von allgemeinem, gesell-
schaftlichem oder globalem Interesse (vgl. bspw. Spoun u. Wunderlich 
2005)2: Hier geht es um die Vermittlung zwischen Wissenschaft als histo-
risch und sozial verorteter spezifischer Form menschlicher Praxis und kon-
kreten Anliegen der Verständigung (bzw. Veränderung), was u.a. den Wech-
sel zwischen der Einnahme einer spezifisch wissenschaftlichen und einer 
aufgeklärt alltagspraktischen Haltung, die sich sowohl der Leistungsfähigkeit 
als auch der Grenzen von Wissenschaft bewusst geworden ist, erforderlich 
macht. Worin besteht also der Bildungs- und Erkenntniswert der aneignen-
den, verarbeitenden Auseinandersetzung mit Wissenschaft für die Persön-

                                                      
1 Hiervon unbenommen stellt sich die Frage, bis zu welcher „Tiefe“ der Prozess des ‚Einsoziali-
sierens‘ in eine wissenschaftliche Disziplin im Rahmen eines Studiums erfolgen soll, zumal ein 
nicht unerheblicher Teil der Studierenden ihr Studium abschließt, ohne jemals die Absicht oder 
auch die Gelegenheit gehabt zu haben, Wissenschaftler zu werden. Hielte man unter dieser Rah-
menbedingung an der Position fest, dass ein Universitätsstudium ausschließlich der Ausbildung 
von Wissenschaftlern dient, würde man einem Teil der Studierenden nicht gerecht bzw. müsste 
sie auffordern, ihr Interesse am Studienfach an außeruniversitären Einrichtungen zu befriedigen.  
2 Es sei betont, dass die Unterschiede zwischen einer intellektuell-hermeneutischen und einer 
intellektuell-kritischen Haltung erheblich und bedeutsam sind. Vgl. zu ersterer exemplarisch 
Schelsky (1963), Marquard (1974, 1981), zu letzterer exemplarisch Habermas (1968), Bopp 
(1984), Brückner (2008) sowie am Beispiel der Psychologie Vinnai (1993). 
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lichkeitsentwicklung und für die Förderung von Prozessen der Aufklärung 
und der Verständigung über gesellschaftliche oder globale Schlüsselprob-
leme? 
 

Der Universität – als Organisation – erwachsen aus den epistemischen, poie-
tischen und kritischen Potentialen von Wissenschaft – als Institution – Bil-
dungsoptionen, die sie (in unterschiedlichen Kombinationen und Schwerpunktset-
zungen) aufgreifen kann. Sie sieht sich dabei sowohl mit (studiengangbezogenen) 
Lernmotiven der Studierenden konfrontiert als auch mit Anforderungen künftiger 
Arbeitgeber an die Qualifikations- und Kompetenzprofile ihrer Absolventen und 
muss diese beiden Perspektiven mit ihrem Bildungsgegenstand, der Aneignung 
und Verarbeitung der jeweiligen studiengangbezogenen Wissenschaften, ausba-
lancieren, wobei es den Hochschullehrern gewissermaßen „freigestellt“ ist, wie sie 
ihr Selbstverständnis im Hinblick auf den Bildungsauftrag der Universität ausle-
gen: Als Wissenschaftler, die Nachwuchswissenschaftler ausbilden, als Ausbilder 
von Professionals und/ oder als Begleiter junger Menschen auf dem Weg zum 
Intellektuellen (vgl. zu einer eingehenden Charakterisierung des Bildungsauftra-
ges der Universität auch Webler 2007, ferner auch Teichler 2009). Dabei werden 
die Beteiligten nicht immer dieselbe (implizite oder explizit formulierte) Idee vom 
Bildungsauftrag der Universität haben. Um also einen Diskurs über Qualität von 
Lehre und Studium überhaupt sinnvoll führen zu können, bedarf es der vorgängi-
gen Verständigung über die Idee der Universität. Wollte man dabei die Dominant-
setzung einer dieser Zielvorstellungen vermeiden, müsste die „Idee“ der Univer-
sität diese Polyvalenz wach halten – auch, um mit den Universitäten Orte anzu-
bieten, an denen innovativ über Bestehendes hinausgedacht werden kann und wo 
die Außenseite der Innenseite bewusst gehalten wird.3 

Bildung und Kompetenz 

Die Verständigung über den Bildungsauftrag der Universität erfordert bildungs-
theoretisches Vokabular, welches jedoch, aus unterschiedlichen Gründen, unspezi-
fisch und polyvalent ist. Immerhin aber lässt sich festhalten, dass das bildungsthe-
oretische Vokabular versucht, begriffliche Fassungen spezifischer Aspekte ler-
nender Aneignung, Verarbeitung und Bewältigung von Erfahrungen in der Sub-
jekt-Welt-Relation bereitzustellen. Die konzeptionelle Erfassung der lernenden 
Aneignung und der Verarbeitung von Erfahrungen in dieser Relation ist stets in 
sinnhafte Kontexte eingebunden: Die „atomare“ Einheit Lernen erfährt als Quali-
fikation, Kompetenzentwicklung oder Bildung eine zweck- und eine wertrationale 
Dimensionierung, indem normativ gespeiste Prämierungen bestimmter Facetten 
der Subjekt-Welt-Relation vorgenommen werden:4 Mit dem Begriff der Qualifi-

                                                      
3 Dass etwas ist, wie es ist, bedeutet nicht, dass es zwangsläufig so sein muss; es könnte womög-
lich auch anders sein (vgl. dazu auch Nowotny 1999). 
4 Vgl. zum Begriff der Qualifikation Franzke (1989), Arnold u. Gonon (2006); zum Begriff der 
Kompetenz vgl. einerseits Weinert (1999, 2001), andererseits Erpenbeck u. Heyse (2007), außer-
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zierung werden situativ spezifizierte Anforderungen prämiert, auf die das Subjekt 
vorbereitet wird, im Gegensatz zum Kompetenzbegriff, mit dem die Fähigkeit des 
Subjekts prämiert wird, Anforderungen in (auch neuen, vorher nicht spezifisch 
bestimmbaren) Handlungsfeldern adäquat bewältigen zu können, was die Verfü-
gung sowohl über generelle als auch über kontextspezifische kognitive Leistungs-
dispositionen, also Kenntnisse, Fertigkeiten und Routinen, aber auch über entspre-
chende motivationale Orientierungen notwendig macht. Der Bildungsbegriff prä-
miert das Subjekt selbst, wobei Bildung das Ergebnis derjenigen sozialen Praxis 
(hier: des Studiums) ist, in der sich die Lernenden Gegenstände (hier: die Studien-
inhalte) in einem Interaktionskontext zu Eigen machen, die einem vorgängigen 
sozial-kulturellen Kontext (hier: der jeweiligen Wissenschaft) entstammen, in dem 
sie eine spezifische Bedeutsamkeit besitzen. In der gelingenden Bildungssituation 
treffen Lehrende, die in ihrer Person den Bildungsgegenstand als etwas Relevan-
tes verkörpern (hier: der Hochschullehrer als Wissenschaftler), auf Lernende, für 
die der Bildungsgegenstand idealerweise eine subjektive Bedeutsamkeit hat, wo-
bei klar ist, dass diese Bildungssituation auf beiden Seiten Gefährdungen ausge-
setzt ist: Den Lernenden kann sich die Bedeutung derjenigen Praxis nicht er-
schließen, deren Gegenstände sie lernen bzw. lernen sollen (hier: den Studieren-
den erschließt sich die spezifisch wissenschaftliche Arbeitsweise als spezifischer 
Zugang zum disziplinären Gegenstand nicht), und auf Seiten der Lehrenden mag 
die Darstellung des persönlichen Bezugs zum Gegenstand (also ihrer persönlichen 
Erkenntnisinteressen) aktuell nicht gelingen.  

Die Rekonstruktion des Bildungsauftrags der Universität – also die Ausbil-
dung von Wissenschaftlern, Professionals oder Intellektuellen – kann nun insbe-
sondere im Hinblick auf die Verschränktheit von Bildung und Kompetenz erfol-
gen:5 

Mit dem Bezug auf Bildung bleibt in Erinnerung, dass Hochschullehre päda-
gogisches Handeln (im weiteren Sinne) und der Beruf des Hochschullehrers ein 

                                                                                                                   
dem Schmidt (2005); zum Begriff der Bildung vgl. Hansmann u. Marotzki (1988, 1989), außer-
dem Lenzen (1997), Tenorth (1997) sowie Benner u. Brüggen (2004), zur Bedeutsamkeit des 
Interaktionsgeschehens im Bildungsprozess Ilien (2008); vgl. zum Begriff des Lernens exempla-
risch Illeris (2003), Steiner (2007); zur Abgrenzung eines pädagogischen Lernbegriffs gegenüber 
psychologischen Konzeptualisierungen des Lernens außerdem Göhlich u. Zirfas (2007), Göhlich, 
Wulf u. Zirfas (2007) sowie Faulstich (2008).  
5 Und umgekehrt lässt sich festhalten: die Rekonstruktion des Bildungsauftrags der Universität 
unter Bildungs- und unter Kompetenzaspekten ist nicht lediglich eine Option auf zwei unter-
schiedliche Deutungshorizonte (Bildung versus Kompetenz), vielmehr kann der universitäre 
Bildungsauftrag nicht anders als im Hinblick auf die Verschränktheit von Bildung und Kompe-
tenz ausgelegt werden. Bildung fokussiert zwar die Entwicklung des Subjektes (das als soziales 
seine Bildungserfahrungen immer schon in zwischenmenschlichen Kontexten macht), doch 
befähigt Bildung das Subjekt auch zum Handeln. Kompetenz fokussiert zwar die Handlungsfä-
higkeit des Subjekts, doch muss dieses zuvor personale Voraussetzungen der Handlungsfähigkeit 
entwickelt haben und im Kontext sozialer Bezüge befähigt worden sein. In dieser Lesart der 
Verschränkung von Bildung und Kompetenz wird die Gefahr umgangen, dass der Bildungsaspekt 
tendenziell die Ausbildung von Intellektuellen prämiert, während der Kompetenzaspekt eher die 
Ausbildung von Professionals prämiert.  
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sozialer ist, unabhängig von dem Fach, das er vertritt und unabhängig von seinem 
Selbstverständnis (also auch dann, wenn er sich selbst „nur“ als Experte für sein 
Fach definiert).6 Professionelle (im Einzelnen bildungsbezogene und damit auf 
soziale Interaktion bezogene) Hochschullehre erfolgt in drei Dimensionen:7 
1. Erklären und Anregung von Lernprozessen, also: Verstehen ermöglichen, 

Arbeitsklima herstellen, Anforderungsniveau und Lernziele transparent ma-
chen. 

2. Empathie und Beziehung, also: Partnerschaftlichkeit und wertschätzenden 
Kontakt zu den Studierenden herstellen, beiderseitige Übernahme der Ver-
antwortlichkeit für den Lehr-Lern-Prozess einleiten, Rückmeldungen über 
Lernfortschritte und Lernerfolge geben und ermöglichen.  

3. Enthusiasmus und die Darstellung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes 
als Element vorgängiger menschlicher Praxis, also: Interesse für das Fach 
ausstrahlen und „verkörpern“, die Motivation der Studierenden unterstützen.  
 

Kompetenzen sind an die Person gebundene Dispositionen zum selbstorganisier-
ten Handeln. Während sich Qualifikationen auf die Befähigung für ein konkret 
definiertes Handlungsfeld beziehen, lassen sich Kompetenzen als allgemeine 
Befähigung verstehen, in Situationen vorher nicht zureichend bestimmbarer kon-
kreter Anforderungen spezifisch erfolgreich selbstgesteuert zu handeln. Kompe-
tenzen ruhen auf personalen Eigenschaften, werden von Wissen fundiert, durch 
Werte und Haltungen konstituiert, als Fähigkeiten disponiert, durch Erfahrungen 
konsolidiert, aufgrund von Willen bzw. Motiven realisiert (Erpenbeck u. Heyse 
2007, S. 163). Jede Person verfügt über Kompetenzen, wobei Kompetenzniveaus 
und -profile interpersonell differieren. 

Unabhängig hiervon definieren die wissenschaftlichen Disziplinen und die 
mit ihnen korrespondierenden Professionen8 Situationen und Thematiken, für die 
sie sich zuständig fühlen. Disziplin und Profession zeichnen sich durch spezifi-
sche Sichtweisen, Denkweisen und Herangehensweisen an Aufgabenstellungen 
und Problemlösungen aus, sie haben hierfür typische handlungsorientierende und 
handlungsleitende Programme entwickelt. Im Zuge der Einsozialisation in Dis-
ziplin und Profession, beginnend im Verlauf eines Studiums,9 werden charakteris-
tische Wissensbestände, Problemdefinitionen und handlungsorientierende Pro-

                                                      
6 Vgl. auch Webler (1996), der zwei prototypische Lehrhaltungen rekonstruiert, nämlich den 
Berater der Studierenden beim Lernen in der Rolle des fachlichen Experten und des Moderators 
von Lernprozessen, und den „Bekenner von Wahrheit, Überbringer des Wissens in einem traditi-
onellen Selbstbild des Professors“ (S. 37). 
7 „Der Stand der Forschung zu Schlüsselmerkmalen erfolgreicher Lehre lässt sich auf die Kurz-
formel ‚EEE’ bringen: Erklärung, Enthusiasmus, Empathie.“ (Helmke u. Schrader 2006, S. 249).  
8 Es soll an dieser Stelle entgegen der berufssoziologischen Lesart unter Profession keine spezifi-
sche Form der ‚Beruflichkeit‘ verstanden werden (vgl. Kurtz 2002, S. 47 ff.), sondern jedwede 
Tätigkeit eines wissenschaftlich ausgebildeten Praktikers.  
9 Streng genommen erfolgt im Verlauf des Studiums die Einsozialisation in die Disziplin; hiermit 
verbunden ist die, von Studienfach zu Studienfach unterschiedlich stark ausgeprägte, Problematik 
der Transformation disziplinären Wissens und Könnens in professionsbezogenes.  
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gramme erworben, typische Werte verinnerlicht und eine fach- und professionsbe-
zogene Identität erworben. Somit halten die verschiedenen Disziplinen und Pro-
fessionen jeweils eigene Kompetenzprofile vor, die unabhängig von personalen 
Kompetenzen gelten: Was nämlich bedeutet es, die jeweilige Disziplin zu betrei-
ben? Und was bedeutet es, eine bestimmte Profession auszuüben? 

Hiervon nochmals unabhängig drücken sich Kompetenzen stets in Hand-
lungsvollzügen als Performanz aus. Handlungen sind an Handlungssituationen 
gebunden, sie beziehen sich auf dingweltliche, sozialweltliche und/ oder symbol-
weltliche, ideelle Aspekte oder auf die eigene Person. Eine Rekonstruktion profes-
sionsbezogener Kompetenzen erfordert somit eine Rekonstruktion derjenigen 
ding-, sozial- bzw. symbolweltlichen oder auf die eigene Person bezogenen Tätig-
keiten, für die sich die Profession direkt zuständig fühlt: Was also muss man kön-
nen, und welche Haltung muss man einnehmen, um eine bestimmte Profession 
angemessen zu betreiben?10 

2 Kompetenzorientierte Studiengangentwicklung 

In der Formel der Kompetenzorientierung werden die Ergebnisse universitären 
Lehrens und Lernens in einer handlungsbezogenen Perspektive zugänglich, die 
dem Charakter der Wissenschaft als spezifischer, historisch bedingter sozialer 
Praxis des methodologisch reflektierten Gebrauchs der menschlichen Vernunft zu 
Erkenntniszwecken (unbeschadet weiterer Zwecke) gerecht werden kann: Kom-
petenzorientierung bietet eine Option zur Rekonstruktion derjenigen Fähigkeiten, 
Fertigkeiten, Wissensbestände und Haltungen, die im Prozess des Studierens in 
der Auseinandersetzung mit Wissenschaft und in den verschiedenen universitären 
Lernumgebungen erworben worden sind. Kompetenzorientierung eröffnet einen 
Deutungshorizont, vor dem Studierende erfahren und reflektieren können, wel-
chen individuellen Gebrauch sie von ihrem Wissen und von ihren erworbenen 
akademischen Fähigkeiten und Fertigkeiten machen können – auf ihrem Weg zum 
Wissenschaftler, Professional oder Intellektuellen.  

An der Leibniz Universität Hannover werden im Rahmen des Konzeptes 
„Kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung“ in verschiedenen Studiengän-
gen die studiengangsbezogenen Kompetenzziele, die Prozesse der Kompetenz-
entwicklung sowie der Kompetenzzuwachs der Studierenden untersucht. Dabei 
sollen die Sichtweisen und die Erfahrungen der Lehrenden, der Studierenden und 
der Absolventen Berücksichtigung finden.  

Das Studium selbst stellt eine komplexe Lernumgebung dar, in der an ver-
schiedenen Stellen der Auf- und Ausbau von Kompetenzen explizit oder implizit 
induziert wird, sofern situativ geprägtes Lernhandeln selbst- oder fremdevaluativ, 

                                                      
10 Vgl. zu dieser Triade auch Rappe-Giesecke (2008), die – im Kontext von Beratung – den 
„Klienten berufsbezogener Einzelberatung (...) als das emergente Produkt des Zusammenwirkens 
der drei Dimensionen Person, Inhaber einer Funktion [und] Angehöriger einer Profession“ model-
liert (S. 35).  
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ausdrücklich oder en passant begleitet wird. Allerdings umfasst ein Studium mehr 
als nur die Teilnahme an Lehrveranstaltungen: Lernprozesse, auch informeller 
Art, finden ebenso im Rahmen von Selbststudium, Arbeitsgruppen, Projekten, 
Praktika oder Tätigkeiten als wissenschaftlicher Hilfskraft statt. An all diesen 
(Lern-)Orten erfolgen universitäre Bildungsprozesse (1.) in der unmittelbaren 
Auseinandersetzung mit (dem Lerngegenstand) Wissenschaft. Sie erfolgen aber 
auch (2.) unabhängig von einer unmittelbaren Aneignung und Verarbeitung von 
Wissenschaft, etwa beim Erwerb von Arbeitstechniken und Methodenkompeten-
zen, in sozialen Lernprozessen in studentischen Arbeitsgruppen und andere mehr 
(vgl. exemplarisch Huber 1991, Friebertshäuser 2006). Im Hinblick auf die Kom-
petenzbiographie der Studierenden ist dabei zu unterscheiden zwischen Kompe-
tenzen, die vor Studienbeginn vorhanden sein sollten (Voraussetzungen für das 
Fachstudium), Kompetenzen, die im Verlauf des Studiums aufgebaut werden 
sollten (Einsozialisation in die Disziplin und in die Profession mit ihren typischen 
Wahrnehmungs-, Informationsverarbeitungs-, Denk- und Handlungsmustern und 
ihren Verfahren der Problemlösung) sowie Kompetenzen, die nach dem Studium 
in den verschiedenen Tätigkeitsfeldern aufgebaut werden, weil sie nicht im Stu-
dium selbst, sondern nur in diesen konkreten Handlungssituationen erwerbbar sind 
(Berufserfahrung). 

Umgekehrt fließen in die Gestaltung des Studiums curriculare Entscheidun-
gen ein, die von den beteiligten Disziplinen getroffen wurden und die Lernumge-
bungen präformieren: Das Studium ist eine Topologie von Lernumgebungen, die 
geprägt sind durch die Institution Wissenschaft und die Organisation Universität. 
Im Konzept der kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung wird nach den 
Prozessen des Kompetenzerwerbs im Zuge der lernenden Auseinandersetzung mit 
Wissenschaft unter den organisationalen Bedingungen der Universität gefragt.  

2.1 Konzept und Untersuchungsdesign kompetenzorientierter 
Studiengangentwicklung 

Der Prozess kompetenzorientierter Studiengangentwicklung beginnt mit der Ver-
ständigung über die Bildungsziele der Studiengänge, indem Wissenschaft als 
Lern- und Bildungsgegenstand rekonstruiert wird. Da bei den verschiedenen Stu-
dienfächern von unterschiedlichen Formen der „Welterschließung“ auszugehen 
ist, muss für jedes Fach ein jeweils eigenes Kompetenzmodell rekonstruiert wer-
den, indem in Experteninterviews mit Fachvertretern erkundet wird, welche be-
sonderen Perspektivierungen, Konzeptualisierungen und Herangehensweisen an 
Aufgabenstellungen und Problemlösungen die Experten des Faches auszeichnen, 
und auf welchen didaktischen und methodischen Wegen versucht wird, dies in 
universitären Lehrprozessen zu vermitteln. Die Auswertung der Transkriptionen 
dieser Interviews erfolgt in mehreren Verdichtungsschritten durch theoretisches 
Codieren. Hierüber soll explizierbar gemacht werden, welche Kenntnisse, Fähig-
keiten, Fertigkeiten, Strategien, Routinen, Haltungen und motivationalen Orientie-
rungen, mit anderen Worten, welche Qualifikations-, Kompetenz- und Bildungs-
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potentiale in die Teilhabe an innerwissenschaftlichen disziplinären und interdis-
ziplinären Diskursen, in das Betreiben von Wissenschaft bzw. in die Verwendung 
wissenschaftlichen Wissens, etwa zum Zwecke der Problemlösung, eingeschrie-
ben sind. Das Ziel dieser ersten Phase besteht somit in der Rekonstruktion des 
idealen Kompetenzprofils aus der Sicht der Disziplin und Profession (wie sie am 
Universitätsstandort vertreten wird), indem die objektsprachlich gegebenen pro-
fessionellen Selbstbeschreibungen in einer bildungstheoretischen Beschreibungs-
sprache reformuliert werden: Welche Kompetenzen zeichnen Absolventen des 
Faches bzw. des Studienganges aus der Sicht der Hochschullehrenden implizit 
und explizit aus?  

Forschungsmethodologisch ist dabei in Rechnung zu stellen, dass diese ex-
terne Perspektive eigentlich einer internen, theoretisch fundierten Perspektive der 
Disziplin selbst bedürfte, mindestens aber einen profunden Vorbegriff des Faches 
zugrundelegen muss. Des Weiteren sind die potentielle paradigmatische Hetero-
genität der Disziplin sowie die Pluralität der Auffassungen darüber, was die Dis-
ziplin auszeichnet, zu berücksichtigen, wobei auch die Vielfalt an Tätigkeitsfel-
dern in Rechnung zu stellen ist: Welches Bild vom tätigen Professional also kann 
bzw. soll der Rekonstruktion des Kompetenzmodells zugrunde liegen? Lösbar 
gemacht werden soll dies durch wiederholte Rückkopplungen an die Disziplin-
vertreter selbst sowie durch eine ausreichend abstrakte Fassung der disziplinbezo-
genen Handlungsvollzüge.  

Auf diese erste Phase folgt eine Analyse der Prozesse der Kompetenzent-
wicklung im Verlauf eines Studiums: Wie erfolgt die lernende, aneignende und 
verarbeitende Auseinandersetzung mit Wissenschaft durch die Studierenden im 
Rahmen ihres Studiums als Lernumgebung? In welchen Kontexten (Vorlesungen, 
Übungen, peer-groups, Praktika usw.) wird was wie gut gelernt? Welche Kompe-
tenzen werden in der direkten Auseinandersetzung mit Wissenschaft erworben, 
und welche Kompetenzen werden in solchen Studienkontexten erworben, die über 
die unmittelbare Auseinandersetzung mit Wissenschaft hinausgehen? Die Aufklä-
rung dieser Fragen erfolgt durch Befragungen von Studierenden (Gruppeninter-
views, narrative Interviews mit einzelnen Studierenden sowie standardisierte, 
quantitative Befragung der Studierenden, zum Teil im Panel-Design). 

Weil angenommen werden kann, dass Lehrveranstaltungen als Lernumge-
bung eine erhebliche Bedeutung bei der Ausbildung von Kompetenzen haben, 
wird parallel zu der Befragung der Studierenden in Gesprächen mit den Lehren-
den erkundet, welche Komponenten ihrer Lehrveranstaltungen erwarten lassen, 
dass die Studierenden Kompetenzen entwickeln werden: Ausgehend von einer 
Benennung der zentralen Lernziele der Lehrveranstaltung wird gefragt,  

• welche Formen des Wissens und welche Fähigkeiten und Fertigkeiten 
(des Wahrnehmens, des aufnehmenden und verarbeitenden Denkens, des 
handelnden Umgangs mit Objekten, Sachverhalten, Ideen, Personen oder 
mit sich selbst) die Studierenden in der Lehrveranstaltung erwerben 
können,  
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• welche Art von Lern- und Denkprozessen und welche Art von (gedankli-
chen, sozial-kommunikativen oder psycho-motorischen) Handlungsvoll-
zügen die Lehrenden in der Veranstaltung induzieren bzw. von den Stu-
dierenden in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu er-
bringen sind,  

• an welchen Aufgaben- und Problemstellungen – auf welchem Schwierig-
keits- und Komplexitätsniveau – die Studierenden in der Lehrveranstal-
tung arbeiten und was Kriterien gelungener Lösungen sind (vgl. zu einer 
Taxonomie von Problemstellungen Jonassen 2000), 

• in Bezug auf welche Kerntätigkeiten die Studierenden von ihrem Wissen 
und von ihren Fähigkeiten und Fertigkeiten – auf welcher Niveaustufe – 
Gebrauch machen (Analyse oder Beforschung von Sachverhalten, Ob-
jekten, Kontexten; Beurteilung von Sachverhalten usw.; Konzeption, 
Entwurf, Konstruktion, Modellierung, Planung, Realisierung von Ob-
jekten, Artefakten oder Kontexten; theoriegeleitete Reflexion), 

• welchen Ausdruck die Studierenden diesem Gebrauch ihres Wissens und 
ihrer Fähigkeiten und Fertigkeiten geben (mündliche oder schriftliche 
Darstellungen bzw. Präsentationen, Führen von Diskursen, Herstellung 
von Artefakten, Gestaltung sozialer Arrangements usw.), 

• inwiefern die Studierenden explizit am Aufbau bzw. an der Veränderung 
von Wertmaßstäben, einer professionsbezogenen Identität oder einer 
spezifischen Haltung arbeiten, 

• welche instrumentell-methodischen Handlungen hierbei jeweils vollzo-
gen und welche sozial-kommunikativen Rahmungen hierbei jeweils ge-
staltet werden müssen.  

 
Die dritte Phase im Konzept der kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung 
ist eine retrospektive Bewertung des Studiums im Hinblick auf die im Studium 
tatsächlich erworbenen Kompetenzen und der hierdurch erfolgten Vorbereitung 
auf die (zumeist beruflichen) Verwendungssituationen: Wie bewerten berufserfah-
rene Absolventen rückblickend ihr Studium im Hinblick auf ihre Kompetenzent-
wicklung? In Experteninterviews mit Absolventen des Studienganges hinsichtlich 
der Verwendung wissenschaftlichen Wissens in der Berufspraxis wird erkundet, 
wie eine Vorbereitung auf das Kompetenz- und Anforderungsprofil der Berufs-
praxis durch das Studium erfolgt ist und auf welche Weise das Theorie-Praxis-
Verhältnis jeweils verarbeitet wurde.  
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2.2 Kompetenzorientierte Studiengangentwicklung als eine  
spezifische Form der Evaluation 

Der Prozess kompetenzorientierter Studiengangentwicklung lässt sich als eine 
spezifische Form von Evaluation auffassen.11 Der Beitrag dieser Form von Evalu-
ation besteht darin, das Studium als Bildungssituation zu begreifen, also den Bil-
dungsauftrag der Universität immer wieder herauszuarbeiten, wohl wissend, dass 
sich Wissenschaft selbst gar nicht als Bildungsgegenstand attribuiert und dass die 
Auffassungen darüber, was unter Bildung zu verstehen sei, ebenfalls differieren. 
Folglich sollte diese Evaluation über ein Rahmenmodell zur Idee und zum Bil-
dungsauftrag der Universität verfügen, um im Dialog mit den Fächern bzw. mit 
den Studiengängen dieses ‚auszubuchstabieren‘.  

Sofern diese Form der Evaluation ihre Interaktionsabhängigkeit und Kopro-
duktionsbedürftigkeit anerkennt und sich nicht auf den Standpunkt einer nachgän-
gigen Datenerhebung zurückzieht, wird man sie durchaus als Profession bezeich-
nen können,12 insbesondere dann, wenn diese Evaluation als eine Begleitung von 
Selbstbeforschung angelegt ist, die ihrerseits ein autochthones Erkenntnisinteresse 
artikuliert. Solche Selbstbeforschung bedeutet dabei nicht, dass die evaluierte 
Einheit den Prozess der Selbstbeforschung unbedingt alleine durchführt. Die 
Selbstbeforschung erfolgt in diesem Konzept durch Tandems aus Fachwissen-
schaftlern und Studiengangvertretern einerseits und den bildungswissenschaftlich 
orientierten Evaluatoren andererseits. Mit der Bildung dieser Tandems konstituiert 
sich ein eigenes Forschungssystem mit verteilten Zuständigkeiten und Verant-
wortlichkeiten, aber auch mit gemeinsamen Aufgaben:13 Bei den Fachwissen-
schaftlern und Studiengangvertretern liegt die Expertise für die disziplinären 
Inhalte, Methoden und Methodologien; sie verfügen außerdem über Erfahrungen 
bzw. Expertise in der lehrenden Vermittlung der Fachwissenschaft (fachbezogene 
Hochschuldidaktik). Bei den Fachleuten für die Evaluation liegt idealerweise 
Expertise zu hochschulischen Lehr-Lern-Prozessen im Allgemeinen und Expertise 
zu Prozessverläufen von Evaluation.14 Beim gemeinsamen Forschungssystem 

                                                      
11 Vgl. zu Kompetenzorientierung als Ansatz für die Lehrevaluation und die Evaluation von 
Learning Outcomes auch HRK (2006), Kennedy (2007), Braun (2008); vgl. zu Evaluation und 
Qualitätssicherung Mittag u. Daniel (2009) sowie zur studentischen Lehrveranstaltungsevaluation 
jüngst Hoffmann (2009). Aber nicht nur die Hochschullehre steht unter Beobachtung; vgl. zur 
Evaluation wissenschaftlicher Leistungen Matthies u. Simon (2007), darin grundlegend Weber 
(2007). 
12 Profession nunmehr verstanden als eine spezifische Form beruflicher Tätigkeit mit „Zentral-
wertbezug“, spezifischer Wissensbasis, ethischen Bezügen und hoher Verantwortung gegenüber 
den Beteiligten. 
13 Vgl. zu diesem Beratungsdesign auch Giesecke u. Rappe-Giesecke (1998), die erstens zwischen 
dem Ratsuchenden System, dem Auftraggebersystem sowie dem Beratersystem unterscheiden, 
welche das Beratungssystem konstituieren, und die zweitens Beratung als eine Form „kommuni-
kativer Sozialforschung“ verstehen.  
14 Der professionelle Evaluator ist idealtypisch (!) wissenschaftstheoretisch gebildet, organisati-
onstheoretisch erfahren und beratungswissenschaftlich kompetent. Er besitzt eine intellektuelle 
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(„Tandem“) liegt die Verantwortung für die Realisierbarkeit der Selbstbefor-
schung und die Auswertung und Interpretation der erhobenen Daten (soziale Vali-
dierung). 

3 Forschungsmethodische und forschungsmethodologische 
Aspekte 

Evaluation bedarf Wissenschaftlichkeit in einem doppelten Sinne: sie muss die 
Wissenschaftlichkeit ihres Bezugsgegenstandes, der Fachwissenschaften, als 
Lern- und Bildungsgegenstand ernst nehmen. Und sie selbst sollte beratungs- und 
bildungswissenschaftlich fundiert erfolgen, dies jedoch nicht in einem ausschließ-
lich deskriptiv-analytischen Sinne, sondern auch sinnrekonstruktiv. Eine bil-
dungswissenschaftliche Fundierung lässt sich einerseits durch die o.g. bildungs-
theoretischen Ausgangsüberlegungen gewinnen (auch um mehr begriffliche Klar-
heit zu gewinnen), andererseits kann Bezug auf die empirische Bildungswissen-
schaft genommen werden, indem Fragestellungen der Kompetenzforschung für 
die Untersuchung hochschulischer Lehr-Lernprozesse aufgegriffen werden (vgl. 
zur Hochschulforschung exemplarisch Schwarz u. Teichler 2003, Weiler 2008; 
ferner Lenzen, Krüger u. Wulf 2008; vgl. zur Kompetenzforschung im Hinblick 
auf Hochschulbildung Braun, Gusy, Leidner u. Hannover 2008, Meijers, van 
Overveld u. Perrenet 2005, Schaeper 2008, Schaeper u. Briedis 2004). Im Rahmen 
der Kompetenzforschung stellen sich momentan vor allem folgende Forschungs-
fragen (vgl. Maag Merki 2009, S. 500 ff.): 
 
1. Klärung der theoretischen Struktur akademischer Kompetenzen: Was zeich-

net akademische Kompetenzen aus? Welche Subdimensionen können hier 
identifiziert werden, und in welcher Beziehung stehen diese zueinander?15 

                                                                                                                   
Neugierde auf die Fächer, selbst in Bezug auf deren epistemische, poietische und kritisch-
intellektuelle Potentiale; er interessiert sich dafür, was die einzelnen Disziplinen beforschen, 
warum sie es erforschen, wie man die Forschungsergebnisse verwendet und wie man dieses 
wissenschaftliche Tun lernen und weitergeben kann (vgl. dazu auch v. Hentig 1972). Und er 
kennt sich mit den verschiedenen Fachkulturen aus, die im Zuge der Einsozialisierung in die 
jeweilige Profession, somit auch im Verlauf eines fachwissenschaftlichen Studiums erworben 
werden.  
15 Zu akademischen Kompetenzen werden sicherlich der Umgang mit Komplexität und mit un-
spezifisch definierten bzw. offenen Problemstellungen, das Denken in Möglichkeitsräumen sowie 
theoretisch-reflexive, forschungsbezogene und poietische Kompetenzen gehören. Disziplinspezi-
fisch werden weitere Kompetenzen eine Rolle spielen, beispielsweise aisthetische Kompetenzen, 
Gestaltungs- und Darstellungskompetenzen, aktivitätsbezogene und ethische Kompetenzen u. a. 
m. (vgl. dazu Rhein u. Kruse 2009). Aus der Sicht der wissenschaftlichen Disziplinen mag dies 
trivial erscheinen, zumal jede Disziplin über implizites, in der Regel auch über explizites Wissen 
darüber verfügt, was ihr Kompetenzprofil ausmacht. Aus einer bildungswissenschaftlichen Per-
spektive sind jedoch die wissenschaftlichen Disziplinen zunächst nichts anderes als Gegenstände 
interessierter Beobachtung, über die Aussagen nicht auf der Grundlage von Mutmaßungen oder 
einem allgemeinen Vorverständnis getroffen werden können, sondern nur auf der Grundlage 
empirischer Erkundung.  
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Welche Niveaustufen lassen sich bei den einzelnen Kompetenzen unterschei-
den und was charakterisiert diese Niveaustufen? Hier wird vermutlich zwi-
schen der Bearbeitung von Routineaufgaben, dem Einsatz von Heuristiken 
und der Bearbeitung „echter“ Problemstellungen zu unterscheiden sein.  

2. Weiterentwicklung methodischer Verfahren zur empirischen Erfassung von 
akademischen Kompetenzen: Wie lassen sich fachliche und überfachliche 
akademische Kompetenzen auf der Basis dieser theoretischen Modellvor-
stellungen valide erfassen? Inwiefern reichen hier Selbstberichte aus und in-
wiefern kann bzw. sollte mit Kompetenztests gearbeitet werden?16  

3. Klärung des Zusammenhangs zwischen domainspezifischen und überfachli-
chen Kompetenzen: Welche Kompetenzen können als fachspezifisch gelten, 
und welche Kompetenzen werden zwar in der Auseinandersetzung mit fach-
lichen Aufgaben- und Problemstellungen erworben, lassen sich aber auch bei 
der Bearbeitung überfachlicher Aufgaben- und Problemstellungen einsetzen?  

4. Analyse der Bedingungsfaktoren für die Kompetenzentwicklung anhand von 
Längsschnittanalysen und Darstellung der Kompetenzentwicklung von Stu-
dierenden in unterschiedlichen Phasen des Studienverlaufes (Self-Assess-
ments, Kompetenzbiographien, Kompetenz-Portfolios). 

 
Dies sind allesamt Fragen, auf die auch eine Evaluation nach dem Konzept der 
kompetenzorientierten Studiengangentwicklung Antworten geben sollte – womit 
sie ihrerseits einen Beitrag zur bildungswissenschaftlichen Kompetenzforschung 
leisten kann. 

 

                                                      
16 Vgl. hierzu Schmidt (2005, S. 195): Man muss „sich klar machen, dass der Messende und der 
bzw. das Gemessene wiederum ein reflexives soziales Prozess-System (das Messsystem) bilden, 
in dem sich alle Komponenten im Rahmen und nach Maßgabe der jeweiligen Messkultur gegen-
seitig konstituieren. Das zeigen schon die schlichten Fragen, die an jeden Messprozess gerichtet 
werden müssen: Wer misst was auf welche Art und Weise aus welchem Grund und zu welchem 
Zweck? Wie werden Messergebnisse interpretiert und weiterverwendet? Mögliche Antworten auf 
diese Fragen verweisen auf die komplexen Voraussetzungen von Messoperationen, wo immer 
diese auch vorgenommen werden; denn Messen ist kein naturwüchsiger Vorgang, sondern eine 
voraussetzungsreiche Setzung in komplexen und sehr speziellen Geschichten u. Diskursen.“ Vgl. 
zu einem kritischen Blick auf „sozialwissenschaftliche Datenkonstruktion“ auch Rohwer u. Pötter 
(2002). 
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Lehre und Studium professionell evaluieren:  
Kompetenzorientierte Lehrevaluation mit BEvaKomp. 

Dries Vervecken, Immanuel Ulrich, Edith Braun u.  
Bettina Hannover 

 
In diesem Beitrag wird zunächst verdeutlicht, was wir vor dem Hintergrund 
aktueller Entwicklungen auf Europäischer Ebene bei professioneller Evaluation 
von Hochschullehre und -Studium berücksichtigen sollen. Der BEvaKomp 
Fragebogen (Braun, Gusy, Leidner u. Hannover 2008) knüpft an diese aktuellen 
Entwicklungen an und die Relevanz eines solchen kompetenzorientierten 
Vorgehen wird erläutert. Darüber hinaus berichten wir über den Inhalt und die 
Weiterentwicklungen des BEvaKomp, um somit aktuelle Trends in Lehre und 
Studium und deren Evaluation mitzugestalten. Abschließend werden wir einige 
mögliche Vorteile des BEvaKomp-Fragebogens besprechen.  

1 Steigendes Interesse an Evaluationen der Lehre an  
 Hochschulen 

Im Vertrag von Lissabon haben sich politische Vertreter aus der gesamten 
Europäischen Union entschieden, bis 2012 die wettbewerbsstärkste Wissens-
wirtschaft der Welt zu werden. Es geht um eine „Wirtschaft“, in welcher die 
Schaffung von neuem Wissen den entscheidenden Erfolgsfaktor darstellt: Es 
sollen „forschungsintensive Güter und hochwertige, wissensintensive 
Dienstleistungen“ entstehen. Diese „Produkte“ sind nach den „Regeln“ der 
internationalen Arbeitsteilung (primärer, sekundärer, tertiärer Wirtschaftssektor) 
theoretisch das Beste, was hoch entwickelte Volkswirtschaften dem Weltmarkt 
anbieten können. Denn diese werden im internationalen Wettbewerb vor allem 
durch Spezialisierung – auf Güter und Dienstleistungen mit hohem 
Qualitätsstandard – auf dem Weltmarkt hinreichend hohe Preise erzielen können, 
die den inländischen Beschäftigten hohe Realeinkommen und den Anbietern 
Produktions- und Beschäftigungszuwächse ermöglichen (Legler u. Frietsch 2006). 

Eine solche Wirtschaft braucht einen durchgehenden Input von hoch-
kompetenten Wissensarbeitern, um wettbewerbsfähig zu bleiben. Hochschulen 
kommt hierbei die herausfordernde Aufgabe zu, das Potential der Studierenden zu 
erkennen und bestmöglich zu fördern. So betrachtet beispielsweise die Weltbank 
die Unterrichtsqualität, festgestellt durch „systematische Messungen von Lerner-
gebnissen“, als einen essenziellen Faktor im langfristigen Wirtschaftszuwachs 
(Hanushek u. Wössmann 2007, S. 7). 

Im Laufe der Bologna-Reform sind Kriterien zur Unterrichtsqualität in einem 
Europäischen „framework of qualifications“ definiert worden. Hierin wird be-
schrieben, über welche Qualifikationen Lernende am Ende eines Bildungspro-
zesses verfügen sollen. Diese Qualifikationen wurden im Frühjahr 2005 von der 
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Kultusministerkonferenz in einem Qualitätsrahmen verbindlich für deutsche 
Hochschulen verabschiedet (KMK 2005). Dieser Rahmen wurde in enger 
Abstimmung mit den Europäischen „framework of qualifications“ entwickelt 
(Braun, Soellner u. Hannover 2006). 

Vor dem Hintergrund, dass die Unterrichtsqualität der Hochschulen 
entscheidend für den wirtschaftlichen Erfolg Europas ist, wird dem Thema 
„Qualitätssicherung“ derzeit viel politische Aufmerksamkeit zuteil. In der 
Konsequenz sollen immer mehr Hochschulen mit dem Aufbau und der 
Erweiterung von Systemen für Qualitätssicherung und Qualitätsmanagement 
befasst sein: „Für die Systemakkreditierung einer Hochschule ist neben der 
Darstellung und Dokumentation des Qualitätsmanagements im Bereich Studium 
und Lehre ebenso der Nachweis der Wirksamkeit des Qualitätsmanage-
mentsystems erforderlich“ (ASIIN 2008). Lehrevaluation ist dabei ein fester 
Bestandteil der Qualitätssicherung der Lehre: Studierende bewerten die Qualität 
der Lehrenden und/oder Lehrveranstaltungen. In den vergangenen Jahren sind 
Lehrevaluationen immer mehr zu einer Selbstverständlichkeit geworden (Stein-
berg 2008).  

2 Ergebnisorientierte Evaluation  

Die Folge des gestiegenen politischen und gesellschaftlichen Interesses an 
Hochschulqualität sind erhöhte Evaluationsaktivitäten. Die Bologna-Reform strebt 
eine Ergebnisorientierung an: „The manner of the achievement of a qualification 
is not as important as the achievement of the qualification itself” (Bologna 2005). 
Zwar sind die groben Ziele und Kriterien (= Output), die jedes Studium 
sicherstellen soll, festgelegt, aber die Beantwortung der Frage, wie dieser Output 
erzielt werden soll (= Prozess), ist Angelegenheit der einzelnen Hochschulen und 
der individuellen Lehrenden. Somit obliegt den Hochschulen eine große 
Verantwortung. Sie müssen hochwertige Unterrichtsprozesse organisieren und 
ihre Wirksamkeit anhand des Leistungszuwachses nachweisen. Als Voraussetzung 
für die Akkreditierung muss eine Hochschule u.a. systematisch empirische Daten 
über die Lehrqualität zur Qualitätssicherung nachweisen (Akkreditierungsrat 
2007).  

Diese Vorgaben haben unmittelbare Implikationen für die Lehrevaluation an 
europäischen Hochschulen: Evaluationen sollen den Kompetenzzuwachs messen, 
wodurch eine Ergebnisorientierung eingeführt wird. Somit wird eine Evaluation, 
die diese Kriterien erfüllt, auch ein Steuerungsmittel, um die Reform 
voranzubringen (Steinberg 2008). 

Wie eine ergebnisorientierte Evaluation, die den Zuwachs an Kompetenzen 
bei Studierenden erfasst, gestaltet sein kann, werden wir nachfolgend anhand des 
BEvaKomp beschreiben. 
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3 Unterschiedliche Ebenen der Messung von Qualität  

Nach Donabedian (1966) kann man Qualität auf drei unterschiedlichen Ebenen 
evaluieren: Struktur, Prozess und Ergebnis. 

Mit der Strukturebene ist die personelle und materielle Ausstattung eines 
Studiengangs gemeint. Die personelle Ausstattung umfasst u.a. die Anzahl der 
Mitarbeiter/innen, die Organisation der Verwaltung etc. Die materielle Aus-
stattung bezieht sich auf alles, was für die Lehre an Material relevant ist: d.h. 
Räume, Inventar etc. Ein Item, das die Strukturqualität einer Lehrveranstaltung 
erhebt, könnte lauten: „Diese Lehrveranstaltung ist überfüllt“ (aus Westermann, 
Spies, Heise, Wollburg-Claar 1998). Diese Art von Fragen wird eher wenig in 
bisherigen Fragebogen eingesetzt, obwohl Elemente der Strukturebene den 
Lernprozess und das Ergebnis beeinflussen. So wirkt sich die Größe einer 
Lerngruppe ebenso wie die (administrative) Unterstützung seitens der jeweiligen 
Organisation auf das Lernergebnis aus, vermutlich vermittelt über einen Einfluss 
auf die effektive Lernzeit (Ulrich, Braun, Vervecken u. Hannover in Vorb.).  

Der Verlauf einer Lehrveranstaltung wird als Prozessebene verstanden. 
Qualität auf dieser Ebene wird durch Items erhoben wie: „Der/die Dozent/in geht 
auf Fragen und Anregungen der Studierenden ausreichend ein“ (aus Staufenbiel 
2000) und „Die Vortragweise und Darstellung der Inhalte ist entsprechend gut“ 
(aus Rindermann 2001). Diese Art von Fragen wird aktuell am häufigsten zur 
Evaluation der Lehrqualität eingesetzt. Auch bei der Prozessebene wird davon 
ausgegangen, dass sich das Lehrverhalten, die Gestaltung und Organisation der 
Lernumgebung, auf die Lernergebnisse der Studierenden auswirken. Braun und 
Hannover (2008) zeigen einen empirischen Zusammenhang zwischen 
Lehrgestaltung von Hochschuldozierenden und dem (subjektiven) Kompetenz-
zuwachs bei Studierenden.  

Als Ergebnisebene wird das Lernergebnis einer Lehrveranstaltung ver-
standen. Auf das Ergebnis zielen sowohl die Struktur- als auch die Prozessebene 
ab: Studierende sollen einen möglichst hohen Lernzuwachs in relevanten 
Kompetenzbereichen erfahren, dazu sollen Struktur und der Lernprozess 
beitragen. Durch diesen Kompetenzzuwachs (Mehrwert) können sich einzelne 
Lehrveranstaltungen, ganze Studiengänge sowie Hochschulen in ihrer Effektivität 
voneinander unterscheiden (Scheerens 2000). 

Die meisten der bisher vorliegenden Messinstrumente zur Erfassung von 
Lehrqualität erfassen hauptsächlich Prozess- und Strukturdaten (vgl. auch Braun 
u. Gusy 2006). Dagegen ist das BEvaKomp ergebnisorientiert, da es Studierende 
nach ihrem Kompetenzzuwachs erfragt. Somit unterscheidet sich dieser 
Fragebogen von den anderen an europäischen Hochschulen eingesetzten Frage-
bögen. 
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4 Kompetenzorientierung 

Resnick (1987) sowie Baldwin und Ford (1988) kritisieren, dass das Lernen im 
Bildungssystem oftmals zu wenig auf die Anforderungen des Arbeitsalltags 
vorbereiten würde. Auch Arbeitgeber signalisieren, dass Absolventen zu wenig 
transferierbares Wissen und Fertigkeiten beherrschen, um damit Probleme im 
Arbeitskontext erfolgreich bewältigen zu können (Streumer u. van der Klink 
2001). Vor diesem Hintergrund wird eine Kompetenzorientierung in der 
Hochschullehre gefordert. Studierende sollen damit besser für den Arbeitsmarkt 
vorbereitet werden, da eine solche Lehre den Fokus auf die Anwendbarkeit vom 
Wissen und Fertigkeiten legt.  

Weinert (2002, S. 27) definiert Kompetenz als die bei Individuen 
„verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“  

Zu beachten bei dieser Definition ist, dass Kompetenzen als erlernbar und 
somit steigerbar angesehen werden. Auch die Hochschullehre muss ihren Beitrag 
hierzu leisten. In der Forschungsliteratur werden mehrere Kompetenzbereiche, 
fachliche und überfachliche, voneinander unterschieden (u.a. Roth 1971, Schaeper 
u. Briedis 2004, Erpenbeck 2003). Die Kompetenzbereiche, die im BEvaKomp 
erfasst werden, wurden aus diesen theoretischen Vorarbeiten entnommen und 
entsprechen den aktuellen politischen Vorgaben. Tabelle 1 zeigt die 
Übereinstimmung zwischen politischen Vorgaben, theoretischen Arbeiten zu 
Kompetenzen und den Kompetenzbereichen des BEvaKomp. 

Tab. 1: Überlappung der BEvaKomp Bereiche mit den von politischer Seite vorgege-
benen Kompetenzbereichen und der wissenschaftlichen Theorie. 

Bologna 
(2005) 

KMK(2005) Erpenbeck 
(2003) 

BEvaKomp (2008) 

Anwenden 
und 
Verstehen 
von Wissen 

Wissensver-
breitung 
Wissensver-
tiefung 
Instrumentale 
Kompetenz 

Fachkom-
petenz 

Fachkompetenz 

Interaktions- 
Fähigkeiten 

Kommunikative 
Kompetenz 

Sozialkom-
petenz 

Kommunikations-
kompetenz 
Kooperationskompetenz 
Präsentationskompetenz 

Fähigkeit 
zum 
lebenslangen 
Lernen 

Systemische 
Kompetenz 

Methoden-
kompetenz 
Personal-
kompetenz 

Methodenkompetenz 
Personalkompetenz 
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5 Erläuterung zu den Kompetenzbereichen des BEvaKomp 

Fachkompetenz bedeutet, dass Studierende ihre Kenntnisse, ihr Verstehen, ihre 
Anwendungsfähigkeiten und Analysefähigkeiten erweitern (Bloom 1956, Dochy 
u. Alexander 1995). 

Methodenkompetenz bezeichnet die Fähigkeit einer Person, effektiv Arbeit 
zu planen, sowie die Beherrschung relevanter Arbeitstechniken (Frey u. Balzer 
2003, Klippert 2000). 

Sozialkompetenz bedeutet die Fähigkeit, eigene Ziele unter Wahrung der 
Interessen anderer zu realisieren (Kanning 2003). Sie wird von manchen Autoren 
in Kommunikations- und Kooperationsfähigkeit differenziert (Erpenbeck 2003). 
Kommunikationskompetenz bedeutet, seine Meinung produktiv einzubringen. 
Kooperationskompetenz beschreibt die Fähigkeit, konstruktiv in Teams arbeiten 
zu können. Präsentationsfähigkeit beschreibt die Fertigkeit, Vorträge professionell 
zu halten. Gelegentlich wird Präsentationskompetenz auch als eine Facette der 
Methodenkompetenz angesehen (vgl. Braun et al, 2008). 

Personalkompetenz beschreibt eine produktive Einstellung des Individuums 
gegenüber Lernen und Selbstentwicklung (Braun u.a. 2008). Das BEvaKomp 
erfasst die Bereiche Fach-, Methoden- und Personalkompetenz standardmäßig für 
alle Lehrveranstaltungen. Den Bereichen Präsentations-, Kommunikations- und 
Kooperationskompetenz ist jeweils eine Filterfrage vorgeschaltet. 

Durch die Filterführung des BEvaKomp werden den Lehrenden und 
Studierenden nur jene Bereiche zur Evaluation präsentiert, die für die jeweilige 
Lehrveranstaltung als relevant angesehen werden können. So würde man z.B. in 
einer Vorlesung auf die Erhebung von Kooperationskompetenz verzichten, da dort 
keine studentischen Arbeitsgruppen gebildet werden. Zugleich kann man dadurch 
auf höheren Ebenen (Studiengang, Hochschule etc.) eine Verteilung der 
Häufigkeiten der geförderten Kompetenzbereiche der Lehrveranstaltungen 
erfassen. Somit kann man z.B. die Ausgewogenheit des Profils zwischen 
einzelnen Studiengängen überprüfen: z.B. inwiefern intendierte und tatsächlich 
geförderte Kompetenzbereiche übereinstimmen.  

Wie der Name „BEvaKomp“ (Berliner Evaluationsinstrument für 
selbsteingeschätzte studentische Kompetenzen) nahe legt, evaluiert dieses Instru-
ment den Kompetenzzuwachs anhand von studentischen Selbsteinschätzungen. 
Selbsteinschätzungen werden gelegentlich kritisiert, sie seien nicht valide. 
Allerdings konnte Forschung zur Selbsteinschätzung allgemeiner Art zeigen, dass 
Selbstangaben erwartungskonform mit weiteren Konstrukten und mit Daten, die 
dasselbe Konstrukt mit anderen Methoden erheben, empirisch zufriedenstellend 
hoch korrelieren (z.B. Gosling, John, Craik u. Robins 1998, Spain, Eaton u. 
Funder 2000). Weiterhin können Selbstangaben Verhalten in Leistungssituationen 
erklären und vorhersagen, wie längsschnittliche empirische Forschung zum 
„akademischen Selbstkonzept“ gezeigt hat (Möller u. Köller 2004).  
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6 Gütekriterien 

Zur professionellen Evaluation der Hochschullehrqualität sind valide und reliable 
Skalen notwendig. Von zentraler Bedeutung für die Qualität von Tests sind die 
zentralen Gütekriterien Reliabilität und Validität (Amelang u. Zielinski, 2004 S. 
147). Diese Kriterien sind in der Entwicklungsphase anhand 2507 ausgefüllter 
Fragebögen in 29 Studiengängen an sieben deutschen Universitäten überprüft 
geworden. Seit dem Wintersemester 2004/05 wird der BEvaKomp-Fragenbogen 
jedes Semester in unterschiedlichen Fachbereichen der Freien Universität Berlin 
eingesetzt und ist dabei stets auf seine Gütekriterien hin überprüft worden (Braun 
2007). Konfirmatorische Faktorenanalysen bestätigten die Konstruktvalidität. Seit 
mehreren Semestern kann die Kompetenzstruktur in mehreren Fachbereichen 
repliziert werden. Zudem wurde die Kriteriumsvalidität über Zusammenhänge 
zwischen Beobachtungsdaten und berichtetem Kompetenzzuwachs der Studie-
renden berechnet.  
Drei Formen der Reliabilität wurden geprüft:  
 

1. Interne Konsistenz (Cronbachs Alpha): Alle Skalen zeigen einen Wert 
gleich bzw. höher als .90. Die BEvaKomp Skalen erweisen sich somit 
als messgenau. Diese guten Cronbach's Alpha-Werte können wiederholt 
seit fünf Jahren beobachtet werden.  

2. Intraclass Correlation (ICC): Neben der internen Konsistenz ist auch die 
Reliabilität auf Kursebene überprüft worden. Hierzu wurden die ICC-
Werte berechnet. Mit ICC-Werten von rund .60 sind sie als zufrieden-
stellend zu bewerten. Eine Ausnahme bildet die Skala Präsentations-
kompetenz, da sie über einen geringeren ICC-Wert (.44) verfügt. 

3. Retestreliabilität: Es wurde überprüft, inwieweit eine Person einen 
erlebten Kompetenzzuwachs in einer Lehrveranstaltung stabil beurteilt. 
Dazu beantworteten Personen zu zwei Zeitpunkten den BEvaKomp. Die 
Testwiederholung fand nach zwei Wochen der ersten Befragung statt. 
Mit Werten zwischen r = .39 und r = .73 wird eine Retest-Reliabilität 
nachgewiesen. Die Werte sind vergleichbar mit den in anderen 
Lehrevaluationsinstrumenten erzielten (Basler u.a. 1995, Rindermann 
2001). Die vollständige Auflistung der drei Formen der Reliabilität für 
die sechs Skalen des BEvaKomp ist in Tabelle 2 aufgenommen. 
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 N Items Cronbach’s α rtt ICC 
Fachkompetenz 6 .94 .61 .60 
Methodenkompetenz 3 .94 .55 .63 
Präsentationskompetenz 3 .92 .39 .44 
Kommunikations-
kompetenz 5 .90 .55 .59 

Kooperationskompetenz 5 .92 .59 .60 
Personalkomptenz 5 .94 .73 .67 

Tab. 2: Cronbachs Alpha und Retestreabilität sowie ICC für sechs BEvaKomp Skalen. 
 
Anmerkung: N Items = Anzahl der Items, Cronbach’s α = interne Konsistenz der 
Skalen, rtt = Retestreliabilität 

7 Weitere Kompetenzbereiche des BEvaKomp 

Eine professionelle Evaluation bedeutet auch, dass das Instrument kontinuierlich 
weiterentwickelt wird. Um neue relevante Kompetenzbereiche zu ermitteln, haben 
wir in einer Befragung für alle Lehrenden der Freien Universität Berlin erfasst, 
welche Kompetenzen sie bei den Studierenden fördern wollen (Braun, Ulrich u. 
Spexard 2008). In einer qualitativen Analyse der Kommentare der Lehrenden 
wurden neben der Nennung der klassischen Kompetenzbereiche (vgl. Tabelle 1) 
auf diese Weise zwei neue Bereiche identifiziert: „Fachspezifische Praxis-
kompetenz“ und „Diversity Kompetenz“.  

Zu beiden Bereichen wurden Items entwickelt und seit Juli 2008 in aktuell 
drei Lehrevaluationen empirisch überprüft (Fachspez.: N = 5166; Diversity: N = 
2813). 

Fachspezifische Praxiskompetenz (4 Items, Cronbachs α =.92) umfasst 
praktische Kompetenzen vor dem Hintergrund eines spezifischen Berufs (Lehrer/ 
Tierärztin).  

Diversity Kompetenz (4 Items, Cronbachs α =.94) thematisiert den 
kompetenten Umgang der Studierenden mit verschiedenen Studierendengruppen 
(„Andersbegabung“, kultureller/sozioökonomischer Hintergrund, Gender, sexuelle 
Orientierung etc.).  

Auch diesen beiden Kompetenzen ist eine Filterfrage vorgeschaltet, da sie 
nicht in allen Lehrveranstaltungen gefördert werden, d.h. die Studierenden müssen 
beide Bereiche nur beantworten, wenn sie vorher in einer Filterfrage angeben, 
dass diese Bereiche in ihrer Lehrveranstaltung gefördert wurden. 

8 Lehrendenbefragung 

Das BEvaKomp erfasst Kompetenzzuwächse auf allen relevanten Kompetenz-
bereichen, ohne eine Priorisierung vorzunehmen. Eine personalisierte Zielhier-
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archie können die Lehrenden jedoch in einer parallel zur Studierendenbefragung 
stattfindenden Lehrendenbefragung für jede ihrer Lehrveranstaltungen angeben. 
Die Lehrenden haben so die Möglichkeit, Schwerpunktsetzungen bzgl. der 
einzelnen Kompetenzbereiche vorzunehmen. So mag z.B. aus der Sicht des 
Dozierenden in einer Einführungsvorlesung für Erstsemester der Fachkompetenz 
eine besonders hohe Bedeutung zukommen, in einem Forschungskolloquium aber 
eher der Ausbau der Methodenkompetenz wichtig sein.  

Durch die eigene Schwerpunktsetzung ist den Lehrenden die Möglichkeit 
gegeben, die Interpretation der Ergebnisse auf Basis ihrer Präferenzen 
vorzunehmen: Bei der Rückmeldung der Ergebnisse werden die Angaben der 
Lehrenden den Bewertungen der Studierenden je Seminar gegenübergestellt, so 
dass die Lehrenden auf einen Blick ein Feedback bzgl. intendierter und 
tatsächlicher Kompetenzförderung bei den Studierenden erhalten. 

9 Lehrqualität mit dem BEvaKomp professionell evaluieren 
und lenken  

Angetrieben durch die Idee, dass Lehrqualität lenkbar ist, verfolgt Qualitäts-
management das Ziel, das Ergebnis der Lehr- und Lernprozesse an den 
Hochschulen zu verbessern. In einem Hochschulkontext anno 2009 bedeutet dies 
unter anderem, dass die Studierenden via verbesserter Lehrprozesse einen höheren 
Kompetenzzuwachs erleben können (Bologna 2005, KMK 2005). BEvaKomp 
bietet auf allen Hochschulebenen – Lehrveranstaltungs-, Studiengangs-, Univer-
sitäts-, Bildungssystemebene – Möglichkeiten, diesen Anforderungen näher zu 
kommen. 

Lehre wurde bislang nach prozessorientierten Kriterien evaluiert (= 
Zufriedenheit der Studierenden mit dem Lehrenden). Eine kompetenzorientierte 
Lehrevaluation mit BEvaKomp unterstützt die von Europa vorausgesetzte Fokus-
verschiebung hin zu einer Ergebnisorientierung, da es die Kompetenzzuwächse 
der Studierenden erfragt. Konkret nutzt z.B. die Freie Universität Berlin das 
BEvaKomp, durch seine neuartige Kompetenzorientierung, auch als Reform-
instrument zur Implementierung einer Evaluationskultur entsprechend den neuen 
Herausforderungen der Hochschulreform (OECD 2008). Weiterhin wird dieses 
Instrument verwendet, um die Lehrendeneinstellungen in Sache Lehren und 
Lernen zu verschieben, von einer Lehrendenorientierung hin zu einer Studieren-
denorientierung (zu den Orientierungen siehe Kember 1997). Neben der 
Wissensvermittelung durch die Lehrenden (Lehrendenorientierung) ist es auch 
Aufgabe der Hochschule, eine Veränderung von Wissensstrukturen bei den 
Studierenden (Studierendenorientierung) zu ermöglichen. Die Qualität der 
Hochschullehre verbessert sich durch eine Verstärkung der studierendenfokus-
sierten Orientierung von Dozenten und vermittelt darüber den Kompetenzerwerb 
bei Studierenden (Berendt 2006, Braun u. Hannover 2008). Mit BEvaKomp wird 
diese Kompetenzorientierung bis in die einzelnen Lehrveranstaltungen kommu-
niziert und somit der Fokus auf den studentischen Kompetenzerwerb gelenkt. 
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Sowohl Lehrende als auch Studierende werden mit den neuen Anforderungen 
vertraut gemacht.  

Durch den systematischen Einsatz einer kompetenzorientierten Lehreval-
uation mit BEvaKomp sind für die Akkreditierung von Studiengängen oder auch 
ganzer Hochschulen (Systemakkreditierung) bereits einige Kriterien erfüllt: „Eine 
positive Systemakkreditierung bescheinigt der Hochschule, dass ihr 
Qualitätssicherungssystem im Bereich von Studium und Lehre geeignet ist, das 
Erreichen der Qualifikationsziele und die Qualitätsstandards ihrer Studiengänge 
zu gewährleisten. […] Die Hochschule […] besitzt und nutzt kontinuierlich 
Verfahren zur Überprüfung der Qualifikationsziele ihrer Studiengänge.“ 
(Akkreditierungsrat 2008a, S. 1 u. 3). Dies gilt ebenso für Studiengang-
akkreditierungen: „Das Studiengangkonzept umfasst die Vermittlung von 
Fachwissen und fachübergreifendem Wissen, es umfasst die Vermittlung 
methodischer und generischer Kompetenzen“ (Akkreditierungsrat, 2008b S. 2). 
Die eben genannten Bereiche finden sich in BEvaKomp wieder und können zum 
Nachweis dieser für die Akkreditierung genutzt werden. 

BEvaKomp bietet dabei erstmals die Möglichkeit, eine kontinuierliche 
Beobachtung der Lehrqualität auf Lehrveranstaltungs-, Studiengangs-, Uni-
versitäts- und Bildungssystemebene durchzuführen. Jedoch ist für eine tatsäch-
liche Verbesserung der Lehrqualität die reine Durchführung von Evaluationen 
nicht ausreichend (Flender 2004, Rindermann 2003). Wirkliche Qualitäts-
steigerungen in der Lehre zeigen sich vor allem, wenn sich, auf der Datengrund-
lage der generierten Evaluation, qualitätssteigernde Maßnahmen wie z.B. 
individuelles Feedback, Beratung, Weiterbildung etc. anschließen (Rindermann 
2003). Evaluation an sich ist somit kein Endziel, sondern ein äußerst wichtiger 
Schritt in Richtung einer exzellenten Lehrqualität. Dieses Streben nach Exzellenz 
funktioniert effektiv, wenn die Evaluation Teil eines Qualitätszyklus ist. In diesem 
Kreislauf wechseln sich Evaluation und Planung sowie Durchführung der 
Verbesserungsmaßnahmen ständig ab (EFQM 2003, ISO 9001 2000). BEvaKomp 
kann als valide Informationsquelle in der Hochschullandschaft genutzt werden. 
Wenn diese Informationen mit qualitätssteigernden Maßnahmen verzahnt werden, 
wird die Lehrqualität, in Übereinstimmung mit den neuen Bologna-Forderungen, 
nicht nur messbar sondern auch lenkbar. 
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„Lernergebnisse sind für die Anerkennung wichtig. … Deshalb wird die Kern-
frage, die dem Absolventen gestellt wird, nicht mehr lauten „Was haben Sie ge-
lernt, um Ihren Studienabschluss zu bekommen?“, sondern „Über welche Fähig-
keiten verfügen Sie nun, da Sie diesen Studienabschluss bekommen haben?“. 
Dieser Ansatz ist für den Arbeitsmarkt relevant, und wenn es um Fragen des le-
bensbegleitenden Lernens, des nicht-traditionellen Lernens und andere Arten von 
nicht-formalen Bildungserfahrungen geht mit Sicherheit flexibler.“ (Europarat, 
2002 nach: Mitchell u.a. 2008, S. 13) 

1 Bologna und der Paradigmenwechsel in der Lehre 

Mit der Unterzeichung der Bologna-Deklaration verpflichteten sich 46 europäi-
sche Staaten, bis 2010 einen einheitlichen europäischen Hochschulraum zu schaf-
fen. Im Zuge der Beschreibung der Bildungsabschlüsse in diesem Hochschulraum 
liefert der Europäische Qualifikationsrahmen (EQF) mit der allgemeinen Darstel-
lung des Qualifikationsprofils eines Absolventen eine Beschreibung der Kompe-
tenzen und Fertigkeiten (so genannter Learning Outcomes) und setzte wichtige 
Impulse für den Wechsel von der Input- hin zur Output-Orientierung des Lehrens 
und Lernens (Sellin 2005). Ein solcher Paradigmenwechsel lenkt den Blick auf die 
Ergebnisse universitärer Ausbildung und deren Ziel, durch die Vermittlung von 
Kompetenzen den Einstieg in das Berufsleben zu ermöglichen (HRK 2004). Folg-
lich ist es eine wichtige Aufgabe der Lehrevaluation zu überprüfen, ob und wie 
gut diese Kompetenzvermittlung gelingt. An der Universität Graz wurde daher ein 
Instrument zur Lehrveranstaltungsevaluierung in einem interdisziplinären Team, 
bestehend aus Mitgliedern der Forschung und Verwaltung unter der Leitung einer 
Psychologin, entwickelt, das die Lernergebnisse und die Entwicklung verschiede-
ner Facetten von Handlungskompetenz bei Studierenden in verschiedenen Lehrve-
ranstaltungsformen erfasst.  

2 Bologna und Qualitätssicherung in der Lehre  

Die Hinwendung von der Input- zur Outputorientierung in der Lehre geht mit 
veränderten Zielvorstellungen von „guter Lehre“ einher und liefert wichtige Im-
pulse für die Beurteilung dessen, was gute Lehre ausmacht. Vor allem seit dem 
Berliner Communiqué (2003) nimmt die Sicherung und Verbesserung der Quali-
tätsstandards des Europäischen Hochschulraums eine zunehmend bedeutende 
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Rolle ein. Die Qualitätsverantwortlichen an den Universitäten sind nun gefordert, 
neue Messinstrumente zur Evaluierung der Hochschullehre zu entwickeln oder 
vorhandene derart zu adaptieren, dass diese dem Paradigmenwechsel von der 
Angebots- zur Nachfrageorientierung – „from teaching to learning“– Rechnung 
tragen (Cendon 2009).  

Das früher an der Karl-Franzens-Universität Graz eingesetzte Evaluierungs-
instrument wies einige inhaltliche und methodische Mängel auf: Zum einen ent-
sprach es nicht der Bologna-konformen Orientierung an Lernergebnissen, sondern 
fokussierte auf Input-Variablen, vor allem auf die Beurteilung des Lehrenden und 
seinen Vortrag. Der Lernzuwachs wurde nur mit einem Item erwähnt („Insgesamt 
habe ich in dieser LV bisher sehr viel gelernt“). Zudem war die Differenzierungs-
fähigkeit zwischen „guten“ und „auffälligen“ Lehrveranstaltungen nicht gegeben: 
Bei einer fünfteiligen Skala errechneten sich über die gesamten Fakultäten Mit-
telwerte von 1,1 bis 1,3. Außerdem wurde derselbe Fragebogen unabhängig von 
Gruppengröße, Lehr-/Lernkonzept oder Lernzielen für alle Lehrveranstaltungsty-
pen eingesetzt. Grundsätzlich war das alte Evaluierungsinstrument für die klassi-
sche Veranstaltungsform „Vorlesung“ konzipiert, andere Lehrveranstaltungstypen 
wurden nur unzureichend bedient. Da dieses Manko zunächst augenscheinlich bei 
medienbasierten Lehrveranstaltungen auftrat, wurde ein Fragebogen zur Erfassung 
des Kompetenzerwerbs in Lehrveranstaltungen mit Neuen Medien entwickelt. 
(Paechter, Maier u. Grabensberger 2007) Aufgrund der positiven Erfahrungen mit 
dem Medienkompetenz-Fragebogen wurde sodann mit GEKo ein Erhebungsin-
strument zur Beurteilung von Lehrveranstaltungsqualität entwickelt, mit dessen 
Hilfe Studierende Lernergebnisse und den eigenen Kompetenzerwerb einschätzen.  

3 Konzept von GEKo  

Das Lehrevaluationskonzept von GEKo verfolgt demnach primär zwei Ziele:  
 

(i) Für die Diagnose der Qualität einer Lehrveranstaltung liegt der Fokus 
auf der Einschätzung des Kompetenzerwerbs durch die Studierenden in 
Abgleich mit den intendierten Lehrzielen der Lehrenden,  

(ii) im Rahmen der Qualitätssicherung und -verbesserung der Lehre liefert 
GEKo Ergebnisse, die Aufschluss für etwaige Veränderungen geben 
können – nach dem Motto „Lehrende sind an guter Lehre interessiert“.  

 
Gemäß dem Konzept von GEKo spielen für die Einschätzung von Lehrveranstal-
tungsqualität verschiedene Faktoren eine Rolle. Neben den Items zur Einschät-
zung des studentischen Kompetenzerwerbs finden daher auch Variablen Berück-
sichtigung, die den Kompetenzerwerb beeinflussen können. Einerseits sind dies 
teilnehmerbezogene Variablen wie Vorwissen und Engagement der Studierenden, 
andererseits spielen auch Items zu den Rahmenbedingungen des Lernens und 
Lehrens eine Rolle. Diese Rahmenbedingungen umfassen sowohl auf die Lehren-
den bezogene Items wie didaktisches Vorgehen, Erreichbarkeit des Lehrenden etc. 
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als auch räumlich-organisatorische Einflussgrößen wie Studierendenanzahl, 
Raumausstattung etc. Des Weiteren gibt es zwei Items zum gendergerechten 
Unterricht und zwei offene Fragen, was den Studierenden an der Lehrveranstal-
tung gut gefallen hat und was verbessert werden könnte. Zusätzlich zu den GEKo-
Items haben Lehrende die Möglichkeit, eigene, auf ihre Lehrveranstaltung zuge-
schnittene Fragen zu generieren und diese bei der online-Evaluierung an den 
universitätseinheitlichen GEKo-Evaluierungsbogen anzuhängen.  

GEKo löst außerdem einen der zentralen Kritikpunkte des früheren Evaluie-
rungsinstruments: Es ermöglicht die differenzierte Betrachtung unterschiedlicher 
Lehrveranstaltungstypen (siehe Tab. 1). Da nicht in allen Lehrveranstaltungsfor-
men alle studentischen Kompetenzbereiche gleichermaßen gefördert werden kön-
nen, gibt es unterschiedliche Fragebögen für verschiedene Lehrveranstaltungsfor-
men: In lehrendenorientierten Lehrveranstaltungen (z.B. Vorlesungen) liegt der 
Fokus auf Fach- und Methodenkompetenz, in interaktiven Lehrveranstaltungen 
(z.B. Seminare, Übungen) werden zusätzlich zur Fach- und Methodenkompetenz 
auch Sozial- und Personalkompetenz erfragt, in Laborpraktika u.ä. steht der Er-
werb von spezifischer anwendungsbezogener Fach- und Methodenkompetenz im 
Vordergrund. In mediengestützten Lehrveranstaltungen wird zusätzlich der Er-
werb von Medienkompetenz abgefragt.  

Seit kurzem steht zudem ein (noch nicht vollständig validierter) Evaluierungs-
bogen für sprachenorientierte Lehrveranstaltungen (d.h. Veranstaltungen mit 
Fremdsprachenbezug) zur Verfügung, bei dem in Zusammenarbeit mit Fachver-
tretern die Blöcke der Fach- und Methodenkompetenz adaptiert und um Items zur 
Sprachkompetenz erweitert wurden.  

 

Tab. 1: Inhalte der GEKo-Evaluierungsbögen 
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Ein weiteres zentrales Kennzeichen des GEKo-Konzepts ist die Einbeziehung der 
Perspektive von Veranstaltungsleitern und Teilnehmern durch die Bereitstellung 
von Fragebögen für Lehrende und Studierende. Um Bezugsnormen der studenti-
schen Evaluierungsergebnisse zu ermöglichen, können Lehrende einen optionalen 
Lehrendenfragebogen ausfüllen. Dadurch können die Lehrenden den Fokus der 
Evaluierung auf die für sie relevanten Gebiete und Inhalte der Lehrveranstaltung 
richten. Durch die Gegenüberstellung der Ergebnisse der Studierenden- und Leh-
rendenevaluierungsbögen erhalten die Lehrenden außerdem aufschlussreiche 
Informationen, inwiefern die angestrebten Zielvorstellungen der Lehrveranstal-
tung eingelöst werden konnten.  

4 Kompetenzen als Ergebnis von Bildungsprozessen 

Bei der Überlegung, zu welchen Ergebnissen Bildungsprozesse führen sollen, 
nimmt der Begriff der Kompetenz1 eine zentrale Rolle ein. Kompetenzen umfas-
sen eine Integration von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen, die zur Lösung 
von Problemen in (neuen) Situationen genutzt werden können (Baartman u.a. 
2007).  

Das Ziel von Lehre und Unterricht stellt nach Peterßen (2001) die Handlungs-
fähigkeit dar. Den Lernenden soll ermöglicht werden, durch eine adäquate Lehre 
dieses übergeordnete Konzept zu erreichen. Handlungsfähigkeit oder Handlungs-
kompetenz lässt sich als Integral unterschiedlicher Teilkompetenzen definieren, 
die je nach Kompetenzmodell unterschiedlich bezeichnet werden. 

Peterßen (2001) zufolge setzt sich Handlungsfähigkeit aus den folgenden 
Teilkompetenzen zusammen: Sachkompetenz bezeichnet die Fähigkeit zur An-
wendung des Gelernten. Methodenkompetenz umfasst die Fähigkeit zur Informa-
tionsrecherche, zur Analyse und Reflexion von Sachverhalten sowie zum ver-
netzten Denken. Sozialkompetenz bezieht sich auf den Umgang mit anderen, auf 
Kommunikation und Zusammenarbeit in der Gruppe. Unter Moralkompetenz fällt 
die Fähigkeit zur ethischen Beurteilung des eigenen Verhaltens.  

Im Modell von Weinert (2002) stellt Handlungskompetenz die übergreifende 
Kompetenz dar, die weitere drei Bereiche inkludiert: fachliche Kompetenz, fach-
übergreifende Kompetenz, sowie motivationale, volitionale und emotionale Kom-
ponenten. Fachliche Kompetenz umfasst in diesem Modell die Leistungsvoraus-
setzung für kognitive Elemente wie Kenntnisse, Fakten und Wissensstrukturen. 
Die fachübergreifende Kompetenz beinhaltet Problemlöse- und Teamfähigkeiten. 

Im Zentrum des Kompetenzmodells von Wottreng (2002) stehen Schlüssel-
qualifikationen. Diese beschreibt er als Eigenschaften eines Menschen, welche die 
„Voraussetzungen für ein erfolgreiches berufliches und nicht berufliches Fort-
kommen (= Handlungskompetenz)“ darstellen (Wottreng 2002, S. 8). Die Hand-

                                                      
1 An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass der Kompetenzbegriff in den verschiedenen wissen-
schaftlichen Disziplinen unterschiedlich verwendet wird. Genauere Informationen dazu z.B. 
Spiel/Finsterwald/Schober (2008).  



GEKO – GRAZER EVALUATIONSMODELL DES KOMPETENZERWERBS 

 

171

lungskompetenz ermöglicht es, auf unvorhersehbare Probleme auf eine flexible 
Art reagieren zu können. Zu diesen Schlüsselqualifikationen zählen die vier Be-
reiche Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkom-
petenz. Fachkompetenz bezieht sich auf fachspezifische Kenntnisse, Kenntnisse 
von Zukunftsbereichen und Kenntnisse großer Dauerhaftigkeit oder beispiels-
weise Sprachkenntnisse. Die Bereiche Lernen, Projektmethoden, sich informieren 
und produzieren bilden die Methodenkompetenz. Die Sozialkompetenz umfasst 
persönliche Wertvorstellungen, Kommunikationsfähigkeiten und Fertigkeiten, die 
das Leben in einer Gruppe ermöglichen. Die Selbstkompetenz schließlich bezieht 
sich auf die Denkfähigkeit, Aspekte der Arbeitshaltung, der Selbstverantwortung 
und dem Erhalt der körperlichen Gesundheit. 

Wottrengs Klassifizierung stimmt mit der Beschreibung von Kompetenzen in 
der deutschen Fachdiskussion weitgehend überein, welche Sachkompetenz, Me-
thodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz als wichtig erachtet. 
Zusammen bilden sie die Basis für die berufliche Handlungskompetenz (Klieme 
2004). Daher wurde dieses Modell als Basismodell für die Entwicklung des neuen 
Evaluationsinstruments herangezogen. Es erlaubt eine möglichst vollständige 
Erfassung von Lernprozessen, die innerhalb der universitären Lehre durchlaufen 
werden. Es werden intellektuelle Fähigkeiten ebenso betrachtet wie soziale As-
pekte des Lernens oder Fähigkeiten, die das Lernen der Studierenden selbst betref-
fen. 

Auf der Grundlage dieser Zielvorstellungen geht GEKo von folgenden grund-
legenden Kompetenzen aus, die Studierende im Verlauf ihres Studiums erwerben 
sollen: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, Personale Kom-
petenz und in medienbasierten Lehrveranstaltungen Medienkompetenz. 
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Abb. 1: Kompetenzmodell des GEKo (Paechter u.a. 2006) 

 
→ Die Fachkompetenz beinhaltet deklaratives Wissen, also spezielles Fach-

wissen, Wissen über Theorien, Modelle und Fakten. Durch die Fach-
kompetenz wird es einer Person möglich, diese Fakten und Theorien 
miteinander zu vernetzen, zu verknüpfen oder voneinander zu unter-
scheiden. Auch ermöglicht sie es, einen Überblick zu gewinnen und 
Wissen einzuordnen, zu erklären, darzustellen und zu bewerten (EQR 
2005, Sellin 2005). 

→ Unter Methodenkompetenz versteht man prozedurales Wissen im Hin-
blick auf das Erkennen von Anwendungsmöglichkeiten und die Anwen-
dung des Gelernten sowie Fähigkeiten zur Problemlösung und Entschei-
dungsfindung (Sonntag u. Schmidt-Rathjens 2005). Auch meint sie die 
Fähigkeit, sich benötigte Informationen eigenständig beschaffen, analy-
sieren und bewerten zu können, um neues Wissen selbstständig zu er-
werben und zu verarbeiten (Peterßen 2001, Preiser 2003). Die Metho-
denkompetenz ist beispielsweise für eine effektive Literatursuche oder 
Lösung eines Problems durch die kreative Verwendung von gelernten 
Inhalten notwendig. Auch ein kritisches Hinterfragen von Informationen 
fällt in diesen Kompetenzbereich. Die Methodenkompetenz gewinnt 
immer mehr an Bedeutung, da sich Wissen und Fertigkeiten immer 
schneller verändern und eine ständige Anpassung an die veränderten 
Gegebenheiten erfolgen muss. 
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→ Die Sozialkompetenz bezieht sich auf gemeinsames Lernen, das Über-
nehmen von Verantwortung in der Gruppe, die Organisation des gemein-
samen Arbeitens sowie die Einhaltung von Zielvorgaben. Die Sozial-
kompetenz behandelt die Fähigkeit einer Person zur Interaktion im Team 
und in gruppenbezogenen Prozessen. Dies betrifft sowohl die er-
folgreiche Kommunikation mit anderen als auch die gerechte Aufteilung 
von Aufgaben und Erreichung von eigenen Zielen in einer Gruppe unter 
Berücksichtigung der Interessen anderer. Jeder Einzelne sollte zum Bei-
spiel dazu befähigt sein, einen Verantwortungsbereich in der Gruppe zu 
übernehmen und zu einem positiven Ergebnis beizutragen (Peterßen 
2001, Preiser 2003). Dazu ist es notwendig, Arbeiten an andere zu dele-
gieren, sich an Vereinbarungen zu halten oder etwa von den Kollegen zu 
lernen und zu profitieren. 

→ Personale Kompetenz bezieht sich auf die eigene Person und beschreibt 
ganz allgemein, sein eigenes Handeln z. B. durch Selbstmotivierung oder 
Selbstkontrolle zu steuern (Preiser 2003). Die personale Kompetenz um-
fasst die Fähigkeit, den Arbeitsaufwand für das Erreichen eines Ziels 
einzuschätzen, geeignete Lernstrategien auszuwählen und anzuwenden, 
die eigenen Lernfortschritte und Arbeitsergebnisse zu bewerten und da-
rauf aufbauend Lern- und Arbeitsprozesse zu organisieren (EQR 2005). 
Für einen positiven Lernerfolg sind Fähigkeiten nötig, die das Lernen 
betreffen. Dazu gehören unter anderem die Terminplanung, das Setzen 
von Lernzielen oder die Strukturierung des Lernstoffes. Um Wissen er-
folgreich aneignen zu können, müssen der Arbeitsaufwand korrekt abge-
schätzt und Wissensdefizite erkannt werden. Auch die Auswahl einer 
geeigneten Lernstrategie oder die Bewertung des Lernfortschritts fallen 
in den Bereich der Personalkompetenz.  

→ Medienkompetenz: Zu den genannten Kompetenzen kommt in medienba-
sierten Lehrveranstaltungen Medienkompetenz als Vermittlungsziel hin-
zu. Werden für die Vermittlung der Lerninhalte oder für individuelles 
oder kooperatives Lernen computerbasierte Lernumgebungen eingesetzt, 
erwerben Studierende im Verlauf einer Lehrveranstaltung auch Medien-
kompetenz. Diese umfasst das Wissen über Medien und die Fähigkeit, 
Medien für die Ausübung der oben beschriebenen Kompetenzen auszu-
wählen, zu bewerten und zu nutzen (Dewe u. Sander 1996). Dies soll an 
einem Beispiel verdeutlicht werden: So gehört zur Methodenkompetenz 
die Fähigkeit, sich fachspezifische Informationen zu beschaffen. Für eine 
solche Informationsbeschaffung benötigt man in einem medienbasierten 
Seminar auch medienspezifisches Wissen, z.B. um den Umgang mit Hy-
pertexten, um die Recherche in Datenbanken, um die Beurteilung der 
Glaubwürdigkeit von Informationen im Internet etc.  
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5 Entwicklungsschritte des kompetenzorientierten  
 Evaluierungsinstruments 

Neben dem eingangs erwähnten Kernentwicklungsteam wurde der Entwicklungs-
prozess von GEKo durch eine externe Expertengruppe, bestehend aus Lehrenden, 
Vertretern der Studierenden, Betriebsratsmitgliedern und Mitarbeitern der Abtei-
lung Lehr- und Studienservices und des Leistungs- und Qualitätsmanagements, 
begleitet. Obwohl GEKo kontinuierlich weiterentwickelt wird (z.B. Sprachfrage-
bogen), lassen sich folgende Entwicklungsschritte des Grundinstruments ausma-
chen:  

1. Im ersten Schritt wurden Lehrende und Studierende aller Fakultäten und 
Lehrveranstaltungstypen mittels qualitativem Fragebogen zu den Kom-
petenzen, Fertigkeiten und Fähigkeiten, die in einer Lehrveranstaltung 
erworben werden sollen, befragt. Die qualitativen Antworten, die von 
„Extraktion von Proteinen“ über „Interpretation eines mittelhochdeut-
schen Texts“ bis „Wissen über das Entstehen von Angebots- und Nach-
fragefunktionen“ reichten, ließen sich trotz ihrer Vielfalt und Einzigar-
tigkeit zu Gruppen zusammenfassen.  

2. Danach wurden die an der Universität Graz eingesetzten Curricula im 
Hinblick auf Kompetenzen, Profile, Berufsbilder etc. untersucht. Auch 
hier ließen sich die Kompetenzen zu bestimmten Gruppen zusammen-
führen.  

3. Parallel zur qualitativen Erhebung und der Analyse der Curricula wurde 
eine umfassende Literaturrecherche zum Themengebiet „Kompetenzen“ 
durchgeführt. Hier zeigte sich, dass es in der Psychologie, Pädagogik etc. 
ähnliche Systematisierungen von Kompetenzen gibt. So schlüsselt Peter-
ßen (2001) „Handlungsfähigkeit“ in die Teilbereiche Sachkompetenz, 
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Moralkompetenz auf, wäh-
rend Wottreng (2002) sein Konzept der „Handlungskompe-
tenz/Schlüsselqualifikationen“ in Fachkompetenz, Methodenkompetenz, 
Sozialkompetenz und Selbstkompetenz (personale Kompetenz) unter-
teilt.  

 
Da die Ergebnisse dieser ersten drei Arbeitsschritte ähnliche inhaltliche Dimensi-
onen aufwiesen, konnten durch die Zusammenführung der gewonnenen Befunde 
fünf Basiskompetenzen extrahiert werden. In Anlehnung an Wottreng (2002) 
wurden diese Dimensionen Fach-, Methoden-, Personal-, Sozial- und Medien-
kompetenz genannt.  

 
4. Zu jeder dieser Basiskompetenzen wurden sodann zehn Items ausformu-

liert, die einem Pretest unterzogen wurden. Mittels statistischer Verfah-
ren (Itemschwierigkeit, Faktorenanalyse etc.) wurde die Anzahl der 
Items je Kompetenzfeld auf vier bis fünf Items pro Basiskompetenz re-
duziert.  
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Fachkompetenz Ich kann einen guten Überblick über die Inhalte der 
LV geben. 

Methodenkompetenz Ich kann mein erworbenes Wissen auf verschiedene 
Aufgabenstellungen anwenden. 

Sozialkompetenz Es fällt mir leichter, Verantwortung in der Gruppe 
zu übernehmen. 

Personale Kompetenz In der LV habe ich gelernt, meinen Lernfortschritt 
besser zu überprüfen. 

Medienkompetenz Ich habe Fertigkeiten im virtuellen Kommunizieren 
erworben. 

Tab. 2: Beispielitems pro Kompetenzblock 
 

5. Die anschließende Validierung wurde einerseits auf Basis der individuel-
len Antworten der Studierenden sowie andererseits auf Lehrveranstal-
tungsbasis durchgeführt, um sicherzugehen, dass etwaige Ausreißer das 
Ergebnis nicht verzerren. Als Ergebnis der zwei Validierungsarten ergab 
sich in beiden Fällen dieselbe Faktorenstruktur, d.h. die einzelnen 
Itemblöcke können jeweils einer bestimmten Basiskompetenz zugeord-
net werden.  

6. Auf Basis der Evaluierungsbögen für Studierende wurden danach Frage-
bögen für Lehrende formuliert. Da die Lehrenden über die Lehrziele die 
in ihrer Lehrveranstaltung zu erwerbenden Kompetenzen definieren, 
kommt ihnen in GEKo eine besondere Bedeutung zu.  

7. In einem weiteren Schritt wurde für den Itemblock der Medienkompe-
tenz eine Objektivitätsüberprüfung durchgeführt. Hierbei wurden jeweils 
zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung die Angaben der Studie-
renden zu ihrer Kompetenzselbsteinschätzung mit objektiven Leistungs-
tests verglichen. Die berechneten Korrelationen ergaben, dass ein hoher 
Zusammenhang zwischen der studentischen Selbsteinschätzung und den 
objektiv messbaren Leistungskriterien des Kompetenzerwerbs besteht. 
Studierende geben ihren subjektiv eingeschätzten Kompetenzzugewinn 
demnach objektiv nachvollziehbar an. 

8. Mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen wurde die vorab angenom-
mene Struktur (Fach-, Methoden-, Sozial- und Personale Kompetenz) 
des Fragebogens für interaktive Lehrveranstaltungen überprüft und be-
stätigt. Die Skalen zur Fach- und Methodenkompetenz weisen hohe Kor-
relationen zwischen den Faktoren auf, während die Skalen zur sozialen 
und personalen Kompetenz untereinander und mit den vorab genannten 
Skalen weniger stark korrelieren. Auch im Fragebogen für lehrendenzen-
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trierte Veranstaltungen konnte eine sehr hohe Korrelation zwischen 
Fach- und Methodenkompetenz nachgewiesen werden. Dieser starke Zu-
sammenhang ist dadurch erklärbar, dass Lernziele zur Methodenkompe-
tenz vom Vorhandensein entsprechender Fachkompetenz profitieren. 
Dieses Ergebnis spricht demnach für die Validität des Instruments. 

 
Abb. 2: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse 

 
9. Um eventuell vorhandene Einflüsse auf den subjektiv eingeschätzten 

Kompetenzerwerb zu erfassen, wurden mehrdimensionale Regressions-
analysen durchgeführt. Den Prädiktor auf Studierendenebene (Level 1) 
stellte das Engagement der Studierenden dar. Auf Lehrveranstaltungs-
ebene (Level 2) wurden die didaktische Qualität der Lehrveranstaltung, 
die Erreichbarkeit des Lehrenden, die Teilnehmerzahl sowie das soziale 
Klima in der Lehrveranstaltung herangezogen. Diese Variablen wurden 
in Beziehung zum subjektiv eingeschätzten Kompetenzzuwachs gesetzt.  
Die Ergebnisse zeigen, dass die didaktische Qualität der Lehrveranstal-
tung den Erwerb von Fach- und Methodenkompetenz positiv beeinflusst. 
Ein besseres didaktisches Vorgehen der Lehrperson resultiert also in ei-
ner besseren Einschätzung des Lernerfolgs. Für die übrigen Prädiktoren 
auf Studierenden- und Lehrveranstaltungsebene konnte kein Einfluss 
nachgewiesen werden. 
Bezüglich der Einschätzung des Erwerbs von sozialer Kompetenz spielt 
eine angemessene Teilnehmerzahl in der Lehrveranstaltung eine Rolle. 
Je positiver die Teilnehmerzahl beurteilt wurde, desto höher schätzen die 
Studierenden ihren Kompetenzzuwachs in diesem Bereich ein. 
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Die Erreichbarkeit des Lehrenden übt einen positiven Einfluss auf die 
Bewertung der erworbenen personalen Kompetenz aus. Die Erreichbar-
keit des Lehrenden steht außerdem in einem negativen Zusammenhang 
mit der Beziehung zwischen dem Engagement der Studierenden und der 
personalen Kompetenzbewertung. Wenn die Erreichbarkeit des Lehren-
den gut ist, fällt demnach der Einfluss des Engagements auf die Bewer-
tung des Zuwachses an personaler Kompetenz geringer aus.  

6 Fazit  

Mit GEKo wurde ein Instrument zur Qualitätssicherung und -verbesserung der 
Lehre entwickelt, das sich in mehrfacher Hinsicht auszeichnet: Zum einen stehen 
im Sinne der Bologna-Reform Kompetenzzuwächse der Studierenden im Fokus 
der Lehrveranstaltungsevaluation, wobei neben der Perspektive der Studierenden 
auch die Perspektive der Lehrenden Beachtung findet. Zum anderen handelt es 
sich um ein differenziertes Konzept, das unterschiedliche Veranstaltungsformen 
und damit unterschiedliche Zielvorstellungen unterscheidet und entsprechende 
Erhebungsinstrumente zur Verfügung stellt. Die Fragebögen erfassen demnach 
nicht nur die Qualität verschiedener Arten von Präsenzlehre, sondern sind auch für 
medienbasierte Lernsituationen geeignet. 
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Qualitätsentwicklung =  
Evaluation + Hochschuldidaktik?  

Von einer Rechnung, die nicht aufgeht. 
Boris Schmidt 

1 Einleitung 

Die zentrale Fragestellung dieser Tagung lautete: „Wie viel Wissenschaft braucht 
die Evaluation?“ Gemeint ist dabei nicht irgendeine Evaluation, sondern die Eva-
luation im Bereich von Studium und Lehre, welche die deutsche Hochschule seit 
mehreren Jahrzehnten in unterschiedlichen Varianten begleitet. Evaluation soll 
gemeinsam mit der Hochschuldidaktik, die erstmals gegen Ende der 1960er Jahre 
in der BRD (vgl. Wildt 2005) und in etwas anderer Form und mit einem politisch 
erweiterten Auftrag auch (und gerade: vgl. Schaale 1993) in der DDR eine be-
deutsame Rolle gespielt hat, zur Qualitätsentwicklung von Studium und Lehre 
beitragen. Inwieweit dies gelingt und welche Bedeutung der Verknüpfung zwi-
schen den beiden Elementen „Evaluation“ und „Hochschuldidaktik“ zukommt, ist 
Gegenstand dieses Beitrags.  

Während es leicht zu beantworten ist, um welche Art von Evaluation es in 
diesem Tagungsband geht, wirft der zweite Schlüsselbegriff – Wissenschaft – 
einige Fragen auf: Welche Wissenschaft ist gemeint? Geht es um eine Wissen-
schaft, welche die Evaluation selbst zum Gegenstand macht (z.B. Methodenfor-
schung), um die Wissenschaft, auf welche die Evaluation gerichtet wird (z.B. 
Lehrinhalte als Gegenstand der Evaluation) oder um die Verknüpfung zwischen 
beiden (z.B. Forschung über die Prozesse von Lehren und Lernen)? Der vorlie-
gende Artikel richtet den Blick auf die gegenwärtig in Deutschland zunehmend 
betriebene Wissenschaft der Hochschulforschung, also auf die Forschung über den 
Gegenstandsbereich „Hochschule“. Beispielhaft werden einige Untersuchungen 
herausgegriffen, die die Verknüpfung zwischen Evaluation und Hochschuldidak-
tik zum Zwecke der Qualitätsentwicklung von Studium und Hochschullehre be-
leuchten. Ausgehend von einer metaphorischen Darstellung als mathematische 
Formel, wird diese Verknüpfung anhand empirischer Ergebnisse näher untersucht. 
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass neben den beiden Elementen an sich die 
Art ihrer Verknüpfung und ihre gegenseitige Bezugnahme ein entscheidender, 
bislang jedoch oft vernachlässigter Aspekt ist. Wie viel Wissenschaft die Evalua-
tion braucht, wird damit zwar nicht beantwortet – klar wird jedoch, dass eine 
begleitende Hochschulforschung helfen kann, Entwicklungspotenziale für Eva-
luation, Hochschuldidaktik und Qualitätsentwicklung zu identifizieren und kon-
struktive Impulse zu deren Weiterentwicklung zu liefern.  
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2 Evaluation, Hochschuldidaktik, Qualitätsentwicklung 

Die Evaluation im Bereich von Studium und Hochschullehre kennt viele Gesich-
ter: Von Rankings der Lehr- und Studiensituation an verschiedenen Standorten 
über die Programmakkreditierung zur Feststellung der konzeptionellen Qualität 
von Studienprogrammen bis hin zur institutionellen Evaluation ganzer Bildungs-
träger. Einen historisch weit zurückreichenden Evaluationsansatz stellt das lehrbe-
zogene Feedback dar: Studierende geben Lehrenden zu einzelnen Veranstaltungen 
eine Rückmeldung, die sich auf Prozesse und Ergebnisse der Veranstaltung be-
zieht. Eine spezifische und zunehmend systematisch betriebene Form des lehrbe-
zogenen Feedbacks ist die Lehrveranstaltungsevaluation (vgl. Schmidt u. Loß-
nitzer in Vorb.). Hierbei wird das Feedback in schriftlicher Form anhand eines 
strukturierten Fragebogens erhoben und typischerweise in Form eines schriftli-
chen Ergebnisberichtes an die jeweilige Lehrperson zurückgemeldet. Die Lehrve-
ranstaltungsevaluation wird im vorliegenden Beitrag als Beispiel für das Feld der 
Evaluation von Lehre und Studium herangezogen. 

Auch die Hochschuldidaktik weist ein umfassendes Portfolio von Ansätzen 
und Aufgaben auf (vgl. Wildt 2005): Hochschuldidaktik ist ein zentraler Ort der 
Lehr-Lern-Forschung und der Entwicklung von innovativen Studienarrangements. 
Sie versteht sich als Motor einer hochschulpolitischen Bewegung, die für weniger 
lehrenden- und stärker studierendenzentrierte Studiengestaltung eintritt, zudem 
unterstützt und berät sie Studiengänge disziplinenübergreifend bei der Weiterent-
wicklung von Lehrangeboten. Weithin sichtbarster und zum Teil gar nicht unter 
der expliziten Bezeichnung „Hochschuldidaktik“ stattfindender Teil der Arbeit ist 
jedoch die an einzelne Lehrende gerichtete Weiterentwicklung individueller Lehr-
konzepte und lehrbezogener Kompetenzen (z.B. Lehrcoaching, Kurse zur Veran-
staltungsplanung). Diese zentrale, wenn auch nicht alleinige Aufgabe der Hoch-
schuldidaktik wird hier stellvertretend für alle ihre weiteren Funktionen herausge-
griffen. 

Die Qualitätsentwicklung ist unter den drei genannten Begriffen vermutlich 
der diffuseste: Nach wie vor herrscht kein geteiltes Verständnis darüber, was die 
Qualität von Lehre und Studium auszeichnet – gerade die Veränderung dieses 
Verständnisses ist ein zentrales, aber noch nicht voll eingelöstes Anliegen des 
Bologna-Prozesses (vgl. „Outputorientierung“ oder „Employability“ als Schlag-
wörter). Was immer das künftige Verständnis der Qualität von Lehre und Studium 
sein wird: Der zweite Wortteil „Entwicklung“ zeigt an, dass es sich hier um eine 
an das Bestehende in konstruktiver Weise anknüpfende Veränderung handeln soll. 
Diese Veränderung kann auf unzähligen Feldern stattfinden, von der Studieren-
denauswahl über deren Beratung und Information, von der Gestaltung personeller, 
räumlicher und technischer Ressourcen bis hin zur Neudefinition von Lehrinhal-
ten und -zielen. Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf die Ebene einzelner 
Lehrender und einzelner Veranstaltungen. Qualitätsentwicklung in diesem Sinne 
bedeutet, das Lehrkonzept, das konkret gezeigte Lehrverhalten und/oder die indi-
viduelle lehrbezogene Kompetenz in einer positiven Richtung und nicht etwa 
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zufällig, sondern absichtsvoll zu verändern. Die vielfältigen Prozesse, Ansätze 
und Zielsetzungen, die sich hinter diesen drei Begriffen – Evaluation, Hochschul-
didaktik, Qualitätsentwicklung – verbergen, stehen offenbar in einem Zusammen-
hang: Aber in welchem? 

2.1 Plus, Mal, Minus, Hoch? Formeln als Metaphern. 

Dass Evaluation und Hochschuldidaktik zur Qualitätsentwicklung der Hoch-
schullehre beitragen können, belegen zahllose Beispiele. In welcher Weise Eva-
luation und Hochschuldidaktik hierbei zusammenwirken, ist weniger klar. 
Manchmal hilft eine Formel, um mögliche Zusammenhänge auszudrücken und zu 
prüfen, ob die Formel eine angemessene, hilfreiche Beschreibung darstellt. Falls 
ja, kann die Formel bis auf Weiteres beibehalten werden, falls nein, wird eine 
neue gesucht. Eine erste mögliche Formel stellt einen additiven Zusammenhang 
zwischen den beiden Elementen auf. 

2.2 Qualitätsentwicklung = Evaluation + Hochschuldidaktik 

Was würde es bedeuten, wenn diese Formel zutrifft? Die frohe Botschaft wäre, 
dass sowohl Evaluation als auch Hochschuldidaktik nicht vergebens sind: Beide 
tragen zur Qualitätsentwicklung bei. Mehr Evaluation oder mehr Hochschuldi-
daktik führen gemäß dieser Formel zu einer gesteigerten Qualitätsentwicklung. 
Der Zusammenhang ist additiv, d.h. das eine Element kommt auch ohne das an-
dere aus. Hochschuldidaktik würde demnach auch ohne jegliche Evaluation zu 
Qualitätsentwicklung führen, und Evaluation ohne jegliche Hochschuldidaktik 
würde sich ebenfalls positiv auf die Qualität von Lehre und Studium auswirken. 
Mehr noch, und den metaphorischen Gehalt der Formel weiter ausschmückend, 
könnte besonders viel Hochschuldidaktik etwaige Schäden, die durch eine kontra-
produktive Evaluation ausgelöst würden, wieder heilen und besonders viel Eva-
luation könnte eine wie auch immer fehlgeleitete Hochschuldidaktik kompensie-
ren.  

Doch es kommen rasch Zweifel an dieser einfachen additiven Formulierung 
des Zusammenhangs auf. Beispielsweise könnte die Lehrveranstaltungsevaluation 
– wie ihr oft, wenn auch zu Unrecht vorgeworfen wird – ausschließlich der Mes-
sung der Beliebtheit oder des Unterhaltungswerts von Lehrenden dienen. Früher 
oder später, um positive Evaluationsergebnisse zu erhalten, würden viele Leh-
rende sich bemühen, diesen Erfolgskriterien zu genügen. Wenn überhaupt, würden 
sie solche hochschuldidaktische Angebote wählen, die einen Betrag hierzu ver-
sprechen (z.B. fiktiver Workshop „100 Gags für Vorlesungen“). Hochschuldidak-
tische Angebote, in denen es hingegen um die erkenntnisreiche Darstellung kom-
plexer Sachverhalte, um die Stimulation besonders arbeitsintensiver Lernformen 
oder um die Anleitung inhaltlich bedeutsamer Diskussionen unter den Studieren-
den ginge, hätten es schwerer, Lehrende zur Teilnahme zu bewegen, wäre deren 
Fokus doch durch eine „ungeeignete“ Lehrveranstaltungsevaluation auf andere 
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Entwicklungsanliegen gerichtet. Zwar mögen Beliebtheit und Unterhaltungswert 
von Lehrenden mit der „wahren Qualität“ ihres Unterrichts in einem Zusammen-
hang stehen, doch vermutlich würde eine solche Entwicklung keinen Beitrag zu 
einer echten Qualitätsentwicklung darstellen und sie könnte auch nicht durch eine 
besonders weitsichtige und engagierte Hochschuldidaktik kompensiert werden. 
Wie wäre es also mit einer anderen, einer multiplikativen Verknüpfung? 

2.3 Qualitätsentwicklung = Evaluation * Hochschuldidaktik 

Gemäß der multiplikativen Verknüpfung tragen Evaluation und Hochschuldidak-
tik gleichzeitig zur Qualitätsentwicklung bei: Wird eine der beiden Maßnahmen 
nicht betrieben (gleich Null), wird auch das Produkt Null sein und Qualitätsent-
wicklung damit unmöglich. Abgesehen von der abstrus wirkenden Kombination, 
dass sowohl Evaluation als auch Hochschuldidaktik per se kontraproduktiv ausge-
staltet würden und sich gegenseitig dermaßen an Schädlichkeit übertreffen, dass 
im Produkt (Minus mal Minus) doch noch ein positiver Beitrag zur Qualitätsent-
wicklung resultiert, impliziert diese Formel, dass Evaluation und Hochschuldi-
daktik nur in ihrem Zusammenwirken zu einer Qualitätsentwicklung führen wer-
den. Gleichzeitig besagt die Formel allerdings auch, dass bei Konstanz des jeweils 
einen Elements eine Ausweitung der Bemühungen im anderen Element zu einer 
Qualitätsentwicklung ähnlichen Ausmaßes beitragen wird: Bliebe die Hochschul-
didaktik also ganz genau so, wie sie ist, würde eine, sagen wir, Verdoppelung der 
Evaluationsbemühungen zu einer doppelten Qualitätsentwicklung führen, eine 
Verzehnfachung zu noch mehr und jeder zusätzlich für dieselbe Art von Evalua-
tion ausgegebene Euro wäre eine weitere lohnende Investition. Ist das glaubwür-
dig? 

In den vergangenen Jahrzehnten hat es mehrfach wellenförmige Entwicklun-
gen gegeben, in denen mal die Hochschuldidaktik (z.B. Ende 1960er und Anfang 
1970er Jahre mit den Hochschuldidaktischen Zentren der BRD oder gegen Ende 
der 1990er Jahre mit der Entwicklung von E-Learning-Konzepten), mal die Eva-
luation (z.B. Ende der 1980er Jahre mit den aufkommenden Hochschulrankings 
oder im Laufe der 1990er mit einem Boom von Lehrberichten) eine starke Aus-
weitung erlebte, jeweils unabhängig vom anderen Element. Eine auch nur annä-
hernd parallel verlaufende Qualitätsentwicklung von Studium und Lehre konnte 
hingegen nicht festgestellt werden, im Gegenteil: Viele dieser Bemühungen haben 
sich nicht langfristig durchgesetzt (z.B. Schließung hochschuldidaktischer Zen-
tren, Rückgang von Lehrberichten), sie mussten relativiert oder nochmals über-
dacht werden. Aktuell erlebt die Lehrveranstaltungsevaluation einen dramatischen 
Aufschwung (vgl. Schmidt 2009) – wird es ihr ähnlich ergehen?  

Die Metaphorik der beiden Formeln legt nahe, dass weder die Addition noch 
die Multiplikation angemessene Beschreibungen für das Zusammenwirken von 
Evaluation und Hochschuldidaktik darstellen. Weitere Ideen wären die Subtrak-
tion (z.B. „Zerstört Evaluation alle Bemühungen der Hochschuldidaktik?“) oder 
die exponentielle Verknüpfung (z.B. „Potenziert Hochschuldidaktik die Impulse 
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der Evaluation?“). Viele mögliche Verknüpfungen sind bedenkenswert und jeder 
mathematische Ausdruck trägt einen Funken Wahrheit.  

Doch neben der Frage, welche Beschreibung des Zusammenhangs der 
„Wahrheit“ am nächsten kommt, ist für die Praxis von Evaluation, Hochschuldi-
daktik und Qualitätsentwicklung von ebensolcher Bedeutung die Frage, welche 
Formel das Agieren in den Hochschulen am treffendsten beschreibt und die bishe-
rigen Erfahrungen und Erwartungen von Lehrenden, Evaluationsanbietern und 
Hochschuldidaktikern am ehesten ausdrückt. Denn aus diesen subjektiven Theo-
rien (vgl. Schmidt 2008) ergeben sich die Entscheidungen der Akteure über Struk-
turen und Ressourcen, ihre Handlungsbereitschaften und ihre individuellen Bei-
träge zur Qualitätsentwicklung von Studium und Lehre. Welche Antworten kann 
die Hochschulforschung über diesen Zusammenhang geben? 

3 Empirische Befunde 

Hochschulforschung macht die Hochschule selbst zum Gegenstand von Studien, 
Analysen und empirischen Untersuchungen. Während im angloamerikanischen 
Raum eine bestimmte Form der Hochschulforschung, nämlich die zumeist auf die 
eigene Einrichtung fokussierte „Institutional Research“ weit verbreitet ist, ent-
deckt die Wissenschaft im deutschsprachigem Raum erst in jüngerer Zeit die 
Potenziale, die sich aus der Forschung über das System selbst ergeben. Die Grün-
dung einer eigenen Gesellschaft für Hochschulforschung (GFHF) im Jahre 2006 
ist ein Ausdruck dieses gewachsenen Interesses. Nachfolgend werden ausgewählte 
Ergebnisse aus Studien des Autors berichtet, die sich auf die Verknüpfung zwi-
schen Lehrveranstaltungsevaluation und hochschuldidaktischen Angeboten bezie-
hen.  

3.1 Erfahrung: „Fehlende Verknüpfung als Regelfall!“ 

In einer Befragung unter N = 247 an Lehrveranstaltungsevaluation direkt oder 
indirekt beteiligten Personen (Lehrende, Studierende, Evaluationsstellen) aus 
unterschiedlichen Fachbereichen verschiedener deutscher Hochschulen wurde 
nach Bedingungen und Wirkungen „der“ Lehrveranstaltungsevaluation gefragt 
(Schmidt 2007a). Die Befragten schilderten anhand vorgegebener Aussagen ihre 
persönlichen Erfahrungen mit dem bei ihnen eingesetzten Verfahren und gaben 
hierzu jeweils den Grad ihrer Zustimmung zwischen 1 („stimme gar nicht zu“) bis 
5 („stimme voll und ganz zu“, vgl. Tabelle 1) an. Zu jeder Aussage konnte auch 
„keine Angabe“ markiert werden, falls der Person Informationen fehlten, um eine 
Einschätzung abzugeben. 
 
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die meisten Studierenden gerne an der Lehrve-
ranstaltungsevaluation beteiligen (Mittelwert M = 3,6 deutlich oberhalb des Ska-
lenmittelpunkts von 3,0; nur 15,8 % lehnen die Aussage ab). Ebenfalls wird über-
wiegend (M = 3,2) von einer erkennbaren Auseinandersetzung der Lehrenden mit 
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den Ergebnissen berichtet. 

 

 
 

 
 

 

 
 

 
Tab. 1: Erfahrungen mit Lehrveranstaltungsevaluation („LVE“; N: Anzahl  
            Antwortende, M: Mittelwert, Antwortskala von 1 „stimme gar nicht zu“ bis 5      
           „stimme voll und ganz zu“; Quelle: Schmidt 2007a, S. 186) 

 
Deutliche Ablehnung erfährt hingegen die Aussage, dass Lehrveranstal-

tungsevaluation in ein Rahmenkonzept der lehrbezogenen Kompetenzentwicklung 
eingebettet sei: 71,3 % weisen diese Aussage zurück. Noch eindeutiger fällt die 
Einschätzung zur Verknüpfung mit konkreten Maßnahmen wie Beratung oder 
Workshops aus: 80,1 % geben an, dass keine derartigen, an die Lehrveranstal-
tungsevaluation anknüpfenden Maßnahmen bereit stehen, der Mittelwert M = 1,8 
liegt klar im ablehnenden Antwortbereich. Der höhere Anteil an Personen, die bei 
diesen beiden Aussagen keine Angabe machen (niedrigeres N), deutet zudem 
darauf hin, dass viele von einer Einschätzung absehen, weil ihnen die Information 
hierzu fehlt, entsprechende Angebote also nicht bekannt sind. So ist es keine gro-
ße Überraschung, wenn unter dem Strich die Lehrveranstaltungsevaluation nach 
Erfahrung der Befragten nur bedingt zu einer Qualitätsentwicklung beiträgt: 
45,2 % sehen dies kritisch, gegenüber lediglich 24,9 %, die spürbare Verbesse-
rungen von Lehrveranstaltungen angeben.  

 

Aussage N M 1+2 3 4+5

Die meisten Studierenden beteiligen sich gerne 
an der LVE. 

234 3,6 15,8% 22,6% 61,5%

Die Dozenten/innen setzen sich erkennbar mit 
Evaluationsergebnissen auseinander. 

223 3,2 27,8% 28,7% 43,5%

LVE ist eingebettet in ein Rahmenkonzept zur 
Entwicklung der (didaktischen) Kompetenzen der 
Lehrenden.  

181 2,0 71,3% 11,0% 17,7%

Im Anschluss an LVE stehen Maßnahmen 
(Beratung, Workshops) für die Lehrenden bereit. 

181 1,8 80,1% 5,0% 14,9%

Durch die LVE kommt es zu einer spürbaren 
Verbesserung der Veranstaltungen. 

217 2,7 45,2% 30,0% 24,9%

Zusammengefasste 
Antwortkategorien
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3.2 Subjektive Theorien: „Keine Verknüpfung nötig!“ 

Eine parallel durchgeführte Studie (Schmidt 2008) fragte nach den subjektiven 
Theorien von Lehrenden zur Wirksamkeit von Lehrveranstaltungsevaluation. 
Untersucht wurde, wie sich die an Lehrveranstaltungsevaluation teilnehmenden 
Lehrenden das Zustandekommen etwaiger Qualitätsentwicklungen erklären: 
Durch welche Prozesse oder Maßnahmen kommt es auf Grundlage des studenti-
schen Feedbacks zur Weiterentwicklung von Lehrkonzepten und/oder zur Erwei-
terung der lehrbezogenen Kompetenz von Lehrenden? Den befragten N = 85 
Lehrenden aus verschiedenen Disziplinen wurden mehrere mögliche Erklärungs-
modelle als ausformulierte „subjektive Theorien“ vorgelegt (vgl. Rindermann 
2001). Die „Sensibilisierungs-Hypothese“ besagt, dass das bloße Stattfinden von 
Lehrveranstaltungsevaluation die Aufmerksamkeit der Lehrenden stärker auf die 
qualitätsrelevanten Aspekte lenke und auf diese Weise zur Weiterentwicklung 
führe. Die „Feedback-Hypothese“ postuliert, dass die im Ergebnisbericht enthal-
tenen Informationen das maßgebliche Bindeglied seien. Lehrende würden diese 
Informationen wahrnehmen, nutzen und dann eine Weiterentwicklung betreiben. 
Beide Modelle gehen davon aus, dass keine explizite Verknüpfung zwischen 
Lehrveranstaltungsevaluation und Hochschuldidaktik nötig sei, um Qualitätsent-
wicklung zu erreichen.  

Die nachfolgenden drei Modelle stellen diese Annahme in Frage und reprä-
sentieren verschiedene Intensitäten einer derartigen inhaltlichen Verknüpfung: 
Das „Diskursmodell“ beschreibt die Annahme, dass erst durch eine an das Feed-
back anschließende Kommunikation (z.B. mit den beteiligten Studierenden oder 
auch mit anderen Lehrenden) eine Qualitätsentwicklung eingeleitet würde. Der 
„Beratungsansatz“ sieht eine an das Feedback anknüpfende Beratung der Lehren-
den (z.B. mit hochschuldidaktischen Experten/innen oder auf kollegialer Ebene) 
zur Identifikation von Entwicklungspotenzialen und zur Generierung von Umset-
zungsideen als wesentliche Triebfeder. Das „Kompetenzentwicklungsmodell“ 
schließlich geht davon aus, dass erst der auf die Ergebnisse Bezug nehmende 
Besuch von hochschuldidaktischen Trainings, Workshops, Coachings zu einer 
nennenswerten Qualitätsentwicklung beitrage. Zu jedem dieser fünf Modelle 
gaben die Befragten an, inwieweit sie persönlich der jeweiligen subjektiven Theo-
rie zustimmen (5-stufig, 1 „stimme nicht zu“ bis 5 „stimme zu“, vgl. Abbildung 
1).  
Die beiden „verknüpfungsarmen“ Modelle – Sensibilisierungs-Hypothese und 
Feedback-Hypothese – sind gemäß dieser Befragung die vorherrschenden subjek-
tiven Theorien der an Lehrveranstaltungsevaluation teilnehmenden Lehrenden: 
Mit M = 3,5 und M = 4,0 erfahren sie überwiegende Zustimmung (Mittelwerte 
oberhalb des Skalenmittelpunkts von 3,0). Einzeluntersuchungen und verschie-
dene Meta-Analysen (vgl. l’Hommedieu et al. 1990, Rindermann 2003) belegen 
jedoch, dass gerade bei diesen beiden Modellen eine sehr geringe oder gar keine 
Wirksamkeit nachzuweisen ist: Die Effektstärken, bezogen auf den zeitlichen 
Vergleich von Evaluationsergebnissen derselben Lehrenden, liegen um d = 0, also 
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im Bereich der Wirkungslosigkeit. Die drei Modelle hingegen, die eine inhaltliche 
Verknüpfung zwischen Lehrveranstaltungsevaluation und hochschuldidaktischen 
Diskursen, Beratungen und/oder Entwicklungsangeboten beschreiben, werden von 
den Befragten überwiegend als nicht gültig angenommen und zum Teil sogar 
deutlich zurückgewiesen (Diskurs: M = 2,9; Beratung: M = 2,2; Kompetenzent-
wicklung: M = 2,5). Soweit empirische Befunde vorliegen (vgl. Rindermann 
2001, 2003), sind es aber gerade diese stärker „invasiven“ Modelle, die eine tat-
sächliche Qualitätsentwicklung auf Basis der Lehrveranstaltungsevaluation er-
möglichen: Sie bringen Effektstärken um d = 0,5 und darüber, also erhebliche 
Verbesserungen mit sich. 

Abb. 1: Subjektive Theorien von Lehrenden zur Wirksamkeit von Lehrveranstal-
tungsevaluation (N = 85; Mittelwerte; Antwortskala von 1 „stimme nicht zu“ 
bis 5 „stimme zu“; Quelle: Schmidt 2008, S. 24) 

3.3 Strukturen: „Lose verknüpfte Welten!“  

Lehrveranstaltungsevaluation und Hochschuldidaktik sind zwei Ansätze zur Qua-
litätsentwicklung, die historisch aus unterschiedlichen Impulsen heraus entstanden 
sind und deren Funktionen typischerweise durch unterschiedliche Arten von Per-
sonal (z.B. disziplinärer Hintergrund; wissenschaftliche vs. administrative Orien-
tierung) erbracht werden. Um eine Verknüpfung dieser Funktionen zu erreichen, 
kann eine strukturelle Integration wesentliche Beiträge leisten. Im Rahmen einer 
quantitativen Internetrecherche (Schmidt 2007b) wurden im Laufe des Jahres 
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2005, d.h. noch bevor Bologna-Prozess und Exzellenzinitiative sich massiv in 
strukturellen Entscheidungen niederzuschlagen begannen, die zur Qualitätsent-
wicklung potenziell beitragenden Strukturen an N = 132 deutschen Hochschulen 
(überwiegend Universitäten und Fachhochschulen) untersucht. Anhand der Inter-
netauftritte der Hochschulen wurde geprüft, ob die jeweilige Hochschule über 
längerfristig eingerichtete und fächerübergreifend agierend Stellen, Projekte oder 
Abteilungen zur Durchführung von Lehrveranstaltungsevaluation, hochschuldi-
daktischen Angeboten und/oder didaktischer Beratung verfügen. Unter „didakti-
scher Beratung“ wurden Angebote zur lehrbezogenen Unterstützung einzelner 
Lehrender durch interne Berater oder externe Lehrcoaches gefasst. Didaktische 
Beratung stellt damit eine der möglichen Verknüpfungen zwischen Lehrverans-
taltungsevaluation und Hochschuldidaktik dar (vgl. „Beratungsansatz“ in Ab-
schnitt 3.2) und kann wahlweise von den einen oder den anderen oder von beiden 
Akteuren angeboten werden. Qualität und Intensität der jeweiligen Angebote 
wurden in der Studie nicht weiter berücksichtigt, d.h. das Vorhandensein (vgl. 
Abb. 2) wurde dann angenommen, wenn mindestens eine einzige Evaluation, ein 
einziger hochschuldidaktischer Kurs oder eine einzige didaktische Beratung pro 
Jahr angeboten wird. 

Abb. 2: Strukturen der lehrbezogenen Qualitätsentwicklung (Anteil von Hochschulen 
mit entsprechenden Angeboten/Einheiten; Quelle: Schmidt 2007b sowie 
bislang unveröffentlichte Daten) 

 
Die Analyse zeigt, dass 41,7 % der untersuchten Hochschulen bereits um 2005 
über eine fächerübergreifend agierende Stelle zur Durchführung von Lehrverans-
taltungsevaluation verfügte. Noch stärker ist mit 44,3 % der Anteil der Hoch-
schulen, die zumindest in minimaler Form über ein hochschuldidaktisches Ange-
bot verfügen. Das Angebot einer didaktischen Beratung hingegen konnte nur bei 

41,7%

18,9%

44,3%

Lehrveranstaltungs-
evaluation

didaktische 
Beratung

hochschuldidaktisches
Angebot



BORIS SCHMIDT  

 

188

18,9 % der Hochschulen festgestellt werden. Eine wesentliche Verknüpfungs-
möglichkeit zwischen den beiden Ansätzen existiert damit nur bei einer Minder-
heit der Hochschulen. Die zumeist getrennt agierenden Einheiten der Lehrverans-
taltungsevaluation und der Hochschuldidaktik bleiben auch dort, wo sie bereits 
vorhanden sind, strukturell und funktional zumeist unverbunden. 

3.4 Zukunftserwartungen: „Keine Verknüpfung in Sicht!“ 

Auch die Erwartungen an die Zukunft können das Handeln in der Gegenwart 
maßgeblich beeinflussen. Eine schriftliche Befragung von N = 258 Personen, die 
über eigene Erfahrungen mit der Lehrveranstaltungsevaluation verfügen, themati-
sierte Zukunftsszenarien der Lehrveranstaltungsevaluation an deutschen Hoch-
schulen (Schmidt 2009). Mehrere verbal beschriebene Szenarien für das Jahr 2015 
sollten jeweils zwischen 1 („unwahrscheinlich“) bis 5 („sehr wahrscheinlich“, vgl. 
Tabelle 2) eingeschätzt werden.  
 

 
Tab. 2: Zukunftserwartungen zur Lehrveranstaltungsevaluation für das Jahr 2015 (M:   
            Mittelwert, SD: Standardabweichung, Antwortskala von 1 „unwahrscheinlich“   
            bis 5 „sehr wahrscheinlich“; Quelle: Schmidt 2009, S. 134) 

 
Die Befragten sind mit nur wenigen Ausnahmen der Ansicht, dass im Jahre 2015 

Aussage M SD 1+2 3 4+5

Alle Lehrenden sind verpflichtet, eine 
Mindestzahl ihrer Veranstaltungen evaluieren zu 
lassen.

4,2 1,1 9,4% 11,0% 79,6%

Lehrveranstaltungsevaluation ist ein 
selbstverständlicher Teil des Lehrbetriebs.

4,0 1,1 9,6% 15,3% 75,1%

Lehrveranstaltungsevaluation ist Teil eines 
Rahmenkonzepts zur Förderung der didaktischen 
Kompetenzen.

3,3 1,1 22,9% 31,3% 45,8%

Eine didaktische Beratung der Lehrenden wird 
durch Didaktik-Experten/Coaches regelmäßig 
durchgeführt.

2,4 1,2 60,6% 18,1% 21,3%

Die regelmäßige Teilnahme an Folgemaßnahmen 
im Anschluss an Lehrveranstaltungsevaluation ist 
für alle Lehrenden verpflichtend.

2,4 1,2 60,5% 18,5% 21,0%

Zusammengefasste 
Antwortkategorien
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eine Verpflichtung zur Evaluation einer Mindestzahl von Veranstaltungen für alle 
Lehrenden geschaffen sein wird (M = 4,2, nur 9,4 % Angabe „unwahrschein-
lich“). Ebenfalls wird davon ausgegangen, dass Lehrveranstaltungsevaluation zu 
einem selbstverständlichen Teil des Lehrbetriebs wird (M = 4,0). Dass sie bis 
2015 Teil eines Rahmenkonzepts zur Förderung der didaktischen Kompetenzen 
werde, nehmen die Befragten überwiegend ebenfalls an, wenn auch weniger deut-
lich ausgeprägt (M = 3,3). Allerdings bleibt völlig offen, auf welche Weise dies 
geschehen könnte: Die regelmäßige Durchführung einer didaktischen Beratung 
der Lehrenden wird überwiegend für unwahrscheinlich gehalten (M = 2,4) und 
auch die verpflichtende Teilnahme an Folgemaßnahmen im Anschluss an die 
(selbst als verpflichtend angenommene) Lehrveranstaltungsevaluation wird von 
den meisten ebenfalls nicht erwartet (M = 2,4). Das mehrheitlich erwartete Rah-
menkonzept bleibt damit ein Rahmen ohne konkreten Inhalt – die praktische Ver-
knüpfung der beiden zentralen Elemente, der Lehrveranstaltungsevaluation mit 
den hochschuldidaktischen Angeboten, bleibt unausgefüllt. 

3.5 Mit der Metapher zurück zur Formel 

Die zur Verknüpfung zwischen der Lehrveranstaltungsevaluation und den an 
individuelle Lehrende gerichteten hochschuldidaktischen Angeboten vorliegenden 
Befunde der Hochschulforschung sprechen eine deutliche Sprache, was das Zu-
sammenwirken von Lehrevaluation und Hochschuldidaktik zum Zwecke der Qua-
litätsentwicklung betrifft: Die Erfahrung mit verschiedenen Verfahren der Lehrve-
ranstaltungsevaluation lässt sich in einem Satz mit „fehlende Verknüpfung als 
Regelfall“ zusammenfassen, die dominierenden subjektiven Theorien zur Wirk-
samkeit der Lehrveranstaltungsevaluation lauten: „Keine Verknüpfung nötig“, die 
zur Qualitätsentwicklung beitragenden Strukturen, Ressourcen, Prozesse an den 
Hochschulen weisen typischerweise eine „schwache Verknüpfung zwischen den 
Welten“ auf und die Zukunftsaussichten lauten: „Keine Verknüpfung in Sicht!“ 

All dies spricht dafür, dass trotz anderslautender konzeptioneller Überlegun-
gen (und entgegen mancher Absichtsbekundung) die Praxis von Lehrevaluation 
und Hochschuldidaktik sich, wenn überhaupt an einer Formel, dann an der ein-
fachsten und zugleich optimistischsten von allen, nämlich der additiven Formel 
(vgl. 2.2) zu orientieren scheint. Diese Formel impliziert, dass es keiner besonde-
rer Anstrengungen zur Verknüpfung bedürfe, damit aus Lehrevaluation und Hoch-
schuldidaktik eine Qualitätsentwicklung entsteht, sondern dass quasi ganz von 
alleine das separate Agieren der einen und der anderen schon zur Weiterentwick-
lung von Studium und Lehre führen werde. Doch die Zeichen und Erfahrungen 
und die Untersuchungen zu dem, was „wirklich“ wirkt und sich in messbarer 
Qualitätsentwicklung niederschlägt, sprechen eine deutlich andere Sprache. Deren 
Botschaft lässt sich am ehesten in einer dritten Formel ausdrücken: 

Qualitätsentwicklung = f (Evaluation, Hochschuldidaktik und deren Ver-
knüpfung) 
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Gemeint ist damit: Ob und, falls ja, welche Qualitätsentwicklung durch Evaluation 
und Hochschuldidaktik erreicht werden kann, hängt nicht nur vom separaten Bei-
trag dieser beiden Elemente (und selbstverständlich zahlloser weiterer wie z.B. der 
Lehrendenauswahl, den Studiengangskonzepten, den Rahmenbedingungen etc.) 
ab, sondern auch und gerade von der Art, Intensität und Qualität der Verknüpfung 
zwischen den Elementen. Welche Verknüpfung die „wahre“ ist, steht als Frage-
stellung gar nicht im Vordergrund und wird möglicherweise eines der Ergebnisse 
künftiger Hochschulforschung in diesem Bereich sein. Viel bedeutsamer ist der 
Fokus auf die Notwendigkeit dieser Verknüpfung und, damit verbunden, auch die 
immer wieder angesichts knapper Budgets und Ausstattungen neu zu treffende 
Entscheidung, in welche Handlungsfelder Zeit, Geld und Personal investiert wer-
den.  

4 Ausblick: Vernetzen, Verbinden, Verknüpfen! 

Da die gegenwärtig vorherrschende Verknüpfung zwischen den beiden Elementen 
– mathematisch: die additive, inhaltlich: die fehlende, vernachlässigte, nicht mit-
gedachte – der Zielerreichung einer nachhaltigen Qualitätsentwicklung eher im 
Wege steht, als diese zu befördern, wären Investitionen in genau diese Verknüp-
fung das Gebot der Stunde: Investitionen, um sicherzustellen, dass Hochschuldi-
daktik diejenigen Potenziale auszuschöpfen und diejenigen Lücken zu schließen 
hilft, welche die Evaluation offenbart (z.B. mangelnde Praxisorientierung, unklar 
kommunizierte Lernziele, fehlende Passung zwischen Lehre und Prüfungen). Und 
genau so sehr, um sicherzustellen, dass Evaluation solche Daten und Informatio-
nen erhebt, an denen die Hochschuldidaktik ansetzen kann (z.B. verhaltensorien-
tierte Beschreibung des Lehrendenverhaltens, kompetenzorientierte Evaluation, 
Abdecken der gemäß Bologna wesentlichen Qualitätsaspekte). Diese Verknüp-
fung ist auf allen Ebenen herstellbar: Die Erfahrungen derjenigen Hochschulen, 
bei denen die Verknüpfung zwischen Evaluation und Hochschuldidaktik bereits 
gelingt, sollten auch den anderen zugute kommen. Die (handlungsleitenden) sub-
jektiven Theorien vieler Lehrender von einer Wirksamkeit der Lehrveranstal-
tungsevaluation durch bloße Durchführung sind behutsam in Frage zu stellen und 
hin zu den „invasiveren“ Modellen weiter zu entwickeln. Die für Lehrevaluation 
und Hochschuldidaktik zuständigen Einrichtungen brauchen eine engere Koope-
ration, die sich in gemeinsamen Angeboten wie der didaktischen Beratung von 
Lehrenden niederschlagen kann. Und auch wenn die Mehrheit offenbar auch für 
die Zukunft nicht mit stärkerer Verknüpfung rechnet, ist gerade hier gegenzusteu-
ern, damit aus dieser Prognose keine sich selbst erfüllende Prophezeiung wird. 
Genannt seien folgende konkrete Ansatzpunkte: 

(1) Evaluation und Hochschuldidaktik als zwei Seiten derselben Medaille 
denken und von Anfang an so gestalten, dass gegenseitige Anknüpfungspunkte 
nutzbar gemacht werden (z.B. hochschuldidaktische Expertise bei Gestaltung von 
Fragebögen einholen; hochschuldidaktische Kursangebote durch Evaluationsstelle 
evaluieren lassen), 
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(2) Instrumente der Evaluation auf ihre Entwicklungs- und Unterstützungs-
funktion („So könnte es noch besser werden!“) hin ausrichten, nicht auf Quali-
tätsmessungs- und Bestrafungsfunktionen („Die schlechtesten müssen zur didakti-
schen Nachhilfe!“), 

(3) Angebote der Hochschuldidaktik auf den durch Evaluation ermittelten 
Entwicklungsbedarf ausrichten und mit der Evaluation verzahnen (z.B. Work-
shops verstärkt zu aktuell relevanten Themen wie Bologna und Qualitätsmanage-
ment anbieten),  

(4) Evaluation und Hochschuldidaktik nicht als wissenschaftsferne Service-
funktionen, sondern als Orte und Motoren von Hochschulforschung und „Institu-
tional Research“ verstehen, um den notwendigen Entwicklungsprozess wissen-
schaftsadäquat gestalten und begleiten zu können. 

Eine hilfreiche Unterstützung bei all diesen Schritten kann darin liegen, sich 
gelegentlich die eigenen Annahmen über die Verknüpfung zwischen Evaluation 
und Hochschuldidaktik bewusst zu machen und sich zu fragen, ob dieses eigene 
Modell, sei es additiv, multiplikativ, subtraktiv, exponentiell oder gänzlich anders, 
die Realität in angemessener Weise beschreibt und welchen Beitrag ein solches 
Modell zur angestrebten Weiterentwicklung der Qualität von Studium und Hoch-
schullehre leistet. 
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Zusammenwirken von Evaluation  
und Hochschuldidaktik.  

Chancen für die Verbesserung der Lehrqualität. 
Karen Tinsner u. Katrin Thumser-Dauth 

 
Als ein mittlerweile weit verbreitetes Instrument der Qualitätssicherung in der 
Lehre hat sich an deutschen Hochschulen die studentische Lehrveranstaltungsbe-
urteilung etabliert. Hierbei ist es das primäre übergeordnete Ziel der Evaluation 
von Lehrveranstaltungen, einen Beitrag zur Verbesserung der Lehrqualität zu 
leisten. Empirische Wirksamkeitsstudien weisen jedoch dahin, dass die alleinige 
Durchführung der Lehrveranstaltungsevaluation sowie die bloße Ergebnisrück-
meldung an die Lehrenden keine bis geringe Qualitätsverbesserungen in der Lehre 
nach sich ziehen. Vielmehr gibt es zunehmend Belege dafür, dass mit Evaluati-
onsansätzen, die eine Beratung von Lehrenden auf der Grundlage der Evaluati-
onsergebnisse einschließen, nachhaltige Verbesserungen der Lehrqualität erzielt 
werden können. 

Die im vorliegenden Beitrag vorgestellten Studien und Untersuchungen lie-
fern Praxisempfehlungen zur Umsetzung eines Beratungsansatzes in der Lehr-
evaluation. Auf deren Grundlage wurde an der Medizinischen Fakultät der Uni-
versität Ulm ein konkretes Beratungsangebot für Lehrende auf der Basis studenti-
scher Veranstaltungsbeurteilungen entwickelt und erprobt – in Zusammenarbeit 
mit der Arbeitsstelle für Lehrevaluation der Medizinischen Fakultät und der Ar-
beitsstelle für Hochschuldidaktik an der Universität Ulm. In dem Beitrag wird das 
hierbei umgesetzte Konzept eines „Rückmelde-Beratungs-Verfahrens“ vorgestellt. 

1 Einleitung: Lehrveranstaltungsbeurteilung als Bestandteil 
von Lehrevaluation 

Seit den Debatten in Hochschulpraxis und wissenschaftlicher Diskussion der 
1990er Jahre, hat sich die studentische Lehrveranstaltungsevaluation als ein mitt-
lerweile weit verbreitetes Instrument zur Qualitätssicherung in der universitären 
Lehre im deutschsprachigen Raum etabliert (Spiel 2001, Wissenschaftsrat 2008). 
Die Beurteilung von Lehrveranstaltungen durch Studierende ist ein Instrument zur 
Lehrevaluation und kann mit dieser nicht im umfassenderen Sinne gleichgesetzt 
werden. Im Rahmen von Evaluationen im Bereich von Lehre und Studium sollten 
vielfältige Möglichkeiten u.a. zur Beurteilung der Lehrleistungen, der Gestaltung 
des Studiums und der Lerninfrastruktur sowohl durch die Studierenden als auch 
durch die Absolventen einbezogen werden. Qualität von Lehre und Studium stellt 
sich als ein mehrdimensionales Konstrukt dar (u.a. Marsh u. Roche 1997) und 
kann sich somit bei Erhebungen zu deren Qualitätseinschätzung nicht auf einen 
oder wenige Indikatoren bzw. Kriterien beschränken. Beispielsweise hat der Wis-
senschaftsrat (1996) zur möglichen Bestimmung des multidimensionalen Begriffs 
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der Lehrqualität mehrere Dimensionen und eine Übersicht der unterschiedlichen 
Sichtweisen der Qualität der Lehre benannt: u.a. Qualitätsniveau der Absolventen, 
Qualität der Lehr- und Studienprozesse in Abhängigkeit von den angestrebten 
Ausbildungs- bzw. Qualifikationszielen, Übereinstimmung von Erwartungen der 
jeweiligen Interessensgruppen und den institutionellen Gegebenheiten. Bei der 
studentischen Lehrveranstaltungsevaluation steht die Qualität der Lehre auf der 
Ebene einzelner Lehrveranstaltungen im Fokus der Betrachtung. Sie kann hierfür 
detaillierte Informationen liefern (Souvignier u. Gold 2003). Doch auch auf der 
Ebene einzelner Veranstaltungen entzieht sich der Begriff der Qualität der Hoch-
schullehre einer allgemeingültigen Definition oder Theorie. Vielmehr erscheint 
„Lehrqualität“ auch hier als mehrdimensionales Konstrukt zu dessen Bestimmung 
oder Messung operationalisierbare Kriterien „guter Lehre“ herangezogen zu wer-
den, die sich je nach Erkenntnisinteresse und Schwerpunktsetzung unterscheiden 
können (z.B. Webler u.a. 1993, Rindermann 2001). Beispielsweise können neben 
dozentenbezogenen Kriterien (z.B. didaktisches Lehrhandeln, Aktivierung, Inter-
aktionshandeln), veranstaltungsbezogenen Kriterien (z.B. Organisation, Transpa-
renz der Anforderungen) und studentischen Aspekten (z.B. Motivation, Engage-
ment, Interessensförderung, Zufriedenheit, Kompetenzerwerb) eine unterschiedli-
che Bedeutung beigemessen werden. Es existieren inzwischen vielzählige Daten-
erhebungsinstrumente, die u.a. als Referenz für eigene Evaluationsprojekte an den 
Hochschulen herangezogen werden können (z.B. HILVE I, Rindermann u. Ame-
lang 1994; HILVE II, Rindermann 2001, FEVOR, FESEM, FEPRA, Staufenbiel 
2000, BEvaKomp, Braun u.a. 2008). Je nach Zielsetzung der Lehrveranstaltungs-
beurteilung können allgemein didaktische Aspekte des Lehrhandelns, die Lehrprä-
sentation, die studentische Zufriedenheit, Lernerfolg bzw. Kompetenzerwerb oder 
auch eine umfassende Betrachtung der Lehrqualität bei der Erhebung vordergrün-
dig sein (Bargel 2002). Das zentrale Anliegen besteht zumeist darin, den Studie-
renden die Gelegenheit zu geben, die Qualität der konkreten Lehrpräsentation aus 
ihrer Perspektive heraus zu beurteilen und so den jeweiligen Lehrpersonen eine 
Rückmeldung über Verbesserungsmöglichkeiten zu geben. Dem Ziel der Quali-
tätsverbesserung wird hierbei häufig, gegenüber der verlässlichen Einschätzung 
der Lehrqualität, die formal größere Bedeutung zugeschrieben – beispielsweise im 
Sinne eines verbesserten didaktischen Handelns der Lehrenden (Döring 2005). 
Die Ergebnisse von Wirksamkeitsstudien weisen jedoch darauf hin, dass die allei-
nige Durchführung der Lehrveranstaltungsevaluation, die bloße Ergebnisrückmel-
dung an die Lehrenden sowie auch eine veranstaltungsinterne Besprechung der 
Ergebnisse, keine bis geringe Qualitätsverbesserungen in der Lehre nach sich 
ziehen (zusammenfassend Menges u. Brinko 1986, Rindermann 2001, Marsh 
2007). Indes gibt es zunehmend Belege dafür, dass mit Evaluationsansätzen, die 
als eine weitergehende Maßnahme eine Beratung von Lehrenden auf der Grund-
lage von studentischen Veranstaltungsbeurteilungen einschließen, nachhaltige 
Verbesserungen der Lehrqualität erzielt werden können (z.B. Brinko u. Menges, 
1997; Penny u. Coe 2004, Rindermann u. Kohler 2003, Dresel u. Rindermann, 
2006).  
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Ausgehend von der Befundlage zur Wirksamkeit des Beratungsansatzes 
wurde an der Medizinischen Fakultät der Universität Ulm ein konkretes Bera-
tungsangebot für Lehrende auf der Basis studentischer Veranstaltungsbeurteilun-
gen konzipiert und durchgeführt. In dem vorliegenden Beitrag wird die Umset-
zung dieses Beratungsansatzes vorgestellt. 

Erhebungsinstrument: Fragebogen zur Lehrveranstaltungsbeurteilung  

An der Universität Ulm wurden, ausgehend von dem übergeordneten Ziel der 
Lehrveranstaltungsevaluation (Bereitstellung einer Rückmeldung, für die Lehren-
den zur Verbesserung der Lehrqualität ihrer Veranstaltung(en) sowie zur Ent-
wicklung ihrer Lehrkompetenz), Fragebögen zur Lehrveranstaltungsbeurteilung 
entwickelt (Dresel, Tinsner u. Schröck-Pauli 2006). Die Fragebögen sollten ver-
schiedene Dimensionen der Lehrqualität erfassen. Ein entsprechendes Modell der 
Lehrqualität (angepasst nach Rindermann, 2001) wurde zu Grunde gelegt. Dies 
berücksichtigt zentrale Faktoren der Lehrqualität auf Prozessebene (Strukturie-
rung des Stoffes, Klarheit der Stoffvermittlung, Engagement des Lehrenden, Me-
dieneinsatz, Anforderungshöhe, Organisation, Interessantheit der Darstellung, 
soziales Klima, Nennung der Leistungserwartung) und im Hinblick auf den sum-
marischen Lehrerfolg (Lernzuwachs, Interessenförderung, Allgemeinbeurteilung) 
sowie studentische Bedingungen der Lehrqualität (Besuchsgrund, Anstrengung, 
Vorwissen). In Abstimmung mit dem Hochschuldidaktikzentrum der Universität 
Ulm wurden die zu erfassenden Merkmale des didaktischen Handelns auf die 
Selbstreflexivität der Lehrenden über ihr eigenes Lehrhandeln, den Perspektiv-
wechsel der Lehrenden zum Lernen und veränderbaren Aspekten von Lehrver-
halten und Gestaltung der Lehre ausgerichtet (Thumser-Dauth 2007). 

Die Fragebögen wurden zur Sicherstellung der Erfüllung der psychometri-
schen Standards einer empirischen Prüfung unterzogen. Sie zeigten insgesamt 
günstige Werte für Reliabilität und Validität. Zur Identifikation von Lehrenden- 
und Studierendenmerkmalen, die von besonderer Relevanz für den Lehrerfolg 
sind, wurden weitergehende Zusammenhangsanalysen vorgenommen (multiva-
riate Regressionsanalysen). Für die Veranstaltungsform der Vorlesung zeigten 
sich im Ergebnis in der angegebenen Reihenfolge die stärksten statistisch nach-
weisbaren Zusammenhänge unter simultaner multivariater Betrachtung aller Vari-
ablen mit der Skala „Lehrerfolg“ für Variablen zur „Strukturierung“ (Dozent gibt 
Zusammenfassungen und Stoffübersichten) zum „Medieneinsatz“ (Hilfe beim 
Verstehen des Inhalts) und zum „studentischen Vorwissen“ (ausreichend Vorwis-
sen, um Inhalte gut verstehen zu können). Je häufiger der Dozent bzw. die Dozen-
tin hilfreiche Zusammenfassungen und Stoffübersichten gibt, je mehr die einge-
setzten Medien zum Verständnis des Stoffes beitragen und um so mehr die Studie-
renden meinen, über ausreichend Vorwissen zu verfügen, um die Inhalte verstehen 
zu können, desto positiver fällt der summarische Lehrerfolg aus. Betrachtet man 
nur die Skala der „Gesamtbeurteilung“ als einen Aspekt des summarischen Lehr-
erfolgs, zeigte die Analyse, dass die Studierenden die Veranstaltung (hier Vorle-
sung) insgesamt positiver einschätzen, je ansprechender sie den Vortragsstil des 
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Lehrenden einschätzen, je organisierter die Veranstaltung ist und je hilfreicher die 
eingesetzten Medien und Materialien für das Verstehen der Inhalte beurteilt wer-
den (Dresel, Tinsner u. Schröck-Pauli 2006).  

Es kann also durchaus aufschlussreich sein zu untersuchen, welche Faktoren 
mit der Zufriedenheit zusammenhängen, um so die Facetten dieser Gesamtbeur-
teilung besser einschätzen zu können. Denn Skalen zur allgemeinen Lehrverans-
taltungs- oder Lehrendenzufriedenheit werden häufig auch als Indikator der glo-
balen Bewertung einer Lehrveranstaltung interpretiert. Hierzu sei noch ein weite-
res Beispiel angefügt, das der Universität Zürich. Hier zeigen die Ergebnisse einer 
Überprüfung der Evaluationsinstrumente (multiple ordinale logistische Regres-
sion, die Interkorrelationen zwischen den einzelnen Skalen einbezieht; vgl. Mutz 
u. Daniel 2006, 2008) für die Veranstaltungsform der Vorlesung: Wird die Teil-
nehmerzahl als zu hoch eingeschätzt, sinkt die Zufriedenheit. Je positiver die 
„Lehrkompetenz“ (Skala) bewertet wird, je mehr die Studierenden meinen, etwas 
in der Vorlesung gelernt zu haben, je mehr die Vorlesung Interesse weckt, struktu-
riert ist, das Thema interessant ist und die Hilfsmittel adäquat eingesetzt werden, 
desto besser fällt die Gesamtbeurteilung der Veranstaltung aus.  

Demnach sind Globalbeurteilungen von Lehrveranstaltungen an sich wenig 
aussagekräftig, hingegen sind fundierte Aussagen über Faktoren, z.B. der studen-
tischen Zufriedenheit auf Grundlage der Messinstrumente bedeutsam. Wenn Indi-
katorvariablen auch empirisch in Beziehung zu den Konstrukten stehen, denen sie 
bei der Fragebogenentwicklung zugeordnet worden sind, spricht dies für die Kon-
struktvalidität dieser Dimensionen. Dies wäre ein Signal dafür, dass die theo-
retischen Dimensionen durch die empirisch erhobenen Qualitätsurteile der be-
fragten Personen bestätigt werden (vgl. Pohlenz 2008). Das spielt sowohl bei der 
Interpretation der Daten, dem Verständnis der Ergebnisse, als auch hinsichtlich 
der Vermeidung einer eingeschränkten Akzeptanz der Erhebungsverfahren bei den 
Beteiligten eine wichtige Rolle. Für den Ansatz der Beratung von Lehrenden auf 
Grundlage von Ergebnissen ihrer Lehrveranstaltungsbeurteilungen sind diese 
beiden Aspekte sowohl Voraussetzung als auch konkreter Ansatzpunkt für die 
Erarbeitung handlungsleitender Maßnahmen. 

Hinsichtlich der Bestimmung der Lehrqualität mittels studentischer Beurtei-
lungen liegen eine Reihe an Befunden vor, die es erlauben, studentische Beurtei-
lungen als zumindest hinreichend valide Einschätzungen der Lehrqualität zu be-
trachten (z.B. Marsh u. Roche 1997, Daniel 1996, 2000, Mutz 2003). Wie bereits 
angesprochen, ist indes die Erreichung des Ziels der positiven Effekte der Lehrve-
ranstaltungsevaluation auf die Lehrqualität im Sinne einer Verbesserung der Lehre 
viel fragwürdiger.  

2 Wirksamkeit von Ansätzen der Lehrveranstaltungs- 
 evaluation 

Im Folgenden werden die Ansätze der Lehrveranstaltungsevaluation im Hinblick 
auf ihre empirisch untersuchte Wirksamkeit kurz dargestellt (siehe Abbildung 1). 
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Die Praxis der Lehrveranstaltungsevaluation besteht häufig aus dem Ausfüllen 
von Fragebögen und einer Ergebnisrückmeldung, zumeist in Form deskriptiver 
Statistiken, an die jeweilige Lehrperson (Rindermnn 2003). Studien, mit denen 
das Feedbackmodell (Rückmeldung von Evaluationsergebnissen an Lehrende) 
einer empirischen Überprüfung unterzogen wurde, zeigten entweder eine nicht 
nachweisbare oder bestenfalls kleine Wirksamkeit der Rückmeldung von Evalua-
tionsergebnissen auf Verbesserungen der Lehrqualität – gemessen an wiederholten 
studentischen Einschätzungen (Übersichten bei Menges u. Brinko 1986, Rinder-
mann 2001). Menges und Brinko (1986) erstellten eine Metaanalyse anhand von 
23 Studien, in denen die Wirkungen von Evaluationsergebnisrückmeldungen auf 
die Verbesserung der Lehrqualität überprüft wurden. Die Größe des Effekts von 
Evaluationsfeedbacks wurde in dieser Analyse auf lediglich d = 0.22 quantifiziert. 
Auch das von Webler (1992) vorgeschlagene „hochschuldidaktische Diskursmo-
dell“ (Lehrende besprechen die Evaluationsergebnisse in der betreffenden Lehr-
veranstaltung mit den Teilnehmern) erwies sich in Wirksamkeitsstudien als wenig 
geeignet, Verbesserungen in der Lehrqualität zu erzielen. Berichtet werden durch-
schnittliche Effektstärken, die sich um d = 0 bewegen. Als Erklärung hierfür wird 
angeführt, dass häufig nur von den positiv bewerteten Dozierenden der Diskursan-
satz akzeptiert und umgesetzt wird, sowie auch in der Lehre engagierte Lehrende 
bessere Lehre bieten und an einer Besprechung interessiert sind. So wies die Be-
sprechung oder Nichtbesprechung der Evaluationsergebnisse eine Indikatorfunk-
tion für Lehrkompetenz und -engagement auf (Überblick bei Rindermann 2001, 
Rindermann u. Kohler 2003). Ein nicht zu unterschätzender Aspekt dieses Ansat-
zes der Rückmeldung der Ergebnisse an die Studierenden ist sicherlich die damit 
erzielte „Schließung der Feedbackschleife“, um z.B. möglicher „Evaluationsmü-
digkeit“ bei den Studierenden entgegenzuwirken. 

Marsh (2007) zeigte in einer längsschnittlich angelegten Studie, dass Leh-
rende, deren Lehre über einen Zeitraum von 13 Jahren kontinuierlich von Studie-
renden beurteilt wurde, insgesamt über den Zeitraum stabile Beurteilungsresultate 
erhielten, dass also mit steigender Lehrerfahrung die Beurteilungsresultate weder 
schlechter noch besser wurde. Vielmehr gibt es Befunde dafür, dass Ergebnis-
rückmeldungen verstärkt durch externe Beratung Effekte hinsichtlich einer Ver-
besserung der Lehrqualität erzielen (Marsh 2007). Der Beratungsansatz, die auf 
studentischen Beurteilungen basierende Beratung von Lehrenden, erwies sich vor 
allem laut Studien im anglo-amerikanischen Raum im Hinblick auf eine anschlie-
ßend verbesserte Beurteilung der Lehrveranstaltungen als effektiv. Auf der Grund-
lage von Metaanalysen werden Effektstärken zwischen d=0.69 bis d=1.10 berich-
tet (Penny u. Coe 2004, Menges u. Brinko 1986). Die Ergebnisse bisheriger Stu-
dien zur Prüfung der Übertragbarkeit der Befunde auf die Rahmenbedingungen 
deutschsprachiger Hochschulen sprechen mit moderaten bis großen Effekten 
dafür, dass eine Beratung von Lehrenden anhand der Ergebnisse aus der Evalua-
tion ihrer Lehrveranstaltungen eine effektive Maßnahme ist, um Verbesserungen 
der Lehrqualität zu erzielen (Rindermann u. Kohler, 2003; Dresel u. Rindermann, 
2006). Nach Rindermann und Kohler (2003) wiesen die Ergebnisse ihrer Studie 
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darauf hin, dass bei jenen Dozenten, die auf der Grundlage der studentischen 
Lehrbeurteilung zum ersten Evaluationszeitpunkt beraten wurden, eine substanti-
elle Verbesserung auf verschiedenen Dimensionen des didaktischen Handelns (d = 
0.65) und beim Lehrerfolg (d = 0.64) zum zweiten Evaluationszeitpunkt erzielt 
wurde. Dresel und Rindermann (2006) konnten in ihrer Studie valide Indikatoren 
dafür vorlegen, dass die Beratung langfristig effektiv ist und ihre Wirksamkeit in 
verschiedene Lehrkontexte transferiert (verschiedene Lehrveranstaltungsformen) 
wird. Die berichteten Effektgrößen liegen jeweils in aus anglo-amerikanischen 
Metaanalysen bekannten Bereichen. 

 

 

 
Abb. 1: Ergebnisse von Studien zur Überprüfung der Effektivität von Lehrevaluation 

und damit verbundener Maßnahmen hinsichtlich einer Verbesserung der Lehr-
qualität (bei wiederholter Messung) 

 
Hinweis: Nach Cohen (1988) gelten Differenzen im Effektstärkemaß d von d = 0,2 als 
klein, von 0,5 als mittel und von 0,8 als groß. 

3 Umsetzung des Beratungsansatzes 

Die zentralen Elemente des Beratungsgesprächs zielen explizit auf die folgenden 
Gründe ab, die für mangelnde Effektivität von Feedbackmodellen in der Lehr-
evaluation verantwortlich gemacht werden (zusammenfassend Dresel, Rinder-
mann u. Tinsner 2007): 

- mangelnde Wahrnehmung von Diskrepanzen zwischen tatsächlichen und 
wünschenswerten Lehrhandeln (oberflächliche Registrierung der Rück-
meldung, fehlerhafte Interpretation der Ergebnisse, Abwertung der Eva-
luationsergebnisse, Anzweiflung der Validität des Instruments); 
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- mangelnde Motivation der Lehrenden, ihr didaktisches Handeln zu ver-
bessern (geringer Anreiz für Verbesserungsbemühungen, geringe diesbe-
zügliche Selbstwirksamkeitserwartung); 

- mangelndes Wissen, wie Defizite im eigenen Lehrhandeln durch spezifi-
sche didaktische Maßnahmen ausgeglichen werden können. 

 
Somit sind typische Elemente des Beratungsgesprächs vor allem: die Rückmel-
dung und Informierung über die Evaluationsergebnisse und das Ausräumen von 
Interpretationsschwierigkeiten, die Diskussion der Selbstsicht der Lehrenden, die 
Auseinandersetzung mit Problembereichen (funktionale Ursachenklärung), die 
Erweiterung des didaktischen Handlungsrepertoires (Aufzeigen konkreter Maß-
nahmen), die Fokussierung auf veränderbare Aspekte des Handelns in der Lehre 
(Verbesserungsvorschläge, Zielsetzungen) sowie die Motivierung und Aktivie-
rung (Anreize betonen, aktive Beteiligung). 

Nachfolgend sind zunächst zur konkreten Umsetzung der Beratung zwei Bei-
spiele der bereits erwähnten Studien an deutschen Hochschulen beschrieben. In 
der Untersuchung von Rindermann und Kohler (2003) an einem privaten Ausbil-
dungsinstitut für Logopädie fand im Anschluss an den ersten Evaluationszeitpunkt 
ein etwa einstündiges Einzelgespräch zwischen dem Einrichtungsleiter, einem 
Diplom-Psychologen, und den jeweiligen Lehrenden statt. In diesem Gespräch 
wurden das schriftliche Evaluationsfeedback auch im Vergleich zu einer Selbst-
einschätzung der Lehrenden erläutert, die Unterrichtsformen und einzelne didakti-
sche Strategien besprochen sowie Verbesserungsmöglichkeiten erörtert. Die Stu-
die von Dresel und Rindermann (2006) wurde demgegenüber an einer staatlichen 
Fachhochschule durchgeführt. Die Beratung der Lehrenden fand im Rahmen eines 
Klausurtags statt. Die Lehrenden wurden zu Beginn gebeten, eine Selbsteinschät-
zung ihrer Lehrqualität vorzunehmen. Anschließend wurden die Gesamtergeb-
nisse des Fachbereichs vorgestellt und in einer zweistündigen Gruppensitzung 
diskutiert - zur Identifikation genereller Stärken und Schwächen und zu möglichen 
Strategien zur Verbesserung der Lehrqualität. Zur Besprechung der individuellen 
Evaluationsergebnisse und individueller Stärken und Schwächen sowie Ursachen-
analyse folgten 30 bis 45 Minuten lange Einzelberatungsgespräche unter Leitung 
der Autoren der Studie. Zu ausgewählten Aspekten, mit dem Fokus auf verhal-
tensnahe Prozessmerkmale, wurden gemeinsam Strategien zur Verbesserung der 
Lehrqualität erarbeitet und Anreize verbesserter Lehrqualität fokussiert. Nach den 
Einzelberatungen fand im Plenum eine 60-minütige Abschlussdiskussion statt, mit 
Gelegenheit zum kollegialen Austausch.  

Die Metaanalyse von Penny u. Coe (2004) gibt Aufschluss über sich als ef-
fektiv erweisende Bedingungen der Beratungen von Lehrenden für eine Verbesse-
rung ihrer beurteilten Lehrqualität. Diese Bedingungen werden unterteilt in „Pro-
zessvariablen“ (Ansatz der Beratung, Informationsquellen), in „Kontextvariablen“ 
(z. B. Dauer der Beratung, Berater, Form der Beratung) und „inhaltliche Variab-
len“ (z.B. Daten, Messinstrumente, Selbsteinschätzung, Verbesserungsziele). 
Zusammenfassend lässt sich hieraus ableiten: Ein beratender Ansatz zusammen 
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mit einem auf Wissensvermittlung und Weiterbildung ausgerichteten Ansatz führt 
zu stärkeren Effekten in der Verbesserung der Lehrqualität als ein rein diagnosti-
scher, analytischer Ansatz. Ein aktives Einbeziehen der Lehrenden in den Lern-
prozess wird empfohlen. Weiterhin erweist sich die Nutzung verschiedener Infor-
mationsquellen, wie die der Hospitation oder Videoaufzeichnung, und Perspekti-
ven zur Einschätzung der Lehre als effektiv, die nicht nur die Studierendensicht 
einbeziehen. Den Lehrenden sollte die Möglichkeit zur erweiterten Diskussion, 
zum Dialog und zur Interaktion gegeben werden. Eine effektive Beratungsdauer 
ist mit zwei Stunden pro Lehrenden einzuschätzen. Die Interaktion mit Kollegen 
und Kolleginnen (peer-groups) zeigte hierbei etwas größere Effekte als Einzelge-
spräche mit externen Experten ebenso wie ein allgemeiner (didaktischer) Fokus 
der Beratung gegenüber einer fachspezifischen Ausrichtung. Die Selbstreflexion 
des Lehrenden zu Beginn der Beratung stellte sich als wichtiger Faktor heraus, da 
ansonsten nur Vermutungen vonseiten des Beraters über die tatsächlichen Bedürf-
nisse zur Verbesserung des Lehrhandelns vorliegen. Die Beratung kann so den 
Erwartungen gerecht werden, auf spezielle Bedürfnisse der Lehrenden zuge-
schnitten zu sein. Die Beratung auf der Grundlage von Vergleichswerten (norma-
tive Daten) zeigte negative (motivationale) Effekte, es wird angeraten eher (Qua-
litäts-)Standards für die Lehre zu setzen. Zudem sollten die Feedbackdaten mittels 
standardisierter Fragebogen gewonnen werden. Weiterhin wird die Festlegung 
von Zielvereinbarungen im Rahmen der Beratung empfohlen, zur Motivations-
steigerung bei den Lehrenden (zusammenfassend auch bei Dresel, Rindermann u. 
Tinsner 2007).  

Die einzelnen Aspekte zur praktischen Umsetzung der Beratung an der Uni-
versität Ulm leiteten sich aus den genannten Empfehlungen und Ergebnissen der 
berichteten Studien und Analysen ab. Nachfolgend wird das Konzept eines Bera-
tungsworkshops näher vorgestellt, welches an der Universität Ulm entwickelt und 
umgesetzt wurde. 

3.1 Konzeption und Umsetzung eines Beratungsworkshops für 
Lehrende 

Neben dem übergeordneten Ziel der Lehrveranstaltungsevaluation an der Univer-
sität Ulm, dem Ableiten von Maßnahmen und Empfehlungen für die Qualitätsver-
besserung der Lehre, wird an der dortigen Medizinischen Fakultät das Ziel ver-
folgt, die Lehre zu optimieren und Prozesse der (Um-)Gestaltung der Lehre nach 
der neuen Ärztlichen Approbationsordnung (ÄAppO) zu begleiten. Entsprechend 
der oben berichteten Forschungsergebnisse wurde zur Unterstützung dieses Ziels 
ein Beratungsangebot von Seiten der Arbeitsstelle Lehrevaluation in Kooperation 
mit der Arbeitsstelle Hochschuldidaktik der Universität Ulm aufgebaut. In Form 
eines Beratungsworkshops mit kollegialer (Fall-)Beratung und moderiert durch 
externe Expertinnen aus dem Bereich Evaluation und Hochschuldidaktik wurde 
dieses Angebot in das bestehende Evaluationsverfahren integriert.  
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An der Universität Ulm wird bereits seit 2003 als ein Instrument zur Quali-
tätssicherung und -entwicklung eine flächendeckende, zentrale Lehrveranstal-
tungsevaluation mittels schriftlicher Fragebogen durchgeführt. Die Daten werden 
automatisiert mit dem einheitlichen Evaluationssystem EvaSys ausgewertet. Die 
Ergebnisse werden den Lehrverantwortlichen sowie den einzelnen Lehrenden im 
laufenden Semester innerhalb von ein bis zwei Wochen in Form eines schriftli-
chen Ergebnisberichts zurückgemeldet. Durch die anschließend angebotene Be-
ratung sollen die Lehrenden ihre eigene Lehre auf Grundlage von Ergebnissen der 
Lehrveranstaltungsevaluation weiter optimieren können und für Ansätze zur Pro-
fessionalisierung der eigenen Lehrkompetenz sensibilisiert werden. Durch einen 
kollegialen Austausch sollen sie zur Qualitätsverbesserung der Lehre motiviert 
werden.  

Die Beratung an der Medizinischen Fakultät der Universität Ulm fand als 
Praxisberatung in einer Gruppe mit sechs bis zwölf Personen statt. Die Gruppe 
wurde durch eine Mitarbeiterin der Arbeitsstelle Hochschuldidaktik sowie eine 
Mitarbeiterin der Arbeitsstelle Lehrevaluation der Medizinischen Fakultät mode-
riert. Eine Beratungsgruppe traf sich zu drei Terminen von jeweils drei Stunden. 
In den Sitzungen wurden verschiedene Lösungsansätze zur Verbesserung der 
eigenen Lehre erarbeitet. Dabei wurden verschiedene Aspekte guter Lehre, wie 
Lehrverhalten, Bedingungen der Studierenden, Rahmenbedingungen und Lerner-
folg (vgl. Rindermann 2001) einbezogen, welche auch den eingesetzten Erhe-
bungsinstrumenten zu Grunde lagen (s. Abschnitt 1).  

Nach einer kurzen Einführung in die Ansätze und Ziele der Lehrevaluation, 
wurden in der Beratung zunächst Analysen der Evaluationsergebnisse der Teil-
nehmer vorgenommen. Hierfür sollten sich die Teilnehmer anhand einer Profil-
graphik auf vorgegebenen Dimensionen hinsichtlich ihrer eigenen Lehrqualität 
selbst einschätzen. Im Anschluss wurden in einer Partnerarbeit die Ergebnisse der 
studentischen Lehrveranstaltungsevaluationen analysiert. Jeder hatte die Aufgabe, 
die vorliegenden studentischen Evaluationsergebnisse des Gesprächspartners 
hinsichtlich der darin ersichtlichen Stärken und Schwächen einzuschätzen und 
Weiterentwicklungsbedarf festzuhalten. Diese „Fremd-“ Analyse konnte der be-
treffende Lehrende anschließend mit seinen eigenen Eindrücken abgleichen und 
hatte die Aufgabe, einen zentralen Aspekt auszuwählen, zu welchem er gerne 
beraten werden möchte. Die so identifizierten Problemstellungen wurden an-
schließend nach dem Modell der kollegialen Praxisberatung (Thumser, Kröber u. 
Heger, 2006) bearbeitet. Im Vordergrund steht dabei die Erarbeitung verschiede-
ner konkreter Lösungsmöglichkeiten, welche nach einer situationsbezogenen 
Falldarstellung durch den Lehrenden von der gesamten Gruppe zusammengetra-
gen werden. Die Lösungsansätze wurden protokolliert und anschließend den Teil-
nehmern zur Verfügung gestellt.  

Im Zentrum des dritten Tages stand zum einen die Klärung von Fragestel-
lungen, welche eher organisatorisch bedingt waren (z.B. Uhrzeit von Lehrveran-
staltungen, räumliche Ausstattung). Hierzu wurde der Leiter des Studiendekanats 
hinzugezogen. Zum anderen wurden die Lehrenden gebeten, konkrete Verbesse-
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rungsziele für sich festzuhalten. Diese sollten zunächst in einem Gespräch mit 
einem Partner ausgetauscht und diskutiert werden. Anschließend konnten diese als 
freiwillige Selbstverpflichtung den Lehrenden mitgegeben werden, die an die 
Einhaltung der Ziele zu Beginn des nächsten Semesters erinnerten1 und bei Bedarf 
den Umsetzungsprozess weiter begleiteten. Abschließend wurden den Lehrenden 
einzelne Weiterbildungsangebote empfohlen, die vom Hochschuldidaktikzentrum 
angeboten werden.  

 
- Vorstellung des Beratungsansatzes in der Lehrevalua-

tion 

- Besprechung möglicher Ursachen von Evaluationser-
gebnissen  

Tag  
1 
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nf
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ng
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na
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- Diskussion der Selbstsicht der betreffenden Lehrperson  

- Problemidentifikation Tag  
1 bis 3 

Lö
su

ng
en

 

- Erarbeitung von Lösungsvorschlägen für die eigene 
Lehre 

- Vereinbarung von konkreten Verbesserungszielen Tag  
3 

N
ac

hh
al

-
tig

ke
it 

- Empfehlung spezifischer hochschuldidaktischer Weiter-
bildungsmaßnahmen  

Tab. 1: Überblick zum Aufbau und Inhalt des Beratungsworkshops an der Medizini-
schen Fakultät der Universität Ulm 

 
Im Rahmen des Beratungsworkshops sollten auf diese Weise Informationen bzw. 
Wissen zur Interpretation von Evaluationsergebnissen gegeben werden, um even-
tuell auftretende Interpretationsschwierigkeiten auszuräumen. Des Weiteren soll-
ten die Sichtweisen bzw. Perspektiven auf den evaluierten Gegenstand erweitert, 
Ursachen problematischer Ergebnisse analysiert und Anregung zur Selbstreflexion 
der Lehrenden über das eigene Lehrhandeln gegeben werden, um auf eventuelle 
Ist-Soll-Diskrepanzen aufmerksam zu werden. Außerdem sollten einzelne modifi-
zierbare Aspekte des Lehrhandelns sichtbar gemacht bzw. ausgewählt werden, um 
diese dann im konkreten Fall aktiv umzusetzen. Um zur weiteren Steigerung der 
Motivation Veränderungsschritte einzuleiten, wurden konkrete Verbesserungs-
ziele schriftlich festgehalten. Zu Beginn des Semesters wurde daran erinnert sowie 
auf wiederholte Evaluation der Lehrveranstaltungen zu einem späteren Zeitpunkt 
hingewiesen. Durch die kollegiale Beratung sowie die weitere Begleitung und 
                                                      
1 Die handschriftlich festgehaltenen Verbesserungsziele wurden mit Einverständnis der teilneh-
menden Lehrenden eingescannt und zu Beginn des darauffolgenden Semesters den Dozierenden 
per E-Mail zugeschickt. 
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Unterstützung des Personals der Hochschuldidaktik, z. B. in Form einer Hospita-
tion in darauffolgenden Lehrveranstaltungen, wurde das didaktische Handlungsre-
pertoire der teilnehmenden Lehrenden um konkrete didaktische Maßnahmen zur 
Verbesserung der Lehrqualität erweitert.  

Somit nimmt der Beratungsworkshop explizit Bezug auf die oben genannten 
Gründe für die Schwierigkeiten beim Umsetzen von Ergebnissen der Lehrverans-
taltungsbeurteilung.  

3.2 Zusammenfassung der Erfahrungen in der Beratungspraxis an 
der Universität Ulm 

Die Beratungen wurden mittlerweile mehrfach an der Medizinischen Fakultät der 
Universität Ulm durchgeführt. In den „Akzeptanzevaluationen“ durch die Teil-
nehmer wird deutlich, dass v.a. die Erarbeitung konkreter Lösungsvorschläge für 
spezifische Fragestellungen als gewinnbringend hervorgehoben wird. Auch der 
offene, kollegiale Austausch wird als nützlich erlebt, ebenso wie der Einbezug 
verschiedener Akteure (Hochschuldidaktik, Lehrevaluation, Studiendekanat). Der-
zeit liegen jedoch noch keine weitergehenden Evaluationen dieses hier vorge-
stellten Beratungsansatzes im Sinne einer Evaluation der Programmwirkungen 
(Thumser-Dauth 2007) vor. Es kann bislang lediglich davon ausgegangen werden, 
dass die Ergebnisse der beschriebenen Studien (insbesondere Rindermann/Kohler 
2003; Dresel u. Rindermann 2006) auch auf diese Form des Beratungsansatzes 
übertragbar sind. 

Kritisch anzumerken ist außerdem, dass aus der gesamten Fakultät pro Se-
mester maximal zehn bis zwölf Lehrende das Angebot genutzt haben. Als Gründe 
hierfür gab in einer Nutzeranalyse unter den Lehrenden an der Medizinischen 
Fakultät (Rücklauf: 27,5%, entspricht 75 Lehrende) ein Teil der Befragten an, 
dass sie eigenständig Verbesserungsmöglichkeiten aus den Evaluationsergebnis-
sen ableiten und daher keine diesbezügliche Beratung benötigen bzw. keinen 
Nutzen aus dem Angebot erwarten. 45,9% der Befragten gaben jedoch an, dass sie 
an einem derartigen Angebot aber durchaus Interesse hätten, sie aber aufgrund 
von Terminkollisionen bzw. des zu hohen zeitlichen Aufwands (3x3 Std.) nicht 
teilnehmen würden (Stolz 2009).  

Somit könnte auch für diesen Ansatz ein ähnliches Problem entstehen, das 
im Zusammenhang mit dem Diskursansatz (Webler 1992) thematisiert wurde, 
nämlich, dass vor allem die Lehrenden, die sich für die Lehre außergewöhnlich 
engagieren und deren Lehre auch vor der Beratung schon gut war, an der Beratung 
teilnehmen (vgl. Rindermann 2001), aber diejenigen, deren Lehrveranstaltungen 
schlecht beurteilt werden, über dieses Angebot (in Form der freiwilligen Teil-
nahme) nur selten erreicht werden. 
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4 Zusammenwirken von Lehrevaluation und Hochschul- 
 didaktik: Bedeutung für die Evaluationspraxis  

Mit dem hier vorgestellten Beratungsansatz konnte eine Form der Lehrveranstal-
tungsevaluation umgesetzt werden, der sich in der Literatur als effektiver erwiesen 
hat als eine bloße Rückmeldung von Evaluationsergebnissen an die Lehrenden. 
Der Ansatz sieht eine enge Zusammenarbeit zwischen der Arbeitsstelle Hoch-
schuldidaktik und der Arbeitsstelle Lehrevaluation vor, was auch von den Teil-
nehmern als sehr nützlich beurteilt wurde. Im Zuge der Weiterentwicklung der 
Qualität der Lehre an deutschsprachigen Hochschulen werden immer wieder 
Überlegungen angestellt, welche Rollen die verschiedenen Akteure in diesem 
Handlungsfeld einnehmen und wie tragfähige Strukturen zur Unterstützung der 
Qualitätsentwicklung geschaffen werden können (z.B. Wissenschaftsrat 2008). 
Der Arbeitsbereich Lehrevaluation ist, neben dem Anspruch Qualitätsentwicklun-
gen zu begleiten, eher in der Rolle der Bestimmung eines Status quo anzusiedeln. 
Er ist häufig auch in der Position, Kennzahlen beispielsweise für leistungsorien-
tierte Mittelvergaben erheben zu müssen. Hochschuldidaktiker nehmen hingegen 
eher die Beratungsposition ein und stehen auch u.U. der Übernahme einer bewer-
tenden Rolle kritisch gegenüber. Für hochschuldidaktische Beratungen werden als 
Datenbasis häufig persönliche Eindrücke der Lehrenden oder Praxisbeobachtun-
gen herangezogen. Das hier vorgestellte Modell ermöglicht es, diese beiden Posi-
tionen mit ihren jeweiligen Vorteilen zusammenzubringen. Durch das Einbezie-
hen der Arbeitsstelle für Lehrevaluation wird eine quantifizierbare Datenbasis 
geschaffen, auf Grundlage derer die Beratung erfolgen kann. Für eine Beratung 
wird hierbei eine Informationsquelle zur Verfügung gestellt, mit deren Hilfe sie 
bedarfsorientiert abgestimmt sowie problemlösungsorientiert vorgehen kann. 
Durch das Einbeziehen der Arbeitsstelle für Hochschuldidaktik wird eine Person 
hinzugezogen, mit der die Lehrenden eine Beratungs- und Weiterbildungsrolle 
verbinden - im Gegensatz zur häufig zugeschriebenen Kontroll- oder Bewertungs-
rolle von Evaluatoren - und welche Kompetenzen in der didaktischen Beratungs-
tätigkeit mitbringt.  

Zudem kann in der Zusammenarbeit von Lehrevaluation und Hochschuldi-
daktik auch eine positive Wirkung auf die Motivation zur Einleitung von Verän-
derungsschritten infolge der Beratung gesehen werden. Das geschieht insofern, 
dass hierbei Veränderungen und Verbesserungen zum einen begleitend unterstützt 
werden und zum anderen die Erreichung von Zielsetzungen in Form von Folge-
evaluationen überprüfbar gemacht werden können (Evaluation als Erfolgskon-
trolle). Hierbei wird den Lehrenden im Rahmen von Lehrevaluationsverfahren die 
Möglichkeit aufgezeigt, sich aktiv an den Veränderungs- bzw. Verbesserungspro-
zessen zu beteiligen. Ohne die Möglichkeit zur Unterstützung bei der Qualitäts-
verbesserung können bei kritisch bewerteten Lehrenden Frustration, Entmutigung 
und daraus resultierend Rückzug oder Überforderung die Folgen sein (vgl. Marsh 
u. Roche 1999, Rindermann u. Kohler 2003). Eine Integration von „Rückmelde-
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Beratungs-Verfahren“ in Evaluationskonzepte wäre somit nicht nur aus funktio-
nalen, sondern auch aus ethischen Gründen angezeigt. 

Beachtet werden sollte allerdings bei der Umsetzung des „Rückmelde-Bera-
tungs-Verfahrens“ der für die Lehrenden damit verbundene zusätzliche Zeitauf-
wand. Die Gestaltung eines konkreten Angebots (v.a. Umfang und Art der Bera-
tung) wären hinsichtlich Vor-Ort-Bedingungen und förderlichen Rahmenbedin-
gungen (z.B. Vorhandensein hochschuldidaktischer Einrichtung, Evaluationskul-
tur, Stellenwert der Lehre, Anreize für Qualitätsverbesserungen in der Lehre) 
abzustimmen. Wenn allerdings mit der Lehrevaluation an Hochschulen das Ziel 
der Qualitätsverbesserung in der Lehre verfolgt wird, sprechen die Befunde insge-
samt dafür, dass mit dem Beratungsansatz ein Verfahren zur Verfügung steht, dass 
effektiv zu dieser Zielerreichung beitragen kann.  
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Studentische Portfolioarbeit als Lehr-, Lern-  
und Prüfform von im Studium entwickelten  

Kompetenzen – das Beispiel Hochschule für Soziale 
Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz 

Eva Tov 

1 Einleitung 

Eine der größten Veränderungen und Herausforderungen von Bologna besteht in 
der Bewältigung des Shifts von der Input- zur Outcomeorientierung in Lehre und 
Studium. Nicht mehr die Inhalte und die Lehrenden sind wichtig, sondern was 
die Studierenden gelernt haben, welche Kompetenzen sie erworben haben, wenn 
sie die Hochschule verlassen. Dies geht mit einer weitgreifenden Veränderung in 
der Struktur des Lernsettings einher: einer Reduktion der Präsenzlektionen und 
einem Zuwachs an begleitetem und Selbststudium. Quantifiziert als Workload 
drückt sich der studentische Aufwand pro Modul als ECTS-Punktwert aus. 

Zunehmende Studierendenzahlen, die Abnahme der Präsenz- und Betreu-
ungszeit sowie die themenmäßige Modularisierung des Curriculums bergen die 
Gefahr einer immer größer werdenden Fragmentierung des Wissens. 

Gleichzeitig haben sich auch die Rolle und das Selbstverständnis der Leh-
renden und der Studierenden massiv verändert. Während die Studierenden zu-
nehmend Verantwortung für ihren Lernprozess übernehmen müssen und dabei 
Informationen und Wissen selber generieren, selektionieren, priorisieren und 
weiter verarbeiten, hat sich die Funktion der Lehrenden vom „sage on the stage“ 
zum „guide on the side“, der die Studierenden in ihrem individuellen Lernpro-
zess anleitet und unterstützt, verändert. Die Fragen und Herausforderungen, die 
damit einhergehen, sind vielfältiger Art:  

- Wie können wir von der Hochschule her Lernprozesse so gestalten, 
dass sie zu einer Kompetenzentwicklung führen oder zumindest dazu 
beitragen? 

- Welche Methoden und Ansatzpunkte haben wir, um die Studierenden 
zu mehr Eigenverantwortung für ihren Lernprozess zu befähigen? Wie 
gestalten wir das Zusammenspiel von Präsenzlektionen und anderen 
Formen des Studiums? 

- Wie lassen sich Prüfungen und Leistungsnachweise kompetenzenorien-
tiert gestalten? 

- Was benötigen die Lehrenden, um sich in ihrer neuen Rolle, die Aus-
druck einer neuen Lehr-, Lernkultur und einer veränderten professio-
nellen Identität ist, zurechtzufinden? 
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2 Das Kompetenzprofil der Hochschule für Soziale Arbeit 
(HSA) der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) 

In Beantwortung einiger der genannten Fragen hat die HSA ein dreistufiges 
Kompetenzprofil (BA, MA, PhD), das sowohl theorie- als auch empiriebasiert 
ist, entwickelt: Theoriebasiert, indem ein Kompetenzbegriff verbindlich definiert 
wurde und indem in die Bestimmung der Kompetenzen sowohl bildungs- als 
auch gesellschaftstheoretische Grundlagen einbezogen wurden. Empiriebasiert, 
da das Profil anhand von vier intern und extern durchgeführten Studien in einem 
iterativen Prozess fortlaufend weiter entwickelt wurde (Forrer Kasteel u. Truni-
ger 2008). 

Die Kompetenzen sind als relationaler Begriff zu verstehen, als etwas, das 
sich in interagierenden Prozessen von Person, Situation und Umfeld entwickelt 
(Hof 2002, S. 86).  
 

 
 

Abb. 1: Kompetenz als relationaler Begriff 
 
Es wird unterschieden zwischen Wissenserwerb und Kompetenzentwicklung. 
Die nachstehende Abbildung verdeutlicht diese Unterscheidung. Die Kompe-
tenzentwicklung erfolgt durch die Verbindung von Lehre, Forschung, und Be-
rufspraxis, durch studienbegleitende Praxisausbildung, Fallwerkstätten, Projekt- 
und Forschungswerkstätten sowie durch die Portfolioarbeit, um die es im Fol-
genden gehen wird.  
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Abb. 2: Das Kompetenzprofil der HSA (HSA, Modulverzeichnis 2009-2010 
Bachelor-Studium in Sozialer Arbeit) 

3 Das studentische Portfolio 

3.1 Definition und wichtigste Funktionen des studentischen 
Portfolios 

Ursprünglich waren Portfolios von Künstlern und Architekten angelegte Sam-
melmappen zur Bewerbung in Akademien. Es handelt sich um einen zusammen-
gesetzten Begriff, der aus dem Italienischen kommt: „portare“ (tragen) und 
„foglio“ (Blatt).  

Portfolios sind im deutschsprachigen Bildungskontext seit Ende der 1990er 
Jahre immer aktueller geworden. Wesentliche Impulse kamen dabei aus Ame-
rika. Dort wurde Portfolioarbeit in den 1980er Jahren als Instrument zur Verän-
derung der schulischen Lehr-/ Lern- und Leistungsbewertungskultur hin zu mehr 
Individualisierung „entdeckt“. Studentische Portfolios sind im Kontext der 
Kompetenzorientierung (= Outcomeorientierung) sinnvoll, da sie generell ge-
sprochen der Dokumentation und Darstellung der eigenen Kompetenzen in ver-
schiedenen Bereichen dienen. Dabei haben sie, je nach vorrangigem Verwen-
dungszweck, verschiedene Funktionen. 

Definiert wird das Portfolio an der HSA als eine zielgerichtete, reflektierte 
und kommentierte Sammlung von Dokumenten (z.B. schriftliche Arbeiten, Refe-
rate, Protokolle, Essays und andere Leistungsnachweise), welche die Studieren-
den zusammenstellen, um den Nachweis zu erbringen, dass sie die im Curricu-
lum definierten Professionskompetenzen auf dem erforderten Niveau erreicht 
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haben (Forrer Kasteel u. Müller 2009). Die Portfolio-Entwicklungsarbeit beginnt 
mit Standortbestimmungen in den verschiedenen Kompetenzbereichen und der 
darauf aufbauenden Zielsetzung. Dabei wird unterschieden zwischen Portfolio-
prozess und -produkt: Der Portfolioprozess besteht aus dem Sammeln, Auswäh-
len, Reflektieren und Kommentieren von Dokumenten, wobei eine Integration 
und Reflexion von Ausbildungselementen sowie die Fokussierung auf den eige-
nen Lern- und Entwicklungsprozess geschehen soll. Das Portfolioprodukt ist 
eine Sammelmappe (computergestützt oder papiergestützt), welche für Aussen-
stehende nachvollziehbar die vergangenen Prozesse als Arbeit an der eigenen 
Kompetenzentwicklung aufzeigt und diese so beurteilt werden können (vgl. 
Häcker 2006; Brunner 2006). 

3.2 Struktur des studentischen Portfolios 

Das studentische Portfolio an der HSA ist als Modul mit sechs ECTS konzipiert. 
Es beginnt im ersten und endet im sechsten Semester. Dabei handelt es sich um 
ein semesterübergreifendes Pflichtmodul, das eine Art „roter Faden“ durch die 
individuellen Studienverläufe der Teilnehmenden darstellt (siehe bspw. Land-
wehr u. Müller 2006). Eine Gruppe von je zehn Studierenden, die im Idealfall 
über das ganze Studium hinweg bestehen bleibt, wird von einer Mentorin oder 
einem Mentor angeleitet und betreut. Die Mentoren sind zum großen Teil interne 
Lehrende. Zu einem kleineren Teil kommen sie aus der Praxis und üben dort die 
Funktion der Praxisanleitungen für die Studierenden aus, so dass sie genügend 
mit den Anliegen und Gepflogenheiten der Hochschule vertraut sind. Die Mento-
rinnen und Mentoren übernehmen neben den internen Coaching-Aufgaben auch 
die Besuche in den Praxisinstitutionen und die Gespräche mit den Studierenden 
über die Ziele und den Lernprozess im Rahmen des Praktikums (Standortgesprä-
che). Dabei geht es um die Planung und den Erwerb von spezifischen Kompe-
tenzen in der Praxis. Nach dem Abschluss eines Praxismoduls führen sie mit den 
Studierenden ein abschließendes Evaluationsgespräch über den Lernprozess in 
der Praxis. 

Die intensive individuelle Begleitung der Studierenden am Lernplatz Hoch-
schule und am Lernplatz Praxis ermöglicht eine gezielte Unterstützung beim 
Reflektieren und Integrieren von Lernerfahrungen auf dem Weg zur Herausbil-
dung eines professionellen Habitus.  

Die Konzeptentwicklung und -vermittlung erfolgt über die vier Leiter und 
Leiterinnen der Module, die die Verantwortung für die Organisation, Koordina-
tion und Qualität des Moduls inne haben. Zur Gleichbehandlung der Studieren-
den und zum Klären von Fragen und Problemen im Zusammenhang mit der 
Kursdurchführung finden regelmäßige Sitzungen mit allen Mentorinnen und 
Mentoren unter Anleitung der Modulleitenden statt. 

Das erste Semester dient der Einführung und des Gruppenfindungs- und  
-bildungsprozesses. Die eigentliche Arbeit am eigenen Portfolio beginnt mit dem 
zweiten Semester. 
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Neben den Präsenzveranstaltungen an der Hochschule bzw. in der Praxis 
kommt dem „begleiteten Selbststudium“ und dem „Selbststudium“, der Arbeit 
im Lerntandem und der Arbeit alleine, eine große Bedeutung zu (siehe hierzu 
auch die Ausführungen in Kapitel 5 zu Feedback und Portfolio). Die Arbeitslast 
muss gut organisiert werden, so dass auch oder gerade die Zwischensemesterzeit 
für die Portfolioarbeit genutzt werden kann.  

Für den Leistungsnachweis muss im dritten Semester als erster Meilenstein 
eine Standortbestimmung zu allen acht Kompetenzen erfolgen (Erstversion des 
Portfolios). Dies erfolgt anhand neun verschiedener Dokumente, die jeweils 
reflektiert werden. Im fünften Semester (zweiter Meilenstein) wird die Ab-
schlussversion des Portfolios präsentiert. Es enthält die Standortbestimmungsre-
flexionen zu allen acht Kompetenzen sowie eine Abschlussreflexion aller Kom-
petenzen. Im Rahmen eines Abschlusskolloquiums im sechsten Semester werden 
die wichtigsten Erkenntnisse der Kompetenzentwicklungsprozesse durch die 
Studierenden dargelegt und gemeinsam Fragen diskutiert, die von den Lehren-
den vorgegeben werden. Die Gesamtnote setzt sich folgendermaßen zusammen: 
 

Erstversion des Portfolios:  formative Beurteilung  
Abschlussversion des Portfolios: 66% der Gesamtnote (2/3) 
Abschlusskolloquium:   25% der Gesamtnote (1/4) 

3.3 Leitidee des Portfolios an der HSA: Reflexion und Integration 

Professionelle der Sozialen Arbeit müssen in komplexen, krisenhaften und un-
gewissen Situationen handlungsfähig sein (Becker-Lenz u. Müller 2009). Die 
Ausbildung zielt darauf ab, dass die Studierenden einen professionellen Habitus 
herausbilden, der sich aus professionellem Wissen, Erfahrung und Haltung zu-
sammensetzt und der ihnen das Agieren in eben solchen Situationen erlaubt. Der 
professionelle Habitus wird zum großen Teil über die Auseinandersetzung mit 
und die Reflexion über krisenhafte Situationen in der Praxis aufgebaut. Schön 
(1987) ist ein Verfechter der Ausbildung von reflexiven Praktikerinnen und 
Praktikern, die systematisch im Dialog zwischen Denken und Handeln geschult 
werden sollen. Mit seinem Konzept des „reflection – in action“ und des „reflec-
tion – on action“ hat er diese Verbindungslinie verdeutlicht. Das Portfolio ist ein 
Instrument, das genau hier ansetzt und über intensive Reflexionsprozesse, die 
angeleitet und kriterienorientiert stattfinden, Lernprozesse in Gang setzt, die 
wiederum zu einer Integration der in verschiedenen Situationen gemachten Er-
fahrungen führen, mit dem Ziel die Handlungskompetenz zu verbessern. 

Reflexion  

Beim Sammeln, Auswählen und kritischen Kommentieren von Dokumenten geht 
es darum, den Lern- und Bildungsprozess für Außenstehende nachvollziehbar zu 
machen: Wie wurde was gelernt? Dies erfordert und fördert Reflexionsprozesse: 
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Analysieren als Nachdenken über Bedingungen, Möglichkeiten und Grenzen, 
Begründen, Beziehungen herstellen, Ziele setzen und planen, eigene (Lern-) 
Aktivitäten und Handlungen überwachen und evaluieren etc. 

Integration  

Die in diversen Lernsituationen erworbenen Fähigkeiten und (theoretischen) 
Wissensbestände sollen zueinander in Bezug gesetzt und gebündelt werden – im 
Hinblick auf die im Kompetenzprofil festgeschriebenen Kompetenzen (siehe 
Abbildung 2). Dies geschieht anhand einer Sammlung von Dokumenten, welche 
Lernsituationen formeller (theoretische und praktische Ausbildung) und infor-
meller Situationen symbolisieren. 

4 Kompetenzprofil und studentisches Portfolio 

Die Studierenden müssen im Laufe des Moduls den Lernfortschritt bzw. den 
Erwerb in allen acht Kompetenzen des Kompetenzprofils mit dem Instrument 
des Portfolios dokumentieren. Gleichwohl sind dem Instrument selbst spezifi-
sche Kompetenzen zugeordnet, deren Erwerb im Rahmen des Leistungsnachwei-
ses von den Mentorinnen und Mentoren beurteilt wird. Diese sind in der Abbil-
dung 2 fett markiert. Es handelt sich dabei um:  

a) Fach- und Methodenkompetenz: Fähigkeit zur Dokumentation (K 2 
der Abbildung) 

b) Selbstkompetenz: Fähigkeit zur (Selbst-)Reflexion (K 7) sowie die Fä-
higkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung (K 8). 



STUDENTISCHE PORTFOLIOARBEIT ALS LEHR-, LERN- UND PRÜFFORM 

 

215

Grafisch lässt sich der Prozess des Sammelns und Ablegens von Dokumenten 
folgendermaßen darstellen: 

Abb. 3: Sammeln von Dokumenten (aus: Müller 2008) 
 

Ein Zitat aus dem Handout, das die Studierenden erhalten haben, verdeutlicht die 
Anleitung zur Handhabung der Dokumentation:  
 
„Legen Sie die Dokumente im entsprechenden Register ab. Sammeln Sie eher 
zu viel als zu wenig. Sie können ein Dokument später immer noch aus dem 
Portfolio entfernen, wenn sich herausstellt, dass es sich zur vertieften schriftli-
chen Reflexion nun doch nicht eignet. Es ist auch möglich, dass sich ein Doku-
ment für zwei verschiedene Kompetenzbereiche eignet. Legen Sie in diesem 
Falle je ein kopiertes Dokument in die entsprechenden Rubriken.“ 

 
Bei den Dokumenten kann es sich um ein Sitzungsprotokoll, um ein kon-

textbezogenes Memo oder einen Projektplan handeln. Zum Teil werden auch 
Zeugnisse und Zertifikate verwendet. Zentral ist die Erstellung einer Situations-
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beschreibung als Dokument. Dies erlernen die Studierenden in einem eigens 
dafür konzipierten Workshop. 

Insgesamt ist zu bedenken, dass die Dokumente nicht selbsterklärend sind, 
auch wenn sie z.T. von den Studierenden so empfunden werden. Die Güte der 
Dokumente ist stark von der Reflexion derselben abhängig. Eine kriterienbezo-
gene Reflexion leitet den Blick der Studierenden auf zentrale Be-
gründungsaspekte und gewährleistet die Nachvollziehbarkeit und Vergleichbar-
keit der Arbeiten für die Mentorinnen und Mentoren. Alle Beschreibungen, 
Anleitungen, Checklisten und Raster stehen den Studierenden via einer Lern-
plattform (webcorp) zur Verfügung. 

Ausgangspunkt jeglicher Sammelaktivität der Studierenden ist die Kompe-
tenz. Am Beispiel der Fähigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung soll 
kurz erläutert werden, wie sich dies konkret gestaltet. Die genannte Kompetenz 
(K 8) gehört in den Kompetenzbereich der Selbstkompetenz. Jede Kompetenz 
des Kompetenzprofils läst sich weiter in Teilkompetenzen auffächern, die kon-
kret und operationalisierbar formuliert sind. Bei der Fähigkeit zur selbstregu-
lierten Wissenserweiterung werden folgende Teilkompetenzen genannt: 

• Fähigkeit, Lernanregungen zu integrieren 
• Fähigkeit, sich neues Wissen zu erschließen 
• Fähigkeit, die vielfältigen und widersprüchlichen Anforderungen, 

mit welchen man in Lernprozessen konfrontiert wird, zu analysie-
ren und zu verstehen 

• Fähigkeit, zwischen Wesentlichem und Unwesentlichem zu unter-
scheiden und Prioritäten zu setzen 

 
Es ist anzunehmen, dass ein ausgewähltes Dokument mit der dazugehörigen 
Reflexion nicht alle Teilkompetenzen gleichermaßen abdeckt und verdeutlicht. 
Die Konzentration auf je einen oder zwei Aspekte und deren Behandlung anhand 
des Rasters ist ebenso möglich wie die Anwendung des Rasters auf einer etwas 
abstrakteren Ebene als die einer einzelnen Teilkompetenz. Die Erfahrung zeigt, 
dass verschiedene Typen von Studierenden verschiedene Vorlieben und Syste-
matisierungen haben, die je in sich und in ihrer Logik und Nachvollziehbarkeit 
zu bewerten sind. 

Die nachfolgende Grafik zeigt den Portfolioerstellungsprozess im Über-
blick. In der Grafik sind die eckigen Kästchen in der Mitte die Dokumente mit 
ihren durch „R“ bezeichneten Reflexionstexten.  
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Abb. 4: Der Portfolioerstellungsprozess im Überblick (aus Müller 2008) 
 

Das studentische Handout expliziert auch hier wiederum die genaue Handha-
bung: 
 
„Nicht zwingend zu allen Kompetenzen müssen gleich viele Dokumente vorge-
legt werden. Es kann sein, dass Sie für einige Kompetenzen nur ein Dokument 
finden und reflektieren. Das bedeutet aber, dass Sie in einem anderen Kompe-
tenzbereich entsprechend mehr Dokumente sammeln. Die Gesamtanzahl der 
Dokumente und Reflexionen muss stimmen (s. erster und zweiter Meilenstein). 
Eine weitere Regel ist, dass zu jeder Kompetenz mindestens ein Dokument re-
flektiert werden muss.“ 

5 Feedback und Portfolio 

Die Güte der Begleitung der Studierenden im Portfolioprozess durch die Mento-
rinnen und Mentoren wird zum einen durch die Strukturiertheit der Kontakte mit 
den Studierenden und zum anderen durch die Qualität des Feedbacks, das eine 
zentrale Größe im Lernprozess darstellt, bedingt. An der HSA wird Feedback 
nicht einfach als bewertende Äußerung verstanden, sondern als wirksames Ar-
beits- und Interventionsinstrument vermittelt und angewendet. Die Studierenden, 
die sich im Rahmen der Tandemarbeit gegenseitig Feedback geben müssen, 
werden systematisch darin geschult dies in einer, auf ihren Arbeits- bzw. Lern-
kontext bezogene, professionelle Art und Weise zu tun. In diesem Sinn bedeutet 
Feedback: 

- Einer Person in der Haltung gegenseitigen Respekts mitteilen, wie 
ich ihr Verhalten erlebe oder ihre Arbeit einschätze.  

- Konstruktives Feedback ist eine Mitteilung an ein Gegenüber, in der 
(subjektive) Beobachtungen zu dessen Verhalten, Haltung und Wir-
kung auf die Umwelt mitgeteilt werden.  
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- Im Lernkontext zeigt Feedback den erreichten Stand der Kompeten-
zen auf, weist auf Fehler und Lücken hin und macht Lernfortschritte 
sichtbar (vgl. Krause 2007). Es dient somit als Instrument des (praxis-
orientierten) Lernens (vgl. Landwehr 2003). 

- Feedback wird als Möglichkeit zur Optimierung des eigenen Han-
delns eigenverantwortlich genutzt (vgl. Landwehr 2003, S. 16) und 
gehört zur Lehr- und Lernkultur an der HSA. 

 
Im Portfolioprozess, der ein Lehr- und Lernkontext ist, steht der Lernprozess mit 
objektiven Kriterien im Vordergrund, soweit diese formuliert werden können. 
Die Kriterien dienen zur Einschätzung der Leistung von Lernenden (hier: Kom-
petenzziele am Ende der Ausbildung). Durch den Austausch über die jeweiligen 
Lernprozesse der Studierenden wird der eigene Prozess aus den erkannten Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden klarer erfasst. Das Feedback erleichtert so die 
Selbstreflexion. Das Gleiche gilt für das Feedback durch die Mentorinnen und 
Mentoren. Dieses soll nur fokussiert auf spezifische Fragen von den Studieren-
den erbeten werden und erfolgt nicht pauschal im Hinblick auf die Gesamtheit 
eines studentischen Schriftstückes.  

Da dem Feedback, das hohen Anforderungen genügen muss, ein zentraler 
Stellenwert im Lernprozess zukommt, ist die Methode idealer Weise eingebettet 
in eine Feedback-Kultur. Eine konstruktive Feedback-Kultur benötigt einen 
offenen Umgang mit Fehlern und Unvollkommenheiten in der gesamten Organi-
sation. ‚Fehler‘ stellen wertvolle Hinweise im Lernprozess dar! Eine Feedback-
Kultur setzt gegenseitigen Respekt und grundsätzliches Wohlwollen voraus, da 
es unangenehm sein kann, mit ‚blinden Flecken‘ seines Selbstkonzepts konfron-
tiert zu werden. Deshalb ist es wichtig, die Haltung beim Geben und Empfangen 
von Feedback gut zu reflektieren. Eine kritische, abwertende bis verurteilende 
Haltung seitens der Feedback gebenden Person ist dabei ebenso unproduktiv wie 
eine unkritisch die Bewertungen übernehmende Haltung des Gegenübers. 

6 Spannungsfelder – kritische Erfolgsfaktoren 

Da das Portfolio eine neue Methode des Lehrens, Lernens und Prüfens darstellt, 
hat der Einsatz eine Art experimentellen Charakter, der neue Erfahrungen her-
vorbringt, die diskutiert und im Team reflektiert werden müssen. Die Mentorin-
nen und Mentoren leiten die Studierenden nach einem vorgefertigten Konzept 
an, das sie nicht selber entwickelt haben, sondern das sie lediglich reproduzieren. 
Obwohl das Konzept einfach und logisch klingt, birgt es eine große Komplexität 
in sich, die zuweilen für Verwirrung bei Mentoren und Studierenden sorgte. 
Einige Herausforderungen, die zum Teil aus Widersprüchen resultieren, die dem 
Portfolio inhärent sind, seien im Folgenden erwähnt und erläutert. 
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Hohe Standardisierung des Portfolios versus relativer „Unkontrollier-
barkeit“ von Lernprozessen (Methodenkonflikt) 

Lernprozesse finden sprunghaft, oft unkontrolliert, unvorhersehbar und individu-
ell verschieden statt. Eine genaue Planung, Standardisierung und der Versuch 
einer linearen Steuerung der Lernprozesse scheint dabei geradezu absurd. Die 
bisherigen Erfahrungen zeigen, dass über den relativ hohen Grad an Standardi-
sierung im Setting, wie Checklisten, Anleitungen in der Aufgabenstellung, Ope-
rationalisierungen von Kompetenzen und Durchführung der Workshops zum 
Einüben von Feedback, zum Erstellen von Situationsbeschreibungen sowie zum 
Schreiben von Reflexionen etc. ein Rahmen geschaffen wird, der Lernen ermög-
licht, ohne Zeitpunkt, Inhalt und Form des Lernens vorzugeben. Es wird sozusa-
gen der Boden bereitet, auf dem etwas geschehen kann.  

Hohe Komplexität mit großer Verwirrung am Anfang versus Gefahr 
der Gewöhnung und Ermüdung im Laufe der Zeit 

Da viele Fertigkeiten und Wissen gleichzeitig benötigt werden, aber nur in zeit-
lich chronologischer Abfolge erworben werden können, entstanden zuweilen 
eine gewisse Ratlosigkeit und Frustration. Das Eintauschen und die intensive 
Beschäftigung mit einem Teil des Portfolios brachte es immer wieder mit sich, 
dass die Verbindung zum Ganzen verloren ging bzw. wieder neu erarbeitet wer-
den musste. Diese Bezugnahme vom Detail zum Ganzen und umgekehrt ist wohl 
ein Charakteristikum des qualitativen Arbeitens. Die Beschäftigung mit den 
eigenen Kompetenzen und die Erforschung derselben hat wohl Einiges mit ei-
nem Forschungsprojekt zu tun. So wie beim Arbeiten mit qualitativen Methoden 
viel Zeit, Klärung und Geduld benötigt wird, um aus der Vielfalt und Fülle des 
Materials eine Struktur zu erkennen, so gilt dies auch für den Portfolioprozess. 
Andererseits bergen das immer Wiederkehrende, das sich im Laufe der Zeit 
einstellt, und der hohe Grad an Standardisierung im Ablauf und in der Handha-
bung die Gefahr der Ermüdung in sich. In diesem Fall würden die Reflexionen 
zu einer formelhaften Rezitation von Begriffshülsen werden.  

Lernbegleiter versus Prüfer (Rollenkonflikt) 

Ein weiterer potentieller Konflikt liegt in der widersprüchlichen Natur der Rolle 
begründet, die die Mentorinnen und Mentoren einnehmen. Sie sind einerseits als 
Coach, als Begleiter oder eben „Ermöglicher“ von Lernprozessen gefragt und 
gleichzeitig müssen sie die Leistung der Studierenden bewerten. Die Doppel-
funktion kann bei Studierenden zu einem Mangel an Offenheit und einer einge-
schränkten Investition von Vertrauen führen, während es bei den Mentorinnen 
und Mentoren möglicherweise Druck erzeugt, in der Beratung übermässig viel 
Verantwortung für mögliche (negative) Resultate in den Leistungen der Studie-
renden zu übernehmen. 
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Modulleitende versus Mentoren (Machtkonflikt) 

Neben der potentiell konflikthaften Rolle als Mentor und der Einübung in ein 
neues Selbstverständnis als Lernbegleiter und dem Abschied nehmen von der 
Funktion als Dozent oder Dozentin im klassischen, instruktiv verstandenen Sin-
ne, besteht ein weiterer Konfliktherd in der Anlage des Modells, dem in seinem 
Umfang eine Funktionsteilung inhärent ist. Einigen wenigen Modulleitenden 
(vier an zwei Standorten), die die Verantwortung für das Modul tragen, stehen 
ca. 30 Mentorinnen und Mentoren gegenüber, die Anleitung, Instruktion und 
Koordination brauchen. Der oben beschriebene, gleichzeitig stattfindende Rol-
len- und Funktionswechsel, der zu einer veränderten Lehrendenidentität führen 
wird, manifestiert sich auf diesem Hintergrund. Es ist naheliegend, dass Unsi-
cherheiten, Ängste und Verwirrung leicht in Form von interpersonellen Konflik-
ten ausgetragen werden können, die eigentlich strukturell und systemisch veran-
kert sind. Auch hier sind seitens der Verantwortlichen immer wieder die Fähig-
keiten, Distanz zu schaffen, zurückzutreten, der Reflexion, des Dialoges und der 
konstruktiven Grundhaltung gegenüber Veränderungen, Neuerungen und betei-
ligten Personen gefragt. 

Ressourcenintensität versus Ergebnis-Unsicherheit  

Mit dem Instrument des Portfolios sind hohe Erwartungen verknüpft. Es soll, 
wie anfangs erwähnt, den „roten Faden“ durch den „Curriculum-Dschungel“ 
darstellen, es soll helfen, zu reflektieren und Wissen aus verschiedenen Berei-
chen und Kontexten zu integrieren. Es soll den Studierenden ermöglichen, ihren 
Lernprozess selbstverantwortlich steuern zu können und last but not least Erfah-
rungen und Gelerntes überzeugend darlegen und nachvollziehbar vermitteln zu 
können. Dies geschieht alles in ständiger Auseinandersetzung mit einem Gegen-
über, das dazu angehalten ist, die Äußerungen des Partners kritisch zu würdigen. 
In dem Sinn wird von den Studierenden sowohl kognitiv wie emotional und 
sozial Einiges abverlangt. Ob diese Erwartungen bzw. in welchem Maß sie ein-
gelöst werden können, ist derzeit noch unklar. Dies ist eine Fragestellung im 
Kontext eines Lehr- und Lernprojektes: eine Person der Modulleitenden konzi-
piert das Modul und überprüft die Ergebnisse im Rahmen einer Dissertation. 
Klar ist allerdings, dass das Modul in jeder Hinsicht sehr ressourcenintensiv ist. 
Es bedingt neben der faktisch aufgewendeten Zeit für Lehre, Beratung und Vor-
bereitung sehr viel Koordinationsaufwand, eigene Fähigkeiten der Reflexion und 
Toleranz gegenüber eigenen und fremden Fehlern und Versagensgefühlen. Al-
lerdings dürften viele der Schwierigkeiten „Geburtswehen“ sein, die mit der 
steigenden Routine des Verfahrens über die Zeit deutlich abnehmen. 
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Modulorientierte IT-Logik versus inhaltliche Logik (technischer Kon-
flikt) 

Bologna hat mit der strengen Modularisierung und dem semesterweisen Ab-
schluss der Module auch technisch massive Veränderungen in die Organisation 
der Hochschule gebracht. Das IT-System lässt keine andere Erfassung zu als den 
semesterweisen, mit je einem qualifizierten (benoteten) Modul abschließenden 
Modus. Das studentische Portfolio ist zwar strukturtechnisch als ein einziges 
Modul mit 6 ECTS konzipiert, aber praktisch über sechs Semester hin angelegt. 
Es ist weder sinnvoll noch möglich, das Portfolio in jedem Semester als eigenes 
benotetes Modul zu handhaben. Dieses Dilemma zwischen technischer System-
logik und inhaltlicher Sinnhaftigkeit kann wiederum zu massiven personellen 
Konflikten zwischen den beteiligten „Agenten“ der verschiedenen Organisati-
onseinheiten führen, wenn die korrekte Erledigung der Aufgaben des Einen zu 
einer Verhinderung der Aufgabenerfüllung beim Anderen führt. Die Lösung 
muss praktikabel und relativ einfach in der Handhabung sein, kann aber von den 
unmittelbar Beteiligten nicht selber bestimmt werden, weshalb es an dieser Stelle 
einen Leitungsentscheid auf höherer Ebene braucht, wie mit diesem Grundkon-
flikt umzugehen ist. 

7 Schlussbemerkung 

An dieser Stelle ist festzuhalten, dass der Prozess der Implementierung des stu-
dentischen Portfolio-Modells noch nicht abgeschlossen ist. Der erste Jahrgang 
kommt nun ins vierte Semester, die ersten Besuche der Studierenden in den 
Praxisinstitutionen stehen an. Die wissenschaftliche Evaluation läuft. Abschlie-
ßend sind noch keine definitiven Aussagen zu formulieren. Allerdings lässt sich 
sagen, dass das Projekt eines ist, das die Beteiligten (Studierende wie Dozie-
rende) in eine engagierte und fachlich wie persönlich befruchtende Auseinander-
setzung bringt. Ein weiteres lohnendes „Nebenprodukt“ stellt die enge Koopera-
tion mit der Praxis dar. Zum Teil sind Praxisanleitende als Mentorinnen und 
Mentoren tätig, bilden so einen integralen Bestandteil am Austausch über die 
Erfahrungen mit diesem Instrument und haben aktiven Anteil an dessen Weiter-
entwicklung. Dieser enge Dialog in der gemeinsamen Arbeit fördert die Einsicht 
in die jeweiligen Themen und Kontextbedingungen des Partners und dient in 
hohem Maße der Theorie-Praxisintegration – nicht nur bei den Studierenden, 
sondern auch bei den internen und externen Mentoren. Beide werden, entspre-
chend des Ansatzes zum Situated Learning von Lave u. Wenger (2008) als Ler-
nende und als Partner in einem geteilten professionellen Kontext gesehen. 

Eine intensive Evaluation der am Modul Beteiligten hat viele interessante 
Ergebnisse gebracht, die z.T. im vorliegenden Artikel thematisiert sind. Im 
Grundsatz wird das studentische Portfolio als wertvolles und innovatives Instru-
ment zum Kompetenzerwerb empfunden. Die Einbindung so vieler Kolleginnen 
und Kollegen kann als ein kultur- und identitätsstiftendes Moment in einer 
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Hochschule sowie in der Praxis gesehen werden, die beide versuchen, mit den 
Veränderungen und Herausforderungen von Bologna konstruktiv und innovativ 
umzugehen. 
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Bewusstsein für Bologna: Konzeptentwicklung als  
Erkenntnisprozess in der Organisation 

Vera Jost u. Simone Danz 

1 Querschnittsaufgaben als Brücken für Fachbereiche und 
Fachabteilungen 

Die Fachhochschule Frankfurt am Main vereint in ihren vier Fachbereichen mit 
fast vierzig Studiengängen sehr verschiedene Fachkulturen, Kommunikationsge-
wohnheiten und Qualitätsvorstellungen unter einem Dach. Das Spektrum der 
Studienrichtungen erstreckt sich von Architektur, Bauingenieurwesen und Geoma-
tik (Fb 1) über Informatik und Ingenieurwissenschaften (Fb 2) zu Wirtschaft und 
Recht (Fb 3) bis hin zu Soziale Arbeit und Gesundheit (Fb 4).  

Als verbindende Elemente wirken in unserer Hochschule unter anderem die 
interdisziplinären Studiengänge, die an mehr als einem Fachbereich beheimatet 
sind, aber auch ein spezielles „studium generale“-Modul, das alle grundständigen 
Studiengänge interdisziplinär anreichert. Für dieses Angebot konzipieren jeweils 
drei Lehrende aus drei verschiedenen Fachbereichen die Modulexemplare. Studie-
rende aus mindestens drei Fachbereichen absolvieren diese gemeinsam und wer-
den dazu angeregt, sowohl transdisziplinär zu denken als auch ihre Schlüsselquali-
fikationen zu entwickeln. Auch die Lehrenden treten in Austausch, lernen vonei-
nander, entwickeln die jeweiligen Module weiter und knüpfen neue, die Hoch-
schule verbindende Netzwerke.  

Weitere Querschnittsaufgaben, die Brücken zwischen den Einheiten dieser 
Hochschule schlagen, aber auch deren Unterschiede fruchtbar machen, sind Eva-
luation und Qualitätsmanagement. Einige Fachbereiche sind seit Langem an die 
selbst geleistete Evaluation der Lehrveranstaltungen gewöhnt. Eine neuerdings 
zentral organisierte Versorgung mit Fragebögen und zeitnah elektronisch erzeug-
ten Ergebnissen wird als Service wahrgenommen. Andere Fachbereiche verhalten 
sich sehr gemischt: Das Angebot wird von den einen dankbar begrüßt, andere 
fürchten Kontrolle und Eingriffe in die Freiheit der Lehre oder in die Autonomie 
des Fachbereichs. 

2 Konzeptionsprozess und Ergebnis 

An unserer Hochschule haben wir uns in einem konzeptionellen Prozess und ei-
nem begleitenden demokratischen Verfahren ein spezifisches Selbstverständnis 
der Lehrveranstaltungsevaluation erarbeitet: Evaluation zielt an der Fachhoch-
schule Frankfurt darauf ab, Feedback- und Austauschprozesse zwischen den Leh-
renden und ihren Studierenden anzuregen und zu unterstützen. Evaluation steht an 
der FH FFM bewusst nicht unter dem Vorzeichen der Kontrolle von Lehrenden. 
Sie stellt den Lehrenden ihre jeweils eigenen, sowie den Dekanaten aggregierte 
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und anonymisierte Daten zur Verfügung. Aus diesen Daten werden in diskursiven 
Analyseprozessen (und unter Hinzunehmen weiterer Beobachtungen und Erfah-
rungen) Maßnahmen zur Weiterentwicklung und Verbesserung abgeleitet.  

Unser Selbstverständnis entspringt einem Konzeptionsprozess, in dem die 
unterschiedlichen Kommunikationsweisen und Feedback-Gewohnheiten, unter-
schiedliche Auffassungen von guter Qualität, good practice in unterschiedlichen 
Gebieten sowie unterschiedliche Arten der Studiengangsorganisation einfließen 
und berechtigterweise ihren Raum fordern. Die Unterschiede und Bedürfnisse der 
Akteurinnen und Akteure sowie der Organisationseinheiten sind zu integrieren. 
Dies erfordert, dass der Konzeptionsprozess ergebnisoffen ist. Die Vorgaben und 
Wünsche der Hochschulleitung sind hier in Bezug zu setzen zu Anforderungen 
und Besonderheiten der Fachbereiche. Verhandlungen über unterschiedliche Ver-
fahrensweisen und Gestaltungsideen führen schließlich zu Lösungen, die von 
Vielen akzeptiert und getragen werden können. Der in vielfältigen Abstimmungs-
schleifen organisierte iterative Entstehungsweg hat zu einem Ergebnis in Ziel und 
Organisation der Evaluationsverfahren geführt, der dem beschriebenen Konzepti-
onsprozess entspricht. Die Akzeptanz des Verfahrens in weiten Teilen der Hoch-
schule bestätigt, dass der gewählte diskursive Weg der Verfahrenskonzeption und 
-gestaltung zu unserer Institution gepasst hat.  

3 Leitlinien 

Eine Herausforderung war – und ist es weiterhin – Verfahrensbeschreibungen 
(Leitlinien als hochschulweit geltender, die demokratischen Gremien passierender 
normativer Text) zu erstellen, die eine gute Balance halten. Sie dienen einerseits 
dazu, Spielregeln festzulegen, Strukturen zu sichern und diese transparent darzu-
stellen. Andererseits sollen sie genügend Spielraum für die Unterschiedlichkeit 
der Akteure und die sich im Zeitverlauf möglicherweise wandelnden Anforderun-
gen an Evaluationsverfahren oder auch Geschäftsprozesse bieten.  

4 Anforderungen an ein Qualitätsmanagement in 
Hochschulen 

Nach der Konzeption eines Verfahrens zur hochschulweiten Lehrveranstaltungs-
evaluation hat sich die Fachhochschule Frankfurt am Main nun auf den Weg ge-
macht, ein Qualitätsmanagementsystem aufzubauen.  

Die immer noch aktuelle Herausforderung für Qualitätsentwicklung und 
Qualitätsmanagement an Hochschulen besteht auch für uns darin, die vorherr-
schenden sektoralen Verfahren der Evaluation und Akkreditierung in ein umfas-
sendes Qualitätsmanagementsystem zu überführen. So wird es möglich, fortlau-
fend auf aktuelle Daten zur Steuerung der hochschulinternen Prozesse zurückzu-
greifen (vgl. HRK 2007, S.8). Im Bereich Studium und Lehre sollten Maßnahmen 
zur Qualitätssicherung und -entwicklung daher über Evaluationen hinausgehen 
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und mit anderen wichtigen Entwicklungen wie z.B. der Akkreditierung von Studi-
enprogrammen und Institutionen, der langfristigen Studiengangsentwicklung usw. 
verknüpft werden.  

Die hochschulspezifischen Gegebenheiten scheinen die Umsetzung ganz-
heitlicher Qualitätsmanagementsysteme, wie sie in der Wirtschaft verwandt wer-
den, zu erschweren (vgl. Stegemann 2006, S 25f). Eine Hochschule stellt ein 
heterogenes Feld mit unterschiedlichen Meinungen und Zielvorstellungen (z.B. 
über den Ausbildungsauftrag) dar. Je nach Fachgebiet oder politischer Verpflich-
tung gehen die Ansichten über ein sinnvolles Vorgehen weit auseinander. Hoch-
schulen strukturieren sich entlang der Grenzen wissenschaftlicher Disziplinen, die 
weder zentral gesteuert noch konsequent integriert werden. Hinzu kommen die 
komplexen demokratischen Entscheidungsstrukturen in der Selbstverwaltung (vgl. 
Grossmann, Pellert u. Gotwald 1996, S. 24ff., Pellert 1999, S. 132). 

Wenn man diese Besonderheiten des Hochschulbereiches berücksichtigt, 
muss ein Qualitätsmanagementsystem sicherstellen, statt zu standardisieren die 
gewachsenen Prozesse hinsichtlich ihrer Wirkung zu beobachten und über inte-
grierte und vernetzte Rückmelde-Instrumente (wie z.B. Befragungen, Kennzahlen) 
einvernehmlich auf Optimierungsmöglichkeiten hin zu untersuchen. Wenn diese 
Optimierungsmöglichkeiten gut dokumentiert und verwertbar sind, können sie in 
einen kontinuierlichen Verbesserungsprozess überführt werden. Nach diesem 
pragmatischen Ansatz wird Qualität über Wirkungszusammenhänge definiert und 
ein operativ gestaltetes und vom Vorhandenen ausgehendes Prozessmonitoring 
sichergestellt. 

5 Qualitätsmanagement in der Studiengangsentwicklung 

Eine solche Vorgehensweise ist auch für die Planung und Entwicklung sowie die 
Fortführung von Studiengängen sinnvoll. Die Studiengangsqualität wird zurzeit 
über die Akkreditierungen bzw. die Reakkreditierungen dokumentiert und über-
prüft. Wie bekannt, werden im Selbstreport jeweils Ziele, Begründungen, Bedarfe 
und Ressourcen dargelegt, die von der offiziellen Gutachterkommission schriftlich 
und mittels Vor-Ort-Begutachtung überprüft und im Zusammenhang mit den 
rechtlichen Vorgaben bewertet werden. Wird eine Akkreditierung mit Auflagen 
ausgesprochen, so wird innerhalb eines bestimmten Zeitraumes die Erfüllung der 
Auflagen abgefordert, ansonsten verfällt die Akkreditierung.  

Bringt man diese zentralen Informationen zu den Studiengängen in einen 
fortlaufenden Feedback-Prozess der Qualitätsdokumentation ein und kombiniert 
sie mit Evaluierungen, wie zum Beispiel Modulevaluationen, Absolventen-
befragungen und systematischen Befragungen bei den Arbeitgebern, kann die 
Qualität eines Studiengangs fortlaufend beobachtet werden. In Anlehnung an den 
Deming-Cycle können die - jedes Bildungsangebot kennzeichnenden - Teilprozes-
se Bedarfsanalyse, Programmplanung, Veranstaltungsdurchführung, Prüfung des 
Lernerfolgs, Evaluation und Programmrevision mit den Schritten PLAN - DO - 
CHECK - ACT gekoppelt werden (vgl. Pieler 2001, S. 57ff.). 
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Abb. 1: Deming-Cycle als Qualitätskonzept für Studium und Lehre an der FH Frank-

furt am Main (1) 
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Abb. 2: Deming-Cycle als Qualitätskonzept für Studium und Lehre an der FH Frank-
furt am Main (2) 

6 Ein Qualitätskonzept für Studium und Lehre 

An der Fachhochschule Frankfurt am Main haben wir versucht, diesen Prozess-
ablauf in ein Grundkonzept einzupassen, das die Ausführung mit entsprechenden 
Dokumentationsformularen nachvollziehbar macht und die Ergebnisse für die 
Programmrevision zusammenführt. Der Prozess der Studiengangsentwicklung 
inklusive der Weiterentwicklung der Studiengänge wurde fachbereichsübergrei-
fend hochschulweit abgestimmt und in den Schlüsselsequenzen vereinheitlicht. 
Wesentlicher Bestandteil ist hierbei ein integriertes Konzept zur kontinuierlichen 
Verbesserung der Qualität eines Studiengangs.  
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Abb. 3: Qualitätskonzept für Studium und Lehre an der FH Frankfurt am Main 
 
Die Konzeptqualität („PLAN“) eines Studiengangs wird mit dem abgestimmten 
Prozess der Studiengangserrichtung entwickelt und üblicherweise in der Akkredi-
tierung dargelegt. Die wichtigsten qualitätsrelevanten Aspekte der Curriculum-
entwicklung sind hierbei:  

• Bildungsziele gemäß einer aktuellen Bildungsbedarfsanalyse 
• Bezug zum Stand der Forschung 
• Outputorientierte Beschreibung der zu erwerbenden Kompetenzen 
• Methodenabstimmung, Transfermöglichkeiten, Praxisbezug 
• Abstimmung der Module im Gesamtzusammenhang des Studiengangs 
• Geeignete Prüfungsform (modulbezogen) und Prüfungsanzahl (semes-

terbezogen) 
• Bedarfsgerechte Betreuung der Studierenden im Studienverlauf 
• Organisatorische Verankerung des Studiengangs gemäß vereinbarter 

Qualitätsstandards  
• Vernetzung der Lehrangebote im eigenen und mit anderen Fachberei-

chen 
• Berücksichtigung der Aspekte Internationalisierung - Gender - Diversity  
• Sicherstellung der benötigten personellen und sachlichen Ressourcen 

 
Die tatsächliche Umsetzung dieser Eckpunkte der Konzept- bzw. Curriculum-
qualität („DO“) wird bereits bei der Semesterplanung ex ante beobachtet. Zum 
einen geschieht das über Studiengangskonferenzen, zum anderen über eine Check-
liste, mit deren Hilfe die Studiengangs- und Modulverantwortlichen semesterwei-
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se vorab die Qualitätskriterien aus der Konzeptphase bei der Durchführung in den 
Modulen berücksichtigen und dies auch dokumentieren können.  

Die Ergebnisqualität wird durch Befragung von Studierenden und Lehrenden 
anhand der gleichen Qualitätskriterien für die Module ex post überprüft 
(„CHECK“). Evaluationen der Lehrveranstaltungen und der Prüfungen sowie 
Workloaderhebungen und Dokumenten- bzw. Datenanalysen ergänzen die Über-
prüfung. An unserer Fachhochschule haben die Lehrveranstaltungsevaluation und 
die Modulevaluation – wie eingangs beschrieben – jeweils einen sehr unter-
schiedlichen Charakter. In der etablierten Form der Lehrveranstaltungsevaluation 
stehen die personenbezogenen Ergebnisse per Senatsbeschluss nur den Lehrenden 
selbst zur Verfügung. Dies dient dem Vertrauensschutz und der Selbstkontrolle. 
Die Lehrenden sind verpflichtet, über die Ergebnisse mit ihren Studierenden in 
Austausch zu treten und ihre Lehre kontinuierlich selbst zu verbessern. Die Er-
gebnisse der Modulevaluation durch Studierende und Lehrende hingegen werden 
modulbezogen (nicht jedoch personen- oder lehrveranstaltungsbezogen) offenge-
legt und strategisch ausgewertet.  

Basierend auf den so erhobenen Informationen finden regelmäßig Qualitäts-
besprechungen zur Programmrevision („ACT“) in der jeweils fachbereichseigenen 
Weise statt. Fachbereichsübergreifend wurde zusätzlich ein IT-gestütztes Doku-
mentationsformular für Studiengangskonferenzen, Qualitätszirkel und für soge-
nannte „Runde Tische“ entwickelt, das in seiner inhaltlichen Struktur als Leitfa-
den für die Besprechungen genutzt werden kann. Es dient zugleich als fortlau-
fende IT-gestützte Dokumentation des Veränderungsbedarfs, der geplanten Maß-
nahmen und – in den Folgebesprechungen - der Überprüfung dieser Maßnahmen. 
Auf dem Dokumentationsformular erscheinen gleichzeitig systemseitig die Werte 
zu den vereinbarten Kennzahlen für die Studiengänge (Bewerbungen, Studierende 
in der Regelstudienzeit, Absolventen, Frauenquote, Quote der Bildungsausländer 
etc.) aus mehreren Semestern. So liegen diese Werte für jede Besprechung aktuell 
vor und können bei Bedarf in der Sitzung auch genutzt werden.  

Die Ergebnisse aus den Qualitätsbesprechungen werden zur Verbesserung 
der Qualität eines Studiengangs z.B. bei der nächsten Reakkreditierung - oder bei 
schwerwiegenden Problemen sofort1 - genutzt. Auch andere Maßnahmen zur 
kontinuierlichen Verbesserung der Studiengangsqualität können Folge dieser 
Qualitätsbesprechungen sein, etwa gezielte Weiterbildungsveranstaltungen. So hat 
die Fachhochschule Frankfurt am Main z.B. im Dezember 2008 einen „Hoch-
schultag Bologna“ für ihre Lehrenden angeboten und so die Grundsätze outcome-
orientierten Lernens einschließlich der damit gemachten Erfahrungen erneut in 
den Fokus der Lehrenden gerückt. 

                                                      
1 Wesentliche Änderungen werden der Akkreditierungsagentur gemeldet und auf die Vereinbar-
keit mit der bestehenden Akkreditierung hin überprüft. 
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7 Fazit: Qualität braucht Kommunikation 

Evaluationsverfahren inklusive ihrer Konzeptionierung und Abstimmung in Fach-
bereichen, Fachabteilungen und Gremien der Hochschule sind, wie gezeigt, nicht 
nur rein als „Messinstrumente“ zu verstehen. Sie können vielmehr hochschulweit 
Bewusstseinsbildung für Entwicklungsprozesse bei allen Beteiligten bewirken und 
sind damit ein wesentlicher Baustein der kontinuierlichen Verbesserung im Sinne 
eines integrierten, ganzheitlichen Qualitätsmanagements. Notwendig aber sind 
sorgfältige und dauerhafte Kommunikation sowie starke Promotoren. Im Vorder-
grund müssen die Eigenverantwortung der Experten und eine Atmosphäre stehen, 
die Transparenz zulässt und gleichzeitig Vertrauen schützt. Die ist nur unter der 
Beteiligung Vieler zu erreichen und der gemeinsamen Selbstverpflichtung, Ergeb-
nisse im Zusammenhang zu betrachten und nicht personenbezogen. 

Literatur 

Grossmann, R., Pellert, A. u. Gotwald, V. (1996): Krankenhaus, Schule, Univer-
sität: Charakteristika und Optimierungspotentiale. In: Grossmann, R. (Hrsg.): 
Besser, billiger, mehr. Zur Reform der Expertenorganisationen Krankenhaus, 
Schule, Universität. Wien, New York: Springer. 

HRK (Hrsg.) (2007): Wegweiser 2006. Qualitätssicherung an Hochschulen. Posi-
tionspapier und Ergebnisse einer Umfrage des Projektes Qualitätssicherung. 
Beiträge zur Hochschulpolitik 9/2007. Bonn. 

Pellert, A. (1999): Die Universität als Organisation. Die Kunst, Experten zu ma-
nagen. Wien: Böhlau.  

Pieler, D. (2001): Neue Wege zur lernenden Organisation. Bildungsmanagement – 
Wissensmanagement – Change-Management – Culture Management. Wies-
baden: Gabler. 

Stegemann, G. (2006): Anwendung in einer Hochschule, Adaptiertes Excellence-
Modell als Tool für die erfolgreiche Umsetzung des Total Quality Manage-
ment an Hochschulen - Erfahrungen der TFH Wildau. In: HRK (Hrsg.): Bei-
träge zur Hochschulpolitik, 1/2006 Band II. Bonn. 



 

 

Studierbarkeit als Prüfgegenstand im Rahmen 
der Programm-Akkreditierung 

Thorsten Schomann 

1 Ausgangspunkte 

Wiewohl „Arbeitsbelastung“ schon immer mit einem Studium verbunden war, 
wurde die Studierbarkeit, fußend auf dem Konzept des „Workload“ erst mit der 
angestrebten Integration des europäischen, später des Bologna-Hochschulraums 
erstmals flächendeckend systematisiert.  

In den 1980er Jahren zeigte sich, dass insbesondere im Vergleich zu den 
USA die Attraktivität europäischer Hochschulen, gemessen an der Zahl der 
ausländischen Studierenden, zu sinken schien.  

1987 rief die Europäische Kommission das Austauschprogramm ERASMUS 
(European Region Action Scheme for the Mobility of University Students) ins 
Leben, das durch finanzielle Beihilfen für die Studierenden und organisatorische 
Unterstützung der Hochschulen die innereuropäische Mobilität der Studierenden 
fördern sollte. Dabei sollte ein Aufenthalt im Ausland jedoch nicht zu einer 
Verlängerung der Studiendauer an der Heimatuniversität führen, vielmehr sollte 
die Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleistungen durch eine größere 
Vergleichbarkeit erleichtert werden. Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen 
eines Pilotprojektes, an dem rund 120 Hochschulen verschiedener europäischer 
Ländern teilnahmen, eine einheitliche „Transferwährung“ für Studienleistungen 
entwickelt und 1989 eingeführt - das European Credit Transfer System (ECTS).  

Wesentlicher Bestandteil und Neuerung des ECTS war der Versuch, die 
studienbezogene Arbeitsbelastung zu systematisieren und so einem Vergleich 
zugänglich zu machen. Um die Studierbarkeit zu gewährleisten, wurde die 
angenommene studienbezogene Arbeitsbelastung derjenigen von erwerbstätigen 
Arbeitnehmern in Vollzeit gleichgesetzt: sie sollte damit im Durchschnitt 40 
Stunden pro Woche nicht überschreiten. 

Als „Workload“ wird im Rahmen des ECTS seither die Zeit bezeichnet, die 
benötigt wird, um die nach dem Curriculum vorgegebenen Lernaktivitäten, also 
den Besuch von Lehrveranstaltungen ebenso das Selbststudium zu Hause, die 
Teilnahme an Exkursionen etc. zu absolvieren. Workload allein sagt jedoch nur 
etwas über den Zeiteinsatz, jedoch nichts über die Qualität des Ergebnisses aus. 
Diese wird mittels Leistungsüberprüfungen festgestellt. Die Studierbarkeit weist 
damit zwei Dimensionen auf: den zeitlichen Lernaufwand und die Überprüfung 
der erreichten Qualifikation. Die Konvention im Bologna-Raum ist eine zeitliche 
Belastung durch ein Vollzeitstudium im Umfang von 1.600-1.800 Stunden im 
Jahr. Mit dem erfolgreichen Ablegen von Prüfungen erwirbt ein Studierender 
Leistungspunkte. Die nationalen Regelungen zur Umsetzung des Bologna-
Prozesses fallen in diesem Punkt dabei unterschiedlich aus: ein Leistungspunkt 
entspricht im Bologna-Raum in der Regel 25-30 Stunden Lernzeit.  
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In Deutschland wird ein Leistungspunkt mit 25-30 Stunden Arbeitsaufwand 
gleichgesetzt. Ein Jahr Vollzeitstudium entspricht damit 1.500-1.800 Stunden 
Arbeitsaufwand. Ein Bachelor-Studiengang umfasst zwischen 180 und 240 
Leistungspunkten und damit einem Arbeitsumfang von 4.500-7.200 Stunden für 
ein Vollzeitstudium von sechs bis acht Semestern Dauer. Ein Master-Studiengang 
umfasst mindestens 60 bis maximal 120 Leistungspunkte, verbunden mit einem 
Arbeitsumfang von 1.500-3.600 Stunden bei einem Vollzeit-Studium von ein bis 
zwei Jahren. 

2 Umsetzung von Workload-Vorgaben 

Die Workload-Vorgaben sind in ihrer jeweils nationalen Interpretation eine 
Richtschnur für die inhaltliche Gestaltung der Curricula. Die Lehrenden sind 
aufgefordert, die Stunden des Arbeitsumfanges für alle Inhalte des Studiums bis 
zum Erreichen des angestrebten Qualifikationsziels einzuschätzen und dafür Sorge 
zu tragen, dass die nationalen Vorgaben eingehalten werden. Das wird dabei in 
Deutschland mindestens bezogen auf der Ebene der Module eines Studienganges 
festgelegt. 

In Deutschland wurde bei der Einführung gestufter Studiengänge dabei 
bislang auf Erfahrungen mit vorherigen Studiengängen zurückgegriffen, in der 
Regel jedoch ohne belastbare empirische Grundlage. Treffen die gemachten An-
nahmen in etwa den tatsächlichen Lernaufwand oder werden belastbare, empiri-
sche Kenntnisse über den Arbeitsaufwand für die einzelnen Inhalte eines Studien-
gangs als Grundlage herangezogen, sollte eine Überlastung eines durchschnitt-
lichen Studierenden durch das Studium ausgeschlossen sein. 

3 Prüfaspekte 

Im Rahmen der Programm-Akkreditierung in Deutschland prüfen die Akkredi-
tierungsagenturen, inwiefern die Studiengänge den Vorgaben der Kultusminister-
konferenz bzw. des Akkreditierungsrates entsprechen. Bei Akkreditierungen im 
Ausland richten sie sich nach den jeweils geltenden nationalen Vorgaben. Die 
Prüfung der Studierbarkeit ist dabei wesentlicher Bestandteil des Verfahrens. 

Die Studierbarkeit wird nicht nur durch den Umfang der zu lernenden Inhalte 
bestimmt, sondern auch durch strukturelle und organisatorische Rahmenbe-
dingungen. Bei der Akkreditierung eines Studienganges werden dementsprechend 
auch solche Bereiche geprüft, die eine mittelbare Auswirkung auf die studentische 
Arbeitsbelastung haben. Die Prüfung der Studierbarkeit umfasst dabei vier 
Dimensionen:  

- den zeitlichen Aufwand (Workload) 
- das Prüfungswesen 
- die Studienorganisation sowie 
- Rahmenbedingungen (Zulassung, Betreuung, Ausstattung) 
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Das Akkreditierungsverfahren sieht vor, dass eine Hochschule auf der Grundlage 
eines mehr oder minder detaillierten Fragenkataloges u.a. alle für die Studier-
barkeit relevanten Aspekte eines Studienganges schriftlich dokumentiert. Mit 
Hilfe dieses vorgegebenen Rahmens für die „Selbstdokumentation“ soll sicher-
gestellt werden, dass die notwendigen Informationen auch zur Beurteilung der 
Studierbarkeit eines Studienprogramms zur Verfügung gestellt werden.  

In einem nächsten Schritt werden die Angaben durch ein Gutachterteam 
geprüft. Grundsätzlich ist bei Akkreditierungsverfahren ein Studierender Mitglied 
des Gutachterteams und kann so seine „studienpraktischen“ Erfahrungen u.a. mit 
Bezug auf die Studienbelastung einbringen. Im Rahmen der nachfolgenden 
„Begutachtung vor Ort“ macht sich das Gutachterteam in Gesprächen mit allen für 
die Akkreditierung relevanten Gruppen ein umfassendes Bild über das 
Studienprogramm. Zur Einschätzung der Studierbarkeit dienen dabei insbesondere 
die Gespräche mit den Studierenden, bei Re-Akkreditierungen auch mit den 
Absolventen des Studiengangs sowie, mit Blick auf studienorganisatorische 
Fragen, die Gespräche mit der Verwaltung.  

Finden die Gutachter erhebliche Mängel mit Blick auf den zeitlichen 
Arbeitsumfang der Studierenden vor, wird eine Akkreditierung in der Regel an die 
Erfüllung von diesbezüglichen Auflagen gebunden. In schwerwiegenden Fällen 
wird das Akkreditierungsverfahren ausgesetzt, bis der Mangel behoben ist. 

Zeitlicher Aufwand (Workload) 

Hinsichtlich des zeitlichen Aufwandes für die Studierenden wird zum einen der 
strukturelle Aufbau des Studienganges betrachtet. Geprüft wird, inwieweit der 
Studiengang den nationalen Vorgaben auch hinsichtlich des Arbeitsumfanges 
entspricht. Dabei werden die grundsätzliche Plausibilität der Workload-Angaben 
auf Ebene der Module und für den Studiengang insgesamt, die gleichmäßige Ver-
teilung der Arbeitsbelastung über alle Semester zur Vermeidung von Belastungs-
spitzen sowie die Integration von Praxisphasen auch mit Blick auf die Anrechnung 
der dadurch entstehenden, zusätzlichen Arbeitsbelastung geprüft. 

Auf der anderen Seite umfasst die Akkreditierung auch eine inhaltliche 
Prüfung des Studienganges. Hinsichtlich der Studierbarkeit ist hierbei von Rele-
vanz, dass die Studiengänge eine stimmige inhaltliche Abfolge der Module auf-
weisen, sodass die erworbenen Teil-Qualifikationen jeweils als Grundlage für das 
darauffolgende Modul dienen können und so die Studierenden nicht durch zu 
große inhaltliche „Sprünge“ überfordert werden. Die Angaben der jeweiligen 
Hochschule werden im Gespräch mit den Studierenden vor Ort „verifiziert“. 

Prüfungswesen 

Auch mit Blick auf die Studierbarkeit wird die Prüfungsgestaltung sowohl 
hinsichtlich struktureller wie inhaltlicher Aspekte begutachtet. Einerseits werden 
die im Studiengang vorgesehene Prüfungsdichte und -organisation geprüft. 
Andererseits wird ermittelt, ob die Prüfungsinhalte dem Niveau des Studienganges 
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entsprechen – auch hier mit Blick sowohl auf eine Unter- als auch Überforderung 
der Studierenden. 

Studienorganisation  

Bezogen auf die Studienorganisation werden insbesondere das Management des 
Studienganges und die Qualitätssicherung betrachtet. Geprüft wird, ob das 
Management des Studienganges, also die Gestaltung und Organisation des Stu-
diums und die Information darüber, die Planbarkeit des Studiums und die Vermei-
dung von Belastungsspitzen für die Studierenden gewährleistet.  

Mit Blick auf das Qualitätsmanagement wird untersucht, ob es alle mit 
Bezug auf den Studiengang relevanten Bereiche umfasst und nicht zuletzt für eine 
regelmäßige Überprüfung der Arbeitsbelastung der Studierenden und die 
Umsetzung dieser Ergebnisse in die weitere Studiengangsentwicklung sorgt.  

Rahmenbedingungen 

Als Rahmenbedingungen werden solche Faktoren begriffen, die über die 
strukturelle und inhaltliche Gestaltung des Studienganges hinaus einen Einfluss 
auf die Studierbarkeit haben. Dies betrifft einerseits die Gewährleistung einer 
angemessenen Eingangsqualifikation der Studierenden, andererseits werden die 
Betreuung und Beratung der Studierenden sowie die zur Verfügung stehenden 
Ressourcen (mit Blick auf Studierbarkeit hier insbesondere Ausstattungsaspekte) 
geprüft.  

Geprüft wird, ob die Zulassungsbedingungen so definiert sind, dass für die 
inhaltliche Ausrichtung des Studienganges unzureichend qualifizierte Bewerber 
ausgeschlossen werden. Damit soll u.a. verhindert werden, dass der zeitliche 
Arbeitsaufwand der zugelassenen Studierenden durch ein „Aufholen von 
Eingangsqualifikationen“ wie beispielsweise ausreichenden Englischkenntnissen 
zusätzlich erhöht und die Studierbarkeit damit gefährdet wird. Geprüft wird ferner 
die Berücksichtigung der besonderen Bedürfnisse Behinderter, auch mit Blick auf 
die zeitliche Gestaltung des Studiums. 

In Hinsicht auf die Betreuung und Beratung der Studierenden werden die 
Angebote sowohl seitens der Lehrenden wie der Verwaltung betrachtet. Dies sind 
neben regelmäßigen Sprechzeiten der Lehrenden bspw. auch ein Angebot an 
Tutorien, die allgemeine Studienberatung, Unterstützung bei der Suche nach 
Praktikumsplätzen etc. Mit Blick auf die Ressourcen wird hinsichtlich der 
Studierbarkeit insbesondere geprüft, ob die Hochschule bezogen auf den 
Studiengang über eine angemessene sachliche und personelle Ausstattung verfügt 
und der leichte Zugang zu studienrelevanten Ressourcen (EDV, Internet, 
Arbeitsplätze, Literatur) für die Studierenden gegeben ist.  
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4 Ergebnisse 

FIBBAA, die Foundation for International Business Administration Accreditation, 
ist seit 2002 berechtigt zur Überreichung eines Qualitätssiegels nach der 
Überprüfung eines Studienganges (u.a. den zeitlichen Aufwand), das Prüfungs-
wesen, die Studienorganisation (bspw. Zulassung, Betreuung, Beratung) und die 
Rahmenbedingungen bzw. Ausstattung). Sie hat bislang rund 700 Studiengänge in 
den Rechts-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften begutachtet (Stand Februar 
2009). Wenngleich die weit überwiegende Zahl der Studiengänge eine Studierbar-
keit insgesamt nachvollziehbar gewährleistete, werden in Akkreditierungsver-
fahren bislang formale und strukturelle Defizite in unterschiedlichen Ausprä-
gungen offenbar. 

Zeitlicher Aufwand (Workload) – Detailprobleme 

In der Regel entsprechen die in den Studiengängen vorgesehenen Inhalte den 
Erfordernissen des Studienganges und werden auf angemessenem Niveau vermit-
telt. Wenngleich mit abnehmender Tendenz, ist jedoch zu beobachten, dass nach 
wie vor bei der Berechnung der Workload gelegentlich schematisch vorgegangen 
wird und beispielsweise die Zahl der Semesterwochenstunden (SWS), die für die 
Fächer eines Studiengangs jeweils veranschlagt werden, nach einem festen „Kurs“ 
in Workload-Stunden umgerechnet werden. Dies ist schon deshalb nicht plausibel, 
weil die SWS nur die Präsenzlehre abbilden, Vor- und Nachbereitung, die je nach 
Fach und Studienfortschritt unterschiedlich ausfallen, so jedoch nicht angemessen 
berücksichtigt werden. 

Bei dem Versuch, alle für notwendig erachteten Inhalte im Curriculum unter-
zubringen, kommt es teilweise zu unzureichender Anrechnung der Arbeitsleistung 
von Praxisphasen/ Praktika, was in diesen Fällen in der Regel zu einer 
Verlängerung der Studiendauer führt. Zu beobachten ist ferner eine ungleich-
gewichtige Verteilung des zeitlichen Arbeitsumfanges im Curriculum, die auf 
mangelnde interne Abstimmung hinweist. 

Ein Problem insbesondere bei berufsbegleitenden Studiengängen ist die 
Balance von Studieninhalten, Studiendauer und Arbeitsbelastung. Sie ist nicht 
durchgängig ausgewogen und führt teilweise zu einer erheblichen Belastung der 
Studierenden durch die Parallelität von Studium und Voll- oder Teilzeit-
beschäftigung. Dem Anschein nach wird dies von den Studierenden allerdings mit 
Blick auf einen schnellen Studienabschluss in Kauf genommen.  

Prüfungswesen – mangelnde Integration 

Nach wie vor wird häufig eine ausreichende Integration der Inhalte von Modulen 
nicht geleistet. In der Konsequenz werden in vielen Fällen nur wenige integrative 
Modulprüfungen im Curriculum vorgesehen und der überwiegende Teil der 
einzelnen Lehrveranstaltungen weiter durch eigene Prüfungen abgeschlossen. 
Dies führt in der Regel zu einer erheblichen Prüfungsbelastung der Studierenden 
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und wird überdies der „Philosophie des integrativen Ansatzes“ bei der Vermittlung 
von Studieninhalten nicht gerecht. Häufig anzutreffen sind ferner Regelungen, die 
hinsichtlich der Bearbeitungszeit und der vorgesehenen Arbeitsbelastung bei 
Abschlussarbeiten nicht stimmig sind. In der Regel ist die Bearbeitungszeit zu 
kurz für die vorgesehene Workload. 

Studienorganisation – Qualitätsmanagement ist Schwachstelle 

Das Studiengangsmanagement ist üblicherweise geregelt, die Verantwortlichkeiten 
sind benannt. Eine Schwachstelle ist regelmäßig die interne Organisation von 
Abläufen und vor allem die ausreichende Information aller Beteiligten bspw. über 
Terminänderungen. Ein systematisches Qualitätsmanagement, das für eine 
regelmäßige Überprüfung aller studienrelevanten Aspekte und die Berück-
sichtigung der Ergebnisse bei der weiteren Studiengangsentwicklung sorgt, steckt 
überwiegend noch in den Kinderschuhen.  

Wenngleich inzwischen beinahe durchweg regelmäßige Evaluationen 
zumindest der Lehrveranstaltungen durchgeführt werden, beschränken sich diese 
häufig auf didaktische Aspekte. Der kleinere Anteil von begutachteten Studien-
gängen zeichnet sich auch durch eine regelmäßige Erhebung des zeitlichen 
Arbeitsaufwandes aus. Hierbei genügen die Erhebungen häufig jedoch den 
methodischen Anforderungen nicht, um valide Ergebnisse zu erbringen. Eine 
nachvollziehbare und systematische Umsetzung in Verbesserungsmaßnahmen ist 
nur selten festzustellen. Im Zuge der Re-Akkreditierungen von Studiengängen 
müssen Erhebungen zur studentischen Arbeitsbelastung zwingend durchgeführt 
werden, sodass im Zuge der „Re-Akkreditierungswelle“ von einer Verbesserung 
der Situation auszugehen ist. 

Rahmenbedingungen – Zulassungsbedingungen sind unklar 

Üblicherweise entsprechen die Zulassungsbedingungen den gesetzlichen 
Vorgaben. Zu beobachten ist jedoch, dass sich der „Trend“, bei der Studiengang-
gestaltung verpflichtenden fremdsprachlicher Studieninhalte vorzusehen, nicht 
durchgängig in der Prüfung der entsprechenden Kenntnisse im Zulassungs-
verfahren niederschlägt.  

Bei gebührenpflichtigen Studiengängen ist zu beobachten, dass die 
Hochschulen die Prüfung der notwendigen Eingangsqualifikation der Bewerber 
teilweise auf das gesetzlich vorgegebene Mindestmaß herabsetzen. Zu vermuten 
ist, dass in diesen Studiengängen weitergehende Eingangsqualifikationen als ein 
Nachteil im Wettbewerb um Studierende gesehen werden.  

Bei unzureichend formulierten Zugangsbedingungen stehen die 
immatrikulierten Studierenden dann unter Umständen vor der Aufgabe, 
wesentliche fachliche Grundlagen selbständig nachzuarbeiten. Die damit 
ansteigende Studienbelastung führt in der Regel zu einer Verlängerung des 
Studiums. Die Betreuung der Studierenden, sei es durch Lehrende, sei es durch die 
Verwaltung, gibt in der Regel wenig Anlass zu Klagen, gerade an 
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Fachhochschulen ist dies ein Aspekt, bei dem die Studierenden sich regelmäßig 
„rundum wohl“ fühlen. 

Die Ressourcen, insbesondere die technische und räumlich Infrastruktur, sind 
in den meisten Fällen gut bis sehr gut, bei kleinen Hochschulen oder „Zweig-
stellen“ ist die Ausstattung der Bibliothek gelegentlich unzureichend. 

5 Fazit  

Die vorliegenden Erfahrungen beruhen überwiegend auf der Begutachtung von 
neu eingerichteten, gestuften Studiengängen (Bachelor- und Master-Studien-
gänge). Es handelt sich dabei überwiegend um Probleme des Übergangs zu einer 
neuen „Gestaltungsphilosophie“ von Studiengängen, die mit wachsender Er-
fahrung, so ist zu hoffen, abnehmen werden. 

Bei der Umstellung auf die neuen, gestuften Studiengänge sind die Hoch-
schulen vor die Aufgabe gestellt, den traditionellen Fächerkanon in eine verkürzte 
Regelstudienzeit einzupassen. Sie müssen lernen, Inhalte zu integrieren, zu 
reduzieren und mit Blick auf das angestrebte Qualifikationsziel auszuwählen, 
unabhängig vom Rollenverständnis des einzelnen Lehrenden, der „sein“ Fach 
ausreichend repräsentiert wissen will. Die so gestalteten Studiengänge werden 
darüber hinaus einer regelmäßigen externen Prüfung durch Akkreditierungs-
agenturen unterzogen, was zu einem Bedarf an verlässlicher Dokumentation führt. 

Diese neuen Anforderungen treffen teilweise auf ein unzureichendes 
Studiengangmanagement, dessen Leistungen in Blick auf ein systematisches 
Qualitätsmanagement unbefriedigend sind und das so die im Zuge der Umstellung 
aufkommenden Probleme nicht zufriedenstellend lösen kann. 

Die Erfahrungen aus Re-Akkreditierungsverfahren verweisen ferner darauf, 
dass die im Rahmen der externen Überprüfung gemachten Erfahrungen bislang 
nicht verlässlich in die weitere Studiengangentwicklung einfließen. Auch dies ist 
eine Aufgabe im Rahmen des Qualitätsmanagements. 

Das Qualitätsmanagement beruht zudem in vielen Fällen bisher auf Befra-
gungen von Studierenden zu einzelnen Lehrveranstaltungen. Schon eine Analyse 
der Ergebnisse und vor allem eine adäquate und transparente Ableitung von 
Verbesserungsmaßnahmen sind bislang nur selten anzutreffen.  

Anzuraten ist den Hochschulen, vermehrte Anstrengungen zu einer Systema-
tisierung ihres Qualitätsmanagements zu unternehmen, wobei weitere Aspekte wie 
organisatorische Fragen, der Umgang mit den verfügbaren Ressourcen aber auch 
das Feedback von außen (Absolventen, Arbeitgeber) stärker berücksichtigt werden 
sollten. Ein so gestaltetes Qualitätsmanagementsystem ist der wichtigste Garant 
für die Studierbarkeit des Studiums. 

Wie die Ausführungen zeigen, prüfen Akkreditierungsagenturen ihrem Auf-
trag gemäß auch die Studierbarkeit im Rahmen der gesetzlichen Vorgaben. Diese 
gehen mit Blick auf die Studierbarkeit von einer angenommenen, durchschnitt-
lichen Leistungsfähigkeit der Studierenden aus. Unterschiede auf der Ebene des 
einzelnen Studierenden wie das individuelle Lernverhalten und Zeit- und 
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Stressmanagement werden dabei nicht berücksichtigt. Ihre systematische Berück-
sichtigung bleibt ein Desiderat an die Hochschulpolitik.  

Die Gleichsetzung des Workload von Studierenden mit der durchschnitt-
lichen Arbeitsbelastung von Arbeitnehmern und die Umsetzung dieser Annahme 
in eine entsprechende zeitliche Gestaltung der Studiengänge berücksichtigt ferner 
die soziale Situation der Studierenden nicht ausreichend. Nach den Ergebnissen 
der 2006 durchgeführten 18. Sozialerhebung des deutschen Studentenwerks gaben 
rund 40% der Befragten an, zumindest einen Teil ihres Lebensunterhaltes während 
des Studiums durch Erwerbstätigkeit finanzieren zu müssen. Die Gesamtbelastung 
dieser Studierenden dürfte damit deutlich über 40 Stunden pro Woche liegen und 
mag ein Grund für die ebenfalls nach wie vor zwischen 20% und 30% liegende 
Abbrecherquote darstellen. Auch hier ist die Hochschulpolitik gefordert, die 
ursprünglich mit der Bologna-Reform angestrebte Flexibilisierung des Studiums 
zu realisieren und damit die Studierbarkeit von Studierenden mit unterschied-
lichen sozialen Hintergründen zu erleichtern. 
 



 

 

Unintendierte Konsequenzen gutgemeinter Planungen 
und die Rückseite gutgemeinter Behauptungen.  

Überlegungen zur Hochschulreform. 
Erhard Stölting 

 

Wenig lässt sich gegen eine Transparenz des Wissenschaftsbetriebs einwenden. 
Die Wissenschaftsmessung, die mit Derek de Solla Price in den siebziger Jahren 
international einen großen Aufschwung nahm, hat unser Verständnis der moder-
nen Wissenschaftsentwicklung vermehrt, differenziert und präzisiert (De Solla 
Price 1963, 1965 u. 1976, Garfield 1988). Inzwischen sind die Methoden immer 
feiner geworden. 

Das trifft sich mit einem ungeheuren Wachstum der großbetrieblich organi-
sierten Wissenschaft. Nicht nur Newton ist weit in der Vergangenheit versunken, 
auch Albert Einstein oder Max Planck standen in organisatorischen Kontexten, die 
aus heutiger Perspektive fast schon mittelalterlich wirken. Seit dem Manhattan-
Projekt, mit dem die Kernphysik die militärischen Möglichkeiten expandieren ließ 
und die politischen Handlungsräume restrukturierte, lassen sich weite Bereiche 
der Wissenschaften nur noch als Großunternehmen denken (Jungk 1986, Hughes 
2003).  

Finanziert wird diese immer teurere Wissenschaft überwiegend direkt oder 
indirekt durch den Staat, in den angewandten Bereichen auch durch große Unter-
nehmen. Eine scharfe Grenze zwischen der angewandten Forschung einerseits, 
deren Ergebnisse patentiert oder geheim gehalten werden, und der Grundlagenfor-
schung andererseits, deren Ergebnisse im Prinzip allen zur Verfügung stehen 
sollten, lässt sich im Einzelfall selten ziehen. Die ethischen Normen des Wissen-
schaftlers, wie sie Merton formulierte, gelten jedenfalls nur für die Grundlagen-
forscher (Merton 1968). In den Sozial- und Kulturwissenschaften, die insgesamt 
erheblich wohlfeiler sind, sind patentierbare oder konfliktrelevante Erkenntnisse 
ohnehin seltener. Sie sind nur in Ausnahmefällen privatisierbar.  

Aber auch wenn der Staat – wie in der Grundlagenforschung – der Hauptfi-
nancier ist, hat er ein Recht nach dem Verhältnis von Finanzierung und Ertrag zu 
fragen. Die Anwendung betriebswirtschaftlicher Methoden auf die organisierte 
wissenschaftliche Arbeit ist aus wirtschaftlichen Gründen unausweichlich. Das 
setzt Abrechnungen, Überprüfungen und Messung an vorher gesetzten Erfolgskri-
terien voraus.  

Die Schwierigkeiten, die sich dabei ergeben, sind allerdings ebenfalls seit 
Langem bekannt. Man kann die Leistung eines Maurers daran bemessen, wie viele 
Meter er pro Tag mauert – vorausgesetzt die Wand fällt nicht um. Man hat seit 
den Zeiten des „Scientific Management“ immer raffiniertere Methoden der Leis-
tungsmessung ersonnen. Selbst die Leistung der Sekretärin wurde einst nach der 
Zahl der Anschläge auf der Schreibmaschine pro Minute ermittelt und durch die 
Tippfehler gewichtet. In all diesen Fällen waren die Messungen aber direkte. Und 
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so konnten auch direkte Ergebnisse belohnt werden. Der Maurer sollte in kürzerer 
Zeit mehr mauern, die Sekretärin mehr in kürzerer Zeit fehlerfrei tippen. Die 
Messungen entsprachen denen sportlicher Leistungen: schneller, weiter höher.  

Andere Leistungen sind schwerer zu quantifizieren. Eiskunstläufer oder 
Turmspringer werden von kompetenten Jurys bewertet (Stölting 2002). Das ist 
auch die Idee der wissenschaftlichen Peer-Review. Aber es werden in der Tradi-
tion der Wissenschaftsmessung auch andere Indikatoren gesucht, die sich besser 
in Zahlen zusammenfassen lassen, wissenschaftlicher wirken und selbst für die 
politisch Verantwortlichen eingängig und überzeugend sind.  

Bei qualifizierteren Tätigkeiten kann es immerhin Probleme geben. Die Pro-
duktivität eines Naturwissenschaftlers bemisst sich etwa nach der Zahl seiner 
relevanten Neuentwicklungen, die sich in entsprechend zahlreichen Publikationen 
messen lassen. Die Messung der Publikationszahl wiederum ermöglicht nicht nur 
eine Einschätzung seiner wissenschaftlichen Produktivität, sie ermöglicht es, auch 
diese Produktivität an seine Dienstbezüge oder an Zuschüsse zu seinem Institut zu 
koppeln. Wer mehr leistet, bekommt mehr Geld.  

Das hat im idealen Falle Rückwirkungen. Der Wissenschaftler sollte dazu 
tendieren, mehr Papers zu produzieren. Die Versuchung ist groß, über die Leis-
tungsgrenze hinaus Leistungen vorzuweisen. Fälschungen wissenschaftlicher Er-
gebnisse haben nie gefehlt, sie haben aber in den letzten Jahren erheblich zuge-
nommen (vgl. Gegenworte. Zeitschrift für den Disput über Wissen 1998). Was 
den experimentellen Wissenschaftlern die Fälschungen sind, sind den hermeneuti-
schen Wissenschaften die Plagiate und Selbstplagiate, die durch die moderne 
Datenverarbeitung erheblich erleichtert werden: Man benötigt nicht mehr Kopie-
rer, Schere und Klebstoff, man ‚pastet‘ den eigenen Aufsatz, modifiziert ihn an 
einigen Stellen und bringt ihn unter neuem Titel an renommierter Stelle unter. 
Wissenschaftliche Seriosität wird durch überlange Literaturlisten bezeugt, die der 
Autor nicht gelesen haben kann und die er erkennbar auch nicht wirklich verar-
beitet hat. Zum Nachweis der Resonanz in der Fachwelt gibt es „Zitierkartelle“, 
wissenschaftliche Freundeskreise, die sich wechselseitig zitieren. Wer schon be-
rühmt ist, braucht sich nicht darum zu kümmern. Er wird, wie Merton zeigte, 
ohnehin zitiert (Merton 1988).  

Sieht man sich genauer an, was geschieht, dann wird ein grundsätzliches 
Problem erkennbar. Indikatoren sind in vielen Fällen nötig, um etwas zu messen, 
das sich direkt nicht messen lässt. Es ist etwa bekannt, dass produktivere Wissen-
schaftler im Durchschnitt mehr Text produzieren als weniger produktive. Nun 
aber die wissenschaftliche Produktivität zu stimulieren, indem man die Publika-
tion von Texten belohnt, ist ein Irrweg. Was sich vermehrt sind wertlose Texte, 
die ohnehin kaum noch gelesen werden.  

Außerdem stützen sich die Indikatoren auf Durchschnitte. Es gibt hochpro-
duktive Wissenschaftler, die sehr viel publizieren wie – unter den Soziologen – 
der unermüdliche Niklas Luhmann. Es gibt hervorragende Denker, die wenig 
publiziert haben, und dennoch bedeutend sind, wie Heinrich Popitz.  
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Was bei der Stimulierung von Indikatoren auftreten kann, ist in den unterge-
gangenen sozialistischen Wirtschaftssystemen als das unlösbare Problem der 
„Kennziffern“ bekannt gewesen (Steiner 1999). Gab es ein Zuwenig an Stahl, hat 
man die Steigerung der Stahlproduktion prämiert; den Stahl konnte man dann 
großenteils sofort auf den Schrottplatz bringen. Also wurden Qualitätskennziffern 
eingeführt, die jedoch neue Fehlfunktionen hervorriefen. Auf die aus ihnen entste-
henden Fehlfunktionen wurde mit neuen Kennziffern geantwortet bis das ganze 
System gänzlich unübersichtlich war. Die Methoden erschienen scheinbar plausi-
bel, die Resultate wenig überzeugend. Versuche der Wirtschaftsreformen in den 
sechziger Jahren, einen synthetischen Indikator im Gewinn zu finden, schlugen 
ebenfalls fehl. Die sozialistischen Marktwirtschaften waren eben keine Marktwirt-
schaften und der „sozialistische Wettbewerb“ war ein Wettbewerb im sportlichen 
aber nicht im wirtschaftlichen Sinne.  

Das Indikatorenproblem ist aber nur eines in einem grundsätzlicheren Kon-
text. Es verweist auf ein fortbestehendes und eingefleischtes Erkenntnisdefizit.  

Wer neue Organisationsformen ersinnt, neue Instrumente, um das organi-
sierte Handeln zu steuern, muss optimistisch sein. Man macht irgendetwas, das 
einem plausibel und machbar erscheint, aber nicht in jedem Falle erfolgreich ist. 
Ich spreche hier von den unintendierten Folgen intentionalen Handelns (Garfield 
2004, Boudon 1979). Betriebswirtschaftliche und organisatorische Planer haben 
häufig ihr Ziel vor Augen, ohne zu bedenken, was bestimmte Maßnahmen noch 
für Folgen haben können. Die Zunahme von Betrugsfällen war in den Naturwis-
senschaften ebenso wenig intendiert, wie die Zunahme von Selbst- und Fremdpla-
giaten in den hermeneutischen Wissenschaften.  

Man könnte dies als Nachlassen moralischer Festigkeit ansehen. Man könnte 
es aber auch als Begeisterung für die Berufsrolle verstehen, wie sie dargestellt 
wird. Die professionelle Begeisterung ist ja aus der Technik vertraut. Naturwis-
senschaftler und Konstrukteure sind oft so hingerissen von ihrem Gegenstand, 
dass ihnen in ihrem Tunnelblick Sicherheitsprobleme sekundär erscheinen. Bei 
gefährlichen Konstruktionen werden daher Sicherheitsingenieure benötigt, die den 
kreativen Konstrukteuren auf die Finger schauen, um Katastrophen zu verhindern. 
Bei Verwaltungs- und Organisationsreformen gibt es diese Arbeitsteilung, bei der 
die Vorsicht einen eigenen Ort bekommt, nicht. Wer von seiner Reform begeistert 
ist, verachtet die lästigen „Bedenkenträger“ wie der Seiltänzer das Netz oder der 
Vater der Wasserstoffbombe, Edward Teller, die Abrüstung (Goodchild 2005).  

Ebenso wichtig wie der wissenschaftliche Tunnelblick sind in der Wissen-
schaft selbst die unvorhergesehenen Konsequenzen. Was wäre die Wissenschaft, 
wenn sie Hypothesen nur bestätigt? Sie wäre überflüssig, weil sie nur vorbringt, 
was man sich eh schon gedacht hatte. Bei Karl R. Popper schreitet die innovative 
Wissenschaft in Form gescheiterter Projekte voran. Robert K. Merton hat detail-
liert beschrieben, worum es geht: Ein Wissenschaftler sucht für seine Frage A die 
Antwort B, oder wenigstens überhaupt eine Antwort. Was er findet ist die Antwort 
D auf die Frage C, die er überhaupt nicht gestellt hatte. Merton hat für diesen 
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Konstellation den Ausdruck „Serendipity“ geprägt, ein Wort, das inzwischen in 
die amerikanische Umgangssprache eingegangen ist (Merton u. Barber 2004).  

Nichts ist für die Planung – sei es des wirtschaftlichen, des bürokratischen 
oder wissenschaftlichen Handelns – ärgerlicher als dieses Serendipity-Prinzip. 
Man kommt ständig zu Resultaten, die man gar nicht haben wollte. Eine gute 
Planung hingegen entwirft das künftige Handeln in aufeinander sinnvoll folgen-
den Handlungsschritten, sie kalkuliert möglichst exakt die Kosten und trifft mög-
lichst präzise Aussagen über den künftigen Nutzen. Wer das Projekt finanziert, 
muss ja zunächst von seinem Nutzen überzeugt werden. Ihm muss dann plausibel 
gemacht werden, dass die geplanten Handlungsschritte zielführend und rationell 
sind. 

In dieser Weise sollen auch wissenschaftliche Projektanträge funktionieren. 
Eigentlich sollte der antragstellende Forscher bereits vorher wissen, was heraus-
kommt und was der wissenschaftliche, wirtschaftliche und/oder militärische Nut-
zen der Ergebnisse sein wird. Ist das plausibel, sind die Chancen, dass das Projekt 
bewilligt wird, hoch, das Einkommen des Forschers kann steigen. Es gibt also 
einen starken Anreiz überflüssige Anträge zu stellen. Diese Gefahr ist in den ex-
perimentellen Wissenschaften sicherlich geringer als in den hermeneutischen. Die 
Naturwissenschaftler sollen ja effektive Mittel gegen Krankheiten, neue alterna-
tive Energiequellen oder wirksame neue Waffen finden helfen. In den hermeneuti-
schen Wissenschaften weiß man eher, was herauskommen soll und herauskom-
men darf; die Versuchung des Mainstreams ist in ihnen recht groß. Für die Mini-
mierung von Überraschungen sorgt schließlich auch das Bemühen um Seriosität 
seitens der Antragsteller und der Gutachter. Hier – wie auch in den Peer-Reviews 
– kann sich der Mainstream, der eine mittlere Qualität garantiert, durchsetzen.  

Die Vermittlung zwischen bürokratischen Anforderungen und der Unsicher-
heit der Forschung kann an dieser Stelle nicht bedeuten, die Wissenschaft einfach 
der eigenen Nase nach laufen zu lassen. Dafür ist sie zu groß und zu teuer. Aber 
man sollte sich der inhärenten Problematik einer bürokratischen Zurichtung zu-
mindest bewusst sein. Nicht immer, aber sehr häufig, kommen die Innovationen 
aus den gefährdeten Randbereichen oder den Nischen des Wissenschaftsbetriebs, 
die fast jedem ordentlichen Betriebswirt und vielen Wissenschaftlern, die im 
Mainstream groß geworden sind, ein Graus sind.  

Was hier anhand der Organisierung moderner Wissenschaft verdeutlicht 
wurde, gilt cum grano salis auch für das Ausbildungssystem. Dass die laufende 
Hochschulreform mit einem europäisch wohlmeinenden Tunnelblick durchge-
peitscht wurde, war bei einem so sensiblen Gegenstand dysfunktional. Zwar hätte 
man nicht alle Serendipity-Phänomene vorher erkennen können; ein Nachsteuern 
hätte es auf jeden Fall gegeben. Aber die meisten Fehlfunktionen waren vorher 
absehbar. Bedenkt man welche akademische Kompetenz und welche planerische 
Sorgfalt von den Reformatoren in den Details eingesetzt wurden, dann lässt sich 
ihre Blindheit für die unerwünschten Nebenfolgen nur über ihre organisatorisch-
bürokratische Konzentriertheit erklären.  
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Es gab allerdings auch kaum mahnende Gegenstimmen, die ernst genommen 
wurden. Ein Drittel der Hochschullehrer moserte und galt als verknöchert und 
reformfeindlich. Ein zweites Drittel tat, was Hochschullehrer in Deutschland 
immer schon besonders gern taten: mitmachen. Ein letztes Drittel verkrümelte 
sich in die Kulissen des Betriebs und zog den Kopf ein.  

Die unerwarteten Konsequenzen der Reform werden heute teilweise erkannt 
und teilweise geleugnet. Zu ihnen gehört u.a. die organisatorische Ausweitung der 
Hochschulplanung überhaupt, die sich inzwischen in großem Maßstab institutio-
nalisiert hat. Das hat zunächst einen positiven Effekt, der auch intendiert war. Es 
entstand eine leistungsstarke Aggregation spezialisierter Kompetenz. Wie immer 
bei solchen Aggregationen, besteht ein Teil der Kompetenz auch darin, dass man 
über die selbstproduzierten Pläne und Debatten genau Bescheid weiß. Ein anderer 
Teil der Kompetenz besteht in der Entwicklung komplexer und rationaler Verfah-
ren der Untersuchung wissenschaftlicher Prozesse.  

Eine der unintendierten Folgen dieses Prozesse ist aber kaum übersehbar: 
Das Anwachsen institutionalisierter Kompetenz entwickelt nämlich eigene Inte-
ressen. Die Institute wollen stabil werden, die in ihnen Kompetenz akkumulieren-
den Spezialisten wollen berufliche Stabilität erreichen. Institutionen, die Refor-
men kompetent befördern wollen, bedürfen daher stets auch eines unter-
suchenswürdigen und reformbedürftigen Gegenstandes. Sie dürfen schon aus 
Gründen der Selbsterhaltung nicht feststellen, dass jetzt alles gut sei. Denn dann 
würde man sie schließen.  

Partiell kann das die miserablen Rankings und Ratings der deutschen akade-
mischen Einrichtungen erklären, die die Nation periodisch in eine Depression 
stürzen kann, wie sonst nur eine schmählich verlorene Weltmeisterschaft im Fuß-
ball. Möglicherweise gehören die deutschen wissenschaftlichen Einrichtungen 
tatsächlich zu den weltweit besonders schlechten. Möglicherweise müssten die 
deutschen Einrichtungen, die die Qualität der deutschen Wissenschaft erforschen, 
aber bei besseren Zahlen mit finanziellen Einbußen rechnen.  

Das Ergebnis der Institutionalisierung reformorientierter Wissenschaftsmes-
sung kann also paradox sein. Sie stabilisiert die Wahrnehmung schlechter Quali-
tät. Eigentlich delegitimiert sie damit ihren Gegenstand.  

Die unerwarteten Folgen des planvollen Handelns lassen sich entsprechend 
auch an der Lehre in den Hochschulen zeigen. Die Tatsache, dass die Reform 
überraschende und oft nicht gewollte Fehlfunktionen und Fehlwahrnehmungen 
hervorruft, ist zu erwarten.  

Dass Reformen anstanden, ist selbst von ihren Gegnern überwiegend konze-
diert worden. Aber waren die deutschen Universitäten wirklich so unterirdisch 
schlecht, wie behauptet wurde? Zumindest im Ausland war ihr Ruf gut. Deutsche 
Absolventen fanden in Großbritannien und den USA überdurchschnittlich oft 
wissenschaftliche Stellen. Deutsche Zwischenprüfungen wurden in den USA und 
in England vielfach als „Bachelor“ anerkannt. Die deutschen Magister- und Dip-
lomabschlüsse waren gewiss nicht jedem Taxifahrer in Milwaukee bekannt; an 
den amerikanischen Universitäten aber durchaus. Angesicht der Unterfinanzierung 
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des deutschen Hochschulwesens war eher erstaunlich, dass es dennoch internatio-
nal als sehr gut galt. Was hätte man erst erreichen können, wenn Finanzmittel 
dauerhaft in einer Höhe zur Verfügung gestanden hätten, die ein wenig an die 
großer amerikanischer Universitäten heranreichten. Offenbar war schlechte Qua-
lität ein Problem mancher fachlicher Standorte, aber nicht der deutschen Univer-
sitäten überhaupt.  

Die Entdeckung, dass es zwischen deutschen Universitäten Qualitätsunter-
schiede gibt, ebenso wie zwischen amerikanischen, ist einer der erstaunlichsten 
Indikatoren der Veränderung: Im alten System konkurrierten Mathematiker aus 
München mit Mathematikern aus Bielefeld, Kunsthistoriker aus Frankfurt mit 
Kunsthistorikern aus Heidelberg oder Betriebswirte aus Berlin mit Betriebswirten 
aus Mannheim. Die Frage nach einer unterschiedlichen Qualität der Universitäten 
als ganzer stellte sich nicht, weil die Annahme einer qualitativen Gleichheit der 
deutschen Universitäten ebenso absurd erschienen wäre wie die Annahme ihrer 
qualitativen Ungleichheit. Lässt man aber Universitäten miteinander konkurrieren, 
dann konkurrieren tatsächlich Kunsthistoriker mit Informatikern und Chemiker 
mit Philosophen. Das lässt sich über sehr generalisierte Indikatoren handhabbar 
machen, die nicht ohne weiteres sinnvoll sind. Sobald sie existieren, werden sie 
die Lehre verändern und die Universitäten mitsamt ihrer Studierenden und deren 
Berufschancen hierarchisieren.  

Gut wäre es, bei allen Reformen eine wichtige Neuerung einzuführen: Das 
nachdenkliche Zurücktreten und ein positives Verhältnis zur Selbstkritik – we-
nigstens im akademischen Bereich. Es könnte ja sein, dass ein spontaner Einfall 
vielleicht doch nicht so gut war. Vielleicht ließe sich der Einfall nochmals kritisch 
überdenken, bevor er durch die Instanzen geredet wird. Vielleicht sollte man sich 
mit George Mole und Steven Appleby an den Wahlspruch halten: „Negativ den-
ken!“(Mole u. Appleby 2009). 

Es kommt ja immer auch auf die Rückseite von Maßnahmen und Aufforde-
rungen an. Wer Qualitätssicherung in Forschung und Lehre fordert, sagt zugleich, 
dass die Qualität von Forschung und Lehre schlecht sind. Das folgt grammatisch 
aus der Aussage selbst, auch wenn es – wie häufig – nicht so gemeint war.  

Vor allem aber bedarf es auch an den Hochschulen einer gewissen Toleranz 
gegenüber Mängeln. Es gibt hervorragende Wissenschaftler, die auch hervorra-
gende Lehrer sind. Will man heraus säubern, die keine guten Lehrer sind? Das 
Gleiche gilt für hervorragende Lehrer, die wissenschaftlich nicht so produktiv 
sind. Die Beseitigung jeder Ungerechtigkeit und jeder Ineffizienz ist nur um den 
Preis einer durchgängigen Kontrolle mit unabsehbaren Folgen zu haben. 

Besonders bedenklich aber sind die Methoden, mit denen der Hochschulbe-
trieb gestrafft werden soll. Traditionell unterstellte man Wissenschaftlern eine 
Leidenschaft für Forschung und Lehre, ohne die sie nichts zustande bringen könn-
ten. Manche waren vielleicht schrullig und weltfremd. Eine verachtete Minderheit 
legte sich auf die faule Haut. Die meisten aber waren emsig und unterschiedlich 
klug. Für die Wissenschaft schlugen sie einen hochriskanten Karriereweg ein, auf 
dem viele beruflich scheiterten, obwohl sie gut waren. Man sollte ihnen nun nicht 



UNINTENDIERTE KONSEQUENZEN 

 

245

institutionell unterstellen, ihre Motivation sei, wie anlässlich montäglicher Quali-
tätssicherung bei Fließbandarbeitern, das Geld gewesen. Wer an wie immer ge-
messene Leistungen finanzielle Zuschläge oder Abschläge knüpft, hat die Wissen-
schaftler bereits moralisch und wissenschaftlich diskreditiert. Wer dennoch in die 
Wissenschaft geht, hat entweder eine hohe psychische Toleranz gegenüber Her-
abwürdigungen oder er ist unterqualifiziert für Berufe, in denen sich richtiges 
Geld verdienen ließe.  

Wie jede Reform lässt sich auch die Hochschulreform nicht rückgängig ma-
chen, sondern nur fortentwickeln. Eine Katastrophe wird auch nicht eintreten. Hin 
und wieder müssen studentische Proteste berücksichtigt und stillgestellt werden. 
Aber man sollte bei künftigen Veränderungen die unintendierten Folgen bzw. die 
Rückseite des offiziell Verkündeten mit bedenken. Gelänge dies, wäre viel er-
reicht. 

Und was das Studium angeht: Man sollte nicht verleugnen, dass es anstren-
gend sein soll, dass es Lesen, Schreiben, Denken und Auswendiglernen voraus-
setzt. Es gibt bei allen neuen Lehrformen keinen Weg, der die frustrierenden Mü-
hen des Lernens und Lesen vermeiden kann. Schließlich sollte man bedenken, 
dass es Studierende gibt, die sich für ihren Gegenstand interessieren, die neugierig 
und kreativ sind, und dass auch diesen Studierenden eine Förderung zusteht. Auch 
wenn sie aus bildungsbürgerlichen Familien kommen.  
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Philipp  Pohlenz:

Datenqualität  als  Schlüsselfrage  der  Qualitätssicherung  
von  Lehre  und  Studium  

Hochschulen wandeln sich zunehmend zu
Dienstleistungsunternehmen, die sich durch
den Nachweis von Qualität und Exzellenz ge-
gen ihre Wettbewerber durchsetzen müssen. 

Zum Vergleich ihrer Leistungen werden ver-
schiedene Evaluationsverfahren herangezo-
gen. Diese stehen jedoch vielfach in der
Kritik, bezüglich ihrer Eignung, Leistungen
der Hochschulen adäquat abzubilden. 

Verfahren der Evaluation von Lehre und Stu-
dium wird vorgeworfen, dass ihre Ergebnisse
bspw. durch die Fehlinterpretation
hochschulstatistischer Daten und durch die
subjektive Färbung studentischer Quali-
tätsurteile verzerrt sind. 

Im Zentrum des vorliegenden Bandes steht
daher die Untersuchung von potenziellen
Bedrohungen der Aussagefähigkeit von Eva-
luationsdaten als Steuerungsinstrument für
das Management von Hochschulen. 
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