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Mit der vorliegenden Ausgabe wird eine Debatte zum
Qualitatsverstandnis insbesondere in der Lehre an
Hochschulen fortgefiihrt und vertieft, die in dieser Zeit-
schrift von Anfang an eine wichtige Rolle spielte. Dabei
wird zum einen in eher konzeptioneller Weise das Qua-
litdtsverstandnis thematisiert und wie sich dies in der
Qualitéatsstrategie einer Hochschule manifestiert. Zum
andren werden empirische Analysen vorgestellt, die fir
das Qualitatsverstandnis und die Qualitatsentwicklung
wichtige Ergebnisse aufzeigen. Das Spektrum reicht hier
von Analysen zur Studierendenperspektive auf Lehrqua-
litdit Gber Analysen zu Einflussfaktoren auf die Studier-
fahigkeit bis hin zum Beitrag von Quality Audits fir die
Qualitatsentwicklung.

Elena Wilhelm pladiert in ihrem Beitrag in Anlehnung
an Lee Harvey und Bjorn Stensaker fir Qualitdtskultur
als Einladung zur kontroversen Diskussion und Reflexion
unter Peers. Hierbei geht sie zundchst auf Aspekte der
Qualitdt und Leistung (im Bereich Hochschulbildung)
sowie deren Bewertung ein und erdrtert mit Rickgriff
auf Thesen von Ulrich Teichler die damit verbundenen
Herausforderungen. AnschlieRend widmet sie sich der
Frage nach der Qualitatskultur und diskutiert neuere
Konzeptionsversuche. Am Schluss ihres Beitrages zeigt
Wilhelm exemplarisch, wie die Zircher Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften dies in ihrer neuen Qua-
litatsstrategie anwendet. Seite 2

Der Beitrag von Kim Liicking, Mareike Landmann, Katja
Meyer-Wegner, Anna-Linda Sachse, Yolanda Brixel und
Stefan Herzig ndhert sich dem Thema Qualitat der Lehre
bzw. den Kriterien guter Lehre speziell aus Studieren-
denperspektive. Mit Hilfe einer Pfadanalyse zur Befra-
gung von Studierenden der Universitdt Kéln und der
Auswertung von Freitextantworten in einem Katego-
riensystem wird der Frage nachgegangen, welche Fakto-
ren aus Sicht der Studierenden zu guter Lehre beitragen.
Das Autorenteam diskutiert aus konzeptioneller Sicht
und mit Hilfe von sowohl quantitativen als auch qualita-
tiven Methoden, warum eine Einbeziehung der Studie-
rendenperspektive fiir die Kriterien guter Lehre wichtig
ist. Ihre Befunde stellen das Kompetenzprofil der Lehr-
personen als bedeutsam fiir die Giite von Lehrveranstal-
tungen aus Studierendenperspektive heraus. Dabei ist
insbesondere der Fokus Studierender auf die Lehrper-
son, d.h. den Menschen hinter der Lehrveranstaltung,
bemerkenswert. .
Seite 10
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Uwe Schmidt

Krempkow

Miriam Barnat, Joana Abelha Faria und Elke Bosse grei-
fen das Thema der Heterogenitat in der Lehre auf und
bringen dies in Zusammenhang mit Ansdtzen der Stu-
dienerfolgsforschung. Ausgehend von einer Differenzie-
rung nach individuellen, sozialen und organisationalen
Aspekten von Heterogenitat nahern sie sich Gber das
Konstrukt der Studierfdhigkeit einem Verstandnis, wel-
che moglichen Einflussfaktoren auf heterogene Studien-
voraussetzungen zuriickgefiihrt werden kénnen. Hierzu
werden Unterschiede im Hinblick auf die Konstrukte der
epistemischen Neugier sowie der Lernstrategie fokus-
siert. Die in diesem Beitrag referierten und auf den Be-
ginn des Studiums bezogenen Ergebnisse zeigen
zunachst geringere Differenzen als allgemeinhin im Dis-
kurs um die Heterogenitdt von Studienredengruppen
unterstellt wird. Seite 17

Jasmin Overberg und Heinke Rébken befassen sich in
ihrem Beitrag mit Fragen des Qualitatsverstandnisses
auf systemischer Ebene, indem sie einen Einblick in das
Verfahren des Quality Audits in Finnland bieten. Sie
greifen hiermit eine im deutschen Akkreditierungssys-
tem aktuelle Diskussion auf, die u.a. in der durch den
Akkreditierungsrat in 2016 initiierten Experimentier-
klausel, die die Entwicklung alternativer Verfahren zur
Systemakkreditierung erlaubt, ihren Niederschlag fin-
det. Die Autorinnen kommen hierbei zu differenzierten
Ergebnissen, die Wirksamkeit, vor allem aber auch die
Grenzen der in Finnland eingesetzten Quality Audits
aufzeigen. So ist die Akzeptanz der Verfahren, wie auch
die aus den Hochschulen geduRerte Kritik durchaus ver-
gleichbar mit Einschdtzungen, die im Hinblick auf die
Nitzlichkeit von Systemakkreditierung bzw. institutio-
neller Qualitatssicherung insgesamt geduBert werden.

Seite 25

René Krempkow & Uwe Schmidt
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Wozu Qualitatskultur?

Elena Wilhelm

The concept of quality culture was originally introduced as a countermovement to a technically-oriented under-
standing of quality assurance. Today, quality culture is understood to include the development of compliance with
regard to quality assurance, and quality culture is seen as a relaible, measurable and designable dimension. This
leads to even more measurements. In line with Lee Harvey and Bjorn Stensacker, the current article calls for quality
culture to be seen as an invitation to context-dependent, controversial discussion and reflection among peers and
not as a «set of bureaucratic procedures». To introduce the topic, the first chapter addresses aspects of quality and
performance and how they are evaluated, and, with recourse to the theses put forward by Ulrich Teichler, discus-
ses the related challenges. The second chapter pursues the question of quality culture and discusses new
approaches to its conceptualisation. The third chapter presents four theses on how, in the view of the author, the
area of quality assurance and quality development should evolve in the future. In conclusion, examples are given
of how, in its new quality strategy, the Zurich University of Applied Sciences has implemented the findings and

addressed the uncertainties presented.

Das Konzept Qualitatskultur wurde urspriinglich als Ge-
genbewegung zu einem technizistischen Verstindnis
von Qualitdtssicherung eingefiihrt. Heute wird unter
Qualitatskultur die Entwicklung von Compliance ge-
geniiber der Qualitdtssicherung verstanden und Qua-
litatskultur wird als eine operationalisierbare, messbare
und gestaltbare Dimension erfasst. Das fiihrt zu noch
mehr Vermessungen. Der vorliegende Artikel pladiert
zusammen Lee Harvey und Bjgrn Stensacker, Qualitéts-
kultur als eine Einladung zur kontextabhdngigen, kon-
troversen Diskussion und Reflexion unter Peers aufzufas-
sen und nicht als ein ,Set von Erzeugungsprozeduren”.
Hinfihrend zum Thema wird im ersten Kapitel auf
Aspekte der Qualitat und Leistung sowie deren Bewer-
tung eingegangen und es werden — mit Rackgriff auf
Thesen von Ulrich Teichler - die damit verbundenen
Herausforderungen erdrtert. Das zweite Kapitel widmet
sich der Frage nach der Qualitatskultur und diskutiert
neuere Konzeptionsversuche. Im dritten Kapitel wird in
vier Thesen erdrtert, wie die kiinftige Entwicklung im
Bereich Qualititssicherung und -entwicklung nach Auf-
fassung der Autorin verlaufen sollte. AbschlieRend wird
exemplarisch gezeigt, wie die Ziircher Hochschule fur
Angewandte Wissenschaften die dargelegten Erkennt-
nisse und Unklarheiten in ihrer neuen Qualitatsstrategie
umgesetzt hat."

1. Qualitdt und Leistung

Qualitat — der Begriff ist mehr als 2000 Jahre alt (vgl.
Bartel-Lingg 1996, S. 27; zitiert in: Krempkow 2005, S.
22) — Qualitat als Konzept ist nicht dasselbe wie Qua-
litdtssicherung. Die Differenz zwischen Qualitdt und
Qualitdtssicherung ist konzeptionell dhnlich wie die zwi-
schen Intelligenz und Intelligenztests, welche behaup-

2

ten, Intelligenz zu messen (vgl. Harvey 2006, S. 1). Ob-
wohl das natirlich trivial ist und jedem einleuchtet, ist
die Verwechslung dennoch ublich. Es gibt bis heute
keine allgemein geteilte Definition der Intelligenz und
auch keinen Konsens beispielsweise tGber Bildungsqua-
litait (vgl. auch Krempkow 2005, S. 34). Ich bezweifle
auch, dass man dies facher-, studierendentypus-, struk-
tur- und hochschulunspezifisch, wenn Uberhaupt, be-
antworten kann (vgl. Kromrey 1993, S. 46; zitiert in:
Krempkow 2005, S. 36). Natlrlich bauen wir unsere
Lehre auf einer Reihe von Erkenntnissen aus der Bil-
dungstheorie, der Lernpsychologie, der Motivationspsy-
chologie, der Kreativitdtstheorie, der Kommunikations-
theorie und so weiter auf. Und diese Zugange sind alle-
mal besser als Alltagstheorien (vgl. ebd.). Aber sie sind
hochst divergent. Und sie haben nur die didaktischen
Zuginge im Blick. Uber Inhalte wird recht wenig gespro-
chen. Die meisten Ansdtze versuchen aullerdem, von
der Lehrleistung und ihrer Erfassung auf die Qualitat des
Studiums zu schlieBen. Dabei wird Ubersehen, dass
Lehrleistungen in Veranstaltungen nur einen Teil der
Einflisse ausmachen, die zu einem Studienerfolg beitra-
gen (vgl. Webler 2011, S. 92). Webler pladiert in der
Folge fiir einen sehr viel praziseren Gebrauch der Begrif-
fe Lehrqualitdt, Lehrerfolg, Lern- und Studienerfolg.2

Auch Uber Qualitat in der Forschung und die Kriterien
von Forschungsqualitdt sind wir uns nicht einig. Es exis-
tieren bisher keine allgemein akzeptierten Bewertungs-

I 1 Der Beitrag beruht auf einem Vortrag, welchen die Autorin an der Biirgen-

stock-Konferenz am 8. Januar 2016 in Luzern gehalten hat. Die Biirgen-
stock-Konferenz ist eine jahrlich stattfindende Konferenz fiir die Fiihrungs-
personen der Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen der
Schweiz.

2 zur Schwierigkeit der Erfassung der Lehrqualitdt vgl. auch Webler 1992
und 2009.
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kriterien fiir Forschungsqualitdt und wir alle kennen die
kontrovers gefiihrten Diskussionen Uber den h-Index,
den Journal Impact Factor, tGber bibliometrische und
neuerdings altmetrische3 Bewertungsgrundlagen und
die damit einhergehenden, ungeldsten Probleme.4

Die Dinge liegen indes noch komplizierter. Denn wenn
wir von Qualitdt oder Qualitatskriterien zu reden glau-
ben, fihren wir oft Leistungskriterien ein. Seit geraumer
Zeit werden Leistung und Qualitdt in denselben Zusam-
menhdngen und synonym verwendet (vgl. Krempkow
2005, S. 16). Peer Pasternack kommt in seiner Bestands-
aufnahme zur Qualitdtsorientierung an Hochschulen
zum Schluss, dass die Hochschulen kiinftig Leistungsan-
reizmodellen nicht mehr ausweichen kénnen und zahlt
diese zu den Instrumenten der Qualitadtsentwicklung
(vgl. Pasternack 2004, S. 56; zitiert in: Krempkow 2005,
S. 63). Es liegen keine empirischen Untersuchungen vor,
welche belegen, dass Anreizsysteme Qualitdt verbes-
sern. Und es gibt Studien, die von Negativeffekten be-
richten und von der Zerstérung der intrinsischen Moti-
vation durch materielle Anreize (vgl. z.B. Minssen/Wil-
kesmann 2003, S. 117, Ronge 2000, S. 189; zitiert in:
Krempkow 2005, S. 75). Auch zu den anderen Qua-
litdtssicherungs- und -entwicklungskonzepten gibt es
Ubrigens kaum Evidenz, dass sie Qualitdt wirklich ver-
bessern. Was natirlich auch schwierig zu belegen ist,
wenn Qualitdt noch nicht einmal definiert ist.

Und nicht nur werden Leistung und Qualitat gleichge-
setzt, sondern, so Ulrich Teichler, ,es ist von Leistung
oder Qualitit die Rede - selbst dann, wenn es um Effek-
tivitat oder Effizienz im Hinblick auf sehr unterschiedli-
che Ziele geht" (Teichler 2003, S. 5).

Es gibt weder eine einheitliche Begriffswelt noch einen
Konsens dartiber, was Leistung und was Qualitat ist.
Sind z.B. der Journal Impact Factor oder die eingebrach-
ten Drittmittel Leistungs- oder Qualitatsindikatoren?
Oder sind sie beides?

Die Hochschulen verwenden eine Vielzahl von Kriterien
und Indikatoren, um ihre Forschung zu beurteilen. Die
Gewichtung zwischen qualitativen und quantitativen
Elementen ist je nach Hochschule unterschiedlich,
wobei die quantitative Leistungsmessung liberwiegt. Fir
die Fachhochschulen hat das ,European Network for
Universities of Applied Sciences” (UASnet) ein Indikator-
system fiir die Messung von Forschung entwickelt (vgl.
UASnet 2011, S. 11ff.). Die entwickelten Indikatoren
sind ausschlieRlich quantitativer Natur und das System
bleibt damit weit hinter den bekannten Desideraten und
hinter universitaren Systemen zuriick.

Rein quantitative Merkmale werden haufig als Qualita-
ten prasentiert. Doch sind eine tiefe Drop-out-Quote,
ein gunstiges Lehrkréafte-Studierenden-Verhaltnis oder
ein hoher Publikations-Output fiir sich betrachtet keine
Qualitaten. Sie sind kontextabhdngig mit guter, hinrei-
chender oder auch mit unzulanglicher Qualitdt verbun-
den (vgl. Pasternack 2001, S. 161).

Der quantitative Output ist also nicht mit wissenschaft-
licher Leistung, Kreativitdt, Innovation und Qualitat zu
verwechseln. Und die Resonanz, gemessen an der Zita-
tionshaufigkeit oder — bei den Altmetrics — gemessen an
der Anzahl Views, Downloads und Speicherungen von
Beitrdgen zum Beispiel auf ResearchGate, Facebook,
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CiteULike, Mendeley, Academia.edu, Google+, Face-
book, Twitter oder Zotero — ist nicht zwingend ein Hin-
weis auf Qualitdt (vgl. Frohlich 1999, S. 31). Die Beur-
teilung der Forschung prioritdr iber quantitative Indi-
katoren und insbesondere auch zeitschriftenbasierten
Metriken geraten weltweit zunehmend unter Druck
(zur Kritik an den Metriken vgl. beispielsweise Frohlich
1999, Brembs et al. 2013). Die am haufigsten verwen-
dete Metrik, der Journal Impact Factor (JIF), berechnet
den ,Einfluss" einer wissenschaftlichen Fachzeitschrift
anhand der durchschnittlichen Anzahl von Zitaten, die
ein darin veroffentlichter Artikel erreicht. Der Journal
Impact Factor liefert nicht fir alle Wissenschaftszweige
Ergebnisse. In vielen Disziplinen erfolgt die Verbreitung
des Wissens nicht vorwiegend tiber die Publikation von
Artikeln in wissenschaftlichen Zeitschriften, sondern in
Form von miindlichen Mitteilungen an Kongressen, in
Form von Monografien, von Patenten oder Berichten
(,graue Literatur"). Diese Formen der Wissensvermitt-
lung werden von den internationalen bibliometrischen
Datensammlungen nicht erfasst (vgl. SBFI 2011, S. 7).
Der Journal Impact Factor macht auch keine Aussagen
zu anderen Aspekten der Forschung, insbesondere
nicht zu deren Wirkung auf die Lehre, auf die Innovati-
on oder auf die Zukunftsfahigkeit der Gesellschaft (vgl.
ebd.). Und es besteht ein Sprachbias zugunsten von
englischsprachigen Zeitschriften (vgl. weiterfihrend
Wilhelm 2015).

Wir waren im letzten Jahrzehnt an unseren Hochschulen
auf dem Weg zu mehr Steuerung in der Qualitdtssiche-
rung und zu mehr Lenkung im Verhalten der Lehrenden
und Forschenden (vgl. Teichler 2011). Ob wir deshalb
auf einem Wege zu mehr Qualitét sind, ist eine andere
Frage und empirisch bisher nicht belegt.

Dabei lassen sich einige Tendenzen der vergangenen
Entwicklungen ausmachen: Die Qualitdtsdebatte hat
sich verkompliziert aufgrund der vielen, parallel ange-
wandten Systeme und Verfahren. Sie fiihrt tendenziell in
die Uberforderung aufgrund des wachsenden Aufwan-
des und der Inkonsistenzen der verschiedenen Systeme.

| 3 Die Altmetrics (alternative Metriken) sind als Antwort auf die Kritiken an

zeitschriftenbasierten Metriken entstanden. Altmetrics méchten sowohl
die Reichweite von Publikationen in der Fachcommunity messen, als auch
die Reichweite in einer breiteren Offentlichkeit (vgl. Herb/Beucke 2013).
Altmetrics stellen nach Priem et al. 2011 eine neue, zentrale Methode der
Messung des Impacts von wissenschaftlichem Output dar. Altmetrics wer-
den von vielen als zukunftsweisende Uberwindung der Einschrinkungen
des Zeitschriftenimpacts portiert. Es ist aber offensichtlich, dass die Altme-
trics teilweise denselben und weiteren Schwierigkeiten unterliegen wie
der Journal Impact Factor (vgl. dazu Bornmann 2014; weiterfithrend vgl.
auch Wilhelm 2015).

4 Immer mehr Forschende stellen zeitschriftenbasierte Metriken in Frage. Im
Dezember 2012 haben sich tiber 200 international renommierte Organisa-
tionen und Verlage in San Francisco zusammengeschlossen, um gegen
zeitschriftenbasierte Metriken zu protestieren. ,Die San Francisco Declara-
tion on Research Assessment” (DORA) wurde bisher weltweit von
12.06.2016 Personen und 592 Organisationen unterzeichnet (Stand
03.12.2015). Der osterreichische Fonds zur Férderung der wissenschaftli-
chen Forschung (FWF) hat sich im Mai 2013, der Schweizerische National-
fonds (SNF) im Juni 2014 den Unterzeichnenden angeschlossen und sie
bekennen sich dazu, dass kein isolierter Indikator die Bedeutsamkeit einer
Forscherin oder eines Forschers beschreiben kann und entsprechend auch
die Beurteilung der Qualitdt von Wissenschaft nicht durch eine einzelne
MessgroBe erfolgen konne. Der osterreichische Fonds zur Férderung der
wissenschaftlichen Forschung (FWF) wendet fiir seine Entscheidungsfin-
dungen keine metrischen Kennzahlen, sondern ausschlieRlich das Peer Re-
view-Verfahren an.
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Der Ausweg aus dieser Verkomplizierung und Uberfor-
derung ist schlieBlich manchmal eine krasse Simplifizie-
rung, welche einem Mess- und Beurteilbarkeitswahn
durch allzu einfache Indikatoren Vorschub leistet (vgl.
Teichler 2005, 2011).

Wir kénnen diese Entwicklungen auch in anderen Syste-

men verfolgen. Wenn im Gesundheitswesen die Anzahl

der Operationen als Qualitatsindikator eingefiihrt wird,
wissen wir alle, welche fatalen Konsequenzen eine der-
artige Vereinfachung von Wirklichkeit haben kann.

Sichtet man die bisherigen Aktivitdten sowie den theo-

retischen Diskurs zur Qualitdtsfrage, dann zeigen sich

zusammengefasst die folgenden Probleme (vgl. Teichler

2005 und Teichler 2011):

a) Die Ziele und die Kriterien sind unklar: Geht es um
wissenschaftliche Giite, um praktische Relevanz, um
Effizienz, um Leistung, um die Eignung im Hinblick
auf bestimmte Ziele oder um den Wirkungsgrad?

b) Die Qualitatsmalstibe sind sehr verschieden: Ist der
MaRstab Exzellenz, ist es best practice, sind es Min-
deststandards oder ist es die ZweckmaRigkeit im Hin-
blick auf ein bestimmtes Ziel?

c) Es gibt Unklarheiten und Differenzen tber die sinn-
volle Analyseeinheit: Sollen hauptséchlich Individuen,
Module, Studiengédnge, Forschungseinheiten, Depar-
temente, Hochschulen oder gar das gesamte Hoch-
schul- bzw. Wissenschaftssystem analysiert werden?

d) Verschiedene Verfahren und Zugdnge wie Peer Re-
views, Evaluationen, Audits oder Akkreditierungen
existieren oft unkoordiniert nebeneinander.

e) Der Erkenntnisstand Uber die Wirksamkeit von MaR-
nahmen der Qualitdtssicherung und -entwicklung ist
sehr begrenzt.

f) Prozesse und Wirkungen der Qualitatsanalyse, -siche-
rung und -entwicklung sind durchaus auch dysfunktio-
nal. Sie fithren zur Uber-Anpassung an Bewertungskri-
terien, bringen einen immensen Aufwand mit sich,
fuhren zu Unubersichtlichkeit, zu sich gegenseitig
neutralisierenden Bewertungen und zu einer zuneh-
menden Evaluationsmidigkeit.

2. Qualitat und Kultur

Das Konstrukt Qualitdtskultur macht die Sache nun zu-
mindest nicht einfacher.> Es gibt Dutzende von Defini-
tionen des Begriffs Kultur. Kultur, das ist eine Tanzauf-
flihrung ebenso wie ein Schweizer Cervelat. Kultur, das
sind tierische oder pflanzliche Zellen in einem Nahrme-
dium ebenso wie die Schweizer Schwing-, die Deutsche
Willkommens- oder die Russische Dopingkultur.

Kultur wird als Begriff gebraucht wie ein allen bekannter
Alltagsgegenstand, den zu erldutern sich schlicht er-
Ubrigt (vgl. Baecker 2000). Die Aussage ,das ist Kultur"
bedarf keiner Erklarung. Kultur spricht immer fir sich
und steht unter einem Fragetabu (vgl. ebd.).

Wie sollte man auch gegen Qualitatskultur sein?

Wenn man ein Brainstorming zum Begriff Kultur macht,
kommt man auf eine farbige Palette von Ideen. Und
wenn man an géngige Begriffe das Wort Kultur anhédngt
— Spielkultur, Esskultur, Streitkultur, Risikobereitschafts-
kultur, Lernkultur — dann wertet das diese Begriffe zu-
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nachst einmal auf. Das Anhdngsel ,Kultur" lasst die
Dinge als gewichtige und besonders beachtenswerte
Dinge erscheinen (vgl. ebd.).

In ,756 Kulturen" dokumentiert Eckard Henscheid den
sich amdébenhaft verbreitenden Kulturbegriff und
kommt von der ,Abendlandkultur" bis zur ,Zynismus-
kultur" auf, wie der Titel anklindigt, insgesamt 756 Bin-
destrich-Kulturen. Der &sterreichische Kinstler Gerhard
Dirmoser, der eine Software (SemaSpace) zur Darstel-
lung von semantischen Netzwerken entwickelt hat, hat
Henscheids 756 Kulturen systematisiert und kommt auf
insgesamt 32 verschiedene Funktionen von Kultur. Zum
Beispiel auf ,Kultur als ein Werkzeug", ,Kultur als ein
Experimentierfeld”, ,Kultur als Ubergangsform" und
viele, viele mehr (vgl. Dirmoser 2001). Eine lohnenswer-
te Systematisierung, fiir die, die sich mit Kultur befassen.
Die Qualitdtskultur ordnet Dirmoser der ,Kultur als Pro-
filiereinrichtung" sowie der ,Kultur als Werkzeug" zu.
Das deckt sich mit der hierzu recht dirftigen Grundlage,
die das Schweizerische Hochschulférderungs- und -ko-
ordinationsgesetz (HFKQG) liefert. Es verlangt im ersten
Qualitatsstandard, dass die Hochschule eine Qualitatssi-
cherungsstrategie festlegt, welche die Entwicklung einer
Qualitatskultur fordert.6 Und gemdR den Spezifizierun-
gen der Schweizerischen Agentur fiir Akkreditierung und
Qualitatssicherung (AAQ) soll die Qualitdtskultur der ge-
samten Gemeinschaft der Hochschule die Maglichkeit
geben, sich die QualititsmaRnahmen anzueignen und
ihre Verantwortung im Bereich der Qualitdtssicherung
wahrzunehmen (vgl. Schweizerische Agentur fiir Akkre-
ditierung und Qualitédtssicherung 2015, S. 32).

Mit Qualitatskultur ist also eine Kultur gemeint, welche
es ermoglicht, das aufgestellte Qualitatssicherungssys-
tem zu verbreiten und zu verinnerlichen. Im Sinne des
HFKG ginge es also um eine Qualitdtssicherungskultur
(quality assurance culture). Ein Begriff, der von der Eu-
ropdischen Kommission auch bereits verwendet wurde
(vgl. European Commission 2009, S. 2). Aus dieser Per-
spektive bedeutet Qualitatskultur die Entwicklung von
Compliance gegeniiber der Qualitatssicherung (vgl. dazu
auch Harvey 2009a; Harvey 2009b; Harvey 2009c).

Das ist ein funktionalistisches Verstandnis von Qualitats-
kultur. Ein solches funktionalistisch-instrumentelles Ver-
standnis liegt auch jenen Konzeptionen zu Grunde, die
davon ausgehen, dass Qualitdtskultur operationalisier-
bar, messbar und gestaltbar ist:

An der Universitdt Heidelberg lauft seit einigen Jahren
ein Forschungsprojekt, um Qualitatskulturen an Hoch-
schulen zu beschreiben, zu bewerten und zu verdndern
(vgl. www.heiqualitycultures.uni-hd.de). Ziel des Pro-
jekts ist es, eine operationalisierbare Definition des Kon-
strukts Qualitatskultur zu erarbeiten und ein valides In-
strument zu entwickeln, um die verschiedenen Elemen-

I 5 Der Begriff Qualitatskultur wurde im Jahr 2000 von Mantz Yorke in seinem

Artikel ,Developing a Quality Culture in Higher Education” eingefthrt (vgl.
Yorke 2000; zitiert in: Vettori 2012b, S. 29).

6 Die Hochschule oder die andere Institution des Hochschulbereichs legt
ihre Qualitatssicherungsstrategie fest. Diese Strategie enthélt die Leitlinien
eines internen Qualitatssicherungssystems, das darauf abzielt, die Qualitat
der Tatigkeiten der Hochschule oder der anderen Institution des Hoch-
schulbereichs und deren langfristige Qualitatsentwicklung zu sichern
sowie die Entwicklung einer Qualitatskultur zu férdern" (Hochschulrat
2015, S. 10).
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te der Qualitatskultur zu erfassen. Das Instrument soll in
Zukunft den ,Entscheidungstragern Aufschluss tiber den
Status Quo der Qualitdtskultur in ihrer Hochschule
geben" (vgl. ebd.). Resultat des Heidelberger Projektes
ist das Analyseinventar ,heiQUALITY Cultures”. Mit
dem Qualitatsinventar stehe erstmals, so Karlheinz
Sonntag, ein empirisch fundiertes Verfahren zur Verfi-
gung, das Hochschulen ermdglicht, den Status Quo
einer von den Hochschulmitgliedern gelebten und ge-
pflegten Qualitatskultur zu erfassen.”
Ein dhnliches Verstandnis liegt dem Buch ,Qualitatskul-
tur" zu Grunde (vgl. Plutz et al. 2015), welches von Mit-
arbeitern der Technischen Hochschule Aachen und des
Fraunhofer Instituts herausgegeben wurde. Auf der Basis
einer groB angelegten Studie wurden die sogenannten
.Quality Culture Assessment Instruments (QCAI" ent-
wickelt. Mit diesem Analysewerkzeug soll die Qualitats-
kultur so gestaltet werden, dass sie den Bedirfnissen
von Qualitdtsmanagementsystemen nachhaltig gerecht
wird. Auch dies ist ein instrumentelles Modell zur Her-
stellung, Messung und Beurteilung von Qualitatskultur,
wobei Qualitatskultur und Organisationskultur schlicht
gleichgesetzt werden.8
Die European University Association (EUA) befasst sich
seit Uber zehn Jahren mit der Frage nach der Qualitéts-
kultur, der Frage, wie man Qualitatskultur erkennen und
herstellen kann und wie weit sich die Hochschulen dies-
beziiglich bereits entwickelt haben (vgl. Loukkola/Zhang
2010; Sursock 2011; Vettori 2012b). Am Ende einer
Uiber zehn Jahre dauernden Erkundungsphase sind die
Empfehlungen recht einfach. Zum Glick. Gekirzt auf
den Punkt gebracht, empfehlen die Projektbeteiligten,
Qualitatskultur als ein Analyseraster zu verstehen, mit
dem drei Dimensionen analysiert und kritisch reflektiert
werden sollen:
a) die Hochschulstrategie und ihr Bedeutungsgehalt,
b) die Qualitatssicherungs- und Qualitdtsentwicklungs-
praktiken sowie
c) die impliziten Qualitdtsannahmen und -prinzipien
(ausfiihrlich nachzulesen im Abschlussbericht von Vet-
tori 2012b).

Qualitatskultur ist also als analytisches Raster zu verste-
hen. Diese Empfehlungen nehmen die urspriinglich ge-
dachte Idee von Qualitatskultur wieder auf. Denn Qua-
litdtskultur war zundchst als eine Gegenbewegung zu
der bis dahin stark management- und strukturlastig ge-
fihrten Qualitatsdebatte gedacht gewesen (vgl. Yorke
2000; zitiert in: Vettori 2012a, S. 29 sowie Vettori
2012b). Das Konzept sollte die bisherige Beschaftigung
mit den strukturellen Dimensionen, die mitunter
bemihende Fokussierung auf Ablaufdefinitionen, all die
erstellten, teilweise gigantisch umfangreichen Hand-
biicher und die vielen entwickelten Instrumente mit in-
haltlichen und kulturellen Aspekten ergdnzen (vgl. Eh-
lers 2009, S. 346, zitiert in: Vettori 2012b, S. 3). Qua-
litdtskultur wurde verstanden als eine Einladung zu Re-
flexion und Diskurs (vgl. z.B. Harvey/Stensacker 2008;
Harvey 2009a, Harvey 2009b, Harvey 2009c).

Die Beschaftigung mit dem Konzept Qualitdtskultur hat
sich aber, wie wir gesehen haben, gehdrig in eine andere
Richtung entwickelt. Die meisten Konzeptionsversuche
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gehen davon aus, dass Qualitatskultur erzeugt, kontrol-
liert und gemessen werden kann (vgl. z.B. auch Gvara-
mazde 2008; zitiert in: Vettori 2012b, S. 29; Gordon
2001). Das fiihrt zu einem noch Mehr an Vermessung.

Ich komme zum thesenférmigen Ausblick.

3. Ausblick in vier Thesen

3.1 Von der Qualitétskultur zur Wissenschaftskultur

Der Versuch, das Konzept Qualitdtskultur operationali-
sierbar, mess- und gestaltbar zu machen, pervertiert die
Ursprungsidee als Gegenbewegung zu einer technizi-
stisch-standardisierend  verfahrenden Qualitdtssiche-
rung. Es gibt Wissenschaftskulturen, welche gute Bil-
dung und Forschung besser oder schlechter ermdgli-
chen. Kultur ist eine gelebte Erfahrung und kein Set von
Instrumenten oder Prozeduren. Eine ,echte Qualitits-
kultur” ist intern motiviert, geleitet durch die Idee des
Lernens und der Transformation. Das aber ist letztlich
nichts anderes als eine kritisch-selbstreflexive Wissen-
schaftskultur. Wenn wir nochmals auf Gerhard Dirmoser
zurlickgreifen, dann ist es eben weniger Werkzeug und
Profiliereinrichtung, sondern Kultur als ein Akt von Be-
deutungssetzung oder Kultur als ein gestalterisches Ex-
perimentierfeld.

3.2 Von der Qualitat erster Ordnung zur Qualitat zwei-
ter Ordnung

Das eben angesprochene selbstverstdndliche kritische
Nachdenken iiber das eigene Tun bedarf allerdings mei-
nes Erachtens einer Neujustierung. Die meisten an den
Hochschulen der Schweiz angewandten Evaluationsin-
strumente beziehen sich nach wie vor auf die Ebene
einer Mikropolitik der einzelnen Lehrveranstaltungen,
welche einer bemithenden Dauerevaluation unterzogen
werden. Dasselbe Phdnomen existiert fir die Evaluation
einzelner Forschungsprojekte und Publikationen im
Rahmen der klassischen Peer Review Verfahren. For-
schungs- und Bildungsqualitdt umfasst jedoch wesent-
lich mehr als die Summe einzelner Forschungsprojekte
oder Lehrveranstaltungen. Eine weiterflihrende Evalua-
tion von Lehre und Forschung muss sich im Interesse der
Qualitdtsentwicklung auf die Ebene der Studienginge
und Forschungsprogramme sowie auf das Funktionieren
ganzer Einheiten konzentrieren, statt auf einzelne Perso-
nen, Veranstaltungen oder Projekte (vgl. Wolter 1995, S.
76; zitiert in: Krempkow 2005, S. 28). Qualitat erster
Ordnung kann im Rahmen von ,Single-issue-Ansédtzen"
gestaltet werden. Deshalb ist sie vermeintlich einfach zu

|7Vgl. die Ausschreibung zur Konferenz ,QM-Systeme in Entwicklung:

Change (or) Management?" der Freien Universitat Berlin (www.fu-ber
lin.de/sites/ak-jahrestagung-2015/Programm-im-Detail/Keynote-Spee
ches/index.html).

8 Es liegen weitere Konzeptionsversuche von Qualitatskultur vor, welche
einen eher instrumentellen Zugang haben und davon ausgehen, dass Qua-
litdtskultur herstell- und messbar ist. Ulf-Daniel Ehlers unternimmt den
Versuch, mit Hilfe eines methodischen Ansatzes die Aspekte einer Qua-
litatskultur fir die Hochschulen umfassend und abschliessend zu definie-
ren und entwirft ein Qualitatskulturmodell (vgl. Ehlers 2009). Auch Ehlers
differenziert nicht hinreichend zwischen Qualitdts- und Organisationskul-
tur. Irakli Gvaramadze (2008) definiert die allen Qualitatskulturen zwin-
gend gemeinsamen Werte. Eine gute Qualitatskultur erkenne man an der
Transparenz, der Autonomie und der Flexibilitat.
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messen. Qualitdt zweiter Ordnung hingegen benétigt
einen Systemverdnderungsansatz. Der Systemverdnde-
rungsansatz zeichnet sich durch héhere Komplexitét aus
und erfordert eine ganzheitliche Verdnderungsstrategie
(vgl. ebd.). Fur die Beurteilung einer Gesamtgiite eines
Fachbereichs beispielsweise sind Standardisierungen
wenig hilfreich, weil sie Fachbereichsspezifika nicht zu
erfassen vermogen. Daher missen immer Interpretatio-
nen empirischer Sachverhalte vorgenommen werden.
Diese Differenzierung hat Folgen fiir die Wahl des Inter-
ventionsinstrumentariums. Dazu gehért auch die enge
Kopplung dieser Leistungsbereiche. Viele Universitdten
und Fachhochschulen verstehen unter Qualitdtsmanage-
ment noch immer ausschlieBlich die Qualitdtssicherung
und -entwicklung in der Lehre. Diese Qualitdt zweiter
Ordnung ldsst sich nun kaum beschreibend standardisie-
ren (vgl. Pasternack 2001, S. 161 sowie Pasternack
2004, S. 7). Sie ist nicht mit Instrumenten messbar, son-
dern nur mit Hilfe von Peers oder im Rahmen einer Be-
gleitforschung und/oder einer formativen Evaluation
(vgl. z.B. Webler 1995) reflektierbar. Es ware indes fatal,
wenn wir nur beurteilen und am Ende gar nur noch tun,
was messbar ist. Unter dem Druck, Sichtbares zu produ-
zieren, gerat das Nichtsichtbare zunehmend in Rechtfer-
tigungsnot.

3.3 Von der Zertifizierung zur wissensbasierten und ent-
wicklungsorientierten Selbstevaluation und externen
Peer Review

Ein Peer Review Verfahren erlaubt eine derartige inhalt-
liche Diskussion und Bewertung wissenschaftlicher Vor-
haben und Ergebnisse. Demgegeniiber erlauben aus-
schlieflich indikatorengestiitzte Bewertungsverfahren
eine Bewertung von Produktivitdt und Akzeptanz (vgl.
Daniel 2005, S. 185f.). Das aber ist eben nicht dasselbe
wie Qualitat. Die Zukunft gehért der wissensbasierten
und lernorientierten Selbstevaluation und Peer Review
zweiter Ordnung. Diese verkniipft die Indikatorisierung
von Forschung und Lehre mit einer Selbstevaluation und
einer kritischen Reflexion durch externe Peers (vgl. ebd.)
Andere Zugange stellt die Begleitforschung und die for-
mative Evaluation dar (vgl. z.B. Webler 1999; Siebolds
et al. 2003). Im Unterschied zur Begleitforschung oder
zu einer formativen Evaluation mit Hilfe von externen
Hochschulforscher/innen, sind im hier skizzierten Ansatz
die Hochschulakteure nicht Objekt, sondern Subjekt
ihrer Selbstbeforschung, -befragung und -reflexion. Die
eingeladenen Peers dienen lediglich als ,critical friends".
Es ist kein Expertenmodell, sondern ein modifiziertes
Peer-Modell.

Wie die Begleitforschung bzw. die formative Evaluation
erfordert auch dieser Ansatz einen neuen Umgang mit
Daten (vgl. Herberg 2013, S. 30). Wissenschaftliche Ar-
beit entzieht sich der ausschlieBlichen ,governance by
numbers" (vgl. Heintz 2008). Die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft fordert, dass Hochschulen und For-
schungseinrichtungen ihre Bewertungskriterien fiir Pri-
fungen, fur die Verleihung akademischer Grade, flr Be-
forderungen, Einstellungen, Berufungen und Mittelzu-
weisungen so festlegen sollen, dass die Originalitdt und
die Qualitét als Bewertungsmalstab immer Vorrang vor
quantitativen Aspekten haben (vgl. DFG 2013, S. 20):
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.Sowohl| das Zihlen von Publikationen als auch das
Nachschlagen (womoglich mit folgender Addition) von
impact factorsc sind jedoch fiir sich genommen keine
angemessene Form der Leistungsbewertung. Von einer
Wiirdigung dessen, was die Qualitdt wissenschaftlicher
Leistung ausmacht, namlich ihre Originalitat, ihre >Inno-
vationshoheg, ihr Beitrag zum Erkenntnisfortschritt, sind
sie weit entfernt, und ihr immer haufigerer Gebrauch
bringt sie in Gefahr, von Hilfsmitteln zu Surrogaten des
Qualitatsurteils zu werden" (ebd., S. 20). Die Riickmel-
dung durch externe Peers aus der Fachgemeinschaft ist
also unabdingbarer Bestandteil von Lehre und For-
schung. Fremdevaluation ist wichtig und stellt kein Pro-
blem dar, insofern darunter verstanden wird, dass Kolle-
ginnen und Kollegen als ernsthafte Kritiker/innen fun-
gieren. Sie wird problematisch, sobald damit Beratungs-
oder Assessmentzentren betraut werden, die nach dem
Muster von Unternehmens- und Organisationsberatun-
gen funktionieren, weil durch diese die nicht-standardi-
sierbaren Komponenten des Handelns an Hochschulen
haufig nicht erfasst werden (vgl. Oevermann 2005, S.
47f). Evaluationen miissen eine offene Selbstreflexion
Uber eigene Schwachen und Zukunftsperspektiven er-
moglichen. Sie dirfen daher keine automatisierte Wir-
kung auf die Verteilung von Mitteln haben (vgl. SWTR
2013, S. 10; vgl. dazu auch Wilhelm 2013). Eine Kritik
ist immer eine subjektive Setzung. Erst der Vergleich
mehrerer Kritiken ermoéglicht die Relativierung der
Standpunkte. Kollegiale Kritik muss als eine handlungs-
relevante, gemeinsame Kritik und nicht als abschlieRen-
des Verdikt verstanden werden. Erst durch ein solches
Verstandnis von Kritik, wie es Michel Foucault oder
Bruno Latour entfaltet haben, entfaltet sich die aufklare-
rische Funktion von Kritik. Der Akt der Kritik wird selber
zu einer Form der Produktion. Kritik beurteilt nicht,
klagt nicht an und beansprucht keine Wahrheitspositi-
on. Kritik verschiebt lediglich den Blick und wird zur
handlungsleitenden Praxis (vgl. Foucault 1992). Ein sol-
ches Verstandnis von Kritik als gemeinsame Praxis ist in
der Wissenschaft noch nicht selbstverstandlich. Alle, die
selber schon als Peer an einer anderen Hochschule
waren, wissen, wie schnell man auch Gberheblich wird.

3.4 Von der Qualitdt ex post zur Qualitdt ex ante

Die lernorientierte Evaluation, in der Peers die Entwick-
lungs- und Verbesserungspotenziale im Dialog mit den
Wissenschaftler/innen erdrtern, wird in allen Studien
unter allen Formen der Beurteilung an Hochschulen am
positivsten bewertet (vgl. SWTR 2013, S. 9). Allerdings
wird gleichzeitig betont, dass die Wirksamkeit und Ak-
zeptanz auch dieses Verfahrens schwindet, wenn es zu
haufig angewandt wird.

Natirlich ist auch dieser externe Blick nicht frei von
Schwierigkeiten. Wie Lamont (2009, S. 246; zitiert in:
SWTR 2013, S. 31) betont, gehort die Spannung zwi-
schen individuellen Positionen und dem Konsens der Peer
Gruppe wesentlich zur Funktionsweise der kollegialen
Kritik als zentraler Praxis. Evaluation ist immer kulturell
verhaftet. ,Die individuellen und intersubjektiven Vorein-
genommenheiten gehdren zur qualitativen Evaluation
wesentlich dazu, so dass die Erwartung einer universalen
Rationalitat der Evaluationsergebnisse und einer entspre-
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chenden meritokratischen Gerechtigkeit fehl am Platze
ist" (SWTR 2013, S. 31). Aus Lamonts Sicht ist damit die
positive Funktion der kollegialen Begutachtung (besser:
Kritik als Praxis) an Hochschulen nicht in Frage gestellt,
sondern lediglich die lberh6éhten Erwartungen an ihre
Belastbarkeit (vgl. Lamont 2009, S. 241; zitiert in: SWTR
2013, S. 61; zum Begriff der ,Kritik als Praxis" am Beispiel
der Architekturkritik vgl. Wilhelm 2012).

Der Schweizerische Wissenschafts- und Technologierat
(SWTR) rat daher zu Recht, die Methoden und das Aus-
maB der externen Peer Review und der ex post Evaluati-
on sparsam einzusetzen und zunehmend auf effektivere
Methoden der Qualitatssicherung ex ante abzustellen
(vgl. SWTR 2013). Zu einer solchen Qualitatsentwick-
lung gehort beispielsweise die theoretisch und empi-
risch fundierte Entwicklung eines Leitbildes und einer
Hochschulstrategie. Dazu gehort die profilbasierte For-
derung und Rekrutierung von Mitarbeitenden. Zu einer
Qualitatsentwicklung ex ante gehdren auch theoretisch
und empirisch fundierte sowie im Dialog mit internen
und externen Peers und Anspruchsgruppen entwickelte
Studien-und Forschungsprogramme.® Und dazu gehort
auch die Férderung von Instrumenten und Formaten,
welche die gegenseitige Unterstiitzung, die interne kol-
legiale Beratung und die gemeinsame Problem- und
Fehleranalyse unterstiitzen.

4. Umsetzung an der Ziircher Hochschule
fir Angewandte Wissenschaften

Die Ziircher Hochschule fir Angewandte Wissenschaf-
ten (ZHAW) hat im vergangenen Jahr ihre Qualitétsstra-
tegie 2015-2025 entwickelt. Die Hochschulleitung hat
sich in mehreren Klausuren intensiv mit den Qualitdts-
anspriichen an ihre Bildung und Forschung, an ihre
Fihrung, ihre Mitarbeitenden, Studierenden und an ihre
Infrastrukturen auseinandergesetzt, diese kontrovers
diskutiert und schlieBlich definiert.
Die Entwicklung der Qualitatsstrategie wurde von einer
internen Projektgruppe begleitet, in der auch Studieren-
de beteiligt waren. Auch die departementsiibergreifen-
den Fachkommissionen haben die Qualitdtsstrategie
diskutiert und validiert. Ein erster Entwurf wurde von
finf externen Expert/innen aus Wissenschaft und Praxis
aus mehreren Landern kommentiert. Darunter waren
auch zwei Vertreterinnen von zwei verschiedenen Ak-
kreditierungsagenturen. Derzeit befindet sich die auf
diese iterative Weise entwickelte und im Peer Verfahren
validierte Qualitatsstrategie zur Diskussion und Kom-
mentierung in den Departementen und in der Hoch-
schulversammlung. Sie berticksichtigt, soweit méglich,
die eben dargelegten Erkenntnisse. Ich fasse sie zusam-
men. Die Qualitatstrategie

a) ist konsequent abgeleitet aus der Hochschulstrategie
2015-2025,

b) ist auf Lernen und Entwicklung und nicht auf Kontrol-
le angelegt,

c) generiert, diskutiert und definiert die fiir alle giiltigen
strategiebasierten und theoretisch fundierten Qua-
litdtsanspriiche,

d) ist kontextsensitiv, indem sie die unterschiedlichen
disziplindren und organisationalen Kulturen und Ei-
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genlogiken berticksichtigt und Raum lasst zur unter-
schiedlichen Entfaltung der Departemente,

e) fordert von den Departementen, dass sie einen fach-
spezifischen Diskurs iiber Qualitdt weiterfithren und
aufzeigen, wie sie in ihrem jeweiligen Fachbereich
Qualitat erkennen und generieren kénnen,10

f) misst der ex ante Qualitdtssicherung hochste Bedeu-
tung bei,

g) ist adaptiv und ermoglicht es, Umweltverdnderungen
konstruktiv zu verarbeiten und zu integrieren. Wie die
Hochschulstrategie versteht die ZHAW auch ihre
Qualitatsstrategie mehr als eine Bewegung denn als
ein abgeschlossenes Programm,

h) sieht fir alle Einheiten Evaluationen in Form einer
wissensbasierten Selbstreflexion und einer externen
Peer Review vor,

i) stellt schlussendlich sicher, dass relevantes quantitati-
ves und qualitatives Wissen bereitgestellt wird. Auch
dies wiederum im Sparsamkeitsmodus.

Diese letzte Herausforderung liegt teilweise noch vor
uns. Noch immer werden Daten erhoben, die fur die
weitere Entwicklung einer Hochschule relativ wertlos
sind und andere, wichtige Erkenntnisse fehlen. Uber-
haupt ist Hochschulforschung in der Schweiz leider
kaum existent.

5. Schlussbemerkung

Wenn die Entwicklung verlauft, wie ich sie mir wiinsche
und wir Qualitatskultur zusammen Lee Harvey und Bjgrn
Stensacker (vgl. Harvey/Stensaker 2008) als eine Einla-
dung zur kontextabhdngigen, kontroversen Diskussion
und Reflexion mit Peers auffassen und nicht als ein ,Set
von Erzeugungsprozeduren” (vgl. Harvey 2009a; Harvey
2009b; Harvey 2009c), dann hat sich am Ende keine
Qualitatskultur entwickelt. Und wenn es nach mir ginge
auch keine Assessmentkultur, keine Auditkultur und
keine Akkreditierungskultur. Sondern — wenn es denn
Uberhaupt eine Kultur sein soll — eine hochschuladdqua-
te Diskurs- und Reflexionskultur im Sinne eines systema-
tischen und selbstverstandlichen Nachdenkens unter
Peers tber die Absichten, die Bedingungen und die indi-
viduellen und gesellschaftlichen Wirkungen von Bil-
dungs- und Forschungsaktivititen (vgl. auch Teichler
2005, S. 171).

Eine solche Diskurskultur unter Peers geht selbstver-
standlich weit Giber die manchmal doch eher bemiihen-
de Uberpriifung und Kommentierung von Qualitétssys-
temen hinaus. Das Peer-Prinzip ist das genuine Prinzip

9

]

Zu einem solchen Vorgehen einer Studiengangentwicklung vgl. Wilhelm/
Forrer 2014.

10 Wenn beispielsweise unter dem Qualitatsanspruch ,Die Freiheit der For-
schung und die wissenschaftliche Integritit sind gewahrleistet" eine Ziel-
vorgabe (Qualitatskriterium) verlangt, dass die Erkenntnisse kommuni-
ziert werden, so ist es an den Departementen zu bestimmen, woran (In-
dikator) sie die Qualitat dieses Kriteriums erkennen: Am Journal Impact
Factor, am h-Index, an peer reviewed Artikeln in fremdsprachigen Zeit-
schriften, an der Anzahl Forschungsprojekte mit internationalen Partnern,
an Beitrdgen in deutschsprachigen Praxiszeitschriften, an altmetrischen
Faktoren, an Beitragen an internationalen Kongressen etc.

M zu einer Kartierung der Hochschulforschung in Deutschland vgl. Win-
ter/Krempkow 2013.
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der Reflexion und Kontrolle in den Wissenschaften.
Nichts wird es jemals ersetzen kénnen. Es dient, im Ge-
genteil, als zukunftsweisendes Modell fir andere Hand-
lungsfelder:

Vitalik Buterin mochte die Banken abschaffen, durch die
Blockchain ersetzen und damit eine neue Wirtschafts-
ordnung einleiten. Die Blockchain, das ist ein System,
welches sich selbst reguliert und beruht ausschlieBlich
auf Peer-to-Peer-Verbindungen, die ohne Banken aus-
kommen (vgl. Grassegger/Reamer 2015).

Douglas Rushkoff méchte das Internet aufspalten und
ein neues Internet, ,the next net", entwickeln. Es soll
dezentral nach dem Peer-to-Peer-Konzept (P2P) funktio-
nieren. Peers tauschen Daten ohne zentrale Server aus.
Rushkoff erhofft sich, dass im Idealfall neue globale
Netzwerke entstehen, in denen das Teilen im Vorder-
grund steht und nicht die Kommerzialisierung und Uber-
wachung (vgl. Boeing 2012).

Eher wohl werden die Banken als Kontrollinstanzen tber
den Kapitalfluss sowie Google, YouTube und Facebook
als Kontrollinstanzen Uber den Datenfluss abgeschafft
sein, als die Akkreditierungsrate und -agenturen als
Kontrollinstanzen tber den Wissensbildungsfluss. Ob-
wohl also eigentlich schon heute von der Systemlogik
her veraltet, sollten wir uns langfristig auf sie einstellen
und einen wissenschaftsaddquaten, kreativen, mutigen
und ressourcenschonenden Umgang damit finden.
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Much has been written about the quality of higher education degree programmes, teaching and the teacher. Only
sporadically the student perspective is taken into account. However, this perspective is gaining importance based
on the shift from teaching to learning in higher education. After all, this paradigm shift increases the demands on
the cooperation between student and teacher. This article focuses on the student perspective and asks, based on
quantitative and qualitative data, which factors contribute to good teaching and learning from a student perspec-
tive. The results show, that good teaching from a student perspective heavily depends on the teacher as well as the
didactical and content quality. Also relevant, but less so, seem to be structural and institutional context factors.

Viel wird tber die Qualitit des Studiums, der Lehre und
der Lehrperson — hier vorrangig unter dem Begriff der
Kompetenz — geschrieben und gesprochen. Selten be-
steht neben wenigen zentralen Kriterien, beispielsweise
dem Wandel vom Lehren zum Lernen (vgl. Wildt 2005;
Lindblom-Ylanne et al. 2006; Biggs und Tang 2007), Ei-
nigkeit unter den Autor/innen, welche Kriterien bei der
Definition guter Lehre oder der Kompetenz einer Lehr-
person einzubeziehen sind. Vor diesem Hintergrund der
Vielfalt von Definitionen durch Hochschuldidaktiker/in-
nen, Evaluator/innen, Forscher/innen sowie Lehrende
lasst sich erahnen, warum die Studierendenperspektive in
den letzten Jahren wenig zur Definition von Kriterien
guter Lehre einbezogen wurde.

Gerade unter Anbetracht komplexer Studienziele und
eines Wandels von der Lehr- hin zur Lernkultur und damit
verbundenen erhéhten Anforderungen an die Zusam-
menarbeit Studierender und Lehrender kann und sollte
die Studierendenperspektive bei der Frage nach Kriterien
guter Lehre einen groBeren Beitrag leisten.

Die vorliegende Studie hat sich daher zum Ziel gesetzt,
naher zu beleuchten, welche Kriterien Studierende an
gute Lehre anlegen und worauf Studierende den Fokus
legen, wenn sie nach einer Beschreibung guter Lehre ge-
fragt werden. Mit Hilfe einer Pfadanalyse und der Aus-
wertung von Freitextantworten wird der Frage nachge-

10

gangen, welche Faktoren aus Sicht der Studierenden zu
guter Lehre beitragen.

1. Kriterien guter Lehre —
Anndherung an eine Definition

Uber die Lehre sollen Studierende (Fach-)Wissen erlan-
gen, darlber hinaus auch Fertigkeiten, die sie nach ihrem
Studium u.a. dazu befdhigen, erfolgreich in den Arbeits-
markt einzutreten — ein Ziel, welches im Zuge der Bolog-
na-Reform an Bedeutung gewonnen hat (Nickel 2011, S.
9). Die Anforderungen, die an gute Lehre gestellt werden,
sind dabei hoch. So soll Lehre Studierende inspirieren und
motivieren, sie soll praxisnah und zugleich forschungsori-
entiert sein. Zudem soll sie die unterschiedlichen Bil-
dungsbiografien der Studierenden berlcksichtigen und
ihnen gleichzeitig Verantwortung fiir das eigene Lernen
Ubertragen (Jorzik 2013, S. 11).

|* Der Artikel ist im Rahmen von ,Campus im Dialog" der Zentralen Evalua-
tion von Studium & Lehre | Hochschulforschung der Universitat zu Kéln

entstanden. Dieser Artikel steht in keinem Zusammenhang mit Evaluierun-
gen des Deutschen Evaluierungsinstituts der Entwicklungszusammenarbeit
(DEval).

1 Ein herzlicher Dank geht an Frau Ivanessa Mirastschijski fiir die kritische
Lektiire und Anmerkungen zu diesem Artikel.
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Zur Erfullung dieser Anforderungen bei der Vermittlung
von Lehr-Lerninhalten ist die Lehrperson zentral (Winte-
ler/Forster 2007, S. 105). Daneben wird bei einer Beurtei-
lung der Lehre eine Vielzahl weiterer Kriterien herangezo-
gen. Es erfordert ein aufwandiges Vorgehen, um diese Kri-
terien zu identifizieren, da Lehr- und Lernprozesse, insbe-
sondere an Hochschulen, ein komplexes Bedingungsgefii-
ge darstellen (vgl. Wahl 1991).

Um der Frage nachzugehen, was gute Lehre aus Sicht von
Studierenden bedeutet, erscheint es sinnvoll, sich zu-
ndchst einmal dem Kern einer bestehenden Definition
guter Lehre aus der Literatur heraus anzundhern. Dabei
sei angemerkt, dass kein Konsens bezlglich der Kriterien
guter Lehre besteht (Salmhofer 2012, S. 129-130). Unum-
stritten ist allerdings mittlerweile, dass gute Lehre sich da-
durch auszeichnet, dass sie eigenverantwortliches, aktives
und nachhaltiges studentisches (Tiefen-)Lernen bewirkt
und versucht, (Oberflichen-)Lernen zu vermeiden (vgl.
Biggs/Tang 2007).

Im Zentrum der Betrachtung stehen demnach Lehrende,
die fahig sind, eine lernférderliche Lernumgebung zu
schaffen, was auf die Lehrkompetenz als Voraussetzung
fur gute Lehre verweist. Die Aufgabe der Lehrenden liegt
dabei darin, Lehr- und Lernarrangements so zu gestalten,
dass das aktive, selbstgesteuerte, soziale Lernen der Stu-
dierenden gefordert und gefordert wird (Jorzik 2013, S.
12). Bei der Frage nach guter Lehre spielt die Lehrperson
also eine entscheidende Rolle. Neben der Lehrkompetenz
ist auch die Interaktion mit Studierenden nicht unwesent-
lich. So werden zunehmend die Form und Art der Interak-
tion zwischen Studierenden und Lehrenden zum Untersu-
chungsgegenstand  hochschuldidaktischer ~ Forschung
(Metz-Gockel 2012, S. 216).

Doch nicht nur Lehrende und Studierende bedingen die
Qualitdt der Lehre. Ein weiterer zentraler Ausgangspunkt
fir gute Lehre ist die Gestaltung der Lernumgebung. Mit
Lernumgebung sind lehrbezogene Aspekte, wie die Auf-
bereitung und Darstellung der Lerninhalte, die Methodik
und die eingesetzten Medien gemeint, aber auch Rah-
menbedingungen der Lehre, wie beispielsweise die perso-
nelle und materielle Ausstattung der Hochschule (Klinger
2001, S. 4ff.). Als wesentliche Kriterien guter Lehre, fiir
die ein Konsens gefunden scheint, werden somit die Lehr-
kompetenz, die Interaktion von Studierenden und Leh-
renden und die Lernumgebung verstanden.

2. Empirische Ergebnisse zu guter Lehre

Empirische Studien, die sowohl die Lehrenden- als auch
die Studierendenperspektive einbeziehen, belegen, dass
es von Bedeutung ist, wem die Frage nach guter Lehre ge-
stellt wird. So zeigt die Metaanalyse von Feldmann
(1988), dass Dozierende und Studierende dhnliche, aber
im Detail doch unterschiedliche Vorstellungen von einer
guten Lehrperson bzw. Lehre haben. Zwar sind die Uber-
einstimmungen beziiglich der Wichtigkeit der abgefrag-
ten Merkmale hoch, dennoch lassen sich Unterschiede
bei einigen Kriterien erkennen. Studierende legen bei-
spielsweise groRen Wert darauf, dass Dozierende das In-
teresse der Studierenden fiir den Kurs bzw. das Thema
wecken (vgl. auch Jorzik 2013), wéhrend fiir Lehrende die
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intellektuelle Herausforderung und die Forderung des
selbstdndigen Denkens wichtiger sind. Auch eine Studie
von Rindermann (1999) deutet darauf hin, dass die bei-
den Gruppen sich bei gleicher Tendenz hinsichtlich der
Haufigkeit genannter Kriterien im Hinblick auf gute Lehr-
veranstaltungen und gute Dozierende doch in Einzelhei-
ten ihrer Relevanzeinschatzungen unterscheiden. ,Als
Merkmale guter Dozenten nennen die beiden Gruppen
am hdufigsten Interaktion und Motivierung, Personlich-
keitsmerkmale und didaktische sowie fachliche Kompe-
tenz" (Rindermann 1999, S. 149). Korrelationen der An-
zahl der Nennungen Lehrender und Studierender zeigen
dabei, dass eine hohe Ubereinstimmung der genannten
Kriterien zwischen Lehrenden und Studierenden besteht.
Die Ubereinstimmung bei den Relevanzeinschitzungen
der Kriterien ist hingegen viel geringer und wird auf die
unterschiedlichen Schwerpunkte der untersuchten Grup-
pen zurlickgefiihrt. Dozierende legen beispielsweise mehr
Wert auf aktuelle Forschung und Aktualitat der Themen,
Studierende wiederum erachten Freundlichkeit und di-
daktische Kompetenz als besonders relevant (Rindermann
1999, S. 149f.). Dieses Ergebnis stiitzen auch die Ergeb-
nisse einer dlteren Studie von Rindermann (1996). Auch
eine klare Strukturierung gilt fiir Studierende als Kriterium
guter Lehre. Raumliche2 und zeitliche3 Gegebenheiten
sind furr Studierende wichtiger als fiir Dozierende (Rinder-
mann 1999, S. 149). Eine Untersuchung von Krempkow
(2001) zeigt ebenfalls, dass es Unterschiede in der Beur-
teilung von Lehre und Studium zwischen Lehrenden und
Studierenden gibt. So bewerten Hochschullehrende die
Situation von Lehre und Studium deutlich besser als Stu-
dierende (Krempkow 2001 S.11). Die Griinde dafiir kdn-
nen auf die Perspektivenunterschiede zuriickgefiihrt wer-
den, insbesondere, wenn es um Aspekte der Selbstbewer-
tung geht, sehen Lehrende die Studiensituation weniger
kritisch (Krempkow 2007, S. 209f). Die Ergebnisse ma-
chen damit deutlich, dass eine Betrachtung der Studieren-
denperspektive bezlglich guter Lehre relevant ist, vor
allem, wenn man Qualitdt der Lehre aus nutzerbasierter
Sichtweise betrachten méchte. Da Lehre eine Hauptauf-
gabe von Hochschulen ist, sollten beide daran beteiligen
Akteure, die Lehrenden und die Lernenden, zusammen
daran arbeiten, wie Wissen am besten vermittelt und an
Bediirfnisse angepasst werden kann (Harris-Himmert
2016, S. 42).

Braskamp et al. (1981, S. 67f.) fanden in einer Studie der
University of lllinois heraus, dass die Halfte der Freitext-
kommentare in Lehrevaluationen explizit die Lehrperson
bewertete, obwohl sich die Mehrzahl der Fragestellungen
auf die Lehrveranstaltung bezog. Ebenso wie Braskamp et
al. (1981) und Feldman (1988) beobachtet Rindermann
(1999), dass Studierende haufig Dozentenmerkmale be-
nennen, wenn sie nach Kriterien einer guten Lehrveran-
staltung gefragt werden. Dies lieB sich auch nicht dadurch
verhindern, dass der Fragebogen zwei offene Fragestel-
lungen beinhaltete, von denen eine auf die Lehrperson
und eine auf die Lehrveranstaltung verwies. Diese Befun-

I 228. allgemeine raumliche Bedingungen, RaumgroRe, Beleuchtung, Anzahl

der Teilnehmer/innen, Gerduschpegel, Klima.
32B. allgemeine zeitliche Bedingungen, Dauer, Pausen, Tageszeit.
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de deuten daraufhin, dass sich aus Sicht der Studierenden
Merkmale guter Dozierender und Veranstaltungen nicht
klar voneinander trennen lassen und somit nicht trenn-
scharf behandelt werden konnen. Veranstaltungen sind
demnach dann qualitativ hochwertig, wenn auch der bzw.
die Dozierende als gut empfunden wird. Auffillig ist
dabei, dass bei einer Frage nach der Lehrveranstaltung in
Freitexten hdufig explizit die Lehrperson genannt wird.
Umgekehrt ist dies jedoch in wesentlich geringerem Um-
fang der Fall. Dieses Ergebnis lasst darauf schlieBen, dass
trotz oder gerade wegen der engen Verkniipfung der
Lehrveranstaltung mit der Lehrperson der Fokus der Stu-
dierendenperspektive auf die Lehrperson gerichtet ist.

3. Methodisches Vorgehen und Ergebnisse

Basierend auf den genannten Definitionen und empiri-
schen Ergebnissen, gehen wir zunachst von einem Mini-
malkonsens einer Definition guter Lehre aus Sicht Studie-
render und Lehrender aus. Im Zentrum dieses Minimal-
konsenses steht als Kriterium eine didaktisch kompetente
Lehrperson, welches sich in der Auswahl geeigneter Lehr-
Lernformen, der Motivation Studierender und Interaktion
zwischen Lehrender/m und Studierenden widerspiegelt.
Hiervon ausgehend stellt sich uns die Frage, was denn
nun die Kriterien sind, die Studierende anlegen, wenn sie
die Qualitat der Lehre beurteilen. Um dieser Fragestellung
nachzugehen, wurden Daten zum Themenfeld ,Qualitat
der Lehre" aus der mixed-methods Studierendenbefra-
gung ,Campus im Dialog" im Wintersemester 2012/13 an
der Universitat zu Koln (vgl. Herzig 2013) ausgewertet.
Der Ricklauf der Online-Erhebung lag bei 10,6% (N =
3.988; GG = 52.498). Trotz einiger Unterschiede zwischen
den Befragten und den Studierenden der Universitat zu
Kéln wird die Studierendenschaft an der Universitdt zu
KéIn durch die Teilnehmer/innen von ,Campus im Dia-
log" gut vertreten (Herzig 2013).# Im Rahmen der Erhe-
bung hatten Studierende die Moglichkeit, eine Bewer-
tung der besten jemals besuchten Lehrveranstaltung
sowie verschiedener, diese Lehrveranstaltung betreffen-
der Kriterien auf einer fiinfstufigen Ordinalskala von 1
,sehr schlecht' bis 5 ,sehr gut' vorzunehmen:

Wie bewerten Sie diese Lehrveranstaltung im Hinblick auf
die folgenden Aspekte? [die beste Lehrveranstaltung, die
Sie in Ihrem Studium bislang besucht haben]:

e Didaktische Qualitit der Lehre (Auswahl der Lehr-
Lernmethoden, Aufbereitung der Lehr- und Lernmate-
rialien, didaktische Gestaltung der Lehrveranstaltung,
etc.)

e Fachliche Qualitdt der Lehre (Auswahl der Lerninhalte,
Aktualitat der Lerninhalte, Relevanz der Lerninhalte,
etc.)

e Priifungsformen (Art der Prifungsleistung, Umfang der
Prufungsleistung, Anspruch an die Priifungsleistung,
etc.)

e Organisation (Anmeldemodalititen fir die Veranstal-
tung, Zulassungsverfahren, Termin der Veranstaltung,
etc.)

e Raumliche Rahmenbedingungen (GréBe des Veranstal-
tungsraumes, Ausstattung, Zustand, Raume fir Vor-
und Nachbereitung der Veranstaltung, etc.)
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Wie bewerten Sie diese Lehrveranstaltung insgesamt?

Dieser Bewertung vorangestellt enthielt der Fragebogen
ein Freitextfeld von maximal 1.000 Zeichen mit der Mog-
lichkeit, die beste jemals besuchte Lehrveranstaltung zu
beschreiben, um méglichst offen Kriterien guter Lehre aus
der Studierendenperspektive zu erheben.

Beschreiben Sie uns jetzt bitte die beste Veranstaltung,
die Sie in lhrem Studium bislang besucht haben, und er-
ldutern, warum lhnen diese so positiv in Erinnerung ge-
blieben ist.

Im Folgenden werden die Ergebnisse eines Pfadmodells
auf Basis der quantitativen Daten und einer qualitativen
Inhaltsanalyse vorgestellt. Fiir die Analysen wurden nur
jene Studierende beriicksichtigt, deren Angaben vollstan-
dig waren, die also sowohl bei der Bewertung der besten
Lehrveranstaltung alle relevanten Variablen bewertet
haben als auch beim Freitextfeld eine Antwort gegeben
haben. Insgesamt trifft dies auf 2.122 der Befragten zu.

3.1 Das Pfadmodell

Um zu prifen, inwieweit die im Fragebogen abgefragten
Aspekte einer Lehrveranstaltung einen Einfluss auf die
Gesamtbewertung dieser haben, wurde ein Pfadmodell
berechnet.

Als Schatzverfahren wurde die Maximum-Likelihood-Me-
thode ausgewdhlt, die sich als robuster gegeniiber der
Verletzung der Normalverteilungsannahme erweist als an-
dere Schatzverfahren (vgl. Landmann 2013, S. 85).

Die nachfolgende Ubersicht zeigt das formulierte Pfadmo-
dell mit den Pfadkoeffizienten sowie den Korrelationen
zwischen den Faktoren (Merkmale der Lehrveranstal-
tung), die das Globalurteil zur besten Lehrveranstaltung
beeinflussen (vgl. Abbildung 1).

Es wird deutlich, dass die einbezogenen Kriterien mehr als
die Hélfte des Globalurteils zur Qualitdt der Lehre er-
klaren (r2 = .54). Demnach verbleiben 46% Varianz des
Globalurteils der Studierenden, die durch nicht bertick-
sichtigte Faktoren zu erkldren sind.

Wird der Einfluss der einzelnen Faktoren auf das Global-
urteil betrachtet, dann wird deutlich, dass die didaktische
(r = .34) sowie die fachliche Qualitat der Lehre (r = .29)
den starksten Einfluss aufweisen. Mit absteigender Ein-
flusskraft folgen die Prifungsformen (r = .21), die Organi-
sation einer Lehrveranstaltung (r = .14) sowie die rdumli-
chen Rahmenbedingungen (r = 12). Werden die Interkor-
relationen zwischen diesen Faktoren betrachtet, sind ins-
besondere die mittleren Zusammenhange zwischen der
didaktischen und der fachlichen Qualitdt (r = .44) sowie

450 spiegelt die Verteilung der Abschlussarten in der Gesamtstichprobe mit
maximal knapp 5 Prozentpunkten Abweichung von der Grundgesamtheit
diese gut wider. Auch die fakultitsspezifische Verteilung der Studierenden
entspricht dem weitgehend. Lediglich die Mathematisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultat ist mit 6 Prozentpunkten Differenz etwas unterrepra-
sentiert, wéahrend alle weiteren Fakultdten leicht Uberreprasentiert sind
(ausfiihrlicher vgl. Herzig 2013, S. 138f).

5 Zur Differenzierung wurden die Studierenden gebeten, alle Aspekte je-
weils fir die beste, die am wenigsten gelungene und die zuletzt besuchte
(mit abgeschlossener Priifungsleistung) Lehrveranstaltung zu bewerten. Im
vorliegenden Artikel beschranken wir uns auf die Préasentation der Ergeb-
nisse zur besten jemals besuchten Lehrveranstaltung.

QiW 1/2017 |
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Abbildung 1: Pfadmodell zum Einfluss verschiedener Faktoren auf die Qualitat

der Lehre

K. Licking et al.
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nen. Die Ausdifferenzierungen der Ka-
tegorien der Ebene 1 auf den Ebenen 2

didaktische Qualitit

fachliche Qualitat

und 3 kénnen Tabelle 1 entnommen
werden. Zusatzlich wurde den ausdif-
ferenzierten Kategorien auf den einzel-
nen Ebenen jeweils eine Residualkate-
gorie 'Sonstiges' hinzugefiigt, um Nen-
nungen zu erfassen, welche nicht zu-

54

Prifungsformen

Qualitat der Lehre

geordnet werden konnten. Da es sich
hierbei um themenfremde oder Einzel-

Organisation

raumliche Rahmenbedingungen

angaben handelt, werden diese in die
Ergebnisdarstellung nicht einbezogen.
Um die Glte des Kategoriensystems zu
verbessern, wurde die Probekodierung
und Anpassung des Kategoriensystems
getrennt voneinander von zwei Mitar-

N=2122

1= 54

zwischen der Organisation der Lehrveranstaltung und
ihren rdumlichen Rahmenbedingungen (r = .37) aufféllig.
Wiéhrend die ersten genannten Kriterien inhaltlich-me-
thodische Aspekte einer Lehrveranstaltung darstellen,
haben letztere Aspekte gemeinsam, dass sie eher zu den
strukturellen Gegebenheiten einer Lehrveranstaltung
zdhlen. Demnach stellen die didaktische und die fachliche
Qualitat der Lehre fir Studierende relevantere Kriterien
zur Beurteilung einer Lehrveranstaltung dar als strukturel-
le Rahmenbedingungen. Letztere erscheinen jedoch nicht
vollig irrelevant.

3.2 Analyse der Freitextantworten

Um dariiber hinaus zu ermitteln, ob die quantitativ er-
hobenen Merkmale tatsachlich die Perspektive der Stu-
dierenden widerspiegeln oder ob es dariiber hinaus Fak-
toren gibt, welche die Studierenden im Zusammenhang
mit guter Lehre nennen, wurden die Freitextangaben
der 2122 Studierenden aus der Beschreibung der besten
jemals besuchten Lehrveranstaltung analysiert.

Methode

Zur Strukturierung der Informationen, die in den Freitext-
angaben der 2122 Studierenden enthalten waren, wurde
in einem deduktiv-induktiven Verfahren ein Kategorien-
system (vgl. Mayring 2000) entwickelt (vgl. Diekmann
2007). Dabei wurde zundchst ein abstraktes Kategorien-
system gebildet, welches die Merkmale guter Lehre bein-
haltete, die wir dem Minimalkonsens zwischen Studieren-
den und Lehrenden zuschreiben: Lehrkompetenz, didakti-
sche Qualitat, die Interaktion mit Studierenden und die
Lernumgebung. Hinzukommen auf der Ebene 1 als Rah-
menbedingungen der Lehrveranstaltung die Veranstal-
tungsform, die Teilnahmemotivation der Studierenden,
institutionelle Rahmenbedingungen und die Prifungs-
form und -modalitaten (vgl. auch Herzig 2014), wobei die
didaktische Qualitit der Lehre, die Qualitat der Veranstal-
tungsinhalte, die institutionelle Organisation und die Prii-
fungsform auch die quantitativen Faktoren widerspiegeln.
Basierend auf einer Probekodierung aus je 100 Angaben
der Studierenden wurde dieses System in einem zweiten
Schritt auf drei Ebenen ausdifferenziert und in Teilen
modifiziert, um die Studierendenperspektive besser er-
fassen und ihr den gewiinschten Raum geben zu kén-
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beiterinnen durchgefiihrt.6

Die Zuordnung der Textstellen zu den
Kategorien erfolgte mit Hilfe des Programms MA-
XQDA. Zur Auswertung der Ergebnisse wurden die Ka-
tegorien bindr kodiert, ausgewiesen werden die Pro-
zentzahlen der Nennungen der Kategorien in Relation
zu den Studierenden.

Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass die im Fragebogen abgefrag-
ten Faktoren auch in den Freitextantworten von den Stu-
dierenden als Merkmale guter Lehre genannt werden. So
wurde die didaktische Qualitdt der Lehre von 55,4% (N =
1113) und die Qualitit der Veranstaltungsinhalte? von
41,3% (N = 876) der Studierenden im Freitextfeld ge-
nannt. Die raumlichen Rahmenbedingungen und die Or-
ganisation sind im Kategoriensystem mit der Kategorie in-
stitutionelle Rahmenbedingungen gleichzusetzen und
wurden von 17,4% (N = 370) der Befragten genannt. Die
Priifungsform wurde von 16,4% (N = 351) der Studieren-
den als Aspekt guter Lehre angegeben. Damit zeigen auch
die qualitativen Daten, dass die strukturellen Rahmenbe-
dingungen, im Vergleich zu Aspekten wie der didakti-
schen und fachlichen Qualitdt, weniger relevant sind.
Dartiber hinaus existieren noch weitere Faktoren, welche
aus Sicht der Studierenden in Bezug auf die beste Lehrver-
anstaltung genannt werden.

Am haufigsten nannten die Befragten im qualitativen Teil
als Kriterien guter Lehre die Lehrperson bzw. die Eigen-
schaften, die diese haben sollte (59,7%, N = 1.267).
Dabei ist den Studierenden vor allem die Kompetenz der
Lehrperson wichtig (34,9%, N = 741). Spezifischer wird
hier vor allem die didaktische Kompetenz der Lehrper-
son, aber auch die fachliche Kompetenz benannt. Neben
der Kompetenz nennen die Studierenden auch Aspekte
wie die Motivation der Lehrperson, die Vorbereitung der
Lehrperson und personliche Merkmale wie Sympathie
und Empathie, wie folgendes Beispiel verdeutlichen soll:

.[...] Der Professor gibt sich zudem Miihe, den Stoff den
Studenten zu vermitteln. Er nennt gute und aktuelle Bei-

| 6 Die Intercoderrealiabilitit (Holsti-Koeffizient) liegt bei .69 und liegt damit

knapp im zufriedenstellenden Bereich.

7 inhaltlich gleichzusetzen mit der Kategorie Qualitit der Veranstaltungsin-
halte.
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Tabelle 1: Ubersicht Kategoriensystem
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1 il g -1-
gloubhafauthantsch uf=
empathisch =i
i Shidie e MOl s =i
Lahrparsan gl v DRl wiru kurarn -i-
didakinch kompatan
BompErierd Fachiach Rompitent
soris kompeiend
Grad der beruflchen Susiibkaton afn
sypathiscn “is
Aailais und Inhall sind Ssdlch
susfihricha Einfibrungiverarmilaliung
Nachyvolizerbaket der Siukir cula Drganissiisn
Werfupharian i Matanakan
Muinodenysaial in der Lehrsamnataiung
Dhuridina i reTitiag { gty Sianming |
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Abbildung 2: Ubersicht der genannten Kriterien fiir eine gute Lehrveranstaltung, Ebene 1

K. Licking et al.

Kriterien guter Lehre aus Studierendenperspektive
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40.3 4. Zusammenfassung

446 und Diskussion
der Ergebnisse

58,7
Ziel dieser Studie war es, die
Kriterien guter Lehre aus Sicht
der Studierenden ndher zu be-
leuchten. Dafur  wurden
zunéchst auf Grundlage quan-
titativer Daten mittels eines
B2 6 pfadanalytischen Modells Ein-
flussfaktoren auf die Bewer-
B35 tung der besten Lehrveranstal-
tung untersucht. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die didakti-
sche und fachliche Qualitat
der Lehre, die Prifungsform,

1,1

spiele, nutzt auch mal Videos zwischendurch, bereitet
durch kleine Zwischentests auf die Priifung vor und
scheint wirklich motiviert zu sein, die Studenten durch die
Priifung zu bringen.” (Fall 2.8688)

Weiterhin als relevant in Bezug auf gute Lehre betrachten
die Studierenden die Kategorie ,Soziales Klima/Interak-
tion innerhalb der Lehrveranstaltung' (38,9,%, N = 825,
Ebene 1). Diesbeziiglich gaben insbesondere viele Befrag-
te an, dass ihnen an einer aktiven Mitgestaltung der Lehr-
veranstaltung bzw. Mitarbeit (17,0% N = 361, Ebene 2)
sowie einer guten Beratung bzw. Betreuung durch die
Lehrperson (16,1%, N = 482, Ebene 2) gelegen ist.

.[...] Die Teilnehmer konnten den Kurs aktiv mitgestalten,
indem wir bestimmte Situationen [...] simulierten und
anschliefend die Sketche evaluierten. Wir arbeiteten viel
in Gruppen und hatten zudem die Méglichkeit, uns Ler-
ninhalte selbst anzueignen - nicht nur durch Lesen, son-
dern auch durch die Sketche und Filme, die gezeigt wur-
den. Ich habe durch diese Veranstaltung nachhaltig Inhal-
te erlernt, die ich vor allem in der Praxis sehr gut einset-
zen kann!" (Fall 2.923)

Auch die Veranstaltungsform wird von den Studieren-
den als relevant betrachtet. So nennen 21,0% (N = 444)
der Studierenden die Veranstaltungsform im Zusammen-
hang mit einer guten Lehrveranstaltung. Dem Wunsch
nach Interaktivitat schlielt sich an, dass als beste Form
einer Lehrveranstaltung das Seminar (11,2%, N = 237,
Ebene 2) genannt wird.?

Selbstreflektierend nannten auch 19,8% (N = 420) der
Studierenden die Teilnahmemotivation als Aspekt guter
Lehre. So sind es offensichtlich nicht nur duBere Rah-
menbedingungen und die Lehrperson, die einen Einfluss
auf gute Lehre haben, sondern auch die Studierenden
selbst konnen durch Motivation und Interesse am
Thema zu guter Lehre beitragen.

Zusammenfassend zeigt Abbildung 2 die genannten stu-
dentischen Kriterien fiir gute Lehre auf der ersten
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die raumlichen Rahmenbedin-
gungen und die Organisation 54,4% (r2 = .54) des Globa-
lurteils erkldren. Auch die inhaltsanalytische Auswertung
der Freitextantworten zur besten jemals besuchten Lehr-
veranstaltung zeigen dhnliche Ergebnisse. Auch hier sind
es Aspekte wie die didaktische Qualitdt der Lehre und die
Qualitat der Veranstaltungsinhalte, die von den Studie-
renden genannt werden. Beide Analysen zeigen aufBer-
dem, dass didaktische und fachliche Qualitit relevantere
Kriterien zur Beurteilung der Giite einer Lehrveranstal-
tung sind als strukturelle Rahmenbedingungen. Dartiber
hinaus zeigt die Auswertung der Freitextantworten, dass
aus Sicht der Studierenden, die Lehrperson, vor allem Ei-
genschaften dieser, fiir mehr als die Hélfte der Studieren-
den wichtig ist. Neben der Lehrperson werden aber auch
Kriterien, wie die soziale Interaktion in der Lehrveranstal-
tung und die damit verbundene aktive Mitgestaltung der
Lehrveranstaltung und die Betreuung durch den Lehren-
den sowie die Veranstaltungsform und die eigene Teil-
nahmemotivation, in Bezug auf eine gute Lehrveranstal-
tung, genannt.
Zusammenfassend heben die Befunde sowie die vorange-
gangene Diskussion insbesondere das Kompetenzprofil
der Lehrpersonen als bedeutsam fiir die Glte von Lehr-
veranstaltungen aus Studierendenperspektive hervor.
Dabei ist der Fokus Studierender auf die Lehrperson, d.h.
.den Menschen hinter der Lehrveranstaltung’', bemer-
kenswert. Da sich Unterricht gerade durch Merkmale wie
Komplexitdt, Vernetzung, Intransparenz und Eigendyna-
mik auszeichnet (vgl. Wahl 1991), sind entsprechende
Kompetenzen fiir die Bewdltigung von Lehr-Lern-Szenari-
en essentiell. Unseren Ergebnissen zufolge dominieren als
Kriterium einer guten Lehrveranstaltung Merkmale der
Lehrperson, insbesondere deren didaktische Kompetenz.
Dieses Ergebnis deckt sich mit den Studien von Braskamp
et al. (1981), Feldman (1988) und Rindermann (1999).

8 Die Fallnummern der Freitextantworten Ubersteigen teilweise die ausge-

wiesene Fallzahl der Freitextantworten von N = 2.239. Dies ergibt sich aus
dem Umstand, dass die Fallnummer der Gesamtuntersuchung (N = 4.812)
in diesem Abschnitt beibehalten wird.

9 Auf die Ubrigen Kategorien der ersten Ebene entfielen nur vergleichsweise
wenige Nennungen, daher wird hier auf diese nicht ndher eingegangen.

|
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Viele Studierende beurteilen demnach intuitiv nicht die
Lehrveranstaltung, sondern die Lehrperson.

Wiéhrend sich bestehende Forschung und Evaluation der
Lehre eher auf eine Perspektive der Forscher/innen bzw.
Evaluator/innen stitzt, hat die vorliegende Studie den
Versuch unternommen, die Perspektive Studierender auf
gute Lehre verstarkt zu erfassen. Dabei zeigt sich, dass
gute Lehre aus Sicht der Studierenden vor allem von der
Lehrperson, der didaktischen und fachlichen Qualitat,
aber auch von strukturellen und institutionellen Merk-
malen abhdngt. Im weiteren Verlauf des Projektes gilt
es, die Studierenden- und Lehrendenperspektive in
einem gemeinsamen Kontext zu erheben und hieraus fur
Evaluation und Hochschuldidaktik zu lernen. Dariliber
hinaus sollten in weiteren quantitativen Analysen bei
einer Bewertung der besten Lehrveranstaltung neben
der didaktischen und fachlichen Qualitat, der Organisa-
tion, den rdumlichen Rahmenbedingungen und der Prii-
fungsform auch die Lehrperson, die soziale Interaktion
innerhalb der Lehrveranstaltung und die Teilnahmemoti-
vation mit abgefragt werden, da diese Faktoren aus Sicht
der Studierenden einen Einfluss auf gute Lehre haben.
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Heterogenitdt und Studierfdhigkeit — ...

Heterogenitit und Studierfihigkeit -
Erste Ergebnisse aus einer
Lingsschnittbefragung

conditions of achievement.

To increase study success, higher education institutions need to consider student diversity.
The article reports results from a student survey that was conducted in a research project
on academic competence and student diversity. It focusses on the interrelation of individu-
al (need for cognition, learning strategies), social (e.g. gender, socio economic status) and
organisational dimensions (e.g. selected degree programme) of diversity at the beginning
of the first year of higher education. As previous research identified social as well as indivi-
dual factors as relevant predictors for study success, the results provide insights into the

Elke Bosse

In dem Bemiihen darum, mehr Studierende zum Stu-
dienerfolg zu fihren, fallt der Blick auf die Heterogenitat
der Studierenden. Empirischer Forschung obliegt es her-
auszufinden, welche der vielen verschiedenen Facetten
von Heterogenitéat fiir den Studienerfolg relevant sind.
Das Begleitforschungsprojekt ,Studierféhigkeit - institu-
tionelle Forderung und studienrelevante Heterogenitat
(StuFHe)", aus dessen Kontext die folgenden Ergebnisse
beschrieben werden, bericksichtigt unterschiedliche
Aspekte von Heterogenitat.

Um sich Studierfidhigkeit anzundhern, werden Kompe-
tenzfacetten, die sich in der lernpsychologischen For-
schung als Pradiktoren fiir Studienerfolg erwiesen
haben, miteinander in Beziehung gesetzt. Offen ist, ob
diese Kompetenzfacetten im Zusammenhang mit ande-
ren Heterogenititsmerkmalen, wie z.B. Geschlecht, Bil-
dungsherkunft oder Studiengang stehen. Die Zusam-
menhédnge von Heterogenitdtsmerkmalen mit ausge-
suchten lernpsychologischen Merkmalen kénnen Auf-
schluss dariiber geben, ob zu Beginn des Studiums Zu-
sammenhdnge zwischen Studierfahigkeit und diesen Va-
riablen bestehen. Sie leisten dann einen Beitrag zur Auf-
klarung dariiber, ob die in anderen Studien festgestellten
Zusammenhdnge zwischen Heterogenitdtsmerkmalen
und Studienerfolg bereits zu Beginn des Studiums fest-
zustellen sind.

1. Heterogenitdt und Studienerfolg

Die Ausweitung der Beteiligung an Hochschulbildung
im Zuge der Bildungsexpansion ist verbunden mit der
These, dass diese auch mit einer heterogeneren Zusam-
mensetzung der Studierendenschaft einhergehe (Wolter
2013). Zwar liefern die aktuelle Hochschulstatistik und
Studierendenforschung keine Anzeichen, dass sich die

| QiW 1/2017

Heterogenitdt in der Zusammensetzung der deutschen
Studierendenschaft generell erhéht hatte (Wolter 2013;
Middendorff 2015) — auf der politischen Agenda bleibt
gleichwohl das Ziel, mehr Personen aus Bevdlkerungs-
schichten, die an der Universitat traditionell wenig ver-
treten sind, den Zugang zu einem Hochschulstudium zu
ermoglichen. Dies zeigt nicht zuletzt der Aufruf zur
,,(")ffnung der Hochschulen", der im Einklang mit dem
Bologna-Ziel von ,widening participation" steht
(Eurydice 2011):
.Das Wissenschaftssystem muss sich auf eine anhal-
tend hohe und zumindest mittelfristig noch steigen-
de Zahl von Studierenden einstellen. Zugleich muss
es sich allen Bevélkerungsschichten und Altersgrup-
pen offnen und Strategien zur Verbesserung des indi-
viduellen Studienerfolgs vor dem Hintergrund einer
immer ausgeprédgteren Heterogenitét der Studieren-
denschaft entwickeln.” (Wissenschaftsrat 2013, S. 9)

Um nicht nur den Zugang, sondern auch die Erfolgs-
chancen einzubeziehen, bedarf es zudem einer Ausein-
andersetzung mit Heterogenitdat! aus Perspektive des
Studienerfolgs. Unabhangig davon, ob sich die soziale
Zusammensetzung der Studierendenschaft in den letz-
ten Jahren gedndert hat: Das Ziel der Verringerung von
Abbruchquoten legt eine genauere Betrachtung dieser
Studierendenschaft nahe, zunichst einmal in Hinblick
auf ihre Unterschiedlichkeit in Bezug auf den Studiener-
folg. Zu prifen ist, ob die Studierenden auch andere
Merkmale als die des Studienerfolgs bzw. -misserfolgs
teilen und in einem zweiten Schritt, welche dieser

|'I In Anlehnung an Wolter (2013) dient ,Heterogenitdt" im Folgenden als
deskriptiver Begriff in Abgrenzung vom programmatischen Begriff der ,Di-

versitat”, der die Anerkennung und Forderung von Vielfalt impliziert.
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Merkmale im Zusammenhang mit dem Studienerfolg
stehen. Die Verbesserung der Studienerfolgsquoten ist
damit eng verkniipft mit der Frage von Heterogenitit.
Dies zeigt auch der Qualitdtspakt Lehre als weitreichen-
de politische Initiative zur Verbesserung von Lehrqua-
litdit und Studienbedingungen, der die Berticksichtigung
von Heterogenitat als Forderkriterium explizit einbezieht
(BMBF 2010). Die durch den Qualitdtspakt Lehre finan-
zierten Verdnderungen zielen damit auch darauf ab,
durch heterogenitdtssensible Lehr- und Studiengestal-
tung die Studienerfolgsquoten zu verbessern. In den
letzten Jahren sind in diesem Zusammenhang unter-
schiedliche Unterstiitzungsangebote wie zum Beispiel
Briickenkurse, Tutorien oder Schreibzentren entstanden,
die vor allem auch die Studieneingangsphase betreffen
(Hanft 2015).

Dieser didaktische Fokus auf die Studieneingangsphase
in der Praxis der Hochschulen steht im Einklang mit den
internationalen Forschungsergebnissen, die dem Uber-
gang in die Hochschule eine hohe Bedeutung fir den
Studienverlauf und schlieRlich fir den Studienerfolg bei-
messen (Jenert/Postareff/Brahm/Lindblom-Yldnne 2015).
Anders als in der internationalen Forschung (Baik/Nay-
lor/Arkoudis 2015; Kuh 2008) steht die Forschung zur
Studieneingangsphase in Deutschland erst am Anfang
(Bargel 2015; Gritzmacher/Willige 2016). Um wissen-
schaftlich fundierte Lehr- und Hochschulentwicklung zu
betreiben, bedarf es weitergehender Forschung zu den Ef-
fekten der neu eingefiihrten Unterstiitzungsangebote.
Das BMBF-Begleitforschungsprojekt StuFHeZ (Studier-
fahigkeit - institutionelle Férderung und studienrelevante
Heterogenitdt), das den Hintergrund des vorliegenden
Beitrags bildet, widmet sich daher der Erforschung von
Férderangeboten, die ,zur Ausgestaltung der Studienein-
gangsphase im Hinblick auf eine heterogener zusammen-
gesetzte Studierendenschaft” (BMBF 2010) beitragen sol-
len. In Verbindung mit der Wirksamkeit dieser Forderan-
gebote untersucht das Projekt Profile und Entwicklungs-
verldufe von Studierfahigkeit sowie die Relevanz von He-
terogenitat fir gelingendes Studieren (Bosse 2016).

Bosse (2015) schlagt vor, die Vielzahl der Aspekte, die
unter dem Begriff der Heterogenitdt in Hochschulpolitik
und Hochschulforschung diskutiert werden, in drei ver-
schiedene Dimensionen zu unterscheiden: soziale, organi-
sationale und individuelle Heterogenitdt. Wéhrend soziale
Merkmale Aspekte wie sozio-6konomischen Status, Ge-
schlecht oder Migrationshintergrund umfassen, bezeich-
net organisationale Heterogenitdt den gewdahlten Studien-
gang oder die Art der Hochschule, an der eine Person ein-
geschrieben ist. Die individuelle Heterogenitiat bezieht
sich auf lernpsychologische Merkmale wie Fertigkeiten,
Kompetenzen oder Einstellungen, die Studierende in ver-
schiedenen Auspragungen mitbringen bzw. entwickeln.
Die internationale Forschung setzt all diese unter-
schiedlichen Aspekte in den Zusammenhang mit Stu-
dienerfolg: Dass personliche Fahigkeiten, Vorwissen
und andere studienrelevante Persénlichkeitsmerkmale
Einfluss auf Studienerfolg haben, zeigt die Studiener-
folgsforschung (vgl. fiir einen Uberblick Richardson/Ab-
raham/Bond 2012). Sozio-demographische Merkmale,
wie beispielsweise Bildungsherkunft, Migrationshinter-
grund und Geschlecht, werden ebenfalls in Bezug zu
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Studienerfolg diskutiert (Middendorff/Apolinarski/Pos-
kowsky/Kandulla/Netz  2013; Dahm/Kerst 2016,
Wild/Esdar 2014). Auch beriicksichtigen einige Studi-
en, dass sich fiir verschiedene Studiengdnge unter-
schiedliche Anforderungen zeigen und verschiedene
Fahigkeiten als hilfreich erweisen oder dass sich die An-
forderungen fiir ein Studium anders an einer Fachhoch-
schule als an einer Universitit darstellen kdnnen
(Ramm/Multrus/Bargel/Schmidt 2014; Willige 2015).
Welche dieser Aspekte allerdings mit dem Studiener-
folg in Beziehung stehen, lasst sich nur beantworten,
wenn alle Facetten von Heterogenitdt beriicksichtigt
und miteinander in Bezug gesetzt werden.

Steht in Frage, welche Einflussfaktoren gelingendes Stu-
dieren erméglichen, finden sich empirische Belege fiir
den Zusammenhang von Studienerfolg mit sowohl kog-
nitiven als auch non-kognitiven individuellen Eigen-
schaften und psycho-kontextuellen Faktoren (Richard-
son u.a. 2012). So relevant die Einblicke, die diese Pra-
diktoren-orientierte Forschung bietet, fehlt ihr doch so-
wohl die Prozessorientierung (z.B. die genauere Be-
trachtung der Entwicklung zwischen zwei Messzeit-
punkten) als auch ein lbergeordneter theoretischer
Rahmen. Diesen bietet die Hochschulsozialisationsfor-
schung (vgl. Huber 1991). Auf seiner Grundlage lasst
sich beobachten, mit welchen vielschichtigen Kontext-
anforderungen ein Individuum im Laufe des Studiums
konfrontiert wird. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage nach dem Studienerfolg noch einmal komple-
xer: Inwiefern beruht gelingendes Studieren auf dem
Zusammenspiel zwischen individuellen Kompetenzen
und institutionellem Kontext?

Im Forschungsprojekt StuFHe wird zur Bearbeitung die-
ser Frage der Begriff der Studierfahigkeit genutzt. Stu-
dierfédhigkeit beinhaltet die Wahrnehmung von und Aus-
einandersetzung mit den Studienanforderungen, die sich
phasenspezifisch unterscheiden kénnen und von den in-
dividuellen Eingangsvoraussetzungen sowie den Stu-
dienzielen beeinflusst sind (Bosse/Schultes/Trautwein
2016). Die Frage, wie Studieren gelingen kann, muss
damit sowohl die Hintergriinde, Fahigkeiten und Ein-
stellungen des Individuums als auch den institutionellen
und gesellschaftlichen Kontext berticksichtigen sowie
den Umgang der Studierenden mit diesen Kontexten.
Einen Einblick in studienrelevante institutionelle Merk-
male liefert eine Vorstudie des Projektes, welche die aus
der Sicht von Studierenden kritischen Anforderungen
der Studieneingangsphase herausarbeitet (Bosse/Traut-
wein 2014). Die Autorinnen identifizieren ein breites
Spektrum an Herausforderungen, das sie in organisatori-
sche, soziale, personale und inhaltliche Studienanforde-
rungen unterteilen. Die qualitative Vorstudie offenbart
ein komplexes Zusammenspiel von individuellen Vor-
aussetzungen und institutionellen Anforderungen,
wobei organisatorische und personale Anforderungen
eine besonders wichtige Rolle einzunehmen scheinen
(vgl. Bosse/Trautwein 2014). Die Ergebnisse aus dieser
Untersuchung deuten zudem bereits darauf hin, dass es

I2 StuFHe wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-

schung unter dem Foérderkennzeichen 01PB14005 geférdert. Die Verant-
wortung fir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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nicht die Unterschiede zwischen so genannten traditio-
nellen und nicht-traditionellen Studierenden sind, die in
Bezug auf die Bewadltigung von Studienanforderungen
den Ausschlag geben (vgl. Bosse 2015). Um das Bedin-
gungsgeflige von Studierfdhigkeit, Studienanforderun-
gen und Heterogenitdt eingehender zu charakterisieren
und dabei die Wirksamkeit von Férderangeboten zu be-
stimmen, sind im Rahmen von StuFHe bis 2018 weitere
Erhebungen vorgesehen (s.u.).

Erste Zwischenergebnisse ermdéglichen allerdings schon
jetzt, die Bedeutung von Heterogenitdt in Bezug auf Stu-
dierfédhigkeit zu erkunden. Der folgende Beitrag stellt Er-
gebnisse zu der Beziehung der verschiedenen Heteroge-
nitdtsaspekte untereinander zu Studienbeginn vor. Dies
ist besonders relevant, weil die unterschiedlichen Di-
mensionen jeweils andere Implikationen fiir die Praxis
haben. Im Gegensatz zur sozio-demographischen Zu-
sammensetzung der Studierendenschaft sind die indivi-
duellen Kompetenzen von Studierenden durch Unter-
stitzungsangebote sowie die angemessene Gestaltung
von Studienstrukturen und didaktischen Arrangements
Verdnderungen zugdnglich. Die individuelle Heteroge-
nitdt kann damit durch Hochschulen beeinflusst werden,
so auch die Annahme hinter den Aktivititen des Qua-
lititspakts Lehre. Die Frage, die sich allerdings an-
schlieBt, ist: Wenn Studienerfolg mit sozio-demographi-
schen oder organisationalen Variablen variiert, wie die
Rede von sogenannten Risikogruppen (Wild/Esdar 2014)
nahelegt, gilt dies dann auch fiir die Kompetenzen, derer
es bedarf, um Studienerfolg zu erreichen? Die im Folgen-
den dargestellten Analysen geben erste Hinweise aus
den Daten, die mittels Befragung von Erstsemestern an
vier deutschen Hochschulen gewonnen wurden.

2. Facetten von Studierfahigkeit

Das Begleitforschungsprojekt zum Qualitatspakt Lehre
StuFHe nimmt das Zusammenspiel zwischen institutio-
nellen und individuellen Faktoren fir gelingendes Stu-
dieren in den Blick. Als Mixed-Methods Studie kombi-
niert StuFHe die qualitative Untersuchung von Férder-
angeboten mit der Befragung einer Studieneingangsko-
horte an insgesamt vier Hochschulen. Der quantitative
Teil ist als Langsschnittstudie angelegt, die Kohorte wird
im ersten, dritten und schlieBlich im flinften Semester
befragt. Die erste Befragung fand im Wintersemester
2015/16 statt und es liegen nun erste Ergebnisse vor.
Fir die Online-Befragung wurden alle Erstsemester-Stu-
dierenden der vier Partnerhochschulen des Projekts an-
geschrieben. Unter den Hochschulen sind zwei Univer-
sitditen und zwei Fachhochschulen, die insgesamt eine
groRe Bandbreite an Studiengdngen aufweisen. Insge-
samt nahmen 2.248 Studierende an der Befragung teil,
was einer Ricklaufquote von 14,5% entspricht. Der Ver-
gleich mit den Hochschulstatistiken der Partnerhoch-
schulen ergibt eine in Bezug auf herkémmliche Merkma-
le reprédsentative Stichprobe. Leichte Verzerrungen sind
festzustellen in Bezug auf Geschlecht und Alter sowie
Staatsangehdrigkeit, d.h. die Stichprobe ist etwas jlinger
und durch einen hoheren Anteil von Frauen und einen
geringeren Anteil an internationalen Studierenden ge-
kennzeichnet als die Grundgesamtheit.
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Die individuellen Heterogenitatsfacetten werden zum
jetzigen Zeitpunkt unter dem Begriff der Studierfahigkeit
zusammengefasst.3 Das Konzept der Studierfahigkeit
wird bei StuFHe als Gesamtheit der Kompetenzen be-
trachtet, die gelingendes Studieren ermdglichen. Die
Studienerfolgsforschung bietet einige Hinweise darauf,
welche Kompetenzfacetten dazu beitragen bzw. mit Stu-
dienerfolg in Verbindung stehen. Die Ergebnisse sind
meist dadurch gewonnen worden, dass eine bestimmte
Facette (z.B. intrinsische Motivation, Gewissenhaftig-
keit) auf ihren Einfluss auf Studienerfolg untersucht
wird. Studien, die mehrere Facetten analysieren, fokus-
sieren meist eine gemeinsame Doméne (Richardson u.a.
2012). Die Forschung zeigt insgesamt aber, dass die Ein-
flussfaktoren auf den Studienerfolg aus ganz verschiede-
nen Domdnen stammen. Die Herausforderung besteht
nun darin, diese verschiedenen Facetten in einem Mo-
dell zusammenzufiihren, um so eine Strukturgleichungs-
analyse durchfithren zu kénnen (Backhaus/Erichson/
Plinke/Weiber 2006). Ergebnis einer solchen Analyse ist
ein Strukturgleichungsmodell, in dem die Beziehungen
der einzelnen Kompetenzen untereinander definiert
werden, in dem also auch Interaktionseffekte der Varia-
blen Berticksichtigung finden kénnen.

Eine der wenigen Studien, die dies leisten, sind die
Grundlage fur das Strukturgleichungsmodell von Stu-
dierfahigkeit in der vorliegenden Untersuchung (Schiefe-
le/Streblow/Ermgassen/Moschner 2003). In das Struk-
turgleichungsmodell sind insbesondere motivationale
und volitionale Facetten eingeflossen sowie (meta-)ko-
gnitive Kompetenzen, operationalisiert Uber unter-
schiedliche Lernstrategien (vgl. Schiefele/Wild 1994).
Folgende Komponenten von Studierfahigkeit haben sich
in ein Strukturgleichungsmodell integrieren lassen: Vor
dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan (1993 und 2000) ist das Konstrukt des
Autonomiestrebens aufgenommen worden. Des Weite-
ren wurden epistemische  Neugier (Cacioppo/
Petty/Feinstein/Jarvis 1996), Selbstkonzept, Selbstwirk-
samkeitserwartung und Selbstreflexionsfahigkeit sowie
Lernmotivation (intrinsisch/Studieninteresse und extrin-
sisch/leistungsorientiert), Zielbindung und Handlungs-
kontrolle bei Tatigkeitsinitiierung integriert. Aus dem
Bereich der Lernstrategien konnten metakognitive (Pla-
nung/Regulation), ressourcenbezogene/interne  (An-
strengung) und ressourcenbezogene/externe (Literatur)
Lernstrategien als Faktor zweiter Ordnung modelliert
werden.4 Bemerkenswert ist, dass die Studierenden sich
auf allen Skalen sehr positiv einschdtzen und die Streu-
ung recht gering ist.

Bei der Berechnung des Strukturgleichungsmodells fiir
Studierfahigkeit ist die Stellung von zwei Kompetenzfa-
cetten besonders aufgefallen: epistemische Neugier und
Lernstrategien. So zeigt sich, dass epistemische Neugier
den Effekt von Selbstkonzept auf intrinsisches Studie-

|3 Das bedeutet nicht, dass Studierfihigkeit auf diese Komponenten be-

schrankt bleibt, vielmehr bedarf es der Analyse des Zusammenspiels von
Studierféhigkeit und institutionellen Anforderungen und Unterstiitzungen.
Das Fahigkeitsprofil ist daher nur notwendige, nicht hinreichende Bedin-
gung von Studierfahigkeit.

4 Eine Publikation mit ausfihrlichen Analysen zum Strukturgleichungsmo-
dell befindet sich in Vorbereitung.
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ninteresse und Zielbindung ver-
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Tabelle 1: In der Varianzanalyse einbezogene Heterogenititsmerkmale

mittelt. Dies bedeutet, dass so- [

AUSPragungen

wohl intrinsische Motivation als
auch die Zielbindung nicht durch

Geburtsland der Eltern

Selbstkonzept,  Selbstwirksam- | S#rache i Alliag
keitserwartung und Selbstreflexi- | gasiecn

onsfahigkeit erklart werden kén- | Bildungsherkums

nen, sondern an epistemische | #using zum Sindm
Neugier gekoppelt sind. In Bezug

auf dle eXtI’inSiSChe Komponente Finanzierung des Smdiums durch

Erwerbstithigkeit

der Lernmotivation ist dieser Ef-

fekt nicht nachzuweisen. Unsfhng des Erwechetitighe
Eine zweite Auffélligkeit, die sich mﬁmﬁﬂmm“ i
zeigt, ist die Rolle der Lernstrate-

gien: Sie vermitteln sowohl zwi- | Rindetherramnz

schen der intrinsischen als auch | P8 von Angshongen

der extrinsischen, Ieistungsorien- Gesundhertlichs Beemirichtigungen
tierten Lernmotivation und der | ighysisch oder psychiseh)
Handlungskontrolle bei Tatigkeit- | ¥

sinitiierung, so dass der direkte

Einfluss nicht mehr signifikant ist.

Ausgehend von dem Struktur-

gleichungsmodell stellen wir die

Hypothese auf, dass epistemi- | jichochuln

sche Neugier und Lernstrategien
wichtige Funktionen im Kompe-
tenzgeflige Ubernehmen. Fur

HZB-Note in Notenstufen

Beide Eltern in Deutschland geboren (75,4%)' Mind. ein Elterntei] im
Ausland geboren (23,8%)

Deutsch (83, ™) Dewutsch und (eine) andere Sprache oder nur andere
Sprache
Weiblich (63,6%)/MEnmbich (36,4%)

Miedng (48,5%); Hoch (51.5%)

Hochschulreife an allgemeinbildender Schule z. B. allg. Gymnasium,
Gesamit- oder Waldorfschule (78,4%)

Andere Hochschulzugang sherechtigung (21,6%)

v f F vy
Keine Erwerbsidrigheit (61%) Erwerbstingkein 309

16,3%)

<8 Snmden (11,6%)/%-0 Snnden (27.0%) 10-14 Smnden

(27.5%)/15-18 Stumden (14.1%)' 19 Stunden oder mehr (11,3%)1ch
plane, ausschlieBlich in der vorle sumgsfreien Zeit erwerbstitig ru sem
(8.4).

Keine Kinderbereumg (91, 6% Kinderbetreuung (& 4%4)

Keine Pllege von Angehtrigen (79, 8%)Pflege von Angehtingen
(20,205)

Micht gesundheithch beeintrichngt (63.1%) gesundheithch
beemirichugn { 36,9%4)

Geisteswissenschafben (13%s)

Mathematik & MNateraissenschaften (13, 7%%)
Ingenieurwissenschafien (21,1%)

Kunst, Kunstwissenschaft (1,9%)
Wirtschafis- und Sorialwissenschaften (23,1%)
Pidagogik und Psychologie (13%)

Lehrami { 16,2%)

Ulnrversitiit ( 73.2%6)

Fachhochschule (26, 8%

1 (L0=1.4) (12,1%)

2{1,5-2.4) (54%)

3 (ab 2.5) (33,9%%)

diese ausgewdhlten Komponen-
ten wird im Folgenden stellvertretend analysiert, wie sie
sich zu den organisationalen und sozialen Heteroge-
nitatsfacetten verhalten. Konkret Ubersetzt sich das in
die Frage, ob sich die epistemische Neugier von Erstse-
mester-Studierenden z.B. hinsichtlich der Bildungsher-
kunft oder nach Studiengdngen unterscheidet oder ob
Studierende an Fachhochschulen und Universitaten un-
terschiedliche Lernstrategien nutzen. Um das Verhaltnis
von individueller, organisationaler und sozialer Hetero-
genitdt zu untersuchen, wird mit sozialen und organisa-
tionalen Facetten als Einflussfaktoren eine multifaktori-
elle Varianzanalyse fiir die beiden Kompetenzen durch-
gefiihrt. Die Ergebnisse werden berichtet und im Hin-
blick auf das Ausgangsmodell interpretiert. Ab-
schlieBend werden die Implikationen fur die weitere
Forschung analysiert und ein Ausblick auf die folgende
Forschung gegeben.

3. Heterogenitatsabhidngige Unterschiede bei
epistemischer Neugier und Lernstrategien

Fir die Varianzanalyse mit den beiden abhdngigen Varia-
blen epistemische Neugier und Lernstrategien werden
unterschiedliche Heterogenitdtsaspekte einbezogen, die
in der folgenden Tabelle 1 dargestellt sind. Die Darstel-
lung der untersuchten Auspragungen erfolgt unter Anga-
be ihrer jeweiligen Anteile im Gesamtsample der Untersu-
chung (n=2.248). Zusétzlich wurden die vier Hochschulen
als unabhéngige Variable einbezogen. Berichtet werden
jeweils ausschlieRlich diejenigen, die Effekte erzeugen.

3.1 Epistemische Neugier
In Anlehnung an Cacioppo et al. wird unter epistemi-
scher Neugier ,an individual's tendency to engage in
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|5Im Folgenden werden die
M

and enjoy effortful cognitive endeavors” verstanden
(1996, S. 197). In der deutschen Ubersetzung des Ori-
ginalfragebogens werden Dimensionen wie ,Freude an
neuen Erkenntnissen" (Schiefele et al., 2003 S. 190)
operationalisiert (vier Items, a =.78, z.B. ,Es ist fiir mich
sehr spannend, neue Erkenntnisse zu gewinnen"). Die
Befragten konnten auf einer fiinfstufigen Likertskala von
1 (,trifft nicht zu") bis 5 (,trifft zu") antworten, ein
hoherer Mittelwert bedeutet daher eine héhere Auspra-
gung von epistemischer Neugier.

Eine der Variablen, die Migrationshintergrund indizie-
ren, zeigt minimale Erklarungseffekte: Diejenigen mit
Migrationshintergrund schatzen ihre epistemische Neu-
gier geringer ein (Beide Eltern im Ausland geboren: Mit-
telwert 4,06/Standardabweichung 0,75, mind. ein El-
ternteil im Ausland geboren: 3,97/0,7).

Alter macht ebenfalls einen kleinen Unterschied: Hier
unterscheiden sich vor allem diejenigen, die &lter als 25
sind (4,13/0,6) von den jiingeren (4,0/0,7). Ein weiterer
Effekt lasst sich bei der Variable Elternschaft feststellen:
Diejenigen mit Kindern weisen héhere Werte von epis-
temischer Neugier auf (4,2/0,6) als jene ohne (4,02/0,7).
Diejenigen mit gesundheitlicher Beeintrachtigung
(4,0/0,7) weisen signifikant aber minimal geringere
Werte von epistemischer Neugier auf als die ohne
(4,06/0,7).

Die Effekte der organisationalen Variablen werden tiber-
lagert von Interaktionseffekten, so zwischen Fachgrup-
pen und der Art der Hochschulzugangsberechtigung.

Werte folgendermaRen  dargestellt:

ittelwert/Standardabweichung.
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Tabelle 2: Regressionsmodell fiir epistemische Neugier; *p<0.1 **p<0,05 ***p<0,01. In Mo-
dell 2 wurden die Variablen aufgenommen, die ein Signifikanzniveau p<0,05 auf-
weisen, Referenzkategorie: Hochschule 1

Elternted] im Ausland geboren (I

Alver (i Jahren)

Maodell 1
n= 1942
1]
nein; 1=pa) 0,05

L R

Modell 2
n=1942
i

L]

011

die Befragten auf einer
funfstufigen  Likertskala
von 1 (,trifft nicht zu")
bis 5 (,trifft zu"), ein
hoherer Mittelwert be-
deutet daher eine héhere
Auspragung von meta-
kognitiver Lernstrategie.
Folgende soziale Merk-

Elternschaft (O=neim; 1=ja ns

Mathematik Nanmraissenschaft (0=nein. 1= ja) n
Wirtschafis-"Sozialwissenschafien (0=nein, 1= ja -0,
Pidagogik Psvebologie (0=nein, 1= ja) n

HZB (0= andere HLZB; 1

Ciesumadh. Besmmricht (0

Abitar] f
nem 1= &) =i 1

HZB Note (im gangzahbgen Schulnoben) <[,

&

i)

g

&

%

Hochschule 2 (0=nemn; 1=ja) " TS

Hochschule 3 (0=nem: 1=ja)" n

Hochschube 4 (0=pein; 1=5a) n

R 0,

male weisen in der Vari-
anzanalyse einen jeweils
minimalen Effekt auf: El-
ternschaft (mit Kindern:
3,78/0,8, ohne Kinder:
3,64/0,8) und gesund-
heitliche Beeintrachti-
gung (mit: 3,7/0,8; ohne:
3,57/0,8). Aullerdem
sind die Unterschiede in
Bezug auf die HZB-Note
signifikant.  Diejenigen
mit einer eins (3,79/0,8)
als Abschlussnote unter-

Das bedeutet, es gibt nur fir eine bestimmte Kombina-
tion von Fach und Art der Hochschulzugangsberechti-
gung (HZB) eine signifikante Abweichung der Mittelwer-
te. Ein weiterer Interaktionseffekt zeigt sich zwischen
der Hochschule und der HZB-Note: Lediglich an einer
der vier untersuchten Hochschulen machte die HZB-
Note einen Unterschied in Bezug auf die ermittelte epis-
temische Neugier.

Die Variablen, die sich in der Varianzanalyse gezeigt
haben, sind in eine multiple Regression eingegangen (Ta-
belle 2). Es zeigen sich Geburtsland der Eltern, Alter, die
Fachrichtung Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, ge-
sundheitliche Beeintrachtigung sowie HZB-Note als Ein-
flussfaktoren. Insgesamt werden durch diese Variablen
drei Prozent der Varianz von epistemischer Neugier er-
klart. Wie auch die standardisierten beta-Koeffizienten
deutlich machen, haben alle untersuchten unabhangigen
Variablen kaum einen Einfluss auf epistemische Neugier.

3.2 Metakognitive Lern-
strategien
Ein Aspekt der ,Lernstra-

scheiden sich signifikant
von denjenigen mit einer zwei (3,66/0,8) oder drei
(3,60/0,8).

Die Variablen Geschlecht und Fachgruppen sind durch
einen Interaktionseffekt Uberlagert: AusschlieRlich
weibliche Studierende machen unterschiedlichen Ge-
brauch metakognitiver Lernstrategien in den verschie-
denen Fachern. Berechnet man mit denselben Variablen
ein Regressionsmodell (Tabelle 3), bleiben Geschlecht
und gesundheitliche Beeintrdchtigung relevant ebenso
wie die Fachrichtung Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften. Insgesamt erklaren diese Heterogenitétsfacet-
ten allerdings lediglich vier Prozent der Gesamtvarianz.
Auch die standardisierten beta-Koeffizienten sind je-
weils sehr gering, mit Geschlecht als im Vergleich wich-
tigstem Einflussfaktor.

3.3 Lernstrategie Literatur konsultieren
Als eine externe Ressource fir Lernerfolg kann das Be-
schaffen und Konsultieren von Literatur bezeichnet wer-

Tabelle 3: Regressionsmodell fiir Metakognitive Lernstrategien; *p<0.1 **p<0,05 ***p<0,01.
In Modell 2 wurden die Variablen aufgenommen, die ein Signifikanzniveau

tegien im Studium (LIST)" p<0,05 aufweisen.

von Schiefele/Wild Modell 1 Madel] 2
(1994) umfasst die meta- o= 1842 o= 1942
kognitive Dimension B B
{grlﬁnénlgte\r{:sn aLerZZChzrlé_ Geschlecht ((=mimnlich: 1=weihlich) 115 e 0,17
.Ich Gberlege mir vorher, _.|,,_.,_.,_‘__.|:_._,_,, —uei 15) _ Bl

in welcher Reihenfolge Gesundh.. Beemtricht. (0=nem, 1=ja) 1,08 1, E
ich den Stoff durcharbei- | HfB-Mote (i ganzrahligen Schulnoten) s

te."), welche in Anleh- Geisteswissenschaften (0=nein. 1= ja 0

nung an Pintrich (1989) Mlathemank ™Nanrwissenschaften (O=nein, 1= ja) s

jene ll)((;)nt':ollmzc.hanis— Wintscha fts- Sozialwissenschaften (O=nein; 1=ja) 0,09 == 0,08 ===
men abdecken, die zur |y g e :

Regulierung von Lernpro- | I v

zessen eingesetzt wer- |

den. Auch hier antworten |_® . 0,04
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Tabelle 4: Regressionsmodell fir Lernstrategie Konsultieren von Literatur; *p<0.1 **p<0,05 3.4
***p<0,01. In Modell 2 wurden die Variablen aufgenommen, die ein Signifikanz-
niveau p<0,05 aufweisen, Referenzkategorie: Hochschule 1
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Lernstrategie
interne Ressourcen nut-
zen (Anstrengung)

Modell 1
n=1s2
B
Geschlecht (0=mimnhch; 1=weaibhch) 014
Allver 0lg
Erwerbstitigkeil neben dem Smudium (0=neimn, 1=7a) I5
Elternschaft (0=nein; 1=ja L5
Geamdh. . Beeintwriichi, (0~nein, 1=ja) 00,0
Hochschule 2 (0=nemn: 1=ja) L5
Hochschule 3 (0=némn; 1=a) %
Hochschule 4 (0=nein; 1=ja) T
HZB-Xote (in ganzzahligen Schulnoten) i
Mathematk Matraissenschaften (O=nem, 1= ja) 011
Wirtschafis-"Sozial wissenschafien (0=nein; 1=ja) L5
Pidagogk Psve ologe (D=mem: 1=pa 112
R P

Eine weitere Dimension
von Lernstrategien stellt
die interne Ressource
+Anstrengung” als ,effort
management” (Schiefele/
wild 1994, S. 187) dar (3
Items, a =.76, z.B. ,Ich
gebe nicht auf, auch wenn
der Stoff sehr schwierig
oder komplex ist.").

In Bezug auf die sozialen
Heterogenitatsfacetten
zeigt die Varianzanalyse
die Bedeutung von Ge-
schlecht und gesundheit-
licher Beeintrachtigung.
Weibliche  Studierende
(3,88/0,8) geben mehr
1,07 Anstrengung  an  als

Modell 2

1,06

den (vgl. Schiefele/Wild 1994, S. 187) (3 Items, a =.63,
z.B. ,Wenn ich einen Fachbegriff nicht verstehe, schlage
ich ihn nach."). Ein héherer Mittelwert zeigt eine starke-
re Nutzung dieser Lernstrategie an.

Fur die Lernstrategie ,Literatur beschaffen" zeigen sich
recht viele Facetten relevant in Bezug auf die Varianzer-
klarung, allerdings auch hier in sehr geringem AusmaR.
Von den sozialen Merkmalen sind Erwerbstatigkeit (nein
3,81/0,7; ja 3,91/0,7) sowie Elternschaft (ja 41/0,7;
nein 3,8/0,7) relevant. Die HZB-Note weist ebenfalls
einen minimalen Effekt auf die Varianzerklarung auf.
Studierende mit einer sehr guten HZB-Note (3,96/0,7)
nutzen diese Lernstrategie signifikant weniger als Stu-
dierende mit einer guten HZB-Note (3,83/0,7). Von wel-
cher der Partnerhochschulen die Studierenden kommen,
zeigt zudem einen Unterschied, nicht aber in Bezug auf
die Hochschulart. Interaktionseffekte zeigen sich zwi-
schen Geschlecht und Fachgruppen sowie zwischen Ge-
schlecht und Altersgruppen. So zeigt sich bei weiblichen
Befragten ein anderer Unterschied zwischen Fachgrup-
pen als bei mannlichen

mannliche  Studierende
(3,64/0,8) und Studierende ohne gesundheitliche Beein-
trachtigung (3,88/0,8) geben hdhere Werte an als solche
mit (3,67/0,8).

Von den organisationalen Variablen weist die Hoch-
schulzugangsberechtigung einen Effekt auf, indem fur
Befragte mit Abitur (3,82/0,8) héhere Werte ermittelt
wurden als fiir Befragte mit anderer Hochschulzugangs-
berechtigung (3,72/0,8). Ebenso unterscheiden sich die
Werte signifikant nach untersuchten Hochschulen, aller-
dings nicht hinsichtlich der Hochschulart. Auch die HZB-
Note produziert einen signifikanten Unterschied, indem
Studierende mit einer sehr guten Note (4,2/0,7) sich sig-
nifikant von solchen mit einer guten (3,82/0,8) unter-
scheiden. Beide weisen einen signifikanten Unterschied
zu Studierenden mit einer befriedigenden Abschlussno-
te auf (3,63/0,8).

Das AusmalB der Erwerbstatigkeit scheint sich nur fir
einzelne Facher und fiir bestimmte Altersgruppen auszu-
wirken. Nur fiir eine Kombination aus Fach und Ausmafl
der Erwerbstatigkeit sowie Altersgruppe und Ausmal

Studierenden.

In der multiplen Regres-
sion (Tabelle 4) erweisen
sich Geschlecht, Alter,
gesundheitliche  Beein-
trachtigung sowie die
Fachrichtungen Mathe-
matik/Naturwissenschaft
und Padagogik/Psycholo-
gie als signifikant. Alter
scheint hier vergleichs-
weise den hdochsten Ef-
fekt zu produzieren, aller-
dings ist auch dieser sehr
gering und die Variablen
zusammen erklaren ledig-
lich sieben Prozent der
Varianz.
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Tabelle 5: Regressionsmodell fiir Lernstrategie Anstrengung; *p<0.1 **p<0,05 ***p<0,01. In
Modell 2 wurden die Variablen aufgenommen, die ein Signifikanzniveau p<0,05
aufweisen, Referenzkategorie: Hochschule 1

nodell 1 Mol 2
n= 1942 n = 1542
B B
Gieschlechi ((Fmimmlich: 1=weiblich) 0,13 == 1,13
Alter ood =
Gesundh. Beeintrichi. (0=nein, 1=ja) 0,11 == 0,11
HZB (0= andere HEZB, 1= Abin 0
HZB Note (1n ganzzahhgen Schulnoten) 0,20 0.2
Hochschule 2 (0=nem; 1=ja) n.s
Hochschule 3 (0=nein; 1=ja) n
Hochschale 4 (0=némn; 1=1a) 08 1 [
R 0 oR Y
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der Erwerbstatigkeit unterscheiden sich also die Werte
von einzelnen anderen Gruppen.

Die Regression (Tabelle 5) zeigt lediglich Bedeutung der
Variablen Geschlecht, gesundheitliche Beeintrachtigung
und HZB-Note auf, mit beta-Koeffizienten von jeweils
zwischen 0,11 und 0,2. Zudem unterscheidet sich eine
der Hochschulen von den anderen. Auch hier werden
insgesamt durch alle vier Variablen nur 7% der Varianz
erklart.

4. Fazit

Studienerfolg und Heterogenitit sind zumindest im poli-
tischen Diskurs eng miteinander verknipft. In dem
Bemihen darum, mehr Studierende zum Studienerfolg
zu fithren, féllt der Blick auf die Heterogenitat der Studie-
renden. Heterogenitdt umfasst allerdings viele verschie-
dene Facetten. Um herauszufinden, welche dieser
Aspekte fir den Studienerfolg relevant sind, bedarf es
empirischer Forschung. Das Begleitforschungsprojekt
StuFHe berticksichtigt unterschiedliche Aspekte von He-
terogenitdt, unterteilt in die Kategorien individuell, sozi-
al und organisational. Der Begriff der Studierfahigkeit
dient dazu, individuelle Heterogenitat mit Studienerfolg
zu koppeln. Um sich Studierfdhigkeit anzundhern, wer-
den Kompetenzfacetten, die sich in der psychologischen
Forschung als Pradiktoren fiir Studienerfolg erwiesen
haben, miteinander in Beziehung gesetzt. Die erste
Welle der quantitativen Langsschnittuntersuchung an
vier Hochschulen in Deutschland erhebt diese Konstruk-
te bei den Erstsemestern zu Beginn ihres Studiums. Die
bisher vorliegenden Ergebnisse deuten darauf hin, dass
epistemische Neugier und Lernstrategien eine besondere
Rolle in Bezug auf den Studienerfolg spielen.
Grundsétzlich weisen die Einschatzungen der Studieren-
den eine relativ hohe Homogenitit auf: Die Befragten
schétzen sich insgesamt sehr positiv ein und auch die
Varianz ist nicht besonders ausgeprdgt. Hier ist aller-
dings anzumerken, dass die Studierenden ihr Wissen,
ihre Lernstrategien und Motivation noch nicht einsetzen
konnten, da die Befragung zu Beginn des ersten Semes-
ters durchgefiihrt wurde. Der Charakter als Quer-
schnittsuntersuchung ebenso wie der frithe Zeitpunkt
der Befragung bedeuten eine Einschrdnkung in der Aus-
sagekraft der Ergebnisse: Eine Variable, die Studiener-
folg messen konnte, ist fir eine Befragung vier Wochen
nach Semesterbeginn nicht zu erheben. Der Zusammen-
hang zum Studienerfolg wird daher zu diesem Zeitpunkt
theoretisch abgeleitet aus anderen empirischen Studien.
Die geplanten Erhebungen in den nédchsten Jahren wer-
den hier weitere Klarung bieten.

Um zu Uberpriifen, ob sich auch Pradiktoren fir Studien-
erfolg in Bezug auf andere Heterogenitatsmerkmale un-
terscheiden, wurden fiir den vorliegenden Beitrag Vari-
anzanalysen und Regressionsmodelle berechnet. Die Er-
gebnisse zeigen vor allem eins: Keine der beriicksichtig-
ten unabhangigen Variablen zeigt allein bedeutsame Ef-
fekte in Bezug auf die Erklarung der Varianz von episte-
mischer Neugier und Lernstrategien. Obwohl es einige
signifikante Effekte gibt, sind sie inhaltlich aufgrund
ihrer geringen GroRe als sehr wenig bedeutsam einzu-
ordnen. Das heilt, dass u.a. Geschlecht, Bildungsher-
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kunft oder Studiengang keinen Aufschluss bieten, wel-
ches AusmaB an epistemischer Neugier oder den unter-
suchten Lernstrategien eine Person aufweist. Dieses Er-
gebnis ist in zwejerlei Hinsicht relevant:

Interessant ist dabei zundchst, dass zu Beginn des Stu-
diums die Unterschiede zwischen Studierenden unter-
schiedlicher Studienrichtungen in Bezug auf Lernstrate-
gien oder epistemische Neugier nicht groR sind. Das
kann darauf hindeuten, dass zumindest fur die Wabhl
eines Studienfachs die untersuchten Kompetenzfacetten
nicht ausschlaggebend sind und sich eventuell spater
feststellbare Unterschiede erst wéahrend des Studiums
entwickeln. Abzuwarten bleibt, wie sich die Selbstein-
schdtzung der Studierenden in Bezug zu den Studienleis-
tungen verhalt. Die zweite und dritte Welle der Befra-
gung werden hier weitere Einblicke geben. Uberra-
schend sind andererseits einzelne Ergebnisse wie z.B.
der sehr geringe Einfluss der Hochschulzugangsberechti-
gungsnote und der nicht vorhandene Einfluss der Bil-
dungsherkunft. Auch deutet sich an, dass die epistemi-
sche Neugier oder Lernstrategien sich nicht nach Art der
Hochschule unterscheiden. Es ist also z.B. nicht davon
auszugehen, dass Studierende mit groRerer epistemi-
scher Neugier an Universitaten zu finden seien oder dass
Studierende, die bestimmte Lernstrategien bevorzugen,
an Fachhochschulen zu finden sind.

Betrachtet man die sehr geringen Unterschiede genauer,
kann man zudem feststellen, dass die Effekte fur die un-
terschiedlichen Kompetenzfacetten jeweils verschieden
sind. Die Analysen zentraler Facetten von Studierfdhig-
keit legen damit nahe, dass sozio-demographische Va-
riablen oder organisationale Zugehorigkeiten keinen
nennenswerten Einfluss haben.

Die Analyse der Heterogenititsmerkmale der beiden
zentralen Aspekte von Studierfahigkeit wird zukunftig
ergdnzt durch eine Latente-Klassen-Analyse. Die im
Strukturgleichungsmodell identifizierten Kompetenzfa-
cetten werden mit dem Ziel einbezogen, verschiedene
Profile in den Auspragungen sichtbar zu machen. In
einem zweiten Schritt sollen die Studierfahigkeitsprofile
auf ihre Zusammensetzung nach sozialen und organisa-
tionalen Merkmalen untersucht werden. Es wird sich
zeigen, ob auf dieser Ebene RegelmaRigkeiten in den so-
zialen Eigenschaften und organisationalen Zugehorigkei-
ten der Studierenden zu finden sind. Diese unterschied-
lichen Profile von Studierfahigkeit bilden dann die
Grundlage fiir den Vergleich mit den spateren Wellen
der Befragung, in denen dann auch verschiedene MaRe
fur Studienerfolg (wie z.B. Studienzufriedenheit, Stu-
dienfortschritt) erhoben werden.

Wie oben beschrieben, ist damit allerdings die Untersu-
chung von Studierfahigkeit lediglich zu einem Teil reali-
siert, da noch nicht beriicksichtigt ist, ob die Studieren-
den sich in ihrem institutionellen Umfeld zurechtfinden
und die mit der Studiensituation verbundenen Anforde-
rungen bewaltigen kénnen. Diese Aspekte werden in
den qualitativen Erhebungen exploriert und in der
quantitativen Studie Uberprift. Insbesondere wird dies
durch die Korrelation der Profile von Studierfahigkeit
mit den Studienanforderungen und den Férderangebo-
ten analysiert.
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Fir die Frage der Erhohung der Absolventenquote
er6ffnen sich damit Moglichkeiten, da die individuellen
Kompetenzfacetten eher der Intervention zuganglich
sind als Merkmale wie Geschlecht oder sozio-6konomi-
scher Hintergrund. Fiir die Praxis sind die bisherigen Er-
gebnisse zudem insofern relevant, als sie einer Orientie-
rung an sozialen ,Risikogruppen” widersprechen. Die
Frage, wie und ob die angebotenen Forderangebote die
relevanten Kompetenzen tatsdchlich verbessern kon-
nen, ist allerdings noch offen. Wahrend StuFHe hier
durch Interviews mit Studierenden einen qualitativen
Einblick in die Wirkungsweisen anstrebt, widmen sich
andere Studien im Kontext des Qualitdtspakts Lehre
den spezifischen Lernfortschritten, die mit bestimmten
Lehr-Lernarrangements erzielt werden kdnnen (z.B.
Schmied/Hdnze 2015). Perspektivisch kénnen beide
Ansdtze dazu beitragen, die Weiterentwicklung von
Studium und Lehre starker an empirisch fundierten Er-
kenntnissen auszurichten (Wildt/Breckwoldt/Schaper/
Hochmuth 2013).
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Qualitatssicherung an Hochschulen
durch externe Quality Audits -

Ein Praxiseinblick in das finnische System

Heinke Rébken

Jasmin Overberg

in the context of the German accreditation system.

The German accreditation system is criticized for multiple reasons. Looking for a successful working model, experts
started referring to the system of quality audits as they are common in Finland. In this article, we describe the
Finnish audit system and examine its background on the basis of expert interviews. By applying a semi-structured
questionnaire, we asked for the experts' experiences, possible obstacles and criticism regarding the audits. The in-
terviews were analyzed by using the qualitative content analysis. The results show that, overall, the experts rate
the system of quality audits as well-functioning. However, numerous side effects occur, which are as well discussed

Auf der Suche nach einer Alternative zum oft kritisierten
deutschen Akkreditierungswesen wird von Experten
hdufig auf das System der Quality Audits verwiesen, wie
sie z.B. in Finnland seit Jahren durchgefiihrt werden. In
diesem Beitrag werden nach einer lllustrierung des finni-
schen Auditsystems seine Hintergriinde auf Basis einer
Expertenbefragung durchleuchtet. Mittels eines halb-
standardisierten Erhebungsdesigns wurden die Erfahrun-
gen, Herausforderungen und Funktionen des finnischen
Qualitétssicherungssystems an Hochschulen erfasst und
kategorienbasiert ausgewertet. Die Ergebnisse verdeut-
lichen u.a., dass die Audits zwar insgesamt als gut funk-
tionierender Prozess wahrgenommen werden. Aller-
dings treten aus Perspektive der finnischen Experten
zahlreiche Nebenwirkungen auf, die auch im Zusam-
menhang mit dem deutschen Akkreditierungswesen kri-
tisch diskutiert werden.

1. Aktuelle Debatte

Spétestens seit der jungsten Entscheidung des Bundes-
verfassungsgerichts zur rechtlichen Grundlage von Ak-
kreditierungsverfahren steht das Thema Qualitdtsma-
nagement (mal wieder) ganz oben auf der hochschulpo-
litischen Agenda. Das Bundesverfassungsgericht ist zu
dem Ergebnis gekommen, dass die Regelungen Uber die
Akkreditierung von Studiengdngen des Landes Nord-
rhein-Westfalen mit dem Grundgesetz (Art. 5 Abs. 3
Satz 1 GG in Verbindung mit Art. 20 Abs. 3 GG) nicht
vereinbar sind (Bundesverfassungsgericht 2016). Aber
auch unabhdngig von dieser héchstrichterlichen Ent-
scheidung stehen Programmakkreditierungen bereits
seit langem in der Kritik: Die Verfahren seien zu aufwén-
dig und kostspielig, zu wenig effektiv im Hinblick auf die
Verbesserung der Hochschullehre, zu stark auf Kontrolle
und zu wenig auf organisationale Lernprozesse ausge-
richtet (vgl. z.B. Pietzonka 2014; Kiinzel 2013; Kauf-
mann 2012; Nickel/Ziegele 2012; Blossfeld et al. 2013).
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Vor diesem Hintergrund verwunderte es nicht, dass sich
bereits im Jahr 2006 verstarkte Bemihungen zur Ein-
filhrung von Systemakkreditierungen beobachten lassen,
um die aufwandigen Einzelverfahren durch eine Art Zer-
tifizierung eines hochschuleigenen Qualititsmanage-
mentsystems zu ersetzen. Bislang haben sich in Deutsch-
land rund 50 Hochschulen zertifizieren lassen, darunter
viele Fachhochschulen. Bei einer Gesamtzahl von insge-
samt 430 Universitaten/Fachhochschulen in Deutsch-
land entspricht dies einem Anteil von 12% (Akkreditie-
rungsrat 2016; statista 2016). Von einer breiten Institu-
tionalisierung kann daher bisher nicht die Rede sein,
was die Frage aufwirft, wie in Zukunft den Qualitdtsan-
forderungen der Bologna-Reform nachgekommen wer-
den kann.

Gerade in Qualitatssicherungsfragen scheint es eine géan-
gige Strategie zu sein, sich mit anderen, als erfolgreich
wahrgenommenen Hochschulsystemen zu vergleichen.
Aus organisationstheoretischer Perspektive ist das Imi-
tieren von Organisationspraktiken insbesondere in Fel-
dern verbreitet, in denen hohe Unsicherheiten bestehen
und Bewertungsmafstdbe diffus sind. Das Bildungswe-
sen, insbesondere das Hochschulwesen, gilt daher als
besonders anfillig fir Imitationsprozesse (Meyer/Rowan
1977, DiMaggio/Powell 1983).

Dieses Phdnomen lasst sich auch in der aktuellen Akkre-
ditierungsdebatte beobachten. So wird von einigen Be-
obachtern empfohlen, das deutsche Qualitdtssiche-
rungssystem fiir Hochschulen nach angelsdchsischem,
niederlandischen oder auch finnischem Vorbild umzuge-
stalten (vgl. z.B. Nickel/Ziegele 2012; Blossfeld et al.
2013). Ganz speziell spricht sich die Hochschulrektoren-
konferenz fiir die Einfihrung von sogenannten Qua-
litatsaudits aus, wie sie z.B. auch in Finnland seit 2005
praktiziert werden (vgl. HRK 2010; HRK 2012).

Bevor derartig weitreichende Entscheidungen getroffen
werden kdnnen, sollte in einem ersten Schritt geklart
werden, was sich genau hinter dem finnischen Qua-
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litdtsaudit verbirgt. Wéhrend eine tiefgreifende, praxis-
nahe Beschreibung des finnischen Systems auf deutsch-
sprachiger Seite sowie die anschlieBende Einordnung in
die deutsche Diskussion bisher ausblieben, hat der vor-
liegende Artikel ebendies zum Ziel: Zuerst werden eini-
ge grundlegende Rahmendaten und Ergebnisse bisheri-
ger empirischer Untersuchungen présentiert. Im An-
schluss wird exemplarisch auf die Ergebnisberichte zwei-
er Audits eingegangen, um danach aktuelle Entwicklun-
gen im finnischen Hochschulwesen zu illustrieren.
AnschlieBend werden die Ausfithrungen anhand von ei-
genstandig erhobenem Datenmaterial abgerundet. Der
Beitrag schlieBt mit einer Diskussion der Ergebnisse vor
dem Hintergrund der aktuellen Diskussion in Deutsch-
land. Final wird die Frage beantwortet, ob das finnische
Auditsystem eine (alleinige) Inspiration fiir die deutsche
Akkreditierungsdebatte darstellen kann.

2. Quality Audits an finnischen Hochschulen

Im Gegensatz zu vielen anderen europdischen Liandern
mit einem Akkreditierungssystem sind im finnischen
Hochschulsystem Quality Audits das externe Qualitétssi-
cherungsinstrument an Hochschulen. Sie werden in Ab-
standen von sechs Jahren durchgefiihrt. Die ausfithrende
Organisation ist das ,Finnish Education Evaluation Cent-
re', kurz FINEEC (Mitglied im EQAR und ENQA), eine
unabhdngige Regierungsbehdérde mit Hauptsitz in Hel-
sinki. Bis zum Jahre 2012 waren alle finnischen Hoch-
schulen auditiert; derzeit lauft bis 2018 die zweite
Audit-Runde.
Es besteht die Moglichkeit, das Audit in Finnisch, Schwe-
disch oder Englisch durchzufihren. Etwa die Halfte der
Institutionen entscheidet sich fiir ein Audit in englischer
Sprache (vgl. FINEEC 2016, S. 5, 7). Dementsprechend
setzt sich die Gruppe der Auditierenden aus einem flinf-
bis siebenkdpfigen nationalen/internationalen Team zu-
sammen, das Evaluationserfahrung und Expertenwissen
im Bereich Hochschulbildung und Qualitditsmanagement
vorweist. Das Team durchlduft vor Antritt ein ,Auditor
training' (vgl. Ala-Vahdld/Saarinen 2013, S. 186ff;
FINEEC 2015, S. 3ff.; Moitus 2014, S.95). Die finnische
Tradition, sich bei Evaluationen vom Verbesserungs- statt
vom Kontrollgedanken leiten zu lassen und der zu eva-
luierenden Institution ein hohes MaB an Vertrauen ent-
gegen zu bringen, gilt nicht nur fir das Schulsystem (vgl.
Overberg/Oldenburg 2015), sondern auch im Hoch-
schulwesen. So heilt es im Audit-Handbuch:
. The audit method is based on respecting the auto-
nomy of HEIs and trust in the institutions' intentions
regarding their statutory responsibility for the quality
of their operations. The participating HEIs have them-
selves decided on the development and form of their
quality systems, and the audit assesses the compre-
hensiveness, functionality and effectiveness of those
systems. The audits have thus adhered to the prin-
ciple of enhancementled evaluation that has formed
into a strong tradition in Finnish evaluation practice.
The goal is to help HEIs to recognize the strengths,
good practices and areas in need of development in
their operations” (FINEEC 2015, S. 4).
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Um dieses Ziel zu erreichen, wird ein mehrstufiges Ver-

fahren angewandt:

e Selbstevaluation der Hochschule, Vorbereitung des
Audit-Materials (z.B. Qualitdtshandbiicher)

* Analyse des Materials durch Audit-Team, Besuch der
Hochschule (Diskussionsrunden, Einzelinterviews)

e Beurteilung des Qualitditsmanagements anhand eines
Kriterienkatalogs

e Entscheidung liber ,Bestehen' oder ,Nicht-Bestehen’
(dann Re-Audit)

e Veroffentlichung der Ergebnisse in einem Bericht

e Verleihung eines Qualitatslabels

e Interne Abschluss- und nationale Folgeseminare (vgl.
ebd., S. 4f., 10ff)

Erste empirische Untersuchungen zu den Effekten der
Audits belegen, dass sie zu einer Verfeinerung des beste-
henden Qualititsmanagements fiihrten bzw. zu einer
verstarkten Beschaftigung mit diesem Thema; zudem
verfestigten sie die universitdtsinterne Kommunikation
und Diskussion sowie die Identitdtsbildung der einzel-
nen Departments. Fachhochschulen stinden den Audits
generell positiver gegeniiber, wahrend Universitdten sie
eher als Belastung und einmalige Herausforderung
sdhen. Grundsétzlich lieRen sich effektbezogene Unter-
schiede zwischen einzelnen Hochschulen und einzelnen
Fakultaten feststellen (vgl. Ala-Vahala 2011; Haapakorpi
2011). Mitte dieses Jahres wurde auBerdem eine Selbst-
evaluation von FINEEC veroffentlicht, die in Vorberei-
tung auf eine externe Evaluation (koordiniert von
ENQA) verfasst wurde. U.a. werden Ergebnisse der in-
ternen Qualitdtssicherung bezlglich der Audits vorge-
stellt. Eine Online-Befragung, die im Anschluss an die
Audits 2014-2015 durchgefihrt wurde und sowohl die
Zufriedenheit der Hochschulen als auch die der Audit-
Teams durch die Bewertung von Aussagen auf einer Li-
kert-Skala erfasste, zeigte: Beide Gruppen weisen alles in
allem eine sehr hohe Zufriedenheit auf. Am kritischsten
werden insgesamt die Klarheit der Audit-Kriterien und
der Zeitplan gesehen, am positivsten die Gleichbehand-
lung aller Institutionen. Weniger gut schneidet bei den
Hochschulen die Professionalitit des Audit-Teams und
die Kommunikation mit FINEEC ab, obschon die Bewer-
tung immer noch in einem guten Bereich liegt und ins-
gesamt keine Aussage schlechter als ,stimme eher zu'
bewertet wurde (vgl. FINEEC 2016, S. 32f.).

3. Exemplarische Audit-Berichte: Audit der
Universitdt Helsinki (2015) und Audit der
Fachhochschule Tampere (2016)

Um die vorangegangenen theoretischen Ausfihrungen
mit Leben zu flllen, wird an dieser Stelle exemplarisch
auf den aktuellen Audit-Bericht der Universitat Helsinki
sowie der Fachhochschule Tampere eingegangen. Damit
der Rahmen des Artikels nicht Gberschritten wird, wer-
den kurz die identifizierten Starken der Hochschulen
sowie die zentralen Empfehlungen zusammengefasst.

Als besondere Stdrke der Universitat Helsinki (Verlei-
hung des Qualitatslabels am 27.02.2015) wurde die vor-
herrschende Qualitdtskultur hervorgehoben: Zum einen
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liege ein groBes Engagement beziiglich der Erreichens
von Exzellenz und Qualitdt vor; das Personal zeige eine
hohe Bereitschaft, Forschung, Lehre und den gesell-
schaftlichen Einfluss kontinuierlich weiterzuentwickeln.
Zum anderen sei im Strategieplan der Universitdt klar
definiert, was die Ziele des Qualitdtsmanagements
seien. Als ein fester Bestandteil des Universitdtsmanage-
ments unterstiitze es die Universitdtsleitung bei ihren
operativen Vorhaben. Zudem sei das Intranet der Uni-
versitat als ,Katalysator' eine groRe Errungenschaft fur
ein gelingendes Qualitditsmanagement. Folgende zen-
trale Empfehlungen wurden formuliert: Zusétzlich zu
den aktuell vorhandenen Qualititskomponenten wird
die Entwicklung eines ,Blueprints’ der Architektur des
Qualitatssystems als sinnvoll erachtet. Dieser solle alle
Qualitatsentwicklungspraktiken enthalten und erkléaren,
wie die Qualitatsprozeduren der Universitdt zusammen-
hingen. Insgesamt solle das System so transparenter ge-
staltet werden. Zusatzlich wird empfohlen, dass die
Auswirkungen des Qualititsmanagements sichtbarer
gemacht werden und dem tatsdchlichen Nutzen eine
groBere Aufmerksamkeit zuteilwird (vgl. Riedler et al.
2015, S. 1ff.).

Im Audit-Bericht der Fachhochschule Tampere (Verlei-
hung des Qualitatslabels am 14.03.2016) wird als Starke
der jahrlich ablaufende Prozess zur internen Leistungs-
vereinbarung identifiziert. Er stellte im Zuge der Zusam-
menlegung der Fachhochschule Tampere mit der Fach-
hochschule Pirkanmaa im Jahre 2010 ein Mittel zur
Kombination beider Systeme dar und bildet nun das
Rickgrat der Qualitdtsentwicklung. Besonders hervorge-
hoben werden des Weiteren das Qualitatshandbuch, der
Aufbau des Intranets sowie die Leistungsbereitschaft der
Universitatsangehorigen, an der Qualitatsentwicklung
mitzuarbeiten. Bemangelt wird die Masse an Informatio-
nen, die durch das Qualititsmanagement produziert
wird und die Kapazitdten der Hochschule zu libersteigen
scheint. Das Audit-Team schldgt vor, sich auf einige we-
nige, aber als nitzlich angesehene Instrumente zur Da-
tengenerierung zu beschrdnken und diese in einem
groReren Zyklus als ein Jahr einzusetzen. Die Auditinter-
views mit dem Personal wiesen auferdem auf eine
Zielunklarheit der Internationalisierungsstrategie der
Hochschule hin. Hier sollte die Definition verfeinert und
klarer im Qualitditsmanagement verankert werden (vgl.
Werner et al. 2016, S. 1ff.).

4. Aktuelle Entwicklungen des
finnischen Hochschulwesens

Ein Blick auf Hochschulsysteme anderer Linder sollte
immer mit einer gleichzeitigen Betrachtung der jeweili-
gen dufleren Gegebenheiten verbunden werden. Seit ei-
nigen Jahren leidet die finnische Wirtschaft unter einer
starken Flaute, da u. a. wichtige Wirtschaftszweige wie
der Elektroniksektor oder die Papierindustrie ihre vor-
mals starke Stellung auf dem Weltmarkt nicht halten
konnten. Das Wachstum des Bruttoinlandsprodukts liegt
derzeit unter dem europdischen Durchschnitt; enorme
Auswirkungen auf den 6ffentlichen Bereich, den Hoch-
schulsektor eingeschlossen, bleiben nicht aus. Insbeson-
dere die neue Regierung, die seit Mai 2015 im Amt ist,
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hat sich zum Ziel gesetzt, die Ausgaben fiir eben diesen
soweit wie moglich zu reduzieren; eine Richtung, die
bereits von der Vorgédngerregierung eingeschlagen
wurde. Im Jahre 2010 kam es im Zuge dessen zu einer
tiefgreifenden Reform des Hochschulwesens. Den groB-
ten Part stellte das neue Universitatsgesetz dar, das die
Vorgangerversion von 1997 abldste. Beschlossen wur-
den u.a. die Ausweitung der Autonomie, die Anderung
des Rechtstatus — Hochschulen sind nun entweder Kér-
perschaften des offentlichen Rechts oder Stiftungen —
und die Zusammenlegung von Hochschulen. Die Tatsa-
che, dass das Zusammenlegen in hohem MaRe von der
Regierung subventioniert wurde, steigerte die Beliebt-
heit dieses Vorgehens so stark, dass sich die Anzahl der
Hochschulen seit 2009 bereits von 49 auf 38 reduziert
hat. Eine weitere Reduzierung ist zu erwarten. So wird
es in Zukunft weniger Hochschulen geben, die noch
stirker der Forderung der Regierung und des Bildungs-
ministeriums, ein individuelles Profil aufzubauen und
sich somit im internationalen Wettbewerb behaupten zu
kénnen, nachkommen missen (vgl. FINEEC 2016, S.
8ff.; Opetus- ja kulttuuriministerioé 2016; Kohtamaki
2014, S. 80; Saarivirta/Jaatinen 2016, S. 1071f.). In kon-
kreten Zahlen ausgedriickt wirkten sich die aktuellen
wirtschaftlichen Entwicklungen u.a. so aus, dass die
Ausgaben fir das Bildungswesen 2016 um 210 Millio-
nen Euro gekiirzt wurden. Die Universitat Helsinki wird
bis 2020 einer Kiirzung von circa 100 Millionen Euro
ausgesetzt sein. Erste Konsequenzen wurden bereits ge-
zogen: Die Universitat entlieR in der ersten Jahreshélfte
560 Angestellte, bis Ende 2017 sollen es insgesamt
1000 sein. Dies entspricht etwa einem Anteil von 10%
am Gesamtpersonal (vgl. Myklebust/Dobson 2015; Tei-
vainen 2016). Es liegt auf der Hand, dass diese Anderun-
gen auch Anderungen im (Qualitdts-)Management der
Hochschulen hervorriefen/-rufen; nicht nur, weil die
Quality Audits seit der Anderung des Hochschulgesetzes
verpflichtend sind. FINEEC selbst beurteilt die Audits
und ihre Berichte in seiner diesjdhrigen Selbstevaluation
als wichtiger denn je: ,[They] are now as much needed
as ever, with the on-going budget cuts, planned mer-
gers, and other major shifts within the national context”
(FINEEC 2016, S. 5). Um nun die Erfahrungen mit den
finnischen Quality Audits aus Perspektive der Teilneh-
menden zu rekonstruieren und die erwartete zukiinftige
Rolle der Audits zu illustrieren, wird im Folgenden ei-
genstdndig erhobenes qualitatives Datenmaterial pra-
sentiert. Der Ergebnisdarstellung werden einige metho-
dische Uberlegungen vorangestellt.

5. Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde eine ex-
plorative qualitative Studie mit halbstrukturierten Inter-
views durchgefiihrt. Ein qualitativer Forschungsansatz
wurde gewdhlt, da das tiefergehende Verstandnis des zu
untersuchenden Objektbereichs im Fokus steht und die
Perspektive der handelnden Akteure zentral ist (vgl.
Raithel 2008, S. 8). Aus der Bandbreite qualitativer Er-
hebungsméglichkeiten wurde die Methode Expertenin-
terview gewahlt. Befragt wurden Experten aus dem fin-
nischen Qualitatssicherungswesen an Hochschulen, die
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einen Einblick in die praktische Umsetzung der Quality

Audits geben kénnen. Um die individuellen Perspekti-

ven multiperspektivisch zu erforschen, wurden Intervie-

ws mit Personen aus moglichst unterschiedlichen Clus-
tern durchgefiihrt. Es ergab sich folgendes Sample:

e Interview a: finnischer Wissenschaftler, der seit 2009
die Effekte von und die Reaktionen auf die Quality Au-
dits erforscht.

e Interview b: langjdhriger Qualitdtsmanager einer
grofRen, traditionsreichen finnischen Universitdt, war
2008 und 2015 an den Quality Audits seiner Univer-
sitat beteiligt.

e Interview c: Departmentsleitung einer erziehungswis-
senschaftlichen Fakultdt, die insbesondere in der er-
sten Runde der Audits fokussiert wurde.

Der Interviewleitfaden setzte sich u.a. zusammen aus
Fragen zu etwaigen Hiirden und Problemen, die im Zuge
der Audits auftraten sowie zu Kritik an den Audits. Die
Interviews wurden auf englischer Sprache via Skype
durchgefihrt, vollstdndig transkribiert und unter An-
wendung von MAXQDA anhand der inhaltlich struktu-
rierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl.
Glaser/Laudel 2010; Mayring 2003). Zur Illustration der
Aussagen werden pragnante Zitate aus den Interviews
verwendet, die zugunsten einer besseren Lesbarkeit be-
reinigt wurden (z.B. durch das Entfernen uberfllssiger
Fullwérter).

6. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse der Interviews
prasentiert. Zunachst werden die Ergebnisse zu den de-

Abbildung 1: Hiirden und Probleme (eigene Darstellung)
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duktiv entwickelten Kategorien ,Probleme und Hirden'
sowie ,Kritik an den Audits' dargestellt. Induktiv ent-
wickelt wurde die Kategorie ,aktuelle und zukiinftige
Entwicklung', deren Ergebnisse abschlieBend dargelegt
werden.

6.1 Probleme und Hiirden

Die Antworten der Befragten beziliglich der Probleme
und Hiirden lassen sich als relativ heterogen beschreiben
(vgl. Abbildung 1), obschon die Antworten ,Selbstdar-
stellung', fakultatsbedingte Unterschiede', ,Univer-
sitatsleitung’ und ,Verhalten der Hochschulangehérigen'
in allen Interviews thematisiert wurden. Aus diesem
Grunde werden diese vier Kategorien im Rahmen der
Darstellung der Ergebnisse intensiver prasentiert.

6.1.1 Selbstdarstellung

Eine relevante Hiirde, die gesehen wird, ist die Selbst-
darstellung. Im Zentrum des Audit-Prozesses stehe oft
eine moglichst positive Darstellung der eigenen Hoch-
schule. Die Offenlegung tatsachlicher Fakten des Qua-
lititsmanagements und die damit einhergehende Eva-
luation seien diesem Ziel untergeordnet. Diese Selbst-
darstellung gestalte sich beispielsweise so, dass im Vor-
feld der Audits die Universitdtsangehorigen tber em-
pfehlenswerte Antworten unterrichtet wurden. Insbe-
sondere der Part des Audit-Prozesses, in dem das Audit-
Team durch die Universitat gehe und nach dem Zufalls-
modus Personen befrage, sei als geradezu ,gefdhrlich’ er-
achtet worden, da ein auf die positive Selbstdarstellung
ausgerichtetes Antwortverhalten in diesen Féllen nicht
gewadhrleistet werden kénne: ,We just told how good
we are [laughs]. [...] There was a session where the audit
persons were just going around the university and ha-
ving conversations with students and staff. |
think that was the most dangerous area [laug-
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hs]” (Interview c). Teilweise seien sogar spezi-
ell far die Auditierung Qualititsmanagement-
maBnahmen implementiert worden, die im
tatsachlichen Universitatsbetrieb keine groRe
Rolle spielten (vgl. 6.2.3).

6.1.2 Fakultitsbedingte Unterschiede

Eine weitere Hirde scheinen fakultdtsbeding-
ten Unterschiede zu sein, die die Umsetzung
der Audits sowie ihre Akzeptanz behinderten.
Die jeweilige Fakultatskultur, bspw. bedingt
durch Fachrichtung oder Alter der Fakultét,
habe enormen Einfluss auf die Rezeption der
Audits. So sdhen kiinstlerische und erzie-
hungswissenschaftliche Fakultdten jegliche Art
von systemischer Kontrolle kritisch; dhnlich
verhalte es sich mit den eher konservativen
Fakultdten, die den Audits gegeniiber sehr ne-
g gativ oder sogar ablehnend eingestellt seien:
JIf it comes to university management, we
should ask how the audits support the impro-
vement or the development at faculty level or
institutional level. [...] In all of the more con-
servative faculties, like in the faculty of law,
they are more critical and they are rejecting all
the control from the system” (Interview a).
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Das Zitat illustriert die Folgen dieser Ablehnung: Das
Ziel der Verbesserung des Qualitdtsmanagements auf
allen Ebenen der Universitat werde durch die ablehnen-
de und somit unkooperative Haltung einiger Fakultdten
erschwert bis verhindert.

6.1.3 Universitdtsleitung

Als ein weiterer problematischer Faktor wird die Rolle
der Universitdtsleitung gesehen. Der Erfolg der Audits
stehe und falle mit der Einstellung der jeweiligen Lei-
tung: Wenn sie dem Audit negativ gegeniiberstehe,
konnten die Ziele nicht erreicht werden; wenn sie das
Audit nicht in ausreichendem MaBe beachte, komme es
zu inneruniversitiren Interessenskonflikten; wenn sie
das Audit als elementaren Faktor fur die Reputation der
Universitat oder ein Scheitern als persénliche Niederlage
sehe, entstiinden beispielsweise die oben beschriebe-
nen Zwénge zur Selbstdarstellung. Der interviewte Qua-
litdtsmanager sieht sich sogar als machtlos hinsichtlich
einer Vermittlung der Bedeutung des Qualititsmanage-
ment und dementsprechend der Audits an die Univer-
sitdtsangehdrigen, sollten er und die Universitdtsleitung
nicht an einem Strang ziehen.

6.1.4 Verhalten der Hochschulangehédrigen
Die zentrale Hirde jedoch, die in allen Interviews aus-
fihrlich thematisiert und diskutiert wurde, ist das Verhal-
ten der (restlichen) Hochschulangehérigen. In Interview
a wurde eine Kategorisierung der Hochschulmitarbeiter
vorgenommen, die ihr Verhalten in ,aktiv und positiv’,
,aktiv und negativ', ,passiv und positiv' und ,passiv und
negativ' unterteilt. Diese Aufteilung wird im Folgenden
zur Beschreibung des monierten Verhaltens beibehalten
und ebenfalls fir Aussagen in den anderen Interviews
verwendet.

Die aktiven Positiven seien hauptsachlich Personen der
Managementebene; beispielsweise Qua-
litditsmanager oder Dekane. Sie stdnden in

cal group to accept quality management systems. What
leads researchers to think they are, sort of, above quali-
ty management?” (Interview b). Aus diesem Grunde
lasse sich grundsatzlich sagen, dass Audits an Fach-
hochschulen eine breitere Akzeptanz erlangten als an
Universitaten.

In die Kategorie der passiven Positiven lieRen sich die
Personen einordnen, die an Hochschulen im Bereich der
Verwaltung arbeiteten und pragmatisch die zur Verfi-
gung stehenden Qualitdtssicherungsinstrumente nutz-
ten. ,They use the quality assurance system as well as
they can do it. And they are not taking any political stand
about the topic, but they are taking the good part of the
quality assurance and they are using it" (Interview a).

Die Gruppe derjenigen, die passiv und negativ agierten,
setze sich zum groBen Teil aus den Wissenschaftlern zu-
sammen, die noch am Anfang ihrer Karriere stehen. Sie
pflegten eine sehr lose Beziehung zu der Universitat,
die vor allem der Tatsache, dass sie keine permanente
Anstellung vorzuweisen haben, geschuldet sei. Sie
zdgen sich aus jeglichen Belangen des Qualitdtsmana-
gements zuriick, so eben auch aus dem Bereich der
Quality Audits.

6.2 Kritik an den Audits

Auch hier sind die Antworten auf die Frage nach Kri-
tikpunkten nicht einheitlich (vgl. Abbildung 2). Dennoch
ergeben sich ebenfalls Mehrfachnennungen, auf die im
Folgenden genauer eingegangen wird.

6.2.1 Distanz zur alltiglichen Arbeit

Zum einen wird die Distanz zur alltdglichen Arbeit kriti-
siert. Die Tatsache, dass ,von aulRen' an die Hochschule
herangetreten und ein Urteil dariiber geféllt werde, ob
das Qualitditsmanagement der jeweiligen Organisation

Abbildung 2: Kritik an den Audits (eigene Darstellung)

der Regel den Audits positiv gegeniiber und
nutzten deren Ergebnisse aktiv fur ihre Ar-
beit. So seien die Audits hauptséachlich fur
Personen aus diesem Sektor von Bedeu-
tung, wahrend die restlichen Hochschulan-
gestellten und die Studierenden sie eher als
unwichtig beurteilten.

Aktiv und negativ verhielten sich Gberwie-
gend Akteure aus traditionellen Universita-
ten, die dem Bereich Forschung zuzuord-
nen seien. Diese kritisch gestimmte Gruppe
betone sehr stark die Unabhangigkeit von
Forschung und Lehre und begegne dem ge-
samten Bereich der Qualitdtssicherung mit
Argwohn und Distanzierung. In Interview c
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wird das Verhalten dieser Gruppe so be-
schrieben, dass sie sich zum einen Uber die
Audits lustig mache, zum anderen diese als
,non-sense' bezeichne. In allen drei Inter-
views wird diese Gruppe als die problema-
tischste charakterisiert. ,An individual re-
searcher rarely knows what quality ma-
nagement means and what it is for. [...] Re-
searchers at universities [are] the most criti-
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gut sei, sei firr viele Organisationsmitglieder nur schwer
zu verstehen; zudem habe es oftmals keine groBe Be-
deutung im Alltag der Hochschulangehérigen. Es sei
dementsprechend fraglich, ob die Audits nicht eher als
isoliertes Element ohne Bezug zum normalen akademi-
schen Leben zu bezeichnen seien. Hier sei oftmals die
Kompetenz des jeweiligen Qualitditsmanagers gefragt.
.Because the audit wasn't concerning the work re-
searchers and teachers are doing but the system and
how the quality in the system is measured. That wasn't
easy for the staff to understand — Why are they not ma-
king an audit concerning our real work? They are just
looking at the structures and the tools we have for qua-
lity evaluation” (Interview c).

6.2.2 Mangelnde Wirksamkeit

Damit einher geht die Kritik der mangelnden Wirksam-
keit. Insbesondere vor dem Hintergrund aktueller Ent-
wicklungen (siehe 4 und 6.3) gingen die Audits oft
unter. Auch hier komme es stark auf den Einsatz der
Qualitatsmanager an; so benennt die befragte Person in
Interview b einen konkreten Meilensteinplan, der auf
das letzte Audit gefolgt sei. Dennoch sei die letztendli-
che Umsetzung fiir die Universitdtsangehérigen nicht
unbedingt Teil des Alltags, wie Interview c illustriert:
. That's a big problem and kind of a tension: We have re-
sults but...[laughs]...sometimes someone remembers:
‘Oh, remember audit two thousand and something, they
said that we should do this!". So | am not sure how well
the results have really served the development of work
of the universities” (Interview c).

6.2.3 Audits als Anstof3/Voraussetzung fiir Qualitits-
management

Neben der Wirksamkeit wird auch die Tatsache kritisiert,
dass die Audits nicht von Anfang an eine Evaluation des
Qualitatsmanagements, sondern eher ein AnstoR/eine
Voraussetzung fiir die Etablierung eines Qualitdtsmana-
gements gewesen seien. , It happened that way, that first
here in Finland we established a system of auditing qua-
lity and then the universities, especially the research uni-
versities, were enforced when necessitated to establish
their quality assurance systems in order to be audited.

A bit paradoxical, but that's how it went years
ago” (Interview a). Diese Tatsache fithre noch
heute dazu, dass im Zuge der Audits — wie be-
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von FINEEC an die Hochschulen gesandt werde, hoch-
kompetent: Es setze sich aus Experten zusammen, die
sich durch ein breites Fachwissen auszeichneten und
deren Berichte, die den Hochschulen nach den Audits
ausgehdndigt werden, qualitativ hochwertig und zu-
kunftsweisend seien. In diesem Zusammenhang sei von
hoher Wichtigkeit, dass die Ergebnisse der Audits ver-
standlich seien; ein Anspruch, den das finnische Quality
Audit erfille. Als besonders positiv wird zudem der Pro-
zess der Audits beurteilt: ,In Finland, the national audit
as a process is excellent” (Interview b). Insgesamt lasse
sich sagen, dass die Audits zumindest einen groRen Teil
ihrer offiziellen Ziele an vielen Hochschulen erreicht hat-
ten. Zudem sei das pragmatische Ziel der Erfillung der
Bologna-Anforderungen, namlich die Implementierung
eines externen Evaluationssystems, erflllt worden; eben-
so wie das bereits beschriebene inoffizielle Ziel, dass die
Hochschulen ein Qualitatssicherungssystem etablierten —
auch wenn dieses Ziel kritisch zu betrachten sei.

6.3 Aktuelle und zukinftige Entwicklung

Im Gegensatz zu den vorherigen Kategorien werden be-
ziiglich aktueller Entwicklungen homogen die gleichen
Themen angesprochen (vgl. Abbildung 3). In allen Inter-
views werden die aktuellen Veranderungen der finni-
schen Hochschullandschaft als sehr belastend beschrie-
ben. Zum einen seien es die Budgetklirzungen, die die
hochschulische Arbeit beeinflussten, zum anderen die
Zusammenlegungen von Hochschulen. Vor dem Hinter-
grund dieser Entwicklungen sei also fraglich, welche
Rolle das Qualitdtsmanagement und dementsprechend
auch die Audits in Zukunft spielen wiirden: Einerseits sei
zu befiirchten, dass die Bedeutung fir die Angestellten
noch starker schwinde, schlieBlich gebe es Themen von
groBerer Relevanz, andererseits kdnne erwartet werden,
dass den Audits eine ganz neue Gewichtung zukomme:
Eine Relevanzsteigerung der Audits im Sinne eines Ran-
king-Instruments. Diese Entwicklung sei bereits in An-
sdtzen zu beobachten. ,What has happened during the
last years? The whole university field has changed. [...]
There is a huge competition at the moment, so the au-
dits are more and more important” (Interview c).

Abbildung 3: Aktuelle und zukiinftige Entwicklungen (eigene Darstel-
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reits in 6.1 beschrieben — von Seiten der Hoch-
schulen teilweise ein perfektioniertes, im Hoch-
schulalltag in dieser Form nicht vorkommendes
Qualitditsmanagement préasentiert werde: Die
Audits werden nicht als Instrument und Hilfe
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zur Weiterentwicklung, sondern vielmehr als
Instrument externer Kontrolle betrachtet, die
es moglichst erfolgreich zu bestehen gilt.

6.2.4 Positive Beurteilungen
Trotz der Kritikpunkte wurden die Auditierun-
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gen in den Interviews als insgesamt positiv und
erfolgreich beurteilt. Zum einen sei es die Um-
fanglichkeit, die hervorzuheben sei und das fin-
nische von anderen europdischen Modellen ab-
hebe. Zum anderen sei das Audit-Team, das
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Und tatsdchlich gebe es bereits aktuelle Plane, die die
zukiinftige Entwicklung betrédfen: Eine Arbeitsgruppe zur
Planung der kommenden Auditrunde, initiiert von
FINEEC, sei derzeit mit der Ausgestaltung des dritten
Audit-Durchgangs beschéftigt. Dennoch sei unter den
Hochschulrektoren das hartndckige Geriicht im Umlauf,
dass die Audits in baldiger Zukunft abgeschafft und
durch eine Evaluationsalternative ersetzt werden wiir-
den. Fest stehe, dass die dritte Audit-Runde sich von
den bisherigen unterscheiden werde. ,At the moment,
there is a strange rumor among the rectors. They say
that this round, the second circle of the audits, is the last
one. [...] On the other hand, there is a working group ar-
ranged by the FINEEC, which is planning the next round.
[...] The chair of that group said that they have other
plans for the next round. They check whether, for exam-
ple, benchmarking between couples of universities goes
inside the frames of an audit” (Interview b).

7. Diskussion und Fazit

Im vorliegenden Artikel wurden nicht nur die Grundla-
gen der finnischen Quality Audits und die aktuellen Ent-
wicklungen des finnischen Hochschulwesens illustriert,
sondern auch die offiziellen und latenten Funktionen
und Auswirkungen der finnischen Quality Audits aus der
Perspektive Teilnehmender untersucht. Bei der Durch-
flihrung diesbeziiglicher Experteninterviews standen die
Probleme und Hiirden, die Kritik und die zukiinftige Ent-
wicklung im Fokus.

Als zentrale Probleme und Hirden ergaben sich die Ten-
denz zur Selbstdarstellung der Hochschulen, die ableh-
nende Haltung einiger Fakultdten, die extreme Abhdn-
gigkeit des Gelingens durch die Universitatsleitungen
sowie das Verhalten einiger Hochschulgruppen, insbe-
sondere das der Forscher. Auch wenn das Audit-System
als insgesamt positiv und zielfihrend betrachtet wird,
wird insbesondere die Distanz zur alltdglichen Arbeit,
die mangelnde Wirksamkeit/Ubertragbarkeit sowie die
Tatsache, dass die Implementierung der Audits zur Ein-
fihrung von Ad-hoc-Qualitdtsmanagementsystemen an
Hochschulen gefiihrt habe, kritisiert. Hinsichtlich aktuel-
ler und zukinftiger Entwicklungen wird die aktuelle,
durch duBere Faktoren bestimmte problematische Situa-
tion thematisiert und eine Verdnderung des Audit-Sys-
tems prophezeit.

Viele dieser Erfahrungen scheinen typisch fiir Verdnde-
rungsprozesse zu sein und lassen sich mit den bekannten
Widerstanden gegen Wandel beschreiben (vgl. z.B. Kie-
ser et al. 1998). So geht aus der Literatur zum Organisa-
tionswandel hervor, dass neue Konzepte oftmals durch
eine bestehende (starke) Organisationskultur und das
Nicht-Hier-Erfunden-Syndrom'  abgewehrt  werden.
Auch die Rolle der Organisationsleitung in Bezug auf be-
vorstehende Verdnderungen kann ein Hindernis fur
Wandel sein, wenn diese der neuen Idee nicht mit voll-
em Engagement zur Umsetzung verhilft. Dass neue Or-
ganisationskonzepte wie Qualititsmanagement in erster
Linie zur Legitimitatssicherung bzw. zur positiven Selbst-
darstellung dienen, wurde ebenfalls von Organisations-
wissenschaftlern beobachtet (Walgenbach 1998). Inso-
fern scheint auch das finnische Quality Audit von den
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ganz normalen Herausforderungen des organisatori-
schen Wandels betroffen zu sein. Diese kénnen sich in
Expertenorganisationen sogar noch verscharfen, weil die
Organisation nur lose gekoppelt ist und die Mitarbeiter
Uber viel Gestaltungsspielrdume verfiigen, mit denen sie
sich geplanten Verdnderungen entziehen kénnen (vgl.
z.B. Weick 1976; Pellert 1995; Baldridge et al. 1974).
Betrachtet man nun die anfangs formulierten An-
spriiche, die von deutscher Seite an ein Quality Audit
gestellt werden, so irritieren die Ergebnisse, wird hier
doch eher das Gegenteil erwartet: Die Audits wiirden
weniger als Kontrollinstrument, sondern als Lernchance
wahrgenommen und einen Beitrag zum Biirokratieabbau
leisten (vgl. z.B. Nickel/Ziegele 2012, S. 1ff.). Zieht man
einen konkreten Vergleich zwischen dem finnischen
Audit- und dem deutschen Akkreditierungssystem, féllt
auf, dass es insbesondere die kritischen Faktoren sind,
die sich in beiden Systemen finden lassen: Zwar hat das
finnische Quality Audit einen primar beratenden Cha-
rakter und hebt sich durch den Fokus auf die Weiterent-
wicklung von der deutschen Akkreditierung ab, dennoch
gibt es auch hier die Méglichkeit des Nicht-Bestehens.
Ebenfalls wird erst bei Bestehen ein Qualitatslabel ver-
liehen, es gibt also eine Parallele zum deutschen ,zertifi-
ziert' bzw. ,nicht-zertifiziert'. Zudem sind die Hochschu-
len gesetzlich verpflichtet, an den Audits teilzunehmen
und es gibt festgelegte Qualitatskriterien, die von aufRen
an die Hochschulen herangetragen werden. Ein ausge-
reiftes Qualitditsmanagementsystem, das diesen Kriteri-
en entspricht, wird vorausgesetzt. Interessanterweise
wird sogar seitens einiger Hochschulangehoriger die Tat-
sache, dass ,nur' das Qualititsmanagement beurteilt
wird, kritisch gesehen.

Mit diesen Tatsachen im Hinterkopf, Gberraschen die Er-
gebnisse tatsachlich kaum: Zwar wird an finnischen
Hochschulen ein Quality Audit durchgefiihrt, dennoch
unterscheidet es sich durch viele Aspekte von dem
Audit, das z.B. durch die HRK 2012 gefordert wird und
gleicht in vielen Punkten dem deutschen Akkreditie-
rungssystem. Dass sich auch die Reaktionen und Proble-
me gleichen, verwundert also nicht. Zwar erfiillt das fin-
nische Modell auf vielen Ebenen seine Ziele; gleichwohl
deuten die Befunde darauf hin, dass die von deutscher
Seite formulierten Erwartungen an das finnische Qua-
litatssicherungssystem nicht erfullt werden konnen. Der
Grund dafur liegt weniger in der Qualitat der Audits an
sich, sondern vielmehr an der Tatsache, dass die finni-
schen Audits in vielen Aspekten den deutschen Akkredi-
tierungen gleichen.

Hinsichtlich zukiinftiger Forschungsvorhaben ist insbe-
sondere die Entwicklung der Audits (z.B. bzgl. der Ak-
zeptanz oder Ausrichtung) unter Einfluss der oben illu-
strierten Situation des finnischen Bildungswesens inter-
essant, schlieflich lassen sich hier moéglicherweise Ent-
wicklungen und Reaktionen ablesen, die fiir die deut-
sche Situation hilfreich sein kénnen. Selbstverstandlich
bilden die im Artikel prasentierten Interviews nur einen
Bruchteil der Realitdt im finnischen Hochschulwesen ab.
Um die thematisierten Entwicklungen weiter empirisch
zu untermauern, wdre beispielsweise eine Neuauflage
der Studien von Ala-Vahald oder Haapakorpi (beide
2011) denkbar, da so Verdnderungen genau bestimmt
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und reprasentative Aussagen getroffen werden kdnnten.
Ein &hnliches Studiendesign auf deutscher Seite kdnnte
einen direkten Vergleich bieten und identifizieren, an
welchen Punkten das finnische System eventuell
tatsachlich besser funktioniert als das deutsche. Sinnvoll
ware ebenfalls ein Blick auf die Erfahrungen anderer
Lander, die seit langerer Zeit Quality Audits (oder eng
verwandte Verfahren) durchfiihren, um die Suche nach
Inspiration dort fortzusetzen. Besonders interessante
Falle sind hier z.B. die Schweiz und Osterreich: So
schreibt beispielsweise die Osterreichische Gesetzge-
bung den Hochschulen eine Zertifizierung des Qua-
litditsmanagementsystems mittels Quality Audits vor; le-
diglich die Fachhochschulen und Privatuniversitdten be-
dirfen einer Akkreditierung zur staatlichen Anerken-
nung (vgl. Kastelliz 2014, S. 49). In der Schweiz wurden
mittlerweile die seit 1999 durchgefiihrten Quality Au-
dits durch die (verpflichtende, den Audits sehr dhnliche)
Institutionelle Akkreditierung abgel6st, die parallel zu
den inzwischen freiwilligen Programmakkreditierungen
besteht (vgl. Grolimund 2011, S. 41; AAQ 2016a). Fest-
zuhalten bleibt abschlieBend, dass sich der europdische
Trend allgemein weg von straffen Akkreditierungen hin
zu flexiblen Quality Audits (oder dhnlichen Verfahren)
entwickelt (vgl. Sursock 2015, S. 11, 41). Wie sich das
deutsche Akkreditierungswesen dndern wird und ob die
Quality Audits tatsachlich als der ,Kénigsweg' betrachtet
werden (kénnen), sei hinsichtlich der zuvor prasentier-
ten Ergebnisse dahingestellt — dass eine Anderung von-
stattengehen muss, steht allerdings fest.
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Ein Forum fiir Fiihrungskrifte, Moderatoren, Trainer,

Programm-Organisatoren

P-OE 3+4/2016

Németh Baldsz

New Perspectives for Community
Development and Co-operative
Learning through Learning Cities
and Regions

Leslie Tramontini

Exploring the third mission of
universities in the context of migrati-
on and integration: A case study of
the Marburg Center for Near and
Middle Eastern Studies

Séamus O Tuama

Cork Learning City:

Building a Community Wide Learning
Environment

Thorsten Braun et al.

Grundsatze hochschuldidaktischer
Arbeit am Zentrum fiir Lehre und
Weiterbildung

Jens Krey

Mentoring fiir Hochschullehrende —
Ein Instrument zur Professionalisie-
rung der Lehrtatigkeit

René Krempkow & Mathias Winde
Bestandsaufnahme und Perspektiven
der Personalentwicklung fiir den
wissenschaftlichen Nachwuchs in
Deutschland

Valerie Stehling, Anja Richert &
Ingrid Isenhardt

Mentoring als Beitrag zur Lernenden
Hochschule

Sarah L. Miiller et al.

,Fit fir den demografischen

Wandel" - Entwicklung eines
holistischen Managementansatzes fiir
die Automobilindustrie
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ZBS

Zeitschrift fir
Beratung und Studium

Handlungsfelder, Praxisbeispiele und Lésungskonzepte

ZBS 4/2016
Gefliichtete in der Hochschule

Tanja Busse & Marco Bazalik
Gefliichtete in der Beratung
— Einblicke und Ausblicke

Sarah Hostmann

Refugees Welcome:

Das Informationsprogramm fiir
Gefliichtete an der Freien
Universitédt Berlin

— Ein Erfahrungsbericht

Susanne Preuschoff
Fliichtlinge auf dem Weg ins
Studium - Erfahrungen des
International Office der
Universitat zu Koln

Jérn Sickelmann

+Aber dann werde ich ja spdter
nicht verbeamtet!" — Die Sorge vor
der ,Verbeamtungsuntersuchung"
als Thema in der (psychosozialen)
Beratung Studierender

Anthony Biilow

Das Beratungsangebot an
Hochschulen in GroRRbritannien

— Erfahrungsbericht tiber einen
Aufenthalt an der Universitat Cardiff

Ludger Lampen

Die ZSB der Ruhr-Universitat
Bochum wurde 50! Ein kleiner
Riickblick auf ein bewegtes Leben
(1966-2016)

Amrit Malhotra

«Same, same but different”
Counselling International Students
— Erfahrungen aus einer Konferenz
an der Universitat Bielefeld
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Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Heinz W. Bachmann:
Hochschuldidaktik mit Wirkung
Evidenzbasierte Hochschuldidaktik — eine Evaluationsstudie

Was ist nétig, damit Kurse zum Aus- und Auf-
m bau von Lehrkompetenz zu nachhaltigen Ver-
haltensverdnderungen im Unterrichtsalltag
der Dozierenden fiihren im Sinne des shifts
e Bt from teaching to learning und der Kompe-
Hochschuldidaktik tenzonentl.erung in der L(lehre?? -
mit Wirkung In der vorliegenden Publikation wird ein Zer-
tifikatslehrgang fir Hochschuldidaktik (CAS
HD) im Umfang von 10 ECTS-Punkten vorge-
stellt. Neben Uberlegungen zum Design und
der Vorstellung der einzelnen Module kom-
men vor allem die betroffenen Dozierenden
zu Wort. Uber Jahre wurden entsprechende
Evaluationen zum CAS HD gesammelt und
hier in einer Synopsis zusammengefiihrt. Des
Weiteren wird eine Absolventenbefragung
vorgestellt, die in zeitlichem Abstand zur ei-
gentlichen Kursdurchfilhrung gemacht wor-
den ist. Zusammen ergeben diese Rickmeldungen fundierte Hinweise, was nétig ist,
damit Hochschuldidaktik in Hochschulen Wirkung entfaltet.
Ziel der Arbeit ist nicht, extensiv wissenschaftliche Befunde zu prasentieren oder um-
fassende Literatur zu rezipieren, sondern eine Erfahrungsaufbereitung vorzulegen.
Neben einer Reflexion der langjdhrigen Erfahrungen werden konkrete und ausfiihrli-
che Beispiele dargestellt, um vertiefte Einblicke in die Arbeitsweise zu ermdglichen.
Dabei besteht die Absicht, Veranwortlichen von hochschuldidaktischen Angeboten
direkte Handlungshinweise zu geben, wie erfolgreiche hochschuldidaktische Angebo-
te entwickelt, unterrichtet und institutionell verankert werden kénnen, um wirksam
zu sein. Dies immer unter dem Aspekt, dass die Absolventinnen und Absolventen ent-
sprechender Kurse in der Lage sein sollten, kompetenzorientierte Lehre zu gestalten
und den viel diskutierten shift from teaching to learning nachhaltig zu vollziehen.

Evidenzbasierte Hochschuldidaktik
- eine Evaluationsstudie

M UniversititsVerlagWebler
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