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Forschendes Lernen - Wissenschaftliches Prüfen

Schriften der Bundesassistentenkonferenz 5 

ISBN 3-937026-55-X, Bielefeld 2009, 
72 Seiten, 9.95 Euro

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

Die Bundesassistentenkonferenz (BAK) hat seiner
Zeit viel beachtete Konzepte zur Reform der
Hochschulen und zur Studienreform entwickelt.
Die BAK war zwischen 1968 und 1972 die ge-
wählte Repräsentanz der wissenschaftlichen As-
sistenten und wissenschaftlichen Mitarbeiter auf
Bundesebene. Ihr Hochschuldidaktischer Aus-
schuss hat damals die Schrift „Forschendes Ler-
nen - Wissenschaftliches Prüfen“ vorgelegt, die
mit ihren Erkenntnissen und Forderungen - man
mag es bedauern oder bewundern - bis heute
ihre Aktualität nicht eingebüßt hat. 

Viele heutige Reformschriften beziehen sich
daher noch auf sie, ohne dass ihr Text vielfach
noch verfügbar wäre. Das ist Grund genug, diese
Schrift nach 40 Jahren neu aufzulegen, um ihre
Anregungen in die gegenwärtige Debatte wieder
einzubringen. Gerade im Zeichen der Bachelor-
und Master-Studiengänge können die hier ent-
wickelten Konzepte wichtige Reformanregungen
bieten. Sie können auf unverzichtbare Elemente
eines wissenschaftlichen Studiums erneut auf-
merksam machen, die in einer oft eher oberfläch-
lichen Umstellung der Studiengänge auf gestufte
Studienabschlüsse - wie eingangs betont - verlo-
ren zu gehen drohen.

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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Die Texte zeigen, dass in diesen Verfahren  - ganz ohne
Staat - der Akzent wenig auf die Erzeugung von Daten ge-
richtet ist. Stattdessen richtet sich die Aufmerksamkeit auf
die praktische Entwicklung von Qualität - und das inzwi-
schen mit landesweiter Wirkung.

DDie Autoren Kalle Hauss & Marc Kaulisch beobachten im
Rahmen eines Projekts des Instituts für Forschungsinforma-
tion und Qualitätssicherung (iFQ) in Bonn langfristig die
Karrierewege von Promovierenden und Promovierten. In
diesem Kontext werden auch die Veränderungen in der
Doktorandenausbildung registriert. Die Autoren gehen
möglichen Ursachen dieser Veränderungen nach. In ihrem
Beitrag Diskussion  gewandelter  Zusammenhänge  zwischen
Promotion,  Wissenschaft  und  Karriere werfen sie die Frage
auf, ob die Wandlungen der Arbeitsmärkte für Wissen-
schaftler zu einer Annäherung der Karrieremuster in wis-
senschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Arbeitsmärk-
ten führen. Es gibt allerdings auch Anzeichen, dass dieser
Trend über eine höhere Mobilität in „Projektkarrieren”
durch befristete Arbeitsverhältnisse durchbrochen werden
könnte.

DDie Evaluationstagung 2009 in Potsdam lieferte den Titel
und die Anregung, entlang dieses Titels über Erfahrungen
mit der Forschungsorientierung von Evaluation zu berich-
ten und über Anforderungen an Evaluationsprojekte zu dis-
kutieren. Anlass war einerseits die erfreuliche Ausdehnung
von Evaluations- bzw. weiter entwickelten Qualitätsakti-
vitäten, aber andererseits auch die Gefahr mangelnder adä-
quater Einarbeitung vieler neuer Kolleg/innen, was sich in
der Gefahr von Geschichtslosigkeit (Unkenntnis der Ent-
wicklung und Einbettung der Evaluation in deutschen
Hochschulen), lückenhafter Feldkenntnis über Hochschulen
und der Gefahr disziplinärer Abschottung bereits gezeigt
hat. Das zweite Anliegen des Autors Wolff-Dietrich Webler
spiegelt sich auch im Titel seines Beitrags: Wieviel  Wissen-
schaft  braucht  die  Evaluation?  -  Evaluation  von  Lehre  und
Studium  als  Hypothesenprüfung. Es geht um die wissen-
schaftliche Einordnung von Evaluationsprojekten - ein
Thema nicht ohne hochschulpolitische Brisanz, da Evalua-
tionen durchzuführen in vielen Hochschulen zur Aufgabe
von Präsidialstäben oder der dem Kanzler unterstehenden

Wolff-Dietrich 
Webler

IIm Vorgriff und als Hinweis auf den bevorstehenden Ta-
gungsband stellt die Zeitschrift QiW den Überblick und die
Bewertung vor, die Uwe Schmidt zum Abschluss der 10.
Jahrestagung des Arbeitskreises Evaluation und Qualitätssi-
cherung Berliner und Brandenburger Hochschulen im März
2009 in Potsdam geboten hat. In seinem Beitrag Anmer-
kungen  zum  Stand  der  Qualitätssicherung  im  deutschen
Hochschulsystem  trägt der Autor die vielfältigen Strategien
und Verfahren systematisch zusammen, die sich speziell auf
dem Gebiet von Studium und Lehre seit Beginn der 90er
Jahre entwickelt haben (damals mit dem Schlüsselbegriff
Lehrberichte, der schon die späteren Evaluationsberichte
meinte und heute in stark reduzierter Form verwendet
wird). Der Autor differenziert Kontroll-, Entwicklungs-, Le-
gitimations- und Forschungsfunktionen von Qualitätssiche-
rungsverfahren. In seiner Bilanz der Praxis verweist er auf
häufig eher schwache Bezüge zu den Anforderungen empi-
rischer Sozialforschung als zentralem Desiderat und mahnt
zu einer stärkeren Anbindung an Hochschulforschung. Im
Vordergrund dieser Verfahren stehe die Legitimationsfunk-
tion. Die noch stark deskriptiven Verfahren müssten zu Er-
klärungen vordringen. Damit verbunden müsse es stärker
um die Zieldefinition und um die Definition dessen gehen,
was jeweils unter Qualität zu verstehen sei. Auch die Tren-
nung von Diskurs und Verfahren der Qualitätssicherung in
der Forschung und von Lehre und Studium wird als proble-
matisch vermerkt.  (Der von Phillipp Pohlenz herausgege-
bene Band trägt voraussichtlich den Titel der Tagung:
„Lehre und Studium professionell evaluieren: Wie viel Wis-
senschaft braucht die Evaluation?” und erscheint dem-
nächst im UVW). 

DDie britische Staff and Educational Development Associa-
tion (SEDA), ein Zusammenschluss von Personen und Insti-
tutionen im Bereich Personalentwicklung, Hochschuldidak-
tik und Studienreform, hat schon früh Fragen der Qualität
von Studium und vor allem Lehre in den Mittelpunkt ihrer
Arbeit gestellt. Sie ist eine sehr einflussreiche Organisation,
die sich von Anfang an vor allem der inhaltlichen Frage der
Qualität der Lehre und des studentischen Lernens zuge-
wandt hat. Sie füllt den Qualitätsbegriff mit Kriterien, prüft
Programme und Personen an diesen Kriterien und stellt
förmlich Anerkennungen fest (Recognition). Mehrfach
überarbeitet, hat sie - neben üblichen Aktivitäten von
Fachverbänden - vor allem Verfahren der Prüfung und An-
erkennung von Weiterbildungsprogrammen im Bereich von
„Staff and Educational Development” und des Entwick-
lungsstandes von individuellen Lehrenden entwickelt.
SEDA hat diese Verfahren in jüngerer Zeit in ein in sich ge-
schlossenes System integriert (Professional Development
Framework - PDF), das weit über das hinausgeht, was bis-
her in Deutschland auch nur diskutiert wurde. Die Zeit-
schrift QiW hat sich entschlossen, große Teile dieses Sys-
tems (in einigen Dimensionen allerdings nur mit Beispielen)
unter dem Titel SEDA  PDF  -  Sicherung  der  Qualität  von
Studium  und  Lehre  made  in  England  zu dokumentieren.
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Qualitätssicherung (iFQ) durchgeführt hat: Qualitätssiche-
rung  im  Peer  Review.  Ergebnisse  einer  Befragung  der  DFG-
Fachkollegiaten.  Die Ergebnisse zeigen, wie berechtigt eine
solche „Nachschau” grundsätzlich ist, weil kaum zu erwar-
ten ist, dass neue Verfahrensmodelle von Anfang an opti-
mal arbeiten. Die inzwischen gewonnenen Erfahrungen zu
erheben und auszuwerten, war offensichtlich lohnend.   

IIm Zuge einer Systemakkreditierung muss die Funktions-
fähigkeit der internen Qualitätssicherung einer Hochschule
beurteilt werden. Dazu sind u.a. Beispiele ihrer Funktion
erforderlich. Also benötigen Hochschulen Beispiele der Er-
fassung und Bewertung des status quo ihrer Qualitätssiche-
rung sowie der erstellten Qualitätskonzepte.  Die Albert-
Ludwigs-Universität  Freiburg hat erste Weichenstellungen
in dieser Richtung vorgenommen, indem sie Qualitätsziele
entwickelt hat „Sachziele im Bereich Studium und Lehre”
mit den Stichworten Wissenschaftlichkeit, Lehrmeinungen,
Studierbarkeit, Kompetenzerwerb und sachgerechter Res-
sourceneinsatz. Im einzelnen bietet sich dort durchaus
noch Diskussionsstoff, aber der Beitrag von René Kremp-
kow wendet sich anderen Problemen zu: Von  Zielen  zu  In-
dikatoren  -  Versuch  einer  Operationalisierung  für  Lehre
und  Studium  im  Rahmen  eines  Quality  Audit.  Der Autor
bietet einen Einblick in die „Werkstatt” dieser hochaktuel-
len Entwicklung und ihrer Ergebnisse. Der Freiburger An-
satz dürfte für viele andere Hochschulen ebenfalls von Be-
deutung sein.

Zentralverwaltung geworden ist. Forschung in der Verwal-
tung und durch Verwaltungsmitarbeiter? Evaluation ist
doch gar keine Forschung! Über diese Sicht entspann sich
an einer deutschen Universität ein Konflikt, der in seinen
Argumenten in dem vorliegenden Aufsatz diskutiert wird.
In einem dritten Teil werden der seit etwa 15 Jahren prakti-
zierte Forschungsansatz und die Erhebungsdimensionen
des Evaluationsmodells des Autors im Institut für Wissen-
schafts- und Bildungsforschung Bielefeld (IWBB) vorge-
stellt. Um die Eingangsfrage zu beantworten: Evaluation,
also Beurteilung, Bewertung braucht nicht nur methodisch
einwandfrei gewonnene Daten, sondern auch klare inhaltli-
che Ziel-(hier Qualitäts-)Vorstellungen, die selbst mit wis-
senschaftlichen Methoden gewonnen sein müssen. Der
Beitrag liefert Argumente und Belege.

GGutachterverfahren von Forschungsförderorganisationen
sind insbesondere bezüglich ihrer Legitimation, Transpa-
renz, Kompetenz, Fairness sowie des Einflusses der Fachge-
meinschaft besonderer Aufmerksamkeit ausgesetzt. Sie
müssen vor allem gewährleisten, dass die nach verschiede-
nen Dimensionen besten Vorhaben ausgewählt und geför-
dert werden. Die DFG hat 2004 ihr aus den Zeiten der
Gründung ihrer Vorgängerorganisation, der Notgemein-
schaft der Deutschen Wissenschaft, aus den Jahren der
Weimarer Republik stammendes Gutachterverfahren refor-
miert. Dabei wurde der Ebene der Begutachtung der För-
deranträge quasi eine Metaebene der Qualitätsprüfung die-
ses Gutachtersystems bis zur Sichtung der Qualität der Gut-
achten hinzugefügt. Diese Änderungen standen nun selbst
auf dem Prüfstand. Meike Olbrecht stellt Ergebnisse eines
Projekts vor, das das Institut für Forschungsinformation und

A n z e i g e n a n n a h m e   f ü r   d i e   Z e i t s c h r i f t
„ Q u a l i t ä t   i n   d e r W i s s e n s c h a f t ”
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Der  vorliegende  Beitrag  knüpft  an  einen  Vortrag  im  Rah-
men  der  10.  Jahrestagung  des  Arbeitskreises  Evaluation
und  Qualitätssicherung  Berliner  und  Brandenburger  Hoch-
schulen  unter  dem  Thema  „Lehre  und  Studium  professio-
nell  evaluieren:  Wie  viel  Wissenschaft  braucht  die  Evalua-
tion?“  an.  Im  Mittelpunkt  des  Beitrags  steht  zum  einen  ein
kurzer  Rekurs  auf  die  Entwicklung  der  Qualitätssicherung
an  deutschen  Hochschulen,  zum  anderen  eine  Auseinan-
dersetzung  mit  der  Qualität  der  Qualitätssicherung,  ihrer
Koppelung  an  eine  forschende  Perspektive  sowie  mit  Fra-
gen  des  Verhältnisses  von  Steuerung  und  Qualitätssiche-
rung.  Die  abschließenden  10  Thesen  zum  Stand  der  Qua-
litätssicherung  an  Hochschulen  nehmen  zusammenfassend
unter  anderem  Stellung  zur  Ausdifferenzierung  und  Funk-
tion  unterschiedlicher  Verfahren,  zur  Tendenz  einer  zuneh-
menden  Technisierung  und  Bürokratisierung  der  Qualitäts-
sicherung,  zur  notwendigen  Professionalisierung  aller  Ak-
teure  im  Kontext  von  Qualitätssicherung  und  Steuerung
sowie  zum  Stellenwert  des  Peer  Review-SSystems  in  Qua-
litätssicherungsverfahren.

11..  RRüücckkbblliicckk
QQualitätssicherung an deutschen Hochschulen hat – wirft
man einen Blick auf die Bewertung von Forschungsleistun-
gen in Form der Beurteilung von Forschungsanträgen, Pro-
jekten und Publikationen – eine lange Tradition. Gleichwohl
wurden diese Begutachtungsverfahren nicht mit dem Ter-
minus der Evaluation, der Qualitätssicherung oder gar des
Qualitätsmanagements belegt. Die Konjunktur dieser Be-
griffe im Hochschulbereich lässt sich in erster Linie auf die
wachsende Bedeutung der Evaluation, später der Akkredi-
tierung und jüngst des Qualitätsmanagements im Bereich
von Lehre und Studium zurückführen. Der damit verbunde-
ne Diskurs kann im deutschen Sprachraum auf den Beginn
der 1990er Jahre datiert werden. Mit den ersten durch den
Hochschulinformationsdienst (HIS) durchgeführten inter-
nen und externen Evaluationen, der Gründung einzelner re-
gionaler Evaluationsverbünde, wie des Verbunds norddeut-
scher Universitäten und der Zentralen Evaluationsagentur
(ZEvA), später der Evaluationsagentur Baden-Württemberg
(evalag), des Hochschulevaluierungsverbundes Süd-West

und des Evaluationsnetzwerkes Wissenschaft (ENWISS),
sowie der weiteren Verbreitung von Lehrveranstaltungsbe-
fragungen gewann Evaluation zunehmend an Gewicht. 
Dies war mit Einführung erster strukturierter Evaluations-
verfahren in dieser Form nicht zu erwarten. Lässt man die
vergangenen ca. 15 Jahre Revue passieren, so zeigt sich ins-
gesamt nicht nur eine quantitative Zunahme von Qualitäts-
sicherungsverfahren, sondern auch eine wachsende Akzep-
tanz und Selbstverständlichkeit, sich Fragen und unter-
schiedlichen Formen von Evaluation zu widmen.
Parallel hierzu ist eine deutliche Zunahme an Evaluationszu-
gängen zu beobachten. Waren es in den 1990er Jahren in
erster Linie Lehrveranstaltungsbefragungen sowie erste in-
terne und externe Evaluationen in Form von Peer Reviews,
so ist gegenwärtig eine zunehmende Differenzierung der
Instrumente, wie Absolventenstudien, Studieneingangsbe-
fragungen und Studienverlaufsanalysen zu beobachten, die
zudem in unterschiedliche Modelle der Verwendung und
des Qualitätsmanagements eingebettet sind. 
Positiv hervorzuheben ist in der Retrospektive zudem, dass
nicht zuletzt die Veranstaltungsreihen des Projektes Q der
HRK dazu beigetragen haben, ein Forum für Fragen der
Qualitätssicherung im Hochschulbereich zu etablieren, das
in den vergangenen Jahren orientierenden Charakter hatte
und vielfältige Impulse für den hochschulpolitischen Dis-
kurs gegeben hat. Gleichzeitig ist vor allem für die vergan-
genen Jahre im Kontext des Aufbaus von universitätseige-
nen Qualitätsmanagementsystemen ein deutlicher perso-
neller Ausbau zu konstatieren, der insgesamt – so ist anzu-
nehmen – perspektivisch auch zu einem Kompetenzgewinn
der Hochschulen im Bereich der Qualitätssicherung führen
wird. Dies wiederum geht konform mit der vor allem im
Kontext der Systemakkreditierung zu resümierenden Ten-
denz, dass Hochschulen die Verantwortung für Prozesse der
Qualitätssicherung noch stärker wahrnehmen als bisher.
Der Aufbau von integrierten Qualitätssicherungssystemen
wie auch die strukturiertere Koppelung von Qualitätssiche-
rung und Steuerung weist vielerorts darauf hin, dass Hoch-
schulen in den damit verbundenen Prozessen nicht nur Ge-
fahren, sondern Chancen der Gestaltung und der organisa-
tionalen Anpassung an komplexe Reformen sehen.

UUwwee  SScchhmmiiddtt

AAnnmmeerrkkuunnggeenn  zzuumm  SSttaanndd  ddeerr  QQuuaalliittäättssssiicchheerruunngg
iimm  ddeeuuttsscchheenn  HHoocchhsscchhuullssyysstteemm

Uwe Schmidt
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22..  IInntteeggrraattiioonn  vvoonn  
QQuuaalliittäättssssiicchheerruunnggssvveerrffaahhrreenn

BBetrachtet man unter dieser Perspektive die
Entwicklung am Beispiel der Universität Mainz
im Rahmen des Modellversuchs Systemakkre-
ditierung (vgl. hierzu ausführlicher Fähndrich,
Schmidt 2009), so zeigt sich, dass die Einbin-
dung unterschiedlicher Verfahren und Pers-
pektiven wesentlich dazu beigetragen hat,
nicht nur den Bereich der Qualitätssicherung
weiter zu elaborieren, sondern gleichsam
Steuerungsprozesse neu auszutarieren. Be-
trachtet man die bisherigen Überlegungen zur
Konturierung eines Qualitätsmanagements, so
ist insbesondere die Gleichzeitigkeit einer
engen inhaltlich-fachlichen Verknüpfung zwi-
schen Qualitätssicherung und Steuerung und
einer relativen Unabhängigkeit der Qualitäts-
sicherung im Sinne von Interventionsmöglich-
keiten bei Unterschreiten eines definierten
Qualitätslevels augenfällig. Dies findet eine
Entsprechung in der Zusammenführung von
Qualitätssicherungs- und Steuerungsinstru-
menten, die in Abbildung 1 angedeutet ist.
Grundgedanke dieser Koppelung ist, dass un-
terschiedliche Erhebungs- und Bewertungsin-
strumente, wie Studienverlaufsanalysen, Stu-
dieneingangsbefragung, Workload- und Absolventenstu-
dien sowie Lehrveranstaltungsbefragungen und weitere sta-
tistische Daten und Kennzahlen zum einen in ein Verfahren
der internen und – bei Bedarf nach fachwissenschaftlicher
Expertise – der externen Evaluation, zum anderen in kon-
krete Qualität entwickelnde Maßnahmen, wie hochschuldi-
daktische Coachings etc. münden. Im Rahmen dieser Eva-
luationsverfahren finden die zuvor genannten Daten Ergän-
zung durch weitere Erhebungen, insbesondere durch Grup-
pen- und Einzelinterviews mit unterschiedlichen Status-
und Anspruchsgruppen. Hierbei findet ein kumulatives Er-
hebungsverfahren Anwendung, indem die aus den Ge-
sprächen gewonnenen Resultate in die jeweilig daran
anschließenden Gruppengespräche einfließen, kommen-
tiert und ergänzt werden. Hiermit gelingt es die Überge-
wichtung von Einzelaussagen zu vermeiden und diese
durch die Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven
kontextspezifisch zu interpretieren (vgl. u.a. Springer 2002,
Schmidt 2005). 
Die in dieser Form aggregierten Ergebnisse sind zum einen
Grundlage für die Rezertifizierung bzw. Reakkreditierung
von Studiengängen, finden zum anderen aber auch eine di-
rekte Einbindung in Steuerungsprozesse – in der Regel
durch die Verhandlung einer Zielvereinbarung zwischen
Fach, Fachbereich und Hochschulleitung. Wesentlich ist
hierbei, dass die Evaluationsergebnisse mit Blick auf eine
gemeinsame Zielvereinbarung durch mittelfristige Planun-
gen in Form von Struktur- und Entwicklungsplänen sowie
durch so genannte anlassbezogene Evaluationen (z.B. Eva-
luation von Forschungsschwerpunkten, Fachbereichen, Ser-
viceeinrichtungen für Studierende usw.) ergänzt werden.
Die Koppelung von Qualitätssicherung und Steuerung ist
im Sinne einer stärker Evidenz basierten Steuerung von

Hochschule unerlässlich, wenngleich ihr die für das gegen-
wärtige System von Akkreditierung und Evaluation fragile
Positionierung zwischen Bewertung und Entwicklung in-
härent ist. Damit verbunden ist auch die Frage der organi-
sationalen Einbindung der Qualitätssicherung, die sowohl
Steuerungsnähe und Steuerungswissen als auch Steue-
rungsferne und strukturelle Unabhängigkeit benötigt, um
einerseits wirkungsvoll intervenieren zu können, anderer-
seits nicht zum Steuerungsersatz zu werden (vgl. ausführli-
cher Schmidt 2008).

33..  FFuunnkkttiioonneenn::  ZZwwiisscchheenn  BBeerraattuunngg  uunndd  
BBeewweerrttuunngg,,  zzwwiisscchheenn  WWiisssseennsscchhaafftt  
uunndd  AAnnwweenndduunngg

DDies verweist auf grundsätzliche Überlegungen zur Funk-
tion von Qualitätssicherung bzw. Evaluation. Die zurzeit im
Zusammenhang mit Verfahren der Systemakkreditierung la-
tente Position um eine Entflechtung von Beratung und Be-
wertung – in diesem Fall auf Seiten der Akkreditierungs-
agenturen – ist insofern mit Skepsis zu betrachten, als hier-
mit eine anomische Funktionstrennung herbeigeführt wird,
die zu einem mehr oder weniger kreativen Umgang mit
Möglichkeiten der formalen Differenzierung zwischen den
einzelnen Funktionen führt. Gerade dann, wenn Qualitäts-
sicherung aber Steuerungsrelevanz und nicht bloße Legiti-
mationsfunktion haben soll, erscheint eine angemessene
Verknüpfung von Bewertung und Beratung unerlässlich.
Maßnahmen der Evaluation bzw. Qualitätssicherung lassen
sich entlang von vier grundlegenden Funktionen idealty-
pisch differenzieren. Die Kontrollfunktion dient in erster
Linie der Bewertung von Leistungen im Sinne eines Ab-

Abbildung 1: Zusammenführung von Qualitätssicherungsinstrumenten
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gleichs von Zielen oder Erwartungen mit deren Erfüllung.
Die Entwicklungsfunktion zielt in erster Linie auf den pros-
pektiven Charakter von Qualitätssicherung und Entwick-
lungspotenziale ab. Die Legitimitätsfunktion umschreibt
Evaluation bzw. Qualitätssicherung als Instrument der Ge-
nerierung von Daten und Ergebnissen, die vor allem in der
organisationalen Außenperspektive die Zielerfüllung kon-
trolliert und dokumentiert. Schließlich ist die Forschungs-
funktion zu nennen, die Evaluation als Instrument zur Ge-
nerierung neuen Wissens in den Vordergrund rückt (vgl.
Stockmann 2000, Kromrey 2000, Schmidt 2008). Diese
Funktionen treten in der Praxis zwar in unterschiedlichen
Gewichtungen, jedoch in der Regel stets gleichzeitig auf.
Dennoch lassen sich entlang einzelner Evaluationsinstru-
mente und -verfahren Gewichtungen beobachten, die in ty-
pisierender Weise für den Bereich der Qualitätssicherung
an Hochschulen folgend dargestellt sind.
Grundsätzlich ist festzuhalten, dass für den Bereich der
Qualitätssicherung an Hochschulen vor allem mit Blick auf
Peer Reviews, Akkreditierungsverfahren und Rankings
sowie Ratings – sowohl für Forschungs- als auch Lehrleis-
tungen – ein vergleichsweise geringer Forschungsbezug zu
konstatieren ist. Instrumente wie auch die mit einzelnen
Fragestellungen und Indikatoren unterstellten Wirkungen
von Handlungen basieren im Wesentlichen auf Plausibili-
tätsunterstellungen, dem Konsens hochschulpolitisch rele-
vanter Akteure und persönlichen Erfahrungen. Im Hinblick
auf die Erhebungsinstrumente, wie bspw. Leitfäden im Rah-
men von internen und externen Evaluationen oder im Kon-
text von Akkreditierungsverfahren, spielen methodische
Fragen mit Blick auf die Gütekriterien empirischer Sozialfor-
schung häufig eine nachgeordnete Rolle. Somit werden
nicht nur die grundlegenden Fragestellungen in den einzel-
nen Verfahren, sondern auch ihre
methodische Umsetzung auf Aus-
handlungsprozesse reduziert, die
Analysen und insbesondere die Mes-
sung von Wirkungen im Sinne inten-
dierter und nicht intendierter Hand-
lungsfolgen von eingeleiteten Maß-
nahmen zumindest fragil erscheinen
lassen. An die Stelle hinreichend va-
lidierter Methoden treten die Legiti-
mation durch Verfahren und die De-
legation an externe Gutachter. Dies
mag in vielen Fällen ein probates
Mittel zur Initiierung von Qualitäts-
entwicklung sein, wenngleich die
Rolle der Peers in der Evaluation
nicht unumstritten ist (vgl. u.a. Rein-
hart 2006). Zu einer durch For-
schungsergebnisse geleiteten Eva-
luation führt dies allerdings nicht,
was sich tendenziell auch an der nur
mittelmäßigen Akzeptanz und Wir-
kung externer Begutachtungen im
Bereich von Studium und Lehre able-
sen lässt (vgl. Mittag 2006).
Im Vergleich hierzu ist der For-
schungsbezug bei Lehrveranstal-
tungs-, Absolventenbefragungen

und Studienverlaufsanalysen als etwas höher einzustufen.
So lässt sich mittlerweile eine Vielzahl von Projekten beob-
achten, die sowohl auf die Optimierung von Erhebungsin-
strumenten als auch auf die systematische Ergebnisanalyse
abstellen (vgl. u.a. Mutz, Daniel 2008).
Sieht man von Studienverlaufsanalysen ab, so ist allen Ver-
fahren eine mehr oder weniger starke Legitimationsfunk-
tion zuzuordnen. In besonderer Weise trifft dies auf Ran-
kings und Ratings sowie auf Akkreditierungsverfahren zu.
Im Fall der Akkreditierung geht dies konform mit einer star-
ken Gewichtung der Kontrollfunktion, die nicht zuletzt
durch die gegenwärtige Lesart der Systemakkreditierung
und der damit verbundenen Entkoppelung von Beratung
und Bewertung sowie der nicht gestuften Akkreditierungs-
entscheidungen an Bedeutung zugenommen hat. Gerade
die Möglichkeit einer Akkreditierung mit Auflagen im Rah-
men der Programmakkreditierung gab im Vergleich hierzu
die Möglichkeit Grundsatzbewertungen auszusprechen,
gleichzeitig aber Entwicklungsmöglichkeiten aufzuzeigen.
Eine Kontrollfunktion ist bei allen übrigen Instrumenten
und Verfahren – sieht man von Absolventenbefragungen
ab, die in erster Linie eine Vergewisserung im Hinblick auf
Employability und Bindung der Studierenden an die Hoch-
schule bieten – auf einem mittleren Niveau gegeben.
Eine Entwicklungsfunktion lässt sich vor allem in Peer Re-
view-Verfahren, die in der Mehrzahl der Fälle – nicht zuletzt
im Rahmen von internen und externen Evaluationen –
einen beratenden Charakter haben, sowie bzgl. Studienver-
laufsanalysen feststellen. Akkreditierungsverfahren wie
auch Lehrveranstaltungsbefragungen sind zwar grundsätz-
lich geeignet Entwicklungen anzustoßen, werden in der
Praxis allerdings selten in den Kontext einer kontinuierli-
chen Qualitätsentwicklung gestellt. So ist die systematische

Abbildung 2: Funktionen von Qualitätssicherungsverfahren
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Koppelung von Lehrveranstaltungsbefragungen und hoch-
schuldidaktischen Angeboten bzw. korrigierenden Maß-
nahmen innerhalb der Fächer nur selten zu beobachten.

Betrachtet man diese typisierende und damit notwendiger-
weise auch vereinfachende Zuordnung von Verfahren und
Funktionen, so fällt insbesondere der schwach ausgeprägte
Forschungsbezug ins Auge. Die fehlende Zusammen-
führung von Qualitätssicherung und Hochschulforschung
ist entsprechend als ein zentrales Desiderat zu werten, ist
man an einer stärker wissenschaftlich fundierten Steuerung
von Hochschulen interessiert. Die Verknüpfung von Qua-
litätssicherung und Hochschulforschung ist hierbei nicht
nur kosmetischer Natur, sondern substantiell für den An-
spruch auf rationale Steuerung. Insbesondere sollte damit
dem Aspekt der (kausalen) Erklärung von Phänomenen in
den Bereichen Forschung, Studium und Lehre sowie Orga-
nisation mehr Beachtung geschenkt werden. Qualitätssi-
cherungsverfahren in Hochschulen fokussieren dementge-
gen bislang vor allem auf die Deskription von Leistungen
und etwaigen Mali, ohne in hinreichender Form „verste-
hend“ zu analysieren. 
Dieser mangelnde Forschungsbezug hat unterschiedliche
Gründe. Zunächst ist festzuhalten, dass die Hochschulfor-
schung in Deutschland insgesamt eher schwach ausgeprägt
ist. Abgesehen von einigen wenigen Standorten, wie das
Internationale Zentrum für Hochschulforschung Kassel (IN-
CHER), das Hochschul-Informations-System (HIS), das Insti-
tut für Hochschulforschung der Universität Halle-Witten-
berg sowie das Zentrum für Bildungs- und Hochschulfor-
schung an der Universität Mainz (ZBH), lässt sich trotz der
Gründung der Gesellschaft für Hochschulforschung im Jahr
2006 bislang keine Entwicklung ablesen, die eine Ver-
schränkung und Konzentration unterschiedlicher Traditio-
nen und Forschungsansätze erkennen ließe. 
Dies korrespondiert zum einen damit, dass entsprechende
Themen in unterschiedlichen Diskursen (Hochschulfor-
schung, Qualitätsmanagement, Evaluation, Hochschuldi-
daktik) behandelt werden, zum anderen auch damit, dass
Hochschulforschung bislang keine fachwissenschaftliche
„Heimat“ hat. Ihr grundlegend interdisziplinärer Charakter
impliziert die Nähe zu unterschiedlichen fachlichen Tradi-
tionen, wie der Soziologie, der Psychologie, der Pädagogik,
der Politikwissenschaft, aber auch der Wirtschaftswissen-
schaft und der Geschichtswissenschaft. Fokussiert man auf
die Lehr-Lern-Forschung, so wäre bspw. auch ein Bezug zu
neurowissenschaftlichen Ansätzen denkbar. Die damit not-
wendige inter- oder transdisziplinäre Forschungsausrich-
tung stößt erfahrungsgemäß auf vielfältige Probleme der
wissenschaftlichen Verständigung und Kooperation. Die
Implementierung von Studiengängen, die sich mit Fragen
der Hochschulforschung (International Master Programme
Higher Education Research and Development, INCHER
Kassel), des Wissenschaftsmanagements (Masterprogramm
an der Verwaltungshochschule Speyer) oder der Evaluation
(Masterprogramme des Centrums für Evaluation Saar-
brücken, CEval, und des Zentrum für Evaluation und Me-
thoden, ZEM, an der Universität Bonn) befassen, kann in
diesem Zusammenhang ein (weiterer) Schritt zur Professio-
nalisierung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung in
und mit Hochschulen sein.

Der m.E. zweite zentrale Grund für eine vergleichsweise
schwache Ausprägung der Hochschulforschung und ihrer
Koppelung mit Verfahren der Qualitätssicherung liegt in
den Hochschulen selbst, in denen sich Entscheidungsträger
naturgemäß aus sehr unterschiedlichen fachlichen Traditio-
nen rekrutieren. Hiermit verbunden ist ein mehr oder weni-
ger elaboriertes Verständnis für Fragen der Hochschul- und
Organisationsforschung.

44..  QQuuaalliittäättsskkrreeiissllaauuff
DDas geschilderte Desiderat fehlender analytischer und er-
klärender Zugänge lässt den gegenwärtig in nahezu allen
Diskussionen um Qualitätssicherungssysteme an Hoch-
schulen obligatorischen Verweis auf einen Qualitätskreis-
lauf zwar im Grundsatz nachvollziehbar, vor dem Hinter-
grund fehlender empirischer oder gar modellgeleiteter Er-
klärungen aber fragil erscheinen. Legt man beispielhaft den
so genannten PDCA-Zyklus (Plan-Do-Check-Act) zugrunde,
so zeigen sich an den Schnittstellen zwischen den einzelnen
Schritten Erklärungslücken, die letztlich sowohl Begrün-
dungen als auch Wirkungen von Handlungen und Maßnah-
men nur bedingt kalkulierbar machen. 
Beispielhaft sei dies entlang der Durchführung von Lehrver-
anstaltungsbefragungen skizziert. Entsprechend des PDCA-
Zyklus steht zu Beginn das Ziel einer Lehrveranstaltung, das
im Allgemeinen in der Vermittlung von Wissen besteht.
Klingt dieses Ziel vordergründig nachvollziehbar, so stellt
sich mit Blick auf den im Bologna-Prozess angelegten shift
from teaching to learning die Frage, ob Wissensvermittlung
alleine als Ziel ausreichend erscheint oder auch Hochschu-
len eine Sozialisationsfunktion zukommt, die sich vielfach
in dem Konzept so genannter Schlüsselkompetenzen ver-
birgt. Die Ausrichtung auf den über die Akkumulation von
Fachwissen hinausgehenden Kompetenzerwerb Studieren-
der und auf persönlichkeitsbildende Aspekte, wie bspw.
Führungsfähigkeit, lassen die Schwierigkeiten bei der Ziel-
definition auf unterschiedlichen Ebenen von Lehre und Stu-
dium erahnen. 
Wenn es zudem nicht nur darum geht, die Philosophie
Aristoteles‘, die Rechtslage in Fragen des Datenschutzes
oder die Wirkungsweisen von Finanzmärkten zu vermitteln,
sondern dieses Wissen als exemplarisch für die Vermittlung
analytischer und anderer Fähigkeiten zu nutzen, wird die
Komplexität sowohl hinsichtlich der Zieldefinition als auch
der Operationalisierung dieser Ziele und der Umsetzung in
konkretes unterrichtliches Handeln deutlich. Vor allem im
Hinblick auf Vermittlungsfähigkeiten, die jenseits des Fach-
wissens liegen, ist zudem die Expertise der Mehrzahl der
Lehrenden bislang wenig ausgeprägt, so dass sich hier ein
‚lag‘ zwischen dem geforderten shift from teaching to lear-
ning und der Lehrrealität in mehrfacher Hinsicht auftut,
d.h. sowohl im Hinblick auf die Zielformulierung als auch
bezüglich der Operationalisierung und Transformation in
den Lehrprozess selbst.
Unter diesen Bedingungen bedarf es keiner großen Fanta-
sie, um die Probleme auf Ebene des Check bzw. der Evalua-
tion von Lehre insgesamt bzw. in diesem Fall einzelner
Lehrveranstaltungen zu erahnen. In der Regel liegen der
Qualitätsmessung zumindest keine definierten Ziele zu-
grunde und die Erhebungsverfahren beziehen sich mithin
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auf die Messung von Lehrkompetenz unter spezifischen
Rahmenbedingungen in einem sehr allgemeinen Sinne. Die
so gemessene Qualität legt in der Regel in Ermangelung
von Daten auf der Ergebnisebene die Zufriedenheit der Stu-
dierenden als abhängige Variable zugrunde. In diesem Zu-
sammenhang stellen die aktuellen Versuche Befragungsin-
strumente stärker am Kompetenzerwerb der Studierenden
zu orientieren einen gewissen Fortschritt dar (vgl. u.a.
Braun et al. 2008), ohne das grundlegende Problem unkla-
rer Zielbeschreibung und Operationalisierung sowie das
Fehlen eines expliziten Qualitätsverständnisses lösen zu
können. 
Die sich hieraus ergebende Schwierigkeit sei anhand eines
Verfahrens erläutert, das im Rahmen der Lehrpreisvergabe
in Rheinland-Pfalz Anwendung findet. In dem Bemühen für
die Vergabe von Lehrpreisen die reine Lehrleistung, nicht
aber beeinflussende Rahmenbedingungen zugrunde zu
legen, wurden mit Blick auf das Gesamturteil der Studieren-
den aus der Forschung bekannte intervenierende Variablen
in der Weise neutralisiert, als nicht Mittelwerte, sondern
Residualwerte zugrunde gelegt wurden. Dies eröffnet auch
Lehrenden, die unter schlechten Raumbedingungen lehren
oder die Inhalte zu vermitteln haben, die keine große Reso-
nanz bei Studierenden finden (z.B. Mathematik oder Che-
mie für Fachexterne oder Methoden der empirischen So-
zialforschung) die Möglichkeit erhalten einen Lehrpreis zu
gewinnen. Dieses Verfahren hat sich insgesamt bewährt,
wirft aber dennoch die Frage auf, ob bspw. das frühzeitige
Bemühen um angemessene Lehrräume oder die Wahl inter-
essanter Themen durch Dozierende nicht selbst Qualitäts-
kriterien sind, denen in dieser Weise nicht mehr hinrei-
chend Rechnung getragen wird. 
Fasst man diese Überlegungen zur Bewertung von Hand-
lungen zusammen, so lässt sich festhalten, dass es sich hier-
bei auch um Fragen der angemessenen Methoden, in erster

Linie aber um – und dies ist nicht ungewöhnlich für den Be-
reich der Evaluation – ein Problem ungenauer Zielexplika-
tion und Operationalisierung in konkrete Handlungsweisen
handelt. 
Dem entsprechend gestaltet sich auch die Umsetzung in
konkrete Maßnahmen als voraussetzungsreich. Erschwe-
rend hinzu kommt, dass Ergebnisse bspw. aus der Lehr-
und Lernforschung wie auch der Evaluation im Kontext von
Qualitätssicherungsmaßnahmen selten systematisch aufge-
griffen werden. Die Koppelung der Ergebnisse aus Lehrver-
anstaltungsbefragungen an konkrete hochschuldidaktische
Angebote ist eher die Ausnahme als die Regel, obgleich
bspw. zur Wirksamkeit von Beratungsangeboten zur Ver-
besserung der individuellen Lehrqualität im Anschluss an
Evaluationen interessante und zielführende Ergebnisse vor-
liegen (vgl. hierzu u.a. Dresel et al. 2007).

55..  1100  TThheesseenn  zzuumm  SSttaanndd  ddeerr  
QQuuaalliittäättssssiicchheerruunngg  aann  HHoocchhsscchhuulleenn

AAn dieser Stelle sollen zusammenfassend sowie die vorhe-
rigen Einlassungen ergänzend einige kritische und charak-
teristische Aspekte zur Ausformung von Qualitätssiche-
rungsverfahren an deutschen Hochschulen stichpunktartig
genannt werden, welche die zu Beginn beschriebenen posi-
tiven Einschätzungen zur Entwicklung in den vergangenen
Jahren nicht schmälern, gleichzeitig aber auf den nach wie
vor enormen Entwicklungsbedarf hinweisen sollen. 
1. Betrachtet man das System der Qualitätssicherung in sei-

nen unterschiedlichen Facetten, so fällt zunächst auf,
dass neben den lange Zeit prägenden Begriff der Evalua-
tion weitere Termini – wie Programmakkreditierung, Sys-
temakkreditierung, Qualitätsmanagement, Institutionel-
le Evaluation, Quality Audit, Qualitätsmanagement usw.
– getreten sind, die nicht nur in den Hochschulen selbst,
sondern inzwischen auch bei den Protagnisten der ent-

sprechenden Verfahren eine zunehmende
Begriffsverwirrung hinterlassen, die inso-
fern als problematisch einzustufen ist, als
auf Seiten der Betroffenen die Verfah-
renstransparenz gering ist und damit die
Erwartungen diffus sind, was der nach wie
vorhandenen Verfahrensskepsis nicht ent-
gegen wirkt, sondern diese weiter ver-
stärkt. Eine präzisere Verwendung dieser
Begriffe und vor allem die funktionale Dif-
ferenzierung entsprechender Verfahren
wäre hilfreich und würde dazu beitragen
auf Seiten aller Akteursgruppen Vertrauen
in unterschiedliche Zugänge der Qualitäts-
sicherung zu generieren.
2. Obgleich mit der Zunahme integrierter

Qualitätssicherungssysteme erste
Schritte umgesetzt wurden einzelne
Verfahren besser aufeinander abzustim-
men – wie im Fall der Bezugnahme in-
terner und externer Evaluationen und
Akkreditierungen – fällt die nach wie
vor bestehende Differenzierung zwi-
schen Forschungs- und Lehrevaluation
ins Auge, die auch immer noch eine

Abbildung 3: Qualitätszirkel im Kontext von Lehrveranstaltungsbewertungen
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Entsprechung in unterschiedlichen
Foren findet, in denen Lehr- oder For-
schungsevaluation behandelt werden.
Die auch im Rahmen der Systemakkre-
ditierung fortgeschriebene Fokussierung

auf den Bereich der Lehre ist in Anbetracht des
Bemühens um die Implementierung steuerungsrelevan-
ter Qualitätssicherungssysteme in keiner Weise nach-
vollziehbar und zielführend.

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

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

5. In der Verbindung von Qualitätssicherung und Steue-
rung fällt auf – und dies gilt nicht nur für den Hochschul-
raum – dass grundsätzlich von der Sinnhaftigkeit und
entsprechend positiven Wirkung von Maßnahmen aus-
gegangen wird. So genannte nicht intendierte Folgen
rücken mithin nicht oder nur selten in den Blick. Dies ist
vor allem in Zeiten umfassender Reformmaßnahmen auf
unterschiedlichen Handlungsebenen im Hochschulsy-
stem bedenklich, da Wissen über Steuerungseffekte nur
in Ansätzen generiert und mit unterschiedlichen Steue-
rungsebenen rückgekoppelt wird. Betrachtet man bspw.
die Einführung von Hochschulräten, die veränderte
Funktion des Dekanamtes, die Zusammenlegung von
Fachbereichen zu komplexen Organisationseinheiten, so
liegen kaum Ergebnisse darüber vor, ob die damit inten-
dierten Effekte, wie bspw. eine effektivere Entschei-
dungsstruktur oder effizientere Verwaltungsprozesse, in
einer nachhaltigen Weise erreicht wurden.

6. Mit Blick auf die vorherigen Anmerkungen ist festzuhal-
ten, dass Qualitätssicherungsverfahren im Hochschulbe-
reich nach wie vor dadurch gekennzeichnet sind, dass

kein explizites Qualitätsverständnis vorliegt, was als
Kontinuum nicht nur in der deutschen Debatte um Fra-
gen der Qualitätssicherung zu werten ist. Verbunden
sind hiermit unterschiedliche Effekte, die sich vor allem
durch eine ad hoc Definition von Qualität und die induk-
tive Entwicklung von Qualitätssicherungsinstrumenten
beschreiben lassen. Darüber hinaus ist im Rahmen einer
Vielzahl von Verfahren der internen und externen Eva-
luation sowie der Programm- und Systemakkreditierung
eine Delegation der Frage, wie Qualität zu definieren ist,
welche Kriterien und Indikatoren hieraus abgeleitet Gel-
tung haben, an externe Gutachter zu beobachten. Dies
führt im Einzelfall zu außerordentlich Gewinn bringen-
den Ergebnissen, weist allerdings insofern Schwächen
auf, als Gutachter genuin Fachexperten und nicht per se
Experten in allen Fragen der Organisations- und Qua-
litätsentwicklung sind. 

7. Hiermit in Einklang steht die Dominanz beschreibender
Ansätze im Vergleich zur Erklärung spezifischer Phä-
nomene durch unterschiedliche quantitative und qualita-
tive Daten. Diese insgesamt schwach ausgeprägte Er-
klärungskraft von Qualitätssicherungsverfahren führt zu
einer vergleichsweise geringen Ergebnisbindung an Maß-
nahmen und auf Dauer – so ist zu befürchten – zu einer
Entwertung qualitätssichernder Verfahren.

8. Mit Blick auf das zum Teil fehlende, zumindest aber
wenig explizierte Qualitätsverständnis ist vor allem im
Rahmen von internen und externen Fachevaluationen,
Studiengangakkreditierungen und traditionell in For-
schungsevaluationen eine Delegation der Diskussion um
ein Qualitätsverständnis an Expertensysteme, in diesen
Fällen an Fachkolleginnen und -kollegen zu beobachten.
Dies führt in der Regel dazu, dass zwar implizit Qua-
litätsdimensionen bereits durch die Vorbereitung exter-
ner kollegialer Bewertung – alleine schon aufgrund der
zugrunde gelegten Leitfäden – vorgegeben werden,
Qualität aber letztlich das ist, was Gutachter als Qualität
verstehen. Dass dieser Ansatz zwar nachvollziehbar, aber
in vielfacher Hinsicht problematisch ist, zeigen kritische
Betrachtungen des Peer Review Systems. Donovan fol-
gert mit Blick auf die Bewertung von Forschungsleistun-
gen, „dass die Definition von ‚Forschungsqualität’ im
Rahmen von peer review-Verfahren sozial determiniert
ist. Tatsächlich können zwar auf peer review beruhende
Qualitätsurteile gewisse Gemeinsamkeiten teilen, aber
sie sind nicht unbedingt reproduzierbar, und dieses kon-
tingente Element […] hat schon oft bei Forschungsma-
nagern und Wissenschaftspolitikern Beunruhigung aus-
gelöst“ (Donovan 2008, S. 77). Diese Erfahrungen aus
dem Bereich der Forschung sind bspw. auch im Kontext
der Programmakkreditierung zu beobachten, indem sich
Bewertungsmaßstäbe je nach Gutachtergruppe und den
jeweiligen Vorerfahrungen der Gutachter an der eigenen
Hochschule verändern. 
Problematisch ist zudem vor allem im Hinblick auf Fa-
chevaluationen und Akkreditierungen die bereits ange-
sprochene Unterstellung, dass die fachwissenschaftliche
Expertise zugleich auch eine Expertise in Fragen der
Qualitäts- und Organisationsentwicklung schlechthin
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bedeutet. Hierbei ist zu beobachten, dass es sich weni-
ger um eine Selbstüberschätzung der Gutachter als viel-
mehr um die (implizite) Forderung nach umfassender,
fachübergreifender und struktur- und organisationsrele-
vanter Expertise handelt. 
Schließlich wird die vorrangige Ausrichtung der Bewer-
tungskriterien auf das Gutachterurteil zunehmend
schwierig, weil die noch im Rahmen der internen und
externen Fachevaluationen im Vordergrund stehende
Beratungsfunktion durch die enge Bindung an Akkredi-
tierungsentscheidungen abgelöst bzw. ergänzt wird
durch eine in erster Linie summativ bewertende Funkti-
on. Diese Gleichzeitigkeit sowie die Entdifferenzierung
von Beratung und (behördlicher) Entscheidung verwei-
sen auf die Fragilität des peer review-Systems. 

9. Grundsätzlich lässt sich diese Diagnose auch auf die in-
terne Durchführung und Umsetzung von Qualitätssiche-
rungsmaßnahmen übertragen. Qualitätssicherung, so
u.a. Kohler (2004), ist Leitungsaufgabe. Gleichzeitig aber
zeigt sich innerhalb von Hochschulen die Notwendigkeit
zur Differenzierung nach Aufgabenfeldern und Kompe-
tenzen auch im Bereich der Qualitätssicherung. Eine
Identifizierung vorhandener Kompetenzen auf unter-
schiedlichen Leitungs- und Handlungsebenen ist wesent-
lich, um sich Evidenz basierter Steuerung zu nähern.
Nicht jede Dekanin oder jeder Dekan und nicht jedes
Mitglied der Hochschulleitung ist ausgewiesen in Fragen
der Organisations- und Qualitätsentwicklung. Die zu Be-
ginn angedeutete Entwicklung einer zunehmenden Aus-
bildung von Berufsfeldern im Bereich Hochschul- und
Qualitätsmanagement ist Indikator für wachsende Anfor-
derungen und eine beginnende funktionale Differenzie-
rung. Hiermit verbunden ist allerdings auch die Notwen-
digkeit zur weiteren Professionalisierung im Bereich der
Qualitätssicherung – und wohl auch für den Bereich der
Steuerung auf nahezu allen Handlungsebenen.

10. Schließlich ist mit Bezug zum Akkreditierungssystem in
Deutschland eine unabhängig von der Art der Akkredi-
tierung fortbestehende Bürokratisierung zu beobach-
ten. Der ursprüngliche Gedanke zur Qualitätsentwick-
lung beizutragen wich in den vergangenen Jahren mehr
und mehr einer kontrollierenden, zum Teil auf formale
Kriterien reduzierten Perspektive. In diesem Sinne er-
scheint die Frage berechtigt, ob „europäische Akkredi-
tierung nichts weiter ist, als die Ablösung einer zentral
koordinierten Bürokratie durch eine dezentral koordi-
nierte Bürokratie“ (Serrano-Velarde 2008, S. 221) in
Händen der Akkreditierungsagenturen. Dies trifft für
Deutschland aufgrund der föderalen Strukturen nur be-
dingt zu, so dass hier eher von einer Verschiebung der
dezentralen Detailsteuerung auf die Ebene von Agen-
turen gesprochen werden kann, wobei erschwerend
hinzu kommt, dass die Einbindung von Politik, Verbän-
den und unterschiedlichen Statusgruppen zu einer
Überlagerung sachorientierter Entscheidungen durch
Partialinteressen führt. Qualitätssicherung durch die
Einführung der Akkreditierung in die Hände des Wis-

senschaftssystems selbst zu verlagern sowie die Verant-
wortung für Qualität als genuine Aufgabe der Hoch-
schule zu verstehen, impliziert ein notwendiges grund-
legendes Vertrauen in die in den Hochschulen beteilig-
ten Akteure. 

66..  AAuussbblliicckk
FFasst man die vorherigen Ausführungen stichpunktartig zu-
sammen, so lassen sich einige Handlungsempfehlungen for-
mulieren, die sich sowohl an Akteure aus dem Bereich der
Qualitätssicherung als auch an jene der Wissenschaftsadmi-
nistration richten. Polarisiert man zentrale Handlungssträn-
ge, so lässt sich festhalten, dass Qualitätssicherung tenden-
ziell 
• weniger messen und mehr erklären sollte,
• weniger sich an Verfahren und mehr an Fragen der Rele-

vanz der Verfahren und Ergebnisse auf unterschiedlichen
Handlungs- und Steuerungsebenen orientieren sollte,

• weniger auf Prozesse, sondern mehr auf die Verknüpfung
und angemessene Gewichtung unterschiedlicher Qua-
litätsebenen (Ziele, Strukturen, Prozesse und Ergebnisse)
fokussieren sollte sowie

• weniger Verantwortung an externe Expertensysteme de-
legieren, sondern diese stärker in Handlungs- und Inter-
aktionssysteme vor Ort integrieren sollte. 

Schließlich ist zu empfehlen, dass bei aller gegenwärtigen
Euphorie für den Aufbau von Qualitätsmanagementsyste-
men nicht aus dem Blickfeld gerät, dass zum einen Evidenz
basierter Steuerung Grenzen der Durchsetzbarkeit und
Wirkung gesetzt sind (vgl. u.a. König 2007, Zlatkin-Troit-
schanskaia 2006), zum anderen zumindest explizite Fragen
des Qualitätsmanagements für die betroffenen Personen
einen Aspekt ihres Alltagshandelns unter vielen darstellen.
Qualitätsmanagement, verstanden als Zusammenführung
von Steuerung und Qualitätssicherung, ist in diesem Sinne
eine Aufgabe unter vielen – oder anders ausgedrückt: Es
gibt in Hochschulen noch andere Wirklichkeiten als Qua-
litätssicherung.
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Die  englische  Staff  and  Educational  Development  Associa-
tion  (SEDA)  hat  in  den  16  Jahren  ihres  Bestehens  (in  dieser
Form,  es  gab  Vorgängerorganisationen,  s.u.)  umfangreiche
und  sehr  professionelle  Initiativen  zur  Grundlegung  und
Steigerung  der  Qualität  der  Prozesse  von  Studium  und
Lehre,  aber  vor  allem  der  Weiterentwicklung  des  Hoch-
schulpersonals  ergriffen.  Sie  hat  sich  damit  zu  einer  der  be-
deutendsten  Organisationen  dieser  Art  weltweit  (wenn
nicht  zur  wichtigsten)  entwickelt.  Aus  diesem  Grund  doku-
mentiert  die  Zeitschrift  QiW  an  dieser  Stelle  denjenigen
Teil  ihrer  Aktivitäten,  der  sich  im  Bereich  von  Studium  und
Lehre  mit  der  Akkreditierung  von  Institutionen,  Program-
men  und  Einzelpersonen  anhand  der  von  SEDA  entwickel-
ten  Qualitätsstandards  befasst:  dem  Professional  Develop-
ment  Framework  (SEDA-PPDF).  Diesem  Programm  kommt
Modellcharakter  zu.  In  diesem  Umfang  und  Reflektions-
grad  hat  es  Maßstäbe  gesetzt.  Einen  Teil  dieser  Aufgaben
versieht  in  Deutschland  die  Akkreditierungskommission
der  Deutschen  Gesellschaft  für  Hochschuldidaktik
(www.dghd.de).  Andere  Aktivitäten  der  SEDA  werden  in
späteren  Ausgaben  beleuchtet  werden.  

11..  SSttaaffff  aanndd  EEdduuccaattiioonnaall  DDeevveellooppmmeenntt  
AAssssoocciiaattiioonn  ((SSEEDDAA))

(SEDA is a Company Limited by Guarantee, Registered in
England, No. 3709481. Registered in England and Wales as
a charity, No. 1089537 ) 
Website: http://www.seda.ac.uk/pdf/index.htm (07.06.09)

Background
SEDA is the professional association for staff and educatio-
nal developers in the UK, promoting innovation and good
practice in higher education. It was formed in 1993 by the
merger of the Standing Conference on Educational Deve-
lopment (SCED) and the Staff Development Group of the
Society for Research into Higher Education (SRHE). The As-
sociation for Education and Training Technology merged
with SEDA in 1996.
• SEDA is seen by many as the shaper of thought and ini-

tiator of action in staff and educational development,
not only in the UK but in the international domain also. 

• SEDA's activities are clustered into four main areas: pro-
fessional development; conferences and events; mem-
bership services; publications. For more information on
any of the above activities please contact SEDA. 

Contact information:
SEDA Administration Office, Woburn House 20-24 Tavis-
tock Square, London, WC1H 9HF, www.seda.ac.uk

Core  Mission
The Staff and Educational Development Association (SEDA)
is a professional association committed to improving all as-
pects of learning, teaching and training in higher education
through staff and educational development.
• SEDA will help all its members, whether staff and educa-

tional developers, teachers or learning staff, to enhance
the quality of their capabilities in supporting learning,

• SEDA will develop and sustain links with other organisa-
tions committed to enhancing the quality of learning in
higher education,

• SEDA will seek to influence the national debate on mat-
ters within its remit.

Values
SEDA intends that its work be underpinned by the follo-
wing values (revised November 2002). SEDA's work is cha-
racterized by a commitment to:
• an understanding of how people learn,
• scholarship, professionalism and ethical practice,
• working in and developing learning communities,
• working effectively with diversity and promoting inclusi-

vity,
• continuing reflection on professional practice,
• developing people and processes.

Activities
To achieve its aims SEDA will provide and support activities
including:
For staff and educational developers in higher education:
• national and international support groups and networks
• conferences,
• publications,
• a magazine for teachers in higher education,
• support and accreditation for professional development,
• a refereed journal,
• research into and development of staff and educational

development,
• networking with other professional bodies for, and pro-

viders of, staff and educational development and related
functions,

• lobbying funding, quality and other bodies on staff and
educational development.

DDookkuummeennttaattiioonn

SED  PDF:  Sicherung  der  Qualität  von  Studium  und  Lehre  
made  in  England
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For teachers, academic support staff and managers in hi-
gher education:
• conferences on topics related to teaching, learning, as-

sessment, course design and management and other as-
pects of the student experience,

• publications on the same topics,
• support and accreditation for the professional develop-

ment of teachers,
• a refereed journal about innovations in teaching, lear-

ning and assessment,
• research into and development of teaching, learning and

assessment,
• networking with subject-specific and profession-specific

bodies for teaching, learning and related topics,
• lobbying funding, quality and other bodies of teaching,

learning and related topics

22..  PPrrooffeessssiioonnaall  DDeevveellooppmmeenntt  FFrraammeewwoorrkk
((SSEEDDAA-PPDDFF))

Support  and  recognition  for  professional  development  ac-
tivity  in  higher  education
SEDA's Professional Development Framework provides re-
cognition for higher education institutions, their professio-
nal development programmes and the individuals who
complete those programmes.
It uses a range of named awards to recognise different types
of professional development.
All named awards share a common set of values and core
development outcomes and each named award has its own
set of specialist outcomes.
There is further detail and discussion of SEDA-PDF in the
special PDF Publication of 2005 and in SEDA Special 21.

Operation  of  SEDA-PPDF
In brief, the process for gaining recognition through SEDA-
PDF is as follows:
1. Contact SEDA to discuss whether SEDA-PDF is right for

your institution
2. Complete and return the SEDA-PDF registration form
3. The SEDA Office appoints a mentor and recognisers to

work with you
4. Make contact with your mentor who will help you to

complete the necessary documentation
5. A recognition event attended by the recognisers takes

place at your institution
6. The recognition of your institution and programme is ap-

proved by SEDA’s Professional Development Framework
Committee, usually for five years

7. Individuals completing recognised programmes are awar-
ded SEDA-PDF certificates

8. Your institutional and programme recognition is re-
viewed every five years.

A more detailed description of the process is available at
the website

SEDA-PPDF  FEES
1. Initial programme registration/recognition
Providing recognition/registration for an institution/organi-
sation and one programme under a specific named SEDA
award.

Costs:   
For institutional members £1600
For non-members £2100

The basic fees cover a visit by two recognisors and mento-
ring support. The institution is expected to pay any travel
and accommodation costs of recognisers and mentors visi-
ting the institution.

2. Subsequent programmes
Providing recognition/registration for additional program-
mes run by SEDA recognised institutions.
Costs:   
For institutional members £450
For non-members £610

The basic fees cover a recognition event that may be held
centrally or in the institution. Mentor support is available at
an additional cost of £300.

3. Reviews
Providing re-registration of a previously recognised pro-
gramme.
Costs:   
For institutional members £450
For non-members £550

The fees cover an institutional visit by one reviewer.

4. Annual fees
Covering membership fees and programme fees after the
first year. (The annual fee does not apply in the years of ini-
tial recognition or review).
Costs:   
Institutional membership £950

Programme fees for members
One £385
Two £715
Three £990
Four or more £1210

Programme fees for non-members
One £495
Two £880
Three £1210
Four or more £1485

Discretionary Arrangements
a) Small institutions/organisations may apply for a reduc-

tion of 20% in the applicable charges. Criteria might in-
clude staff/student numbers, financial turnover etc.
Claims will be considered by the PDF Committee Chair in
consultation with relevant SEDA Officers. Their decision
will be final.

b) Overseas applications will be dealt with so far as is possi-
ble in accordance with the standard fee structure, with
adjustment to cover travel costs. However, there may be
occasions when it would be appropriate to vary process
and/or fees. Such cases will be subject to individual ne-
gotiation and agreement between SEDA and the institu-
tion/organisation concerned.
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NB: Only one 20% discount per institution is allowable.
Update 23rd April 2009 

Current  SEDA-PPDF  named  awards
Each award is free standing but you may find on closer ac-
quaintance that there are links or family groups for awards
that complement your staff development priorities.

Action Research
Developing Leaders
Developing Professional Practice
Embedding Learning Technologies
Enhancing Academic Practice in Disciplines

Enhancing Research Practice
External Examining
Leading and Developing Academic Practice
Leading Staff and Educational Development
Learning, Teaching and Assessing
Responding to Change in Higher Education
Staff and Educational Development
Student Support and Guidance
Supervising Postgraduate Research
Supporting Learning
Supporting Learning with Technology (previously Exploring
Learning Technologies) 

(Each award is explained by its own website, available in
the net)

SEDA-PPDF  Values
In current PDF-recognised programmes, award recipients
will have shown how their work is informed by the SEDA-
PDF Values
1. An understanding of how people learn
2. Scholarship, professionalism and ethical practice
3. Working in and developing learning communities
4. Working effectively with diversity and promoting inclusi-

vity
5. Continuing reflection on professional practice
6. Developing people and processes

What  does  SEDA  mean  by  ‘underpinning  values’?
These SEDA underpinning values are not an attempt to pre-
scribe what we think or believe or feel. They are rather
about our actions as teacher, supporter of learning, develo-
per. They are sometimes about what we do; sometimes
about why and how we do it; sometimes about what our
actions are intended to achieve. This does not claim to be
an exhaustive list of the values which should underpin our
practice. But these values, and any that we individually may
add, live in our actions.

In the sections below we offer some ideas to help explore
what these values might mean and how they inform your
work. They are illustrative, not prescriptive. We understand
that we all need to interpret these values for our own parti-
cular learners and educational settings.

1. An understanding of how people learn
Learning is a complex and challenging business that takes
place in different ways, in different contexts. Many factors
encourage or inhibit learning and these will vary from lear-
ner to learner, depending upon purpose and environment.
This value encourages us to think through why we do
things. Informed by such understanding, our support of
learning and development is likely to be more effective.

2. Scholarship, professionalism and ethical practice
Scholarship, professionalism and ethical practice are inextri-
cably linked and underpin our work.
The idea of scholarship encourages learners and developers
to adopt an informed, critical and analytic approach to
what they are learning and how they are learning it. By dra-
wing on alternative perspectives, theories, models, policies
and research, scholarship involves us in questioning and
challenging our practice.
Ethical practice above all means recognising the different
power balances inherent in our roles and relationships, and
not misusing them. It also means adhering to any other
ethical guidelines required by the individual’s primary disci-
pline or profession.
Professionalism embraces scholarship and ethical practice.
In addition, it involves establishing and maintaining clear
contracts or frameworks with those whose learning is to be
supported. It also encourages us to commit to the ongoing
improvement of our own practice and to our respective
communities.

3. Working in and developing learning communities
There are many kinds of learning communities. For exam-
ple: 
• A group of learners, meeting in a class or a virtual envi-

ronment, can be a community in which learners support
each others' learning, giving each other feedback and
encouragement and appropriate practical or academic
help. 

• Colleagues, peers, developers and supporters of learning
can form a learning community, sharing ideas, practice,
reflections and theory and learning about the business of
development and the support of learning. 

• Other groups related to our primary discipline or the
profession to which we belong.

4. Working effectively with diversity and promoting inclu-
sivity

In our learning support and development practice it is im-
portant to identify and seek to meet the many and varied
learning needs of the learners with whom we work. In
doing so we offer opportunities for us and for our learners
to learn from, and also, where appropriate, to learn about
each other.
In addition, we seek to ensure that each learner has, as far
as is possible, the same or appropriately equivalent oppor-
tunity to learn, develop and succeed.

5. Continuing reflection on professional practice
As professionals, we need to continue to learn and to deve-
lop our professional expertise. Perhaps the most powerful
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tool for supporting our development is our continuing
scholarly, deep, analytic reflection on our practice.
Remembering that the need to engage with theory under-
pins all our practice, questions to prompt reflection might
include, before a single development event,
“What am I trying to achieve?”
“How will I know how successful I have been?”.

During the event,
“How is it going?”
“What, if any, changes should I make now?”.

After the event,
“How did it go?”
“How far did the teaching achieve what I intended it to
achieve?”
“How do I know this?”
“Why did what I did have the effects that it did?”
“What unintended things happened?”
“What could or should I do differently next time?”

These last 6 questions can be repeated after a series of
events, and then, after going round these cycles a few
times, we can ask further questions, about the value of the
questions themselves and how we can become better at re-
flecting.

Reflecting is essential but not sufficient. We also need ac-
tion, a testing and implementation of what we have learned
in our practice, so that we can learn and improve from the
continued interaction between action and reflection, each
informing the other.

6. Developing people and processes
In our learning support and development practice we are
concerned with the development of ourselves, our learners,
the institutions we work in and the educational processes
with which we work.

Value 5 suggests we develop ourselves by a cycle of conti-
nuing reflection. We also develop ourselves through the
conventional forms of staff development including reading,
conversation, workshops, conferences, working with our
professional associations and undertaking development
projects. This is enhanced by capturing what we have lear-
ned from these activities and by exploring how we might
test and apply what we have learned.

We aid the development of those whose learning we sup-
port by helping each of them to do much the same. We
help them to reflect on their learning and their experiences,
and to apply and test their learning and their practical ex-
perience against each other, accepting that the nature of
both learning and practical experience may differ greatly
according to their context.

This value is also shown in action when we contribute to
the formation of policy and to the enactment of new ap-
proaches and practices in areas within and beyond our im-
mediate personal control.

SEDA-PPDF  Development  Outcomes
The core development outcomes emphasise the reflective
process of professional development. The outcomes put
the onus on the individual to take responsibility for his/her
own development and suggest a process for this. Those
successfully undertaking and completing a SEDA-PDF re-
cognised programme will be able to:
1. Identify their own professional development goals, direc-

tions or priorities
2. Plan for their initial and / or continuing professional de-

velopment
3. Undertake appropriate development activities
4. Review their development and their practice, and the re-

lations between them.

The core development outcomes can be used in program-
mes to structure the cycle of needs analysis, identification,
planning and implementation and review for individuals.
Additionally, the expectation is that the individual will con-
tinue this process beyond the programme of development. 
The specialist outcomes provide focus for the development
cycle.

SEDA-PPDF  Specialist  Outcomes
Each award has its own set of specialist outcomes which
describe the capabilities appropriate for the named award.
The outcome descriptions are meant to be indicative rather
than definitive. Part of the process of recognition is about
articulating how you address and interpret these outcomes
in your programmes for your participants. The needs and
context of the participants within your institution/organisa-
tion will influence this interpretation. The specialist out-
comes suggest a focus for the professional development
needs of the particular role, function or area of activity
being addressed by the award.

Additionally:
1. The outcomes should not be seen as a single check list of

competencies but rather viewed holistically through the
integration of the values.

2. In a similar fashion a core feature is the development of
the participant and therefore when satisfied the out-
comes are likely to have a sense of work in progress and
becoming a reflective practitioner.

3. In any programme of professional development, it is im-
portant to consider how evidence will be brought to-
gether to demonstrate achievement of outcomes and
how the process of generating evidence supports and en-
hances the professional development and learning expe-
rience.

4. The core development outcomes are self evident and
probably demonstrated through the holistic nature and
contexts of the participant’s submission. Appropriate
staged needs analysis and reviews might, for example, be
completed and learning/action plans justified.

Specialist outcomes for each of the named awards are here:
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Action Research
Developing Leaders
Developing Professional Practice
Embedding Learning Technologies

Enhancing Academic Practice in Disciplines
Enhancing Research Practice
External Examining
Leading and Developing Academic Practice
Leading Staff and Educational Development
Learning, Teaching and Assessing
Reponding to Change in Higher Education
Staff and Educational Development
Student Support and Guidance
Supervising Postgraduate Research
Supporting Learning
Supporting Learning with Technology (previously Exploring
Learning Technologies)

33..  AAccttiioonn  RReesseeaarrcchh  aanndd  DDeevveellooppiinngg  LLeeaaddeerrss  aass
EExxaammpplleess

Action  Research
Introduction
This is one of the SEDA-PDF named awards available
through SEDA’s Professional Development Framework. It is
of particular relevance to a range of staff who support stu-
dent learning on higher education awards.

Aims
The SEDA-PDF named award Action Research enables an
individual to select, investigate and enhance a chosen area
or aspect of work through the completion of an action re-
search cycle.

Audience
This named award is applicable to a wide range of academic
and academic related staff working in higher education.
Those who have any role which supports or enables lear-
ning and/or discipline based educational research will com-
plete a small scale investigation into a selected topic of pro-
fessional practice. An action research cycle will drive the in-
vestigation to completion. Any associated ethical issues will
need to be identified and appropriate institutional approval
gained for completion.

Values
Award recipients will have shown how their work is infor-
med by the SEDA-PDF Values 
1. An understanding of how people learn
2. Scholarship, professionalism and ethical practice
3 .Working in and developing learning communities
4. Working effectively with diversity and promoting inclusi-

vity
5. Continuing reflection on professional practice
6. Developing people and processes

Further guidance on the SEDA-PDF Values can be found
here.

Core Development Outcomes
Award recipients will be able to
1. Identify their own professional development goals, direc-

tions or priorities
2. Plan for their initial and/or continuing professional deve-

lopment
3. Undertake appropriate development activities
4. Review their development and practice, and the relations
between them.

Specialist Outcomes
Additionally, award recipients will be able to 
5. Select an area of practice for development
6. Provide a rationale for the choice
7. Complete a cycle of action research in the selected area
8. Evaluate the (potential) impact of the action research

cycle
9. Reflect upon the benefits of engaging with others in this

work

Named award co-ordinators:
Tony Brand anthony.brand@tesco.net
Ruth Pilkington rmhpilkington@uclan.ac.uk
Stephen Bostock stephen@keele.org.uk 

Developing  Leaders
Introduction
This is one of the SEDA-PDF named awards available
through SEDA’s Professional Development Framework. It is
of particular relevance to colleagues who are in, or aspire to
be in, a Leadership position in the post-compulsory and
adult education and lifelong learning sector.

Aims
• to support individuals in their professional development

as leaders and managers in an educational context,
• to recogniser individual progress, practice and professio-

nal achievement,
• to enhance professional practice,
• to encourage the development of learning communities

and the sharing of good practice,
• to enhance the experience of students,
• to promote the development of a cadre of gifted profes-

sionals with knowledge, skills and attributes to effective-
ly lead, nurture and guide change and development in
the sector and in their chosen profession.

Audience
This award is for those who are aspiring to, entering or de-
veloping positions of managerial or leadership responsibili-
ty. Participants will be from any profession or discipline in
the sector, and from both academic and support services.

Values, Core Development Outcomes and Specialist Out-
comes
The Professional Development Framework (PDF) identifies
outcomes and values which any locally designed Develo-
ping Leaders Programme must show that it assesses. We
believe that there is a real value in the process of develo-
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SEDA-PPDF  Case  Studies
A Course Leader’s reflections and perceived benefits on the
SEDA Programme Review Process, Shrinika Weerakoon,
Staff Development Centre, University of Colombo, Sri Lanka
SEDA’s support to complete the course review process suc-
cessfully was very helpful and ranged from their informative
website, explicit assessment criteria to a reminder email on
the expiry status of SEDA accreditation for the two courses
(viz., CTHE and ASTHE) with an inquiry on the likelihood of
the accreditation renewal. The constructive and develop-
ment-oriented approach of the SEDA reviewer, Dr David
Baume, helped to generate confidence in me by showca-
sing that the process would help me to improve the courses
in the future, through reflection. Because these courses
were not from UK, I felt that Dr Baume’s experience and
knowledge on educational development, and on my Centre
(viz., SDC), were beneficial. Steps in the document prepara-
tion process made me confident to face the review inter-
view and I clearly felt the benefit of presenting thoroughly
prepared documentation.
The result of undergoing the review was to give me a dee-
per insight into the course-rationale. The review process
made me study in detail the elements of the courses and
their underlying principles which I may not have done in as
great a depth otherwise.
Although the periodic review was beneficial to reflectively
evaluate and develop the courses as well as to externally
validate the standards maintained by our courses, the SEDA
review was an enormous self-imposed pressure on me as I
did not want to fail the review and lose the recognition
which the former course leader and SDC Director Professor
Suki Ekaratne (now in University of Bath) had maintained
for 10 years. The pressure was very high as I knew that lo-
sing the recognition would greatly demotivate course parti-
cipants who input a massive effort which results in enhan-
cing quality of learning and teaching nationally in Sri Lanka.
Looking back, I realize that marshalling varied resources
helped to assuage this pressure and to prepare the needed
documentation for a successful Review.
I realized that the most helpful aspects that enabled me to
successfully complete the review were the highly reflective
nature in course delivery and our courses having benchmar-
ked closely with the Outcomes and Values that SEDA requi-
red the courses to address. I realized that it was the breadth
of these SEDA requirements that allowed us to continually
adapt them to our changing contexts as evidenced by the
continuous revisions of the course handbooks done by Pro-
fessor Ekaratne and which provided clear evidence how the
course had responded to External Examiner comments,
changing higher education and staff-student needs natio-
nally. The audit reports of international educational develo-
pers reinforced my evidence to show how these courses
had been run in an exemplary and developmental manner.
Having gone through the review process, I feel that course
leaders handling relatively new courses and which lack the
wherewithal to trace a developmental backdrop may expe-
rience some difficulty in successfully completing the SEDA
review process, as there are different developmental areas
that need to be genuinely addressed in the Review. 

ping institution or profession specific leadership competen-
cies. Indeed this is often essential in order to achieve buy-in
by senior managers and participants.

Values
Award recipients will have shown how their work is infor-
med by the SEDA-PDF Values
1. An understanding of how people learn
2. Scholarship, professionalism and ethical practice
3. Working in and developing learning communities
4. Working effectively with diversity and promoting inclusi-

vity
5. Continuing reflection on professional practice
6. Developing people and processes

Further guidance on the SEDA-PDF Values can be found
here.

Core Development Outcomes
The emphasis in the development outcomes is on the re-
flective process of professional development. The outcomes
put the onus on the individual to take responsibility for
their own development and suggests a process for this.
Award recipients will be able to:
1. Identify their own professional development goals, direc-

tions or priorities
2. Plan for their initial and / or continuing professional de-

velopment
3. Undertake appropriate development activities
4. Review their development and their practice, and the re-

lations between them.

Specialist Outcomes
Additionally Developing Leaders award recipients will be
able to
5. Evidence knowledge of leadership concepts and theory

and an ability to analyse their own leadership style, skills
and competencies

6. Demonstrate an understanding of the various contexts in
which they work and be able to show how this affects
leadership decisions at local, institutional, professional,
regional and national level, and where appropriate, in-
ternationally

7. Demonstrate an ability to contribute to the development
of corporate objectives by the exercise of vision, strategy,
goal setting and ethics on corporate and professional is-
sues and, where appropriate, governance

8. Utilise skills within the workplace affecting and enhan-
cing team performance, development, decision taking,
creativity and innovation.

For indicative content on each of the Specialist Outcomes
click here.

Named award co-ordinators:
Keith Willis keith.willis@ntu.ac.uk
Clare Madden c.madden@ulster.ac.uk
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Unless course/s are aligned to SEDA requirements from the
start as a planned approach, or have become so develop-
mentally, courses may not relate to SEDA outcomes in a
deeply aligned manner, and I believe it takes considerable
reflection and introspection to be able to bring these rewar-
ding outcomes to be espoused in the delivery of a course,
that would enable a course to take them beyond the mere
act of documenting them.
Therefore, I would not hesitate to recommend SEDA reco-
gnize/review process as one that would bring about a con-
siderable developmental benefit to every course leader or
to do it again myself.
CTHE and ASTHE are staff development courses that have
been SEDA-accredited and offered by the Staff Develop-
ment Centre (SDC) University of Colombo over the last 10
years for junior and senior academic staff, respectively, from
all Sri Lankan universities.

PDF  at  the  University  of  Central  Lancashire
SEDA-PDF has provided a flexible framework for professio-
nal development programmes at UCLan. The Professional
Development Framework was originally adopted for two
postgraduate certificate programmes which targeted firstly
academic staff who would be supporting research degree
students at the institution and secondly those staff new to
HE or the institution who were therefore expected to gain
accreditation and support for their teaching learning and
assessment activity. The latter programme subsequently
gained dual external status through SEDA and the ILT, the
outcomes were very complementary. The foundation ele-
ment of the latter PG Cert programme, called the HE Tea-
ching Toolkit, was accessible to any and all staff supporting
learning in any shape or form. Hence the SEDA-PDF award
Supporting Learning was adopted for the front line profes-
sional development programme for new lecturers, technical
and learning support staff, part-timers, research students
who taught, and even people in administrative roles. This
meant the university was able to benefit from 3 awards
from the SEDA-PDF range.

The institution now houses a further 2 PG cert programmes.
One of which has been informed by but has not yet been
recognised for Exploring Learning Technologies. The other,
a new award for those supporting and guiding students, be-
came the inspiration for SEDA to devise a new award in
Student Support & Guidance. Not only has SEDA-PDF a
wide range of valuable awards to meet very diverse staff de-
velopment needs at key points in their career, it is also res-
ponsive to new developments and priorities in institutions.
The key requirement being that programmes share a com-
mitment to SEDA values and SEDA core learning outcomes
and are addressing the continuous professional develop-
ment of employees across the board.

PDF  at  the  University  of  Hertfordshire
The University of Hertfordshire (UH) runs a three day
workshop which attracts a wide range of participants from
across the University. While most are new lecturing staff in-
cluding growing numbers of hourly paid lecturers, there are
many from other areas of the University who provide essen-
tial learning support. Locally the workshop is repeated

three times a year with something like one hundred partici-
pants. Associate Colleges linked to UH also make use of the
workshop and in 2005 in excess of one hundred partici-
pants in Malaysia and Greece have attended. The workshop
is recognised through SEDA-PDF named award Supporting
Learning. UH will continue to add other provision within
SEDA-PDF.

PDF  at  the  University  of  Leicester
Leicester has adopted SEDA-PDF as the preferred format
for its Developing Professional Practice programmes. These
have been targeted, trialled and run successfully for sup-
port, technical and young research staff across the Instituti-
on, and a sister programme developed and successfully pi-
loted to some acclaim with the University and Colleges net-
work of 24 local Colleges (the DPP in post-compulsory edu-
cation stream). In 2005, following the success of Leicester
Medical Schools' FDTL-funded leadership development
programme Developing Leaders in Health and Social Care
Education, the University sought accreditation under the
PDF Leadership Award to give appropriate recognition to
participants completing the programme. Leicester has now
also developed, for accreditation, a research module En-
hancing Research Practice as part of its Post-Graduate Cer-
tificate/Diploma in Academic Practice.
As reported in earlier SEDA specials, Leicester sees the
SEDA-PDF framework as pivotal to its commitment to a ba-
lanced CPD portfolio-ensuring that high quality initial and
continuingprofessional development of appropriate form
and content is available to all.

PDF  at  the  University  of  Ulster
The SEDA-PDF has provided an opportunity for the Uni-
versity of Ulster to develop an inclusive and flexible provi-
sion of initial and continuing professional development for
all staff who are engaged in supporting the student experi-
ence. Engagement with SEDA-PDF has proved positive in
enabling a wide range of staff to address their develop-
ment needs and to gain recognition for their professional
practice.
The University of Ulster currently has seven modules reco-
gnised by the SEDA-PDF. The modules include: Learning,
Teaching and Assessment in Higher Education (Supporting
Learning); The Pedagogy of E-Learning (Exploring Learning
Technologies); e-Pedagogy: From Design to Delivery (Em-
bedding Learning Technologies); Enhancing Research Prac-
tice (Enhancing Research Practice); Supporting the Student
Experience (Student Support and Guidance); Leadership in
Higher Education (Developing Leaders) and Effective Re-
search Supervision (Supervising Postgraduate Research) and
are mapped onto the SEDA-PDF awards listed in brackets.
All modules are 20 credits and are assessed at master’s
level. In addition, to being available as stand alone awards
the modules are also components of the institution’s post-
graduate programme in Higher Education Practice which is
accredited by the Higher Education Academy.
It is envisaged that this joint approach to recognition will
continue as it maximises the opportunities for staff to ac-
quire recognition for their engagement in Professional Stan-
dards and SEDA values. 
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PDF  at  the  University  of  Keele
Like many institutions, we had an induction Teaching and
Learning programme accredited by SEDA in the 1990s, and
this continues for our programmes now recognized for the
PDF in Supporting Learning and in Teaching, Learning and
Assessment, which are also accredited by the HE Academy.
The development of the wide range of PDF awards has
been most helpful since 2000. Our second postgraduate
certificate programme, Teaching and Learning with Techno-
logy, was recognized for the PDF in Embedding Learning
Technologies as soon as it was available. Later, to add flexi-
bility for staff who were able to commit less time, we had a
half-size version of the course recognized for the PDF in eX-
ploring Learning Technologies. We recently had our pro-
gramme for contract research staff recognized for the PDF
award in Enhancing Research Practice. We ran a pilot pro-
gramme for external examiners that was recognized for the
PDF award in External Examining, and we hope to make
that a regular event. We are currently in the process of ha-
ving a module in Action Research accredited for the PDF
award of the same name.
Why have we used the PDF? With the growth of our provi-
sion of initial and continuing professional development,
there was a danger of uncoordinated developments for
disparate groups around the university. Using the PDF
awards gives the programmes a common requirement for
shared values and shared reflection on professional deve-
lopment. Secondly, as the relevant PDF awards have been
mapped onto the UK Professional Standards Framework for
Teaching and Supporting Learning in Higher Education, we
are confident that we are compliant with national stan-
dards. Thirdly, and most practically, the recognition process
has always been a positive, developmental experience, that
has helped improve our programmes, with the SEDA recog-
nizers and mentors being collegially supportive and yet cri-
tical friends. Great value.

44..  PPrrooffeessssiioonnaall  DDeevveellooppmmeenntt  FFrraammeewwoorrkk
FFrreeqquueennttllyy  aasskkeedd  ((oorr  aannttiicciippaatteedd))  qquueessttiioonnss

What  is  SEDA-PPDF?
SEDA-PDF is a professional development framework for
post compulsory education. Recognition may be gained for
an institution's approaches to staff development through
named award areas. These are grounded in a (continuing)
developmental approach.

What  is  it  for?
SEDA-PDF supports staff development programmes, the
developers who lead them and individuals through natio-
nally recognised awards. It provides a flexible framework
that reflects a shared commitment to professional values
and learning outcomes. There are two types of recognition:
institutional recognition and programme recognition. Insti-
tutional recognition reviews an institution’s arrangements
for running staff development programmes. Once this has
been gained, individual staff development programmes can
be recognised for one or more specialist awards, which are
linked to a range of particular staff functions within HE.

Who  are  the  ‘institutions’?
Any institution, body or organisation which is linked to the
provision of post compulsory education. Because of SEDA's
previous activities the predominant user group, at this time,
is UK universities.

Is  that  just  Universities?
No - another obvious group of institutions is further educa-
tion colleges.

Who  might  use  SEDA-PPDF?
The framework is open to a wide range of bodies and orga-
nisations, for example, institutions of F & HE as well as staff
development programme leaders, managers and HR direc-
tors. Increasing interest is being shown by subject centres
and other groups responsible for setting professional stan-
dards.

Is  that  just  for  the  UK?
No - SEDA has a long tradition of working with overseas
universities and this will continue with SEDA-PDF.

What  did  the  SEDA-PPDF  develop  from?
SEDA launched its Teacher Accreditation scheme in 1992.
By the time the scheme was closed in 2002, some 85 pro-
grammes had been approved and 3,100 teachers accredi-
ted. Also during the 1990s, SEDA launched Professional
Development in Higher Education (PDHE) and then Profes-
sional Development Accreditation Framework (PDAF).
SEDA-PDF rationalises all this provision, with clear empha-
ses on values and on development and with maximum fle-
xibility for the development of new awards.

What  is  the  purpose  of  Institutional  Recognition?
Institutional recognition allows the provider to show its
ability to meet the thresholds required for SEDA-PDF re-
cognition. It also helps them to describe and move towards
their own standards for professional development. Institu-
tional recognition typically takes the form of an event at-
tended by recognisers from SEDA and hosted by the institu-
tional provider seeking recognition.

How  do  I  go  about  it?
The first step is always to contact the SEDA office. At this
point you will be provided with preliminary information
and you will be put in touch with an award co-ordinator.
They will discuss with you the process and help you decide
whether you wish to proceed and whether you require a
mentor. If you do wish to proceed, you will be asked to
complete and return a registration form available from the
SEDA office. Once this has been received an invoice will be
raised and you will be allocated a mentor and recognisers.
At this stage you will have embarked on a supportive deve-
lopmental process leading to either programme or institu-
tional recognition.

What  is  a  named  award?
There are currently 15 named awards which each share core
values and development outcomes, but also have additio-
nal specialist outcomes reflecting the nature and needs of a
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particular role or function within the institution. Together
they form the SEDA Professional Development Framework.

What  named  awards  are  there?
Follow this link to the current list of named awards.

How  do  I  get  my  programme  recognised  for  a  named
award?
At the end of a staged preparation process you submit a
short series of documents and evidence to the recogniser
who will evaluate your submission against a set of criteria.

Who  can  I  talk  to  in  order  to  find  out  if  my  programme  fits
the  framework?
You can talk to the SEDA Office who will put you in touch
with the appropriate award co-ordinator.

What  does  the  process  involve?
Contact SEDA. If you feel your programme fits in with an
award, you will negotiate and agree a support and recogni-
tion process involving document submission, participating
in a support event, allocation of a mentor and recognisers,
and in some cases a recognition event.

How  much  does  it  cost?
Follow this link for SEDA-PDF fees.

What  does  this  pay  for?
This pays for administration costs and the recogniser’s and
mentor’s time and expertise and provision of SEDA certifi-
cates for successful programme participants.

What  does  a  mentor  do?
A mentor has an advisory role. S/he is normally a fellow
programme leader with experience of SEDA-PDF. S/he will
contact the programme leader and discuss documentation
as well as leading the applicant through the recognition
process. The mentor acts in an advisory role and as such can
provide feedback on draft documentation, as well as dis-
cuss timescales and concerns. This also gives access to ex-
perienced peers whose institutions are engaged in similar
activity.
More information on mentoring and the mentoring role is
available on the website.

What  does  a  recogniser  do?
The recogniser is a peer, normally a fellow programme lea-
der with experience of SEDA-PDF and experience of wor-
king on staff development programmes. S/he will read and
review your final documentation, discuss it with their se-
cond (normally there is a ‘lead’ and ‘second’) recogniser.
After this, recognisers may ask you for clarification or iden-
tify questions for discussion at a recognition event. A recog-
nition event is usual where the first programme in an insti-
tution is being recognised and institutional recognition is
involved. At the end of this the recogniser produces a re-
port which is seen by the programme leader and signed off
by them and the second recogniser, after which it is submit-
ted to the SEDA-PDF Committee. You are not left in the
dark, but will be told at the event or in verbal feedback the
extent and nature of the recognition results.

More information on 'Guidance for Recognisers conducting
institutioinal recognitions' is available on the website. 

What  other  support  is  available  to  help  me?
SEDA also run a series of advisory events related to particu-
lar awards. You should attend the appropriate event for
your award. You will be given guidance and opportunities
to meet with colleagues and to ask questions about the pro-
cess and benefits. This is also an opportunity to share ques-
tions, experience and ideas about your own programme.

What  happens  at  recognition  events?
Recognition events normally take place at the provider’s in-
stitution. Prior to the event you will be asked to submit
your programme documentation to SEDA so that it is avai-
lable for your recognisers. At the event, recognisers will
hold discussions with programme leaders, senior managers
responsible for professional development and, possibly par-
ticipants, in order to deepen and clarify the information in
the documentation they have received. They may also re-
quest to see examples of participants work. Primarily the
recognisers will be looking to see if the programme meets
the criteria for institutional and programme recognition and
any additional requirements (specialist outcomes) specified
by the named award. They will also be looking to under-
stand how the programme is being run, supported and as-
sessed. They will want to know how a typical candidate
would go through the programme and what their experien-
ce would be like. They will ask questions related to the cri-
teria for recognition, seeking clarification of issues raised as
a result of reading your documentation. At the end of the
event, recognisers will give verbal feedback on the out-
comes of the recognition process.

How  long  does  the  recognition  process  take?
‘That depends’ is the simplest answer. You are in charge of
the process, and a lot depends on your flexibility to attend
a briefing event and the speed with which you can put to-
gether the relevant documentation and evidence. In addi-
tion, you have to fit in with the recogniser’s availability if a
recognition event is involved. You agree a rough schedule
with your mentor but 3-6 months is feasible for a pro-
gramme. An institutional recognition may take longer.

How  long  does  recognition  last?
Recognition can vary between one to five years, and be
with or without conditions.

What  happens  if  I  have  a  problem  during  the  recognition
process?  Or  after  it?
In applying to become a member of the SEDA-PDF Com-
munity you are becoming part of an extensive network of
colleagues who share a range of experience and expertise,
which you can access. If there are problems during the re-
cognition process, you should contact your mentor in the
first instance or the lead recogniser. Schedules can be re-
arranged as we all have to deal with priorities and demands
on our time. If you have a problem after recognition your
mentor or SEDA will be the first point of call.
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What  happens  if  the  recognition  process  does  not  work?
If for some reason the process does not work, there is an
appeals procedure through the Chair of the PDF Commit-
tee. Alternatively it may be that your programme does not
fit within the existing awards, in which case the PDF is fle-
xible and encouraging to adaptation or new award deve-
lopment.

What  happens  after  Recognition?
After recognition you will receive a copy of the recogniser’s
report which you will read and sign adding your own com-
ments in the relevant sections. After this the report is sig-
ned off and the result is ratified by the SEDA-PDF Commit-
tee. You will receive confirmation of recognition and feed-
back from the committee, as well as a certificate for your
programme. Completing programme participants will auto-
matically receive their own recognition certificate upon
submission of pass or completion lists.

What  are  the  criteria  against  which  institutions  will  be  reco-
gnised?
Providers of SEDA-PDF are required to show:
1. how professional development needs are identified
2. how programmes and pathways are developed to meet

these needs
3. the location of the programme(s) within the institution
4. links between the programme(s) and relevant institutio-

nal policy or strategy, for example for teaching and lear-
ning or for human resource development

5. a review of the strengths and weaknesses of the institu-
tion’s approach to professional development.

They are also asked to provide a review of their approaches
to professional development activities addressing each of
these items.

What  are  the  criteria  against  which  a  programme  will  be  re-
cognised?
Providers of particular SEDA-PDF named award program-
mes must additionally:
6. demonstrate that the programme(s) encourage formative

and developmental activities to enhance professional
practice

7. show how participants develop and demonstrate the ou-
tcomes of the named award(s), in a way which is under-
pinned by its values

8. manage systems which monitor, moderate and review
any assessment systems such as external examination
and appeals procedures

9. if the programme is assessed, show that the assessment
strategy is appropriate to support professional learning.

Other issues which may be discussed are:
• the aims of the programme,
• how participants develop and demonstrate the out-

comes of the named award in a way which is underpin-
ned by its values,

• quality assurance processes,
• assessment techniques.

What  if  my  programme  is  not  award  or  credit  bearing?
Your programme does not have to be award or credit bea-
ring in order to undertake recognition under SEDA-PDF.

What  other  ways  can  I  use  SEDA-PPDF?
You can use the SEDA-PDF to create your own recognised
and award bearing CPD Framework to reflect emerging staff
development needs. New awards are still being brought on
line by SEDA and we are happy to collaborate with collea-
gues to explore new SEDA-PDF routes. These may be new
named awards, or variants of or additions to current named
awards.

DDaavviidd  BBaauummee::  EEiinn  RReeffeerreennzzrraahhmmeenn  ffüürr  HHoocchhsscchhuulllleehhrree  

NETTLE hat erforscht, was es bedeutet, ein Lehrender zu sein in der
universitären/tertiären Ausbildung jenseits der Vielfalt und Fülle der
Kulturen und Institutionen, die die Partner repräsentieren.

Diese Information wird genutzt, um bei der Entwicklung von Richtli-
nien die Entwicklung von Lehrkompetenzen adäquat berücksichtigen
zu können und in diesem Zusammenhang Beispiele zu bieten, wie
diese erworben werden können.

NETTLE hat 38 Partner in 29 europäischen Ländern. 

Die hauptsächlich aus Universitäten und Fachhochschulen stammen-
den Partner bilden eine Mischung aus Fachleuten für Bildungsent-
wicklung, Fachreferenten und professionellen Lehrenden.

Ein Referenzrahmen für universitäre Lehre wurde vom NETTLE The-
matic Network Project veröffentlicht.

NETTLE, Learning and Teaching Enhancement Unit, University of
Southampton, UK

GG
eess

ttaa
lltt

uunn
gg  

mm
oott

iivv
iiee

rree
nndd

eerr
  LL

eehh
rree

  
iinn

  HH
oocc

hhss
cchh

uull
eenn

::  
PPrr

aaxx
iiss

aann
rree

gguu
nngg

eenn

ISBN 3-937026-53-3, Bielefeld 2008, 
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Fax: 0521/ 923 610-22 
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RReennéé  KKrreemmppkkooww
Leistungsbewertung,  Leistungsanreize  und  die  Qualität  der  Hochschullehre

Konzepte,  Kriterien  und  ihre  Akzeptanz

Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das Thema Bewer-
tung der Hochschulleistungen und dabei vor allem der „Qualität der
Lehre” in Deutschland auf die Tagesordnung gebracht wurde. Inzwi-
schen wird eine stärker leistungsorientierte Finanzierung von Hoch-
schulen und Fachbereichen auch im Bereich der Lehre immer stärker
forciert. Bislang nur selten systematisch untersucht wurde aber, welche
(auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsmechanismen zwischen
Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen wie die Vergabe finanzi-
eller Mittel für die Qualität der Lehre haben können. Für die (Mit-)Ge-
staltung sich abzeichnender Veränderungsprozesse dürfte es von
großem Interesse sein, die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und
ihre Akzeptanz auch empirisch genauer zu untersuchen. Nach der von
KMK-Präsident Zöllner angeregten Exzellenzinitiative Lehre und der
vom Wissenschaftsrat angeregten Lehrprofessur sowie angesichts des
in den kommenden Jahren zu erwartenden Erstsemesteransturms
könnte das Thema sogar unerwartet politisch aktuell werden.  
Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf quantitati-
ve Indikatoren (v.a. Hochschulstatistiken) bezogenen Konzepte zur
Leistungsbewertung und zentrale Konzepte zur Qualitätsentwicklung
bezüglich ihrer Stärken und Schwächen sowie Weiterentwicklungs-
möglichkeiten diskutiert. Bei der Diskussion von Leistungsanreizen
wird sich über den Hochschulbereich hinaus mit konkreten Erfahrun-
gen in Wirtschaft und öffentlicher Verwaltung auseinandergesetzt –
auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerkschaftlicher Sicht. Bei
der Diskussion und Entwicklung von Kriterien und Indikatoren zur Er-
fassung von Qualität kann auf langjährige Erfahrungen und neuere
Anwendungsbeispiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung
mittels Hochschulstatistiken sowie Befragungen von Studierenden
und Absolventen sowie Professoren und Mitarbeitern zurückgegriffen
werden. Abschließend werden Möglichkeiten zur Einbeziehung von
Qualitätskriterien in Leistungsbewertungen und zur Erhöhung der Ak-
zeptanz skizziert, die zumindest einige der zu erwartenden nicht in-
tendierten Effekte und Fehlanreizwirkungen vermeiden und damit zur
Qualität der Lehre beitragen könnten.
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ISBN 3-937026-52-5, Bielefeld 2007, 
297 Seiten, 39.00 Euro

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

im  Verlagsprogramm  erhältlich:  

Peter  Viebahn:  
Hochschullehrerpsychologie
Theorie-  und  empiriebasierte  Praxisanregungen  für  die  Hochschullehre

ISBN 3-937026-31-2, Bielefeld 2004, 298 Seiten, 29.50 Euro

Webler,  Wolff-DDietrich:  
Lehrkompetenz  -  über  eine  komplexe  Kombination  aus  Wissen,  
Ethik,  Handlungsfähigkeit

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

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22RR
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Im  Mittelpunkt  des  Beitrags  stehen  Veränderungen  in  der
Doktorandenausbildung  an  deutschen  Hochschulen.  Wir
diskutieren  Wandlungsprozesse  in  der  Doktorandenausbil-
dung  und  im  Wissenschaftssystem,  die  wir  für  die  Entwick-
lung  der  Promotion  in  Deutschland  und  der  Karrierebedin-
gungen  in  der  Wissenschaft  für  relevant  halten.
Erstens hat die fortwährende Kritik an der traditionellen
Doktorandenausbildung sowie die durch den Wissen-
schaftsrat geforderte stärkere Orientierung am System an-
gloamerikanischer Graduate-Schools Reformen im Gang ge-
bracht, die sich innerhalb des universitären Ausbildungssys-
tems in einer zunehmenden Strukturierung der Promoti-
onsangebote äußern. Zweitens führen Veränderungen in
der Wissensproduktion im Forschungssystem möglicher-
weise zu einer veränderten Sozialisation junger Forscher
und Forscherinnen in die Forschungspraxis: Im Mittelpunkt
der stärker wettbewerblich organisierten Wissenschafts-
landschaft stehen quantifizierbare Erfolgskriterien, wodurch
neben klassischen Bewertungsmaßstäben in der Wissen-
schaft zunehmend szientometrische Größen an Bedeutung
gewinnen könnten. Angesichts dieser Veränderungen kann
drittens davon ausgegangen werden, dass sich die Karriere-
bedingungen im Wissenschaftssystem verändern.
Bevor wir in unserem Beitrag auf die Wandlungsprozesse in
der Doktorandenausbildung und im Wissenschaftssystem
eingehen und Thesen zur Veränderung der Karrierebedin-
gungen in der Wissenschaft formulieren, skizzieren wir die
Kritikpunkte an der traditionellen Doktorandenausbildung
und die darauf folgenden Initiativen zur Strukturierung der
Doktorandenausbildung.

11..  RReeffoorrmm  ddeerr  DDookkttoorraannddeennaauussbbiilldduunngg
DDie weitgehend unstrukturierten Rahmenbedingungen der
traditionellen Doktorandenausbildung, die bislang den Be-
darf an wissenschaftlichem Nachwuchs an deutschen Hoch-
schulen regelten, sind in den letzten Jahren durch ein viel-
fältiges Angebot strukturierter Promotionsprogramme er-

gänzt worden. Die in regelmäßigen Abständen seit den
1980er Jahren wiederkehrende Kritik an der Doktoranden-
ausbildung hatte zunächst zu einer Schärfung des wissen-
schaftspolitischen Problembewusstseins für die Situation
der Promovierenden und Promovierten geführt. Die Kritik
richtete sich gegen die lange Promotionsdauer, die von
einem steigenden durchschnittlichen Promotionsalter be-
gleitet wurde (Enders/Bornmann 2001), die persönliche
Abhängigkeit des Promovierenden vom Betreuenden im
„Meister-Schüler“-Verhältnis (Küchler 1996) sowie die
mangelnde institutionell gesicherte Beratung der Promovie-
renden (Webler 2003). 
Vor dem Hintergrund eines Auseinanderdriftens von Aus-
bildungsprofil und sich verändernder beruflicher Anforde-
rungen in Arbeitsmärkten für Fach- und Führungskräfte
richtete sich der Blick zunehmend auch auf die Karrie-
rechancen der Promovierten (Wissenschaftsrat 1995).
Diese müssen zunehmend unter den Bedingungen eines
sich verändernden Arbeitsmarktes agieren, der die Antizi-
pation wachsender Beschäftigungsrisiken und zunehmen-
der Polyvalenz beruflicher Anschlussverwendungen not-
wendig machte (Enders/Bornmann 2001, S. 18). 
Begleitet wurde die Kritik von Forderungen des Wissen-
schaftsrats 1986 und 1988 die Promotionsphase nach dem
Vorbild angloamerikanischer Graduate Schools zu reformie-
ren, in stärkerem Maße zu strukturieren, und Gruppenar-
beit sowie eine systematische Betreuung einzuführen (Wis-
senschaftsrat 1986, 1989). Die in der Folge seit 1990 ein-
gerichteten Graduiertenkollegs der DFG fungieren bis heute
als Blaupause für strukturierte Promotionsprogramme, die
seither in verschiedenen Formen angeboten werden. Heute
promovieren den Schätzungen nach etwa 7% der Dokto-
randen im Rahmen von Graduiertenkollegs und anderen
strukturierten Programmen (Berning/Falk 2006; Gerhardt/
Briede/Mues 2005). Die Zahl strukturierter Promotionspro-
gramme wächst aktuell weiter: Die DFG fördert neben den
Graduiertenkollegs gemeinsam mit dem Deutschen Akade-
mischen Austauschdienst (DAAD) seit 2001 das Internatio-

KKaallllee  HHaauussss  &&  MMaarrcc  KKaauulliisscchh
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zzwwiisscchheenn  PPrroommoottiioonn,,  WWiisssseennsscchhaafftt  
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nale Promotionsprogramm (IPP), die Max-Planck-Gesell-
schaft (MPG) betreibt mit Hochschulen zusammen gegen-
wärtig mehr als 55 International Max Planck Research
Schools, die Hans-Böckler-Stiftung richtet Promotionskol-
legs ein, einzelne Bundesländer (Niedersachsen, Nordrhein
Westfalen, Bayern und Bremen) fördern den Ausbau von
Graduate Schools, Forschungsschulen und Ähnlichem, Uni-
versitäten bieten ihren Promovierenden zunehmend struk-
turierte Promotionsstudiengänge an und durch die Exzel-
lenzinitiative des Bundes und der Länder werden gegen-
wärtig strukturierte Promotionsprogramme zu aktuell 39
Graduiertenschulen zusammengefasst, die jeweils mit
durchschnittlich 1 Mio. Euro pro Jahr gefördert werden
(DFG 2008). Neben dem wachsenden Angebot an struktu-
rierten Promotionsformen entstehen neue Strukturen, wie
z.B. Graduiertenakademien oder -zentren, die als Koordina-
tionsstellen oder Schirmorganisationen Weiterbildungs-,
Förder-, Beratungs-, Coaching-, und Unterstützungsange-
bote sowie spezielle Mentoringprogramme für Promovie-
rende anbieten. Die Graduiertenschulen, die im Rahmen
der Exzellenzinitiative gefördert werden, sind teilweise Hy-
bride, die strukturierte, themenzentrierte Doktorandenaus-
bildung mit Strukturen und Angeboten von Graduiertena-
kademien kombinieren (vgl. Sondermann/Simon/
Scholz/Hornbostel 2008). 

22..  DDiiee  PPrroommoottiioonn  zzwwiisscchheenn  AAuussbbiilldduunngg,,  
FFoorrsscchhuunngg  uunndd  BBeesscchhääffttiigguunngg

DDie Universität als jener Ort, an dem die Promotion zwar
nicht notwendigerweise erarbeitet, so doch de jure abge-
legt werden muss, partizipiert als Organisation gleichwertig
an zwei Funktionssystemen – Wissenschaft und Erziehung,
deren Verknüpfung in der klassischen deutschen Univer-
sitätstheorie die Gestalt der Einheit von Forschung und
Lehre annahm (vgl. Stichweh 1994). In dem sie die Grenze
zwischen Forschung und Lehre auflöst, kann die Promotion
somit einerseits als Ausbildungsprozess innerhalb des uni-
versitären Ausbildungssystems (Erziehungssystem im Luh-
mann'schen Sinne), andererseits als Beginn einer Forscher-
laufbahn im Wissenschaftssystem aufgefasst werden.
Gleichzeitig findet sie mehrheitlich auf Mitarbeiterstellen
(vgl. Berning/Falk 2006) innerhalb des Beschäftigungssy-
stems statt. An diesen Schnittstellen lassen sich die beob-
achtbaren Veränderungen in der Doktorandenausbildung
als Ergebnis oder Teilprozess von Veränderungen innerhalb
der einzelnen Funktionssysteme aufgreifen (vgl. Abbildung
1). Wir möchten im Folgenden hierzu einige Überlegungen
anstellen und konzentrieren uns auf die Wandlungsprozes-
se in der Doktorandenausbildung und im Wissenschaftssys-
tem. Auf der Folie dieser Wandlungsprozesse diskutieren
wir Veränderungen in den Karrierebedingungen in der Wis-
senschaft.

2.1  Welche  Veränderungen  können  in  der  Doktoranden-
ausbildung  beobachtet  werden?

Mit der Einführung strukturierter Promotionsangebote ent-
stehen formalisierte Verfahren, die zum Teil schriftlich in Be-
treuungsvereinbarungen, Promotionsvereinbarungen, o.ä.
festgehalten werden und Verpflichtungen sowohl auf Seiten
der Promovierenden, als auch der Betreuenden generieren,

die es in der Form in der traditionellen Doktorandenausbil-
dung nicht gegeben hat. Die DFG veröffentlichte hierzu
kürzlich Empfehlungen für das Erstellen von Betreuungsver-
einbarungen (DFG 2008). Üblicherweise beinhalten die Be-
treuungsvereinbarungen Regelungen über die zu erreichen-
den Ziele der Promotion, die Bearbeitungsdauer sowie Auf-
gaben und zu erbringende Leistungen der Promovierenden.
Während über Wirkung und Qualität der Betreuung im an-
gelsächsischen Raum vergleichsweise viel bekannt ist (vgl.
Brown/Atkins 1988; Latona/Browne 2001; Murphy/Bain/
Conrad 2007) beschränken sich systematische Analysen
hierzulande auf wenige qualitative Studien (vgl. Engler
2003). Offen ist bislang z.B. welche Wirkung von der Be-
treuungsleistung und ihrer vertraglichen Fixierung auf den
Promotionsverlauf ausgeht, und welche Rolle dabei Form,
Intensität und persönliche Erwartungshaltungen spielen. 
Weiteres Merkmal der strukturierten Form der Promotion
ist die verpflichtende Teilnahme an einem Kursprogramm.
Dieses basiert i.d.R. auf einem Punktesystem und beinhal-
tet neben fachlichen Kursen auch ein außerfachliches Qua-
lifikationsangebot (Schlüsselkompetenzen). Die Einführung
eines verpflichtenden Kursprogramms im Spannungsfeld
zwischen „Verschulung“ der Doktorandenausbildung und
traditioneller „learning-on-the-job“-Doktorandenausbil-
dung ist dabei immer wieder kritisch diskutiert worden.
Während letzteres eher Praxiselemente der wissenschaftli-
chen Ausbildung betont und somit unterschiedliche For-
schungs- und Arbeitspraxen in den verschiedenen Diszipli-
nen zulässt, sind Inhalte eines Kursprogramms eher als Vor-
bereitung auf konkrete Forschungsarbeit zu sehen (vgl.
Hornbostel 2009, Schipp 2006). Aufgrund der unterschied-
lichen Organisation der Doktorandenausbildung in den ein-
zelnen Fächern wurde Kritik insbesondere aus den Reihen
solcher Fachrichtungen laut, deren Ausbildungskonzepte
traditionell wenig Spielraum für verpflichtende Kursange-
bote vorsehen (z.B. die Ingenieurswissenschaften).
Die Eingliederung der Promotionsphase in die gestufte Stu-
dienstruktur, wie sie im Bologna-Prozess angedacht ist,

Abbildung 1: Promotion im Wandel zwischen universitärem
Ausbildungssystem, Forschungs-, und Be-
schäftigungssystem
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zieht zumindest potentiell Veränderungen in der Doktoran-
denausbildung nach sich. Die angestrebte Verknüpfung des
europäischen Hochschulraums mit dem europäischen For-
schungsraum verfolgt dabei das Ziel, die Standards der
Hochschulausbildung zu harmonisieren. Dabei soll nach
den Vorstellungen der europäischen Kultusminister die
zukünftige Doktorandenausbildung eine Ausbildungsdauer
von drei bis vier Jahren haben: “Considering the need for
structured doctoral programs and the need for transparent
supervision and assessment, we note that normal workload
of the third cycle in most countries would correspond to 3-
4 years full time” (Communiqué of the Conference of Euro-
pean Ministers Responsible for Higher Education, Bergen,
19-20 May 2005, S.4). Schließlich wurden die rigiden Poli-
tikvorgaben zur Strukturierung der Doktorandenausbildung
später weicher formuliert, in dem vor einer Überregulie-
rung der Doktorandenausbildung gewarnt wird: “We reco-
gnise the value of developing and maintaining a wide va-
riety of doctoral programs linked to the overarching qualifi-
cations framework for the EHEA (European Higher Educati-
on Area), whilst avoiding overregulation” (London Commu-
niqué of the Conference of European Ministers Responsible
for Higher Education, 18 May 2007, S.4). 
Sowohl im Rahmen des Qualifikationsrahmen für deutsche
Hochschulabschlüsse, als auch in den Empfehlungen des
Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Ler-
nen (EQR) werden für die Erreichung des Doktortitels
Lernergebnisse formuliert, die sich in erworbenen Kennt-
nissen, Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen ausdrücken
und im Zusammenhang mit der „Employability“ der Absol-
venten diskutiert werden. Die bereits lange vor der Bolog-
na-Reform geführte Diskussion um die Praxis- und Berufs-
relevanz des Studiums (vgl. Teichler 2003) spiegelt sich
darin wieder, und prägt die aktuelle Diskussion zum Ver-
hältnis von Hochschule und Arbeitsmarkt (Schaeper/Wol-
ter 2008). 
In strukturierten Promotionsprogrammen entstehen wett-
bewerblich organisierte Auswahlverfahren, die die Zu-
gangsbedingungen der Doktorandenausbildung verändern.
Während der Zugang zur Promotion in der traditionellen
Doktorandenausbildung üblicherweise über ein System in-
formeller Vergabepraxis organisiert war (homosoziale Ko-
optation) (vgl. Bochow/Joas 1987, S. 84), zählt in einem
wettbewerblichen Verfahren die erbrachte Leistung des
Einzelnen. Dabei kommen, wie an Graduiertenschulen der
Exzellenzinitiative zu beobachten ist, zum Teil aufwändige
Assessment-Center-ähnliche Verfahren zum Einsatz (vgl.
Sondermann/Simon/Scholz/Hornbostel 2008). Die Selek-
tion geeigneter Kandidatinnen und Kandidaten besteht in
diesen Verfahren aus einem mehrtägigen Prozedere, in dem
neben Interviews, Tests und Präsentationen szientometri-
sche Indikatoren (Publikationen, Preise und Auszeichnun-
gen) ein wichtige Rolle spielen (Hauss/Kaulisch 2009). 
Im Gegensatz zu der in Großbritannien und den USA übli-
chen Unterscheidung zwischen research doctorates und
professional doctorates bildet die deutsche Doktoranden-
ausbildung traditionell sowohl für den wissenschaftlichen
wie auch den nicht-wissenschaftlichen Arbeitsmarkt aus
(Enders 2004, 2005; Kehm 2006). Zur Etablierung in der
Wissenschaft trägt allerdings insbesondere die post-dokto-

rale Phase bei. In seinen Empfehlungen weist der Wissen-
schaftsrat (2002) darauf hin, dass die für eine wissenschaft-
liche Laufbahn benötigten Kompetenzen nicht alle während
der Promotion erworben werden können. Gemessen an
einer geschätzten Promotionsdauer von 3,5 Jahren (Mathe-
matik) und 5 Jahren (Germanistik) (vgl. Enders/Bornmann
2001) erscheint die angestrebte und in Förderrichtlinien
(Stipendiendauern) fest gelegte Promotionsdauer von drei
Jahren tatsächlich in gewisser Weise knapp bemessen.
Während dem Modell des Wissenschaftsrates folgend die
eigentliche wissenschaftliche Qualifizierung somit erst nach
der Promotion stattfindet, finden sich in den Nachwuchs-
förderkonzepten der DFG Modelle, die eine frühzeitige Her-
anführung an das wissenschaftliche Arbeiten begünstigen
sollen. Beispiele hierfür sind etwa Qualifizierungsstipendien
und Mittel für Forschungsstudentinnen und -studenten, die
im Rahmen von Graduiertenkollegs vergeben werden. In
sog. „Fast-Track-Modellen“, die gegenwärtig an den Gradu-
iertenschulen entstehen, werden Elemente der grundstän-
digen Lehre (Bachelor- und Masterprogrammen) mit der
Promotionsphase verknüpft. Im April 2008 wurden an den
Graduiertenschulen 83 "Predocs" in Fast-Track-Programmen
bei einer Gesamtzahl von 569 aus Mitteln der Exzellenz-
initiative geförderten Promovierenden in Graduiertenschu-
len gezählt (Sondermann/Simon/ Scholz/Hornbostel 2008,
S.21), deren Anteil somit also 14,6% entspricht. Einer neue-
ren Erhebung folgend (Februar 2009), hat sich dieser Wert
verschoben und liegt nun bei 10,2% (901 aus Mitteln der
Exzellenzinitiative finanzierte Promovierende in Graduier-
tenschulen, hierunter 92 Predocs).
Angesicht ihrer geringen Anzahl stellen „Predocs“ gegen-
wärtig eher eine Randerscheinung dar. Allerdings spiegeln
sich in den Bemühungen insbesondere der Graduierten-
schulen junge exzellente Forscherinnen und Forscher früh
an die Promotion heranzuführen Grundüberzeugungen
eines effizienzgeleiteten Managementansatzes wieder, der
in der strukturierten Doktorandenausbildung an Bedeutung
gewinnen wird. 

2.2  Promovieren  unter  den  Bedingungen  einer  veränderten
Wissensproduktion
Neben aktuellen Veränderungen in der Doktorandenausbil-
dung haben in den 1990er  Jahren eine Reihe von Autoren
auf Veränderungen in der Wissensproduktion hingewiesen,
wonach die Erkenntnisgewinnung nicht mehr nur intrin-
sisch getriebenen, sondern vielmehr zunehmend an kon-
kreten Anwendbarkeitskriterien ausgerichtet ist (Gibbons/
Limoges/Nowotny/Schwartzmann/Scott 1994; Ziman
1995; Funtowicz/Raetz  1993).
Zwar weisen Autoren (z.B. Weingart 1997; Krücken 2006)
gelegentlich darauf hin, dass die Besonderheiten der
„neuen Wissenschaft" in erster Linie als ein Wandel ihrer im
gesellschaftlichen Diskurs thematisierten Legitimationsbe-
dingungen zu begreifen ist, und hinsichtlich des For-
schungshandelns vielmehr von einem hohen Maß an Träg-
heit und Wandlungsresistenz ausgegangen werden muss
(Krücken 2006, S.9). Diese Trägheit wird allerdings in dem
Moment herausgefordert, in dem die Verteilung von For-
schungsgeldern, Ressourcen und Reputation auf der indivi-
duellen Ebene an die Zuschreibung von Erfolg und Misser-
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folg gebunden ist. Das lange Zeit gepflegte Leitbild einer
weitgehend auf Wissenschaftsfreiheit und Selbstkontrolle
beruhenden Wissensproduktion weicht einer an quantifi-
zierbaren Erfolgen und Leistungen orientierten Wissen-
schaftsphilosophie, die in der Praxis der Forscher und For-
scherinnen zu einem gestiegenen Leistungsdruck und mehr
Wettbewerb untereinander führt. Anreizstrukturen, wie sie
beispielsweise im Rahmen der leistungsorientierten Mittel-
vergabe gesetzt werden, führen auf der Ebene der Hoch-
schulen zu einem stärker wettbewerblichen Handeln und
der Etablierung von Qualitätssicherungssystemen. Auf der
individuellen Ebene kann dies zu Wettbewerbssituationen
führen, die – wie für den Fall der biomedizinischen For-
schung in den USA beschrieben –  einem „Tournament“ um
berufliche Unabhängigkeit und Anerkennung durch Fach-
kollegen gleichen, in dem geringe Unterschiede in der Pro-
duktivität Einzelner zu großen Unterschieden in der Beloh-
nung führen können (Freeman/Weinstein/Marincola/Ro-
senbaum/Solomon 2001). In der Folge kommt es zu verän-
derten Bewertungsmaßstäben im Wettbewerb um Reputa-
tion, Stellen und Ressourcen. Georg Krücken (2006) spricht
in diesem Zusammenhang von einer Ablösung der sonst
eher polymorphen Bewertungsstrukturen in der Wissen-
schaft durch standardisierte Maßstäbe in Gestalt von Publi-
kationen und Zitationen in Zeitschriften mit hohem Impact
(Krücken 2006, S. 11). 
Für Promovierende bedeutet dies die Sozialisation in eine
Forschungspraxis, in der Leistungen und Erfolge anhand
scientometrischer Größen beschrieben, evaluiert und selek-
tiert werden. Dies trifft insbesondere für Promovierende
aus Fachbereichen zu, in denen Reputation in hohem Maße
über die Veröffentlichung in US-amerikanischen Fachzeit-
schriften erworben wird. Es ist ferner davon auszugehen,
dass Promovierende zunehmend in die Publikationsakti-
vitäten einer wissenschaftlichen Einrichtung eingebunden
und in die Pflicht genommen werden, Ergebnisse ihrer wis-
senschaftlichen Arbeit zu veröffentlichen. Die Disserta-
tionsschrift in Gestalt der Monographie wird in ihrer histo-
rischen Bedeutung kurz- bis mittelfristig zwar nicht ein-
büßen. Allerdings wird sie angesichts eines steigenden Pu-
blikationsdrucks eine unter vielen Publikationen in einer
insgesamt an Bedeutung gewinnenden Publikationsliste
sein. Dies mag in publikationsstärkeren Fächern schon län-
ger Tradition haben, führt aber in anderen Fächern zu einer
Verminderung des Stellenwerts der Monographie. 

2.3  Der  wissenschaftliche  Arbeitsmarkt  und  Karrieresyste-
me  im  Wandel?  Zwei  Thesen.
Doch welche Folgen haben die beschriebenen Veränderun-
gen für wissenschaftliche Arbeitsmärkte und in ihnen statt-
findende Karrieren von Promovierten? Wenngleich dies nur
empirisch über einen längeren Zeitraum überprüfbar ist,
weisen die beobachtbaren Veränderungen in zwei entge-
gengesetzte Richtungen.
Wissenschaftliche Arbeitsmärkte unterscheiden sich von
vergleichbaren Arbeitsmärkten z.B. in der Industrie da-
durch, dass sie keine ausgefeilten Karrierestrukturen auf-
weisen (Enders 1996; Sørensen 1992; Enders/Bornmann
2001). Die Herausbildung von internen Arbeitsmärkten, die
in Unternehmen Aufstiege strukturieren (vgl. Doeringer/

Piore 1985) existiert in dieser vergleichbaren Form nicht für
wissenschaftliche Arbeitsmärkte, in denen die Position des
Hochschullehrers oder der Hochschullehrerin gewisser-
maßen die einzige Sprosse der Karriereleiter darstellt und
die Eingangsposition durch die Aufnahme einer Promotion
auf einer Mitarbeiterstelle gekennzeichnet ist. Gleichzeitig
fehlt die für interne Arbeitsmärkte typische Bindung des Ar-
beitsnehmers an die Organisation. Grund hierfür ist ein
grundsätzlich verschiedenes Ressourcenmanagement:
Während in klassischen Unternehmen die Produktivität
eines Angestellten zum Gesamtwohl des Unternehmens,
und damit zur Gesamtproduktivität beiträgt, werden indivi-
duelle Ergebnisse der Forscher und Forscherinnen nicht der
Organisation, sondern dem Erzeuger von Erkenntnis selbst
in Form von Reputation zugeschrieben (Sørensen 1992). 
Im Zuge der Stärkung der Autonomie der Hochschule,
neuer Steuerungsmodelle in der Wissenschaft, durch leis-
tungsorientierte Mittelvergabesysteme, Rankings und
damit verbundene Wettbewerbszunahme unter For-
schungseinrichtungen ist einerseits von einer zunehmenden
institutionellen Bindung einzelner (exzellenter) Wissen-
schaftler und Wissenschaftlerinnen an die Forschungsein-
richtungen auszugehen, wodurch es zu einer stärkeren Aus-
prägung von Merkmalen des internen Arbeitsmarktes
kommt (vgl. Sorensen 1992). Die Leistungen einzelner For-
scher und Forscherinnen werden in Evaluationen zu zentra-
len Erfolgskriterien in der Ressourcen- und Mittelzuwei-
sung von wissenschaftlichen Einrichtungen. In der Folge
entstehen Anreizstrukturen, die die langfristige Bindung
jener Forschenden an die Einrichtung begünstigen, die Er-
folge erwarten lassen. Dabei entstehen interne Arbeits-
märkte auch über die institutionelle Bindung von Forschen-
den, deren Stellen über wechselnde Projektträger, z.B. über
aufeinander folgende Drittmittelprojekte finanziert werden.
Empirisch ließe sich eine Annäherung von Karrieremustern
in wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Arbeits-
märkten erwarten, die sich quantitativ in einer graduellen
Annäherung in der Häufigkeit von Wechseln zwischen Or-
ganisationen zeigen sollte (vgl. Baruch/Hall 2004; Enders/
Kaulisch 2005).
Andererseits treffen Hochschulen Personalentscheidungen
unter Markbedingungen und überantworten Risiken, die
aus Marktdynamiken entstehen an ihrer Beschäftigten. Ins-
besondere durch die projektförmige Forschung und die Er-
arbeitung von Forschungs- und Promotionsvorhaben im
Rahmen von Drittmittelprojekten (vgl. Hornbostel/Heise
2006), findet Forschungshandeln seit längerer Zeit in befri-
steten Beschäftigungsverhältnissen statt. Wissenschaftliche
Karrieren nehmen in der Folge die Gestalt von „Projektkar-
rieren“ an (Torka 2006, S. 64), die sich durch häufige Wech-
sel zwischen wissenschaftlichen Einrichtungen auszeichnen.
Die für den wissenschaftlichen Arbeitsmarkt typische Re-
krutierung von Experten über den externen Arbeitsmarkt,
so die Erwartung, wird sich in Folge eines zunehmenden
Wettbewerbs um Drittmittel verstetigen. Enders und Kau-
lisch (2006) weisen darauf hin, dass im Zuge einer zuneh-
mend im globalen Raum stattfindenden Wissenschaftsland-
schaft mit einer größeren geographischen Mobilität unter
Forschenden zu rechnen ist (Enders/Kaulisch 2006). 
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33..  SScchhlluussssbbeettrraacchhttuunngg

AAngesichts veränderter Promotionsbedingungen an deut-
schen Hochschulen gewinnt die Frage danach, mit welchen
beruflichen Karrieremustern von Promovierten zu rechnen
ist, dann an Bedeutung, wenn sie im Lichte von Verände-
rungen in der universitären Ausbildung und im Wissen-
schaftssystem betrachtet wird. Innerhalb des universitären
Ausbildungssystems beobachten wir eine Zunahme struktu-
rierter Promotionsprogramme, die mit einer Ausweitung
formalisierter Verfahren in der Doktorandenausbildung ein-
hergeht: Neben schriftlich fixierten Promotionsvereinba-
rungen, in denen i.d.R. die Ziele, die Bearbeitungsdauer
und zu erbringende Leistungen der Promotion, aber auch
Form und Umfang der Betreuungsleistung definiert sind,
findet der Zugang zur Promotion über wettbewerbliche
Verfahren statt, die die Gestalt von Assessments annehmen
können. Auf der Ebene des Wissenschaftssystems führen
eine veränderte Governance der Forschung, Systeme leis-
tungsorientierter Mittelvergabe, und mehr Wettbewerb
zwischen den Hochschulen zu veränderten Forschungsbe-
dingungen, die das Forschungshandeln auf der individuel-
len Ebene beeinflussen können. Promovierende am Beginn
ihrer Forscherkarriere werden in eine Forschungspraxis so-
zialisiert, die zunehmend von einem System messbarer Er-
folgsfaktoren geleitet ist. Mit welchen Karrieren in Folge
der Veränderungen zu rechnen ist, bleibt zukünftigen For-
schungsvorhaben überlassen. Das Institut für Forschungsin-
formation und Qualitätssicherung (iFQ) in Bonn hat hierzu
mit der langfristigen Beobachtung der Karrierewege von
Promovierenden und Promovierten begonnen (s.
http://www.promovierendenpanel.de). 
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Die gravierende Umstellung der Studiensysteme im Zuge des Bologna-Pro-
zesses hat zunehmenden Bedarf an Qualitätssicherung ausgelöst.
Infolgedessen haben fast alle europäischen Staaten Verfahren zur Akkredi-
tierung von Hochschulen, Studienprogrammen oder Akademischen Graden
entwickelt. Die Vielfalt ist kaum noch überschaubar. Nicht zuletzt interes-
siert die Frage, inwieweit es in Deutschland im Vergleich zu europäischen
Nachbarländern gelungen ist, die Qualitätssicherungsmaßnahmen mit Au-
genmaß auf das Notwendige zu beschränken.
Der vorliegende Band gibt ausführlich Antwort auf Fragen zum derzeitigen
Stand und den Entwicklungen der Akkreditierung im europäischen Hoch-
schulraum. In einer vergleichenden Analyse werden zunächst 20 europäi-
sche Länder hinsichtlich ihrer Akkreditierungs- und Evaluierungsverfahren
vorgestellt. Im Anschluss wird der aktuelle Stand der Implementierung von
Akkreditierungsmaßnahmen im deutschen Hochschulsystem aufgezeigt.
Danach werden sieben Beispiele ausgewählter länderspezifischer Ergebnis-
se detailliert dargestellt.
An Länderberichten wurden die großen europäischen Protagonisten
berücksichtigt, ergänzt um osteuropäische Beispiele. Schließlich folgen
Länder, deren Situation oft mit jener in Deutschland verglichen wird. Dabei
wurden das Vereinigte Königreich, Frankreich und Spanien, Ungarn und
Polen sowie Norwegen und Dänemark ausgewählt.
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Qualitätssicherung,  Personal-  und  Organisationsentwick-
lung  sind  Ausbaubereiche  der  Hochschulen  geworden.
Viele  der  dafür  neu  eingestellten  Kolleginnen  und  Kollegen
haben  sich  über  Einzelprojekte  zwar  einschlägig  qualifiziert;
teilweise  ist  der  Bereich  für  sie  aber  Neuland.  Aus  der  stu-
dierten  Fachdisziplin  heraus  sollte  so  schnell  als  möglich  in
interdisziplinäre  Zusammenhänge  eingetreten  werden.  Ori-
entierung  und  Weiterbildung  sind  notwendig.  Das  gilt  auch
für  die  Qualitätssicherung  im  eigenen  Bereich.  Der  nachste-
hende  Aufsatz  will  in  seinem  ersten  Teil  noch  einmal  prü-
fen,  inwieweit  es  sich  bei  Evaluation  um  Forschung  handelt
-  die  Annahme,  dies  sei  selbstverständlich,  erwies  sich  als
trügerisch,  wie  ein  erst  2005  zuende  gegangener  Konflikt
gezeigt  hat.  Im  zweiten  Teil  wird  am  Beispiel  des  Modells
der  Evaluation,  das  vom  Verfasser  zusammen  mit  Mitarbei-
tern  im  Vorfeld  des  heutigen  Instituts  für  Wissenschafts-
und  Bildungsforschung  Bielefeld  (IWBB)  entwickelt  wurde
gezeigt,  wie  der  wissenschaftliche  Anspruch  im  Alltag  der
Evaluation  von  Fachbereichen  in  ihrer  Situation  in  Lehre
und  Studium  eingelöst  werden  kann.

11..  AAkkttuuaalliittäätt  uunndd  AAnnllaassss  

DDie 10. Jahrestagung des Arbeitskreises „Evaluation und
Qualitätssicherung Berliner und Brandenburgischer Hoch-
schulen” im März 2009 in Potsdam stand unter dem Titel
„Lehre und Studium professionell evaluieren: Wieviel Wis-
senschaft braucht die Evaluation?”. Allein diese Titelwahl
(und ihr Echo mit zahlreichen Teilnehmern) zeigt deren un-
verminderte Aktualität, sowohl als Kommunikations- und
Kontinuitätsproblem zwischen verschiedenen Generatio-
nen, als auch als Zeichen eines immer noch weiter beste-
henden Klärungsbedarfs. „Immer noch” deswegen, weil
diese Frage die Evaluationsforschung zwar nicht von innen,
aber von außen - von Seiten der Politik und mancher Uni-
versitätskanzler - schon seit den späten 70er Jahren be-
schäftigt hat. Seinerzeit gab es noch nicht die heute beste-
hende Fachöffentlichkeit (und eine solche spezielle Zeit-
schrift wie die vorliegende), in der diese Frage breiter und
zielgruppenspezifisch hätte geklärt werden können. An
diese Debatten, die bis in die 90er Jahre reichten, kann
heute aber wieder angeknüpft werden.
Evaluation - seit Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre an
deutschen Hochschulen intensiver diskutiert und eingesetzt

- hat in den letzten Jahren im Kontext der Qualitätsdebatte
einen großen Aufschwung genommen und ist fester Be-
standteil eines „institutional research” der Hochschulen ge-
worden. Damit sind erfreulich viele Nachwuchswissen-
schaftler/innen in dieses Feld eingetreten und bringen die
Entwicklung voran. Die meisten sind methodisch kompe-
tent und haben Evaluationsfragen bereits bearbeitet. Aller-
dings bestehen dreierlei Gefahren: Die der Geschichtslosig-
keit, der lückenhaften Feldkenntnis über Hochschulen und
die der disziplinären Abschottung. Diese Gefahren können
vermieden werden, wenn sie erkannt sind und sich ein Be-
rufsbild durchsetzt, das breiter angelegt ist.
Geschichtslosigkeit  meint, dass die Stationen (und Erträge)
der vorangehenden Entwicklung zu wenig aufgearbeitet
worden sind. Dadurch entsteht leicht der Eindruck, alles
von vorn erfinden zu müssen bzw. sich ständig auf Neuland
zu bewegen. Letzteres tut dem „ego” gut, ist aber wissen-
schaftlich nicht förderlich. Es ist natürlich auch frustrierend,
herauszufinden, was alles die Vorgänger schon entwickelt
haben. Gelegentlich soll die Darstellung, alles sei neu, auch
antragsstrategisch die Förderchancen bei Drittmittelgebern
erhöhen, wobei auf den begrenzten Überblick der Gutach-
ter spekuliert wird. Aber: Wissenschaft lebt intensiv vom
Erinnern, damit nicht immer von vorne begonnen werden
muss und an den tatsächlichen Entwicklungsstand ange-
knüpft werden kann. Und da gibt es nach wie vor sehr
brauchbare Literatur, die älter als 5 Jahre ist und deren
Kenntnisnahme lohnt. In diesem Zusammenhang ist daran
zu erinnern, dass für den Hochschulbereich in Deutschland
schon vor fast 40 Jahren die Bund-Länder-Kommission für
Hochschulplanung und Forschungsförderung (BLK) Anfang
der 70er Jahre umfangreiche Studienreform-Projekte zu
fördern begonnen hatte. Zu jedem Projekt war die Installa-
tion einer Begleitforschung Pflicht. Wie der Begriff schon
sagte, handelte es sich selbstverständlich um Forschung
(dazu unten mehr). Die Differenz zwischen Begleitfor-
schung und Evaluation besteht vor allem darin, dass die Be-
gleitforschung - eben als Begleitung - vor allem prozessori-
entiert angelegt ist, während Evaluation formative
(prozessorientierte) oder summative (bilanzierende) oder
anders focussierte Forschung sein kann. Begleitforschung
zu BLK-Modellversuchen folgte von Anfang an professio-
nellen Standards der empirischen Sozialforschung, war we-
sentlich von der Soziologie als „Mutterdisziplin” der empi-
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Feststellung einer Entwicklung, die aus Sachgründen (und
um der Qualität dieser Arbeit willen) geändert werden
muss. Das liegt an der Tatsache, dass „Higher Education”
kein Lehrgebiet, geschweige Diplom- oder Bachelor-Stu-
dium darstellt. (Auf Masterstufe existieren mittlerweile An-
gebote, die aber bisher - verglichen mit der Zahl in diesem
Themengebiet tätiger Kolleg/innen - relativ selten genutzt
werden). Unter dieser Perspektive ist es z.B. zu bedauern,
dass es drei getrennte Gesellschaften für Hochschulfor-
schung, für Hochschuldidaktik (die in ihrem empirischen
Teil immer ein Teil der Hochschulforschung war) und für
Evaluation gibt (wobei klar ist, dass hochschulbezogene
Evaluation nur eines von mehreren großen Teilgebieten der
Evaluation darstellt). Professionalisierung müsste nicht zu-
letzt an einer gründlicheren und ausreichend breiten Feld-
kenntnis der Hochschulen ansetzen. Auch in einem enge-
ren Sinne ist detailliertere Feldkenntnis notwendig: Wer
Studium und Lehre nicht nur strukturell, sondern prozedu-
ral evaluiert, sollte genaue Kenntnis a) von Lernbedürfnis-
sen und Lernprozessen haben sowie b) von guter Lehre (am
besten breite eigene Lehrerfahrung). Also davon haben,
wie - unter welchen Rahmenbedingungen und in welchen
Prozessen - Menschen (am besten) lernen, wie - in welchen
Prozessen - Kompetenzen erworben werden (wie verläuft
Kompetenzerwerb? Woran ist er erkennbar? Wie kann er
beobachtet oder sogar gemessen werden? Gibt es Indikato-
ren für Kompetenzerwerb?). Sind Kompetenzen überhaupt
lehrbar? Es müssen genauere Kenntnisse (und am besten
Erfahrungen) vorhanden sein, wie gelehrt wird, welche
Möglichkeiten zur Verfügung stehen (Methodenspektrum),
woran gute Lehre erkennbar ist (Qualitätsmerkmale guter
Lehre) usw. Da gibt es auch organisatorische Nachteile: Oft
sind Evaluationsprozesse, sind Aufgaben der Qualitätssi-
cherung isoliert von Aufgaben der Personalentwicklung,
des Auf- und Ausbaus der Lehrkompetenz angesiedelt. Mit
letzterem ist nicht eine koordinierende, organisatorische
Zuständigkeit, sondern die moderierende Tätigkeit in Aus-
und Weiterbildung gemeint. Vorteile haben diejenigen, die
selbst eines der neuen curricularen Programme zum Erwerb
der Lehrkompetenz (im Umfang von mindestens 250 Stun-
den - internationaler Standard 300-350 Stunden) erfolg-
reich durchlaufen haben.
Gefahr  der  disziplinären  Abschottung:  Die Anfänge der
hochschulbezogenen Evaluation in den 70er bis 90er Jah-
ren des abgelaufenen Jahrhunderts waren weitgehend von
Soziologen sowie Politikwissenschaftlern geprägt (u.a.
wegen der anfänglichen soziologischen Prägung des MPI
für Bildungsforschung Berlin, der Starnberger Gruppe, des
IWT Bielefeld und der soziologischen Anteile im IZHD Bie-
lefeld und IZHD Hamburg), die aber eng mit anderen Diszi-
plinen (z.B. der Bildungsökonomie, dem Hochschulrecht,
der Psychologie, der Geschichte, der Hochschularchitektur
usw.) in hochschulbezogenen Projekten kooperierten.
Nicht zufällig existierte über 25 Jahre eine ständige „Ar-
beitsgruppe Hochschulforschung” mit interdisziplinärer Zu-
sammensetzung unter dem Dach der Deutschen Gesell-
schaft für Soziologie, die alle diese Aktivitäten focussierte.
Innerhalb der Psychologie bildete sich allmählich ein eige-
nes Gebiet „Evaluationsforschung”, in einigen Studiengän-
gen sogar als eigener Studienschwerpunkt. In der entschei-
denden Phase der Expansion hochschulbezogener Evalua-

rischen Hochschulforschung und Wissenschaftsforschung in
Deutschland geprägt. Dazu mussten eine entsprechende
Methodik, Muster des Projektdesigns und der Auswertung
entwickelt werden. Diese Projekte waren zwischen tradi-
tioneller Forschung und Aktionsforschung aufgespannt und
lösten entsprechende wissenschaftstheoretische Grund-
satzdebatten aus.
Paradigmatisch für diese Debatte war die Begleitforschung
bei der Entwicklung und Erprobung einer einstufigen Juris-
tenausbildung mit 7 Begleitgruppen in 7 Bundesländern
zwischen 1972 und 1982. Sieben Bundesländer hatten von
der Experimentierklausel im Deutschen Richtergesetz Ge-
brauch gemacht und unterschiedliche Modelle einer ein-
stufigen Juristenausbildung in die 10-jährige Erprobungs-
phase eingebracht. Am Ende der Erprobungsphase wollte
der Bundesgesetzgeber (der die Juristenausbildung bundes-
weit einheitlich regelt) eines der Modelle wieder zur allein
gültigen Norm erklären. Während das Bundesjustizministe-
rium und letztlich der Gesetzgeber ein klassisches For-
schungsdesign erwartete, in dem der Untersuchungsgegen-
stand konstant gehalten werden sollte (Erprobung und em-
pirische Begleitung eines unveränderten Modells über 10
Jahre; unverändert bedeutete gleichzeitig auch, keine Zwi-
schenergebnisse an den untersuchten Fachbereich heraus-
zugeben) erwarteten die beteiligten Fachbereiche laufende
Rückmeldungen der Zwischenergebnisse aus der Begleitfor-
schung, weil sie ihr Modell kontinuierlich optimieren woll-
ten. Es liegt auf der Hand, dass beides nicht mit dem glei-
chen Projektdesign zu haben war - von den persönlichen
(Rollen-)Konflikten der Mitglieder der Begleitforschungs-
gruppen in Richtung Bundesebene und in Richtung des un-
tersuchten Fachbereichs ganz abgesehen (Nähere Details
dazu: vgl. Webler 1981, 1983a, 1983b, 1993). Diese Kon-
flikte erlebten praktisch alle begleitenden Gruppen. An die-
ser Konstellation und den Anforderungen entzündeten sich
viele Grundsatzdebatten bezüglich der klassischen Forde-
rungen an Forschung (Konstanz der Untersuchungseinheit,
Nicht-Partizipation der untersuchten Klienten, Wiederhol-
barkeit des Settings und Wiederholbarkeit des Ergebnisses
usw.). Im Ergebnis herrschte Konsens, dass Begleitfor-
schung und Evaluation als anwendungsorientierte Varianten
der empirischen Sozialforschung einige der klassischen For-
derungen an Forschung nicht nur nicht erfüllen konnten,
sondern bei Erfüllung sogar ihren Zweck verfehlen würden.
Also wandelte sich der Forschungsbegriff in der Sozialfor-
schung und unterschied zwei gleich berechtigte Arten: die
alte Grundlagenforschung als „reine” Forschung und die Be-
gleit- bzw. Evaluationsforschung (auch als Politikberatung
entscheidungsorientiert unter Termindruck) mit teilweise
anderen Leitbildern, aber auch Kompromissen („quick and
dirty”) mit ursprünglichen Forderungen an Forschung. „Un-
sauber” ist diese Forschung in den Augen von Puristen
schon deshalb, weil Messungen im verfügbaren Zeitraum
und mit den verfügbaren Ressourcen im strengen Sinne
nicht oder nur sehr eingeschränkt stattfinden (können).
Lückenhafte  Feldkenntnis  über  Hochschulen:  Zunächst ist
festzustellen, dass eine Reihe von Projektdesigns darunter
leiden, dass Strukturen und Prozesse des Hochschulsystems
und seiner gesellschaftlichen Einbettung von den jeweili-
gen Urhebern bisher nur unzureichend berücksichtigt wer-
den. Das ist kein Vorwurf, keine Schuldzuweisung, sondern
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tionsforschung in Deutschland konnte diese Disziplin über-
proportional viele Nachwuchskräfte zur Verfügung stellen,
die in der Regel auch über eine sorgfältige Methodenaus-
bildung verfügten. Ein Nachteil zeichnet sich bei Durchsicht
einschlägiger Publikationen aus diesem Kreis allerdings ab.
Da diese Nachwuchskräfte relativ unmittelbar aus dem ei-
genen Fachstudium heraus (z.B. empfohlen durch eine ein-
schlägige Diplomarbeit oder Dissertation, die naturgemäß
stark monodisziplinär vom eigenen Fach geprägt war) in
Funktionen des „institutional research” eingerückt sind,
scheint die Kenntnis der Entwicklung und Geschichte die-
ses interdisziplinären Gebietes sehr begrenzt. Gestützt wird
sich fast allein auf psychologische Fachzeitschriften und
psychologische Vorgänger. Damit geht dem Gebiet nicht
nur sehr viel einschlägige Erkenntnis verloren - mit Doppel-
forschung und Ressourcenvergeudung als Folge - auch der
Blickwinkel verengt sich stark. Hier sollte dringend eine Er-
weiterung der Perspektive und Rezeption einschlägiger An-
sätze anderer Disziplinen stattfinden.
Mit diesen Aspekten des Erinnerns, der gründlichen Feld-
kenntnis und der Interdisziplinarität ist gleichzeitig auch ein
Schlaglicht auf das wünschenswerte Berufsbild der Evalua-
tor/in geworfen.

22..  ZZuurr  wwiisssseennsscchhaaffttlliicchheenn  EEiinnoorrddnnuunngg  vvoonn
EEvvaalluuaattiioonnsspprroojjeekktteenn

2.1  Kann  Evaluation  beanspruchen,  Forschung  zu  sein?
Fragen der Wissenschaftlichkeit und des Forschungscharak-
ters von Evaluation waren also innerwissenschaftlich nach
anfänglichen Kontroversen weitgehend konsensual beant-
wortet. Aber sie wurden von Seiten einzelner Hochschul-
verwaltungen erneut aufgeworfen. (Die zugrundeliegende
Interessenlage mit Einstufungskriterien und Zuordnungsfra-
gen zur Verwaltung bzw. Nebentätigkeitsrecht mag hier
beiseite bleiben, weil sie für die inhaltliche Beantwortung
nicht ausschlaggebend ist.) Da dies durchaus wieder auftre-
ten könnte, seien die Fragen und Antworten hier noch ein-
mal dargestellt.
Die Verwaltung einer bestimmten Universität wollte Eva-
luationsprojekte nicht als Forschung anerkennen. 
Als klärungsbedürftig aus Sicht der Verwaltung erwies sich
insbesondere
1. was Forschung bedeutet, insbesondere, wie die regel-

mäßig erwarteten „neuen Erkenntnisse“ zu interpretieren
sind, wenn die Untersuchungseinheiten der Forschungs-
projekte jeweils „Fachbereiche von Hochschulen in ihrer
Situation von Lehre und Studium“ sind;

2. ob Forschung nur vorliege, solange und insoweit neue
Forschungsmethoden entwickelt würden, m.a.W. nicht
mehr vorliege, wenn bereits bekannte Erkenntnismetho-
den eingesetzt werden,

3. ob Forschung dann noch vorliege, wenn der Auftragge-
ber des Projekts nicht einfach wissenschaftliche For-
schung mäzenatisch ohne nähere Zweckbestimmung för-
dern, sondern (zwar nicht dem Einzelergebnis nach, aber
doch der Art nach) bestimmte Ergebnisse aus dem Pro-
jekt erwarte,

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

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

Zu  1.  Forschung
Der Landesgesetzgeber NRW war seinerzeit im Hochschul-
gesetz (§ 99) von einem weiten Forschungsbegriff ausge-
gangen. Dort heißt es in Satz 1: „Die Forschung dient der
Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse sowie der wis-
senschaftlichen Grundlegung und Weiterentwicklung von
Lehre und Studium.“ Einschränkungen bzgl. der eingesetz-
ten Methodik usw. werden nicht gemacht. Forschung wird
in der Wissenschaftstheorie häufig als „Prozess der Gewin-
nung neuer Erkenntnisse in intersubjektiv nachvollziehbarer
Weise mit Hilfe ausgewiesener Methoden“ bezeichnet. Die
Forderung des Bezugs auf eine bestimmte, einzelne Diszi-
plin, wie das einzelne Gerichte formuliert hatten, wird nicht
erhoben und wäre angesichts der wachsenden Notwendig-
keit interdisziplinärer Forschung auch wenig sinnvoll. Zum
Teil (vor allem in den Naturwissenschaften) wird die Forde-
rung der Wiederholbarkeit des Erkenntnisprozesses (und
Feststellung des gleichen Ergebnisses) erhoben, eine Forde-
rung, die aber in der empirischen sozialwissenschaftlichen
Forschung wegen der Unwiederholbarkeit der untersuchten
sozialen Situation mit ihren Akteuren nicht erfüllbar ist und
daher in der sozialwissenschaftlichen Forschungsliteratur
als Anforderung nicht akzeptiert wird. 
Bei der Untersuchungseinheit der hier diskutierten For-
schungsprojekte handelt es sich jeweils um „Fachbereiche
von Hochschulen in ihrer Situation von Lehre und Stu-
dium“. Dabei geht es um die methodisch gesicherte Auf-
klärung
• der diesbezüglichen Leistungen (deskriptiv),
• der Ziel- und Wertvorstellungen der Lehrenden und Stu-

dierenden im Hinblick auf diese Leistungen (Erfolgskrite-
rien),

• der Feststellung des Ausmaßes der Zielerreichung und 
• des Veränderungsbedarfes einschließlich geeigneter

Schritte zur Veränderung im Sinne einer Qualitätssiche-
rung von Studium und Lehre. Daran besteht ein starkes
öffentliches Interesse.

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

Zu  2.  Verwendung  verfügbarer  Erkenntnismethoden,  Ent-
wicklung  neuer  Erkenntnismethoden
In der einschlägigen Literatur über Forschung wird als Nor-
malfall von der Anwendung verfügbarer, bereits entwickel-
ter Methoden ausgegangen (vgl. z.B. v. Alemann 1977, S.
16). Die Annahme, Forschung sei erst dann gegeben, wenn
dabei neue Erkenntnismethoden entwickelt werden, trifft
nicht zu. Die Forderung nach neuen Forschungstechniken
und die Begründung ihrer Notwendigkeit ist selbst von Fall
zu Fall umstritten und jedenfalls Gegenstand wissenschaftli-
cher Debatte (a.a.O.).
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Zu  3.  Autonome  Forschung,  Auftragsforschung?
Zeitweise wurde von Seiten der Verwaltung eingewandt,
bei den Projekten handele es sich um keine Forschung, da
sie einen Auftraggeber habe. Jede Form von Auftragsfor-
schung hat aber einen Auftraggeber, ohne dass jemand bis-
her aus diesem Grund Zweifel am Forschungscharakter von
Auftragsforschungen angemeldet hätte. Offensichtlich gibt
es auch Nebentätigkeit, die das Kriterium von Forschung
erfüllt; das wird in der Literatur nicht angezweifelt; jede
Nebentätigkeit hat aber einen Auftraggeber. Für die Frage,
ob Forschung vorliegt, ist unerheblich, ob der Erkenntni-
sprozess aufgrund der persönlichen Erkenntnisinteressen
der Forscher oder der Interessen einer anderen Instanz (z.B.
der von einer möglichen Entwicklung Betroffenen oder der
Bildungspolitik) durchgeführt wird. Ebenso unerheblich ist
die Frage, von welcher Seite die Finanzierung erfolgt: ob
mit Hilfe der „normalen“ Ausstattung einer Forschungsein-
richtung, einer projektspezifischen Förderung und dort
wieder, ob aufgrund einer mäzenatenhaften, an dem Ergeb-
nis nicht unmittelbar (etwa aufgrund von Verwertungsin-
teressen) interessierten Förderung oder einem immateriel-
len (z.B. politischen, öffentlichen) oder materiellen (z.B. in
eine Produktion mündenden) Verwertungsinteresse. Eng
damit verknüpft ist die Frage, ob die Forschung aufgrund
eigener freier Entscheidung der Forscher (die frei nur sein
kann, wenn unspezifische Forschungsmittel ausreichend
zur Verfügung stehen) oder aufgrund eines Forschungsauf-
trags zustande kommt.
Schon die heute innerwissenschaftlich übliche Stellung
eines Förderantrags, seine Prüfung und die Zusage der För-
derung erfüllt die Merkmale eines Vertrages. Dieser ist eine
zweiseitige Willenserklärung bzw. einseitige Willenser-
klärung und deren Annahme. Aber Forschung ist nicht vom
Kriterium innerwissenschaftlicher Förderung abhängig.
Wissenschaft ist öffentlich vielfach aufgefordert, neue, ex-
terne Formen der Finanzierung zu finden (z.B. Sponsoring),
in denen sich - so wird erklärt - auch die gesellschaftliche,
öffentliche oder private Wertschätzung dokumentiere bzw.
die Legitimation dieser Forschung erhöhe. Evaluationsfor-
schung als die wissenschaftliche Kontrolle eines sozialen
Experiments hat immer Auftraggeber, da entweder der Zu-
gang zum Untersuchungsfeld von Genehmigungen abhängt
(besonders in der Schulevaluation) oder ohne explizite Zu-
stimmung der Betroffenen (die sogar in einer Einladung zu
der Untersuchung gipfeln kann) nicht möglich ist, wie re-
gelmäßig im Hochschulbereich. Evaluationsforschung ist
also immer Auftragsforschung, selbst wenn der Auftragge-
ber nicht die Finanzierung übernimmt. Charakteristika der
Auftragsforschung sind:
• Wunsch des Auftraggebers nach einem (verwertbaren)

Ergebnis; er will nicht mäzenatenhaft „Forschung als
Tätigkeit oder als Vermehrung von Wissenschaft“ finan-
zieren, sondern erhofft ganz konkret ein in seinem Kon-
text anwendungsfähiges Ergebnis. 

• Am Ende fast aller Forschungsberichte steht ein Werk.
Ein Bericht, ein Buch ist in diesem Sinne ein Werk. Viele
Forschungsfördervereinbarungen, z.B. mit Ministerien,
enthalten die Pflicht zur Ablieferung eines Werkes. 

• Abgeliefert wird ein Forschungsbericht, der dann regel-
mäßig auch als Gutachten bezeichnet werden kann,
wenn er eine untersuchte Situation bewertet und sich

z.B. als Ergebnis der Evaluation eines Schulversuches
über die Bewährung eines bestimmten Musters von Mo-
dellschule äußert.

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

Zu  4.  Vertraulichkeit  der  (Einzel-))ergebnisse  mit  dem  Auf-
traggeber  vereinbart
In § 100 des nordrhein-westfälischen Hochschulgesetzes
vom 14. März 2000heißt es in Absatz 2 Satz 1 sehr zurück-
haltend: „Die Ergebnisse von Forschungsvorhaben sollen in
absehbarer Zeit nach Durchführung des Vorhabens veröf-
fentlicht werden.“ Bei der Forschung mit Mitteln Dritter
wird die Forderung sogar noch weiter zurückgenommen. In
§ 101 Abs. 2, 2. Halbsatz heißt es: „die Forschungsergeb-
nisse sind in der Regel in absehbarer Zeit zu veröffentli-
chen.“ (Hervorhebung v. Verf.). Diese Formulierungen sind
verständlich, da es bei Auftragsforschung aus Gründen des
Wettbewerbs inopportun sein kann, dem Wettbewerber
die Ergebnisse in Fachpublikationen zur eigenen Verwer-
tung frei Haus zu liefern. Im Fall der Evaluation von Hoch-
schuleinrichtungen besteht angesichts des Wettbewerbs
mit gleichartigen Einrichtungen sowohl innerhalb wie
außerhalb der Hochschule um gleiche Ressourcen ein star-
kes Interesse an Vertraulichkeit der Ergebnisse. Besonders
bei erstmaliger Evaluation von Lehre und Studium sind die
Ergebnisse in der Regel so wenig brillant, dass die Einrich-
tungen bei Modellen erfolgsorientierter Mittelverteilung
innerhalb der Hochschule oder auf Landesebene Ressour-
ceneinbußen befürchten müssen. Sie wollen unter dem
Schutz der Vertraulichkeit zunächst einmal die Chance
haben, „ihr Haus in Ordnung zu bringen“, bevor - z.B. bei
neuen Evaluationsverfahren - die Ergebnisse veröffentlicht
werden. Ein solches Interesse ist zu respektieren - insbe-
sondere, wenn die Evaluation freiwillig eingegangen wurde
- weil anderenfalls von vornherein schon die Entstehung
und Erzeugung sensibler Daten verhindert und das ganze
Verfahren unkritisch zu einer Alibiveranstaltung herabsin-
ken würde, wie es inzwischen in einer Reihe von Fällen ein-
getreten ist. 
Ein Argument gegen den Status als Forschung ist die Ver-
einbarung von Vertraulichkeit über die Einzeldaten nicht.
Im übrigen hat der Leiter der Projektgruppe sich regel-
mäßig vertraglich zusichern lassen, die Daten anonymisiert
und aggregiert im Wege der Sekundäranalyse der allgemei-
nen Hochschulforschung zuführen zu dürfen. 
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Zu  5.  Forschungsergebnis  oder  Gutachten?  Forschung  in
Form  eines  Gutachtens  als  typische  Erscheinungsform  der
Evaluationsforschung
Bei der Evaluation handelt es sich in der Regel um die wis-
senschaftliche Kontrolle und Bewertung des Zusammen-
hangs zwischen Intentionen (meist einer Veränderung), den
getroffenen Maßnahmen zu ihrer Realisierung und ihren Er-
gebnissen (vgl. Dt. Bildungsrat 1969; Straka 1974, S. 12).
Es geht um die Analyse und Bewertung bestimmter Gegen-
stände: einer Semesterveranstaltung, von Lehr-/Lernmate-
rialien, eines Studiengangs, eines Fachbereichs in seinen
Konzepten und Aktivitäten in Lehre und Studium, der
Deutschen Forschungsgemeinschaft als forschungsfördern-
de Organisation als Ganzer usw.
Da schon im Begriff der Evaluation die Bewertung enthal-
ten ist (lat. valere), kann von dem wissenschaftlichen Er-
gebnis einer Evaluationsstudie auch als von einem Gutach-
ten, als einer wissenschaftlich fundierten Beurteilung ge-
sprochen werden. Evaluationsforschung, die einen Gegen-
stand wissenschaftlich kontrolliert, ist ohne gutachtlichen
Charakter kaum denkbar.

2.2  Schlussfolgerungen  für  den  vorliegenden  Fall
Die Evaluation von Lehre und Studium eines Fachbereichs,
worum es in den diskutierten Fällen geht, ist regelmäßig
Auftragsforschung; in der Regel ist der Fachbereich der Auf-
traggeber. Sie ist eine empirische Fallstudie, die auch die
Merkmale solcher Forschung in vollem Umfang erfüllt. Ein
Forschungsergebnis und seine Bewertung kann unmittelbar
auch ein Gutachten sein. Evaluationsforschung jedenfalls ist
nicht deshalb keine Forschung, weil sie in eine Bewertung,
in ein Gutachten mündet. Die These, es komme darauf an,
wozu sich der Auftragnehmer im Fall der Auftragsforschung
verpflichtet habe; ob der Auftraggeber ein Gutachten über
den Zustand (die Situation) von Lehre und Studium erwarte
oder Forschung finanzieren wolle, stellt eine unzutreffende
Alternative zwischen Forschungsergebnis und Gutachten
auf. Auch der Einwand, die Klausel im Vertrag, die den Auf-
tragnehmer berechtigt, die Daten der allgemeinen Hoch-
schulforschung zuzuführen, sei ein einseitiger Wunsch des
Auftragnehmers und beeinflusse nicht den Charakter der
Vereinbarung, den Auftrag und die Erwartungen des Auf-
traggebers, ist nicht zutreffend. Ein Vertrag ist eine zweisei-
tige, keine einseitige Willenserklärung bzw. eine einseitige
Willenserklärung und ihre Annahme. Zumindest die An-
nahme der Willenserklärung liegt vor. Dass das vereinbarte
Projekt in ein Werk - einen Bericht - mündet, ist völlig nor-
mal für Forschungsprojekte; das Ergebnis wird oft nicht so
genannt, ist es aber der Substanz nach immer. Insofern er-
füllen die hier diskutierten Projekte die typischen Merkma-
le empirischer Sozialforschung, innerhalb derer die Evalua-
tionsforschung eine Untergruppe darstellt.

33..  FFoorrsscchhuunnggssaannssaattzz  ddeerr  EEvvaalluuaattiioonn  
aamm  BBeeiissppiieell  ddeess  IIWWBBBB-MMooddeellllss

3.1  Evaluation  von  Lehre  und  Studium  als  Teil  der  Hoch-
schulentwicklung  (PE/OE)
Nachstehend werden Evaluationsvarianten diskutiert, die
der Erhebung und Analyse der Situation von Lehre und Stu-
dium oberhalb einzelner Lehrveranstaltungen dienen. Das

Vorgehen anderer Evaluationsprojekte müsste nach Um-
fang und Methodik hiermit verglichen werden, wenn es um
Forschung geht. (Zur Evaluation von jeweils einzelnen Lehr-
veranstaltungen nach einem zweiten IWBB-Modell vgl.
Webler 2005, 2008).

3.1.1 Entstehung des IWBB-Modells der Fachbereichs- und
Studiengangsevaluation

Einigkeit ist vermutlich schnell darüber herzustellen, dass
die Zusammenstellung einiger statistischer Daten aus der
Hochschulstatistik, so wie sie im Rahmen der Lehrberichte
üblich geworden sind, zwar den Rang einer sorgfältigen
(journalistischen) Recherche, aber noch nicht den Status
von Forschung erreicht. Wann also liegt Forschung vor? Ab-
schnitt 2. hat hier die Antwort gegeben. Aber wie schlägt
sich das im Design von Evaluationsprojekten nieder? Nicht
jedes Evaluationsprojekt erfüllt automatisch die Kriterien
der Forschung. Wann sind die Bedingungen erfüllt? Dies
soll am Beispiel des Designs der Projekte gezeigt werden,
das der Verfasser seit 1990 entwickelt hatte. Sie führten
zum heutigen Schwerpunktbereich Hochschulevaluation
des IWBB. 
Aktionsfeld des Schwerpunktbereiches Hochschulevalua-
tion des IWBB sind alle evaluationsbasierten Aktivitäten zur
Qualitätssteigerung in Verwaltung, Forschung, Transfer,
Lehre, Studium, Dienstleistung (zentral: Bibliotheken, Re-
chenzentren usw.; dezentral: Fachberatung usw.). Der
Schwerpunktbereich Hochschulevaluation besteht seit
1991, lange Zeit als „Projektgruppe Hochschulevaluation”
an der Universität Bielefeld geführt. In einem vom damali-
gen BMBW geförderten Projekt wurde 1992ff auf der Basis
eigener Entwicklungen seit den 70er Jahren und der Aus-
wertung internationaler Erfahrungen und Ansätze das Bie-
lefelder Modell der Evaluation von Lehre und Studium im
Kontext von Organisations- und Personalentwicklung erar-
beitet. Vor allem in der Anfangsphase derartiger Evaluatio-
nen in Deutschland war die Arbeit in Projekten des Bundes
und von Ländern (Hessen, Nordrhein-Westfalen) auf die
Neuentwicklung von Standards der Evaluation von Lehre,
Studium und Studiengängen und die Entwicklung spezifi-
scher Methoden konzentriert und hat diese nachhaltig be-
einflusst. 

3.1.2 Bisheriger Einsatz des Modells
Das Modell wurde bisher in über 80 Fachbereichen an Uni-
versitäten und Fachhochschulen in ganz Deutschland oder
als Evaluation ganzer (kleiner) Hochschulen eingesetzt, um
deren Situation in Lehre und Studium zu evaluieren. Auf
diese Weise sind über 50.000 Studierende und etwa
12.000 Lehrende befragt worden. Das Material stammt aus
allen Fachkulturen, einem breiten Spektrum von Diszipli-
nen von Philosophie bis Elektrotechnik, erlaubt aber auch
Vergleiche innerhalb von Fachkulturen (z.B. aus zahlreichen
BWL-Fachbereichen oder Architektur-Fachbereichen), so-
dass repräsentative Aussagen in weiten Bereichen möglich
sind. Die einzelnen Problembereiche werden mit einer
Fülle von Merkmalen ausgeleuchtet. 
Evaluiert wurden u.a. die Medizinerausbildung der Univer-
sität Essen (seinerzeit noch unabhängig); mehrere geistes-
wissenschaftliche, wirtschaftswissenschaftliche und Infor-
matik-Studiengänge in Fakultäten der TU Chemnitz; Ge-
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samtbild der Lehrerausbildung der TU Chemnitz; Fakultä-
ten Linguistik und Literaturwissenschaft, Soziologie, Abtei-
lung Philosophie der Universität Bielefeld; Volkswirt-
schaftslehre Universität Mannheim; Forstwissenschaften
Universität Freiburg/Br.; 10 Fachbereiche BWL, 7 Fachbe-
reiche Architektur und Bauingenieurwesen, Begleitfor-
schung der beiden Studiengänge Pflegepädagogik und Pfle-
gemanagement der Kath. Fachhochschule NRW usw.). In
der Universität Kassel wurde schon vor Jahren der Fachbe-
reich Sozialwesen und die damals getrennten Fachbereiche
Architektur sowie Stadt- und Landschaftsplanung evaluiert.
Jüngere IWBB-Projekte hatten zur Aufgabe, die Situation
von Lehre und Studium in zwei großen Fakultäten der Uni-
versität zu Köln, der dortigen Erziehungswissenschaftlichen
und der Heilpädagogischen Fakultät, nach diesem Modell
vor ihrer Fusion zu evaluieren und zu beraten. 
Außerdem wurde in einem Projekt im Auftrag der EU ein
Akkreditierungssystem für die Ukraine vom Verfasser ent-
wickelt, bei dem Erfahrungen aus dem Schwerpunktbereich
Anwendung fanden. Evaluationen von Forschung und Ent-
wicklung kamen hinzu. 

3.1.3 Evaluationsergebnisse als Teil der Hochschulentwick-
lung (PE/OE) - Follow up

Ein wesentlicher Akzent liegt im IWBB-Modell in den letz-
ten Jahren auf dem follow-up: Was passiert, wenn die Eva-
luation der Situation von Lehre und Studium eines Fachbe-
reichs vorbei ist? Das Spektrum dann folgender Aktivitäten
ist breit. Es reicht in einem Kontinuum von dem mehr oder
minder interessierten Durchblättern des Berichts (80-120
Seiten, prall mit Informationen gefüllt) und sorgsamem,
aber folgenlosen Verstauen im Bücherregal bis hin zu akti-
ver Veränderung. Im letzteren Fall reichen die Maßnahmen
- als Empfehlungen aus der Evaluation oder eigenen
Schlussfolgerungen des Fachbereichs - dann oft von punk-
tuellen Veränderungen, Curriculumwerkstätten, Zukunfts-
werkstätten über die Begleitung von Entwicklungen (z.B.
Gewinnung von Kompetenzprofilen für Absolventen oder
Organisationsentwicklung des Fachbereichs) bis zur geziel-
ten Weiterbildung von Lehrenden (Curriculumentwicklung,
spezifische Fragen des Bologna-Konzepts, wie die Gestal-
tung der Module und Modul-Prüfungen, Weiterentwick-
lung der Lehrkompetenz, etwa im Bereich des problemba-
sierten Lernens) in Kooperation zwischen IWBB und dem
Fachbereich. Dabei kann es von Fall zu Fall auch zu (Wei-
ter-)Entwicklungen im Rahmen von spezifischen Folgepro-
jekten zu Teilaspekten kommen, z.B. zur gezielten Entwick-
lung einer neugestalteten Studieneingangsphase usw..

3.2  Evaluation  der  Situation  von  Lehre  und  Studium  nach
der  IWBB-VVariante
3.2.1 Ziel
Ziel eines Evaluationsverfahrens nach dem Modell des
IWBB ist es, eine methodisch gesicherte, umfassende Infor-
mationsgrundlage (Selbstvergewisserung) des Fachbereichs
in dem jeweiligen Untersuchungsfeld, insbesondere in
Lehre und Studium zu gewinnen. Das Verfahren eröffnet
damit auch eine Entwicklungschance. Sein Einsatz ist in
dieser Gründlichkeit - vielleicht eingebettet in ein größeres
Qualitätssicherungssystem - nur in größeren Abständen
von 3-4 Jahren erforderlich.

3.2.2 Kooperation mit professioneller Hochschulforschung
Die Besonderheit dieses Modells liegt darin, dass der Fach-
bereich keinen Selbstbericht erstellt (wie als erste Stufe in
den zweistufigen Verfahren), sondern das IWBB als profes-
sionelle Hochschulforschung mit der Untersuchung beauf-
tragt. Zu dem Modell gehört als Grundlage vertrauensvoller
Kooperation dazu, dass der Fachbereich eine autorisierte
Begleitgruppe für das entstehende Projekt einsetzt, in der
Mitglieder des Fachbereichs (möglichst einflussreiche Mit-
glieder der Statusgruppen) und Mitglieder des Projekts ge-
meinsam die jeweiligen Schritte aufeinander abstimmen;
alle Erhebungsinstrumente werden dort im Status von Ent-
würfen eingebracht, im Detail besprochen, angepasst und
dann förmlich zur Datenerhebung frei gegeben.
Das IWBB erhebt, ohne Interessenträger im Fachbereich zu
sein, in enger Abstimmung mit der Begleitgruppe die Situa-
tion des Fachbereichs bzw. des Studiengangs empirisch. Als
Experte für Lehr- und Lernvorgänge beschreibt und inter-
pretiert das IWBB dann die Situation. Nach Auswertung der
Ergebnisse berät es (als Einmündung in einen Prozess der
Personal- und Organisationsentwicklung) den Fachbereich,
mit welchen Maßnahmen er seinen eigenen Zielen näher
kommen kann. Das Vorgehen lässt sich also ausdrücklich
auf die Werte und Überzeugungen des Fachbereichs und
ggfls. auf ausdrückliche Abweichungen vom Mainstream in
Reform-Modellen ein - anders als manche Gutachter in
Peer-Review-Verfahren, die sich selbst als Vertreter von
Mainstream-Positionen entpuppen und u.U. gegenüber Re-
formmodellen nicht offen, sondern von vornherein skep-
tisch sind. Der von diesen externen Hochschulforschern er-
stellte Evaluationsbericht hat den Vorteil, als Bericht neu-
traler Autoren auch als Argument in der internen Kommu-
nikation im eigenen Fachbereich oder mit der Hochschullei-
tung (bis hin zu Mittelverteilungsverfahren) verwendet
werden zu können.
Der Bericht kann darüber hinaus - wenn das gewünscht
wird - auch anstelle des Selbstberichts in ein zweistufiges
Peer-Review-Verfahren eingebracht werden.
Einige Hochschulen sind in verschiedenen Konstruktionen
und unter verschiedenen Bezeichnungen dazu übergegan-
gen, eigene Abteilungen für Hochschulforschung, nämlich
institutional research für den eigenen Bedarf einzurichten.
Das hat eine Reihe von Vorteilen (Detailkenntnisse vor Ort
usw.). Allerdings fehlt ihnen der unbefangene Blick von
außen, und ihnen wird von Seiten der Fachbereiche durch-
aus unterstellt, Interessenträger (nämlich des Rektorats
bzw. Präsidiums) zu sein. Andererseits wäre für eine
flächendeckende Übertragung dieser Evaluation auf eine
unabhängige Hochschulforschung diese Forschung in
Deutschland nicht leistungsfähig genug ausgebaut. So
bleibt es vorläufig beim punktuellen Einsatz in herausgeho-
benen Fällen und beim Normalfall der Qualitätssicherung
durch eigene Stäbe der Hochschulen. Möglicherweise las-
sen sich aber Kooperationen entwickeln.

3.2.3 Forschungsansatz der Evaluation - Fallstudien und
Funktionshypothesen

Bei der Evaluation der Situation von Lehre und Studium in
Fachbereichen handelt es sich nach dem ursprünglich seit
1991 entwickelten Modell des IWBB um eine Reihe empiri-
scher Fallstudien. Die Form der Fallstudie empfiehlt sich bei
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sehr komplexen Verhältnissen im Untersuchungsfeld, wie
es die Lehr- und Lernvorgänge in einem Fachbereich mit
meist mehreren Studiengängen, komplexen Kausalzusam-
menhängen und mit ihren umfangreichen Prozess- und
Umgebungsvariablen darstellen. Die Fallstudien werden
bewusst als Serie angelegt und dabei ähnlich oder gleich
gestaltet (zur Vergleichbarkeit der Daten ist dies in der So-
zialforschung sogar erwünscht - bis in gleiche Itembatterien
oder sogar gleiche Fragebögen hinein). Die Fallstudie kon-
zentriert sich von vornherein - wie der Begriff anzeigt - auf
einen einzelnen Fall mit seinen u.U. spezifischen Merkma-
len, ohne die Repräsentativität seiner Ergebn isse für ein
ganzes Themenfeld zu behaupten (was zu prüfen im Rah-
men von Evaluationsprojekten oft nicht möglich ist, weil
eine diesbezügliche Finanzierung aus lediglich lokalen In-
teressen heraus nicht bewilligt wird). 
Gleichzeitig handelt es sich bei den Fallstudien um Teile
einer umfassenderen Untersuchung dieses Themas im Rah-
men der empirischen Hochschulforschung. Dabei kann die
Untersuchung als hypothesenprüfende Studie angelegt
werden. Die von einem Fachbereich in Studien- und Prü-
fungsordnungen geregelten Prozesse, die die Studierenden
daraufhin durchlaufen, (m.a.W. mit denen der Fachbereich
seine eigene Studienwirklichkeit schafft) werden als Resul-
tat der Annahmen der betreffenden Organisationseinheit
über Kausalzusammenhänge und geeignete Prozessabläufe
aufgefasst. Diese Vorstellungen, welche Prozesse und Rah-
menbedingungen für ein erfolgreiches Studium dienlich
bzw. notwendig seien, weswegen die Studierenden durch
den Fachbereich (bzw. darüber liegende Entscheidungsebe-
nen) pflichtgemäß daran gebunden werden, können als
Funktionshypothesen der entscheidenden Instanzen inter-
pretiert werden; diese Hypothesen beziehen sich auf An-
nahmen zum Zusammenhang zwischen den gewünschten
Erfolgen (Zielvorstellungen), den Annahmen darüber, mit
welchen Maßnahmen diese Ziele verwirklicht werden kön-
nen, den zur Zielerreichung in Studien- und Prüfungsord-
nungen definierten (Lehr-/Lern-)Prozessen sowie den ein-
gesetzten Ressourcen einerseits und den tatsächlichen Ab-
läufen, Leistungen und Erfolgen, den Ziel- und Wertvorstel-
lungen der Mitglieder der untersuchten Einrichtung (Wis-
senschaftler, Studierende, technisches und Verwaltungsper-
sonal) andererseits. Sie beziehen sich weiter auf die inter-
nen Kriterien zur Bewertung dieser Leistungen (Erfolgskri-
terien), der Bewertung des Ausmaßes der Zielerreichung
und des Veränderungsbedarfes einschließlich geeigneter
Schritte zur Veränderung. Diese Funktionshypothesen
schlagen sich im Projektdesign (und entsprechend in den
Fragebögen) nieder und werden in der Fallstudie umfas-
send empirisch überprüft.
Der hierfür entwickelte Ansatz schließt Personal- und Or-
ganisationsentwicklung mit ein. Die Ergebnisse sollen also
nicht nur einen erreichten Zustand konstatieren, sondern
Grundlage für daraus abzuleitende Änderungsprozesse
sein. Dazu sind Ergebnisse in einer Form erforderlich, aus
der Maßnahmen abgeleitet werden können. Um Kausal-
zusammenhänge für anschließende gezielte Eingriffe re-
konstruieren zu können (was die wenigsten Evaluations-
verfahren leisten), sind umfangreiche Datenerhebungen
notwendig. 

3.2.4 Varianten
Inzwischen haben sich aus dem Modell vier Varianten ent-
wickelt:
a) die „Standardversion“ einer gründlichen Evaluation mit

Empfehlungen zur Weiterentwicklung und zu Problemlö-
sungen (wie erwähnt als einstufige Kombination von
Selbst- und Fremd-(Peer-)Evaluation oder als „Selbstbe-
richt“ in der ersten Stufe eines Peer-Review-Verfahrens),

b) die Verknüpfung mit einem Qualitätsmanagement-Sys-
tem des Fachbereichs,

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

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

Die Evaluation von Verwaltungszusammenhängen und die
Forschungsevaluation stehen ebenfalls mit z.T. neuen An-
sätzen zur Verfügung.

3.3  Durchführung  des  Evaluationsverfahrens
3.3.1 Methodik
Die Fachbereichsevaluation wird nach den Methoden em-
pirischer Sozialforschung durchgeführt. Dabei werden un-
terschiedliche Methoden eingesetzt:
• Dokumentenanalyse (Programmatik und Ordnungen des

Fachbereichs für ihre Leistungen),
• Auswertung der Hochschulstatistik,
• Auswertung der personellen und materiellen Ressourcen

des Fachbereichs,
• schriftliche Befragung aller Lehrenden und, je nach Art

der Evaluation, aller Studierenden,
• aufgrund der Ergebnisse dann vertiefende Gruppeninter-

views mit ausgewählten Lehrendengruppen, erfahrenen
Funktionsträgern, dem Dekanat, Studierendengruppen.

Bei der Durchführung von Fachbereichsevaluationen nach
dem IWBB-Modell kommen bei den Befragungen in der
Regel Totalerhebungen bei den Lehrenden und Studieren-
den zum Einsatz; es werden also keine Stichproben gezo-
gen. Der Fragebogen, der (neben anderen Erhebungsme-
thoden, s.o.) eingesetzt wird, hat für Lehrende wie Studie-
rende i.d.R. 10-14 Druckseiten. Trotz dieses Umfangs - der
von den projektbegleitenden Gesprächskreisen in der Ver-
gangenheit zunächst mit Skepsis betrachtet, aber dann im
Detail beraten und für richtig befunden wurde - erhält der
Fragebogen große Zustimmung bei den Studierenden und
Lehrenden, wie entsprechende Nachbefragungen ergeben
haben. Die einzelnen Problembereiche werden mit einer
Fülle von Merkmalen ausgeleuchtet. Dabei werden in 6
großen Dimensionen nahezu alle Aspekte des Lehr- und
Lernprozesses und der Existenz als Studierende und der
Leitideen als Lehrende betrachtet. Durch die Befragung von
Studierenden und Lehrenden nach sehr ähnlichen Fragebö-
gen werden die Aussagen aufeinander beziehbar. Damit
kann ein vergleichbares, sehr ergiebiges Datenmaterial zu-
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sammengetragen werden, das anschließend sekundäranaly-
tisch weiter ausgewertet werden kann. Die sichtbar gewor-
denen Problembereiche werden in einer nächsten Stufe mit
Hilfe von Gruppendiskussionen weiter ausgeleuchtet (ge-
trennte oder gemischte Gruppen ausgewählter Lehrender
und Studierender).

3.3.2 Art der Kooperation im Evaluationsverfahren
Der Fachbereich bildet einen projektbegleitenden Ge-
sprächskreis (Begleitgruppe) aus dem (Studien-)Dekan
sowie Vertretern der Statusgruppen, die in ihren Gruppen
besonders großes Vertrauen genießen. Dem Gesprächskreis
gehören auch zwei Vertreter des IWBB an. Dieser Ge-
sprächskreis ist der eigentliche Projektpartner des IWBB. In
dem Kreis werden alle Schritte des Vorgehens besprochen.
Dort werden die Ergebnisse der Grundauszählung vorge-
stellt und diskutiert sowie der Entwurf des Auswertungsbe-
richts beraten. Insofern findet eine maximale Verklamme-
rung der Erfahrungen der Fachbereichsmitglieder mit den
Erfahrungen des IWBB statt.
Die Begleitgruppe berät die Erhebungsvorlagen des IWBB,
adaptiert sie an die Verhältnisse des Fachbereichs (wobei
sie sich die Details und Begründungen schrittweise zu eigen
macht) und gibt sie förmlich zur Datenerhebung frei. Bei
der Datenauswertung sichtbar werdende Problemzonen
werden in Gruppendiskussionen mit Studierenden und (ge-
trennt) mit Lehrenden näher ausgeleuchtet. Eine Doku-
mentenanalyse der Konzepte des Fachbereichs und Aus-
wertung einschlägiger Teile der Hochschulstatistik kommt
hinzu. 

3.3.3 Verfahrensschritte (Projektdesign)
1) Der o.g. Gesprächskreis begleitet das Evaluationsprojekt

von der Konzeption der Detailschritte bis zur Vorstellung
des Berichts im Fachbereichsrat. Er legt die Details des
Verfahrens fest. Die Erhebungsinstrumente (Fragebögen)
werden an die fachlichen Besonderheiten angepasst und
spezielle Informationswünsche des Fachbereichs berück-
sichtigt. Danach werden die Instrumente förmlich zur
Datenerhebung freigegeben.

2) Es folgt die Datenerhebungsphase und Auswertung der
statistischen Daten.

3) Die Ergebnisse der Grundauszählung werden - graphisch
aufbereitet - dem Gesprächskreis vorgestellt und disku-
tiert.

4) Bezogen auf die sichtbar gewordenen Stärken und
Schwächen wird ein Interviewleitfaden entworfen; es
folgen Einzelinterviews oder Gruppendiskussionen mit
Mitgliedern des Fachbereichs, bei denen sich viele Infor-
mationen und Erfahrung angesammelt haben. Insbeson-
dere gegenwärtige und frühere Dekane, im Fall der Lehr-
evaluation ggfls. Studiendekane, Vorsitzende des Lehr-
ausschusses, Vorsitzende von Prüfungsämtern, Leiter/in-
nen von Praktikumsbüros und die Fachschaft und im Fall
der Forschungsevaluation Vorsitzende des Forschungs-
ausschusses sind zu hören.

5) Die Ergebnisse werden zusammen mit einschlägigen Er-
gebnissen der Hochschulstatistik in einem vorläufigen
Evaluationsbericht zusammengefasst, der bereits Vor-
schläge zu Folgerungen aus den Ergebnissen (Ände-
rungsempfehlungen) enthält.

6) Der Berichtsentwurf wird im Gesprächskreis beraten und
bei Fehlern, Lücken, Missverständnissen etc. anschlie-
ßend überarbeitet.

7) Der Bericht wird dem Fachbereich als Abschluss der Eva-
luation förmlich übergeben.

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

9) Der Fachbereichsrat berät den Bericht und beschließt
Folgerungen, insbesondere bzgl. der vorgeschlagenen
Maßnahmen zur Erreichung der Ziele des Fachbereichs.

Folgende Fragedimensionen können im Rahmen des IWBB-
Modells (z.T. auch zwischen Fachbereichen vergleichend)
ausgewertet werden:
1. Die Zielsetzungen der Fakultät/des Fachbereichs in Lehre

und Studium - bezogen auf bestimmte Studiengänge
1.1 Leitideen und formale Zielsetzungen
1.2 Die individuelle Interpretation offizieller Ziele: Vor-

stellungen der Lehrenden und Studierenden über die
Zwecke des Studiums

2. Eingangsgrößen und Rahmenbedingungen für Lehre und
Studium

2.1 Personalsituation
2.2 Sachmittel für die Lehre
2.3 Literatur und Bibliothek
2.4 Infrastruktur: Räume und Ausstattung

Diese vorstehenden Daten können zu Ausstattungsverglei-
chen und zur Bildung von Kennziffern über Kosten heran-
gezogen werden.

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

In welchen Prozessen sollen die Ziele eingelöst werden?
Funktionshypothesen des Fachbereichs über gutes Studium

4. Erfahrungen mit diesen Prozessen im Studienverlauf
4.1 Die Studierenden - Zahlen und Merkmale
4.2 Studienvoraussetzungen und Probleme in der Stu-

dienanfangsphase
4.2.1. Gründe für die Wahl des Studienortes und des Stu-

diengangs
4.2.2 Vorstellungen und Kenntnisse bei Studienbeginn
4.2.3 Probleme der Studierenden in der ersten Zeit des

Studiums
4.3 Lehrangebot und Reaktionen der Studierenden und

der Lehrenden
4.3.1 Organisation und Koordination des Lehrangebots
4.3.2 Vermittlung des Lehrangebots
4.3.3 Leistungen und Engagement der Studierenden
4.3.4 Kommunikation, Studienberatung und Betreuung
4.4 Berücksichtigung des methodischen und didaktischen

Erkenntnisstandes in Lehre und Studium
4.4.1 Vermittlungsformen in der Lehre
4.4.2 Erwerb von Qualifikationen und Fähigkeiten durch

das Studium
4.4.3 Kriterien guter Lehre bei Studierenden und Lehren-

den
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4.4.4 Hindernisse guter Lehre und Schritte zur Verbesse-
rung der Lehrsituation

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

Vorstehende qualitative Daten zeigen, inwieweit die Funk-
tionshypothesen des Fachbereichs revidiert werden müs-
sen, m.a.W. Maßnahmen zur Studienreform ergriffen wer-
den müssen.

5. Verfahren der Qualitätssicherung
5.1 Das Prüfungswesen
5.2 Bewahrung und Erweiterung der Lehrkompetenz des

Lehrkörpers
5.3 Das vorliegende Evaluationsverfahren

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

6. Effizienz und Attraktivität
6.1 Fachstudiendauern
6.2 Zufriedenheit mit dem Studium
6.3 Ertrag des Studiums
6.4 (falls vorhanden oder gesondert erhoben:) Beruflicher

Verbleib der Absolventen und ihre Einschätzung des
Studiums im Rückblick.

Wie ist der Erfolg des Studiums insgesamt einzuschätzen?

3.4  Abschlussbericht,  Verwendung  der  Daten
Der Abschlussbericht umfasst die Rekonstruktion der Situa-
tion des Fachbereichs in Lehre und Studium auf der Basis
aller oben aufgeführter Informationsquellen, wobei den
empirischen Daten in graphischer Darstellung und deren
Interpretation breiter Raum gegeben wird. Das letzte Kapi-
tel des Evaluationsberichts besteht in Änderungsempfeh-
lungen, die sich teilweise auf Verfahrensvorschläge zur Ge-
winnung von Lösungen durch den Fachbereich, teilweise
direkt auf Lösungsvorschläge beziehen. Der Bericht bleibt
ein externer Autorenbericht, um dem Fachbereich die
Möglichkeit zu geben, mit Hilfe dieses externen Gutachtens
in Verhandlungen mit der Hochschulleitung oder einzelnen
Fachbereichsmitgliedern einzutreten (z.B. im Zusammen-
hang mit Zielvereinbarungen).
Während die Abschlussberichte der Evaluation zunächst
(im ersten Durchgang) vertraulich behandelt wurden, um
ohne Rücksichten auf Dritte formulieren zu können, wurde
vertraglich vereinbart, die Daten - anonymisiert - einem
Datenpool zuführen zu dürfen. Soweit bekannt, ist das ein
in Deutschland bisher einmaliger Vorgang, durch den die-
ses Datenmaterial der allgemeinen Hochschulforschung zu-
geführt werden kann. Eine eigene, kostspielige Erhebung
solcher Daten erübrigt sich dann, von der Wahrscheinlich-
keit ganz abgesehen, solches Datenmaterial in gesonderten
Forschungszusammenhängen (d.h. eigenen Projekten) er-
heben zu können; das scheitert häufig an der mangelnden
Kooperationsbereitschaft der Befragten bei reinem For-
schungsinteresse ohne den Legitimationsdruck der Evalua-
tion (nicht ausreichenden Rücklaufquoten bei diesem Um-
fang der Befragung).

44..  WWiieevviieell  WWiisssseennsscchhaafftt  bbrraauucchhtt  aallssoo  
ddiiee  EEvvaalluuaattiioonn??

EEvaluation hat den Zweck, für die Selbstvergewisserung der
Hochschule in allen ihren Untergliederungen für Struktur-,
Prozess- und Ergebnisanalyse und -bewertung methodisch
verlässlich gewonnene Informationen zur Verfügung zu
stellen. Dies geschieht in der Absicht, ihre Ziele und Pro-
zesse zu reflektieren, ihre Entscheidungsqualität zu steigern
und Wandlungsprozesse verlässlich datenbasiert einleiten
und steuern zu können. Da die Entscheidungen gravierende
Auswirkungen in gesellschaftlich relevanten Kontexten
haben können, müssen wissenschaftliche Methoden einge-
setzt werden. Außerdem können Evaluationsergebnisse
ausgeprägte Konsequenzen für den Alltag der Hochschul-
mitglieder haben, sodass mit Akzeptanz ohnehin nur ge-
rechnet werden kann, wenn die Basisinformationen metho-
disch einwandfrei gewonnen sind. Von daher können die
geforderten wissenschaftlichen Standards für die Evaluation
nicht ernsthaft in Frage gestellt werden. 
Gemessen daran werden noch zu viele Projekte auf einem
vorwissenschaftlichen Niveau durchgeführt, jedenfalls auf
einem Niveau, das die Standards empirischer Sozialfor-
schung (noch) nicht erfüllt, insbesondere von nicht aus den
Sozialwissenschaften stammenden bzw. dort eingearbeite-
ten Personen. Aber auch einschlägig ausgebildeten Akteu-
ren ist nicht immer klar, wie diese Standards in wechseln-
den Kontexten auf jeweils spezifische Untersuchungen
übertragen und eingehalten werden können. Hier besteht
Weiterbildungsbedarf, auch in der Anlage wissenschaftli-
cher Projektdesigns. Interne Weiterbildung in der Commu-
nity ist erforderlich. Hier sind erfahrene Kolleginnen und
Kollegen angesprochen, Weiterbildung in Zukunft verstärkt
anzubieten. Das IWBB wird seine diesbezüglichen Veran-
staltungen erweitern.
Aber außerhalb hauptberuflicher Evaluationsaufgaben sind
die Defizite weit größer, vor allem in Disziplinen, die der
Sozialforschung eher fern (und misstrauisch gegenüber) ste-
hen. Es kann nicht länger angehen, dass von amtierenden
Dekanen erklärt werden kann, das könne man alles selber;
einen Fragebogen zusammenzustellen könne doch nicht so
schwer sein. Jeder, der der deutschen Sprache mächtig sei
und Fragen formulieren könne, sei doch wohl auch im Stan-
de, einen Fragebogen aufzubauen (O-Ton). Es reicht auch
nicht, sich in Statistik auszukennen, wenn Fragebogenkon-
struktion nicht dazu gehört und wenn die Feldkenntnis
nicht reicht, einen gegenstandsspezifischen Fragebogen zu
konstruieren (vgl. Webler 2008). Das Gebiet muss also ins-
gesamt an Professionalität zulegen, von positiven Inseln
und Leuchttürmen abgesehen. Die Potsdamer Tagung hat
eindrücklich gezeigt, dass Interesse und Bereitschaft dazu
vorhanden sind.
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Gender und Diversity in den Ingenieurwissenschaften und der Informatik
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Gender- und Diversityelemente in Lehre und Forschung an den Hoch-
schulen tragen zu einer verstärkten Zielgruppenorientierung bei und stei-
gern die Qualität durch die bewusste Einbindung der Nutzerinnen und
Nutzer – seien es Studierende, Lehrende oder Anwenderinnen und An-
wender in der Praxis. Die Integration in die Lehrinhalte und –methoden
trägt dazu bei, die Leistungen von Frauen in der Geschichte der Technik
ebenso sichtbar zu machen wie ihre Beiträge zur aktuellen technischen
Entwicklung. Sie werden als Anwenderinnen, Entwicklerinnen, Forsche-
rinnen und Vermarkterinnen von Technik neu gesehen und sind eine in-
teressante Zielgruppe für innovative Hochschulen und Unternehmen. 
Parallel zeigt sich – unter Gender- und Diversityaspekten betrachtet – die
Vielfalt bei Frauen und Männern: Sie ermöglicht eine neue Sicht auf älte-
re Frauen und Männer, auf Menschen mit Benachteiligungen und/oder
Behinderungen, mit anderem kulturellen Hintergrund oder aus anderen
Ländern. 
In diesem Band stehen vor allem Entwicklungen und Beispiele aus Lehre,
Praxis und Forschung der Ingenieurwissenschaften und der Informatik im
Vordergrund, aber es werden auch Rahmenbedingungen diskutiert, die
diese Entwicklung auf struktureller und kultureller Ebene vorbereiten.  
Der Vielfalt dieser Themen entsprechen auch die verschiedenen Perspek-
tiven der Beiträge in den Bereichen:
• Strukturelle und inhaltliche Gestaltungsmöglichkeiten einer familien-

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

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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Begutachtungssysteme  stellen  bei  der  Vergabe  von  For-
schungsgeldern  das  Kernstück  dar.  Von  ihrem  Funktionie-
ren  hängt  ab,  ob  die  am  meisten  Erfolg  versprechenden
Forschungsannoncen,  die  innovativsten  Ideen  und  die  be-
sten  Nachwuchswissenschaftler  ausgewählt  und  gefördert
werden.  Die  Abläufe  solcher  Peer  Review-VVerfahren  kön-
nen  je  nach  Forschungsförderungsorganisation  variieren
und  müssen  neuen  Anforderungen  und  Veränderungen  des
Wissenschaftssystems  angepasst  werden.
Im  Herbst  2004  entschied  sich  die  Deutsche  Forschungs-
gemeinschaft  (DFG)  ihr  Begutachtungsverfahren  zu  refor-
mieren,  um  neuen  Herausforderungen  adäquat  begegnen
zu  können.  Die  eingeleitete  Reform  berührte  sensible  Be-
reiche,  denn  bei  Fragen  wie:  Wer  wählt  die  Gutachter  aus?
Oder,  welches  Gewicht  hat  das  Votum  der  Peers  im  ge-
samten  Entscheidungsverfahren?,  geht  es  nur  vordergrün-
dig  um  technisch-oorganisatorische  Probleme.  Es  geht  viel-
mehr  um  Fragen  der  Machtbalance,  des  Einflusses  der  wis-
senschaftlichen  Gemeinschaft,  der  Fairness  und  nicht  zu-
letzt  des  Ansehens,  das  eine  Förderorganisation  und  ihre
Gutachter  genießen.
Mit  der  Reform  des  DFG-BBegutachtungssystems  sollte  der
eigentliche  Begutachtungsvorgang  durch  ein  Qualitätssi-
cherungsverfahren  ergänzt  werden,  um  so  die  Forderungen
nach  Kompetenz,  Legitimation  durch  Wahlen  und  Fairness
in  einem  Verfahren  zu  bündeln.  Aus  diesem  Grund  wurden
die  DFG-FFachgutachter  durch  so  genannte  Fachkollegiaten
ersetzt,  deren  Aufgabe  nicht  mehr  in  der  Begutachtung  des
einzelnen  Antrags  liegt,  sondern  in  der  Qualitätssicherung
des  gesamten  Begutachtungsverfahrens.  
Der  vorliegende  Artikel  beleuchtet  das  reformierte  DFG-
Begutachtungsverfahren  im  Hinblick  auf  zentrale  Dimensio-
nen:  Es  wird  der  Frage  nachgegangen,  wie  die  Kollegiaten
das  neue  System  bewerten  und  wo  sie  Verbesserungsbedarf
sehen.  Als  Basis  dient  eine  Befragung  der  DFG-FFachkolle-
giaten,  die  das  Institut  für  Forschungsinformation  und  Qua-
litätssicherung  (iFQ)  durchgeführt  hat.  
Im  Folgenden  werden  zunächst  kurz  der  Reformierungspro-
zess  und  das  neue  DFG-BBegutachtungssystem  beschrieben
(1),  daran  schließt  sich  die  Vorstellung  ausgewählter  Ergeb-
nisse  der  DFG-FFachkollegiatenbefragung  an  (2).  

11..  DDaass  rreeffoorrmmiieerrttee  DDFFGG-BBeegguuttaacchhttuunnggssssyysstteemm  

WWeitgehend unverändert ist das Begutachtungssystem der
DFG im Jahr 1951 von der Vorgängergemeinschaft, der
Notgemeinschaft der deutschen Wissenschaft, übernom-
men worden. Das System sah vor, dass jeder Antrag von
zwei von der Scientific Community gewählten Fachgutach-
tern bewertet wird. Die Aufgabe der Fachgutachter bestand
in der Begutachtung der Anträge und der Formulierung
einer Förderempfehlung für den DFG-Hauptausschuss, der
in letzter Instanz über eine Förderung entscheidet. In be-
sonders schwierigen Fällen konnten die Fachgutachter
einen weiteren Experten auf dem Gebiet – einen sogenann-
ten Sondergutachter – zur Bewertung eines Antrags hinzu-
ziehen. Aufgrund der steigenden Antragszahl wurden die
Sondergutachter allerdings immer häufiger zur Entlastung
der Fachgutachter berufen und so wurde die Ausnahme zur
Regel, ohne dass ihr Einsatz durch die Satzung der DFG ge-
regelt oder legitimiert gewesen wäre (vgl. Koch 2006, S.
18). Insgesamt waren in den Jahren 1999 bis 2001 insge-
samt fast 10.000 Gutachter an der schriftlichen Begutach-
tung von DFG-Anträgen beteiligt. Bei etwa 1.000 dieser
Personen handelt es sich um gewählte Fachgutachter der
Wahlperioden 1996 bis 1999 und 2000 bis 2003, knapp
9.000 Personen zählten demnach zur Gruppe der Sonder-
gutachter (vgl. DFG 2003, S. 74). Bei knapp 80% lag der
Anteil der Sondergutachter bei den koordinierten Program-
men, wo Förderempfehlungen von Gutachtergruppen aus-
gesprochen werden (vgl. Koch 2006, S. 18). 
Im Zuge der Evaluation von DFG und Max-Planck-Gesell-
schaft (MPG) im Jahr 1999 kam die international zusam-
mengesetzte Gutachtergruppe unter anderem zu dem Er-
gebnis, dass das DFG Begutachtungssystem verbesserungs-
würdig sei (vgl. Internationale Kommission 1999, S.24 und
29-30). Demnach sollte der Anteil der „nicht durch Wahl,
sondern „nur“ durch Kompetenz legitimierten Gutachter“
(DFG 2006) erhöht werden. 
Im Ergebnis stellte die DFG ihr Gutachtersystem um. Nach
wie vor sind gewählte Vertreter, so genannte Fachkollegia-
ten, am Begutachtungsprozess beteiligt, allerdings nicht
mehr als Gutachter. Die Auswahl der Gutachter wird nun-
mehr von der DFG-Geschäftstelle vorgenommen. Die Auf-

MMeeiikkee  OOllbbrreecchhtt

QQuuaalliittäättssssiicchheerruunngg  iimm  PPeeeerr  RReevviieeww
EErrggeebbnniissssee  eeiinneerr  BBeeffrraagguunngg  ddeerr  DDFFGG-FFaacchhkkoolllleeggiiaatteenn

Meike Olbrecht



39

M.  Olbrecht  � Qualitätssicherung  im  Peer  Review  ...QiW

QiW 1+2/2009

gabe der von der Scientific Community gewählten Fachkol-
legiaten besteht im neuen System darin, eingehende Gut-
achten zu einem Antrag zu bewerten, die Gutachterauswahl
durch die Geschäftsstelle zu überprüfen und pro Antrag
einen Entscheidungsvorschlag für den Hauptauschsschuss
zu formulieren, der – wie bereits vor der Reform – in letzter
Instanz entscheidet. Die fachliche Begutachtung der Anträ-
ge, ihre vergleichende Bewertung für eine Förderempfeh-
lung und die Entscheidung darüber ob gefördert wird, sol-
len dadurch funktional voneinander getrennt werden (vgl.
Hornbostel/Olbrecht 2007, S. 8).

22..  EErrggeebbnniissssee  ddeerr  BBeeffrraagguunngg
DDas iFQ fragte im Herbst 2006 die 577 Fachkollegiaten der
ersten Amtsperiode (2004-2007) mittels einer Online-Be-
fragung danach, wie zufrieden sie mit dem neuen System
sind und wo sie Stärken und Schwächen sehen. Es beteilig-
ten sich 457 Kollegiaten an der Befragung (79,2%). Zudem
wurden Experteninterviews mit Mitarbeitern der DFG-Ge-
schäftstelle geführt. 
Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Befragten mit
dem neuen System zufrieden sind: 70% der Fachkollegiaten
gaben an, dass sie das jetzige Verfahren zur Würdigung der
wissenschaftlichen Qualität eines Antrags für geeignet hal-
ten. Ein Kollegiat fasst es folgendermaßen zusammen: „Eine
100%ig faire Begutachtung wird es nie geben, aber das
neue System ist viel fairer als das alte“ (Mitglied des Fach-
gebiets Geowissenschaften). In einigen Punkten sehen die
Befragten allerdings noch Nachbesserungsbedarf, auf die im
Folgenden näher eingegangen wird. 

2.1  Gutachterauswahl:  wer  bestimmt  die  Experten?
Auf Kritik stieß im Vorfeld der Reform die Verteilung der
Aufgaben zwischen gewählten Wissenschaftlern und DFG-
Fachreferenten. Kritische Stimmen äußerten die Befürch-
tung, die DFG-Fachreferenten könnten durch die Aufgabe
der Gutachterauswahl einen ungerechtfertigten und gefähr-
lichen Machtzuwachs erfahren (vgl. z.B. Raulff/Rubner
2002, S. 12). 
Der Auswahl der Gutachter kommt – unabhängig davon,
wer die Auswahl vornimmt – eine große Bedeutung zu.
Bardach (1988) bezeichnet sie sogar als „the most impor-
tant factor in peer review“ (Bardach 1988, S. 517). 
Dass die Gutachterauswahl auch zwei Jahre nach der Re-
form einen sensiblen Punkt darstellt, zeigen die Ergebnisse
der Fachkollegiatenbefragung. Kein anderer Teil des Begut-
achtungssystems wurde so häufig kommentiert wie dieser.
Wobei die Einschätzungen durchaus unterschiedlich ausfie-
len. Am häufigsten thematisierten Kollegiaten aus den
Geistes- und Sozialwissenschaften die Auswahl der Revie-
wer, während sich kaum ein Ingenieurwissenschaftler zu
diesem Thema äußerte. Wenn die Gutachterauswahl kri-
tisch kommentiert wurde, dann weniger als Macht- denn
als Kompetenzfrage: „(…) Am guten Willen [Anm. d. Auto-
rin: der Geschäftsstelle] zweifle ich nicht, schon aber an der
ausreichenden Kompetenz. Es droht sich ein Apparat von
bevorzugten Gutachtern zu verfestigen (…)“ (Mitglied
Fachgebiet Geisteswissenschaften). 
Die Prüfung der Gutachterauswahl ist eine Aufgabe der
Kollegiaten, die sie in der Regel vornehmen, wenn ihnen

die Gutachten und der Antrag zur Bewertung vorliegen.
Die Korrektur der Gutachterauswahl zu diesem Verfahrens-
zeitpunkt wurde von einigen Befragten kritisch bewertet,
da sie relativ spät stattfinde und eine Korrektur zu diesem
Zeitpunkt zu einer deutlichen Verzögerung des Begutach-
tungsvorgangs führe. 

2.2  Gutachterauswahl:  nach  welchen  Kriterien?  
Große Einigkeit bestand bei den Befragten hinsichtlich der
Kriterien für die Gutachterwahl (vgl. Abbildung 1). Am
wichtigsten sind: „Vertrautheit mit dem Forschungsfeld“,
„Distanz zum Antragsteller“ und „ein möglichst breiter
Überblick über das Fach“. Diese Eigenschaften verstehen
sich in ihrer Allgemeinheit fast von selbst. Sie werden auch
von den Programmdirektoren der DFG als zentrale Bewer-
tungskriterien genannt. Zudem gaben die befragten DFG-
Mitarbeiter an, dass sie gerne auf Wissenschaftler zurück-
griffen, mit denen sie bereits gute Erfahrungen gemacht
haben. 
Einen offiziellen Kriterienkatalog, an dem sich die DFG-
Mitarbeiter bei der Auswahl der Peers orientieren, gibt es
nicht. Auch ein zentraler Gutachterpool besteht nicht, viel-
mehr hat jeder DFG-Mitarbeiter seine eigene Expertenliste
und sein eigenes System nach dem er auswählt. 
Dieses Vorgehen findet sich an anderer Stelle im deutschen
Wissenschaftssystem wieder. Auch andere Einrichtungen,
die Evaluationen durchführen, wie zum Beispiel der Wis-
senschaftsrat (WR), der Senatsausschuss der Wissenschafts-
gemeinschaft Gottfried Wilhelm Leibniz (WGL) oder die
MPG geben nur selten öffentlich Auskunft darüber, nach
welchen Kriterien sie die Gutachterauswahl vornehmen
(vgl. Barlösius 2008, S.250, vgl. auch Harris-Huemmert
2008, S. 55). Teilweise ist dies im Ausland anders geregelt.
Die National Science Foundation (NSF) beispielsweise ver-
öffentlicht in ihren „Guidlines for selection of experts“ Kri-
terien, die bei der Gutachterauswahl nach Möglichkeit
berücksichtigt werden sollten. Auch hier finden sich die be-
reits genannten wieder, außerdem wird darauf hingewie-
sen, dass das Ziel der Gutachterauswahl darin bestehe: „to
achieve a balance among various characteristics. Important
factors to consider include: type of organization represen-
ted, reviewer diversity, age distribution and geographic ba-
lance“ (NSF 2007). 
Als ein weiteres wichtiges Kriterium wird vor allem in den
Ingenieurwissenschaften die „Vertrautheit mit interdiszi-
plinären Anträgen“ genannt. Die Befragten des Wissen-
schaftsbereichs „Ingenieurwissenschaften“ halten das jetzi-
ge Verfahren beim Umgang mit interdisziplinären Anträgen
für verbesserungswürdig: Sie gehen davon aus, dass ein in-
terdisziplinärer Antrag vergleichsweise schlechtere Chan-
cen auf Förderung hat. Mit dieser Einschätzung stehen sie
nicht alleine, die Natur- und Lebenswissenschaftler sehen
dies ähnlich (vgl. Abbildung 2). 
Eine Studie, die sich mit der Begutachtung von überwie-
gend interdisziplinären Anträgen der National Science
Foundation beschäftigte, kam zu dem Schluss, dass Gut-
achter solche Forschung favorisieren mit der sie selbst ver-
traut sind. Es wird geschlussfolgert, dass etablierte For-
schung interdisziplinärer vorgezogen wird und dass inter-
disziplinäre Projekte deshalb nicht in der gleichen Weise
begutachtet werden sollten wie disziplinäre (vgl.
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Porter/Rossini 1985). Travis und Collins vermuten, dass die
Bevorzugung eigener Forschungsinteressen darin begrün-
det ist, dass die Bereitschaft sich dafür einzusetzen höher
ist: „It is not that committee members are not of goodwill
but that they simply do not fight so hard for subjects that
are not close to their heart“ (Travis/Collins 1991, S. 336).
Andere Forschungsergebnisse können eine Benachteiligung
interdisziplinärer Forschungsvorhaben bei der Begutach-
tung allerdings nicht feststellen. Zum Beispiel zeigt eine
Studie aus Finnland, dass interdisziplinäre Anträge auf

keine spezifischen Probleme
im Peer Review-Verfahren
treffen (vgl. Bruun et al,
2005). Auch Laudel (2006)
zieht am Ende ihrer Untersu-
chung zum Begutachtungsver-
fahren von interdisziplinären
Anträgen im Rahmen des
DFG-Programms „Sonderfor-
schungsbereiche“ ein positives
Fazit und hält es nicht für
zwingend notwendig, bei der
Begutachtung interdisziplinä-
rer Forschungsvorhaben be-
sondere Bewertungskriterien
anzulegen: „(..) under certain
conditions, suceessful interdi-
sciplinary peer review is possi-
ble without special criteria“
(Laudel 2006, S. 67). 

2.3  Qualität  von  Gutachten
Gutachten bilden die Grundla-
ge um im Bereich der Antrags-
förderung oder im Zeitschrif-

tenbereich zu einer Förder- bzw. Publikationsentscheidung
zu gelangen. Deswegen sollten Gutachten sorgfältig erstellt
sein und eine hohe Qualität aufweisen. Auch im DFG-Be-
gutachtungssystem sind die Gutachten das zentrale Ele-
ment für die Fachkollegiaten, um einen Entscheidungsvor-
schlag für den Hauptausschuss zu erstellen. Diese Qualität
der Gutachten, deren Sicherung zu den Aufgaben der Kol-
legiaten zählt, bewerten sie teilweise kritisch. Immerhin
einem Viertel der Gutachten wird von den Fachkollegiaten
eine mangelnde Qualität bescheinigt. Das Urteil fällt je

nach Fachgebiet unter-
schiedlich aus: während
insgesamt wenige Inge-
nieurwissenschaftler die
Qualität kritisch beurtei-
len, finden sich tenden-
ziell mehr kritische Stim-
men in der Chemie, den
Geowissenschaften und
den Sozial- und Verhal-
tenswissenschaften. 
Abbildung 3 verdeutlicht,
dass in fast allen Fachkol-
legien mehr als die Hälfte
der Befragten angibt, dass
zwischen 70 und 90% der
Gutachten von angemes-
sener Qualität seien. Al-
lerdings wird auch deut-
lich, dass etliche Kollegia-
ten einen Wert nennen,
der deutlicht unter der
Marke von 70% liegt.
Auch wenn einige die
Qualität der Gutachten
insgesamt kritisch bewer-

Abbildung 1: „Für wie wichtig halten Sie die nachfolgenden Kriterien bei der Auswahl der
Gutachter?“ (Angaben in Prozent)

Abbildung 2: „Der folgende Themenbereich bezieht sich auf Ihre Erfahrungen bei der Begutach-
tung von Anträgen, die nicht eindeutig einem Fachkollegium/-forum bzw. Sek-
tion zugeordnet werden können.  Bitte wählen Sie eine der Alternativen aus.“
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ten, so ist doch für die überwiegende Mehrheit (88,6%) die
Argumentationslinie der meisten Gutachten stringent.
Neidhardt kam bei einer Inhaltsanalyse von DFG Gutachten
zu dem Schluss, dass – unabhängig von der Konsistenz der
Argumentation – „Gutachter relativ häufig kritisch argu-
mentieren, sich diese Kritik aber zum Teil nicht oder nur
unvollständig in den Voten ausdrückt, die sie über die An-
träge äußern“ (Neidhardt 1988, S. 114). Einzelne Befragte
bestätigen diesen
Eindruck in ihren
Kommentaren:
„Man erhält häu-
fig Gutachten, die
trotz starker Kri-
tik mit einer För-
derempfehlung
enden“ (Mitglied
aus dem Fachge-
biet Biologie).
Die Mehrheit der
Befragten sieht
dieses Problem
allerdings nicht.
Lediglich rund
20% der Befrag-
ten können sich –
zumindest teil-
weise – dem Ur-
teil anschließen,
dass die Argu-
mentation des
Gutachtens oft im
Widerspruch zu
der Förderem-

pfehlung steht, die am
Ende des Gutachtens
gegeben wird. Auch
die Länge der Gutach-
ten erscheint dem
Großteil (89,6%) ange-
messen (vgl. Abbil-
dung 4). 

2.4  Evaluation  des
DFG-GGutachtersystems
Die Einschätzungen
der Fachkollegiaten
zum Begutachtungs-
system lassen vermu-
ten, wo eventuell Stär-
ken und Schwächen
des Systems liegen
könnten. Um mit Si-
cherheit sagen zu kön-
nen, inwiefern es sich
um ein faires, reliables
und valides System
handelt, bedarf es al-
lerdings einer systema-
tischen Evaluation. 
In Untersuchungen

zum Peer Review-Verfahren wurde vielfach danach gefragt,
inwiefern es zu zuverlässigen, gültigen und gerechten Urtei-
len führt. Die Ergebnisse und die damit verbundene Kritik
am System sind vielfältig: sie reichen von dem Vorwurf, es
sei weder reliabel noch valide bis dahin, dass es zu teuer
und zu langsam sei, außerdem den Konservatismus und die
Vetternwirtschaft fördere, sowie Minderheiten benachteili-
ge (siehe Übersicht z.B. bei Bornmann 2004, S. 14-32; für

Abbildung 3: „Wie hoch schätzen Sie in Ihrem Fachkollegium den Prozentsatz an Gutachten mit
einer angemessenen Qualität ein?“ (Angaben in Prozent)

Abbildung 4: Aussagen über die Qualität von Gutachten
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den Bereich der Manuskriptbegutachtung: Weller 2001).
Andere Studien wiederum widerlegen diese Vorwürfe.
So deuten zum Beispiel die Ergebnisse zur Reliabilität des
Verfahrens in einigen Studien auf eine niedrige Überein-
stimmung der Gutachterurteile hin (siehe Übersicht
Cicchetti 1991), im Gegensatz dazu können eine Reihe von
Untersuchungen eine solche nicht konstatieren (vgl. u.a.
Hartmann/Neidhardt 1990, S. 423; Bazeley 1998, S. 437).
Andere Wissenschaftler stellen wiederum grundsätzlich in
Frage, ob aufgrund von nicht allgemein anerkannten wis-
senschaftlichen Qualitätsdimensionen eine hohe Gutach-
terübereinstimmung überhaupt ein geeignetes Maß zur Be-
urteilung von Qualität im Peer Review-System ist oder ob
eine niedrige Übereinstimmung nicht vielmehr ein Aus-
druck dafür ist, dass Gutachter auf der Grundlage jeweils
unterschiedlicher Relevanzsysteme unterschiedliche Aspek-
te des Forschungsvorhabens oder eines Manuskripts be-
werten (vgl. u.a. Hornbostel 1997, S. 202-206.). Die prog-
nostische Validität des Verfahrens muss in jedem Fall durch
eine geringe Reliablität nicht gesenkt werden. Aber auch
diese wird ambivalent beurteilt. Relativ eindeutige Daten
liegen für die Begutachtung von Forschungsanträgen und
Stipendienbewerbern vor, die dem Verfahren eine gute
Vorhersagewahrscheinlichkeit bescheinigen (vgl. u.a. Chap-
man/McCauley 1993, 1994; Bornmann 2004). Die Evalua-
tion des Emmy Noether-Programms der DFG – einem der
renommiertesten Förderprogramme für Postdoktoranden in
Deutschland – konnte zeigen, dass sich per se nur sehr gute
Forscher auf dieses Programm bewerben, dass also ein
hohes Maß an Selbstselektivität vorliegt. Die Gutachterent-

scheidung für oder gegen die Antragsteller scheint, den Er-
gebnissen der Studie folgend, aufgrund der sehr guten Be-
werberlage also eine eher untergeordnete Rolle zu spielen.
Diese Vermutung wird durch die Ergebnisse einer Publika-
tions- und Zitationsanalyse der erfolgreichen und abge-
lehnten Antragstellenden noch unterstützt: Weder vor
noch nach der Förderung sind in ausgewählten Fächern
klare Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festzu-
stellen (vgl. Böhmer/Hornbostel/Meuser 2008). 
Auch wenn diese Ergebnisse keinesfalls einen Generalver-
dacht gegen das Peer Review stützen, so geben sie doch
Anlass es kritisch zu hinterfragen. Diese Meinung vertritt
auch ein Großteil (51%) der DFG-Fachkollegiaten. Die Ar-
beit der Gutachter, so ihr Urteil, sollte regelmäßig mit ge-
eigneten Techniken untersucht werden. Besonders positiv
stehen Mediziner (71,1%) einer regelmäßigen Überprüfung
gegenüber, aber auch in den Sozial- und Verhaltenswissen-
schaften (59,4%) stößt dieser Vorschlag mehrheitlich auf
Zustimmung. Ganz anders im Fachgebiet Maschinenbau
und Produktionstechnik, wo knapp Dreiviertel (73,4%) der
Befragten eine regelmäßige Evaluation des Systems ableh-
nen (vgl. Abbildung 5). 

33..  ZZuussaammmmeennffaassssuunngg  

AAusgangspunkt des Artikels war die Frage, wie die Fachkol-
legiaten das neue System bewerten und wo sie Verbesse-
rungsbedarf sehen. Insgesamt wird das System von den Be-
fragten positiv beurteilt, die Hälfte ist allerdings der Mei-
nung, dass es regelmäßig mit geeigneten Techniken über-

Abbildung 5: Die Arbeit der Gutachter sollte regelmäßig mit geeigneten Techniken evaluiert werden  
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prüft werden sollte. Die verhaltene Skepsis gegenüber dem
neuen System bei einem Viertel der Kollegiaten ist mögli-
cherweise darauf zurückzuführen, dass einige Befragte die
Modalitäten der Gutachterbestellung kritisch bewerten.
Die neue Aufgabe als zusätzliche Instanz auf dem Weg von
der Begutachtung bis zur Entscheidung über einen Antrag
zur Qualitätssicherung des gesamten Entscheidungsverfah-
rens beizutragen nehmen die Kollegiaten ernst, was sich
nicht zuletzt daran zeigt, dass sie einem Viertel der Gutach-
ten eine unzureichende Qualität attestieren.
Im Winter 2007 ist das reformierte DFG-System nach vier
Jahren mit einer erneuten Fachkollegiatenwahl in die zwei-
te Runde gegangen. Die vorgestellten Ergebnisse machen
deutlich, dass der Reformprozess trotz seiner positiven Ge-
samtbewertung an einzelnen Punkten noch offene und um-
strittene Fragen hinterlassen hat. 
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�  Meike  Olbrecht, wissenschaftliche Mitarbei-
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und Qualitätssicherung, 
E-Mail: olbrecht@forschungsinfo.de 

Liebe  Leserinnen  und  Leser,

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

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

Wenn das Konzept der „Qualität in der Wissenschaft” Sie anspricht - wovon wir natürlich überzeugt sind - dann freuen
wir uns über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten 

• Qualitätsforschung, 
• Qualitätsentwicklung/-politik,
• Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso 
• Rezensionen, 
• Tagungsberichte, 
• Interviews.

Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de.
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Ende  2008  wurde  von  der  Universitätsleitung  der  Albert-
Ludwigs-UUniversität  Freiburg  beschlossen,  unter  Feder-
führung  der  seit  2007  neu  formierten  evalag  ein  Quality
Audit  insbesondere  zur  Erfassung  und  Bewertung  des  Sta-
tus  Quo  ihrer  Qualitätssicherung,  der  erstellten  (Qualitäts-))
Konzepte  sowie  als  Entscheidungsvorbereitung  zum  Vorha-
ben  einer  Systemakkreditierung11  durchzuführen.  Ein  sol-
ches  Quality  Audit  gab  es  nach  bisherigem  Kenntnisstand
an  deutschen  Universitäten  bisher  nicht.  International  ist
dies  weiter  verbreitet  und  an  mehreren  anderen  deutschen
Universitäten  ist  Ähnliches  in  Vorbereitung.  Ein  zentraler
Aspekt  der  Diskussion  in  den  Universitätsgremien  sind  die
Qualitätsziele  und  die  möglichen  Indikatoren  zur  Erfassung
dieser  Ziele.  In  diesem  Beitrag  soll  der  Versuch  einer  Ope-
rationalisierung  von  Qualitätszielen  bis  hin  zu  möglichen
Indikatoren  dargestellt  werden.  

11..  QQuuaalliittäättsszziieellee  uunndd  AAnnffoorrddeerruunnggeenn  
aann  IInnddiikkaattoorreenn

1.1  Qualitätsziele  und  Indikatorenentwicklungsziele
Für eine Systemakkreditierung, in der eine Stichprobe von
Studiengängen zu akkreditieren wäre, aber auch unabhän-
gig davon aufgrund von Selbstverpflichtungen aus dem Zu-
kunftskonzept und aufgrund einer jüngst beschlossenen ge-
setzlichen Anforderung (§ 5 Abs.1 ZHFRUG vom 03.12.
2008) ist ein beschlossenes und implementiertes hoch-
schulinternes Qualitätsmanagementsystem Voraussetzung.
Dies impliziert flächendeckend verfügbare Informationen
für ein Monitoring o.ä. mit Hilfe von Kennzahlen bzw. Indi-
katoren (lt. Zukunftskonzept: „strict quality-oriented moni-
toring of success“). 
Für die auf der Basis der bestehenden rechtlichen Grundla-
gen und politischen Dokumente erstellten und Anfang
2009 im Senat verabschiedeten Qualitätsziele und Leitli-
nien sollten daher angelehnt an den aktuellen Stand der
Forschung so weit wie möglich angemessene Indikatoren
gefunden werden. Bevor aber fundiert über die Angemes-
senheit möglicher Kriterien und Indikatoren diskutiert wer-
den kann, ist ein explizites Qualitätsverständnis in Form
eines Qualitätskonzeptes nötig. Dies gibt vor, „welche Kri-
terien berücksichtigt werden sollen und wie diese bewertet
werden sollen.“ (Schatz/Woschnack 2007, S. 103). An der

Universität Freiburg wurde dies in Form ausformulierter
Qualitätsziele und Leitlinien dokumentiert. In den Leitli-
nien für das Qualitätsmanagement wurde u.a. festgelegt,
dass das Qualitätsverständnis komplex und mehrdimensio-
nal ist, dass ein prozessorientiertes Basismodell zugrunde
gelegt wird, dass es Teil der Organisationsentwicklung ist
(unter Gewährleistung der Teilhabe aller Beteiligten und Be-
troffenen an den Prozessen und Entscheidungen) und wie
die Qualitätsbewertung erfolgt. Eine Qualitätsbewertung ist
grundsätzlich relativ und zielbezogen. Bei der Qualitätsbe-
wertung werden sowohl quantitative als auch qualitative
Kennzahlen bzw. Indikatoren berücksichtigt. Die Indikato-
ren werden so gewählt, dass nicht-intendierte Wirkungen
und Fehlanreize vermieden werden. Hierbei werden jeweils
aktuelle Ergebnisse der Hochschulforschung berücksichtigt.
Bei der Qualitätsbewertung werden neben den erbrachten
Leistungen systematisch auch die jeweiligen Voraussetzun-
gen (d.h. die Input-Größen) berücksichtigt. 

Die Qualitätsziele wurden gegliedert in Formalziele und
Sachziele. Nachfolgend werden die Sachziele im Bereich
Studium und Lehre dokumentiert. (Für die Forschung und
die wiss. Nachwuchsförderung erfolgte dies durch andere
zuständige Einheiten.)

Sachziele  im  Bereich  Studium  und  Lehre
Das Studienangebot an der Universität Freiburg berücksich-
tigt folgende Zielsetzungen:
• Wissenschaftlichkeit: Ziel der Bildung an der Universität

Freiburg ist die Befähigung zum wissenschaftlichen Den-
ken und die Vermittlung kritischer Problemlösungskom-
petenz. 
• In den grundständigen Studiengängen wird die Ein-

übung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens als
konstitutives Qualitätsmoment auch eines berufsori-
entierten Studiums zu Grunde gelegt. 

• Die Universität Freiburg bietet profilierte, internatio-
nal wettbewerbsfähige Master-Studiengänge an, die
sowohl auf die Vermittlung von wissenschaftlich ab-
gesichertem Erkenntnisfortschritt als auch auf eine

RReennéé  KKrreemmppkkooww

Von  Zielen  zu  Indikatoren  –  
Versuch  einer  Operationalisierung  für  Lehre  
und  Studium  im  Rahmen  eines  Quality  Audit  

René Krempkow

1 Zu den Hintergründen/neuralgischen Punkten der Systemakkreditierung
vgl. z.B. Webler 2007a, b). 
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angemessene Vorbereitung auf eine berufliche Tätig-
keit abzielen. In den Master-Studiengängen ist das
Prinzip der Wissenschaftlichkeit als das zentrale Ele-
ment der Hochschulbildung im Sinne eines forschen-
den Lehrens und Lernens in besonderer Weise ver-
wirklicht. Dies bedeutet die Vermittlung von Refle-
xionskompetenz, Urteilsvermögen sowie fundierter
Fach- und Methodenkenntnis.

• Die Universität Freiburg bietet ein flexibles, maßge-
schneidertes wissenschaftliches Weiterbildungsange-
bot an, dass sich an den Bedürfnissen der jeweiligen
Lebenslage der Adressaten orientiert.

• Lehrmeinungen: Die Universität Freiburg qualifiziert ihre
Lehrenden und gestaltet die Lernbedingungen bestmög-
lich. Sie erwartet von ihren Lehrenden die Vertretung ei-
genständiger und profilierter Lehrmeinungen.

• Studierbarkeit:  Die Studiengänge sind studierbar. Hierbei
ist zugleich die Vielfalt der Bildungswege sowie der fi-
nanziellen und sozialen Hintergründe der Studierenden
zu berücksichtigen.

• Kompetenzerwerb:  Die Universität Freiburg befähigt ihre
Absolventinnen und Absolventen, sich eigenständig in
komplexen Zusammenhängen und diversen gesellschaft-
lichen Kontexten zu orientieren. Sie besitzen daher die
benötigten berufsbezogenen Kompetenzen. Dazu zählt
insbesondere die Fähigkeit, Probleme nicht nur zu identi-
fizieren, sondern auch zu lösen und die Bereitschaft, Ver-
antwortung gegenüber sich und anderen wahrzunehmen.

• Sachgerechter  Ressourceneinsatz:  Das Studienangebot
ist gleichermaßen an der Lehrkapazität wie an der Nach-
frage orientiert; die Studiengänge sind profiliert und
nachgefragt. Das Lehrprofil der Universität spiegelt
dabei das Ziel der Volluniversität auch im Bereich Stu-
dium und Lehre wider.

Der innerhalb von knapp zwei Wochen nach Beschluss vor-
zulegende Diskussionsvorschlag regte an, Indikatoren hier-
für aufgrund der Datenlage und der knappen verfügbaren
Zeit- und Personalressourcen nicht von Grund auf neu zu
entwickeln. Stattdessen sollte auf vorhandene Daten, das
methodische Know-how und praktische Erfahrungen aus
der (deutschsprachigen) Hochschulforschung zurückgegrif-
fen werden. Dies war in der verfügbaren Zeitspanne nur
möglich, weil die Entwicklungsarbeiten für die Kennzahlen
und Indikatoren bereits in vorhergehenden Projekten des
Verfassers geleistet wurden und lediglich zusammengestellt
bzw. z.T. umformuliert werden mussten (vgl. Krempkow
2007, Krempkow 2008, Krempkow u.a. 2008). Die Weiter-
entwicklung der vorliegenden und die Neuentwicklung
spezifischer Indikatoren für Qualitätsziele und Leitlinien
wurden als Bestandteil der künftigen Qualitätsentwicklung
an der Universität Freiburg vorgesehen. 
Bislang sind an der Universität Freiburg bereits einige Daten
und Erfahrungen zu Kennzahlen bzw. Indikatoren verfüg-
bar. Dies betrifft vor allem hochschulstatistische Daten, die
aus HIS-SOS/POS-Datenbanken stammen und bereits über
die Software SuperX aufbereitet werden können (vgl.
MWK-Erlass 2007).2 Darüber hinaus wurden Befragungen
von Studierenden zur Studienqualität (Studienqualitätsmo-
nitoring) sowie Absolventenbefragungen (Freiburger Absol-
ventenstudien) durchgeführt. Zu diesen Datenquellen ist

aktuell auch Personal verfügbar, das Erfahrung mit dessen
Aufbereitung einbringen kann. Weitere Datenerhebungen
sollten gemäß den Vorgaben nicht erfolgen. Daher be-
schränken sich die Indikatoren auf Bereiche, zu denen
Daten vorliegen bzw. die aus vorhandenen Daten errechnet
werden könnten. 

1.2  Anforderungen  an  Indikatoren
Indikatoren sollen über die Anforderungen an Kennzahlen
hinausgehend auf einem theoretischen Konzept basieren
(vgl. Pasternack 2004, S. 111, Hornbostel 2004, S. 1). Indi-
katoren sind keine neutralen Realitätsbeschreibungen, son-
dern selektieren, transformieren und kombinieren Daten,
basierend auf normativen oder definitorischen Vorgaben.
Das hier zugrunde liegende Konzept geht auf Qualitätsmo-
delle im Bildungswesen zurück (vgl. Nickel 2007, S. 29 ähn-
lich auch Teichler 2003, S. 5; Dubs 1998, S. 34 bzw. Wir-
kungsmodelle von Bayer 2004, S. 171ff.; Orr 2001, S. 97).3
Die Prozess- und Wirkungsmodelle unterscheiden sich
durchaus in mehrerer Hinsicht, jedoch kaum in ihrer Grund-
struktur: Input-Process-Output/Outcome. Hier wird sich
aufgrund der für Hochschulgremien eingängigsten graphi-
schen Veranschaulichung am Prozessmodell von Nickel
(2007) orientiert. Auf die der Operationalisierung zugrunde
liegenden Konzepte und Überlegungen wird in der notwen-
digen Kürze im Zusammenhang mit den einzelnen Indika-
toren verwiesen. Dies benötigt „selbstverständlich eine
theoretische Rückbindung und beständige Kontrolle, ob
das, was gemessen werden soll, mit den eingesetzten Indi-
katoren tatsächlich erfasst werden kann“ Hornbostel (2008,
S. 57f.).
Als Maß für die methodische und praktische Eignung von
Indikatoren wurde in der vorliegenden Literatur formuliert
(vgl. Hornbostel 2008, Ziegele 2002, Schenker-Wicki 2002;
ausführlicher zu Anforderungen/Grad der Erfüllung bei vor-
geschlagenen Indikatoren: Krempkow 2007): 
• ausreichende Datenqualität (insbes. Validität, Reliabi-

lität), 
• Praktikabilität, 
• Vergleichbarkeit, 
• hohe Zeitnähe, 
• sinnvolle Anreizwirkung/Vermeidung unerwünschter

Anpassungseffekte und 
• ein vertretbares Verhältnis von Aufwand und Nutzen. 

Die Betonung insbesondere des letztgenannten Aspektes
führte dazu, dass bisher an deutschen Hochschulen vorran-
gig Indikatoren auf Basis bereits verfügbarer (hochschulsta-
tistischer) quantitativer Daten verwendet wurden (vgl. je-
doch Webler u.a. 1993). Wenn Studienqualität als mehrdi-
mensionales Konstrukt verstanden werden soll, ermöglicht
aber erst ein umfassenderer „Datenkranz“ aus mehreren,
sich gegenseitig ergänzenden Kennziffern und Indikatoren
ein der Realität nahe kommendes Bild der Studiensituation

2 Hier: Grunddaten- und Kennzahlenkatalog vom 16.1.2007, Anhang zum
MWK-Erlass.

3 Aufgrund der Vielzahl der hier einbezogenen Literaturverweise werden nur
die zentralen und aktuellen im Literaturverzeichnis aufgeführt. 
Zu den hier nicht angegebenen Quellennachweisen siehe URL: 
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:swb:14-1129208825969-55860
sowie http://www.qm.uni-freiburg.de/team/krempkow.
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(vgl. WR 2008, S. 18); zu empirischen Studien: Nieder u.a.
2004, Multrus 2001, Rindermann 2001, Hage 1996a, zu-
sammenfassend Krempkow 2007).
Dies impliziert die Einbeziehung auch qualitativer Informa-
tionen z.B. mittels Befragungen. Die Nutzung eines umfas-
senderen Datenkranzes, der als zentrale Aspekte neben
Wirkungen auch mögliche (unerwünschte) Nebenwirkun-
gen erfasst, entspricht daher einer zentralen Forderung von
Qualitätsbewertungsverfahren (vgl. auch WR 2008, S. 78). 
Die nachfolgend zur Diskussion vorgeschlagene Auswahl an
Indikatoren basiert auf einer systematischen Sichtung von
Konzepten und Indikatoren (vgl. Krempkow 2007), umfas-
senden empirischen Untersuchungen nach langjährigem
hochschulübergreifendem Einsatz solcher Indikatoren (vgl.
Lenz u.a. 2006, Krempkow 2008b) und Vorarbeiten für das
BMBF-Projekt zum Hochschul-Föderalismus-Monitoring
am Institut für Hochschulforschung Wittenberg (2008-
2010). (Zu Zusammenhängen von Studienerfolg/-qualität
mit Studienvoraussetzungen vgl. z.B. Krempkow 2008). Die
Reihenfolge der Indikatoren wurde nach dem Grad der De-
tailtiefe verfügbarer Vorarbeiten geordnet. An dieser Stelle
soll bewusst keine über ein Basismodell hinausgehende
Vorentscheidung zu einem konkreten QM-Modell getroffen
werden. Dies soll Bestandteil des Qualitätsentwicklungs-
prozesses der Universität in den nächsten Jahren sein. Die
Indikatoren wurden daher lediglich soweit möglich den Be-
standteilen des Basismodells zugeordnet (Input-Process-
Output/Outcome). Es werden zuerst Studierbarkeit, Res-
sourceneinsatz und Kompetenzerwerb, dann Indikatoren zu
weiteren Sachzielen dargestellt. 

22..  MMöögglliicchhee  IInnddiikkaattoorreenn  uunndd  
OOppeerraattiioonnaalliissiieerruunngg  

2.1  Studierbarkeit
2.1.1 Begriffliche und methodische Anmerkungen
Studierbarkeit wird zwar in Hochschulpolitik und Akkredi-
tierung gefordert. Es ist aber bislang kein Konsens über ihre
Operationalisierung erkennbar. Bisher sind auch nur wenige
konzeptionelle Arbeiten hierzu verfügbar. Eine der wenigen
ist die von Richter (2000, S. 161f.) die angelehnt an die
Empfehlungen der Wijnen-Kommission in den Niederlan-
den Kriterien für Studierbarkeit ableitete und eine Definiti-
on formulierte. Die Kriterien lassen sich unterteilen in eine
Zeit-Perspektive und eine Leistungs-Perspektive.
Bei der Recherche der verfügbaren Veröffentlichungen
wurde in mehreren Schritten vorgegangen: Im ersten
Schritt wurden Recherchen im Datenbanksystem ids (Infor-
mations- und Dokumentationssystem Hochschule am Insti-
tut für Hochschulforschung Wittenberg) durchgeführt. Dies
vereinigt Datenbanken u.a. der HRK, der Sondersammelge-
biete von Hochschulbibliotheken und der Hochschulfor-
schungseinrichtungen wie INCHER Kassel und HIS GmbH
Hannover. Im zweiten Schritt wurden alle herangezogenen
Studien auf Hinweise zu weiteren verwendbaren Studien
überprüft. Darüber hinaus wurden via E-Mail-Verteiler Kol-
legen konsultiert. Damit lehnt sich die Vorgehensweise an
die für sogenannte Meta-Analysen an (vgl. z.B. Trapmann
u.a. 2007).
Mögliche Indikatoren zur Studierbarkeit als Ergebnisqua-
lität können unterschieden werden in Indikatoren aus Zeit-

Perspektive (Kann das Studium in der vorgesehenen Zeit
studiert werden?) und aus Leistungs-Perspektive (Kann das
Studium bezüglich der Leistungsanforderungen erfolgreich
studiert werden?). Als Ergebnis des Prozesses (Output) wird
hier der Studienerfolg betrachtet. Dies soll in Abgrenzung
zu Wirkungen der Hochschulbildung (Outcome) verstanden
werden, zu denen bisher in Deutschland kaum Erfahrungen
vorliegen (vgl. z.B. Krempkow 2007, S. 177f.). (Aufgrund
der deutlich gestiegenen Bedeutung, die Wirkungen/Out-
come inzwischen beigemessen wurden, werden jedoch
hierzu ebenfalls einige Überlegungen vorgestellt.) Um die
nach bisherigen Erfahrungen unwahrscheinliche, aber
grundsätzlich mögliche Gefahr einer inflationäreren Verga-
be von Studienabschlüssen zu mindern, sollte mittels Stu-
dierendenbefragungen zusätzlich auch das Anspruchsni-
veau erhoben und ausgewertet werden (vgl. z.B. Lenz u.a.
2006). Zudem sollten künftig Ergebnisse von Absolventen-
verbleibsstudien einbezogen werden (vgl. z.B. Kremp-
kow/Pastohr 2006). 
Als Indikatoren zur Prozessqualität kommen zwei Arten in
Frage: Statistik-basierte Indikatoren (z.B. Studentenzahlen;
ausführlicher vgl. Krempkow 2007; einschließlich der Aus-
lastung/Betreuungsrelation, als separates Sachziel formu-
liert), sowie Befragungs-basierte zu Aspekten wie Studien-
bedingungen und Lehrqualität, die die Sicht der Studieren-
den erfassen. Dies wären z.B. Befragungsdaten des CHE-
Hochschulrankings oder eigener Befragungen der Univer-
sität Freiburg. Hier ist das Studienqualitätsmonitoring
(Schüpbach u.a. 2007) zu nennen, das in Kooperation mit
HIS so weiterentwickelt werden könnte, dass einerseits
fachbezogene Vergleiche möglich sind (vgl. WR 2008, S.
34f.), andererseits auch fachspezifische Freiburger Beson-
derheiten berücksichtigt werden (URL: www.his.de/sqm).
Indikatoren für Ressourcenqualität bzw. Ausgangsbedin-
gungen (Input) können in solche für quantitative Ressour-
cen wie die Anzahl der Studienanfänger, und solche für
qualitative Ressourcen wie Abiturnote (Studierfähigkeit)
und Bildungsherkunft unterschieden werden. Auch die Re-
lation Anfänger/Studienplätze gehört (als separates Sach-
ziel) hierher. Die Bildungsherkunft wird hier ebenfalls als
Ausgangsbedingung einbezogen. Studierende aus bildungs-
fernen Elternhäusern haben häufiger Schwierigkeiten, ihr
Studium zum Erfolg zu führen (vgl. BMBF 2007). Auch re-
gionale Herkunft und Geschlecht der Studierenden sind
wichtige Aspekte. Diese sollten jedoch nicht separat erfas-
st, sondern nach diesen sollten die Daten möglichst durch-
gehend differenziert werden (vgl. z.B. Burkhardt u.a. 2008).
Hierzu erfolgten von einer speziellen Universitätseinrich-
tung (Gender & Diversity) bereits Vorarbeiten, die in weite-
ren Schritten ggf. mit den zur Verwendung geplanten Indi-
katoren abzugleichen wären.

2.1.2 Indikatoren zur Studierbarkeit als Ergebnisqualität/
Studienerfolg (Output) 

a) Studierbarkeit aus Zeit-Perspektive - bezogen auf Studie-
rende: kann als Einhaltung  der  Regelstudienzeit  bezogen
auf das letzte verfügbare Studienjahr erfasst werden. Sie
wird häufig operationalisiert als prozentualer Anteil der
Studierenden in der Regelstudienzeit an der gesamten
Studentenzahl im Studiengang/Fach (in Prozent). Je län-
ger und je häufiger in einem Fach Zeitverzug auftritt,
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desto geringer ist dieser Wert (vgl. Lenz u.a. 2006, S. 50;
KMK 2005, S. 6; zur Aussagekraft bereits frühzeitig Web-
ler u.a. 1993). 

b) Studierbarkeit aus Zeit-Perspektive - bezogen auf Absol-
venten: Diese kann als Studienzeitüberschreitung erfasst
werden, gemessen an der durchschnittlichen Anzahl der
Fachsemester bis zum erfolgreichen Abschluss, die über
die Regelstudienzeit hinaus studiert wurden (für den ak-
tuellen Absolventenjahrgang). Fachwechsel haben dabei
keinen Einfluss. Zur Erklärung möglicher Ursachen einer
größeren/kleineren Studienzeitüberschreitung können
insbes. Absolventenbefragungen einen Beitrag leisten.
Erst Absolventen können das komplette Studium rück-
blickend bewerten. Zudem können bestimmte Aspekte
durch Studierendenbefragungen kaum erfasst werden,
wie z.B. Probleme bei der Organisation von Abschluss-
prüfungen und Wiederholungsmöglichkeiten (vgl. Daniel
1996, Krempkow/Bischof 2009). 
Alternativ könnte der Anteil der Studienabschlüsse in
der Regelstudienzeit (in %) verwendet werden bzw. Die
mittlere Fachstudiendauer (vgl. WR 2008, S. 21; BfS
2008; Lenz u.a. 2006, S. 48; KMK 2005). Letztere ist
aber für BA/MA schwer vergleichbar. 

c) Studierbarkeit aus Leistungs-Perspektive - bezogen auf
Absolventen: Notendurchschnitt in Abschlussprüfungen
(Noten 1 bis 4, nur bestandene) gilt als Indikator für die
gängige Notenvergabepraxis (vgl. Lenz u.a. 2006, S. 51;
Schenker-Wicki 1996). Die Prüfungserfolgsquote wurde
wegen geringer Aussagekraft nicht dargestellt (vgl.
Krempkow 2007, S. 131). 

d) Studierbarkeit aus Leistungs-Perspektive - bezogen auf
Absolventen und Studienanfänger: Absolventenquote ist
das Verhältnis der aktuellen Absolventenzahl zur Stu-
dienanfängerzahl (Saldo), gemessen über den Zeitraum
der durchschnittlichen Studiendauer (gerundet auf ganze
Jahre, z.B. 6 Jahre an Universitäten). Hierbei sollten die
Ergebnisse als Mittelwert über die jeweils letzten 2 Jahre
ausgewiesen werden, um zufällige Schwankungen auszu-
gleichen (vgl. OECD 2008, S. 101; von der OECD wird
dies in ähnlichem Zusammenhang als Erfolgsquote (engl.
completion rate) bezeichnet und vom Schweizerischen
Bundesamt für Statistik (BfS) wird in ähnlicher Weise
eine Studienerfolgsquote berechnet, BfS 20084, Lenz
u.a. 2006, S. 53; zu internationalen Erfahrungen auch
Leszcensky u.a. 2004, S. 18). Mit Absolventenquoten
bzw. Schwundbilanzen (vgl. auch WR 2008, S. 19f.) sind
keine Aussagen über Studienabbrüche, Hochschul- und
Fachwechsel möglich. Dies sollen im Aufbau befindliche
Studienverlaufsanalysen leisten (vgl. Pixner u.a. 2009).5

2.1.3 Indikatoren zur Studierbarkeit als Prozessqualität
a-d) Studierbarkeit aus Studierenden-Perspektive – subjek-

tive Wahrnehmungen: Einschätzungen  zu  Studienbe-
dingungen,  Lehrqualität  und  Bibliothekssituation als
wichtige Indikatoren der Studienqualität sollten pro-
zessnah durch Befragungen von Studenten erhoben
werden. Es könnten im ersten Auswertungsschritt vor-
handene Ergebnisse hochschuleigener Befragungen
(vgl. Schüpbach u.a. 2007) und/oder Befragungsergeb-
nisse des CHE-Hochschulrankings verwendet werden,
wobei die Werte Notenurteilen entsprechen (vgl. CHE

2008). Es konnte bislang davon ausgegangen werden,
dass sich die Studiensituation innerhalb von wenigen
Jahren nicht grundlegend verändert und damit die ver-
fügbaren Befragungsergebnisse (letzte drei Jahre vom
jeweils aktuellen CHE-Studienführer) auch die Situa-
tion in den Jahren zuvor im Wesentlichen zutreffend
beschreiben (zumal sich die Urteile der Studierenden
auch auf die zuvor erlebte Situation in ihrem Studium
beziehen). Empirische Belege für diese Annahme lie-
fern Zeitvergleiche über mehrere Jahre bei studenti-
schen Lehrbewertungen (auch unter Einbeziehung von
Rahmenbedingungen des Studiums – vgl. z.B. Rinder-
mann 2001, Krempkow/Winter 2000, Krempkow
2003) sowie die Zeitvergleiche, die das CHE für „Auf-
steiger“ und „Absteiger“ vornimmt und die in sehr we-
nigen Fällen grundlegende Veränderungen ausweisen
(siehe www.che.de). 
In weiteren Schritten sollten hochschuleigene Befra-
gungen auch die Kompetenzförderung einbeziehen
(vgl. Lenz u.a. 2006, Braun u.a. 2006, siehe URL:
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/
15/ 06/key/ind1.approach.101.html). 

e) Studierbarkeit aus Anonymitätspotential-Perspektive -
bezogen auf Studierende: Studentenzahlen  (Mehrjahres-
mittel) können als Prozessindikator für das Anonymitäts-
potential eines Studienganges während der gesamten
Studienzeit einer gedachten Studierendenkohorte die-
nen. Sie sollen z.B. in etwa erfassen, mit wie vielen ande-
ren Studierenden man sich einen Platz in der Fachbiblio-
thek o. ä. theoretisch teilen muss. Sie sollten sich auf das
grundständiges Präsenzstudium beziehen (ohne Aufbau-
oder Fernstudium). Das Mehrjahresmittel wurde berech-
net, um ein Maß für die durchschnittliche Anzahl der
Studierenden im gesamten zu betrachtenden Zeitraum
von Studienanfängern (Jahrgänge entspr. Absolventen-
quoten) bis zum aktuellsten Absolventenjahrgang zu er-
halten (vgl. BfS 2008; Lenz u.a. 2006, S. 46; zu interna-
tionalen Erfahrungen vgl. Leszcensky u.a.2004, S. 189).

2.1.4 Studierbarkeit als Ressourcenqualität/Ausgangsbedin-
gungen (Input) 

a) Quantitative Ressourcen – bezogen auf Anonymitätspo-
tential für Anfängerkohorte: Studienanfängerzahlen be-
ziehen sich auf das reguläre Studium (1. Fachsemester,
grundständiges Präsenzstudium), enthalten also kein
Aufbau- oder Fernstudium. Sie sollen z.B. in etwa erfas-
sen, mit wie vielen anderen Studierenden man sich einen
Platz in Einführungskurs, Grundlagenvorlesung o.ä. theo-
retisch teilen muss (vgl. BfS 2008; WR 2008, S. 20, Lenz
u.a. 2006, S. 46, zu Erstjahresstudenten in Finnland/Nie-
derlande vgl. Leszcensky u.a.2004, S. 189).

b) Qualitative Ressourcen – bezogen auf das Leistungspo-
tential: Abiturnote  erfasst die Durchschnittsnote im zum
Hochschulzugang berechtigenden Zeugnis für die Absol-
venten des untersuchten Prüfungsjahrganges, hilfsweise
für Jahrgänge aus der Absolventenquotenberechnung

4 Vgl. ausführlicher: Braun, E. (2007): Das Berliner Evaluationsinstrument für
selbsteingeschätzte studentische Kompetenzen – BEvaKomp. Göttingen.

5 Dies könnte im Prozessmodell den Ausgangsbedingungen zugeordnet
werden (vgl. Krempkow u.a. 2008, S. 7). 
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oder (ungenauer) für Studierende im Untersuchungszeit-
raum. Diese kann aus den Studierendenakten oder hilfs-
weise aus Studierendenbefragungen bestimmt werden
(vgl. Krempkow 2008b, S. 96, Schenker-Wicki 1996).
Dies könnten neben Abiturnoten alternativ als Indikator
für Unterschiede in der durchschnittlichen Studierfähig-
keit der Studierenden in Studiengängen auch das Vor-
handensein eines NC oder die Anzahl abgelehnter Be-
werber sein, wobei hier von einer geringeren prognosti-
schen Validität auszugehen ist. Grundsätzlich ist auch die
Einbeziehung der Ergebnisse von (Online) Self Access-
ments vorstellbar. Die Einbeziehung solcher Informatio-
nen wäre ein Novum, weshalb hierzu bislang keine Er-
fahrungen vorliegen. 

c) Qualitative Ressourcen – bezogen auf das Potential so-
zialer Herkunft: Bildungsherkunft bezeichnet den Anteil
der Eltern mit Hochschulabschluss für den untersuchten
Prüfungsjahrgang (in %), hilfsweise an den Studierenden
im Untersuchungszeitraum (vgl. HIS 2007, S. 96f.; BfS
2008; Krempkow 2008b, S. 97). Der WR (2008, S. 25)
verweist hier ebenfalls auf die 18. Sozialerhebung des
Deutschen Studentenwerks (BMBF 2007). Dort wird der
Väter-Anteil als zentrale Variable angesehen, die bislang
am besten Selektivität erklärt. 
Die soziale Herkunft steht mit den finanziellen Ressour-
cen der Studierenden in engem Zusammenhang. Falls
gewünscht, wäre dies zur genaueren Erfassung künftig
zusätzlich über Studierendenbefragungen zu erheben.

2.2  Ressourceneinsatz66

a) Ressourceneinsatz aus Betreuungspotential-Perspektive -
Relation Studierende/Lehrende: Auslastung (in Prozent)
ist die an den Personalressourcen gemessene Auslastung
eines Studienganges aus der Perspektive der Kapazitäts-
rechnung. Dies ist ein komplexes Verfahren, das hier
nicht detailliert beschrieben werden kann. Grundprinzip
ist, dass unter Berücksichtigung von Dienstleistungsver-
flechtungen zwischen verschiedenen Studiengängen
einer Hochschule die Lehrnachfrage der einzelnen Stu-
diengänge (von Studentenzahlen abhängig) auf das Lehr-
angebot (vom Personal abhängig) innerhalb der Lehrein-
heit bezogen wird.7 Die Betreuungsrelation (z.B. Studie-
rende je Professor) kann als alternatives, einfacher zu be-
rechnendes, aber ungenaueres Maß für Betreuungspo-
tential bzw. Überfüllung verwendet werden, wobei
Dienstleistungsverflechtungen unberücksichtigt bleiben
(vgl. Statistisches Bundesamt 2008, S. 172; BfS 2008;
Lenz u.a. 2006, S. 47; Schenker-Wicki 1996). 

b) Ressourceneinsatz aus Studiennachfrage-Perspektive –
Relation Anfänger/Studienplätze: Studienanfänger  je
Studienplatz  erfasst die durchschnittliche Anzahl der Stu-
dienanfänger auf einem Studienplatz. Studienanfänger
sollten möglichst wie o.g. erfasst werden. Als Studien-
platz könnte die jährliche personalbezogene Aufnahme-
kapazität aus der Kapazitätsrechnung verwendet werden
oder hilfsweise die Zulassungszahl laut Zulassungszah-
lenverordnung (vgl. Lenz u.a. 2006, S. 114). Zu früheren
Zeitpunkten wurde häufig die Relation Bewerber je Stu-
dienplatz berechnet (z.B. Schenker-Wicki 1996). Da die
Annahmequote derzeit aufgrund von Mehrfachbewer-
bungen z.T. sehr niedrig ist, hat eine solche Relation je-

doch keine hohe Aussagekraft. Hilfsweise könnte unter
bestimmten Voraussetzungen die Anzahl der abgelehn-
ten Bewerber (ggf. je Studienplatz) verwendet werden
(vgl. Krempkow 2007, S. 119).

2.3  Kompetenzerwerb  als  Indikator  für  Wirkungen  
(Outcome)

Als Indikatoren für Wirkungen der Hochschulbildung wer-
den in Deutschland seit langem Ergebnisse von Absolven-
tenbefragungen diskutiert (vgl. Webler 1984; Kaiser u.a.
1985; Stieger 1988; Neidhardt 1989; Teichler/Buttgereit
1992; Teichler 1993; Webler u.a. 1993; Überblick zur jün-
geren Diskussion in Krempkow (2007f., S. 75, 88). In ande-
ren Staaten8 werden sie bereits eingesetzt. So wurden
neben der Schweiz in U.K. und NL ähnliche Indikatoren
verwendet (z.B. „percent in graduate jobs“). Künftig könnte
die Passfähigkeit von Kompetenzen und Anforderungen für
verschiedene Fächer und Abschlüsse sowie eine mögliche
Wechselwirkung zwischen Kompetenzentwicklung von Ab-
solventen und der Entwicklung der regionalen Nachfrage
nach Kompetenzen betrachtet werden. Grundsätzlich ist zu
unterscheiden zwischen folgenden Ansätzen: a) Analyse der
Wirkungen der Hochschulbildung auf den beruflichen Ver-
bleib und die Bewältigung der beruflichen Anforderungen
(analog INCHER-Projekt), b) Selbsteinschätzung von Kom-
petenzen (vgl. BfS 2008), c) Testung von Kompetenzen
(ähnlich PISA-Studien, wie von der OECD (vgl. Roadmap
AHELO-Projekt) und IEA (vgl. Konzeption TEDS-M-Projekt)
geplant und z.T. in Vorstudien bereits erprobt. (Eine Tes-
tung von Kompetenzen ist an der Universität Freiburg aus
Ressourcengründen nicht möglich.)
Eine Verwendung solcher Indikatoren in Deutschland löst
immer noch Diskussionen aus. Auch die Ergebnisinterpreta-
tion ist keineswegs trivial (vgl. z.B. Krempkow 2008, 2007, S.
88). Daher soll hier zunächst den für Deutschland bisher ver-
fügbaren und anhand der HIS-Absolventenstudien empirisch
überprüften Kompetenzdimensionen gefolgt werden (vgl.
Schaeper/Briedis 2004; zu aktuelleren Ergebnissen vgl. z.B.
Briedis u.a. 2008). Diese fanden über das Netzwerk Absol-
ventenstudien (NABS) und das INCHER-Kooperationsprojekt
auch in die Freiburger Absolventenstudien Eingang. In ersten
Vorabauswertungen des INCHER-Kooperationsprojektes
2008 zeigte sich, dass mit den verwendeten Items vier Di-
mensionen empirisch verifizierbar sind (Fach-, Sozial-, Me-
thoden- und Selbstkompetenz – vgl. H. Schomburg in einem
Workshop an der Universität Frankfurt im März 2009). 
a-e) Wahrgenommener Kompetenzerwerb als Absolven-

ten-Selbsteinschätzung: (Bereichsspezifische)  Fach-
kompetenz,  Sozialkompetenz,  Präsentationskompe-
tenz,  Methodenkompetenz  und  Selbst(organisations)-
kompetenz  können in Anlehnung an das Kompetenz-

6 Neben der auf das Personal bezogenen Auslastung gibt es auch die
flächenbezogene Auslastung. Hierzu sind derzeit in der Abteilung QS
kaum Erfahrungen verfügbar, daher soll hierauf nicht weiter eingegangen
werden.

7 Erfahrungen anderer Staaten s. Tagungsbeiträge unter: http://www.uni-
kassel.de/incher/absolvent/tag_jun_08/.

8 Der Fragetext lautete: „In welchem Maße verfügten Sie bei Studienab-
schluss über diese Kenntnisse und Fähigkeiten?“ (Skala von 1 = „in hohem
Maße“ bis 5 = „in geringem Maße“). Die Dimensionen wurden faktoren-
analytisch überprüft. Die Reliabilitäten resultierender Skalen sind akzepta-
bel (vgl. Schaeper/Briedis 2004).  
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verständnis der HIS-Absolventenstudien über die Be-
fragung von Absolventen erfasst und als Mittelwerte
(Index9) dargestellt werden (vgl. Schaeper/Briedis
2004, S. 10). Hierbei ist die begrenzte Aussagekraft
von Selbsteinschätzungen zu berücksichtigen.
In jedem Fall sind zur Frage des Kompetenzgewinns
während des Studiums a posteriori Absolventen zu be-
fragen (vgl. WR 2008, S. 79). Schaeper/Briedis (2004,
S. 6) argumentierten hier bezüglich eines Vergleiches
der verschiedenen o.g. Ansätze: „Demnach müssten
objektive Messverfahren wie die Beobachtung der Be-
wältigung von Aufgaben in natürlichen oder quasi-
natürlichen Situationen oder im Rahmen von Leis-
tungstests präferiert werden. Solchen Ansätzen, die
z.B. im Rahmen von Assessment Centers oder in PISA
realisiert werden, wird zwar eine hohe Validität zuge-
sprochen, sie haben aber den Nachteil, zeitlich und fi-
nanziell sehr aufwändig zu sein. Wohl auch aus diesem
Grund sind in der Praxis der Kompetenzmessung und 
-diagnostik subjektive Kompetenzeinschätzungs- und 
-beschreibungsverfahren mittels standardisierter Frage-
bogeninstrumente weit verbreitet. Dabei sprechen für
den Einsatz solcher subjektiver Verfahren nicht nur
ökonomische Gründe. Zum einen konnten verschiede-
ne Studien einen systematischen Zusammenhang zwi-
schen dem Selbstkonzept eigener Kompetenzen und
den Ergebnissen von Leistungstests ermitteln (vgl. z. B.
Klieme/Neubrand/Lüdtke 2001, S. 184 f.). Zum ande-
ren wird auch argumentiert, dass Selbstkonzepte
zukünftiges Handeln entscheidend mitstrukturieren,
also handlungsleitend sind (vgl. Maag Merki/Grob
2003, S. 128) und dass damit die Erhebung von Selbst-
urteilen eine größere prognostische Validität besitzt,
als ihr oftmals zugesprochen wird. Dennoch kann nicht
in Abrede gestellt werden, dass etwa Beschöni-
gungstendenzen und mangelnde Fähigkeiten der
Selbstbeurteilung die Validität und Reliabilität dieser
Messinstrumente gefährden können.“ Das verwendete
Befragungsinstrument „beansprucht aber (…), eine zu-
verlässige und gültige Messung wahrgenommener
Kompetenzen und Qualifikationsanforderungen zu lie-
fern.“ (Schaeper/Briedis 2004, S. 8). Zu Zusammen-
hangsanalysen bezüglich Einflussfaktoren auf die Kom-
petenzentwicklung vgl. Minks/ Briedis (2005, S. 63f.).

Wie erwähnt, werden in anderen europäischen und außer-
europäischen Staaten die Ergebnisse von Absolventenbe-
fragungen auch als Indikatoren für Wirkungen der Hoch-
schulbildung eingesetzt. Beispielhaft für ein breiteres Ver-
ständnis von Wirkungen der Hochschulbildung als Integra-
tion in den Arbeitsmarkt unter Einschluss der benötigten
berufsbezogenen Kompetenzen sollen hier die in der
Schweiz verwendeten Indikatoren genannt werden (BfS
2008)9. Dort ist von verwendeten Qualifikationen ähnlich
wie in Deutschland von Kompetenzen die Rede und der
vom WR (2008, S. 78f.) als fehlend bemängelte Berufser-
folg wird einbezogen: Allerdings ist beim Berufserfolg nur
schwer erfassbar, welchen Anteil die Hochschule daran hat.
Die Interpretation ist nicht trivial (vgl. z.B. Schatz/
Woschnack 2007, S. 99) und zahlreiche potentielle Einfluss-
faktoren können ebenfalls Wirkungen auf den Berufserfolg

haben und müssen daher berücksichtigt werden (vgl. zu-
sammenfassende Diskussion in Krempkow 2008a). Daher
sollten mit diesen potentiellen Indikatoren in Deutschland
zunächst Erfahrungen gesammelt und ein Modell zur
Berücksichtigung unterschiedlicher Ausgangs- und Kon-
textbedingungen für den Berufserfolg entwickelt werden.
Zum Sachziel Kompetenzerwerb zählt auch die Bereit-
schaft, Verantwortung gegenüber sich und anderen wahr-
zunehmen. Inwieweit dies den Absolventen möglich ist,
kann z.B. deren Berufserfolg aufzeigen, der nach dem Stand
der Absolventenforschung in mehreren Dimensionen zu er-
fassen ist. In jedem Fall sollten objektive und subjektive In-
dikatoren verwendet werden: Vgl. Reinfeld/Frings (2003, S.
286), Teichler (2002, S. 13ff.), Brüderl/Reimer (2002, S.
209), Enders/Bornmann (2001, S. 181), Krempkow u.a.
(2000f.), Teichler/Schomburg (1997, S. 248).

f-g) Kompetenzerwerb bezüglich wahrgenommener Ver-
wendungschancen: Angemessene  Qualifikation gibt
Auskunft über die wahrgenommene Übereinstimmung
zwischen den Anforderungen der momentanen Be-
schäftigung und den während des Studiums erworbe-
nen Qualifikationen (sowohl ein Jahr wie auch 5 Jahre
nach Studienabschluss). Dies ist eine Einschätzung der
erwerbstätigen Absolvent/innen auf einer fünfstufigen
Skala, ob sie ihre im Studium erworbenen Qualifikatio-
nen in ihrer momentanen Erwerbstätigkeit angemessen
einsetzen können. Qualifikationsanforderung zeigt die
Qualifikationen, welche seitens des Arbeitgebers zur
Ausübung einer beruflichen Tätigkeit von den Absol-
ventinnen und Absolventen gefordert werden, ein Jahr
sowie fünf Jahre nach Abschluss des Studiums. Die
Qualifikationsanforderung zeigt auf, ob und wie spezi-
fisch ein Hochschulabschluss für die Erwerbstätigkeit
ein Jahr bzw. 5 Jahre nach Studienabschluss vom Ar-
beitgeber verlangt wurde.
Zur Berechnung dieses Indikators wurde folgende Frage
aus dem Fragebogen beigezogen: „Wurde für Ihre jetzi-
ge Stelle von Ihrem Arbeitgeber/in ein Hochschulstu-
dium verlangt?” mit den folgenden Antwortkombinatio-
nen: 1. Ja, ausschliesslich in meinem Studienfach, 2, Ja,
auch in verwandten Fächern, 3. Ja, es wurde aber keine
spezifische Studienrichtung verlangt, 4. Nein, ein Hoch-
schulabschluss wurde nicht verlangt.
Berufseintrittsquote eruiert den Anteil jener Absol-
vent/innen, die eine Arbeitsstelle innehaben, welche
mindestens einen Hochschulabschluss erforderte, ge-
messen am Total der Absolvent/innen (vgl. BfS 2008).
Die Daten stammen aus der Befragung der Hochschul-
absolventen. Neuabsolvent/innen einer universitären
Hochschule werden ca. ein Jahr nach dem Abschluss des
Studiums zu ihrer Beschäftigungssituation befragt. Bei
der Berufseintrittsquote kommt im Gegensatz zur Er-
werbsquote eine qualitative Komponente zum Tragen. 

h-k) Kompetenzerwerb bezüglich Verwendungschancen im
Beruf: Erwerbsquote misst den Anteil der erwerbstäti-
gen Absolventinnen und Absolventen sowohl ein Jahr
wie auch fünf Jahre nach Studienabschluss, gemessen

9 Siehe URL: http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/06
/key/ind1.approach.101.html.
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am Total der Absolvent/innen des betrachteten Ab-
schlussjahrganges. Personen, die auf eine Erwerbs-
tätigkeit verzichten, sind nicht berücksichtigt. Die Er-
werbsquote wurde in Anlehnung an die Empfehlungen
des internationalen Arbeitsamtes, der OECD, der EU
und der Schweizerischen Arbeitskräfteerhebung SAKE
definiert.
Einkommen  zeigt das Bruttojahreseinkommen, das Ab-
solventinnen und Absolventen aus einer Hauptbeschäf-
tigung beziehen (ein Jahr wie auch fünf Jahre nach Stu-
dienabschluss). Das standardisierte hauptberufliche
Einkommen zeigt das zu erwartende Erwerbseinkom-
men bei hauptberuflicher Vollzeittätigkeit. Die Ein-
kommen der Teilzeitbeschäftigten werden auf 100%
hochgerechnet. 
Zufriedenheit  misst die Zufriedenheit der Neuabsol-
vent/-innen mit dem Studium im Hinblick auf die be-
rufliche Tätigkeit. Auf einer Skala von 1 = überhaupt
nicht bis 5 = in sehr hohem Masse schätzen die Neuab-
solvent/innen ihre Zufriedenheit mit ihrem Studium in
Bezug zur beruflichen Tätigkeit ein (vgl. BfS 2008). Sie
wurde auf der Basis der folgenden vier Fragen erstellt,
die zusammen einen Index zur Zufriedenheit bilden: In
welchem Maße war Ihr Studium eine gute Grundlage…
1. für den Berufseinstieg?, 2. um sich im Rahmen der
Erwerbstätigkeit weiterzubilden?, 3. um Ihre gegen-
wärtigen Arbeitsaufgaben zu erfüllen?, 4. für Ihre
zukünftige Karriere?

2.4  Lehrmeinungen  
Es soll erfasst werden, inwieweit in den Studiengängen
bzw. Fächern von Lehrenden profilierte Lehrmeinungen
vertreten werden. Dies kann anhand einer an der ETH
Zürich entwickelten Fragestellung erfolgen. Diese eruiert,
inwieweit Dozenten von Absolventen als nachhaltig beein-
druckend erinnert werden. Es wurde gefragt: „Nennen Sie
akademische Lehrer, die Ihnen besonders in Erinnerung ge-
blieben sind. Warum?“ (ETHZ 2001; Fragebogen der Diplo-
miertenbefragung zur Evaluation und Stärkung der Lehre an
der ETH Zürich, Departement Informationsmanagement,
Stand 02.04.2001). Quantitativ auswertbar wäre hier der
Anteil an Absolvent/innen mit entsprechenden (positiven)
Nennungen von Lehrenden der eigenen Hochschule (in %).
Alternativ könnte zur Vereinfachung der Auswertung (aber
weniger ergebnisoffen) gefragt werden: „Nennen Sie aka-
demische  Lehrer  der  Universität  Freiburg,  die  Ihnen  beson-
ders  positiv  in  Erinnerung  geblieben  sind.  Warum?“ Da nur
eine Einzelfrage zu diesem Sachziel verfügbar ist, zu wel-
chem auch keine theoretischen Konstrukte vorliegen,
genügt sie grundsätzlich nicht den Anforderungen an Indi-
katoren. Diese Frage kann jedoch als Informationsbasis ge-
nutzt werden, die (weniger zuverlässig) einige Hinweise
gibt. Über die quantitative Auswertung hinaus könnten
auch die konkreten Nennungen Hinweise auf besonders
profilierte Dozenten geben und ihre Bemühungen unter-
stützt werden. Zur validen und zuverlässigen Operationali-
sierung dieses Sachziels ist weitere Forschung notwendig.
Dies ist mit den in der Abteilung QS verfügbaren Ressour-
cen nicht möglich, daher sollte hierzu externe Expertise
eingeholt oder mit einem einschlägigen Lehrstuhl der eige-
nen Universität kooperiert werden.

2.5  Wissenschaftlichkeit  
Die unter diesem Sachziel genannten Einzelaspekte wurden
größtenteils im Sachziel Kompetenzerwerb bereits mit an-
gesprochen. Wie bereits erwähnt, liegen nach dem derzeit
verfügbaren Forschungsstand zu Kompetenzen von Hoch-
schulabsolventen in Deutschland nur wenige für den brei-
ten Einsatz an Hochschulen empirische überprüfte Opera-
tionalisierungen vor. Für die hier als Sachziele genannten
Einzelaspekte gibt es nach aktuellem Kenntnisstand keine
als Indikatoren einsetzbaren Instrumente. Im Rahmen der
Erhebungen von Kompetenzen in Absolventenbefragungen
wurden lediglich Einzelfragen zu den hier angesprochenen
Einzelaspekten entwickelt. Diese können wiederum nicht
den Anforderungen an Indikatoren genügen, aber dennoch
als (weniger zuverlässige) Informationsbasis genutzt wer-
den. Beispielsweise Problemlösekompetenz ist bei Schae-
per/Briedis (2004, S. 10) im Indikator Methodenkompetenz
mit enthalten. Fachkenntnisse werden mit der Fachkompe-
tenz erfasst und zur Reflektionskompetenz gibt es ebenfalls
adäquate Fragen. Über Schaeper/Briedis (2004) hinaus wer-
den in den Freiburger Absolvent/innenstudien auf der Basis
eines in Kooperation mit INCHER Kassel entwickelten bun-
desweiten Kernfragebogens weitere Aspekte erfasst. Die
Ergebnisse könnten z.B. als Mittelwerte dargestellt werden.
Lediglich zum flexiblen, maßgeschneiderten und an den Be-
dürfnissen der Adressaten orientierten Weiterbildungsan-
gebot  sind nicht bereits beim Kompetenzerwerb passende
Fragen enthalten. Dies könnte jedoch über die Befragung
der Absolventen zu ihren Weiterbildungsbedürfnissen (vgl.
z.B. Krempkow/Pastohr 2003) und die Übereinstimmung
dieser Ergebnisse mit dem Weiterbildungsangebot der Uni-
versität Freiburg erfasst werden (Darstellung der Ergebnisse
könnte in % erfolgen). 

33..  RReessuumméé//AAuussbblliicckk  
MMit den hier vorgestellten Überlegungen konnten noch
nicht für alle Sachziele Indikatoren in den zugänglichen For-
schungen gefunden werden, die den eingangs dokumen-
tierten Anforderungen genügen. Einige lassen sich bislang
nur als Kennziffern bzw. als weniger zuverlässige Basis-In-
formation begreifen. Immerhin wurden jedoch für einen
Großteil der Sachziele konkrete Operationalisierungsmög-
lichkeiten aufgezeigt. Für die übrigen müssen im weiteren
Qualitätsentwicklungsprozess noch (bessere) Möglichkei-
ten gefunden werden. Bereits zum jetzigen Zeitpunkt kön-
nen jedoch zu allen Bestandteilen des Basismodells mögli-
che Operationalisierungen dokumentiert werden. Die als
Perspektiven bezeichneten Elemente stellen ein ähnliches
Element dar wie Kriterien z.B. in Mallich u.a. (2007, S. 75),
betonen aber die Multiperspektivität der Qualität (vgl. WR
2008).
Mit Hilfe der Abdeckung aller Bestandteile des QM-Basis-
modells (Input, Process, Output/Outcome) könnten die
vorgestellten Indikatoren einen weiteren Anspruch erfüllen,
der für ihre Nutzung in einem QM-System sehr bedeutsam
wäre: Da keiner der Indikatoren für sich genommen als aus-
schlaggebender Qualitätsindikator dienen kann, müssen
diese erst in einer systematischen Analyse, Zusammenschau
und Interpretation ausgewertet werden (vgl. WR 2008, S.
78, Krempkow 2007, S. 144). Das Ergebnis auch eines brei-



51

R.  Krempkow  � Von  Zielen  zu  Indikatoren  –  Versuch  einer  Operationalisierung  für  Lehre  ...QiW

QiW 1+2/2009

ter angelegten Indikatorensystems könnte dennoch für
jedes Studienfach bzw. institutionelle (Lehr-)Einheit über-
sichtlich und auch für methodische Laien ansprechend ge-
staltet und auf einem DIN-A4-Blatt komprimiert dargestellt
werden (vgl. z.B. Krempkow 2008c, S. 65). Hierbei wäre
auch zu prüfen, inwieweit auf bestimmte Kennziffern/Indi-
katoren (und die dazugehörigen Ziele) ggf. verzichtet wer-
den kann (oder muss, weil ihr Einsatz ggf. zu starke nichtin-
tendierte Wirkungen zeigt). Auch wenn absehbar ist, dass
die Erstellung bestimmter Zahlenwerte eine Eigendynamik
entwickelt, die den festgelegten Qualitätszielen und Leitli-
nien des Qualitätsmanagements zuwiderläuft, sollte auf
deren Erstellung (vorerst) verzichtet werden. Dies wäre z.B.
der Fall, wenn zwar die Indikatoren zur Ergebnisqualität
den Anforderungen entsprechend erstellt werden können,
nicht jedoch solche zur Strukturqualität bzw. zu den unter-
schiedlichen Ausgangsbedingungen. Letztere sind laut Leit-
linien des Qualitätsmanagements systematisch zu berück-
sichtigen. 
Als Grundüberlegung kann in Anlehnung an gängige Pro-
zessmodelle davon ausgegangen werden, dass günstigere
Ausgangsbedingungen/Input und Prozessmerkmale mit
höherem (durchschnittlichen) Studienerfolg in Studiengän-
gen einhergehen (vgl. WR 2008, S. 78). Eine fehlende
Berücksichtigung unterschiedlicher Ausgangsbedingungen
hätte eine Verletzung des Fairnessgebotes zur Folge. Dies
gefährdet die Validität der Ergebnisinterpretation und letzt-
lich auch die Akzeptanz der Ergebnisse (vgl. ausführlicher
hierzu Krempkow 2007, S. 107f). Wenn mehr als eine reine
Deskription der Ergebnisse vorgenommen werden soll, ist
der Einbezug z.B. solcher Aspekte wie Abiturnote und so-
zialer Herkunft unabdingbar, wie dies als Leitlinie zur Qua-
litätsbewertung beschlossen wurde (um Ursachen von Er-
gebnissen untersuchen zu können und Fehlzuschreibungen
zu vermeiden – vgl. auch Krempkow 2008b). 
Anhand der deskriptiven Beschreibung des Status-quo
durch die genannten Indikatoren für Fakultäten, ihre Fächer
bzw. Studiengänge und die Hochschulleitung könnten im
Rahmen von Qualitätsentwicklungsmaßnahmen von den
Verantwortlichen hypothetische Ursachen zu möglichen
Wirkungszusammenhängen entwickelt werden. Solche Hy-
pothesen könnten anhand der Daten aus Hochschulstatisti-
ken (z.B. SuperX) und aus Befragungen durch die in der zu-
ständigen Abteilung angesiedelten Projekte als Dienstleis-
tung empirisch analysiert werden, um die Verantwortlichen
für Studiengänge in ihren Bemühungen zu unterstützen.
Dies könnte die Grundlage für eine Fortentwicklung der be-
stehenden Projekte als Service für die Universität sein, wie
dies international gesehen bereits an einigen renommierten
Universitäten existiert. Ob die Auflistung möglicher Indika-
toren in den weiteren Diskussionsprozess einbezogen wird
(einschließlich ggf. nötiger und sinnvoller fachspezifischer
Anpassungen) und ob diese Informationen an der Univer-
sität Freiburg Grundlage für weitere Analysen als Service für
Fächer und Hochschulleitung werden, stellt eine strategi-
sche Entscheidung der Universitätsleitung dar. Das Quality
Audit kann hierbei eine beratende und ggf. entscheidungs-
unterstützende Funktion übernehmen. 
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Jahrbuch Hochschule gestalten 2007/2008 - Denkanstöße in einer föderalisierten Hochschullandschaft

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

Uns erinnert die Föderalismusreform an den Kaiser aus Hans Christian Andersens
Märchen. Er wird angeblich mit neuen Kleidern  heraus geputzt und kommt
tatsächlich ziemlich nackt daher.
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Barbara Schwarze, Michaela David, Bettina Charlotte Belker (Hg.): 
Gender und Diversity in den Ingenieurwissenschaften und der Informatik

ISBN 3-937026-59-2, Bielefeld 2008, 
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Gender- und Diversityelemente in Lehre und Forschung an den Hochschulen tra-
gen zu einer verstärkten Zielgruppenorientierung bei und steigern die Qualität
durch die bewusste Einbindung der Nutzerinnen und Nutzer – seien es Studieren-
de, Lehrende oder Anwenderinnen und Anwender in der Praxis. Die Integration
in die Lehrinhalte und –methoden trägt dazu bei, die Leistungen von Frauen in
der Geschichte der Technik ebenso sichtbar zu machen wie ihre Beiträge zur ak-
tuellen technischen Entwicklung. Sie werden als Anwenderinnen, Entwicklerin-
nen, Forscherinnen und Vermarkterinnen von Technik neu gesehen und sind eine
interessante Zielgruppe für innovative Hochschulen und Unternehmen. 
Parallel zeigt sich – unter Gender- und Diversityaspekten betrachtet – die Vielfalt
bei Frauen und Männern: Sie ermöglicht eine neue Sicht auf ältere Frauen und
Männer, auf Menschen mit Benachteiligungen und/oder Behinderungen, mit an-
derem kulturellen Hintergrund oder aus anderen Ländern. 
In diesem Band stehen vor allem Entwicklungen und Beispiele aus Lehre, Praxis
und Forschung der Ingenieurwissenschaften und der Informatik im Vordergrund,
aber es werden auch Rahmenbedingungen diskutiert, die diese Entwicklung auf
struktureller und kultureller Ebene vorbereiten.  
Der Vielfalt dieser Themen entsprechen auch die verschiedenen Perspektiven der
Beiträge in den Bereichen:
• Strukturelle und inhaltliche Gestaltungsmöglichkeiten einer familien- und gen-

dergerechten Hochschule,
• Zielgruppenspezifische Perspektiven für technische Fakultäten,
• Gender- und Diversityaspekte in der Lehre,
• Gendergerechten Didaktik am Beispiel der Physik und der Mathematik,
• Gender und Diversity in der angewandten Forschung und Praxis.
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Die Absolventen der Hochschulen Bayerns sind in der
bayerischen Wirtschaft gefragt. „76% der jungen Akademi-
ker treten ihre erste Stelle in Bayern an. Bei Absolventen
aus den Bereichen Informatik, Elektrotechnik und Maschi-
nenbau sind es sogar 90%. Dies ist angesichts des Fachkräf-
temangels besonders erfreulich“, sagte Wissenschaftsminis-
ter Wolfgang Heubisch.
Gemeinsam mit Professor Hans-Ulrich Küpper, dem Leiter
des Bayerischen Staatsinstituts für Hochschulforschung und
Hochschulplanung (IHF), stellte er die wichtigsten Ergeb-
nisse des Bayerischen Absolventenpanels (BAP) vor, einer
bayernweiten, repräsentativen und langfristig angelegten
Befragung von Hochschulabsolventen, die ins Berufsleben
starten. Durchgeführt wird das BAP vom IHF zusammen mit
den Hochschulen.
Gute Beschäftigungsbedingungen verhindern die Abwan-
derung von jungen Fachkräften in andere Bundesländer.
Beruflich interessant ist eher das Ausland.
„In den Naturwissenschaften tritt jeder zehnte bayerische
Absolvent der Biologie und der Physik seine erste Stelle
außerhalb Deutschlands an", erläuterte IHF-Leiter Küpper.
„Insgesamt gehen sechs Prozent der jungen bayerischen
Akademiker ins Ausland, bundesweit sind es nur vier
Prozent."
Insbesondere die Ballungsgebiete München und Nürn-
berg/Erlangen weisen aufgrund guter Beschäftigungsmög-
lichkeiten eine hohe regionale Bindung auf.
Mehr als 80% der Absolventen Münchner Hochschulen
und etwa 70% der Absolventen Nürnberger Hochschulen
bleiben nach Abschluss in der Nähe ihres Studienortes.
Doch auch für kleinere Städte sind die Fachhochschulen ein
wichtiger Standortfaktor: Beispiele sind Orte wie Hof und
Coburg, in deren Umkreis um die 60% der Absolventen
noch eineinhalb Jahre nach ihrem Abschluss wohnen und
arbeiten. „Investitionen in Hochschulen sind demnach In-
vestitionen in den Wirtschaftsstandort“, folgerte Randolf
Rodenstock, Präsident der vbw - Vereinigung der Bayeri-
schen Wirtschaft e.V. Im Bundesvergleich geben die bayeri-
schen Absolventen vieler Studienfächer ihren Hochschulen
überdurchschnittlich gute Noten für die Praxistauglichkeit
der Ausbildung und die Betreuung während ihres Studi-
ums. Allerdings benoten die ehemaligen Studierenden die
Betreuung je nach Fach nur im mittleren Bereich (zwei bis
drei), so dass hier noch Verbesserungsbedarf besteht. Bes-
ser als der Bundesdurchschnitt bewerten die jungen Akade-
miker auch ihre Fähigkeit, das Gelernte anzuwenden, also
ihre Transferkompetenz. Spezielle Fachkenntnisse sind eine
weitere Stärke. Interessant ist, dass die Absolventen der
Universitäten einerseits und der Fachhochschulen anderer-
seits ihr Kompetenzniveau sehr ähnlich bewerten, dass es
also wenig Unterschiede zwischen den einzelnen Hoch-
schulen gleichen Typs gibt.
Der Übergang in die Berufstätigkeit gelingt den Absolven-
ten je nach Studienfach unterschiedlich gut. Problemlos ge-
staltet sich der Berufseinstieg für die überwiegende Mehr-
heit der Natur- und Ingenieurwissenschaftler. 80% (Inge-

nieure) bzw. 70% (Naturwissenschaftler) haben drei Mona-
te nach ihrem Abschluss eine erste Stelle. Länger dauert
diese Phase in anderen Fächern: Drei Monate nach dem Ex-
amen ist es nur knapp 50% der Sozialwissenschaftler und
40% der Geisteswissenschaftler gelungen, eine reguläre Be-
schäftigung zu finden. Nach einem Jahr liegt die Quote in
beiden Bereichen jedoch bei knapp 80%.

BAP ist Langzeitstudie
Das BAP ist ein Projekt des Bayerischen Staatsinstituts für
Hochschulforschung und Hochschulplanung (IHF) zusam-
men mit den bayerischen Hochschulen.
Ziel dieser Langzeitstudie ist es, in regelmäßigen Abständen
Informationen über die Ausbildungsqualität bayerischer
Hochschulen und den Berufserfolg ihrer Absolventen zu ge-
winnen. Die erste Befragung fand im Jahr 2005 statt. Die
Daten der zweiten und jüngsten Befragung, die den Absol-
ventenjahrgang 2006 betrifft, sind auch mit bundesweiten
Daten der HIS-Hochschul-Informations-System GmbH ver-
glichen worden. Dadurch gibt es erstmals auch Aussagen
darüber, wie bayerische Absolventen ihre Kompetenzen
und die Hochschulausbildung im Vergleich zum Bundes-
durchschnitt einschätzen. Ein weiterer Schwerpunkt der
Auswertung war die regionale Mobilität beim Berufsein-
stieg. Die aktuellen Ergebnisse hat das IHF am Donnerstag
auf der Tagung „Hochschulen und Absolventen im Wettbe-
werb: Studienqualität – Berufseinstieg – Profilbildung“ vor-
gestellt. Eine ausführliche Zusammenfassung der wichtig-
sten Ergebnisse der zweiten Befragung durch das IHF ist
dieser Meldung beigefügt. Über die Ergebnisse der ersten
Befragung ist soeben das Buch „Studienqualität, Kompe-
tenzen und Berufseinstieg in Bayern: Der Absolventenjahr-
gang 2004“ in der Reihe Studien zur Hochschulforschung
des IHF erschienen. 
Die Veröffentlichung kann in begrenzter Stückzahl in ge-
druckter Form per E-Mail (sekretariat@ihf.bayern.de) beim
IHF bestellt oder über die Homepage www.ihf.bayern.de
als pdf-Datei herunter geladen werden.

Zusammenfassung  der  Ergebnisse  für  die  Tagung
„Hochschulen  und  Absolventen  im  Wettbewerb:  Studien-
qualität  –  Berufseinstieg  –  Profilbildung“  am  28.  Mai  2009
in  München
Hintergrundinformationen zum Bayerischen Absolventen-
panel (BAP)

Ausgangssituation
Als erstes Bundesland hat Bayern im Jahr 2005 eine landes-
weit repräsentative und langfristig angelegte Absolventen-
studie für eine breite Auswahl an Studienfächern ins Leben
gerufen: Das Bayerische Absolventenpanel (BAP). 
Damit werden Informationen zur Ausbildungsqualität von
Hochschulen, zum Übergang von Hochschulabsolventen in
den Arbeitsmarkt und zu deren weiterer beruflichen Lauf-
bahn auf Landes- sowie Hochschulebene gesammelt.

Gefragt  in  der  Wirtschaft  und  fachlich  kompetent
Bayerisches  Absolventenpanel  (BAP):  Aktuelle  Ergebnisse  vorgestellt

Me ldungen/Be r i ch teQiW
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Bislang sind in den Jahren 2005 und 2007 bei zwei Erhe-
bungen insgesamt mehr als 30.000 bayerische Hochschul-
absolventen befragt worden, die jeweils etwa anderthalb
Jahre zuvor ihr Studium beendet hatten. Da die BAP-Ergeb-
nisse des Absolventenjahrgangs 2006 auch mit bundeswei-
ten Daten der HIS Hochschul-Informations-System GmbH
verglichen wurden, gibt es nun erstmals Aussagen darüber,
wie bayerische Absolventen ihre Kompetenzen und die
Hochschulen im Vergleich zum Bundesdurchschnitt ein-
schätzen.

Ziel und Anlage der Studie
Das BAP ist eine Langzeitstudie des Bayerischen Staatsinsti-
tuts für Hochschulforschung und Hochschulplanung (IHF)
in Zusammenarbeit mit den bayerischen Hochschulen. Es
ist darauf angelegt, in regelmäßigen Abständen Informatio-
nen über die Ausbildungsqualität bayerischer Hochschulen
und den Berufserfolg der Absolventen zu gewinnen. Am
BAP beteiligen sich alle bayerischen Universitäten und
staatlichen Fachhochschulen.
Bei diesem Langzeitprojekt werden ausgewählte Absolven-
tenjahrgänge zu mehreren Zeitpunkten befragt: ein erstes
Mal etwa anderthalb Jahre nach ihrem Hochschulabschluss,
ein zweites Mal nach vier und ein drittes Mal nach acht
Jahren. Dieses Vorgehen erlaubt es, ein genaues Bild von
Berufseinstieg und beruflichem Werdegang der Absolven-
ten zu zeichnen und die Karrierewege verschiedener Absol-
ventenjahrgänge miteinander zu vergleichen.
Folgende Themen standen im Mittelpunkt der letzten Be-
fragung (Absolventenjahrgang 2006):
• Rückblickende Beschreibung und Bewertung der Stu-

dienangebote (z.B. Lehr- und Lernformen, Studierbarkeit,
Praxistauglichkeit der Lehre, Kontakt und Betreuung);

• Berufseinstieg (z.B. Dauer der Stellensuche, Probleme
bei der Stellensuche) und Eigenschaften der ersten Stel-
le (z.B. Einkommen, vertragliche Ausgestaltung, Passung
von Studium und Beruf);

• Bewertung von fachlichen und außerfachlichen Kompe-
tenzen (z.B. Fremdsprachenkenntnisse, Problemlöse-
fähigkeiten, Sozialkompetenz);

• Räumliche Mobilität beim Berufseinstieg, d.h. welche
Absolventen nehmen ihre erste Berufstätigkeit in Bayern
bzw. in der Region der Hochschule auf;

• Vergleich der bayernweiten Ergebnisse mit bundeswei-
ten Daten.

Wo stehen bayerische Absolventen im bundesweiten Ver-
gleich?
Erstmals kann mit dem bayerischen Absolventenpanel die
Frage beantwortet werden, in welchen Bereichen des Stu-
diums bayerische Hochschulabsolventen besser abschnei-
den als der Bundesdurchschnitt und in welchen Bereichen
schlechter. Hierzu wurden die Ergebnisse für die Studien-
fächer Wirtschaftswissenschaften, Informatik und Elektro-
technik des Absolventenjahrgangs 2006 mit den bundes-
weiten Daten der HIS Hochschul-Informations-System
GmbH verglichen. So erhalten nicht nur die bayerischen
Hochschulleitungen, sondern auch Hochschulpolitiker
wichtige Anhaltspunkte für eine weitere Optimierung der
Ausbildungsqualität an bayerischen Hochschulen.

Bayerische Absolventen legen Wert auf berufliche Relevanz
des Studiums Schon bei der Entscheidung für ihr Studium
legen bayerische Absolventen großen Wert auf dessen spä-
tere Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt: 60 bis 80% geben an,
dass zukünftige Arbeitsmarktchancen bei der Wahl des Fa-
ches entscheidend waren. Das ist mehr als der Bundes-
durchschnitt. Auch der Ruf der Hochschule bzw. des Fach-
bereichs waren für weit mehr als ein Drittel der Absolven-
ten wichtig. Die Anzahl freiwilliger Praktika und fachnaher
studentischer Nebentätigkeiten (je nach Fach bis zu 83%)
ist höher als der bundesweite Durchschnitt.

Praxistauglichkeit und Betreuung werden im bundesweiten
Vergleich gut bewertet 
Im Bundesvergleich geben die bayerischen Absolventen
ihren Hochschulen in vielen Studienfächern überdurch-
schnittlich gute Noten für die Praxistauglichkeit der Ausbil-
dung und für die Betreuung während ihres Studiums.

Kein einheitliches Bild bei der Studienbewertung an Bay-
erns Hochschulen 
Die Studienbewertungen der Absolventen fallen für die
einzelnen Hochschulen sehr unterschiedlich aus. Die
bayerischen Fachhochschulabsolventen der Elektrotechnik
beispielsweise bewerten die Praxistauglichkeit etwas besser
als der Bundesdurchschnitt. Dahinter verbirgt sich aber
eine große Spannbreite von sowohl weit über-, als auch un-
terdurchschnittlich bewerteten Hochschulen.

Hohes Niveau bayerischer Absolventen bei fachlichen
Kompetenzen und wichtigen Schlüsselkompetenzen 
Ihr Kompetenzniveau beurteilen die Absolventen aller
bayerischen Hochschulen sehr ähnlich:
Überdurchschnittlich gut bewerten sie ihre Fähigkeit, das
Gelernte anzuwenden – also ihre Transferkompetenz –
sowie ihre Sozialkompetenz. Auch in den Bereichen Präsen-
tation, Fremdsprachen und Wirtschaftskenntnisse ist das
der Fall. Spezielle Fachkenntnisse sind eine weitere Stärke:
In der Informatik beispielsweise bescheinigen sich zwischen
70 und 80% der Universitätsabsolventen hohe Kompeten-
zen in diesen Bereichen; bei den Fachhochschulabsolven-
ten sind es zwischen 60 und 70%.

Berufseinstieg und regionale Mobilität
Im Zentrum dieses Teils der Untersuchung stehen der Be-
rufseinstieg und die damit verbundene regionale Mobilität
bayerischer Hochschulabsolventen. Die Analyse des Berufs-
einstiegs erfolgt auf der Grundlage des Einstiegsgehalts der
ersten Stelle für die Studienfächer Wirtschaftwissenschaf-
ten, Informatik, Maschinenbau und Elektrotechnik des Ab-
solventenjahrgangs 2006. Außerdem geht es um die Frage,
in welcher Region bzw. welchem Bundesland Absolventen
aller Fächer ihre berufliche Laufbahn beginnen.

Bei BWL und Informatik liegt das Einstiegsgehalt der Uni-
versitätsabsolventen höher 
Das Einstiegsgehalt fällt bei Universitätsabsolventen der
BWL und der Informatik höher aus als bei Fachhochschul-
absolventen in diesen Fächern. In der Elektrotechnik und
im Maschinenbau zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede.

MMeelldduunnggeenn//BBeerriicchhttee QiW
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Deutliche Unterschiede bei den Einstiegsgehältern von
Fachhochschulabsolventen 
Bei Fachhochschulabsolventen der BWL und Informatik va-
riieren die Einstiegsgehälter je nach besuchter Hochschule.
Diese Unterschiede sind aber auf eine geringere Mobilitäts-
bereitschaft von Fachhochschulabsolventen und entspre-
chend unterschiedliche regionale Wirtschaftsfaktoren
zurückzuführen – nicht etwa auf eine schlechtere Ausbil-
dungsqualität mancher Hochschulen.

Bayerische Hochschulen bilden für die bayerische Wirt-
schaft aus 
76% der Absolventen treten ihre erste Stelle in Bayern an.
84% der Absolventen, die ihre Hochschulzugangsberechti-
gung in Bayern erworben haben, bleiben im Bundesland.
72% der Absolventen mit ausländischer Hochschulzu-
gangsberechtigung nehmen ihre erste Stelle in Bayern auf.

Bayerische Unternehmen sind insbesondere für Ingenieure
und Informatiker attraktiv 
Um die 90% der Absolventen in Informatik, Elektrotechnik
und Maschinenbau treten ihre erste Stelle in Bayern an.
Gute Beschäftigungsbedingungen verhindern die Abwan-
derung von Fachkräften in andere Bundesländer. Höhere
Mobilitätsraten finden sich in den Geistes-, Sozial- und
Wirtschaftswissenschaften.

Bayerische Absolventen sind auch im Ausland gefragt 
Etwa 6% der bayerischen Absolventen nehmen ihre erste
Stelle im Ausland auf. Bundesweit sind es ca. 4%. 
Die Auslandsmobilität ist insbesondere bei Naturwissen-
schaftlern sehr hoch: Jeder zehnte Absolvent der Biologie
und Physik tritt seine erste Stelle im Ausland an.

Bayerische Wirtschaftszentren besitzen eine hohe Attrakti-
vität für bayerische Absolventen 
Die Ballungsräume München und Nürnberg/Erlangen wei-
sen eine hohe regionale Bindung auf. Mehr als 80% der Ab-
solventen Münchner Hochschulen und um die 70% der Ab-
solventen Nürnberger Hochschulen wohnen eineinhalb
Jahre nach ihrem Abschluss im Umkreis von 50 km zu ihrem
Studienort.

Auch ländliche Regionen binden Absolventen 
Zwischen 60 und 70% der Absolventen von Fachhochschu-
len in ländlichen Regionen bleiben auch nach dem Examen
in der Region. Folglich sind Fachhochschulen ein wichtiger
Standort- und Wirtschaftsfaktor für die Region.

Ansprechpartner:
Dr. Susanne Falk falk@ihf.bayern.de 089 - 21234 422
Dr. Maike Reimer reimer@ihf.bayern.de 089 - 21234 408

Quelle: IHF, Pressemitteilung 29. Mai 2009

Insbesondere für diejenigen, die genauer wissen wollen, was sich hinter
der Formel  „die Humboldtsche Universität” verbirgt, bietet sich die Gele-
genheit, wesentliche historische Ursprünge der eigenen beruflichen Iden-
tität in der Gegenwart kennen zu lernen. 
Die Grundlagen der modernen deutschen Universität sind in einigem De-
tail nur Spezialisten bekannt. Im Alltagsverständnis der meisten Hoch-
schulmitglieder wird die Humboldtsche Universitätskonzeption von
1809/10 (Schlagworte z.B.: „Einheit von Forschung und Lehre”, „Freiheit
von Forschung und Lehre; Staat als Mäzen”, „Gemeinschaft der Lehren-
den und Lernenden”) häufig mit der modernen deutschen Universität
gleichgesetzt, ihre Entstehung einer genialen Idee zugeschrieben. 
Die vorliegende Studie zeigt, unter welchen gesellschaftlichen und uni-
versitären Bedingungen sich einige zentrale Merkmale ihrer Konzeption
schon lange vor 1800 entwickelt haben, die heute noch prägend sind.
Dies wird anhand der akademischen Selbstverwaltung, der Lehrfreiheit
und der Forschung vorgeführt. Die über 50 Jahre ältere, seit mindestens
Mitte des 18. Jahrhunderts anhaltende Entwicklungsdynamik wird leben-
dig. Schließlich wird als Perspektive skizziert, was aus den Elementen der
Gründungskonzeption der Berliner Universität im Laufe des 19. Jahrhun-
derts geworden ist.
Der Text (1986 das erste Mal erschienen) bietet eine gute Gelegenheit,
sich mit den wenig bekannten Wurzeln der später vor allem Wilhelm von
Humboldt zugeschriebenen Konzeption und ihren wesentlichen Merkma-
len vertraut zu machen. ISBN 3-937026-56-8, Bielefeld 2008, 
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HM  1/2009
Kommunikation  im
Hochschulmanagement:  Führung  -
Verhandlung  -  Qualitätssicherung

Führung  und  Hochschulsteuerung

Boris Schmidt
„Ein  kleines  bisschen  mehr  Führung
und  Management  wäre  schön!“  –  Zur
Rezeption  des    Managementhandelns
deutscher  

Hochschulleitung

Karsten König
Innovationen  zwischen  Markt  und
Macht  ?  Verhandlungslösungen  in  der
deutschen  Hochschulsteuerung

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Oliver Locker-Grütjen
Erfolgreiches  Forschungsmanagement
durch  zentrale  Einrichtungen
Das  Science  Support  Centre  der  Uni-
versität  Duisburg-EEssen  als  Modell
einer  umfassenden  Unterstützung  für
Wissenschaftler

Karl-Heinz Rau & Brigitte Gaiser
Transparenz  und  Glaubwürdigkeit  sind  
die  Schlüssel  zum  Erfolg.
Zur  Bedeutung  des  Qualitätsmanage-
ments  in  Hochschulen

Rezension

Brigitte Lion: 
Dilemma  im  universitären  Alltag.  Irri-
tationen  und  Widersprüche  im  Spiegel
von  Gesellschaft  und  Organisation
(Thade Buchborn)

Fo  4/2008
Förderung  des  
Forschungs-NNachwuchses  

Forschungsgespräche

Gespräch  mit  Alfred  Pühler  über  die
Förderung  des  wissenschaftlichen
Nachwuchses,  insbesondere  in  den
Naturwissenschaften

Dokumentation

Mustervereinbarung  zur  Betreuung
von  Doktorandinnen  und  Doktoran-
den  des  Fachbereiches  Sozialwissen-
schaften  der  Universität  Bremen

Forschungsentwicklung/-ppolitik

Lutz Bornmann
Fehlverhalten  in  der  Wissenschaft  -  
eine  wissenschaftssoziologische  
Ursachenanalyse

Forschung  über  Forschung

Tobias Semmet
Fünf  Jahre  Forschergruppe  „Governan-
ce  der  Forschung“  Governance  und
Performanz  im  reformierten  For-
schungssystem  –  eine  Zwischenbilanz
Teil 2

HSW  2/2009
Lehre  optimieren  durch  mehr  Wissen
über  Lernen

Hochschulforschung

Peter Viebahn
Lernerverschiedenheit  im  Studium
Ein  Konzept  zu  einer  großen  
didaktischen  Herausforderung

Arild Raaheim & Eva Sunde
“When  book  lovers  meet  book  ha-
ters”:  Emotional  factors  in  the  tea-
cher-sstudent  relationship    

Gerald Haidinger, Lukas Mitterauer, 
Michael Schwanzer & 
Oskar Frischenschlager
Zum  Einfluss  des  Geschlechts,  Prü-
fungssystems  und  der  Betreuungsrela-
tion  auf  Lernstrategien  -  Ein  Standort-
vergleich  medizinischer  Universitäten
Österreichs  (Graz,  Innsbruck,  Wien)

Carolin Rotter
‚Vielleicht  könnten  Sie  mir  ja  irgend-
wie  ein  bisschen  weiterhelfen‘  –  
Geschlechtstypische  Unterschiede  in
hochschulischen  Sprechstunden  

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Stefan Kühl 
„Lehrforschung  extrem"
Vom  Scheitern  eines  hochschuldidak-
tischen  Kleinexperiments  

Rezension

Wolff-Dietrich Webler: 
Zur  Entstehung  der  humboldtschen
Universitätskonzeption.  Statik  und  Dy-
namik  der  Hochschulentwicklung  in
Deutschland  –  ein  historisches  Beispiel
(Helga  Jung-PPaarmann)
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ZBS  1/2009
Self-AAssessments  -  neue  Wege  für  
Studienorientierung  und  Studienbera-
tung?

Beratungsentwicklung/-ppolitik

Verena Heukamp, Daniel Putz, 
Annika Milbradt & Lutz F. Hornke
Internetbasierte  Self-AAssessments  zur
Unterstützung  der  Studienentscheidung

Benedikt Hell, Katja Päßler & Heinz
Schuler
„was-sstudiere-iich.de“  -  Konzept,  Nutzen
und  Anwendungsmöglichkeiten

Joachim Diercks, Jutta Kast, 
Kristof Kupka & Katharina Bolten
HAW-NNavigator  –  internetbasierte
Orientierungs-  und  Self-AAssessment-IIn-
strumente  und  ihre  Verbindung  mit  der
Studienberatung  an  der  HAW  Hamburg

Svea Vent, Edgar Erdfelder & Birgit Heilig
MISS  -  Mannheimer  Informationssystem
für  Studieninteressierte  der  Sozialwis-
senschaften  

Helga Knigge-Illner & Klaus Scholle
Kommentare:
Self-AAssessments  und  Studienberatung

Peer Pasternack, Roland Bloch, 
Daniel Hechler & Henning Schulze
Studentische  Initiativen  zur  Verbindung
von  Hochschule  und  Praxis  im  Studium
Eine  empirische  Erkundung  an  ostdeut-
schen  Hochschulen

P-OOE  4/2008
Nachwuchsförderung  
und  ihre  Hindernisse

Personal-  und  Organisationsent-
wicklung/-ppolitik

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

Martin Mehrtens
Führungskräfteentwicklung  als  kriti-
scher  Erfolgsfaktor  einer  aktiven
Hochschulentwicklung

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

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

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

Anne Brunner
Team  Games  –  
Schlüsselkompetenzen  spielend  üben
Spiele  für  Seminar  und  Übung  
Folge 7
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Ursula Walkenhorst, Annette Nauerth, Inge Bergmann-Tyacke, Kordula Marzinzik (Hg.):
Kompetenzentwicklung im Gesundheits- und Sozialbereich

Vielfältige Veränderungen in der Gesellschaft und neue Anforderungen in
der Arbeitswelt machen es erforderlich, die eigenen Kompetenzen umfas-
send zu reflektieren, einzuschätzen und ggf. zu erweitern. Die Entwick-
lung, Messung und Anrechnung von Kompetenzen stellt damit in der
heutigen Zeit sowohl in der beruflichen Praxis als auch in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung ein zentrales Thema dar. Der Kompetenzforschung
kommt hierbei eine bedeutsame Rolle zu. Fragestellungen zu diesem
Thema werden aus der Perspektive unterschiedlicher wissenschaftlicher
Disziplinen aufgegriffen und bearbeitet. Der vorliegende Band widmet
sich dieser Thematik aus der Perspektive der Gesundheits- und Sozialbe-
rufe. Die Diskussionen um die Analyse und Entwicklung von Kompetenz-
profilen, Möglichkeiten zur Messung und Anrechnung von Kompetenzen
aus der beruflichen Praxis auf Hochschulstudiengänge sowie die theoreti-
sche Betrachtung des derzeitigen Kompetenzverständnisses werden durch
aktuelle Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Kompetenzforschung in die-
sem Band dargestellt und diskutiert. Hier zeigt sich für den Gesundheits-
und Sozialbereich eine differenzierte und vielfältige Auseinandersetzung.

Hintergrund dieser Veröffentlichung ist die Entwicklung der Kompetenz-
plattform „KomPASS“ an der Fachhochschule Bielefeld. „KomPASS´“ ist
ein Verbund von Forschern und Forscherinnen aus den Bereichen Pflege
und Gesundheit sowie Sozialwesen, die sich sowohl anwendungs- als
auch grundlagenorientiert mit der Thematik „Kompetenzentwicklung im
Gesundheits- und Sozialbereich“ beschäftigen. ISBN 3-937026-61-4, Bielefeld 2009,

240 S., 29.70  Euro
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Wim  Görts
Projektveranstaltungen  –  und  wie  man  sie  richtig  macht

Wim Görts hat hier seinen bisherigen beiden Bänden zu Studienprojekten in die-

sem Verlag eine weitere Anleitung von Projekten hinzugefügt. Ein variationsrei-

ches Spektrum von Beispielen ermutigt zu deren Durchführung. Das Buch bietet

Lehrenden und Studierenden zahlreiche Anregungen in einem höchst befriedi-

genden Bereich ihrer Tätigkeit. Die Verstärkung des Praxisbezuges der Lehre

bzw. der Handlungskompetenz bei Studierenden ist eine häufig erhobene Forde-

rung. Projekte gehören - wenn sie gut gewählt sind - zu den praxisnächsten Stu-

dienformen. Mit ihrer ganzheitlichen Anlage kommen sie der großen Mehrheit

der Studierenden, den holistischen Lernern, sehr entgegen. Die Realisierung von

Projekten fördert Motivation, Lernen und Handlungsfähigkeit der Studierenden

erheblich und vermittelt dadurch auch besondere Erfolgserlebnisse für die Leh-

renden bei der Realisierung der einer Hochschule angemessenen, anspruchsvol-

len Lehrziele. Die Frage zum Studienabschluss, in welcher Veranstaltung Studie-

rende am meisten über ihr Fach gelernt haben, wurde in der Vergangenheit häu-

fig mit einem Projekt (z.B. einer Lehrforschung) beantwortet, viel seltener mit

einer konventionellen Fachveranstaltung. Insofern sollten Studienprojekte geför-

dert werden, wo immer es geht.  Die Didaktik der Anleitung von Projekten stellt

eine „Königsdisziplin“ der Hochschuldidaktik dar. Projekte gehören zum an-

spruchsvollsten Bereich von Lehre und Studium. Nur eine begrenzte Zeit steht

für einen offenen Erkenntnis- und Entwicklungsprozess zur Verfügung. Insofern

ist auf die Wahl sowie den Zuschnitt des Themas und die Projektplanung beson-

dere Sorgfalt zu verwenden. Auch soll es der Grundidee nach ein Projekt der Stu-

dierenden sein, bei dem die Lehrperson den Studierenden über die Schulter

schaut. Die Organisationsfähigkeit und Selbstdisziplin der Studierenden sollen

gerade im Projekt weiter entwickelt werden. Der vorliegende Band bietet auch

hierzu zahlreiche Anregungen.
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