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Einleitung: Zur Frage nach der Qualitat von Studium und Lehre

Das Thema der Qualitat von Studium und Lehre
beschéftigt seit Jahrzehnten die Hochschulen, die
Politik und die Abnehmer der Absolventen. Es exis-
tieren unterschiedlichste Definitionen, viele empiri-
sche Aufarbeitungen, einige Modelle, aber kaum
theoretische Ansatze. Bei der Bestimmung von Qua-
litdt werden ganz unterschiedliche Schwerpunkte
gesetzt, wie z.B. deren Kontextabhangigkeit, Relati-
vitat oder Mehrdimensionalitat. Manche Auffassun-
gen lehnen mittlerweile sogar die Bestimmung von
Qualitat ab, weil sie weder moglich noch nétig er-
scheint.

Eine Bestimmung der Studien- und Lehrqualitat zu
liefern ist nicht einfach, denn ein Studium umfasst
viele unterschiedliche Ebenen und Bereiche. Hinzu
kommt, dass Qualitat eine vorausgesetzte Eigen-
schaft der hochschulischen Ausbildung in Deutsch-
land ist, die zwar gesichert und verbessert werden
muss, die aber grundsétzlich als existent und als
konstituierendes Element der Hochschulen angese-
hen wird. Davon zeugen nicht nur die Geschichte der
deutschen Hochschulen, die Leistungen in Wissen-
schaft und Forschung oder der internationale Ver-
gleich, sondern auch die Zunahme der Evaluations-
forschung und die Entwicklung von Qualifikations-
rahmen.

Die Frage nach der Qualitat und ihrer Bestimmung
hat daher nicht an Bedeutung verloren, eher sind
Uber die letzten Jahrzehnte hinweg verschiedene
Schwerpunkte in den Perspektiven und Herange-
hensweisen auszumachen. Leistungsmessung, stu-
dentische Veranstaltungskritik, Selbstevaluation,
Fremdevaluation, Akkreditierung, Qualitatssicherung
und Qualitadtsmanagement sind Ausdruck und Bei-
spiele der jeweiligen Fokussierungen.

Empirische Aufarbeitungen kénnen anhand weitlau-
figer Merkmalskataloge Modelle und Dimensionen
liefern. Solche Ansatze sind zwar hilfreich flir mogli-
che Strukturierungen, aber ohne eine theoretische
Verankerung bleiben sie abhangig von den Daten
und Fragestellungen, in gewisser Weise zufallig und
willkiirlich, ohne Beleg fiir eine grundstandige Struk-
tur. Denn es bleiben andere Strukturierungen denk-
bar und empirisch auffindbar. Daher ist es nétig, sich
vorab theoretisch mit der Frage der Lehr- und Studi-
enqualitat zu befassen, um Modelle und Empirie
einpassen und gesicherte Folgerungen ziehen zu
koénnen.

Um die Qualitat von Studium und Lehre angemessen
aufzuarbeiten, erscheint es sinnvoll, sich zunachst zu
vergegenwartigen, dass die zu formulierende Frage
nach der Qualitat bereits die Herangehensweisen

und Perspektiven teilweise festlegt, womit eine Vor-
auswahl der méglichen Befunde und deren Interpre-
tation getroffen wird. Deshalb muss im Vorfeld eruiert
werden, welche Fragen gestellt werden kénnen, was
diese Fragestellungen bedeuten und an Ergebnissen
liefern sollen. Ebenso ist zu sondieren, welche Be-
dingungen und Rahmenvariablen die Analyse der
Qualitat beeinflussen.

Gleichzeitig bedarf es einer Aufarbeitung des The-
mengebietes, um Ansatze, Neuerungen und bisheri-
ge Befunde einzubinden. Und es bedarf der Veran-
kerung der Informationen und der Perspektiven in ein
Grundgeriist, wofiir theoretische Ansatze und Uber-
legungen zu priifen sind. SchlieRlich missen ent-
sprechende empirische Daten zur Uberpriifung der
Erkenntnisse herangezogen oder ermittelt werden.

Damit ist ein umfangreicher und hoher Anspruch
vorgegeben, der in Folge zu diskutieren ist. Dazu
muss die Frage nach der Lehr- und Studienqualitat
auch in einen groReren Zusammenhang gestellt
werden, um jene Rahmenbedingungen zu identifizie-
ren, die fUr spéater prifbare Fragen beachtet werden
mussen.

Perspektiven und Herangehensweisen

Die Antwort auf die Frage, was Studienqualitat ist,
hangt unter anderem davon ab, aus welcher Per-
spektive heraus nach ihr gefragt wird. Zum einen
sind verschiedene Gruppen zu nennen, welche die
Studienqualitdt aus anderen Blickwinkeln erleben
oder beurteilen, bedingt durch ihre unterschiedlichen
Erwartungen und Ziele:

- Studierende,

- Lehrende,

- Absolventen,

- Hochschule,

- Arbeitgeber,

- Politik und Offentlichkeit,
- Sozialwissenschaft.

Jede dieser Gruppen vertritt andere Definitionen,
Erwartungen und Forderungen an die Qualitat einer
Hochschulausbildung, die sich zusatzlich noch nach
der fachlichen Zugehdrigkeit unterscheiden kann.
Verantwortlich dafir ist die jeweilige Platzierung der
Gruppe innerhalb des Ausbildungssystems, mit den
sich daraus ergebenden unterschiedlichen Voraus-
setzungen und Zielvorstellungen.

Den Studierenden ist vorrangig die gute Lehre wich-
tig. Zwar geht es ihnen auch um das zukiinftige Er-
gebnis, den erfolgreichen Berufseinstieg nach einem



guten Abschluss, doch sind sie vorrangig im Studium
verhaftet. Sie sind Teil des Vermittlungsprozesses,
weshalb sie Qualitat nicht nur mit Inhalten und Ertra-
gen, sondern besonders auch mit deren erfahrbarer
Umsetzung in Beziehung setzen. Sie haben daher
eher eine prozessorientierte Sichtweise auf die Stu-
dienqualitat, die jedoch nicht unabhangig ist von ih-
rem Bedarf und ihren Zielvorstellungen. Als Rezipi-
enten erleben sie die Lehr- und Studienqualitat direkt
und evaluieren diese durch ihre Erfahrungen und
Erwartungen, ihre Sichtweise ist damit auch rezeptiv.

Die Lehrenden stellen jene Gruppe, welche die Qua-
litét inhaltlich aufbaut. Sie definieren die Lehrinhalte
und deren Umsetzung. Ihre Aufgabe ist damit eine
definitorische. Gleichzeitig miissen sie die Vermitt-
lung gewahrleisten, womit ihnen auch die tutoriale
Umsetzung zukommt. Garant firr die Qualitat ist die
Kompetenz der Lehrenden, ihre fachlichen und tber-
fachlichen, ihre didaktischen und tutorialen Fahigkei-
ten, die ihnen durch ihre Stellung meist zugespro-
chen werden.

Die Hochschulen liefern die Rahmenbedingungen fiir
die Lehrenden und die Studierenden. Sie stellen die
Ressourcen, von der Ausstattung Uber das soziale
Klima bis hin zur Forschung, und sie setzen Vorga-
ben und Leitprofile. lhre Aufgabe ist vorrangig die
Sicherung der Qualitat, womit sie eine etablierende
Sicht auf die Studienqualitat haben, mit Blick auf die
Erhaltung und Verbesserung.

Die Absolventen beurteilen die erfahrene Qualitat
ihrer Ausbildung riickblickend in ihrer Gesamtheit.
Dabei kdnnen sie deren Auswirkungen auf ihre be-
ruflichen Méglichkeiten mit einbeziehen und mit ihren
frilheren Zielvorstellungen abgleichen. lhre Sichtwei-
se ist damit retrospektiv evaluatorisch, aber reflekto-
risch ausgerichtet auf den erfahrenen und beruflich
einsetzbaren Ertrag.

Die Arbeitgeber definieren und beurteilen Qualifikati-
onen, die sie von Absolventen erwarten. lhre Vorstel-
lungen sind nutzenorientiert, da sie aus den qualitati-
ven Fahigkeiten der Arbeitssuchenden Vorteile und
Gewinne ziehen wollen. lhre Vorstellungen sind
damit an ihrem spezifischen Bedarf ausgerichtet, und
nicht vorrangig an traditionell fachlichen Vorgaben.

Der Politik und Offentlichkeit geht es darum, dass die
Hochschulen qualifizierte Absolventen liefern, die
wichtige Aufgaben und Funktionen Gbernehmen
kénnen, um die gesamtgesellschaftliche Situation zu
erhalten und zu verbessern. Hier kdnnen auch Ideal-
vorstellungen von akademischen Fahigkeiten hinein-
spielen, die fachliche wie Uberfachliche Kompeten-
zen betreffen.

Weitere interessierte Gruppen sind z.B. die ange-
henden Studierenden oder Lebenspartner. Alle diese
Gruppen sind ,Stakeholder” und haben ganz spezifi-
sche Erwartungen, die mit ihren personlichen Inte-
ressen und Zielen verbunden sind.

Diesem Spiel der Perspektiven und Interessen will
sich die Sozialwissenschaft entziehen. Sie stellt sich
zwei Aufgaben: Einerseits versucht sie zu rekonstru-
ieren, was unter ,Studienqualitat” jeweils gesetzt und
gefordert wird, wie der Aushandlungsprozess ablauft
und wer letztlich bestimmend bleibt. Andererseits
versucht sie analytisch zu klaren, wie das Konzept
theoretisch-allgemein gefasst werden kann (z.B.
Dimensionen) und wie es gemessen (bemessen)
werden kdénnte und anhand welcher Instrumente?

Wenn von Qualitat die Rede ist, dann muss ent-
schieden werden, ob es sich um ein eigenstandiges
Merkmal oder um ein Kriterium bzw. Schwellenwert
in einem Kontinuum handeln soll. Qualitat ist ein
Konstrukt, es hat keine physikalische Entsprechung.
Wird sie als ein eigenstédndiges Merkmal angesehen,
dann ist sie im Sinne eines Indikators zu bestimmen,
zu messen und zu analysieren. Stellt die Qualitat
einen bestimmten Auspragungsgrad eines oder
mehrerer Merkmale dar, dann ist sie ein Kriterium.
Abhangig davon, welches Verstandnis zugrundege-
legt wird, ergeben sich Folgerungen fur die Messung
und Bestimmung. Als eigenes Merkmal kann Qualitat
auch schlecht sein, als Kriterium jedoch nicht.

Eine weitere Abhangigkeit ergibt sich durch die
Herangehensweise, mit der versucht wird, Qualitat
zu bestimmen. Denn der Zugang zur Analyse der
Studienqualitat bestimmt deren Aussagerichtung. Es
ist ein Unterschied, wonach gefragt wird:

e dem Aufbau oder den Bestandteilen der
Studienqualitét,

e jhren Inhalten,

e ihrer Messung,

e ihren Ergebnissen,

e ihrer Umsetzung oder

e nach ihren Bedingungen.

Die Frage nach den Grundbestandteilen der Lehr-
und Studienqualitat oder ihren Inhalten ist definito-
risch und gleichzeitig strukturell ausgerichtet. Denn
es geht um die Bestimmung von Merkmalen, Ele-
menten und Bedingungen, die zusammen die Studi-
enqualitat als Ganzes ergeben, also um den Aufbau
und die Struktur von Qualitat in der Hochschulausbil-
dung. Dieser Frage widmen sich meist die dimensio-
nalen Modelle der Studienqualitat.

Die Messung der Qualitat hat einen anderen Blick-
winkel. Zum einen bezieht sie sich auf die definitori-
sche Frage nach den Bestandteilen der Qualitat, weil
diese erst bekannt sein missen, damit sie erfasst



werden kdnnen. Insofern ist eine Definition oder zu-
mindest eine Operationalisierung Voraussetzung fiir
die Messung. Diese kann empirisch, pragmatisch
oder theoretisch gegeben werden.

Zum anderen bezieht sich die Messung auf die Fra-
ge nach der Gute. Ab wann kann von einer hohen
Qualitat gesprochen werden? Welches Messergeb-
nis definiert Giite? Es bedarf also Kriterien, die flr
die Messung auch eine Interpretation erlauben. Wer-
den Gutekriterien gesetzt, dann kann jegliches
Merkmal im Sinne von Qualitéat Beachtung finden.

Der Blick auf die Ergebnisse der Ausbildung bewer-
tet gleichzeitig deren Zielsetzungen. Die Qualitat
oder deren Giite wird an den Ergebnissen gemes-
sen, ohne auf deren Struktur eingehen zu mussen.
Die entscheidende Frage ist hier nicht, was ist Quali-
tat, sondern was soll Qualitat erreichen. In dieser
Sichtweise wird Studienqualitat vorrangig im Hinblick
auf den Studienerfolg bzw. die Berufsfahigkeit be-
wertet. Das MaR fur die Qualitat ist damit ein (dufle-
res) Kriterium.

Die Frage nach der Umsetzung oder den Bedingun-
gen fur Qualitat bezieht sich auf den Prozess der
Herstellung von Qualitat. Es wird untersucht, welche
Voraussetzungen gegeben sein mussen, dass sich
Qualitat ausbilden kann, bzw. welche Rahmenbedin-
gungen vorhanden sein mussen, um jene Auspra-
gungsgrade zu erreichen, die Qualitat definieren.

Ebenen und Differenzierung

Eine weitere Frage betrifft die Lokalisation der Quali-
tat in der Hochschule. Diese umfasst als System
verschiedene Ebenen, deren jeweilige Qualitat un-
terschiedlich zu erfassen ist. Denn es ist wiederum
ein Unterschied, ob nach der Qualitat einer Hoch-
schule, einer Fachrichtung, einer Veranstaltung,
eines Lehrenden oder eines Studierenden gefragt
wird, und ob Ausstattung oder Lehrmaterialien, Ver-
mittlung oder Ertrage analysiert werden.

Hinzu kommt, dass Merkmale, anhand derer Qualitat
beurteilt werden soll, auf den jeweiligen Ebenen
andere Auspragungen aufweisen mussen. Praxisbe-
zuige innerhalb einer Lehrveranstaltung sind nicht
gleichzusetzen mit Praxisbeziigen eines Studien-
ganges, zu denen auch ein Praktikum zahlen kann.

Spatestens auf dieser Ebene des Studienganges
wird die Unterscheidung von Lehr- und Studienquali-
tat wichtig. Denn das Studium und die Lehre sind
nicht gleichzusetzen. Die Lehre ist Teil des gesam-
ten Studiums, welches dartber hinaus weitere Be-
standteile aufweist. Hinsichtlich der Frage nach der
Qualitat missen daher die Unterschiede wie die
Gemeinsamkeiten beider Bereiche geklart werden.

Um ein Modell der Studienqualitat zu erstellen, kann
eine der vorhandenen Perspektiven und Herange-
hensweisen als Ausgangsbasis verwendet werden,
um fiir diesen speziellen Bedarf zu ermitteln, welche
Merkmale sinnvoll diese Situation zu beschreiben
imstande sind. Dieses Vorgehen erzeugt ein spezifi-
sches Modell, das flr eine bestimmte Fragestellung
gute Dienste leisten kann.

Ein allgemeines Modell zur Studienqualitat muss
allerdings alle Perspektiven gleichzeitig verbinden
kénnen. Es muss die Frage nach den Bestandteilen
ebenso einbeziehen wie die der Messung und des
Ergebnisses. Darliber hinaus muss es fiir alle betei-
ligten Gruppen und ihre spezifischen Sichtweisen
Glltigkeit besitzen. Der Aufbau eines solchen Mo-
dells muss also simultan die Frage nach Dimensio-
nen, Messungen und Ergebnissen beantworten,
unabhangig von der spezifischen Sichtweise einer
zugehdrigen Gruppe.

Die Lernenden, die Lehrenden und die Abnehmer
des Ausbildungssystems kdénnen sehr unterschiedli-
che Ansatze verfolgen. Sollen alle Gruppierungen
gleichzeitig berticksichtigt werden, ist die entschei-
dende Frage: Wie misste ein Konzept der Studien-
und Lehrqualitdt beschaffen sein, auf das sich alle
Gruppierungen verstandigen kdnnten? Wie misste
eine Ausbildung aussehen, die von allen als qualita-
tiv hochwertig bezeichnet wird? Oder welche kleins-
ten Gemeinsamkeiten sind in allen Sichtweisen zu
identifizieren?

Ein Schritt davor steht eine noch allgemeinere Ebene
der Betrachtung. Denn unabhéngig von den Beteilig-
ten muss nach dem Ziel und Zweck einer Hoch-
schulausbildung gefragt werden. Damit kommt ein
besonders wichtiger Punkt ins Spiel, namlich die
Besonderheit der Hochschulausbildung in Differen-
zierung zu allen anderen Ausbildungssystemen.
Dabei ist aber nicht nur die Identifizierung dieser
Merkmale von Bedeutung sondern auch deren Be-
schaffenheit.

Wird die Qualitat einer Ausbildung allgemein behan-
delt, dann muss sie auf alle Ausbildungssysteme
anwendbar sein. Die Studienqualitat muss allerdings
das Spezifikum der hochschulischen Ausbildung
abbilden kénnen, um sich von den anderen Ausbil-
dungen zu differenzieren. Die wichtige Frage dabei
ist, ob es sich um einen inharenten Bestandteil der
Qualitat handelt, womit die Analyse der Studienquali-
tat nicht ohne weiteres lbertragbar auf andere Sys-
teme ware, oder ob es sich bei der Studienqualitat
innerhalb der Struktur der Qualitédt um eine oder
mehrere zusétzliche Dimensionen handelt, die fiir
andere Systeme ausgeblendet werden kdnnen.



Eine noch allgemeinere Ebene betrifft dann schliel3-
lich die Ausbildung selbst, namlich die Frage nach
dem Aufbau, Ablauf und Zweck von Ausbildungssys-
temen. Aussagen uber die Lehr- und Studienqualitat
mussen als Generalisierung in dieser Ebene eben-
falls abgebildet werden kdnnen.

Rahmenbedingungen und Verankerung

Der Kern eines allgemeinen Modells der Studienqua-
litdt, das Praxis und Theorie bericksichtigt, ware
eine Struktur von Merkmalen der Studienqualitat,
deren Bedingungen und Zusammenspiel. Hinzu
kommt ein Set von Rahmenbedingungen, die es zu
beachten gilt. Darunter fallen jene Merkmale, die die
Studienqualitat beeinflussen, und durch das Ausbil-
dungssystem nur bedingt bzw. eingeschrankt beein-
flusst werden kdnnen.

Solche Rahmenbedingungen kénnen sich auf ganz
unterschiedliche Bereiche der Ausbildung beziehen.
Sie kdnnen grundstandige Einheiten betreffen, wie
die Lehrenden und die Lernenden, ihre Motivation
und ihre Befahigung. Sie kdnnen Vorgaben der
Hochschulen, der Politik oder der Gesellschaft bein-
halten, wie die Anzahl an Studierenden oder die
finanziellen Leistungen. Dabei k6nnen sich miteinan-
der unvereinbare Forderungen unterschiedlicher
Gruppen oder Ideale gegeniiberstehen.

Aussagen zur Qualitat von Studium und Lehre kon-
nen vor unterschiedlichem Hintergrund getroffen
werden. Die definitorische Bestimmung von Qualitat,
deren Herleitung oder Einpassung kann unterschied-
lich verankert werden.

Moglich ware z.B. eine pragmatische Verankerung
an den Erfordernissen der Praxis oder eine normati-
ve Setzung, orientiert an gesellschaftspolitischen
Erwartungen. Die Forderungen der Wirtschaft an die
Ausbildungseinheiten der Hochschulen oder die
Ziele der Europaischen Union (EU) konnten als sol-
che Vorgaben dienen, an denen die Bestimmung
verankert wird. Daraus lassen sich Best-Practise-
Konzepte ableiten, die zum Benchmarking herange-
zogen werden koénnen.

Eine andere Mdglichkeit ist die empirische Veranke-
rung an Untersuchungsergebnissen. Sie beziehen
sich auf die Analyse vorhandener Daten, die Aussa-
gen zur Qualitdt machen sollen. Die Ergebnisse sind
abhangig von der Datenauswahl, den wissenschaftli-
chen Standards, den eingesetzten Methoden und
den zu prifenden Hypothesen. Letztere kdnnen
induktiver oder deduktiver Natur sein, abhangig von
den statistischen Verfahren ebenso wie von den
getroffenen Annahmen, wobei letztere an Modellen
oder an Paradigmen festgemacht sein kdnnen. Die
Befunde kénnen Dimensionen, Indikatoren oder

sogar Formeln liefern, die Potentiale erkennen las-
sen oder formale Schlussfolgerungen ermdglichen.
Daraus lassen sich Standards, Kriterien, Indikatoren
oder Indexe herleiten, anhand derer Qualitatsprifun-
gen moglich werden.

SchlieRlich besteht die Moglichkeit einer theoreti-
schen Verankerung. Sie hat den hdchsten Anspruch
und den konsequentesten Zugang zur Klarung von
Qualitat. Der Aufbau einer neuen und eigenstan-
digen Theorie, die Beschaffenheit, Einbindung und
Nutzung von Qualitat abbilden kann, ware eine Mog-
lichkeit, die bislang jedoch noch nicht erfolgt ist.

Eine andere Mdglichkeit ist die Einpassung des
Themenfeldes in eine bestehende und bewahrte
Theorie, fir die manche Elemente vielleicht neu
angepasst werden missen. Der bedeutsame Effekt
einer theoretischen Verankerung ware die Befahi-
gung zur Beschreibung, Erklarung und Vorhersage
der Zustande und Vorgange der Lehr- und Studien-
qualitat. Sie ist letztlich das Ziel jeder wissenschaftli-
chen Anstrengung, weshalb diesem Weg die Prioritat
zukommt, obwohl ein Erfolg am schwierigsten zu
gewahrleisten ist.

Komplexitat und Indikatoren

Die bisherigen Darlegungen betreffen unterschiedli-
che Ansatze, die sich bei der Analyse der Qualitat
von Studium und Lehre auswirken. Die Ergebnisse
und deren Interpretation hadngt von den gestellten
Fragen, den gewahlten Perspektiven, den einbezo-
genen Rahmenbedingungen, der gewahlten Heran-
gehensweise, den verwendeten Methoden und
schlieBlich auch von dem beriicksichtigten Hinter-
grund und dessen Verankerung ab. Eine umfassen-
de Betrachtung des Themenfeldes muss diese Kom-
plexitat beriicksichtigen. Dabei lassen sich vier Auf-
gabenbereiche differenzieren, die jeweils gesonderte
Entscheidungen verlangen:

1. Spezifitét vs. Generalitat

Es koénnen begrenzte Modelle entwickelt werden, die
eine spezifische Sichtweise auf die Studien- und
Lehrqualitat einnehmen, abhangig davon, fir welche
Gruppe im Ausbildungssystem Aussagen gemacht
und welche Art von Erkenntnissen fiir welche Ebe-
nen gewonnen werden sollen. Oder es kann ein
allgemeines Modell der Hochschule, des Ausbil-
dungssystems oder der Ausbildung eruiert werden,
wobei das Spezifikum Hochschule im Mittelpunkt
steht. Unter theoretischer Sicht miissen solche Mo-
delle ineinander Uberflihrbar sein, entweder durch
Verallgemeinerung oder durch Spezifizierung.

2. Differenzen vs. Gemeinsamkeiten
Fir den Aufbau eines allgemeinen Modells miissen
daher Gemeinsamkeiten der spezifischen Modelle



erarbeitet werden. Unterschiedliche Ansatze und
Vorgehensweisen missen danach untersucht wer-
den, welche Unterschiede zwischen ihnen bestehen
und wodurch diese erzeugt werden. Gleichzeitig
muss aber auch geklart werden, inwieweit diese
Unterschiede Gemeinsamkeiten aufweisen und
durch eine allgemeinere Sicht vergleichbar werden.
Dies kann direkt die Merkmalsebene betreffen, wenn
bestimmte Merkmale in unterschiedlichen Modellen
unterschiedliche Bedeutung erhalten. Oder wenn
unterschiedlichen Merkmalen in verschiedenen Mo-
dellen die gleiche Bedeutung zugewiesen wird.

3. Strukturierung des Themenfeldes

Die Differenzierung von Dimensionen und Ebenen
kann das Themenfeld sinnvoll vorstrukturieren und
gleichzeitig unterschiedliche Zugange bieten. Da-
durch kénnen Teilbereiche umfassend analysiert
werden, ebenso wie das Zusammenwirken zwischen
Teilbereichen. Gleichzeitig kann daran tberprift
werden, inwieweit dabei ein- oder mehrdeutig Di-
mensionierungen zustande kommen. Letztendliches
Ziel wird das Auffinden von Ubergreifenden Struktu-
ren sein, in die sich die identifizierten Dimensionen
und Ebenen vollstédndig abbilden lassen.

Strukturen kdnnen einem komplexen Feld Ordnung
bieten. Die Zusammenflihrung in gréRere Bereiche
liefert Uberschaubarkeit, engt damit aber auch Inhal-
te und Interpretationen ein. Die Unterschiedlichkeit
und die Vielzahl méglicher Strukturierungen eines
Feldes liefern Hinweise auf die verschiedenen Zu-
sammenhange zwischen den Einzelbereichen und
sie verweisen gleichzeitig auf latente Strukturen, in
der die Strukturierungsmethode selbst zur Struktur
werden kann. Die Strukturierung selbst definiert
jedoch auch deutlich die Fragestellungen und die
Herangehensweise, womit die Ergebnisse und die
Interpretation abhangig von der Struktur werden.

Beispiele fiir Strukturierung bieten die Dimensionie-
rungen der Studienqualitdt nach inhaltlichen Berei-
chen, die sich in unterschiedlichen Arbeiten finden.
Andere Ansatze versuchen das Themenfeld zeitlich
zu strukturieren, indem nach Vorgaben, Umsetzung
und Ergebnissen unterschieden wird. Weitere Mog-
lichkeiten waren raumliche Differenzierungen, indivi-
duelle Differenzierungen, Unterscheidungen nach
Erwartungen und ihre Erfillung, nach Ressourcen
und Veranderungen oder Kosten-Nutzenanalysen.

4. Merkmalsbestimmung

Unabhangig von Modell und Erkenntniserwartung
mussen mogliche zu prifende Merkmale zusam-
mengestellt werden. In Abhangigkeit von der Unter-
suchungsfrage und deren Zugang kann die Einfluss-
nahme von Merkmalen oder Bereichen direkt oder
indirekt sein, die sich bei Veranderung der Bedin-
gungen wandeln kénnen. D.h. ein und dieselben

Merkmale kdnnen grundstandige oder Rahmenbe-
dingungen sein, je nach Art der Fragestellung.

Wird nach jenen Merkmalen gefragt, die fur ein all-
gemeines Modell der Hochschule gelten sollen,
muss nach Gemeinsamkeiten gefahndet werden, die
fur alle spezifischen Gruppen gleichermalen gelten,
und es muss die Besonderheit des Ausbildungssys-
tems berlicksichtigt werden. Unter diesen Anspruch
fallen die nachfolgenden Bereiche: Einige betreffen
das Spezifikum der Hochschulausbildung, andere die
Ertrage der Ausbildung, die in allen Gruppen als
Erwartungen vorhanden sind.

1) Wissenschaftlichkeit

Die wissenschaftlichen Kenntnisse sind jene Fertig-
keiten, die eine akademische Ausbildung von allen
anderen Ausbildungsarten unterscheidet. Von einer
Hochschulausbildung wird eine wissenschaftliche
Ausbildung erwartet und gefordert. Je nach Blickwin-
kel, kénnen die folgenden drei Merkmale als zur
Wissenschaft zugehdrig betrachtet werden.

2) Forschung

Die Forschung ist ein zweites Merkmal, das die
Hochschulausbildung von allen anderen Ausbil-
dungssystemen unterscheiden kénnen sollte. Denn
sie ist die definierte Aufgabe der Hochschulen, die in
die Ausbildung integriert sein sollte.

3) Theorieverstédndnis

Die Beschéftigung mit Theorien, deren Kenntnis,
aber auch deren Anwendungsmadglichkeiten, ist Teil
einer Hochschulausbildung. Dazu gehdrt die Még-
lichkeit der Ableitung und Ubernahme der theore-
tischen Vorgaben auf neue Situationen und Fakten.

4) Methodenkenntnisse

Auch die Kenntnisse Uber die Methoden der Wissen-
schaft und der Forschung (bzw. der Praxis) ist Teil
der Hochschulausbildung. Neben den Kenntnissen
Uber die Methoden gehdrt das Wissen um deren
Anwendung und Nutzung und um ihre Reichweite
und Interpretation dazu, auerdem die Fahigkeit des
praktischen Einsatzes der gelernten Methoden.

5) Uberfachliche Fihigkeiten

Jede Ausbildung geht Uber das reine Fachwissen
und Faktenlernen hinaus, indem sie auch Uberfachli-
che Fahigkeiten (z.B. intellektuelle, autonome) er-
zeugt oder verbessert. Auch in auRerhochschuli-
schen Ausbildungen sollen Personlichkeit und sozia-
le Fahigkeiten mit ausgebildet werden. Dabei geht es
um personliche Reifung, den Erwerb einer gewissen
Selbstandigkeit oder um die Fahigkeit, mit anderen
zu arbeiten, in der Gesellschaft zu bestehen und sich
selbst weiterzubilden. Bei einer Hochschulausbildung
werden allerdings zusatzliche Kompetenzen betont,
wie Entwicklungs- und Innovationsfahigkeiten, Ve-



rantwortungsubernahme oder ethische und kulturelle
Sichtweisen.

6) Fachkenntnisse

Jede Ausbildung umfasst wenigstens ein fachliches
Gebiet, in dem spezifische Kenntnisse erlangt wer-
den mussen. Sie sind letztlich Ausweis einer absol-
vierten Ausbildung. Dies betrifft ebenfalls die schuli-
sche Ausbildung, wenn auch auf einem allgemeinen
und breiten Niveau. Von Hochschulabsolventen wird
ein umfangreiches, fundamentales und einsetzbares
Fachwissen vorausgesetzt, welches mit Theorien
und Anwendungen verbunden ist.

7) Anwendungswissen

Grundlage einer Ausbildung sind Wissenseinheiten,
worunter Fakten und Methoden fallen. Sie bilden ei-
ne Basis, an die sich Prozesse der Umsetzung und
Anwendung anbinden. Erst die Kenntnisse zur An-

wendung des Gelernten liefern Fertigkeiten.

8) Praktische Fahigkeiten

Die Umsetzung des Anwendungswissens in eine
spezifische Tatigkeit bildet durch Einlibung prakti-
sche Kompetenzen aus. Gleichzeitig gehort zur prak-
tischen Fahigkeit das Wissen um den Einsatz in der
Berufspraxis.

Diese Merkmalsbereiche umfassen grundlegende
Erwartungen an eine Ausbildung allgemein und an
eine Hochschulausbildung im Besonderen. Sie sind
damit Grundindikatoren und unverzichtbar fur eine
Analyse der Studien- und Lehrqualitat, unabhangig
von der spezifischen Perspektive oder Herange-
hensweise. Diese bilden vorrangig Ertrage des Stu-
diums ab, also Ergebnisse der Ausbildung oder ge-
forderte bzw. erworbene Fahigkeiten. Als Merkmale
kénnen sie aber auf unterschiedlichen Ebenen der
Ausbildung Betrachtung finden, wie z.B. als Kenn-
zeichen des Faches, als Lehrangebot, als Anforde-
rung des Fachbereichs oder als Inhalte des Lehrstof-
fes bzw. des Vortrags der Lehrenden.

Fir die Bestimmung weiterer Merkmale sind spezifi-
schere Ansatze zu analysieren. Dazu kénnen empiri
sche Arbeiten oder bestehende Modelle herangezo-
gen werden, ebenso die PriifgréRen von Programm-
akkreditierungen, Lehrberichten und Evaluationsver-
fahren oder die Ziele und Vorgaben der Qualifikati-
onsrahmen. Einen allgemeinen Ansatz bietet auch
eine Zusammenstellung der tbergreifenden Ziele,
Bedingungen und Instrumente, die auf die EU und
den Bologna-Prozess zurtickgehen.

Aufarbeitung

Zur Aufarbeitung vorhandener Mdglichkeiten, sich
mit der Studien- und Lehrqualitat zu befassen, sollen
zuerst Grundlagen zusammengestellt werden. In den

nachfolgenden drei Kapiteln wird anhand einer um-
fangreichen Literaturaufarbeitung ein Uberblick zum
Themengebiet gegeben.

Dabei werden in Kapitel 1 Bildungsziele, Aufgaben
und Qualitatskonzepte behandelt, in Kapitel 2 Ver-
fahren und Instanzen der Qualitatssicherung vorge-
stellt. In Kapitel 3 wird der Begriff der Studienqualitat,
seine Definitionen und Messungen, naher betrachtet.

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse zu Strukturierung
und Einordnung vorgelegt. Dazu werden die einzel-
nen Merkmale und grundlegenden Strukturen zu-
sammengestellt, die zur Operationalisierung und
Zuordnung dienen sollen.

In Kapitel 5 wird ein theoretisches Modell zur Analy-
se und Bestimmung der Studienqualitat vorgestellt
und im Vergleich zu Parsons Handlungstheorie dis-
kutiert. Darliber hinaus wird versucht die Studienqua-
litdt als Leistung und Funktion zu betrachten.

Kapitel 6 widmet sich der Hochschulforschung und
ihren Befunden. Dabei wird ausfihrlich auf den Stu-
dierendensurvey eingegangen und sein Potential fur
die Analyse von Studienqualitat untersucht.

In Kapitel 7 werden alle Befunde zusammengefasst
und Bilanz gezogen. Dazu werden verschiedene
resultierende Modelle vorgestellt und Folgerungen
fur die Analyse gezogen.



1 Bildungsziele und Qualitatskonzepte

Durch den Bologna-Prozess mit seiner Umstrukturie-
rung des Hochschulsystems und der Einbettung in
einen internationalen Rahmen hat die Lehr- und
Studienqualitat eine neue Perspektive erhalten. Da-
fur sind nicht nur neue Verfahrensweisen wie die
Akkreditierung oder das Qualitatsmanagement ver-
antwortlich, sondern auch eine neue Betrachtungs-
weise der Qualitat von Lehre und Studium. In den
Vordergrund sind ,Outcome® und Kompetenzen
geruckt worden, allen voran die Berufs- und Beschaf-
tigungsbefahigung. Gleichzeitig wird der Blick mehr
auf das Lernen gerichtet, die Studierbarkeit und die
Lernergebnisse. Die Frage nach der Qualitat tritt
hinter die nach der Qualitatssicherung, die den
Rahmen fiir die nationale und europaische Ver-
gleichbarkeit schaffen soll. Das Verstandnis von
Lehre und Studium erfahrt damit an den deutschen
Hochschulen eine Neuorientierung, die Anzeichen
eines Paradigmenwechsels tragt.

Dennoch bleibt aus Sicht der Hochschulforschung
die Frage nach der Lehr- und Studienqualitat beste-
hen, sowohl was ihre Definition und Bestimmung als
auch ihre Evaluation und Messung betrifft. Um das
Thema angemessen aufzubereiten, missen die
Neuerungen, die vor allem mit dem Bologna-Prozess
einhergehen, sowie die dazugehérigen Rahmenbe-
dingungen erdrtert werden. Erst vor dem Hintergrund
des Auftrags, der Ziele und der Umsetzung des Aus-
bildungssystems Hochschule kann darauf aufbauend
ein Referenzsystem zur Studienqualitét erarbeitet
werden. In diesem Kapitel sollen daher zuerst Anséat-
ze, Instrumente und MaRnahmen sowie Rahmenbe-
dingungen dargelegt werden, um eine notwendige
und breite Basis zu schaffen, von der aus Ableitun-
gen und Umsetzungen méglich werden.

1.1 Aufgabe der Hochschulen

Die beiden Hauptaufgaben der Hochschulen sind
Forschung und Lehre. Im Hochschulrahmengesetz
werden diese beiden klassischen Funktionen um
Wissenschaft und Berufsvorbereitung erweitert:

,Die Hochschulen dienen entsprechend ihrer Aufga-
benstellung der Pflege und der Entwicklung der Wis-
senschaften und der Kinste durch Forschung, Leh-
re, Studium und Weiterbildung in einem freiheitli-
chen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat. Sie
bereiten auf berufliche Tatigkeiten vor, die die An-
wendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und wis-
senschaftlicher Methoden oder die Fahigkeit zu
kiinstlerischer Gestaltung erfordern.” (HRG §2).

Als Ziele des Studiums werden definiert (HRG §7):
,Lehre und Studium sollen die Studierenden auf ein

berufliches Tatigkeitsfeld vorbereiten und ihnen die
dafir erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Methoden dem jeweiligen Studiengang ent-
sprechend so vermitteln, dass sie zu wissenschaftli-
cher oder kunstlerischer Arbeit und zu verantwortli-
chem Handeln in einem freiheitlichen, demokrati-
schen und sozialen Rechtsstaat befahigt werden®.

Zum Jahrtausendwechsel hebt der Wissenschaftsrat
(WR) insbesondere die Rolle der Wissenschaft her-
vor, indem er Ziele eines Studiums formuliert, deren
Schwerpunkt auf einer wissenschaftlich basierten
Berufsbefahigung liegt (vgl. WR 2000). Zu den kon-
kret benannten Stichpunkten zahlen:

intellektuelle Bildung durch Wissenschaft,

e wissenschaftlich basierte Beschaftigungsbefahi-
gung,

e Bewusstsein fur gesellschaftliche Probleme,

e wissenschaftliche Entwicklung in einem Fach,

o Wissenschaftlichkeit als Arbeitsweise.

Die Fahigkeit zu wissenschaftlichem Arbeiten und
Lernen wird zur Basis des gesamten Systems, das
die anschliel’ende berufliche Arbeit, die Weiterbil-
dung zu héherer Qualifikation fir berufspraktische
Tatigkeit und die forschungsorientierte Ausbildung
umschlie3t. Theoriegeleitetes und wissenschaftliches
Lernen im Rahmen des Fachstudiums werden zu
den tragenden Pfeilern der Basisqualifikation (vgl.
Benz 2007).

Die Bedeutung der Wissenschaft fur die Ausbildung
an Hochschulen hat der Wissenschaftsrat in jingster
Zeit weiter prazisiert. Danach bildet die Einlibung
wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens ein un-
verzichtbares Prinzip jeglichen Studierens und ist als
konstitutives Qualitditsmoment auch eines berufsori-
entierten Studiums zu betrachten. Daher muss die
Qualitat der Lehre immer auch vor dem Hintergrund
der zu vermittelnden Wissensinhalte betrachtet wer-
den. Das Prinzip der Wissenschaftlichkeit stellt si-
cher, dass Reflexionskompetenz und Urteilsvermo-
gen sowie fundierte Fach- und Methodenkenntnisse
vermittelt und Studierende darauf vorbereitet wer-
den, in Berufs- und Tatigkeitsfelder einzutreten, die
durch Offenheit der Gestaltung sowie ein breites
Aufgabenspektrum gekennzeichnet sind und nach
theoretischer und methodischer Kompetenz beru-
hende Selbststandigkeit und Verantwortlichkeit in der
Problemdefinition und -16sung verlangen (WR 2008).

In Verbindung mit den nationalen und internationalen
Grundlagen der Qualitatssicherung werden weitere
Aufgaben der Hochschulen herausgestellt. So wer-
den neben Lehre, Studium und Forschung auch die



Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses, die
Weiterbildung, die soziale Forderung der Studieren-
den, die Férderung der internationalen Zusammen-
arbeit, der Wissens- und Technologietransfer sowie
die Unterrichtung der Offentlichkeit genannt (vgl.
Friedrich 2004).

Aufgrund der Ziele des Bolognaprozesses kommen
weitere Aufgaben hinzu, wie die zweiphasige Studi-
enstruktur, die nationale und internationale Ver-
gleichbarkeit, die Férderung der Mobilitat und des le-
benslangen Lernens, die Erhéhung der Beschafti-
gungsbefahigung sowie die Promotion als eine dritte
Studienphase. Damit einher gehen Anspriiche an die
Verbesserung der Lehre und der Studienbedingun-
gen anhand abgestimmter Standards, neue Zu-
gangswege ins Studium sowie eine starkere Beteili-
gung der Hochschuleinrichtungen und der Studie-
renden.

Mit dem Bolognaprozess sollen gleichzeitig spezielle
deutsche Reformziele umgesetzt werden, wie kiirze-
re Studienzeiten, geringere Abbrecherquoten, be-
grenzter Finanzbedarf und Starkung von Ausbil-
dungs- gegenuber Bildungselementen, auch in Stu-
diengadngen ohne umschriebenes Berufsziel (vgl.
Kinzel 2009).

Parallel dazu haben sich aber auch andere Entwick-
lungen herausgebildet. Vor Bologna wurde in
Deutschland davon ausgegangen, dass Hochschu-
len gleichen Typs untereinander gleich sind. Diese
Sicht wird abgel6st von der Vorstellung autonomer,
miteinander konkurrierenden Hochschulen mit je-
weils eigenen Profilen. Gleichzeitig hat die Zahl an
privaten Hochschulen deutlich zugenommen (vgl.
Dettleff 2011).

Universitaten und Fachhochschulen

Hochschulen sollen Wissen erzeugen, bewahren und
vermitteln. Eine Besonderheit des deutschen Bil-
dungssystems ist die Unterscheidung zwischen Uni-
versitaten und Fachhochschulen. Als Hauptunter-
schied zu den Universitaten gelten bisher fiir die
Fachhochschulen der starkere Praxisbezug und die
kirzere Studiendauer.

Kurz vor der Jahrtausendwende formuliert der Wis-
senschaftsrat (1999) nach Hochschulart unterschied-
liche Akzente der wissenschaftlichen Qualifizierung
(vgl. Burger/Teichler 2004):

e Universitaten haben starke theoretische Orientie-
rung mit doppeltem Ausbildungsauftrag:
Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses
fur Forschung und Lehre, Vorbereitung auf Beru-
fe aulerhalb der Wissenschaft und Forschung,
bei denen eine eingehende Aufarbeitung von

Theorien, Methoden und Wissensbestédnden der
Disziplinen als Grundlage fiir die berufliche Quali-
fizierung gilt.

e Fachhochschulen sollen auf wissenschaftlicher
Basis in ihrer Grundfunktion eine anwendungs-
orientierte Ausbildung fiir die berufliche Praxis
vermitteln.

Das gangigste Differenzierungsmerkmal zwischen
den beiden Hochschularten betrifft die Rolle und
Bedeutung der Forschung. Sie wird sogar explizit als
Unterscheidung der jeweiligen Aufgaben herangezo-
gen (vgl. Kronthaler 2004):

e Die vornehmliche Aufgabe der Universitaten ist
neue wissenschaftliche Erkenntnisse und Zu-
sammenhange schwerpunktmafig durch Grund-
lagenforschung zu generieren und dieses Wissen
am wissenschaftlichen Gegenstand zu vermitteln,
die Studierenden zu selbststandiger Forschung
zu befahigen. Dies impliziert, die dazu notwendi-
ge Methodenkompetenz aufzubauen.

o Aufgabe der Fachhochschulen ist Wissen ein-
schlieBlich der systematischen Zusammenhange
so zu vermitteln, dass die Absolventen in der La-
ge sind, ihren Wissensbestand im Berufsleben
selbststandig einzusetzen und fortzuentwickeln.
Dazu gehoren im erforderlichen Umfang die an-
wendungsorientierte Forschung und die Herstel-
lung des Praxisbezuges.

Allgemeinere Differenzierungen beziehen sich auf
die Ausbildungsziele (vgl. Anz 2004). So soll ein
universitares Studium Studierende darauf vorberei-
ten, Innovationen leisten zu kénnen, unabhangig von
konkreten Tatigkeitsfeldern. Bei Fachhochschulstu-
diengangen steht das Ziel im Vordergrund, Men-
schen auf die L6sung von Aufgaben in wissenschaft-
lich fundierten Tatigkeitsfeldern vorzubereiten, indem
sie wissenschaftlich gewonnenes Bestandswissen
praktisch anwenden kénnen und es systemimmanent
von Fall zu Fall weiterentwickeln.

Mit dem Bachelor wird die traditionelle Aufteilung in
"starker forschungsorientiert" und "starker anwen-
dungsorientiert" grundsatzlich aufgehoben (vgl.
Teichler 2009). Eindeutig wird konstatiert: "Eine for-
male Unterscheidung zwischen Abschliissen, die an
einer Universitat oder einer Fachhochschule erwor-
ben wurden, wird hier nicht getroffen." (HRK 2008, S.
21).

Laut Kiinzel (2009) wird aufgrund der Forderung,
auch an Universitaten erwerbsbefahigende Bachelor-
abschlisse zu generieren, die Unterscheidung zwi-
schen den Hochschularten sogar untersagt. Dabei ist
gerade die Profilierung der Bachelorprogramme eine



Voraussetzung fiir deren Anerkennung. Den Fach-
hochschulen wird zugestanden, flachendeckend
Masterprogramme anzubieten. Die starke Be-
schrankung der Anzahl unterschiedlicher Abschluss-
grade auf Masterniveau verlagert die Differenzierung
zwischen den Hochschularten in die Diploma-
Supplements. Dadurch wird die Gleichwertigkeit
unterstrichen, was fur die Fachhochschulen einen
enormen Statusgewinn bedeutet.

Gleichzeitig kommen Forderungen wie die
Studierbarkeit der Studiengange und die Umstellung
auf Outcome-Orientierung hinzu. Vor allem fur die
Universitaten bedeutet dies, viel starker als friher
Studierende fiir Tatigkeiten auRerhalb der Wissen-
schaft zu qualifizieren (vgl. Thielen 2009).

Unterschiede zwischen den Hochschularten beste-
hen allerdings dennoch fort, das zeigen Befragungen
von Studierenden, ebenso wie von Absolventen oder
von Arbeitgebern:

e So erhalten Studierende an Fachhochschulen
weit mehr Praxisbeziige, dafir etwas weniger
Forschungsbeziige, und auch die tUberfachlichen
Kompetenzen weisen einige Differenzen auf (vgl.
Ramm/Multrus/Bargel 2011).

e Absolventen fiihlen sich nach eigenen Aussagen
von Fachhochschulen weniger auf die beruflichen
Aufgaben vorbereitet als von Universitaten. Gro-
Re Schwachstellen sehen sie in der Sozial- und
Methodenkompetenz (vgl. Schomburg u.a. 2001).

o Arbeitgeber sehen deutliche Vorteile fir FH-
Absolventen in der Praxisorientierung und etwas
in den Sozialkompetenzen. Fir Uni-Absolventen
erkennen sie etwas haufiger Fachkompetenz,
Methodenkompetenz und Auslandserfahrung.
Insgesamt erflillen die Absolventen in der Bewer-
tung der Arbeitsgeber aber nicht die Anforderun-
gen. Sie sehen grofRe Defizite bei der Sozial- und
Personalkompetenz, neben fehlender Praxisori-
entierung (vgl. Richthofen 2009).

Die Ergebnisse decken sich weitgehend mit anderen
Absolventenstudien und Studierendenbefragungen,
die teilweise sogar noch kritischer sind (vgl. Richtho-
fen 2008 und 2009, Minks/Briedis 2005, Schaeper/
Briedis 2004).

Dennoch scheint ein Trend zur Auflésung der Diffe-
renzierung zwischen Universitaten und Fachhoch-
schulen zu bestehen, das zeigen nicht nur die neuen
Abschlisse mit ihren Wechselmdglichkeiten zwi-
schen den Hochschularten, sondern auch die neuen
Benennungen der ehemaligen Fachhochschulen und
ihre Forderung nach dem Promotionsrecht. Daran
wird deutlich, dass die Aufhebung der Unterschei-

dung von den Fachhochschulen getragen wird, nicht
von den Universitaten, die ihre Vorrangstellung auf-
recht erhalten wollen.

Die angestrebte Aufhebung der Differenzierung zwi-
schen den Hochschularten wird allerdings dann
hinfallig, wenn die Anstellungschancen und Karrie-
remdglichkeiten weiterhin, trotz einheitlicher Studi-
enabschlisse, Unterschiede aufweisen. In diesem
Falle bleiben die Differenzen bestehen, unabhangig
davon, welche Bezeichnungen dafiir verwendet
werden.

Die Unterscheidungen der Abschlisse im deutschen
Qualifikationsrahmen fiir Hochschulabschlisse stellt
heraus, dass Unterschiede zwischen Universitats-
und Fachhochschulabschliissen indes weiterhin
vorgenommen werden, da sie auf unterschiedlichen
Niveaustufen angesiedelt sind (vgl. KMK 2005).

Der Stifterverband spricht sich im Jahre 2004 noch
fir deutlich institutionsbezogene Differenzierungen
aus. ,Ein universitares Studium bezweckt, Personen
zu bilden, die unternehmerische, sozial und kiinstle-
rische Innovation leisten kénnen, und bei deren Um-
setzung begleitend tatig sind. Zu diesem Zweck ist
Uber die Vermittlung von fachlichem Wissen und
Selbstlernfahigkeiten hinaus zusatzlich die Entwick-
lung von Metakompetenzen erforderlich. Dazu gehort
insbesondere Forderung von Kreativitat und Metho-
dik zur ErschlieBung des Neuen, Systemverstandnis
zur Verortung von Erkenntnissen, inter- und trans-
disziplinares Vermdgen zu fachlich und sozial integ-
rierendem Denken und Arbeiten, Pramissenbewusst-
sein hinsichtlich des Wissens um Geltungsgrenzen
und als Voraussetzung fiir die Moglichkeit oder Not-
wendigkeit der Systemiberschreitung. Diese intellek-
tuellen Fahigkeiten missen durch personale Qualita-
ten unterstitzt werden, die die notwendige soziale
Interaktivitat der Erkenntnis- und Umsetzungsvor-
gange unterstitzen* (Heidmann u.a. 2011).

,In Fachhochschulstudiengangen wird die berufliche
Qualifikation insbesondere durch das Vorhandensein
von wissenschaftsbasiertem Fachwissen und in Be-
zug auf dieses von Weiterbildungs- und Operationa-
lisierungsfahigkeit bestimmt* (Heidmann u.a. 2011).

Mittlerweile hat sich auch die Forschung an Fach-
hochschulen starker etabliert, woflir nach Heidmann
u.a. (2011) drei Bedingungen verantwortlich waren:
Erstens die Empfehlungen des Wissenschaftsrates
2002, zweitens die Fixierung der anwendungsorien-
tierten Forschung als Kernaufgabe flr Fachhoch-
schulen in den Landeshochschulgesetzen, und drit-
tens die Einfiihrung von forschungsorientierten Mas-
terstudiengangen. Insbesondere die dritte Mdglich-
keit hat zu einer Beschleunigung der Forschungsak-
tivitdten an Fachhochschulen geflhrt.



1.2 Der Bologna-Prozess

Die Bologna-Konferenz hat die Schaffung eines ge-
meineuropaischen Hochschulraumes und parallel
dazu die Entwicklung eines europaischen For-
schungsraumes zum Ziel. Vorab wird diese Deklara-
tion zwar schon 1998 in Sorbonne ins Leben geru-
fen, findet aber erst 1999 in Bologna einen breiten
Konsens, als sich 29 europaische Staaten dazu
verpflichteten. In den Nachfolgekonferenzen in Prag
(2001), Berlin (2003), Bergen (2005), London (2007),
Leuven (2009) und Budapest/Wien (2010) werden
jeweils Kommuniqués verabschiedet, die einerseits
die Bolognadeklaration fortgeschrieben und anderer-
seits zusatzliche Gesichtspunkte herausgestellt ha-
ben (vgl. Kohler 2007c, 2009, 2010).

Der sogenannte Bologna-Prozess deckt sich mit der
Politik der Europaischen Union (EU), die Europa zum
wissensbasierten wettbewerbsfahigsten Raum der
Welt machen will. Fir die Verwirklichung als aus-
schlaggebend werden dazu in der Lissabon-Agenda
die Kompetenz der Menschen, die Forschungsquali-
tat und der Wissenstransfer benannt. Damit einher
geht die Aufgabe der EU, einen gemeinsamen Ar-
beits- und Dienstleistungsmarkt zu schaffen, mit den
daraus resultierenden Forderungen an Mobilitat,
Vergleichbarkeit und Transparenz. Eine Grundlage
dafur ist der Aufbau eines gemeineuropaischen Qua-
lifikationsrahmens zum lebenslangen Lernen (vgl.
Kohler 2007c, 2009).

Die wesentlichen Handlungsfelder nach Bologna

sind (vgl. Kohler 2007c, 2009, 2010):

1. Schaffung eines Systems vergleichbarer akade-
mischer Abschlisse (die alle fiir den Arbeitsmarkt
relevant sind).

2. Einfihrung eines aus zwei Hauptphasen beste-

henden Studiensystems.

Etablierung eines Kreditpunktsystems (ECTS).

Forderung der Mobilitat.

5. Foérderung der europaischen Zusammenarbeit bei
der Qualitatssicherung.

6. Forderung der europaischen Dimension in der
Hochschulbildung.

o

In den Nachfolgekonferenzen werden der Ausbau
und die Férderung weiterer wichtiger Handlungsfel-
der hervorgehoben und vielfach bestatigt:

o Fdrderung lebenslangen Lernens als Basis einer
wettbewerbsfahigen wissensbasierten Gesell-
schaft und Wirtschaft,

o Gewahrleistung studentischer Teilhabe an bil-
dungspolitischen Entscheidungen,

o Beachtung der sozialen Dimension von Bil-
dungsteilhabe,

o Promotion als dritte Phase,

o Mobilitat von Studierenden und Hochschulper-
sonal,
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Forderung der Beschaftigungsbefahigung,
Férderung der Persdnlichkeitsentwicklung,
Befahigung zur staatsbiirgerlichen Teilhabe,
Anerkennung von Abschlissen, Studienpro-
grammen und Studienleistungen,

o Bereitstellung verlasslicher Daten.

O O O O

Andere wichtige Bereiche und Themen, die in den
Konferenzen ausgearbeitet werden, betreffen
.. den Europaischen Hochschulraum:
o Erhéhung der Attraktivitat des EHR,

o Internationale Kooperationen,

o Transnationale Bildungsangebote,

o Foérderung von Synergien mit dem europai-
schen Forschungsraum,

o Qualitatssicherung,

o Aufbau von Qualifikationsrahmen,

.. die Lehre:
o Relevanz von Forschung,
o studierendenzentrierte Lehre,
o Entwicklung von Lehrkulturen,
o Foérderung von Innovationen und Kreativitat,

.. und die Hochschulen:
o Forderung spezifischer Hochschulprofile,
o Ermdglichung flexibler Bildungswege,
o Verbesserung der beruflichen Perspektive
junger Forscher,
o Akademische Freiheit und Autonomie,
o Nachhaltige Finanzierung.

Der Bologna-Prozess hat daher eine allgemein bil-
dungspolitische und gleichzeitig eine transnational-
europaische Zielsetzung (vgl. Kohler 2009):

1. Schaffung einer gemeineuropaischen Burgerge-
sellschaft und eines offenen, gemeinschaftlichen
Arbeitsmarktes.

2. Sicherung der globalen Wettbewerbsfahigkeit
Europas im Vergleich zu anderen forschungs-
und wissensbasierten Gesellschaften.

3. Gewahrleistung von nationalen und die einzel-
nen Hochschulen charakterisierenden kulturel-
len Unterschieden und aufgabenspezifischen
Profilierungen bei gleichzeitiger Herstellung von
hinreichender Kompatibilitat und verlasslicher
Vergleichbarkeit.

Diese Ziele sollen durch eine gute Qualitat von Stu-
dium und Lehre unter Integration qualitativ hochwer-
tiger Forschung, unter Betonung der Vermittlung von
Beschaftigungsfahigkeit und bei Vermeidung sozialer
Ausschlieung erreicht werden.

Hinzu kommen allgemeine Bildungsziele, die auch
vom Europarat vertreten werden (vgl. Kohler 2008b):
¢  Wissen und Kénnen (Bewahrung, Tradie-
rung, Forschung, Innovation),
e Personlichkeitsbildung,



e  Berufsbefahigung,
e  Befahigung zu burgerlicher Teilhabe.

Das wesentliche Ziel besteht in der Schaffung eines
Durchlassigkeit ermdglichenden gemeinsamen und
dabei die Diversitat verschiedener europaischer
Traditionen wahrenden, weltweit wettbewerbsfahigen
europaischen Hochschulraums, der unter den As-
pekten der Férderung von Personlichkeitsentwick-
lung, von Wissensvermittlung und -mehrung und von
Wissensumsetzung in Innovationen, von Beschafti-
gungsbefahigung und von demokratischer Hand-
lungskompetenz der Qualitat verpflichtet ist (vgl.
Kohler 2007c, 2009).

Als Kompetenzziele lassen sich daher definieren:
e  Wissen und Verstandnis,
e  Wissen und Verstandnis anwenden,
e urteilen kdnnen,
o Kommunikationsfahigkeit,
o Eigenlernfahigkeit.

Und als Systemziele:
e raumliche Mobilitat,
e zeitliche Ganzheit (LLL),
e institutionelle Durchlassigkeit,
e Anerkennung,
e Transparenz,
o Effizienz (Kosten),

Um diese Ziele zu verwirklichen, sind bestimmte
Elemente notwendig (vgl. Kohler 2007¢c, 2009):
- Vorhandensein gemeinsamer Studienformate
(Formatierung),
- Foérderung von Variabilitat und Flexibilitat
(Durchlassigkeit),
- Herstellung von Transparenz,
- Gewabhrleistung von Qualitat,
- Sicherung personlicher Freiheit und Schaffung
des gemeineuropaischen Arbeits- und Dienst-
leistungsraumes (Anerkennung).

Zur Umsetzung werden dann bestimmte Instrumente
bendtigt:

e Die Modularisierung und die Erfassung
durch das ECTS unterstitzt die Formatie-
rung.

o Die Durchlassigkeit wird durch die Qualifika-
tionsrahmen und das ECTS gewahrleistet.

o Die Transparenz wird durch die Struktur
und die Diploma-Supplement hergestellit.

e Die Qualitat wird durch die Orientierung auf
valide Lernziele und Lernerfolge erreicht,
unter Beachtung der Qualifikationsrahmen.

e Die Anerkennung wird durch die Qualitats-
sicherungssysteme gewahrleistet.

Zur entscheidenden KenngréRe werden dabei die
Lernergebnisse, die der Vergleichbarkeit und Durch-
I&ssigkeit dienen und durch die Qualifikationsrahmen

gestutzt werden. Sie sind die notwendige Grundkon-
zeption, um die Instrumente sinnvoll einzusetzen und
die Bologna-Ziele zu erreichen (vgl. Schermutzski
2007).

Kritik an der Umsetzung

Wenig Kritik erfahren die Ziele der Umstrukturierung
des Hochschulsystems im Zuge des Bologna-
Prozesses, sie werden auch von Studierenden ak-
zeptiert und unterstitzt. Viel Kritik erlangt allerdings
die Umsetzung dieser Ziele, an die sich viele Forde-
rungen fir Verbesserungen, Neugestaltung und
Veranderungen anlehnen.

Kiinzel (2009) kritisiert vor allem die Modularisierung
der Studiengange. Kleine Module oder die Prifung
jedes Modulteils fiihren zu einer erheblichen Pri-
fungsbelastung. Module, die sich Gber mehrere Se-
mester erstrecken, beeintrachtigen die Mobilitat und
die Studierbarkeit des Programms in der Regelstudi-
enzeit. Es fehlt an Vergleichbarkeit, hochschuliiber-
greifendem Konsens und wechselseitiger Anerken-
nung, ebenso wie an einer Kompetenzorientierung
der Module. Dies schadet auch der Fortfihrung des
Studiums (Master, Weiterbildung). Auf der Ebene
einzelner Studiengdnge kann nicht geprift werden,
inwieweit die Qualitatsforderungen nach Berufsbefa-
higung, birgergesellschaftlicher Teilhabe, Person-
lichkeitsentwicklung, Internationalisierung und ,gen-
der mainstreaming’ erfiillt werden. Es fehlt an geeig-
neten Uberpriifungskonzepten fiir die Kompetenz-
ausrichtung und die Schlisselqualifikationen.

ECTS-Punkte werden fiir Module, nicht fur Prifun-
gen vergeben. Allerdings wird oft unterstellt, dass sie
nicht nur iber den Umfang des Studiums, sondern
auch Uber das erreichte Qualifikationsniveau Aus-
kunft geben. Quantitat gilt somit als MaR fur Qualitat.
Die Hochschule muss dafiir sorgen, dass die ver-
pflichtenden Leistungsanforderungen auch im Rah-
men der Regelstudienzeit erflllbar sind, weshalb fiir
die Abschatzung der workloads die Leistungsfahig-
keit realer Studierenden der jeweiligen Hochschule
zugrundegelegt werden muss, nicht die von Plan-,
Norm- oder Elitestudenten (vgl. Kiinzel 2009).

Nach Maikdmper (2011) haben viele strukturelle
Probleme Schaden angerichtet, wie die Ubergangs-
quoten zum Master, das Wettbewerbssystem der
Akkreditierungsagenturen, die Qualifizierung der
Peer-Gutachter, die Entwicklungsunterschiede der
Hochschulen in den Bundeslandern, die Staatsferne
des Akkreditierungsrates und dessen Unterfinanzie-
rung sowie dessen mangelndes politisches Gewicht.

Kritik wird ebenfalls an den Inhalten und den Anfor-
derungen der neuen Studiengange, vor allem dem
grundstandigen Bachelorstudium gelbt. Seitens der

11



Studierenden wird vorrangig das Priifungssystem
und die damit einhergehende Nichterfiillbarkeit der
Anforderungen bemangelt. Die Anforderungen selbst
werden als einseitig und ansteigend wahrgenom-
men, Wissenschaftlichkeit, Forschung und Praxis
kommen zu kurz, ebenso die Ausbildung von (ber-
fachlichen Kompetenzen. Vor allem die Berufsvorbe-
reitung und die Beschaftigungsfahigkeit erfahren die
Studierenden als viel zu gering. Hinzu kommen stei-
gende Belastungen durch den Druck der vielfaltigen
Zusatzqualifikationen, die es zu erwerben gilt, wozu
auch die internationale Mobilitat zahlt (vgl.
Ramm/Multrus/Bargel 2011).

Forderungen und Empfehlungen

Forderungen zur Umgestaltung des Studiums treten
von unterschiedlicher Seite an die Hochschulen
heran. Von der Arbeitgeberseite aus werden seit
langem mehr und bessere Berufsbeziige sowie die
Vermittlung von Schlisselqualifikationen gefordert.

Im Juli 2007 fordert der Prasident der Deutschen
Arbeitgeberverbande MalRnahmen, mit denen die
Beschaftigungsbefahigung der Studierenden verbes-
sert werden soll. Eine anwendungsorientierte Férde-
rung soll in allen Lehreinheiten und Modulen gewahr-
leistet werden (vgl. Benz 2007).

Weiterhin wird gefordert, die Vermittlung von Fach-
und Methodenkenntnissen konsequent durch Praxis-
bezuge zu erweitern, die Vermittlung von Uberfachli-
chen Qualifikationen sowie die internationale Aus-
richtung der Studieninhalte zu verstarken. Berufsbe-
fahigung soll auch heien, dass die Studierenden auf
eigene unternehmerische Tatigkeiten (Entrepreneur-
ship) vorzubereiten sind. Dazu waren neben ent-
sprechenden Studienangeboten auch Serviceleis-
tungen anzubieten (vgl. Hundt 2009).

Bereits 1996 hat der Wissenschaftsrat (WR) die
dualen Studiengange fir Fachhochschulen als be-
sonders geeignete Form zur Integration von Hoch-
schule und Betrieb empfohlen. Duale Studiengénge
streben durch eine systematische Inanspruchnahme
von Betrieben und vergleichbaren Einrichtungen als
weiterem Lernort neben der Hochschule eine Ver-
bindung der theoretischen mit der praktischen Aus-
bildung an. Nach Art der Intensitat der Integration
von beruflicher und hochschulischer Bildung werden
ausbildungs- und praxisintegrierte sowie weiterfih-
rend berufsintegrierte Studiengénge unterschieden.
Ihnen nicht zugeordnet sind berufsbegleitende, wei-
terfhrende Studiengange (vgl. Leetz/Leinweber
2011). Als ein wichtiges Profilmerkmal sieht der WR
(1996) dabei die Mitarbeit der Studierenden in der
anwendungsorientierten Forschung. Zusammen mit
der geringeren Abhangigkeit der Studierenden von
Firmenstrukturen wird darin der wichtigste Unter-
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schied zu den Berufsakademien und dualen Hoch-
schulen gesehen.

1999 empfiehlt der Wissenschaftsrat den Hochschu-
len auf Ebene von Studiengangen bzw. Fachberei-
chen praxisbezogene Beirate als Beratungsgremium
des Studiendekans einzurichten (vgl. Benz 2007).
Und 2002 gibt er die Empfehlung, dass in den beste-
henden Wissenschaftsbereichen Gebiete identifiziert
werden sollen, die sich fir anwendungsorientierte
Studienangebote eignen. Es sollen neue Studienan-
gebote fiir solche Beschaftigungsfelder entwickelt
werden, bei denen sich die Komplexitat der berufli-
chen Anforderungen erweitert hat und ohne eine
akademische Ausbildung nicht mehr bewaltigt wer-
den kann (vgl. Engeln-Miillges / Pawelke 2008).

Neben verstarkter Internationalisierung, gestufter
Studienstruktur, Investition in die wissenschaftliche
Weiterbildung, Evaluation der Lehre und Verfahren
zur Qualitatssicherung halt der WR es auch fir er-
forderlich, die Forschungskompetenz an den Fach-
hochschulen zu verstarken. Kritik bt er an der man-
gelnden Durchlassigkeit zum Promotionsstudium.

Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) betont 2007,
dass die neuen Studiengange ein wissenschaftsba-
siertes und forschungsorientiertes Profil aufweisen
mussen (vgl. Benz 2007).

Andere Empfehlungen basieren auf neuen Ansatzen
wie dem Bachelor-Kolleg. Darunter wird eine eigen-
stéandige Hochschuleinrichtung mit einem Dekan
verstanden, die allein oder gemeinsam mit den Fa-
chern fur alle Bachelor-Studiengange verantwortlich
ist. Hier sollen alle Studierenden in der Eingangsstu-
fe unabhangig von der Fachrichtung ein ,Studium
fundamentale® durchlaufen, mit vier Studienfeldern:
1) Verantwortung in der Gesellschaft, 2) Geschichte
und Philosophie, 3) Methoden wissenschaftlichen
Arbeitens, Studierens und Forschens (z. B: aus Ma-
thematik, qualitative und quantitative Forschung), 4)
Einfuhrung in das spatere Schwerpunktfach. Hier
ware zusatzlich ein fir alle Bachelorstudiengange
zustandiger Forschungsbeauftragter oder Wissen-
schaftsbeauftragter passend, solange noch nicht
zwischen Forschungs- und Anwendungsorientierung
getrennt wird (vgl. Benz 2007, Kiinzel 2009).

Nach Kiinzel (2009) soll der Bachelor losgelést vom
Master betrachtet werden. Master und Promotion
sollen als aufeinander bezogenes Graduiertenstudi-
um erscheinen. Gleichzeitig sollen die Studienzeit-
vorgaben aufgelockert und die Unterscheidung der
Masterprogramme nach konsekutiv und nicht-
konsekutiv abgeschafft werden. Der Bachelor muss
in einem Bachelorkolleg stattfinden, die spezielle
Berufsausbildung in professional schools, Masterkol-
legien und Doktorandenschulen. Diese funktionalen



Organisationsformen missen sich auch auf die zent-
ralen Einrichtungen erstrecken. Die Lehre in der
Bachelorausbildung soll von Wissenschaftlern erfol-
gen, deren Tatigkeitsschwerpunkt mehr in der Ent-
wicklung und Umsetzung zeitgemaRer Lehr-, Lern-
und Prifungskonzepte liegt. Nur die Lehre in den
Master- und Doktorandenprogramme soll von aktiven
Forschern getragen werden.

Desweiteren soll die Regelstudienzeit des Bachelor
generell auf 4 Jahre festgelegt werden. Die Uber-
spezialisierung soll abgebaut und der Grundlagen-
und Methodenbezug gestarkt werden. Die Stoffmen-
ge und die Prifungsdichte missen reduziert werden
und es muss die ,Workload*- Berechnung uberprift
werden. Gleichzeitig bedarf es einer Kompetenzori-
entierung der Module und Modulpriifungen sowie
von ECTS-Noten (Kiinzel 2009).

Fachhochschulen und Berufsakademien sollen kuir-
zere Zertifizierungsprogramme unterhalb des Bache-
lors anbieten. Gleichzeitig sollen Teilzeitstudienmo-
delle fur Bachelor- und Zertifizierungsprogramme
entwickelt werden. Masterstudiengange sollen einer
anspruchsvollen Berufsausbildung oder einer berufli-
chen Weiterbildung dienen, wozu auch berufsbeglei-
tenden Masterstudiengangen entwickelt werden
sollen (Kiinzel 2009).

Die Studierendenvertretungen unterstreichen ihre
Funktion im Bolognaprozess, vor allem ihre Rolle fur
die Qualitatssicherungssysteme und die Qualitatskul-
tur. Als direkte Beteiligte sehen sie sich besonders in
der Lage, Aussagen zur Qualitét der Lehre und den
Auswirkungen auf den Studienalltag einzuschéatzen.
Daher sollen ihre Kritik und ihre Verbesserungsemp-
fehlungen ernst genommen werden (vgl. Hérig/Tuck
2006).

Auch fir Maikdmper (2011) muissen die Studieren-
den starker eingebunden werden. Die Qualitatssiche-
rungsmalinahmen missen die Heterogenitat der
Studierenden und die vor dem Studium erworbenen
Kenntnisse und Kompetenzen starker beachten. Zu
gering sei die studentische Beteiligung an der inter-
nen Qualitatssicherung. Daher mussen Partizipati-
onshulrden abgebaut und Rickmeldungen an Studie-
rende im Rahmen qualitatssteigernder MalRnahmen
mehr beachtet werden. Das Qualitdtsmanagement-
system muss von Beginn an Studierende und Ver-
waltungsangestellte, Verwaltungsprozesse und For-
schung einbeziehen. Es bedarf regelmaRiger Evalua-
tionen, Untersuchungen zu studentischer Arbeitsbe-
lastung, zum Studienerfolg und zum Verbleib von
Absolventen. Desweiteren braucht es [dndergemein-
same Strukturvorgaben und Konsequenzen fir ver-
sagte Akkreditierung. Lehrevaluation sollte mit Lern-
ergebnissen verknlpft und Vergleichen zum Vorjahr
vorgenommen werden.

1.3 Neue Perspektiven

Die Neuorientierung der Hochschulen geht mit dem
Fortschreiten des Bologna-Prozesses einher. Neben
der Ausdehnung des klassischen Aufgabenspekt-
rums kommen auch internationale Ziele durch die
Schaffung des Europaischen Hochschulraumes
hinzu. Zur Verwirklichung dieser Ziele sollen vor
allem die Akkreditierung und die Qualitatssicherung
dienen. In Verbindung damit hat sich die Aufmerk-
samkeit, die der Qualitat und deren Evaluation zu-
kommt, auf ,neue” Begriffe verlagert wie Lernergeb-
nisse und Kompetenzen.

Ein Studiengang bezeichnet das gesamte Studien-
angebot der beiden Stufen des Grundstudiums (Ba-
chelor und Master). Es ist ein System von unterei-
nander austauschbaren Modulen, welche in einem
Studienprogramm von den Studierenden eine Ar-
beitsleistung von mindestens 180 ECTS-Credits
(BA), respektive 90-120 (Master) erfordern. Als Er-
gebnis verfiigen die Studierenden Gber Abschluss-
kompetenzen, die als ,Learning Outcomes* die prak-
tische Berufsbefahigung fir den Studienbereich
garantieren sollen (vgl. Zaugg 2004).

Das ,Diploma Supplement® beschreibt das Studien-
gangprofil, mit Angaben zum Niveau der Qualifikati-
on, Inhalt und erzielten Ergebnissen, Funktion der
Qualifikation sowie Zugangsberechtigung zu weiter-
fuhrenden Studien und beruflichen Status.

Joint Programme bezeichnen internationale Studien-
programme, die von Partnerinstitutionen aus ver-
schiedenen Landern als inhaltliche und organisatori-
sche, gemeinsam verantwortete Einheit angeboten
werden. Studierende absolvieren ein oder mehrere
Semester an den beteiligten Hochschulen. Die Studi-
enzeiten werden automatisch gegenseitig anerkannt.
Beim Joint Degree vergeben die beteiligten Hoch-
schulen eine Abschlussurkunde flr einen gemein-
samen Abschluss. Bei Double- oder Multi-Degrees
handelt es sich um mehrere nationale Abschlisse,
die jeweils einzeln von den beteiligten Hochschulen
fur den gleichen Studiengang vergeben werden. Fir
den Erwerb eines Doppeldiploms kénnen Hochschu-
len auch inhaltlich vergleichbare Studienprogramme
anbieten, die unterschiedliche fachliche Schwerpunk-
te haben. Dann wird eine Schnittmenge von Inhalten
definiert, die an allen beteiligten Hochschulen ange-
boten werden und im Joint Programm belegt werden
mussen. Die Institutionen kénnen auch einen Koope-
rationsvertrag der Anerkennung vergleichbarer Stu-
dienprogramme abschlieRen. Internationale Studien-
gange sind dagegen vollstandig an einer deutschen
Hochschule zu absolvieren, aber mit internationaler
Orientierung. Von den derzeit etwa 12.000 Studien-
gangen sind laut HRK (Stand 2011) 750 internationa-
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le Studiengéange und 280 Studiengange mit Doppel-
abschluss (vgl. Herrmann 2011).

Der Qualifikationsrahmen beschreibt die hochschul-
ischen und beruflichen Kompetenzen anhand von
Lernergebnissen. Diese sind das nach Abschluss
des Lernprozesses definierte Wissen, das Verstand-
nis und die Handlungsmadglichkeit, Fertigkeiten und
Qualifikationen. Lernziele sind also der angestrebte
Lernzuwachs der Studierenden nach Wissen, Pro-
zessen und Verhalten (vgl. Zaugg 2004).

Kompetenzen sind nachgewiesene Fahigkeiten,
Kenntnisse und Fertigkeiten (fachlich, methodisch
sozial, personal), wozu auch die Ubernahme von
Verantwortung und Selbstandigkeit gehort
(Schermutzki 2008).

Qualifikationen sind ein geplantes und dokumentier-
tes Bundel von Lernergebnissen (Kompetenzprofil),

gemal Beschreibungskategorien der Lernergebnis-
matrix (inter-)disziplinibergreifend durch Lernergeb-
nisse qualitativ charakterisiert, entsprechend ECTS

quantitativ erfasst (vgl. Gehmlich 2009).

Kompetenzen, Lernziele und Lernergebnisse bilden
die Grundlage der Neuorientierungen hinsichtlich
Qualitat und Qualitatssicherung. Die Konzeption
wurde sowohl aus theoretischen Konzepten und
Ansatzen als auch aus empirischen Untersuchungen
zum Lernen und zum Wissenserwerb hergeleitet.

Wissen und Lernen

Wissen ist nach Bloom (1956) eine von sechs Lern-
kategorien: Wissen, Verstehen, Anwendung, Analy-
se, Synthese, Evaluierung bzw. Beurteilung.

Unterscheidungen von Wissen sind: Orientierungs-
wissen (know that), Deutungswissen (know why),
Handlungswissen (know how) und Quellenwissen
(know where) (vgl. Zaugg 2004). Mittelstrafd (2001)
differenziert zwischen Orientierungs- und Verfi-
gungswissen.

Nach kognitionspsychologischen Ansatzen (vgl. Wild
2000) wird der Wissenserwerb von Lernstrategien
gesteuert. Auf der ersten Ebene operieren kognitive
Lernstrategien auf den Wissensdomanen, indem sie
Wissen organisieren, anwenden, prifen und wieder-
holen. Diese Strategien werden durch metakognitive
Lernstrategien moderiert, die den Wissenserwerb
planen, Uberwachen und regulieren. lhr Einsatz
hangt von der Nutzung innerer (Aufmerksamkeit,
Anstrengung, Zeit-, Selbstmanagement) und aufRerer
(Lernumgebung, Informationsquellen, sozialer Sup-
port) Ressourcen ab. Beim ,Deep Approach” orien-
tiert sich der Wissenserwerb an Zusammenhéangen
und tiefergehenden Begriindungen, beim ,Surface
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Approach® mehr an Uberblick und Fakten. ,Deep
Approach® korreliert mit intrinsischer, ,Surface App-
roach” mit extrinsischer Motivation.

Aktives Lernen umfasst sowohl ,Surface” als auch
.Deep Approach®. Beide erstrecken sich auf Wis-
senserwerb und Aufbau von Handlungskompeten-
zen. Letzterer kann unter Anleitung heteronom, oder
in Selbstorganisation autonom erfolgen. Zur Ausbil-
dung der Fahigkeit zum autonomen Lernen dienen
forschendes und reflexives Lernen (vgl. Bretschnei-
der / Wildt 2005).

Kolb (1984) formuliert einen Lernzirkel, an dessen
Beginn das Erfahrungslernen steht: experience,
reflection, conceptuation, experimentation. Dahinter
steht die Vorstellung, dass sich kompetenzorientier-
tes Lernen auf komplexe Problem- und Aufgaben-
stellungen bezieht. Auch das Stufenmodell des akti-
ven Lernens beruht auf Komplexitatserweiterung. Es
beginnt mit dem Erfahrungslernen. Darauf baut das
entdeckende Lernen (+ Selbstorganisation) auf, dann
das handlungsorientierte Lernen (+ Planung), das
problemorientierte Lernen (+ Methode), das projekt-
orientierte Lernen (+ Relevanz), das fallorientierte
Lernen (+ Kontext), sowie das forschende Lernen (+
Theorie und + Empirie; vgl. Schaeper / Wildt 2010).

Hoffman (2010) stellt ein Lernmodell vor, welches
aus verschiedenen Lernzyklen besteht, die als Re-
gelkreise verstanden werden. Das Modell setzt sich
aus verschiedenen Lern- und neurologischen Theo-
rien der Gedachtnisforschung zusammen (z.B. Kolb
1984, Gagné et al. 1965, 1988, Bloom 1956, 2001,
Baddeley/Hitch 1974). Zu Beginn steht das Fakten-
wissen (grundlegende Fakten), dann folgt das kon-
zeptionelle Wissen (Kontext, passives Wissen), dann
das prozedurale Wissen (Prozeduren, Training), das
kanonische Wissen (Abstrakte Regeln; Regeln fin-
den) und das strategische Wissen (Strategien, Riick-
kopplung zu kanonischem Wissen: kreativer Zyklus).
Von jeder Stufe erfolgt eine Riickkopplung zum Fak-
tenwissen, wodurch einfache Lernzyklen geschlos-
sen werden, die jeweils andere Funktionen ausuben
(z.B. Auswendiglernen, Training, Regelfinden).

Vor diesem Hintergrund leiten sich die Lernziele ab.
Als angestrebter Lernzuwachs der Studierenden
hinsichtlich Wissen, Prozessen und Verhalten unter-
teilen sie sich in drei Kategorien (vgl. Zaugg 2004):
kognitive (Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten), affekti-
ve (Interessen, Einstellungen, Haltungen, Werte),
psychomotorische (motorische Fertigkeiten).

Kompetenzen

Laut Bologna-Deklaration soll die hochschulische Bil-
dung Kompetenzen entwickeln, die Hochschulabsol-
venten zu Employability und Citizenship beféhigen,
zur Teilhabe an Arbeit und Gesellschaft. Daher ist



die Kombination von fachlichen und uberfachlichen
Kompetenzen gefordert (vgl. Schaeper/ Wildt 2010).
Kompetenzen sind definiert als nachgewiesene Fa-
higkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, sowohl in
fachlicher, methodischer, sozialer und personaler
Hinsicht.

Nach Erpenbeck/Rosenstiel (2005) ist Kompetenz
die Handlungsfahigkeit, die zur eigenstandigen Prob-
lemldsung, auch bei neuartigen Aufgabenstellungen,
befahigt (vgl. Carell u.a. 2012).

Euler (2002) unterteilt allgemeine Kompetenzen
nach Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz (vgl.
Nageli 2004). Fir Bretschneider und Wildt (2005)
gelten Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz als
~Generic Competences®, die mit der fachlichen zu-
sammen die ,Subject Oriented Competences* bilden.
Handlungskompetenz sehen sie als Integration von
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz an.
Ahnlich auch Dehnbostel (2008), der nach methodi-
schen, sozialen und personalen Kompetenzen diffe-
renziert, die zusammen mit der Fachkompetenz
Handlungskompetenz konstituieren. Auch fir
Schaeper und Briedis (2004) besteht Handlungs-
kompetenz aus den Komponenten Fachkompetenz,
Methodenkompetenz und Selbstkompetenz.
Peterf3en (2001, S.12) spricht von Sach-, Sozial-,
Methoden- und Moralkompetenz (vgl. dazu Zaugg
2011).

Im Kontext von Arbeitsprozessen lasst sich die
Selbstkompetenz in Organisations- und Systemkom-
petenz ausdifferenzieren, wobei letzteres das Han-
deln in gesellschaftlichen Subsystemen meint (vgl.
Schaeper/Wildt 2010).

Die Herleitung des Kompetenzbegriffs geht auf ver-
schiedene Kompetenz-Konzepte zurlick, darunter
welche mit Theoriebezug (OECD-Projekt DeSeCo),
mit Empiriebezug (Tuning-Projekt) und mit normativ-
politischem Bezug (Best-practice-Konzept).

Das OECD-Projekt “Definition and Selection of
Competencies” wird zwischen 1998 und 2002 durch-
gefuhrt (vgl. Nageli 2004). Die ehrgeizige Ausgangs-
frage lautet dabei: Welche Kompetenzen sind heute,
vor dem Hintergrund der Globalisierung, des Werte-
zerfalls, der Verarmung, der Umweltzerstérung und
der allgemeinen Veranderung, fir ein erfolgreiches
Leben und eine funktionierende demokratische Ge-
sellschaft wichtig?

Das nuchterne Ergebnis lautet, dass es nicht méglich
ist, fur den Bildungsbereich invariante allgemein
gultige Kompetenzen zu formulieren. Diese Konzep-
te sind historisch und kulturell gebunden und kénnen
nur auf gesellschaftliche Wertsetzungen antworten.
Kompetenz kann nur nach gesellschaftlichem Bedarf

festgestellt werden. Kompetenzen kdnnen nur in
sozio-6konomischem Kontext festgelegt werden, mit
normativen und ethischen Festlegungen. Anhand
solcher normativer Festlegung werden dann drei
zentrale Kompetenzen bestimmt. Darunter fallen:

e autonomes Handeln,

¢ interaktive Benutzung von Hilfsmitteln

e sich Einbringen in sozial heterogene Gruppen.

Das Tuning-Projekt (Projekt Tuning Educational
Structures in Europe) der EUA (European University
Association) dient der Abstimmung der Hochschul-
strukturen in Europa, indem es die Vielfaltigkeit der
Bildungs- und Hochschultraditionen als einen positi-
ven Faktor fiir die Schaffung eines gemeinsamen
Hochschulraumes anerkennt. Im Rahmen des Pro-
jekts wird eine Methodik entwickelt, um die Curricula
verstandlich und vergleichbar zu machen. Der Tu-
ning-Ansatz umfasst dabei als Kernbereiche die
Studierendenorientierung, die Output-Orientierung
der Studienplane, die Definition von akademischen
und beruflichen Profilen, die Definition von Lerner-
gebnissen sowie die Identifizierung von allgemeinen
und fachbezogenen Kompetenzen.

Das Tuning-Projekt definiert einen fachspezifischen
Qualifikationsrahmen, der fiinf Bereiche unterschei-
det (vgl. Schermutzki 2008, Nageli 2004):

- Uberfachliche Kompetenzen,

- fachbezogenen Kompetenzen,

- ECTS als Akkumulierungssystem,

- Methoden des Lernens, Lehrens und der Beur-

teilung,
- Qualitatssicherung und Qualitatssteigerung.

Dabei wird von der Pramisse ausgegangen, dass
keine theoretische Herleitung erforderlich ist, son-
dern praktisch-pragmatische Uberlegung und empiri-
sche Validierung ausreichen. Zuerst wird ein Set von
Uberfachlichen Kompetenzen (generic competen-
cies) aus der Fachliteratur zusammengestellt und
dann zur Beurteilung verschiedener Zielgruppen
(Hochschulabsolventen, Arbeitgeber, Dozenten)
vorgelegt. Dabei werden Lernergebnisbeschreibun-
gen in sieben Wissensgebieten von 101 Hochschu-
len in 16 Landern verwendet. Es werden 85 Kompe-
tenzen extrahiert und auf 30 verdichtet. Diese wer-
den auf drei Untergruppen unterteilt (Nageli 2004):

e instrumentale (kognitive, methodologische,
technologische, linguistische) Fahigkeiten;

e interpersonale Fahigkeiten (emotionaler, kriti-
scher und selbstkritischer Ausdruck, soziale Fa-
higkeiten, soziale/ethische Verpflichtungen);

e systemische Fahigkeiten (neue Systeme planen,
Innovationen einbringen, Veranderungsprozesse
einleiten).

Die Anteile an instrumentalen Kompetenzen belau-
fen sich dabei auf 46%, die der interpersonalen auf
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22% und die der systemischen auf 32% (vgl. Gonza-
lez/Wagenaar 2008).

Die Uberfachlichen Kompetenzen stellen sich in allen
Fachbereichen als ahnliche akademische Kompe-
tenzen heraus, wie z.B. Analyse- und Synthesever-
mogen, Lernfahigkeit und Problemldsefahigkeit. Aus
den Antworten der Arbeitgeber und Absolventen
kristallisieren sich weitere allgemeine Kompetenzen
heraus, die als wichtig fiir die Beschaftigungsbefahi-
gung angesehen werden. Dazu gehoren die Fahig-
keit, theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen,
sich neuen Situationen anzupassen, Qualitatsbe-
wusstsein und Management von Informationen,
eigenstandiges Arbeiten, Teamarbeit, Organisation
und Planung, miindliche und schriftiche Kommunika-
tion und Kommunikationstechniken.

Die Absolventen sollen dabei angeben, inwieweit sie
diese Kompetenzen durch ihr Studium erreicht ha-
ben und welche Bedeutung sie in ihrem Beruf erfah-
ren. Zwischen Absolventen und Arbeitgebern gibt es
zwar einige Unterschiede in der Bedeutung und
Rangfolge der Kompetenzen, es zeigen sich aber
auch deutliche Korrelationen.

Die 17 wichtigsten Kompetenzen werden klassifiziert
und in eine Rangfolge gebracht. Dabei treten einige
Unterschiede zwischen den Gruppen auf. Die wich-
tigste Kompetenz fur Absolventen ist die Analyse
und Synthesefahigkeit, fir die Arbeitgeber die Lern-
fahigkeit und fur die Akademiker das im Studium
erworbenes Grundwissen. Auf den hinteren Platzen
rangieren bei allen drei Gruppen kulturelle Aspekte.

Das Tuning-Projekt macht deutlich, dass es nicht um
eine Anpassung an die Anforderungen der Wirtschaft
und Gesellschaft geht. Zwar sollen auch diese Kom-
petenzen vermittelt werden (adaptive), aber auch
solche, die es erlauben, das Bedingungsgeflige von
Arbeit und Gesellschaft den eigenen Handlungsmadg-
lichkeiten und -interessen umzuformen (adaptable)
und am Wandel von Arbeit und Gesellschaft aktiv
mitzuarbeiten (transformative; vgl. Schaeper/Wildt
2010).

Nach Adam (2006) gelten als Kompetenzen im Ver-
sténdnis des Tuning-Projekts Wissen und Verstehen
(theoretische Kenntnis eines akademischen Feldes),
Kenntnis des richtigen Vorgehens (praktische und
operative Anwendung von Wissen in bestimmten
Situationen) sowie Kenntnis des richtigen Verhaltens
(Werte als fester Bestandteil der Wahrnehmung und
des Zusammenlebens mit Anderen, auch im gesell-
schaftlichen Kontext). Kompetenzen werden also
verstanden als Kombination von Attributen (Wissen,
Anwendung, Haltungen, Fahigkeiten, Verantwortlich-
keiten), die das Ausmaf umschreiben, in welchem
eine Person fahig ist, diese Kompetenz auszufiihren.
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Das Tuning—Projekt Il beschaftige sich vorrangig mit
der geeigneten Umsetzung zur Entwicklung der
Kompetenzen in einem Studiengang. Dabei wird
deutlich, dass das Lehren und Fordern von tberfach-
lichen Kompetenzen sowohl in den Studiengang ein-
gebunden werden kann als auch als separate Lehr-
einheiten bestehen kann.

Mit den ,Dublin Descriptors” der Joint Quality Initiati-
ve werden Lernergebnisse (learning outcomes),
Qualifikationsziele und Kompetenzen definiert sowie
die notwendigen Fahigkeiten fir den Bachelor, den
Master und das Doktorat (vgl. Zaugg 2011).

Die Joint Quality Initiative (JQI) ist ein informelles
Netzwerk von Experten aus 12 europaischen Lan-
dern, die sich mit Fragen der Qualitatssicherung und
Akkreditierung von Bachelor- und Masterprogram-
men befassen. Es prasentiert Vorschlage fiir Be-
schreibungen der Kenntnisse und Fertigkeiten, die in
einem Bachelor- bzw. Masterstudiengang vermittelt
werden sollten. Diese bewusst allgemein gehaltenen
und nicht fachspezifischen Beschreibungen sind die
Dublin Descriptors (vgl. HRK 2008).

Der akademische Grad des Bachelors wird danach
Studierenden verliehen (vgl. HRK 2008):

o die Wissen und Verstehen in einem Fachgebiet
nachgewiesen haben, das auf der allgemeinen
héheren Schulbildung aufbaut, Gber diese hin-
aus geht und sich allgemein auf einem Niveau
befindet, das auf wissenschaftlichen Lehrb-
chern basiert und teilweise aus den Erkenntnis-
sen der aktuellen wissenschaftlichen Debatten
im jeweiligen Fachgebiet bezogen wird;

¢ die ihr Wissen und Verstehen auf eine Art und
Weise anwenden kdnnen, die auf einen profes-
sionellen Ansatz gegeniiber Arbeit bzw. Beruf
hinweist, und iber Kompetenzen verfliigen, die
normalerweise bei der Entwicklung und Unter-
mauerung von Argumenten und bei der Losung
von Problemen im jeweiligen Fachgebiet zur
Geltung kommen;

e die in der Lage sind, Daten zu sammeln und
auszuwerten, die fiir eine Urteilsbildung, bei der
auch relevante soziale, wissenschaftliche oder
ethische Fragen berucksichtigt werden, von Be-
deutung sind;

o die Informationen, Ideen, Probleme und Lésun-
gen vermitteln kdnnen, sei es einer Zuhorer-
schaft von Fachleuten oder von Laien;

o die Lernstrategien entwickelt haben, die fiir eine
Fortsetzung der Studientatigkeit auf hdherem
Niveau mit einem hohen Grad an Selbststandig-
keit notwendig sind.

Der Master wird verliehen an Studierende:
¢ die Wissen und Verstehen nachgewiesen ha-
ben, das auf dem Niveau des Bachelor basiert,



es erweitert und/oder vertieft, und als Grundla-
ge fir die Entwicklung neuer Ideen dient, nicht
selten in einem Forschungskontext;

o die ihr Wissen und Verstehen und ihre Prob-
lemldsungsstrategien in neuen oder ungewohn-
ten Umgebungen in einem breiteren (oder in-
terdisziplinaren) Kontext bezogen auf ihr Fach-
gebiet anwenden konnen;

o die in der Lage sind, Wissen zu integrieren und
mit Komplexitdt umzugehen, und auch bei un-
vollstandigen bzw. begrenzten Informationen zu
Einschatzungen zu kommen, die trotzdem das
Nachdenken Uber soziale und ethische Verant-
wortung mit einbezieht, sofern es mit der An-
wendung ihrer Kenntnisse und Einschatzungen
verbunden ist;

o die ihre Schlussfolgerungen und auch das Wis-
sen und die Logik, die ihnen zu Grunde liegen,
einer Zuhorerschaft von Fachleuten und Laien
gleichermalen klar und unzweideutig vermitteln
konnen;

o die Uber Lernstrategien verfiigen, die es ihnen
ermdglichen, ihr Studium gréfitenteils selbstbe-
stimmt bzw. selbststandig fortzusetzen.

Auf Basis dieser Dublin Deskriptoren wird der erste
Europaische Qualifikationsrahmen entwickelt und auf
deutsche Verhaltnisse Ubertragen. Neben dem fach-
lichen Wissen und Verstehen werden fachiibergrei-
fend instrumentelle Kompetenzen (Anwendung des
fachlichen Wissens im Problemldsen und anderen
Tétigkeiten im beruflichen und sonstigen Kontexten),
systemische Kompetenzen (Sammlung, Bewertung,
Urteilsbildung, auch unter Beriicksichtigung gesell-
schaftlicher, wissenschaftlicher und ethischer Er-
kenntnisse, sowie Gestaltung weiterfihrender Lern-
prozesse) und kommunikative Kompetenzen (Ver-
stédndigung mit Laien und Fachvertretern, sowie in
Teams) definiert (vgl. Schaeper/Wildt 2010).

Den Fachkompetenzen werden Wissen, instrumen-
telle und systemische Kompetenzen zugeordnet, und
von personalen Kompetenzen unterschieden, die
wiederum in Sozialkompetenzen (Kooperation und
Kommunikation) und Selbstkompetenzen (Verant-
wortung, Selbststandigkeit, Reflexivitat, Lernkompe-
tenzen) unterteilt werden.

Blij et al (2002) definieren Kompetenzen als Fahig-
keit, in einem gegebenen Kontext verantwortlich und
angemessen zu handeln und dabei komplexes Wis-
sen, Fahigkeiten und Einstellungen zu integrieren.
Kompetenz entsteht durch Integration bestimmter
Komponenten bei der Bewaltigung von Handlungs-
anforderungen in komplexen Situationen. Die Fahig-
keit zum Handeln wird im Zusammenwirken dieser
Komponenten zur Kompetenz, wenn das Handeln
als verantwortlich und angemessen klassifiziert wird.

Daraus lasst sich ein Stufenmodell entwickeln, das
bei der Information beginnt und durch Hinzunahme
spezifischer Komponenten bis zur Professionalitat
reicht. Informationen werden durch den Lehrprozess
und Medien bereitgestellt, durch ihre Vernetzung und
Bedeutungszuweisung entsteht Wissen. Durch des-
sen praktische Anwendung entsteht Kdnnen. Das
ermoglicht praktisches Handeln, wenn Einstellungen,
Wertungen und Motivation hinzutreten. Handeln wird
kompetent, wenn es sich an Standards orientiert. Die
verantwortliche Wahrnehmung von Handlungsspiel-
raumen definiert die professionelle Kompetenz (vgl.
Schaeper/Wildt 2010, Wildt 2006).

In zusatzlicher Anlehnung an Gedachtnismodelle
(s.o.) definiert Hoffman (2010) die Kategorien Wis-
sen, Fertigkeiten und Kompetenzen im Sinne der
Handlungssteuerung und grenzt sie dabei von ei-
nander ab. Bei Kenntnissen bedarf es keiner Hand-
lungssteuerung, bei Fertigkeiten bedarf es einer
impliziten Handlungssteuerung ohne Bewusstseins-
steuerung, bei Kompetenzen einer expliziten mit
Bewusstseinsteuerung. Damit resultieren als neue
Definitionen:

o Kenntnisse werden definiert als Gesamtheit der
innerhalb eines Arbeits- oder Lernbereichs er-
lernten, aus dem Gedachtnis abrufbaren Infor-
mation Uber Fakten, den Kontext, in dem die
Fakten stehen, und Regeln, welche die Fakten
im Kontext verknlpfen.

o Fertigkeiten werden definiert als Kombination
der durch Training erworbenen, nachgewiese-
nen Fahigkeit, im impliziten Gedachtnis abge-
speicherte Muster fir Standardsituationen zu er-
kennen, und darauf ebenfalls im impliziten Ge-
dachtnis abgespeicherte Prozesse anzuwenden,
um Standardaufgaben auszufiihren und Stan-
dardprobleme zu I6sen.

o Kompetenz ist definitionsgemal die nachgewie-
sene Fahigkeit, selbstdndig Regeln und Zu-
sammenhange hinter Fakten in Kontexten zu er-
kennen, diese systematisch zur Erarbeitung von
Vorgehensweisen einzusetzen, und gegebenen-
falls auf veranderte Situationen anzuwenden.

Fir Zaugg (2011) hangt die Studiengangentwicklung
direkt mit den Kompetenzkonzepten zusammen. Die
Entwicklung eines Studiengangs bendtigt: 1) Be-
schreibung der Berufsfelder und wissenschaftlichen
Tatigkeiten. 2) gesellschaftliche Rolle der Studieren-
den eines Fachbereichs. 3) Eintrittskompetenzen fir
den Studiengang. 4) Definition der Abschlusskompe-
tenzen. 5) Modularisierung. 6) Module und Kurse.
Fir jeden dieser Bereiche mussen Kompetenzen
operationalisiert werden.

Im Rahmen eines Evaluationsverfahrens wird 2004
eine Arbeitgeberbefragung durchgefiihrt, mit dem
Ziel, eine Ruckmeldung tber gewiinschte Kompe-
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tenzen von Absolventen und die bisherige Qualifizie-
rung durch die Hochschule zu erhalten, um den
Bedarf des Arbeitsmarkts in die Lehre einbeziehen
zu kénnen (vgl. Richthofen 2009). Die Frage an die
Arbeitgeber lautet dabei: ,Wie gut ist der Absolvent
in der Lage, in seiner Tatigkeit anstehende Aufgaben
unter Beachtung auch Ubergreifender Kriterien mog-
lichst selbstandig, in moglichst hoher Qualitat und in
moglichst kurzer Zeit zu |[6sen?*

Am wichtigsten ist den Arbeitgebern die Qualifikation
der Absolventen, dann die Praxisorientierung. Wich-
tig waren auch Praxissemester, Projektarbeiten,
berufliche Ausbildung und Praktika. Fir die Schlis-
selkompetenzen nennen die Arbeitgeber eine Rang-
folge nach der Wichtigkeit: Selbstandigkeit, Zielorien-
tierung, Leistungsmotivation, Teamfahigkeit, Eng-
lisch, Belastbarkeit, EDV-Kenntnisse (EXCEL),
Fachwissen. In der Bewertung der Arbeitsgeber
erfillen die Absolventen nicht die Anforderungen.
Die gréfiten Differenzen treten auf bei: Projektmana-
gement, Entscheidungsvermdgen, Zeitmanagement,
Selbstandiges Arbeiten, Zielorientierung, Konfliktfa-
higkeit, Ubergreifendes Wissen, Englisch (vgl.
Richthofen 2009).

Eine Befragung der DIHK (2008) an Uber zweitau-
send Betrieben in Deutschland zu den erwarteten
Kompetenzen von Hochschulabsolventen ergibt als
wichtigste Kompetenzen: Teamfahigkeit, selbstandi-
ges Arbeiten, Einsatzbereitschaft, Kommunikations-
fahigkeit, breites Fachwissen, Verantwortungsbe-
wusstsein, Analyse- und Entscheidungsféhigkeit. Als
wichtigste Griinde fir eine Trennung von den Mitar-
beitern in der Probezeit sind: Unvermdgen theoreti-
sche Kenntnisse in der Unternehmenspraxis umzu-
setzen, Selbstlberschatzung, fehlendes Sozialver-
halten, unzureichende fachliche Qualifikation.

Mit der Anwendungsorientierung der Bachelor-Absol-
venten sind die Unternehmen zufriedener als mit der
in den alten Studiengangen. Die Vermittlung von
Schlusselqualifikationen beurteilen sie positiv. Kritik
aulern sie an fehlenden methodischen, sozialen und
personlichen Kenntnisse sowie das Fehlen von Prak-
tika im Studium. Wenige vermissen Studienaufent-
halte im Ausland. Beim Master fordern sie mehr
Anwendungsorientierung, Fuhrungskompetenzen,
Spezialkenntnisse und interdisziplinare Kenntnisse.
Weniger wichtig sind Forschungskompetenz und
Auslandserfahrung. Die Mehrheit ist mit den Fahig-
keiten der Masterabsolventen zufrieden (vgl.
Obernitz/Heidenreich, 2010).

Absolventenbefragungen von INCHER (vgl. Teichler/
Schomburg 2009) lassen erkennen, dass sowohl
Unternehmen als auch Absolventen gute Erfahrun-
gen mit den neuen Hochschulabschllissen haben.
Die Bachelor haben keine groRReren Probleme beim
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Berufseinstieg. Zwei Drittel sind mit ihrer Tatigkeit
zufrieden. Im Vergleich zu alten Abschliissen begin-
nen sie den Beruf jedoch mit einem niedrigeren Ein-
stiegsgehalt.

Lernergebnisse

Lernergebnisse sind explizite Aussagen dartber,
was Studierende am Ende einer Lernphase erwar-
tungsgemaf wissen, verstehen und vorfiihren kén-
nen sollen. Sie werden in Bezug auf eine Mischung
aus Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Auffassungen
und Verstandnis definiert, stehen aber auch fiir einen
methodologischen Ansatz bei der Formulierung und
Beschreibung von Curriculum, Niveaus, Zyklen,
fachliche Bezugswerte und Qualifikationsrahmen
(vgl. Adam 2006).

Urspriinglich gehen Lernergebnisse auf die Lernthe-
orien von Pawlow und Skinner zurlick. Der Behavio-
rismus betont die klare Festlegung und Messung des
Lernvorganges und die Notwendigkeit, nachvollzieh-
bare und messbare Ergebnisse zu produzieren.

Der Ansatz der Lernergebnisse verbindet die aka-
demische mit der Berufs- und Weiterbildung. Dazu
gehdren auch Akkreditierung von vorhandenen
Lernerfahrungen, Entwicklung des Rahmens fiir das
lebenslange Lernen sowie Entwicklung von Syste-
men zur Ubertragung und Akkumulierung von Leis-
tungspunkten.

Die Anwendung der Lernergebnisse erfolgt auf drei
Niveaus: lokales Niveau der Bildungseinrichtung
(Curriculum), nationales Niveau (Qualifikationsrah-
men), internationales Niveau (Transparenz).

Lernergebnisse werden allgemein in Bezug auf
Kompetenzen formuliert. Sie lassen sich daher in
fachspezifische und fachiibergreifende (generische)
Kenntnisse und Fertigkeiten unterteilen. Lernergeb-
nisse sind aber nicht identisch mit Kompetenzen.
Erstere sind festlegbare, planvoll anzustrebende,
beobachtbare, unterscheidbare und priifbare Ele-
mente eines Qualifikationsprofils. Sie bilden die em-
pirische Grundlage fiir die Vermutung, dass jemand,
der diese Ergebnisse seines Lernens erfolgreich
nachgewiesen hat, iiber Kompetenzen verfligt, die
sich kunftig zeigen mdgen. Kompetenzen betreffen
allgemeine Potentiale einer Person mit einem spezi-
fischen Qualifikationsprofil (vgl. Bartosch 2010).

Studierendenzentriertes Lernen

Lernergebnisse sind die Grundlage fur ein studen-
tenzentriertes Lernen. Letzeres stellt einen Wechsel
dar, von traditionellen Input-Ansatzen zu output-
betonten Methoden, wobei der Focus vom Inhalt
(was wird gelehrt) zum Ergebnis (was wird gelernt)



hin verschoben wird. Der Studierende ftritt in den
Vordergrund mit mehr Verantwortung fiir Planung
und Handhabung des eigenen Lernprozesses. Dies
erfordert geeignete didaktische Strategien und pas-
sende Beurteilungsmethoden (vgl. Adam 2006).

Die Tatigkeit des Lehrenden verschiebt sich von der
instruktionalen Seite hin zur Ubernahme von Aufga-
ben der Lernberatung bzw. Lernbegleitung, der Do-
zent wird zum Coach (vgl. Schaeper/Wildt 2010).

Kember und Kwan (2000) unterscheiden finf Lehr-
auffassungen zwischen den Polen einer Lehrenden-
und Inhaltszentrierung auf der einen und einer Stu-
dierenden- und Lernzentrierung auf der anderen
Seite: Informationsvermittlung, strukturierte Wis-
sensvermittlung, Lehrenden-Studierenden-Interak-
tion, Erleichterung des Verstehens, Unterstiitzung
konzeptuellen Wandels und intellektuelle Herausfor-
derung.

Die Umstellung auf das studierendenzentrierte Ler-
nen stellt sowohl an die Lehrenden als auch an die
Studierenden Forderungen. Einerseits sind spezifi-
sche Kompetenzen zu erwerben, andererseits ist das
notige Engagement zu beweisen.

Die HRK fordert die Einsetzung der studierenden-
zentrierte Lehre an den Hochschulen. Dazu missen
Handlungsrahmen formuliert werden, die sich auf die
Ziele der Studiengange beziehen und die Vorkennt-
nisse und Entwicklungsmdglichkeiten der Studieren-
den beriicksichtigen, sowie das wissenschaftliche
Profil der Hochschule und ihrer Fachbereiche oder
die gesellschaftlichen Anspriiche an die Hochschule.
Der wissenschaftliche Charakter der Ausbildung
muss dabei aufrechterhalten werden. Fir Entwick-
lung und Erhalt bedarf es institutioneller Qualitatssi-
cherungsformen (vgl. Wintermantel 2011).

Die individuelle Lehrkompetenz der Lehrenden fiir
eine studierendenzentrierte Lehre soll durch Pro-
gramme gestarkt werden. Die HRK spricht sich dabei
fur die Schaffung einer Akademie fir Lehre und
Studium aus, um die Hochschulen in der notwenigen
Neuausrichtung zu unterstitzen (vgl. Wintermantel
2011).

Wichtig ist der HRK, dass die Mitverantwortung der
Studierenden fur das eigene Lernen von den Hoch-
schulen ausdrticklich geférdert wird. Hierzu gehdren
Engagement, Interesse und Neugier im und fiir das
Studium. Die Bildung sozialer Netzwerke zur Ent-
wicklung wissenschaftlicher Kompetenzen und Per-
sonlichkeit wird dabei ausdricklich angeregt. Zum
Aufbau angemessener Vorkenntnisse und studien-
adaquater Arbeitstechniken sollen Briickenkurse und
Propadeutika eingerichtet werden (vgl. Wintermantel
2011).

Die Lehre soll das eigensténdige Lernen der Studie-
renden unterstitzten und erméglichen. Eine gute
Lehre ist studierendenzentriert und stellt die Eigen-
verantwortlichkeit der Lernenden heraus. lhr Ertrag
ist effektiver und entwickelt mehr Selbstwertgefihl
und Zufriedenheit. Kommunikation und Kooperation
tragen zu Erkenntnisfortschritten bei, weshalb Lehre
den Dialog mit den Studierenden suchen soll. Als
Schlissel zur Unterstiitzung eines aktiven selbstan-
digen Lernens wird dabei das systematische und
regelmaRige Feedback fur die Studierenden be-
nannt. Daher bedarf es regelmaRiger Rickmeldun-
gen Uber Lernfortschritte und Probleme der Studie-
renden auch in Lehrveranstaltungen. Eine notwendi-
ge Voraussetzung fiir den Ubergang zum studieren-
denzentrierten Lernen ist die Einrichtung kleiner
Lerngruppen. Unterstitzend sind umfangreiche Be-
ratungs- und Serviceangebote der Hochschulen (vgl.
Wintermantel 2011).

Das studierendenzentrierte Lernen bedeutet aller-
dings eine breite Umstellung des Ausbildungssys-
tems Hochschule, mit einer Veranderung der gesam-
ten Lehr-/ Lernkultur. Dazu gehért auch die Bezie-
hungen zwischen Lehrenden und Lernenden, die in
unterschiedlichen Modelle abgebildet werden:

1) Kunden erwerben Bildungsgiiter. 2) Kooperanden
konstruieren aktiv ihre Bildungsprozesse, Novizen
lernen von Experten. 3) Klienten erhalten professio-
nelle Dienstleistung in Begleitung ihres Bildungspro-
zesses (vgl. Heuchemer/ Szczyrba 2011).

Nach Heuchemer und Szczyrba (2011) muss eine
exzellente Lehre in intensiver Kooperation mit den
Studierenden Kompetenzen vermitteln, die es er-
moglichen, dauerhaft in der Arbeitswelt zu bestehen
und sie im Sinne menschlichen und gesellschaftli-
chen Fortschritts mit zu gestalten. Als drei Kernele-
mente einer exzellenten Lehre definieren sie:

1) Inklusivitat, Potentialentfaltung bei maximaler
Anzahl von Studierenden. 2) Befdhigung zum le-
benslangen Lernen durch Kompetenzen. 3) Entwick-
lung von sozialer Kompetenz aller Akteure.

Fir die Autoren soll sich die Hochschule als eine
Organisation des Lernens weiterentwickeln zur ler-
nenden Organisation. Die Lehr- und Lernkultur um-
fasst die als normal betrachteten Praktiken an der
Hochschule, den Studierendenzugang, deren Werte
und Gewichtungen, das Verhaltnis von Forschung
und Lehre, Interaktion, und Partizipation. Zu veran-
dern sind daher nicht einzelne Aktivitaten, sondern
die Praxis und der Habitus der gesamten Hochschu-
le (vgl. Heuchemer/ Szczyrba 2011).

In lernenden Organisationen werden drei Lerntypen
beobachtet (vgl. Argyris/Schon 2008): single-loop-
learning (Anpassungslernen), double-loop-learning
(situationsspezifische Reaktionen mit Verhaltens-
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spielrdumen), triple-loop-learning (reflexives Organi-
sationslernen). Nach Heuchemer und Szczyrba
(2011) operierten die Hochschulen in den ersten
zehn Jahren des Bologna-Prozesses bestenfalls auf
den ersten beiden Stufen. Um aber mit den prinzipiell
unbekannten und unvorhersehbaren Entwicklungen
Schritt halten zu kdnnen, sei die dritte Stufe unab-
dingbare Voraussetzung, was eine Veranderung des
Denkens erforderlich macht.

Die Kompetenzentwicklung der Lehrenden kann
durch Lernberatung, Lerncoaching, Lernprozessbe-
gleitung, Berufungsleitfaden, hochschuldidaktische
Weiterbildung, internes Coaching, Peer-Besuche
oder webbasierte Kompetenzzentren aus- und wei-
tergebildet werden. Fir Studierende kénnen Tutorien
und Mentorate, Selbst-Tests sowie die Mdglichkeiten
zur Peer-Forschung angeboten werden (vgl.
Heuchemer/Szczyrba 2011).

Die Motivation zum Lernen ist dabei eine ,Bring-
schuld“ der Studierenden. Lehrende miissen motivie-
rend begleiten. Motivation entsteht durch Zuschrei-
bung von Kompetenz, durch Autonomie und freie
Wahl, durch die Erfahrung der Selbstwirksamkeit und
durch das Handeln in sozialen Bezugen (vgl.
Heuchemer/Szczyrba 2011).

Lerntheoretische Ansétze liefern eine Reihe von
Lernformen, die das Engagement und die Autonomie
der Studierenden einfordern. Mandl und Reinmann-
Rothmeier (1998) differenzieren als Lehr- und Lern-
prinzipien: 1) Situiert und anhand authentischer
Probleme lernen. 2) in multiplen Kontexten lernen. 3)
unter multiplen Perspektiven lernen. 4) in einem
sozialen Kontext lernen.

Forschendes Lernen

Bereits Ende der 60er Jahre wird das Forschende
Lernen von der Bundesassistentenkonferenz als
neues Lernkonzept an den Universitaten eingefuhrt.
Dabei geht es um ein Lernen durch Forschung und
gleichzeitig um eine Beteiligung an der Forschung.
Das Konzept soll dabei verschiedene Merkmale
abbilden: selbstdndige Wahl des Themas; selbstan-
dige Strategie beziiglich der Methoden, Versuchsan-
ordnung und Recherchen; Risiko von Irrtimern und
Umwegen sowie die Chance auf Zufallsfunde und
fruchtbare Momente; Anspruch der Wissenschaft
gemales Arbeiten; selbstkrische Prifung der Ergeb-
nisse hinsichtlich der Hypothesen und Methoden;
Bemuhen um klare und nachprifbare Darstellung
des Resultats (vgl. Huber et al. 2009).

Nach Dippelhofer-Stiem (1985) enthalt die Konzepti-
on des Forschenden Lernens Elemente, die von
padagogischen und lernpsychologischen Theorien
Uber Prozesse menschlichen Denkens und Lernens
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als konstitutiv erachtet werden (vgl. Schulmeister,
1983). Dabei wird auf die herausragende Rolle von
Neugier, Exploration und Eigentéatigkeit verwiesen,
und die Fahigkeit, neue Erfahrungen zu machen und
in vorhandene kognitive Strukturen zu integrieren
(vgl. Dewey 1910, Piaget 1983, Bruner 1973). Aus
diesen Uberlegungen entstehen auch konkrete di-
daktische Forderungen fir Schule und Hochschule
(vgl. Rogers 1969).

Forschendes Lernen hat fiir Dippelhofer-Stiem
(1985) eine qualitative Dimension. Es ist ein Lernstil,
der sowohl Kritikfahigkeit und Autonomie, Neugier
und Forschungsbezug beinhaltet, als auch Elemente
des nachvollziehenden, genetischen Lernens (vgl.
Entwistle et al. 1979, Wagenschein 1968). For-
schendes Lernen ist daher eine individuelle Kompe-
tenz. Diese ist zu foérdern, um eine bessere Verzah-
nung von Lernstil und wissenschaftlichem Anspruch
der Hochschulausbildung zu erreichen, und um das
forschende, Wissenschaft reflektierende Arbeiten als
Teil des ganzheitlichen Lernbegriffs zu begreifen.
Damit ware die humanistische Bildungsidee zu trans-
formieren. Im Vergleich zu anderen Autoren bezieht
Dippelhofer-Stiem auch explizit gesellschaftsbezo-
gene Probleme mit in das Forschende Lernen ein.

Huber et al. (2009) definieren: ,Forschendes Lernen
zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus,
dass die Lernenden den Prozess eines Forschungs-
vorhabens, das auf die Gewinnung von auch fir
Dritte interessante Erkenntnisse gerichtet ist, in sei-
nen wesentlichen Phasen - von der Entwicklung der
Fragen und Hypothesen liber die Wahl und Ausfih-
rung der Methoden bis zur Prifung und Darstellung
der Ergebnisse in selbstandiger Arbeit oder aktiver
Mitarbeit in einem Ubergreifenden Projekt -
(mit)gestalten, erfahren und reflektieren® (S. 11).

Ahnliche Bestimmungen finden sich auch bei ande-
ren Autoren (vgl. Reimann 2009, Heidmann u.a.
2011). Danach findet Forschendes Lernen dann
statt, wenn Studierende eine eigene Forschungsar-
beit durchfiihren, sie durch Ubernahme einer einzel-
nen Aufgabe an einem Forschungsprojekt mitwirken,
sie angeleitet und Ubend Forschung praktizieren
oder wenn sie einen Forschungsprozess zumindest
nachvollziehen kdnnen.

Im Forschenden Lernen soll Wissenschaft als sozia-
ler Prozess erfahren werden. Zentral ist fir Huber et
al. (2009) die kognitive, emotionale und soziale Er-
fahrung des ganzen Prozesses. Als Formen des
Forschenden Lernens benennen sie: Recherche und
Essay; komplexere Laboraufgaben mit Offenheit der
Ergebnisse; Untersuchung einzelner konkreter Prob-
lemfalle und Fallstudien; Exkursionen, Feldstudien;
Erprobung von Methoden an noch nicht untersuchten
Problemféallen; Hospitationen, Volontariate in For-



schungs- oder Konstruktionslaboren; Plan- und Si-
mulationsspiele; Projektstudien; eigene Untersu-
chungen.

Damit umfasst das Forschende Lernen zahireiche
Aspekte verwandter Lehr- und Lernansatze (prob-
lemzentriertes Lernen, situiertes Lernen, projektori-
entiertes Studium, etc.), setzt aber einen spezifi-
schen Akzent auf das Durchlaufen des Forschungs-
prozesses (vgl. auch Heidmann u.a. 2011).

Fir Carell u.a. (2012) ist ein am Forschungsprozess
orientiertes Lernen Ausweis einer konsequenten
Herangehensweise an den Kernauftrag der Lehre:
die Herstellung der Einheit von Forschung und Leh-
re. Durch das Forschende Lernen werden neben
Fachkompetenz auch bergreifende Kompetenzen
zu deren Transfer und Anwendung in praxisorientier-
ten beruflichen Handlungsfeldern erworben. Gleich-
zeitig befahigt es dazu, den Gegenstandsbereich
und den Stand der Forschung eines Faches weiter
zu entwickeln, sowie Kreativitat und Innovationskraft
durch neue Lésungswege hervorzubringen.

Fir Heidmann u.a. (2011) hat das Forschende Ler-
nen, als aktive Partizipation von Studierenden an
Forschungsprozessen, das Ziel, kritisches, kreatives,
problemlésendes Denken und Entscheiden als
Schlisselqualifikationen der globalen Wissensge-
sellschaft konsequent zu vermitteln. Neben den
methodisch-inhaltlichen Aspekten, werden durch das
Forschende Lernen auch breite berufsqualifizieren-
de, Uberfachliche Kompetenzen gestarkt.

Fur Carell u.a. (2012) sind Problemorientierung und
Interesse Voraussetzungen fiir das Forschende
Lernen. Ziel soll die Ausbildung und Fdrderung be-
stimmter Denkhaltungen sein, namlich ein systemati-
sches Denken (Problem systematisch analysieren,
Forschungsprozess planen), ein kritisches Denken
(Annahmen, Methoden und Ergebnisse hinterfragen,
Fehler, Schwachstellungen und Einschrankungen
identifizieren) und ein kreatives Denken (Entwicklung
neuer Lésungen). Letzeres wird dabei als
Emergenzsprung gegeniber dem systematisch-
kritischen Denken betrachtet, weil sich seine Metho-
den, Verfahren und Lésungen nicht analytisch herlei-
ten lassen. Als Kompetenzziele der Studierenden
benennen Carell u.a. (2012) dann: Erkennen der
besonderen Form der Wissensgenerierung, Wissen-
schaftlichkeit der Problembearbeitung, Offenheit
gegenuber Ergebnissen, kreatives neuartiges Prob-
lemldsen, konstruktive Kritik an Lehrmeinungen.

Far Healey (2009) soll Forschung unmittelbar in der
Lehre sichtbar und erlebbar werden. Er sieht ein Ziel
darin, dass Studierende einen Teil des Studiums
auch als aktive Mitwirkende im Forschungsprozess
verbringen kénnen (Heidmann u.a. 2011). Dazu

beschreibt er vier Anwendungsszenarien: Durchfiih-
rung eigener studentischer Forschungsaufgaben
(forschungsbasiert), aktive Rolle der Studierenden in
Forschungsdiskussionen (forschungsbegleitet), Ent-
wicklung von Forschungskompetenzen (forschungs-
orientiert), Forschungsergebnisse werden in der
Lehre prasentiert (forschungsgeleitet). Uber die
Kombination je zweier Elemente erzeugt er ein Mo-
dell dessen Achsen einmal den Weg vom For-
schungsinhalt (2,4) zum Forschungsprozess (1,3),
und zum anderen die Einbindung der Studierenden
von passiven Horern (4,3) zu aktiv Mitwirkenden
(2,1) beschreiben.

Nach Euler (2005) fordert Forschendes Lernen eine
enge Verbindung von Praxiserfahrungen und wis-
senschaftlichen Theorien. ,In diesem Sinne kénnen
in der Lehre Praxiserfahrungen zum kritischen Prif-
stein flir wissenschaftliche Theorien werden, ande-
rerseits kdnnen Theorien auch als ,Irritationsmedi-
um* fir die Praxis dienen® (S. 270).

Fir Reinmann (2009) lasst sich Berufsfahigkeit iber
eine wissenschaftliche Ausbildung erreichen, die
nicht die Praxis, sondern die Forschung ins Zentrum
riickt. Ein geeignetes didaktisches Konzept dafir ist
das Forschende Lernen, das Bildung durch Wissen-
schaft an drei Voraussetzungen knupft: Wissenschaft
muss als Aufklarung verstanden werden; Wissen-
schaft muss als unabgeschlossen vermittelt werden;
Wissenschaft, die man selbst betreibt, ist mit Selbst-
reflexion verbunden. Erganzt werden muss das For-
schende Lernen durch genetisches, rezeptives und
kritisches Lernen. Beim genetischen Lernen vollzieht
der Lernende wissenschaftliche Erkenntnisprozesse
von der Ausgangsfrage bis zum Resultat. Das ist
nach Huber (2007) aber bereits eine Form des For-
schenden Lernens. Fir Wildt (2005) ist das For-
schende Lernen ein komplexes Konstrukt, das alle
anderen Lernformen darunter subsummiert.

Fir Reinmann (2009) gehort das Forschende Lernen
zum situierten Lernen, mit einem inhaltlichen Er-
kenntnisinteresse (content), mit einer kritisch-
reflektierten Grundhaltung (context) und mit individu-
eller Autonomie (community). Im Konzept des situier-
ten Lernens (Brown et al. 1989) ist nicht individuelles
Wissen oder Denken, sondern soziale Partizipation
fur Lernen und Entwicklung des Einzelnen zentral.
Kognition ist nicht zur Kennzeichnung mentaler Pro-
zesse auf das Individuum beschrankt, sondern auf
Personen und auf Artefakte verteilt und damit sozial
und situativ (vgl. Reinmann 2009).

Fir Schneider und Wildt (2009) ist das Forschende
Lernen eine didaktische Transformation des Lernens
durch Forschung. Forschungsprojekte folgen der
Methodologie wissenschaftlicher Erkenntnisgewin-
nung und durchlaufen typische Zyklen von For-
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schungshandlungen, die mit einem dazu synchron
konzeptualisierten Lernzyklus korrespondieren. Den
Forschungszyklus unterscheiden sie nach Themen-
findung und -aushandlung, Fragestellung und Hypo-
thesen, Forschungsdesign, Durchfiihrung, Auswer-
tung, Vermittlung, Anwendung und Praxis. Den Lern-
zyklus unterscheiden sie nach Erfahrung, Reflexion,
Konzepte, Experimente. Die Einbettung des Lernzyk-
lus in den Forschungszyklus liefert die didaktische
Gestaltung der Lernméglichkeiten im Forschungs-
prozess.

Weiterhin hangt nach Schneider und Wildt (2009) die
Kompetenzentwicklung beim Forschenden Lernen
mit der Gestaltung dreier Bezugsgré3en zusammen:
Praxis, theoretischer Bezugsrahmen/Modell, empiri-
sche Forschung. Die Art der Bearbeitung dieser Be-
zugsgrofien definiert die Kompetenzentwicklung. Da-
zu werden vier aufeinander aufbauende Modelle be-
trachtet: 1. wechselseitige Bearbeitung von Praxis
und Theorie. 2. plus einseitige Aufnahme der Empirie
in die Praxis. 3. plus wechselseitige Bearbeitung der
Empirie, plus wechselseitige Ergdnzungen zwischen
Theorie und Empirie. 4. wechselseitige Bearbeitung
aller drei Groflken. Aus den vier Modellen ergeben
sich die vier Kompetenzstufen des Forschenden Ler-
nens: 1. naive Einstellung (Ausiibung des in der Pra-
xis Ublichen). 2. das eigene Handeln im Fokus (Han-
deln wird auf Entwicklungsmaéglichkeiten hin reflek-
tiert). 3. mit der Absicht der Verbesserung der kon-
kreten Praxis. 4. Praxisforschung theoretisch be-
grundet durchfiihren und reflektieren. Jede Stufe ist
mit den Phasen des Forschungszyklus kombinierbar.

Nach Heidmann u.a. (2011) sind an den Fachhoch-
schulen hervorragende Rahmenbedingungen fiir
Forschendes Lernen vorhanden, da die Forschung
dort in der Regel anwendungsorientiert und auf den
schnellen Wissens- und Technologietransfer in Un-
ternehmen und Institutionen hinein ausgerichtet ist.
Die angewandte Forschung an Fachhochschulen
zeichnet sich aus durch: Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte in der Lehre, d.h. friihe Einbindung von
Studierenden in Forschungsprojekte; vielfaltige Ko-
operationen mit Unternehmen und Institutionen und
damit Teilhabe an realen gesellschaftlichen Prob-
lemstellungen und Lésungsprozessen; Vernetzung
mit potentiellen Arbeitgebern fur die Studierenden
durch die Projektarbeit; verstarkt interdisziplinare
Projekte und begleitende Studienangebote. Die Im-
plementierung von Forschendem Lernen an den
Fachhochschulen geht fur die Autoren jedoch mit
einer umfassenden Veranderung von inhaltlichen,
methodischen und didaktischen Lehr- und Lernan-
satzen einher. Im Gegensatz zu der traditionell eher
schulischen Ausrichtung, muss eine Atmosphare
geschaffen werden, die Neugier auf Forschung
weckt und eine Kultur der Kooperation erzeugt, auch
Uber Fachgrenzen hinaus.
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Neugestaltung der Lehre

Im Leuvener Kommuniqué wird die Lehre als wichti-
ge Hochschulaufgabe angesehen. Sie soll sich nach
dem erwarteten Lernergebnis ausrichten und lern-
zentriert die Selbstkompetenz férdern. Dabei soll die
aktuelle Forschung und Entwicklung einbezogen
werden, um Innovationen und Kreativitat zu befor-
dern. Gleichzeitig sollen flexible Bildungswege eroff-
net werden. Dennoch bleibt die Lehre hinter dem
Renommee der Forschung zuriick. Um die Qualitat
der Lehre zu sichern, wurden in den 90er Jahren
unterschiedliche Malinahmen begonnen (z.B. Lehr-
veranstaltungskritik, Lehrbericht, Evaluation der
Lehre, Leistungsanreizsysteme flr Lehre, Landes-
lehrpreis). Durch den Bologna-Prozess hat die Lehre
durch Anforderungen wie employability, Kompetenz-
orientierung, Studierendenzentrierung oder Akkredi-
tierung) neue Impulse erhalten. Die Perspektivenan-
derung vom Lehren zum Lernen riickt die Qualitat
der Lehre wieder starker in den Vordergrund. Durch
die Exzellenzinitiative wird ebenfalls die Lehre stéar-
ker fokussiert, obwohl diese anfangs gar nicht einbe-
zogen war. Das Programm ,Exzellenz in der Lehre*
der KMK, das die Exzellenzinitiative begleiten soll,
wird erst 2008 beschlossen. 110 Hochschulen haben
sich an der Ausschreibung beteiligt, darunter 9 Ex-
zellenzuniversitaten. 2010 wird als gemeinsames
Programm von Bund und Landern der Qualitatspakt
Lehre verabschiedet, der bis 2020 andauern soll. Die
MafRnahmen betreffen dabei die Personalstruktur,
die Qualifizierung des Personals und die Optimie-
rung der Studienbedingungen sowie Entwicklung von
Studienmodellen. Das Ziel ist eine Breitenférderung.
194 Hochschulen haben sich an der ersten Runde
beteiligt, 111 Hochschulen werden zur Férderung
ausgewahlt (vgl. Jorzik 2011).

Nach Zervakis (2011) verschenkt Lehre als reine
Wissensvermittlung einen groRen Teil ihrer mogli-
chen Wirkungen. Studierende miissen gefordert und
gefordert werden. Sie brauchen die Chance, Wissen
aktiv zu verarbeiten. Es gilt ein Lernen zu férdern,
durch das Absolventen zu Personlichkeiten werden,
die in Bildungs- und Erkenntnisprozessen gereift
sind. Bildung hei3t das zu lernen, was man braucht,
um sachlich angemessen und gesellschaftlich ver-
antwortlich zu handeln und das eigene Leben sinn-
voll zu gestalten. Dazu gehdrt Fachwissen und des-
sen problemorientierte Anwendung, sowie Haltungen
und Werte, die der Wissenschaft zu Grunde liegen.
Aufgrund des stetig zunehmenden Wissensbestands
muss mehr auf die Fahigkeit Wert gelegt werden,
vorhandenes Wissen zu erschlief3en, zu verkniipfen
und anzuwenden, sich neues Wissen anzueignen
und zu kommunizieren. Eine gute Lehre bewirkt
aktives Lernen und Wissensaneignung statt Aus-
wendiglernen. Wege zu einer guten Lehre sind:



e Studierendenzentrierung: Orientierung an Lern-
ergebnissen und Kompetenzen, Diversitat der
Studierenden einbinden, Studierende als Partner
und Experten ihrer Lernerfahrung anerkennen,
verpflichtende Self-Assessments anbieten.

e Professionalisierung: Vielfalt der Lehr- und Pri-
fungsformen nutzen, Beratungs-/Betreuungs-
strukturen ausbauen, Weiterqualifizierungsmog-
lichkeiten fiir Lehrende schaffen, Lehr-/Lernge-
meinschaften bilden, hochschulliibergreifende
Fach- und Kompetenzzentren griinden, Ausbau
der Lehr-/Lernforschung und Anbindung an
hochschulinterne Qualitatsentwicklung in der
Lehre.

e Freirdaume: rechtlicher, curricularer und zeitlicher
Art fir Lehrende und Lernende, d.h. Abbau der
Verrechtlichung, Freisemester fur die Lehre, Fle-
xibilitat.

e Forschungsorientierung: Forschendes Lernen,
Evidenzbasierung.

e Transparenz und Veroffentlichung: Studieren-
denbefragungen, Lehrevaluationen, Online-
Foren, Absolventenstudien, Verbreitung guter
Praxisbeispiele.

e Anreize: Qualitdtspakt Lehre, Forum fiir Lehre,
Lehrpreise wie Ars legendi, Wettbewerbe exzel-
lenter Lehre. Lehrkompetenz in Berufungsverfah-
ren starker gewichten.

e |Institutionalisierung: lehrférderliche Strukturen an
Hochschulen, Studierendenvertreter in Verant-

wortung nehmen, Qualitatszirkel, externe Beirate.

e Akzeptanz: Férderung der individuellen und insti-
tutionellen Wertschatzung fir Lehrende und Ler-
nende, Konzepte fir gutes Lehren und Lernen.

Das Projekt nexus der Hochschulrektorenkonferenz
unterstitzt Hochschulen bei der Weiterentwicklung
von Studienprogrammen und dem Ausbau der Stu-
dienqualitat. Es geht dabei um Konzepte und gute
Praxis fur Studium und Lehre. Als Handlungsfelder
konzentriert sich nexus auf den Ausbau der Modula-
risierung, Lernergebnis- und Kompetenzorientierung,
Ausgestaltung von Masterstudiengangen, Integration
der Arbeitsmarktrelevanz, Diversitdtsmanagement in
Studium und Lehre, Durchlassigkeit zwischen beruf-
licher und akademischer Bildung, Anerkennungsver-
fahren fir Auslandsleistungen (vgl. Zervakis 2011).

Beschiftigungsbefihigung

Ein besonders deutlich formuliertes Ziel im Bologna-
Prozess ist die Erhéhung bzw. die Ausbildung zur
Beschaftigungsbefahigung. Sie wird allgemein mit
~Employability* gleichgesetzt, teilweise auch (falsch-
licherweise) mit Berufsbefahigung.

Seit dem Londoner Kommuniqué 2007 stellt die
Beschaftigungsfahigkeit ein eigenes Handlungsfeld
dar. Dort wird sie definiert als das Vermodgen einer

Person, sich erfolgreich um eine Ersteinstellung zu
bemiihen, das Beschaftigungsverhaltnis aufrecht zu
erhalten und bei Bedarf eine neue Stelle zu finden.
Bereits mit Einfiihrung der Akkreditierung 2003 wird
festgelegt, dass die Bedurfnisse des Arbeitsmarktes
bertcksichtigt werden missen, und die Beschéaf-
tigungsbefahigung wird zu einem festen Kriterium,
dessen Erfillung in jedem Studiengang nachzuwei-
sen ist (vgl. Dettleff 2011).

Im Leuvener Kommuniqué soll Beschaftigungsfahig-
keit durch Verstandigung der Beteiligten ermittelt
werden. Sie wird begriffen als Erlangen von fortge-
schrittenem Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen,
welches Grundlagen fiir das gesamte Berufsleben
und fir die Wahrnehmung von Chancen in einem
veranderlichen Arbeitsmarkt legt, wobei die Vermitt-
lung sowohl die tertidre Erstausbildung als auch die
Bewahrung und die Weiterentwicklung von Kompe-
tenzen betrifft.

Kern der Beschaftigungsbefahigung von Absolventen
ist ihre Fahigkeit, Probleme durch Anwendung wis-
senschaftlicher Methoden zu l6sen. Studierende
sollen sich bereits wahrend des Studiums mit den
Anforderungen des Berufslebens vertraut machen,
vorzugsweise anhand von Erfahrungen aus erster
Hand (Praktika, projektbasiertes und problemorien-
tiertes Lernen). Soft Skills ergéanzen das Qualifikati-
onsprofil von Absolventen und lassen sich im aka-
demischen wie im beruflichen Zusammenhang liben
(vgl. BDA/BDI/HRK 2008).

Einen Aspekt, der die Beschaftigungsbefahigung
ganz wesentlich definiert, ist die Fahigkeit, sich kon-
tinuierlich selbst weiterzubilden. Dazu kommt neben
dem Verstandnis des Kernfeldes einer Disziplin die
Vielfaltigkeit von ausgetlibten Tatigkeitsfeldern, der
Umgang mit Veranderungen und Auslésung von
Veranderungen, der Erwerb soliden disziplinaren
Wissens sowie Methodenkompetenz und System-
verstandnis (vgl. Anz 2004).

Vor dem Hintergrund des stetigen Wandels der Ar-
beitswelt und der Produktionszyklen sowie aufgrund
des Wechsels von Wissensvermittlung zu Kompe-
tenzorientierung wird Employability auch als Fahig-
keit definiert, fachliche, soziale und methodische
Kompetenzen unter sich wandelnden Rahmenbedin-
gungen zielgerichtet und eigenverantwortlich anzu-
passen und einzusetzen, um eine Beschaftigung -
sei es als Arbeitnehmer oder als Selbstandiger - zu
erlangen und zu erhalten (vgl. Obernitz/Heidenreich
2010).

Die Employability ist seit Beginn der Bologna-
Konferenzen und -erklarungen ein Ziel, das in Zu-
sammenhang zur Vermittelbarkeit am europaischen
Arbeitsmarkt steht. Die Berufsvorbereitung ist dabei
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bereits im HRG §2 ein Schwerpunkt der Lehre, vor
allem an Fachhochschulen. Neben der Integration
von Praxisphasen ist die (ibergeordnete Funktion
gemeint, die den Aspekt der Befahigung der Studie-
renden zur nachhaltigen Behauptung auf dem Ar-
beits- bzw. Dienstleistungsmarkt nach dem Ab-
schluss betont. Dazu gehort gerade auch die Fahig-
keit, Aufgaben in wissenschaftlich fundierten Tatig-
keitsfeldern qualifiziert zu I6sen und sogar weiterzu-
entwickeln. Eine Schlusselrolle bei der Kompetenz-
vermittlung bildet die Selbstkompetenz, die Fahig-
keit, das eigene Handeln in eine Beziehung zur Ta-
tigkeit zu setzen (vgl. Obernitz/Heidenreich 2010).

Der Begriff Employability geht indes auf den angel-
sachsischen Sprachraum zurtick und wird dort in
Verbindung mit speziellen Fertigkeiten verwendet,
den “employability skills”. Diese hat Lankard (1987)
definiert als: “those skills, that enable the individual
to acquire and maintain a job” (zit. nach Bur-
ger/Teichler 2004). Fallows und Steven (2000)
zahlen darunter: “information retrieval and handling,
communication and presentation, planning and prob-
lem-solving, social development and interaction” (zit.
nach Burger/Teichler 2004).

In GrofRbritannien stellt die ,employability” seit 2001
einen Indikator fur die Messung dar, wie schnell und
wie gut Absolventen nach Abschluss untergebracht
sind, unter Einbeziehung unterstiitzender Mal3nah-
men der Hochschulen zur Erleichterung der Beschéf-
tigungssuche und des Ubergangs in das Beschéfti-
gungssystem (vgl. Birger/Teichler 2004).

In Deutschland versteht man unter ,Employability“ oft
die Forderung nach starkerer Orientierung der Studi-
eninhalte an der zukunftigen Berufspraxis. Hilfen von
Angehdrigen der Hochschulen und Career Office
spielen in anderen Landern eine weit gréRere Rolle
beim Ubergang in das Beschaftigungssystem als in
Deutschland, wo das Praktikum eine viel gréRere
Bedeutung besitzt.

Eine starker praxisorientierte Gestaltung des Studi-
ums kann nach Birger und Teichler (2004) innerhalb
der Lehrveranstaltungen gezielt geférdert werden,
indem besonders praxisbezogene Lehrveranstaltun-
gen im Mittelpunkt stehen, oder durch besondere,
aullerhalb der Lehrveranstaltungen angesiedelte
Aktivitédten innerhalb des Studienganges begleitet
werden (Praxisphasen).

Uberfachliche Qualifikationen sind nach Anz (2004)

Bildungsziele zweiten Grades. Zur Employability

besteht allerdings eine Zweck-Mittel-Relation, die

drei Unterteilungen zulasst:

1) eine soziale Interaktion: Kommunikation, Team-
fahigkeit, soziale Akzeptanz, Fiihrungsbereit-
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schaft und -fahigkeit, Selbstvertrauen, interkultu-
relle Kompetenzen.

die Implementierung von Erkenntniswissen und
Konzepten: analytische Fahigkeiten, Methoden-
kompetenz, Systemkompetenz/Synthe-
sefahigkeit.

die Entwicklungsfahigkeit: sprachlich-
intellektuelle Fahigkeiten, Kreativitat und Flexibili-
tat, Recherche- und Arbeitstechniken, Reflexion,
Bereitschaft zum Weiterlernen.



2 Qualitatssicherung und Verfahren

In jingster Zeit hat die Qualitatssicherung an den
Hochschulen einen wichtigen Stellenwert erhalten.
Ausdruck dieser Bedeutung ist neben vielfaltigen
Ubergeordneten Projekten nicht zuletzt der Aufbau
von hochschuleigenen Qualitdtsmanagementabtei-
lungen. Es gilt die Ausbildungsqualitat zu erhalten
und zu verbessern. Dazu existieren verschiedene
Verfahren und Instanzen.

2.1 Akkreditierung

Die Akkreditierung von Studiengangen ist ein Verfah-
ren zur Qualitatssicherung im deutschen Hochschul-
system, bei dem in einem fachlich-inhaltlichen Priif-
verfahren die Einhaltung von bestimmten Qualitats-
standards festgestellt wird (vgl. Herrmann 2011).

Die Akkreditierung soll dabei den Kunden der Hoch-
schule eine gewisse Sicherheit Uiber die vermittelten
Produkte im Bereich Lehre geben. Forschung und
wissenschaftliche Dienstleistungen bediirfen dieser
Form der Qualitatssicherung prinzipiell nicht, ihre
Leistungen werden durch Evaluation und
Benchmarking Uberprift (vgl. Bieri 2007).

Fur die Akkreditierung sind vor allem Kriterien und
Standards von Bedeutung, denn sie bilden den
Rahmen und die Vorgaben, anhand derer sich die
Bewertungen orientieren. Ein Kriterium ist ein als
sachlich geeignet angesehener Malstab, um ein
Urteil Uber die Glte eines Gegenstandes zu fallen,
indem Kriterium und Gegenstand miteinander vergli-
chen werden. Ein Standard ist eine spezifische Art
von Kriterium, das durch Ubereinstimmung oder
Vereinheitlichung festgelegt wird. Es kann auch ein
Ideal darstellen. Damit ist das Kriterium ein das Qua-
litatsurteil unmittelbar bestimmender Mal3stab, wah-
rend der Standard ein den Qualitdtsmalstab konkre-
tisierendes Referenzsystem abbildet (vgl. Kohler
2008). Nach Harvey (2011) beziehen sich Standards
auf Lernergebnisse, Qualitat auf Lernerfahrung.

Die britische QAA (Qualitatssicherungsagentur fur
hoéhere Bildung) hat spezielle Definitionen fur aka-
demische Standards und Qualitat entwickelt. Aka-
demische Standards sind vorbestimmte und explizite
Leistungsniveaus, die ein Studierender erreichen
muss, um einen bestimmten Abschluss zu erlangen.
Akademische Qualitat beschreibt die Effektivitat von
allem, was getan oder angeboten wird, um sicherzu-
stellen, dass die Studierenden die bestmdglichen
Chancen haben, die angegebenen Lernergebnisse
ihres Studienprogramms und die akademischen
Standards ihres angestrebten Abschlusses zu errei-
chen (vgl. Williams 2006).

Standards gibt es fiir unterschiedliche Bereiche, z.B.
Inhalts-, Prifungs-, Quantitats-, Transparenz-,
Schnittstellen- oder Verfahrensstandards. Bei den
Inhaltsstandards liegt der primare Focus bspw. auf
Stoffvermittlung, Methodenverstandnis oder Kompe-
tenzentwicklung. Unter Schnittstellenstandards fallen
z.B. Anerkennungs- und Zulassungsstandards (vgl.
Kohler 2008).

Die zu prifenden Anforderungen beziehen sich auf
die fachlich-inhaltliche Gestaltung bzw. Qualitat ei-
nes Studienganges und der damit verbundenen
Kompetenzziele. Ebenso wird aber auch geprift, ob
die strukturellen Vorgaben des Gesetzgebers bzw.
der beauftragten Institutionen zur Gewahrleistung
der Gleichwertigkeit von Studien- und Prifungsleis-
tungen sowie Studienabschllissen umgesetzt werden
(vgl. Hanny/Heumann 2008).

Nach Hanny und Heumann (2008) ist eine zentrale
Grundlage der Bewertung durch die Gutachter neben
der Nachvollziehbarkeit der Validitat der definierten
angestrebten Bildungs- und Kompetenzentwick-
lungsziele die Evidenz des Erreichens der Studien-
zZiele, so insbesondere auch die Berufsbefahigung
und die Studierbarkeit der Studiengange.

Akkreditierungen stellen die Qualitat von Institutio-
nen, Leistungen und Produkten fest. Dabei ist Quali-
tat eine Funktion des mit der Institution, der Leistung
oder dem Produkt verfolgten Zweckes. Die Uberprif-
te Qualitat ist daher eine variable Grofe, die sich
immer im Hinblick auf einen Zweck (fitness for
purpose) bestimmt, und zugleich die Frage nach der
Qualitat des Zwecks (fitness of purpose) stellt. Ziel
ist es, dem extern vorgegeben Qualitdtsmalstab
durch Nachbesserung zu genligen, wodurch eine
Qualitatsentwicklung stattfindet (vgl. Grimm 2009).

Akkreditierung soll aber aulRer der Gewahrleistung
von Qualitat auch zur Vielfalt der Hochschulland-
schaft beitragen, die Mobilitat fordern, die Berufsre-
levanz der Abschliisse nachweisen und Vergleich-
barkeit des Ausbildungsniveaus in nationalem und
internationalem Kontext sichern. Sie soll Autonomie,
Diversitat und Innovationen starken (vgl. Schade
2004). Mit der Systemakkreditierung wurde als weite-
res Ziel die Starkung der Eigenverantwortlichkeit der
Hochschulen fiir die interne Qualitatssicherung hin-
zugenommen.

Diese Ziele fiir die Qualitatssicherung in Europa
werden bereits 1998 von der HRK und KMK formu-
liert (vgl. Hopbach 2008). Gleichzeitig wird die Quali-
tatssicherung in Studium und Lehre als gesetzliche
Verpflichtung im Hochschulrahmengesetz verankert
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und im gleichen Jahr noch die Errichtung des Akkre-
ditierungsrates und das System der Akkreditierung
von Studiengangen eingefiihrt. Der Akkreditierungs-
rat wird 2005 per Gesetz in eine rechtsfahige Stiftung
des offentlichen Rechts uberfihrt, womit die Aufga-
ben, Zustandigkeiten und Befugnisse der Akteure
verbindlich festgelegt werden. Im Februar 2008 be-
schlielt der Akkreditierungsrat Kriterien und Regeln
fur die Systemakkreditierung als Erweiterung zu den
bestehenden Akkreditierungsverfahren. Durch den
Ubergang zur institutionellen Akkreditierung kénnen
die Hochschulen die Qualitatsverantwortung selbst
Ubernehmen, finanzielle Mehrbelastung vermeiden
und eine kontinuierliche Qualitatsentwicklung errei-
chen (vgl. Grimm 2009).

Nach Dieckmann und Lehmann (2009) entspricht die
Akkreditierung als Prufverfahren der Logik einer
Zertifizierung oder eines Audits. Uberpriift wird, in-
wieweit ein Programm den ldndergemeinsamen
Strukturvorgaben entspricht. Die Prifkriterien sind
Formaspekte, deren Einhaltung die Vergleichbarkeit
der Studienangebote sicherstellen soll, mehr nicht.
Da inzwischen auch der Nachweis eines Qualitats-
managements gefordert wird, beweist dies, dass
Akkreditierung keine Qualitat schafft.

Zu Beginn 2009 sind 1.964 Studienangebote an
Universitaten akkreditiert, davon 901 Bachelor- und
1.063 Masterstudiengange. An den Fachhochschu-
len werden 1.314 akkreditierte Bachelor- und 832
Masterprogramme, an Kunsthochschulen 12 Bache-
lor- und 17 Masterprogramme gezéahlt. Zu diesem
Zeitpunkt sind etwa 43% der Bachelor- und Master-
studiengange akkreditiert (vgl. Grimm 2009). Neuste
Zahlen des Akkreditierungsrates verweisen auf ins-
gesamt 7.668 akkreditierte Studiengange (Stand
7.11.2012).

Als Formen der Akkreditierung lassen sich unter-
scheiden (vgl. Hanny 2007, Bieri 2007):

e Programmakkreditierung: Akkreditierung des
Studienprogramms, Priifung und Zertifizierung
der Qualitat eines Studienganges.

o Clusterakkreditierung: Ausweitung der Pro-
grammakkreditierung durch gemeinsame Akkre-
ditierung verflochtener Studiengange.

« Institutionelle Akkreditierung: Qualitat einer Insti-
tution in ihrer Ganzheit. Hierzu hat der WR (2006)
Grundlagen zur Entscheidung aufgestellt.

¢ Prozessakkreditierung: Qualitat eines Prozesses
oder mehrerer ausgewahlter Prozesse in der Or-
ganisation oder Institution Hochschule. Gegen-
stand der Prozessakkreditierung sind die Struktu-
ren und Ablaufe, die in einer Hochschule instal-
liert sind, um regelmafig, systematisch und zu-
verlassig zu sichern, dass all ihre neu entwickel-
ten und eingerichteten Studiengange qualitativ
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gut sind, Gberprift und verbessert werden kon-
nen (vgl. dazu auch HRK et al. 2006).

o Systemakkreditierung: Qualitat eines Systems.
Damit ist entweder das Qualitatsmanagement
oder das Qualitatssicherungssystem gemeint; im
Grunde wechselseitig wirksame Elemente, die
sich zu einem System zusammenfinden.

Zu Beginn steht die Programmakkreditierung im
Vordergrund. Als grundlegende Kriterien fir die Ak-
kreditierung von Studiengangen legt der Deutsche
Akkreditierungsrat 2006 fest (vgl. HRK 2006):

o Systemsteuerung der Hochschule,

« Qualifikationsziele des Studiengangkonzeptes,

¢ Konzeptionelle Einordnung des Studiengangs

in das Studiensystem,

e Studiengangkonzept,

e Durchfiihrung des Studiengangs,

e Prifungssystem,

e Transparenz und Dokumentation,

¢ Qualitatssicherung.

Jedes dieser Kriterien wird detailliert weiter ausge-
fuhrt. So fallen unter die Qualifikationsziele des Stu-
diengangkonzeptes z.B. die wissenschaftliche Befa-
higung, Befahigung zur Aufnahme einer qualifizierten
Beschaftigung, die Befahigung zum zivilgesellschaft-
lichen Engagement und die Personlichkeitsentwick-
lung (vgl. Hopbach 2008b).

Zum Studiengangkonzept gehoren die Vermittlung
von Fachwissen und fachiubergreifendem Wissen,
von methodischer und generischer Kompetenz, die
padagogische und didaktische Fundierung, die Ziel-
fuhrung auf Qualifikationsziele, die Studierbarkeit
(unter Berucksichtigung von Eingangsqualifikation,
Arbeitsbelastung, Prifungsorganisation, Betreuung,
Praxisanteile, Anerkennung externer Leistungen),
das adaquate Auswahlverfahren, die Entsprechung
von Profilansprichen und Anforderungen, die Um-
setzung der Geschlechtergerechtigkeit.

Unter die Durchfuihrung des Studiengangs fallt die
Sicherung der Durchfiihrung durch qualitative und
quantitative, personelle, sachliche und rdumliche
Ausstattung. Die Studienorganisation gewahrleistet
die Umsetzung des Studiengangkonzeptes mit un-
terstitzenden Instrumenten.

Fir die Programmakkreditierung ist eine Ziel- oder
Outcome-Orientierung vorgegeben. Damit bietet das
Verfahren agenturunabhangig Ankniipfungspunkte
fur die Einbindung in die hochschuleigene Qualitats-
sicherung fiir optimale Abstimmung aller Instrumente
und Prozesse (vgl. Hanny/Heumann 2008). Das
Verfahren selbst unterteilt sich in Selbstevaluation,
Begutachtung und Berichtlegung, Akkreditierungsbe-
richt und Entscheidung.



Unter die Selbstevaluation fallen Darstellungen des
Ausbildungsprozesses und des institutionellen Kon-
textes, Analyse der Starken und weitere Entwick-
lungsmaglichkeiten, Ausrichtung an den tragenden
Kriterien. Dies ist auch Grundlage der externen Eva-
luation in Form eines periodisch erstellten Lehrbe-
richts und Grundlage der Zielvereinbarung mit der
Hochschulleitung. Dafiir sind hochschulinterne Stan-
dards zu definieren. Die Begutachtung und Bewer-
tung der Selbstevaluation geschieht durch eine
Gruppe unabhangiger Gutachter vor Ort (zwei Gut-
achter aus der Wissenschaft, einer aus der Berufs-
praxis, einer aus der Studierendenschaft). Dies bein-
haltet Gesprache mit der Hochschulleitung, mit Leh-
renden und Studierenden, Begehung der Raumlich-
keiten, teilweise Durchsicht von Klausuren, Projekt-
arbeiten, Abschlussarbeiten. Die Gesprache mit den
einzelnen Gruppen umfassen: Profil, Entwicklungs-
perspektiven, Studium, Lehre, Forschung, Personal-
planung, Kooperationen, Ausstattung, Kommunikati-
on, Koordination, Studienorganisation, Lehrmana-
gement, Qualitatssicherung, Studienziele, Curricu-
lum, Studienverlauf, Lehr- und Forschungsinhalte
sowie Methoden, Beratung und Betreuung der Stu-
dierenden, Priifungsorganisation, Studienerfolg,
Arbeitsmarktrelevanz, Fortbildung der Lehrenden,
Studieninhalte, Prifungen, Arbeitsbedingungen,
Auslandsstudium.

Der Akkreditierungsbericht stellt die Bewertung der
Gutachter hinsichtlich Begehung und Dokumentation
dar. Daran schlieRt sich die Entscheidung durch die
Akkreditierungskommission an.

Bei der fachertiibergreifenden Clusterakkreditierung
werden allgemeine Informationen zur Hochschule,
zum Studienangebot, zur Fachorientierung der Stu-
diengange und der Interdisziplinaritat, zur Profilie-
rung der Masterstudiengange, zur Berufsorientierung
und Vermittlung von Schlisselqualifikationen, zu den
Grundséatze der Modularisierung, zur Vergabe der
Leistungspunkte und zur Studien- und Priifungsord-
nung herangezogen (vgl. Kiinzel 2006).

Unter die allgemeinen Informationen zur Hochschule
fallen die Fachbereiche und Studiengéange (Perso-
nal-, Sach-, Finanzausstattung, Ubersicht iiber Stu-
diengange mit Daten zu Studierenden, Studienan-
fanger, Absolventen, Lehrauslastung, -nachfrage).
Einrichtungen zur Unterstitzung von Studium und
Lehre (Bibliotheken, Rechenzentrum, zentrale Werk-
statten), Studienorganisation, -beratung, -information
(zentrale Einrichtungen, Informationsangebote),
Forschung (Drittmittellibersicht, institutionell gefor-
derte Forschung, AN-Institute), Qualitatssicherung,
Organisation, zentrale Verantwortung. Der Focus soll
institutionell, fachbezogen und problemorientiert sein
(vgl. Kiinzel 2006).

Bei den Studienangeboten ist von Interesse: Vollzeit,
Teilzeit (berufsbegleitend, berufsintegriert), Prasenz-
studium, Fernstudien, Weiterbildung, duale Studien-
gange, internationale Studiengange, Binnendifferenz
von Studiengangen, fachbereichs- und hochschul-
Ubergreifende Studiengénge, Modellversuche, Leh-
rerausbildung, Einfach-, Zweifach-Bachelor, Promo-
tionsprogramme (vgl. Kiinzel 2006).

Fir die Profilierung der Masterstudiengénge wird
untersucht: Forschungs-, Anwendungs-, Zielgrup-
penorientierung, Internationalisierung, konsekutiv,
nicht-konsekutiv, weiterbildend, Zahl der Studien-
platze, Zulassungskriterien. Bei der Berufsorientie-
rung und der Vermittlung von Schlisselqualifikatio-
nen stehen Stellenwert, Anspriiche, Realisierungs-
formen und Arbeitsmarktrelevanz im Interesse.

Hinsichtlich der Modularisierung werden hochschul-
weite Grundsatze, formale Gestaltung, Kompetenz-
orientierung, inhaltliche und zeitliche Abstimmung
der Lehrangebote, Projekte, Praktika, Prifungs-
modalitaten und Verantwortlichkeiten begutachtet,
bei den Leistungspunkten die Regelungen fiir ECTS,
die Ermittlung der studentischen Arbeitsbelastung,
Grundsatze fir das Verhaltnis von Lehrveranstaltun-
gen und Selbststudium (vgl. Kiinzel 2006).

Fir die Prozessqualitét sind als Kriterien von Be-
deutung: Prozesse der Lehre und des Studiums im
Verhaltnis zu den Ablaufen der gesamten Hochschu-
le; Dokumentation des Qualitatssicherungssystems;
Ziele, Konzept, vorhandene Ressourcen, Zielliber-
prifung des Qualitatssicherungssystems; Qualitats-
begriff der Hochschule; Konsistenz, Verbindlichkeit
und Vollstandigkeit der Prozesse; Verantwortlichkei-
ten innerhalb des Qualitatssicherungssystems;
Steuerungsmdoglichkeiten innerhalb des Qualitatssi-
cherungssystems; Anwendung der Prozesse.

Durch eine systematische Auswertung des Studien-
programms soll ein Qualitatskreislauf erzeugt wer-
den, der verschiedene Elemente enthalt: Lehrverans-
taltungsbefragungen; Rickmeldungen der Studie-
rendenvertretungen; Controllingdaten und Leistungs-
indikatoren; Rickmeldungen des Prifungswesens;
Auswertung der Praxisphasen; Systematische
Ruckmeldungen der Berufswelt; Befragung der
Alumni; Hochschuliibergreifende Evaluation, fachli-
che Begutachtungen.

Die Systemakkreditierung kann als Uberpriifung
der wesentlichen Elemente eines oder mehrerer
Studiengéange verstanden werden und die Prozess-
akkreditierung als Kontrolle des hochschulinternen
Qualitatsansatzes fur die konzeptionelle Entwicklung,
Eignung, Durchfiihrung, Uberpriifung und Fort-
schreibung von Studienangeboten. Hinzu kommt
noch die institutionelle Akkreditierung, als Uberprii-
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fung der Voraussetzungen zur Erteilung einer ,Be-
triebsbewilligung* fiir eine bestimmte Hochschulein-
heit (vgl. Bieri 2007).

Ein Systemakkreditierungszertifikat bringt eine Wirk-
samkeitsvermutung Uber die Qualitatssicherungs-
kompetenz oder die Steuerungskompetenz einer
Organisation zum Ausdruck. Daraus soll auch eine
Wirksamkeitsvermutung Giber die Qualitat der Studi-
engange der Hochschule abgeleitet werden, und
dass die angestrebten Kompetenzprofile der Absol-
venten erreicht werden (vgl. Hanny 2007). Die Wirk-
samkeit der Qualitatssicherungssysteme der Hoch-
schule wird durch Stichproben Uberprift, durch hori-
zontale studiengangsbezogene Merkmale und ver-
tiefte Begutachtung einzelner Studiengénge (vgl.
Grimm 2009).

Nach Hanny (2007) sind Programme, Institutionen,
Prozesse und Systeme nicht exakt voneinander
abgrenzbar, sondern beschreiben eine komplexe
Realitat aus unterschiedlichen Perspektiven. Zur
Qualitatsbestimmung eines Prozesses bedarf es
seiner Ergebnisse, seiner Effektivitat. Das Vorhan-
densein oder Funktionieren betrachtet nur die Effizi-
enz des Handelns. Dennoch sind Programm- und
Systemakkreditierung nur teilweise aquivalent, weil
sie unterschiedliche Funktionen erfiillen. So kann die
Systemakkreditierung nicht die Kompetenzprofile der
Absolventen gegenliber Arbeitgebern liefern. Und
eine externe Qualitatsprifung und Zertifizierung kann
nie interne Qualitats- und Steuerungsverantwortung
im Rahmen der Qualitatsentwicklung ersetzen.

In Deutschland existiert ein zweistufiges Akkreditie-
rungssystem. Der Akkreditierungsrat Giberwacht die
Tétigkeiten der verschiedenen mit der Programmak-
kreditierung beauftragten Agenturen. Diese sprechen
die eigentliche Akkreditierung aus. In Deutschland
gibt es zehn zugelassene Akkreditierungsagenturen
(vgl. Bieri 2007).

Der Akkreditierungsrat soll die Einheitlichkeit der
Umsetzung der Studienstrukturreform in Deutschland
sichern und dabei die Beachtung der Vorgaben der
KMK, die Orientierung an den tbergeordneten Ziel-
setzungen des Bolognaprozesses sowie die Beteili-
gung aller relevanten Stakeholdergruppen gewahr-
leisten. Seine wichtigste Aufgabe besteht in der
verbindlichen Interpretation und praktikablen Aus-
gestaltung von Akkreditierungskriterien und Verfah-
rensstandards auf der Grundlage Idndergemeinsa-
mer Vorgaben der KMK. Er fungiert als Zulassungs-
und Aufsichtsinstanz fiir Akkreditierungsagenturen
(vgl. Kiinzel 2009).

Eine Akkreditierung muss ausgesprochen werden,
wenn der Studiengang die Qualitatsanforderungen
erfillt. Sie darf nicht ausgesprochen werden, wenn
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wesentliche Qualitdtsanforderungen nicht erfillt sind.
Sie soll unter Auflagen ausgesprochen werden,
wenn Qualitadtsanforderungen unwesentlicher Art
nicht erfillt sind und zu erwarten ist, dass diese in
angemessen kurzer Zeit behoben werden (vgl. Koh-
ler 2009). Vorbehaltlose Akkreditierungen gelten finf
Jahre, bei Reakkreditierung sieben Jahre. System-
akkreditierung gilt bei Erstakkreditierung sechs Jah-
re, bei Reakkreditierung acht Jahre.

Akkreditierungsentscheidungen basieren auf der
qualitativen Auswertung eines bekannt gemachten
Set von Kriterien, und missen inhaltlich konsistent
gefallt und bei gleichen Sachlagen mit gleichformig
wirkendem Inhalt ausgesprochen werden. Dazu
dienen die ESG (European Standards and Guide-
lines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area). Deren Einhaltung ist fiir die europa-
ische Anerkennung der nationalen Qualitatssiche-
rungssysteme und der auf deren Grundlage ergan-
genen Entscheidungen in den einzelnen Qualitatssi-
cherungsverfahren unabdingbar. So fordert z.B. der
Standard 2.3 zur Erhebung und Auswertung von
Befunden zur Qualitat von Studium und Lehre fir die
externe Qualitatssicherung: ,any formal decision
made as a result of an external quality assurance
activity should be based on explicit published criteria
that are applied constantly“ (vgl. Kohler 2009).

Nach Kunzel (2009) gentigt die Akkreditierung nur
teilweise den Forderungen der ESG. Letztere betont
die interne Qualitatssicherung, erstere die externe
Begutachtung. Durch die Programmakkreditierung
nicht Gberprifbar bleiben die Kriterien 1 (System-
steuerung, mit dem Nachweis eines umfassenden
Konzepts der Qualitatssicherung) und die Kombina-
tion der Kriterien 2 (Bildungsziele) und 4 (Konzipie-
rung des Studiengangs). Kriterium 1 ist erst durch
Systemakkreditierung und die Kriterien 2 und 4 durch
Absolventenstudien zu priifen. Auch die workloads
sind eine PlanungsgroRe und kein empirisch fest-
stellbares Belastungsmal. Kriterium 6 (Prifungssys-
tem) verlangt ebenfalls nach einem institutionellen
Ansatz und Kriterium 9 (Qualitatssicherung) ist frii-
hestes bei der Reakkreditierung tberprifbar.

Aus den ESG nicht erfasst werden durch die Pro-
grammakkreditierung die Sicherung und Entwicklung
der Lehrkrafte, Aufbau und Pflege eines Informati-
onssystems, Publikation der Bewertungsberichte,
Ausrichtung der Qualitatssicherungsverfahren auf
Qualitatsverbesserung, Metaanalyse des Erfolgs der
Qualitatssicherungsmaflnahmen. ESG und Erstak-
kreditierung stimmen damit nur bei der Erfiillung der
Forderung liberein, dass die Verfahrensgrundsatze
und Entscheidungskriterien auf sinnvolle Bildungs-
ziele ausgerichtet sind (fitness of purpose) und dass
diese zielfUhrend instrumentiert sind (fitness for
purpose). Mehr Ubereinstimmungen ergeben sich



nach Kiinzel (2009) zwischen ESG und Systemak-
kreditierung.

Die verschiedenen Akkreditierungsagenturen weisen
unterschiedliche Ausrichtungen auf, was zu ver-
schiedenen Arten der Begutachtung fihrt. Die Hoch-
schulen diirfen sich die Agenturen selbst auswahlen,
was die Profilierung unterstitzen soll. Bei der Viel-
zahl der unterschiedlichen Facher und Ausrichtun-
gen an unterschiedlichen Hochschultypen mit unter-
schiedlicher Ausstattung, Spezialisierung, For-
schungsleistung und Finanzvolumen, lasst sich eine
Ubergreifende Bewertungsstruktur nur schwerlich
anwenden, eher missen die Agenturen fir jeden
Studiengang ein maRRgeschneidertes Produkt be-
stimmen. Das koénnen sich die meisten Hochschulen
aber nicht leisten. So besteht die Gefahr, dass bei
der Anwendung eingeschliffener Routinen die Hoch-
schulprofile vereinheitlicht werden (vgl. Bieri 2007).

Kinzel (2009) fordert einen Umbau des Akkreditie-
rungssystems zu einer Stiftung der Qualitatssiche-
rung in der Hochschulausbildung. Notwendig ware
eine Verbindung von Systemakkreditierung mit ei-
nem Beratungskonzept und Weiterentwicklung der
institutionellen Qualitatssicherung zur Auditierung
(formal institutionellen Evaluation). Anzustreben
ware eine Ablosung der Akkreditierung durch Audits
mit anschlieRender Zielvereinbarung zwischen
Hochschultrager und Hochschule.

Da nach Meinung der CHE die Programmakkreditie-
rung und auch die spatere Systemakkreditierung zu
hohe Kosten bei zu geringem Nutzen erzeugt, emp-
fiehlt sie nach internationalem Vorbild die Einrichtung
von ,quality audits®, die Empfehlungen fir die Wei-
terentwicklung des Qualitatssicherungssystems
beinhalten, welches die Hochschulen eigenverant-
wortlich betreiben (vgl. Dréger/Ziegele 2011).

Die HRK hat diese Empfehlung 2010 Gbernommen
und favorisiert mittlerweile die Weiterentwicklung der
Akkreditierung in Richtung eines institutionellen Au-
dits, d.h. die Begutachtung, ob Strukturen und Pro-
zesse einer Hochschule geeignet sind, die von ihr
selbstgewdhlten Qualitatsziele in Lehre und Studium
zu erreichen (vgl. Wintermantel 2011).

2.1 Evaluation

Die Evaluation der Lehre ist neben der Akkreditie-
rung eine der Hauptbestandteile der Qualitatssiche-
rung geworden. Fir Reuke (2002) bestehen die
Unterschiede zwischen Evaluation und Akkreditie-
rung vor allem in der Art der Beurteilung:

e Evaluation ist eine ,ex-post* - Beurteilung von
Studiengangen. Sie erlaubt Starken- und
Schwachenprofile, Reflexion auf Ursachen,

handlungsorientierte Empfehlungen zur Verbes-
serung von Studium und Lehre sowie Mal3nah-
menprogramme der Facher. Sie ist flachende-
ckend, auf jedem Niveau einzusetzen und greift
in den laufenden Prozess ein. Evaluation lasst
sich in Leistungskontrolle und Qualitatsverbes-
serung unterscheiden.

e  Akkreditierung ist eine ,ex-ante” - Beurteilung
von Studiengangen, auf Antrag, mit begrenztem
Ausschnitt. Sie ist eine Analyse darliber, ob der
Grad der Hochschule den Erwartungen ent-
spricht und ob Curriculum und Priifungen dazu
fihren, das dieser Hochschulgrad erreicht wer-
den kann. Sie erfolgt nur, wenn bestimmte
Standards erreicht sind.

Fir Hanny (2007) fuhrt Akkreditierung durch Prifung
der Einhaltung von fachlichen Mindeststandards und
Strukturvorgaben zu einer Ja/Nein-Entscheidung,
wahrend Evaluation zu Erkenntnissen uber Soll-Ist-
Abweichungen fiihrt, um Starken-Schwachen-Profile
und MafRnahmenkataloge erstellen zu kénnen.

Die Evaluation der Lehre existiert jedoch nicht erst
seit dem Bologna-Prozess, sondern hat viel altere
Wourzeln. Der Begriff "Evaluation" stammt aus dem
angelsachsischen Sprachgebrauch und wird Ende
der 60er Jahren ins Deutsche Gbernommen. Die
damals vielfaltigen Ansatze der Reform des Bil-
dungswesens sollen empirisch kontrolliert Gberpriift
werden. Vorrangig geht es dabei um die gestellten
Lernziele und mogliche Nebenwirkungen (vgl. Haller
2001).

Zurick geht der Begriff auf das lateinische
,evaluare®, was beurteilen und bewerten heif3t. Das
Evaluationsobjekt wird als Evaluandum bezeichnet,
der Prozess der Generierung von Entscheidungs-
wissen als Evaluierung.

Ansatze zur Leistungsmessung und Evaluationsfor-
schung beginnen in den USA und Europa bereits
Ende des 19. Jahrhunderts mit Versuchen, neue
Formen der Leistungsuberprifung im Bildungswesen
zu entwickeln und zu erproben. Als erste Evaluati-
onsstudie gilt die von Joseph Rice, der von 1887 bis
1898 das Lesen lernen an ca. 33.000 Schilern un-
tersuchte und nachwies, dass das Buchstabieren
beim Lesen lernen nicht den erwarteten Erfolg hat
(vgl. Haller 2001, Bayer 2004).

In den frihen Anséatzen geht man davon aus, die
Qualitat eines Evaluandums durch wissenschaftliche
Methoden kausal, wertneutral und objektiv bestim-
men zu kénnen. Mit Smith und Tyler (1942) wird das
Kausalmodell zugunsten eines ,behavioral objectives
approach” aufgegeben, es werden Zielerreichungs-
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grade bei vorher festgelegten Programmzielen ge-
messenen (vgl. Bayer 2004).

Tyler fordert in den 30er Jahren klar definierte Lern-
ziele als Grundlage der Messung. 1950 stellt er mit
seinen "Basic Principles of Curriculum and
Instruction" die Zielfrage als das wesentliche Prob-
lem der Evaluationsforschung heraus, wobei es ihm
jedoch noch mehr um die Frage geht, ob die gege-
bene Ziele erreicht werden und weniger um eine
Evaluierung der Ziele selbst.

Ende der 50er Jahre wird der Blick auf die MaRnah-
men im Bildungswesen gerichtet, es wird die Frage

nach der ,accountability” gestellt. Damit kommt eine
neue Dimension der Evaluation ins Spiel, ihre Funk-
tion.

1963 verlegt Cronbach den Focus der Evaluation
von den Zielen auf die Entscheidungen, die im Ent-
wicklungsprozess zu vollziehen sind, womit die Arten
der Entscheidungen, die Entscheidungstrager und
die Kriterien der Entscheidung ins Interesse riickten.
Er fordert die Abkehr von der normorientierten Eva-
luation und definiert Evaluation als Prozess der Da-
tensammlung und Informationsvermittlung.

Scriven (1967) flhrt eine Synthese der unterschiedli-
chen Arten der Evaluation durch, indem er formative
(Ergebnisse werden in Entwicklungsprozess einge-
speist) und summative (Ergebnisse liegen nur im
Nachhinein vor) vermengte. Damit will er zeigen,
dass Evaluation verschiedenen Zwecken dient und je
nach Zusammenstellung Méglichkeiten fir intrinsi-
sche oder Prozessevaluation, pay-off- oder Ergeb-
nisevaluation bietet, flr professionelle Anwender wie
fur Amateure (vgl. Haller 2001). Im gleichen Jahr
erscheint die erste wissenschaftliche Monographie
zur Evaluationsforschung von Suchman, und
Stuffelbeam definiert sein CIPP- (Context, Input,
Process, Product) Modell (vgl. Bayer 2004).

Eisner (1969) weist auf die Wichtigkeit der Vorstel-
lungen und des Bewusstseins der Beteiligten hin.
Lernziele sind nicht nur nicht wertneutral, sondern
die Art und Weise ihrer Formulierung, Entwicklung
und Kodifizierung ist Ausdruck eines je spezifischen
metaphorischen Denkens. Nach Eisner sind drei
Metaphern dominant: die industrielle, die behavioris-
tische und die biologische. Lehrende nutzen dabei
andere als Evaluatoren. Daher muss bei jeder Eva-
luation die Denkweise mit beriicksichtigt werden (vgl.
Haller 2001).

Stufflebeam (1969) betont schlieRlich, dass es kein
allgemeingtltiges Konzept von Evaluation im Bil-
dungssystem geben kann, indem er einen Bezug
herstellt zum Entscheidungsbedarf und den vollzo-
genen Entscheidungen.
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In den 80er Jahren wird in den Niederlanden und
GroRbritannien ein Verfahren entwickelt, bei dem
drei Komponenten im Vordergrund standen: Lehrbe-
richte, Begehungen (,peer-reviews*) und Ma3nah-
menkataloge. Dieses Verfahren wird Anfang der 90er
Jahre in Deutschland Gibernommen, wobei die Lehr-
berichte ausdricklich durch das Bildungsministerium
und die westdeutsche Rektorenkonferenz unterstitzt
werden. Fir Organisation und Dokumentation wer-
den Evaluationsagenturen eingeschaltet.

Ende der 80er Jahre kommt das ,New Public Mana-
gement® auf mit den Fokus auf Accountability, Value-
for-money, Result-Orientation sowie den Folgen von
decentralisation, public/private partnership,
privatisation, competitive tendering.

In Deutschland gelten die Arbeiten des Leipziger
Lehrervereins in den 30er Jahren als erste deutsche
Beitréage zur Evaluationsforschung auf hohem wis-
senschaftlichem Niveau.

Ende der 80er Jahre verlagert sich der Schwerpunkt
der Leistungsmessung an Hochschulen von der
Forschung weg zur Lehre. 1988 regt die WRK die
Einfihrung von Lehrevaluationen durch Studieren-
denbefragungen an. 1990 verdéffentlicht das BMBW
Ergebnisse eines Forschungsprojektes zur verglei-
chenden Bewertung von Leistungen an Hochschulen
fir den Bereich Lehre, mit Vorschlagen zu aussage-
kraftigen Leistungsindikatoren.

In den 90er Jahren wird den Hochschulen die Eva-
luation ihrer Lehre als weitere Aufgabe zugewiesen.
Da die Lehrenden ihre Lehre in Inhalt und Form
selbst bestimmen durfen, ist solch eine Evaluation,
deren Gute und Effizienz nutzlich und sinnvoll. Die
vorrangig verwendete Form der Evaluation betrifft die
Lehrveranstaltungen in Form von Riickmeldungen
der Studierenden. Diese stehen jedoch in der Kritik,
wenig valide zu sein. 1998 setzt das HRG den recht-
lichen Rahmen fir eine systematische Evaluation
von Forschung und Lehre.

Nach Scriven (1991) ist die Evaluationsforschung
eine Transdisziplin, deren Instrumente und Metho-
den in vielen Disziplinen und Kontexten anwendbar
sind. Es gibt keine eigene spezielle Methode, son-
dern es werden geeignete aus der empirischen So-
zialforschung ausgewahlt und angepasst (vgl. Bayer
2004).

Nach Johnes und Tylor (1990) ist: ,the purpose of
evaluation ... to discover whether there is a better
way of doing things”.

Nach Dieckmann und Lehmann (2009) wird Evaluie-
rung stets ex post vorgenommen, sie stellt fest, was
gewesen ist, ob in summativer oder formativer Ab-



sicht angewendet. Sie kann aber kein umfassendes
Qualitdtsmanagementsystem ersetzen. Faktisch
reduziert sich Evaluation an den Hochschulen auf
Teilnehmerbefragungen, die Zufriedenheit messen,
aber nicht die Gute der Veranstaltungen. Nach Beywl
und Balzer (2008) ist Evaluation gegeniiber dem
Qualitatskonzept sogar gleichgiiltig.

Fir Reischmann (2006) meint Evaluation ,das Erfas-
sen und Bewerten von Prozessen und Ergebnissen
zur Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexion im
Bildungsbereich®. Wottawa und Theirau (1998) be-
greifen Evaluation als ,Planungs- und Entschei-
dungshilfe, die etwas mit der Bewertung von Hand-
lungsalternativen zu tun hat".

Fir Grimm (2009) zielen Evaluationen darauf, die
Qualitat zu optimieren. Sie messen Qualitat im Hin-
blick auf selbstdefinierte oder zumindest unter Betei-
ligung der zu evaluierenden Einrichtung festgelegte
Ziele und Zwecke, die allerdings an externe Stan-
dards ausgerichtet sind. Damit handelt es sich ganz
oder teilweise um einen selbstreferenziellen Prozess,
der der Selbststeuerung und der Rechenschaft dient.

Die Deutsche Gesellschaft fir Evaluation definiert
Evaluation als systematische Untersuchung des
Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes, wobei
mogliche Gegenstéande Programme, Projekte, Pro-
dukte, Maflnahmen, Leistungen, Organisationen,
Politik, Technologie oder Forschung sein kdnnen.
Systematisch heil’t dabei, dass die Empfehlungen
nachvollziehbar sind und auf empirisch gewonnenen
qualitativen und/oder quantitativen Daten beruhen
(vgl. Seckelmann 2010, DeGEval 2008).

Evaluation kann als Vorgang (Evaluierung) oder als
Ergebnis einer Bewertung verstanden werden. Sie
Iasst sich nach den zu beurteilenden Gegenstanden,
Evaluationsobjekten und -subjekten sowie den ver-
wendeten Verfahren unterscheiden. Bei den Evalua-
tionsgegenstanden sind z.B. Forschung und Lehre
zu differenzieren, bei den Evaluationsobjekten indivi-
duelle Leistungen von denen der Hochschule, Fach-
bereiche und aufleruniversitare Einrichtungen. Eva-
luationssubjekte lassen sich unterteilen nach Bewer-
tungen durch Private von solchen durch oder fiir
Einrichtungen. Hinzu kommt die Unterscheidung
nach Akteuren in intern (Selbstevaluation) und extern
(Organ aufierhalb der Einrichtung, die fir das Objekt
der Evaluation verantwortlich ist). Summative Eva-
luation bewertet Ergebnisse oder Stande statisch,
bei der formativen kommt es zum Austausch zwi-
schen Evaluierenden und Evaluierten, mit Blick auf
Verbesserungsmaglichkeiten (Monitoring). Beglei-
tende oder nachtragliche Evaluationen sind ex post,
vorausgehende ex ante (Berufungsverfahren). Wei-
tere Unterscheidungen betreffen: Querschnitts-
evaluationen (Fachgruppe) sowie Systemevaluation

(Organisation). Ratings sind Einstufungen von Leis-
tung anhand von Performanz-Indikatoren, Rankings
sind die Setzung der Leistungen in eine Reihenfolge.
Anhand der Kriterien wird der Fitness for/of purpose-
Ansatz (Messung an den eigenen Zielen) vom comp-
liance-Ansatz (externe Kriterien, Benchmarking)
unterschieden (vgl. Seckelmann 2010).

Nach Bayer (2004) werden bei der formativen Eva-
luation (Verbesserungsevaluation) vorlaufige Ergeb-
nisse als Instrument der Qualitatsentwicklung und
-sicherung noch wahrend der Evaluation eingesetzt,
um systeminterne Lernprozesse auszulésen und
Ansatzpunkte zur Verbesserung aufzuzeigen. Die
Adressaten sind innerhalb des Systems. Die sum-
mative Evaluation (Bilanzevaluation) soll die Qualitat
eines Systems oder von Systemkomponenten do-
kumentieren und Entscheidungsgrundlagen zur Ver-
fiigung stellen. Die Adressaten sind auf3erhalb des
Systems. In der internen Evaluation wird die Evalua-
tion Instrument der Qualitatssicherung zur kontinuier-
lichen Uberpriifung und Ergebniskontrolle von Mit-
gliedern der evaluierten Organisation. Bei der exter-
nen Evaluation bewerten fachliche Experten anhand
komparativ-statistischem Vergleichs Implementie-
rung und Wirkung des definierten Zieles.

Vedung (2000) unterscheidet acht Problemstellun-

gen der Evaluationsforschung (vgl. Bayer 2004):

1. purpose problem: Zieldefinition der Evaluation.

2. organization problem: Festlegung eines Evalua-
tionstragers.

3. intervention analysis problem: Charakterisierung
und Beschreibung einer Intervention, Ziele und
MaRnahmen.

4. conversion problem: Beschreibung des Imple-
mentierungsprozesses, Direktiven, Ressourcen.

5. result problem: Messung der Ergebnisse, output,
outcome.

6. impact problem: Kausalanalyse der Ergebnisse
als Folge der Intervention oder externer Einflis-
se.

7. value criterion problem: Festlegung von Interpre-
tations- und Bewertungskriterien, Anwendung
fiir Beurteilung des Erfolgs der Intervention.

8. utilization problem: Verwendungszweck der
Evaluation.

Bewertungskriterien unterscheidet Vedung (2000)
nach deskriptiven und praskriptiven. Deskriptive sind
Zielerreichung, Erwartungen von Zielgruppen (ge-
sellschaftliche, professionelle) oder eigene Erwar-
tungen. Praskriptive basieren auf Theorien oder
allgemein akzeptierten Konventionen. Die Verwen-
dungszwecke unterteilt er in:
e instrumental: Evaluation liefert entscheidungsun-
terstitzende Informationen in einem multi-
attributiven Entscheidungsprozess.
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e konzeptionell: verfolgt besseres kognitives und
normatives Problemverstandnis, ohne dass Eva-
luationsergebnisse direkt entscheidungswirksam
werden.

o legitimierend: soll geplante Entscheidung wissen-
schaftlich absichern.

e taktisch: Die Evaluation ist von Interesse, nicht
die Evaluationsergebnisse.

e diskursiv: Evaluation soll nur allgemeinen Beitrag
liefern, Ergebnisse werden fir Entscheidung mit
anderen Quellen und Erfahrungen kombiniert.

Stuffelbeam und Shinkfield (1985) unterteilen die
Evaluationsforschung nach dem intendierten Nutzen
einer Evaluation:

e Pseudo-Evaluation: verdeckte, taktische Unter-
suchungen zur Informationssammlung, Legitima-
tion, Offentlichkeitsarbeit.

e Quasi-Evaluationen: zielorientierte Evaluationen
und experimentelle Arbeiten.

o Wabhre Evaluationen: entscheidungsorientierte
Evaluationen.

Cook und Shadish (1986) unterscheiden Evaluati-
onsmodelle danach, ob machbaren Lésungen ge-
sucht werden, kausale Erklarungen gefunden wer-
den oder eine Orientierung am Informationsbedarf
der Stakeholder erfolgt.

Chelimsky (1997) differenziert zwischen Evaluatio-
nen zur Verbreiterung der Wissensbasis (For-
schungsparadigma), zu Kontrollzwecken (Kontrollpa-
radigma) und zu Entwicklungsentscheidungen (Ent-
wicklungsparadigma). Evaluationen nach dem For-
schungsparadigma wollen wertneutrale technologi-
sche Aussagen uber die Wirksamkeit treffen. Sie
vergleicht die in einem Experiment (Feldexperimen-
te, Quasi-Experimente, ex-post-facto-Experimente)
beobachteten oder durch eine Theorie vorhergesag-
ten Veranderungen mit den angestrebten Effekten.
Anhand von Meta-Analysen werden die Geltung,
Differenzierung und Ubertragbarkeit der Ergebnisse
Uberprift, anhand von Meta-Evaluationen die me-
thodische Qualitat. Evaluationen nach dem Kontroll-
paradigma wollen einen Beitrag zur Planungsrationa-
litdt durch Ergebniskontrolle des Programmhandels
leisten, indem sie Informationen tber Planung, Im-
plementierung und Wirkungen nach Kriterien der
Effizienz, Effektivitdt und Akzeptanz sammeln und
bewerten. Evaluationen nach dem Entwicklungspa-
radigma wollen die Fahigkeit einer Organisation zur
Problemwahrnehmung, -strukturierung und Entwick-
lung von Programmen steigern. Sie untersuchen
materielle, personelle, institutionelle und theoretische
Rahmen- und Eingangsbedingungen eines Pro-
gramms. Andere Bezeichnungen dafiir lauten offene
Evaluation, ex-ante-Evaluation, Input-Evaluation (vgl.
Bayer 2004).
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Guba und Lincoln (1989) unterteilen die Evaluations-
forschung nach dem methodologischen Paradigma
in vier Phasen: Measurement-Phase, Description,
Judgement, Constructivism. Die ersten beiden basie-
ren auf einem positivistischen Rigorisums. Experi-
mentelle Evaluationsdesigns sollen Kausalitaten
aufdecken. In der Judgement-Phase geht es um die
Lieferung entscheidungsunterstiitzender Informatio-
nen. Anhand von statistischen Verfahren werden
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat Uberprift. Der
constructivism-Phase liegt ein konstruktivistisches,
interpretatives Paradigma zugrunde. Sowohl Des-
cription als auch Judgement sind darin eingebunden.
Die CIPP-Theorie gilt dabei als erste Theorie, die alle
Komponenten enthalt. Der Context beschreibt Rah-
menbedingungen und Ziele, der Input umfasst not-
wendige Ressourcen, der Process beschreibt das
logische Modell durch seine MalRnahmen und die
logischen oder empirischen Begriindungen zum
Beitrag der Zielerreichung der MaRnahmen, das
Product beschreibt die Wirkungen. Die Ziele werden
aus den wahrgenommenen sozialen Bedirfnissen
der intendierten Zielgruppe abgeleitet, es wird be-
wertet, welche Bediirfnisse welcher Zielgruppe durch
das Produkt wie gut befriedigt werden. Es bestehen
mehrere unterschiedliche Betrachtungsperspektiven,
eine Mehrzahl sozialer Realitaten, die untereinander
in Konflikt stehen kénnen (vgl. Bayer 2004).

Leistungsmessung und Indikatoren

In Deutschland wird Ende der 70er Jahren das Kon-
zept der Leistungsmessung im Hochschulbereich
entwickelt und in sechs zentrale Bereiche unterteilt
(Bargel/Framhein 1976):

o Effizienz“ des Studiums: z. B. Organisation der
Lehre, Studienstrategien, Prufungen (Prifungs-
vorbereitung), Studiendauer und Verzégerungen,
Studienabbruch;

¢ ,,Qualifikation“ und Studienertrag: z. B. Praxis-
bezug, Forschungsbeteiligung, Erwerb von Fach-
wissen und allgemeinen Kompetenzen, Profes-
sionalisierung;

e ,Evaluation“ und Studienqualitat: z.B. Anforde-
rungen im Fachstudium, Beurteilung der Lehrsitu-
ation, Kontakte im Studium, Beratung und Betreu-
ung durch die Lehrenden;

¢ ,Sozialisation“ und Orientierungen: z. B. Rele-
vanz von Wissenschaft und Forschung, Werthal-
tungen und Anspriiche, persdnliche Entwicklung,
soziale Verantwortung;

¢ ,Selektion“ und soziale Chancen: z. B. Hoch-
schulzugang, Chancen von Studentinnen, Folgen
sozialer Herkunft im Studium, Férderung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses;

o ,Platzierung“ der Absolventen: z. B. berufliche
Aussichten, angestrebte Tatigkeitsfelder, Uber-



gang auf den Arbeitsmarkt, Flexibilitat und Identi-
tat, Berufsbefahigung.

Fir den Hochschulbereich wird dieses Konzept seit
den 80er Jahren durch den Studierendensurvey
angewendet, um Grundlagen fiir die Hochschulpolitik
und deren o6ffentliche Diskussion bereit zu stellen
(vgl. Multrus/Ramm/Bargel 2011).

Die Leistungsmessung bewertet und priift Prozesse
und Ergebnisse, um sie aufeinander beziehen zu
konnen. Die Evaluation ist dabei ein Unterpunkt der
Leistungsmessung, die sich mit der Qualitat der
Lehr- und Studiensituation beschaftigt.

In England dréangt in den 80er Jahren die britische
Regierung auf Steigerung der Effizienz und Effektivi-
tat der Hochschulen. Auf Empfehlung des Jarratt
Report (1985) werden ,performance indicators” er-
stellt, die sich in drei Gruppen teilen (vgl. Johnes/
Tylor 1990):

e Interne: z.B. Graduiertenrate, Abschlussnote,
Lehrqualitat, Forschungsmittel, Ansehen von
Master- und Doktoratsstudenten, etc.

o Externe: employability der Absolventen, Anse-
hen der Absolventen, Berufsiibergang, For-
schungsleistungen, Reputationen, Publikatio-
nen, etc.

e Operationale: Kosten pro Student, Betreuungs-
relation, Veranstaltungsgrofle, Verflugbarkeit von
Einrichtungen, etc.

Eine Arbeitsgruppe des Komitees der Hochschulrek-
toren legt Charakteristiken fiir solche Performanz-
Indikatoren fest und identifiziert drei Typen: Die In-
put-Indikatoren befassen sich mit den Ressourcen
und Faktoren, die den Output produzieren. Die Pro-
zess-Indikatoren beziehen sich auf die Kombination
von Ressourcen und Faktoren und deren Einsatz flr
die Output-Produktion. Die Output-Indikatoren be-
schreiben die Ergebnisse, die eine Universitat pro-
duziert (vgl. Johnes/Tylor 1990).

Nach Hornbostel (1999) sollen Indikatoren Repra-
sentanten fir eine meist uniberschaubare hoch-
komplexe Realitat sein. Und sie sollen diese Realitat
in wenigen Zahlenwerten reprasentieren. Im Gegen-
satz zu Kennzahlen steht hinter Indikatoren eine
modellhafte Annahme Uber die Realitat und ein
Operationalisierungskonzept. Indikatoren antworten
auf Fragen, ihre Steuerungswirkung lasst sich nur
anhand einer definierten Zielvorstellung abschatzen.

Was ein geeigneter Indikator ist, bestimmt sich durch
die Definition einer Leistungsdimension und durch
eine Spezifikation des Leistungsbegriffs. Er benennt
drei Verwendungskontexte von Indikatoren:
1) Rechenschaftslegung, Verhéltnis von Instituti-
onen und o6ffentlichen Finanziers.

2) Internes Monitoring, kontinuierliche Selbstbe-
obachtung, aussagefahiges Controllingsystem
mit vertretbarem Aufwand.

3) ,Institutionalisierte Dritte”, Verbindung von
Leistungs-, Belastungs- oder Performanz-
Indikatoren mit Mittel- oder Personalzuwei-
sungen, Entlastung von Zuweisungsmecha-
nismen.

Aktivitats- (Partizipations-) Indikatoren berichten tber
Prasenz bzw. Teilhabe. Qualitatsindikatoren greifen
auf Bewertungsprozesse zurick, bei denen es oft um
Resonanz oder Akzeptanz geht. Strukturindikatoren
beschreiben spezifische Eigenschaften des Outputs
oder des Erstellungsprozesses. Subjektive Einschat-
zungen werden verwendet, wenn klassische Indika-
torkonzepte nicht greifen.

Nach Hornbostel (1999) scheint ein Trend von Input-
zu Output-Indikatoren zu bestehen (,Audit Society").
Input-Indikatoren sind aber weiterhin notwendig fiir
die Beurteilung von Aufwand-Ertrags-Relationen und
zum Vergleich der Effizienz von Institutionen. Das
Problem bei der Ermittlung von Output-Indikatoren ist
die Bestimmung des Produkts, bei dem Konventio-
nen und Bewertungsprozesse meist eine groRe Rolle
spielen.

Nach Johnes und Taylor (1990) ist die ,production
theory” ein guter Rahmen flr Vergleiche von Leis-
tungen von Universitaten. Sie beschéaftigt sich damit,
wie Inputs in Outputs transformiert werden und
macht Aussagen Uber die Outputs, die Hochschulen
schaffen zu produzieren und Uber Inputs, die bend-
tigt werden um die Outputs zu produzieren. Kann die
Beziehung zwischen Inputs und Outputs gemessen
werden, kdnnen benchmaks fur Universitatsverglei-
che erzeugt werden. Ist die Verbindung zwischen
Inputs und Outputs bekannt, sind Schatzungen auf
Basis der verfigbaren Inputs dazu mdoglich, was jede
Universitat produzieren kénnte. Durch Veranderung
der Menge und Kombination der Inputs kénnen In-
formationen Uber Effekte des Outputs erzielt werden
und Schatzungen Uber das Ausmal des aktuellen
Outputs in Beziehung zum erwartbaren Output an-
gestellt werden.

Die allgemeine Form der Produktionsfunktion lautet:
y = f (l,k,t,c,r) wobei y fir den Output steht und der
Input unterteilt wird in labour inputs (Personal), capi-
tal inputs (Einrichtung, Geb&ude), technical
knowledge (Kompetenz), consumables (Ausstat-
tung), raw material (Studenten). Bei der Anwendung
der Produktionstheorie auf Universitaten tritt das
Problem auf, dass es verschiedene Outputs gibt, die
nicht aufaddiert werden kénnen. Ein anderes Prob-
lem betrifft die Uneindeutigkeit, weil Inputs unter-
schiedliche Outputs erzeugen kénnen. Weiterhin
sind innere Beziehungen zu beachten, die Vorab-
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Unterschiede bei den Vergleichen von Universitaten
erzeugen. Das schwierigste Problem stellt allerdings
die Identifizierung und Messung der Inputs und Out-
puts dar. Als die vier Hauptkategorien von Outputs
an Universitaten werden betrachtet: Lehraktivitaten,
Forschungsaktivitdten, Beratung, Kultur und sozialer
Output (vgl. Johnes/Taylor 1990).

Im Wirkungsmodell (Syrbe/Bayer 1997) wird die
Universitat als Produktionsprozess gesehen, mit den
EingangsgroRen Studienanfanger und Haushalts-
Drittmittel sowie den Ausgangsgrofien Absolventen
und Wissen. Der Output wird durch eine geeignete
Kombination der Produktionsfaktoren Lehre, For-
schung und Priifung erzeugt. Die Qualitaten der
Prozesse Forschung, Lehre und Prifung kdnnen nur
durch die Qualitaten und Quantitaten der betreffen-
den Aus- und Eingangsgré3en gemessen werden. In
diesem Ansatz wird der Anspruch auf Objektivitat
aufgegeben, da Wertesysteme der Zielgruppen als
zu heterogen erwartet werden. Fir den Kontext wird
ein konstruktivistischer Ansatz firr die Bewertung der
Qualitat der Eingangs- und AusgangsgrofRen ver-
folgt. Aufgabe der Evaluatoren ist es, die Wirklich-
keitskonstrukte der verschiedenen Interessengrup-
pen zutage zu férdern (vgl. Bayer 2004).

Aus dem Wirkungsmodell Iasst sich ein Kennzahl-
system fur ein Hochschul-Ranking mit sieben Kenn-
zahlkategorien ableiten. Die Kennzahlen der Ein-
gangs- und Ausgangsgroéf3en werden nach Qualitat
und Quantitat unterschieden, auRer den Finanzmit-
teln (hier: Betrag, Struktur), die Kennzahlen der Pro-
zesse nach Prozessqualitat, Prozessmethoden/-
strukturen und Prozessbedingungen. Die Kennzah-
len der Prozessmethoden/-strukturen beschreiben

Kennzahlsystem fur Hochschulranking mit sieben
Kategorien (vgl. Bayer 2004)

Studienanfanger Qualitat
Quantitat

Finanzmittel Betrag
Struktur

Prozess Forschung Qualitat der Forschung

Methoden/Strukturen

Forschungsbedingungen

Prozess Lehre Qualitat der Lehre

Methoden/Strukturen

Studienbedingungen

Prozess Priifung Qualitat der Priifung

Methoden/Strukturen

Prifungsbedingungen

Absolventen Qualitat
Quantitat

Wissen Qualitat
Quantitat
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Prozessprofile und somit unterschiedliche Rahmen-
bedingungen.

Diese Kennzahlen kénnen Ausgangsgrofien erkla-
ren, aber nicht messen. Beispiele fir den Prozess
.Prifung” sind ECTS, Teilprifungen vs. Blockexami-
na und Doppeldiplome. Im ,Lehrprozess* sind es
Umfang des Lehrangebots, Praxis- und Theoriebe-
zug der Vorlesungen, Betonung von Vorlesungen vs.
problemorientierte Gruppenarbeit. Prozessbedingun-
gen koénnen die Qualitat von Prozessen beeinflus-
sen, jedoch nicht messen.

2.3 Qualitatssicherung

Die Qualitatssicherung erweist sich sowohl fur die
Akkreditierung der Hochschulen als auch fiir den
Bologna-Prozess als ein bestimmender Faktor. Ur-
spriinglich dient sie noch zur institutionellen Selbst-
prifung und der offentlichen Rechenschaftspflicht. In
die Bergen-Konferenz wird sie dann 2005 explizit als
outcome-orientiertes Verstandnis gefordert (vgl.
Muller/Kécher 2009).

Anfang der 90er Jahre steht an deutschen Hoch-
schulen ein inputorientiertes Qualitatsverstandnis im
Vordergrund, welches stark von den Normen der
jeweiligen wissenschaftlichen Gemeinschaften be-
stimmt war. Es ist charakterisiert durch ein aufwen-
diges Berufungsverfahren, Abitur als Qualifikations-
nachweis der Studierenden, Sicherung der Gleich-
wertigkeit der Priufungsordnungen und durch Belege
der von der Prifungsordnung abverlangten Leistun-
gen (vgl. Muller/Kécher 2009).

Im gleichen Zeitraum kommen Forderungen zur
Qualitatssicherung von den Studierenden, die einen
Verbesserung der Lehrqualitat einforderten (,Pruf
den Prof*). 1995 gibt die HRK ,Empfehlungen zur
Evaluation im Hochschulbereich unter besonderer
Bericksichtigung der Lehre” heraus, 1996 folgt der
Wissenschaftsrat mit ,Zur Starkung der Lehre in den
Hochschulen durch Evaluation®. 1995 erscheint vom
CHE eine erste grundlegende Veréffentlichung zum
Thema Qualitatssicherung (vgl. Miller-Béling 1995).

1998 wird bei der HRK das Projekt Q (Qualitatssi-
cherung an Hochschulen) eingerichtet, mit einer
groRen Zahl an Tagungen, Informations- und Bera-
tungsveranstaltungen sowie einer Reihe von Verof-
fentlichungen. In Zusammenarbeit mit HIS betreibt
sie die Informationsplattform EvaNet (Netzwerk fiir
Evaluation und Qualitatssicherung in Deutschland).
1998 verdffentlichte HIS ein ,Handbuch zum Verfah-
ren: Praxis der internen und externen Evaluation®
(vgl. Reissert/Carstensen 1998).

1998 wird in der 4. HRG-Novelle eine regelmafige
Bewertung der Arbeit der Hochschulen in Forschung



und Lehre, bei der Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses sowie bei der Erfiillung des Gleichstel-
lungsauftrages rahmenrechtlich vorgeschrieben.
Gleichzeitig wird darin die Moglichkeit eroffnet, ge-
stufte Studiengange anzubieten und neben der Eva-
luation von Forschung und Lehre auch die studien-
programmbezogene Akkreditierung zu nutzen. Da-
raufhin entstehen Evaluationsagenturen und der
Akkreditierungsrat (vgl. Friedrich 2007).

2000 erscheint ein Sachstandsbericht vom BMBF zur
»=Qualitatssicherung/Evaluation der Lehre: Die deut-
sche Position im europaischen Kontext®. 2001 gibt
die Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsférderung eine Ubersicht tiber natio-
nale und internationale Initiativen zu Qualitatsver-
gleichen und zur Qualitatssicherung im Bildungswe-
sen heraus.

1994/95 resultiert aus den European Pilot Projects
ein 4-Stufen-Modell zur externen Qualitatssicherung.
1) unabhangige Festlegung der Evaluationsregeln, 2)
interne Evaluation, 3) externe Evaluation durch
Peers und Vorortbesuch, 4) Veroffentlichung eines
Ergebnisberichts (vgl. Hopbach 2010).

1998 empfiehlt der Europaische Rat eine europai-
sche Kooperation in der Qualitatssicherung des
Hochschulbereichs. Im Méarz 2000 grundet sich
ENQA (European Network for Quality Assurance in
Higher Education) als Netzwerk aus 50 Agenturen
und Vertretern 6ffentlicher Einrichtungen, die fiir die
Qualitatssicherung im Hochschulbereich Verantwor-
tung tragen.

Im Rahmen der Berliner Bologna-Folgekonferenz
2003 wird die ENQA gebeten, einen Entwurf fur
gemeinsame europaische Prinzipien und Verfah-
rensweisen fur die Qualitatssicherung zu erarbeiten.
In Zusammenarbeit mit der EUA (European Universi-
ty Association), ESU (European Students Union) und
EURASHE (European Association of Institutions in
Higher Education) wird eine Zusammenstellung von
europaischen Standards und Richtlinien prasentiert:
die ESG. Drei wesentliche Teile befassen sich dabei
mit 1) europaischen Standards und Leitlinien fir die
interne Qualitatssicherung innerhalb der Hochschu-
len, 2) ESG fur die externe Qualitatssicherung im
Hochschulbereich und 3) ESG fiir externe Qualitats-
sicherungsagenturen (vgl. Kohler 2007b, Tlick 2008).

Die Inhalte von Teil 1 der ESG beinhalten: Eigenver-
antwortung der Hochschulen bei der Qualitatssiche-
rung, Konzept zur Sicherung, Entwicklung einer
Qualitatskultur, Strategie fir kontinuierliche Quali-
tatsentwicklung, Verfahren mit formalem Rahmen,
offentlich zuganglich, Studierende als Akteure, Me-
chanismen fiir Genehmigung, Uberpriifung und
Monitoring der Programme, Beurteilung von Studie-

renden durch verdffentlichte, einheitliche und ange-
wandte Kriterien und Verfahren, Verfahren zur Uber-
prifung der Qualifikation der Lehrenden, Sicherstel-
lung von Ressourcen flr Studierende in jedem Pro-
gramm, Sammlung von relevanten Informationen zur
Analyse und Veroffentlichung (vgl. Herrmann 2011).

Teil 2 benennt eine externe Qualitatssicherung, die
aber interne Verfahren einbeziehen soll. Vorabfest-
setzung der Ziele und Zwecke, Veroffentlichung,
Entscheidungen aufgrund verdffentlichter, einheitli-
cher und angewandter Kriterien, Sicherstellung der
ZweckmaRigkeit fir gewiinschte Ziele, verstandliche
Berichte, MaRnahmen sollen follow-up-Verfahren
beinhalten, Periodische Durchfiihrung, Agenturen
sollen Berichte erstellen (vgl. Herrmann 2011).

Der Entwurf dieser ESG oder der ,Standards und
Leitlinien fur Qualitatssicherung im Europaischen
Hochschulraum® werden in der Bergen-Konferenz
verabschiedet. In diesem Rahmen wird auch die
Errichtung eines europaischen Registers von Quali-
tatssicherungsagenturen (EQAR: European Quality
Agency Register) vorgeschlagen, das von der E4-
Gruppe (ENQA, EUA, EURASHE, ESU) betreut wird.
Auch das Europaische Parlament und der EU-Rat
geben 2006 diese Empfehlung an die Mitgliedstaaten
aus (vgl. Tiick 2008, Kohler 2007b, Friedrich 2007).

2004 erhalt die ENQA eine neue Rechtsform (jetzt:
European Association for Quality Assurance in Hig-
her Education) als eingetragener Verein, der allen
Qualitatssicherungsagenturen aus den Landern des
Bologna-Raumes offen steht.

2004 legt die EU einen Bericht zur Umsetzung der
Empfehlungen vor. Darin bezeichnet sie die Quali-
tatssicherung als einen zentralen Baustein des Bo-
logna-Prozesses und der Lissabon-Strategie. Sie
fordert MafBnahmen zur gegenseitigen Anerkennung
der Qualitatssicherungs- und Akkreditierungssyste-
me. 2006 verabschieden das europaische Parlament
und der Rat eine Empfehlung, in der sie die Mit-
gliedsstaaten auffordern, den Auf- und Ausbau der
Qualitatssicherung auch auf europaischer Ebene
voranzutreiben und zu férdern.

2003 verdffentlichen die ENQA mit der QPP (Quality
Procedures in European Higher Education) einen
Uberblick tUber bestehende Qualitatssicherungsver-
fahren in 32 Landern. 2005 folgt die QCS (Quality
Convergence Study), 2008 die QPP-2. 2003 wird
auch das TEEP (Transnational European Evaluation
Project) zur praktischen Implikation transnationaler
Qualitatssicherung von Studiengédngen am Beispiel
von drei Disziplinen (Geschichte, Physik, Tiermedi-
zin) erstellt. Seine Weiterentwicklung findet 2004
(TEEP-2) anhand von Joint-Master-Programmen
statt (vgl. Hopbach 2010).
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Weitere Kooperationen der ENQA existieren mit der
CEEN (Central und Eastern European Network of
Quality Assurance Agencies in Higher Education),
der ECA (European Consortium for Accreditation),
der NOQA (Nordic Quality Assurance Network in
Higher Education), sowie den ENIC/NARIC-
Netzwerken.

2008 fordert die ENQA die Entwicklung eines euro-
paischen Registers der Qualitatssicherungsagentu-
ren. 2010 hat die ENQA 44 Vollmitglieder aus 25
Staaten. 29 Agenturen und Netzwerke sind als
Nichtmitglieder assoziiert. Das Sekretariat ist in Finn-
land.

Verfahren der Qualitidtssicherung

Die beiden wichtigsten Verfahren zur Qualitatssiche-

rung in der Lehre sind Evaluation und Akkreditierung.

Die Evaluation hat das vorrangige Ziel, (intern) Pro-
zesse zur Qualitatssicherung anzustof3en, wahrend
bei der Akkreditierung in erster Linie die Einhaltung
(extern) vorgegebener allgemeiner Standards Uber-
prift wird (vgl. Ebel-Gabriel 2004).

Es werden interne und externe Mafinahmen zur
Qualitatssicherung unterschieden, die sowohl eine
Fremd- als auch Selbstbewertung ermdglichen. Zur
internen Sicherung gehdren Etablierung einer Stra-
tegie zur Qualitatsverbesserung, standardisierte und
kontinuierlichen Prifung der Programmpunkte, Be-
ricksichtigung der Beurteilung der Studierenden,
Verfahren zur Sicherung der Kompetenz der Lehren-
den, Bereitstellung adaquater Lernressourcen,
transparente Darstellung. Die externe Sicherung
fordert eine Dokumentation aller Mafinahmen. Es
gibt auch extern durchgefiihrte Evaluationsverfahren,
die mit einer der Akkreditierung vergleichbaren Ent-
scheidung abgeschlossen werden, z.B. Quality Au-
dits in der Schweiz (vgl. Grimm 2009, vgl.
Zink/Seibert 2007).

Die zur externen Qualitatssicherung gehérenden
Quality Audits begutachten das Qualitétssicherungs-
system einer Hochschule. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass mit einem effektiven System automa-
tisch auch gute Produkte erzeugt werden. Audits
betrachten auf der Prozessebene samtliche Tatigkei-
ten einer Hochschule (Leitungsstrukturen, Entschei-
dungsprozesse, Organisation und Qualitatssiche-
rung, Ressourcen und Outcomes). Ziel der Audits ist
die Weiterentwicklung der Institution. Die Leitung
erhalt ein Feedback Uber Starken und Schwachen
der Organisation (vgl. Heusser et al. 2006).

Die Selbstevaluierung soll einen innengeleiteten

Veranderungsprozess in Gang setzen. Das Evaluie-
rungsteam soll dabei aus Vertreter aller Angehérigen
der Hochschule bestehen. Die externen Evaluatoren
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sind ein erfahrenes europaisches Team in der Hoch-
schulleitung, das sein Fachwissen auf die spezifi-
sche nationale und institutionelle Situation anwenden
soll. Sie besuchen die Hochschulen zweimal um
sicher zu gehen, dass die genannten Ziele auch
erreicht werden. Das Gutachtergremium gibt danach
einen mindlichen und schriftlichen Bericht ab, der
offentlich zuganglich sein soll (vgl. Sursock 2008).
2001 fuhrt die EUA auch die Evaluierung ganzer
Lander durch (z.B. Medizinstudiengange in Portugal,
Universitaten in Serbien).

Nach dem Berliner Kommuniqué von 2003 sollen die
Hochschulen eine Schlisselrolle in Fragen der Quali-
tatsentwicklung einnehmen. Die EUA (European
University Association) unterstiitzt die europaischen
Hochschulen mit zwei Projekten: dem ,Institutional
Evaluation Programme*® und dem ,Quality Culture
Projekt (vgl. Sursock 2004, Friedrich 2007).

Qualitditsmanagement

2007 startet die HRK ein neues Projekt ,Q" (Projekt
Qualitatsmanagement), indem sie bundesweit und
hochschullibergreifend interne Qualitatssicherungs-
systeme hinsichtlich Implementierung und Wirkung
der Instrumente analysiert. Ziel dabei ist die Identifi-
zierung von Erfolgsfaktoren und —strategien, ohne
ein eigenes Qualitatskonzept anzustreben (vgl. HRK
2008, Dieckmann/Lehmann 2009).

Der Stand von 2009 der Qualitdtsbemuhungen ist:

- 29% der Hochschulen geben an, dass keine
Qualitatsmanagement-Verfahren durchgefihrt
werden.

- 13% wenden Verfahren nach DIN EN ISO
9000ff an.

- Ebenso viele haben TQM / EFQM - Modelle
etabliert.

- Bei 31% kommen Benchmarking-Verfahren zum
Einsatz.

- 43% wenden andere Verfahren des Qualitats-
management an.

Die Normenreihe DIN EN ISO 9000 umfasst drei
Einzelnormen, die die Grundlagen eines Qualitats-
managementsystems beschreiben und acht Grund-
satze des QM (Qualitatsmanagement) definieren
(9000:2005), die Forderungen an ein QM-System
beschreiben und damit die Grundlage einer Zertifizie-
rung bilden (9001:2000), sowie einen Leitfaden zur
Qualitatsverbesserung bieten (9004:2000).

Im TQM (Total Quality Management) ist Qualitat die
zentrale Aufgabe, die Langfristigkeit und
Stakeholderorientierung beinhaltet und Kunden,
Mitarbeiter, Geldgeber und Gesellschaft einbezieht.
Dabei geht es um die kontinuierliche Verbesserung
der Ergebnisse bei gleichzeitiger Ressourcenopti-



mierung, und der Verbesserung der Kunden-, Pro-
zess- und Mitarbeiterorientierung. Die TQM bietet
dabei Gestaltungskonzepte an, welche die Instru-
mente und Methoden der traditionellen Qualitatssi-
cherung einbeziehen (SPC: Statistische Prozessana-
lyse, FMEA: Fehler-Moglichkeits-und-Einfluss-
Analyse) aber auch durch andere Verfahren erwei-
tern (Benchmarking, Policy Deployment, Quality
Function Deployment, Befragungen). Die EFQM-
(European Foundation for Qualitiy Management)
Modelle basieren auf (acht bzw. neun) Grundkonzep-
ten, die als wesentliche Voraussetzung fir das Errei-
chen von ,Excellence® angesehen werden. Finf
davon beziehen sich auf das, was eine Organisation
tut, vier darauf, was sie erreicht (Enablers: Leader-
ship, People, Strategy, Partnership & resources,
Processes, Product & Services. Results: people
results, customers results, Society results, Key re-
sults; vgl. Bucher 2010).

Die EFQM bietet Formen von organisationalen
Selbstbewertungsverfahren (bis zu 32 Teilkriterien).
Die RADAR Methodik bestimmt fiir jedes Teilkriteri-
um den aktuellen Reifegrad im Vergleich zum Ideal-
fall (Result, Approach, Deployment, Assessment,
Review). Sie leitet den eigentlich qualitativen Ansatz
in quantitative Ergebnisse Uber. Voraussetzung ist
ein entsprechend geschultes Assessorenteam, die
einen Gruppenkonsens anstreben, unter Einbezie-
hung der Leitungsebene. Als Instrument gilt es im
Vergleich zur Zertifizierung stringenter in der Umset-
zung von Politik und Strategie unter Einbeziehung
der relevanten Stakeholder (vgl. Zink/Seibert 2007,
Bucher 2010).

Eine andere europdische Initiative stellt das CAF
(Common Assessment Framework) dar, bei dem es
um die Einfihrung eines europaischen Qualitatsbe-
wertungssystems geht, das eine Leistungsmessung
und -verbesserung erlaubt und zur Vergleichbarkeit
beitragt. Es stellt eine vereinfachte und modifizierte
Form des EFQM-Modells dar. Das EIPA (European
Institute of Public Administration) stellt regelmaRig
Durchschnittswerte zur Verfuigung, die zum Bench-
marking verwendet und als Good Practise Beispiele
dienen kénnen (vgl. Zink/Seibert 2007).

Auler dem europaisches Register national aner-
kannter Agenturen (EQAR) gibt es die ECA (Euro-
pean Consortium for Accreditation), die aus europai-
schen Akkreditierungsagenturen und dem Akkreditie-
rungsrat besteht. Sie hat einen ,Code of good
practise“ (17 Kriterien) beschlossen, deren Einhal-
tung extern evaluiert wird (vgl. Friedrich 2007).

DarUber hinaus ist die INQAAHE (International Net-
work for Quality Agencies in Higher Education) zu
erwahnen. Sie ist eine weltweit tatige Organisation
von Qualitatssicherungsagenturen. Sie hat 2007 eine

Fassung ihrer ,Guidelines of Good Practise* vorge-
legt, in der die Erfahrungen aus tber 65 Landern
zusammengefasst werden (vgl. Friedrich 2007).

Aus solchen Anséatzen resultieren Bechmarking-
Verfahren wie z.B. der Best- in-class-Ansatz, bei
dem ein Vergleich mit dem jeweiligen Leistungsfiih-
rer vorgenommen wird (vgl. Gehmlich 2009). Andere
Verfahren sind der Compliance-Ansatz, ein Subsum-
tionsverfahren, das nach Kongruenz von konkreten
Studienprogrammen und Modellprogrammen fragt
(vgl. Kohler 2008b). Weiterhin der Fitness of/for
purpose-Ansatz, der auf Differenzierung, Profilbil-
dung und stetige Integration von Neuerungen ange-
legt ist. Wieder andere basieren auf Plattformbildun-
gen durch Gestaltung polyvalenter Module, die
Kernelemente fiir mehrere Bereiche bilden und in
mehreren Studiengangen einsetzbar sind (vgl.
Gehmlich 2009). Oder Hub-and-spoke Systeme, die
Lernzentren (hub) aufbauen und durch Partnern aus
unterschiedlichen Bildungsbereichen (spokes) und
Regionen auslasten.

Qualitdtsmanagement geht tber Mallnahmen der
Qualitatssicherung hinaus. Als umfassende und
integrative Strategie zur Erfassung aller qualitativen
Aspekte der Leistungsbereiche einer Hochschulen
und der damit verbundenen Steuerungsmaflnahmen
der Hochschulleitung, bedient sie sich interner wie
externer Kontrollmaf3nahmen, mit dem Ziel, die
Hochschule im Wettbewerb zu starken. Dazu werden
Stabstellen und zentrale Einrichtungen geschaffen.
Der Begriff Qualitat wird prozessual definiert, da eine
eindeutige inhaltliche Bestimmung nicht zu erreichen
ist (vgl. Schulze 2011).

Qualitatskultur

Nachhaltige Qualitatsentwicklung kann nicht allein
durch die Einfliihrung bestimmter Qualitatssiche-
rungsmafinahmen erreicht werden. Dazu ist nach
Bobzin u.a. (2010) die Schaffung einer Qualitatskul-
tur von groter Wichtigkeit. Dies bedeutet, dass die
Hochschulmitglieder Qualitat in Lehre, Forschung
und Verwaltung als gemeinsamen Wert ansehen,
hierzu gemeinsame Ziele und MaRnahmen entwi-
ckeln und diese in der alltaglichen Aufgabendurch-
fuhrung umsetzen. Qualitatskultur entsteht aus drei
grundlegenden Elementen: Strukturen, Prozessen
(u. a. der sachgerechte Einsatz von Instrumenten)
und Akteuren (vgl. Bobzin/FalRbender/ Miosge 2010).

Unter Qualitatskultur wird eine Kommunikationskultur
verstanden, die es allen Beteiligten der Universitat
ermoglicht, die Qualitat ihrer Arbeit zu beobachten,
zu bewerten, zu entwickeln und dariiber zu kommu-
nizieren. Qualitatskultur bezieht sich auf die Werte,
Einstellungen und Verhaltensmuster einer akademi-
schen Gemeinschaft, die eine gemeinsame Vision
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der Ziele einer Institution, ein Verstandnis von den
Qualitatsstandards und Vorstellungen tber Mittel und
Wege, wie diese erreicht werden kénnen, teilt (vgl.
Sursock 2004).

Dabei wird eine Definition von Qualitat bewusst ab-
gelehnt, weil: 1) Schwierigkeiten bestehen, ein Kon-
zept zu definieren, und 2) jeder einzelne sich mit
einer eigener Definition identifizieren soll.

Die Teilnehmer sollen dartiber diskutieren kénnen,
was Qualitat bedeutet, womit das ,grass-root-Modell*
gefordert, dagegen der ,good-practice-Ansatz* abge-
lehnt wird. Ziel ist die ,SWOT-Analyse*, die Starken,
Schwachen, Chancen und Bedrohungen identifizie-
ren soll (vgl. Sursock 2004).

Eine institutionsspezifische Qualitatskultur hat MaR-
nahmen zu entwickeln, die mit ihrer Geschichte, ihrer
Organisationsstruktur, ihrem spezifischen Leitbild
und ihren Zielen kongruent sind. Als Prinzipien und
Voraussetzungen fir eine effektive Qualitatskultur
gelten: (vgl. Sursock 2004):

- Starkung der Identifikation des akademischen
Personals und der Verwaltungsstellen durch ef-
fektive Kommunikationswege.

- Foérderung der Partizipation von Studierenden in
der akademischen Gemeinschaft.

- Etablierung einer Qualitatskultur durch interne
Kommunikation, Diskussionen, Ubertragung von
Verantwortlichkeiten, Verstandnis um Wider-
stand gegen Veranderungen und Entwicklung
von Strategien, diese zu Gberwinden.

- Einbeziehung relevanter externer und interner
Stakeholder.

- Einigung auf ibergeordnete Rahmenstandards
und Evaluationen.

- Bestimmung institutioneller Schlisseldaten
(historisch, vergleichend, national, international),
die systematisch gesammelt und analysiert wer-
den.

- Starkung der Selbstevaluierungsphase als kol-
lektive Ubung fiir die zu (iberpriifende Einheit,
um Durchsetzung angebrachter Anderungen zu
ermoglichen.

- Sicherstellung von internen Nachfolgeuberpri-
fungen, Umsetzung der entsprechenden Emp-
fehlungen und Einfihrung von Feedback-
Schleifen in das strategische Management.

Die wichtigsten Aspekte fiir den Aufbau einer inter-
nen Qualitatskultur werden in Prozessen, Akteuren
und Strukturen gesehen. Als empfohlene Struktur-
formen werden Qualitatsburos flir Lehre und Lernen,
Institutionelles Informations- und Planungsbiiro,
Forschungsmanagementbiiro, integrierte und umfas-
sende studentische Dienstleistungen sowie Aus-
landsamt benannt (vgl. Sursock 2004).
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1994 wird das Instituational Evaluation Programme
(IEP) von der Vorlauferorganisation der EUA gestar-
tet, bei der die Hochschule als Ganzes betrachtet
wird. Dabei soll die Fahigkeit der Hochschulen zur
Selbstregulierung belegt und gleichzeitig nationale
Evaluierungsverfahren vorbereitet werden. Als In-
strument der Hochschulentwicklung wird eine auf
Verbesserung ausgerichtete Evaluierung verwendet.
Die Evaluationsmethodik konzentriert sich auf die
Fahigkeit der Hochschule zu Veranderungen, indem
Entscheidungsfindungsprozesse und Organisations-
strukturen daraufhin Uberpriift werden, inwieweit sie
die akademische Dynamik, Innovationsfreudigkeit
und strategische Langzeitplanung unterstitzen. Das
Programm untersucht, ob die Hochschule eine effek-
tive interne Qualitatskultur entwickelt hat, die ihre
Strategie wirkungsvoll umzusetzen hilft. Die Evaluie-
rung geht dabei nach dem Ansatz der Zweckdien-
lichkeit (fitthess for purpose) vor. Was hat die Hoch-
schule vor? Wie mochte sie das Vorhaben umset-
zen? Worauf basiert die Annahme, dass das Vorha-
ben funktioniert? Wie verandert sich die Institution
zum Zweck der Verbesserung? (vgl. Sursock 2008).

Schein (2003) Ubertragt ein Konzept der Unterneh-
menskultur auf die Hochschulen bzw. die Qualitats-
kultur. Organisationskultur bestimmt, wie Personen
interagieren und miteinander arbeiten. Er unter-
scheidet drei Ebenen: Artefakte, 6ffentlich propagier-
te Werte, grundlegende unausgesprochene Annah-
men. Die erste Ebene sind dabei die sichtbaren
Organisationsstrukturen und -prozesse. Die zweite
sind die Strategien und Ziele, die dritte die unbe-
wussten, fiir selbstverstandlich gehaltenen Uberzeu-
gungen, Wahrnehmungen, Gedanken und Gefiihle.
Die erste Ebene ist direkt beobachtbar (Kleidung,
Umgangsformen, Kommunikation nach aulRen),
ebenso die zweite. Jedoch werden in ihnen die
Grunde flr das Verhalten nicht sichtbar, dies ist erst
auf der dritten Ebene erkennbar. Ein gemeinsames
Verstandnis, gemeinsame Werte und Verantwortung
fiir die Organisation sind ausschlaggebend fiir den
Organisationserfolg. Daher muss auch ein gemein-
sames Verstandnis von Qualitat vorliegen. Fir den
Aufbau einer Qualitatskultur miissen gemeinsame,
bisher unausgesprochen verfolgte Werte herausge-
arbeitet und die Aktivitaten darauf ausgerichtet wer-
den (vgl. Morth/Pellert 2011).

Fir die EUA meint Qualitatskultur das gemeinsame
Streben, Qualitat zu verbessern. Das beinhaltet,
dass gemeinsame Annahmen und Uberzeugungen
bestehen, was Qualitat ist und wie sie zu verbessern
ist. Allerdings haben nach Mérth und Pellert (2011)
die unterschiedlichen Ebenen der Hochschule unter-
schiedliche Zielverstandnisse. Wesentliche Bedin-
gung fir eine erfolgreiche Entwicklung einer Quali-
tatskultur ist die Autonomie der Hochschulen, sowie
die Verantwortungsubernahme. Dabei geht es nicht



um Steuerung von Prozessen durch Werteinstellun-
gen, sondern um ein Prozessverstandnis fiir ein
besseres Kulturverstéandnis. Qualitatskultur soll dazu
dienen, bestehende Strukturen zu analysieren, um
passende Qualitatssicherungsmaflinahmen zu entwi-
ckeln.

Befragungen zur Qualitatskultur zeigen, dass sich
Qualitatsdiskussionen uberwiegend auf Lehre und
Studium, Prozesse und Dienstleistungen beziehen.
Neben Akkreditierung und Evaluierung werden auch
Studierenden- und Absolventenbefragungen einge-
setzt, sowie Auslandserfahrungen oder Schwund-
quoten. Nach Morth und Pellert (2011) ist ein Grof3-
teil der Hochschullehrer noch in der Diskussion ge-
fangen, ob eine Qualitatsdiskussion Gberhaupt not-
wendig ist.

Fir Harvey und Stensakeer (2008) wird die Quali-
tatskultur durch das Ausmal an Verhaltenskontrolle
bestimmt, das an zwei Dimensionen festgemacht
werden kann: gruppenkontrolliertes und durch Re-
geln bestimmtes Verhalten:

Gruppenkontrolle

stark schwach
Regel- stark responsive reactive
kontrolle schwach regenerative | reproductive

Responsive: gesteuert von externen Vorgaben, mit
denen konstruktiv umgegangen wird. Qualitatskul-
tur bleibt unverbunden mit taglichen Aufgaben.

Reactive: reagiert auf Vorgaben und zweifelt am
Verbesserungspotential. Qualitétskultur wird als
von aufien bestimmt verstanden.

Regenerative: Fokus auf interne Entwicklung bei
Berlcksichtigung externer Erwartungen. Quali-
tatskultur ist ununterscheidbar zu alltdglichen Ak-
tivitaten.

Reproductive: Status quo wird reproduziert und Ein-
fluss von aufRen gering gehalten. Klare Normen
aber keine Neuerungen.

Qualifikationsrahmen

Ein Qualifikationsrahmen soll der Klassifizierung von
Qualifikationen (Abschlusse, Lernleistungen) dienen.
Dazu soll methodisch und systematisch das Ge-
samtangebot moglicher Qualifikationen in einem
bestimmten System klar formuliert werden, ebenso
die Beziehungen zwischen den Elementen, die das
Bildungssystem konstituieren, die Bedingungen zum
Erreichen der Qualifikationen in diesem Angebot
sowie die méglichen Weiterbildungswege innerhalb
des Bildungssystems (vgl. Kohler 2007).

Auf europaischer Ebene sind zwei Qualifikations-
rahmen von Bedeutung:

¢ Qualifications Framework for European
Higher Education Area (QF-EHEA)

e European Qualifications Framework for Life-
long Learning (EQF-LLL)

Der erste Qualifikationsrahmen fiir den europaischen
Hochschulraum (QF-EHEA) ist ein Produkt des Bo-
logna-Prozesses (Bergen-Kommuniqué 2005) und
beschrankt sich auf Studienangebote und Studien-
abschlisse, wahrend der zweite Qualifikationsrah-
men zum Lebenslangen Lernen (EQF-LLL) ein Pro-
jekt der europaische Union ist und sich auf alle Bil-
dungsbereiche bezieht. Beide Qualifikationsrahmen
sollen dabei im Sinne von ,Meta-Rahmenwerken*
Ubergreifende und verbindliche Referenzsysteme flr
die nationalen Qualifikationsrahmen bilden (vgl.
Kohler 2007).

Beide Qualifikationsrahmen dienen der Européisie-
rung des Bildungsraums, woflr sie Hilfe fur Planung,
Bewertung, Transparenz, Anerkennung und Durch-
lassigkeit bieten.

Der Qualifikationsrahmen zum Lebenslangen Lernen
(EQF-LLL) betrifft den gesamten tertidren Bereich
und liegt dem Bestreben der EU zugrunde, im globa-
len Wettbewerb eine Vorrangstellung einzunehmen,
ein moglichst hohes Qualifikationsniveau in breiten
Schichten zu ermdglichen und einen gesamteuropai-
schen Freiheitsraum der persénlichen Mobilitat zu
schaffen. Von zentraler Bedeutung sind dafiir der
Kopenhagen-Prozess (2003) mit seinen Forderun-
gen zur beruflichen Bildung und die Lissabon-Agen-
da. Das Ziel des EQF-LLL ist die Bereitstellung eines
acht Stufen umfassenden Referenzsystems zur
Darstellung aller méglichen Abschlisse sowie des-
sen Orientierung am Lernergebnis-Konzept mit den
Elementen Wissen, Fertigkeiten und Kompetenz. Sie
ist die Grundlage der Vergleichbarkeit der nationalen
und internationalen Bildungssysteme und Abschlls-
se (fir den Hochschulbereich sind dabei die Stufen
5-8 von Bedeutung). Die Umsetzung des EQF-LLL
auf nationaler und regionaler Ebene soll bis 2009
erfolgen (vgl. Kohler 2007).

Der Qualifikationsrahmen fiir den européischen
Hochschulraum (QF-EHEA) ist eine Forderung des
Berliner Kommuniqué (2003). Fur die Umsetzung
sollen die Dublin Descriptors, das Tuning-Projekt und
das ,Trans-European Evaluation Projekt” (TEEP)
genutzt werden. Das Ubergeordnete Ziel ist die
Schaffung eines europaischen Hochschulraumes.
Als bildungspolitische Ziele werden Vermittlung der
Beschaftigungsbefahigung, Entwicklung und Bewah-
rung eines breiten und fortgeschrittenen Wissens-
fundus, Leisten eines Beitrags zur personlichen
Entwicklung und Vorbereitung auf aktive Teilnahme
als Birger einer demokratischen Gesellschaft ge-
nannt. In praktischer Hinsicht soll sich der europai-
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sche Qualifikationsrahmen an Niveaustufen, Arbeits-
belastungen (workload), Lernergebnissen, Kompe-
tenzen und Profilen orientieren und dazu konkrete
Aussagen machen (vgl. Kohler 2007).

Im April 2008 wird der Européische Qualifikations-
rahmen (EQR) als Metarahmen fiir Verknipfung von
nationalen und europaischen Qualifikationssystemen
verabschiedet. Er enthalt ebenfalls acht Niveaustu-
fen, mit jeweils drei Spalten fir Lernergebnisse, die
in Kenntnisse (Wissen), Fertigkeiten und Kompeten-
zen (Selbstandigkeit und Verantwortung) unterteilt
werden. Fir das Niveau (level) werden abgeschlos-
sene Studienabschnitte festgelegt und als Zyklen
gefasst (Bachelor, Master, Doktorat). Das Instrument
bietet in qualitativer Hinsicht die Orientierung an
Lernergebnissen und Kompetenzen, die tber die im
jeweiligen Zyklus verfiigbaren Quanten an Arbeitsbe-
lastung zu bestimmen sind (vgl. Kohler 2007).

Das Profil bezeichnet das von einem Lernangebot
und einem Studiengang thematisierte Fachgebiet,
die inter- und transdisziplinar verbundenen Fachge-
biete und die spezifischen Schwerpunktsetzungen
und Zielvorgaben. Fachspezifische Festlegungen
werden keine getroffen. Die Umsetzung des QF-
EHEA soll durch eine Selbstzertifizierung
vonstattengehen, deren Vereinbarkeit mit dem euro-
paischen Qualifikationsrahmen von der Region be-
statigt wird (vgl. Kohler 2007).

Bis 2010 sind nationale Qualifikationsrahmen zu
erarbeiten, die mit dem europaischen Rahmen ver-
einbar sind und die fur die ersten beiden Stufen
allgemeine Deskriptoren auf der Grundlage von
Lernergebnisse und erworbene Kompetenzen aus-
weisen. Angelehnt an die Dublin Descriptors sollen
auf unterschiedlichen Niveaus allgemeine und spezi-
fische Kompetenzen beschrieben werden, die im
Rahmen des Bachelor-, Master- oder Doktorats-
studium erworben werden (vgl. Grimm 2009).

Fachwissenschaftliche Orientierungsrahmen kénnen
als Erganzungen und Konkretisierung des Deut-
schen Qualifikationsrahmens gesehen werden. Sie
sind Referenzen fiir die Curriculumgestaltung, fur
Vergleiche von Bildungsgangen und fir Arbeitgeber
zur Einsicht von Qualifikationsnachweisen. In ihrem
Kern sind sie als Deskriptorenliste konstruiert, die mit
den Dublin Descriptors kompatibel sein soll. Die
Konkretisierung fachwissenschaftlicher Qualifikati-
onsrahmen findet sich in einem spezifischen fachli-
chen Qualifikationsprofil. Ein fachwissenschaftlicher
Orientierungsrahmen kann als Benchmark fir eine
Fachdisziplin oder einen Sektor bezeichnet werden,
und als Bezugspunkte der Studienprogrammentwick-
lung und -bewertung dienen (vgl. Gehmlich 2009,
2010; Batrosch 2010).
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Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR)

2006 haben das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) und die Kultusministerkonferenz
(KMK) vereinbart, einen Deutschen Qualifikations-
rahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) zu entwi-
ckeln. Darin soll eine allgemeine Darstellung des
Qualifikationsprofils eines Absolventen enthalten
sein, eine Auflistung der angestrebten Lernergebnis-
se (outcomes),eine Beschreibung der Kompetenzen
und Fertigkeiten, Uber die der Absolvent verfligen
sollte sowie eine Beschreibung der formalen Aspekte
des Ausbildungsstandes (Arbeitsumfang in ECTS
Credits, Zulassungskriterien, Bezeichnung der Ab-
schlisse, formale Berechtigungen).

Durch die Bestimmung der Qualifikationsprofile, der
Zugangs- und Ausgangspunkte, der Uberlappungen
von Studien- und Ausbildungsverlaufen, der Darle-
gung von alternativen Bildungsverlaufen, der relati-
ven Positionierung von Qualifikationen zueinander
und der weiteren Entwicklungsmaglichkeiten im
Bildungssystem soll der Qualifikationsrahmen die
Transparenz erhohen, vor allem auch im europai-
schen und internationalen Kontext. Dabei soll er
Kompatibilitat, fachunspezifische und hochschultyp-
unabhangige Beschreibungen gewahrleisten, aber
alle relevanten Gruppen einbinden (vgl. KMK 2005).

Die Einteilung in die Kategorien wurde in Anlehnung
an das TUNING Project vorgenommen. Zusatzlich
wurden dazu die Dublin Descriptors herangezogen.
Learning Outcomes finden sich in beiden Kategorien
wieder (Wissen und Verstehen sowie Kénnen). Die
Kategorie Wissen und Verstehen beschreibt die
erworbenen Kompetenzen im Hinblick auf den fach-
spezifischen Wissenserwerb (Fachkompetenz). Die
Kategorie Kénnen umfasst die Kompetenzen, die
dazu befahigen, Wissen anzuwenden (Methoden-
kompetenz), und Wissenstransfer zu leisten. Dazu
zahlen auch die kommunikativen und sozialen Kom-
petenzen (vgl. KMK 2005).

Der DQR soll durch seine umfassende, bildungsbe-
reichsibergreifende Matrix der Einordnung von Qua-
lifikationen die Orientierung im deutschen Bildungs-
system erleichtern.

Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen | Fertigkeiten Sozial- Selbst-
kompetenz kompetenz
Tiefe Instrumentelle | Team-/ Fuh- | Selbststandig-
und und systemi- | rungsfahig- keit/ Verant-
Breite | sche Fertig- keit, Mitgestal-| wortung, Refle-
keiten, Beur- | tung und xivitat und
teilungsfahig- | Kommunika- | Lernkompetenz
keit tion




Die acht Niveaustufen des DQR(-Entwurfs) be-
schreiben jeweils die Kompetenzen, die flr die Er-
langung einer Qualifikation erforderlich sind. Der
zentrale Kompetenzbegriff bezeichnet die Fahigkeit
und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in
Arbeits- oder Lernsituationen und fur die berufliche
und personliche Entwicklung zu nutzen. Kompetenz
wird in diesem Sinne als Handlungskompetenz ver-
standen (vgl. DQR 2009).

Auf einer Niveaustufe sind gleichwertige, nicht
gleichartige Qualifikationen abgebildet. Merkmale
einer Stufe umfassen auch die Merkmale der darun-
ter liegenden Stufen, werden aber in hdheren Stufen
nicht erneut erwahnt, auler sie erfahren eine Steige-
rung. Fir die Beschreibung der Fachkompetenz
bedeutet dies jedoch nicht, dass in jedem Fall die
jeweils hohere Niveaustufe Wissen und Fertigkeiten
der vorherigen Stufe beinhaltet (vgl. DQR 2009).

Wie im europaischen Qualifikationsrahmen fiir das
lebenslange Lernen sind auch im DRQ fiir den
Hochschulbereich die Stufen 5-8 von Bedeutung.

Bei der Zuordnung von Qualifikationen zum DQR
werden alle formalen Qualifikationen des deutschen
Bildungssystems, der allgemeinen, der Hochschul-
bildung und der beruflichen Bildung einbezogen.
Dariiber hinaus sollen Ergebnisse des informellen
Lernens bertcksichtigt werden (vgl. DQR 2009).
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3 Qualitat

Mit dem Bologna-Prozess wird der Begriff der Quali-
tat mit den wichtigen Herausforderungen Qualitatssi-
cherung, Qualitdtsmanagement und Qualitdtsrahmen
zwar in den Vordergrund gerlickt, doch scheint die
Bestimmung von Qualitat selbst dabei eher in den
Hintergrund zu treten. Allerdings sind die Kriterien-
sets fur die Prifung von Lernzielen, Lernergebnissen
und Kompetenzen sowie fur die Studienangebote,
-programme und Instrumente sehr detailliert und
umfassend. Wenn diese aber die Grundlage zur
Qualitatssicherung darstellen, dann bilden sie letzt-
lich auch Merkmale ab, an denen die Qualitat ge-
messen und geprift werden kann.

Verdeutlicht wird dies anhand der Definition des
Qualitatsmanagements, das von Hochschulen einge-
fordert wird: ,Qualitdtsmanagement beschreibt die
aufeinander abgestimmte Tatigkeit zur Lenkung
einer Organisation im Sinne des zuvor abgegrenzten
Begriffs der Qualitat. Dies beinhaltet die Identifikation
und Einigung Uber eine Qualitatspolitik, Qualifikati-
onsziele, eine entsprechende Planung sowie eine
konstante Sicherung und Verbesserung der Qualitat*
(vgl. Kamiske 2001, zitiert nach Zink/Seibert 2007).

Voraussetzung ist damit eine Vorab-Definition von
Qualitat. Daher steht die Frage nach Wesen und
Bestimmung der Lehr- und Studienqualitat weiterhin
an, auch wenn der Focus auf Qualitatsstandards,
Qualitatskriterien oder Qualitatsziele gerichtet ist.

3.1 Definitionen und Ansitze

Eine allgemeine Definition nach DIN ISO 8042 fiir
Qualitat lautet: Die Gesamtheit von Merkmalen einer
Einheit bezlglich ihrer Eignung, festgelegte und
vorausgesetzte Erfordernisse zu erfiillen (vgl. Cars-
tensen/Hofmann 2004).

Unter Einbeziehung der Kundenorientierung wird in
der DIN EN ISO 9000:2000 Qualitat definiert als:
L,vermogen einer Gesamtheit inharenter Merkmale
eines Produkts, Systems oder Prozesses zur Erfil-
lung von Forderungen von Kunden und anderen
interessierten Parteien (Deutsches Institut fiir Nor-
mung 2000).

Ahnlich ist auch bei ISO 2005 Qualitat: ,der Grad, in
dem ein Satz inharenter Merkmale Anforderungen
erfillt, d. h. in welchem MaRe ein Produkt (Ware
oder Dienstleistung) den bestehenden Anforderun-
gen entspricht. Inharent als standiges Merkmal, d. h.
objektiv messbare Merkmale wie z. B. Lange, Breite,
Gewicht, Materialspezifikationen. Nicht inharent sind
subjektiv zugeordnete Beschreibungen wie schén
oder auch der Preis, weil diese eben nicht objektiv
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messbar sind. Durch die Definition einer Zielgruppe
und Meinungsumfragen kann das subjektive Empfin-
den dieser Zielgruppe ermittelt, ein inharentes
Merkmal definiert und damit messbar und Bestand-
teil der Qualitat werden (vgl. Schmidt 2010).

Nach Dieckmann und Lehmann (2009) zielt die Aus-
richtung der Leistungen an den Erwartungen der
Leistungsabnehmer auf die Herstellung von Kunden-
zufriedenheit. Wenn von Qualitat die Rede ist,
kommt es auf die Einlésung der Erwartungen durch
einen Bildungsanbieter bzw. ein Angebot auf einem
definierten Niveau an. Die Qualitat ergibt sich dann
aus der Differenz zwischen dem, was die Teilnehmer
erwarten und dem, was sie faktisch wahrnehmen
und erfahren.

Im Hinblick auf die Hochschulen gelten dabei nicht
nur die Studierenden als Kunden sondern alle daran
interessierten Parteien, wie Eltern, zuklnftige Arbeit-
geber sowie Geldgeber aus Politik oder Wirtschaft.
Diese Interessengruppen, von denen die Organisati-
on abhangt oder die ihrerseits von ihr abhangen,
werden als ,Stakeholder” umschrieben (nach Free-
man 1984).

Nach Gaethgens wird die Qualitat in Studium und

Lehre je nach Sichtweise der betroffenen Akteure

aber sehr unterschiedlich verstanden:
~otudierende und Arbeitgeber betrachten die an-
gemessene Vorbereitung auf eine berufliche Ta-
tigkeit als Referenzpunkt fir die Qualitat von Lehre
und Studium. Lehrende verstehen Qualitat der
Lehre in Bezug auf die Vermittlung des wissen-
schaftlich abgesicherten Erkenntnisfortschritts.
Staat und Geldgeber sowie die Offentlichkeit be-
trachten die Verlasslichkeit und Aussagekraft von
Studien- und Abschlussniveau als mafgebliche
Qualitatskriterien. Zudem erwarten Politik und Of-
fentlichkeit von den Hochschulen, dass sie die Ab-
solventen in die Lage versetzen, die kulturelle, so-
ziale, technologische und wirtschaftliche Weiter-
entwicklung der Gesellschaft verantwortungsvoll
voranzubringen® (vgl. Behrenbeck u.a. 2008).

Der Wissenschaftsrat geht 2008 jedoch davon aus,
dass die unterschiedlichen Erwartungshaltungen der
mit Lehre und Studium befassten Akteure nicht als
sich wechselseitig ausschlieRende Partikularinteres-
sen verstanden werden mussen. In einer systemati-
schen Zusammenschau der jeweiligen Anspriche
verfolgt er ein komplexes, multidimensionales und
multifunktionales, die vielfaltigen Aspekte der Hoch-
schulbildung bertcksichtigendes Qualitatsverstand-
nis, mit dem der Referenzrahmen fir die von Hoch-
schule, Wissenschaft, Staat und Politik gemeinsam



zu entwickelnden MafRnahmen zur Bewertung und
nachhaltigen Starkung der Qualitat von Lehre und
Studium abgesteckt wird (vgl. WR 2008).

Nach Mdller-Bohling u.a. (2004) gibt es keine allge-
mein verbindliche Aussage dazu, was Qualitat ist.
Die Definition von Qualitatszielen muss individuell
erfolgen. Eine praktische Operationalisierung von
Qualitat erfolgt anhand von vier Fragen:

- wer ist an Qualitat interessiert,

- wer kann etwas Uber Qualitat aussagen,

- wie kann Qualitat ermittelt werden,

- wie kann man Qualitat sichern und erhéhen.

Als Gewahrsleute fir Qualitat gelten dabei:
- Studierende,
- Absolventen,
- Arbeitsmarkt, Personalverantwortliche,
- Offentlichkeit, Journalisten,
- Externe Wissenschatftler (Peer),
- Unternehmensberater,
- Wissenschaftsforscher.

Verfahren der Qualitatsermittlung sind:

- quantitative Verfahren: Performanz-Indikatoren
des Inputs (Studierendenzahlen), des Through-
puts (Zwischenpriifungen, Studienabbrecher)
und des Outputs (Absolventen, Studiensemes-
ter, Promotionen, Publikationen), sowie
bibliometrische Verfahren (Benchmarking),

- qualitative Verfahren: ex-ante: Berufungen,
Prufungsordnung, Curricula, Forschungsantra-
ge; ex-post: Evaluationen,

- Ubergreifende Verfahren: Strukturevaluation,
Lehrveranstaltungsevaluation, Absolventen-
befragung, Selbstevaluation (Studienrichtun-
gen), Peer Review, Akkreditierung, Forschungs-
evaluation.

Fir Vossenkuhl (2006) bezeichnet Qualitat die be-
sondere Beschaffenheit einer Sache, gemessen an
den Anspriichen, denen sie genligen sollte.

In manchen Bestimmungen ist Qualitat keine be-
obachtbare Eigenschaft oder Beschaffenheit eines
Objektes, sondern das Resultat einer Bewertung der
Beschaffenheit eines Objektes (vgl. Heid 2000, Cars-
tensen/Hofmann 2004).

Wird die Beschaffenheit eines Objektes beschrieben,
das nicht quantitativer Natur ist, dann beschreibt
Qualitat die Gute des Objektes (vgl. Hanny 2007).
Nach Pasternak (2006) kann die Gite gut oder
schlecht sein, die Einordnung kann immer nur im
Vergleich mit anderen Objekten oder einem formu-
lierten Mal3stab ermittelt werden.

Nach Gaethgens ist Qualitat kontextgebunden, sie
bemisst sich an den Zielen und Wirkungen der Lehre

und am MaR der Umsetzung und Erreichung der
Vorgaben (vgl. Behrenbeck u.a. 2008).

Der betriebswirtschaftliche Qualitatsbegriff ist zielori-
entiert, d.h. an Ziele von Organisationen und/oder
Personen gebunden. Qualitat soll als Gegenstand
organisatorischer Gestaltung bestimmten Zielen
dienen, wodurch er eine subjektive Ausrichtung er-
halt (vgl. Raffée/Merkel 2010).

Nach Schmidt (2010) kann Qualitat als soziales
Konstrukt gesehen werden, das auf unterschiedliche
Verstandnisse der beteiligten Anspruchsgruppen
Uber das zurlickgeht, was als gute Qualitat zu werten
ist. Auf Hochschulseite sind dies z.B. Kriterien der
Mittelverteilung, Drittmitteleinwerbung, Promotions-
quoten, Studierendenzahlen, Reputation. Fir die
Offentlichkeit dagegen z.B. die Bewertung spezieller
Themen in Medien.

Die Akkreditierung nahert sich durch Vergleiche der
Qualitat. Die Gite des gepriiften Gegenstandes wird
anhand eines Vergleichs der angestrebten Ergebnis-
se flir einen Studiengang, fiir eine ganze Institution
oder fiir einen Prozess mit den tatsachlich erreichten
Ergebnissen ermittelt. Angestrebt kdnnen dabei von
der Hochschule selbst gesteckte Ziele oder von
aulerhalb definierte Anforderungen sein (vgl. Hanny
2007).

Fir Kohler (2004) ist die Legitimation der Standard-
setzung problematisch, weil sie zur Einschrankung
der Autonomie fiihrt. Die Ubernahme von Standards
stellen immer nur Kompromisse grof3er Gruppen und
vieler Vorstellungen dar. Daher favorisiert er ein
relatives Qualitatskonzept, welches das Qualitatsur-
teil durch Bezug auf die Validitat und die konsequen-
te Erreichung selbst gesetzter Ziele fasst, mit dem
Vorteil, Innovationen, Flexibilitat, Autonomie und
Wettbewerb zu erhalten.

Fir Harvey (2011) beziehen sich Standards auf
Lernergebnisse, Qualitat auf Lernerfahrung. Fur die
Standardsetzung und -einhaltung sind die Hochschu-
len verantwortlich. Zur Prifung der Qualitat sind
Qualitatsdimensionen (Aspekte des Angebots) auf
ihre ZweckmaRigkeit (fithness for purpose) zu Gber-
prifen, damit unterschiedliche Ausrichtungen des-
selben Faches unabhéangig voneinander beurteilt
werden kdénnen.

Im neuen Konzept der Qualitatsentwicklung geht es
nicht mehr um die Einhaltung von Normen und Stan-
dards, sondern um eine entwicklungsbezogene Per-
spektive der ,learning outcomes* (Wirkungen), die
mit dem mittel- bzw. unmittelbaren Nutzen erworbe-
ner Kompetenzen und Leistungen (output) der Stu-
dierenden fir sich und die Gesellschaft in Beziehung
gesetzt werden. Der ,relative Qualitatsbegriffs® (fit-
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ness of/for purpose) fragt nicht mehr nach Qualitats-
sicherung sondern nach Qualitatsentwicklung, dem
relativen Mehrwert durch das Studium. Relativitat
steht hierbei fiir den Bezug zwischen Studienkon-
zept, Umsetzung und Erreichung valider Bildungszie-
le, sowie das Verhaltnis von Eingangs- und Ergeb-
niskompetenzen aus individueller und 6konomischer
Perspektive (vgl. Stahr/Bosbach 2011).

Der Wechsel zur Outcome-Orientierung legt den
Fokus auf Kompetenzen, Fahigkeiten, Kenntnisse
und Fertigkeiten, die im Kontext angewendet und
selbststandig weiterentwickelt werden. In dieser
Hinsicht ist Qualitat die erfolgreiche und effiziente
Vermittlung von Kompetenzen.

Differenzierungen und Perspektiven

Der Wissenschaftsrat formuliert 1996: ,Der Begriff
"Qualitat" entzieht sich einer allgemeingiiltigen inhalt-
lichen Definition. "Qualitat" ist ein multidimensionaler
Begriff, der je nach Erkenntnisinteresse verschie-
denartige Auspragungen erfahren kann. Daher ist
eine Verstandigung daruber erforderlich, was im
konkreten Fall unter der "Qualitat' eines Studienpro-
gramms, der "Dienstleistung" Lehre, des Profils der
Absolventen etc. zu verstehen und zu evaluieren ist*.

Fir den Wissenschaftsrat bezieht sich Qualitat ins-
besondere auf das Ausbildungsprofil der Absolven-
ten eines Studienganges, ihre Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Qualifikationen, die als Ergebnisse der Aus-
bildung bewertet oder beurteilt werden. Die Beurtei-
lung erfolgt Uber Vorstellungen, Standards oder
Normen, die ein Absolventenprofil als "gut" oder
"schlecht" einzuschatzen erlauben. Er unterscheidet
weiterhin:

o Qualitat als Resultat eines (Ausbildungs-) Pro-
zesses hebt auf die Organisation des Lehr- und
Studienbetriebs, dessen Schlussigkeit und Stim-
migkeit im Hinblick auf gesetzte und zu errei-
chende Ausbildungsziele ab.

e Qualitat als Kongruenz zwischen Ausbildungspra-
xis und Anspriichen an eine Hochschulausbil-
dung, konzentriert sich auf Studienziele und an-
gestrebte Ausbildungsprofile fir mégliche Tatig-
keitsfelder, die von Interessenlagen gepragt sein
koénnen.

e Qualitat als Ausdruck eines glinstigen Verhaltnis-
ses zwischen eingesetzten finanziellen, materiel-
len und personellen Mitteln und dem damit erziel-
ten Ergebnis im Hinblick auf die Realisierung vor-
gegebener Ausbildungsziele.

¢ Qualitat als Prozess der Qualifizierung zwischen
Beginn und Abschluss eines Studiums bezieht
sich auf Bildung und Ausbildung, Personlichkeits-
entwicklung und Wissenserwerb.
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Effektivitat und Effizienz wird auch von anderer Seite
angesichts der Knappheit von personellen, zeitlichen
und sachlichen Ressourcen und dem Wert der Le-
benszeit zu den Qualitadtsaspekten von Lehre und
Studium herausgestellt (vgl. Behrenbeck u.a. 2008).

Donabedian (1980,2005) unterscheidet drei Quali-
tatsdimensionen: Struktur-, Prozess- und Ergebnis-
oder Produktqualitat. Unter Prozessqualitat wird
dabei die Vermittlung verstanden, die inhaltliche,
organisatorische und didaktische Gestaltung von
Studium und Lehre. Darunter fallen im Hochschulbe-
reich auch Studienerfolg, Studiendauer, Niveau der
Vermittlung, Praxisbezug, Beratungsleistung, Nach-
wuchsférderung, Drittmitteleinwerbung, Literaturver-
sorgung, internationale Kooperationen. Die Ergeb-
nisebene ist dabei mithin als abhangige Variable zu
verstehen. Konzepte und Ziele sind bei Donabedian
Teil der Strukturebene (vgl. Schaeper/Wildt 2010,
Schreier/Winbauer 2006, Herzer/Schmidt 2011).

Nach Herzer und Schmidt (2011) kénnen auf Grund-
lage von Donabedians Aufteilung weitere Perspekti-
ven eingebracht werden: Grad der Erreichung zuvor
gesetzter Ziele oder extern gesetzter normativer
Vorgaben, Vergleich mit anderen Programmen, Grad
an Veranderung im Zeitverlauf, Ausgestaltung der
Qualitatsebenen hinsichtlich spezifischer Erkla-
rungsmodelle. Da Konzepte und Ziele die institutio-
nelle Kultur und die grundlegenden Werte symboli-
sieren, sollte die Zielebene als vierte Qualitatsebene
betrachtet werden.

Hansen et al. (2000) unterscheiden beim Qualitats-
management von Hochschulen zwischen Potential-,
Prozess- und Ergebnisdimension. Die Potentialquali-
tat wird aus der Bewertung der Qualitat und Quanti-
tat des wissenschaftlichen Lehrpersonals, der Stu-
dierenden und der Infrastruktur gebildet. Die Pro-
zessqualitat aus der Bewertung der Qualitat und
Quantitat des Lehrangebots, der Studierendenbe-
treuung und des Prozess-Controlling. Die Ergebnis-
qualitét aus der Bewertung der Qualitat und Quanti-
tat der Abschlisse, des Aufenimages und des Er-
gebnis-Controllings (vgl. auch Bayer 2004).

Die Ergebnisqualitat ist zwar wichtig, stellt aber keine
hinreichende Bedingung fir erfolgreiches Lernen
dar. Lehrplane und Medien sind nur ein Baustein des
Lernprozesses, andere sind Kommunikation und
Betreuung. Qualitatsentwicklung benétigt den Blick
auf den Lerner und eine Vorstellung davon, wie er-
folgreiches Lernen stattfindet (vgl. Dieckmann/Leh-
mann 2009).

Andere Ansatze stellen Multiperspektiven der Quali-
tatskonzepte mehr in den Vordergrund. Sie sind
dabei analytische Konstrukte zur Verortung von
Qualitat, deren Dimensionen mittels expliziter und



impliziter Pramissen erstellt werden (vgl. Carsten- In einer Zusammenschau lassen sich die verschie-

sen/Hofmann 2004): denen Ansatze aufeinander beziehen (vgl. Tabelle,
- transzendental: absolut und universell er- nach Carstensen/Hofmann 2004).
kennbar aber schwer definierbar und nur
durch Erfahrungen empfindbar. o Exzellenz wird als inputorientiert angesehen, als
- produktbezogen: bestimmte Eigenschaften herausragende Leistungen von Einzelpersonen
eines Produktes geben messbar dessen Qua- und hervorragende Voraussetzungen auf Seiten
litat wieder. der Organisation.
- anwenderbezogen: Grad der Bedurfnisbefrie-
digung der Kunden. o Die Zuverlassigkeit des Ziels ist ein ideelles
- prozessbezogen: Einhaltung von Spezifikatio- Verstandnis der Zielerflllung, eine Erganzung
nen, die zu gut ausgefuhrten Arbeiten beitra- der funktionalen Sichtweise um Qualitat des Zie-
gen und das Ergebnis der Arbeit als zuverlas- les. ,Fitness of purpose” ist damit dem “fitness
sig gelten lassen. for purpose” (Zielerreichung) vorgeschaltet.
- Preis-Nutzen: misst Qualitat daran, ob Leis-
tungen zu einem bestimmten Preis einen Nut- e Die Erflillung von formalen Richtlinien impliziert
zen erbringen. einen ldealzustand und die Pravention von
Fehlern. Die Erfiillung von Standards setzt Bil-
Nach Nygaard und Kristensen (2010) lassen sich die dung und Vereinheitlichung eines festen Mal3-
Vorstellungen von Qualitat in flinf eigenstandige, stabes voraus, der zur Norm werden kann (wie
miteinander verknupfte Kategorien gruppieren: z.B. im Tuning-Projekt).
Excellenz, Perfektionierung, ZweckmaRigkeit, Preis-/
Leistungsverhaltnis, Transformation. e Kundenzufriedenheit wird entwicklungsorientiert
verstanden. Sie bewirkt eine Unterteilung nach
Im angelsachsischen Sprachraum lieferten Harvey Verwaltungsservice und akademischem Bereich.
und Green (1993) eine Klassifizierung, die auch die ,Stakeholder” sind neben Studierenden auch Of-
“European University Association” (2003) tbernom- fentlichkeit und Unternehmen.
men hat:
. Die Ziel- und Zweckerfiillung setzt ein funktio-
Quality can be viewed nales Verstandnis und die Prasenz von Zielen
- as exceptional, as perfection (or consistency), voraus. Sie ist damit outputorientiert.
as fitness for purpose, as value for money, as
transformation. . Transformation ist ein aktives Geschehen, eine
- As customer satisfaction, as enhancement Orientierung am Gelingen und am Maf3 der
(process of changing in institution). Veranderungen des Wissens an Personen und
Forschungsleistungen. Der immaterielle Wert-
Spétere Ergdnzungen und Veranderungen sind: zuwachs ist eine Orientierung an wissensba-
“fitness of purpose” (als Ergdnzung zu fitness sierten Leistungsprozessen. Darunter fallen
for purpose) auch ,empowering the partricipant” und “de-
- ,compliance” und ,standard/treshold“ (als Un- mocratic citizenship” als Outcomes der Hoch-
terteilung von perfection) schule.

- ,capacity of change” (anstatt ,enhancement®).

Ubersicht : Qualititskonzepte

Perspektiven Qualitatskonzepte Quality concepts
transzendental Exzellenz, AuRerordentlichkeit excellence
produktbezogen Zuverlassigkeit des Ziels Fitness of purpose

Exzellenz und Auflerordentlichkeit Excellence

Erfullung von formalen Richtlinien, formales Null-Fehler- Compliance

Prinzip

Erflllung von Standards Standard/treshold
anwenderbezogen Kundenzufriedenheit Client/ customer satisfaction
prozessbezogen Ziel- oder Zweckerfillung Fitness for purpose

Immaterieller Wertzuwachs durch Transformation Transformation

Fahigkeit zum institutionellen Wandel Capacity of change
Preis-Nutzen Gegenwert fur die Investition von Geld und Zeit Value for money/for time invested

Quelle: Carstensen/Hofmann 2004
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o Fahigkeit zum institutionellen Wandel beinhaltet
die Reflexion der Ausgangsbedingungen als
Bedingung der Qualitatsverbesserung. Sie ist
damit ein MaR fir die Autonomie.

o Beim Gegenwert flr eine Investition liegt die
Annahme des effektiven Mitteleinsatzes, eine
marktahnliche Situation, der Wettbewerb und ei-
ne leitungsbezogene Mittelzuweisungen zu-
grunde.

e Unter Verantwortlichkeit wird die ,accountability*
verstanden, die Transparenz, sowie die Erwar-
tung der Steuerung der Ressourcen.

Aus empirischen Untersuchungen in zentralen
Dienstleistungsbranchen wurden fiinf Dimensionen
fur die Wahrnehmung der Qualitat als bedeutsam
herausgestellt (vgl. Dieckmann/Lehmann 2009):

- Zuverlassigkeit: Fahigkeit, die Dienstleistung
termingerecht und akkurat zu erbringen.

- Reaktivitat: Wille, den versprochenen Service
auch tatsachlich zu erbringen,

- Vertrauen: die Herstellung einer Situation durch
den Anbieter, in der Sicherheit und Hoflichkeit
vorherrscht.

- Empathie: Fahigkeit des Anbieters, individuelle
Probleme des Dienstleistungsnehmers zu ver-
stehen, ihm Aufmerksamkeit zu schenken und
Sorge fir die Belange zu tragen.

- Beruhrbares: materielle Gegenstéande, die bei der
Dienstleistungserbringung eine Rolle spielen,
auch Erscheinungsbild des Servicepersonals.

Die Qualitat der angebotenen Dienstleistung kann
systematisch den drei grof3en P’s zuordnet werden:
People, Process, Product (vgl. Dieckmann/Lehmann
2009).

3.2 Messung und Bestimmung

Nach Wolff (2007) kann Qualitat von Lehre und Stu-
dium auf drei Ebenen bestimmt werden: Lehrveran-
staltungen, Studiengang (Fachbereich), Hochschule
(vgl. dazu auch el Hage 1996, S. 2-4):

- Die Qualitét einer Lehrveranstaltung wird ent-
scheidend von der Kompetenz des Dozenten be-
stimmt. Vorlesungsbeurteilungen durch Teilneh-
mer haben nur einen begrenzten Wirkungsgrad,
weil die Resonanz vielleicht das Nichtvorhanden-
sein von Qualitat ausdriicken kann, aber kein
Qualitatshandeln ersetzen kann.

- Die Qualitét eines Studienganges lasst sich durch

Entscheidungen Uber Zielsetzung, Konzeptge-
staltung, Durchfiihrung, Ressourcengewinnung
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und Ressourceneinsatz, Qualitdtsmanagement
und Organisationsstrukturen generieren. Aller-
dings stellt sich Qualitat nur ein, wenn bewusst
gemacht ist, dass Entscheidungen dadurch cha-
rakterisiert sind, dass sie individuelle oder Ge-
meinschaftsinteressen oder Wertungen bestim-
men und die Interessen befriedigen, die den Ent-
scheidern wichtiger sind als andere. Die Verant-
wortung fiir einen Studiengang liegt in der Regel
bei einem Fachbereich.

- Qualitat auf Hochschulebene bedeutet, dass
Studiengange nicht isoliert nebeneinander ste-
hen, sondern die Entwicklung und Umsetzung al-
ler Studiengange in ein Gesamtkonzept fir Quali-
tatshandeln im Bereich Studium und Lehre ein-
gebunden sind. Dabei muss die Gleichheit der
formalen Ablaufe gewahrleistet sein, ebenso wie
die Verwirklichung der konkreten auf Qualitat be-
zogenen Identitdtsmerkmale der Hochschule und
die Erhaltung der erforderlichen Spielraume fiir
die qualitativ angestrebte fachlich-inhaltliche
Ausgestaltung (vgl. Wolff 2007).

Als aussagekraftige Daten und Kennzahlen fiir die
Evaluation von Studium und Lehre halt der Wissen-
schaftsrat 1996 fir relevant:

- Anzahl der Studienanfanger,

- Zugangsberechtigung der Studienanfanger,

- Zahl der Zwischenprifungen sowie Angaben zur
Notenverteilung,

- Fachstudiendauer und Studienzeiten bis zur
Zwischenprifung,

- Zahl der Absolventen,

- Zahl der Studienabbrecher oder -wechsler (mit
Zeitpunkt),

- Anteil der Teilzeitstudierenden (Angaben zu
Erwerbstatigkeit und Umfang),

- Fachstudiendauer und Studienzeiten bis zur
Abschlusspriifung,

- Gesamtdauer der Examensphase,

- Durchschnittsalter der Studienanfanger und
Absolventen,

- Betreuungsverhaltnis (nach Studienphasen),

- Zahl der betreuten Abschlussarbeiten je Prifer,

- Durchschnitt und Verteilung der Gesamtnote bei
Abschlusspriifungen,

- Lehrexporte und -importe (Dienst-, Ausbildungs-
leistungen fiir andere Facher),

- allgemeine Rahmenbedingungen fur Studium
und Lehre (Ausstattung),

- Promotions-, Habilitationszahlen, (Intensitat und
Dauer),

- beruflicher Werdegang von Absolventen.

Als zahlbare Qualitatsmalfie haben sich Absolventen-
zahl, Drittmitteleinwerbung und Publikationszahl



etabliert, als Instrumente zur Uberpriifung der Quali-
tat von Studium und Lehre Befragungen von Studie-
renden und Absolventen. Weniger geschéatzt sind
Rankings oder Akkreditierungsverfahren.

Schmidt (2010) nennt finf Zugange zur Messung
von Qualitat im Hochschulbereich:

e Vergleich mit anderen, Qualitat als relationaler
Begriff (Rankings, Ratings). Vorteil ist Praktika-
bilitdt, da es keiner Standards bedarf.

e Vergleich mit intendierten Zielen und Zielerrei-
chung. Verbreiteter Ansatz der Qualitatssiche-
rung und Programmevaluation, interne und ex-
tern Evaluation. Vorteil ist hohe Praktikabilitat
und Flexibilitat. Allerdings ist eine
Operationalisierung der Zielexplikation oft
schwierig. Ein hoher Zielerreichungsgrad sagt
nichts Uber hohe Qualitatsstandards aus.

e Abgleich zu unterschiedlichen Zeitpunkten.
Qualitat wird als relationaler Fortschritt tGber ei-
ne gewisse Zeitspanne hinweg beschrieben.
Differenzenmessung. Identifikation von Ent-
wicklung. Die Differenzen sagen jedoch nichts
Uber den Qualitatsstandard aus.

e Normativ gesetzte Qualitatsstandards. Akkredi-
tierung. Vorteil ist hohe Transparenz und eine
gewisse Verlasslichkeit. Jedoch Orientierung an
Mindeststandards.

e Vergleich unter Zugrundelegung theoretischer
Modelle. Beispiele sind Donabedian und Par-
sons.

Die Messung von Qualitat orientiert sich mittlerweile
an Kompetenzen. Fahigkeiten, Kenntnisse und Fer-
tigkeiten der Absolventen stellen den MaRstab dar, in
dem sich die Qualitat des Lern- und Lehrprozesses
ausdruckt. Nicht auf das erworbene formale Wissen
alleine kommt es an, sondern darauf, dass dieses
Wissen in komplexen Zusammenhangen problem-
orientiert angewandt werden kann. Hinzu kommt,
dass Hochschulabsolventen in der Lage sind, ihre
Kenntnisse und Fahigkeiten stets selbststandig ent-
sprechend der Anforderungen weiter zu entwickeln
(das Lernen lernen). Das alles zusammen wird als
Jearning-outcome* bezeichnet. Dazu muss der
Wechsel vom Lehren zum Lernen vollzogen und
adaquat gestaltet sein, d.h. Studiengange sind aus
Sicht der Studierenden zu gestalten und Studierende
werden zum Subjekt des Lernens (vgl. Steinheimer/
Kassebaum 2009).

Empfehlungen

Nach Kunzel (2004) ist die effiziente Beratung der
Studierenden von der ersten Kontaktaufnahme bis
zur Rickkehr zur Fort- und Weiterbildung von be-
sonderer Bedeutung. Eine optimale Losung ware ein
Dienstleistungszentrum (Student Service Center) mit

Einrichtungen wie allg. Studienberatung, Immatriku-
lationsbiiro, Auslandsamt, Zentrum fiir Hochschul-
sport, BAf6G-Amt, Psychosoziale Beratungsstelle,
Job-Bdrse mit Studienausgangsberatung.

Auch fir den Wissenschaftsrat ist ein erster Schritt
zur systematischen Verbesserung der Studienbedin-
gungen der Ausbau eines umfassenden Systems der
fachlichen und persoénlichen Beratung und Betreu-
ung. Im Zentrum aller Bemiihungen sollte aber die
Sicherung der Studierbarkeit stehen (vgl. WR 1996
und WR 2008).

Daruber hinaus sollte in der Lehre, im Sinne der
Humboldt‘schen Idee einer Verknipfung von For-
schung und Lehre, der forschend-kritische Blick auf
Inhalte und Methoden deutlich bleiben und der Pro-
zess der Erkenntnisgewinnung und Wissensprifung
reflektiert werden. Die Studierenden sollten in Lehr-
veranstaltungen stets dazu aufgefordert sein, sich
mit der Haltung eines Forschers Wissen anzueignen,
zu prifen und weiterzuentwickeln.

Der Wissenschaftsrat ist weiterhin der Uberzeugung,
dass die Hochschulen ihre zentralen Leistungen in
der Lehre zum Gegenstand einer systematischen
Erfassung und Bewertung sowie wissenschaftlichen
Betrachtung machen sollten. Er héalt den hierfur er-
forderlichen Aufwand fiir gerechtfertigt, da die Hoch-
schulen erst auf der Basis einer umfassenden Quali-
tatsanalyse und -bewertung eine gezielte Leistungs-
kontrolle und Verbesserung der Studienergebnisse
vornehmen kénnen. Um die Qualitat von Lehre und
Studium zu bewerten, ist es notwendig, zum einen
die bereits heute vorhandenen vielfaltigen qualitats-
relevanten Informationen systematisch zusammen-
zuftihren und zum anderen ein erhéhtes Augenmerk
auf die Prozesse ihrer Bewertung zu legen (vgl. WR
2009).

Insbesondere sollte eine Qualitatsbewertung immer
auch die jeweiligen Ausgangsbedingungen berlck-
sichtigen: Dies gilt fuir die Ressourcen, aber ebenso
fiir die Kompetenzen und Wissensbestande, die die
jeweiligen Studierenden zu Beginn des Studiums
mitbringen (Bewertung des Mehrwerts). Der Wissen-
schaftsrat sieht daher insgesamt groRen Bedarf, die
Instrumente und Verfahren der Qualitatsbewertung
zugig weiterzuentwickeln und die empirische Bil-
dungsforschung sowie die Hochschulforschung ver-
starkt zu fordern (vgl. WR 2009).

Nach Wintermantel (2011) sind Qualifikationsziele
die Voraussetzung fur Qualitatssicherung: Sie bein-
halten fachwissenschaftliche und iberfachliche
Kompetenzvermittlung, Befahigung zu Urteilsfindung
und Gestaltung sowie Aspekte der Personlichkeits-
entwicklung. Nicht zu unterschatzen sind dabei die
Forschungsorientierung und das forschende Lernen,
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da die damit verbundene Methoden- und ProblemId-
sekompetenz zu einer Beschaftigungsbefahigung
fuhrt, die nicht an enge Berufsbilder gebunden ist
und auch die wissenschaftliche Karriere eréffnet. Die
berufliche Relevanz geht dabei tiber den Praxisbe-
zug hinaus.

Die HRK favorisiert daher eine studierendenzentrier-
te Lehre anstatt Wissensvermittlung. Die Qualitat der
Lehre zeigt sich an den Lernfortschritten und der
Qualitat der erreichten Lernergebnisse (z.B. Ab-
schlussarbeiten). Gute Lehre setzt ausreichende
Ressourcen fir die Gestaltung komplexer Lernum-
gebungen voraus. Das Prifungssystem muss den
Kompetenzerwerb auch in anderen Bereichen fest-
stellen kénnen, ebenso die Ubergeordneten Ziele des
Curriculums und die inhaltlichen wissenschaftlichen
Zusammenhange. Eine Voraussetzung fir das stu-
dierendenzentrierte Lernen ist allerdings die Einrich-
tung kleiner Lerngruppen. Unterstiitzend sind um-
fangreiche Beratungs- und Serviceangebote der
Hochschulen und ein systematisches und regelma-
Riges Feedback fur Studierende (vgl. Wintermantel
2011).

Fir Drager und Ziegele (2011) sind die entscheiden-
den Faktoren fiur eine ,gute” Hochschule ihre Studi-
en- und Forschungsqualitédt. Deren Nachweis steuert
die institutionelle Entwicklungsmdglichkeit. Die durch
den Fdderalismus, den Wettbewerb, die Profilbil-
dung, die Exzellenzinitiative, den Forschungsausbau
der Fachhochschulen (academic drift), und die ge-
wollte Diversifizierung beim Aufbau des EHR gefor-
derte Vielfalt Gbertragt sich auch auf eine Vielzahl
von ,Qualitaten, die von den jeweiligen Zielen ab-
hangen und fach- und hochschulspezifisch variieren.

Eine wesentliche Dimension der Qualitat ist fir die
Autoren aber auch die gesellschaftliche Verantwor-
tung der Hochschulen. Sie steht in Zusammenhang
mit der Notwendigkeit, breite Schichten der Gesell-
schaft wissenschaftlich zu bilden. Neue Zielgruppen
sind Personen aus bildungsfernen Schichten, Studie-
rende ohne Abitur mit beruflicher Laufbahn, Perso-
nen in Teilzeit und fir Weiterqualifikation. Sowohl die
soziale Durchlassigkeit als auch die zwischen Beruf
und Studium wird daher ein wichtiges Qualitats-
merkmal werden. Ein professionelles Management
muss sich auf Ziele ausrichten, in der die Hochschu-
le auch Verantwortung in der Gesellschaft tiber-
nimmt. Daneben hat sich die Qualitatsbewertung
auch auf die Verwaltungsleistungen und die Service-
qualitat ausgeweitet, das institutionelle Qualitatsma-
nagementsystem (Drager/Ziegele 2011).

Fir die Qualitatsverbesserung sind fur Schimank

(2011) prinzipiell drei Ansatze denkbar: 1) Belohnung
der Leistungsstarken und Bestrafung der Leistungs-
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schwachen, 2) Unterstiitzung der Schwachen,

3) Starkung der Mitte. Die Wahl des Ansatzes hangt
von den Voreinstellungen ab, ob z.B. Chancen-
gleichheit, Benachteiligung oder Gesamtsystem im
Blickfeld stehen. Eine der wirksamsten MaRnahmen
der Qualitatsverbesserung der Lehre ist die Verbes-
serung der Betreuungsrelationen. Aber gerade Ka-
pazitatsverordnungen verhindern, dass erweiterte
Lehrkapazitaten dazu genutzt werden kénnen. Das
Ubergewicht der Universitaten fiihrt zu einer
forschungslastigen Personalstruktur, die den tatsach-
lichen Anforderungen an Lehre und Forschung nicht
entspricht. Zwei fir die leistungsorientierte Mittelzu-
weisung wichtige Standardindikatoren fiir die Lehr-
qualitat sind Studierenden- und Absolventenzahlen.
Uber Qualitat sagen diese aber nichts aus, besser
ware es, das Lernergebnis der Studierenden und der
Verbleib der Absolventen heranzuziehen.

3.3 Modellbeispiele

Aus empirischen Studien sind bislang verschiedene
Modelle zur Lehr- und Studienqualitat entwickelt
worden. Die meisten davon beziehen sich dabei auf
einen mehrdimensionalen Ansatz.

Bathke u.a. (2005) haben an der MLU in Halle Wit-
tenberg eine interne, formative Selbstevaluation als
Projekt ,Studium und Lehre, Eigenevaluation des
Fachbereichs* durchgefihrt, bei dem der Fokus auf
Akteure, Studierende und Lehrende ruht. Sie unter-
scheiden zehn Dimensionen des Studienqualitats-
konzepts:

e inhaltlich-fachliche Qualitat

e strukturelle Qualitat

e didaktische Qualitat

e tutoriale Qualitat

e Anforderungsqualitat

e Praxisbezug und Berufsvorbereitung

e Ertrag im Studium

e materielle Qualitat

¢ Qualitat des studentischen Eigenbeitrags
e  Stress-Faktoren

Diese Unterscheidung bezieht sich explizit auf einen
Vorschlag von Bargel (2002), der zwolf Dimensionen
umfasst:

¢ inhaltliche Qualitat des Studien- und Lehr-
angebots

e  strukturelle Qualitat

o didaktische Qualitat

e tutoriale Qualitat

e Ho6he und Umfang der fachlichen Leis-
tungsanforderungen

e Ausrichtung und Intensitat der allgemeinen,
Uberfachlichen Anforderungen



e Praxisbezug im Studium

e Forschungsbezug

e Ertrag des Studiums, fachlich-berufliche
Qualifizierung

e  Forderung allgemeiner Bildung, personli-
cher Autonomie und sozialer Kompetenzen

e Vorhandene Ressourcen

e  Stress-Faktoren im Studium

Rindermann (1998) unterscheidet in seinem Minch-
ner Modell zur Lehr- und Studienqualitat zuerst nach
den teilnehmenden Personen. Der Lernerfolg wird in
diesem Modell von drei Saulen bestimmt. Studieren-
de, Lehrende, Rahmenbedingungen.

e Studierende: Vorkenntnisse, Fahigkeiten, Inte-
resse, Motivation, Beteiligung, Fleil3, Fehlzeiten,
Stérungen.

e Lehrende: Lehrleistung, Lehrprasentation (Di-
daktik, Fachkompetenz, Strukturiertheit, soziales
Klima, Mitarbeit), Didaktisches Vorgehen (Lern-
zielklarheit, Interaktion, Motivierung, Verstand-
lichkeit, Bezlige, Beispiele, Feedback), Kursex-
tern (Beratung, Priifungen, Vorbereitung, Zu-
ganglichkeit).

¢ Rahmenbedingungen: Studierendenzahlen,
Veranstaltungstyp, Anforderungen, Priifungen,
TerminlUberschneidungen, Bibliothek, Medien.

e Lernerfolg/Studienertrag: Lerngewinn, Kompe-
tenzerweiterung, Einstellung, Interesse, Pri-
fungserfolg (Berufseinstieg).

Mandel (2008) differenziert in seinem Modell der
»Qualitat von Lehre und Studium* zuerst nach Zielen
von Studium und Lehre:

e (bergeordnete gesellschaftliche Ziele,

e institutionelle Ziele,

e individuelle Ziele.

Ubergeordnete Ziele betreffen die Ausbildung von:
e wissenschaftlichem Nachwuchs
e Beschaftigungsbefahigung
e |ebenslangem Lernen
e gesellschaftliche Teilhabe

Unter die individuellen Ziele fallen vor allem die
Kompetenzen.

Die Qualitat unterteilt er nach Struktur-, Prozess- und
Ergebnisperspektive. Die Prozessperspektive um-
fasst den Lehr-Lernprozess. Das Modell differenziert
nach Ausgangsbedingungen, Studium und Wirkung.
Die Ausgangsbedingungen unterteilen sich in Ziele
(Gesellschaft, Institution, Dozenten, Studierende),
Rahmenbedingungen (Hochschulkultur, Ausstattung,
Studiengang) sowie Voraussetzungen bei Studieren-
den und Dozenten (jeweils fachlich, methodisch, per-
sonlich, sozial). Das Studium wird nach Mikro- und
Makroebene differenziert. Die Mikroebene umfasst

den Lernprozess, die Interaktion zwischen Studieren-
den, die Interaktion zwischen Dozenten und Studie-
renden und den Lehrprozess. Die Makroebene unter-
teilt sich nach Methoden, Medien, Sequenzierung,
Differenzierung und Ergebnissicherung. Die Wirkun-
gen betrachten den Lernerfolg und den Transfer,
jeweils mit der Unterteilung nach fachlicher, Metho-
den-, Selbst- und Sozialkompetenz sowie Motivation.

Die Strukturperspektive betrachtet die Rahmenbe-
dingungen der Makroebene. Der erste Block sind die
Studierenden(-auswahl), die Ressourcen und das
Personal. Der zweite Block umfasst das Durchfiihren
von Studiengangen, Curriculumentwicklung, Veran-
staltungsmanagement und Ressourcenmanagement.
Dann folgen die Lehrveranstaltungsbewertung und
die Evaluation der Studiengénge sowie die Weiter-
bildung und Personalentwicklung. Der letzte Block
umfasst Absolventen und Kompetenzen (vgl. Mandel
2008).

Modelle zum Studienerfolg messen den Erfolg ent-
weder anhand der Studienzufriedenheit oder anhand
des fachlichen und berufsrelevanten Kompetenzzu-
wachses. Sie sind somit Gegenstlicke bzw. Alternati-
ven zu Studienabbruchuntersuchungen. So ein Mo-
dell geht von Eingangsvoraussetzungen (wie schuli-
sche Leistungen, Studienmotive und Hintergrundva-
riablen) aus, die auf das Studier- und Lernverhalten
wirken, das zusatzlich noch durch Kontextbedingun-
gen (Erwerb, Familie, private, psychische Probleme)
und Studienbedingungen (Aufbau, Inhalt, Prifungen,
Betreuung, Lehre, Klima) beeinflusst wird. Aus die-
sem Studier- und Lernverhalten erfolgt der Studien-
erfolg.

Davon zu unterscheiden sind Untersuchungen zum
Studienertrag, der die erfahrene Forderung von
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten im Studi-
um abbildet. Hierbei handelt es sich um den Ausbau
des Wissens und Kénnens, sowohl in fachlicher wie
auch in Uberfachlicher Hinsicht. Damit stellt es ein
MaR des Kompetenzzuwachses dar, das nach unter-
schiedlichen unterschieden Inhalten werden kann.

Eine andere géngige Differenzierung ist die nach
Input-, Throughput- oder Prozess- sowie Output-
oder Outcomegrofien. Sie stellt im Prinzip eine zeitli-
che Strukturierung dar, und weist deutliche Ahnlich-
keiten zur Unterscheidung nach Struktur, Prozess
und Ergebnis auf. Problematisch kann bei dieser
Differenzierung aber die exakte Zuordnung von
Merkmalen werden. Denn einerseits lassen sich
Merkmale zwar einer dieser Kategorien zuweisen,
andererseits sind viele Merkmale aber selbst nach
Input, Throughput und Output unterteilbar.

Bei einer rdumlichen Differenzierung werden die
verschiedenen Ebenen der Akteure betrachtet. Der
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Blick auf die Studierenden erfordert andere Merkma-
le als der auf die Lehrenden, den Studiengang oder
Fachbereich, die Hochschule oder die nationalen
Besonderheiten.

Die Zuordnungen der Merkmale sind abhangig vom
Modell, womit anhand der modellhaften
Stukturierung die Perspektive auf die Merkmale
definiert. Bei einer Unterteilung nach Akteuren kénn-
te die Merkmalszuweisung z.B. nach Verantwortlich-
keiten erfolgen. So liegt im Verantwortungsbereich
der Studierenden deren Fahigkeiten, Erwartungen,
Forderungen, Vorstellungen, Motivation und Bereit-
schaft. Wahrend den Lehrenden die Lehrinhalte,
Vorbereitung, Didaktik, Vermittlung, Interaktion, Be-
zlige, Beratung, Betreuung, Beziehungen, Prifun-
gen, Stoffmenge, Anforderungen, Kontinuitat, Effizi-
enz, Prasentation, Motivierung und Materialien zufal-
len. Der Fachbereich bzw. die Hochschule liefert die
Struktur, das soziale Klima, die Ausstattung, die
Einrichtungen, die Transparenz, die Gerechtigkeit
und das Profil. Dazwischen tummeln sich Merkmale
wie Stressfaktoren und Studierbarkeit.

Die Lehre kann nach ganz eigenen Kategorien unter-
teilt werden. So lassen sich Dimensionen von Ge-
staltung, Kontext und Effekte unterscheiden. Zu den
beurteilbaren Dimensionen gehdren Inhalt, Durchfiih-
rung und Aufbau. Bei Gestaltung kénnen Bezlge,
Interaktion und Betreuung unterschieden werden,
und der Kontext umfasst Ausstattung, soziales Klima
und erlebte Schwierigkeiten. Die Effekte sind dann
die resultierenden Ertrage.

El Hage (1996) fuhrt acht inhaltliche Dimensionen
der Lehrbewertung an, die sich als beachtenswert
aufgrund empirischer Studien ergeben haben (S. 92-
96):

e Zuwendung

e Fairness von Priifungen und Benotungen

¢  Kommunikationsfahigkeit

e  Kurs- und Stofforganisation

e  Stimulierung

e Variabilitat vs. Monotonie

e  Enthusiasmus

o  Kurswert

Modell mit theoretischer Verankerung

Ein Modell der Hochschule oder der Lehr- und Studi-
enqualitat theoretisch zu verankern bedeutet entwe-
der eine Theorie zu generieren, die alle Aspekte
aufnehmen kann, oder eine bestehende Theorie
heranzuziehen und die vorhandenen Aspekte darin
einzubauen und u.U. anzupassen.

Fir einzelne Aspekte sind solche Verankerungen
bereits versucht worden, wobei es sich dann meist
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um eine Betrachtung der Befunde im Lichte einer
Theorie und deren Aussagen handelt. Haufig werden
dazu Arbeiten entweder von T. Parsons und seiner
strukturell-funktionalen Systemtheorie (z.B. Par-
son/Platt 1990) oder von P. Bourdieu und seiner
habitusgestutzten Milieutheorie (z.B. Bourdieu 1982)
genutzt.

Unter Verweis auf Bourdieus Ansatze werden seine
Kapitaltheorie mit ihren Kapitalsorten und/oder das
Habituskonzept verwendet. Dabei geht es um die
Bestimmung von sozialen Milieus (auch an der
Hochschule), die unterschiedlich mit den verschie-
denen Kapitalsorten (Geld, Prestige und Stil) ausge-
stattet sind und folglich unterschiedliche soziale
Milieufelder ausmachen. In diesen Milieus bestehen
nicht nur andere Erwartungen an den Studienertrag,
sondern ebenfalls ganz verschiedenartige Standards
und Kriterien von Qualitat in Studium und Lehre -
wovon dann die Fachkulturen hergeleitet werden. Sie
sind im jeweiligen Habitus fest verankert und streben
nach Dominanz und allgemeiner Geltung. So wird
unterstellt, dass sich im Bologna-Prozess die Fach-
kultur der Wirtschaftswissenschaften durchgesetzt
habe und nun ihre Standards vorherrschen. Damit
hangt zusammen, dass Studienqualitat in Effizienz,
Berufsbefahigung und Verwendbarkeit aufgeht und
Uber die (Kunden-) Zufriedenheit bemessen wird.

Unter Verweis auf Parsons werden meist die AGIL-
Funktionen herangezogen. Es handelt sich um:
Adaption (A), Goal Attainment (G), Integration (I) und
Latent Pattern Maintenance (L). Dabei wird die
Hochschule als soziales System im Gesamtsystem
Gesellschaft gesehen, wobei jede Funktion eine
eigene Rationalitat besitzt. In ihren Funktionen, die
auch als Leistungen verstanden werden kénnen, hat
die Hochschule/Universitat nicht nur die innere Re-
produktion zu sichern, sondern auch den Austausch
mit der gesellschaftlichen ,Umwelt” (z.B. Stake-
holder) aufrecht zu erhalten. Dabei geht es oft nur
um die Grundtendenzen der vier Funktionen, selte-
ner um deren Herleitung, um unterschiedliche Ebe-
nen oder um damit in Zusammenhang stehende
Konzepte wie die Medientheorie. Diese Medientheo-
rie wird dann wichtig, wenn der Focus auf den Aus-
tausch gesetzt wird. Was Bourdieu den Kapitalsorten
zuschreibt, das leisten bei Parsons die Medien — die
zugleich vielgestaltiger sind als die drei Kapitalsorten
von Bourdieu.

Schmidt (2008, 2005, 2002) hat das AGIL-Schema
auf das deutsche Hochschulsystem zu UGbertragen
versucht und Dimensionen sowie Indikatoren be-
schrieben. Unter der Perspektive der Hochschule als
soziales System, das sich bei veranderten Anforde-
rungen ausdifferenziert, zieht er Parsons Handlungs-
theorie heran und beschreibt Systemprobleme ber



die Basisfunktionen des Handlungssystems. Dieser
Ansatz wird im vierten Kapitel ausfihrlich bespro-
chen.

Auch im Mainzer Modell der Qualitatssicherung wird
Parsons Handlungstheorie einbezogen. Dabei geht

es um die Entwicklung eines Referenzmodells fir die

Definition und Operationalisierung von Qualitat. Da-
fur wird Donabedians Struktur-, Prozess- und Ergeb-
nisebene um die Zielqualitat erganzt. Die Kombinati-
on nach den Zugangen zur Qualitat (nach Schmidt
2010, s.o.) einerseits und den Dimensionen der
Qualitat andererseits bietet eine Matrix zur Einschat-
zung der Adaquanz von Referenzmodellen; mit den
vier Qualitdtsdimensionen (Ziel, Struktur, Prozess,
Ergebnis) sowie den drei Hauptunterscheidungszu-
gangen Gegenstand (Forschung, Lehre, Verwal-
tung), Kontextgebundenheit der Verfahren (interne
Perspektive oder externer Vergleich) und Qualitats-
versténdnis (relational oder normativ; vgl. Schmidt
2010).
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4 Strukturierung und Einordnung

In den vorangegangenen Kapiteln wurden vielfaltige
Hintergrundinformationen, Rahmenbedingungen,
Definitionen und Perspektiven sowie Ansatze und
Modelle vorgestellt. Nun sollen daraus konkrete
Ableitungen fur die Bestimmung der Qualitat erarbei-
tet werden. Dazu werden unterschiedliche Vorge-
hensweisen gewahlt.

1) Darstellung einer zugrundeliegenden vernetzten
hierarchischen Struktur der Merkmale zur Bestim-
mung der Studienqualitat Gber ihren Zusammenhang
von Perspektiven, Ebenen und Beurteilern.

2) Thematische Zusammenstellung von Aspekten
und Merkmalen, die sich aus den Aufarbeitungen der
Themengebiete ergeben haben.

3) Berlcksichtigung von zugrundeliegenden Model-
len sowohl bei den aufgelisteten Merkmalen als auch
hinsichtlich der Mdglichkeit zur Kreierung neuer
ltems.

4) Diskussion Uber Messung von Qualitat und Diag-
nose von Befunden.

Ziel ist der Aufbau eines Merkmalpools, der zur Be-
stimmung der Studienqualitat verwendet werden
kann. Gleichzeitig soll eine Ordnung und damit
Struktur der Merkmale hergestellt werden, die Bezie-
hungen abbilden und Neukreierungen von Merkma-
len anhand zugrundliegender Modelle herstellen
kann. SchlieBlich ist zu fragen welche Merkmale
zuverlassig Qualitat abbilden kénnen.

41 Strukturierung der Merkmale

Der in der Einleitung kurz angerissene Zusammen-
hang zwischen Befunden und Fragestellungen, zwi-
schen Perspektiven und Zielen soll nun genauer
ausgearbeitet und anhand von Beispielen nachge-
zeichnet werden. Dabei soll deutlich werden, wie und
in welcher Weise einzelne Merkmale in eine tberge-
ordnete Struktur einerseits hierarchisch und anderer-
seits vernetzt eingebunden sind und auf welche
Weise interagierende Basisaspekte Merkmale unter-
schiedlich zuordnen.

Aspekte der Qualitat

Bereits die Auswahl derjenigen Aspekte von Qualitat,
die untersucht werden sollen, legt die Fragen fest,
die aufgrund der Auswahl gestellt und beantwortet

werden sollen und kénnen.

Steht der Aspekt der Inhalte oder der Bestandteile im
Vordergrund, dann lauten die Fragen:
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- Was ist Qualitat?

- Woraus besteht Qualitat?

- Wie setzt sich Qualitdt zusammen?

- Was sind die inharenten Merkmale von Quali-
tat?

Aspekte der Qualitét

Bedingungen

Bestandteile

Messung

Dahinter steht die Frage nach dem Aufbau von Qua-
litdt. Und damit die Annahme, dass sie sich aus
unterschiedlichen Teilen zusammensetzt.

Geht es um den Aspekt der Messung, dann stehen
zwei Hauptfragen im Vordergrund:
- Auf welche Weise ist Qualitat zu bestimmen?
- Wie kann deren Auspragung bemessen wer-
den?

Die erste Frage schlielt das Erhebungsproblem ein.
Welche Art der Messungen und der Messdaten sind
moglich? Objektive oder subjektive Daten, Beobach-
tungen oder Bewertungen, Vergleiche oder Niveaus?

Die zweite Frage betrifft das Kontinuum der Mes-
sung, ab wann ein Merkmal als qualitativ gut ange-
sehen wird. Dazu muss geklart werden, ob dessen
Umfang oder Anzahl, Hohe oder Tiefe, Breite oder
Vielfalt, der Vergleich zu anderen oder zu einem
Kriterium dazu als MaR verwendet werden kann.

Der Blick auf die Bedingungen der Qualitat setzt am
Umfeld, der Situation, den Vorgaben und der Orga-

nisation an. Die Fragen beziehen sich auf die Bedin-
gungen, die erflllt sein mussen,

- um Qualitét zu gewahrleisten?
- um Qualitat zu férdern?

- um Qualitat zu erhalten?

- um Qualitat zu steigern?

Hier geht es um ein Geflige von Umstanden, die als
notwendig, hinreichend oder zumindest forderlich
angesehen werden, Qualitat zu erzeugen oder zu
erhalten.




Der Aspekt der Umsetzung stellt den Vorgang der
Qualitatserzeugung als Prozess in den Vordergrund.
Die Fragen lauten:
- Wie wird Qualitat erzeugt?
- Welche Mittel und MalRnahmen werden zur
Umsetzung benétigt?

Diese Fragerichtung baut stark auf dem Bedin-
gungsgefuge auf, stellt aber mehr den Vorgang der
Qualitdtsgewinnung heraus.

Geht es schlieRlich um die Frage nach den Ergeb-
nissen, so stellen sich zwei Hauptfragen:

- Welche Ertrage soll Qualitat liefern?

- Welche Erwartungen mussen sich erfiillen?

Dieser Aspekt steht stark mit der Messung in Zusam-
menhang. Hier kdnnen Vergleichsbasen wichtig wer-
den.

Interessenten an Qualitat: Akteure

Neben dem nachgefragten Aspekt hangt die Be-
stimmung von Qualitat in hohem Male vom Fragen-
den ab. Denn jeder Akteur, Beteiligter oder Interes-
sent hat eigene Vorstellungen und Erwartungen an
Qualitat und damit auch eigene Beurteilungen des-
sen, was Qualitat ist oder sein soll.

| Gruppierungen, die Qualitét beurteilen |

‘Studierenden ‘ ‘Lehrende ‘ ‘Hochschule ‘
Erwartungen

Qualitat

Beurteilungen

Stakeholder

Interessenten:
- Abiturienten
- Arbeitnehmer ‘ Politik ‘

Arbeitsmarkt

‘ Gesellschaft ‘

Es ist anzunehmen, dass je nach Bewertendem
unterschiedliche Aspekte der Qualitat in den Vorder-
grund riicken. Die Studierenden werden vorrangig an
den Studienbedingungen und der Umsetzung inte-
ressiert sein, wahrend die Ergebnisse vorrangig
durch Erwartungshaltungen bestimmt sind.

Der Arbeitsmarkt, die Politik und die Gesellschaft
werden vorrangig an der Effizienz und den Ergebnis-
sen interessiert sein. Die Fremdrater und
Stakeholder fragen zusatzlich nach deren Umset-
zung, wobei fiir sie auch die Bedingungen in den
Blick geraten.

Fir die Lehrenden sind aufler den Ergebnissen auch
die Umsetzung und die Bedingungen von Bedeu-

tung. Gleichzeitig wird fiir sie als Ausfilihrende eben-
falls die Frage nach den Inhalten und der Messung
wichtig.

Die Erwartungen und Urteile zur Qualitat werden
dadurch unterschiedliche Perspektiven und Priorita-
ten aufweisen. Die Hauptfragen, die sich hier stellen,
sind demnach folgende:

- Was heildt fir jeden Akteur Qualitat?

- Welche Erwartungen hegt jeder Akteur an

Qualitat?
- Wie beurteilt jeder Akteur Qualitat?

Eine Subgruppe der Akteure sind die Beteiligten der
Hochschule, die im Rahmen der Ausbildung jeweils
spezifische Platze einnehmen. Die Studierenden als
Auszubildende bzw. Lernende, die mit Erwartungen
und spezifischen Kompetenzen an die Hochschule
kommen. Dann die Lehrenden, die mit ihren Kompe-
tenzen die Lehre bestimmen und die Ausbildung
Ubernehmen. Die Hochschule als Institution liefert
die Bedingungen dazu, durch Vorgaben, Ressourcen
und Strukturen. SchlieRlich die Politik und Offentlich-
keit, die Rahmenvorgaben setzen und Ressourcen
finanzieren, daflir aber auch Erwartungen auf3ern.

Beteiligte der Hochschulausbildung

- Kompetenzen
- Lehre Hochschule
Studierende
Kompetenzen Hochschul- i Cusstz;ttung
- . - Vorgaben
- Erwartungen ausbildung  Struktur
- Rahmenvorgaben
- Erwartungen
- Qualifikationsrahmen

Offentlichkeit, Politik, Gesellschaft

Sie alle sind auf der Ebene der Hochschulausbildung
voneinander abhangig. Der Bezug zur Ausbildung
stellt eine spezifischere Ebene dar, da Qualitat nun
auf Ausbildung bezogen wird. Jeder Aspekt der Qua-
litdt erhalt jetzt je nach befragtem Beteiligten andere
Bedeutungen und Fokussierungen. So werden als
Bedingungen der Qualitat sehr unterschiedliche
Inhalte betrachtet, ebenso bei der Umsetzung und
den Ergebnissen.

Die Fragen werden bezogen auf die Ausbildung
etwas spezieller:
- In welchen Bereichen der Ausbildung wird
Qualitdt vom wem wie bewertet?
- Welche Erwartungen werden an welcher Stel-
le von welchem Beteiligten an Qualitat ge-
stellt?
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Eine Ebene tiefer kann jeder einzelne Bereich her-
ausgenommen werden. So z.B. die Lehrenden im
Hinblick auf ihre Aufgaben im Ausbildungsbetrieb.

Aufgaben von Lehrenden

Definition Umsetzung

Interaktion mit - 'S"::j:zr -\B/errwinlung
N - - Bezilige
Studierenden - Stoffmenge - Didaktik

Zertifizierung

Aus- und Weiterbildung
- Masterstudium

- Promotion

- wiss. Nachwuchs

Abstimmung

- Hochschule

- Fachbereich

- Veranstaltungen

Auf dieser Ebene werden die einzelnen Merkmale
konkreter. Es geht zum einen weiterhin um die As-
pekte der Qualitat, zusatzlich aber auch um die
Aufgaben der Lehrenden. Somit stehen Inhalte und
Bestandteile, ebenso wie Umsetzung und Ergebnis-
se im Vordergrund. Zuséatzlich spielen die Bedingun-
gen und die Messung eine wichtige Rolle.

Die groRere Konkretisierung zeigt sich in den zu
stellenden Fragen, wie z. B.:

- Welche Merkmale definieren die Qualitat der
Vermittlung fachlicher Inhalte durch die Leh-
renden?

- Wie gut ist die Qualitét der Beratung durch die
Lehrenden?

Ebenen: Studium und Lehre

Neben den Akteuren bilden die Ebenen der Instituti-
on weitere Ansatzpunkte der Betrachtung. So kann
das Studium in den Blickpunkt genommen werden,
womit weniger die Belange der Hochschule, sondern
mehr diejenigen des Faches untersucht werden.
Eine erste Differenzierung betrifft dann die einzelnen
Aspekte des Studiums.

Aspekte des Studiums

Profil R Praxis
T
Anforderungen

Betreuun
Arbeitsklima
Soziales Klima
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Je nach Beteiligtem der Hochschulausbildung kén-
nen noch andere Aspekte hinzukommen. Gleichzei-
tig hat jeder Akteur wieder spezifische Perspektiven
auf diese Aspekte und damit auch auf die der Quali-
tat. Die Fragen sind hierbei vielfaltig:
- Wie erflllbar sind die Anforderungen im Stu-
dienfach?
- Wie wirkt sich das soziale Klima auf die Er-
gebnisqualitat des Studiums aus?
- Wie gut ist die Praxis in das Studium inte-
griert?

Wieder eine Ebene tiefer kann die Lehre in den Fo-
kus ricken. Zwar stellt sie einen Teilbereich des
Studiums dar, interagiert jedoch mit anderen Aspek-
ten des Studiums wie mit den Anforderungen, der
Betreuung oder dem sozialen Klima.

Aspekte der Lehre

>

: e

Interaktion Motivation

Die moglichen Fragen werden jetzt sehr umfang-
reich, da eine Vielzahl von Aspekten einbezogen
werden kann, die gleichzeitig verschiedene Aspekte
der Qualitat betreffen kénnen. Auferdem kann die
Lehre in Beziehung zu den Studierenden, den Leh-
renden, zum Studium oder zur Ausbildung gesetzt
werden. Die Ergebnisse kdnnen dann Haufigkeiten,
Bewertungen oder Zufriedenheiten ausdriicken. Und
dariber hinaus sind noch Fragen nach Zusammen-
hangen verschiedener Aspekte moéglich. Dadurch
wird eine Vielzahl an unterschiedlichen Fragerich-
tungen mdglich, von sehr spezifischen bis hin zu
eher allgemeinen Fragen.

Die nachst tieferen Ebenen sind in ihrem Aufbau von
dem jeweils gewahlten Aspekt der Lehre abhangig.
Jeder Aspekt lasst sind jedoch eigenstandig untersu-
chen und abbilden, seien es Inhalt oder Bezlige,
Motivation oder Interaktion, Didaktik oder Effizienz.

So kann der Aspekt zu den Beziigen in der Lehre
zum einen differenziert werden nach ihren Inhalten,
ob Bezilige zur Forschung, Praxis, Berufsvorberei-
tung oder zu anderen Fachern bestehen. Gleichzeitig
lasst sich die Ebene differenzieren, auf der sie vor-
kommen, ebenso wie die Art der Bezlige bzw. ihre
Verstandnistiefe.



Beziige in der Lehre
Wissenschaft Veranstaltungen
Studium
Forschung Hochschule
Praxis -
Beruf .
Beispiele
= Zusammenhange
andere Facher Veranstaltungen
Tatigkeiten
Normen und Werte

Am Beispiel der Bezlge in der Lehre wird deutlich,
dass diese Merkmale auf unterschiedlichen Ebenen
angesiedelt sind und somit tber die Ebene der Leh-
re, als Teilaspekt des Studiums, hinausgehen.
Gleichzeitig Uberschneiden sich hier, bezogen auf
die Qualitatsaspekte, Inhalte und Ergebnisse, wah-
rend die Umsetzung ihnen gegenubergestellt wird.

Diese Beispiele sollten gentigen, um eine Struktur
nachzuzeichnen, anhand derer jedes Merkmal hie-
rarchisch zugeordnet werden kann und die gleichzei-
tig die unterschiedlichen Zuordnungen herausstellt.

Koordinaten und hierarchische Strukturierung

Die Betrachtung der Merkmale ist abhangig von drei
Basiskoordinaten: der Perspektive bzw. der Aspekte,
der Betrachtungsebene bzw. Institutionen und der
Beurteiler bzw. Akteure. Alle drei interagieren mitein-
ander. Von ihnen ausgehend sind die zu untersu-
chenden Merkmale hierarchisch zu ordnen und zu-
zuweisen.

Zusammenhang von Struktur und Merkmalen

Perspektive
Aspekte der Qualitat
(Inhalt, Messung, Ergebnis, etc.)

L 2

Merkmale

(z.B. Studium,
Lehrende, Vermittlung,
Ertrége, Beziige)

24 N
Ebenen Beurteilende
Institution ~ darunter Beteiligte
(Ausbildungssystem, HS, (Studierende, Lehrende, etc.)
Fach, Veranstaltung, etc.)

So kann in umgekehrter Reihenfolge, ausgehend
von den Untersuchungseinheiten, auch jedes Merk-
mal jeder der drei Basiskoordinaten zugeordnet wer-
den. Anhand eines Beispiels - hier das Einbringen
von Praxisbeispielen in der Lehre bzw. in Veranstal-
tungen - kdnnen diese hierarchischen Strukturen in
Wechselwirkung mit den Basiskoordinaten nachge-
zeichnet werden.

Merkmalseinbindung in Struktur der Qualitdt am
Beispiel ,,Praxisbeispiele in der Lehre”

— Inhalt, Bedingung, Ergebnis, Umsetzung b—

|

ehrende

» | Prasentation |«

N

Praxisbeispiele

Im Beispiel wurden fiir die jeweils Uibergeordneten
Strukturen der Ubersicht halber nur ausgewahlte
Platzhalter verwendet. Statt ,Prasentation” kénnen
auch Vermittlung oder Didaktik oder andere Merkma-
le verwendet werden. Und statt Studiengang kann
das Fach oder die Veranstaltung stehen.

Diese Darstellung ist eine modellhafte, strukturell
begriindete Betrachtungsweise, die der Einteilung
und Zuweisung von Merkmalen dienen soll. Sie leitet
sich Uber die Annahme dreier interagierender Basis-
koordinaten der Zuordnung ab, die Ab- und Herlei-
tungen von Merkmalen erlauben.

Die hierarchische Betrachtung Uber interagierende
Basiskoordinaten 16st nicht das Problem der Mes-
sung oder der MaRzahlen, und damit der Bestim-
mung von Qualitat, sondern soll einen Rahmen bie-
ten, anhand dessen Merkmale eingeordnet werden
kénnen, sodass deren Auspragungen in ein Bedin-
gungsgefuge gestellt werden kénnen, das die Inter-
pretation der Befunde in groflerem Rahmen erlaubt.
Denn die Struktur bietet gleichsam die Bedingungen,
von denen die zu erhebenden Merkmale abhangen.

Welche Merkmale nun zur Qualitatsbestimmung
verwendet werden konnen, soll durch die inhaltlich-
thematische Zusammenstellung im nachfolgenden
Abschnitt untersucht werden.
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4.2 Inhaltliche Einordnung

Die bisherigen Aufarbeitungen bieten eine Vielzahl
von mdglichen Merkmalen, Modellen und Betrach-
tungsweisen an, die zur Bestimmung von Studien-
qualitat verwendet werden kdénnen. Nachfolgend
werden solche Merkmale unter ihrem jeweiligen
thematischen Hintergrund stichwortartig aufgelistet.

In der Einleitung wurden acht Themengebiete defi-
niert, die fir die Erhebung der Lehr- und Studienqua-
litdt zwingend mafigeblich sind. Sie werden als jene
Merkmale angesehen, die fir alle Beteiligten gleich-
sam wichtig sind und die gleichzeitig auch die Spezi-
fitdt der Hochschulausbildung abdecken. Sie bilden
die erste Liste an mdglichen Merkmalen zur Studien-
qualitat.

Wissenschaftlichkeit
Forschung
Theorieverstandnis
Methodenkenntnisse
Uberfachliche Fahigkeiten
Fachkenntnisse
Anwendungswissen
Praxis

NG R~LN =

In den Aufarbeitungen zu Bildungsziele, Aufgaben
und Qualitatskonzepte (Kapitel 1) einerseits, den
Verfahren und Instanzen der Qualitatssicherung
(Kapitel 2) andererseits sowie der Qualitat insgesamt
(Kapitel 3) wurde darauf verwiesen, dass mit den
verschiedenen Themengebieten jeweils grundlegen-
de Merkmale der Qualitat von Studium und Lehre
verbunden sind. Diese Merkmale sind nach Berei-
chen geordnet:

Ziele und Aufgaben

Aufgaben der Hochschulen:
e Wissenschaftlichkeit, Theorie, Methoden,
o Verantwortlichkeit, Problemlésung,
e Forschung und Innovationen (Universitaten),
o Anwendungsorientierung, Herstellung des Pra-
xisbezugs (FH).

Ziele der EU und des EHR:
o aktive birgerliche Teilhabe,
o Vorbereitung auf berufliche Tatigkeit, Berufsbe-
fahigung,
o Personlichkeitsentwicklung,
¢ breite, hoch entwickelte Wissensgrundlage,
e Forschung und Innovationen,
o Wissenstransfer,
e Vergleichbarkeit und Transparenz,
o Mobilitat,
e lebenslanges Lernen,
e (iberfachliche Qualifikationen,
e soziale Dimension,
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o wissenschaftlicher Nachwuchs,

o Effizienz,

o Profilierung,

e Qualitatssicherung.

e Wissen und Versténdnis, Anwendung,
e Urteilen kbnnen,

o Kommunikationsfahigkeit,

¢ Eigenlernfahigkeit.

Bedingungen und Umsetzungen

Als Bedingungen fiir die Umsetzungen und Errei-
chung der Ziele des Bolognaprozesses und der EU
werden benannt:

e Wissenschaftlichkeit,

e Gewahrleistung von Qualitat der Ausbildung,

e Studierbarkeit,

¢ Gerechtigkeit.

KenngréRen der Umsetzung sind:
e Lernergebnisse,

o Lernziele,

e Outcome-Orientierung,

o Kompetenzen.

Studierbarkeit wir dabei ndher bestimmt durch:
o Beriicksichtigung von Eingangsqualifikation,
o Arbeitsbelastung,
e Priifungsorganisation,
e Betreuung,
e Praxisanteile,
o Anerkennung externer Leistungen.

Wissenschaftlichkeit wird dabei umschrieben als:
e wissenschaftliches Arbeiten,
e Theorienverstandnis,
e Theorienanwendung,
e Methoden,
o Selbststandigkeit,
e Verantwortlichkeit,
e Problemdefinition,
e Problemlésung,
e Befahigung zur selbsténdigen Forschung,
o Herstellung des Praxisbezugs,
o selbststandiges Einsetzen und Fortentwickeln
der Wissensbestande.

Lernergebnisse werden naher bestimmt durch:
e Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Auffassun-
gen und Verstandnis.
o Selbstandigkeit und Verantwortung.

Kompetenzen werden vorrangig durch fachliche,
methodische, soziale und personale Fahigkeiten,
Kenntnisse und Fertigkeiten beschrieben, allerdings
gibt es ein mannigfaltiges Sammelsurium an Aus-
pragungen und Klassifizierungen dazu:

e autonomes Handeln,

¢ interaktive Benutzung von Hilfsmitteln,



sich Einbringen in sozial heterogene Gruppen,
Wissen und Verstehen,

Kenntnis des richtigen Vorgehens,

Kenntnis des richtigen Verhaltens.

fachliches Wissen und Verstehen,
fachubergreifende instrumentelle Kompetenzen
(Anwendung fachlichen Wissens im Probleml6-
sen und anderen Tatigkeiten im beruflichen und
sonstigen Kontexten),

alkompetenzen (Kooperation und Kommunikation)
und Selbstkompetenzen (Verantwortung, Selbst-
standigkeit, Reflexivitat, Lernkompetenzen) fallen.

30 Kompetenzen des Tuning-Projekts (vgl. Gonalez/
Wagenaar 2008; darunter die durch Akademiker als
wichtigste klassifizierten 17 Kompetenzen ,*“):
Instrumentelle:

Fahigkeit zur Analyse und Synthese,

instrumentale (kognitive, methodologische, o Fahigkeit zur Organisation und Planung,
technologische, linguistische) Fahigkeiten, e grundlegende Allgemeinbildung,
interpersonale Fahigkeiten (emotionaler, kriti- e Fundament im Basiswissen des Fachs, fachli-
scher und selbstkritischer Ausdruck, soziale Fa- ches Grundwissen,

higkeiten, soziale/ethische Verpflichtungen), e miundliche und schriftiche Kommunikation in
systemische Fahigkeiten (neue Systeme pla- der Muttersprache,

nen, Innovationen einbringen, Veranderungs- e Beherrschung einer Fremdsprache,

prozesse einleiten, Sammlung, Bewertung, Ur- e Grundlegende Computerkenntnisse,
teilsbildung, auch unter Bertcksichtigung ge- o Fertigkeiten im Informationsmanagement (Fa-
sellschaftlicher, wissenschaftlicher und ethi- higkeit, Informationen aus verschiedenen Quel-
scher Erkenntnisse sowie Gestaltung weiterfiih- len zu beschaffen und zu analysieren),

render Lernprozesse). o Lésung von Problemen,

kommunikative Kompetenzen (Verstéandigung e Treffen von Entscheidungen

mit Laien und Fachvertretern sowie in Teams). Interpersonell:

Anpassung der Anforderungen der Wirtschaft e Fahigkeit zur Kritik und Selbstkritik,

und Gesellschaft (adaptive), o Teamarbeit,

Umformung des Bedingungsgefiiges der eige- o Kommunikationstechniken,

nen Handlungsmdglichkeiten und -interessen o Fahigkeit, in einem interdisziplindren Team zu
fur Arbeit und Gesellschaft (adaptable), arbeiten,

aktive Mitarbeit am Wandel von Arbeit und Ge- o Fahigkeit, mit Spezialisten aus anderen Berei-
sellschaft (transformative). chen zu kommunizieren,

Fahigkeit, in einem gegebenen Kontext verant- e Anerkennung von Diversitat, Multikulturalitat,
wortlich und angemessen zu handeln und dabei o Fahigkeit, in einem internationalen Zusammen-
komplexes Wissen, Fahigkeiten und Einstellun- hang zu arbeiten,

gen zu integrieren, o Ethisches Engagement.

Integration bestimmter Komponenten bei der Systemisch:

Bewaltigung von Handlungsanforderungen in o Fahigkeit, theoretisches Wissen in die Praxis
komplexen Situationen, umzusetzen,

Fahigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertig- o Forschungs- und Entwicklungsfertigkeiten,
keiten sowie personliche, soziale und methodi- o Fahigkeit zu lernen,

sche Fahigkeiten in Arbeits- und Lernsituationen o Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen,
und fir die berufliche und persénliche Entwick- o Fahigkeit, neue Ideen zu entwickeln (Kreativi-
lung zu nutzen. Kompetenz wird als Handlungs- tat),

kompetenz verstanden. o Mitarbeiterflihrung,

soziale Interaktion (Kommunikation, Teamfahig- o Verstandnis fir Kulturen und Brauche anderer
keit, soziale Akzeptanz, Fiihrungsbereitschaft Lander,

und Flhrungsfahigkeit, Selbstvertrauen, inter- o Fahigkeit, eigensténdig zu arbeiten,

kulturelle Kompetenzen), o Projektgestaltung und —management,
Implementierung von Erkenntniswissen und o Unternehmungsgeist und Initiative,

Konzepten (analytische Fahigkeit, Methoden- o Qualitatsbewusstsein,

kompetenz, Systemkompetenz/Synthesefahig- o Wille zum Erfolg.

keit),

Entwicklungsfahigkeit (sprachlich-intellektuelle Beschaftigungsfahigkeit:

Fahigkeiten, Kreativitat und Flexibilitat, Recher-
che- und Arbeitstechniken, Reflexion, Bereit-
schaft zum Weiterlernen).

fachliche, soziale, methodische Kompetenzen
einsetzen und anpassen kdénnen,

Beschaftigung erlangen und erhalten kénnen,
Anwendung wissenschaftlichen Wissens und

Unter Fachkompetenzen wird oft Wissen, instrumen- deren Fortfiihrung,
telle und systemische Kompetenzen zusammenge- e Selbstkompetenz, Handeln zur Tatigkeit in Be-
fasst, wahrend unter personale Kompetenzen Sozi- ziehung setzen,
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o Verstandnis des Kernfeldes einer Disziplin,
o Vielfaltigkeit von ausgetibten Tatigkeitsfeldern,
o solides disziplindres Wissen,

o Methodenkompetenz,

e Systemverstandnis,

o Fahigkeit, sich kontinuierlich weiterzubilden,
¢ Umgang mit Veranderungen,

o Auslésung von Veranderungen,

¢ [nformationsmanagement,

¢ Kommunikation, Interaktion,

e Prasentation,

e Planung,

e Problemlésung,

e soziale und persénliche Entwicklung.

Bedingungen fir die Verbesserung der Studiensitua-
tion und der Studienqualitat (z. B: von WR, HRK)
sowie fir eine Neugestaltung der Lehre und das
studierendezentrierte Lernen:

e Einbeziehung der Studierendenbewertungen,

e Starkung der Lehrkompetenz der Lehrenden,

e Forderung der Mitverantwortung Studierender,

e Fdrderung von sozialen Netzwerken,

e Einrichtung von Brlckenkursen, Propadeutika,

o Individuelle Férderung der Studierenden,

e Nutzung von Erhebungsdaten (Zufriedenheit,
Absolventen, Dozenten, AuRenperspektive),

e Programme fir Studierende (Tutorien,
Mentorate, Selbsttests, Forschung).

e ausreichende Ressourcen fiir die Gestaltung
komplexer Lernumgebungen,

e angemessene Vorbereitung auf eine berufliche
Tatigkeit,

¢ Vermittlung des wissenschaftlich abgesicherten
Erkenntnisfortschritts,

e Verlasslichkeit und Aussagekraft von Studien-
und Abschlussniveau, Erwartungen an kulturel-
le, soziale, technologische und wirtschaftliche
Weiterentwicklung der Gesellschaft.

e fachliche und personliche Beratung und Betreu-
ung, systematisches Feedback,

¢ Dienstleistungsangebote fir Studierende an der
Hochschule,

e Motivation fir Engagement zur Weiterentwick-
lung,

e gesellschaftliche Verantwortung der Hochschu-
len (wissenschaftliche Weiterbildung der Bir-
ger),

e soziale Durchlassigkeit,

¢ Durchlassigkeit zwischen Beruf und Studium,

e Servicequalitét der Verwaltung, institutionelles
Qualitdtsmanagement.

Prozess
Fir den Prozess der Umsetzung werden das Studie-

rendenzentrierte und das Forschende Lernen her-
ausgestellt.
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Studierendenzentriertes Lernen:

Forderung von Engagement, Interesse und
Neugier im und fir das Studium,

Bildung sozialer Netzwerke zur Entwicklung wis-
senschaftlicher Kompetenzen und Persoénlich-
keit,

Einrichtung von Briickenkursen und Propa-
deutika zum Aufbau angemessener Vorkennt-
nisse und studienadaquater Arbeitstechniken,
Dialog mit Studierenden in der Lehre suchen,
systematisches und regelmafiges Feedback fir
die Studierenden,

Regelmafige Rickmeldungen tber Lernfort-
schritte und Probleme der Studierenden auch in
Lehrveranstaltungen,

Einrichtung kleiner Lerngruppen,

Umfangreiche Beratungs- und Serviceangebote
der Hochschulen,

Forschendes Lernen:

Lernen durch Forschung,
Beteiligung an der Forschung.

Merkmale des Forschenden Lernens:

selbstandige Wahl des Themas,

selbsténdige Strategie bezuglich der Methoden,
Versuchsanordnung und Recherchen,

Risiko an Irrtimer und Umwegen, Chance auf
Zufallsfunde und fruchtbare Momente,
Anspruch der Wissenschaft gemaRes Arbeiten,
selbstkrische Prufung der Ergebnisse hinsicht-
lich der Hypothesen und Methoden,

Bemiihen um klare und nachpriifbare Darstel-
lung des Resultats.

Durchfiihren eigener Forschungsarbeit,
Ubernahme einzelnen Aufgabe an einem For-
schungsprojekt,

angeleitet und Ubend Forschung praktizieren,
Forschungsprozess nachvollziehen.

Erfahrung und Reflektieren des Prozesses ei-
nes Forschungsvorhabens in den Phasen:

- Entwicklung der Fragen und Hypothesen,

- Wahl und Ausfliihrung der Methoden,

- Prufung und Darstellung der Ergebnisse.

Maogliche Formen fiir Forschendes Lernen:

Recherche und Essay,

komplexere Laboraufgaben mit Offenheit der
Ergebnisse,

Untersuchung einzelner konkreter Problemfalle
und Fallstudien,

Exkursionen, Feldstudien,

Erprobung von Methoden an noch nicht unter-
suchten Problemfallen,

Hospitationen, Volontariate in Forschungs- oder
Konstruktionslaboren,

Plan- und Simulationsspiele, Projektstudien,
eigene Untersuchungen.



Anwendungsszenarien fur Forschenden Lernens:

Durchfliihrung eigener studentischer For-
schungsaufgaben (forschungsbasiert),

aktive Rolle der Studierenden in Forschungs-
diskussionen (forschungsbegleitet),
Entwicklung von Forschungskompetenzen (for-
schungsorientiert),

Forschungsergebnisse werden in der Lehre
prasentiert (forschungsgeleitet).
Wissenschaft als sozialer Prozess erfahren,
enge Verbindung von Praxiserfahrungen und
wissenschaftlichen Theorien.

Rahmenbedingungen an Fachhochschulen fir For-
schenden Lernens:

Forschungs- und Entwicklungsprojekte in der
Lehre, friihe Einbindung von Studierenden in
Forschungsprojekte,

vielfaltige Kooperationen mit Unternehmen und
Institutionen, Teilhabe an realen gesellschaftli-
chen Problemstellungen und Lésungsprozes-
sen,

Vernetzung mit potentiellen Arbeitgebern durch
die Projektarbeit,

interdisziplindre Projekte und begleitende Studi-
enangebote.

MaBRnahmen

Prifung durch Akkreditierung
Studiengangkonzept:

Fachwissen und fachiibergreifendes Wissen,
methodische und generische Kompetenzen,
padagogische und didaktische Fundierung,
Zielfihrung auf Qualifikationsziele,
Studierbarkeit,

adaquate Auswahlverfahren,

Entsprechung von Profilanspriichen und Anfor-
derungen,

Umsetzung der Geschlechtergerechtigkeit.

Selbstevaluation:

kontinuierliche Prifung,

Berlicksichtigung der Beurteilung der Studie-
renden,

Sicherung der Kompetenz der Lehrenden,
Bereitstellung adaquater Lernressourcen,
transparente Darstellung.

Externe Evaluation:

Befragung der Betroffenen,

Begehung der Raumlichkeiten,

Durchsicht von Klausuren, Projektarbeiten, Ab-
schlussarbeiten,

Gesprache Uber: Entwicklungsperspektiven,
Studium, Lehre, Forschung, Personalplanung,
Kooperationen, Ausstattung, Kommunikation,
Koordination, Studienorganisation, Lehrmana-
gement, Qualitatssicherung, Studienziele, Curri-

culum, Studienverlauf, Lehr- und Forschungsin-
halte sowie Methoden, Beratung und Betreuung
der Studierenden, Prifungsorganisation, Studi-
enerfolg, Arbeitsmarktrelevanz, Fortbildung der
Lehrenden, Studieninhalte, Priifungen, Arbeits-
bedingungen, Auslandsstudium.

Informationen zur Hochschule (Akkreditierung):

Fachorientierung und Interdisziplinaritat, Profi-
lierung der Masterstudiengange, Berufsorientie-
rung, Vermittlung von Schllsselqualifikationen,
Grundsatze der Modularisierung, Vergabe der
Leistungspunkte und Studien- und Prifungs-
ordnung.

Qualitatskreislauf durch:

Lehrveranstaltungsbefragungen,
Rickmeldungen der Studierendenvertretungen,
Controllingdaten und Leistungsindikatoren,
Rickmeldungen des Prifungswesens,
Auswertung der Praxisphasen,

Systematische Rickmeldungen der Berufswelt,
Befragung der Alumni, Hochschullbergreifende
Evaluation,

fachliche Begutachtungen.

Evaluationsverfahren:

Lehrberichte

Begehungen
MaRnahmenkatalog
Beschreibung, Dokumentation
Teilnehmerbefragung

Prifung anhand Kriterien
Prifung von Zielerreichung
Nutzenbewertung

Prufung der Studienqualitat

e Messung von Kompetenzen,
e Prifung von Ziele und Wirkungen der Lehre,

Umsetzung und Erreichen der Vorgaben,
glnstiges Verhaltnis zwischen eingesetzten Mit-
teln und dem damit erzielten Ergebnis,

Prozess der Qualifizierung zwischen Beginn
und Abschluss (Studienerfolg, Studiendauer,
Niveau der Vermittlung, Praxisbezug, Bera-
tungsleistung, Nachwuchsfoérderung, Drittmittel-
einwerbung, Literaturversorgung, internationale
Kooperationen).

Indikatoren:

¢ Kontext: Rahmenbedingungen, Ziele
¢ Input, Eingangsgroen: Notwendige Ressour-

cen, Studienanfanger, Haushaltsdrittmittel,
Aufwand-Ertrags-Relation, Effizienzvergleich
von Institutionen, Graduiertenrate, Abschluss-
note, Lehrqualitét, Forschungsmittel, Ansehen
von Master- und Doktoratsstudenten,
Prozess: Kombination von Ressourcen und
Faktoren und deren Einsatz fur die Output-
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Produktion, logisches Modell, MalRnahmen zur
Zielerreichung,

e Operationale: Kosten pro Student, Betreuungs-
relation, VeranstaltungsgréRe, Verfuigbarkeit
von Einrichtungen,

e OQOutput: Wirkungen, Produktbestimmung, Kon-
ventionen, Bewertungen, Ergebnisse,
employability der Absolventen, Ansehen der
Absolventen, Berufsiibergang, Forschungsleis-
tungen, Reputationen, Publikationen, Absolven-
ten, Wissen, Lehre, Forschung, Prifung

Die dargestellten Zusammenstellungen bieten eine
Vielzahl an unterschiedlichen Merkmalen, Bereichen
und Themen an. Viele davon treten auch mehrfach
unter unterschiedlichen Themengebieten auf. Ver-
sucht man diese Vielfalt zu verdichten, dann lassen
sich inhaltlich 13 Bereiche unterscheiden:

¢ Wissenschaftlichkeit, Forschung, forschendes
Lernen,

e Praxis, Berufsvorbereitung, Beschaftigungsbe-
fahigung,

¢ Motivation, Engagement, Interaktion,

e Wissen, Lernen, Lernverhalten,

¢ Vermittlung, Didaktik, Lehre, Lernfortschritte,
Lernergebnisse, Ertrage,

e Struktur, Anforderungen, Prifungswesen,

e Betreuung, Interaktion, Kommunikation, sozia-
les Klima,

o Kompetenzen, Uberfachliche Qualifikationen,

e biurgerliche Teilhabe, Personlichkeitsentwick-
lung, Verantwortung,

o Mobilitét, Auslandserfahrungen, Weiterbildung,
Internationalitat,

o Studierbarkeit, Qualitatssicherung, Profil, Effizi-
enz, Ressourcen, Angebote, Effektivitat, Vorga-
ben und Zielerreichung,

e Gerechtigkeit, soziale Dimension, Einbeziehung
der Studierenden, Transparenz,

e wissenschaftlicher Nachwuchs, Innovationen,
Wissenstransfer.

Verbindung mit Grundkoordinaten

Die Einteilung der Merkmale nach inhaltlicher The-
matik stellt eine Ordnung der Merkmale dar. In Ver-
bindung mit der vorangegangenen strukturellen Ein-
teilung lassen sich sowohl einzelne Themenbereiche
als auch die Merkmale innerhalb der Themenberei-
che weiter anhand der drei Basiskoordinaten diffe-
renzieren und neu ordnen.

Einerseits sind als Uberkategorien Aufgaben, Ziele
und Bedingungen zu unterscheiden, andererseits
kénnen die Merkmale nach Aspekten und Ebenen
differenziert werden. Im Vordergrund stehen bei
dieser thematischen Einordnung vor allem die man-
nigfaltigen Ziele. Diese stehen mit dem Aspekt des
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Ergebnisses der Qualitat in Zusammenhang. Sie
lassen sich entlang der Basiskoordinate ,Ebene des
Ausbildungssystems* weiter ausdifferenzieren, womit
vor allem die Gibergeordneten Ziele eine besondere
Bedeutung erfahren, aber auch die Ziele innerhalb
der Hochschulausbildung, hier dann gleichzeitig
unterschieden nach den Akteuren.

Im Vergleich zur strukturellen Darstellung legt die
thematische Einordnung vor allem Wert auf die Ziel-
definitionen innerhalb des Ausbildungssystems. Die
Ziele sind jedoch keine neue Basiskoordinate, son-
dern eine Erweiterung des Ergebnisaspektes, mit
breiten Variationen auf der Ebenenkoordinate.

4.3 Zuordnungen nach Modellen

Eine Erweiterung der thematischen Zuordnungen
erlauben Modelle, weil deren Merkmale in gegensei-
tigen Beziehungen stehen. Das Modell présentiert
ein Geflige, das durch Stufen, Zyklen, Dimensionen
oder Funktionen beschrieben sein kann. Die einzel-
nen Merkmale erhalten dadurch eine Ordnung inner-
halb der vorhandenen Struktur, die zusatzliche Aus-
sagen erlaubt, wie die Beziehungen untereinander
oder z.B. eine Rangordnung. Uber solche Modelle
kénnen neu hinzukommende Merkmale strukturiert
werden aber auch neue Merkmale generiert werden.

Stufen- und Zyklenmodelle des Lernens (Studie-
rens)

In Kapitel 1 wurden auch Merkmalen aus Stufen-
und Zyklen-Modellen fiir Lernen und Studieren bzw.
Lehren vorgestellt. Diese sind unterschiedlich diffe-
renziert und komplex, zuweilen nur kategorial, zum
anderen aber stufenweise erweiternd, womit eine
(zumindest ordinale) Ordnung zwischen den Stufen
erstellt werden kann, die Aussagen Uber die Bezie-
hungen zwischen den Merkmalen zulassen. Bei
Stufenmodellen sind ordinale Aussagen auf jeweils
aufeinanderfolgende Merkmale mdglich, wahrend
Zyklenmodellen zusatzlich teilweise rekursive Aus-
sagen auf vorangegangene Merkmale zulassen.

Stufenmodell der Lernkategorien (Bloom 1956):
Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese,
Evaluierung.

Zirkelmodell des Lernens — Lernzirkel (Kolb 1984):
experience, reflection, conceptuation,
experimentation.

Stufenmodell fir aktives Lernen (Schaeper/Wildt
2010):

Information,

(+ Vernetzung =) Wissen,

(+ Anwendung =) Kénnen,

(+ Bewertung =) Einstellung,



(+ Angemessenheit =) Kompetenz,
(+ Verantwortung =) Professionalitat.

Stufenmodell: Lernen durch Komplexitatserweiterung
(Schaeper/Wildt 2010):

Erfahrungslernen,

+ Selbstorganisation, entdeckendes Lernen,

+ Planung, handlungsorientiertes Lernen,

+ Methode, problemorientiertes Lernen,

+ Relevanz, projektorientiertes Lernen,

+ Kontext, fallorientiertes Lernen,

+ Theorie + Empirie, forschendes Lernen.

Lehrauffassungen (Kember/Kwan 2000): von In-
haltszentrierung zu Lernzentrierung:

o Informationsvermittiung,

o strukturierte Wissensvermittlung,

e Lehrenden-Studierenden-Interaktion,

o Erleichterung des Verstehens,

o Unterstutzung konzeptuellen Wandels und intel-

lektuelle Herausforderung.

Lernmodel: Lernzyklen als Regelkreise (Hoffman
2010):

o Faktenwissen (grundlegende Fakten),

e konzeptionelles Wissen (Kontext, passives Wis-

sen),

e prozedurales Wissen (Prozeduren, Training),

¢ kanonisches Wissen (Regeln),

¢ strategisches Wissen (Strategien).

Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen als Hand-
lungssteuerung (Hoffman 2010):

e Wissen, Kenntnisse: Gesamtheit der innerhalb
eines Arbeits- oder Lernbereichs erlernten, aus
dem Gedachtnis abrufbaren Information tiber
Fakten, den Kontext, in dem die Fakten stehen,
und Regeln, welche die Fakten im Kontext ver-
knlpfen (keine Handlungssteuerung),

o Fertigkeiten: Kombination der durch Training
erworbenen, nachgewiesenen Fahigkeit, im im-
pliziten Gedachtnis abgespeicherte Muster fiir
Standardsituationen zu erkennen, und darauf
ebenfalls im impliziten Gedachtnis abgespei-
cherte Prozesse anzuwenden, um Standardauf-
gaben auszufiihren und Standardprobleme zu
I6sen (implizit ohne Bewusstseinssteuerung),

o Kompetenz: nachgewiesene Fahigkeit, selb-
standig Regeln und Zusammenhange hinter
Fakten in Kontexten zu erkennen, diese syste-
matisch zur Erarbeitung von Vorgehensweisen
einzusetzen, und gegebenenfalls auf veranderte
Situationen anzuwenden (explizit mit Bewusst-
seinsteuerung).

Dimensionale Modelle der Studienqualitét

Zusammenstellung von Modellen fir die Studienqua-
litat (dimensionale Modelle aus Kap. 3):

Grundelemente und Erweiterung: Dimensionen der
Studienqualitat (Bargel 2002, Bathke 2005):

¢ inhaltlich-fachliche Qualitat,

o strukturelle Qualitat,

o didaktische Qualitét,

o tutoriale Qualitat,

o Anforderungsqualitat (Leistungs-, allgemeine,
Uberfachliche Anforderungen),

e Forschungsbezug und Methoden,

e Praxisbezug und Berufsvorbereitung,

e Studienertrag: Férderung im Studium (fachlich-
berufliche Qualifizierung, allgemeine Bildung,
personliche Autonomie und soziale Kompeten-
zen),

¢ Materielle Ausstattung, Ressourcen (Uberfiil-
lung),

o Studentischer Eigenbeitrag,

o Stress-Faktoren - Belastungen.

Modell zur Lehr- und Studienqualitdt (Rindermann
1998):

o Studierende: Vorkenntnisse, Fahigkeiten, Inte-
resse, Motivation, Beteiligung, Flei3, Fehlzeiten,
Stdrungen,

e Lehrende: Lehrleistung, Lehrprasentation (Di-
daktik, Fachkompetenz, Strukturiertheit, sozia-
les Klima, Mitarbeit), Didaktisches Vorgehen
(Lernzielklarheit, Interaktion, Motivierung, Ver-
sténdlichkeit, Beziige, Beispiele, Feedback),
Kursextern (Beratung, Priifungen, Vorbereitung,
Zuganglichkeit),

o Rahmenbedingungen: Studierendenzahlen,
Veranstaltungstyp, Anforderungen, Priifungen,
TerminlUberschneidungen, Bibliothek, Medien,

e Lernerfolg/Studienertrag: Lerngewinn, Kompe-
tenzerweiterung, Einstellung, Interesse, Pru-
fungserfolg, (Berufseinstieg).

Modell der Qualitat von Lehre und Studium (Mandel
2008):
Ziele von Studium und Lehre:

e Ubergeordnete gesellschaftliche Ziele (Wissen-
schaftlicher Nachwuchs, Beschéftigungsbefahi-
gung, Lebenslanges Lernen, Gesellschaftliche
Teilhabe),

e institutionelle Ziele,

o individuelle Ziele (Inhalte, Stud. Lehrende).

Modell der Perspektiven:

o Struktur (Akteure und Aufgaben),

e Prozess (Ablaufe und Teilschritte der Bildungs-
malnahme, Lehr-Lernprozess, Mikroebene),

o Ergebnis (Zielerreichung).

Strukturperspektive (Rahmenbedingungen, Makro-
ebene, Frage nach strategischen Zielen):
e Akteure: Studierende, Ressourcen, Personal,
e Aufgaben: Durchfiihren von Studiengangen
(Curriculumsentwicklung, Veranstaltungsma-
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nagement, Prifungsorganisation, Ressour-
cenmanagement), Lehrveranstaltungsbewer-
tung, Evaluation der Studiengéange, Weiterbil-
dung, Personalentwicklung,

e Ergebnisse: Absolventen, Kompetenzen.

Prozessperspektive:

Ausgangsbedingungen:

o Ziele (Gesellschaft, Institution, Dozenten,
Studierende),

¢ Rahmenbedingungen (Hochschulkultur, Aus-
stattung, Studiengang),

e Voraussetzungen bei Studierenden und Do-
zenten (je: fachlich, methodisch, personlich,
sozial).

Studium:

e Mikroebene: Lernprozess, Interaktion zwi-
schen Studierenden, Interaktion zwischen
Dozenten und Studierenden, Lehrprozess,

e Makroebene: Methoden, Medien, Sequenzie-
rung, Differenzierung und Ergebnissicherung.

Die Wirkungen:

e Lernerfolg

e Transfer

werden jeweils unterteilt nach fachlicher, Metho-
den-, Selbst- und Sozialkompetenz sowie Moti-
vation.

Ergebnisperspektive (Zielerreichung):

¢ Inhaltliche Dimensionen (Kompetenzen),
e Ziele der Studierenden,

e Ziele der Dozenten.

Modelle zum Studienerfolg:

e Erfolg als Studienzufriedenheit sowie fachli-
chem und berufsrelevantem Kompetenzzu-
wachs,

e Gegenstiicke bzw. Alternativen zu Studienab-
bruchuntersuchungen,

¢ Studienerfolg folgt aus Studier- und Lernverhal-
ten, das beeinflusst wird durch: Eingangsvor-
aussetzungen (wie schulische Leistungen, Stu-
dienmotive und Hintergrundvariablen), Kontext-
bedingungen (Erwerb, Familie, private, psychi-
sche Probleme), Studienbedingungen (Aufbau,
Inhalt, Prifungen, Betreuung, Lehre, Klima).

Die Modelle liefern Themengebiete, die gleichzeitig
eine Struktur beinhalten. Zum einen sind es Dimen-
sionen, denen ltems zugeordnet werden konnen, fir
die gilt, dass sie innerhalb einer Dimension eine
Skala bilden und im Vergleich der Dimensionen
einander gegeniiber stehen. Zum anderen sind es
Stufen- und Zirkelmodelle, die Uber einen sukzessi-
ven und hierarchischen Aufbau verfligen, der gleich-
zeitig rekursiv ist, indem die ltems aufeinander auf-
bauen und damit in sukzessiver Abhangigkeit ste-
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hen. Durch diese Modelle sind also zusatzliche An-
nahmen Uber die ltems mdglich, die empirisch oder
theoretisch genutzt und geprift werden kdnnen.

AuBer zur Evaluation oder Generierung von ltems
kdénnen diese Modelle auch selbst evaluiert werden,
indem sie mit den zuvor aufgestellten Aspekten ver-
glichen werden. Werden diese lUberwiegend durch
ein bestehendes Modell abgedeckt, kann dieses als
Rahmenwerk Verwendung finden. Fehlende Teile
kénnen daraufhin Gberpruft werden, inwieweit sie
sich mit dem Modell vereinen lassen.

Schlief3lich kdnnen die auf Modelle basierenden
ausgewahlten Merkmale an der Struktur der Basis-
koordinaten differenziert werden. So lassen sich
etwa die dimensionalen Darstellungen in Faktoren
hoéherer Ordnung einteilen, basierend auf den Struk-
turmodellannahmen. Die perspektivischen Modelle
sind dabei fast direkt in die Basiskoordinaten um-
setzbar. Die Zyklenmodelle liefern hingegen zusatzli-
che Bedingungen fiir die spezifische Auswahl der
Merkmale innerhalb der Strukturen, so dass diese
Annahmen fir die Erstellung eines spezifischen
Itempools genutzt werden kénnen.

Ein Beispiel dafir waren die Auswahl der Wissens-
merkmale als Ertragsindikatoren flr das fachliche
und uberfachliche Wissen, die wie im Lernzyklus als
Regelkreis dargestellt, aufeinander aufbauen. Damit
kann die resultierende Fachkompetenz spezifischer
analysiert werden.

4.4 Messung und Diagnose

Fur die Bestimmung der Studienqualitat werden
zuerst Merkmale bendtigt, die deren Messung er-
mdglichen und zulassen. Welche Merkmale dies sein
kénnen, wird unterschiedlich beantwortet, je nach-
dem, welche Ebenen und Aspekte einbezogen wer-
den und welche Perspektiven oder Modelle dahinter
stehen. Die verwendeten Merkmale reichen von
objektiven Gegebenheiten, Uber Vergleichsgrélien
bis hin zu subjektiven Einschatzungen. Viele solcher
Méoglichkeiten wurden in den vorangegangenen
Kapiteln vorgestellt.

Neben der Messung der Studienqualitéat Giber solche
Merkmale bedarf es auRerdem der Klarung dariber,
was die gewonnenen Ergebnisse fiir die Interpretati-
on und Diagnose besagen. Das betrifft zum einen die
Merkmale selbst, flir die zu entscheiden ist, ob sie
inhaltlich Qualitat bemessen kénnen, und zum ande-
ren die Gite der Messung, d.h. ab welcher Ergeb-
nisstufe Qualitat zugeschrieben werden kann. Und
schlieRlich missen die Interpretation der Ergebnisse
und die daraus ableitbaren Folgerungen fir die Pra-
xis dargelegt werden.



Die Verstandigung Uber die Fragen nach Messung
und Diagnose der Studienqualitat ist Aufgabe der
Wissenschaft. Sie hat darzulegen, welche Merkmale
sinnvoll einzusetzen sind, um verlassliche Aussagen
treffen zu kdnnen. Sie muss nachvollziehbar definie-
ren, welche Mal3zahlen Aussagen Uber einen inte-
ressierenden Sachverhalt zulassen, wie die Ergeb-
nisse zu verstehen und wie die Befunde zu interpre-
tieren sind.

Dazu gehért die Aufgabe, einen gemeinsamen Nen-
ner zu finden, der fiir die unterschiedlichen Gruppie-
rungen und Beteiligten des Hochschulbereiches
gleichsam Gliltigkeit hat und die empirische Grund-
lage fiir Diskussion bieten kann. Mégen auch unter-
schiedliche Perspektiven eingenommen werden, die
mit verschiedenen Forderungen und Erwartungen
einhergehen, so muss doch eine Basis erstellt wer-
den, die fur die Bestimmung der Qualitat Geltung
beanspruchen darf, um wenn nétig auch unange-
messene Anspriiche abweisen zu dirfen. Die Einlo-
sung dieser Aufgabe hat zum Ziel, einen Referenz-
rahmen fir die Studienqualitat zu erstellen.

Fur dieses Vorhaben bietet die Wissenschaft die
Empirie und die Theorie. Sie erstellt Instrumente mit
Bezug zu theoretischen Modellen und Dimensionen
und prift empirisch deren Guiltigkeit. In Anlehnung
an oder Einbindung in Theorien beurteilt sie die Be-
funde zur Studienqualitat nach deren Giite, sie er-
stellt Diagnosen und zieht Folgerungen fir Verbes-
serungen und Erweiterungen im Studium.

Die Sozialwissenschaften bieten verschiedene An-
satze fir diese Aufgaben. Es existieren mannigfaltige
Studien und methodische Aufarbeitungen zur Unter-
teilung und Dimensionalitat von Studienqualitat, zu
Reliabilitat und Validitat von Merkmalen und ltems zu
deren Messung, zur Gestaltung von Instrumenten
sowie (iber Wege zu deren Erhebung und Einbin-
dung in Modelle und Theorien (vgl. z.B. Hage 1996).

Durch diese Verbindung zu Modellen und Theorien
wird die Untersuchung eines Sachverhaltes von
Beliebigkeit befreit und in nachvollziehbare und auch
von Dritten anwendbare Wege geleistet. Daher sollte
diese Einbindung auf allen Ebenen der Untersu-
chung stattfinden, bereits bei der Auswahl der ltems,
dann bei der Messung und Bemessung der Giite und
schlieRlich bei der Diagnose der Ergebnisse mit
Interpretation und Folgerungen fiir die Praxis.

Fir die Auswahl der Merkmale und den Aufbau eines
ltempools sind zusatzlich die Ergebnisse der metho-
dischen Arbeiten zu berticksichtigen, da sie wichtige
praktische Hinweise und Anleitungen geben kdnnen.
So ist bei der Auswahl von Items bzw. Merkmalen,
die Studienqualitat abbilden sollen, z.B. zu beachten,
dass mehrere Items erhoben werden, die Skalen

oder Dimensionen abbilden. Die Erhebung sollte auf
mehrere Ebenen der Hochschule stattfinden (Hoch-
schule, Fachbereich, Lehrveranstaltung), um sowohl
der Struktur des Studiums gerecht zu werden als
auch um Médglichkeiten der Vergleichs- und
Retestung zu erlauben. Die Erhebung sollte unter-
schiedliche Aussagen (Beobachtungen, Erfahrun-
gen, Urteile) umfassen, um wiederum Vergleichstes-
tungen und abhangige Testungen zu ermdglichen.
Studien zur Erstellung von Instrumenten zur studen-
tischen Veranstaltungskritik empfehlen, z.B. konkret
Beobachtbares zu erheben, damit die Beurteilung
der Studierenden eindeutiger sein kann als durch
allgemeine Bewertung, wie z.B. das Ausmalf3 der
Zufriedenheit (vgl. Hage 1996).

Statistische Berechnungen liefern die Ergebnisse,
die einerseits deskriptive Male abbilden (Verteilun-
gen, Kennwerte) und andererseits Testungen ermég-
lichen (wenn Hypothesen zu prifen sind).

Bei der Bestimmung der Messergebnisse muss bei
deren Darstellung als Verteilungen und deren Kenn-
werte festgelegt werden, welche Auspragungen wie
zu verstehen sind. Im Hinblick auf Studienqualitat
muss z.B. definiert werden, ob schon das Auftreten
eines Merkmals allein Qualitat besagt, oder sie erst
ab einer bestimmten GréRRe des Auftretens erreicht
ist. So kénnen daflr Kriterien festgelegt werden, die
Uber die Anteile der positiven Antworten bei einer
Beurteilung festlegen, welche Qualitatseinstufung
vorgenommen werden darf. Solche Transformatio-
nen auf eine Notenskala kénnten dann der Einstu-
fung dienen: Ab 80% positiver Antworten wird ein
,sehr gut’ vergeben, ab 70% ein ,gut®, ab 60% ein
,oefriedigend” ab 50% ein ,ausreichend”, wahrend
eine Verteilung von weniger als 50% positiver Ant-
worten ein ,ungenigend” ausdriickt (vgl. Bar-
gel/Multrus 2013).

Fir die Diagnose von Studienqualitat sind neben den
Darstellungen von Verteilungen und Kennwerten
Vergleiche wichtig. Diese kénnen sich zum einen auf
verschiedene Gruppierungen beziehen, z.B. die
Aussagen von Studierenden unterschiedlicher Hoch-
schularten, Fachergruppen oder Abschlussarten,
zum anderen kdnnen Zeitreihen verwendet werden.
Schlief3lich sind abhangige Testungen wichtig, die
Aussagen Uber die Befunde unter spezifischen Be-
dingungen ermdglichen.

Die Folgerungen, die sich aus den Befunden erge-
ben, sind entweder an den vorab definierten Zielen,
Aussagen oder Hypothesen zu messen. Oder sie
ziehen die bisherige Situation als Grundlage heran,
wenn es um zeitliche Veranderungen geht. Bei Ein-
passung in Modelle oder Theorien ist die Stimmigkeit
der Befunde mit deren Aussagen zu priifen. Folge-
rungen richten sich demnach an den Befunden aus,
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die im Hinblick auf bestehende Aussagen, Ergebnis-
sen oder Modellen diagnostiziert werden und anhand
festgesetzter Kriterien interpretiert werden.

Studierendensurvey

Sozialwissenschaftliche Ansatze zu solchen Mes-
sungen und Bemessungen im Bereich der Studien-
qualitat sind Studierendenbefragungen zur Studiensi-
tuation und zu studentischen Orientierungen. Ein
prominentes, eingefiihrtes Beispiel ist der bundes-
weite Studierendensurvey der AG Hochschulfor-
schung an der Universitat Konstanz, der seit 1982
durchgefiihrt wird (vgl. dazu ausflhrlich Kapitel 6).

Seine Konzeption beruht auf der Anwendung ver-
schiedener Theorien von unterschiedlicher Reichwei-
te, angefangen von den beiden umfassenden Ansat-
zen von Parsons (System und Funktion) und Bour-
dieu (Milieu und Habitus) Gber Theorien mittlerer
Reichweite (z.B. Coping, Anomie oder Partizipation),
hin zu skalaren Theorien und Modellbildungen (z.B.
Anonymitat, demokratische Einstellungen, forschen-
des Lernen). Durch seine seit den 80er Jahren
durchgefiihrten Leistungsmessungen im Hochschul-
bereich liefert der Survey vielfaltige Evaluationen der
Studiensituation und der Studienqualitat und ermog-
licht Einblicke in Trends und Veranderungen, denn
mittlerweile liegen 12 Messzeitpunkte vor.

Als Instrument bietet er einen umfanglichen Satz an
Merkmalen, die vor allem in Kombination miteinander
Diagnosen zur Studiensituation erlauben. Daraus
resultieren auch Indikatoren, die besonders deutlich
verschiedene Bereiche der Studienqualitat messen.
Dariber hinaus liefert der Studierendensurvey man-
nigfaltige weitere Merkmale, die die Studiensituation
und das studentische Leben breit erfassen, sowie
einen umfangreichen Satz an gesellschaftlichen,
politischen, beruflichen und persoénlichen Einstellun-
gen und Vorstellungen der Studierenden.

Die Aufarbeitungen in Kapitel 6 werden zeigen, dass
mit dem Studierendensurvey ein fahiges Instrument
zur Erfassung der Studienqualitat besteht, dass die
meisten der dargestellten Merkmale abdecken kann
sowie die wichtigen Ebenen (Person, Lehrveranstal-
tung, Fach, Hochschule und Hochschulsystem) und
verschiedene Befragungsformen aufgenommen hat.
Durch seine Konzeption stellt der Survey damit ein
Instrument dar, das die bedeutsamen Differenzie-
rungen und Vorgehensweisen zur Bestimmung der
Studienqualitat groRten Teils beinhaltet und daher fiir
den weiteren Ausbau als Grundlage besonders ge-
eignet erscheint.
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5 Theoriebezug: Funktion und Leistung (Parsons)

In jingerer Zeit hat Schmidt (2008, 2005, 2002) das
AGIL-Schema auf das deutsche Hochschulsystem
zu Ubertragen versucht und Dimensionen sowie
Indikatoren beschrieben. Schmidt (2005) stellt sein
Modell vor dem Hintergrund eines Theoriedefizits in
der deutschen Hochschulevaluation vor, mit Bezug
auf ein noch fehlendes Verstandnis von Qualitat und
einer kontroversen Verstéandigung auf die gesell-
schaftliche Funktion von Hochschulen, am Beispiel
von Lehr- und Forschungsleistungen.

Unter der Perspektive der Hochschule als soziales
System, das sich bei veranderten Anforderungen
ausdifferenziert, zieht er Parsons Handlungstheorie
heran und beschreibt Systemprobleme anhand des
AGIL-Schemas, Uber die Basisfunktionen des Hand-
lungssystems (vgl. Schmidt 2002).

e Die Funktion der Adaptation beschreibt die Not-
wendigkeit der situationsgerechten Anpassung
des Systems an seine Umwelt, was insbesonde-
re die Fahigkeit zur Generalisierung von Anpas-
sungsformen und der Ubertragung auf neue,
aber vergleichbare Problemstellungen voraus-
setzt. Anpassung an die Systemumwelt bedeu-
tet vor allem auch die Gewinnung von Umwelt-
ressourcen. Insofern betrachtet Schmidt die An-
passungsfunktion im Wesentlichen unter der
Perspektive der Gewinnung von Ressourcen,
die fir die spezifischen Aufgaben des Systems
von Nutzen bzw. erforderlich sind.

e Die Funktion der Zielverwirklichung stellt spezifi-
sche System-Umwelt-Beziehungen her, die zum
einen die ,Handlungsbereiche‘ des Systems
festschreiben, zum anderen Handeln motivieren.
Spezifische Aufgabenfelder sind notwendig, um
Handeln zu initiileren. Mit diffusen Fragestellun-
gen lassen sich keine Handlungsprogramme
entwickeln.

e Die Funktion der Integration soll eine systemim-
manente Bindung erreichen und beispielsweise
ein gemeinsames Wissen Uber Systeme und ge-
lingende Organisationsformen herstellen.

¢ Die Erhaltung latenter Strukturen beschreibt
Ubergreifende Systemziele und dient der Identi-
fizierung des Systems. Schmidt versteht diese
Funktion als Programmbildung oder Selbstver-
standnis des Systems. Die grundlegenden
Strukturen des Systems missen hierbei hinrei-
chend allgemein und damit flexibel sein, damit
das System insgesamt die notwendige Akzep-
tanz zu seinen zentralen Leitideen erhalt.

Das Spezifikum des Bildungssystems lasst sich nach
Schmidt (2002) durch die Dominanz des kognitiven
Aspekts erfassen. Es basiert in erster Linie auf der
rationalen Durchdringung und Verarbeitung von
Fragestellungen und der Herstellung kognitiv fundier-
ten und unter rationalen Erwagungen widerspruchs-
freien Wissens. Der Aspekt der kognitiven Wider-
spruchsfreiheit sowie der nicht primar kumulativen,
sondern systematischen Wissensgenerierung bildet
fur Schmidt den eigentlichen Kern rationaler Syste-
me — und damit auch der Universitat.

Nach Schmidt (2002) kénnen Differenzierungspro-
zesse in den Hochschulen unter anderem anhand
der Trennung von Universitaten und Fachhochschu-
len oder der Griindung reiner Forschungsinstitute
nachgezeichnet werden, die als Subsysteme spezifi-
sche Aufgaben und Funktionen ibernommen haben
(funktionale Spezialisierung), um Komplexitat zu
reduzieren. Damit ist eine Konzentration auf Themen
verbunden, die weitgehend exklusiv von diesen Sub-
systemen besetzt werden, was zwar mit einem Ge-
winn an Autonomie verbunden ist, aber gleichzeitig
zu einer erhdhten Abhangigkeit in anderen Berei-
chen flhrt. Die Systeme sind daher auf die Herstel-
lung einer Balance zwischen den unterschiedlichen,
an spezifischen Funktionen orientierten Systemebe-
nen angewiesen (vgl. Schmidt 2002).

Als zentrale Handlungsziele der Universitat nennt
Schmidt (2002) zum einen die Weitergabe von an-
spruchsvollen Wissensbestanden an nachwachsen-
de Generationen, zum anderen die Generierung
neuen Wissens. Damit sind fiir ihn die beiden genui-
nen Aufgabenbereiche von Universitaten, namlich
Lehre und Forschung, beschrieben. Die Ressourcen
dafiir sind fir ihn sowohl Sachmittel und Personal als
auch Wissensbestande. Die Integrationsfunktion
beschreibt er fir die Universitat mit der internen
Organisation von Forschung, Lehre und Verwaltung,
aber auch mit der Gestaltung externer Kooperatio-
nen. Das Selbstverstandnis der Universitat (Latent
Structure) thematisiert dann das Wissen uber ihre
Stellung in Beziehung zu anderen Systemen sowie
Uber systemimmanente Prozesse und Ablaufe.

In Anlehnung an Parsons (1996), Parsons und Platt
(1990) sowie Munch (1982) beschreibt Schmidt
(2005:6f) die Funktionen dann spezifischer als Sys-
temprobleme:

e Das Systemproblem der Anpassung tritt in Folge
veranderter Bedurfnisse auf, die mit den system-
eigenen Ressourcen nicht mehr zu befriedigen
sind. Damit verbunden ist eine Offnung des Sys-
tems, um neue Ressourcen - im Bereich der
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Hochschulen beispielsweise in Form von Drittmit-
teln, wissenschaftlichem Nachwuchs, nicht zuletzt
auch von Wissensbestanden - zu gewinnen.

e Das Systemproblem der Zielerreichung beschreibt
den wesentlichen motivationalen Faktor in Syste-
men. Handlungen werden provoziert, wenn spezi-
fische Ziele erreicht werden sollen. Das Erreichen
von Zielen wiederum verspricht Gratifikationen
und persodnliche Befriedigung fur Akteure.

¢ Die Integration, als Zusammenfiihrung einzelner
Systembereiche, hat das Problem zu I6sen, For-
schung und Lehre zu organisieren, Kooperationen
einzugehen und gewonnenes Wissen zu systema-
tisieren und verfugbar zu machen. Auch der An-
schluss an andere Systeme (beispielsweise jenes
der Schule) wird hier thematisiert.

e Die Bewahrung latenter Strukturen zielt darauf ab,
dass die Grundstrukturen eines Systems bei
gleichzeitiger Fahigkeit zur Anpassung des Sys-
tems an veranderte Rahmenbedingungen erhalten
bleiben. Fir die Hochschulen sind hiermit Pro-
zesse der Selbstvergewisserung, der Generierung
eines Selbstverstandnisses und die Frage nach
der Kultur von Hochschulen verbunden.

Schmidts vorgeschlagene funktionale Differenzie-
rung lautet damit:

A Ressourcen

G Forschungsergebnisse und Wissenstransfer
| Akademische Gemeinschaft

L  Selbstverstandnis

Diese AGIL-Funktionen sollen als Ubersetzung der
Subsysteme auf der Ebene des allgemeinen Hand-
lungs- bzw. Sozialsystems als funktionale Differen-
zierung innerhalb von Hochschulen verstanden wer-
den. Die einzelnen Funktionsbereiche sollen mit
Blick auf die empirische Operationalisierung als
Dimensionen begriffen werden, die zu Evaluationen
dienen kdnnen.

Schmidt (2002) ordnet diesen Systembereichen
spezifische vorhandene Indikatoren zu, die mit be-
stimmten ,Krisenphdnomenen* der Hochschule kor-
respondieren. Die Zielverwirklichung im Sinne von
Forschungsergebnissen und Transformation von
Wissen und Bildung setzt er der Frage nach einer
,Qualitats- und Effizienzkrise' gleich. Das Integrati-
onsproblem stellt er auf die Ebene der Management-
krise und die Anpassungskrise ist fiir ihn das Prob-
lem der Angemessenheit der zur Verfiigung stehen-
den materiellen und immateriellen Ressourcen.

Als Indikatoren nennt Schmidt (2002, 2006):
A: Personal (Qualifikation, Betreuungsrelationen,

Lehrdeputate), Studierende, wissenschaftli-
cher Nachwuchs (Studienmotivation, Leis-
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tungsfahigkeit, Ausbildungsgrad), Sachmittel
(Grundzuweisung, Drittmittel, Gerateausstat-
tung, Bibliothek), Wissensbestande (Verfug-
barkeit von Forschungsergebnissen, organisa-
tionales Wissen, Lehrblicher).

G: Forschungsergebnisse (Wissensgenerierung,
Publikationen, Vortrage, Reputation), Wis-
senstransfer, Bildung (Absolventen, Priifungs-
leistungen und Fachstudiendauer, Berufspra-
xiseinmindung).

I: Forschungsorganisation (Kooperationen,
Mittelverwaltung), Lehrorganisation (Abstim-
mung von Lehrinhalten und Leistungsstan-
dards), Kollegialer Austausch, Beratung und
Betreuung, Verwaltung, externe Kooperation
(Forschungskooperationen, Austausch von
Wissenschaftlern, Auslandsaufenthalte von
Studierenden).

L: Leitbild (Verstandnis uber gesellschaftliche
Funktionen und Ubergreifende Ziele), Pro-
gramme, Profil (Schwerpunktsetzung), Selbst-
beschreibung, -vergewisserung (Evaluation,
Berichtswesen, Reflexion), Wissenschaftliche
Standards (Definition guter Forschung und
Lehre sowie von Leistungsstandards), Wis-
senschaftsethik, universitare Identifikation.

Nach Schmidt (2006) ist neben der unterschiedlichen
Dimensionierung auch die systemtheoretische Pra-
misse wichtig, nach der die Stabilitdt eines Systems
von der Balance zwischen den funktionalen Erfor-
dernissen abhangt. Evaluationen haben daher den
Einsatz der Hochschule auf allen vier Dimensionen
zu prifen, die gleichgewichtig beriicksichtigt werden
mussen. Qualitat lieRe sich somit am Zusammen-
spiel unterschiedlicher funktionaler Erfordernisse
eruieren.

Auseinandersetzung

Durch den Bezug auf Parsons Handlungstheorie
setzt Schmidt die Frage der Qualitat in den groReren
Bezug der Hochschulausbildung innerhalb der Ge-
sellschaft. Die Betrachtung der Hochschule als so-
ziales System, das sich bei verédnderten Anforderun-
gen ausdifferenziert, 1&sst die Beschreibung durch
Systemprobleme zu, die fir Schmidt mit den Kern-
problemen der Bildungsdebatte korrespondieren.
Seine Krisenphanomene, die fir ihn mit den Haupt-
funktionen korrespondieren und daher als System-
probleme betrachtet werden, sind somit als Mangel
zu interpretieren.

Schmidt leitet seine Version der AGIL-Funktionen
von den Hauptaufgaben der Universitat ab, wissen-
schaftliche Rationalitat in Lehre und Forschung zu



betreiben und zu sichern, die er dem Subsystem der
Zielerreichung zuordnet, deren Handlungsziele er
durch Weitergabe und Generierung von Wissen
bezeichnet. Ausgehend von diesem System schlief3t
er auf die Anpassungsfunktion, die dafiir notwendi-
gen Ressourcen als Mittel der Zielerreichung, die er
als Personen, Ausstattung und Wissen beschreibt.
Fur die Integrationsfunktion verweist er auf die Orga-
nisation, Verwaltung und Kooperationen und fir die
Strukturerhaltung auf das Selbstverstandnis.

Auf dieser Ebene greift Schmidt dann auch auf die
Beschreibungen von Miinch (1982) zuriick, die Off-
nung des Handlungsspielraums (Adaptation), hier
zur Wirtschaft und anderen Bildungs- und For-
schungseinrichtungen, die Selektion des Handelns
(Zielverwirklichung) durch die Wahl spezifischer
Aufgabenfelder, die SchlieBung des Handlungsspiel-
raums (Integration) durch die Zusammenfiihrung und
Organisation von Forschung und Lehre, die Genera-
lisierung des Handlungsspielraums (Strukturerhal-
tung), die er als Bewahrung der Qualitat der Aufga-
benstellung durch Leitideen sieht.

Schmidts Ansatz bezieht sich zwar auf die Hauptauf-
gaben Forschung und Lehre, vorrangig geht es ihm
aber um Forschungsleistungen und deren Rolle im
Ausbildungssystem, womit er letztlich einen spezifi-
schen Teilbereich behandelt. Diesen vermag er uber
die Frage der Qualitat in einen gréReren Bezug der
Hochschulausbildung innerhalb der Gesellschaft
einzuordnen. Seine Darstellungen der Funktionen
Uber Zielsetzungen und Systemprobleme sind iber-
wiegend konsistent zu Parsons Theorie.

Die Beschreibung des Systembereichs A ist auf ei-
nem allgemeinen Niveau stimmig. Parsons Sozialisa-
tionsfunktion wird durch die Ausbildung der Studie-
renden und speziell auch des wissenschaftlichen
Nachwuchses abgedeckt. Die Ressourcen werden
durch die Hochschule bereitgestellt. Die Offnung und
die Vermittlung zwischen System und Umwelt erfolgt
Uber Wissensbestéande und Forschungseinrichtun-
gen. Allerdings ist die Reduktion auf die Ressource
eher eng gesetzt, da sie andere ebenso wichtige
Interpretationen wie Unterstiitzung oder Einwirkung
und Vermittlung dadurch eher ausnimmt. Das zeigt
sich auch in den Beispielen, die andere wichtige
Indikatoren vernachlassigen, wie z.B. eine breitere
Verwissenschaftlichung, neues Klientel, andere Qua-
litatsstandards, andere Berufungen, Wissenschaft in
der Stadt, etc.

Die Beschreibung des Bereichs G ist ebenfalls stim-
mig mit Parsons Darstellung der Zielverwirklichung.
Ziele der Forschung sind Ergebnisse und Wissens-
transfer. Die Selektionsfunktion ist ebenfalls vorhan-
den durch die Wiedereingliederung der Ergebnisse in
die Lehre und weitere aufbauende Forschung. Es

fehlen bei Schmidt allerdings Indikatoren der Motiva-
tion, wie eine Unterstlitzung oder spezifische Ausbil-
dung zur Forschungsdurchfiihrung. Der Vorgang tritt
hier hinter die Ergebnisse. Die Funktion der Profes-
sionalisierung kommt zu kurz, die fur Parsons eine
zentrale Rolle fiir die gesellschaftliche Modernisie-
rung spielt (vgl. Stock 2005). Auch werden andere
wichtige Frage nicht angesprochen, wie z.B. die
Sicherung, Erhalt und Erweiterung von Werten und
Kriterien (der Wissenschaftlichkeit), Lehre aus der
Forschung, studentische Begeisterung, sozialer
Zusammenbhalt, Erkennbarkeit von ,unwissenschaftli-
chen” Standards (Plagiate).

Der Systembereich | ist teilweise stimmig, die Nut-
zung der Forschungsergebnisse flr den Lehrbetrieb
deckt sich mit der Funktion der SchlieBung, der In-
tegration verschiedener Subsysteme und der Theo-
riebildung. Die Funktion der Intellektuellenausbildung
kann damit ebenfalls abgedeckt werden, da die Er-
gebnisse der Forschung auch in nichtwissenschaft-
lich orientierten Berufsausbildungen Verwendung
finden. Die dargestellten Indikatoren gehen aller-
dings zum Teil darliber hinaus und scheinen einen
anderen Schwerpunkt zu favorisieren, namlich die
Ausweitung der Forschungskooperationen nach
auflen. Die Funktion der gesellschaftlichen Situati-
onsdefinition erscheint schwieriger einzuordnen,
zwar kristallisiert sich hier die Nutzbarmachung von
Wissen heraus, doch wird diese nicht direkt be-
stimmt. Allerdings wird das System zu sehr auf die
Organisation bezogen. Was hier fehlt, ist der wichti-
ge Bereich der Solidaritat und der Assoziation, die
fur Parsons entscheidende Outputs auf diesem Sys-
tem und die daraus resultierenden Wertmuster (vgl.
Stock 2005, Miebach 1984).

SchlieBlich ist auch der letzte Bereich L auf einem
allgemeinen Niveau stimmig, Schwerpunktsetzung
und Profilbildung als Resultate des Forschungspro-
zesses sowie deren Nutzung fir die Setzung von
wissenschaftlichen Standards und die Einbeziehung
ethischer Aspekte fir die Funktion der Bewahrung
und Produktion von kognitiver Rationalitat und die
Ausbildung von Bezugsrahmen und Werten. Die
Funktion der Graduiertenausbildung kénnte dann
ebenfalls in der Profilbildung gesehen werden. Die
Funktion der Generalisierung bedeutet hier bei Be-
zug auf die Forschung deren Einbeziehung in die
Gestaltung der Hochschule zu deren Weiterentwick-
lung und Erhalt. Allerdings sind weiterreichende
Funktionen unterbesetzt, wie die Fragen nach der
Wirksamkeit in der Gesellschaft, der Rechtfertigung,
der Deutungsmuster, der Instanzen oder der Ab-
grenzungen.

Schmidt erschlief3t die AGIL-Funktionen ausgehend

von den Lehr- und Forschungsaufgaben der Hoch-
schule, ohne allerdings explizit auf die daflir zugrun-
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deliegenden Dimensionen einzugehen, aus deren
Kreuzung die Vierfeldertafel erst entsteht. Aus seiner
allgemeinen Beschreibung der Systemfunktionen
des AGIL-Schemas lasst sich entnehmen, dass er
die Funktionen A und G den auReren Aufgaben, also
der Dimensionsauspragung ,Umwelt“ zuordnet, und
die Funktionen | und L den inneren Aufgaben des
Systems, vorrangig der Systembildung, also der
Dimensionsauspragung ,System®. Die zweite grund-
legende Dimension scheint dann einerseits die Aus-
préagungen ,Mittel“ (L,A) und andererseits ,Ziele*
(I,G) zu erhalten. Somit kdnnte Schmidt's Aufbau der
Systemfunktionen Uber die Dimensionen und deren
Kreuzung mit folgender Darstellung Gbereinstimmen:

Zeit
Mittel Ziele
System L |
Raum | Umwelt A G

Die zugrundlegenden Hauptdimensionen waren
damit Raum und Zeit, wie sie auch von Parsons
beschrieben wurden. Auch deren Auspragungen
System und Umwelt einerseits und Mittel und Ziele
andererseits sind somit konsistent zu Parsons.

Das Spezifikum des Bildungssystems erklart Schmidt
in Anlehnung an Parsons Dominanz des kognitiven
Komplexes als Kern rationaler Systeme, mit seinen
Aspekten der kognitiven Widerspruchsfreiheit und
systematischer Wissensgenerierung. Schmidt erklart
das System damit zu einem Idealtypus, den auch
Parsons zugrundegelegt hat. Diese idealtypische
Perspektive ist sinnvoll zur theoretischen Grundle-
gung, anhand derer die Einordnungen der Teilberei-
che und deren Zusammenhange festgeschrieben
werden koénnen. Sie bilden allerdings wie auch schon
bei Parsons selten die Realitat ab. Der Idealtypus
schafft eine Vergleichsstruktur anhand derer die
realen Verhaltnisse verglichen werden kdnnen. An-
hand der gefundenen Differenzen lassen sich dann
Aussagen zu Veranderungs- und Verbesserungspo-
tentialen erstellen. Daraus ergeben sich wichtige und
nitzliche Ansatze. Ein wichtiger Aspekt der Diskus-
sion ist dabei aber die Frage, warum ein solches
Vorgehen bislang scheitert, d.h. warum die idealtypi-
sche Form nicht in die Realitat Gbertragen werden
kann, oder welche Prozesse bzw. Funktionen dem
entgegenstehen. Denn die idealtypische Rolle der
Universitat im Gesellschaftssystem scheitert u.a. an
den nicht nur rationalen Momenten der Akteure.
Solch eine Herausarbeitung der Differenzen zum
Idealtypus konnte fur die Bildungsdebatte und die
Hochschulreformen sehr niitzlich sein.

Die Stabilitat der Subsysteme ist nach Schmidt von
der Herstellung eines Ausgleichs ihrer funktionalen
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Anforderungen abhangig. Zur Systemdifferenzierung
kommt es, wenn die Systemintegritat durch Aufga-
benzuwachs infrage gestellt wird. Eine Komplexitats-
erweiterung erzeugt Teilsysteme mit spezifischen
Funktionen. Ein Beispiel dafiir ist nach Schmidt die
Ausdifferenzierung und Abspaltung der Fachhoch-
schulen oder der auf3eruniversitaren Forschungsein-
richtungen. Diese Begriindung liefert auf Basis von
Parsons Theorie die Grundlage der Einbeziehung
und Einordnung der Hochschularten und For-
schungseinrichtungen in das Ausbildungssystem.
Damit kann sowohl eine Perspektive des gesamten
Ausbildungssystems eingenommen werden, es kdn-
nen aber auch die Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Arten hergeleitet und deren empirische
Differenzen auf Theoriekonsistenz Uberpriift werden.

Die von Schmidt benannten, den Systembereichen
zugeordneten Indikatoren basieren auf den System-
problemen und dienen zur Priifung der Qualitét der
einzelnen Bereiche, unter der Voraussetzung der Ab-
hangigkeit der Systeme untereinander. Die Indikato-
ren, die Schmidt auflistet, stellen zum Teil objektive
Daten dar, wie sie auch vom Wissenschaftsrat be-
reits vorgeschlagen wurden. Andere Indikatoren bil-
den Themenbereiche ab, deren Analyse nicht naher
definiert wird, die prinzipiell aber operationalisierbar
sind und auch teilweise bereits in der Evaluation Ver-
wendung finden. Diese Indikatoren kénnen in den
bislang zusammengestellten Indikatorenpool aufge-
nommen werden, um daraus einen begrenzten und
aussagekraftigen Indikatorenstamm zu erzeugen.
Sie kénnen zum einen wieder auf Theoriekonsistenz
Uberpriift werden und zum anderen aufgrund ihrer
funktionalen Vorgaben durch die theoretische Ei-
nordnung operationalisiert werden.

Das Wissen nimmt bei Schmidt in allen Subsyste-
men eine eigene Komponente ein. Im A-System sind
die Wissensbestande Ressourcen, im G-System
Aufbau und Weitergabe, im I-System Verflig- und
Nutzbarmachung, im L-System Ausbildung zentraler
Leitideen.

Parsons hat das Wissen als einen zentralen Aspekt
innerhalb seiner Systemdarstellungen verstanden.
Fir ihn ist Wissen die primare Adaptationsquelle fur
Handeln im Allgemeinen. Als kulturelles Objekt unter-
teilt Parsons Wissen nach dem AGIL-Schema in
Tatsachen, Problemlésungen, Theorie und Bezugs-
rahmen, wobei er als Achsen Ressourcen vs. Ertrage
und logisch vs. referentiell verwendet. Die Struktur
der kognitiven Symbolsysteme (Wissen) unterteilt er
nach: A) Sinnesdaten (Beobachtungen), G) Rele-
vanz der Erkenntnis fir den Menschen (L&sungen),

1) Inklusion durch Wissen (Kommunikation), L) Ver-
standeskategorien (Interpretation). Den Status der
kognitiven Objekte im Handlungssystem klassifiziert
er als: (A) Niveau kognitiver Gewissheit, (G) Arten



und Ebenen auBerkultureller Bedeutung, (l) Integra-
tion in die allgemeine Kultur, (L) Stellung im Wis-
sensbestand (vgl. Parsons/Platt 1990).

Vor diesem Hintergrund der Differenzierungen von

Parsons konnte unter Einbeziehung von Schmidt's

Darstellungen unter Wissen verstanden werden:

e als Ressource die Ausbildung, Prozess der
(instrumentellen) Gewinnung

e als Zielerreichung die Neugewinnung und der
Wissenstransfer (Produktion und Kern),

e als Integration die Eingliederung in die Lehre
(Standards und Aufnahme),

e als Strukturerhaltung der Aufbau des Rahmen-
werks fir die Ausbildung (Studienprogramm):
Stellenwert von Wissen und Rationalitat.

Im kognitiven Komplex ist Wissen fir Parsons das
Phanomen des Kultursystems (L), wahrend die Intel-
ligenz dem A-System zugeordnet ist, gleichzeitig
auch als generalisiertes Medium verstanden wird, die
Kompetenz dem G-System und das rationale Han-
deln dem |-System zugehoren. Auch diese Differen-
zierung erscheint passend auf die Unterteilung der
Funktionen im Ausbildungsprozess.

Was in Schmidt's Darstellungen fehlt, ist einmal der
Bezug zu Parsons Medientheorie, also welche gene-
ralisierten Medien fiir die einzelnen Subsysteme und
ihren Austausch zutreffen, und zum anderen der
spezifische Bezug zur Lehre, der ahnlich ausfihrlich
hergeleitet werden sollte wie fur die Forschung.

Eine weitere Frage ist, welche anderen Teilgebiete
des Hochschulsystems lassen sich in dieser an Par-
sons angelehnten Art erstellen? Und kdnnen diese
fiir eine allgemeine Darstellung ausgebaut werden?

Wichtig fiir die Ubernahme eines Modells, das auf
Parsons basiert, ist die Herleitung der Funktionen
aus Ubergeordneten Dimensionen. Zusatzlich ist zu
beachten, dass die Funktionen hierarchisch geordnet
sind, und diese Ordnung in den Funktionen erhalten
bleiben muss, denn die hierarchische Struktur gibt
durch ihre Ordnung Vorgaben vor, die zur Bildung
eingesetzt werden kdnnen und missen.

Parsons leitete die AGIL-Funktionen Uber die Kreu-
zung zweier Dimensionen ab. Je nach Bezugsebene
des Systems haben diese unterschiedlichen Benen-
nungen, bilden allgemein aber eine Raum- und eine
Zeit-Achse ab:

Raum: intern - extern
Institution - Person
Systembildung - Umweltinteraktion
Institutionalisierung - Internalisierung
Institutionalisierung des kognitiven Komple-
xes - Nutzung kognitiver Ressourcen
logisch - referentiell
passiv - aktiv

Zeit: instrumentell - konsumatorisch
Ausgangszustand - Zielzustand
Erhaltungsproblem - Folgeprobleme
Strukturbildung - Problemlésung
Implementierung von Erkenntnis -
Nutzung von Erkenntnis (Problemldsung)
Ressourcen - Ertrage
Bedingungen - Ziele
Input - Output

Exkurs: Nach Parson und Platt, die sich speziell mit
der ,Universitat® befassen, bestehen vier Hauptfunk-
tionen der Universitat Uber zwei Dimensionen: Ratio-
nale Erkenntnis um ihrer selbst willen (G) vs. Prob-
lemlésungen (A), und Institutionalisierung des kogni-
tiven Komplexes als Wissenschaft (1) vs. Bedeutung
und Nutzung kognitiver Ressourcen (L). Das Univer-
sitatssystem wird in vier Subsysteme unterteilt, wobei
jedes eine der vier Hauptfunktionen Gbernimmt:
Allgemeinbildung, Ausbildung firr praktische akade-
mische Berufe, Beitrage zur gesellschaftlichen Situa-
tionsdefinition, Kern mit kognitivem Primat (For-
schung und graduate Ausbildung). Daruber hinaus
hat Parsons viele weitere Unterscheidungen auf
dieser Basis definiert.

Minch entwickelte auf dieser Basis ein Beziehungs-
system zwischen Symbolen und Handlungen, denen
er Funktionen im Handlungsspielraum zugewiesen
hat.

Diese Beziehungen werden in der folgenden Abbil-
dung zusammengestellt und miteinander aufgelistet.
Gleichzeitig wird die Darstellung von Schmidt inte-
griert, um ein vollstdndiges und Uberschaubares
Abbild der Funktionen und Aufgaben nach Parsons
Schemata zu erzeugen (vgl. Abbildung).
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Abbildung: Funktionen im Handlungssystem, kognitive Rationalitat, Universitat nach Parsons, Miinch, Schmidt

Zeitachse / Instrumentell Konsumatorisch

Raumachse Wissen: Ressourcen Folgeprobleme der Systembildung, Wissen: Ertrage
[Parsons] L (Latent pattern maintenance) | (Integration)

Intern Strukturerhaltung in der Zeit, langfristige Entwick- Herstellung der Einheit des Systems, Differenzierung

System-interne
Probleme

Universitat:
Funktion
Insitutionalisier.
kogn. Rationalitat
Kogn. Komplex

Strukt. Komp.

Medien:

Norm. Leistungs-

lungsprozesse, Konsistenz und Kontinuitat, Relevanz
und Rechtfertigung.

Erhaltung latenter Strukturen, die sich insbesondere

in Werten und Normbezugssystemen widerspiegeln,
auch Deutungen.

Produktion und Wahrung kognitiver Rationalitat

Kern mit kognitivem Primat; Forschung u. graduate
Ausbildung von und durch Spezialisten

Wissen
Werte

Handlungssystem: Situationsdefinition
Wertprinzip: Integritat

Erhalt bzw. kontrollierter Wandel der qualitativen Sys-

und Stabilisierung (Solidaritat, Assoziation).
Integration der einzelnen Subsysteme, die einer-
seits den Charakter der Konklusion vorhandener
Handlungsroutinen und —ziele, andererseits den der
Institutionalisierung von Wertesystemen tragt.
gesellschaftliche Situationsdefinition

Beitrage durch Intellektuelle als Generalisten

Rationales Handeln
Normen

Handlungssystem: Affekt
Wertprinzip: Solidaritat

Erhalt der System-Solidaritét.

kontrolle tembasis.

[Munch] ein-mehrdeutige Beziehung: einem Symbol sind meh- | ein-eindeutige Beziehungen: jedem Symbol ist ge-
rere Handlungen zugeordnet; die Funktion ist Genera- | nau eine Handlung zugeordnet; Funktion ist die
lisierung des Handlungsspielraums. SchlieBung des Handlungsspielraums.

[Schmidt] Selbstverstindnis Akademische Gemeinschaft
Leitbild (Verstandnis zu ges. Funktionen und Ubergrei- | Forschungsorganisation (Kooperationen, Mittelver-
fenden Zielen), Programme, Profil (Schwerpunktset- waltung), Lehrorganisation (Abstimmung von Lehrin-
zung), Selbstvergewisserung, Reflexion (Evaluation, halten und Leistungsstandards), Kollegialer Aus-
Berichtswesen), wissenschaftliche Standards (Definiti- | tausch, Beratung und Betreuung, Verwaltung.
on guter Forschung und Lehre und von Leistungsstan-
dards).

[Parsons] A (Adaption) G (Goal attainment)

Extern Vermittlung zw. System und Umwelt mit langfristigen Herstellung spezifischer System-Umwelt-

Beziehung zw.
System und
Umgebung
Universitat:
Funktion:
Insitutionalisier.
kogn. Rationalitat
Kogn. Komplex
Strukt. Komp.

Medien:

Norm. Leistungs-
kontrolle
[Miinch]

[Schmidt]
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Interessen, Systemerhaltung; Sicherung, Expansion.
Anpassung an veranderte Bedingungen, um externe
Ressourcen ers"chlie[Sen zu kénnen, was mit der Not-
wendigkeit zur Offnung einhergeht.

Sozialisation

Allgemeinbildung flir gebildete Blrger ,untergraduate
Studenten als Generalisten

Intelligenz
Rollen

Handlungssystem: Intelligenz
Wertprinzip: Nutzen

Effizienz der Situationsbewaltigung.

mehr-mehrdeutige Beziehung: die Funktion ist Off-
nung des Handlungsspielraums.

Ressourcen
Personal (Qualifikation, Betreuungsrelationen, Lehr-

deputate), Studierende, wiss. Nachwuchs (Studienmo-

tivation, Leistungsfahigkeit, Ausbildungsgrad), Sach-
mittel (Grundzuweisung, Drittmittel, Gerateausstat-

tung, Bibliothek), Wissensbestande (Verfiigbarkeit von

Forschungsergebnissen, organisationales Wissen).

Beziehungen und handlungsleitender Ziele, die ab-
sehbar und erreichbar sind, und somit motivieren.

Zielverwirklichung, Realisierung, Organisation und
Umsetzung von Zielen;

Professionalisierung

Ausbildung fiir praktische akademische Berufe von
Spezialisten

Kognitives Lernen und Kompetenz
Ziele, Kollektive

Handlungssystem: Performanz
Wertprinzip: Effektivitat

Verwirklichung von Systemzielen.

mehr-eindeutige Beziehung: mehrere Symbole sind
einer Handlung zugeordnet; Funktion ist Selektion
und Spezifikation des Handelns in einem gréReren
Handlungsspielraum.

Forschungsergebnisse und Wissenstransfer
Forschungsergebnisse (Wissensgenerierung, Publi-
kationen, Vortrage, Reputation), Wissenstransfer,
Bildung (Absolventen, Priifungsleistungen und Fach-
studiendauer, Berufspraxiseinmiindung).



Will man die AGIL-Auspragungen ermitteln, dann
mussen sie von den zugrundeliegenden Dimensio-
nen hergeleitet werden. In diesem Fall sind die
Raum- und Zeitkoordinaten zu bestimmen. Fir die
Klassifizierung der Hochschulausbildung kdénnte z.B.
verwendet werden:

Implementierung | Nutzung

Institutionalisierung L |

Internalisierung A G

Aus diesem Uberbau kann dann z.B. versucht wer-
den, Teilbereiche zu bestimmen, wie z.B. die Lehre,
die Forschung oder die Praxis in der Ausbildung:

Lehre A | Implementierung von Erkenntnis bei
Lernenden (Didaktik)

G | Nutzung fir Berufsbefahigung, Per-
sonlichkeitsentwicklung

I | Nutzung fir gesellschaftliche Belan-
ge, citizenship

L | Qualitatssicherung der Ausbildung

Forschung | A | Implementierung von Methodik bei
Lernenden

G | Nutzung fur wissenschaftliche Befa-
higung: Umsetzung von Problemen
auf Forschungsfragen

I | Nutzung fur gesellschaftlichen Fort-
schritt

L | Implementierung von Erkenntnis im
Fach und dessen Weiterentwicklung

Praxis Praxisbeispiele, praktisches Wissen

Praktische Fahigkeiten, Fertigkeiten

Anwendung, Ubertragung auf Praxis

- o>

Umsetzung, Ubertragung und Riick-
fihrung auf die Lehre

Die Wahl der Koordinaten hangt von der Fragerich-
tung bzw. dem Untersuchungsgegenstand ab, eben-
so wie von der Ebene der Betrachtung. Das hat Par-
sons durch seine Betrachtungen von den héchsten
Ebenen (z.B. human conditio) bis hin zu den differen-
ziertesten Subebenen (z.B. Wissen, Berufe, Person-
lichkeit, Therapiephasen, etc.) eindrucksvoll darge-
stellt. Jede mdgliche Auspragung fihrt zu anderen
Perspektiven, Bedingungen, oder Nuancen der
Funktionen und damit zu anderen Merkmalen fiir die
AGIL-Auspragungen. Hier zeigt sich eine Aquivalenz
zu den oben benannten Basiskoordinaten.

Von Interesse sind mehr noch die Auspragungen des
AGIL-Schemas, die als Merkmale der Studien- und
Lehrqualitét tbernommen werden kénnen. Daflr
bieten sich eine Vielzahl von méglichen Bereichen
des Themenfeldes an, die jeweils durch die Vorga-
ben der Funktionen aufeinander abgestimmt werden
kénnen.

Je nach Perspektive kdnnen die AGIL-Auspragungen
beispielsweise lauten:

Lehre (Inhalte), auch Praxis: oder:

A Kenntnisse Fakten

G Fertigkeiten Anwendung
| Prinzipien Verstandnis
L Bedeutung, Sinn Ubertragung
Ausbildungssystem:

A Lehre

G Employability

I Forschung

L Wissenschaft

Hochschule, Spezifitat: oder:

A Wissenschaftlichkeit Wissen

G Forschung Empirie

| Innovationen Anwendung
L Theorie Entwicklung

Bildungsziele:

A Berufsbefahigung

G Wissen und Kénnen

| Personlichkeitsbildung

L Befahigung zu burgerlicher Teilhabe

Kompetenzziele:

A Wissen und Verstandnis, Anwendung
G urteilen kdnnen,

| Kommunikationsfahigkeit

L Eigenlernfahigkeit, Innovationsfahigkeit

Kommunikation:

A Kontakte

G Interaktion

| Betreuung

L soziales Klima

Output Hochschule:

A Employability

G Profession

| Akademische Ausbildung

L wissenschaftliche Qualifikation

Lehre (Didaktik):

A Prasentation

G Motivation

I Verstandnis

L Bedeutung, Relevanz

Qualitatsmaflinahmen:

A Akkreditierung

G Evaluation

I Qualitdtsmanagement
L Qualitatskultur
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Internationalisierung:

A 2- bzw. 3-stufige Studienstruktur

G Mobilitat, Austausch

| Kooperationen

L Vergleichbarkeit, Transparenz, Quali-

tatssicherung

Bezlge, Ertrage:

A Fachwissen, Methodik
G Praxis, Anwendung
|
L

Forschung, Interdisziplinaritat

Wissenschaft, Ethik

Kompetenzen:

A fachlich

G personlich
| soziale

L selbst

wissen
verstehen
anwenden
handeln

bestimmen
problemlésen
erkennen
beurteilen

Selbstvertrauen
Teamfahigkeit
Kommunikation
Interkulturalitat

Methoden
Analyse
Synthese
Systemwissen

Wissen:

A Quellenwissen

G Orientierungswissen

| Deutungswissen

L Handlungswissen

Employability:

A Fachwissen

G Tétigkeiten

| Anwendung

L Weiterentwicklung

Evaluation durch Studierende:

A Beschreibung
G Beurteilungen
| Vorstellungen
L Erwartungen
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Bildung:

A Schulbildung

G Berufliche Bildung
| Akademische Bildung
L Wissenschaft
Akteure:

A Student

G Absolvent

| Intellektueller

L Lehrender
Methodik:

A Methoden

G Empirie

| Modell

L Theorie

Die Beispiele sollen zeigen, dass sich viele Indikato-
ren in das AGIL-Schema integrieren lassen, je nach-
dem, welche Perspektive eingenommen wird.
Gleichzeitig kdnnen so weitere Indikatoren erstellt
werden.

Die Systematik lasst sich zum Teil auch auf die Stu-
fenmodelle Ubertragen. Ein Beispiel daflir ware das
Lernmodell als Regelkreis mit den AGIL-Auspragun-
gen:

e Fakten (A) — Prozeduren (G) - Regeln (I) —
Strategien (L)

Weniger gut sind dimensionale Modelle in dieser
Form darstellbar, da sie in der Regel nicht hierar-
chisch geordnet sind. Dennoch lassen sich auch
diese zum Teil zusammenfassen und in solch einer
Form strukturieren (vgl. dazu Abbildung Modelle |
und Il in Kap. 7).

Funktionale Betrachtung der Studienqualitéat

Bei einer Betrachtung der Studienqualitat in Analogie
zu Parsons ist zu entscheiden, unter welcher Per-
spektive dies geschehen soll. Dazu stehen prinzipiell
drei Moglichkeiten zur Verfiigung. Erstens kann die
Studienqualitat als Grundstruktur verstanden wer-
den, die durch das AGIL-Schema klassifiziert wird.
Zweitens kann die Qualitat als eine Auspragung des
AGIL-Schemas eruiert werden. Und drittens kénnte
die Qualitat als generalisiertes Medium begriffen
werden. Jede dieser Perspektiven stellt die Studien-
qualitat in einen differenten, spezifischen Zusam-
menhang.

Qualitat als Grundstruktur

Wird Studienqualitat als Grundstruktur verstanden,
die durch Dimensionen und Funktionen erklart wird,
dann stellt sich die Aufgabe, die Subsysteme zu



eruieren, anhand derer die Studienqualitat funktional
klassifiziert werden kann. Dabei wird die Studienqua-
litdt nicht als System verstanden, wie z.B. Parsons
Handlungssystem, sondern als strukturelles Objekt,
das nach dem AGIL-Schema klassifiziert werden
kann, wie bei Parsons Unterteilung von kulturellen
Objekten (z.B. Wissen). Als Grunddimensionen er-
scheinen einerseits Bedingungen und Ziele und
andererseits Institution und Umwelt dafiir geeignet.

Qualitat Bedingungen Ziele
Institution | (L) Studiengang | (l) Lehr- und Studi-
enorganisation
Umwelt (A) Lehrstoff, (G) Vermittlung von
Studienangebote | Wissen und
Kompetenzen

Das A-System (Adaptation) muss die Qualitat des
Lehrstoffs an Erfordernisse anpassen, die sowohl
von der Umwelt gefordert werden (Praxis, Studieren-
de) als auch von der Disziplin erhalten werden wol-
len (Lehrende). Neue Ressourcen waren z.B. Ent-
wicklungen in der Lehrdidaktik, Forschungsergebnis-
se fur die Wissenseinheiten und deren Zusammen-
hange sowie Schwerpunkte von Lehrenden oder
Angebote der Hochschule.

Das Zielsystem (Goal) ist die Umsetzung der Studi-
enangebote und des Lehrstoffes in der Ausbildung
der Studierenden, also die effiziente Vermittlung des
Stoffes und die erfolgreiche Absolvierung der Studi-
enangebote.

Das I-System (Integration) muss den Ablauf koordi-
nieren, die individuellen Ziele mit den institutionellen
organisieren. Gleichzeitig mussen hier die Rahmen-
bedingungen des Studiums integriert werden wie die
Beratung, Betreuung und Serviceangebote. Hier
findet auch die Ausbildung der Solidaritat und die
Eingliederung in die akademische Gemeinschaft
statt. Dazu bedarf es vorhandener Strukturen und
Anforderungen (Interaktion, Teamfahigkeit, Kritikfa-
higkeit). Der Erfolg der Ausbildung ist also mehr als
nur ein guter Abschluss.

Das L-System (Latente Aufrechterhaltung) muss die
Studienqualitat bewahren, die die Bedingung fir eine
erfolgreiche Ausbildung ist. Dazu bedarf es der Ab-
stimmung des Studienaufbaus mit den Vorgaben und
Mdglichkeiten der Hochschule.

Alternativ dazu, mit Blick auf den Vorgang und die
die Effizienz, wéaren die Auspragungen:

A) Studierbarkeit, Studienbewaltigung
G) Studienertrag

1) Studienerfolg

L) Studienganggestaltung

Studienqualitat als Subsystem

Die Betrachtung der Studienqualitat als Teil des
funktionalen Modells bedeutet, diese als eine AGIL-
Auspragung zu bestimmen. Welche Auspragung
dazu verwendet wird, hangt von der Fragestellung ab
und davon, welches Basissystem betrachtet wird.
Prinzipiell kann sie als jede Auspragung definiert
werden. Davon ausgehend mussen dann die Dimen-
sionen spezifiziert und die anderen Auspragungen
hergeleitet werden. Je nach Auspragungswahl wer-
den dann spezifische und differente Fragekomplexe
betrachtet. Hinzu kommt, dass auf dieser Ebene
untersucht wird, welche Systemprobleme durch die
Studienqualitat gelést werden sollen.

Studienqualitat als Adaptation

Die Studienqualitat als Anpassungsfunktion zu klas-
sifizieren kann bedeuten, sie als externe Ressource
bzw. Bedingung zu betrachten oder als Strukturbil-
dung anzusehen. lhre Funktion ist die situationsge-
rechte Anpassung an die Umwelt und die Gewinnung
von Umweltressourcen. Das zu I6sende Problem ist
die effiziente Anpassung an veranderte Forderungen
an die qualitative Ausbildung, d.h. die Aufrechterhal-
tung der Qualitat bei veranderten Anforderungen.
Solche Anforderungen kénnen durch alle Beteiligten
im Ausbildungssystem aufgestellt werden. Es kon-
nen neue Inhalte, Kompetenzen oder Ziele in den
Qualitatsrahmen der Ausbildung Gbernommen wer-
den.

Adaptation ist Vermittlung zwischen System und
Umwelt mit langfristigen Interessen, die dem Sys-
temerhalt dienen. Das System ist dann die wissen-
schaftliche Fachdisziplin, deren Inhalte an die Stu-
dierenden vermittelt werden soll. Die Umwelt ist
alles, was Anforderungen an diese Ausbildung stel-
len darf, beginnend mit der Wissenschaft, die neue
Erkenntnisse liefert, die Hochschule, die Vorgaben
erstellt, die Politik oder die Arbeitgeber, die Forde-
rungen an die Ausbildung stellen und ebenso die
Studierenden, die Erwartungen an eine qualitative
Ausbildung haben. Das gemeinsame Interesse aller
Beteiligten ist die effiziente Ausbildung. Die Studien-
qualitat ist demnach Grundlage fiir eine effiziente
und erfolgreiche Ausbildung von Studierenden.

Ist das zugrunde liegende Basissystem starker auf
die wissenschaftliche Disziplin bzw. das Studienfach
bezogen, dann sind die AGIL-Auspragungen:

Implementierung | Nutzung von Er-
von Erkenntnis kenntnis

intern (L) Ausbau des
Kernfach

(I) professionelle
Anwendung

extern (A) Studienqua- | (G) Erfolgreicher
litat Studienabschluss
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Wird die Perspektive starker auf die Ausbildung
gelegt, dann lauten die Auspragungen:

A Studienqualitat

G erfolgreiche Ausbildung

| Organisation des Fachbereichs

L Qualitatsbewusstsein der Hochschule

Die Nutzung der Erkenntnis liegt in der Umweltinter-
aktion in einem erfolgreichen Studienabschluss bzw.
der erfolgreichen Ausbildung. Fir die Umsetzung
und Verwirklichung des Systemziels sind vorrangig
die Lehrenden verantwortlich, sowohl was die Ange-
bote und deren Organisation, als auch die Inhalte
und deren Vermittlung betreffen. Hinzu kommen
Beratungs- und Betreuungsleistungen. Das Ziel ist
also die effiziente und erfolgreiche Ausbildung von
Studierenden in einer wissenschaftlichen Disziplin,
bzw. der Studienabschluss. Da die Qualitat ver-
schiedene Ebenen umfasst, die Giber die Lehrenden-
Studierenden-Interaktionen hinausgehen, sind noch
andere Bereiche der Hochschule an der erfolgrei-
chen Umsetzung beteiligt, wie Einrichtungen und das
soziale Umfeld der Hochschule. Auch haben die
Studierenden selbst einen Anteil an der Zielverwirkli-
chung.

Fir das I-System unterscheiden sich dann die Klassi-
fizierungen, je nachdem ob eher das Fach oder eher
die Ausbildung als Basissystem betrachtet wird.
Bezogen auf das Studienfach ist die Institutionalisie-
rung dann die professionelle Anwendung des diszip-
linaren Wissens. Bezogen auf die Ausbildung obliegt
die Integration dieser Bereiche der Fachbereichs-
ebene, die fur die Organisation von Lehre und Ange-
bote zustandig ist und am ehesten die Ebene der
Gemeinschaft von Studierenden und Lehrenden
darstellt. Sie bildet auch die Integrationseben mit der
Hochschule als Gesamtheit.

Auf Ebene der Institutionalisierung ware die Erkennt-
nisimplementierung, bezogen auf das Studienfach,
dann die Bewahrung und Erweiterung des disziplina-
ren Kernfaches. Mit Bezug auf die Ausbildung mis-
sen auf Ebene der Hochschule neben den Fachbe-
reichen auch die Bereiche Lehre, Forschung, Wei-
terbildung und Kooperationen zusammenfinden.
Hinzu kommt die Inklusion des wissenschaftlichen
Nachwuchses. Fiir eine langfristige Erhaltung der
Qualitat bedarf es deren Uberpriifung z.B. durch
Akkreditierung und Evaluationen auf Basis eines
vorhandenen Qualitatsbewusstseins, das die gesam-
te Hochschule umfasst. Das ware eine ausgebaute
Qualitatskultur der Hochschule.

Die Offnung des Systems, im Sinne von Miinch
(1982), entsteht durch Anpassung der Qualitat durch
neue Erkenntnisse, Perspektiven oder Anforderun-
gen.
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Studienqualitét als Zielerreichung

Die Studienqualitat als Zielerreichung zu spezifizie-
ren bedeutet, sie als externen Nutzen bzw. Ertrag zu
betrachten, als handlungsrelevantes Ziel; Organisa-
tion und Umsetzung von Zielen, Professionalisie-
rung, Differenzierung, Problemlésung, Kompetenz,
Motivation. Eine aktive Umweltinteraktion, die einen
Ertrag oder Nutzen erzielt. Die Umweltinteraktion
ware auch in diesem Fall die effiziente Ausbildung
der Studierenden unter Bericksichtigung der Anfor-
derungen dritter. Nur dass die Studienqualitat hier
nicht den Input darstellt sondern den Output. Das zu
I6sende Problem der Zielerreichung waére hier also
der Aufbau der Studienqualitat.

Wiederum kann das Basissystem eher als Fachdis-
ziplin oder eher als Ausbildungssystem betrachtet
werden. Mit Bezug auf das Fach waren die mogli-
chen Auspragungen:

Bedingungen Ziele

intern (L) Fachstudiengang | (I) Fachexperten

extern (A) Studienbedin- (G) Studienquali-
gungen, Anforderun- | tat
gen

Wahlt man eher den Bezug zur Ausbildung, dann
waren mogliche Auspragungen:

Lernergebnisse, Lehreinheiten
Studienqualitat
Qualitatsmanagement
Qualitatskultur, Qualitdtsrahmen

r- o>

Geht man von der Nutzung von Erkenntnissen in
Interaktion mit der Umwelt aus, dann ist die Studien-
qualitat der erfolgreiche Aufbau einer effizienten
Ausbildungsstrategie.

Die Bedingungen dafir sind, bezogen auf das Fach,
die vorhandenen Studienbedingungen und die An-
forderungen an die Studierenden, die offen fiir An-
passungen sind. Mehr bezogen auf die Ausbildung
sind die Bedingungen die Lernergebnisse und die
Lehreinheiten.

Der institutionalisierte Nutzen ist auf der Fachseite
die Ausbildung von Absolventen und wissenschaftli-
chem Nachwuchs, die aufgrund der vorhandenen
Studienqualitat Experten werden, und als Lehrende
die Ausbildung weiterfihren und verbessern kénnen.

Mit Bezug zur Ausbildung ist die Institutionalisierung
der Qualitat unter Einschluss anderer Subsysteme
wie die Weiterbildung der Lehrenden, die Organisati-
on der Studiengange, die Weiterbildung der Studie-
renden und die Kooperationen mit anderen Einrich-
tungen auf der Ebene des Fachbereichs oder der



Hochschule anzusiedeln, die den Qualitatsstandard
mit anderen Bereichen verbinden muss. Daflir kén-
nen Einrichtungen wie das Qualitdtsmanagement

dienen, sofern sie zu Studium und Lehre auch For-
schung und Mitarbeiter in ihr Anliegen einbeziehen.

Das L-System ist mit Bezug zum Fach der Fachstu-
diengang insgesamt, der die institutionalisierte Be-
dingung fur das Studium darstellt. Mit Bezug zur
Ausbildung kénnte als Bedingung auf der Implemen-
tierungsseite dafir ein Qualitdtsrahmen dienen, oder
wieder die Qualitatskultur stehen, je nach Blickwin-
kel. Allerdings wiirden die Uberpriifungen diesmal
eher beim Qualitdtsmanagement liegen.

Die Selektion des Systems und die Spezifikation des
Handelns ist der erreichte Niveau der Ausbildung,
das aus Studierenden Fachexperten macht.

Studienqualitét als Integration

Die Studienqualitat als Integration zu spezifizieren
bedeutet, sie als internen Nutzen bzw. Ertrag zu
betrachten oder als institutionalisiertes Ziel. Gleich-
zeitig kann sie als Problemlésung durch die Nutzung
von Erkenntnis verstanden werden. Als Integration
hat sie die Aufgabe der Herstellung einer Einheit des
Systems, durch Differenzierung und Stabilisierung,
durch Kohasion und Inklusion, durch Koordination
von Interaktion, sowie durch konkrete Konfliktlésung.
Das zu lI6sende Problem ware hier also die Integrati-
on der Qualitat in das Ausbildungssystem, bzw. die
Integration aller beteiligten Bereiche, die die Studi-
enqualitat ausmachen.

Wenn die Studienqualitéat das Ergebnis der Inklusion
der verschiedenen Bedingungen der Qualitat ist,
dann fallen auf dieser Ebene die Qualitat der Lehre,
der Studienangebote, der Bezlige, der Betreuung,
der Studienstruktur und der Inhalte zusammen und
werden mit den Einrichtungen, dem sozialen Klima
und den allgemeinen Studienbedingungen zusam-
men gebunden. Die Ebene, auf der diese Integration
stattfindet, ist dann die Ebene des Fachbereichs.
Zwischen der Betrachtung der Fachdisziplin oder der
Ausbildung sind hier keine Unterschiede mehr vor-
handen.

Ressourcen Ertrage

werden. Sie dienen der Aufrechterhaltung und Kon-
trolle der Qualitat auf der Ebene der Ausbildung.

Die Umweltinteraktion betrifft wieder die Anforderun-
gen dritter, z.B. des Arbeitsmarkts, aber auch ande-
rer Hochschulen, die als Benchmarks-Vergleiche
dienen sowie der Studierenden. Als Ressourcen des
Inputs sind im Sinne der Anpassungsmoglichkeiten
an die Umweltbedingungen das Studium selbst mit
seinen Vorgaben und Angeboten zu verstehen, so-
wie die Anforderungen des Faches und der Lehrplan,
die von den Studierenden zu bewaltigen sind.

Das daraus resultierende Ziel, das als Ertrag der
Umweltinteraktion entstehen soll, ist einerseits die
Studienbewaltigung, andererseits der Studienertrag
des Studiums.

Die Funktion der SchlieBung des Handlungsspiel-
raums ist hier in der Koordination der Interaktion zu
sehen, die vorgibt, welche Elemente in der Ausbil-
dung vorhanden sein missen und wie die Vermitt-
lung des Wissens und Kénnens vorzugehen hat.

Studienqualitét als Strukturerhaltung
Studienqualitat als Strukturerhaltung zu spezifizieren
bedeutet, sie als interne Ressource zu betrachten,
oder als Bedingung fiir die System- und Strukturbil-
dung, oder als Implementierung von Erkenntnis. Als
L-System hat sie die Aufgabe der Konsistenz und
Kontinuitat, des Strukturerhalts in der Zeit mit lang-
fristigen Entwicklungsprozessen. Das zu |6sende
Problem ist die Implementierung der Qualitat in den
Ausbildungsprozess, dessen Sicherung und Bewah-
rung. Die Studienqualitét ist dann ein generalisiertes
Wertmuster, ein Bezugsrahmen, eine Schablone der
Werte, die in der Ausbildung eingehalten werden
sollen. Eine institutionalisierte Bedingung flr eine
effiziente und erfolgreiche héhere Ausbildung.

Ressourcen Ertrage

intern | (L) Studienqualitit | (I) Bewaltigung,

Abschluss

intern | (L) Qualitadtsmana-
gement, Qualitats-
kultur

(I) Studienqualitat

extern | (A) Lehrplan, Vorga-
ben, Anforderungen

(G) Umsetzung,
Studienbewaltigung,
Studienertrag

Als Ausgangszustand und interne Ressource kann
das Qualitatsmanagement bzw. die Qualitatskultur
der Hochschule bzw. der Fachbereiche angesehen

extern | (A) Lehrplan, Lehre, | (G) Vermittlung
Organisation

Die Nutzung dieser Erkenntnisse, bzw. der interne
Ertrag ist dann die erfolgreiche Bewaltigung des
Studiums, der Studienabschluss bzw. die Ausbildung
von Fachexperten.

Die Dimension der Umweltinteraktion nimmt die
Studierenden hinzu. Die Anpassung an die Werte
wird durch die Lehre und die Organisation des Studi-
ums gesteuert. Das Ziel ist die effiziente Vermittlung
der Studieninhalte und der ibergeordneten Werthal-
tungen.
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Die Funktion der Generalisierung ist hier die Auswei-
tung und Ubertragung der Werte der Qualitat auf alle
Bereiche des Studiums und der Hochschule, um
einen Ubergeordneten institutionellen Qualitatsrah-
men zu schaffen und zu bewahren, in den alle Ebe-
nen und Einheiten aufgenommen sind, auch von den
Studierenden.

Interpenetration

Parsons hat das Konzept der Interpenetration als
Durchdringung der Subsysteme beschrieben, als
theoretische Vorstellung des Austausches und der
Beziehung von Subsystemen. In Anlehnung an die-
ses Konzept kann versucht werden, die Studienquali-
tat als Beziehung zwischen den Subsystemen zu
betrachten.

Wenn ein hoher Qualitatsstandard als Wert oder
Bezugsrahmen angesehen wird, dann ist dieser im
L-System lokalisiert. Durch Institutionalisierung wird
er Teil des I-Systems, um dort als Normen festgelegt
zu werden. Durch Internalisierung wird er Teil des G-
System, um dort zum Ziel zu werden. Und durch
Lernen wird er Teil des A-Systems.

Das L-System ist dann das Qualitatsbewusstsein der
Hochschule, welches aufgebaut und erhalten wird
durch die Mechanismen der Qualitatskultur, des
Qualitatsmanagements und der Qualitatsiiberpri-
fung.

Institutionalisiert wird die Studienqualitat dann auf
Fachbereichsebene durch die Normen fiir Organisa-
tion, Inhalte, Durchfiihrung und Betreuung. Diese
Bereiche zu integrieren ist Aufgabe des Fachbe-
reichs und deren Lehrenden.

Internalisiert wird die Qualitat einerseits in den Leh-
renden, die sie den Studierenden vermitteln und auf
sie Ubertragen und andererseits von den Studieren-
den, die diesen Wert als Ziel ihrer Ausbildung Gber-
nehmen. Als G-System sind damit die Studierenden
zu verstehen, jedoch mit der Zieldefinition der quali-
tativen Ausbildung, also dem erfolgreichen und effi-
zienten Studienabschluss. Daher muss sich hier die
Studienqualitat vorrangig im Studienertrag ermes-
sen lassen.

Auf der A-Ebene steht der (neue) Studierende, der
Lernende, der die Grundlagen des wissenschaftli-

chen Faches aufnimmt. Hier ist die Lehre von vor-

rangigem Interesse, die den Studierenden in seine
Rolle als angehender Akademiker einweist.

Qualitét als Medium

Um als generalisiertes Austauschmedium Verwen-
dung zu finden, muss die Studienqualitat die Bedin-
gungen dafir erfullen. Sie muss anerkannt sein, eine
gemeinsame Bedeutung enthalten, sie muss zirkulie-
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ren sowie wachsen bzw. schrumpfen kénnen und sie
muss eine organische Ressourcenbasis mit einer
durch Codes gekennzeichneten kulturellen Ebene
verknupfen.

Wird die Studienqualitat als generalisiertes Aus-
tauschmedium betrachtet, ist zu klaren, in welchen
Austauschbeziehungen die Qualitat vermitteln kann
und was an ,Qualitat* sich zum Austausch (mit wem)
eignet.

Als Medium kénnte die Qualitat auf der externen
Dimension zwischen den Ressourcen und dem Nut-
zen agieren. Die Inhalte eines Studiums mussen den
Studierenden vermittelt werden. Kompetenzen soll
aufgebaut werden. Wie gut dies geschieht, hangt vor
allem von der Qualitat der Umsetzung ab. Dies ware
der Ubergang vom A- zum G-System. Dann wéren
die Ausbildungseinheiten, das Studium oder die
Lehre das A-System und das erreichte Ziel der Aus-
bildung ware dessen Bewaltigung, der Studienertrag,
die Kompetenzen oder der Studienabschluss.

Wird die Qualitat als Medium zwischen dem L- und
dem A-System angesiedelt, also innerhalb der Di-
mension Ressourcen, dann steuert sie den Uber-
gang von Systemerhalt zu Interaktion mit der Um-
welt. Das L-System ist dann der Studiengang mit
dem gesamten Hintergrundwissen der Disziplin und
deren Geltung. Das ist der Input in das A-System,
das mit der Umwelt interagiert und dort neue Res-
sourcen sucht, die Studierenden, deren Ziel der
Studienabschluss ist. Die Gemeinschaft ware dann
die Disziplin, denen die Absolventen angehéren
wollen, und die den Studiengang definieren und
organisieren. Das A-System waren die Studierenden,
deren erworbenes Wissens und deren Kritik zur
Geltung des Wissens der Disziplin riickwirkt.

Als Medium zwischen Zielverwirklichung und Integra-
tion bleibt die Qualitat in der Dimension des Nutzens
bzw. des Ertrags und vermittelt zwischen Umwelt
und Systembildung. Das Ziel ist dann die Ausbil-
dung, die durch ihre Qualitdt kompetente Absolven-
ten flir die akademische Gemeinschaft liefert, die das
erworbene Wissen rational anwenden kénnen und
dadurch Anerkennung erfahren.

In der internen Dimension zwischen Erhalt und Integ-
ration schiitzt die Qualitat die Effizienz des Studiums,
indem die Glte des Studienganges durch den
Nachwuchs an Hochschullehrern bewahrt wird.

Resiimee

Bei dem Versuch, die Studienqualitat in Analogie zu
Parsons AGIL-Klassifikation zu bestimmen wird
deutlich, dass in allen Konstellationen bestimmte
Bereiche und Abfolgen erhalten bleiben. Dies ist
insofern verstandlich, da es immer das Studium,



bzw. die hochschulische Ausbildung ist, die den
Hintergrund bildet, wenn von Studienqualitat die
Rede ist. So bilden den ersten wichtigen Bereich die
Lehrinhalte und Studienangebote, die Vorgaben und
Anforderungen als die grundséatzlichen Bedingungen
der Ausbildung in einem Fach. Der zweite Bereich ist
die Vermittlung der Inhalte und die Bewaltigung des
Studiums, worunter zielorientierter die Ertrage oder
der Studienabschluss zu verstehen sind. Der dritte
Bereich ist die Organisation des Studiums, das Qua-
litAtsmanagement sowie als Ertrag der Abschluss
bzw. die Bereitstellung von Fachexperten. Den vier-
ten Bereich schlieBlich bildet der Studiengang insge-
samt, mit Blick auf das Qualitadtsbewusstsein bzw.
den Ausbau der Qualitat und die Qualitatskultur.

Folgerungen

Das von Schmidt vorgeschlagene, von Parsons
angeleitete Modell liefert einen nutzlichen Zugang
zur Frage der theoretischen Eingliederung der Hoch-
schulausbildung in Deutschland. Anhand der Vorga-
ben von Parsons lassen sich einige Indikatoren er-
stellen, die der Qualitatspriifung und damit auch der
Qualitatssicherung im Hochschulwesen dienen kén-
nen. Es lohnt sich, diesen Weg weiter zu beschrei-
ten.

Fir weitere Zugéange scheinen folgende Aspekte
eingehender analysiert werden zu missen:

1) Herausarbeitung weiterer Teilbereiche der
Hochschulausbildung auf Parsons theoreti-
scher Basis, z.B. Lehrveranstaltung.

2) Einbeziehung und mdglicherweise Weiter-
entwicklung der Medientheorie von Parsons
innerhalb der funktionalistischen Ansatze,
z.B. Selektion zum Wiss. Nachwuchs.

3) Auseinandersetzung mit der Giiltigkeit von
Parsons Theorie ,der amerikanischen Uni-
versitat” fur das deutsche Hochschulsystem.
Gibt es andere Arten der Differenzierung
und der Fachkulturen?

4) Auseinandersetzung mit der Glltigkeit der
Einpassung des Hochschulsystems in die
Gesellschaft, die Parsons an der amerikani-
schen festlegt, vorrangig am instrumentellen
Aktivismus und dem institutionalisierten In-
dividualismus, z.B. Professionen und freie
Berufe.

Empirisch gilt es, die vorhandenen und ableitbaren
Indikatoren auf ihre Eignung hin zu priifen und zu
analysieren, inwieweit die Befunde theoriegerechte
Interpretationen erlauben.
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6 Zur Hochschulforschung: Studierendensurvey und Studienqualitatsmonitor

Die Hochschulforschung ist ein interdisziplinares
Forschungsgebiet, das als Gegenstandsbereich die
Hochschule untersucht. Dabei sind eher forschungs-
basierte, politikbezogene oder praxisbezogene An-
satze zu unterscheiden. Ausdruck der forschungsba-
sierten Ansatze ist deren Orientierung an Methoden
und Theorien. Ein Teilgebiet der Hochschulforschung
ist die Studierendenforschung, die sich u.a. mit der
Untersuchung der Studiensituation und der Lehr- und
Studienqualitat beschaftigt. Dazu werden auch die
Erfahrungen und Beurteilungen von Studierenden
mittels bewahrter Instrumentarien analysiert. Die
empirischen Befunde dienen dabei als Grundlage fur
die offentliche Diskussion und fiir Folgerungen sei-
tens der Hochschulen und der politischen Entschei-
dungstrager.

Die AG Hochschulforschung an der Universitat Kon-
stanz untersucht seit den friihen 80er Jahren die
Studiensituation und studentische Orientierungen
Uber eine breit angelegte Studierendenbefragung an
deutschen Hochschulen. Dazu wird ein umfangrei-
cher Fragebogen, der Studierendensurvey, ver-
wendet, der ein weites Themenspektrum umfasst
(vgl. Multrus/Bargel/Ramm 2008 und Ramm/Multrus/
Bargel 2011).

Darunter fallen, heuristisch gebildet, insgesamt

sechzehn Bereiche:

1. Hochschulzugang, Fachwahl, Motive und Erwar-
tungen,

2. Studienstrategien, Studienverlauf und Qualifizie-

rungen,

Studienintensitat, Zeitaufwand und Studiendauer,

4. Studienanforderungen, Regelungen und Priifun-
gen,

5. Kontakte und Kommunikation, soziales Klima,
Beratung,

6. Fachstudium, Situation der Lehre und Studien-
qualitat, neue Medien

7. Studentische Lebensform, soziale Situation,
Erwerbstatigkeit,

8. Schwierigkeiten, Beeintrachtigungen und Belas-
tungen,

9. Hochschulpolitik: Partizipation und studentische
Vertretung,

10. Internationalitat und Europaischer Hochschul-
raum (Bologna-Prozess, Bachelor-Master),

11. Berufswahl, Berufswerte und Tatigkeitsbereiche,

12. Berufsaussichten und Arbeitsmarktreaktionen,

13. Gesellschaftliche Vorstellungen, demokratische
Einstellungen und Werte,

14. Politische Beteiligung, Zugehdrigkeiten, Ziele und
Protestbereitschaft,

15. Wiinsche und Forderungen zur Hochschulent-
wicklung,

w
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16. Demographische und bildungsbiographische
Daten.

Die Erhebungen zum Studierendensurvey erfolgen
alle drei Jahre; mit der Befragung im WS 2009/10
liegt eine Zeitreihe von elf Erhebungszeitpunkten
Uber einen Zeitraum von fast 30 Jahren vor. Im WS
2012/13 wird der 12. Studierendensurvey durchge-
fuhrt.

Durch sein Konzept der ,Leistungsmessung®im
Hochschulbereich werden bereits seit den Anfangen
entscheidende Themenbereiche behandelt:

o Effizienz“ des Studiums: z. B. Organisation der
Lehre, Studienstrategien, Prifungen (Prifungs-
vorbereitung), Studiendauer und Verzdgerungen,
Studienabbruch,

¢ ,,Qualifikation“ und Studienertrag: z. B. Praxis-
bezug, Forschungsbeteiligung, Erwerb von Fach-
wissen und allgemeinen Kompetenzen, Profes-
sionalisierung,

e ,Evaluation” und Studienqualitat: Anforderungen
im Fachstudium, Beurteilung der Lehrsituation,
Kontakte im Studium, Beratung und Betreuung
durch die Lehrenden,

e ,Sozialisation“ und Orientierungen: z. B. Rele-
vanz von Wissenschaft und Forschung, Werthal-
tungen und Anspriiche, persdnliche Entwicklung,
soziale Verantwortung,

e , Selektion“ und soziale Chancen: z. B. Hoch-
schulzugang, Chancen von Studentinnen, Folgen
sozialer Herkunft im Studium, Férderung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses,

o ,Platzierung“ der Absolventen: z. B. berufliche
Aussichten, angestrebte Tatigkeitsfelder, Uber-
gang auf den Arbeitsmarkt, Flexibilitdt und Identi-
tat, Berufsbefahigung.

Damit werden Indikatoren Uber inhaltliche Themen
strukturiert, die in Verbindung zu einem ubergeord-
neten Konzept stehen.

Der Aufbau des Surveys und seiner Fragen ist mehr-

fach strukturiert:

e Modular: die einzelnen Fragestellungen sind the-
matisch gréReren Einheiten zugeordnet.

e Temporér: der Studienverlauf wird nachgezeich-
net, von der Zeit vor Studienbeginn bis zu der Zeit
nach dem Studienabschluss.

e FEvaluativ: aufeinanderfolgenden Komponenten
sind einbezogen, womit der Differenzierung nach
Input-Throughput-Output oder nach Struktur-
Prozess-Ergebnis entsprochen werden kann.

e Funktional: es wird nach unterschiedlichen Ebe-
nen differenziert, sowohl innerhalb des Systems



Hochschule als auch im Handlungssystem. Fur
die Hochschule werden folgende Ebenen unter-
schieden: Studierende, Lehrende, Veranstaltun-
gen, Fach, Fachbereich, Studiengang, Hochschu-
le, Hochschulsystem. Dem Handlungssystem wird
durch die Differenzierung nach Individuum, Peer,
Berufswelt, Hochschule, Gesellschaft entspro-
chen.

Die Generalitat (allgemein) bzw. Spezifitat (konkret)
wird durch die unterschiedlichen Ebenen der Fragen-
tiefe einbezogen. Fur bestimmte Themengebiete
wird die Situation sowohl auf einem eher allgemei-
nen Niveau erfragt, als auch Uber sehr spezifische
Inhalte tiefergehend erfasst. Ein Beispiel daflr ware
die allgemeine Kennzeichnung des Forschungsbe-
zugs im Studium gegenuber der Intensitat mit der
Dozenten in den Veranstaltungen in die Anwendung
von Forschungsmethoden einflihren.

Die verwendeten Items basieren sowohl auf theoreti-
schen Konzepten unterschiedlicher Reichweite, als
auch auf Modellannahmen und empirischen Befund-
lagen (vgl. Bargel 2009, 2013). Viele davon kénnen
in Skalen oder Dimensionen integriert werden, ande-
re lassen sich mit Modellen vereinbaren, fir die sie
als Prufgrofien dienen kdnnen.

Dabei sind umfassende Theorien (System und Funk-
tion; Milieu und Habitus) ebenso vertreten wie Theo-
rien mittlerer Reichweite (z.B. Coping, Dropout,
Anomie, Partizipation, Berufswerte, Urteilsfahigkeit),
hin zu skalaren Theorien und Modellbildungen (z.B.
Anonymitat, demokratische Einstellungen, forschen-
des Lernen, Lernkompetenz, Studienqualitatsbilanz,
politische Aggressivitat, Alternative Orientierungen,
Diskriminierung von Studentinnen) die zu Dimensio-
nen und Indikatoren fiihren (Effizienzorientierung,
Praxis- und Forschungsbezug, Beteiligung an Grup-
pen und Gremien, Priifungsangst, Arbeitsmarktchan-
cen, politisches Interesse, Anhangerschaft politischer
Richtungen, Gesellschaftsbild, Studienertrag; vgl.
dazu Theorierahmen des Studierendensurveys 2013,
www.uni-konstanz.de/ag-hochschulforschung).

Die Fragestellungen sind naturgemaf subjektiv, die
Studierenden sollen ihre personliche Situation be-
schreiben und bewerten. Als Rezipienten des Aus-
bildungssystems Hochschule erleben sie dieses
direkt in all seinen unterschiedlichen Bereichen. Ihre
Antworten liefern ein subjektives Abbild des erfahre-
nen Systems, von dem sie aber nicht nur Teil sind,
sondern dessen Berechtigung sie erst liefern. Als
vorrangig Betroffene sind ihre Ansichten und Erfah-
rungen bedeutungsvoll und notwendig fiir eine Ana-
lyse der Studienqualitat.

In ihren Antwortvorgaben decken die ltems und Fra-
gen unterschiedliche Bereiche ab:

e Erfahrungen und Verhalten

e Erwartungen und Vorstellungen
e  Motive und Kriterien

e Bewertungen und Urteile

e  Zufriedenheitsaussagen

e Vorhaben und Absichten

¢ Ansichten und Meinungen

e  Wiinsche und Forderungen

e Schwierigkeiten und Belastungen

Die Zusammenstellungen verdeutlichen, dass ein
breites Spektrum an subjektiven Aussagen verwen-
det wird. Neben Situationsbeschreibungen lassen
sich Aussagen zum Bedarf, zur Akzeptanz und Eva-
luation sowie Uber die Problembereiche erstellen.

Die Ergebnisse aus dem Studierendensurvey wer-
den breit gefachert und in unterschiedlichen Formen
veroffentlicht. Es werden Tabellate und Datenalma-
nache, allgemeine Reports und Berichte mit speziel-
len Themen erarbeitet. Fir alle Erhebungsphasen
liegen Hauptberichte vor, sowie zusétzlich Fachmo-
nographien, Schwerpunktberichte und methodische
Ausarbeitungen. Hinzu kommen Beitrage in Zeit-
schriften und im Internet (Liste der Publikationen
unter: www.uni-konstanz.de/ag-hochschulforschung).

Seit 2007 wird zusatzlich, in Kooperation mit dem
Hochschulinformationssystem HIS in Hannover, der
Studienqualitdtsmonitor (SQM) durchgefuhrt, der
als jahrliche Online-Erhebung Studierende an bis zu
200 Hochschulen befragt. Der SQM untersucht die
Themenbereiche: Organisation und Qualitat der
Lehre, Betreuung und Beratung durch die Lehren-
den, Ausstattung (z.B. Rdume und Bibliothek) und
Serviceleistungen der Hochschulen. Aufgrund seiner
Durchfiihrungsart ist er im Umfang kirzer gestaltet
als der Studierendensurvey, kann aber eine grofiere
Stichprobe erreichen.

Die Ergebnisse des Studienqualitatsmonitors werden
ebenfalls in unterschiedlicher Form ver6ffentlicht. Es
existieren ein Hauptbericht zur ersten Erhebung
(Bargel u.a. 2008) sowie diverse landerspezifische
Auswertungen oder methodische Klarungen. Im
Vordergrund steht die Berichterstattung fiir die
Hochschulen und deren Beratung, eine breite Aufga-
be, die von HIS geleistet wird (z.B. Heine 2012, Willi-
ge/Woisch 2012). Zusatzlich wurden Befunde des
SQM in verschiedenen Publikationen der AG Hoch-
schulforschung eingearbeitet, wie in den News, Hef-
ten zur Bildungs- und Hochschulforschung und in
Schwerpunktberichten. Fir die ersten vier Wellen
besteht ein Datenalmanach (Multrus u.a. 2012).

Vorgehen

Ein groRer Unterschied zwischen den beiden Unter-
suchungen wird durch das Vorgehen bestimmt. Der
Studierendensurvey wird postalisch als paper-and-
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pencil-Befragung durchgefihrt, wahrend der Studi-
enqualitdtsmonitor webbasiert Uber das Internet
erhoben wird, wodurch deutlich mehr Studierende
aufgefordert werden kénnen. Daher sind die Stich-
proben des SQM auch deutlich gréRer als die des
Surveys: Beim Survey haben 2010 ca. 8000 Studie-
rende geantwortet, beim SQM ca. 40.000.

Aufgrund der beschrankten Anzahl versendeter Fra-
gebogen im Survey ist eine gezielte Auswahl not-
wendig. Die beteiligten Hochschulen werden nach
bestimmten Kriterien vorab ausgewahlt, die sicher-
stellen, dass die Stichproben homogen und ver-
gleichbar sind (theoretische Stichprobe). Die anzu-
schreibenden Studierenden werden an den Hoch-
schulen zwar zufallig gezogen, jedoch wird entspre-
chend der jeweiligen Studierendezahl der Hochschu-
le der Umfang der Stichprobe vorgegeben. Die Be-
dingungen fir die Stichprobenziehung werden also
nach methodischen Uberlegungen vorab bestimmt.
Der Vorteil dieses Vorgehens sind relativ homogene
Stichproben an den einzelnen Hochschulen, die
anhand wichtiger Differenzierungskriterien (z.B.
Fachergruppen) weitgehend reprasentativ sind. Des-
halb sind nachtragliche Gewichtungen nicht noétig.

Internetbefragungen wie der Studienqualitatsmonitor
haben den Vorteil, Uber sehr groRe Stichproben zu
verfligen, da theoretisch alle Hochschulen, bzw.
Studierende angeschrieben werden. Da die Hoch-
schulen unterschiedlich groR3 sind, und vorab keine
daran angepasste Ziehungsgrofe vorgegeben wird,
sind die Teilgruppen in ihrem Umfang sehr verschie-
den und u.U. nicht mehr direkt vergleichbar. Aus
diesem Grund werden Gewichtungen der Daten
vorgenommen.

In den verschiedenen Publikationen zum Studieren-
densurvey und dem Studienqualitatsmonitor wird
vorrangig eine Darstellung der Situation der Studie-
renden an deutschen Hochschulen vorgenommen.
Dazu werden viele verschiedene Einzelmerkmale
untersucht, um die Starken und Schwachen der
Hochschulausbildung zu bilanzieren und Folgerun-
gen fir Verbesserungen zu treffen.

Gleichzeitig werden die Befunde nach wichtigen Dif-
ferenzierungsmerkmalen verglichen, so z.B. die Un-
terscheidung nach der Hochschulart (Universitaten
und Fachhochschulen), nach der Abschlussart (z.B.
Bachelor, Master, Staatsexamen) und nach den
Fachergruppen. Zusatzlich werden, wo notwendig,
Differenzierungen nach dem Geschlecht oder den
Fachsemestern durchgefiihrt. Die Zeitvergleiche
erlauben den Blick auf lang- oder kurzfristigere Ver-
anderungen in den Studienbedingungen.

Neben der Darstellung der Studiensituation interes-
sieren daruber hinaus Zusammenhange und Wir-
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kungen. Daher werden regelmaRig Analysen durch-
geflhrt, die den Einfluss bestimmter Merkmale auf
das Erleben der Studiensituation nachzeichnen oder
die Folgen fiir die Beurteilungen oder den Output
untersuchen. Diese Analysen sind von besonderer
Bedeutung, da sie Bedingungen aufzeigen, die die
Lehr- und Studienqualitat beeinflussen kénnen und
daher auf Handlungsmdglichkeiten hinweisen.

6.1 Empirische Befunde aus der Hochschulfor-

schung (Studierendensurvey und SQM)

Einige wichtige Befunde sollen nachfolgend aufgelis-
tet werden, um das Spektrum an Informationen und
Anregungen anzudeuten.

Fir die meisten Studierenden ist ihr Fachstudium
Uberwiegend durch Studienordnungen festgelegt,
und der gréRere Teil halt sich auch an diese Vor-
gaben. Dennoch geraten viele Studierende mit ih-
rer Planung zur Studiendauer in Verzug.

Die Studierenden berichten haufig von hohen
Leistungsanforderungen, aber viel seltener von
einer guten Studienstruktur.

Das Studium erscheint vielen Studierenden wenig
auf das Prifungssystem abgestimmt, mit zu ho-
hen Anforderungen fir die Prifungen und daher
wenig erflllbaren Vorgaben.

Die Anforderungen an das Lernen erscheinen
vielen als Ubertrieben und einseitig, eine gute
Studierbarkeit wird selten attestiert.

Viele Studierende haben Schwierigkeiten mit den
Leistungsanforderungen, den Prifungsvorberei-
tungen und der Planung des Studiums.
Bevorstehende Priifungen und Leistungsanfor-
derungen weiten sich éfter zu Belastungen aus,
ebenso wie die Stoffmenge und der zeitliche
Druck.

Ein Teil der Studierenden berichtet von regelma-
Rigen Terminausfallen, Uberschneidungen wichti-
ger Veranstaltungen und einer unzureichenden
Stoffvermittlung.

Nur ein Teil der Studierenden erfahrt ein sehr
gutes soziales Klima, ein groRerer Teil erlebt
Uberfiillung und Anonymitat.

Studierende haben zu selten regelmaRige Kon-
takte zu den Professoren. Sprechstunden nutzen
groR3e Teile der Studierenden nicht, ebenso wenig
informelle Beratungsmoglichkeiten. Manche be-
richten aber auch von Schwierigkeiten, Termine
zu erhalten.

Viele Studierende sind neben dem Studium im
Semester erwerbstatig, ein groRerer Teil darunter
in erheblichem Umfang (16 und mehr Stunden pro
Woche).

Die bilanzierenden Urteile der Studierenden zu
den Grundelementen der Studienqualitat fallen
unterschiedlich aus. Die inhaltliche Qualitat des
Lehrangebots erhalt die beste Bewertung, danach
folgen die Gliederung des Studienganges und die



Durchfiihrung der Lehrveranstaltungen, wahrend
die Betreuung das Schlusslicht bildet.

¢ Die Mehrheit der Studierenden fiihlt sich in fachli-
chen Kenntnissen geférdert. Der Ertrag in den
praktischen Fahigkeiten und vor allem in der Be-
rufsvorbereitung fallt deutlich zurtick. Ebenso die
Fahigkeit zum selbstandigen Forschen. Uberfach-
liche Kompetenzen werden zu wenig geférdert.

e Forschungs- und praxisnahe Lehrangebote sind
nur flr wenige Studierende fester Bestandteil ihrer
Ausbildung.

¢ Viele organisatorische Aspekte des Lehrangebots
werden mehrheitlich gut bewertet.

e Mehrheitlich bestatigen die Studierenden ihren
Lehrenden eine gute Vorbereitung, gute Vortrage
und klare Definitionen des Lernziels.

¢ Andere didaktischen Prinzipien werden zu wenig
eingehalten, vor allem finden Zusammenfassun-
gen zu selten statt, es wird kaum nachgefragt, ob
der Stoff verstanden wurde und somit zu wenig
Motivation fiir den Stoff geschaffen.

e Es werden zu wenige Rickmeldungen zu Lern-
fortschritten gegeben.

e Das Hauptstudienfach zeichnet sich fiir die Mehr-
heit der Studierenden nicht sehr stark durch einen
engen Forschungs- oder Praxisbezug, eine gute
Berufsvorbereitung oder die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen aus.

¢ Die Urteile zu den Forschungs- und Praxisbezu-
gen im Lehrangebot fallen nicht sehr gut aus.

¢ Am haufigsten fordern die Studierenden bessere
Praxisbeziige, Veranstaltungen in kleinerem
Kreis, hdhere Bafog-Satze und bessere Arbeits-
marktchancen.

¢ Die wichtigsten Ertrage sind fiir die Studierenden
Fachkenntnisse und praktische Fahigkeiten.

e Ein guter Abschluss ist den Studierenden wichti-
ger als ein rasches Studium.

¢ Viele Studierenden bemuhen sich, Zusatzqualifi-
kationen zu erwerben und nutzen Vortrage, EDV-
Kurse, Fremdsprachenkurse oder Kurse zur Ver-
mittlung von Schlisselqualifikationen.

¢ Im Zeitvergleich sind insgesamt Verbesserungen
der Studiensituation zu konstatieren, nicht zuletzt
bei der Beratung und den Services.

Diese Befunde beschreiben die Studiensituation, wie
sie die befragten Studierenden erfahren und erleben.
Vergleiche anhand der Differenzierungsmerkmale
wie Hochschulart, Abschlussart oder Fachergruppe
zeigen betrachtliche Variationen und Unterschiede
auf. Weiterfuhrende Analysen mit und zwischen
diesen Merkmalen bieten Erkenntnisse fiir Zusam-
menhange, Abhangigkeiten und Wirkungen. Daraus
lassen sich Folgerungen ableiten, die wichtige Ein-
sichten daruber liefern, welche Merkmale fur die
Qualitat von Studium und Lehre besonders wichtig
sind und beachtet werden sollten (vgl. dazu z.B.:

Multrus 2012, 2009, 2009b, Ramm/Multrus/Bargel
2011, Multrus/Bargel/Ramm 2008, Bargel u.a. 2007).

Indikatoren

Durch verschiedene Analysen lassen sich jene
Merkmale bestimmen, die einen deutlichen Einfluss
auf das Studienerleben, die Evaluation und die Stu-
dienertrage ausuben. Darunter ist zu verstehen, dass
die Studierenden Ertrage und Verhaltnisse dann
besser bewerten, wenn diese Merkmale fir sie er-
kennbar vorhanden sind, bzw. falls sie negative
Zustande beschreiben, wenn sie kaum vorhanden
sind oder fehlen.

Solche Merkmale kénnen als Indikatoren fiir die
Lehr- und Studienqualitét verstanden werden. Sie
stammen aus unterschiedlichen Bereichen der Stu-
diensituation. Sie lassen sich einerseits nach der
zugehdrigen Ebene der Hochschule unterteilen: die
Situation an der Hochschule insgesamt oder im Stu-
dium, im Fachbereich oder im Hauptstudienfach, die
von den Lehrenden abhé&ngen oder auf die Studie-
renden zuriickgehen. Gleichzeitig lassen sich inhalt-
liche Bereiche differenzieren. Die Merkmale kénnen
strukturelle, inhaltliche, didaktische, soziale oder
personliche Aspekte beschreiben.

Merkmale bzw. Indikatoren, die Lehrangebote und
Beziige in der Lehre betreffen sind:

e Forschung

e Praxis

e Wissenschaft

e Berufsvorbereitung

¢ Vermittlung von Schlisselqualifikationen

Merkmale, die die Studierenden und deren Engage-
ment betreffen, sind:

¢ Interesse an der Wissenschaft

e gute Lernfahigkeit

e Forschendes Lernen

¢ Anstellungen als wissenschaftliche Hilfskraft

e geringe Belastungen

¢ wenig erlebte Schwierigkeiten

¢ hohe Fachidentifikation

e Beratung: Nutzung von Sprechstunden

Merkmale der Lehrenden sind:
Engagement:
e Engagement fiir die Studierenden
e Engagement fiir die Stoffvermittlung
e gute Vorbereitung auf Veranstaltungen

Didaktik und Interaktion

o gute didaktische Vermittlung des Lehrstoffes
o Motivierung fur den Lehrstoff

o haufige Interaktion mit Studierenden

o haufige Diskussionen in den Veranstaltungen
e Einhaltung didaktischer Prinzipen

o Préasentation des Lehrstoffes
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Betreuung

e Beratung von Studierenden

e Rickmeldungen zu Ergebnissen
e Rickmeldungen zu Lernfortschritt
e Zuganglichkeit

Merkmale des sozialen Klimas sind:
e gute Beziehungen zwischen Studierenden und
Lehrenden
e wenig Konkurrenz unter den Studierenden
o haufige Kontakte zu Lehrenden/Professoren
e geringe Anonymitat

Merkmale des Studienganges sind:
¢ fachliche Qualitat der Lehrveranstaltungen
e anregendes Anforderungsniveau
e gute Studienstruktur
« wenig Ausfille oder Uberschneidungen

Manche dieser Merkmale kénnen als Rahmenbedin-
gungen verstanden werden, die aber eher notwendi-
ge und weniger hinreichende Bedingungen darstel-
len. Manche Merkmale haben spezifische Effekte,
d.h. nur auf wenige andere Merkmale Einfluss, ande-
re haben generalisierte Effekte, sie beeinflussen sehr
viele andere Merkmale. Viele dieser Merkmale han-
gen auch untereinander zusammen, manche direkt,
andere indirekt Uber gemeinsame Bedingungen.

gute raumliche und sachliche Ausstattungen fiihren
ebenfalls zu besseren Urteilen der Studierenden.

Von Seiten der Studierenden ist ebenfalls ein ausrei-
chendes Engagement gefragt und einzufordern, sie
mussen die nétige Motivation fiir das Studium mit-
bringen. Wer wissenschaftlich und fachlich interes-
siert ist, wer einen effizienten Studienabschluss
anstrebt, wer forschend lernt, wer als Hiwi oder Tutor
tatig ist, wer sich selbst die nétigen Lernfahigkeiten
zuschreibt und wer haufigen Umgang mit seinen
Lehrenden pflegt, der erlebt die Studiensituation und
die Ertrage eindeutig positiver und erfahrt einen
héheren Studienertrag.

Merkmale, die einen sehr starken Einfluss auf das
Erleben, die Bewertung und die Ertrage des Studi-
ums haben sind Forschungs- und Praxisbeziige
sowie die wissenschaftlichen Angebote. Studierende,
die diese Angebote und Bezlige in der Lehre haufig
erleben, beurteilen die Situation im Studium deutlich
besser und erfahren mehr Férderung in ihren Kom-
petenzen. Dabei hangen die Forschungsbeziige
starker mit der Wissenschaftlichkeit als mit den Pra-
xisbezligen zusammen.

Ebenfalls sehr deutliche Wirkungen hat das Enga-
gement der Lehrenden. Es zeigt enge Zusammen-
hange zur Vorbereitung der Lehrenden, zu guten
Vortragen, zur Vermittlung und Prasentation des
Lehrstoffes, zur Motivierung der Studierenden sowie
zur Einhaltung der didaktischen Prinzipien.

Starken Einfluss haben ebenfalls tutoriale und sozia-
le Merkmale. Kontakte, Beratung und gute Bezie-
hungen starken die Lehr- und Studienqualitat. Hierzu
zahlen auch die Riickmeldungen der Lehrenden an
die Studierenden.

Weniger stark aber erkennbar sind die Effekte auf-
grund von Merkmalen der Organisation und Ausstat-
tung. Eine gute Studienstruktur, eine gute Koordina-
tion von Lehrveranstaltungen, wenig Ausfalle, die
Einbeziehung von multimedialen Mdglichkeiten und
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Die Beurteilung der Lehr- und Studienqualitat, z.B.
anhand bilanzierender Wertungen von Grundele-
menten, hangt sehr stark mit dem Output zusammen.
Hohe Studienertrage werden dort haufiger erfahren,
wo eine gute Qualitat der Lehre und Studienverhalt-
nisse bescheinigt wird. Und wo hohe Studienertrage
erzielt werden, da erleben die Studierenden auch
eine bessere Qualitat der Lehrprozesse und Studi-
enbedingungen.

Indikatoren fiir Themengebiete
Die meisten der fir die Studienqualitat relevanten
Themengebiete werden tber den Studierendensur-
vey abgedeckt, wie z. B.:

o Kompetenzen, Fahigkeiten, Kenntnisse

e Zusatzqualifikationen

o Wissenschaftlichkeit

e Forschung

e Forschendes Lernen

o Praxis

o Berufsvorbereitung

o Studierbarkeit

¢ Anforderungen

e Lernverhalten

¢ Mobilitat

e birgerliche Teilhabe

e soziales Klima

e Betreuung und Beratung

¢ Didaktik

¢ Veranstaltungsfihrung

o Motive

e Gerechtigkeit

Darlber hinaus befasst sich der Survey mit anderen
Bereichen, die fur die Herstelllung eines Gesamtbil-
des der Studiensituation von Bedeutung sind, wie:

e Schwierigkeiten und Belastungen

e persodnliche Lebenssituation

e Forderungen und Wiinsche

o berufliche Erwartungen

o gesellschaftliche Vorstellungen

¢ politische Orientierungen

o Umsetzung des EHR




o zeitlicher Aufwand
o Studienstrategien
e Informationsstand
o |dentifikation

o Vorerfahrungen

Damit bietet der Survey viele Merkmale fiir Orientie-
rungen an, die Uber Hochschule und Studium hin-
ausgehen und die gesellschaftlich-politische, berufli-
che und persdnliche Vorstellungen wiedergeben, die
sich als Wertesysteme abbilden lassen. Diese ge-
sellschaftliche Bildung ist ein ebenso bedeutsamer
Ertrag des Studiums wie die fachlichen und uber-
fachlichen Kompetenzen.

Uber Items des Surveys lassen sich auRerdem Mo-
delle zu den Lernkategorien, dem aktiven Lernen
und den Lernzirkeln abbilden.

1) Lernkategorien (Wissen, Verstehen, Anwendung,
Analyse, Synthese, Evaluierung).

2) aktives Lernen (Information, Wissen, Kdénnen,
Einstellung, Kompetenz, Professionalitat).

3) aktives Lernen durch Komplexitatserweiterung
(Erfahrungslernen, entdeckendes Lernen, hand-
lungsorientiertes Lernen, problemorientiertes
Lernen, projektorientiertes Lernen, fallorientiertes
Lernen, forschendes Lernen).

4) Lernzirkel (experience, reflection, conceptuation,
experimentation).

5) Lernzyklen als Regelkreis mit Riickkopplung
(Faktenwissen, konzeptionelles Wissen, prozedu-
rales Wissen, kanonisches Wissen, strategisches
Wissen).

Der Survey bietet dafiir verschiedene Items an, und
zwar zu verschiedenen Themengebieten des Inputs
(z. B. Anforderungen), Throughputs (z. B. Forschen-
des Lernen) oder Outputs (z.B. Studienertrage):

Anforderungen im Studienfach

o Faktenerwerb

e Prinzipien verstehen

o Umsetzung auf praktische Anwendungen,

e Forschungsmethoden anwenden

e Sachverhalte analysieren

o Auseinandersetzung mit Theorien

o Kiritik Uiben, ethische Fragestellungen

Forschendes Lernen:

e eigene Gedanken zur Losung eines Problems
e Ergebnis nacharbeiten

¢ selbst Untersuchung durchfiihren

e Mitarbeit in Forschungsprojekten

Ertrage des Studiums:

o fachliche Kenntnisse

o fachilibergreifendes Wissen

¢ Allgemeinbildung

¢ allgemeine berufsbefahigende Kompetenzen

¢ praktische Fahigkeiten
¢ arbeitstechnische Fahigkeiten
¢ Berufsvorbereitung

¢ intellektuelle Fahigkeiten
¢ Planungsfahigkeit

e Forschungsbefahigung
¢ Wissenschaftlichkeit

¢ Problemloseféahigkeit

o Kritikfahigkeit

¢ sprachliche Fahigkeiten

e Teamfahigkeit

e Autonomie

¢ Verantwortungsbewusstsein

Auch kann z.B. das Modell zur Entwicklung einer
lernzentrierten Lehre Grof3teils im Survey nachge-
zeichnet werden. Die dafiir zentralen Stufen ,Infor-
mationsvermittlung, strukturierte Wissensvermittlung,
Lehrenden-Studierenden-Interaktion, Erleichterung
des Verstehens, Unterstitzung konzeptuellen Wan-
dels und intellektuelle Herausforderung® lassen sich
durch Items des Surveys abgrenzen:

o Stoffeffizienz

e Anwendung Forschungsmethoden
e wissenschaftliches Arbeiten

e gute Vorbereitung der Lehrenden

e Lernzieldefinition

e Prifungswissen

e Zusammenfassungen
o Motivierung

e guter Vortrag

o Rickversicherung der Lehrenden, dass Stoff
verstanden wurde

e eingehen auf Anregungen

o Diskussionen

o Beispiele aus der Praxis

e Fragen der laufenden Forschung
e Leistungsrickmeldung

o Interdisziplinaritat

o Wissenschaftsvertiefung
e soziale Fragestellungen

o ethische Fragestellungen
e soziale Verantwortung

Die Vielfalt der Merkmale, die im Studierendensurvey
erhoben werden, lassen auch Analysen und Uber-
prifungen von Themengebieten zu, die bereits hin-
sichtlich ihrer Voraussetzungen, Bedingungen und
Ziele weiter ausgearbeitet wurden, wie z.B. die Ar-
beiten zum Forschenden Lernen. Neben den Items,
die im Survey direkt das Engagement zum For-
schenden Lernen ansprechen, sind viele der Merk-
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male abbildbar, die als Voraussetzungen dafiir gel-
ten oder als Ziele der Kompetenzausbildung ver-
standen werden. Deren Zusammenspiel kann tber
die Einbeziehung dieser Merkmale nachgezeichnet
werden. So lassen sich z.B. die von Carell u.a.
(2012) fur das Forschende Lernen aufgefiihrten
Merkmale im Survey teilweise direkt nachzeichnen,
andere kdnnen erganzt werden. Interesse und Neu-
gier kann uber Selbsteinschatzung erhoben werden.
Die Problemorientierung lasst sich aufgrund der
Beschreibung zerlegen. Erfragt werden dann erfah-
rene Foérderungen oder Selbsteinschatzungen zu
Analysefahigkeit, Planung, Kritikfahigkeit. Kreativitat,
Erkenntnisprozess, Wissensgenerierung, Wissen-
schaftlichkeit. Die Interdisziplinaritat als Bedingung
des institutionalisierten Forschenden Lernens |&sst
sich Uber die Lehrsituation und Angebote erfassen.

Auch die theoretische Verankerung an Parsons
AGIL-Funktionen eréffnen zusatzliche Moglichkeiten,
Surveyitems einzubinden. Einige der vorhandenen
Iltems des Surveys fiigen sich recht gut in die funkti-
onale Struktur ein, bzw. kbnnen nach dieser differen-
ziert werden.

Beispiele dafiir sind aus unterschiedlichen Dimensi-
onen hergeleitet:
e Wissen, Empirie, Anwendung, Entwicklung.
e Berufsbefahigung, Profession, Personlich-
keitsbildung, Befahigung zu burgerlicher Teil-

habe.

o Kontakte, Interaktion, Betreuung, soziales
Klima.

e Prasentation, Motivation, Verstandnis, Bedeu-
tung.

e Beschreibung, Beurteilungen, Vorstellungen,
Erwartungen.

Die funktionale Herleitung einer Struktur bzw. ihrer
Merkmale in Anlehnung an Parsons Handlungstheo-
rie bietet fiir den Survey einige Weiterentwicklungs-
moglichkeiten, indem Items in solche Strukturen
eingepasst und Uber die Modellannahmen neuartig
analysiert werden kdnnen, oder indem neue ltems
kreiert werden, um eine Struktur zu vervollstandigen.

Der Vergleich der aufgearbeiteten Merkmale aus
thematischen Bereichen oder Modellen mit dem
Studierendensurvey verdeutlicht, dass viele der
aufgelisteten Items, die sich aus der Aufarbeitung
der Themengebiete der Lehr- und Studienqualitat
ergeben haben, bereits im Instrument enthalten sind.
Die Merkmale lassen sich sowohl thematisch als
auch teilweise modellhaft einordnen.

Befunde, Interpretationen und Diagnose

Die vielfaltigen Merkmale werden im Studierenden-
survey und ebenso im Studienqualitatsmonitor
(SQM) anhand vordefinierter Skalen erhoben, wobei
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die Antwortkategorien variieren kénnen, je nach
erfragter Sichtweise, ob z.B. Beurteilung, Zufrieden-
heitsaussage oder Situationsbeschreibung. Die
Auswertung dieser Merkmale liefert Verteilungen und
Kennwerte, die Aussagen Uber Erfahrungen, Ansich-
ten und Einstellungen der Studierenden zulassen.
Die Interpretation und Diagnose dieser Befunde
geschieht zum einen deskriptiv, indem das Ausmaf
der Antworten abgebildet wird und daraus Folgerun-
gen gezogen werden. Zum anderen werden die
Ergebnisse in Beziehung gesetzt, sowohl im Zeitver-
gleich als auch im Vergleich verschiedener Gruppen
der Studierenden (Hochschulart, Facher, Abschluss-
art, Semester, etc.). Diese Vergleiche lassen Diag-
nosen innerhalb des Ausbildungssystems zu, an-
hand derer Folgerungen abgeleitet werden kénnen.

Wichtig fur Diagnosen und Folgerungen sind Analy-
sen, die Merkmale nicht nur beschreiben, sondern
sie mit den erlebten Bedingungen in Beziehung set-
zen. Nur anhand solcher abhangigen Befunde kén-
nen Aussagen gemacht werden, die die Studiensitu-
ation und die Studienqualitat verlasslich bestimmen.
Fir diese Abhéngigkeits- und Bedingungsanalysen
sind unterschiedliche Antwortkategorien nutzlich, da
sie gezielte Frageperspektiven erlauben, die auch
miteinander verglichen werden kdnnen.

Weiterfiihrende Fragestellungen

Neben diesen breitgefacherten Moéglichkeiten kén-
nen viele weitere spezifische Fragestellungen sowie
modellhafte oder theoretische Ansatze bearbeitet
werden, die mit den besprochenen Themen in Zu-
sammenhang stehen. So z.B. die Frage der Soziali-
sation und Anpassung der Studierenden an die
Hochschule oder Fragen der Persdnlichkeitsentwick-
lung als Ubergeordnetes Bildungsziel.

Zur erfolgreichen akademischen Anpassung gehort
die Bewaltigung der charakteristischen Studienan-
forderungen. Nach Baker/Siryk (1999) gibt es vier
Komponenten: Motivation, Applikation (Bewaltigung
der Anforderungen), Leistung (Effektivitat), Zufrie-
denheit (mit der akademische Umwelt). Die soziale
Anpassung zerlegen sie in vier Komponenten: all-
gemeine soziale Anpassung (Kontakte, Aktivitaten),
andere Personen (Beziehungen), Nostalgie (Her-
kunftsbeziehungen), soziale Umwelt (Hochschule).
Die emotionale Anpassung kann nach zwei Kompo-
nenten untersucht werden: psychische und korperli-
che. Die institutionelle Bindung bildet ebenfalls zwei
Komponenten aus: allgemeine Bindung (Student
sein) und spezielle Bindung an der besuchten Hoch-
schule (vgl. auch Leichsenring u.a. 2011).

Die allermeisten dieser Merkmale lassen sich Uber
den Studierendesurvey erfassen, andere kénnen
daraufhin eingebaut werden. Das gilt gleichermalien
fur theoretische Zugange wie z. B. die Arbeiten von



T. Parsons zur College-Sozialisation (vgl. Par-
son/Platt 1990).

Indexbildung

Die Vielfalt der Merkmale, der Nachweis ihres Zu-
sammenspiels und der daraus resultierenden Her-
stellung von Indikatoren Uber theoretische Beziige
kann in einem weiteren Schritt zur Bildung von kom-
plexen Indizes verwendet werden. Sie stellen eine
algebraische Zusammenfassung verschiedener
Indikatoren dar, um ein anschauliches Maf} fur Ver-
gleiche innerhalb eines bestimmten Themenbereichs
zu erhalten (z.B. Anonymitatsempfinden, Lernstile,
Belastungs-Index, Effizienzorientierung, Alternative
Orientierung, Demokratie-Index).

Dazu sind zwar eine Reihe von Dimensionen, Skalen
und Merkmals-Kombinationen entwickelt worden,
aber es bieten sich noch weitere Moglichkeiten fir
einen gezielten Ausbau an. In verschiedenen Publi-
kationen zum Studierendensurvey und Studienquali-
tatsmonitor wurden bereits Ansatze fir einfache
Indizes dargestellt, etwa zum Forschungs- und Pra-
xisbezug oder zu den Service-Leistungen (vgl. z.B.
Multrus 2012, Multrus 2009, Multrus 2006). Der wei-
tere Ausbau dieses Bereichs wird fortgefiihrt.

6.2 Diskussion: Nutzung des Studierendensur-
veys zur Analyse der Studienqualitat

Fur empirische Untersuchungen ist es wichtig und
notwendig, Instrument und Methode stetig weiterzu-
entwickeln, vor allem wenn sie in einer Zeitreihe
Verwendung finden sollen. Dazu gehdren sowohl
inhaltliche wie methodische Uberarbeitungen. Einer-
seits gilt es, kritisch zu prifen, ob die erhobenen
Merkmale das nachgefragte Themenfeld inhaltlich
ausreichend wiedergeben, und ob sie diese Inhalte
reliabel und valide erheben. Hierbei werden Einbin-
dungen in Modellen und Theorien wichtig, um einer-
seits konkrete Interpretationen zu ermdglichen, an-
dererseits aber auch Hinweise auf fehlende Themen
oder Merkmale zu erhalten. Diese Reflexionen sind
Teil der empirischen und methodischen Arbeit und
werden fur den Survey und den SQM regelmaRig
geleistet. Gleichzeitig sind Erweiterungen zu beach-
ten, die aufgrund neuer Entwicklungen eintreten (z.B.
Ereignisse wie die deutsche Vereinigung, neue Me-
dien in Alltag und Lehre oder neue Organisations-
formen in der Berufswelt) oder durch neue Einsich-
ten gewonnen werden (z.B. zum Praxisbezug im
Studium oder zur Erfassung von Kompetenzen), fir
die dann empirische Methoden entwickelt werden.

Studierendenbefragung ist notwendig

Die sogenannten aussagekraftigen objektiven Daten
zur Evaluation von Studium und Lehre stellen Kenn-
zahlen dar wie Dauer, Haufigkeiten oder Noten.
Solche Statistiken liefern Aussagen zu Bedingungen

und zu ganz bestimmten Outputs. Ob sie allerdings
eine Aussage Uber die Lehr- und Studienqualitat
ermdglichen, bleibt offen, denn dazu bilden sie einen
zu geringen Teil der Hochschulausbildung ab. Daten
wie die Anzahl von Studierenden oder Lehrenden
machen keine Aussage Uber deren Qualifikationen,
nur Uber situative Bedingungen. Die Noten der Stu-
dierenden oder Absolventen mdgen zwar positiv mit
Fahigkeiten korrelieren, jedoch unspezifisch. Ein
Rickschluss auf die Qualitat im Studium ist nicht
eindeutig. Als Indikatoren sind sie zwar nitzlich, um
Studienbedingungen abzubilden, jedoch nicht, um
Aussagen Uber die vorhandene Qualitat von Lehre
und Studium zu treffen.

Mittlerweile sind Lernergebnisse und die daraus
resultierenden Kompetenzen die bestimmenden
Inhalte der Ausbildung geworden. Allerdings beste-
hen hier Probleme der Operationalisierung und der
Messung, da ihre Definitionen oft zu unspezifisch
angelegt sind.

Subjektive Daten werden oft kritisiert, dass sie nicht
objektive Zustande beschreiben, sondern emotional
gefarbte Ansichten wiedergeben. Allerdings sind die
Studierenden jene Gruppe im Ausbildungssystem,
die alle Bereiche unmittelbar erleben. Sie sind die
Empfanger der Lehre, der Anforderungen, der Studi-
enbedingungen und der resultierenden Ertrage. lhre
Ansichten und Urteile dazu mégen subjektiv gefarbt
sein, doch ihre Erfahrungen sind umfassend und
real. Geht es um Erfahrungen und Einsichten der
Studierenden, dann missen sie dazu befragt wer-
den, dann gilt es, ihr ,Bewusstsein“ zu erfassen,
wobei auch von Interesse ist, wodurch dieses Be-
wusstsein zustande kommt bzw. gekommen ist.
Werden ihre Aussagen als Urteile Giber Studium und
Lehre herangezogen, dann ist zu bestimmen, wie
zutreffend oder maRgeblich sie sein kdnnen, wobei
sich methodisch durchaus festhalten lasst, welche
Art und Weise des Fragens zu zutreffenderen und
valideren Urteilen flihrt, die als sinnvolle und zuver-
lassige Grundlage fir die Diskussion um die Lehr-
und Studienqualitdt genommen werden kénnen (vgl.
detailliert Hage 1996).

Der Vorwurf, dass sie Uiber ihre erfahrene Situation
keine Aussagen machen kdnnen, bzw. diese nicht
einschétzen kénnen, hat sich als unzutreffend erwie-
sen. Es ist kein rationaler Grund vorzubringen, wa-
rum Studierende vor dem Abschluss unfahig, aber
nach dem Abschluss dazu befahigt sein sollten. Der
Studienabschluss stellt kein Kriterium dar, der ab
dessen Erreichen schlagartig Vernunft und Urteilsfa-
higkeit hervorbringt, sondern bildet den Abschluss
eines anwachsenden Ausbildungsprozesses. Aufer-
dem ist nicht anzunehmen, dass Lehrende einen
besseren Blick auf die Studiensituation haben, da sie
nur einen Teilbereich des Studiums erleben und
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direkt beeinflussen und auRerdem fiir die Bewertung
ihrer eigenen Position ebenso subjektiven und emo-
tionalen Verzerrungen unterliegen missten. Viele
Studien kénnen belegen, dass sich die Urteile von
Studierenden und Lehrenden nur wenig unterschei-
den, dass studentische Urteile reliabel und valide
sind (vgl. dazu Hage 1996).

Die Einbeziehung studentischer Urteile ist sogar
zwingend notwendig, wenn Aussagen zur Studien-
und Lehrqualitat getroffen werden sollen. lhre Bewer-
tungen und Erfahrungen liefern vielerlei Ansatzpunk-
te flr Problemfelder, Verédnderungen und Verbesse-
rungen. Da sie das Studium umfassend erleben, mit
allen seinen Teilbereichen, konnen sie am ehesten
Aussagen zur Gesamtheit des Studiums liefern,
womit ihre Bewertungen direkt mit den Bedingungen
und den erlebten spezifischen Situationen verglichen
werden kénnen.

Aus den empirischen Befunden der Hochschulfor-
schung kénnen Indikatoren aufgezeigt werden, die
einerseits den dimensionalen Ansatzen entsprechen
und sich andererseits in Modelle integrieren lassen.
Besonders wichtig sind dabei die Analysen zwischen
den Merkmalen, ihre Zusammenhange und ihre
Wirkungen, und die daraus resultierende Bestim-
mung von Indikatoren, die als Bedingungen und
Ertrag die Studienqualitat ermitteln kénnen. Nur
durch eine umfassende Abbildung der gesamten
Studiensituation sind solche Zusammenhangsanaly-
sen zwischen unterschiedlichen Items und Ebenen
der Hochschule mdglich, was eine breitgefacherte
Merkmalserhebung voraussetzt.

Nun mag der Vorwurf erhoben werden, dass mit
Studierendenbefragungen, selbst wenn die notigen
Dimensionen der Qualitat berlicksichtigt wiirden,
keine Messung der Qualitat in einem objektiven,
zahlenmafigen Wert zu erhalten sei. . Doch diese
Kritik setzt voraus, dass es eine solche einfache
MaRzahl oder sogar Skala geben wiirde. Tatsachlich
wird Qualitat als komplexes Konstrukt behandelt und
meistens als eine relative GroRRe betrachtet. Und
genau solche Aussagen spiegeln die Befunde des
Surveys wider, jedoch mit wichtigen Vergleichsba-
sen, wie Zeitreihe und Teilgruppen.

Vergleichsgruppen

Wichtig fur Aussagen zu Studienbedingungen und
Studienqualitat sind die Vergleiche unterschiedlicher
Gruppen, wie sie von der empirischen Hochschulfor-
schung durchgeflhrt werden. Dazu zéhlen Verglei-
che zwischen Hochschularten, Abschlussarten, Fa-
chergruppen, Einzelfachern, Geschlecht, Nationalita-
ten etc. Sie liefern Befunde, die zwar keine absoluten
MafRe ergeben, jedoch relationale Differenzen auf-
zeigen, die wichtig fir die Weiterentwicklung der
Hochschulen und Hochschullandschaft sind, da sie
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Profile erstellen und Zusammenhange aufzeigen.
Jede Gruppierung besitzt spezifische Voraussetzun-
gen sowie besondere Erwartungen und Vorgaben.
Die Einhaltung und Ausgestaltung dieser Unter-
schiede kann durch den Vergleich mit anderen
Gruppierungen herausgearbeitet werden.

Manche Vergleichsgruppen haben gerade in neuerer
Zeit bedeutsame Veranderungen durchlaufen, so
z.B. die beiden Hochschularten und die zugehérigen
Abschlussarten. Zum einen sollen die Universitaten
durch den Bachelorabschluss viel starker auf Berufs-
tatigkeiten vorbereiten, die auRRerhalb von Wissen-
schaft und Forschung liegen. Damit kann jedoch ein
Verlust von Wissenschaftlichkeit und Forschungsbe-
fahigung in der Ausbildung einhergehen. Zum ande-
ren sind die Fachhochschulen vor allem durch die
Masterstudiengange starker gefordert, Forschung zu
intensivieren, womit sie, auch wenn ihre Forschung
vorrangig anwendungsbezogen bleibt, die Prinzipien
von Wissenschaftlichkeit und Forschungsbefahigung
verstarkt unterstiitzen. Durch diese Konstellation
kommt es zu einer Angleichung der Hochschularten,
weil die Universitaten einerseits urspringliche Star-
ken zurtickfahren und die Fachhochschulen anderer-
seits in diese Bereiche vorriicken. Gegenuber sol-
chen ,Angleichungen® kénnen neue Differenzen sich
entwickeln oder aufgebaut werden, z.B. Hierarchien
der Exzellenz oder Diversitat der Profile.

Vergleichsgruppenanalysen kénnen letztlich als
Good-Practice-Ansatze verstanden werden, nur dass
nicht Institutionen miteinander verglichen werden
(was ebenso mdglich ware), sondern Ebenen im
Ausbildungssystem.

Die relationale Analyse der Studienqualitdt wurde in
verschiedenen Anséatzen bereits vorgeschlagen und
gilt fir viele Arbeiten als notwendige Herangehens-
weise (vgl. Kapitel 1 und 3). Die von Schmidt (2010)
aufgelisteten Zugange zur Messung von Qualitat im
Hochschulbereich basieren auf méglichen Verglei-
chen (mit: anderen, Zielen, zeitliche Entwicklung,
Standards, Theorien). Damit wird nicht von einer
absoluten Messung, sondern einer relationalen aus-
gegangen, da eine Definition der absoluten GrofRe
nicht vorliegt bzw. nicht gegeben werden kann. Auch
Theorien oder Idealtypen liefern hier keine messba-
ren GrofRlen.

Dies starkt die Position einer vergleichenden Mes-
sung, wie sie den widerholten Studierendenbefra-
gungen zugrunde liegen. Durch sie werden studenti-
sche Erfahrungen und Beurteilungen erhoben, die
Aussagen zur erlebten Situation liefern. Die GroRen-
ordnungen zum Zustand und Urteil werden anhand
der Verteilungen quantitativ dargestellt, womit ein
allgemeiner Richtwert vorliegt. Die Vergleiche zwi-
schen den Studierendengruppen (z.B.: Hochschulart



oder Fachergruppe) liefern dann Profile der Starken
und Schwéachen.

Gleichzeitig kann ein Vergleich des IST-SOLL-
Zustandes vorgenommen werden, indem die IST-
Zustandsbeschreibungen und deren Bewertungen
mit den SOLL-Erwartungen verglichen werden, die
sich aus den Forderungen, den erlebten Schwierig-
keiten und den Wiinschen der Studierenden erge-
ben.

Die Kombination von spezifischen Indikatoren (z.B.:
Studienertrag) mit wichtigen Bedingungsmerkmalen
(z.B. Forschungsbezug in der Lehre) liefert dariiber
hinaus Grundlagen fiir Modellannahmen bis hin zur
Erstellung von Idealtypen.

Insgesamt kann die Vergleichsmessung damit tber
andere (Studierendengruppen), Gber Ziele (z.B. die
besonderen Vorgaben fiir Fachergruppen), tber
Zeitreihen, wie auch Uber Standards (Selbstbild der
Hochschule, Akkreditierungsvorgaben) vorgenom-
men werden. Auch der Vergleich mit Theorien ist
praktikabel, da anhand der vielschichtigen Daten der
Erhebungen sich Strukturen und Modelle nachzeich-
nen lassen.

Studienertrage und Kompetenzen

Die neue bedeutende KenngréfRe in der Hochschul-
ausbildung ist die Kompetenz. Lernergebnisse be-
schreiben, was als Kompetenzen resultieren soll.
lhre Herleitung basiert auf vielen Ausarbeitungen,
darunter das Tuning-Projekt, sowie verschiedene
Strukturdefinitionen. Allerdings bestehen Probleme,
Kompetenzen valide zu messen, da sie oft weitrei-
chende Begriffe darstellen, die ein Konglomerat aus
Wissen und Konnen, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Handeln und Interaktionen abbilden. Und sie vermi-
schen sich teilweise mit der libergeordneten Ebene
der Bildungsziele (z.B: Employability, Citizenship).

Neue Ansatze wie das AHELO (Assessment of Hig-
her Education Learning Outcomes) - Projekt der
OECD verfolgen das Ziel, Kompetenzen zu messen
und dabei auch Einfliisse der Lernumgebung zu
berticksichtigen. Das Projekt ist international ange-
legt und soll fachlbergreifende, sowie disziplinspezi-
fische Kompetenzen in zwei Fachergruppen zum
Ende des Bachelorstudiums hin untersuchen (vgl.
z.B. HIS-Magazin 1/2013).

Letztlich bilden Kompetenzen aber eine Sammlung
von Fahigkeiten ab, ahnlich der Listen tber die viel
geforderten Schlisselqualifikationen. Der Vergleich
der aufgearbeiteten Ansatze und Modelle I&sst er-
kennen, dass sowohl Uber die Lernergebnisse, die
Kompetenzen, die Ziele, die Stufen und Funktionen
ein Indikator immer wieder heraustritt. Dies sind die
Studienertrige. Sie gelten aus den allermeisten

Blickwinkeln heraus als komplexes MaR, wobei Bil-
dungsziele und deren Einldsung Ausgangspunkt
sind. Dieses Konzept ist weitreichender als das des
Studienerfolgs, womit die Qualitat zwar ebenfalls
ergebnisbezogen behandelt wird, aber sich in forma-
ler Weise auf den Abschluss und die Note (Zertifizie-
rung), gegebenenfalls unter Berlcksichtigung der
Dauer, beschrankt (vgl. auch Georg/Bargel 2012,
Krempkow 2008). Bilden die Studienertrage eher
.Kulturelles Kapital®, so stellt die Zertifizierung (Titel)
eher soziales Kapital dar (Bourdieu 1982).

Fir die Bestimmung von Kompetenzen nutzen ver-
schiedene Autoren (vgl. Braun u.a. 2008) die Selbst-
einschatzung von Studierenden. Dieses Vorgehen
wird auch im Studierendensurvey verwendet, indem
die Studierenden den eigenen Studienertrag, opera-
tionalisiert als die bislang erfahrene Férderung im
Studium in bestimmen Kenntnissen, Fahigkeiten
oder Fertigkeiten, einschatzen. Der Studienertrag
stellt einen guten Indikator fiir den Output des Studi-
ums dar, verstanden als ,Qualifikationsbewusstsein®
der Studierenden.

Uber Fragebogen kénnen mehr als nur subjektive
Daten erhoben werden, dies konnte Lind mit seinem
Moralischen-Urteils-Test (MUT) nachweisen. Mit ihm
werden kognitiv-strukturelle Eigenschaften des indi-
viduellen Urteilsverhaltens erfasst. Dabei wird fest-
gestellt, ob und in welchem Ausmal} eine Person
fahig ist, sich bei der Bewertung von Argumenten auf
einen moralischen Standpunkt zu stellen (vgl. Lind
2000). Damit wird die Urteilsfahigkeit, die als eine
grundlegende Kompetenz gelten darf, objektiv getes-
tet und erhoben.

Die in der Hochschulforschung erfassten Studiener-
tréage bilden eine Reihe von im Studium geférderten
Fahigkeiten ab, die einerseits oft den vielzitierten
Schlisselqualifikationen folgen, andererseits den
Vorgaben der Kompetenzen entsprechen. Darunter
fallen kognitive und intellektuelle Fahigkeiten ebenso
wie soziale, sprachliche und kommunikative, oder
fachliche und methodische. Hinzu kommen die ge-
sellschaftlichen, politischen, beruflichen und persén-
lichen Orientierungen der Studierenden, die Einbli-
cke in Wertesysteme geben. Mit diesen Angaben
lassen sich dann auch Bildungsziele wie die
Employability umschreiben.

Interessanterweise sind in den Aufarbeitungen zu
Kompetenzen, wie z.B. auch im Tuning-Projekt, drei
Kompetenzen unterbesetzt, die durch die empirische
Forschung als besonders wichtig herausgestellt
werden. Dies sind die praktischen Fahigkeiten, die
Forschungsféhigkeiten und die Wissenschaftlichkeit.
Zwar tauchen sie durchaus auf, sind im Vergleich zu
den Uberfachlichen Fahigkeiten aber eher randstan-
dig, obwohl sie auf der ibergeordneten Ebene die
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entscheidenden Fertigkeiten darstellen, sowohl be-
zogen auf die Besonderheit der Hochschulausbil-
dung als auch die Uibergeordneten Bildungsziele.

Wichtig fiir die Nutzung der Studienertrage als
Outcome-Variable der Hochschulausbildung ist de-
ren Verbindung zu den Studienbedingungen. Diese
Zusammenhange und Einflisse werden durch die
empirische Hochschulforschung herausgestellt, wo-
mit die Input- und Throughput-Bedingungen benannt
werden.

Eine gute Studienqualitat ist eine Bedingung fur eine
optimale Studiensituation und fiir ein effizientes und
erfolgreiches Studieren, das sich erkennbar auf den
Studienertrag auswirkt. Daher ist der Studienertrag
die wichtige Outcome-Variable in der Studierenden-
befragung. Allerdings umfasst der Studienertrag
nicht nur Kompetenzen sondern auch erworbene
Standards und Handlungsprinzipien als Teil der
Sozialisation und Qualifikation an der Hochschule.

Studierendensurvey als niitzliches Instrument
Als geeignetes Instrument, um die Studienbedingun-
gen in ihrer Ganzheit zu untersuchen, stellt sich der
Studierendensurvey dar. Vor allem sein Potential fur
den Vergleich unterschiedlicher Gruppen im Ausbil-
dungssystem Hochschule, namlich der Vergleich der
Hochschularten, der Fachergruppen und der Ab-
schlussarten, ist oft bestatigt worden. Gleichzeitig
bietet er gerade durch die breite Vielfalt der erhobe-
nen Merkmale mehr als nur eine Analyse der Studi-
ensituation.

Die internationale Ausweitung des Surveys (ISSUE1)
im Rahmen von FREREF (vgl. Hadji u.a. 2005) kann
aufzeigen, dass hier ein Instrument fir den internati-
onalen Vergleich vorhanden ist. Es kann analog zu
Eurostudent (vgl. Orr et al. 2011) eingesetzt werden,
und zwar mit dem besonderem Bezug auf die kultu-
relle Dimension (auch im Vergleich zur Sozialerhe-
bung, die auf nationaler Ebene die soziale Dimensi-
on erfasst; vgl. Isserstedt u.a. 2010).

Der Aufbau des Surveys erlaubt nicht nur, die ver-
schiedenen Bereiche der Qualitat zu erfassen, son-
dern deren Zusammenspiel zu untersuchen und
Folgerungen abzuleiten. Die Méglichkeiten dazu
werden stetig weiter ausgebaut. Die Ergebnisse
dieser Aufarbeitung bieten mannigfaltige Ansatze flr
Neuerungen und Fokussierungen. Vor allem die
Stufenmodelle und die theoretische Verankerung
bieten Ansétze fiir die Erhebung spezifischer Merk-
male, die in Verbindung mit anderen Merkmalen in
Modelle eingepasst werden kénnen. Sie erdffnen

! siehe hierzu Homepage der AG Hochschulforschung:
www.uni-konstanz.de/ag-hochschulforschung.
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somit ein weites Feld fur Sekundaranalysen oder
andere Nutzungsformen der Daten.

Fur die empirische Hochschulforschung ist es zwei-
felsohne sinnvoll, ein bewahrtes Instrument zu nut-
zen, weiter zu entwickeln und auszubauen. Damit
besteht zum einen ein langfristiger Vergleichsmalf3-
stab, der eine erhebliche Zeitreihe umfasst, und zum
anderen ist ein Vergleichsdatensatz aufgebaut, der
fur mannigfaltige Analysen und Fragestellungen
nutzlich sein kann. Gleichzeitig kdnnten die bislang
erzielten und vorliegenden Ergebnisse genutzt, ein-
gebunden und vertieft werden.

Fir Analyse der Studienqualitat empfiehlt es sich
daher, die Verwendung des Studierendensurvey
auszuweiten. Damit ist zum einen an seine internati-
onale Verbreitung gedacht, zum anderen an die
vielfaltigen Mdglichkeiten zu einer Sekundaranalyse.



7 Bilanzierung und Diskussion

Die Studienqualitat ist seit LAngerem ein eigenes
und wichtiges Thema in der deutschen Hochschul-
ausbildung und Uber die letzten 50 Jahre hinweg mit
wechselnden Schwerpunkten diskutiert und unter-
sucht worden. Mit dem Bologna-Prozess und dem
Aufbau eines Europaischen Hochschulraumes hat es
eine neue, politische Dimension erreicht, vor allem
mit der internationalen Vergleichbarkeit (Ranking),
der Kompetenz- und ,Outcome®“-Orientierung sowie
der Institutionalisierung in Agenturen und Gremien.

Ziel der gesamten Debatte war und ist es, die Quali-
tat an den Hochschulen zu erhalten und zu verbes-
sern sowie gleichzeitig international vergleichbar zu
machen, um gleiche Standards zu sichern. Die Fra-
ge, was Qualitat ist und wie sie beurteilt werden
kann, bleibt damit als Kernfrage erhalten.

Die Diskussionen dazu befassen sich mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten. Es geht um Definitio-
nen von Lernergebnissen und Kompetenzen sowie
deren Messung und Vergleichbarkeit. Um eine Ebe-
ne verschoben bewegt sich die Diskussion um Ak-
kreditierung und Qualitdtsmanagement. Parallel dazu
wird die Erneuerung der Lehre thematisiert oder das
Engagement der Studierenden und ihre Mitverant-
wortung. All diese Schwerpunkte sind Bestandteile
der generellen Diskussion Uber Studienqualitat.

Zielsetzungen

Die Aufarbeitungen in diesem Bericht, um einen
Referenzrahmen zur Studienqualitat herzustellen,
verfolgten mehrere Ziele:

1) Identifizierung von Indikatoren fir die Analyse
der Studienqualitat.

2) Vergleich und Synthese verschiedener Ansat-
ze und Modelle zum Thema Studienqualitat.

3) Erstellung eines Ubergeordneten Ansatzes
durch Strukturbildung.

4) Prifung der Méglichkeiten einer Theoriever-
ankerung am Beispiel Parsons.

5) Folgerungen fiir die empirische Forschung
Uber Studium und Hochschulen.

Die Strukturierung der Differenzierungsebenen, wie
die unterschiedlichen Ebenen innerhalb der Hoch-
schule, die Perspektiven der Beteiligten, die unter-
schiedlichen Ebenen der Zielsetzungen, die unter-
schiedliche Einordnung der Merkmale sowie die
Frage der Herangehensweise und Messung der
Qualitat, fihrten zu einer Gbergeordneten Darstel-
lung dreier Grundkoordinaten ,Aspekte, Akteure und
Ebenen®, welche die Fragestellung, die Herange-
hensweise und die Betrachtungsebene festlegen.

Dadurch lasst sich die Untersuchung der Lehr- und
Studienqualitat von der allgemeinen Ebene bis hin zu
spezifischen Teilanalysen strukturell einordnen.

Parallel dazu wurden die Ebenen des Ausbildungs-
systems einbezogen, mit einerseits der Herausstel-
lung der Besonderheiten der Hochschule, und ande-
rerseits der Konkretisierung von spezifischen Teilge-
bieten, die sich aus den unterschiedlichen Anwen-
dungsfeldern, empirischen Arbeiten und Praxisforde-
rungen ergeben.

Die Einbeziehung vorhandener Modelle lieferte Be-
dingungen, Vorgaben und Verankerungen, aber
auch Mdglichkeiten fir Erweiterungen. Modellan-
nahmen lassen Analysen und Vergleiche zu, die auf
Indikatoren Ubertragbar sind. Vorgegebene Struktu-
ren kénnen Hilfestellungen bieten, wahrend Veranke-
rungen sowohl Herleitungen als auch Zuordnungen
und Neukreierung von ltems erlauben.

Fur die Aufarbeitungen des Themas wie auch fir die
Ab- und Herleitung von mdglichen Indikatoren wur-
den unterschiedliche Grundlagen verwendet. Sie
waren im Einzelnen:

1. Themengebiete der Studienqualitat mit Bezug
auf die gestellten Fragen (Aufgaben, Bildungs-
ziele und Basiskoordinaten).

2. Themengebiete der Studienqualitat mit Bezug
auf die Forderungen der EU und des Bologna-
Prozesses (Standards und Vergleichbarkeit).

3. Merkmalsbestimmung aufgrund gesetzlicher
Forderungen und Empfehlungen einschlagiger
Institutionen, z.B. Wissenschaftsrat (nhormative
Setzungen.

4. Merkmalsbestimmung aufgrund der Maf3nah-
men der Qualitatssicherung, Akkreditierung und
Evaluation (Anwendung).

5. Themengebiete der Studienqualitat und Merk-
malsbestimmung aufgrund empirischer Model-
le, z.B. Dimensionen (induktive Modellbildung).

6. Merkmalsbestimmung aufgrund empirischer
Befunde aus Studien, methodische Arbeiten,
Hochschulforschung, (Empirie).

7. Merkmalsbestimmung aufgrund grundlagenori-
entierten Bestimmungen und Differenzierungen
(Stufen- bzw. Prozessmodelle).

8. Merkmalsbestimmung aufgrund theoretischer
Herleitung (funktionale Struktur- und System-
theorie).

Die verschiedenen Perspektiven zu diesem Thema
sollten herausstellen, dass unterschiedliche Ansatze
mdglich sind, deren Endpunkte viele Ahnlichkeiten
miteinander aufweisen.
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Die Synthese dieser unterschiedlichen Ansatze soll
als Ergebnis Indikatoren der Studienqualitat liefern
sowie ein gemeinsames Gerust flir die unterschiedli-
chen Strukturen, anhand derer sich die Items nach
den Grundkoordinaten, inhaltlichen Schwerpunkten
und den zugrundeliegenden Modellvorgaben eintei-
len und zuordnen lassen. Diese Synthese kann als
.Referenzrahmen* bezeichnet werden.

So leitet sich die Beriicksichtigung der im Studium
erworbenen Kompetenz z.B. nicht nur aus den Vor-
gaben des Bologna-Prozesses ab, sondern auch aus
der grundlegenden Frage nach der Qualitat der
Hochschulausbildung in Abhangigkeit von den Er-
gebnissen, sowie aus den Forderungen der Praxis
und aus den empirischen Arbeiten der Hochschulfor-
schung.

Auf die Fragen ,Was sollen Studierende am Studi-
enende kénnen?“ und ,Welche Ergebnisse bzw.
Ertrage soll ein Studium liefern?“ ergeben sich, unter
Bericksichtigung der Besonderheiten der Hoch-
schulausbildung und den ibergeordneten Bildungs-
zielen als Antworten: wissenschaftlich-rationale
Kompetenzen und Outcome fir die Gesellschaft.
Darunter fallen:
e Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Qualifika-
tionen, Haltungen,
o Weiterbildungsbereitschaft, Innovationen,
Engagement,
e Verantwortung, Werte, Einstellungen,
e Wissenschaftlicher Nachwuchs, Professio-
nen, Fachkrafte, Vertreter/innen der Rationa-
litat.

Insofern lasst sich die Konzentration auf den Kompe-
tenzbegriff als zentraler Schlisselbegriff in der Quali-
tatsdebatte der Hochschulen durch die Frageper-
spektive der Ergebnisseite als stimmig herleiten. Der
Fokus liegt dabei sowohl auf den Auszubildenden
bzw. Absolventen, also dem persénlichen Outcome,
als auch auf dem Ubergeordneten Outcome fir die
Hochschule und die Gesellschaft.

Synthese

Die Abbildung von Merkmalen in Verbindung mit den
dazugehdrigen Anséatzen, Modellen, empirischen
Befunden sowie strukturellen und theoretischen
Verankerungen soll als Grundlage fur die Synthese
eines Referenzrahmens zur Lehr- und Studienquali-
tat dienen. Diese Synthese hat auch die Aufgabe,
vor dem Hintergrund einer Einbindung der Merkmale
in unterschiedliche Strukturen und Modelle Indikato-
ren auszuwahlen. In einem weiteren Schritt werden
diese Befunde mit den Ergebnissen der empirischen
Hochschulforschung verglichen. Von besonderem
Interesse ist hierbei der Vergleich mit dem Studie-
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rendensurvey, um einerseits seine Eignung zur Un-
tersuchung der Lehr- und Studienqualitat zu prifen,
und andererseits Méglichkeiten seiner Weiterent-
wicklung zu erarbeiten.

Modelle und Strukturen
Die Modelle liefern Grundlagen, Unterteilungen und
Vernetzungen. Die Unterscheidung der Items Iasst
daher verschiedene Arten der Strukturierung zu.
Oft verwendet wird eine gleichsam heuristische Auf-
teilung in drei Bereiche, die auch als Folge eines
Ablaufs verstanden werden kénnen:

e Input — Throughput — Output

e Bedingungen — Prozesse — Wirkungen

e Bedingungen — MalRnahmen — Ziele

e Struktur — Prozess — Ergebnis

Mit theoretischen Bezligen sind andere Modelle
entwickelt worden, die fur die Strukturierung hilfreich
sein kdnnen:
e System: Anpassung — Zielerreichung — Integ-
ration — Strukturerhaltung (AGIL)
e Handeln: Rollen — Ziele — Normen — Werte
o Prozess: Offnung — Selektion — SchlieRung —
Generalisierung.

Eher im Kontext von Evaluation und empirischer
Qualitatsbestimmung sind andere Strukturierungen
angesiedelt:

o Reliabilitat — Validitat — Effizienz - Ergebnis

¢ Wissen — Kénnen — Kompetenz — Evaluation

¢ Kenntnisse — Fertigkeiten — Kompetenzen

e Struktur — Inhalt — Durchfihrung — Ertrag

¢ Inhalt — Gliederung — Didaktik — Kommunikati-

on — Ertrag.

Die dimensionalen Modelle liefern vorrangig themati-
sche Strukturen fiir die Einteilung und Zusammen-
stellung von Merkmalen. Diese beruhen eher auf
zugrundeliegenden Gemeinsamkeiten (z.B. Faktoren
héherer Ordnung) als auf theoretischen Annahmen.

Die Kombination zwischen einerseits dimensional
unabhangigen Bereichen und andererseits hierar-
chisch geordneten und abhangigen Bereichen darf
nicht als Widerspruch erscheinen, sondern als Gele-
genbheit, sie in einer Ubergeordneten Struktur einzu-
binden. So lassen sich manche Modelle miteinander
verbinden.

Die folgende Abbildung zeigt Kombinationen von
Aspekten verschiedener Modelle und Ansatze sowie
zugehdriger Strukturen zur Studienqualitat. Es wer-
den dabei dimensionale, gerichtete und funktionale
Modelle gemeinsam abgebildet. Die &hnliche Lokali-
sation der jeweiligen Aspekte tber die Modelle hin-
weg zeigt an, dass unterschiedliche Ansatze und
Hintergriinde zu sehr ahnlichen Darstellungen fiihren
(vgl. Abbildung 1).



Abbildung 1 (zugehdrige Teile eines Modells in jeweils gleicher Farbe und Formatierung)

Modelle
L iibergeordnete Ziele I
Selbstverstidndnis akad. Gemeinschaft
P 1
Rahmenbedingungen
Struktur Durchfiihrung
Anforderungen Inhalt Studiengdnge
Ressourcen Didaktik
Tutorium .
Ausgangsbedingungen Studienqualitat Studium
Bt entischer Forschung institutionelle Ziele
Eigenbeitrag Praxis
Siress Studicnertrag
LV-Bewertung Wirkungen
Evaluation
A individuelle Ziele G
Ressourcen Forschungsergebnisse

Die verwendeten Modelle (u.a. von Mandel 2008,
Rindermann 1998, Schmidt 2005, Bathke 2005,
Bargel 2002) weisen jeweils Strukturen auf, die sich
miteinander vergleichen lassen, sodass eine Ge-
samtstruktur erkennbar wird, in die samtliche Anséat-
ze und Modelle integrierbar sind, unabhangig davon
ob sie dimensionale, funktionale oder Stufenmodelle
darstellen. Die Gesamtstruktur erweist sich dabei
sowohl als dimensionales als auch als Stufenmodell.
Damit kann die gemeinsame Basisstruktur der Mo-
delle als Grundstruktur der Studienqualitat, d.h. ihr
Referenzrahmen angesehen werden.

Die Darstellung der Strukturen bezieht Beispiel-
merkmale mit ein, die ihrerseits als Indikatoren die-
nen kdnnen. Gleichzeitig konnen die Strukturen aber
auch dazu verwendet werden, neue ltems zusam-
menzustellen, zuzuordnen oder zu kreieren.

Nutzung von Modellen

Die Stufenmodelle, deren Stufen bzw. Merkmale
sukzessiv aufeinander aufbauen, kbnnen u. a. dafir
verwendet werden, den Studienverlauf zu untersu-
chen, da die zunehmenden Stufen iber das Studium
hinweg aufgebaut werden sollen, die Zunahme der
Fahigkeiten mit dem Voranschreiten des Studiums
korrelieren sollte. Insofern sind Vergleiche uber die
Studienphasen hinweg denkbar und nutzlich.

Die einzelnen Stufen liefern Wertigkeiten fir die
zugehdrigen Merkmale. Damit kann jede einzelne
Stufe fiir die nachst héheren Stufen als Ausgangs-
punkt gewahlt werden, bzw. als Voraussetzung die-
nen.

Dies liefert die Moglichkeit, gezielte Bedingungsana-
lysen durchzufiihren, in denen geprift wird, wie die
nachste héhere Stufe von der darunterliegenden
abhangt. Neben solchen Analysen zwischen den
Stufen lassen sich aber auch Untersuchungen inner-
halb der Stufen durchflihren, indem die Vorausset-
zungen fir alle Stufen analysiert werden.

SchlieRlich kénnen diese Modelle dazu dienen, die
Merkmale innerhalb von Merkmalsgruppen (z.B.
Studienertrage, Uberfachliche Kompetenzen) zu
strukturieren, womit Folgerungen dartiber erméglicht
werden, welche Items noch zu erheben sind.

Die Stufenmodelle dienen besonders gut dazu, den
Studienablauf sowie Bedingungen flr den Studiener-
folg zu untersuchen.

Ahnliche Aussagen lassen sich fiir die funktionalen
Modelle treffen, die anhand ihrer Vorgaben ahnlich
zu behandeln sind und ebenso Folgerungen fiir die
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Merkmale, den Ablauf und die Bedingungen bieten.
Dartber hinaus sind sie besonders gut geeignet,
neue ltems zu kreieren.

Merkmalsbestimmung

Der Blick auf die Merkmale bezieht sowohl die Mo-
delle und Strukturen als auch die Themenbereiche,
Aufarbeitungen und empirischen Arbeiten mit ein, die
insgesamt die Thematik der Studien- und Lehrquali-
tat betreffen. Einige Merkmale werden in verschie-
denen Ansatzen und Bezugssystemen herausge-
stellt. Sie werden dabei als Indikatoren, als Bedin-
gungen, Ziele oder Einflussfaktoren angefihrt. Je
nach verwendeter Fragerichtung sind diese Zuord-
nungen aber austauschbar.

Die bedeutsame Frage ist die nach den Indikatoren,
die sich aus den vielen Merkmalen der inhaltlich-
thematischen Zusammenstellung und der Modelle
ergeben haben. Die Uibergeordneten Themenberei-
che, wie die Aufgaben der Hochschulen oder die
Bologna- und EU-Ziele verweisen auf Bildungsziele,
die sich als fachliche (Wissen, Wissenschaftlichkeit,
Forschung, Anwendungsorientierung) und tberfach-
liche Ausbildungsertrage (Verantwortung, Person-
lichkeitsentwicklung, Citizenship) darstellen lassen.

Die anderen Bereiche definieren mehr oder weniger
klar operationalisierbare Studienbedingungen wie
Mobilitat, Weiterbildung, Effizienz, Qualitat,
Studierbarkeit, Gerechtigkeit. Dabei ist die Mobilitat,
die Weiterbildung und die Studierbarkeit soweit
durch ihre Beschreibungen ausgestaltet, dass ihre
Merkmale fiir Studierendenbefragungen direkt tiber-
nommen werden kénnen. Gleichzeitig bieten diese
auch den Raum, objektive Priifungen vorzunehmen.
Bedingungen wie Effizienz oder Qualitat bilden da-
gegen sehr komplexe Bereiche ab, die zuerst ge-
nauer operationalisiert werden missen.

Die mannigfaltigen Kompetenzen bilden vielféltiges
Wissen und Kénnen ab und stellen somit definierba-
re Ertrage der Ausbildung dar, die eine breite Palette
menschlicher Denk-, Handlungs- und Wertmuster
umfassen, allerdings in unterschiedlicher Ausgestal-
tung. Manche von ihnen sind als spezielle Fertigkei-
ten oder Fahigkeiten direkt operationalisierbar, wah-
rend andere komplexe Implikationen beinhalten, die
deren Operationalisierung erschweren. Klar definier-
bare Fahigkeiten, wie sie durch die erfahrenen Stu-
dienertrage erhoben werden, bilden hier eine gute
Indikatorenbasis.

Hinsichtlich der Selbsteinschatzung oder der Beurtei-
lung der erfahrenen Férderung durch die Studieren-
den kdnnen diese Merkmale direkt angesprochen
werden, wahrend objektive Priifungen dazu nur sehr
aufwendig durchzufiihren waren (vgl. neuerdings die
Diskussion um die OECD-Initiative AHELO:
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Assessment of Higher Education Learning, z. B. HIS-
Magazin 1/2013, S. 3-5).

Die Qualifikation oder Beschéftigungsbefiahigung
wird als ein Bildungsziel herausgestellt und durch
verschiedene einzelne Kompetenzen beschrieben,
die sich auf die berufliche Anwendung beziehen oder
auch den Arbeitsmarkt einbeziehen. Von diesen
koénnen viele als Studienertrage erfasst werden.
Neben dem Kénnen, das durch Kompetenzen um-
schrieben wird, ist das Wissen als zweites grundle-
gendes und ibergeordnetes Ziel benannt, oftmals
den Kompetenzen vorgeschaltet und im engeren
Sinne ,priufungsrelevant®. Ihm wird aber weniger
Aufmerksamkeit zuteil als dem Kénnen, es wird
weniger unterteilt oder differenziert, auRer in Verbin-
dung mit dem Kdénnen. Hier ist zu fragen, ob eine
ahnliche Ausdifferenzierung mdéglich und nétig ist.
Unterteilungen waren hier Wissenseinheiten, die im
Studium gelernt werden sollten. Diese sind Uber die
Module und Lernergebnisse definiert und damit be-
reits abrufbar. Schwieriger erscheinen Wissensertra-
ge, die Uber Fakten und deren Erlernen hinausgehen
und zusétzliche intellektuelle oder kognitive Leistun-
gen einbeziehen. Hier riickt man in den Bereich der
Fahigkeiten (z.B. zu Assoziationen, Systematik,
Konsequenz), die zumeist Uber Studienertrage
operationalisierbar sind.

Die Auflistungen zur Wissenschaftlichkeit, den
Forschungsbezug und den Praxisbezug stellen
spezifische Kompetenzen zusammen, die sich haufig
durch Studienertrage analysieren lassen. Dabei hat
sich bislang gezeigt, dass ,Wissenschaftlichkeit” in
seinen Schritten und Ebenen viel schwerer
operationalisierbar und damit erfassbar war/ist als
der Praxisbezug und der Forschungsbezug, die
beide mehr und leichter erkennbare Einheiten, Ele-
mente und Partikel enthalten.

Die Bereiche der Lehre mit Blickpunkt auf die Studie-
renden, wie das studierendenzentrierte oder for-
schende Lernen, stellen Bedingungen heraus, die
Studienangebote, Lehre, Betreuung und Engage-
ment betreffen. Damit umfassen sie tutoriale (z.B.
Lehrprinzipien) und strukturelle (Angebote und Mdg-
lichkeiten) Elemente, die als Merkmale operationali-
sierbar sind und in einer Studierendenbefragung
erfasst werden kénnen, als objektive Mafe jedoch
aufwendig gepruft werden mussten.

Die Akkreditierung vergleicht Uber vorgegebene
Standards. Bereiche, Bedingungen und Merkmale
werden daran geprift, ob sie vorhanden sind, teil-
weise Uber Selbst- oder Fremdeinschatzung. Dabei
handelt es sich um unterschiedliche Elemente, die
sowohl auf unterschiedliche Ebenen lokalisiert sind,
als auch unterschiedlich weit gefasst werden, oft
ohne klare Definitionen zu Inhalt, Glite oder Ausmalf.



Daher kénnen viele dieser Merkmale nicht eindeutig
operationalisiert oder objektiv gemessen werden,
wahrend andere klar umrissene Merkmale abbilden,
die fiir Befragungen oder fiir eine Uberpriifung direkt
verwendet werden konnen, so z.B. Merkmale flr
Studienbedingungen oder Studienertrage.

Auch die Aufarbeiten zur Qualitéat (vgl. Kapitel 3)
listen sehr unterschiedliche Bereiche auf. Einerseits
geht es um Kompetenzen. Diese kénnen uber Ertra-
ge operationalisiert werden. Die Frage nach den
Wirkungen und der Zielerreichung kann ebenfalls
Uber die Studienertrdge, im Hinblick auf die Studien-
situation, gepriift werden, womit gleichzeitig der
Prozess analysiert wird. Selbst die Effizienz des
Studiums lasst sich anhand der Ertrage bestimmen,
in Kombination mit objektiven Daten und unter Ein-
schluss bestimmter Studienbedingungen.

Die Empfehlungen zur Verbesserung und Verande-
rung des Studiums bieten einen Pool von Gestal-
tungs- und Bedingungsmerkmalen an, die auch ganz
neue Variationen beinhalten. Ihr Potential muss
allerdings erst noch empirisch Uberprift werden.

Die Niveaustufen der Qualifikationsrahmen bilden
letztlich Stufenmodelle ab, die mit vorhandenen
Modellen verglichen werden kdnnen. Ihre Definition
Uber Kompetenzen kann Uber die Untersuchung von
Ertragen erfolgen.

Zusammenstellung

Merkmale, die sich in unterschiedlichen Ansatzen als
besonders bedeutsam herausstellen, sind die Er-
gebnisse oder Ertrage des Studiums, was mit der
Hervorhebung der Kompetenz als Rahmenbedin-
gung konform geht.

Als wiederholt aufgelistete Merkmalskomplexe sind
acht anzufiihren, die sich auf den Ertrag beziehen,
wobei deren Abgrenzung nicht immer eindeutig ist:

o Wissen

e Fertigkeiten

e fachliche Kompetenzen

e Uberfachliche Kompetenzen

e Verantwortung

e Anwendung

e Lernfahigkeit

e  Wissenschaftlichkeit

Als Bedingungsfelder zur Herstellung eines breiten
und hohen Ertrages gelten:

e  Wissenschaftlichkeit

e Lehrqualitat

e  Studierbarkeit

e Gerechtigkeit

e Didaktik

e Aufbau

e Einbeziehung von Studierenden
e  Motivation

e Betreuung

e Praxisanteile, Praxisbezilige

e  Forschungsbeziige,

Als Ziele, denen die Ertréage dienen sollen, werden
sieben genannt:

e Berufsbefahigung, Qualifikation

e  Wissenschaftlichkeit, Rationalitat

e Mobilitat, Offenheit

e Biirgerliche Teilhabe, Verantwortungstiber-

nahme

e Innovationen, Kreativitat

e Personlichkeit, Allgemeinbildung

e Qualitatssicherung, Gutekriterien

Einflussfaktoren als zusatzliche Bedingungen fiir den
Studienertrag sind:

e Studierende (Voraussetzungen)

e Ressourcen (Umfang)

e Ausstattung (Angemessenheit)

e Angebote (Vielfalt)

e  Profil (Schwerpunkte)

e Kooperationen mit Praxis (Austausch)

e Eigene Forschung (Excellenz)

Am Merkmal ,Wissenschaftlichkeit” Iasst sich beson-
ders deutlich zeigen, dass die Indikatoren in Abhan-
gigkeit von der Fragestellung stehen, weshalb sie
sowohl als Ertrag, Ziel, Bedingungen oder Maf3nah-
me betrachtet werden kénnen.

Die aufgelisteten Merkmalskomplexe stellen vorran-
gig noch Bereiche der Studienqualitat dar, die zur
Nutzung als Indikatoren operationalisiert werden
mussen. Fir die Umsetzung der Indikatoren auf
Basis von Items kdnnen zum einen die Zusammen-
stellungen in Kapitel 4 verwendet werden, in denen
manche der hier aufgelisteten Merkmale spezifiziert
werden. Zum anderen sind die Befunde der Hoch-
schulforschung einzubeziehen, die sich aus den
Untersuchungen des Studierendensurveys und des
Studienqualitdtsmonitors ergeben haben. An ihnen
kénnen nicht nur Items verglichen werden, sondern
auch Einpassungen in zugrundliegende Strukturen
und Modelle.

Beispiel einer zusammengefassten Darstellung

Aus allen bislang dargestellten Befunden und Aufar-
beitungen kann nun ein Gesamtmodell erstellt wer-
den, das maoglichst viele Strukturen und Strukturie-
rungen enthalt, gleichzeitig den Zusammenhang
innerhalb des Ausbildungssystems Hochschule und
ihrer Beteiligten abbildet und die wichtigsten Indika-
toren benennen kann (vgl. Abbildungen 2 und 3).
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Abbildungen 2 und 3

Qualitatsindikatoren in der Hochschulausbildung

ngia'lelr Lel(l)lgnsraum: Transfer Wissen Durchfiihrung Inhalte
:A;’z': ?nsitétlma - Vermittlung - Engagement - Bezlige -
Kot - Didaktik - Beziehungen | | - Qualifikationen - ‘éV'SS‘*h”SChaft
- Betreuung - Motivation - Betreuung - Kompetenzen : P(r);iics ung
- Beeintrachtigungen - Effizienz - Beratung - Wissen - Berufsvorbereitung
- Engagement Prozess Effizienz
- Qualifikation
- Erwartungen, Motive Ressourcen Qualit:'-it
- Ziele, Strategien .
- Probleme Ertrage Ergebnisse / Outcome / Output
Vorgaben
Studierende: Hochschule:
; . - Ertrége - Absolventen
_St;:r:ngu?{;f t Hochschule - Kompetenzen | | - wiss. Nachwuchs
- Erfiillbarbeit - Zertifizierung
- Stoffmenge - Einrichtungen
- Anforderungen - Ausstattungen Erwartungen Birgerliche Teilhabe
- Priifungen - Profil - Gesellschaft Mobilitat
- Struktur - Arbeitsmarkt Internationalitat
Gerechtigkeit }Nisserlfstransfer
Transparenz nnovationen

Strategien
Probleme

Motive Vorhaben

Studierende Ziele

Winsche

Erwartungen

Engagement

Kompetenzen

Identifikation

Studierbarkeit

‘: Angebote

Profil G"edemng\ Arbeitsklima

Vorgaben

Soziales Klima

Beziige:
Wissenschaft
Forschung

Praxis

Prufungen

Zertifizierung

Ausstattung

Weiterbildung

™~ | Aufbaustudium

Forschung

Gerechtigkeit

Wissenstransfer

/ Innovationen

94



Die Abbildungen sollen Strukturen der Qualitét auf-
zeigen, zum einen bezogen auf die Beteiligten der
Hochschulausbildung, zum anderen bezogen auf
inhaltliche Dimensionen. Gleichzeitig sollen die eva-
luativen und funktionalen Strukturen sichtbar werden
sowie die zeitliche Schiene des Ausbildungsprozes-
ses. Aufgelistet wird dabei eine Auswahl an Indikato-
ren sowie deren Vernetzung. Diese Indikatoren kén-
nen anhand der Merkmalslisten des Themenfeldes
Studienqualitat weiter ausdifferenziert werden.

Sowohl aus Griinden der Ubersichtlichkeit als auch
aufgrund der Darstellungsméglichkeiten kdnnen
weder alle relevanten Merkmale aufgenommen wer-
den, noch alle méglichen Strukturen darin abgebildet
werden. Somit stellen die Abbildungen eine mogliche
Darstellung der Sachlage dar, die versuchen, der
Komplexitat gerecht zu werden.

Aus dieser Darstellung lassen sich Themengebiete
herausziehen und erweitern, um ltems zuordnen.
Beispiele fiir solche Indikatoren sind dann:

Inhalte

e Beziige (zur Wissenschaft, Forschung, Praxis)

¢ Qualifikationen (Spezialisierung, Interdisziplina-
ritdt, Allgemeinbildung, Methoden, Prinzipien-
verstandnis, Theorieverstandnis)

o Kompetenzen (Umsetzung, Kritik, Autonomie,
Anwendung)

e Wissen (Fachwissen, Uiberfachliches Wissen)

Struktur (Bedingungen Studium)
¢ Organisation

e Anforderungen

Aufbau

Ausstattung

Lehre (Transfer)

e Durchflihrung

o Vermittlung, Effizienz
e Kontinuitat

e Didaktik

e Engagement

e Prasentation

e Interaktion

Klima (Bedingung Umwelt)

e Soziales Klima

o Kommunikation

e Beziehungen / Aufgeschlossenheit
o Kontakte / Zuganglichkeit

e Anonymitat

e Gerechtigkeit

e Betreuung

e Beratung

Stress
¢ Uber-/Unterforderungen

e Erflllbarkeit

o Stoffmenge

e Probleme

e Belastungen

e Angste, Sorgen

e Strategien, Vorhaben

Ergebnisse

e Zertifizierung / Studienerfolg

¢ Qualifikationen, Professionalitat, Berufsbefahi-
gung, Kompetenzen, Studienertrage (fachlich,
allg., pers., soz., intellektuell)

e Engagement, Verantwortung

e Haltungen (Zuversicht, Kontrolle, Neugier)

o Stil, Gebildetheit, Rationalitat

Die Beispiele kdnnen auf weitere Bereiche bzw.
Indikatoren ausgedehnt werden. Die meisten der
aufgelisteten Merkmalskomplexe lassen sich dabei
weiter differenzieren und Uber verschiedene Elemen-
te als mehrere Items abbilden.

Die Abbildungen umfassen gleichzeitig auch jene
Bereiche und Merkmale, die im Studierendensurvey
vorhanden sind. Insofern wird damit auch die Struk-
tur des Surveys abgebildet, was die Lehr- und Studi-
enqualitat betrifft.

Definition der Studienqualitat

Abschlie3end bleibt das Problem einer Definition der
Lehr- und Studienqualitat. Vor dem gesamten aufge-
arbeiteten Hintergrund kann sie keine spezifische
sein, sondern muss Raum lassen fir den jeweiligen
Ansatz und gleichzeitig die Besonderheiten der
Thematik beachten.

Inhaltlich geht es im Studium um:
Die Vermittlung fachlich und (iberfachlich relevan-
ten Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen.

die als Ergebnis die tUibergeordneten Bildungsziele
erfiillen sollen:
Persénlichkeit, Wissenschaftlichkeit, Berufsbefahi-
gung und blirgerliche Teilhabe

Unter den speziellen Bedingungen der Umsetzung
an Hochschulen durch:
Einbeziehung von Forschung und Praxis

und den Bedingungen einer guten Ausbildung durch:
ein gutes soziale Klima, ausreichende Betreuung,
gute Ausstattung, gute Studierbarkeit und Gerechtig-
keit.

Die Gute der Qualitat muss an ihrer Relevanz und

Effizienz ermittelt werden, die Bedingungen an ihrem
Ausmaf und Nutzen.
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Zusammengefasst ergibt sich daraus als Gesamtde-
finition der Lehr- und Studienqualitat, die all diese
Aspekte einbezieht:

Effizienz der Vermittlung von fachlich und lberfach-
lich relevanten Kenntnissen und Kompetenzen, die in
einer glinstigen Lernsituation unter Einbeziehung
von Forschung und Praxis, Persénlichkeit, Wissen-
Schatftlichkeit, Berufsbefdhigung und blirgerliche
Teilhabe ausbildet.

Folgerungen

Die Studienqualitat ist komplex, vielschichtig, multi-
dimensional und multiperspektivisch. lhre Analyse
kann in sehr unterschiedliche Richtungen, Arten und
Fragestellungen resultieren. Dennoch kénnen die
Aufarbeitungen und Befunde herausstellen, dass es
durchaus einfache Annaherungen dazu gibt. Dazu
eignen sich grundlegende Indikatoren, einzeln oder
in Verbindung mit ihren Bedingungen, als Kennwer-
te, Indexe oder Skalen aufgestellt.

Der wichtigste dieser Indikatoren ist der Studiener-
trag. Er kann bestimmt werden Uber die Kompetenz-
ausbildung der Studierenden, den fachlichen und
Uberfachlichen Fahigkeiten, die im Studium ausge-
bildet und geférdert werden. Sie sind das MalR} des
Outcomes. Dabei erscheint der Studienertrag im
Vergleich zum Studienerfolg, der starker auf den
Studienabschluss zielt, vorteilhafter, da er gezielter
Fahigkeiten und Kompetenzen untersucht, deren
Forderung mit dem Erfolg korrespondieren kénnen,
aber nicht missen. Neben den geférderte Fahigkei-
ten sind auch die allgemeinen Orientierungen der
Studierenden von Bedeutung, die Ubergeordnete
Ziele und Werte abbilden und ebenso einen Output
des Studierens darstellen.

Uber die vielfaltigen Arbeiten zur Thematik kénnen
die Bedingungen fiir den Outcome herausgestellt
werden, die als Begriindungen fiir den erreichten
Studienertrag (auch flr die Orientierungen) verstan-
den werden kénnen. Hier haben sich verschiedene
Bereiche als besonders aussagekraftig herausgebil-
det. Das Lehrangebot und die Lehrdurchfiihrung mit
den Bezugselementen Forschung, Praxis und Wis-
senschaftlichkeit, dazu die Betreuung durch Lehren-
de, das soziale Klima und das Engagement der Stu-
dierenden. Ein guter Indikator dafir ist das For-
schende Lernen.

Ein Ziel war, einen Indikatorenstamm fiir die Priifung
der Lehr- und Studienqualitat aufzustellen, indem
alle méglichen Ansatze behandelt werden kénnen.
Der Studierendensurvey ist ein Instrument, das fast
alle Fragerichtungen bereits abdeckt und durch seine
Anlage die meisten Fragen prinzipiell beantworten
kann. Und die Studierendenbefragung, auf der der
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Survey aufbaut, erweist sich schlieBlich als eine
notwendige und sinnvolle Form der Datenerhebung.
Somit existiert mit dem Survey bereits weitestgehend
ein Instrument fiir die Analyse der Studienqualitat.
Notwendig ist dazu allerdings die passende
Operationalisierung der Merkmale, die je nach Fra-
gestellung, Modell oder Theorie, mehr oder weniger
aufwendig erscheinen kann, sowie die u.U. notwen-
dig werdende Neukreierung spezieller Merkmale. Es
erscheint mehr als sinnvoll, die Moglichkeiten eines
bewahrten Inventars zu nutzen und ausbauen, und
damit nicht nur zu erweitern und zu verbessern,
sondern die bislang erzielten und vorliegenden Er-
gebnisse mit zu nutzen und einzubinden.

Aufarbeitungen von Modellen oder Theorien auf der
Basis des Studierendensurveys flr empirische For-
schung wirde nicht nur eine systematische Weiter-
entwicklung des Studierendensurveys bedeuten,
sondern auch eine Datenvergleichsgrundlage bieten,
an denen auch ganz verschiedene Fragestellungen
und Vorhaben profitieren kdnnen.

Die meisten hier dargestellten Ansatze kdnnen mit-
tels der zusammengestellten Indikatoren abgedeckt
werden. Die Komplexitat der Thematik hangt mit der
Vielfalt der Auspragungen der Basiskoordinaten
zusammen. Die Problematik der Analyse der Lehr-
und Studienqualitat ist daher vorrangig eine der
Spezifizierung und nicht der Methode. Entscheidend
ist die Erkenntnis, dass es nicht die eine Art der
Analyse der Studienqualitat gibt, sondern viele ver-
schiedene, die zwar miteinander in Zusammenhang
stehen aber jeweils unterschiedliche spezifische
Erkenntnisgewinne ergeben.

Eine Gesamtaussage Uber die Studienqualitat wird
dadurch zwar komplexer aber nicht unméglich. Die
verschiedenen Perspektiven und Ziele kénnen in
Einklang gebracht werden, d.h. die Ziele und Ertrage
kénnen in Abhangigkeit von den Prozessen, Bedin-
gungen und Vorgaben betrachtet werden, unter
einem Konsens der Akteure. Solche Aussagen ha-
ben natirlich keine einfache Grundlage, dazu mis-
sen viele verschiedene, miteinander verknlpfte
Merkmale bzw. Indikatoren einbezogen werden, um
einen ,Befund’ zu erhalten und eine ,Diagnose’ zu
erstellen.

Rahmenbedingungen

Fur eine Spezifizierung der Qualitatsanalyse er-
scheint die Ebene des Ausbildungssystems und
weiter die der Hochschulen als sinnvolle erste Diffe-
renzierung. Denn hier kbnnen sowohl die unter-
schiedlichen Hochschularten, von den Berufsakade-
mien Uber die Fachhochschulen hin zu den Universi-
taten beachtet werden, wie auch die unterschiedli-
chen Ebenen innerhalb einer Hochschule im spezifi-
scheren Falle.



Die institutionelle Qualitatssicherung kann als Spezi-
algebiet ebenfalls analysiert werden, indem Service-
einrichtungen, Hochschulangebote und Verwaltungs-
leistungen durch die Studierenden beurteilt werden.
Hierfir stehen im Survey ebenfalls ltems zur Verfi-
gung, desweiteren bietet auch der Studienqualitats-
monitor (SQM), der in Kooperation mit HIS durchge-
fuhrt wird, eine breite zusatzliche Datenbasis dafiir.
Die Frage nach den Standards der Qualitatssiche-
rung, also die Gite der konkreten Indikatoren ist bei
der Befragung der Lernenden weniger von Bedeu-
tung, da die Studierenden ihre erlebte Situation be-
werten, die durch Vorgaben, Lehre und Resultate
bestimmt wird.

Die Studierenden sind ein eigener gewichtiger Faktor
in der Analyse der Studienqualitat. Eine studieren-
denzentrierte Lehre kann nur in Kooperation mit den
Studierenden erfolgreich sein, womit Motivation und
Engagement von Seiten der Studierenden einge-
bracht werden missen und nicht nur von Lehren-
denseite erwartet werden darf. Kooperation bedeutet
auch Verantwortungsiibernahme fiir das eigene
Vorankommen. In dieser Hinsicht werden Lernende
und Lehrende Partner bei der Wissensvermittlung.
Hiermit wird auch die Notwenigkeit deutlich, Indikato-
ren einzubeziehen oder zu erzeugen, die die Motiva-
tion und das Engagement der Studierenden als Teil
der Studienqualitat betreffen. Im Survey existieren
solche Items bereits seit Beginn der Untersuchun-
gen. Sie kdnnen allerdings detaillierter auf die neuen
Anforderungen ausgebaut werden.

Schlie3lich darf die gesellschaftliche Verantwortung
der Hochschulen nicht aulRer Acht gelassen werden.
Dazu gehort zum einen die Bevolkerung wissen-
schaftlich weiterzubilden und zum anderen die Stu-
dierenden auf gesellschaftliche Verantwortung vor-
zubereiten (was wiederum als Output verstanden
werden kann).

Solche Bereiche (Ausbildungssystem, Qualitatssi-
cherung, Studierendenengagement, gesellschaftliche
Verantwortung) kénnen als Rahmenbedingungen
verstanden werden. Sie sind allerdings nur ein
exemplarischer Teil der méglichen Rahmenbedin-
gungen, die sich von den Studierenden oder der
spezifischen Hochschule ableiten lassen. Zu diesen
Themen kénnen spezifische Fragen und ltems fir
den Studierendensurvey erstellt werden, um auch
jene Bereiche in Zukunft gezielter abzudecken.

Fir die Neukreierung von Merkmalen erscheinen vor
allem Stufenmodelle und Theorien ergiebig, seien es
allgemeine Theorien wie von Bourdieu oder Parsons,
oder seien es Theorien mittlerer Reichweite wie z.B.
Uber Anomie, Coping oder Partizipation. Sie sollten
genutzt werden, um in Kombination mit bestehenden
Merkmalen neue ltems zu erstellen, die sich in diese

vorgegebene Strukturen einbinden lassen. Solcher
Art kreierte ltems haben den Vorteil eines Theorie-
bezugs. Darliber hinaus sind Modelle und Theorien
sehr nitzlich, um bestehende ltems zu strukturieren,
sodass die spezifische Auswahl an ltems begriindbar
wird. Diese Moglichkeiten werden allerdings noch
wenig genutzt.

Referenzrahmen

Der Referenzrahmen soll die wichtigen Bereiche,
Dimensionen und Indikatoren sowie Merkmale
(Items/Messungen) zusammenfassen, die flr die
Studienqualitat relevant sind. Durch die aufgearbeite-
ten Modelle ist ersichtlich geworden, dass diese
Bereiche aber nicht nur nebeneinander existieren,
sondern in vielfaltigen Beziehungen zueinander
stehen. Diese Zusammenhange gilt es bei der Auf-
arbeitung der Studienqualitat mit zu berlicksichtigen.
Daneben sind die unterschiedlichen Ebenen der
Hochschule einzubeziehen.

Darunter fallen dann auch alle Bereiche, die bereits
in der Einleitung als notwendig fiir die Erhebung der
Studienqualitat identifiziert wurden, wenn die Spezifi-
tat der Hochschule und die verschiedenen Gruppen
im Ausbildungssystem berlicksichtigt werden.

1.  Wissenschaftlichkeit
Forschung
Theorieverstandnis
Methodenkenntnisse
Uberfachliche Fahigkeiten
Fachkenntnisse
Anwendungswissen
Praxis

N>R WN

Als das bestimmende Thema in der Studienqualitat
wurden die Kompetenzen identifiziert, die als Studi-
enertrage operationalisiert werden kénnen. Dieser
Output des Studiums kann in fachliche und berfach-
liche Kompetenzen unterteilt werden, wobei letztere
sich weiter in allgemeine, kognitive, soziale und
personliche Fahigkeiten und Fertigkeiten ausdiffe-
renzieren lassen.

Fir die Studienertrage durfen neben den Fertigkeiten
und Fahigkeiten auch die Orientierungen nicht ver-
gessen werden, die iber Hochschule und Studium
hinausgehen, aber ebenfalls in einem Studium aus-
gebildet werden sollten. Zwar tiberschneiden sich
diese teilweise mit Uberfachlichen und sozialen Fa-
higkeiten, gehen aber dennoch erkennbar dariiber
hinaus, wenn sie gesellschafts-politische, berufliche
oder auch personliche Einstellungen und Vorstellun-
gen einbeziehen und dadurch Wertesysteme aufzei-
gen kénnen. Solche Orientierungen sind wichtig,
wenn es die Analyse von ibergeordneten Bildungs-
zielen geht wie z.B. die Citizenship.

97



Die Studienertrage bilden das erreichte Wissen und
Kénnen im Studium ab. Als eine entscheidende
KenngréRe des Outputs sind dann aber gerade de-
ren Abhangigkeiten und Zusammenhange mit den
verschiedenen anderen Bereichen der Studiensitua-
tion von Bedeutung. So zum Beispiel zu den Erwar-
tungen der auszubildenden Kompetenzen. Sie stel-
len einen Ist-Soll-Vergleich heraus, der Starken aber
auch Schwachen identifizieren kann und Folgerun-
gen zulasst, welche Bereiche besonders weiter ge-
fordert werden mussen.

Wichtiger noch ist aber zu untersuchen, von welchen
Faktoren die Ausbildung der Kompetenzen abhéangt.
Dazu kann analysiert werden, inwieweit die Inhalte
der einzelnen Kompetenzen in der Lehre integriert
sind. So kann z.B. der Ertrag in den praktischen
Fahigkeiten anhand der praktischen Bezuge in der
Lehre und den Studienangeboten untersucht wer-
den. Oder die Forschungsbefahigung in Abhangig-
keit von den Forschungsbeziigen und der Wissen-
schaftlichkeit der Ausbildung.

Dartiber hinaus gilt es weitere Studienbedingungen
heranzuziehen, die Einfluss auf die Ertradge des Stu-
diums haben. Bezogen auf die Lehre fallen darunter
z.B.
e der Aufbau und die Struktur des Studiums,
e die Lehrangebote, unterschieden nach ihren
Inhalten und Bezlgen,
e die Lehrdurchfiihrung, mit der Vermittlung und
der Effizienz,
e die Beratung und Betreuung der Studierenden
durch die Lehrenden,
e  Kommunikation und Interaktion mit Lehrenden,
e die Ausstattung, rdumlich-sachlich wie auch
hinsichtlich Service- und Beratungseinrichtun-
gen der Hochschule.

Studienbedingungen, die mehr das Studieren betref-
fen, aber ebenfalls deutliche Auswirkungen auf den
Studienertrag haben, sind:

e  Studierbarkeit

e Anforderungen

e Organisation

e soziales Klima

e Beeintrachtigungen

e Schwierigkeiten und Belastungen

Daneben sind Bedingungen zu beachten, die sich
auf die Studierenden beziehen:

¢ Engagement,

e  Kompetenzen,

e  Motive,

e  Erwartungen,

e Vorhaben und Strategien,

e  Wiunsche und Forderungen.
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Zusatzlich sind Bedingungen einzubeziehen, die die
Vorgaben und Ausrichtung der Hochschule betreffen:
e Festlegungen,
e Transparenz,
o  Gerechtigkeit,
e  Uberfiillung,
e Partizipation.

Aus all diesen Auflistungen lassen sich in einer ver-
einfachten Darstellung drei Bereiche bilden, die auch
als Input, Throuphput und Output oder als Bedingun-
gen, Prozess und Wirkung verstanden werden kén-
nen:

Studienbedingungen Outcome
(Studienertrag.

Rahmenbedingungen,

Vorgaben (Studierende,
(Hochschule) Studium) Abschluss)

Jeder dieser Bereiche steht stellvertretend fur die
aufgefiihrten Bedingungen, Merkmale und Indikato-
ren. Diese Bedingungen lassen sich dabei ebenso
wie die Ertrage in verschiedene Bereiche unterteilen,
sodass wichtige Einzelmerkmale (wie Forschung,
Praxis, Wissenschaftlichkeit, Fachwissen etc.) in
ganz unterschiedlichen Perspektiven betrachtet
werden kdnnen. Dadurch lassen sich besonders gut
Effekte auf den Output herausarbeiten.

Die Hinzunahme der einzelnen Bedingungen ergibt
dann eine detailliertere Darstellung, deren einzelne
Bereiche sowohl untereinander in Beziehung stehen,
als auch mit dem Studienertrag (vgl. Abbildung 4).
Wichtige Einzelbereiche kénnen davon unabhéangig
oder in Einbettung spezifischer Bereiche erhoben
werden. So z.B. das Forschende Lernen, das studie-
rendenzentrierte Lernen oder der Erwerb von Zu-
satzqualifikationen. Die Bildungsziele kénnen durch
die Kombination von Bedingungen und Ertragen
bzw. unter Einschluss von Orientierungen und Wer-
ten zusammengestellt werden.

Der Aufbau des Referenzrahmens entspricht eher
der Perspektive der Studierenden, was aber notwen-
dig ist, da nur sie alle Teilbereiche erfahren und
erleben. Dennoch kann die Darstellung auch auf
andere Gruppen ubertragen werden. Alle aufgeliste-
ten Bereiche lassen sich prinzipiell mit dem Studie-
rendensurvey und teilweise mit dem Studienquali-
tatsmonitor erheben. Noch nicht ausreichend be-
ricksichtigte Bereiche kénnen nun weiter ausgebaut
oder erstellt werden.



Abbildung 4

Referenzrahmen Studienqualitat

Rahmenbedingungen

Studierende
Engagement
Kompetenz
Motive
Erwartungen
Vorhaben
Forderungen

Hochschule
Vorgaben
Ressourcen
Festlegungen
Transparenz
Partizipation
Gerechtigkeit

Uberfiillung Lehre

Aufbau

Inhalt
Durchfithrung
Betreuung

Studierende
Vorbereitung
durch Schule und
Elternhaus

Kommunikation

Ausstattung

Studium
Anforderungen
Organisation
Soziales Klima

Beeintrachtigungen
Schwierigkeiten

Belastungen

Durch die Erhebung von einerseits Beurteilungen
oder Zufriedenheitsauflerungen und andererseits
von Situationsbeschreibung, Bedeutungszuweisung
und Forderung ergibt sich ein differenziertes Bild der
gesamten Situation, das wiederum Zusammenhange
zwischen den Erhebungsarten zulasst. Der Refe-
renzrahmen fokussiert hier vorrangig die inhaltlichen
Aspekte, die zur Untersuchung der Studienqualitat
noétig sind. Alle Bereiche stehen miteinander in viel-
faltigen Beziehungen und bedingen gemeinsam den
Ertrag.

Die Rahmenbedingungen haben Einfluss auf die
Lehre, das Studium und die Studiensituation, die
wiederum die Ertrage beeinflussen. Gleichzeitig wirkt
die Studiensituation ebenso wie die Ertrage wieder
zurlick auf die Rahmenbedingungen. Das Gleiche
gilt fir die Bereiche der Studiensituation, die sowohl
untereinander in Zusammenhang stehen als auch
auf die Rahmenbedingungen zuriickwirken. Daher ist
die Darstellung der Studienqualitat nur durch ein
Zusammenspiel aller Bereiche maglich.

Drei Bereiche, namlich die Forschung, Praxis und
Wissenschaftlichkeit, nehmen eine Sonderstellung
ein. Sie sind zwar dem Output zugeordnet und las-
sen sich auch im Sinne eines Ertrag definieren, bil-
den gleichzeitig aber eine inharente Schlusselstruk-
tur der Hochschulausbildung ab, die in allen Berei-

Studiensituation

Studienertrag (Wissen
und Koénnen)

Fahigkeiten und Fertigkeiten:
fachliche,

kognitive,

methodische,

soziale,

allgemeine

Forschung
Praxis
Wissenschaftlichkeit

Orientierungen

gesell. / pol. Vorstellungen
und Einstellungen

Werte, Wertschdtzungen,
Handlungsbereitschaft
Verantwortung

chen und auf allen Ebenen zu platzieren ist (z.B. als
Bedingungen). Fur die Analyse der Studienqualitat
stellen sie notwendige und unverzichtbare Indikato-
ren dar.

Referenzrahmen und Funktionen

Im Vergleich zum dargestellten Referenzrahmen
werden in der funktionalen Betrachtung die Bereiche
mehr an die Ebenen der Hochschule gebunden, die
im AGIL-Schema stéarker hierarisch betrachtet wer-
den, sowohl hinsichtlich der Funktionalitat wie der
Systembildung (vgl. Kapitel 5). Was im Referenz-
rahmen unter die Rahmenbedingungen fallt, ist im
funktionalen Modell in der Bedingungsdimension
aufgeteilt in das L- und das A-System. Der Bereich,
der im Referenzrahmen die Studiensituation abbildet,
enthalt Elemente, die im funktionalen Modell in allen
Kategorien vorkommen. Er enthélt einerseits Bedin-
gungen und andererseits Ertrdge die sowohl zur
Umweltdimension als auch zum System zahlen. Der
Studienertrag, der im Referenzrahmen den Output
meint, der bildet allerdings auch im funktionalen
Modell die grundlegende Basis, ndmlich die Zielver-
wirklichung, ab.

In der Zusammenfiihrung bleibt aber erhalten, dass
Studierende im Studium auf eine Situation treffen,
die sowohl durch Vorgaben und Rahmenbedingun-
gen bestimmt wird, in der aber auch verschiedene
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Bereiche zusammenfallen, deren Ausgestaltung fir
die Bewaltigung des Studiums und den resultieren-
den Ertrag entscheidend sind. Dieses Zusammen-

spiel, die Ausgestaltung und Organisation der ein-

zelnen Bereiche mit dem resultierenden Ertrag be-

stimmen die Studienqualitat.

Schlussbemerkung

Mit dem vorliegenden Bericht wird nicht der An-
spruch erhoben, die Lehr- und Studienqualitat um-
fassend analysiert zu haben. Ebenso wenig kann
zum momentanen Stand eine Theorie zur Studien-
qualitat geliefert werden. Doch um zu solchen Er-
gebnissen zu gelangen, bedarf es einer Diskussi-
onsgrundlage, die offen fir Kritik den Austausch
anregt und die kontinuierliche Weiterentwicklung
ermdoglicht. Dazu wurde der Referenzrahmen der
Studienqualitat erarbeitet, der als Vorarbeit fiir theo-
retische Auseinandersetzungen dienen kann, gleich-
zeitig aber bereits Anleitungen und Hilfestellungen
bieten soll. Dazu musste zuerst eine breite Basis
geschaffen werden, die unterschiedliche Perspekti-
ven und Anséatze miteinander in Beziehung setzt und
das Themenfeld in all seinen Facetten einbezieht.
Auch wenn das eine oder andere Thema vielleicht
nicht gebuhrend bertcksichtigt worden ist und si-
cherlich auch andere Theorien (z.B. von Bourdieu)
intensiver aufgearbeitet werden kdnnten, bietet der
Referenzrahmen dennoch eine Grundlage, die fur
die theoretische und empirische Forschung im Be-
reich der Hochschul- und Studierendenforschung
vielfaltige Ansatz- und Diskussionspunkte ermdglicht.
Fir unsere eigene Arbeit mit dem Studierendensur-
vey haben sich mit dieser Aufarbeitung bereits einige
neue Uberlegungen und Ansétze ergeben, die noch
genauer Uberarbeitet und ibertragen werden mus-
sen.
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