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GrulRwort

Sabine Kunst

Foto: Michael Ingenweyen

Die Anforderungen an die Wissensgesellschaft steigen, das Tempo der Innovationsent-
wicklung ebenso. Globale Verdnderungen in Wissenschaft, Wirtschaft und Gesellschaft
stellen die Hochschulen vor grof3e Herausforderungen. Sie miissen sich im internationa-
len und nationalen Wettbewerb mit anderen Hochschulen erfolgreich behaupten.

Die Frage, wie nun eine Kultur von Qualitdt an Hochschulen geschaffen werden kann,
steht zunehmend im Mittelpunkt hochschulpolitischer Diskussionen, wofiir sich
mindestens vier wichtige Griinde benennen lassen: 1. Hohe Qualitdt der Lehre ist eine
Voraussetzung dafiir, dass die Hochschulen im nationalen und internationalen Wettbe-
werb bestehen kénnen. 2. Sie bedeutet aulerdem fiir die Studierenden eine verlédssliche
Grundlage hinsichtlich ihrer beruflichen Zukunft. 3. Hohe Qualitdt der Lehre ist ein
unverzichtbares Kriterium bei der autonomen, d. h. selbstverantworteten Planung und
Entwicklung der Hochschulen, und 4. Die Qualitdt der Lehre bestimmt mit iber das
Ansehen der Hochschule in der Offentlichkeit.

Allerdings gehen in der Wissenschaft, an den Hochschulen bei Lehrenden und Lernen-
den, aber auch in der Hochschulpolitik die Auffassungen dariiber auseinander, was unter
einer Qualitdtskultur an Hochschulen zu verstehen ist, wie sie erzeugt, gemessen oder
nachgewiesen werden kann. Das ist ein Befund, der sich einmal mehr bei der Erstellung
der Bologna-Bilanz fiir Brandenburg ergeben hat.

Zugleich konnte mit dem Studienqualitdtsmonitor 2010 der HIS-GmbH ermittelt wer-
den, dass die Zufriedenheit der Studierenden mit der Qualitdt der Lehre an den bran-
denburgischen Hochschulen weit iber dem Bundesdurchschnitt liegt. Besonders be-
riicksichtigt wurde dabei deren Studienertrag, die Qualitdt der Lehrveranstaltungen, die
Didaktik und die Betreuung durch die Lehrenden.

75,8 % der Studierenden sind in Brandenburg zufrieden oder sehr zufrieden mit den
Studienbedingungen, wahrend der Wert im Bundesdurchschnitt nur 56,3 % erreichte.

Wenngleich eine hohe Studierendenzufriedenheit Ausdruck einer gelebten Qualitdtskul-
tur an Hochschulen sein kann, wiirde eine Reduzierung darauf die Komplexitiat der Her-
ausforderungen verkennen, die mit ihrer Verankerung auf allen Ebenen der Hochschule
verbunden ist.



Das verdeutlicht auch die Vielfalt der Beitrage Ihrer Tagung. Neben der Zukunft der Qua-
litdt an den Hochschulen haben Sie auch die Anforderungen an Qualititsmanagement-
systeme thematisiert und sich mit der Messbarkeit von Qualitdt iim Sinne eines Daten-
monitorings, mit Curriculumsentwicklung und Kompetenzorientierung beschaftigt.

So wie sich eine Facherkultur an den Hochschulen entwickeln muss, ist auch die Etab-
lierung einer Qualitdtskultur an Hochschulen ein langwieriger Prozess. Erfolgreich kann
er nur sein, wenn er bei allen Akteuren der Hochschule Akzeptanz findet und in allen
Bereichen Wirkung entfaltet: in Lehre, Studium, Forschung, in allen Gremien, Grup-
pen und in den Einheiten der Verwaltung. Deshalb ist die gezielte Auseinandersetzung
mit best practice Beispielen ein guter Ausgangspunkt, um Gemeinsamkeiten, aber auch
Unterschiede zu identifizieren, die Erfolgstaktoren herauszuarbeiten und mogliche Her-
angehensweisen zu sondieren.

Durch seine regelméfligen Tagungen und Fachdiskurse tragt der Arbeitskreis Evaluation
und Qualitdtssicherung Berliner und Brandenburger Hochschulen schon seit iiber einer
Dekade dazu bei, dass die Qualitdt von Lehre und Studium, der Aufbau von Qualitatsma-
nagementsystemen und die Qualitédtssicherung an Hochschulen in den hochschulpoliti-
schen Diskussionen landeriibergreifend mittlerweile einen festen Platz einnehmen und
sich dem Stellenwert annédhern, den sie in unserem an Bologna-Mafstiben orientierten
neuen Hochschulsystem einnehmen miissen.

Dafiir gilt Ihnen mein Dank!

Prof. Dr.-Ing. Dr. Sabine Kunst
Ministerin fiir Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Brandenburg



GrulRwort

LaszIlé Ungvari

Viele Universitdten und Fachhochschulen haben seit der Bologna-Erklarung 1999 ein
Qualitdtsmanagementsystem aufgebaut und nutzen die verschiedenen Instrumente
zur Qualitédtssicherung. Auch die Technische Hochschule Wildau [FH] als gastgebende
Hochschule der diesjdhrigen Jahrestagung des »Arbeitskreises Evaluation und Qualitéts-
sicherung Berliner und Brandenburger Hochschulen« verfolgt diesen Weg seit iiber zehn
Jahren konsequent und wurde 2009 als erste Hochschule in Deutschland nach DIN EN
ISO 9001 und nach PAS 1037 zertifiziert.

Mittlerweile befinden wir uns - wie viele andere Hochschulen - in der ndchsten Phase:
der Entwicklung einer Qualitdtskultur, die von allen Hochschulangehorigen gleicher-
maflen als die ihre angenommen werden kann. Hier ist zu fragen, wie wir die Etablie-
rung dieser Qualitatskultur beférdern konnen und welche Bedingungen erfiillt werden
miissen.

150 Expertinnen und Experten aus Wissenschaft, Wirtschaft und Politik setzten sich auf
der 12. Jahrestagung des Arbeitskreises Evaluation und Qualitdtssicherung Berliner und
Brandenburger Hochschulen am 3. und 4. Mirz 2011 an der Technischen Hochschule
Wildau [FH] in Diskussionsforen, Posterprdasentationen, Vortrdgen und im World Café
genau mit diesen Fragen auseinander.

Insbesondere die Vortrdge zeichneten Losungen zur Qualitatsentwicklung in Lehre und
Studium, zur Weiterentwicklung von Daten- und Informationssystemen, zur Entwick-
lung von Curricula sowie neue Konzepte zur studierendenzentrierten Lehre auf.

Besonders hat mich der offene Umgang mit neuen Erkenntnissen und Erfahrungen tiber
die Hochschulen hinweg gefreut. Hilfreich war auch die Vorstellung von in der Praxis
entwickelten Methoden und Strategien, die kritisch diskutiert und bewertet wurden und
nun in Projekten weiterentwickelt werden kdnnen.

Die verschiedenen Ansdtze und Losungsvorschldage und sind im vorliegenden Tagungs-
band noch einmal zusammengefasst. Er bietet vielfidltige Anregungen und lddt dazu
ein, auf dieser Basis die Entwicklung einer eigenen Qualitatskultur weiter voranzutrei-
ben.



Der konstruktive, die Tagung pragende Erfahrungsaustausch und die aktive Netzwerk-
bildung sind Zeichen dafiir, dass wir in unseren Bemithungen um eine nachhaltige Qua-
lititsentwicklung und den Aufbau einer Qualitdtskultur einen grofien Schritt weiter
gekommen sind.

Ich wiinsche allen Tagungsteilnehmern sowie beteiligten Universitdaten und Hochschu-
len viel Erfolg bei Aufbau und Umsetzung einer langfristig wirksamen Qualitatskultur
Ihrer Einrichtung.

Ihr

<

-

Prof. Dr. Laszl6 Ungvari
Prdsident der Technischen Hochschule Wildau [FH]









Qualitatskultur an Hochschulen —
ein Uberblick der Tagungsberichte

Andrea Schmid

Der Arbeitskreis Evaluation und Qualitdtssicherung der Berliner und Brandenburger
Hochschulen ladt seit mittlerweile zwolf Jahren zu seinen Jahrestagungen im Frithjahr
ein. In dem Arbeitskreis arbeiten Verantwortliche fiir Qualitatssicherung, Evaluation
und Qualitdtsmanagement an den Berliner und Brandenburger Hochschulen und Uni-
versitdten mit. In einem regelmafligen Austausch werden Themen der Evaluation, des
Qualititsmanagements und die aktuellen Anforderungen an die Qualitétssicherung in
Hochschulen diskutiert. Die jdhrliche Tagungsreihe entstand aus dem Bediirfnis heraus,
einen Austausch zu diesen Themen auch bundesweit zu fithren und Netzwerkbildungen
zu fordern.

Die Resonanz auf die Tagung ist in all den Jahren ungebrochen hoch, obwohl oder viel-
leicht auch weil die Themen sehr unterschiedliche Aspekte der Qualitdtsentwicklung an
Hochschulen in den Mittelpunkt stellen.

Die erste Tagung im Jahr 2000 befasste sich mit Evaluation an Hochschulen. Die Ausei-
nandersetzung mit Evaluation, den Konsequenzen, die Abgrenzung zur Akkreditierung
pragte die Diskussionen der folgenden Tagungen. Der Bolognaprozess pragte die The-
menauswahl weiterer Jahrestagungen. Zum Ende der Dekade trat das Qualitdtsmanage-
ment an Hochschulen in den verstiarkten Fokus der Tagungsreihe, er umfasste die Gestal-
tung der Hochschulprozesse, die soziale Dimension des Studierens oder die Diskussion
zum Wissenschaftsanspruch an Evaluationen und damit an qualitdtssichernde Prozesse.
Methoden, Modelle und Erfahrungen wurden in den vergangenen zwolf Jahren vorgetra-
gen, intensiv in den Foren diskutiert und in den Hochschulalltag mitgenommen. So lag
es nahe, auf einer folgenden Tagung nachzufragen, inwieweit sich an den Hochschulen,
nach zwolf Jahren der intensiven Auseinandersetzung mit der Qualitdtsentwicklung an
Hochschulen, eine Qualitatskultur entwickelt hat.

Die Beitrdge dieses Tagungsbandes wurden von den Referentinnen und Referenten der
12. Jahrestagung geschrieben. Sie sind an Hochschulen bzw. hochschulnahen Instituti-
onen tdtig und berichten aus ihrer Perspektive, die anwendungsorientiert ist und zum
Teil mit empirischen Ergebnissen belegt werden kann. Die Tagungsbeitrige zeigen die
vielen Facetten der Qualitdtskultur und beschreiben verschiedene Ansdtze, mit denen
es gelingen kann, eine Qualitdtskultur an Hochschulen zu etablieren und zu leben. Alle
Beitrdge zeichnet ein hoher Praxisbezug aus.

Die Antwort auf die Frage »Was ist Qualitdtskultur?« muss dementsprechend unter-
schiedlich ausfallen. Eine Gemeinsamkeit durchzieht alle Beitrdge: der soziale, kommu-
nikative und kollaborative Ansatz ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das Entstehen
einer lebendigen Qualitdtskultur. Wir danken herzlich allen Autorinnen und Autoren,
die an diesem Band mitgearbeitet haben.
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Uber die Zukunft der Qualitiat an Hochschulen reflektiert Ulrich Teichler in seinem Bei-
trag. Der Weg von Qualitdtsbewertungen und Evaluationen zur Ausbildung einer Quali-
tatskultur ist kein geradliniger. Debatten zum Begriff Qualitét, zu Rankings und zur Pro-
fessionalisierung der Qualitédtsakteure begleiten diesen Weg. Festgestellt werden Trends
zur Sophistizierung des Qualititsmanagement an Hochschulen, zur Uberkomplexitit
von Aktivitdten und das Anhalten naiver Qualitdtsvorstellungen.

Woran ist eine Qualitdtskultur an Hochschule zu erkennen, welche Indizien sprechen
fiir eine Qualitdtskultur und welche Griinde gibt es, dass sich eine Qualitatskultur nicht
entwickeln kann? Fiir den Begriff Qualitdtskultur wurde bewusst keine verbindliche De-
finition im Einfithrungsvortrag gegeben. Leichter scheint es zu definieren, was Qualitéts-
kultur nicht ist (siehe Thomas Kathdfer in diesem Band).

Die Ergebnisse des Worldcafés und die Methode stellt Kristine Baldauf-Bergmann in ihrem

Beitrag dar. In der sehr offenen Atmosphédre des Worldcafes diskutierten die Teilneh-

merinnen und Teilnehmer zum Einstieg in das Tagungsthema in drei Runden die Fragen:

m Wie ist heute die Situation an den Hochschulen - gibt es eine Qualitdtskultur?

m Der Blick in die Zukunft 2020 - woran ist erkennbar, dass sich eine Qualitatskultur
entwickelt hat?

m Welche Schritte miissen heute gegangen werden, um eine Qualitatskultur zu etablie-
ren?

An den Diskussionstischen wurden diese Themen lebhaft diskutiert. Deutlich wurde,

dass der Begriff Qualitdtskultur sehr vielschichtig und daher als eher unscharf verstanden

wird, trotzdem wurden Kriterien diskutiert, die fiir eine Qualitatskultur an Hochschulen

stehen konnen.

In den folgenden Foren wurden Erfahrungsberichte und Modelle vorgestellt zum The-
menspektrum Qualitdatskultur in Studium, Lehre und Administration.

Der Beitrag von Thomas Kathdfer erlautert die Ziele von institutionellen Qualitdtsau-
dits und inwieweit diese eine Qualitatskultur an Hochschulen beféordern konnen. Be-
reits in den europdischen Standards und Richtlinien (ESG) zur Qualitédtssicherung an
Hochschulen werden die Hochschulen zur Entwicklung einer internen Qualitdtskultur
verpflichtet. Qualitét ldsst sich nicht top down anordnen, nur durch das Handeln der
Hochschulangehorigen konnen gemeinsam Werte geschaffen werden und Verbesserun-
gen des taglichen Handelns ganz selbstverstandlich gelebt werden.

Die europdische Perspektive betrachtet Barbara Michalk in ihrem Beitrag. Der europdi-
sche Hochschulverband (EUA) fiihrte mit der Hochschulrektorenkonferenz Deutschland
und der Qualitatssicherungsagentur Schottland eine Untersuchung zur Entwicklung der
Qualitdtskultur an europdischen Hochschulen durch. Nach den 2005 verabschiedeten
europdischen Standards und Richtlinien stellte sich die Frage, ob die ESG als Richtlinien
zur Foérderung von Qualitdtskultur verstanden werden oder eher als Anforderungskata-
log zum Abarbeiten. Die Ergebnisse der ersten Projektphase liegen nun vor und werden
vorgestellt. Deutlich wird, dass die ESG hilfreich zur Einfiihrung eines Qualitdtsmanage-
mentsystems an Hochschulen sind. Inwieweit sie die Entwicklung einer Qualitdtskultur
befordern, soll in weiteren Projektphasen erhoben werden.
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Die konkrete Umsetzung der externen und internen Qualitdtsanforderungen an eine
Universitdt, wie sie durch Bologna, die ESG und die Lindervorgaben an die Hochschu-
len gestellt werden, beschreibt Ulrich Loffler in einem Werkstattbericht. Der Aufbau von
dezentralen und zentralen Strukturen, das Einbeziehen der Studierenden in die Veridn-
derungsprozesse und der Wille sich externen Bewertungen zu stellen, sind einige der
skizzierten Wege, die die Universitat gegangen ist.

Die Entwicklung des Qualitdtsmanagements an deutschen Hochschulen reflektiert jo-
achim Wagner in seinem Beitrag. Qualitdtsmanagementsysteme an Hochschulen haben
ihre Wurzeln in der Evaluation der Lehre. Diese urspriingliche Qualitédtssicherung weitet
sich immer mehr zu einem Qualitdtsmanagement aus. Ein wirksames Prozessmanage-
ment gehort ebenso dazu, wie die Erkenntnis, dass die Hochschulangehorigen einen
wichtigen Beitrag zur Prozessqualitdt leisten. Diese Aussagen sind im Excellence Modell
der europdischen Organisation fiir Qualititsmanagement - European Foundation for
Quality Management (EFQM), als jeweils eigene Kriterien beschrieben. Das EFQM-Mo-
dell findet zunehmend Anwendung an deutschen Hochschulen. Die Hochschulen sind
aufgefordert, sich durch eine Teilnahme an nationalen und europdischen Qualitatsprei-
sen weiterzuentwickeln und sich auf eine hohe Servicequalitdt einzustellen, die zuneh-
mend von Studierenden und Interessenspartnern der Hochschule gefordert wird.

Kann durch Datenmonitoring die Qualitdatskultur befordert werden oder sind es sich
eher widersprechende Konzepte? Philipp Pohlenz und Markus Seyfried diskutieren in ih-
rem Beitrag die Nutzung von Kennziffern zur Hochschulsteuerung und verweisen auf
methodische Schwierigkeiten, aussagefahige Qualitdtskennziffern zu erheben. Sie stellen
ein Konzept vor, wie aus Daten der Hochschulstatistik ein geeignetes Monitoring fiir die
Qualitdtsentwicklung in Lehre und Studium, am Beispiel von Studienverldufen, entwi-
ckelt werden kann.

Wie spiegelt sich der Qualititsanspruch an die Lehre in den Modulhandbiichern wie-
der? Sarah Knirsch und Eva Arnhold betrachten inwieweit Modulevaluation einen Beitrag
zur Qualitatsentwicklung leisten kann und wie eine qualitdtsvolle Modularisierung zur
Studiengangsentwicklung beitrdgt. Auch hier ist die Beteiligung der Lehrenden und Stu-
dierenden ein Erfolgsfaktor fiir die Entstehung eine Qualitdtskultur.

André Nowakowski und Edith Braun diskutieren den Einfluss des Deutschen Qualifika-
tionsrahmens (DQR) auf die Gestaltung der Module und gehen insbesondere auf den
Kompetenzerwerb ein, der im DQR beschrieben wird. Sie stellen eine Methode zur Mes-
sung von Kompetenzzuwdchsen bei den Studierenden vor.

Der Beitrag von Maika Biischenfeldt, Birgit Achterberg und Arnim Fricke setzt sich mit der Qua-
litdtssicherung im Modulhandbuch auseinander. Wie konnen Qualitdtsstandards fiir die
Modulhandbiicher beschrieben werden und welche Qualititsaspekte miissen bei der Modu-
larisierung beriicksichtigt werden, so dass Kompetenzzuwidchse gemessen werden konnen?
Auch hier wird deutlich herausgestellt, dass ein Wandel vom Input- zum Outcome-Ansatz
vollzogen werden muss, der eine Neudefinition der Lernformen und einen Perspektiv-
wechsel von den Lehrenden zu den Lernenden und ihren Lernergebnissen beinhaltet. Der
Begriff der Kohérenz fiir die Qualitdtsbeurteilung der Modulhandbiicher wird vorgestellt.
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Wie kann eine Qualitdtskultur an Hochschulen gestaltet werden, welche Vorgehens-
weisen sind hilfreich? Dazu gibt Christian Ganseuer die Erfahrungen aus dem Qualitéts-
entwicklungsprozess einer Universitit weiter. Die Hochschule als Expertenorganisation
steht in Folge von Bologna vor der Herausforderung, neue Strukturen einzufithren und
alle Hochschulangehorigen in diesen Wandel einzubeziehen. Dazu werden verschiedene
Vorgehensweisen genutzt, von der Evaluation und Metaevaluation bis hin zur Nutzung
der Hochschuldidaktik als Anstofd zur Organisationsentwicklung.

Berthe Khayat und Theda Borde beschreiben in ihrem Beitrag einen Weg zur Leitbildent-
wicklung, der einen intensiven hochschuloffenen Diskurs in einem Worldcafé durch-
laufen ist. An diesem offenen Verfahren beteiligten sich neben den Hochschullehrenden
und den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern auch die Studierenden. Das erarbeitete Leit-
bild ist sicher kein »Leid«bild der Hochschule. Ganz im Gegenteil: aus dem Worldcafé
wurden wertvolle Anregungen zu einem umfangreichen Mafinahmenkatalog zusam-
mengestellt, der zahlreiche Vorhaben in Studium, Lehre und Verwaltung beinhaltet.

Einen anderen Weg die Hochschulangehorigen in die Organisationsentwicklung mit-
einzubeziehen, verfolgt der Wiki-Ansatz. Jascha Silbermann und Andrea Schmid beschrei-
ben das Anliegen und den Aufbau eines wikibasierten Dokumentationssystems fiir das
Qualitditsmanagement einer Hochschule. Die Vorteile des gemeinschaftlichen Arbeitens
in Verdnderungsprozessen, das Arbeiten an Prozessen und Dokumenten werden durch
eine Wiki-Plattform sehr erleichtert. Einheitliche webbasierte Formate fiir die Prozessdo-
kumentation und eine automatische Revisionskontrolle schaffen zudem Sicherheit fiir
AKkkreditierungen und Audits.

Die Chancen fiir eine Organisationsentwicklung durch Akkreditierung stellt Verena Klo-
eters in ihrem Beitrag vor. Die Moglichkeit einer Systemakkreditierung als Alternative
zur Programmakkreditierung eréffnet den Hochschulen Gestaltungsspielraume bei der
Entwicklung von Qualitdtsregelkreisen. Das mehrstufige Verfahren der Systemakkredi-
tierung kann sich zu einem weiteren Instrument fiir die Verbesserung der Qualitét in
Studium und Lehre entwickeln und somit an Attraktivitdt gegeniiber der Programmak-
kreditierung gewinnen.

Ein Thema, das ebenfalls die Entwicklung einer Qualitdtskultur befordert, ist die Hoch-
schuldidaktik. Dietrun Liibeck erldutert in ihrem Beitrag das Konzept der studierenden-
zentrierten Lehre und berichtet anhand empirischer Befunde {iber die Auswirkungen auf
studentisches Lernen. Auch hier wird die Anderung des Fokus vom Lehren zum Lernen
beschrieben. Diskutiert werden die verdnderten Anforderungen an die Lehrenden, an
ihr Rollenverstdndnis, die notwendigen Rahmenbedingungen und die Auswirkungen der
studierendenzentrierten Lehre auf die Studentinnen und Studenten und ihr Lernen.

Kristine Baldauf-Bergmann beschreibt in ihrem Beitrag Erfahrungen mit der studieren-
denzentrierten Lehre. Modularisierung und Kompetenzorientierung als Bologna-Forde-
rungen finden sich in diesem Ansatz wieder. Der Perspektivwechsel auf die Lernprozesse
stellt neue Anforderungen an das professionelle Handeln der Hochschullehrenden, an
das Lernverhalten der Studierenden und bewirkt Verdnderungen in der Lehr- und Studi-
enkultur.
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»Auf dem Weg zur Qualitatskultur« —
Ein »World-Café« zur gegenwartigen und
zukiinftigen Qualitatskultur an Hochschulen

Kristine Baldauf-Bergmann

Der nachfolgende Beitrag bietet einen kurzen Eindruck zur Idee, Durchfithrung und
den Ergebnissen eines »World-Cafés« als Arbeitsmethode auf einer Tagung zur Quali-
tatskultur. Es stellte gleich zu Beginn der Tagung einen Programmpunkt dar, bei dem
alle TeilnehmerInnen eingeladen waren, sich in kreative Dialoge zum Tagungsthema zu
begeben und auf diese Weise das weite Spektrum der aktuellen und vielfaltigen Aspekte
einer gelebten Qualitdtskultur an Hochschulen zu erdffnen.

Schon friih hatte es in der Tagungsvorbereitung den Impuls gegeben, den Einstieg in das
Tagungsthema nach dem einfithrenden Vortrag von Dr. Thomas Kathofer (HRK) zum
Thema »Institutionelles Qualitdtsaudit« mit einem intensiven Austausch der Tagungs-
gdste zu Fragen, Meinungen, Erfahrungen zur Qualitdtskultur fortzusetzen. Neben dem
kommunikativen Aspekt spielte das Anliegen eine Rolle, die Expertise und Erfahrungen
der auf der Tagung versammelten ExpertIlnnen der Qualitdtsentwicklung von Lehre und
Studium einzubeziehen, um das aktuelle Themen-Spektrum zur Qualitatskultur zu er-
mitteln und aufzufidchern.

Die 1995 in den USA entwickelte Methode des World-Cafés bietet einen Rahmen, in dem
sich gerade auch in grofieren Veranstaltungen viele Menschen gleichzeitig an einem kre-
ativen und zielgerichteten Austausch tiber ein Thema beteiligen konnen. Von daher lag
es nahe, auf dieses, zunehmend auch im Kontext wissenschaftlich-fachlicher Tagungen
eingesetzte Gro3gruppen-Verfahren zuriickzugreifen.

Das Setting des World-Cafés dhnelt der Szenerie und Atmosphire eines Caféhauses, d. h.
es werden Bistro-Tische aufgestellt, an denen jeweils ModeratorInnen als »GastgeberIn-
nen« zur Diskussion einladen und Gesprachsgruppen gebildet werden konnen.

Auf der Tagung wurde dazu eigens ein Seminarraum mit bunten Steh-Tischen umgestal-
tet. Dort konnten sich die Tagungsteilnehmer/innen in drei Runden mit wechselnden
Gesprachskonstellationen zu folgenden Fragen der Qualitdtskultur verstindigen:

1. Blick auf die Situation heute: Gibt es in Ihrer Institution eine Qualitatskultur? Wie
stellt sie sich dar und welche Anforderungen verbinden sich damit fiir Sie?

2. Blick in die Zukunft: ... wenn sie in das Jahr 2020 schauen konnten: Wie wird die
Qualitdt an den Hochschulen dann wohl entwickelt und gesichert werden? Woran er-
kennen Sie, dass sich eine neue Qualitatskultur entwickelt hat?

3. Blick auf die nachsten Schritte: Welche Schritte sollten jetzt angestof3en werden,
damit sich neue Szenarien der Qualitdatskultur etablieren konnen?
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Die Diskussions-Beitrdge wurden von den ModeratorInnen an den Café-Tischen auf Mo-
derationskarten gesammelt und anschlieffend nach Schwerpunkten geclustert.

Ziel war es, neue Fragen und gegenwartige Tendenzen zur Qualitdtsentwicklung aus den
verschiedenen Perspektiven und Funktionen der TeilnehmerInnen (Qualitdtsbeauftrag-
te, Professorlnnen, Lehrende, Studierende) aufzugreifen und so eine Momentaufnahme
zum Stand der Diskussion zu erhalten, der in den Foren weiter bearbeitet und vertieft
werden konnte.

Ergebnisse

Fast alle der iiber hundert Tagungsgiste nahmen das Angebot an, sich an dieser besonde-
ren kommunikativen Form des thematischen Einstiegs zu beteiligen.

In den Diskussionsrunden wurden unerwartet viele verschiedene Aspekte zur Qualitdts-
kultur ausdifferenziert und gesammelt. Bei der anschlieffenden thematischen Cluste-
rung stellte sich die Herausforderung, die passenden Uberschriften fiir die entstandene
Vielfalt zu entwickeln. Insbesondere zur ersten Frage konnten sieben Themen-Punkte
unterschieden werden, denen wiederum zahlreiche der genannten Stichworte als Unter-
punkte zugeordnet werden konnten.

Deutlich wurde der Bedarf,

m die Ziele und Werte aus der Praxis der Qualitdtsentwicklung noch einmal zu hinterfra-
gen und diese erfahrungsgeleitet weiter zu entwickeln

m die verschiedenen Wege und Erfahrungen in der Entwicklung von Qualitdtskultur
aufzuzeigen und auszutauschen

= Probleme und Losungen entlang der konkreten Umsetzungspraxis zu diskutieren.

Offensichtlich stehen die Qualitdtsentwicklungsprozesse in einer Phase, in welcher die
Ziele, Probleme und Losungen in engem Bezug zu ihrer Umsetzung tiberpriift, ggt. ver-
andert und weitergefiihrt werden sollen.

Konkret ergaben sich aus dem Kreis der Teilnehmenden folgende thematische Cluster
und Stichworte zu den drei Fragen:

1. Blick auf die Situation heute: Gibt es bei Ihnen eine Qualitatskultur?
Definition u Gibt es »die« Qualitatskultur?
Qualitatskultur = Qualitdtskultur ist tiberall, der Begriff ist unscharf

m Regelkreise auf dem Papier — keine Kultur

m Austausch tiber Begriff Qualitdt

m Unterschiedliche Qualitatsstrukturen innerhalb und auferhalb

m Eher Berichtskultur als Qualitatskultur

m Kultur ist lebendig und verdndert sich stets
Qualitdtskultur | m Gemeinsam auf den Weg begeben, Bewusstsein schaffen
muss wachsen m Bewusst werden tiber Qualitit

m Grade der kulturellen Entwicklung

16



Voraussetzungen |m Partizipatives Miteinander
fir Qualitats- n »Wir-Gefiihl«
kultur m Akzeptanz der Verfahren erforderlich
= Vernetzung
= Unterstiitzung
= Freiwilligkeit
m Freiwilligkeit kontra Rechenschaftspflicht
Kommunikation Fragmentarische Erkennbarkeitsmerkmale

tiber Qualitat

Kollegiale und konsensuelle Entscheidungen

Permanente Kommunikation auf allen Ebenen

Einstieg tiber Change Management, Leitbild Kommunikation
Uber Kommunikation Akzeptanz herstellen

Integration

Qualitédtskultur wird noch nicht gelebt
Es greift noch nicht ineinander
= Bestandteile ohne Verkniipfung

Sinn und Ziele m Leitbild, viele Qualitdtskulturen, je FB/Statusgruppe

m Corporate Identity tiber Qualitét
= Identifikation mit Hochschule — Corporate Identity

gelebte m Ziele definieren, Wege dezentral
Qualitdtskultur | m Vorleben durch Leitungspersonen

m Qualitdtsverwaltung vs. Qualitédtskultur

. Blick in die Zukunft: Woran erkennen Sie, dass sich eine neue Qualitiatskultur

entwickelt hat?

Verdnderung wird nicht als Bedrohung wahrgenommen

local ownership

Eigenverantwortung der Fachbereiche etc. fiir Qualitatsentwicklung
Leitbild in Prozessen umgesetzt

Gelebtes Leitbild, Ziele

Geschlossene Qualitatsregelkreise

Qualitdt der Lehre ist reputationsfordernd

Qualitatsentwicklung durch Konkurrenz befordert

Gelebte Kommunikation, Partizipation

Akzeptanz, Anreize, Benefits

QM-Services werden als Partner, nicht als Kontrolleur wahrgenommen

w

. Blick auf die nachsten Schritte: Welche Schritte sollen jetzt angestof3en werden?

Kommunikation an den HS ausweiten/verbessern

Anreize, Prozesse, Infrastruktur schaffen, aber kein reines Top-Down
Aktive Mitwirkung der Studierenden

Qualitat der Lehre, hoheren Stellenwert den Berufungsverfahren geben
Alte Fragen neu stellen

Qualitat als Leitbild
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Die Zukunft der Qualitat an den Hochschulen

Ulrich Teichler

Zusammenfassung

Seit Mitte der 1990er Jahre hat sich in Deutschland - verspatet gegeniiber vielen anderen
europdischen Lindern - sehr rasch ein System der Qualitatsbewertung und -férderung in
Hochschule und Wissenschaft entwickelt. Feststellbar ist ein Trend zur Sophistizierung,
allerdings begleitet von Uberkomplexitit und Fortdauer naiver Qualititsvorstellungen.
Unklarheiten, was mit Qualitdt gemeint ist, auf welche Dimensionen es ankommen soll
und wie Analyse und Aktionen zusammenhéngen, wirken fort. »Rankings« sind nicht
allein besondere »Ausreifler« der Qualitdtsdiskussionen und -mafnahmen, sondern an
ihnen wird deutlich, wie verwundbar Qualitdtsregimes sind. Die neuen Qualitdtspro-
fessionellen an Hochschulen und tibergreifenden Instanzen kdnnen mafigeblich dazu
beitragen, dass weitere Schritte in Richtung einer Qualitdtskultur erfolgen.

1. Wichtigste Trends

Im deutschen Hochschulsystem erleben wir seit etwa Mitte der 1990er Jahre einen be-

schleunigten Trend zu

= mehr Qualitdtsdebatten,

= mehr Aktivitdten der Qualitdtsbewertung (Evaluation, Akkreditierung, Indikatoren
u.a.m.),
mehr Steuerungsmafinahmen, die mit dem Ziel der Qualitéts-»sicherung« bzw. -forde-
rung begriindet werden, und wahrscheinlich auch zu

m einem Verhalten der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, das durch die vorher
genannten Aspekte gelenkt wird.

Auf die Frage »Wer begutachtet/evaluiert regelmaflig Ihre Lehre?« gaben nur neun Pro-
zent und auf die entsprechende Frage zur Forschung nur 12 Prozent der Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler an deutschen Hochschulen im Jahre 2007 an, nicht regel-
maflig evaluiert zu werden (Jacob/Teichler 2011, S. 168).

Qualitatsbewertung an Hochschulen ist keineswegs eine unvertraute Tatigkeit, wie zuwei-
len in den 1990er Jahre angesichts der Zunahme von Evaluationsaktivititen behauptet
worden war. Bewertung der Leistungen von Studierenden und Doktoranden war immer
Alltagsgeschift, und sehr abstrakte und apodiktische Mafle waren akzeptiert. Bewertung
der wissenschaftlichen Arbeit hat tiberall eine lange Tradition, wenn mehr Ressourcen
fiir die Forschung beantragt werden, wenn man eine neue Stelle antreten oder befordert
werden will oder wenn man in einem angesehenen Publikationsorgan veroffentlichen
will. Im Nachhinein kénnen wir feststellen, dass traditionelle Bewertungen der wissen-
schaftlichen Tatigkeit in der Regel
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a) anlassbezogen waren,

b) auf Individuen bezogen waren und

¢) in erster Linie die besseren und aktiveren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
betroffen hatten.

Evaluation, wie wir sie in der Regel heute verstehen, verbreitete sich in vielen europa-

ischen Landern dagegen erst im Laufe der 1980er Jahre. Deutschland folgte dem euro-

pdischen Trend mit groflen Schritten seit Mitte der 1990er Jahre - erst, nachdem die

Veranderungen der Hochschullandschaft im Osten nach der Vereinigung nicht mehr

alle Aufmerksamkeit auf sich zogen. Evaluation - der Begriff sei hier fiir die verschiede-

nen Modi der Qualitdtsbewertung gewdhlt - ist gewdhnlich

a) regelmafig,

b) umfassend,

¢) systematisch in der Vorgehensweise und

d) auf Aggregate (Studiengdnge, Forschungseinheiten Fachbereiche, Hochschulen) bezo-
gen (siehe Teichler 2007, S. 57f; siehe auch Cavalli 2007).

Sicherlich haben wir einen Prozess erlebt, der sich als die Etablierung eines »Evaluations-
Regimes« bezeichnen ldsst. Im Idealfall kann nach einiger Zeit die Entstehung einer
»Qualitdts-Kultur« erwartet werden - die sich kennzeichnen ldsst durch eine grof3e Bereit-
schaft, sich mit den Schwichen der eigenen wissenschaftlichen Arbeit auseinanderzuset-
zen, Evaluatoren einen Einblick in die eigene wissenschaftliche Arbeit zu geben, Kritik
an der eigenen Arbeit im Prinzip positiv aufzunehmen, sie kritisch zu reflektieren und
sich auf dieser Basis um Verbesserungen zu bemiithen. Ob wir auf einem solchen Wege
sind oder ob andere Umgangsweisen mit den zunehmenden Aktivitdten der Bewertung
wissenschaftlicher Tdtigkeit voranschreiten, sei spater erortert.

2. Ausloser und Ursachen

Inzwischen gibt es eine Fiille von Studien, die sich mit den Ursachen fiir mehr Diskussi-

onen und Aktivititen rund um »Qualitdt« befasst haben und die auch die Entwicklungs-

trends in der Qualitdtsbewertung und ihren Folgen diskutieren (siehe z. B. Dahllof u.a.

1992; Westerheijden u.a 1994; Kells 1999; Brennan und Shah 2000; Daniel 2001; Schwarz

u.a 2004; Cavalli 2007). Verstandlicherweise wird darin eine kaum iiberschaubare Fiille

von Argumenten angeboten, warum die systematische Bewertung wissenschaftlicher

Leistungen so sehr in den Vordergrund geriickt ist. Eine Reihe von Anlédssen wird immer

wieder genannt.

» Nicht selten wird betont, dass sich aus einem schwer zu entflechtenden Biindel von
Ursachen in den 1980er Jahren iiberall in Europa die Sorge verbreitet habe, die Quali-
tdt von Hochschule und Wissenschaft lasse zu wiinschen iibrig, und damit verbunden die
Annahme, dass Steigerungen der Qualitdt erreichbar sein miissten.

m Oft wird die These vertreten, dass die Hochschulexpansion - gemessen im Anteil der
Studierenden sowie in der Zahl der Hochschulen und der Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler - mehr oder weniger automatisch eine wachsende Differenzierung
von Hochschule und Wissenschaft nach sich gezogen habe; damit ergidbe sich ein
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wachsender »Bedarf« nach einer Erstellung von »Landkarten« zu Hochschule und
Wissenschaft - nicht nur horizontal im Nachweis der Vielfalt von Disziplinen, The-
men und Profilen, sondern auch vertikal in einer Qualitatseinstufung.

= Wir kdnnen in Hochschule und Wissenschaft - aus welchen dahinter liegenden
Griinden auch immer - eine wachsende Beachtung der Ergebnisse wissenschaftlicher
Arbeit feststellen: wachsendes »Output awareness« und »Outcome awareness«. Es wird
erwartet, dass sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler nicht allein »auf die
Sache« konzentrieren, sondern auch auf Ursachen, Prozesse und Ergebnisse ihres wis-
senschaftlichen Handelns.

= Im hochschul- und wissenschaftspolitischen Raum ist ein wachsender Rechtferti-
gungsdruck bei politischen (Prioritdten-) Entscheidungen (»accountability«) beobacht-
bar; infolgedessen wachst die Evidenzerwartung im politischen Entscheidungssystem.

m Grof3e Machtverschiebungen in der Steuerung des Hochschulsystems haben sich ergeben.
Der Staat hat in vielerlei Hinsicht auf Detailiiberwachung verzichtet, aber ein Han-
deln auf der Basis der Bewertung von Ergebnissen der wissenschaftlichen Tatigkeit an
dessen Stelle gesetzt. Das Hochschulmanagement ist machtvoller geworden und sieht
sein Heil oft in generalisierten Bewertungsverfahren.

m Die Termini »Knowledge society « und » Knowledge economy « signalisieren fiir Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler nicht nur die frohe Botschaft, dass das, was sie
tun, mit grofRerer gesellschaftlicher Aufmerksamkeit aufgenommen wird, sondern in
ihnen klingt auch die Erwartung an die Wissenschaft an, sich sichtbar niitzlich fiir die
Gesellschaft zu erweisen.

m Es wichst der »Relevanz «- und »Instrumentalisierungsdruck «: dies wird auch durch Be-
griffe wie »Employability« im Hinblick auf Lehre und Studium signalisiert.

m Eindeutig ist schlieflich auch eine wachsende Bedeutung des » Wettbewerbs «-Paradig-
mas: Zwischen den Wissenschaftssystemen ganzer Lander, zwischen Hochschulen
und zwischen den einzelnen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. Zur Pflege
des wettbewerbsgetriebenen Unternehmertums in Hochschule und Wissenschaft
wird nicht empfohlen, sich allein auf »Krédfte des Marktes« und unternehmerische
Spiirnasen zu verlassen, sondern ein gigantisches System von Messung, Information
und Steuerung hinzuzufiigen.

Bereits die - sicherlich weiter ergdnzbare - Liste wesentlicher Anstofe und Griinde fiir
mehr Qualitdtsbewertung in Hochschule und Wissenschaft macht deutlich, wie sehr
hier Impulse zur Reflexion und Férderung von Qualitdt und zur Kontrolle der wissen-
schaftlichen Tatigkeit Hand in Hand gehen. Es ist eine dauerhafte Frage, wie vermieden
werden kann, dass die Kontrollfunktion der Evaluation deren Qualitatsforderungsfunkti-
on erdriickt.

3. Qualitatsdebatten und -aktivitaten zwischen Fortschritt
und Stagnation

Die Qualitatsdebatten und -aktivitdten bewegen sich schon seit einiger Zeit zwischen
Fortschritt und Stagnation. Vier Aspekte lie3en sich dazu schon vor einigen Jahren her-
ausstreichen (siehe dazu Teichler 2005).
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Erstens gibt es einen Trend zur Sophistizierung und Professionalisierung. Es werden mehr
standardisierte Systeme der Evaluation - auch im internationalen Rahmen (siehe z. B.
ENQA 2005) entwickelt, mehr Verfahren standardisiert und mehr Personen haupt-
beruflich in der »Qualitédtssicherung« und dem »Qualititsmanagement« téitig, deren
einschldgige Qualifikation steigt. Wir gehen davon aus, dass damit Alltagskompetenz
und -erfahrung steigt, die zur Identifikation guter und weniger guter Ergebnisse wissen-
schaftlicher Tatigkeit beitrdgt, den Kenntnisstand iiber die Ursachen unterschiedlicher
Grade wissenschaftlicher Qualitdt ethoht und hadufiger zu wirksamen Mafnahmen der
Verbesserung fiihrt. Allerdings scheint die Frage berechtigt, ob unser systematisches Wis-
sen liber Ursachen fiir Qualitdt in der wissenschaftlichen Arbeit und tiber Moglichkeiten
ihrer Verbesserung tatsdchlich deutlich steigt oder ob wir in erster Linie den sogenann-
ten gesunden Menschenverstand standardisieren und professionalisieren. Forschung
uber die Bedingungen wissenschaftlicher Qualitdt oder meta-evalutative Forschung, d.h.
Forschung tiber die Wirksamkeit von Verfahren der Evaluation und Qualitatsférderung,
wichst nicht anndhernd in dem Mafle wie die Professionalisierung des Sich-Berufens auf
die Einsichtsfahigkeit der Hauptakteure des Evaluationsgeschehens.

Zweitens sehen wir einen Trend zur Uberkomplexitiit: Die Liste der evaluativen Analyse-
und Bewertungsaktivititen wird immer linger, und der damit insgesamt verbundene
Aufwand immer grofler. Alle Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler haben inzwi-
schen Jahr fir Jahr in einem Nebeneinander von etwa einem Dutzend Bewertungsme-
chanismen zu leben, gegeniiber der Vielfalt der Signale Prioritdten zu setzen und eine
Balance zwischen produktiver und evaluativer wissenschaftlicher Tatigkeit zu suchen
- wenn man letzteres so bezeichnen kann. Niemand kann sich wundern, dass sich auch
Evaluationsermiidung breit gemacht hat.

Drittens ist eine Persistenz naiver Qualititsvorstellungen zu erkennen. Es gibt eine
bemerkenswerte Stabilitit von archaisch-naiven Elementen in den Qualitatsvorstellun-
gen. Viele Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler meinen, dass gute Wissenschaftler
per se Qualitatsexperten seien. Oft scheint den Verfahren die Vorstellung zugrunde zu
liegen, dass Wissenschaft ein schlafendes, allwissendes System ist: Es muss geweckt, bla-
miert und angereizt werden, denn das Wissen, wie Wissenschaft besser werden konnte,
hitten die Akteure ohnehin.

4. Klarungsbedarf auf dem Weg zu einem sophistizierten
Qualitatssystem

Obwohl die Aktivititen der Qualitdtsanalyse und -férderung in Europa insgesamt mehr
als zwei Jahrzehnte und in Deutschland mehr als ein Jahrzehnt Ausbau, Stabilisierung
und Professionalisierung erfahren haben, sind viele grundlegende Probleme weiterhin
ungeldst und unklar. Das gilt nicht nur fiir die oben genannten Aspekte einer professio-
nalisierten Pflege des »gesunden Menschenverstandes« statt vermehrter Ursachen- und
Wirkungsanalysen und fiir das wachsende Nebeneinander von inkompatiblen Mechanis-
men der Analyse und der darauf aufbauenden Steuerungsansitze. Einige weitere Aspekte
seien genannt:

24



m Der Begriff »Qualitdit« wird oft als unklare Sammelbezeichnung fiir das verwendet,
was in der Wissenschaft schon und gut sein soll. Nicht selten liegt darin die Forde-
rung nach dem Primat der wissenschaftlichen Giite, und nicht immer ist klar, ob
wissenschaftliche Relevanz und Effizienz andere Kriterien von Qualitdt oder vermeint-
liche Rivalen von Qualitdt seien.

= Nach wie vor ist in den Qualitdatsdebatten viel Durcheinander im Hinblick auf die
Dimensionen von Qualitit zu erkennen: ob es Exzellenz oder Setzung akzeptabler Stan-
dards, um Qualitdt oder Qualitdten, um »fitness for purpose« (d.h. Qualitdt nach selbst
gesetzten Zielen) oder »fitness of purpose« (d.h. Qualitdt nach allgemein akzeptierten
Zielen und Kriterien) geht, ob wir tiberhaupt eine Prézisierung der Konzeption wollen
oder Qualitét als das gesehen wird, was sich durchsetzt, oder ob es sogar nur um die
Mobilisierungswirkung von Evaluationen geht - gleichgiiltig, wie klar oder unklar
diese konzeptionell sind. Nicht einmal in den Terminologien iiber die verschiedenen
Verfahren kann man sich darauf verlassen, dass ein Mindestkonsens erreicht wird:
So ist zum Beispiel das Internationalisierungs-»Audit« der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) nach gingigen Definitionen keineswegs ein »Audit«.

m Der verbreitete Terminus Qualitédts-»Sicherung« ist geeignet, in diesem Bereich belie-
bige Missverstandnisse iber das Verhdltnis von Analyse und Aktion zu stiften bzw. zu
unterstiitzen.

Nattrlich kdnnen wir geneigt sein, hier nach grofierer Klarheit zu rufen. Aber vielleicht
ist Unklarheit die Erfolgsstory des Qualitédtsregimes.

5. Rankings — Ein Extremfall der Qualitatsmessung oder mehr?

»Rankings« - so z. B. Ranglisten von »World-class universities« - kdnnen wir als einen
Extremfall in der Schlichtheit und in den potenziellen Verzerrungen von Mafinahmen
zur Qualitdtsbewertung bezeichnen. Aber wir wissen, dass sie - vielleicht gerade durch
ihre Schlichtheit - bemerkenswerte Autmerksamkeit auf sich ziehen und wahrscheinlich
grofle Auswirkungen haben. Die Anhédnger des Ranking-Wesens sind gerne bereit zuzu-
gestehen, dass es Raum fiir methodische Verbesserung gébe, aber sie schworen auf den
grundlegenden Ansatz und die damit - bewusst oder unbewusst - verfolgten Ziele.

In der kritischen Auseinandersetzung mit Rankings werden haufig die folgenden Argu-

mente vorgetragen (siehe dazu die Ubersicht in Teichler 2011):

= Rankings bewegen sich in einem »circulus vitiosus« der Verzerrungen. Die Indikatoren
messen die Qualitdt in gewissem Maf3e verzerrt; die Akteure des Hochschulsystems
suchen Erfolg entsprechend den Indikatoren und prdagen somit die Leistungen ent-
sprechend den verzerrten Mafien.

m Die Qualitit der Messung von »Qualitiit« wird bei Rankings immer fragwiirdig bleiben, weil
ja gerade immer Mafle gewdhlt werden, die leicht erhebbar sind und weil obendrein
die Bedeutsamkeit der Daten zur Produktion geschonter Daten einléddt.

m Wihrend andere Verfahren der Qualititsbewertung offen fiir einen Diskurs in der
Konsensfindung von »Qualitdt« sind, setzen Rankings Qualititskonzepte unterschwellig
und apodiktisch.
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= Internationale Rankings schreiben unterschwellig vorherrschende Vorstellungen iiber
Qualitdt aus einzelnen Landern der ganzen Welt vor.

m Rankings unterstellen und beférdern zugleich ein hohes Maf vertikaler Differenzierung
bei geringer Relevanz horizontaler Differenzierung, eine Subordination der Lehre unter
die Forschung, eine Perpetuierung traditioneller Reputation und eine wissenschaftliche
Erfolgssuche im Rahmen etablierter Qualitatsvorstellungen.

m Rankings unterstreichen die wissenschaftliche Leistung von institutionellen Aggregaten
und unterstellen, dass die ortliche Nihe von »Genies« und »Flaschen« von hervorra-
gender Bedeutung fiir die gute bzw. schlechte wissenschaftliche Leistung sei - das aus-
gerechnet zu einer Zeit, in der die wissenschaftliche Kommunikation weniger denn je
ortlich gebunden ist und immer in virtuellen Netzwerken erfolgt.

= Rankings sind von der Uberzeugung getragen, dass eine hohe Konzentration von guter
wissenschaftlicher Leistung gut ist, dass Forschung, Lehre und Studium eher erfolg-
reich sind, wenn sie in qualitdts-homogenen Milieus betrieben werden.

m Schlief}lich 16sen Rankings oft ein anti-meritokratisches Verhalten aus: Traditionellen
Leistungsvorspriingen werden Vorteile eingerdumt, und Universitaten mit »picking
the winners«-Strategien kdnnen mit hoher Anerkennung rechnen.

Rankings und deren Schwichen kénnen jedoch nicht einfach als »Ausreifler« von Quali-
tats-Diskursen und -aktivitdten abgetan werden. Sie selbst sind dazu, wie bereits betont,
zu populdr. Hinzu kommt: Bestimmte typische Probleme sind nicht auf die Rankings
beschrinkt. So scheinen Indikatoren - mit ihren typischen Schwichen der Verzerrung,
der Unangemessenheit und der starken Konzentration auf vertikale Differenzierung -
ein immer grofieres Gewicht bei der Qualititsmessung und -férderung insgesamt zu
bekommen; dies ist der Kritik an dem hohen Aufwand fiir elaborierte Bewertungen und
der wachsenden Nachfrage staatlicher Instanzen und auch oft der Hochschulmanager
nach tibersichtlichen Mafien zu »verdanken«. Schliefdlich ist zu fragen, wieweit auch die
heimlichen Ideologien des Rankings in sophistizierte Ansdtze der Qualitatsbewertung
und -férderung eingehen.

6. Der hochschulpolitische Kontext

Wir kdnnen nicht annehmen, dass die Debatten zur Qualitédtsfrage und die Mainahmen
zur Qualitdtsforderung nur ihrer Eigendynamik des Erfahrungslernens im engeren Be-
reich folgen. Vielmehr spricht alles dafiir, dass die hochschulpolitischen »Grof3wetterla-
gen« in die Debatten und MaRnahmen zur Qualitdtsfrage hineinwirken.

Das klang bereits zuvor in der Darstellung wichtiger Faktoren an, die dazu beigetragen
haben, dass das Qualitdtsthema einen so hohen Stellenwert bekommen hat: Infolge der
wachsenden Macht des Managements und der zunehmenden Internationalisierung von
Hochschule und Wissenschaft. Zu fragen ist in diesem Zusammenhang auch, wie sich
der wachsende Druck auf Wissenschaft, sich sichtbar als relevant zu erweisen, in der
Qualitdtsbewertung und -férderung niedergeschlagen hat.

Hier sei ein weiteres Thema genannt, dessen potenzieller Stellenwert fiir das Qualitats-
thema bisher selten angesprochen worden ist. Wir konnten mit Fortschreiten des ersten
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Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts eine allmédhliche Erniichterung im Hinblick auf die strate-
gische Gestaltungsfihigkeit von Hochschule und Wissenschaft beobachten. Die grof3en Euro-
pdischen Beschliisse in der Bologna-Erkldirung von 1999 zu Lehre und Studium und der
Lissabon-Erkldrung von 2000 zur Forschung waren von einer Aufbruchsstimmung getra-
gen, wie sie in vielen europdischen Liandern in der Hochschulpolitik um 1970 geherrscht
hatte: Es gab zu Beginn jeweils erbitterte Kontroversen tiber die grofien Reformziele,
aber gerade die Heftigkeit der Debatten in beiden Phasen der Aufbruchsstimmung sig-
nalisierten, dass grof3e Verdanderungen mit weitreichenden Folgen fiir moglich gehalten
wurden. 1985 war eine Bilanz der Reformen mit dem Titel »Great Expectations - Mixed
Performance« (Cerych und Sabatier 1986) erschienen; vielleicht erscheint demnéchst
eine dhnliche Bilanz zu den Konzeptionen um 2000. Was bedeutet diese Erntichterung
fiir Qualitdtsbewertungen und fiir Malinahmen zur Qualitdtsférderung?

7. Zur Situation der Qualitats-Profession

In Deutschland beobachten wir seit einiger Zeit - ebenfalls mit leichter Verzogerung zu
manchen anderen europdischen Landern - einen dreifachen Prozess der Professionalisie-
rung der Hochschulen:

m Bei den Leitungen von Hochschulen und Fachbereichen: Lingere Amtszeiten, eine
Zunahme von Aufgaben, die nicht mit dem »gesunden Menschenverstand« von Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern zu bewiltigen sind, und auch eine Zunahme
formeller oder informeller Qualifizierung fiir diese Aufgaben.

m Von den Lehrenden und Forschenden an den Hochschulen wird immer mehr erwartet,
dass sie auch Experten in den Aufgaben sind, die sie vorher als marginal und durch
Geschicklichkeit 16sbar ansehen konnten: Didaktik, Personal-Management, For-
schungs-Organisation u.a.m.

= Es nimmt die Zahl der hochqualifizierten Beschéftigten an Hochschulen zu, die weder
primdr in Forschung und Lehre tétig sind, noch Routineaufgaben wie Dienstleistun-
gen und Management-Unterstiitzung haben; vielmehr haben sie die Primérfunktionen
der Hochschule - Forschung und Lehre - so gut zu verstehen, dass sie diese kompetent
unterstiitzen konnen: Bisher reden wir von Studienberatern, Forschungsreferenten
oder »Alumni officers«. Ein tibergreifender Begriff - etwa » Hochschulprofessionen« -
wire sicherlich angebracht (siehe Klumpp und Teichler 2008).

Dabei sehen wir auch ein Wachstum und eine Bedeutungszunahme der »Qualitédtsprofes-
sionen«: Zum Beispiel ReferentInnen fiir Evaluation (Akkreditierung u.d.) und
»Qualititsmanagement« an den einzelnen Hochschulen, die hochqualifizierten Be-
schiéftigten innerhalb der besonderen Organisationen fiir Qualitdtsfragen (z. B. Akkre-
ditierungs-Agenturen) und die diesbeziiglichen Expertlnnen in Ministerien und den
»umbrella organisations« des Hochschulsystems.

Die Qualitdtsprofessionellen haben eine besondere Chance und eine besondere Verantwor-
tung, zu einem qualitativ anspruchsvollen und nicht aus der Balance geratenden System
von Qualitdtsbewertung und Qualitatsforderung beizutragen
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Sie sind es, die sich mit ganzer Kraft um die Qualitdt des Qualitdtssystems kiimmern
konnen. Sie konnen - beharrlich und mit wachsender Kompetenz - zu Sophistizitdt und
Komplexitat dieses Themenkreises beitragen. Und sie konnen dabei einen engen Dialog
mit den Bereichen der Hochschulforschung pflegen, die Fragen der Qualitdt in Hochschule
und Wissenschaft zum Gegenstand hat.

Dagegen werden hochschuliibergreifende Instanzen und Hochschulmanagement auf
der einen Seite iiberwiegend fiir einfache und tbersichtliche Messungen der Qualitit
plddieren; auch kann man ihnen nicht verdenken, dass sie eher die Kontroll-Funktion
von Evaluation betonen. Auf der anderen Seite werden die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler im Prinzip eher dufiert komplexe Bewertungsverfahren gutheilen, diese
aber zugleich wegen des damit fiir sie verbundenen Aufwands ablehnen; zugleich mogen
sie die fordernde Funktion von Evaluation so stark akzentuieren, dass sie die Verkniip-
fung zur Kontrolle tibersehen oder unterschitzen. So sind die Qualitdtsprofessionellen
eher die Anwiilte und Anwiiltinnen fiir anspruchsvolle und balancierte Qualitdtsbewertung und
-forderung.

Hinzu kommt, dass Qualitdatsbewertung und -férderung in Deutschland in den letzten
Jahren so stark von dem Wunsch nach einer starkeren vertikalen Stratifizierung des
deutschen Hochschulsystems mitgeprdagt worden ist, dass die Qualitdt auferhalb des
Gewinner-Kreises des Qualititswettbewerbs unzureichend beachtet worden ist und dass
Bemithungen um eine horizontale Vielfalt im Hochschulwesen entmutigt worden sind.
Die Mehrzahl der Qualitédtsprofessionellen ist an den einzelnen Hochschulen tétig; von
daher haben sie im Hinblick auf diesen Aspekt die Chance, zu einer Balance beizutragen.

Die Qualitédtsprofessionellen sitzen zwar nicht an den »Schalthebeln« von Hochschule
und Wissenschaft, aber sie konnen durch Expertise und durch aktive Wahrnehmung
ihrer besonderen Rollen wesentlich dazu beitragen, dass das immer leicht verwundbare
Qualitédtssystem in Hochschule und Wissenschaft nicht aus den Fugen gerdt. Bei genii-
gendem Optimismus konnten sie als die »HoffnungstragerInnen« fiir die Entstehung
einer »Qualitdtskultur« gesehen werden.
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»If you want to go fast, go alone. If you want to go far, go together.«
Afrikanisches Sprichwort

Institutionelle Qualitatsaudits —
ein Schritt zur Qualitatskultur

Thomas Kathéfer

Zusammenfassung

Die Hochschulrektorenkonferenz hat Leitlinien zur Gestaltung eines Institutionellen

Qualitdtsaudits vorgelegt. Es orientiert sich an folgenden Grundsitzen:

m Die Verantwortung fiir die Qualitdt von Lehre, Lernen, Forschung und unterstiitzen-
den Services liegt bei den Hochschulen selbst und muss auch von ihnen wahrgenom-
men werden konnen.

= Bei der Begutachtung hochschulinterner Qualitédtssicherungs- und -entwicklungspro-
zesse sind die im Europdischen Hochschulraum als verbindlich anerkannten European
Standards and Guidelines (ESG) maf3geblich.

m Die externe Qualitdtssicherung wird als »Institutionelles Qualitdtsaudit« durchge-
fithrt. Dabei wird auf der Grundlage des angestrebten Profils und der festgelegten Ziele
der Hochschule begutachtet, ob die implementierten bzw. konzipierten Strukturen
und Prozesse geeignet sind, die selbst gewidhlten Ziele insbesondere in Lehre und Stu-
dium zu erreichen.

m Die Durchfithrung eines »Institutionellen Qualitdtsaudits« fordert die Entwicklung
der Qualitatskultur an den Hochschulen.

Seit 2010 befasst sich die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) noch intensiver als zuvor

mit den Verfahren der externen Qualitdtssicherung in Hochschulen, weil sie befiirchtet,

dass sich die in den zuriickliegenden Jahren eingefithrten Verfahren der Akkreditierung

zu weit von dem urspriinglich vorgesehenen Konzept einer wissenschaftsgeleiteten,

staatsfernen Form der akademischen Qualitédtssicherung entfernen und zu sehr zu einem

Verwaltungsakt entwickeln kdnnten. Dafiir gibt es im Wesentlichen folgende Griinde:

= Die HRK-Mitgliedshochschulen' und auch Fachvertreterinnen und Fachvertreter be-
richten hédufig, die Verfahren der Programmakkreditierung seien zu biirokratielastig
und formalistisch. Nur selten fiithrten sie zu fachlichem Diskurs und triigen daher
im Verhdltnis zum Aufwand nur wenig zur Verbesserung der Qualitdt von Lehre und
Studium bei.

= In einer Reihe von Bundeslandern reicht die Akkreditierung eines Studiengangs fiir
seine Einrichtung durch die Hochschule nicht aus, sondern es ist zusdtzlich die Ge-
nehmigung des Ministeriums erforderlich.

1 Die Bezeichnung »Hochschule« bezieht sich auf alle Hochschultypen (Universitaten, Fachhochschulen, Kunst- und
Musikhochschulen etc.).
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m Auch die Verfahren der Systemakkreditierung drohen sich zu formalistisch zu ent-
wicklen.

m Durch den Vorlagebeschluss eines Verwaltungsgerichts, der aus der Klage einer Hoch-
schule gegen eine negative Akkreditierungsentscheidung erwachsen ist, steht das ge-
samte Akkreditierungssystem auf dem Priifstand.

Das alles kann nicht im Sinne der Hochschulen sein, fiir die die Qualitat von Studium
und Lehre im Vordergrund steht.

Daher hat die HRK ein neues Konzept zur externen Qualitdtssicherung entwickelt, das
die Verfolgung der eigentlichen Ziele externer Qualitdtssicherung wieder in den Fokus
riickt. Ergidnzt durch den Blick iiber die deutschen Grenzen hinaus ins europdische Aus-
land wichst die Uberzeugung, dass die Qualititssicherung innerhalb der Hochschule das
Ganze umfassen muss, wie in den schon langer gewachsenen, stetig weiterentwickelten
nationalen Systemen akademischer Qualitdtssicherung angelegt (z. B. wie in Finnland
oder im Vereinigtes Konigreich) oder wie im »Institutional Evaluation Programme« der
European University Association (EUA) angeregt. Es gilt, die Ziele der Hochschulent-
wicklung mit dem status quo zu vergleichen und Impulse zur strategischen Entwicklung
zu generieren. Damit im Einklang steht dann die Entfaltung von Lehr- und Lernkon-
zepten, die den Studierenden auch unter sich dndernden Rahmenbedingungen stets
einen qualitdtsvollen und anforderungsgerechten Kompetenzerwerb ermdoglichen. Im
Mittelpunkt der Uberlegungen der HRK steht deshalb, dass das Qualititsmanagement
einen Prozess der kontinuierlichen Verbesserung der Qualitdt von Lehre und Studium
anzustoflen und aufrechtzuerhalten hat. Die Verantwortung fiir die Studiengdnge liegt
dabei selbstverstindlich weiterhin auf der Ebene der Fakultiten und Fachbereiche, so
dass Erkenntnisfortschritte in den Wissenschaftsdisziplinen und der Austausch mit »kri-
tischen Freunden« aus der Fachkultur direkt einbezogen werden kénnen. Die zentrale
Ebene der Hochschule kann die Weiterentwicklung der Studiengdnge durch Informa-
tionen wie etwa zum Wandel der Anforderungen des Beschéftigungssystems oder zum
Verbleib der Absolventinnen und Absolventen unterstiitzen. Aufgabe der Hochschullei-
tung ist es auch, die stindige Riickkopplung mit der Fachebene zu gewéhrleisten, um die
Verbindung von Hochschulprofil und Fachkultur im offenen Austausch zu festigen.

Alles das ist aus Sicht der HRK am besten durch ein »Institutionelles Qualitdatsaudit«
(IQA) zu erreichen. Dessen Grundsitze hat der Senat am 01. Mérz 2011 folgendermafien
festgelegt:

1. Das IQA begutachtet auf der Grundlage des Profils und der festgelegten Ziele der
Hochschule, ob die Strukturen und Prozesse des hochschulinternen Qualitdtsma-
nagements geeignet sind, die Ziele insbesondere in Lehre und Studium zu erreichen.
Infolgedessen muss die Hochschule ihr Profil definiert und in Ubereinstimmung mit
diesem Profil die Ziele fiir die Leistungsbereiche Lehre und Studium, Forschung, un-
terstiitzende Services etc., festgelegt haben. Ergdnzend hierzu verfiigt die Hochschule
uber eine Strategie fiir die Aufrechterhaltung und stindige Weiterentwicklung der
Qualitat ihrer Leistungen. Aus dieser Strategie leitet sie die Verfahren und Instrumente
ihres Qualititsmanagementsystems ab. Die Kriterien, anhand derer beurteilt werden
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kann, ob dieses Qualitdtsmanagementsystem seine Aufgabe erfiillt, sind an diesem
Zielkatalog der Hochschule orientiert.

2. Fir die einzelnen Studiengédnge gelten auch die (Qualitdts-)Ziele aus nationalen Vor-
gaben fiir die Gestaltung von Studiengidngen. Diese Vorgaben stellen den strukturellen
Rahmen dar, der fiir die Absolventinnen und Absolventen die Anerkennung des aka-
demischen Grades und fiir die Lander die Einhaltung der akademischen Standards
gewdhrleistet.

3. Ein IQA kann sich auf die gesamte Hochschule oder abgrenzbare Teilbereiche (z. B.
ausgewahlte Fakultdten, Fachbereiche oder Fachbereichsgruppen) beziehen, deren
eigenverantwortlich gesteuertes Qualitaitsmanagementsystem in das der Hochschule
integriert ist.

4. Das IQA kann als iterativer Prozess betrachtet werden und ermoglicht es, die Ver-
folgung der Qualitdtsziele einer Hochschule iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg
nachzuvollziehen und zu bewerten. Zu diesem Zweck sollte es alle acht bis zehn Jahre
wiederholt werden« (Hochschulrektorenkonferenz 2011).

Die HRK schldgt vor, den Hochschulen, die das IQA erfolgreich absolviert haben, ein
Qualitédtssiegel zu verleihen. Dieses Qualitdtssiegel hdtte jedoch, anders als die Akkre-
ditierung, keine verwaltungsrechtlich relevanten Konsequenzen. Es wiirde also nicht
als Ersatz fir die Genehmigung von Studiengdngen dienen. Das IQA kann jedoch der
Rechenschaftslegung dem Land gegeniiber dienen, indem es zeigt: Das Qualitdtsma-
nagement-System der Hochschule funktioniert so gut, dass die Studiengdnge sowohl
den strukturellen als auch den inhaltlich-fachlichen Standards entsprechen und dariiber
hinaus Strukturen und Prozesse etabliert sind, die eine kontinuierliche Verbesserung der
Qualitdt von Lehre und Studium gewahrleisten.

»Daher«, so der HRK-Senat weiter, »rechtfertigen die dokumentierten Leistungen der
Hochschule im Verbund mit der nachweislich durchgefiithrten systematischen Quali-
tatssicherung und -entwicklung das Vertrauen des Landes, der betreffenden Hochschule
die mit der Genehmigung, wesentlichen Anderung und Aufhebung von Studiengingen
verbundenen Rechte und Pflichten zu tibertragen. Die Hochschule nimmt daraufhin die-
se Aufgaben autonom wahr und informiert das Land tiber ihre Entscheidungen« (Hoch-
schulrektorenkonferenz 2011).

So wiirde der Knoten durchschlagen, der zu Zeit Akkreditierung und Genehmigung
von Studiengdngen verkniipft, zu rechtlicher Unklarheit und zum Bedarf nach hochst-
richterlichen Entscheidungen gefiihrt hat. Das Qualitédtssiegel ware im Wettbewerb der
Hochschulen um Studienanfingerinnen und -anfanger, um Lehrende und Forschende
ein Informations- und Transparenzinstrument. Es wiirde belegen, dass die Hochschule
sowohl die selbst formulierten als auch die von Wissenschaft und Gesellschaft erhobe-
nen Anspriiche zu erfiillen weif3.

Die HRK schlédgt vor, die »Standards and Guidelines for Quality Assurance in the Euro-
pean Higher Education Area (ESG)« (ENQA 2009) als Regelwerk fiir das IQA zu verwen-
den, denn diese stecken den Rahmen fiir die interne und externe Qualitdtssicherung im
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europdischen Hochschulraum ab. Daraus leiten sich die Bereiche ab, denen sich das IQA

widmen wird (cf. Hochschulrektorenkonferenz 2011):

m Leitlinien fiir Qualitat
Die Aufgaben und die Verantwortung von Hochschulleitung, Lehrenden und Studie-
renden sind festgelegt. Die Hochschule hat die Leitlinien fiir Qualitdt aus ihrem Profil
abgeleitet und darin ihre Ziele, Strategien und Verfahren definiert.

m Qualitdt der Leistungen
Die Hochschule gestaltet ihre Studiengdnge gemaf} den Landergemeinsamen Struktur-
vorgaben der Kultusministerkonferenz und dem Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse. Die Vertreterinnen und Vertreter der wissenschaftlichen Dis-
ziplinen sind an der Planung, Uberpriifung und Weiterentwicklung der Studienginge
mafdgeblich beteiligt. Auch das Qualititsmanagement hat klare und verbindliche
Regeln und Verantwortlichkeiten. Die Abldufe bei der Entwicklung, Einfithrung, we-
sentlichen Anderung und Aufhebung von Studiengingen werden dokumentiert.

m Bedingungen fiir studentisches Lernen
Die Zulassungsbedingungen der Hochschule sind verdffentlicht. Die Ziele und Lern-
ergebnisse der Studiengangelemente stehen im Einklang mit den Qualifikationszielen
der Studiengdnge. Der selbststandige Lernprozess der Studierenden wird durch die Ver-
offentlichung der Ziele sowie der erwarteten Lernergebnisse gefordert. Die Lern- und
Lehrbedingungen werden regelméaf3ig tiberpriift und den Erfordernissen angepasst.

= Qualitdt der Lehrenden
Die Berufungsverfahren werden transparent gestaltet. Die Hochschule fordert den
wissenschaftlichen Nachwuchs.

= Informationspolitik
Die Hochschule kann auf die Informationen zuriickgreifen, die fiir Entscheidungen in
ihren Kernbereichen erforderlich sind. Sie stellt der Offentlichkeit zuverlissige Infor-
mationen iiber ihr Angebot zur Verfiigung.

Aufler diesen »Priifbereichen« beschreiben die ESG sinnvolle Praxis und verpflichten die
Hochschulen zur Entwicklung einer internen »Kultur«, die die Bedeutung von Qualitdt
und Qualitdtssicherung verwirklicht, der so genannten »Qualitdtskultur« (ENQA 2009,
S. 16). Der Begriff der »Qualitdtskultur« steht dabei in engem Zusammenhang mit dem
von 2002 bis 2006 durchgefiihrten »Quality Culture Project« der European University
Association (EUA 2006). Das »Quality Culture Project« hatte sich das Ziel gesetzt, zur
Entwicklung und Verankerung systematischer Qualitdtsentwicklung in Hochschulen
beizutragen.

Die Bezeichnung »Qualitdtskultur« wurde mit Bedacht gewdhlt, um managementorien-
tierte Begriffe wie Qualitatskontrolle, Qualitdtssicherungsmechanismen etc. zu vermei-
den, die technokratische und »top-down«-Ansdtze konnotieren, die im akademischen
Umfeld meist (zu Recht) kontraproduktiv sind. Die Bezeichnung »Qualitatskultur« soll
verdeutlichen, dass das Handeln aller Hochschulangehorigen durch gemeinsame Werte
und eine gemeinsame Verantwortung geprdgt sein sollte und sowohl psychologische
Aspekte (z. B. Werte, Selbstverpflichtung) als auch strukturelle Aspekte (Verfahren, Stan-
dards, Verantwortung) einbezieht.
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Aus dem Begriff »Qualitdtskultur« sind neue, anspruchsvolle Herausforderungen er-
wachsen: »The problem with culture is the same as with quality - it is a ... concept with
numerous definitions«, (Stensaker 2010: 26). Je nach Definition gibt es also »Qualitats-
kultur« in unterschiedlichen Auspridgungen, die in engem Zusammenhang mit der ge-
wachsenen akademischen Kultur und der Tradition einer Hochschule stehen. Manche
Hochschulen verfiigen tiber starke Leitungsstrukturen, andere betrachten den grofien
Spielraum dezentraler Ebenen als ihr Charakteristikum. Wéahrend einige mit internen
Benchmarkings arbeiten und damit gute Erfahrungen machen, legen andere grof3en
Wert auf externe Evaluationen durch Fach- und Hochschulverbiinde.

Versucht man, einen gemeinsamen Nenner von Qualitdtskultur zu finden, scheinen sich

eher Definitionen ex negativo anzubieten, wie z. B.

= Qualitdtskultur ist kein Patentrezept zur Problemldsung,

m Qualitdtskultur kann nicht »eingefiihrt« werden,

= Qualitdtskultur ist kein »Endprodukt,

= Qualitdtskultur ist nicht als »best practice« tibertragbar. (Harvey et. al. 2008: 438/439
passim).

Die Definition von Qualitdtskultur als »...a concept for identifying potential challen-
ges« (Harvey et. al. 2008: 438) dagegen erdffnet den Hochschulen neue Perspektiven.
Wenn dieses Konzept von allen Hochschulangehorigen in idealer Weise angenommen
wird, dann wichst die Hochschule in ihrer Rolle als »Lernende Organisation«, in der
die Verbesserung des eigenen Handelns selbstverstandlich gelebt wird, in der das Qua-
litatsmanagementsystem sowohl vorhandenes Wissen als auch vielféltige Erfahrungen
integriert und keine Parallelwelt aufbaut. Dann sind die tdgliche Arbeit sowie Qualitat
und Qualitdtsentwicklung zur Deckung gebracht worden.

Diese Definition der Qualitatskultur ldsst auch jeder Hochschule den Spielraum, ihr eige-
nes Qualititskonzept zu entwickeln und selbstverantwortlich zu leben, wie schon 2003
bei der Konferenz der Bildungsminister in Berlin konstatiert wurde: »the primary res-
ponsibility for quality assurance in higher education lies with each institution itself and
this provides the basis for real accountability of the academic system within the national
quality framework« (Realising the European Higher Education Area 2003).

Das IQA greift die Grundsétze fiir die Qualitdtssicherung im Europdischen Hochschul-
raum auf und wird zur zielgerichteten und anforderungsgerechten Qualitdtsentwicklung
und Qualitdtskultur der Hochschulen durch seine beratende Funktion einen grofien Bei-
trag leisten konnen. Andererseits wird es die Aufgabe haben, durch den priifenden Blick
der Gutachtenden auf die Gestaltung der einzelnen Studiengédnge die Rechenschafts-
legung der Hochschulen den Liandern gegeniiber zu erleichtern. Das IQA ist also ein
grofer Schritt voran auf dem Weg zur Hochschulautonomie bei gleichzeitigem Nachweis
des verantwortlichen Handelns aller Hochschulmitglieder.
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»Examining Quality Culture« — Qualitatssicherung
und Qualitatskultur an Hochschulen in Europa

Barbara Michalk

Zusammenfassung

Seit 2009 fiithrt die European University Association (EUA) mit ihren Partnern Hoch-

schulrektorenkonferenz und Quality Assurance Agency Scotland das Projekt »Examining

Quality Culture« durch. Teilziele des Projekts sind

m die Bestandsaufnahme hochschulinterner Qualitdtssicherungsverfahren und Umset-
zung der ESG,

m Synergien zwischen der Einfithrung der ESG und der Entwicklung der Qualitédtskultur
festzustellen sowie

m die Identifizierung von Bespielen guter Praxis.

In der ersten Projektphase wurde dazu eine Umfrage an Hochschulen in Europa durch-
gefiihrt, deren Ergebnisse hier zusammengefasst werden. Die abschlieRende Publikation,
die die Analyse von darauf aufbauenden leitfragengestiitzten Interviews mit ausgewdahl-
ten Hochschulen enthilt, ist im September 2011 erschienen.

Das Projekt »Examining Quality Culture« — Hintergrund und Ziele

Mit dem Zusammenwachsen des Europdischen Hochschulraums durch den Bologna-Pro-
zess hat sich das Bewusstsein fiir die Bedeutung der Qualitédtssicherung in Studium und
Lehre geschirft. Unter anderem in Folge der Communiqués der Bildungsministerinnen
und -minister, die die Qualitatssicherung immer wieder als die Grundlage von Anerken-
nung und Mobilitdt bezeichnet haben (besonders Berlin 2003, Bergen 2005), sind durch
die Einfithrung nationaler Systeme Anzahl und Umfang der Qualitatssicherungsprozesse
erheblich gestiegen.

Externe Anforderungen und interne Notwendigkeiten haben zur Schaffung von Struk-
turen und Verfahren der Qualitdtssicherung innerhalb der Hochschulen gefiihrt. Dabei
haben sich die 2005 von den Ministerinnen und Ministern angenommenen »Standards
and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area (ESG)«
(ENQA 2009) als der Rahmen erwiesen, der sowohl fiir Hochschulen als auch fiir Quali-
tatssicherungsagenturen sinnvoll und bindend ist. Doch stellt sich schon wenige Jahre
nach Annahme der ESG die Frage, ob sie eher als grundlegende Prinzipien verstanden
werden, die Kreativitdt und Qualitatskultur in den Hochschulen fordern, oder eher als
Anforderungskatalog, dessen Verzeichnis guter Praxis detailgenau zu erfiillen ist.

Mit der Einfiihrung des Begriffs »Qualitdtskultur« und dem damit verbundenen Pro-
jekt (EUA 2006) hat die EUA einen Schritt getan, der von einem technokratischen,
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ausschliefflich an Kennzahlen, Kriterien und Prozessen orientierten Qualitatsverstandnis
zu einer Organisationskultur der Hochschulen fiithrt. Qualitatskultur duflert sich in der
individuellen und kollektiven Selbstverpflichtung zur Qualitdt, bei der in partizipativen
Kommunikationsprozessen die Instrumente und Verfahren der Qualitdtssicherung stin-
diger Evaluierung und Verbesserung unterliegen.

Das von der Europdischen Kommission geférderte Projekt »Examining Quality Culture,

das die EUA mit ihren Projektpartnern Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und Quality

Assurance Agency (QAA) Scotland durchfiihrt, hat sich die Aufgabe gestellt zu ergriin-

den, ob die Umsetzung der ESG eher im Sinne eines Regulativs oder im Sinne eines au-

tonom zu fiillenden Rahmens erfolgt, der die Entwicklung einer Qualitdtskultur fordert.

Teilziele des Projekts sind

m die Bestandsaufnahme hochschulinterner Qualitdtssicherungsverfahren und Umset-
zung der ESG,

= Synergien zwischen der Einfithrung der ESG und der Entwicklung der Qualitdtskultur
festzustellen,

m die Identifizierung von Beispielen guter Praxis.

Das Projekt hat seine Untersuchung nicht auf den Bereich Studium und Lehre be-
schrdankt, obwohl nur diese im Fokus der ESG stehen. Die Leistungsbereiche der Hoch-
schule stehen nicht unverbunden nebeneinander. »Forschung und Innovation« als zwei-
te Sdule der Hochschulen wirken auf Studium und Lehre durch die forschungsbasierte
und forschungsorientierte Gestaltung der Studiengidnge ein und wurden deshalb auch
berticksichtigt.

In der ersten Phase des Projekts wurde eine Umfrage unter den Hochschulen der Bolog-
na-Staaten durchgefiihrt. Die Fragen bezogen sich auf das hochschulweite Konzept der
Qualitdtssicherung und auf die Qualitdtssicherung in Studium und Lehre, wie sie in den
ESG beschrieben wird. Die Auswertung des Umfrageergebnisses wurde im Herbst 2010
vorgelegt (EUA 2010), ihr sind alle im Folgenden aufgefithrten Zahlen entnommen. In
der zweiten Projektphase sind aus den antwortenden Hochschulen zehn fiir intensive
leitfragengestiitzte Interviews ausgewdhlt worden. Deren Analyse wurde im September
2011 publiziert (EUA 2011).

Einige Ergebnisse der europaweiten Umfrage

An der Umfrage beteiligten sich 222 Hochschulen (davon 79 % Universitdten) aus 36
Liandern. Gegenstand der internen Qualitdtssicherung sind in tiber 98 % der antwor-
tenden Hochschulen Studium und Lehre, bei Forschung betragt der Anteil ca. 80 %.
Allerdings ist durch die Antworten auf detailliertere Fragen festzustellen, dass qualitéts-
sicherungsbezogene Prozesse hdufig nicht als solche bezeichnet oder erkannt werden. Im
Bereich der Forschung z. B. finden an ca. zwei Drittel der Hochschulen Seminare statt, in
denen Forschungsergebnisse diskutiert werden, ebenso hdufig gibt es interne Statistiken
zu Publikationen. Eine externe Evaluation von geplanten Forschungsprojekten findet an
fast 55% der Hochschulen statt, zumeist durch Geber von Drittmitteln.
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Das iiberzeugendste Ergebnis: Uber 90 % der antwortenden Hochschulen haben ein stra-
tegisches Grundsatzdokument zur Qualitdtssicherung, wobei es sich bei ca. zwei Dritteln
ausschlieflich auf die Grundsatze der Qualitdtssicherung in der Hochschule bezieht; bei
einem Viertel sind diese Grundsitze in die Hochschulstrategie integriert. Bei der Quali-
tatssicherungsstruktur gibt es eine bemerkenswerte Vielfalt organisatorischer Losungen,
von denen keine dominiert. Dies ist ein Anzeichen fiir die autonome und individuelle
Gestaltungskraft der Hochschulen.

Allerdings besitzt nur etwa die Hélfte der befragten Hochschulen ein Gremium, das fiir
die Qualitédtssicherung verantwortlich ist, entweder auf Hochschul- oder auf Fakultats-
ebene. Umso wichtiger ist die Rolle der Hochschulleitung in diesem Bereich: An zwei
Drittel der antwortenden Hochschulen steuert die Hochschulleitung die Qualitatssi-
cherung, bei den Universitdten sind es sogar ca. 82 %. Bei etwa zwei Dritteln davon sind
Rektor oder Rektorin, Vizerektor oder Vizerektorin verantwortlich. Die Daten zeigen,
dass die Rolle der Hochschulleitung dort dominanter ist, wo es seit mehr als zehn Jahren
systematische hochschulinterne Qualitdtssicherung gibt. Daraus lasst sich ableiten, dass
die strategische Nutzung der Ergebnisse aus qualitdtssichernden Prozessen parallel mit
der Erfahrung wachst.

Je starker die Hochschulleitung Qualitédtssicherung als Steuerungsinstrument begreift,
desto wichtiger ist es, dass die Hochschulmitglieder aktive Mitwirkungsmoglichkeiten
besitzen (cf. EUA 2006, Berlin 2003, Bergen 2005). In ca. 44 % der Félle sind Lehrende
und Studierende an der Gestaltung der internen Qualitdtssicherungssysteme beteiligt.
Nur Lehrende sind es in weiteren ca. 28 %, so dass in drei Viertel der Qualitdtssicherungs-
systeme das akademische Personal aktiv einbezogen ist. Sieht man auf die Gremien, die
sich mit der Entwicklung der Curricula befassen, so stellen die Lehrenden hier in fast
100 % der Félle die Mitglieder, bei der Hélfte der Gremien sind Studierende beteiligt.
Das bedeutet, dass die Curricula von den fachwissenschaftlich kompetenten Personen
gestaltet werden. Es bedeutet aber auch, dass die Orientierung der Qualifikationsziele an
der strategischen Ausrichtung der Hochschule in einem anspruchsvollen Kommunikati-
onsprozess gewahrleistet werden muss.

Die Qualitdtssicherung im Bereich Studium und Lehre haben etwa zwei Drittel der
Hochschulen individuell gestaltet, wobei sie sich an den nationalen Rahmen orientiert
haben. Dabei verfiigt ein Viertel {iber ein mafigeschneidertes Modell, weniger als 10 %
arbeiten nach Modellen wie ISO 9000ff. Uberraschend ist, wie sehr sich der Wandel von
der Input- zur Outcome-Orientierung in den Hochschulen bereits durchgesetzt hat: Ca.
95 % der antwortenden Hochschulen arbeiten in Studium und Lehre lernergebnisorien-
tiert (ca. 68 % in allen Studiengidngen, in ca. 28 % in einigen), und wenden das Prinzip
der Lernergebnisse auch in Priifungen an. Allerdings haben nur ca. 70 % die erwarteten
Lernergebnisse und die Qualifikationsziele verdffentlicht, und nur ca. 40 % versuchen
die Arbeitsbelastung der Studierenden zu erheben. Das wiederum ist fiir die Verbindung
der Lernergebnisse mit den ECTS-Punkten unerldsslich. Diese Diskrepanz wirft die Frage
auf, ob der Begriff der Lernergebnisse von allen Hochschulen gleich verstanden wird,
und ob er von allen in gleicher Weise konsequent angewandt wird. Aus Erfahrungen in
Deutschland wissen wir, dass der Wandel zur Studierendenzentrierung mit erheblichem
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konzeptionellen und organisatorischen Aufwand einhergeht, und dass die konsequente
Umsetzung in den Curricula, in Lehr- und Lernformen und in der Gestaltung von Prii-
fungen eine grofie Herausforderung darstellt. Hier bieten sich Nachfragen an, wie die
Hochschulen in Europa die Briicke von mit Lernergebnissen formulierten Curricula zu
studierendenzentriertem Lehren, Lernen und Priifen geschlagen haben.

Eine weitere Herausforderung stellt die SchlieBung des Qualitdtsregelkreises bei der
Durchfiihrung studentischer Lehrveranstaltungskritik dar. Ein Viertel der befragten
Hochschulen nutzt deren Ergebnisse nicht fiir die Weiterentwicklung des Curriculums,
iber 90 % dagegen zur Bewertung der Lehrenden. Von diesen kdnnen sich ca. 22 % je-
doch aus rechtlichen Griinden nicht von Lehrenden trennen, die in den Studierenden-
befragungen konstant schlechte Ergebnisse erzielen. Unter anderem daraus wiederum
resultiert die Sorgfalt, mit der besonders in Hochschulen, die schon ldnger tiber ein inter-
nes Qualititsmanagement verfiigen, Anforderungen an die Lehre in den Berufungs- bzw.
Einstellungsverfahren formuliert und tiberpriift werden. Bei den Studierendenbefragun-
gen ist auflerdem die Riickspiegelung der Ergebnisse an die Studierenden verbesserungs-
fahig: Weniger als 60 % werden iiber die Resultate informiert. Bedenkt man, dass gerade
die Studierenden von der Beteiligung an dieser Form der internen Qualitdtssicherung
nicht individuell profitieren werden, sondern darauf hoffen, fiir nachfolgende Jahrginge
etwas zu verbessern, so sollte der Umgang mit dem studentischen Idealismus ernster
genommen und groflere Transparenz hergestellt werden.

Trends und Entwicklungsmoglichkeiten — Aufgaben fiir die Zukunft

Die Ergebnisse der Umfrage haben gezeigt: Die fiir erfolgreiche Qualitdtssicherung erfor-
derlichen Strukturen sind vorhanden. Der Bologna-Prozess hat eine grofe Dynamik in
den Hochschulen angestofien. Die Ergebnisse zeigen aber auch: Der gemeinsame Rah-
men durch die ESG hat keine uniforme Umsetzung bewirkt. Die ESG bieten Leitlinien,
die die Hochschulen je nach ihrer Strategie anwenden und mit Leben fiillen, auch wenn
sie noch nicht alle die Prinzipien des Rahmenwerks vollstandig aufgegritffen haben. So ist
die angestrebte Partizipation der Hochschulmitglieder und Alumni als aktiv Gestalten-
de hdufig noch nicht erreicht. Hier liegt noch viel Innovationspotenzial brach, das die
Hochschulen erschlieflen kdnnten. Auch verfiigen zahlreiche Hochschulen noch iiber
zu viele Input-, aber iiber zu wenige Outcome-Informationen. Wie auch die Umfragen
des Projekts Qualitdtsmanagement der Hochschulrektorenkonferenz (Hochschulrek-
torenkonferenz 2008 und 2010a) fiir die deutschen Hochschulen gezeigt haben, wird
die grofle Menge an gewonnenen Daten nicht immer auf die Kennzahlen reduziert,
die fur die Hochschule strategisch ausschlaggebend sein sollten. Hochschulen wissen
viel - zuweilen zu viel - tiber sich selbst. Aber es ist nicht immer festzustellen, dass die
vorliegenden Informationen dazu verwendet werden, Qualitédtsregelkreise zu schlief3en
und systematisch zur Weiterentwicklung zu nutzen. Es ist jedoch seit Jahrhunderten das
»Kerngeschift« der Hochschulen, neues Wissen zu erschlief}en und in der Gesellschaft
innovativ zu wirken. Sie stehen in wachsendem Umfang vor der Aufgabe, ihr spezielles
Know-How auf sich selbst anzuwenden.
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Umfassende Qualitdtsmanagementsysteme unter Nutzung ihres internen Potenzials
zu entwickeln, sich selbst Feedback zu geben und die Ergebnisse im strategischen In-
teresse der Hochschule besser einzusetzen, ist anspruchsvoll genug. Immer ist dabei
jedoch die zusitzliche Aufgabe der Rechenschaftslegung der Offentlichkeit gegeniiber
zu beruicksichtigen, die hdufig Kennzahlen abfragt, die allein zu diesem Zweck erhoben
werden miissen. Nationale Regelungen, hdufig eher kleinteilig und biirokratisch statt
autonomiefordernd und entwicklungsorientiert, bestimmen die Bewegungsfreiheit der
Hochschulen und damit ihre Entwicklungstahigkeit.

Konnen die ESG das Gedeihen einer Qualitatskultur unterstiitzen, die den Hochschu-
len hilft, die beschriebenen Aufgaben zu bewdltigen? Die Umfrageergebnisse haben
die Bandbreite der Anwendung und Umsetzung der ESG gezeigt. Deren generische For-
mulierung ohne praskriptive Details ermdglicht es den Hochschulen, diesen Rahmen
individuell auszufiillen und kommt damit der Gestaltungsfihigkeit der Hochschulen
entgegen. Der Zeitfaktor wurde bei der Auswertung der Ergebnisse (die hier nur sehr
kursorisch dargestellt werden konnten) hinzugezogen und als entscheidend fiir viele
Entwicklungen innerhalb der Hochschulen erkannt. Internes Qualitdtsmanagement
bendétigt Zeit zum Aufbau, und um es in Form einer Qualitdtskultur in der Hochschule
zu verankern, wird langer Atem und viel Geduld gebraucht. Qualitatskultur muss an
Vorhandenes ankniipfen und Neues langsam entstehen und selbstverstindlich werden
lassen. Welche Synergien die Prinzipien der ESG und die Entwicklung einer Qualitdtskul-
tur entfalten kdnnen, hat die Analyse der Interviews mit den Mitgliedern ausgewdhlten
Hochschulen gezeigt.

Aufschliisse fiir die Hochschulen in Deutschland

Fir die Hochschulrektorenkonferenz bieten die ersten Ergebnisse des Projekts die Mog-
lichkeit, die Situation in den deutschen Hochschulen im europdischen Kontext einzu-
ordnen. In Anbetracht dessen, dass Deutschland nicht zu den Staaten zdhlt, die bereits
Mitte oder sogar Anfang der neunziger Jahre systematische Verfahren zur Qualitétssi-
cherung an Hochschulen eingefiihrt haben, schneiden die deutschen Hochschulen gut
ab, wie der Vergleich mit den Ergebnissen aus den regelmdfligen Umfragen des Projekts
Qualitdtssicherung/Qualititsmanagement zeigt. Zudem finden die deutschen Hoch-
schulen je nach Bundesland unterschiedliche rechtliche Rahmenbedingungen vor, die
ihre Handlungsfreiheit mehr oder weniger einschranken. Es ist zu wiinschen, dass die
deutschen Hochschulen sich in den Ergebnissen aus dem Projekt »Examining Quality
Culture« wiederfinden und Anstof3e fiir das eigene Fortkommen erhalten.

Unabdingbar ist jedoch, dass die Weiterentwicklung internen Qualititsmanagements in
Richtung Qualitatskultur mit den Verfahren externer Qualitdtssicherung korrespondiert.
Daher hat die Hochschulrektorenkonferenz seit dem Sommer 2010 Vorschldge zu Veran-
derungen im Akkreditierungssystem gemacht, die der autonomen Entfaltung der eigenen
Prinzipien und der Unterstiitzung der Qualitdtskultur in den Hochschulen dienen sollen
(vgl. Kathofer in diesem Band). Beim von der HRK vorgeschlagenen und an den ESG als
Regelwerk orientierten »Institutionellen Qualitdtsaudit« (Hochschulrektorenkonferenz
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2010b) wird das hochschulinterne Qualitditsmanagement auf der Grundlage des von
der Hochschule angestrebten Profils darauthin tiberpriift, ob es geeignet ist, die selbst-
gesetzten Qualititsziele zu erreichen. In Ubereinstimmung mit den ESG hat also die
Hochschule zundchst die Aufgabe, ihr Profil zu definieren und die Ziele u. a. fiir die Be-
reiche Studium, Lehre und Forschung festzulegen. Weiterhin benétigt die Hochschule
eine Strategie fur die Fortentwicklung der Qualitét ihrer Leistungen. Bei all diesem sind
festgelegte Rollen und Aufgaben fiir die Hochschulleitung, die Fachwissenschaftlerinnen
und Fachwissenschaftler sowie die Studierenden in einer partizipativ angelegten Kom-
munikation unverzichtbar.

Aus der zweiten Phase des Projekts »Examining Quality Culture« erhalten wir weitere
Aufschliisse dariiber, wie und wie sehr die externen Anforderungen die internen Struktu-
ren und Abldufe beeinflussen - seien es die ESG oder andere Regelwerke. Daraus werden
sich weitere Konsequenzen fiir die Gestaltung der internen und der externen Qualitéts-
sicherung ergeben.
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Anforderungen an das Qualitatsmanagement in
Lehre und Studium — Ein Werkstattbericht aus der
Georg-August-Universitat Gottingen

Ulrich Léffler

Die 1737 als Universitdt der Aufkldrung gegriindete Georg-August-Universitdat Gottin-
gen blickt auf tiber 270 Jahre erfolgreiche und international anerkannte Forschung und
Lehre zuriick. Sie ist heute eine national und international bedeutende Universitit, die
am Wissenschaftsstandort Gottingen mit zahlreichen profilierten aufieruniversitaren
Einrichtungen vernetzt ist. In Lehre und Forschung zeichnet sie sich durch ein hohes
Leistungsniveau aus und bietet mit ihrem breiten Spektrum an wissenschaftlichen Diszi-
plinen vielféltige Moglichkeiten der Ficherkombination und der Lehr- und Forschungs-
kooperation.!

Steigende Anforderungen an das Qualitatsmanagement
bei sich andernden Rahmenbedingungen

Das Qualitdtsmanagement in Lehre und Studium kann nicht losgelst von den Rah-
menbedingungen betrachtet werden. Fiir die Hochschulen in Niedersachsen sind in den
kommenden Jahren insbesondere die steigenden StudienanfangerInnenzahlen durch
die doppelten Abiturjahrgdnge und die Aussetzung der Wehrpflicht zu bewiltigen. Diese
Entwicklungen stellen die Hochschulen ab dem Studienjahr 2011/12 vor grofie Heraus-
forderungen, um den zusdtzlichen Studienanfangerinnen und Studienanfangern gute
Studienbedingungen zu bieten. Dabei sind nicht nur steigende Studierendenzahlen, son-
dern auch eine wachsende Diversitit bei den StudienanfingerInnen zu berticksichtigen.

Auch die im Rahmen der zunehmenden Globalisierung gestiegenen Anspriiche der Aus-
bildung beziiglich Interkulturalitdt und Internationalitét stellen hohe Anforderungen
an die Hochschulen. Die Universitdt Gottingen hat in den vergangenen Jahren grofle
Anstrengungen unternommen, um die Internationalisierung von Lehre und Studium
weiter zu verbessern und hat sich als eine der Pilothochschulen an dem HRK-Audit zur
Internationalisierung der Hochschulen beteiligt.

Die seit 2007 in Niedersachsen eingefiihrten Studienbeitrdge haben dazu gefiihrt, dass er-
hebliche Mittel zur Verbesserung von Lehre und Studium bereitgestellt werden konnten.
Der Universitdt Gottingen standen in den vergangenen Jahren etwa jahrlich 13-14 Milli-
onen Euro aus Studienbeitrdgen zur Verfiigung, die gemeinsam mit den Studierenden zur
Sicherung und Erhohung der Qualitédt in Lehre und Studium eingesetzt werden konnten.

1 Siehe auch www.uni-goettingen.de
2 Siehe auch http://www.hrk.de/de/projekte_und_initiativen/5198.php
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Die Universitdt Gottingen hat sich in den vergangenen Jahren diesen Anforderungen

gestellt. Auf die folgenden Handlungsfelder wird hier ndaher eingegangen:

a) Ausbau dezentraler und zentraler Strukturen im Bereich von Lehre und Studium,

b) Investitionen in die bauliche Infrastruktur und in die Ausstattung mit Lehr- und Lern-
mitteln,

¢) Forderung der Internationalisierung von Lehre und Studium,

d) Einrichtung und Ausbau von Graduiertenschulen zur Verbesserung der Forschungs-
und Lernbedingungen fiir Promovierende,

e) Einbezug interner und externer Expertise zur Weiterentwicklung des Qualitdtsma-
nagements,

f) Aufbau eines integrierten Qualititsmanagements in Lehre und Studium.

Ausbau dezentraler und zentraler Strukturen im Bereich von
Lehre und Studium

Im Maérz 2008 ist das Projekt »Professionalisierung der Studiendekanate®« eingefiihrt

worden. Ziele des Projekts sind:

= Umbau der Beratungslandschaft und Optimierung von Instrumenten zur gezielten
Studienberatung, Verdnderung des Beratungsverstandnisses weg von Kriseninterventi-
on hin zu Studienorientierungshilfen

= Etablierung eines wirksamen und umfassenden Studienqualititsmanagements auf
Fakultatsebene sowie Entwicklung unterstiitzender Instrumente dazu

= Entwicklung eines spezifischen Weiterqualifizierungsprogramms fiir die Studiendeka-
nate

Die erste Phase des Projekts wurde von 2008 bis 2011 im Umfang von rund 5 Millionen
Euro aus budgetdren Mitteln und Studienbeitrdgen getérdert. Nach positiver Evaluation
im Friithjahr 2011 wird derzeit die ndchste Phase des Projekts vorbereitet.

Zu den wesentlichen Mafinahmen des Projekts gehoren:

m Etablierung von hauptamtlichen Studien- und PriifungsberaterInnen an jeder Fakul-
tat, die fiir Studierende Anlaufstelle fiir alle organisatorischen, internationalen und
studienausgansbezogenen Belange sind,

m Etablierung von hauptamtlichen Studiendekanatsreferentinnen und -referenten, die
professionelle Unterstiitzung im dezentralen Qualitdtsmanagement bieten,

m Bildung von fakultdren Studienbiiros, wo alle Fragen rund um die Studiengdnge be-

antwortet werden konnen,

Schaffung eines universitatsweiten Beratungsnetzwerkes,

Starkung der Position der Studiendekaninnen und Studiendekane,

Starkung der Position der Studiengangsbeauftragten,

Systematische Weiterqualifizierungen fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Studi-

endekanaten.

3 Die Aufgaben der Studiendekanate beziehen sich insbesondere auf die Bereiche »Lehrplanung und -entwicklungx,
»Qualitatsentwicklung und -sicherung, »Priifungsmanagement, »Verwendung von Studienbeitragen« und »Bera-
tung und Betreuung von Studierenden.
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Auf zentraler Seite sind seit 2008 ebenfalls entsprechende Strukturen geschaffen worden.
Die Stabsstelle Lehrentwicklung und Lehrqualitdt mit Aufgabenfeldern insbesondere in
den Bereichen Lehrentwicklung und Ordnungen, Qualitditsmanagement in Lehre und
Studium, Hochschuldidaktik, FlexNow-Betreuung* und E-Learning-Service ist im Februar
2008 eingerichtet worden.

Verbesserung der baulichen Infrastruktur und der Ausstattung
mit Lehr- und Lernmitteln

Die Universitdt Gottingen hat in den vergangenen Jahren erhebliche budgetdre Mittel
und Studienbeitrdage zur Verbesserung der Ausstattung mit Lehr- und Lernmitteln und in
die Entwicklung der baulichen Infrastruktur investiert, um die Rahmenbedingungen fiir
Lehre und Studium deutlich zu verbessern.

Insgesamt wurden bislang etwa 10 % der zur Verfiigung stehenden Studienbeitrage fiir
die verbesserte Bereitstellung von Lehrmitteln (beispielsweise Gerdte und Skripte) ver-
wendet. 12 % der Mittel wurden fiir die Verbesserung der Bibliotheksausstattung mittels
Verlingerung der Offnungszeiten und Ausweitung des Lehrbuch- und Zeitschriftenbe-
standes sowie der IT-Infrastruktur vorgesehen.®

Auch zur Verbesserung der Lehrraumausstattung, wie beispielsweise die Multimedia-
Ausstattung von Lehrveranstaltungsraumen und die Einrichtung neuer Seminarrdume
werden Studienbeitrdge verwendet (etwa 22 % der Mittel). In diesem Jahr wird die Uni-
versitdt mit dem Bau eines mehrstockigen Lern- und Studienzentrums mit rund 750
Gruppen- und Einzelarbeitspldtzen fiir Studierende beginnen.

Forderung der Internationalisierung von Lehre und Studium

Die Universitdt misst der weiteren Internationalisierung von Lehre und Studium einen
hohen Stellenwert bei. Der hohe Anteil internationaler Master- und Promotionsprogram-
me soll noch weiter ausgebaut werden. Im Rahmen der Internationalisierungsstrategie
wird die Universitdat Gottingen zum Wintersemester 2011 den ersten englischsprachigen
Bachelorstudiengang einrichten. Die Universitdt hat ihre Anstrengungen zur Starkung
der Studierendenmobilitdt und zur Férderung der Integration auslandischer Studierender
erheblich verstarkt.

Ziele sind insbesondere die Attraktivitat des Wissenschaftsstandort fiir auslindische
Studierende und Graduierte zu steigern, den Anteil internationaler Studierender weiter
zu erhohen und fiir alle Studierenden ein internationales Umfeld zu schaffen, das die
Moglichkeiten bietet, internationale und interkulturelle Erfahrungen zu sammeln, auch
um den wachsenden Anforderungen eines globalen Arbeitsmarktes besser gerecht wer-
den zu kdnnen.

4 An der Universitat Gottingen wird das Priifungsverwaltungssystem FlexNow eingesetzt.
5 Siehe auch www.uni-goettingen.de/de/43205.html
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In den vergangenen Jahren konnte die Einrichtung mehrerer internationaler Programme
gemeinsam mit Partneruniversitdten realisiert werden, der Ausbau von Double Degree
Programmen mit strategischen Partnern ist dabei von besonderer Bedeutung (u. a. im
Rahmen des Centre for Modern East Asian Studies und dem U4-Netzwerk®). Die Einrich-
tung und Durchfithrung internationaler Studiengidnge wird im Rahmen eines université-
ren Forderprogramms »Investitionen in Internationale Studiengdnge« unterstiitzt.

Die Teilnahme an externen Audits und Absolventenverbleibsstudien (z. B. HRK/GATE
Befragung ausldndischer Studierender »i-graduate«) dient dem Ziel der weiteren Verbes-
serung der Studienbedingungen insbesondere auch fiir auslandische Studierende.

Starkung der Graduiertenschulen zur Verbesserung der
Forschungs- und Lernbedingungen fiir Promovierende

In der Nachwuchsfoérderung hat sich die Universitit Gottingen bereits in den vergan-
genen Jahren kontinuierlich um eine frithe Einbindung von Promovierenden in die
entsprechenden Forschungsnetzwerke bemiiht und damit Voraussetzungen fiir eine
Nachwuchsforderung auf hohem Niveau geschaffen. Durch die seit Jahren erfolgrei-
che Entwicklung von Promotionsprogrammen und durch die Einwerbung zahlreicher
Graduiertenkollegs hat die Universitdat Gottingen der Tatsache Rechnung getragen, dass
starker strukturierte, institutionell verantwortete Kontexte eine wichtige Voraussetzung
fiir die Heranbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses darstellen.

Die Doktorandenausbildung an der Universitit Gottingen wird in strukturierten Pro-
grammen in Graduiertenschulen zusammengefasst. Die Promotionsprogramme und
Graduiertenkollegs wurden 2005 in Graduiertenschulen fiir die Fichergruppen Geistes-
und Kulturwissenschaften (GSGG), Gesellschaftswissenschaften (GGG) sowie Natur- und
Lebenswissenschaften (GAUSS) gebiindelt. Die drei Graduiertenschulen gewdhrleisten,
dass ein intensives Betreuungs- und Seminarangebot den Promovierenden aller Ficher
zur Verfiigung steht. Gleichzeitig stellt diese Dreiteilung sicher, dass die Angebote jeweils
den spezifischen Bediirfnissen der mathematisch-naturwissenschaftlich, gesellschafts-
wissenschaftlich oder geisteswissenschaftlich arbeitenden Promovierenden gerecht wer-
den und nach deren Bedirfnissen ausgestaltet werden.

Die Promotionsstudiengidnge an der Universitdt Gottingen sind nach den Leitlinien und
Kriterien fiir die Akkreditierung von Promotionsstudiengidngen in Niedersachsen’ akkre-
ditiert.

6 U4-Netzwerk mit den Universitaten Gent, Groningen, Uppsala und Gottingen

7 Siehe unter http://www.mwk.niedersachsen.de/live/live.php?navigation_id=6322&article_id=19110&_psmand=19
(letzter Aufruf am 21.04.2011).
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Einbezug interner und externer Expertise zur Qualitédtssicherung
und Qualitatsverbesserung

Studierende wirken mit ihrer internen Expertise aktiv an den Verdanderungsprozessen
in Lehre und Studium mit. In Projekten zur Weiterentwicklung von Lehre und Studium
(z. B. Professionalisierung der Studiendekanate, Forschungsorientiertes Lehren und Ler-
nen) sind die Studierenden in den Steuerungsgruppen beteiligt. Die erweiterte zentrale
Kommission fiir Lehre und Studium (zKLS-plus)® und die dezentralen Studienkommissio-
nen, die auch die Forderantrdge zur Verwendung von Studienbeitrdgen begutachten und
Empfehlungen aussprechen, sind paritdtisch mit Studierenden besetzt. Abstimmungs-
gesprache zwischen Studierendenvertretern und Universitétsleitung finden regelmafig
statt. Die Universitat Gottingen hat mit Unterstiitzung der Studierenden ein Beschwer-
demanagement und ein Ideenmanagement® etabliert. Der Ideenwettbewerb fiir 2011
steht unter dem Motto: »Innovativ Lernen - Neugierig Forschen - Ideen fiir eine bessere
Lehr- und Lernkultur«.'

In den vergangenen Jahren ist ebenfalls systematisch externe Expertise zur Weiterent-
wicklung der Prozesse in Lehre und Studium an der Universitdt einbezogen worden. Die
Universitat Gottingen hat sich als Pilothochschule am HRK-Audit Internationalisierung
der Hochschulen« (Empfehlungsbericht im Juni 2010) beteiligt. Das Projekt Professiona-
lisierung der Studiendekanate ist durch ein internationales Gutachterteam Anfang 2011
evaluiert worden (Empfehlungsbericht April 2011). Externe Expertise wird fortlaufend
zur Weiterentwicklung der Qualitdtsprozesse in Lehre und Studium eingeholt.

Auf- und Ausbau eines Qualititsmanagementsystems
in Lehre und Studium

Die Universitdt Gottingen hat in den vergangenen Jahren ihr Augenmerk verstarkt auf
die Qualitdtssicherung und Qualititsentwicklung in Lehre und Studium gelegt und sys-
tematisch verschiedene Elemente eines Qualitdtsmanagementsystems eingefiihrt und
weiterentwickelt:

die flichendeckende Akkreditierung von Studiengdngen

regelmafiige Lehrveranstaltungsevaluation

Erhebungen zur Arbeitsbelastung bei Studierenden

studiengangbezogene Thementage mit Studierenden und Lehrenden

regelmafliige Absolventenbefragungen

Ausbau der Weiterqualifizierungsmaoglichkeiten fiir Lehrende und die Lehre unterstiit-
zendes Personal

8 Uber die Durchfiihrung von zentralen MaRRnahmen aus Studienbeitrdgen entscheidet das Prasidium auf Vorschlag
der zKLS-plus nach Stellungnahme des Senats. Die zKLS-plus entspricht in ihrer personellen Zusammensetzung der
bestehenden Senatskommission fiir Lehre und Studium, erweitert um fiinf zusétzliche Mitglieder der Studieren-
dengruppe, die von den Mitgliedern der Studierendengruppe im Senat aus dem Kreis der stellvertretenden zKLS-
Mitglieder benannt werden.

9 Das Ideen- und Beschwerdemanagement fiir Studierende versteht sich als Teil des umfassenden Qualitdtsmanage-
ments im Bereich von Lehre und Studium, durch den die Universitat ,Input’ aus studentischer Perspektive erhdlt, um
die Qualitat ihrer Angebote zu sichern und zu férdern (siehe auch http://www.uni-goettingen.de/de/60662.html).

10 Siehe auch http://www.uni-goettingen.de/de/66563.html
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m Zielvereinbarungen Lehre zwischen Fakultiten und Universitétsleitung
m Einrichtung einer Position als »Ombudsperson« fiir Studierende

Durch den Auf- und Ausbau eines integrierten universitdtseigenen Qualititsmanage-
ments in Lehre und Studium sollen spiirbare Qualitdtsverbesserungen erreicht werden.
Dazu sollen die in den vergangenen Jahren eingefiihrten und erprobten Instrumente zur
Qualitatssicherung und Qualitdtsverbesserung systematisch verkniipft werden. Nicht
alle fir das Zusammenwirken der Instrumente wichtigen Qualitédtsregelkreise sind an der
Universitdat Gottingen bereits vollstdndig eingerichtet. Der Aufbau von Qualitédtsregel-
kreisen und die Abstimmung der Instrumente zwischen zentraler und dezentraler Seite
werden in den kommenden Jahren noch zu leisten sein.

Die Universitdt Gottingen wird in den kommenden Jahren nachdriicklich auf dem Weg
zur Qualitatskultur in Lehre und Studium weiter voranschreiten und erwartet, dass sich
zukiinftig eine gemeinsame und selbstverstandliche Qualitdtskultur zwischen Studieren-
den, Lehrenden und Hochschulverwaltung entwickelt.
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Entwicklung des Qualitatsmanagements
im deutschen Sprachraum

Joachim Wagner

Seit den Zeiten von Humboldt, seit mehr als zweihundert Jahren, wurden aus hervorra-
genden Wissenschaftlern durch die Berufung ausgezeichnete Pddagogen. Dies dnderte
sich erst mit den Studentenprotesten der 60-iger Jahre in Deutschland. Der Staat, als
Trager der Bildungseinrichtungen, versuchte die Qualitdt der Hochschulausbildung mit
Gesetzen und Verordnungen sicherzustellen. Da der Gesetzgeber auch gleichzeitig der
Geldgeber fiir die Hochschulen war, gab es lange Zeit die Auffassung, dass es ausreicht,
den Hochschulen die Inhalte von Forschung und Lehre zu genehmigen und damit ei-
nen breiten Bildungsstand der Absolventen zu gewdhrleisten. Dieses recht starre System
mit wenigen Parametern zur Steuerung, wie z. B. Absolventen in der Regelstudienzeit
und Abbrecherquoten, reichte aber bei weitem nicht aus, dass alle Absolventen den ge-
wiinschten Wissenstand erreichten.

Erst durch den Austausch von Professoren nach dem zweiten Weltkrieg tiber den At-
lantik, wurde auch in Deutschland die Qualitatssicherung (QS) in der Lehre als Evalu-
ation bekannt. In Amerika gibt es schon lange den Wettbewerb zwischen privaten und
offentlichen Hochschulen. Es ist ein groer Unterschied in der Ausbildung an staatli-
chen Hochschulen (hier studieren ca. 80 % der Amerikaner) festzustellen. Die Band-
breite reicht von héherem gymnasialem Niveau bis zur Weltspitze der Universitédten.
Daher wurde schon sehr friith, ab 1900 - 1920 mit Rankings durch Zeitschriften und
Beobachtung der Drittmittel die Hochschulsteuerung realisiert. Da die Hochschulen in
Amerika in einer stindigen Konkurrenz um Studierende, Dozenten und Mittel stehen,
wurde schon frith damit begonnen die Lehre zu verbessern und den Markterfordernissen
anzupassen. Ahnlich wie in der Industrie durch William E. Deming, Qualitdtsexperte
und Begriinder der industriellen Qualitdtsbewegung, wurde nun auch an Hochschulen
versucht, die Produktqualitdt (hier Qualitdt der Lehre), durch Messungen am Produkt
und Riickkopplung auf den Produktentstehungsprozess, zu verbessern. Damit entstand
in Amerika die Qualitdtssicherung an den Hochschulen. Die Ergebnisse der Evaluationen
wurden intern sowie auch extern durch Medien verdffentlicht. Sie dienten dem Studien-
interessierten zur Wahl des Studienortes und des Studienfaches, sowie dem Dozenten zur
Verbesserung seiner Lehre und als Auswahlkriterien bei der Berufung. Die Auswirkungen
hatten fur das Individuum weitreichende Folgen in Form von Vertragsverlingerung, Ge-
haltsanpassung und fiir die Organisation Auswirkungen auf die Organisationsgrof3e und
Mittelzuweisung. Recht frith orientierten sich Amerikaner bei der Wahl des Studienortes
an Rankings, die von Zeitschriften veroffentlicht wurden. Dies machte sich auch bei der
Arbeitsplatzsuche der Absolventen dieser Einrichtungen bemerkbar.

Bald wurde deutlich, dass eine Evaluation der Lehre allein nicht ausreicht, um im
standigen Wettbewerb bestehen zu konnen. Es lag nahe, Modelle und Techniken aus
der Industrie in die Hochschulen zu iibertragen, wie den ganzheitlichen Ansatz des
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Qualitatsmanagements (QM). Hier gibt es neben der Vorgehensweise nach ISO 9000
viele weitere Wege zum Aufbau eines Qualititsmanagements, welche sich hauptsidchlich
dadurch unterscheiden, inwieweit eine Priifung durch unabhingige Dritte durchgefiihrt
werden soll. Das Erkennen, dass die Qualitdat der Lehre nicht nur durch die Lehre an sich,
sondern auch durch die Qualitiat der unterstiitzenden Prozesse beeinflusst wird, befor-
derte das Prozessmanagement. Nur bekannte und gelenkte Prozesse ermoglichen es, die
Prozessergebnisse zu steuern und Vorgaben hierfiir zu setzen. Institutionen, die damit
begannen die Forderungen der ISO 9000 umzusetzen, erkannten nach der erfolgreichen
Zertifizierung sehr bald, dass dieses Ergebnis noch nicht das Ende der Qualitatsentwick-
lung war und dass auch die Mitarbeiter und Lehrenden ihren wichtigen Anteil an der
Prozessqualitdt haben. Diese Organisationen begannen die Vorgaben des EFQM Modells
fir Excellence umzusetzen (European Foundation for Quality Management) und eine
starkere Beteiligung von Mitarbeitern und Beteiligten anzuregen und einzufordern.

Bereits zum Ende des letzten Jahrhunderts erhielten amerikanische Hochschulen aus
der Hand des Prasidenten den Qualitdtspreis der USA, der auf den Gedanken des EFQM
Modells basiert. Hier in Europa ist es nur eine Frage der Zeit, bis die erste Hochschule
zu den Finalisten des Europdischen Qualitdtspreises zahlt und damit deutlich macht,
dass sie die Forderungen des EFQM Modells erfiillt. In Deutschland gibt es seit vielen
Jahren den nationalen Ludwig Erhard Preis (LEP) der sich ebenfalls der Forderung des
EFQM Modells verschrieben hat. Leider sind bis heute nur Dienstleister und Industrie-
unternehmen angetreten, um diesen Preis zu gewinnen. Sicherlich ist es ein weiter und
dornenreicher Weg von der gesetzlich vorgeschriebenen Evaluation bis zum LEP, aber
auch hier gilt, der Weg ist das Ziel. In vielen Hochschulen sind schon jetzt gute Ansitze
zu erkennen. Sie stehen als Beispiele fiir die Verbesserung der Hochschulqualitdt durch
Einbeziehung der Mitarbeiter und konsequentes Prozessmanagement. Dabei ist nicht zu
iibersehen, dass sich auch das Umfeld und die Rahmenbedingungen der Hochschulen in
den letzten Jahren stark verdndert haben. War es nur fiir wenige Ausgewdhlte nach dem
zweiten Weltkrieg moglich an einer Hochschule im Ausland zu studieren, wird es heute
durch Bologna gefordert und gefordert. Die Studierende kdnnen so, im Selbstversuch, die
Unterschiede der einzelnen Bildungssysteme und deren Qualitét, kennenlernen.

Hinzu kommt das World Wide Web mit seinen Technologien, die es heute ermdoglichen
Tausende von Kilometern entfernt an Vorlesungen teilzunehmen und diese jederzeit
und an jedem Ort zu verfolgen. Daraus resultiert ein verstarkter Wettbewerb unter den
Bildungseinrichtungen und die Herausforderungen an das Qualititsmanagementsystem
verdndern sich. Die didaktischen Kenntnisse des Lehrenden bleiben weiter im Mittel-
punkt des Interesses, dazu kommen weitere frither nicht gekannte Merkmale. Als Bei-
spiele seien hier genannt: Auffindbarkeit der Veranstaltung im Web, Transparenz der
Unterlagen, Verfiigbarkeit der Literatur und die Moglichkeiten an diesen Veranstaltun-
gen online teilzunehmen. Hinzu kommen Fragen zur Finanzierung und der Teilnahme-
berechtigung. Wird es in ein paar Jahren den weltweit Studierenden geben, der nur noch
selten in einer Prasenzveranstaltung an seiner Hochschule anwesend ist und sich mit
seinen Kommilitonen iiber Social Networks vernetzt? Erste Hinweise fiir diese Verdnde-
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rungen sind bereits erkennbar und werden zu radikalen Verdnderungen der Tatigkeiten
des Qualititsmanagements fiihren.

Die heute noch im Vordergrund stehende Evaluation (QS) wird immer mehr ihren Sinn
verlieren, wenn der Lehrende bereits wahrend der Veranstaltung ein Feedback erhdlt und
es moglich wird, ein direktes Angebot an didaktischen Mafinahmen anzubieten. Die
weichen Faktoren, wie Vernetzung und Alumniarbeit werden in den Vordergrund treten
und auch die Darstellung bei potentiellen Arbeitgebern und in der Gesellschaft werden
zunehmend wichtiger. Im WEB 3.0 steht daher die Servicequalitdt der Organisation im
Vordergrund. Wie kommt der Interessierte zu einem Studienplatz, wie werden die Zu-
satzinformationen zum aktuellen Lernziel dargestellt und zugdnglich gemacht? Inwie-
weit e-Learning angeboten, wie kommen Studierende an die neuesten Erkenntnisse der
Forschung? Die Spanne der organisatorischen Aktivitdten reicht von der Bereitstellung
von Wohnraum bis zur Anpassung der Studieninhalte an die sich schnell verindernden
Erfordernisse der Berufswelt sowie die Bereitstellung und Information iiber Weiterbil-
dungsangebote fiir Absolventen.

Eine weitere Herausforderung der nachsten Jahre wird auch darin bestehen, andere For-
derungen der Gesellschaft in einem integrierten Managementsystem zusammen zufas-
sen. Hierbei handelt es sich um Umweltschutz, Arbeitsschutz und soziale Aspekte. Diese
Forderungen sind in das Qualitdtsmanagement zu integrieren und bei der Aufrechter-
haltung und Verbesserung des Systems zu beachten und zu verbessern. Daraus kann
resimiert werden, dass es das Managementsystem fiir die Organisation Hochschule noch
nicht gibt. Die Hochschulen werden in néachsten Jahrzehnten noch viele Verinderungen
bewiltigen miissen, mit der Chance diese aktiv mitzugestalten.
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Datenmonitoring und Qualitatskultur —
zwei widerspriichliche Konzepte?

Markus Seyfried, Philipp Pohlenz

1. Zusammenfassung

Hochschulstatistische Daten finden in Form von Leistungskennziffern zunehmend Ein-
gang in die Steuerung von Hochschulen. Auch in Prozessen der Qualitiatsentwicklung
von Lehre und Studium kommen Leistungskennzahlen wie die Absolventenquote eines
Studiengangs zum Einsatz. Die entsprechende Praxis ist mit verschiedenen methodi-
schen Schwierigkeiten verbunden, die Nutzung von Kennziffern wird entsprechend kon-
trovers diskutiert. Eines der Probleme besteht in opportunistischen Anpassungseffekten
an die Steuerungsintentionen der jeweils einbezogenen Kennzahlen. Der Beitrag stellt
ein Instrumentarium zur Analyse von Hochschulstatistiken in einer studienverlaufsbezo-
genen Auswertungsperspektive als elaboriertes Verfahren vor. Insofern dieses geeignet ist,
Vertrauen in die Nutzung von Statistiken fiir Qualitdtsentwicklungsprozesse zu starken,
kann es auch zur Entwicklung einer Qualitdtskultur beitragen.

2. Weiterentwicklung von Daten- und Informationssystemen

Die Jahrestagung des Arbeitskreises Evaluation und Qualititsmanagement der Berliner
und Brandenburger Hochschulen hat sich mittlerweile fest im Veranstaltungskalender
von Fachtagungen zum Thema Hochschulmanagement und Hochschulentwicklung
etabliert. Dies zeigt die steigende Nachfrage und die bundesweite Beteiligung. Adressaten
sind neben Lehrenden und Studierenden insbesondere Praktiker! aus dem wachsenden
Kreis der »Hochschulprofessionellen«. Diese bezeichnen eine zunehmend die Bithne
betretende Personengruppe innerhalb der Hochschulen, die zwar weder unmittelbar
zu Wissenschaftsbetrieb, Hochschulleitung oder Verwaltung gehoren, gleichzeitig aber
Prozesse der Hochschulentwicklung aktiv und wissenschaftlich reflektiert mitgestalten
(Kehm, Merkator und Schneijderberg 2010; vgl. fiir das Feld der Qualitdatsentwicklung
auch Fischer-Bluhm 2010).

Steigende Anforderungen, die an diesen neuen Typus von Hochschulmanagern gerich-
tet werden, resultieren in Professionalisierungsbedarfen hinsichtlich verschiedener
fachlicher Kenntnisse (beispielsweise zu den Prinzipien der Hochschulsteuerung) und
Kompetenzen. Letztere beziehen sich insbesondere auf vertiefte Methodenkompeten-
zen zur umsichtigen und wissenschaftsangemessenen Anwendung von Verfahren und
Instrumenten des Qualititsmanagements oder der Evaluation. Gleichzeitig liegt auf
der Ebene einzelner Personen, die diese Gruppe bilden, eine grofle Heterogenitdt ihrer

1 Aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung wird bei Gruppenbezeichnungen entweder nur die mannliche oder
die weibliche Form verwendet.
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akademischen Hintergriinde und Kulturen vor, so dass die Voraussetzungen insbesonde-
re hinsichtlich der erforderlichen Methodenkenntnisse unterschiedlich sind.

Aus diesem Grund hat sich der Arbeitskreis seit einiger Zeit darauf verstandigt, jeweils
eines der parallel angebotenen Foren der Jahrestagung eigens als »Methodenworkshop«
zu organisieren. Dessen Anliegen ist es, interessierten Personen ein Forum fiir den Aus-
tausch tiber methodische und methodologische Fragen im Bereich der Qualitdtsent-
wicklung von Lehre und Studium zu bieten. Gemeint sind damit explizit keine Weiter-
bildungsveranstaltungen, beispielsweise im Sinne von Statistikkursen fiir neu mit der
Evaluation von Lehre und Studium beauftragte Hochschulmitglieder. Vielmehr geht es
darum, landlédufig eingesetzte Verfahren zu diskutieren und ggf. Weiterentwicklungsbe-
darfe des methodischen Repertoires in der Evaluation von Lehre und Studium oder im
Feld der Qualitdtsentwicklung von Lehre und Studium insgesamt zu identifizieren.

An dieser Stelle ist durchaus auch eine Verbindung zwischen einer reflektierten Metho-
denentwicklungsarbeit und dem nachhaltigen Aufbau einer Qualitdtskultur an Hoch-
schulen zu sehen, der das Rahmenthema der diesjdhrigen Tagung stellte. Der Effekt des
Einsatzes von Qualitdtssicherungsverfahren auf die Qualitdatsentwicklung von Lehre
und Studium hingt wesentlich von der Akzeptanz dieser Verfahren bei den an der Lehre
Beteiligten ab. Einflussgrofien der Akzeptanz wiederum sind sowohl in bestehenden
Partizipationschancen, als auch in der »Angemessenheit« der eingesetzten Methoden zu
sehen. Evaluationsergebnisse werden aus vorliegender Sicht umso eher ernst genommen,
je mehr die eingesetzten Verfahren transparent sind und wenn der Methodeneinsatz
vermuten ldsst, dass die produzierten Ergebnisse grundlegenden Giitekriterien wissen-
schaftlicher Forschung entsprechen (vgl. zur Validitdt von Ergebnissen der Lehrevaluati-
on z. B. Pohlenz 2009). Insbesondere sind derartige Kriterien relevant, wenn Evaluation
und Qualitdtsmanagement als Steuerungsinstrumente eingesetzt werden sollen. Aber
auch fur die interne »akademische Selbstreflexion« scheint eine wichtige Voraussetzung
darin zu bestehen, dass diese auf Informationen zuriickgreifen kann, die mittels wissen-
schaftsaddquater (Forschungs-)Methoden gewonnen wurden.

Gleichwohl besteht ein ebenso wichtiger wie ernst zu nehmender Anspruch an die Me-
thodenentwicklung im Feld der Qualitdtssicherung von Lehre und Studium darin, dass
sie zwischen methodischer Strenge und Komplexitit einerseits und handlungsleitenden
sowie praxisrelevanten Ergebnissen andererseits ausbalanciert. Eine zentrale Aufgabe
in diesem Zusammenhang besteht daher darin, »Brauchbarkeit und Erkenntnisgrenzen
unterschiedlicher methodischer Ansédtze« zu verdeutlichen (vgl. Kelle und Erzberger
2010).2 Aus diesem Grund wird die Methodendiskussion im Rahmen der Jahrestagungen
ganz bewusst auf konkrete Anwendungsbeispiele bezogen.

Ankniipfend an das Rahmenthema »Qualitdtskultur« der Tagung 2011 an der Techni-
schen Hochschule Wildau [FH] wurde der Methodenworkshop genutzt, um Potenziale
einer methodisch elaborierten Nutzung von Hochschulstatistiken fiir das Monitoring

2 Diese Ziele werden in einem Entwurf fur die Griindung eines Arbeitskreises ,,Methoden in der Evaluation» innerhalb
der Gesellschaft fuir Evaluation (DeGEval) formuliert (vgl. Kelle und Erzberger 2010).
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von Lehrangeboten auszuloten und sie so fiir die Qualitatsentwicklung in Lehre und
Studium nutzbar zu machen.

Denkbare Anwendungsfelder fiir die Nutzung von Hochschulstatistikdaten bestehen bei-
spielsweise in der Identifikation von Risikogruppen des Studienabbruchs und einer daran
anschliefenden Beratung Betroffener sowie in der »Kartierung« und Quantifizierung des
Fachwechsels innerhalb der Hochschule (in welche bzw. aus welchen Studienfichern
wird gewechselt?), welcher sich durchaus als planungsrelevante Grof3e erweisen kann
(vgl. Pohlenz u. Seyfried 2008; 2010a; 2010b). Im Folgenden wird daher ein Ansatz fiir
die Nutzung der analytischen Potenziale von Daten der Hochschulstatistik als Beitrag zur
Entwicklung einer Qualitdtskultur in Lehre und Studium diskutiert.

3. Entwicklungsbedarfe und Entwicklungsperspektiven

Hochschulen stehen unter einem steigenden Legitimationsdruck hinsichtlich ihrer Leis-
tungserbringung. Die offentliche Debatte zur Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der
Hochschulen in der akademischen Ausbildung ist von der Forderung nach mehr Leis-
tungstransparenz und Wettbewerb gekennzeichnet. Dies fillt zusammen mit der Uber-
nahme von Steuerungsprinzipien, die vom Leitbild des New Public Management inspiriert
sind. Hier geht es vor allem um die Einfithrung managementorientierter Steuerungskon-
zepte, die insbesondere dazu dienen sollen, die Selbststdndigkeit sowie die Fahigkeit zur
Selbststeuerung zu vergrofiern (Winkel 2006: 28£f.). Hochschulen sollen in einen Wettbe-
werb um knapper werdende (6ffentliche) Ressourcen gebracht werden. Die Wahrung in
diesem Wettbewerb ist die Qualitdt der angebotenen Leistungen in Lehre und Studium, in
der wissenschaftlichen Weiterbildung, bei den erbrachten Forschungsergebnissen, etc.

Die Literatur, die sich mit der Bedeutung und den Auswirkungen dieses wettbewerbs-
oder managementorientierten Leitbildes der Hochschulsteuerung auseinandersetzt, ist
mittlerweile uniiberschaubar grofl (vgl. zusammenfassend Wolter u. Kerst 2006: 188;
Witte 2006: 23ff.). Hier soll die entsprechende Debatte daher nicht nachgezeichnet und
bewertet werden. Vielmehr sollen zwei Aspekte fokussiert werden: erstens das Verhdltnis
zwischen den verschiedenen Steuerungsinteressen und den dafiir eingesetzten Informa-
tionssystemen sowie zweitens das Anliegen eine Qualitdtssicherung zu etablieren.

Zunehmend finden quantitative Leistungsindikatoren Eingang in die Hochschulsteu-
erung (z. B. Leszscensky u. Orr 2004). Die Hochschulen sind gehalten, entsprechende
Informationssysteme vorzuhalten und als Teil ihres Steuerungsverstandnisses zu eta-
blieren. So bezieht sich beispielsweise einer der »European Standards and Guidelines«
(ENQA 2009) zur Beschreibung eines angemessenen Qualitdtsmanagements explizit auf
die Informationen, die sich eine Hochschule beschafft, um Wissen tiber den eigenen Er-
folg bzw. Misserfolg und deren Determinanten aufzubauen. Als relevante Indikatoren fiir
dieses »institutional self-knowledge« (a.a.0.) werden zum Beispiel die »student progressi-
on and success rates« (a.a.0.) genannt. Absolventenquoten oder andere Leistungskenn-
zahlen werden seit Langem als wichtige Informationsquellen diskutiert (z. B. Kempkes
u. Pohl 2007: 108 ff.). Gleichzeitig wird aber auch auf die Probleme ihrer Ethebung sowie
die Gefahren einer subkomplexen Herangehensweise und maoglicher Fehlinterpretation
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hingewiesen (vgl. z. B. Pohlenz 2009). Die in diesem Zusammenhang diskutierten metho-
dischen Probleme, bestehend in Verzerrungen beispielsweise durch die Uberschitzung
von Schwundquoten werden allerdings in der Praxis der Hochschulsteuerung vielfach
nicht hinreichend bertiicksichtigt. Dadurch werden potenziell verzerrte bzw. fehlerhafte
Zahlen und Quoten genutzt und zur Grundlage von Steuerungsentscheidungen gemacht.

Wie oben beschrieben, fassen wir Qualitatskultur auch in einem methodischen Sinne
auf, indem wir die Aussagefidhigkeit und Reichweite eingesetzter Steuerungsinforma-
tionen und Datengrundlagen als eine Voraussetzung fiir ihre Etablierung verstehen.
Aus dieser Perspektive ist zu fordern, dass datenbasierte Steuerungsverfahren (wie zum
Beispiel die Belohnung besonders hoher Absolventenquoten) hinsichtlich methodischer
Einwdnde gegen die eingesetzten Auswertungsroutinen gepriift und weiterentwickelt
werden. Auch die Diskussion einer datenbasierten Steuerungspraxis soll nicht allgemein
bewertet werden. Grundlegende Einwédnde beziehen sich beispielsweise auf mogliche
opportunistische Anpassungseffekte, die in einer kiinstlichen Steigerung der Absolven-
tenquote durch eine nachlédssige Benotungspraxis resultieren konnten. Gegen derlei
nicht-intendierte Effekte und Praktiken sind auch die methodisch zuverldssigsten Ver-
fahren der Berechnung von Indikatoren vermutlich nur sehr schwer zu immunisieren.
Anliegen muss es daher sein, durch eine Diskussion von Grenzen und Moglichkeiten von
Indikatoren sowie ihrer Weiterentwicklung zu einer fairen und objektiven Nutzung von
Leistungsindikatoren beizutragen. Dies wiirde einen wichtigen Beitrag zu dem vielfach
geforderten Leitbild einer autonomen und selbststeuerungsfahigen Hochschule leisten.

Dazu gehort auch die Etablierung eines datengestiitzten Studiengangmonitorings, wel-
ches, wie beschrieben, in den European Standards and Guidelines ausdriicklich vorge-
sehen ist, und die nicht zuletzt auch fiir das Hochschulmarketing und fiir die Auf3endar-
stellung in verschiedenen Wettbewerbs- und Konkurrenzsituationen von Bedeutung sind
(vgl. Kehm 2004: 14/15; Auferkorte-Michaelis 2008: 91). Der Einsatz von Hochschul-
statistiken konnte in diesem Zusammenhang beispielsweise dafiir genutzt werden, die
mittels Befragungen erhobenen studentischen Qualitdtsurteile zu validieren und damit
ihre Akzeptanz bei den Beteiligten zu starken (vgl. Pohlenz u. Seyfried 2010a)

4. Studienverlaufsstatistiken zur Verbesserung der Hochschulsteuerung

Eine Moglichkeit, die Praxis der Nutzung von Hochschulstatistiken ihrerseits zu verbes-
sern, besteht in ihrer studienverlaufsbezogenen Darstellung und Interpretation. Zundchst
sollte allerdings genauer beschrieben werden, was eigentlich mit einer Studienverlaufs-
statistik gemeint ist?® Die Studienverlaufsstatistik stellt die Studienbiographien individu-
eller Studienfdlle dar und ist somit ein deskriptives Berichtsinstrument. Hierbei werden
verschiedene Ereignisse (wie etwa Studienabbruch, Fachwechsel, Studienabschluss, etc.,
siehe Abbildung 1), die im individuellen Studienverlauf eintreten konnen, semesterweise
ausgewiesen. Anschlieflend werden diese Resultate auf der Ebene von Studienanfinger-
kohorten aggregiert, so dass fiir alle Semester des zeitlichen Studienverlaufs Ausmaf und
Zeitpunkt von Studienabbruch, Studienabschluss, etc. ermittelt werden kdnnen.

3 Siehe firr die nachstehenden Ausfiihrungen auch Pohlenz u. Seyfried 2010a.
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Der entscheidende Vorteil dieser Herangehensweise besteht darin, dass es sich bei der
einbezogenen Datenbasis jeweils um echte Vollerhebungen handelt und mithin Schétz-
fehler, wie sie im Falle von stichprobenbezogenen Auswertungen vorkommen, vermie-
den werden (vgl. Heublein 2004)
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Abb = Studienabbrecher; FdS = Fortsetzung des Studiums zum Zeitpunkt der Erhebung; Abs = Absolventen.
Abb. 1: Schematische Darstellung von Studienverléufen fiir einen fiktiven Jahrgang (WiSe 2000/2001)

Die Darstellung ermoglicht somit beispielsweise ein prdzises und semesterbezogenes
Ausweisen von Studienabbrecher- oder Absolventenzahlen, woraus sich Moglichkeiten
fiir eine Quotenbildung (etwa fiir die Einhaltung Regelstudienzeit) oder dhnliche Ver-
fahren ergeben. Dabei wird generell die Input- und die Outputseite des Studienverlaufs
betrachtet, die folgendermaflen definiert werden konnen:

Inputseite: Drei verschiedene Subgruppen Studierender konnen den Zugang in die Studi-

engidnge einer Hochschule speisen:

m reguldr Immatrikulierte: Studierende, die von Beginn an (1. Fachsemester) in dem zu
untersuchenden Studiengang eingeschriebenen sind.

m Hochschulwechsler: Diese Gruppe umfasst Zugange aus anderen Hochschulen, die in
hoheren Fachsemestern in den untersuchten Studiengang eingestiegen sind.

m Studienfachwechsler: Diese Gruppe umfasst Studierende, die bereits an der Hochschu-
le studierten, aber in den zu untersuchenden Studiengang wechseln (entweder in das
erste oder aufgrund anerkannter Studienleistungen in ein hoheres Fachsemester).

Outputseite: Vier verschiedene Ereignisse, die im Studienverlauf eintreten konnen, sind

fir die Studienverlaufsstatistik relevant:

m Studienabschluss: Die Gruppe der Absolventen umfasst alle Studierenden, die im un-
tersuchten Studiengang einen Abschluss erwerben.
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m Fachwechsler: Diese Gruppe umfasst alle Studierenden, die den zu untersuchenden
Studiengang verlassen und in einen anderen Studiengang (innerhalb oder aufierhalb
der untersuchten Hochschule) wechseln.

m Studienabbrecher: Diese Gruppe umfasst alle Studierenden, die das Studium ohne
Abschluss beenden.

m Fortsetzung des Studiums: Diese Gruppe umfasst alle Studierenden, die ihr Studium
zum Zeitpunkt der Datenerhebung im untersuchten Studiengang fortsetzen.

Abbildung 2 verdeutlicht die Betrachtungsweise nach Input und Output. Zu beachten
ist dabei, wie bereits oben dargestellt, dass beide Aspekte jeweils fiir einen bestimmten
Jahrgang erfasst werden.

Betrachtung des Input

Regular Im- Studienfach- Hochschul-
matrikulierte wechsler wechsler

v v v

Studierendenkohorte eines Jahrgangs und Studienfachs

L VRV ~~

Absol- Fach- Studienab- Fortsetzung
venten wechsler bruch / Schwund des Stu-
diums

Betrachtung des Output

Abb. 2: Schematische Darstellung des Studienverlaufs

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse einer outputbezogenen Studienverlaufsstatistik dar-
gestellt. Hierbei handelt es sich um einen fiktiven Studiengang, in den sich eine Stu-
dienanfangerkohorte im Wintersemester 2007/2008 (= Jahrgang) immatrikuliert hat.
Zu dieser Kohorte gehoren 89 Studierende, wobei dokumentiert wird, welche Ereignisse
im Zeitverlauf bei den einzelnen Studierenden eingetreten sind. Dabei zeigt sich, dass
es nach dem ersten Semester 84 Studierende gibt, die das Studium reguldr im zweiten
Semester fortsetzen. Dementsprechend gibt es fiinf Studierende, die das Studium nicht
fortsetzen. Von diesen brechen wiederum vier Studierende das Studium ab, wihrend ein
Studierender das Fach wechselt. Diese und dhnliche Entwicklungen lassen sich dann
fiir den weiteren Verlauf dieses Jahrganges dokumentieren. Die ersten Absolventen gibt
es ab dem fiinften Semester gefolgt von weiteren 20 Absolventen im 6. Semester. Somit
konnen auch Absolventen- und Abbrecherquoten nach Regelstudienzeit und anderen
Parametern (wie etwa Notenintervalle, etc.) berechnet werden.
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Der entscheidende Unterschied der Studienverlaufsstatistik zur tiblicherweise eingesetz-
ten Verfahren zur Ermittlung von Abbrecher- und Absolventenquoten besteht darin, dass
die letztgenannte Methode typischerweise die Zahl von Absolventen eines Jahres ins Ver-
héltnis zur Zahl der Studienanfinger aus einem vorgelagerten Zeitraum (entsprechend
der Regelstudienzeit) setzen, wobei Zugdnge und Abgidnge wiahrend des Zeitverlaufs nicht
berticksichtigt werden. Dadurch kénnen diese »Kohortenschédtzungen« mit gravierenden
Schitzfehlern belastet sein.

Absolventen Abbrecher  Wechsler

Davon kumuliert kumuliert kumuliert

Semester FS |Ges. |Forts. |Abs. |[Abb. |We. n % n % n %
WS 2007/08 |[1. |89 84 0 4 1 0 0 4 4 1 1
SoSe 2008 2. |84 80 0 2 2 0 0 6 7 3 3
WS 2008/09 |[3. |80 78 0 0 2 0 0 6 7 5 6
SoSe 2009 4, |78 75 0 2 1 0 0 8 9 6 7
WS 2009/10 |5. |75 73 1 1 0 1 1 9 10 6 7

SoS e2010 6. |73 49 20 1 3 21 24 10 11 9 10

WS 2009/10 |7. |49 45 4 0 0 25 28 10 11 9 10

SoSe 2010 8. |45 45 0 0 0 25 28 10 1 9 10

Tab. 1: Studienverlauf fiir fiktiven Studiengang

Die Analyse von Studienverlaufsstatistiken erschopft sich jedoch nicht in der Betrach-
tung des Studienverlaufes individueller Studierender auf der Ebene von Studienfachern.
Auf der Hochschulebene kann der gesamte Studienverlauf von Studienanfangerkohorten
nachgezeichnet werden. Dariiber hinaus konnen diese Daten mit anderen Untersuchun-
gen kombiniert und fiir verschiedene Analysezwecke verwendet werden.

Zu den Vorteilen der Studienverlaufsstatistik gehort auf methodischer Seite die Verldss-
lichkeit der Ergebnisse. Es ist zwar nicht ausgeschlossen, dass die Statistikdatenbank,
auf der eine Studienverlaufsabfrage aufgesetzt wird, Zufallsfehler enthélt (beispielsweise
in Form von Eingabefehlern). Trotzdem ist nicht davon auszugehen, dass diese Fehler
nennenswerte Verzerrungen mit sich bringen. Dartiber hinaus ermdéglicht die Verlaufs-
komponente die Beriicksichtigung der Fiille individueller Studienentscheidungen fiir
die Untersuchung planungsrelevanter Entwicklungen. Dazu gehoren beispielsweise der
Fachwechsel oder Wechsel von Ficherkombinationen, das Verlassen der Hochschule, die
Aufnahme eines Zweitstudiums, etc.

Ein weiterer Vorteil der Studienverlaufsstatistik liegt darin, dass fiir diese Form der Da-
tenauswertung keine Schitzungen notwendig werden, wie sie etwa bei anderen Berech-
nungsverfahren durchgefithrt werden miissen. Dariiber hinaus lassen sich vergleichswei-
se einfach unterschiedliche Aggregationsniveaus erheben, ohne dass besondere Konst-
rukte wie etwa »Studienvollzeitdquivalente« oder dhnliches eingefiihrt werden miissen.
Hier geht es immer um individuelle Studierende, die in einem Studiengang immatrikuliert
sind. Daher sind Missverstdndnisse und Unsicherheiten beziiglich der Art der Erthebung
weitgehend ausgeschlossen. Schlief3lich sind die Zuordnungsmerkmale von Absolventen,
Studienabbrechern oder Studiengangwechslern eindeutig.
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Daraus ergibt sich der dritte Vorzug der Studienverlaufsstatistik, ndmlich die Vergleich-
barkeit der Daten und Auswertungsergebnisse. Wahrend bei Kohortenschdtzungen Stich-
probeneffekte auch immer eine Rolle spielen kdnnen (etwa wenn Studiengangkapazita-
ten erhoht oder verringert werden), ist der Vergleich von Studienjahrgangen hinsichtlich
der Absolventen- oder Abbrecherquoten ohne weiteres moglich. Zwar kénnen sich
Jahrgidnge hinsichtlich ihrer Grof3e unterscheiden, doch inwieweit Jahrgangsgrofie und
Studienleistung miteinander interagieren (etwa iiber Betreuungsverhdltnisse, Koordina-
tionsaufwand, Uberfiillung von Lehrveranstaltungen) ist bislang nicht als methodische
Frage diskutiert worden.*

Daraus ergibt sich gleichzeitig ein zentrales Problem der indikatorengestiitzten Hoch-
schulsteuerung, dass auch durch die beschriebene, aus vorliegender Sicht methodisch
elaboriertere Studienverlaufsstatistik nicht hinreichend geldst wird. Mit der Nutzung von
Leistungskennzahlen ist generell das Problem verbunden, dass diese Qualitdten zu quanti-
fizieren versuchen. Dies provoziert nicht-intendierte Folgewirkungen, die nicht zuletzt
in den oben schon erwdhnten opportunistischen Anpassungseffekten bestehen. Eine
Strategie fiir eine nach auflen gerichtete Darstellung einer besonders guten Ergebnisqua-
litat konnte in der kiinstlichen Steigerung der Absolventenquote durch die Senkung von
Leistungsanforderungen bestehen. Auf diese Weise wiirden Qualitdtsstandards gesenkt
werden, um hinsichtlich der Steuerungsgrofle "hohe Absolventenzahlen in der Regelstu-
dienzeit’ »belohnt« zu werden.> Zwar handelt es sich hierbei vermutlich keinesfalls um
einen Automatismus, dennoch ist nicht per se davon auszugehen, dass die bestehenden
Anreizsysteme immer in die richtige Richtung wirken. Folgerichtig ist ein genaue Ab-
stimmung zwischen den einzelnen Hochschulakteuren notwendig, was die eingesetzten
Zahlen leisten konnen und was nicht, bzw. wie Fehlentwicklungen von entsprechenden
Anreizsystemen eingedammt werden konnen und welche Zusatzinformationen notwen-
dig sind, um Daten- und Informationssysteme zusdtzlich mit qualitativ aussagefdhigen
Inhalten anzureichern.

5. Praxis einer studienverlaufsbezogenen Hochschulstatistik:
Stand und Entwicklungsbedarfe

Die Bilanz zum Einsatz von Hochschulstatistiken fiir Zwecke des Qualitdtsmanagements
und der Evaluation von Lehre und Studium verweist derzeit noch auf grofle Entwick-
lungspotenziale. Eine kursorische Durchsicht von veroffentlichten Evaluationssatzungen
bzw. Beschreibungen von Qualitdtsmanagementansédtzen der Hochschulen in Deutsch-
land weist darauf hin, dass hochschulstatistisches Datenmaterial eher in Ausnahmefillen
Gegenstand bzw. Instrument systematischer Qualitatsentwicklungsverfahren ist.

4 In diesem Falle ist es auch angebracht, einen solchen Vergleich eher im Sinne einer integrierten Analyse durch-
zufiihren, d.h. nicht nur Betrachtung der Outputfaktoren des Hochschulsystems, sondern auch Betrachtung der
Inputfaktoren (wie etwa Personal, Ausstattung, Beratung etc.).

5 Ein Beispiel aus einem anderen Bereich ist die sog. »Patients Charter« in GroRbritannien. Dabei handelt es sich um
ein prozedurales Benchmark. Die Charta schreibt vor, dass kein Patient ldnger als zwei Jahre auf seine Operation
warten sollte. Dementsprechend haben die zusténdigen Stellen veranlasst, dass kein Patient langer als zwei Jahre
auf einen operativen Eingriff warten muss. Das hat letztendlich dazu gefiihrt, dass die Zahl derer, die ldnger als ein
Jahr auf die Operation warten muissen, gestiegen ist und sich damit auch die generelle durchschnittliche Wartezeit
erhoht hat (Norton u. Smith 2008: 925).
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Als ursdchlich hierfiir sind verschiedene Griinde zu vermuten. Zum einen bedarf es
eines Grundverstandnisses statistischer Verfahren zur Aufbereitung und Auswertung
der vorliegenden Verwaltungsdaten fiir die Nutzung zu analytischen Zwecken. Diese ist
keineswegs trivial, weil grofie Datenbestinde systematisiert und teilweise plausibilisiert
und von Fehlern bereinigt werden miissen. Zudem sind viele Operationalisierungen von
Ausnahmetatbestinden u. A. notwendig. Mit steigendem Komplexititsgrad der durchge-
fihrten Auswertungen steigt entsprechend auch der Auswertungsaufwand.

Allerdings liegen die Daten in der amtlichen Hochschulstatistik bereits vor, so dass kein
zusdtzlicher Erhebungsaufwand betrieben werden muss. Insofern die Vielfalt denkbarer
Analyseperspektiven und die Flexibilitat moglicher Auswertungsmethoden zu einem
enormen Informationsgewinn fiir die Hochschulsteuerung und -planung fiithren, scheint
dieser Aufwand gerechtfertigt. Ein Verzicht auf die Nutzung der verfiigbaren Informatio-
nen fir Steuerungsentscheidungen, die in hoherem Mafie rational begriindet sind, ist
aus vorliegender Sicht dagegen nicht wiinschenswert.

Neben den hochschulinternen Verwertungsinteressen an den Daten, kdnnen diese da-
riiber hinaus auch wichtige Impulse fiir die Institutionen tibergreifende Hochschulfor-
schung geben. Diese bestehen in einer Verbesserung der Auskunftsfiahigkeit hinsichtlich
der an das Hochschulsystem gerichteten Fragen zu seiner Leistungsfihigkeit oder zum
Zusammenhang zwischen Leistungen in Forschung und Lehre (vgl. z. B. Pohlenz u. Sey-
fried 2010a).

Mit Blick auf Hinderungsgriinde fiir den systematischen Einsatz studienverlaufsstatis-
tischer Verfahren auf der Ebene von Hochschulen, stellt sich jedoch die schon oben
angesprochene Frage nach der Balance zwischen methodischer Elaboration und hand-
lungsleitender Praxistauglichkeit. Fiir die Forderung eines flaichendeckenderen Einsatzes
der Verfahren miissten entsprechende Wege gefunden werden, die es auch »statistischen
Laien« erlauben, die vorhanden Informationen zu nutzen, sei es fiir Steuerungsentschei-
dungen auf der Leitungsebene oder fiir die Weiterentwicklung von Studiengidngen. Erste
Initiativen in dieser Richtung werden an verschiedenen Hochschulen mittlerweile for-
ciert und beispielsweise in Richtung der Entwicklung konkreter Anwendungen betrieben.
Als Beispiel seien die an der Universitdt Potsdam entwickelten »Studiengang Fact Sheets«
genannt, die zukiinftig den Zugriff auf aggregierte, steuerungsrelevante Informationen
uiber Studiengédnge erlauben werden (vgl. Pohlenz u. Seyfried 2010b). Das Konzept sieht
vor, mittels einer Webschnittstelle einen - rollenbasiert limitierten - Zugriff auf Daten
zu gewdhren, die Aufschluss tiber die interessierenden Parameter der Studiengidnge ge-
ben: Absolventen-/Abbrecherquoten, Verweildauer der Studierenden, aggregierte Daten
zum Leistungspunkterwerb u. A., in einer auf Studierendenkohorten bezogenen Betrach-
tungsweise.

Auf diese Weise wird Studiengangverantwortlichen ein Instrument in die Hand gegeben,
mit dem sie Wissen iiber Starken und Schwéchen der Studiengidnge abrufen und fiir Steu-
erungsprozesse nutzen konnen. Datenbasierte Entscheidungen zu Weiterentwicklun-
gen von Studienangeboten konnen entsprechend dort getroffen werden, wo einerseits
die Qualitdtsverantwortung liegt und andererseits auch das Problembewusstsein sowie
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das Wissen tiber konkrete Entwicklungsbedarfe am hochsten ist, ndmlich auf der Ebene
der Studienfdcher und Fakultdten. Aus vorliegender Sicht ist dies als ein unmittelbarer
Beitrag zur Entwicklung einer Qualitatskultur zu verstehen, die sich auf lokale Verant-
wortung und lokales Qualitdtsbewusstsein bezieht. Im Falle der Universitit Potsdam,
an der das Instrument der Studiengang Fact Sheets entwickelt und pilotiert wird, steht
dieser Ansatz in engem Bezug zum Qualititsmanagement fiir Lehre und Studium ins-
gesamt. Dieses ist stark auf die dezentrale Verantwortungsiibernahme der Fakultdten,
sowohl fiir die Qualitdt der Studienangebote, als auch fiir die eingesetzten Verfahren der
Qualitatsentwicklung ausgerichtet und starkt die Selbststeuerungskrifte der dezentralen
Bereiche.®

Ungeachtet der Bereitstellung von - hoffentlich niitzlichen und leicht bedienbaren
- Auswertungstools ist allerdings auch die Verfiigbarkeit von Beratung und Unterstiit-
zung entscheidend fiir die kontinuierliche Nutzung von Hochschulstatistikdaten zu
den beschriebenen Zwecken. Vollstdndig automatisierbar sind die Routinen fiir die Da-
tenauswertung sowie - insbesondere - die methodisch verldssliche Interpretation der
Auswertungsergebnisse nicht. Um das entsprechende Know-how sowie eine fortwdhrend
verfiigbare und belastbare Datenbasis zur Verfiigung zu stellen, bedarf es der Kooperati-
on verschiedener Partner innerhalb der Hochschule. Bei diesen handelt es sich um die
Daten pflegenden Verwaltungseinrichtungen, zentral und/oder dezentral angesiedelte
Beauftragte fiir Fragen des Qualititsmanagements (vgl. die oben erwdhnten »Hochschul-
professionellen«) sowie Vertreter der Ficher selber, einschlief8lich engagierter Studieren-
der. Die zustdndigen Verwaltungseinrichtungen halten Daten verfiigbar und sorgen fiir
eine hohe Datenqualitit. »Qualitdtsmanager« unterstiitzen die Studienbereiche bei der
Realisierung der Datenanalyseprojekte, die von den Fachvertretern auf der Basis der sie
interessierenden Fragestellungen entwickelt werden. Qualitdtssorge und Qualitatsent-
wicklung werden entsprechend zu einer sich selbst perpetuierenden Gemeinschaftsauf-
gabe aller Hochschulangehorigen und zu einem festen Bestandteil der akademischen
Selbstreflexion.

6. Im Sinne eines Ausblicks: Ernlichterung und Ermutigung

Hochschulstatistiken kdnnen sich zu einem wichtigen Instrument der Qualitdtsent-
wicklung entwickeln. Nichtsdestotrotz soll auch auf Probleme und Schwierigkeiten
hingewiesen werden, die mit ihrer Nutzung fiir diese Zwecke verbunden sind. Der wich-
tigste in diesem Zusammenhang zu nennende Aspekt ist sicher der des Datenschutzes
und der Datensicherheit. Daten der Hochschulstatistik sind sensible personenbezogene
Daten. Ihre Auswertung ist - wie jede Datenauswertung - auch mit potenziellen daten-
schutzrelevanten Risiken verbunden. So bestehen durchaus Deanonymisierungsrisiken,
beispielsweise im Fall kleiner studentischer Subgruppen, die in die Auswertungen ein-
bezogen werden. Werden verschiedene personenbezogene Daten in den Auswertungen
verkniipft, besteht durchaus die Moglichkeit, einzelne Personen zu identifizieren. Wenn
die Auswertungen genutzt werden sollen, um an die Auswertung von Leistungsdaten

6 Eine ausfuihrliche Darstellung des Qualitditsmanagementansatzes der Universitat Potsdam findet sich unter www.
uni-potsdam.de/zfq.
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gezielte Beratungen vorzunehmen, ist dies sogar das naturgeméafle Ziel der Datenaus-
wertungen. Dem sind - aus guten Griinden - Grenzen gesetzt. Nichtsdestotrotz gehort
zu einer Qualitdtskultur in diesem Zusammenhang eben auch, dass die Personen, die
mit den Daten umgehen und sie fir die beschriebenen Auswertungszwecke nutzen, die
datenschutzrechtlichen Spielregeln einhalten und fiir ihre diesbeziigliche Praxis das
nachhaltige Vertrauen der Beteiligten herstellen. Ziel muss es sein, geeignete Aggrega-
tionsformen zu finden, die helfen Deanonymisierungsrisiken auszuschlief}en. Unter
Umstédnden ist es vermutlich sogar zielfithrender, auf einzelne Auswertungen zu verzich-
ten, als diese gegen die Skepsis der »Untersuchten« durchzusetzen und damit Misstrauen
in die Auswertungspraxis insgesamt zu schiiren. Neben dem Datenschutz ist auch die
Datensicherheit von Bedeutung. Hier geht es vor allem darum, dass die Ergebnisse von
Studienverlaufsanalysen nicht willkirlich in der Hochschullandschaft verteilt werden,
sondern in sehr begrenztem und wohliiberlegtem Maf3e ausschliefdlich denen zugidnglich
gemacht werden, die fiir die entsprechenden Bereiche zustdndig sind (z. B. Akteuren auf
verschiedenen Leitungsebenen in Fakultdten und Hochschule).

In dem Mafie, wie von den »Aktivisten« der Auswertung und Nutzung von Hochschul-
statistiken zu fordern ist, dass sie geeignete Mafinahmen ergreifen, um den Belangen von
Datenschutz und Datensicherheit gerecht zu werden, kann andererseits an die Hoch-
schulmitglieder insgesamt nur appelliert werden, dass Datenschutzbedenken nicht ar-
bitrér als Generalargument gegen datengestiitzte Qualitatsentwicklung benutzt werden.
Dies wiirde der Sensibilitdt des Themas Datenschutz nicht gerecht werden. Qualitdtskul-
tur besteht nach vorliegender Sicht auch darin, in vertrauensvollem Umgang Verfahren
der Qualitatsentwicklung zu diskutieren und gemeinsam in einer Weise zu entwickeln,
die Transparenz hinsichtlich der Verfahrensbestandteile selber sowie hinsichtlich der aus
den Ergebnissen gezogenen Schliisse und abgeleiteten Mafinahmen herstellt.

Fiir das Beispiel der Universitdt Potsdam kann berichtet werden, dass die Facher mitt-
lerweile in steigendem Maf3e die Hochschulstatistik und insbesondere die vorgestellten
studienverlaufsbezogenen Auswertungsverfahren als Bestandteil ihrer Qualitatssiche-
rungsverfahren etablieren. Zunehmend werden Fragestellungen als relevant identifiziert,
die mit dem entsprechenden Instrumentarium beantwortet werden kdnnen. Daraus
leiten wir die Schlussfolgerung ab, dass eine weitere Entwicklung von Auswertungsrou-
tinen und insbesondere Investitionen in die technische Automatisierung der Verfahren
eine niitzliche Investition darstellen.

Literatur

Auferkorte-Michaelis, Nicole (2008): Innerinstitutionelle Hochschulforschung - Balanceakt zwischen
nutzenorientierter Forschung und reflektierter Praxis. In: Zimmermann, Karin/Kamphans, Marion/
Metz-Gockel, Sigrid (Hrsg.): Perspektiven der Hochschulforschung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften, S.87-95

ENQA (2009): Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area. 3rd edition. Helsinki. URL: http://www.enqa.eu/files/ESG_3edition%20%282%29.pdf; zuletzt:
16.5.2011.

67



Fischer-Bluhm, Karin (2010): Uberlegungen zur Rolle und Position von »Qualititsreferenten«in Hoch-
schulen. In: Philipp Pohlenz u. Antje Oppermann (Hrsg.): Lehre und Studium professionell evaluieren.
Wie viel Wissenschaft braucht die Evaluation? S. 55-72. Bielefeld: Universitdtsverlag Webler.

Heublein, Ulrich u. Dieter Sommer (2004): Studienverlauf im Auslanderstudium. Eine Untersuchung
an vier ausgewdhlten Hochschulen. Bonn: DAAD.

Kehm, Barbara (2004): Hochschulen in Deutschland. Entwicklung, Probleme und Perspektiven. In:
Aus Politik und Zeitgeschichte, Heft B 25/2004, S.6-17

Kehm, Barbara, Nadine Merkator u. Christian Schneijderberg (2010): Hochschulprofessionelle!? Die
unbekannten Wesen. In: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung (ZfHE), Jg. 5/Nr. 4, S. 23-39.

Kelle, Udo u. Christian Erzberger (2010): Initiative fiir einen AK ,Methoden der Evaluation». URL:
http://www.degeval.de/index.php?class=Calimero_Webpage&id=21754; zuletzt: 15.5.2011.

Leszscensky, Michael u. Dominik Orr (2004): Staatliche Hochschulfinanzierung durch indikatorg-
estlitzte Mittelverteilung. Dokumentation und Analyse der Verfahren in 11 Bundesldndern. HIS-
Kurzinformation, Bd. A2/2004. Hannover: HIS GmbH.

Norton, Simon D. u. Murphy L. Smith (2008): Contrast and Foundation of the Public Oversight Roles of
the U.S. Government Accountability Office and the U.K. National Audit Office. Public Administration
Review, September/October, S. 921-931

Pohlenz, Philipp (2009): Datenqualitat als Schliisselfrage der Qualitdtsentwicklung von Lehre und
Studium. Bielefeld: Webler.

Pohlenz, Philipp u. Seyfried, Markus (2008): Analyse von Studienverldufen mit Daten der Hochschul-
statistik. Potenziale, Probleme und Anwendungsmaoglichkeiten. In: Qualitédt in der Wissenschatft,
4/2008, S. 89-95.

Pohlenz, Philipp u. Seyfried, Markus (2010a): Integrierte Analyse von Studierendenurteilen und hochs-
chulstatistischen Daten fiir eine evidenzbasierte Hochschulsteuerung. In: Qualitadt in der Wissenschaft
(QiW) 3/2010, S. 79-83.

Pohlenz, Philipp u. Markus Seyfried (2010b): Monitoring der Effizienz von Studiengdngen. Studien-
gang Fact Sheets als Berichtsystem tiber Leistungsindikatoren. In: Wissenschaftsmanagement, 4/10,
S. 30-36.

Winkel, Olaf (2006): Neues Steuerungsmodell fiir Hochschulen? In: Aus Politik und Zeitgeschichte,
Heft 48/2006, S.28-31

Witte, Johanna (2006): Die deutsche Umsetzung des Bologna-Prozesses. In: Aus Politik und Zeitges-
chichte, Heft 48/2006, S.21-27

Wolter, Andri u. Kerst, Christian (2006): Hochschule und Hochschulentwicklung in der nationalen
und internationalen Bildungsberichterstattung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9.,Jg., Beiheft
6/2006, S. 186-206

68









Modularisierung und Modulevaluation

an der Fakultat fiir Erziehungswissenschaft,
Psychologie und Bewegungswissenschaft
der Universitat Hamburg —
Erfahrungsbericht

Sarah Knirsch, Eva Arnold

Abstract

Zentraler Bestandteil der Studienreform in Deutschland ist die Modularisierung der Stu-
diengdnge. Anldsslich der Reform der Reform stellt sich unter anderem die Frage, ob die
Gliederung der Studieninhalte in Module zufriedenstellend umgesetzt wurde oder der
Nachbesserung bedarf. An der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft, Psychologie und
Bewegungswissenschaft der Universitit Hamburg wird deshalb eine Modulevaluation in
Form einer jahrlichen Befragung von Studierenden in den Bachelorstudiengingen durch-
gefiihrt. Die Befragung bezieht sich auf die im zuriickliegenden Studienjahr besuchten
Module und erbittet Feedback zu Transparenz, Verwendbarkeit, Kohdrenz, Priifbarkeit,
Workload und Kompetenzerwerb.

Ziel der Befragung ist die Identifikation von Stidrken und Schwéchen der entwickelten
Module. Die Ergebnisse werden auf den Ebenen der Module und der Studiengidnge aus-
gewertet sowie z. T. fakultdtsweit vergleichend nebeneinandergestellt. Sie werden an alle
beteiligten Gruppen (Studierende, Lehrende, Modulverantwortliche, Studiengangslei-
tungen, Fakultitsleitung, Offentlichkeit) zuriickgemeldet.

Inwieweit die Ergebnisse der Modulevaluation zur Qualitdtsentwicklung der Module
beitragen, hingt davon ab, ob die Beteiligten eines Moduls ihre Lehrveranstaltungen in
Kontext zueinander setzen und ob die Gelegenheit besteht, sich iiber gemeinsame Ziel-
setzungen auszutauschen. Grundsitzlich gilt: Damit Modulevaluation einen Beitrag zur
Qualitdtsentwicklung leisten kann, ist zu kldren, welche Bedeutung der Modularisierung
fiir die curriculare Entwicklung im Zuge der Studienreform zugemessen wird.

Modularisierung

Obwohl in der Erkldarung von Bologna nicht enthalten, hat die Kultusministerkonferenz
die »Modularisierung« der Studiengidnge zu einem festen Bestandteil der Umstellung des
traditionellen auf das gestufte Studiensystem gemacht. Dazu heift es:

»Modularisierung ist die Zusammenfassung von Stoffgebieten zu thematisch und zeitlich
abgerundeten, in sich abgeschlossenen und mit Leistungspunkten versehenen abpriifba-
ren Einheiten« (KMK, 2000)
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Mit anderen Worten: Studienelemente, wie Lehrveranstaltungen, Praktika und Selbststu-
dium, missen zu grofleren Einheiten zusammengefasst werden, die durch eine Priifung
abgeschlossen werden. Die »Qualifikationsziele« jedes Moduls und der erwartete (mitt-
lere) Arbeitsaufwand sind zu definieren. Modularisierung fithrt damit zu einem System
studienbegleitender Priifungen.

Ziel der Modularisierung der Studieninhalte ist die Forderung der Mobilitdt von Studie-
renden. Studierende, die im Laufe ihres Studiums die Hochschule wechseln, miissen
nicht mehr, wie bisher, einzelne Lehrveranstaltungen zur Anerkennung vorlegen, son-
dern kdnnen sich ihre abgeschlossenen Module samt der bereits erarbeiteten »Leistungs-
punkte« und erreichten Noten anerkennen lassen.

Die Aufforderung zur Modularisierung hitte als anregender Impuls auf die Curriculum-
entwicklung wirken konnen - galt es doch, sinnvolle thematische Einheiten zu bilden,
Ziele zu vereinbaren und Lehr- und Lernformen aufeinander abzustimmen. Modularisie-
rung bot die Chance, insbesondere bisher wenig strukturierte, inhaltlich als weitgehend
beliebig empfundene Fachgebiete neu zu ordnen. Es lag zudem nahe, »Sequenzen zu
bilden«, wie es am Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitit Hamburg in den
90er Jahren von Lehrenden und Studierenden gefordert wurde, die die padagogischen
Studienanteile als wenig kohdrent aufeinander bezogen erlebten. Anstrengungen, Stu-
dierende dazu zu motivieren und zu befdhigen, sich ihr individuelles Studienprogramm
thematisch zusammenzustellen, verpufften seinerzeit vorwiegend aufgrund organisato-
rischer Schwierigkeiten, etwa weil sich die Veranstaltungen einer Sequenz, die in einem
Semester begonnen wurde, im darauf folgenden mit einer Pflichtveranstaltung tiber-
schnitt.

Obwohl die Aufgabe der Modularisierung an bereits vorhandene Ansdtze der Curriculum-

entwicklung anschlussfihig war und diese hitte unterstiitzen kdnnen, trat die inhaltli-

che Auseinandersetzung tiber die Ziele, Inhalte und Methode gegentiber der Beschéfti-

gung mit Formalia eindeutig in den Hintergrund. Ein Grund fiir die Konzentration auf

Formalitdten lag in der Komplexitdt der Vorgaben fiir die Gestaltung der Module, die

die Studierbarkeit der Studiengidnge sichern und die Voraussetzungen fiir erfolgreiche

Akkreditierung schaffen. Zu diesen Vorgaben zdhlen,

m dass der Umfang von Modulen weder zu gering (< 5 LP) noch zu grof§ sein diirfe (> 12
LP);

m dass Module sich nicht iiber mehr als zwei Semester erstrecken sollten, um Wiederhol-
barkeit zu gewdhrleisten und Mobilitdt nicht zu behindern;

m dass Module zeitlich eindeutig platziert werden miissen (»Referenzsemester«);

m dass Module, unabhdngig von ihrer Grofie, aus mindestens zwei Lehrveranstaltungen
bestehen sollten;

m dass die Zahl der Leistungspunkte pro Semester iiber den gesamten Studiengang hin-
weg genau 30 betragen miisse;

m dass jedes Modul mit einer benoteten Priifung abschliefen miisse und

m dass in dieser Priifung (potentiell) alle Inhalte des Moduls zum Gegenstand werden
miussten.
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Diese Bedingungen verwandelten die curriculare Aufgabe der Studiengangsentwicklung
in eine komplexe Rechenaufgabe, die die Wiirdigung inhaltlicher Erwdgungen kaum
ermoglichte. Einmal entwickelte formale Raster (fiir den Studiengang Erziehungswissen-
schaft beispielsweise die Entscheidung, die Grofie der Module auf 12 Leistungspunkte
festzulegen) konnten auch dann nicht aufgehoben werden, wenn in Einzelfdllen gewich-
tige inhaltliche Bedenken dagegen sprachen, ohne die gesamte Architektur des (Teil-)
Studiengangs in Frage zu stellen.

Ein weiterer Grund fir ausgedehnte Diskussionen tiber den Zuschnitt und die Platzie-
rung von Module lag schlicht in dem Umstand, dass keiner der Akteure iiber praktische
Erfahrungen in der Gestaltung solcher Studiengidnge verfiigte und die Wirkungen und
Nebenwirkungen bestimmter Entscheidungen hitte absehen konnen. Stattdessen be-
herrschten Katastrophenmeldungen die Szene, die von Kolleginnen und Kollegen abge-
geben wurden, die an Standorten tédtig waren, die bereits frither mit der Umstellung be-
gonnen hatten. Die jeweiligen Warnungen vor bestimmten negativen Effekten konnten
jedoch kaum angemessen bewertet werden, weil die Rand- und Rahmenbedingungen der
jeweiligen Studienangebote unbekannt und haufig genug mit den Hamburger Verhalt-
nissen nur bedingt vergleichbar waren.

Solche formalistischen und organisatorischen Probleme absorbierten einen erheblichen
Teil der Zeit und Energie, die fiir die Studiengangsentwicklung zur Verfiigung stand.
Inhaltliche Diskussionen, z. B. iiber die Ziele des Studiums, geeignete Lehr- und Lern-
methoden oder angemessene Priifungsformen, gerieten dadurch in den Hintergrund.
Dieses Spannungsfeld zwischen Formalia und Inhalt beobachteten auch andere Hoch-
schulen bei der Gestaltung der modularisierten Studiengidnge (Fuchs/Zutavern 2006;
Tremp 2006).

Die Erfahrungen zeigen somit, dass der Prozess der Modularisierung bisher eher zuriick-
haltend zur curricularen Umgestaltung der Studienginge genutzt worden ist. Zu Beginn
des Prozesses erzeugte die formale Umsetzung der Vorgaben erheblichen Aufwand; in
spdteren Phasen fehlten moglicherweise Impulse, um das Gewohnte griindlich in Frage
zu stellen, zumal grofiere Umgestaltungen einen erheblichen Abstimmungsaufwand
unter den beteiligten Lehrenden zur Folge gehabt hétten. So war das Festhalten an cur-
ricularen Zuschnitten, Inhalten und didaktischen Methoden zum Teil wohl ein Akt der
Selbstbehauptung, die bewdhrten Angebote nicht aufzugeben, zum Teil diente es wohl
auch der Vermeidung von zusdtzlichem Aufwand. Nur in wenigen Bereichen herrschte
die Einstellung, dass die Studienreform als Chance genutzt werden sollte, um aktuelle
wissenschaftliche Entwicklungen in verdnderte Studienangebote umzusetzen.

Modulevaluation

Um zu erfahren, wie Studierende der Fakultédt fiir Erziehungswissenschaft, Psychologie
und Bewegungswissenschaft (EPB) der Universitit Hamburg die Strukturierung der Stu-
diengdnge in Module wahrnehmen und bewerten, werden sie seit 2009 einmal jahrlich
gebeten, Riickmeldungen zu den von ihnen jeweils im zurtickliegenden Jahr abgeschlos-
senen Modulen zu geben. Gegenstand der Befragung ist die Gestaltung der Module,
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etwa der inhaltliche Zusammenhang zwischen den Veranstaltungen des Moduls, das
Anspruchsniveau und die Priifungsvorbereitung, aber auch der Arbeitsaufwand, der mit
den Veranstaltungen und Priifungen verbunden war.

Ziel dieser Befragung ist es, eine Datenbasis zu schaffen, aufgrund derer beurteilt werden
kann, ob die Modularisierung der Studieninhalte als gelungen betrachtet werden kann.
Sofern die Konzeption und/oder Umsetzung der Module aus der Sicht der Studierenden
Schwierigkeiten verursachen, sollen diese in den Befragungsergebnissen zum Ausdruck
kommen konnen. Diese Modulevaluation ist Bestandteil des Konzepts der Fakultdt zur
Qualitdtsentwicklung in Studium und Lehre, das im Jahr 2008 vom Fakultdtsrat beschlos-
sen wurde (Arnold 2008). Befragungen zur Modulevaluation wurden bislang dreimal
durchgefiihrt, und zwar in den Jahren 2008 (Pilotstudie), 2009 und 2010.

Kriterien fiir die Bewertung von Modulen

Trotz der zentralen Rolle, die die Modularisierung der gestuften Studiengdnge in
Deutschland spielt, sucht man nach explizit formulierten Kriterien fiir »gelungene«
Module meist vergeblich. Es gibt einige Vorgaben organisatorischer Art (z. B. zur Grofe
der Module und zur Zahl der Priifungen sowie zur Wiederholbarkeit von Priifungen),
deren Einhaltung durch Auswertung der Priifungsordnungen und Fachspezifischen Be-
stimmungen tiberpriift werden kann. Wenig Aufmerksamkeit wurde hingegen der Frage
zuteil, ob und inwiefern Module von Studierenden (und Lehrenden) als sinnvolle Struk-
turierung des jeweiligen Studiengangs wahrgenommen werden. Damit die »thematisch
und zeitlich abgerundete(n), in sich abgeschlossene(n) () Einheiten« (KMK 2000) als
solche wahrgenommen werden, miissen Bedingungen erfiillt sein, zum Beispiel:

e Ziele und Inhalte dieser Einheiten fiir Studierende (und Lehrende) so darzustellen,
dass sie sich ausreichend informiert fithlen;

e Lehrveranstaltungen innerhalb von Modulen so zu gestalten, dass Beziige untereinan-
der und Zusammenhang mit dem tibergeordneten Thema des Moduls fiir Studierende
nachvollziehbar werden;

¢ Innerhalb und auflerhalb von Lehrveranstaltungen Lerngelegenheiten zu schaffen,
die es den Studierenden ermoglichen, die Qualifikationsziele der Module (und damit
auch des Studiengangs) zu erreichen;

e Prifungsformen auszuwédhlen und Priiffungen so zu gestalten, dass sie den Zielen des
Moduls und des Studiengangs entsprechen;

e die Anforderungen auf das Vorwissen so abzustimmen, dass sie (fiir die Mehrheit der
Studierenden) mit vertretbarem Aufwand erreichbar sind;

» zugleich die Anforderungen so zu setzen, dass das Studium die Absolventinnen und
Absolventen auf die Herausforderungen ihrer zukiinftigen Tatigkeiten hinreichend
vorbereitet.

Instrumente und Verfahren

Fiir die Durchfithrung von Modulevaluationen lassen sich nur wenige Beispiele finden
(etwa Liick 2009). Fiir die Modulbefragung der Fakultét fiir Erziehungswissenschaft,
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Psychologie und Bewegungswissenschaft der Universitdit Hamburg wurde ein Fragebogen

entwickelt, der Items zu folgenden Aspekten enthilt:

. Umfang der Arbeitsbelastung/des Workloads im Modul

. Uberschneidungsfreiheit

. Anspruchsniveau der Lehre

. inhaltliche Kohérenz des Aufbaus

. Bewertung der Modulpriifungen und der Leistungsriickmeldungen

. Selbsteinschdtzung der Erreichung der in den Modulbeschreibungen formulierten
Qualifikationsziele (Kompetenzerwerb).

NNk W N

In der Regel werden dabei Items in Aussageform vorgegeben. Der Grad der Zustimmung
kann auf vierstufigen Antwortskalen zum Ausdruck gebracht werden (trifft zu - trifft
eher zu - trifft eher nicht zu - trifft nicht zu). Zusétzlich gibt es Gelegenheiten, sich in
offener Form zu dufiern und z. B. Anregungen fiir die Weiterentwicklung der Studienan-
gebote zu geben.

Die Befragungen werden jeweils zu Beginn eines Studienjahrs (von Oktober bis Dezem-
ber) als Onlineumfrage durchgefiihrt. Die Studierenden werden mehrfach per E-Mail
und per Brief zur Teilnahme eingeladen. Aufierdem wird durch Flyer, Poster, Informati-
onsstinde und Nachrichten auf der Website der Fakultdt und im Webmagazin »life« fiir
die Befragung geworben.

Die Befragungsergebnisse der Erhebung 2009 sind als zusammenfassender Gesamtbericht
auf der Webseite der Servicestelle Evaluation, die die Durchfithrung der Modulevaluation
verantwortet, abrufbar (Arnold et al. 2010). Auch die Ergebnisse der Modulevaluation
2010 werden in Kiirze verfiigbar sein. Die Riickmeldungen zu den einzelnen Modulen
und Studiengidngen gehen jeweils nach Ende der Erhebung als Ergebnisbericht an die
jeweiligen Modulverantwortlichen bzw. Studiengangleitungen sowie an die Fakultdts-
leitung. Im folgenden Abschnitt wird berichtet, wie die Ergebnisriickmeldungen aufge-
nommen wurden und insofern zur Qualitdtsentwicklung der Module beitragen konnten.

Riickmeldung der Evaluationsergebnisse

Die Ergebnisse der Modulevaluation der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft, Psycho-
logie und Bewegungswissenschaft werden auf den Ebenen der Module und der Studi-
engdnge ausgewertet sowie z. T. fakultdtsweit vergleichend nebeneinandergestellt. Sie
werden an alle beteiligten Gruppen (Studierende, Lehrende, Modulverantwortliche, Stu-
diengangsleitungen, Fakultitsleitung, Offentlichkeit) zuriickgemeldet. Die Funktion der
Ergebnisriickmeldung variiert mit der Zielgruppe.

Studierende: Die Ergebnisriickmeldung an die Studierenden hat vor allem Signalwirkung.
Es wird kommuniziert, dass die Beteiligung an der umfangreichen Befragung honoriert
wird und das Meinungsbild der Studierenden nicht »in der Schublade« verschwindet,
sondern wahr- und ernstgenommen wird. Dieser Schritt ist nicht nur fiir die Beteiligung
an zukinftigen Befragungen wichtig, sondern auch um zu vermitteln, dass die Fakultdt
sich fiir die Verbesserung der Studiengdnge engagiert.
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Lehrende und Modulverantwortliche: Das Feedback zu einzelnen Modulen wird an die
Modulverantwortlichen riickgemeldet. Es liegt in ihrer Verantwortung, alle Lehrenden
des Moduls zu informieren, ihnen die Ergebnisse weiterzuleiten und die Auseinanderset-
zung mit den Ergebnissen zu initiieren.

Studiengangsleitungen und Fakultdtsleitung: Fir die Leitungsebene ist v. a. der Gesamt-
blick auf die Module relevant. Nicht die Riickmeldungen zu den einzelnen Elementen
der Module stehen im Mittelpunkt, sondern der Gesamteindruck, das Image des Studien-
gangs, das sich aus den Riickmeldungen konstruieren 1dsst.

Die Rezeption der Ergebnisse innerhalb der Module

Wie bei jeder Evaluation gilt auch fiir die Modulevaluation, dass ihre Sinnhaftigkeit und
Nitzlichkeit in besonderem Mafie von der Einbeziehung der Beteiligten abhdngt (Stock-
mann 2007). Da die Ausgestaltung der Module in erster Linie den Modulverantwortli-
chen und den im Modul Lehrenden obliegt, kommt der Rezeption der Evaluationsergeb-
nisse auf dieser Ebene eine besondere Rolle zu.

Bei der Modulevaluation der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft, Psychologie und
Bewegungswissenschaft hat sich gezeigt, dass die Rezeption der Ergebnisse der Modu-
levaluation von Modul zu Modul variiert und stark vom Selbstverstindnis der jeweili-
gen Beteiligten abhédngt. So gibt es auf der einen Seite Module, die von den Lehrenden
ausschliellich als formale Einheit verstanden werden. Sie orientieren sich zwar an den
jeweiligen Modulbeschreibungen, nehmen bei der Planung der Lehrveranstaltungen
aber keinen Bezug aufeinander. Im Gesprich geben diese Lehrenden die Uberzeugung
wieder, dass die Qualitédt der Lehre ausschlie8lich von der eigenen Lehrveranstaltung
abhdngt und nicht von dem Bezug, den sie zu anderen Lehrveranstaltungen hat. Auf der
anderen Seite gibt es Module, die von den Beteiligten als eine Einheit wahrgenommen
werden. Dahinter steckt die Ansicht, dass ein Modul mehr ist, als die Summe seiner Teile.
Bei der Planung des Studienjahrs werden die Lehrveranstaltungen der jeweils anderen
Lehrenden berticksichtigt. Dies spiegelt sich auch in der Festlegung der Prifungsinhalte
wieder; es finden Absprachen statt, sodass die Modulpriifungen sich auf alle Elemente
des Moduls beziehen und nicht nur auf die Veranstaltung des jeweils Priifenden.

Zwischen diesen beiden Moglichkeiten gibt es viele Abstufungen, also Module, die sich
unterschiedlich stark als organisatorische und inhaltliche Einheiten verstehen. Inwie-
weit ein Modul eine formale Einheit bleibt oder eine tatsdchlich gelebte Einheit darstellt,
hingt von zwei Faktoren ab: Erstens von der Uberzeugung der Lehrenden, also ihrem
Verstdandnis ihres Moduls als zusammengehoriges Teil eines Studiengangs und zweitens
vom Engagement und den Moglichkeiten der Modulverantwortlichen, Modulkonfe-
renzenund andere Kommunikationsgelegenheiten zu organisieren. Dieses Engagement
zusdtzlich zu den vielfdltigen Belastungen von Hochschullehrenden noch auf sich zu
nehmen, ist nicht zu unterschitzen und sollte (starker) honoriert werden.

Wie sich die unterschiedliche Auffassung von Modulen auf die Rezeption der Moduleva-
luationsergebnisse auswirkt, zeigen die beiden nachstehenden Beispiele aus der Fakultdt
fiir Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft.
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Modul A: In diesem Modul werden - auch unabhédngig von der Modulevaluation - re-
gelmidflig Modulkonferenzen organisiert. Damit wurde ein Forum geschaffen, auf dem
sich die Lehrenden tiber die Ergebnisse der Modulevaluation austauschen konnen. Die
Ergebnisse gehen allen Beteiligten im Vorwege zu und auf der Modulkonferenz gibt es
zusatzlich eine kurze Prdsentation der zentralen Resultate. Auf der Modulkonferenz wird
nun Gelegenheit gegeben, die Ergebnisse zu diskutieren. Dabei werden nicht nur die
»nackten Zahlen« zur Kenntnis genommen, sondern die quantitativen Ergebnisse der
Modulevaluation werden in Zusammenhang gebracht mit eigenen Erfahrungen der Leh-
renden und mit Riickmeldungen, die sie von Studierenden im personlichen Gesprach
erhalten haben. Dadurch, dass die Lehrenden die Ergebnisse mit ihren eigenen Erfah-
rungen in Verbindung bringen kdnnen, sind sie in der Lage, diese sinnhaft interpretieren
zu kdnnen. Wihrend die Ergebnisse der Evaluation lediglich zeigen, wie ein Aspekt des
Moduls von den Studierenden bewertet wird, kdnnen die Lehrenden aufgrund ihrer Er-
fahrungen erkldren, wodurch diese Bewertung zustande kommen konnte. Im benannten
Modul konnten sich die Lehrenden entsprechend dariiber verstindigen, welche An-
derungen notig sind, und haben diese bei der Planung des kommenden Studienjahres
berticksichtigt.

Modul B: In diesem Modul existiert keine Struktur, die eine gemeinsame Planung oder
Reflektion der Lehrveranstaltungen vorsieht. Die Riickmeldungen zum Modul werden
daher nicht gemeinsam diskutiert und es ist auch keine Aussage dariiber zu treffen,
inwieweit die einzelnen Lehrenden die Evaluationsergebnisse zur Kenntnis nehmen.
Die Lehrenden betrachten ihre Veranstaltungen eher als autonome Einheiten und den
Zusammenschluss zum Modul als Formalitdt, so dass Evaluationsergebnisse auf dieser
iibergeordneten Ebene als nicht relevant eingestuft werden. Die Lehrenden reflektieren
die Qualitit ihrer eigenen Lehrveranstaltungen durchaus und sind auf der Ebene einzel-
ner Lehrveranstaltungen auch offen fiir und interessiert an Evaluation. Die Modulevalu-
ation jedoch, die kein individuelles Feedback liefert, sondern das Modul als Gesamtheit
betrachtet, passt nicht zum Selbstverstindnis der Lehrenden dieses Moduls.

Der unterschiedliche Umgang mit den Ergebnissen der Modulevaluation zeigt, dass es

fiir eine gewinnbringende Ergebnisriickmeldung Gelingensbedingungen gibt, die von

den Durchfiihrenden der Modulevaluation nicht beeinflussbar sind:

® Zum einen miissen Strukturen vorhanden sein, die ein Modul als zusammenhédngen-
des Ganzes wiirdigen und den Beteiligten somit eine Ebene geben, auf der sie gemein-
sam das Modul reflektieren und an seiner Entwicklung arbeiten kénnen. Es hat sich
gezeigt, dass regelmiflige Modulkonferenzen eine gute Plattform bieten um Ergebnisse
der Modulevaluation gemeinsam zu rezipieren und zu diskutieren und dartiber hinaus
zu liberlegen, wie die gewonnenen Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung eines Mo-
duls genutzt werden kénnen.

= Zum anderen miissen die Ergebnisse fiir die Beteiligten nachvollziehbar sein. Wenn
die Ergebnisse die Erfahrungen der Lehrenden ergdnzen und erweitern oder verein-
zelten Riickmeldungen, die sie von Studierenden erhalten haben, bestdtigen, so ldsst
sich ein Bezug zwischen dem personlichen Erleben und den Evaluationsergebnissen
herstellen. Dadurch werden die Ergebnisse nachvollziehbar, und es ergeben sich Hin-
weise, wie das Modul weiterentwickelt werden kann.
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Fazit und Ausblick

Die Erfahrungen aus drei Jahren Modulevaluation an der Fakultét fiir Erziehungswissen-
schaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft der Universitdit Hamburg zeigen, dass
die Modulevaluation durchaus einen sinnvollen Beitrag zur Qualitdatsentwicklung der
Module leisten kann. Es zeigt sich aber auch, dass die Umsetzung von Evaluationsergeb-
nissen in die Entwicklung der Module nur dann stattfindet, wenn es eine Ebene gibt, auf
der die Lehrenden eines Moduls sich austauschen, miteinander kommunizieren und die
Veranstaltungen im Modul schon in der Planung zueinander in Bezug setzen. Daran wird
deutlich, dass die Modulevaluation dort einen Beitrag zur Qualitatsentwicklung leisten
kann, wo der Modularisierung eine Bedeutung fiir die curriculare Entwicklung im Zuge
der Studienreform zugemessen wird und somit Module als kohdrente Einheit verstanden
und gelebt werden.

Beim Einsatz von Modulevaluation gilt es zu bedenken, dass die Modulevaluation ein
sehr umfangliches Unternehmen ist, welches nicht nur finanziell belastet, sondern auch
den Studierenden grofdes zeitliches Engagement abverlangt. Es scheint daher nicht ange-
bracht, sie als dauerhafte Vollerhebung zu installieren. Es scheint vielmehr sinnvoll, die
Modulevaluation zur Begleitung der ersten Bachelor/Master-Kohorte einzusetzen und
anschliefend zu tiberlegen, sie im Umfang zu reduzieren und/oder in grofieren Abstdn-
den durchzufiihren.

Literaturverzeichnis

Arnold, Eva; Maike Reese und Sarah Knirsch (2010): Chancen und Herausforderungen im Bach-
elor-Studiensystem. Modulevaluation 2009. Abrufbar unter http://www.epb.uni-hamburg.de/files/
MEV_2009_Gesamtbericht_170610.pdf.

Arnold, Eva (2008): Qualititsentwicklung in Studium und Lehre. Entwurf eines Konzepts fiir die Fakultat
fiir Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft. Beschluss des Fakultdtsrats
FR-TV 03/08-10.

Fuchs, Michael und Michael Zutavern (2006): Modularisierung an der PHZ Luzern. Beitrige zur Le-
hrerbildung, 24 (3), 321-332.

Kultusministerkonferenz (2000): Rahmenvorgaben fiir die Einfithrung von Leistungspunktsystemen und
die Modularisierung von Studiengangen. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.09.2000.

Liick, Sonja (2009): Studentische Modulevaluation - Methoden, Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus sta-
tistischer Sicht. Dr. Kovac.

Stockmann, Reinhard (2007): Handbuch zur Evaluation. Eine praktische Handlungsanleitung. Wax-
mann.

Tremp, Peter (2006): Modularisierung als curriculares Ordnungsprinzip in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung - zur Einleitung in den Themenschwerpunkt. Beitrige zur Lehrerbildung, 24 (3), 286 -
29S.

78



Konnen Qualifikationsrahmen die Lehrqualitat an
Hochschulen steigern?

André Nowakowski, Edith Braun

Zusammenfassung

Der Kompetenzerwerb von Studierenden in fachlichen und iiberfachlichen Bereichen
ist eine zentrale Frage im Rahmen zukiinftiger Qualitdtssicherung der Hochschullehre.
Durch die Einfithrung eines Deutschen Qualifikationsrahmens fiir Lebenslanges Lernen
(DQR) wird dieser Fokus noch verstarkt. Ziel ist es, erworbene Qualifikationen transpa-
renter und vergleichbarer zwischen verschiedenen Bildungsabschnitten und Nationen
zu machen. Dabei werden im DQR Fach- und Personalkompetenzen sowie soziale Kom-
petenzen genannt, welche in acht unterschiedlichen Niveaustufen beschrieben werden.
Methodenkompetenz wird dabei als eine Querschnittskompetenz verstanden. Um den
Kompetenzzuwachs der Studierenden durch einen Veranstaltungsbesuch abzubilden,
wurde im Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie der Freien Universitat
Berlin das Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteingeschdtzte studentische Kompetenzen
(BEvaKomp) entwickelt (Braun et al, 2008). Die Kompetenzzuwidchse werden iiber Selbst-
einschdtzungen der Studierenden erhoben, wodurch der individuelle Nutzen der Lehr-
veranstaltung direkt erfragt wird.

Um Qualitatssicherung der Lehre im Sinne dieser skizzierten Kompetenzorientierung
zu gewdhrleisten, sollte es daher Ziel der Hochschulen sein, die Elemente eines Qua-
lifikationsrahmens und eines kompetenzorientierten Evaluationsinstruments bei der
Modulplanung zu integrieren.

1. Einleitung

Im Rahmen des Bologna-Prozesses und der damit durchgefithrten Hochschulreform wur-
de die Ausbildung an Hochschulen seit 1999 neu strukturiert. Ein Ziel der Lehre ist eine
berufsqualifizierende Ausbildung, wodurch ein Wechsel zu einer Outcome-Orientierung
stattfand: weg von Input und Studieninhalten hin zu learning outcomes & competencies
(vgl. Europdische Gemeinschaften, 2008). Den nunmehr 47 Teilnehmerstaaten oblag
die Aufgabe, Kompetenzen zu definieren, die an Hochschulen zu erwerben sind. Ein
empirischer Nachweis des Kompetenzerwerbs ist zudem im Rahmen von Qualitétssiche-
rungsmafinahmen zu erbringen (European Association for Quality Assurance in Higher
Education, 2005). Eine bislang ungeklarte Frage ist, wie Kompetenzen den Weg in Mo-
dulhandbiicher finden und wie sie empirisch tiberpriift werden konnen.

Ganz allgemein ist unter einem Qualifikationsrahmen die Beschreibung von unter-
schiedlichen Kompetenzen zu verstehen, die mit dem Ziel verfasst werden, die Vergleich-
barkeit von Qualifikationen innerhalb eines Landes sowie iiber dessen Grenzen hinaus in
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Europa zu erhohen, genauso wie iiber verschiedene Ausbildungswege (Studium, Berufs-
ausbildung).

Im Jahr 2005 wurde der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse verabschie-
det (Hochschulrektorenkonferenz et al., 2005). Darin werden drei Ausbildungsstufen
unterschieden (Bachelor-, Master- und, Doktorandenebene) und die Qualifikationsziele
in vier Kompetenzbereichen (Fach-, Methoden-, instrumentelle und systemische Kom-
petenz) definiert. Zuséatzlich finden sich in den Qualifikationsbeschreibungen auch
kommunikative und soziale Kompetenzen: »Die Einteilung in die Kategorien wurde in
Anlehnung an das TUNING Project vorgenommen, das sich seit mehreren Jahren linde-
riibergreifend mit der Beschreibung fachspezifischer Qualifikationen auseinandersetzt.
[...] Learning Outcomes finden sich in beiden hier gewdhlten Kategorien wieder (Wissen
und Verstehen sowie Konnen). Die Kategorie Wissen und Verstehen beschreibt die er-
worbenen Kompetenzen mit Blick auf den fachspezifischen Wissenserwerb (Fachkom-
petenz). Die Kategorie Kobnnen umfasst die Kompetenzen, die einen Absolventen dazu
befdahigen, Wissen anzuwenden (Methodenkompetenz), und einen Wissenstransfer zu
leisten. Dartiber hinaus finden sich hier die kommunikativen und sozialen Kompetenzen
wieder« (ebd., S. 5). Weitere Qualifikationsrahmen sind der Europdische Qualifikationsrah-
men (EQR) und der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR), die im
Folgenden ebenfalls ndher erldutert werden. Dabei wird dargestellt, welche Kompetenzen
fiir die Ausbildung an Hochschulen als relevant gelten und wie sie in Modulhandbii-
chern implementiert werden konnen.

Als weitere Aufgabe der Hochschulen gilt es, die beschriebenen Kompetenzen bei den
Studierenden empirisch zu tiberpriifen. Der Fachbereich Erziehungswissenschaft und
Psychologie an der Freien Universitdt Berlin nimmt diese Herausforderung innovativ
wahr. Seit 2004 wird hier eine kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsevaluation
durchgefiihrt. Der dafiir verwendete Fragebogen Berliner Evaluationsinstrument fiir selbst-
eingeschdtzte studentische Kompetenzen (BEvaKomp) wird in diesem Beitrag naher beschrie-
ben.

Ziel des Beitrages ist es, Hinweise darauf zu geben, wie eine Qualitdtskultur an Hochschu-
len gefordert werden kann.

2. Qualifikationsrahmen als Hinweise fiir Modulhandbiicher?

Die Entwicklung eines Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen wurde
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) und die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) beschlossen. Ziel ist es, simtliche Qualifikationen und Bildungs-
abschliisse des deutschen Bildungssystems zum einen bildungsbereichsiibergreifend
transparenter zu beschreiben sowie Gleichwertigkeiten und Unterschiede erkennbar
zu machen. Zum anderen soll durch diesen Qualifikationsrahmen die Vergleichbarkeit
und die Bewertung deutscher Qualifikationen in Europa erhdht werden (vgl. Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen, 2010).
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Grundlage bildet dabei der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR), welcher als Referenz-
instrument genutzt wird. Der EQR beschreibt auf acht Niveaustufen Fachkenntnisse, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen, wodurch der Blickwinkel auf eine Outcome-Orientierung
gelegt wird. Ziel ist es, dadurch die Vergleichbarkeit von Qualifikationen/Abschliissen
und damit auch die Mobilitdt der EU-Biirger zu erhohen (vgl. Europdische Gemeinschaf-
ten, 2008).

Der DQR umfasst eine bildungsbereichsiibergreifende Matrix, welche insgesamt perso-
nale und fachliche Kompetenzen ebenfalls auf acht Niveaustufen beschreibt und somit
die Orientierung und Einordnung im deutschen Bildungssystem wesentlich erleichtern
soll. Tabelle 1 zeigt die einheitliche Struktur fiir alle Niveaustufen, in der jeweils die ein-
zelnen Kompetenzen beschrieben werden. Der Niveauindikator stellt dabei die einzel-
nen Niveaustufen von eins bis acht zahlenméfig dar, ein hoherer Wert steht fiir eine
hohere Auspragung der Kompetenz. Die Anforderungsstruktur enthilt die Beschreibung
der Niveaustufe und welche Qualifikationen erreicht werden sollten. Die Fachkompetenz
umfasst die Fihigkeit, Aufgaben eigenstdndig zu 16sen und das Ergebnis im Anschluss
daran fachlich beurteilen zu koénnen. Zusétzlich teilt sich dieser Kompetenzbereich noch
in Wissen (Gesamtheit der Inhalte in einem Lernbereich) und Fertigkeiten (Anwendung
von Wissen um Probleme zu 16sen und Aufgaben zu bewiltigen) auf. Als weiterer Kom-
petenzbereich findet sich in der DQR-Matrix die Personale Kompetenz. Hierbei wird die
Fahigkeit beschrieben, das eigene Leben selbstiandig im beruflichen, sozialen sowie kultu-
rellen Kontext zu gestalten. Weiterhin wird dieser Kompetenzbereich in Sozialkompetenz
(welche eine soziale Perspektiviibernahme und die Fihigkeit Arbeits- und Lebenswelt
mitzugestalten beschreibt) und Selbstindigkeit (im Sinne von Verantwortungsiibernahme
und Reflexion des eigenen Handelns) unterteilt (vgl. Arbeitskreis Deutscher Qualifikati-
onsrahmen, 2010).

Niveauindikator
Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstandigkeit
Tiefe und Breite Instrumentale und Team-/Fuhrungs- Eigenstandigkeit/
systemische Fertig- fahigkeit, Mitgestaltung Verantwortung,

keiten, Beurteilungs- und Kommunikation Reflexivitat und

fahigkeit Lernkompetenz

Tab. 1: Dimensionsmatrix des Deutschen Qualifikationsrahmens
(Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2010)

Grundsatzlich gilt es zu beachten, dass sich auf den einzelnen Niveaustufen gleichwer-
tige Qualifikationen befinden und diese durch ein Inklusionsprinzip formuliert wer-
den. Demnach werden Merkmale, die bereits auf einer unteren Niveaustufe beschrieben
wurden, nicht mehr zwangsldufig auf einer hoheren Niveaustufe ausformuliert. Die Be-
schreibung des Merkmals wird nur dann weiter ausdifferenziert, wenn die Fahigkeit eine
Steigerung erfahrt.

Die in diesem Beitrag bisher vorgestellten Qualifikationsrahmen (Qualifikationsrah-
men fiir Deutsche Hochschulabschliisse, EQR, DQR) sind untereinander kompatibel. So
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entsprechen die Niveaustufen sechs (Bachelorabschluss), sieben (Masterabschluss) und
acht (Promotion) des EQR und DQR den Qualifikationsstufen eins (Bachelorebene), zwei
(Masterebene) und drei (Doktorandenebene) des Qualifikationsrahmens fiir Deutsche
Hochschulabschliisse. Diese Uberfithrung der Kompetenzniveaus ist allerdings noch um-
stritten und muss sich in der Praxis bewdhren. So erscheint vor allem der Qualifikations-
rahmen fiir Hochschulabschliisse im Vergleich zum Deutschen Qualifikationsrahmen
deutlich aussagekraftiger und trennschérfer in seinen Formulierungen zu den einzelnen
Qualifikationsstufen.

Die in diesem Abschnitt beschriebenen Qualifikationsrahmen enthalten erste Hinweise,
welche Kompetenzen im Studium relevant sind und Studierende erwerben sollten.

3. BEvaKomp — Kompetenzorientierte Lehrevaluation

Wie bereits deutlich geworden ist, hat die Kompetenzorientierung seit dem Bologna-
Prozess enorm an Bedeutung gewonnen. So finden sich in den bereits dargestellten
Qualifikationsrahmen immer wieder Forderungen nach einer Outcome-Orientierung der
akademischen Ausbildung und einer Darstellung, welche Kompetenzen die Studierenden
im Laufe ihres Studiums erwerben sollen.

Die European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA) beschreibt
in ihren Europdischen Standards und Leitlinien fiir Qualitdtssicherung, welche Verfahren fiir
eine interne Qualitdtssicherung in der Hochschule notwendig sind (Hochschulrektoren-
konferenz, 2006). Darunter befindet sich die Leitlinie einer Messung von Studierenden-
leistungen. Da die Leistung der Studierenden einen starkeren Fokus auf das Ergebnis und
die im Studium erworbenen Kompetenzen erhalten hat, bedarf es eines kompetenz- und
ergebnisorientierten Instruments.

An der Freien Universitdt Berlin wurde daher das Berliner Evaluationsinstrument fiir
selbsteingeschdtzte studentische Kompetenzen (BEvaKomp, Braun et al., 2008) entwickelt.
Dieser Fragebogen erhebt die Kompetenzzuwédchse der Studierenden innerhalb einer
Lehrveranstaltung durch Selbsteinschdtzung der Teilnehmenden. Die Einschédtzungen
der Studierenden beziehen sich dabei auf die Erhebung von sogenannten Ergebnisdaten,
die das Outcome erfassen und somit den Erfolg einer Lehrveranstaltung widerspiegeln.
Grundsétzlich wird im Konzept des BEvaKomp davon ausgegangen, dass alle Kompeten-
zen in jeder Lehrveranstaltung gefordert werden konnen, aber nicht miissen. Durch die
studentische Befragung hinsichtlich der eigenen Kompetenzzuwdchse kann somit ein
umfassendes Bild iiber einzelne Kompetenzbereiche angefertigt werden.

Das BEvaKomp umfasst insgesamt acht Kompetenzbereiche, wovon drei als grundle-
gende und finf als optionale Kompetenzbereiche verstanden werden konnen. Jede
Kompetenz ist als ein Konstrukt zu sehen, welches tiber mehrere Items erfragt wird. Die
drei Kompetenzen, die im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation am Fachbereich
Erziehungswissenschaft und Psychologie an der Freien Universitdt Berlin in jeder Lehr-
veranstaltung erfragt werden, sind:
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m Fachkompetenz: meint hierbei, inwieweit Studierende ihre Kenntnisse, ihr Verstehen,
Anwendungsfihigkeiten und Analysefahigkeiten erweitern (6 Items, Cronbach’s Al-
pha a=.93),!

= Methodenkompetenz: bezeichnet die Fahigkeit einer Person, effektiv Arbeit zu planen
(3 Items, a=.92),

m Personalkompetenz: beschreibt eine produktive Einstellung des Individuums gegen-
uber Lernen und Selbstentwicklung (5 Items, a=.92) (vgl. Braun et al., 2008).

Die fiinf optionalen Kompetenzbereiche werden durch zuvor geschaltete Filterfragen

aktiviert. Der Fragebogen kann daher auf jede Lehrveranstaltungsart angepasst werden,

da diese Kompetenzen nur erfragt werden, wenn sie fiir die Lehrveranstaltung auch tat-
sdchlich relevant sind. So werden die Teilnehmenden z. B. gefragt, ob sie sich mit Wort-
beitrdgen an der Lehrveranstaltung beteiligt haben. Wird diese Frage bejaht, entsteht die

Moglichkeit, die Items zur Kommunikationskompetenz zu beantworten. Bei den finf

optionalen Kompetenzbereichen handelt es sich um:

m Prédsentationskompetenz: die Befragten konnen aufgrund der Lehrveranstaltung ihre
Prasentationen abwechslungsreicher und zuhorerorientierter gestalten (3 Items, a=
.94),

m Kommunikationskompetenz: beschreibt die Fihigkeit, die eigenen Meinungen ver-
standlich zu dufdern sowie sich konstruktiv an Diskussionen zu beteiligen (5 Items, a=
.95),

m Kooperationskompetenz: beinhaltet eine produktive Zusammenarbeit innerhalb einer
Arbeitsgruppe (5 Items, a=.90),

m Fachspezifische Praxiskompetenz: enthdlt Fihigkeiten, die fiir einen spdteren Beruf
relevant sind (4 Items, a=.90),

m Diversity Kompetenz: beschreibt den sensiblen und feinfiihligen Umgang mit ver-
schiedenen Studierendengruppen (soziokonomischer/kultureller Hintergrund, sexu-
elle Orientierung, Behinderung, Geschlecht) (4 Items, o= .90) (vgl. Braun et al., 2011).

Das BEvaKomp wird seit 2004 am Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie
der Freien Universitdt Berlin fiir die Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt. Die einzel-
nen Items fiir die unterschiedlichen Kompetenzbereiche wurden unter anderem durch
Gesprdche mit Lehrenden entwickelt. Die Kompetenzbereiche Diversity Kompetenz und
Fachspezifische Praxiskompetenz wurden infolge einer Lehrendenbefragung im Sommer-
semester 2007 entwickelt und im darauffolgenden Sommersemester 2008 zum ersten Mal
in der Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt. Die tibrigen Kompetenzbereiche (Fach-,
Methoden-, Personal-, Prisentations-, Kommunikations- und Kooperationskompetenz)
wurden anhand von Interviews mit Lehrenden tiberpriift, in denen sie nach Lehrzielen
der universitdren Lehre befragt wurden. Dort konnten die theoretisch entwickelten Kom-
petenzbereiche empirisch bestatigt werden (Braun et al., 2008).

Die Items im BEvaKomp erhalten neben Ich-Aussagen einen Zuwachs an Kompetenzen,
da hier der Erwerb der jeweiligen Kompetenzbereiche von Interesse ist und nicht der

1 Die hier angegeben Reliabilitatswerte beziehen sich auf die letzte Erhebung in der Lehrveranstaltungsevaluation am
Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie der Freien Universitat Berlin im Wintersemester 2010/11.
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Kompetenzzustand. Einzige Ausnahme bildet der Kompetenzbereich Fachkompetenz, da
hier konkret nach dem Kompetenzzustand gefragt wird. Wenn Teilnehmende nach dem
Besuch einer Lehrveranstaltung fiir sich feststellen konnen, dass sie das dort behandelte
Thema/Fachwissen verstanden haben und anwenden kdénnen, ist das Ziel einer Lehrver-
anstaltung erreicht (vgl. Braun, 2008).

Zusatzlich zeigt sich in den Items, dass Antworten zu Ergebnisvariablen deutlich starker
normalverteilt sind als Prozessvariablen (vgl. Abbildung 1). Die Antworten auf Prozess-
variablen fallen durchweg positiv aus und bewerten alle Lehrenden demnach dufderst
ahnlich. Ergebnisdaten differenzieren besser zwischen den Lehrenden als Prozessvariab-
len und lassen somit auch mehr Handlungsspielraum zu.
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Der/Die Lehrende dieser Lehrveranstaltung ist gut vorbereitet.
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Aufgrund dieser Lehrveranstaltung kann ich behandeite, komplizierte
Sachverhalte anschaulich darstellen.

Abbildung 1: Prozess- im Vergleich zu Ergebnisvariablen
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Das BEvaKomp umfasst Kompetenzbereiche, die sich sowohl im Qualifikationsrahmen
fur Hochschulabschliisse als auch im DQR wiederfinden. Insofern kann dieses Instru-
ment dazu genutzt werden, die Zielerreichung der einzelnen Lehrveranstaltungen/Mo-
dule zu tiberpriifen, insofern Kompetenzen darin definiert sind.

4. Wie gelangen Kompetenzen und Qualitat in Modulhandbiicher?

Wie bereits in den vorangestellten Abschnitten gezeigt, ist es wichtig, Kompetenzen bzw.
Kompetenzbereiche zu definieren. Daher stellt sich zundchst die Frage, welche Kompe-
tenzbereiche in einer Lehrveranstaltung bzw. einem Modul gefordert werden sollten.
Dabei empfiehlt es sich, alle involvierten Akteure in diesen Prozess mit einzubeziehen.
Als wichtig erachtete Kompetenzbereiche konnen demnach durch eine Lehrenden- und/
oder Studierendenbefragung definiert werden, um festzustellen: Welche Kompetenzen
sind fiir dieses Modul, diese Lehrveranstaltung, diesen Studiengang wichtig und notwen-
dig?

Auch ist es denkbar, hier die Vielfalt der verschiedenen Lehrveranstaltungstypen zu nut-
zen, da nicht alle Kompetenzbereiche in jeder Lehrveranstaltung gleich stark gefordert
werden konnen. Prasentations- und Kooperationskompetenzen kénnen auch in Vor-
lesungen ein wichtiger Bestandteil sein. Der Fokus dieser Lehrveranstaltungsart liegt
jedoch mehr auf der Vermittlung von Fachwissen.

Ein weiterer wichtiger Punkt sind die Absprachen auf Fachbereichsebene. Hier besteht
die Moglichkeit einer Profilbildung, wodurch eine Schwerpunktsetzung fiir einen Kom-
petenzbereich implementiert werden kann, wie z. B. Sozialkompetenzen im Fachbereich
Erziehungswissenschaft und Psychologie.

Nachdem die Lernziele in den Modulhandbiichern definiert sind, bedarf es einer empi-
rischen Uberpriifung der Zielerreichung. Wichtig ist dabei, vorher festzulegen ob die Er-
gebnisse der Lehrevaluation an Konsequenzen gebunden sein sollen. Dabei sind ein pro-
zessorientiertes Vorgehen sowie eine genaue Detaillierung der Vorgehensweise wichtig.
Befiirchtungen von negativen Folgen waren dagegen kontraproduktiv fiir Entwicklungen
in der Lehre. Daher sollten fiir die Lehrenden Anreizsysteme (z. B. eine Auszeichnung fiir
besonders erfolgreiche Lehre) geschaffen werden (vgl. Abbildung 2). Fiir die Dozierenden
ist ebenso ratsam, eine experimentelle Einstellung zur eigenen Lehre zu entwickeln und
demnach auszuprobieren, was fiir didaktische Mittel in den Lehrveranstaltungen funkti-
onieren. Riickmeldungen von Studierenden bzw. Ergebnisse innerhalb einer Evaluation
sollten daher nicht verteidigt, sondern angenommen werden und zur Verdnderung so-
wie zum Ausprobieren von didaktischen Mitteln fiihren.
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Abbildung 2: Ergebnisdarstellung mit dem BEvaKomp

Die Verdnderung einer traditionellen Evaluation hin zu einer kompetenzorientierten
Evaluation kann gleichzeitig als Gestaltungsmittel zur Einfithrung einer Kompetenz-
orientierung dienen und somit eine ergebnisorientierte Evaluationskultur etablieren.
Der Fokus der Lehrenden (und Studierenden) dndert sich - shift from teaching to learning
(Wildt, 2005) - und impliziert somit zusitzlich eine starkere Konzentration auf die Lern-
ergebnisse eines Lernprozesses.

Dariiber hinaus kdnnen (ergebnisorientierte) Evaluationsergebnisse als Kommunika-
tionsmittel zwischen Hochschulleitung und Lehrenden genutzt werden und damit als
gemeinsames Instrument, um die Qualitdt in den Hochschulen zu steigern.

5. Fazit

Abschlief3end stellt sich die Frage wie, es den Hochschulen gelingt, Lernergebnisse in
Form von Kenntnissen, Fertigkeiten oder Kompetenzen in den Modulbeschreibungen zu
formulieren und welche Akteure dabei in sinnvoller Weise eingebunden werden. Dabei
muss zundchst festgehalten werden, welche Kompetenzen tiberhaupt in einer Lehrver-
anstaltung, einem Modul oder allgemein im Studiengang gefordert werden sollen. Dies
kann mittels einer Lehrenden-/Studierendenbefragung vollzogen werden. Lehrende/
Studierende konnen dementsprechend festlegen, welche Kompetenzen, Kenntnis-
se und/oder Fertigkeiten sie als besonders wichtig erachten. Dariiber hinaus sollte die
Vielfalt der Lehrveranstaltungen genutzt werden. So erscheint es sinnvoll, verschiedene
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Kompetenzen in verschiedenen Kursen zu férdern. Auch sind Absprachen auf Fachbe-
reichsebene moglich und sinnvoll, um somit fiir eine Profilbildung oder Schwerpunkt-
setzung zu sorgen. Als Orientierung und Startpunkt zur Formulierung von Kompetenzen
koénnen die Qualifikationsrahmen verwendet werden. Ebenfalls denkbar ist die Verwen-
dung der BEvaKomp Kompetenzbereiche, die schon handlungsnédher formuliert sind, als
die Kompetenzen in den Qualifikationsrahmen und zudem ineinander tiberfithrbar sind.

Die Qualifikationsrahmen enthalten erste Ansédtze, welche Kompetenzen innerhalb der
universitiren Lehre wichtig sind. Diese Kompetenzbereiche decken sich mit den im
BEvaKomp enthaltenen Kompetenzen und konnen daher im Zusammenspiel die Quali-
tat an Hochschulen steigern. Weitere Erfahrungen mit der Verwendung des Qualifikati-
onsrahmens und kompetenzorientierter Lehrevaluation werden von uns mit Spannung
erwartet.
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Qualitatssicherung im Modulhandbuch

Maika Btischenfeldt, Birgit Achterberg, Armin Fricke

Zusammenfassung

Als zentrales Dokument der Konzeption eines Studiengangs und seiner Module ist ein
in sich stimmiges Modulhandbuch eine wichtige Quelle zur Beurteilung der Leistungen
und der Qualitdt von Bildungsangeboten einer Hochschule. Ansdtze fiir die Beriicksich-
tigung von Qualitdtsstandards, die bereits im Modulhandbuch und im Selbstbericht des
Studiengangs ansetzen, liegen im Grad der Modularisierung von Studiengdngen, der Ori-
entierung an Lernergebnissen, im Bezug zu den Qualifikationsrahmen und der Kohdrenz
zwischen allen Elementen eines Studienganges.

1. Das Modulhandbuch in der Qualitatssicherung von Studiengdngen

In einem Modulhandbuch werden die Ziele, der Aufbau und die Module eines Studi-
engangs beschrieben und dokumentiert. Einen tieferen Einblick in den Studiengang
verschafft insbesondere die Beschreibung der Einzelmodule, die u. a. Auskunft iber die
angestrebten Lernergebnisse, die Inhalte, Anforderungen und Lernformen der einzelnen
Lehrveranstaltungen geben. Als zentrales Dokument der Konzeption eines Studiengangs
und seiner Module ist ein in sich stimmiges Modulhandbuch eine wichtige Quelle zur
Beurteilung der Leistungen und der Qualitdt von Bildungsangeboten einer Hochschule.
Es verschafft zudem den verschiedenen Zielgruppen einer Hochschule - wie Studienin-
teressenten oder Firmen - einen ersten Einblick in die Struktur und Inhalte eines Studi-
engangs. Die Berlicksichtigung von Qualitdtsstandards, die bereits im Modulhandbuch
und im Selbstbericht des Studiengangs ansetzen, lassen sich damit nicht nur als formale
Anforderung der Akkreditierungsagenturen begreifen, sondern auch als ein wichtiges
Instrument zur Positionierung einer Hochschule, ihrer Fachbereiche und Studiengén-
ge als erfolgreiche Anbieter am Bildungsmarkt. Im folgenden Beitrag soll deshalb ein
Ansatz zur Qualitdtssicherung von Modulhandbiichern vorgestellt werden, der Aspekte
der Qualititssicherung beschreibt und in der Neuentwicklung und Uberarbeitung von
Studiengdngen eingesetzt werden kann.

2. Qualitatsmerkmale

Die aktuell giiltige Norm des Qualititsmanagements (EN ISO 9000:2005) definiert Qua-
litdt sinngemaf als den Grad, in dem die inhdrenten Merkmale eines Objekts spezifische
Anforderungen erfiillen. Mit Bezug auf die Frage nach der Qualitédtssicherung von Studi-
engdngen und der Funktion des Modulhandbuchs bezieht sich Qualitdt damit im Kern
darauf, inwieweit die dokumentierten Merkmale eines Studienganges definierten Anfor-
derungen entsprechen. Um die Erfiillung dieser Anforderungen an einen Studiengang zu
beurteilen, geniigt es jedoch nicht, die Qualitdt der Einzelbestandteile zu betrachten, da
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auch die Passung dieser Elemente untereinander eine entscheidende Anforderung an die
Studiengangsgestaltung darstellt. Dieser Aspekt verdient sogar besondere Aufmerksam-
keit, da Inhalte oder Priifungsformen nicht grundsitzlich gut oder schlecht, sondern im
Gesamtkontext mehr oder weniger passend sind. Ein wichtiger Schliisselbegriff der Qua-
litdtsbeurteilung ist daher die Kohdrenz, die fordert, dass ein logischer Zusammenhang
zwischen allen Elementen eines Studienganges bestehen sollte. Alle Elemente sollten
somit zueinander passen und in sich stimmig sein. Fiir die Studierenden ist dieser Aspekt
von konkreter Bedeutung, da durch eine nicht-kohédrente Planung widerspriichliche
Anforderungen und Erwartungen entstehen, die moglicherweise im reguldren Studie-
nablauf nicht zu erfiillen sind.

Der Bologna-Prozess verlangt zudem die Orientierung am Outcome-Ansatz und die Kom-
patibilitdt zu den ausbildungsiibergreifenden Qualifikationsrahmen (EQR und DQR).
Fiir die Hochschule bedeutet dies zunéchst, dass die Gestaltung eines Studiengangs im
Hinblick auf Ziele, Inhalte, Kommunikation und in der Organisationsform zielgruppen-
orientiert sein sollte. Beispiel dafiir wédre das Angebot eines berufsbegleitenden Studien-
ganges, der den Studierenden durch seine Organisations- und Lernformen hinreichende
Flexibilitdt ermdoglicht, um Studium, Berufstatigkeit und auch das Privatleben mitein-
ander zu vereinbaren. Im Hinblick auf die Zielgruppen bietet ein gutes Modulhandbuch
zudem die Moglichkeit, die Inhalte und Anforderungen eines Studienganges in Uberein-
stimmung mit dem europdischen Qualifikationsrahmen als geforderte und vermittelte
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen nach auflen hin zu kommunizieren.

Der Outcome-Ansatz beinhaltet bereits eine Neudefinition tradierter Lernformen durch den
Wechsel von der Lehrendenperspektive zur Perspektive der Lernenden. Die Bedeutung der
Lerninhalte verschiebt sich damit von den Inhalten und Lernzielen (Lehrendenperspektive)
auf die Definition von Lernergebnissen (Lernendenperspektive). (Schermutzki 2005:2,6)

Die Modularisierung eines Studienganges bezieht sich auf den inneren Zusammenbhalt
von Studienmodulen. Es stellt ein von konkreten Inhalten unabhédngiges Organisations-
prinzip dar, das die unterschiedlichen Stoffgebiete zu thematisch und zeitlich geschlos-
senen, abpriifbaren Einheiten zusammentfasst. (Dobler 2004). Die Modularisierung von
Studiengdngen ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Flexibilisierung von Bildungsange-
boten und deren Offnung im Rahmen einer Gesamtqualifikation, die den schrittweisen
Erwerb von Abschliissen ermdoglichen soll. Als Beitrag zum lebenslangen Lernen stellen
Lernergebnisorientierung, Modularisierung und der Bezug zu den Qualifikationsrahmen
einen wichtigen Beitrag zur Transparenz, Vergleichbarkeit und Durchldssigkeit dar. (BLK
2004: 33) Der Grad der Modularisierung sowie die Orientierung an Lernergebnissen und
ihr Bezug zu den Qualifikationsrahmen stellen damit ebenfalls Qualitdtsmerkmale dar.

3. Qualitatsmerkmale im Studiengangsdesign

Die Grafik visualisiert die im Modulhandbuch zu beriicksichtigenden Qualitdtsaspekte
in den Bereichen der Studienrichtung, der Studiengédnge, der einzelnen Module und der
Zielgruppen. Diese Qualitdtsaspekte beziehen sich auf die Ziele, die Inhalte und die zum
Einsatz kommenden Methoden und Organisationsprinzipien.
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Abbildung 1: Qualitdtskriterien im Modulhandbuch

In der Gesamtschau finden sich im gestuften Studiensystem mit dem Master- und Bache-

lorstudiengang in der Regel zwei Studiengidnge innerhalb einer Studienrichtung. Jeder

Studiengang setzt sich aus verschiedenen Modulen zusammen, deren Beschreibungen

im Modulhandbuch zusammengefasst sind. Dabei ergeben sich die nachfolgenden Qua-

litdatsmerkmale, die in der Grafik als hellere Kédstchen gekennzeichnet sind:

1. In einem konsekutiven Masterstudiengang ist Kohdrenz dann gegeben, wenn Inhalte
und Anforderungen entsprechend aufeinander abgestimmt sind. In jedem Fall (auch
bei weiterbildenden Masterstudiengdangen) sollten die im EQR festgelegten Niveau-
stufen - fiir den Bachelor die Niveaustufe 6 und fiir den Master die Niveaustufe 7 - er-
reicht werden.

2. Im Ubergang vom Studiengang zum Einzelmodul zeigt sich die Kohdrenz in der aus-

gewogenen Abdeckung der Studiengangsziele durch die Lernergebnisse. Dazu ist es
notwendig, dass alle Studiengangsziele ausgewogen durch Lernergebnisse abgedeckt
sind und das Lernergebnisse mindestens einem Studiengangsziel zugeordnet werden
konnen. Das ldsst sich an einem Beispiel verdeutlichen:
Wenn ein Studiengangsziel die Vermittlung von kommunikativen Kompetenzen ist,
muss sich dieses in verschiedenen Modulzielen wieder finden. Wenn Modulziele
ausschlie8lich zu den EQR-Zieltypen »Kenntnisse« und »Fertigkeiten« zugeordnet
werden, wird hier ein Defizit bei der Studiengangsplanung deutlich.

3. Die Modularisierung der Studienmodule soll eine groRere Flexibilitdt in der Studien-
organisation durch die Beseitigung von Abhédngigkeiten schaffen. Module sollten aus
diesem Grunde so konstruiert sein, dass Abhdngigkeiten vermieden werden, soweit
dieses sinnvoll moglich ist. Im Unterschied zum traditionellen Fach wird im Modul
eine thematisch und zeitlich abgeschlossene Einheit angestrebt, d.h. Module sollten,
soweit dies moglich ist, nicht aufeinander aufbauen, somit wenig Abhdngigkeiten
aufweisen. (Achterberg et al. 2010: 119f)
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92

Der Abgleich von Studiengangszielen und Lernergebnissen setzt auf der Modulebene

eine outcome-orientierte Beschreibung der Lernergebnisse und einen klaren Bezug zu

den Qualifikationsrahmen voraus. Das heif$t konkret:

- Die Lernergebnisse beschreiben, was die Studierenden nach erfolgreicher Absolvie-
rung des Moduls wissen und kénnen.

- Die Lernergebnisse sind einem EQR-Zieltyp (Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompeten-
zen) zugeordnet.

- Die Zuordnung im Modul ist insgesamt angemessen (Verhiltnis von Kenntnissen,
Fertigkeiten und Kompetenzen).

- Die Lernergebnisse entsprechen dem geforderten Studienniveau (Bachelor oder
Master).

- Durch die Lernergebnisbeschreibung wird deutlich, wozu die Studierenden fiir ihre
spatere Berufstitigkeit befahigt werden.

. Ein Qualitatsmerkmal des Moduls liegt ferner in der Kohdrenz zwischen den Zielen

(Lernergebnisse) und den Inhalten. So sollten die Inhalte in Niveau und Thema den

angestrebten Lernergebnissen entsprechen, wobei deutlich wird, welche Inhalte zu

welchen Lernergebnissen gehoren. Das heifdt konkret:

o Alle Lernergebnisse sind mit passenden Inhalten untersetzt.

o Es wird deutlich, welche Inhalte zu welchem Lernergebnis gehoren.

o Die Inhalte sind verstandlich und klar strukturiert dargestellt.

o Die Breite und Tiefe der Inhalte entsprechen dem Studienniveau (Bachelors oder
Master).

. Ahnliches gilt fiir das Verhiltnis zwischen Zielen und den eingesetzten Methoden.

Die angestrebten Lernergebnisse sollten deshalb mit den hinreichend beschriebe-

nen Lehr- und Lernformen erreicht und mit den gewéhlten Prifungsformen addquat

nachgewiesen werden konnen. Ein Beispiel aus der Fabrikplanung kann dies verdeut-

lichen:

Wenn die Studierenden im Team einen Fabrikplanungsentwurf erstellen kénnen

sollen, dann sollten auch die Lehr-/Lernformen selbststindige Kleingruppenarbeit

vorsehen. Als Priifungsform wiirde hierzu eine Prasentationspriifung des Teams pas-

sen, nicht jedoch eine schriftliche Priifung, die jeder einzeln absolviert und bei der

ausschlie8lich Kenntnisse abgefragt werden.

Kohirenz besteht somit wenn:

- die Lehr-/Lernformen so gewéahlt sind, dass damit die jeweiligen Lernergebnisse
erreicht werden kdnnen

- die Prifungsformen so gewdhlt sind, dass damit die jeweiligen Lernergebnisse
nachgewiesen werden konnen

. Kohdrent sollte auch das Verhdltnis zwischen Priasenzzeit und Selbststudium sein.

Konkret heifit dies:

- Die Lehr-/Lernformen sind vollstindig fiir das Prdsenz- und das Selbststudium be-
schrieben.

- Die Lehr-/Lernformen unterstiitzenden Hilfsmittel und Ressourcen (z. B. die E-
Learning-Plattform) sind angegeben.

- Der angegebene Workload ist insgesamt plausibel.



- Das Verhiltnis des Workloads von Prasenz- und Selbststudium ist plausibel.
- Es wird deutlich, wodurch der Workload im Prasenz- und Selbststudium zustande
kommt.

8. Innerhalb eines Studienganges sollten die Studiengangsziele verstindlich und ziel-
gruppenorientiert formuliert werden, sodass das Profil des Studiengangs allen Betei-
ligten hinreichend deutlich wird und nach auflen hin kommunizierbar ist. Fiir die
einzelnen Module sorgen korrekt beschriebene Lernergebnisse fiir die Kommunizier-
barkeit und geben kiinftigen Studierenden und Arbeitgebern erschopfend Auskunft
iiber die Anforderungen, Inhalte und vermittelten Qualifikationen des Studiums.

4. Ausblick

Die vorgestellten Qualitdtskriterien konnen in der Entwicklung von Studiengdngen als
Ansatz der Qualitdtssicherung oder als Mittel der Diagnose fiir mogliche Qualitdtsméan-
gel in der Uberarbeitung bestehender Studienginge verwendet werden (siehe auch Fricke
2011). Sie geben allerdings noch keinen Hinweis auf ein gangbares Verfahren der Stu-
diengangsentwicklung bzw. der Uberarbeitung bestehender Studienginge. Ein solcher
Schritt miisste in der Weiterentwicklung dieses Ansatzes noch geleistet werden und wird
in der konkreten Umsetzung von den spezifischen Rahmenbedingungen der Hochschu-
le, den Fachbereichen und Studiengdngen abhéngig sein. Die Qualitédtskriterien werden
dabei in der Regel mit dem bestehenden Verfahren der Studiengangsentwicklung ver-
bunden werden miissen.

Die Ausarbeitung eines Prozesses oder Vorgehensmodells kann in der Entwicklung von
Studiengidngen ebenfalls als wichtiger Grundbaustein der Qualitdtssicherung in der
Lehre genutzt werden. Ein solches Verfahren wiirde ein Mindestmaf} an einheitlichem
Vorgehen sichern und den verantwortlichen Personen Arbeitserleichterung und Orien-
tierung verschaffen, da jede Studiengangsentwicklung oder Uberarbeitung bereits auf
eine feste Struktur und bewdhrte Vorgehensweisen zuriickgreifen konnen. Ausgearbeitete
Prozesse und klar definierte Qualitdtskriterien erleichtern zudem die Kombination beste-
hender Angebote zu einem neuen Angebot und sind nicht zuletzt selbst als ein Beitrag
zur Qualitdtssicherung zu verstehen. Mit der Institutionalisierung eines einheitlichen
Vorgehens zur Qualitdtssicherung in Modulhandbiichern lassen sich dariiber hinaus
- iiber Studiengangs- und Fachbereichsgrenzen hinweg - einheitliche Prozesse bei der
Entwicklung von Studiengdngen etablieren. Damit erdffnet sich fiir die Hochschule ein
Weg, die Qualitat eines Studiengangs selbst zu beurteilen und qualifiziert diese fiir die
Systemakkreditierung. Das ist in jedem Fall lohnend, da der Aufwand an finanziellen
Mitteln und Humanressourcen, der mit den Programmakkreditierungen verbunden
ist, reduziert werden kann. Bei allen Vorteilen bleibt die Entwicklung eines tragfihigen
Vorgehens jedoch herausfordernd, da nicht alle Probleme formalisierbar sind und zu
starke Festlegungen zu Lasten der Flexibilitdt gehen und somit genau ermittelt werden
muss, wo die Grenze zwischen festen Vorgaben und einer flexibleren Struktur verlaufen
miissen.
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Wirksame Instrumente: Das Zentrum fiir
Hochschul- und Qualitatsentwicklung (ZfH) als
institutionelle Antwort auf den Wirksamkeitsdiskurs

Christian Ganseuer

Zusammenfassung

Dieser Text schlief3t mit einer institutionellen Perspektive an den Diskurs iiber die Wirk-
samkeit von Qualititsmanagementsystemen an Hochschulen an, versucht Bedingun-
gen von Wirksamkeit und praktische Beispiele anhand von drei ausgewéhlten Tools zu
veranschaulichen. Der Beitrag rekurriert dabei auf das Grundverstdndnis eines integ-
rierten Qualitdtsmanagements, in dem Qualitdtsmanagement Hand in Hand mit der
Hochschuldidaktik und dem Feld der Akademischen Personalentwicklung gedacht wird,
verdeutlicht einen historischen und einen perspektivischen Zugang zu dieser Sichtweise.

Studienstruktur-Entwicklung im Rahmen organisationalen Wandels

»Bologna« ist auch hier - und einmal mehr — Schlagwort und Schlachtruf zugleich, um
die umfangreichen Verdnderungen im deutschen Hochschulwesen einzufangen und zu
skizzieren. Die im genannten Prozess angedeutete Anglo-Amerikanisierung der Studien-
und Lehrorganisation, die bewusste Antipodenkonstruktion des »Lehrqualitdts«-Begriffs
gegen den Begriff der »Exzellenz« in der Forschung innerhalb der letzten beiden Jahre',
zeigen, wie sehr sich das deutsche Hochschulsystem derzeit mit der Entwicklung der
eigenen Organisation beschaftigt. Das »Sozialkonstrukt« (vgl. Berger/Luckmann 1980)
Hochschule definiert sich in den letzten Jahren mit zunehmender Geschwindigkeit re-
gelméafig neu, stofit organisationalen Wandel an und perpetuiert ihn.

Die Gestaltung des Wandels an den deutschen Hochschulen ist gegenwartig eine schwie-
rige Aufgabe, es gilt die Stakeholder einer Expertenorganisation (Pellert 1999) am orga-
nisationalen Wandel nicht nur zu beteiligen, sondern sie teilhaben zu lassen. Dies kann
nicht ausschliefilich Aufgabe der »neuen« Rektorate und Présidien sowie der Gremien
akademischer Selbstverwaltung sein, es bedarf vielmehr einer Reihe von AgentIlnnen
des Wandels, deren Profession (Stichwort: neue Hochschulprofessionen; vgl. Kehm/
Mayer/Teichler 2006) darin besteht, Strukturen aufzubrechen, das Sozialkonstrukt mit
allen seinen tradierten Werten durch Innovationen zu wandeln und schliefdlich in neue
Strukturen zu tiberfiithren.

1 Bedingt durch den Hochschulpakt mitsamt des sog. Bund-Lander-Programms fiir mehr Qualitat in der Lehre; kurz:
2-Mrd.-Programm.
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Die Einheit von Hochschuldidaktik und Qualitatsmanagement

Ubertrigt man diese Notwendigkeit des Wirkens von AgentInnen organisationalen
Wandels auf den Bereich von Studium und Lehre, so hat dieser Anspruch eine sowohl
historische als auch unmittelbar gegenwartige Perspektive. Die Entstehung von Hoch-
schuldidaktik (klammert man die Hochschulpddagogik als Vorldaufer zundchst aus) und
Qualititsmanagement in den ersten Formen ist ein Ergebnis der Studierdendenproteste
der 1960er Jahre: Studium und Lehre sollten in ihren Grundstrukturen verdndert, ge-
wandelt und ein neues Bild universitiren Lehrens und Lernens geformt werden. Beide
»Disziplinen« der hochschulischen Organisationsentwicklung finden ihre Wurzeln in
den bildungsreformerischen Bewegungen der 1960er und 1970er Jahre (vgl. dazu Helm-
ke/Hornstein/Terhart 2000; Huber 1993: 115). Die vorldufige Grenze der Bildungs- und
Hochschulexpansion in den 1980er Jahren schob jedoch auch der weiteren Entwicklung
von Hochschuldidaktik und Qualitdtsmanagement zundchst einen Riegel vor, bevor die
Debatte um internationale Qualitdtssicherungssysteme und schliefdlich der zunehmende
Autonomisierungs- und Wettbewerbsdruck in den spiaten 1990er und frithen 2000er
Jahren die beiden Themenfelder wieder neu belebte: Die Hochschuldidaktik hatte sich
im Laufe der 1980er Jahre mit dem Ansatz der Qualifizierung und Befahigung von Ak-
teurInnen in ihrer Ausrichtung eher als Motor einer strategischen Personalentwicklung
definiert, bis heute hin ist die Mehrzahl der hochschuldidaktischen Institutionen darauf
fokussiert, erst in den letzten Jahren entdeckt sie (auch Dank der immerwdhrenden Fa-
higkeit der Hochschuldidaktik zum Selbstwandel) eine ihrer Bezugswissenschaften neu:
Sie bezieht sich zunehmend durch den Ansatz von Curriculum- und Studienorganisa-
tionsentwicklung auf Theorien der Organisationswissenschaften und schafft es daher
nicht nur die individuelle sondern auch die strukturelle Ebene organisationalen Wandels
zu befordern (vgl. Wildt 2007: 192). Im Sinne Ludwig Hubers muss Hochschuldidaktik
heute mehr denn je »im umfassendsten Sinne verstanden werden als die wissenschaft-
liche Bearbeitung der Probleme, die mit der Tatigkeit und Wirkung der Hochschule [...]
zusammenhdngen, und zwar in praktischer Absicht.« (Huber 1993: 116).

Parallel dazu - und in relativem Einklang zur Definition Hubers - vollzieht die auf den
teils abgelehnten, teils tradierten Ansdtzen der Evaluation begriindete Disziplin des Qua-
litditsmanagements nach der anfidnglich stark Tool-zentrierten Perspektive der frithen
2000er Jahre dieser Tage den Shift hin zur Entwicklung einer Qualitatskultur (vgl. Sur-
sock 2004), die in Abgrenzung zur Qualitdtssicherung eine ungleich stéarkere Perspektive
der Organisationsentwicklung eingenommen hat. Beiden gegenwirtigen Perspektiven
gemein ist, dass sie im besonderen Mafe auch das Verstindnis der Widerstinde in ihre
Konzepte integrieren.

Wandel und Wirksamkeit?

Die Frage nach der Wirksamkeit von Qualitdtsentwicklung (vgl. Frey 2007; Stockmann
2006; Sanders 2006) im weitesten Sinne ist dabei mehr als berechtigt: Oftmals erschop-
fen sich die Malnahmen, Konzepte und nicht zuletzt Agentlnnen an der Ebene der Pro-
duktion von Analysedaten, bestenfalls an der Gestaltung einer Bereitschaft zum Wandel,
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etablieren dabei neue Regeln, ohne jedoch die Kultur des Sozialkonstrukts Hochschule
merkbar zu verdndern. Um jedoch eine echte Reflexion und schlief8lich einen organi-
sationskulturellen Wandel hervorzurufen, bedarf es deutlich mehr Engagements, einer
deutlich hoheren Reflexions- und schlieilich Verdnderungsbereitschaft der beteiligten
Akteure. Beiden Feldern der universitdren Organisationsentwicklung - Qualitdtsma-
nagement und Hochschuldidaktik - ist dabei gemein, dass sie intendieren, Studium und
Lehre weit mehr als bisher aus dem Blickwinkel der Studierenden zu denken. Deutlicher
als bislang muss den Akteuren im Qualitdtsmanagement und in der Hochschuldidaktik
jedoch werden, dass sie einander bediirfen, um Prozesse des Wandels wirksam zu gestal-
ten.

Weniger abstrakt und gerade fiir das Feld des Qualititsmanagements wesentlich ist in der
Tat eine sehr pragmatische Analyse der Wirksamkeit von Tools und Mafinahmen. Der
Ansatz der Metaevaluation, der Evaluation der Evaluation, ist mittlerweile das Damokles-
Schwert von Qualititsmanagement-Systemen (vgl. HRK 2004; Widmer 2006). Ohne
eine erfolgreiche Beantwortung der Frage nach strukturierten Follow-up-Prozessen im
Qualitdtsmanagement werden Verfahren wie die systemische Akkreditierung oder die
als zukiinftiges mogliches Substitut ins Spiel gebrachte Auditierung nicht von Erfolg
gekront sein. Aber auch weniger schicksalstrachtig formuliert kann festgehalten werden,
dass wirkungsunbedachte Tools und Mafinahmen die Akzeptanz fiir den Verdnderungs-
prozess im Ganzen massiv gefahrden konnen (vgl. Frey 2007; Power 1994).

Fallbeispiel Zentrum fiir Hochschul- und Qualitatsentwicklung (ZfH)

Das Fallbeispiel des Zentrums fiir Hochschul- und Qualitdtsentwicklung (ZfH) an der
Universitat Duisburg-Essen soll an dieser Stelle zeigen, wie Wirkungswahrscheinlichkeit
institutionell durch die inhaltliche und rdaumliche Ndhe von Akteurlnnen des hoch-
schulischen Wandels begiinstigt werden kann. Als »Wirkungswahrscheinlichkeit« soll an
dieser Stelle die Moglichkeit wirkungsvollen Handelns verstanden werden, die durch die
befruchtende Ndhe von Expertlnnen in Veranderungsprozessen entsteht, wenn unter-
schiedliche Akzente, Potentiale und unterschiedliche wissenschaftliche Herangehens-
weisen an der Losung einer Problemstellung beteiligt werden konnen. Konkret heifdt
dies, dass neben der institutionellen Einheit von Qualitdtsentwicklung/-management
und Hochschuldidaktik auch die Perspektive der akademischen Personalentwicklung
im ZfH zur Losung von Problem- und Fragestellungen in der Organisationsentwicklung
beitragt.

Strukturen

Das ZfH ist als Matrix-Einrichtung vertikal durch drei Kompetenzbereiche gegliedert:

m Der Kompetenzbereich Qualititsentwicklung/-management betreut das QM-System
der Universitdt, das im Kern vor allem von den Tools institutionelle Evaluation (vgl.
Gruber/Koster/Zechlin/Kerres 2007), Lehrevaluation, Studierendenmonitoring und
Absolventenbefragung getragen wird.
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m Im Kompetenzbereich Karriereentwicklung liegt der Fokus auf einer akademischen
Karriereentwicklung mit spezieller Beriicksichtigung von Gender- und Diversity-
Aspekten, dort werden vor allem One-to-One- und Peer-Mentoring-Programme konzi-
piert und betrieben.

= Der Kompetenzbereich Kompetenzentwicklung in Studium und Lehre befasst sich mit
der Konzeption und dem erfolgreichen Betrieb von hochschuldidaktischer Fort- und
Weiterbildung, Curriculumberatung, der Etablierung von Diversity-Konzepten und
Blended-Learning-Szenarien sowie der konzeptionellen Verbesserung von Strukturen
der Lehre und des Studiums.

In der horizontalen Ebene der Matrix sind Projektteams etabliert, die an befristeten Pro-
jekten im Kontext der beschriebenen Aufgabenbereiche arbeiten. Alle drei Bereiche ar-
beiten zusammen mit dem Rektorat, den Fakultidten, der Kommission fiir Lehre, Studium
und Weiterbildung sowie externen Partnern an der Umsetzung und der fortwidhrenden
Begleitung einer strategischen Entwicklung, d. h. einer Profilierung von Studium und
Lehre an der Universitdt Duisburg-Essen und im Rahmen der Universitdtsallianz Metro-
pole Ruhr (UAMR), dem strategischen Zusammenschluss der drei groflen Universitdten
in der Rhein-Ruhr-Region: Dortmund, Bochum und Duisburg-Essen.

Tools und beispielhafte Prozesse
GroRe Studierendenbefragung 2009 und Follow-up

Anhand der Arbeitsprozesse und Konzepte, die aus einer groflen Studierendenbefra-
gung (N= 5.504) aus dem Jahr 2009 entwickelt wurden, ldsst sich der Mehrwert einer
derart institutionell verschrankten Arbeitseinheit belegen. Die im Kompetenzbereich
Qualitdtsentwicklung/-management durchgefiihrte Befragung der Studierenden an der
Universitdt Duisburg-Essen befasste sich schwerpunktmafig mit der Qualitdt von Be-
treuung und Beratung im Studium wie auch mit den sozialen und materiellen Lebens-
umstidnden der Studierenden und stellte angesichts des groflen Riicklaufs ein valides
Betrachtungsinstrument dar, das durch die Ergebnisse des HIS-Studienqualitdtsmonitors
sowie der Sonderauswertung der Sozialerhebung des Studentenwerks komplettiert wer-
den konnte. Ein konkretes Bild unserer Studierenden und ihrer Problemlagen macht die
Arbeit zur Verbesserung von Strukturen und Prozessen in Studium und Lehre leichter.
Die Studierendenumfrage dokumentiert, dass 53 % unserer Studierenden als Bildungs-
aufsteigerInnen identifiziert werden konnen, deren Eltern nicht tiber eine akademische
Ausbildung verfiigen, 24 % der Studierenden verfiigen an der Universitdt Duisburg-Essen
verfiigen iiber einen Migrationshintergrund. Das aus den Zahlen ableitbare Ziel, he-
terogene Potenziale moglichst frith optimal in den Studienbetrieb zu integrieren und
somit die Erfolgsaussichten eines Hochschulstudiums zu steigern, manifestierte sich sehr
schnell in der inhaltlichen Befassung mit der Studieneingangsphase als Knotenpunkt
fachlicher und habitueller Sozialisation. Der hochschuldidaktische Blick auf Strukturen
und Prozesse fiihrte in der Folge der Datenerhebung (und immer im engen Kontakt zu
den Erhebungsspezialisten in der gleichen Einrichtung) zu fruchtbaren Ideen zur Re-
konzeption der Studieneingangsphase, zur Verbreiterung der Forderung von Diversity
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Awareness und zum nachhaltigen Ausbau des hochschulweiten Mentoring-Systems (vgl.
Stahr/Bosbach 2010) in allen Fakultdaten. Im Hinblick auf die innerhalb der Hochschule
zwischen Fakultdten und Rektorat abzuschlieflenden Ziel- und Leistungsvereinbarungen
erfolgte im Kompetenzbereich Qualitdtsentwicklung/-management in Zusammenarbeit
mit KollegInnen des Diversity Managements im hochschuldidaktischen Kompetenz-
bereich eine vertiefte Auswertung der Befragung im Hinblick auf fakultédtsspezifische
Phidnomene. Dies konnte - und dies sei nebenbei erwdhnt - v. a. valide geleistet werden,
da der Datensatz - im Unterschied beispielsweise zum HIS-Studienqualitdtsmonitor - fiir
eine fakultdtsspezifische Auswertung hinreichend grofy war. Im Kompetenzbereich Karri-
ereentwicklung greifen Projekte wie das interkulturelle Gruppen-Mentoring-Programm
MentoDue Interkulturell die Erkenntnisse der Studie auf und nehmen diese zur Basis fiir
Maflinahmen zur Qualitdtsverbesserung in Studium und Lehre.

Studienverlaufsanalysen

Im Bereich der Entwicklung von Analyseinstrumenten zur Befassung mit dem Studi-
enverlauf stellte das durch den Kompetenzbereich Kompetenzentwicklung in Studium
und Lehre entwickelte hochschulweite Mentoring-System einen wesentlichen Impuls
fir die Weiterentwicklung wirksamer Tools dar. Das durch die Beratungsakteure in den
Fakultdten benannte Desiderat, dass die Beratung oftmals »zu spit« erfolge, dann wenn
das Kind sprichwortlich bereits in den Brunnen gefallen sei, fithrte zu der Entwicklung
zweier wesentlicher Elemente eines validen Systems zur Beobachtung und Auswertung
individueller studentischer Entwicklung: Neben dem auf die qualitative Ebene zielenden
Ausbau der Studierendenbefragungen zu einem Studierendenmonitoring, das durch
den Kompetenzbereich Qualitatsentwicklung und -management geleistet wird und per-
spektivisch eine kontinuierliche Kohortenbetrachtung ermoglicht, konnte ebenso ein
eher quantitativ ausgerichtetes Performanz-Barometer entwickelt werden, das dhnlich
einer Ampel, einen individuellen Abgleich mit Musterstudienverldufen durchfiithrt und
den BeraterInnen in den Fakultdten frithzeitig als Warnsystem dienen wird. Insgesamt
entsteht so ein Betrachtungssystem, das
a) den Anforderungen in der Beratungspraxis gerecht wird,
b) sowohl auf individueller wie auch auf kohortenspezifischer Ebene die Aussagekraft der
Datenerhebungen erhoht,
¢) sowohl einen quantitativen als auch einen qualitativen Zugang ermdoglicht
und nicht zuletzt
d) wiederum eine neue Grundlage zur Konzeption und Entwicklung von Maflnahmen
darstellt.

Uberfachliche Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses

Das letzte Beispiel zur wirksamen Verzahnung der drei Teilbereiche des ZfH kommt zu-
nichst aus der akademischen Personalentwicklung. Im Zuge der Rekonzeption der iiber-
fachlichen Doktorandenforderung im Kompetenzbereich Karriereentwicklung wurde der
Impuls zum Aufbau von Qualititsmanagement-Mafinahmen in der postgradualen Phase
innerhalb des Hauses weitergeben. Die Befassung mit der Frage, was Promovierende
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uberfachlich in ihrer Promotionsphase lernen und erfahren, sollte auch mit der Frage
verbunden sein, wie eine Entwicklung der Qualitidt dieser Angebote und mittelfristig
auch der gesamten strukturierenden Elemente der Promotionsphase gestaltet werden
kann. Denkbar ist - dhnlich beispielsweise der internen Zertifizierung der Deutschen
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) fiir den Bereich von Programmen der hoch-
schuldidaktischen Fort- und Weiterbildung - in diesem Anliegen mit den Interessenver-
bianden der Doktoranden und der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) zu koope-
rieren, um perspektivisch dort ein dhnliches Format zu etablieren.

Fazit und Ausblick

Im Hinblick auf die Wirksamkeit von Erhebungen, Konzepten und Mafinahmen zur Ver-
besserung der Strukturen und Voraussetzungen von Studium und Lehre stellt das ZfH der
Universitat Duisburg-Essen auf institutioneller Ebene einen Rahmen der fiir den Erfolg
der einzelnen Projekte nachhaltig positiv wirkt. Die Ndhe der AkteurInnen zueinander
sichert im Qualitdtsmanagement-Prozess den konsequenten Blick von der Erhebung zum
Follow-up. Dartiber hinaus ist der Gesamtprozess des institutionellen Wandels besser
steuerbar, wenn hier mafigebende Akteurlnnen in einer Organisation aus unterschiedli-
chen Blickwinkeln an einem Sachverhalt arbeiten.

Mit den auch an anderen Hochschulstandorten derzeitig formulierten Zielsetzungen
um die Entwicklung dquidistanter Organisationsformen in der Qualitdatsentwicklung im
Zuge der Systemakkreditierung, wie auch in der weiterhin wiinschenswerten Orientie-
rung der Hochschuldidaktik an Fragestellungen und Blickwinkeln der Organisationswis-
senschaften mag die Organisationsform des Zentrums fiir Hochschul- und Qualititsent-
wicklung (ZfH) fiir andere Hochschulen in deren Uberlegungen als Modell zur weiteren
Ideenfindung und Kontrastierung dienen.
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Leitbildentwicklung an der Alice Salomon
Hochschule als Beispiel einer Grundsteinlegung
fir Qualitatsmanagement und strategische
Steuerung in der Hochschule

Berthe Khayat, Theda Borde

Zusammenfassung

Muss eine Leitbildentwicklung wirklich immer so demotivierend und folgenlos sein,
wie man es so oft und mit durchaus abschreckender Wirkung aus Hochschulen héren
kann? Kann der Arbeitsaufwand nicht durchaus im Verhaltnis zum spiteren Ertrag ste-
hen? Welche Chancen dieser Prozess fiir die Profilschdarfung einer Hochschule, fiir die
Qualitdtsentwicklung sowie die interne Kommunikation und Identifikation bereithalten
kann, soll an der Leitbildentwicklung der Alice Salomon Hochschule Berlin beispiel-
haft aufgezeigt werden. In dem folgenden Beitrag wird beschrieben, wie alle relevanten
Akteure eingebunden werden konnten, um eine mdoglichst breite Akzeptanz und hohe
Identifikation herzustellen. Aulerdem werden der Umsetzungsprozess sowie Moglichkei-
ten zur Nutzung moglicher Synergieeffekte beschrieben.

I. Hintergrund und Entwicklungsprozess an der ASH Berlin

Ein Leitbild wird von Hochschulangehorigen gelegentlich ironisch als »Leidbild« be-
zeichnet. Dahinter stecken durchaus ernstzunehmende Erfahrungen mit einem Entwick-
lungsprozess, der viel Mithe und Arbeit verlangt, wiahrend das Ergebnis oft weit hinter
den gesteckten Erwartungen zuriickbleibt.

Auch an der ASH Berlin gab es zundchst durchaus kontroverse Diskussionen. Die Ent-
wicklung eines Leitbildes fiir die Alice Salomon Hochschule war in der Vergangenheit
zwar von verschiedenen Stellen vorgeschlagen worden. Gleichzeitig gab es aber auch
immer wieder skeptische Stimmen, die fragten, ob ein Leitbild eigentlich nicht schon
implizit vorhanden bzw. ob die Aussagekraft von Leitbildern nicht viel zu gering sei.

Auf eine Vielzahl von Leitbildern trifft dies sicher zu, aber warum sollte man es nicht

besser machen konnen? Die Erkenntnis, dass Leitbilder offensiv dafiir genutzt werden

konnen, der zukiinftigen Hochschulentwicklung einen verbindlichen Rahmen zu geben

und sie damit voranzutreiben, setzte sich an der ASH Berlin allmihlich, insbesondere

unter dem Einfluss der durch den Bologna-Prozess angesto3enen Entwicklungen durch:

m Im Zuge des Bologna-Prozesses und der damit verbundenen Umstellung der Studien-
gange sowie der Einfiihrung der Akkreditierung wurde das Qualititsmanagement zu
einer zentralen Aufgabe an Hochschulen und die Entwicklung verschiedener Quali-
tatssicherungsinstrumente unverzichtbar.
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m Damit einhergehend erhielten Fragen nach den Qualitdtszielen der ASH Berlin immer
grofiere Relevanz. Es wurde deutlich, dass dem Prozess der Qualitdtsentwicklung die
Entwicklung von hochschulischen Qualitdtszielen dringlich vorangehen muss. Diese
Qualitdtsziele miissen im Einklang mit der angestrebten Entwicklung und Profilbil-
dung der Hochschule stehen. Qualitdt wird in diesem Kontext als Deckung zwischen
der Realitdt und den vorgestellten, hochschulspezifischen Qualitdtszielen verstanden.

m Aus diesem Grund wurde die Leitbildentwicklung von der QM-Beauftragten der ASH
2008 in die Entwicklungsplanungskommission (EPK) getragen. Unter dem Vorsitz der
Mitautorin dieses Beitrags und spateren Rektorin der ASH Berlin, Prof. Dr. Theda Bor-
de, sowie unter Beteiligung aller Statusgruppen wurde in der EPK ein Leitbildentwurf
erarbeitet, der nach vielen, intensiven Diskussionen schlie8lich zehn Schwerpunkte
vorsah. Vorausgegangen waren eine Recherche nach den an anderen Hochschulen
bereits vorhandenen Leitbildern und ihre Analyse hinsichtlich Aussagekraft und Ver-
bindlichkeit.

m Die Ausgestaltung und Formulierung der einzelnen Schwerpunkte erfolgte in Zusam-
menarbeit mit den jeweils fachlich kompetenten bzw. zustindigen Personen an der
ASH.

= Anschlieffend wurde der ausformulierte Leitbildentwurf im Akademischen Senat vor-
gestellt und Anfang 2009 verabschiedet.

Die Hochschule verpflichtete sich damit, in den folgenden Jahren die zehn formulierten
Handlungsfelder weiterzuentwickeln und ihr Profil dem entsprechend herauszubilden.
Die Handlungsfelder des Leitbildes der Alice Salomon Hochschule Berlin wurden wie
folgt formuliert:

1. Alice Salomon Hochschule: Tradition und gesellschaftliche Verantwortung

Vielfalt und Gemeinsamkeit: Kommunikation und Zusammenarbeit

Studierende im Mittelpunkt: Qualitédt von Studium und Lehre

Forschungsaktive Hochschule: Im Dialog mit der Praxis forschen

Interdisziplindre Hochschule: Gemeinsam lernen, lehren, forschen und Praxis ent-
wickeln

LW

Weltoffene Hochschule: International kooperieren, forschen und studieren
Lebensbegleitendes Lernen: Briicken zwischen Bildungsbereichen bauen
Chancengerechte Hochschule: Gleichstellung und Diversity
Familiengerechte Hochschule: Vereinbarkeit von Familie, Studium und Beruf
10 Gesundheitsfordernde Hochschule: Gesunde Arbeits- und Lebenswelt.

©® N

Der sich anschlieflende Prozess bestand in der Entwicklung von konkreten Zielen zu den
einzelnen Leitbildschwerpunkten und von Mafinahmen, mit denen diese Ziele erreicht
werden konnen. Auch dieser Prozess erfolgte — unter der aktiven Beteiligung der verschie-
denen Statusgruppen und in Abstimmung mit anderen Kommissionen der Hochschule
- zundchst in der EPK. Die Ergebnisse wurden anschliefRend auf einem Hochschultag zur
Diskussion gestellt und weiter entwickelt.
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Leitbild der Alice Salomon Hochschule Berlin

Alice Salomon Hochschule Berlin: Tradition und gesellschaftliche Verantwortung
Die Alice Salomon Hochschule steht auch nach einhundert Jahren in der Tradition der von
ihrer Griinderin geschaffenen Einrichtungen, der “Sozialen Frauenschule” und der “Deut-
schen Akademie fiir soziale und padagogische Frauenarbeit”. Im Sinne Alice Salomons, der
Begriinderin sozialer Berufsarbeit in Deutschland, verfolgt sie zentrale Prinzipien, wie In-
terdisziplinaritat, eine enge Verbindung von Theorie und Praxis und internationale Ausrich-
tung. Sie tragt nach wie vor zur weiteren Professionalisierung ehemaliger Frauenberufe im
sozialen Bereich, in Bildung, Erziehung und Gesundheit sowie mit ihrer Forschungsorien-
tierung zur disziplindren Weiterentwicklung bei und verkniipft die verschiedenen Strange
nutzbringend miteinander. Auch heute sieht sich die Hochschule mit emanzipatorischem
Anspruch dem gesellschaftlichen Auftrag Sozialer Gerechtigkeit und kritischer Auseinan-
dersetzung mit gesellschaftlichen Entwicklungen verpflichtet.

Vielfalt und Gemeinsamkeit: Kommunikation und Zusammenarbeit

Alle Hochschulmitglieder gehen respektvoll, offen, fair und verldsslich miteinander um. Die
Zusammenarbeit ist von Kompetenz, Leistungsbereitschaft und gegenseitiger Unterstiit-
zung gekennzeichnet. Dabei werden Zusténdigkeiten, die durch Organisations- und Ent-
scheidungsstrukturen klar geregelt und bekannt sind, beachtet.

Personen mit Leitungsfunktionen nehmen diese verantwortungsbewusst, motivierend, pro-
fessionell und kooperativ wahr. Sie erméglichen und unterstiitzen demokratische Beteili-
gung und foérdern die Weiterbildung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Die Hochschul-
kultur an der ASH Berlin zeichnet sich aus durch statusiibergreifende Partizipation, die die
jeweiligen Kompetenzen achtet, nutzt, unterstiitzt und fordert und achtet die Gleichheit
und Verschiedenartigkeit der Menschen.

Studierende im Mittelpunkt: Qualitédt von Studium und Lehre

Die Studierenden und ihr Studienerfolg stehen im Mittelpunkt des Qualitdtsmanagements
der ASH Berlin. In den Studiengéngen werden fachliche und soziale Kompetenzen vermit-
telt, die zu einer erfolgreichen Berufstatigkeit befahigen und politisches Engagement sowie
personliches Wachstum férdern. Die fachliche Qualifikation der Lehrenden sowie deren di-
daktische und kommunikative Fahigkeiten stellen ein zentrales Kriterium fiir die Qualitat
der Lehre dar. Um die Qualitat der Studiengédnge sicherzustellen, werden die Lehrveranstal-
tungen und die Curricula regelmafig evaluiert. Gute Lehre setzt auch eine hohe Qualitat
der Studien- und Lehrbedingungen voraus, die durch kontinuierliche Verbesserungen der
Infrastruktur und der Serviceangebote gewdhrleistet wird.

Forschungsaktive Hochschule: Im Dialog mit der Praxis forschen

Forschung ist integraler Bestandteil der Entwicklung der Hochschule. Die ASH Berlin férdert
die Forschungsaktivitdten der Hochschullehrer/innen und wissenschaftlichen Mitarbeiter/-
innen und unterstiitzt die Einwerbung von Drittmitteln fiir Forschungsprojekte und interna-
tionale Forschungskooperationen. Studierende werden an Forschungsprojekten beteiligt
und zu eigensténdiger Forschung (bis zur Promotion) beféhigt. Die ASH Berlin steht in einem
kontinuierlichen und produktiven Dialog mit der Praxis und sichert damit die Anwendungs-
orientierung und Praxisrelevanz ihrer Forschungsaktivitaten. Gleichzeitig tragt sie zur inno-
vativen Weiterentwicklung der Praxis bei.

Interdisziplindre Hochschule: Gemeinsam lernen, lehren, forschen und Praxis
entwickeln

Die ASH Berlin fordert inter- und transdisziplindre Kompetenzen der Studierenden und Leh-
renden in Studiengdngen, Forschung und Praxisentwicklung und wird damit der Bedeutung
multidisziplindrer Zusammenarbeit in Praxis- und Forschungsfeldern der Sozialen Arbeit,
Gesundheit und Bildung und dem Bedarf an interdisziplindren Ansétzen zur Bewaltigung
gesellschaftlicher Querschnittsaufgaben gerecht. Die Potenziale der Hochschule fiir inter-
disziplindres Lernen, Lehren und Forschen werden durch studiengangsiibergreifende Lehr-
module und Projekte sowie durch interdisziplindre Forschungsansétze und -kooperationen
innerhalb der Hochschule und mit externen Kooperationspartnern in Forschung und Praxis
weiter entwickelt. Alle Studiengénge der ASH Berlin sind gleichwertig und werden in ihrer
Verschiedenheit respektiert.

Leitbild der Alice Salomon Hochschule Berlin (Seite 1 von 2)
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Weltoffene Hochschule: International kooperieren, forschen und studieren

Die ASH Berlin orientiert sich in Lehre, Forschung und Praxisentwicklung an internationalen
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Entwicklungen. Sie kooperiert auf internationaler
Ebene mit Hochschulen, Praxiseinrichtungen sowie Verbanden und férdert den Austausch
der Studierenden, Lehrenden und sonstigen Mitarbeiter/innen sowie internationale For-
schungsprojekte. In international ausgerichteten Studiengédngen werden die Studierenden
fiir neue, grenziiberschreitende Aufgaben- und Praxisfelder qualifiziert. Der Erwerb und die
fachliche Vertiefung von fremdsprachlichen und interkulturellen Kompetenzen werden
durch vielféltige Angebote fiir alle Angehdrigen unterstiitzt.

Lebensbegleitendes Lernen: Briicken zwischen Bildungsbereichen bauen

Die ASH Berlin fordert lebensbegleitendes Lernen mit dem Ziel, die Durchlédssigkeit des Bil-
dungssystems zu erhohen. Deshalb unterstiitzt sie auch den Hochschulzugang iiber den
Dritten Bildungsweg. Sie bietet Verfahren zur Anrechnung auerhochschulisch erworbener
Kompetenzen an, in Anerkennung der Tatsache, dass gleichwertige Kompetenzen an ver-
schiedenen Lern- bzw. Bildungsorten erworben werden kénnen. In dualen Bachelor-Stu-
diengédngen wird an der ASH Berlin die berufliche mit der akademischen Bildung verkniipft,
so dass kontinuierliche Ubergénge erméglicht werden. Masterstudiengénge bieten die
Chance zur Weiterqualifizierung nach einer Praxisphase oder direkt nach der hochschuli-
schen Erstausbildung. Die Hochschule betrachtet die Weiterbildung ihrer Absolvent/innen
als einen wesentlichen Auftrag.

Chancengerechte Hochschule: Gleichstellung und Diversity

Die ASH Berlin setzt sich fiir Fairness, Akzeptanz und Wertschatzung von personeller Vielfalt
ein. In diesem Bewusstsein fordert sie Mitarbeitende und ihre persénlichen Talente. Wir en-
gagieren uns im Sinne der Chancengleichheit. Gender Mainstreaming und Antidiskriminie-
rungsarbeit sind wichtige Bestandteile des Hochschulalltags. Ein Diversity-Konzept, das
der Forderung der gleichberechtigten und gleichgewichtigen Teilhabe aller Hochschulan-
gehdrigen gerecht wird, ist selbstverstandlich. Um der gesellschaftlichen Vielfalt gerecht
zu werden, verfolgt und entwickelt die ASH Berlin differenzsensible Ansétze in Forschung,
Lehre und Praxis und stérkt die Reprdsentation und Partizipation ethnischer Minderheiten
bei den Studierenden, Lehrenden, Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Hochschule.

Familiengerechte Hochschule: Vereinbarkeit von Familie, Studium und Beruf

Die ASH Berlin unterstiitzt alle Hochschulangehérigen bei der Balance von Arbeit und an-
deren Lebensbereichen. Sie gibt ihnen Hilfestellung bei der Ubernahme sozialer Verantwor-
tung fiir ihre Familien und die Menschen, mit denen sie in einer engen, solidarischen
Bindung leben. Hierzu entwickelt die Hochschule geeignete Manahmen, Instrumente und
Strategien zur verbindlichen Umsetzung.

Gesundheitsfordernde Hochschule: Gesunde Arbeits- und Lebenswelt

Als gesundheitsfordernde Hochschule verfolgt die ASH Berlin im Sinne des Setting-Ansatzes
das Ziel, die Organisation, Studium und Arbeit gesundheitsgerecht zu gestalten und ge-
sundheitsgerechtes Verhalten zu férdern. Der Gesundheitsforderungsprozess orientiert sich
an Ressourcen und Potenzialen, ist lebenswelt-, alltags- und umweltorientiert, unterstiitzt
soziale Gerechtigkeit und fordert die Partizipation aller Hochschulangehérigen.

Leitbild der Alice Salomon Hochschule Berlin (Seite 2 von 2)
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Il. Durchfiihrung eines Hochschultages

Dem Leitbild entsprechend sollte die Konkretisierung und Ausgestaltung der Ziele und
der damit verbundenen Mafinahmen unter moglichst hoher Partizipation der Hoch-
schulmitglieder erfolgen. Es wurde daher beschlossen, einen Hochschultag zum Leitbild-
prozess durchzufiithren, der allen Interessierten die Moglichkeit er6ffnet, bisher Erarbei-
tetes zu diskutieren und neue Ideen einzubringen.

Als Termin fiir den Hochschultag wurde der 16. Juni 2010 festgelegt. Dieser Termin bot
sich vor allem auch deshalb an, weil nur wenige Monate vorher das neue Rektorat der
Hochschule - das in der Wahlphase explizit auf das Leitbild der ASH Bezug genommen
hatte und den Leitbildprozess aktiv beforderte - angetreten war.

Um den Hochschultag lebendig zu gestalten und wirkliche Moglichkeiten der Partizipa-
tion zu erdffnen, wurde als Methode das Worldcafé gewidhlt. Zu jedem der zehn Leitbild-
schwerpunkte wurde ein »Thementisch« bereitgestellt. Da das Interesse am Schwerpunkt
»Studierende im Mittelpunkt: Qualitdt von Studium und Lehre« besonders grof war,
wurde beschlossen, hierzu mehrere Thementische parallel anzubieten.

Auf den Aufruf, wer gerne Gastgeber oder Gastgeberin an einem der Thementische sein
wiirde, meldeten sich erfreulicherweise viele Studierende, aber auch Hochschullehrende
und Mitarbeiter/innen der Verwaltung. Alle Gastgeber/innen erhielten eine Mappe mit
umfangreichen Informationen zur Methode Worldcafé und zu ihrer Rolle als Gastgeber/
innen.

Der Hochschultag sah drei Gesprachsrunden zu den zehn Leitbildschwerpunkten vor.
Zu jedem Schwerpunkt gab es eine Pinnwand, auf der die bisher erarbeiteten Ziele und
Mafinahmen festgehalten worden waren. Die Gastgeber/innen stellten diese kurz vor
und erdffneten dann die Diskussion. Dabei wurde darauf geachtet, dass zu den vorge-
schlagenen Zielen auch mogliche Mafinahmen zur Realisierung entwickelt wurden. Die
Ergebnisse wurden auf Metaplankarten festgehalten und an der Pinnwand befestigt.
Insgesamt beteiligten sich ca. 100 Hochschulangehorige an den Diskussionen. Nach den
drei, jeweils 45miniitigen Gesprachsrunden wurden die Ergebnisse von den Gastgeber/
innen im Plenum vorgestellt.

In der anschlieffenden Diskussion zeigte sich, dass die Weiterfithrung dieses partizipati-
ven Prozesses ebenso wie regelméflige Informationen iiber den jeweiligen Umsetzungs-
stand gewiinscht wurden.

Alle Ergebnisse wurden sorgfiltig dokumentiert und in einem zusammenfassenden Be-
richt der Hochschuloffentlichkeit bekannt gegeben. Weitere Transparenz wird tiber das
Intranet gewdhrleistet.
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lll. Umsetzung und Nutzung moglicher Synergieeffekte

Auf Grundlage der in der Entwicklungsplanungskommission und auf dem Hochschul-
tag erarbeiteten Ziele wurde unter Nutzung des Instruments Balanced bzw. Academic
Scorecard ein umfangreicher Mafinahmenplan erstellt. Das Konzept der Balanced (Aca-
demic) Scorecard wurde urspriinglich als Planungs-/Steuerungstool fiir die Privatwirt-
schaft entwickelt. Das Potential dieses Konzeptes als (QM)Steuerungsinstrument an der
Alice Salomon Hochschule liegt u.a. darin begriindet, dass in seinem Zentrum die enge
Verkniipfung von operativen und taktischen Zielsetzungen mit der Strategie bzw. dem
Leitbild einer Institution steht. Die Academic Scorecard sieht die gleichzeitige Verfol-
gung quantitativer und qualitativer Indikatoren vor und eignet sich auch daher fiir die
Steuerung von Hochschulen.

Das Rektorat setzt in enger Zusammenarbeit mit der Entwickungplanungskommission
die Prioritdten fiir die Umsetzung der beschlossenen Mafinahmen. Diese liegen aktuell
in den Leitbildschwerpunkten »Interdisziplindre Hochschule«, »Gesundheitsfordernde
Hochschule« sowie »Qualitdt von Studium und Lehre«. Dabei hat sich gezeigt, dass Akti-
vitdten in einem Handlungsschwerpunkt erhebliche Auswirkungen auf die Entwicklung
anderer Leitbildschwerpunkte haben kénnen.

Sehr deutlich zeigen sich z. B. Synergieeffekte in der Umsetzung des von 2009-2011 in
Kooperation mit der Techniker Krankenkasse und dem Zentrum fiir angewandte Ge-
sundheitsforderung und Gesundheitswissenschaften GmbH (ZAGG) durchgefiihrten
Projektes »alice gesund - gesundheitsférdernde Hochschule«. Das Betriebliche Gesund-
heitsmanagement wurde im Leitbild und damit im Qualitdtsmanagement der Hoch-
schule verankert. Es weist viele Berithrungspunkte und Uberschneidungen insbesondere
beziiglich der Leitbildziele »Familiengerechte Hochschule: Vereinbarkeit von Familie,
Studium und Beruf«, »Chancengerechte Hochschule: Gleichstellung und Diversity«
sowie »Vielfalt und Gemeinsamkeit: Kommunikation und Zusammenarbeit« auf. Auf
Grundlage mehrerer Befragungen aller Statusgruppen sowie der Durchfiihrung von ver-
schiedenen Workshops zu gesundheitsféordernden Ressourcen und Risiken wurde ein
umfangreicher Mafinahmenkatalog beschlossen, der maf3geblich auch Aspekte der Orga-
nisationsentwicklung, der Kommunikation und des Fithrungsverhaltens umfasst.

Erste Meilensteine im Umsetzungsprozess von »alice gesund« sind z. B.:

= Dienstvereinbarungen fiir Mitarbeitergesprache, zur Tele-/Heimarbeit sowie zur Wei-
terbildung der Mitarbeitenden

m Schulungen der Leitungskrédfte und Mitarbeiter/innen zur Fiihrung von Mitarbeiterge-

spriachen

Intervisionsschulungen zur Starkung der kollegialen Unterstiitzung und Beratung

Einrichtung eines schnelleren Servers fiir E-Mails

Einrichtung eines Pausenraums fiir alle Mitarbeiter/innen

Ruhe-/Aufenthaltsraum fiir Studierende

Wie an diesen Beispielen zu erkennen ist, zielen viele dieser Maflnahmen gleicher-
mafien auf die Herstellung von Arbeitsverhdltnissen, die die Gesunderhaltung der
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Hochschulangehorigen unterstiitzen wie auch auf die hierzu gehérenden funktionieren-
den, internen (auch informellen) Kommunikationsprozesse, auf die Starkung von Mitar-
beiterkompetenzen sowie die Realisierung von mehr Moglichkeiten fiir die Vereinbarkeit
von Beruf und Familie etc. Diese bei Schnittstellenthemen moglichen Synergieeffekte
sollten unbedingt mit angestrebt werden und die jeweiligen Verantwortlichen in einen
Austausch beziiglich der gemeinsamen Themen treten.

IV. Vorlaufiges Fazit und Ausblick

Fir die ASH Berlin hat sich der zunédchst durchaus sehr aufwendige Prozess der Leitbild-
entwicklung in jeder Hinsicht gelohnt. Im Nachhinein zeigt sich, dass sich diese »Inves-
tition« auszahlt und einen hohen Mehrwert fiir die interne Verstandigung beziiglich der
zukiinftigen Entwicklung der Hochschule, fiir die Profilierung und Auflendarstellung
mitbringt.

Die einem Leitbild zugesprochenen wichtigen Funktionen Orientierung, Koordination,
Motivation und Legitimation kommen an der ASH Berlin sichtbar zum Tragen. Das Leit-
bild stofdt statusiibergreifend auf grofle Akzeptanz und wird inzwischen von verschiede-
nen, hochschulischen Interessensvertretern offensiv genutzt, um die Entwicklung durch
konkrete Umsetzungsmafinahmen voranzutreiben. Der Struktur- und Entwicklungsplan
2010-2015 der ASH Berlin orientiert sich in seiner Gliederung an den Leitbildschwer-
punkten und leitet von diesen seine Teil-Strategien ab.

2010 hat die ASH Berlin auch von aufierhalb Anerkennung fiir ihr Leitbild erhalten. Der
Stifterverband hat in diesem Jahr eine Studie iiber Hochschulleitbilder verdffentlicht,
in der eine weitgehend erniichternde Bilanz gezogen wird. Von den insgesamt ca. 188
untersuchten Leitbildern wurden jedoch in Interviews fiinf Leitbilder von dem Leiter der
Studie, Dr. Meyer-Guckel (Stellvertretender Generalsekretdar und Mitglied der Geschifts-
leitung des Stifterverbandes), als besonders positive Beispiele hervorgehoben, darunter
auch das Leitbild der ASH.

Der Umsetzungsprozess ist in der Zwischenzeit weiter fortgeschritten, einzelne Ziele
wurden umgesetzt, andere sind in Planung, neue werden hinzukommen. Nicht alles wird
allein schon wegen finanzieller und personeller Beschrankungen und/oder aufgrund
sich dndernder Rahmenbedingungen umzusetzen sein. Die strategische Ausrichtung hat
jedoch deutlich an Kontur gewonnen. Der Verstindigungsprozess iiber erreichte, neue
Ziele geht weiter und soll durch eine regelméafiige Bestandsaufnahme gesichert werden.

1
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Ein Wiki-basiertes Qualitatsmanagement-
Dokumentationssystem fiir die Hochschule

Jascha Silbermann, Andrea Schmid

Zusammenfassung

Zum verbesserten Management der umfangreichen Prozessdokumentation der Tech-
nischen Hochschule Wildau [FH] im Rahmen des fortlaufenden TQM-Prozesses wurde
ein Qualititsmanagement-Dokumentationssystem (QMDS) auf Wiki-Basis aufgebaut.
Die Organisation der Prozessdokumentation wurde im Zuge dessen von einem Datei-
basierten auf einen Wiki-basierten Ansatz umgestellt; samtliche Inhalte wurden in das
neu geschaffene TQM-Wiki migriert.

Der Aufbau des TQM-Wiki erstreckte sich tiber ca. sechs Monate und umfasste die Phasen
Vorlauf, Aufbau und Abschluss; die Gesamtarbeitszeit belief sich auf ca. 250-300 Stunden.
Zur technischen Realisierung des Qualititsmanagement-Dokumentationssystem wurde
die freie Software DokuWiki verwendet.

Das TQM-Wiki ermdglicht die kollaborative Verwaltung und effiziente Nutzung der Qua-
lititsmanagementdokumentation. Die Dokumente liegen im HTML Format vor und
konnen in weitere Standardformate exportiert werden. Der Aufwand fiir eine Vielzahl
haufig duchzufithrender Verdnderungsprozesse wurde durch den Wiki-basierten Ansatz
deutlich reduziert.

Einleitung
Qualitatsmanagement an der Technischen Hochschule Wildau

Die Technische Hochschule Wildau [FH] hat als erste Hochschule Deutschlands ein Quali-
tdtsmanagementsystem (QMS) aufgebaut, welches im Sommer 2009 erfolgreich nach den
Normen ISO 9001 und PAS 1037 zertifiziert wurde (TH Wildau 2009). Das Qualitdtsmanage-
mentsystem strukturiert die Hochschulprozesse und legt Verantwortlichkeiten und Doku-
mentationsanforderungen fest (TH Wildau 2009: 1.4). Die Prozessdokumentation wurde
urspriinglich als Sammlung von ca. 100 Microsoft Word Dokumenten aufgebaut, welche
als PDF-Dateien konvertiert und auf der Website der TH Wildau veroffentlicht wurden.

Die Verwaltung der Prozessdokumentation obliegt dem Biiro fiir Qualitdtsmanagement
(TQM-Biiro), einer Stabsstelle der TH Wildau. Die Qualititsmanagementbeauftragte
(QMB) der Hochschule ist zustdandig fir die Aufrechterhaltung, Pflege und Weiterentwick-
lung des Qualitdtsmanagementsystems. Da im Sinne des umfassenden und gelebten
Qualitdtsmanagements alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Organisation in die
QM-Prozesse einzubinden sind, berdt die QMB ferner die Hochschulmitglieder in Quali-
tatsfragen und koordiniert notwendige Anpassungen des Qualititsmanagementsystems.
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Kontinuierliche Verbesserung und kollaborative Veranderungsprozesse

Qualitdtsmanagement-Dokumente der Prozessdokumentation unterliegen kontinu-
ierlichen Verbesserungsprozessen im Sinne der ISO 9001 Norm (DIN ISO 9001:2008,
8.5, S. 47 ff.). Andern sich Vorgaben oder die Bedingungen vor Ort, so miissen Prozesse
ggf. angepasst und die Verdnderungen in der Prozessdokumentation reflektiert werden.
Dabei ist zu beachten, dass zur Protokollierung der Anderungen alle Versionen eines Do-
kuments aufbewahrt werden miissen. Ferner miissen diese Versionen so gekennzeichnet
werden, dass auch in Zukunft nachverfolgt werden kann, welche Version zu welchem
Zeitpunkt giiltig war.

Fiir gewdhnlich miissen alle Anderungen zwischen mehreren interessierten Parteien,
wie Verwaltung, Auditoren und Qualitdtsmanagementbauftragter, abgestimmt werden,
was nichtlinearer Kommunikation bedarf und einen hohen koordinativen Aufwand auf
Seiten des Qualitdtsmanagements verursacht. Der herkdmmliche Ansatz besteht darin,
Microsoft Word Dokumente per Email zu verschicken, welche gespeichert, bearbeitet
und wiederum per Email versandt werden. Dies fithrt schon bei einer geringen Anzahl an
Beteiligten zu einer grofRen Anzahl von verschiedenen Versionen eines Dokumentes und
damit schnell zu einer nur noch schwer zu iberblickenden Menge an Informationen. Da
im schlimmsten Falle alle Beteiligten jede Version an alle anderen Beteiligten schicken,
wdchst die Anzahl an Dokumentenversionen quadratisch mit der Anzahl der Beteiligten
Personen. Dieses Wachtum ergibt sich zwingend aus dem Datei-basierten Ansatz, kann
jedoch durch die Wahl eines Wiki-basierten Ansatzes weitgehend aufgelost werden, wie
in Abbildung 1 dargestellt ist (vergleiche Wilson 2008).

Kollaboration per Email Kollaboration per Wiki
fosen @ lesen @
< ) bearbeiten bearbeiten
speichern E]] senden

9,770

bearbeiten ’é/,g
&7

senden

; 2 @ @

speichern o > senden
@0 oy

&'
o “\Q\a“g bearbeiten

lesen
lesen

speichern

bearbeiten

U
& s,
4 lesen bearbeiten
senden speichern
bearbeiten ;; lesen bearbeiten
= @

Quellen:
. http://www.wikinomics.com/blog/uploads/frowning_email.jpg Copyright © 2011 Jascha Silbermann

http: -wikimedia.org/wiki/File:F ile.svg CreativeCommons by-sa

http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Face-plain.svg http: i smmons.org/li 3.0/

http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Dokuwiki_logo.svg

Abbildung 1: Datei-basierter und Wiki-basierter kollaborativer Verdnderungsprozess.
Datei-basiert werden pro Bearbeitungsschritt bis zu N(N-1) Versionen erzeugt (quadratisches Wachstum),
Wiki-basiert jedoch nur N Versionen (lineares Wachstum). N bezeichnet die Anzahl der Beteiligten.
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Wiki und webbasierte Systeme

Wiki ist ein Ansatz zum kollaborativen Arbeiten mit Informationen, welcher zuerst von
Ward Cunningham beschrieben wurde. Als charakteristische Eigenschaften von Wiki
identifizieren Cunningham/Leuf (2002) die folgenden Punkte:

m die Inhalte liegen in einem speziellen Textformat, der Wiki Syntax vor,

m an den Inhalten kann webbasiert kollaborativ gearbeitet werden (s.u.),

= Inhalte lassen sich leicht neu erstellen und untereinander verkniipfen.

Neben den eigentlichen Inhalten gelten diese zentralen Punkte auch fiir die Organisati-
onsstruktur der Inhalte und die Dokumentation der Struktur; Wikis sind damit selbstdo-
kumentierende Systeme. Ein modernes Wiki legt ferner bei jeder Anderung von Inhalten
automatisch eine neue Revision an. Anderungen an Inhalten sind somit fiir die Zukunft
dokumentiert; ferner erlaubt die automatische Versionierung das Riickgingigmachen
ungewollter Anderungen.

Um das Wiki-Konzept einzusetzen bedarf es einer speziellen Software, der sogenannten
Wiki-Engine. Diese wird auf einem Standard Webserver (z. B. Apache) installiert und stellt
damit die Wiki-Funktionalitdten unter einer Webadresse zur Verfiigung. Auf Basis der
Wiki-Engine wird dann das jeweilige Wiki fiir die Organisation implementiert, in unse-
rem Fall das TQM-Wiki. Die Implementierung umfasst den Aufbau von Strukturen, z. B.
Bereiche im Wiki und das Einpflegen der Inhalte.

Web-basierte Systeme eignen sich hervorragend fiir den Einsatz in heterogenen Syste-

men, wie sie in akademischen Einrichtungen anzutreffen sind (Silbermann 2010). He-

terogene Systeme zeichnen sich durch eine hohe Vielfalt von eingesetzter Hardware,

Software und Betriebssystemen aus. Im Gegensatz zum traditionellen Client-Server Mo-

dell, bei der Klienten-Software auf den Anwenderrechnern installiert wird, bendtigen

Web-basierte Systeme nur einen Browser fiir die interaktive Kommunikation zwischen

Anwender und Server. Web-basierte Systeme bieten die folgenden Vorteile:

m esist keine Installation spezieller Software auf Seite der Anwender notwendig,

m die Benutzer interagieren mit dem System durch den ihnen vertrauten Browser,

m alle Inhalte werden tiber eine URL angesprochen; sie erhalten dadurch eine Identitat
und konnen untereinander verlinkt werden.

Das TQM-Wiki
Organisationsstruktur der Inhalte

Das TQM-Wiki beinhaltet die gesamte prozessspezifische Dokumentation der Techni-
schen Hochschule Wildau [FH]. Dazu zidhlen insbesondere das Hochschulhandbuch
und die Prozessdokumentation, welche ca. 60 Artikel umfasst. Hinzu kommen ca. 30
Prozessbeschreibungen (PB) und Prozesschecklisten (PCL), sowie weitere 30 Flowcharts
(Flc) und Formulare (Fbl, vormals ,,Formblatter“).

Jedes der genannten Dokumente hat im TQM-Wiki einen festgelegten Ort, der
sich eindeutig aus dem internen Namen des Dokuments erschlie3t. So befindet sich
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beispielsweise der Artikel 1.4 der Prozessdokumentation im Wiki unter “:prozessdoku:1.4*,
die Prozessbeschreibung PB 3.1.1 unter “:prozessdoku:pb:3.1.1“. Diese kurzen Pfade bilden
also ein Dokument im Wiki eindeutig ab und werden benutzt, um Wikiseiten unterein-
ander zu verkniipfen.

Neben der prozessspezifischen Dokumentation enthélt das TQM-Wiki Seiten zu hdufig
aufgefithrten Dokumenten der ergebnisspezifischen und externen Dokumentation. Die-
se Seiten enthalten fiir gewOhnlich nicht den gesamten Inhalt der Dokumente, sondern
weiterfiihrende Informationen, insbesondere Weblinks zu Inhalten auf externen Web-
sites. Dieser Ansatz ermoglicht die konsistente Verkniipfung externer Dokumente und
erlaubt, bei Anderungsbedarf (z. B. Verinderung der URL eines externen Dokuments)
die Anderung nur einmal vorzunehmen, unabhingig davon, wie oft auf das Dokument
verwiesen wird. Das bedeutet, dass der Aufwand die Dokumente auf Anderungsbedarf
zu priifen von linear (jedes Dokument muss tiberpriift werden) zu konstant (gleicher
Aufwand unabhdngig vom Umfang der Dokumentation) verringert wird.

Es ist Konvention im TQM-Wiki, dass jedes Dokument, welches ein eigenes internes
Kiirzel hat, wie z. B. PB 1.4, BbgHG mit dem internen Kiirzel und einem benutzerfreund-
lichen Titel dargestellt wird. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht der Inhalte des Wiki mit Pfa-
dangabe und Beschreibung.

Bereich (Struktur) | Inhalt Beschreibung
:handbuch Hochschulhandbuch Das Hochschulhandbuch definiert die Ziele des
Hochschul-Qualitdtsmanagements und legt die
Struktur der Prozessdokumentation fest.
:prozessdoku Prozessspezifische Doku- | Die prozessspezifische Dokumentation umfasst
mentation die Prozessbeschreibungen und Prozesschecklisten,
sowie Flowcharts und Formulare
:th Aufzeichnungen Ergebnisspezifische Dokumentation, wie Studien-
und Priifungsordnungen und Amtliche Mitteilungen.
:codex Sammlung von Normen 1SO 9001, PAS 1037, Hochschulrahmengesetz, Bran-
und Gesetzen, die externe | denburgisches Hochschulgesetz, etc.
Dokumentation.
:extern Externe Behorden, Partner | Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kultur,
und Kunden. Kultusministerkonferenz, Akkreditierungsrat,
Deutsche Gesellschaft fiir Qualitdit, etc.
:datei Dateien Abbildungen und Flowcharts.
:entwurf Entwiirfe Entwiirfe der prozessspezifischen Dokumentation.
‘tgm Biro fiir Qualitaitsmanage- | Interner Bereich, umfasst die Wiki-Administration,
ment Verbesserungsprojekte und Publikationen.
:wiki Mehr Gber das Wiki Meta-Seiten wie Index und Hilfe.

Tabelle 1: Ubersicht der Inhalte und deren Struktur im TQM-Wiki (Auswahl)

Revisionen und Zugriffsrechte

Alle Wikiseiten unterliegen der automatischen Revisionskontrolle. Das bedeutet, dass
von jedem Dokument bei einer Anderung durch einen Benutzer eine neue Version ange-
legt wird. Alle Anderungen werden verfolgt und lassen sich bei Bedarf leicht riickgingig
machen. Zum einen nimmt dies neuen Benutzern die Angst, Inhalte bei unsachgemafier
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Nutzung zu zerstdren, zum anderen wird so die Versionierung der QM-Dokumente re-
alisiert. So lassen sich auf Knopfdruck die Unterschiede zwischen zwei Revisionen an-
zeigen, was das aufwendige manuelle Vergleichen zweier Versionen eines Dokumentes
unnotig macht.

Um die QM-Dokumente vor ungewollten und unautorisierten Zugriffen zu schiitzen
wurden Zugriffsrechte festgelegt, wie in Tabelle 2 dargestellt (Schreibrechte schlieflen
Leserechte mit ein).

Rechte
Bereich Manager Mitwirkende Anwender
:prozessdoku Lesen Lesen Lesen
(Schreiben nur QMB)
:datei Schreiben Lesen Lesen
:entwurf Schreiben Lesen Kein Zugriff
‘tgm Schreiben Kein Zugriff Kein Zugriff

Tabelle 2: Zugriffsrechte der Benutzer auf ausgewdhlte Bereiche

Durch die dargestellte abgestufte Rechtevergabe ist sichergestellt, dass der Nutzerkreis der
Wiki-Inhalte moglichst grof3 ist, wihrend der Kreis derjenigen Benutzer mit Schreibrech-
ten auf das Minimum beschriankt wird. Die offiziellen Dokumente der Prozessdokumen-
tation konnen nur mit Authentifizierung durch die Qualitdtsmanagementbeauftragte
(QMB) verindert werden. Das Datum der letzten Anderung und der Vermerk, dass die
Anderung durch die QMB erfolgte werden auf jedem Dokument angezeigt.

Tabelle 3 schliisselt die Rollen im TQM-Wiki nach Benutzergruppen auf. Die Inhalte des
TQM-Wiki werden durch das Biiro fiir Qualitdtsmanagement (TQM-Biiro) verwaltet.
An den Anderungsprozessen kdnnen weitere Personen aus der Hochschulverwaltung
und Externe, z. B. Auditoren, mitwirken. Die Anwender des TQM-WiKki sind samtliche
Mitglieder der TH Wildau, inklusive Studierende, Lehrkrédfte und Verwaltungspersonal.
Der Wiki-Admin hat Lese- und Schreibrechte auf alle Bereiche des Wiki und agiert auf
Weisung der Qualititsmanagementbeauftragten (QMB).

Rolle Benutzergruppe
Admin Wiki-Admin
(von QMB beauftragt)

Manager TQM-Bliro: QMB und TQM-Mitarbeiter
Mitwirkende Verwaltung und Externe
Anwender Mitglieder der TH Wildau

Tabelle 3: Rollen und Benutzergruppen im TQM-Wiki

Aufbau des TQM-Wiki

Das TQM-Wiki wurde auf einem vom Hochschulrechenzentrum (HRZ) der TH Wildau
bereitgestellten Server installiert (Apache Webserver auf CentOS). Dieser Server ist aus
dem hochschulinternen Netz unter der Adresse http://tqm.th-wildau.de zu erreichen, je-
doch vom Internet abgeschottet. Somit ist die hochschulinterne Prozessdokumentation
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vor unberechtigten Zugriffen weitgehend geschiitzt, ohne dass saimtlichen Benutzern ein
eigener Zugang eingerichtet werden muss.

Zur technischen Realisierung wurde die Wiki-Engine DokuWiki in der Version 2010-11-07a
,Anteater verwendet (Gohr 2011). Diese zeichnet sich durch hohe Flexibilitat sowie einfa-
che Bedienung und Administration aus und umfasst standardmafiig die bisher dargestell-
ten Features fiir den Aufbau des TQM-Wiki, wie Revisionierung und Zugriffsverwaltung.

Zusétzliche Softwarekomponenten, sogenannte Plugins, wurden ausgewdhlt und ins-
talliert, wie in Tabelle 4 dargestellt. Dazu zdhlen insbesondere die Plugins dw2pdf und
bookcreator, mit denen sich PDF Dateien aus Wiki-Seiten erstellen lassen, sowie odt, wel-
ches eine Wiki-Seite als OpenOffice Dokument exportiert und discussion, welches eine
Kommentarfunktion fiir Seiten bereitstellt (DokuWiki Plugin Verzeichnis).

Plugin Funktion

bookcreator | Mehrere Wiki-Seiten zu einem PDF-»Buch« zusammenfassen.

discussion Kommentare auf Wiki-Seiten von Nutzern sammeln und zentral erfassen.
dw2pdf Eine PDF auf Basis einer beliebigen Wiki-Seite erstellen.

Das Design der erstellten Dateien spiegelt das Layout der Druckversion des Hoch-
schulhandbuches wieder und lasst sich bei Bedarf leicht anpassen.

odt Eine beliebige Wiki-Seite als OpenOffice Dokument (ODT-Datei) exportieren.

Das Layout der Dateien ist zentral beschrieben und ldsst sich bei Bedarf andern.

Tabelle 4: Ausgewdihlte Plugins und deren Funktion

Projektverlauf

Der zeitliche Ablauf des Aufbaus ist in Abbildung 2 dargestellt. Die Vorlaufphase um-
fasste die generelle Abschatzung der Machbarkeit, sowie die Auswahl und das Testen der
bendotigten Softwarekomponenten (Plugins).

Aufbauphasen

| Berensteuung>| Eniiring >
| Aufbau > ’ Abschluss >

2011
Januar Februar Méarz April Mai Juni >
° ° ° ° >
A A A A A A
: : | : ! ‘
| ' i ! i i
Abschatzung i Hochschulhandbuch | Préasentation beim |
der 1 im Wiki, Druckversion | i
Machbarkeit : kann erstellt werden : Lenkungsausschuss -
| 1 |
| 1 _)
Installation des Vorstellung beim Unterstiitzung der
Wiki Qualitatstag 2011 Systemakkreditierung
der TH Wildau

Meilensteine
Abbildung 2: Aufbau des TQM-Wiki
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Die Aufbauphase machte den Grofiteil der geleisteten Arbeit aus. In dieser Phase wurden
samtliche Inhalte der Prozessdokumentation ins TQM-WiKki tiberfiihrt. Dazu wurde aus
den vorliegenden Dateien im Portable Document Format (PDF) die textuelle Information
unter Zuhilfenahme des frei verfiigbaren Tools pdf2text (Xpdf) exportiert. Die dabei ent-
stehenden Plain text Dateien wurden im Anschluss manuell in Wiki-Seiten umgewandelt,
wobei die Gliederung der Dokumente tibertragen wurde. Als visuelle Richtlinie dienten
hierzu wiederum die urspriinglichen PDF Dateien (siehe Abbildung 3).

Migration der Prozessdokumente

Prozessdoku
mente (PDF)

Plugin Design-
i pdf2text ; Verzeichnis Vorgaben
v \4 A4 v

: . Export der Migration der Auswahl der Anpassung des Wik
< Projektbeginn >—’ Texte Inhalte ™ Plugins ] Designs > ToM-Wiki

A y\

Y Y Y

ki Wiki- Cascading
DokuWiki Prozessdoku Seiten Style Sheets Pro;zsn?g?ku
(Plr;l;ntt:xt) (CSS) HTML, Wiki
Syntax, PDF,
Wiki- OoDT

Struktur
(Bereiche)

Abbildung 3. Migration der Prozessdokumentation

Parallel zum Import der Inhalte wurde die zentrale Organisationsstruktur des TQM-Wiki
erarbeitet (vergleiche Tabelle 1). Die Vorgabe einer Struktur zielt darauf ab, die Inhalte
des Wiki moglichst effizient erfassen und diese logisch und leicht nachvollziehbar zu
ordnen. Eine gute Strukturierung der Inhalte ist von zentraler Wichtigkeit fiir die spatere
Nutzbarkeit und sollte wohl durchdacht sein, da sich die einmal gewdhlte Struktur im
Nachhinein nur mit erheblichem Aufwand verdndern ldsst.

Die Abschlussphase umfasst die Veroffentlichung des TQM-Wiki im internen Netz der
TH Wildau und die Bereitstellung des internen Bereichs fiir das TQM-Biiro sowie die
Einarbeitung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Insbesondere ist in dieser Phase die
Erstellung der Benutzerkonten und der in Tabellen 2 und 3 dargestellten Rollen und Be-
rechtigungen ein Schwerpunkt. Von den Nutzerinnen und Nutzern geleistetes Feedback
zum existierenden System wird hierbei ebenfalls berticksichtigt. Die Einfiilhrung des
TQM-Wiki und die Akzeptanz dieser Plattform wird durch eine Evaluation begleitet. Die
Abschlussphase erstreckt sich somit iiber den Autbau des TQM-Wiki hinaus und war zum
Veroffentlichungszeitpunkt noch nicht abgeschlossen.
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Schlussfolgerung

Mit dem TQM-Wiki wurde eine neue Plattform zum verbesserten Management der
Qualitatsdokumentation der TH Wildau geschaffen. Wir sind nicht die Ersten, die hier-
fiir einen Web-basierten Ansatz wiahlen. So benutzte Kaewborisut (2005) den Begriff
Qualitdtsmanagement-Dokumentationssystem (QMDS) fiir einen Web-basierten Ansatz;
zur Implementierung wurde jedoch keine Wiki-Engine eingesetzt, sondern eine selbstge-
baute MySQL + PHP Losung. Aber auch Wiki-basierte Systeme zur Verwaltung von QM-
Dokumentationen sind bereits im Einsatz und werden kommerziell angeboten (Biersack
2009).

Es ist zu erwarten, dass der Einsatz von Wikis in privaten Unternehmen wie 6ffentlichen
Einrichtungen weiterhin zunehmen wird, da Wikis viele Probleme der traditionellen
Datei-basierten Ansdtze zum Management von Dokumentensammlungen auflosen.
Insbesondere sind Wikis hierfiir durch die Punkte automatische Revisionierung, Web-
basiertes kollaboratives Arbeiten und Verwendung von Standardformaten pradestiniert.

Nutzen, Effizienz und Zukunftstrachtigkeit

Das TQM-Wiki erlaubt den Mitarbeitern des Biiros fiir Qualitditsmanagement, kollabo-
rativ an Dokumenten zu arbeiten und diese den Anwendern in einem einheitlichen,
Web-basierten Format zur Verfiigung zu stellen. Dabei werden eine hohere Effizienz und
eine schnellere Veroffentlichung von Anderungen erreicht, als vormals moglich war.
Die automatische Revisionskontrolle schafft Sicherheit fiir zukiinftige Audits und macht
Anderungen nachvollziehbar.

Da nur die QMB offizielle Dokumente freigeben kann, wird den Anwendern stets die
gerade aktuelle Version eines Dokumentes priasentiert. Anwender konnen die gesamte
Dokumentation durchsuchen, bestimmte Seiten als Lesezeichen im Browser speichern
und als OpenOffice und PDF Datei exportieren. Ferner konnen Anwender Kommentare
auf Seiten hinterlassen und damit direkt Feedback geben und Vorschldge dufiern.

Durch die strikte Trennung von Inhalt, Struktur und Darstellung der Wiki-Seiten ldsst
sich eine sehr viel hohere Zukunftsfahigkeit der QM-Dokumentation erreichen, als vor-
her moglich. Die Darstellung der Dokumente sowie der Druck-, OpenOffice- und PDF-
Version ist separat iiber Cascading Style Sheets (CSS) definiert und ldsst sich bei Bedarf
relativ einfach anpassen. Uber eine zentrale Anderung kann somit das Erscheinungsbild
aller Dokumente angepasst werden; das separate Offnen, Verdndern, Abspeichern, Kon-
vertieren, Archivieren und Hochladen sdmtlicher Dokumente wird somit unndotig. Der
Aufwand, welcher selbst bei einfachen Anderungen des Layouts, wie dem Einfiigen eines
neuen Logos, entsteht, wird somit von linear auf konstant gesenkt. Tabelle 5 stellt die mit
Hilfe des TQM-Wiki erreichte Verringerung des Aufwands von Verdnderungsprozessen
dar.
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Aufwand

Veranderungsprozess

Datei-basiert

Wiki-basiert

Kollaborative Anderung an
Dokumenten

quadratisch

die Anzahl an Versionen wachst
quadratisch mit der Anzahl an
Beteiligten

linear

die Anzahl an Versionen wachst
linear mit der Anzahl der
Beteiligten

Prifung des Anderungsbedarfs
von Dokumenten bei
Anderungen der externen
Dokumentation

linear
jedes Dokument muss einzeln
Uberprift werden

konstant
die Menge an Dokumenten mit
Anderungsbedarf ist bekannt

Anderungen am Layout von
Dokumenten

linear
jedes Dokument muss einzeln
gedndert werden

konstant
eine Anderung fir alle
Dokumente

Tabelle 5: Datei- und Wiki-basierter Aufwand von Verédnderungsprozessen

Weitere Informationen

Die Website WikiMatrix enthélt Informationen zu tiber 100 verschiedenen Wiki-Engines
und stellt mittels einer ausgekliigelten Vergleichsfunktion die Unterschiede zwischen ge-
wdhlten Engines tibersichtlich dar (WikiMatrix). Weitere Informationen zur Entwicklung
des TQM-Wiki finden sich auch online auf den Seiten des Erstautors (Silbermann 2011).

Diese Publikation wurde im TQM-Wiki kollaborativ erstellt und mit den dargestellten
Methoden exportiert. Sdmtliche Elemente, wie Tabellen, Abbildungen, Textformatie-
rung, etc. konnten im Wiki problemlos abgebildet werden.
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Neueste Entwicklungen in der Akkreditierung —
Chancen fiir die Qualitatsentwicklung

Verena Kloeters

Kurzvorstellung AQAS e.V.

Die Agentur fiir Qualitdtssicherung durch Akkreditierung von Studiengdngen (AQAS)
wurde am 25. Januar 2002 mit der Rechtsform eines gemeinniitzigen, eingetragenen
Vereins gegriindet. Zu Jahresbeginn 2011 hatte AQAS e.V. insgesamt 74 Mitglieder (72
Mitgliedshochschulen und 2 wissenschaftliche Gesellschaften).

AQAS e.V. ist vom Akkreditierungsrat als Akkreditierungsagentur akkreditiert und zur
Durchfithrung von Verfahren der Programm- und der Systemakkreditierung zugelas-
sen. Die Agentur arbeitet ficher- und hochschulartentiibergreifend und versteht sich als
eine von Hochschulen und wissenschaftlichen Gesellschaften getragene Einrichtung
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung von Studium und Lehre an Hochschulen. Die
Aktivitdten des Vereins zielen darauf ab, unter Berticksichtigung der nationalen und
europdischen Vorgaben eine hohe Ausbildungsqualitdt im Hochschulbereich zu sichern,
die internationale Anerkennung von Studienabschliissen zu fordern und einen Beitrag
zur Entwicklung von verldsslichen und vergleichbaren Qualititssicherungssystemen im
nationalen und internationalen Kontext zu leisten.

Systemakkreditierung als Alternative zur Programmakkreditierung

Mit der Einfithrung der gestuften Bachelor- und Masterstudiengdnge hat das deutsche
Bildungssystem eine tiefgreifende und umfassende Studienreform eingeleitet. Im Fokus
der Reform stand und steht dabei auch die Sicherung der Qualitadt der gestuften Studien-
giange. Dementsprechend hat die Kultusministerkonferenz in ihren landergemeinsamen
Strukturvorgaben festgelegt, dass alle Bachelor- und Masterstudiengidnge zu akkreditieren
sind. Dies bedeutete fiir die entsprechenden Organisationen einen Paradigmenwechsel,
bei dem an die Stelle der Qualitatssicherung auf Basis der staatlichen Genehmigung von
Studiengdngen bzw. Prifungsordnungen eine staatsferne, flexiblere und regelméaflig
durchgefiihrte Akkreditierung trat. (Vgl. Akkreditierungsrat 2011, S. 2.) Somit wurde
jeder neue Studiengang in der Programmakkreditierung einer vertieften externen Be-
gutachtung unterzogen. Die Programmakkreditierung hat neue konzeptionelle Uber-
legungen an Hochschulen gefordert. Auch der Akkreditierungsrat hat in einer seiner
jungsten Veroffentlichungen die Bedeutung der Akkreditierung im Kontext der Studien-
gangsqualitdt bestdtigt: »Ein Blick auf drei zentrale Ziele, grofierer Gestaltungsspielraum
der Hochschulen bei der Entwicklung von Studiengdngen, Qualitdtssicherung in Stu-
dium und Lehre, Transparenz tiber Art und Qualitédt des Studiengangs, zeigt allerdings,
dass die Akkreditierung von Studiengidngen offensichtlich geeignet ist, einen wichtigen
Beitrag zur Verwirklichung dieser Ziele zu leisten.« (Akkreditierungsrat 2011, S. 2.) Da
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die Verfahren als Peer-Review-Verfahren organisiert sind, bieten sie die Chance einer
fachlich-fundierten und kollegialen Begutachtung bzw. Beratung und ermoglichen die
individuelle Betrachtung einzelner Studienprogramme, was naturgemaf; erfordert, dass
die Studiengédnge auch individuell dokumentiert werden miissen.

Mit der Einfiithrung der Systemakkreditierung wurde in 2008 eine Alternative zur Pro-
grammakkreditierung entwickelt, die die Eigenverantwortlichkeit der Hochschulen fiir
die Qualitat von Studium und Lehre stirken soll. Hochschulen erhalten damit die Chan-
ce nachzuweisen, dass sie mit ihrem Qualitdtssicherungssystem selbst in der Lage sind,
die gleiche Qualitat der Studienprogramme sicherzustellen wie die Programmakkredi-
tierung. Somit bleibt die Zielsetzung bestehen, denn es geht weiterhin darum, eine hohe
Qualitdt von Bachelor- und Masterstudiengdngen zu gewidhrleisten. Programm- und
Systemakkreditierung bestehen als Alternativen nebeneinander fort, so dass die Hoch-
schulen wihlen konnen, fiir welchen Weg zur Qualitdtssicherung ihrer Studienginge
sie sich entscheiden. Die Programmakkreditierung wird auch nach der Einfithrung der
Systemakkreditierung - beispielsweise fiir die internationale Anerkennung von Studien-
programmen -weiterhin von Bedeutung sein.

Gegenstand der Systemakkreditierung

Gegenstand der Systemakkreditierung sind nicht mehr einzelne Studienprogramme, son-
dern das interne Qualitdtssicherungssystem einer Hochschule (bzw. in Ausnahmeféllen
organisatorischer Teileinheiten) fiir den Bereich Studium und Lehre. Dieses wird darauf-
hin tiberpriift, ob die fiir die Qualitdtssicherung relevanten Prozesse eine Erreichung der
Qualifikationsziele gewidhrleisten und die Umsetzung der verschiedenen externen Vor-
gaben sicherstellen. Im Verfahren erfolgen sowohl eine tibergreifende Begutachtung des
Qualitdtssicherungssystems als auch verschiedene stichprobenartige Begutachtungen
einzelner Studiengangsmerkmale bzw. ganzer Studiengdnge. Die Studiengidnge, die nach
einer erfolgreichen Systemakkreditierung eingerichtet wurden oder bereits Gegenstand der
entsprechenden internen Qualitdtssicherungsmafinahmen waren, sind damit akkreditiert.

Der Akkreditierungsrat hat das Verfahren der Systemakkreditierung in seinen einschla-
gigen Beschliissen geregelt. Die Agenturen sind an diese Vorgaben gebunden, was dazu
fiihrt, dass die wesentlichen Eckpunkte des Verfahrens bei allen Agenturen gleich sind
und nur relativ wenig Gestaltungsspielraum verbleibt. Im Folgenden soll der Verfah-
rensablauf einer Systemakkreditierung vorgestellt werden. Die Darstellung orientiert
sich im Wesentlichen an den Regeln des Akkreditierungsrates fiir die Akkreditierung
von Studiengdngen und fiir die Systemakkreditierung in der Fassung vom 10.12.2010.
(Akkreditierungsrat 2010.)

Vorprifung

Zunichst ist es Aufgabe der Akkreditierungsagenturen vorab zu tiberpriifen, ob eine
Hochschule, die eine Systemakkreditierung beantragt, die vom Akkreditierungsrat for-
mulierten Voraussetzungen erfiillt und das Verfahren erdffnet werden kann. Dabei wird
insbesondere das grundsdtzliche Vorhandensein eines formalisierten hochschulweiten
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Qualitdtssicherungssystems in Studium und Lehre tiberpriift (ohne jedoch eine Aussage
uber dessen Funktionsfahigkeit zu treffen), welches aufgrund seiner Einbindung in die
Hochschule, seiner Struktur sowie seiner Unterfiitterung mit Ressourcen grundsétzlich
geeignet erscheint, das Erreichen der Qualifikationsziele und Qualitdtsstandards von Stu-
diengidngen zu gewdhrleisten. Es geht also »im Wesentlichen um die Frage, ob tiberhaupt
ein internes Qualitdtssicherungssystem vorhanden ist, nicht aber um seine Eignung und
Wirksamkeit.« (Grimm 2008a, S. 7.)

Die Verwendung des Begriffs »Qualitdtssicherung« im Zusammenhang mit der Systemak-
kreditierung mag bisweilen irritieren und als Bruch zur bisherigen Sichtweise erscheinen,
geht es im Verfahren doch nicht nur um die reine Betrachtung qualitdtssichernder Maf3-
nahmen fiir Studiengidnge, sondern vielmehr um das Qualititsmanagement an Hochschu-
len fiir Studium und Lehre. Da der Akkreditierungsrat sich in seinen Veroffentlichungen
jedoch fiir den Begriff »Qualititssicherung« als Ubersetzung des englischen »quality as-
surance« entschieden hat, haben die Agenturen diese Begrifflichkeit in ihren Materialien
weitestgehend tibernommen. Diese Terminologie wird auch im Folgenden beibehalten.

Durch das Instrument der Vorpriifung soll verhindert werden, dass Hochschulen Zeit
und Geld in das Verfahren investieren, obwohl absehbar ist, dass keine Aussicht auf eine
erfolgreiche Systemakkreditierung besteht. Im eigentlichen Systemakkreditierungsver-
fahren wird dann die Eignung und Wirksamkeit des Systems tiberpriift, und damit die
Frage beantwortet ob die im Rahmen des Qualitdtssicherungssystems fiir Studium und
Lehre definierten Manahmen in der Weise funktionieren, dass ein Erreichen der Quali-
fikationsziele und eine hohe Qualitdt der Studiengdnge gewidhrleistet wird und dabei die
European Standards and Guidelines for Quality Assurance in Higher Education (ESG), die
Vorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK) und die Kriterien des Akkreditierungsrates
eingehalten werden.

Die erste Begehung der Hochschule

Fiir die erste Verfahrensphase muss die Hochschule nach Beschlusslage des Akkreditie-
rungsrates eine Dokumentation vorlegen, aus der insbesondere

m die internen Steuerungs- und Entscheidungsstrukturen,

m das Leitbild und das Profil der Hochschule,

m ihr Studienangebot, die definierten Qualititsziele,

= und das System der internen Qualitédtssicherung im Bereich von Studium und Lehre

hervorgehen und die Funktionsweise der Verfahren zur Qualitdtssicherung und -entwick-
lung deutlich werden. (Vgl. Akkreditierungsrat 2010, S. 17.) Dabei liegt dem Verfahren
die Annahme zugrunde, dass die Hochschulen auf Dokumente zuriickgreifen konnen,
die aufgrund des vorhandenen Steuerungssystems oder des internen Berichtssystems
ohnehin vorhanden sind oder regelmédf3ig als Teil der internen Qualitdtssicherung an-
gefertigt werden. (Vgl. Grimm 2008a, S. 7.) Der Fokus der Systemakkreditierung liegt
somit auf der Begutachtung hochschulinterner Dokumente und Materialien, mittels
derer die Funktionsweise des Qualitdtssicherungssystems der Hochschule dokumen-
tiert wird. Aus Sicht des Akkreditierungsrates liegt damit die grof3te Herausforderung
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der Systemakkreditierung nicht »im Verfahren an sich, sondern in der formalisierten
Einrichtung der in den Kriterien geforderten internen Steuerungs-, Berichts-, und Qua-
litatssicherungssysteme und der regelmédfligen Dokumentation ihrer Ergebnisse. Der
Unterschied liegt darin, dass die Hochschule nicht nur alle fiinf Jahre nachweist, dass
sie die Kriterien erfiillt, sondern dass sie ihre Fahigkeit nachweist, dies jederzeit zu tun.«
(Grimm 2008a, S. 8.)

Die erste Vor-Ort-Begehung dient vornehmlich dazu, zu {iberpriifen, ob das interne Qua-
litatssicherungssystem der Hochschule grundsitzlich geeignet ist, den Kriterien fiir die
Systemakkreditierung zu gentigen, d. h. ob alle dafiir wesentlichen Elemente innerhalb
des Systems verankert sind. Entsprechend den Vorgaben des Akkreditierungsrates kann
die Gutachtergruppe in dieser Phase weitere Unterlagen nachfordern.

Die zweite Begehung der Hochschule (Merkmalsstichprobe)

Der Fokus der Merkmalsstichprobe liegt darauf, exemplarisch anhand ausgewdhlter
Merkmale zu tiberpriifen, ob die einzelnen Elemente des Qualitdtssicherungssystems
tatsdchlich Anwendung in allen Studiengidngen der Hochschule finden, d.h. die Gutach-
terInnen nehmen alle Studiengdnge der Hochschule im Hinblick auf bestimmte Merk-
male in den Blick. Dabei geht es bei dieser »horizontalen Stichprobe« nicht vornehmlich
darum, das reine Vorhandensein des jeweiligen Merkmals in allen Studiengidngen zu
uberpriifen, sondern insbesondere darum, die Anwendung der im Rahmen des Qualitéts-
sicherungssystems vorgesehenen Elemente, Instrumente und Prozesse in Bezug auf das
jeweilige Merkmal sicherzustellen. Dies ist die zentrale Frage der Systemakkreditierung,
namlich die nach der Wirksamkeit der Steuerungs- und Qualitdtssicherungssysteme in
der Realitdt. (Vgl. Grimm 2008a, S. 11.)

Folgende Merkmale konnen nach den Vorgaben des Akkreditierungsrates Gegenstand

der Merkmalsstichprobe sein:!

1. Definition von Qualifikationszielen

2. Einhaltung der Rahmenvorgaben fiir die Einfiihrung von Leistungspunktsystemen
und die Modularisierung von Studiengidngen

3. Definition von Zugangsvoraussetzungen, Anrechnung extern erbrachter Leistungen
und Auswahlverfahren

4. Studentische Arbeitsbelastung

5. Sdchliche, rdumliche und personelle Ausstattung unter Berticksichtigung von Ver-
flechtungsstrukturen

6. Studienorganisation und -koordination

7. Modulbezogenes und kompetenzorientiertes Priifungssystem (Priifungsaufwand/
Priifungsformen)

8. Fachliche und tiberfachliche Studienberatung

Die Gutachtergruppe erstellt auf Basis der Eindriicke aus den beiden Begehungen einen
vorldufigen schriftlichen Bewertungsbericht.

1 Vgl. Akkreditierungsrat 2010, S. 29. Wenn die Hochschule reglementierte Studiengange (z. B. Lehramtsstudiengan-
ge) anbietet, treten als weitere Merkmale die entsprechenden Spezifika hinzu.
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Programmstichproben

In der ndchsten Phase des Verfahrens erfolgt eine vertiefte Begutachtung von drei Studi-
engdngen aus dem gesamten Facherspektrum der Hochschule. Ziel dieser Phase ist die
Beantwortung der Frage, ob das Qualitdtssicherungssystem der Hochschule bis auf Stu-
diengangsebene wirkt. An dieser Stelle wird also die bereits genannte Hauptzielsetzung
der Systemakkreditierung wieder in den Blick genommen, namlich die Frage nach der
Qualitdt der Studiengdnge. Hat die Hochschule die vorgesehenen qualitdtssichernden
Maflnahmen tatsdchlich durchgefiihrt? Wurden aus den Ergebnissen Konsequenzen fiir
die Weiterentwicklung des Studiengangs gezogen? Wurde der Studiengang an verdnderte
externe Rahmenbedingungen (z. B. formale Vorgaben) angepasst? Kurzum: Fiihrt das
Qualitatssicherungssystem der Hochschule zu einer hohen Qualitdt der Studiengidnge?

Diese Verfahrensphase dhnelt zwar dem Verfahren der Programmakkreditierung, es
handelt sich jedoch »um Begutachtungen in n e r h a1 b (Hervorhebung im Original) der
Systemakkreditierung (...), keinesfalls aber um eigenstdndige Akkreditierungsverfahren
mit einer eigenen Akkreditierungsentscheidung.« (Grimm 2008a, S. 12.)

Unterschiedliche Perspektiven der beiden Gutachtergruppen

Wihrend die Gutachtergruppe fiir die erste Verfahrensphase das Qualitdtssicherungssys-
tem der Hochschule als Ganzes betrachtet, konzentrieren sich die Gutachtergruppen fiir
die Programmstichproben auf die Uberpriifung der Qualitit einzelner Studienginge. So-
mit nehmen die beiden Gutachtergruppen im Verfahren unterschiedliche Perspektiven
ein. Dementsprechend unterscheiden sich auch die fachlichen Anforderungen an die
Gutachtergruppen: Die GutachterInnen fiir die Systembegutachtung sind ExpertIlnnen
fiir Qualitdtssicherung, die GutachterInnen fiir die Programmstichproben sind ExpertIn-
nen in einem bestimmten Fach.

Gemadf} den Vorgaben des Akkreditierungsrates besteht die Gutachtergruppe fiir die erste
Verfahrenphase aus drei Mitgliedern mit Erfahrung auf dem Gebiet der Hochschulsteu-
erung und der hochschulinternen Qualitédtssicherung, einem studentischen Mitglied
mit Erfahrungen in der Hochschulselbstverwaltung und der Akkreditierung sowie einem
Mitglied aus der Berufspraxis. Dabei soll jeweils ein Mitglied der Gutachtergruppe tiber
Erfahrung in der Hochschulleitung, in der Studiengestaltung und in der Qualitétssiche-
rung von Studium und Lehre verfiigen und ein Mitglied der Gutachtergruppe aus dem
Ausland kommen. (Vgl. Akkreditierungsrat 2010, S. 17.)?

In den Programmstichproben werden hingegen fachnahe Gutachtergruppen eingesetzt,
wie es auch im Rahmen der Programmakkreditierungsverfahren tiblich ist.

2 An gleicher Stelle ist ebenfalls geregelt, dass zur Feststellung berufsrechtlicher Zusatzfeststellungen zusétzlich ein/
entsprechende/r Experte/Expertin zu beteiligen ist, soweit staatliche Regeln dies erfordern. Sofern die Hochschule
Lehramts- oder Kombinationsstudiengange mit theologischen Studienanteilen anbietet, muss an der Durchfiihrung
der Merkmalsstichprobe ein/e Experte/Expertin der evangelischen bzw. katholischen Kirche beteiligt werden.
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Abschluss des Verfahrens

Grundlage fiir die Entscheidung tiber die Systemakkreditierung ist der Abschlussbericht
der Gutachtergruppe, der aufbauend auf den Ergebnissen der ersten Begehung zur
Information iber die Hochschule, der zweiten Begehung im Zusammenhang mit der
Merkmalsstichprobe sowie den Begehungen im Rahmen der Programmstichproben von
der Gutachtergruppe zur Systemakkreditierung gemeinsam mit den Vorsitzenden der
Gutachtergruppen aus den Programmstichproben erstellt wird.

In diesem Bericht bewerten die am Verfahren beteiligten Gutachterinnen und Gutach-
ter, ob das interne Qualitdtssicherungssystem der Hochschule geeignet ist, die Qualifi-
kationsziele und die Qualitdt der Studiengidnge unter Beriicksichtigung der European
Standards and Guidelines for Quality Assurance in Higher Education (ESG), der Vorga-
ben der Kultusministerkonferenz (KMK) und der Kriterien des Akkreditierungsrates zu
gewdhrleisten und ob dieser Befund durch die Merkmals- und Programmstichproben
bestitigt werden konnte. Sollten im Rahmen der Stichproben Méngel festgestellt worden
sein, ist zu beurteilen, ob die Qualititsmédngel eine systemische Ursache haben oder ob
es sich um Mingel handelt, die nicht dem Qualitédtssicherungssystem der Hochschule
anzulasten sind.

Selbstverstiandlich erhdlt die Hochschule - wie bereits auch in der Programmakkreditie-
rung vorgesehen und tiblich - die Moglichkeit zur Stellungnahme zum Gutachterbericht
(jedoch ohne die gutachterliche Beschlussempfehlung).

Entscheidung zur Systemakkreditierung

Das Beschluss fassende Gremium der Agentur (i.d.R. die Akkreditierungskommission)
entscheidet auf Basis des abschlieffenden Gutachterberichts und der Beschlussempfeh-
lung unter Wiirdigung der Stellungnahme der Hochschule. Sie spricht die Systemak-
kreditierung aus oder versagt sie. Eine Systemakkreditierung unter Auflagen ist seit der
letzten Neufassung der Beschliisse des Akkreditierungsrates zur Systemakkreditierung
moglich, »wenn Mingel bestehen, die voraussichtlich innerhalb von neun Monaten
behebbar sind.«(Akkreditierungsrat 2010, S. 26.)

Eine einmalige Aussetzung des Verfahrens durch die Agentur fiir in der Regel 12, héchs-
tens 24 Monate ist ebenfalls moglich.

Anforderungen der Systemakkreditierung

Damit eine Systemakkreditierung erfolgreich durchlaufen werden kann, bedarf es neben
einem hochschulweit eingefiihrten und funktionierenden Qualitdtssicherungssystem
jedoch auch einer entsprechenden Qualitdtskultur an der Hochschule, um die Anforde-
rungen, die das Verfahren an der Hochschule stellt, erfiillt werden konnen. Dies betont
die Eigenverantwortung der Hochschule fiir die Qualitét ihrer Studienangebote.

Von der Hochschule wird erwartet, dass sie klare Qualitdtsziele (in Bezug auf Studium
und Lehre) definiert hat und tiber verschiedene Instrumente zur Qualitédtssicherung
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verfiigt. Es gibt hingegen keine Erwartungen, welche Instrumente dies sein miissen oder
in welcher Weise diese zu kombinieren sind. Wichtig ist jedoch, dass die verschiedenen
Instrumente miteinander vernetzt sind, so dass ein Qualitatskreislauf entsteht. Dabei
muss das Qualititssicherungssystem die Ubereinstimmung der Qualifikationsziele der
Studiengdnge mit dem Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse so-
wie die Einhaltung aller einschldgigen Vorgaben (Akkreditierungsrat, KMK, Land ...)
gewdhrleisten. Es ist davon auszugehen, dass die Hochschule selbst ihre Defizite am Bes-
ten kennt und nun auch gezielt selbst beheben kann, was jedoch voraussetzt, dass ggf.
erforderliche Konsequenzen und Mafinahmen auch intern durchgesetzt werden miissen.

Dariiber hinaus muss eine Hochschule, die ein erfolgreiches Systemakkreditierungsverfah-
ren durchlaufen mochte, tiber klare Verantwortungsstrukturen innerhalb der Hochschule
verfiigen, die Beteiligung von Lehrenden, Studierenden, AbsolventInnen, externen Exper-
tlnnen und VertreterInnen der Berufspraxis bei der Entwicklung und Reform der Studi-
engdnge sicherstellen sowie (iiber ein entsprechendes Berichtssystem) dafiir Sorge tragen,
dass alle zentralen Akteure (intern und extern) iiber die notwendigen Informationen ver-
fiigen. Dementsprechend tragt die Systemakkreditierung dazu bei, den Qualitdtsdiskurs
an Hochschulen insgesamt zu stdrken, erfordert jedoch gleichzeitig, alle Ebenen und
Statusgruppen der Hochschule in diesen Diskurs einzubeziehen und »mitzunehmen.«

Nicht zuletzt wird auflerdem erwartet, dass das Qualitdtssicherungssystem tiber addquate
personelle und sdchliche Ressourcen inkl. Mafnahmen zur Personalentwicklung und
-qualifizierung verfiigt und die Ergebnisse der Qualitdtssicherung als Bestandteil der
Hochschulsteuerung genutzt werden. Damit hat die Hochschule die ExpertIlnnen fiir
Qualitédtssicherung im eigenen Hause und ist weniger auf externe Akteure angewiesen,
verzichtet aber auch weitestgehend auf den neutralen Blick von aufen. In diesem Zu-
sammenhang ist auch auf Risiken hinzuweisen, die mit fehlenden Ressourcen verbunden
sein kdnnen, wenn die Hochschule nicht geniigend (qualifiziertes) Personal hat, um
das Qualitdtssystem dauerhaft am Laufen zu halten. Dies kann dazu fithren, dass die
Qualitdtssicherung nach einer erfolgreichen Systemakkreditierung nur noch punktu-
ell erfolgt und nicht kontinuierlich weiterbetrieben wird. Wire dies der Fall, wire die
System-Reakkreditierung bereits gefahrdet.

»Nach der Systemakkreditierung ist vor der System-Reakkreditierung«:
Die Halbzeitstichprobe

Um der Hochschule wahrend des Akkreditierungszeitraums eine Riickmeldung zum
Funktionieren des Qualitdtssicherungssystems zu geben, wurde die so genannte Halb-
zeitstichprobe als Zwischenschritt zwischen der erstmaligen Systemakkreditierung und
der System-Reakkreditierung eingefiihrt.

Dabei muss die Hochschule nach der Hilfte der Akkreditierungsfrist eine vertiefte Be-
gutachtung von Studiengidngen durch eine Akkreditierungsagentur (dies muss nicht die
gleiche Agentur sein, bei der die Systemakkreditierung beantragt wurde) durchfithren
lassen: »Je 2500 im letzten Wintersemester immatrikulierte Studierende wird ein Studi-
engang begutachtet, mindestens jedoch ein Bachelor- und ein Masterstudiengang. Die
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Begutachtung erstreckt sich bei entsprechendem Angebot der Hochschule zusitzlich
auf je einen reglementierten Studiengang und einen lehramtsbezogenen Bachelor- oder
Masterstudiengang.« (Akkreditierungsrat 2010, S. 21.)

Auch die Halbzeitstichprobe fiihrt nicht zu selbstindigen Akkreditierungsentscheidun-
gen. Der zugehorige Bericht der Agentur soll gegebenenfalls Empfehlungen zur Behe-
bung von Qualititsmédngeln enthalten und der Hochschule die Moglichkeit geben, bis
zur Beantragung der System-Reakkreditierung Korrekturen und Verdnderungen an ihrem
Qualitatssicherungssystem vorzunehmen. Die Vorlage des Berichts zur Halbzeitstichpro-
be stellt nach den aktuellen Vorgaben gleichzeitig eine Zulassungsvoraussetzung zum
Verfahren der System-Reakkreditierung dar.

Die Halbzeitstichprobe ist derzeit in der Diskussion. Es bleibt abzuwarten, ob Akkreditie-
rungsrat und KMK an diesem Verfahrenselement festhalten werden.

Resiimee

Bei der Systemakkreditierung handelt es sich nicht um ein punktuelles Uberpriifungsver-
fahren, bei dem das Funktionieren des Qualitdtssicherungssystems zu einem bestimmten
Termin nachgewiesen werden muss. Vielmehr kommt es darauf an, das System und die da-
rin implementierten Prozesse und Instrumente kontinuierlich zur Anwendung zu bringen
und die Ergebnisse konsequent umzusetzen. Darin liegen gleichzeitig die Herausforderung
wie auch die Chancen einer Systemakkreditierung, die der Hochschule die Verantwor-
tung fir die dauerhafte und regelméfige Qualitédtssicherung ihrer Studienginge tiberlésst.
Ohne eine entsprechende Qualitdtskultur an der Hochschule erscheint dies nicht leistbar.
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Studierendenzentrierte Lehre —
Was sagt die Lehr-Lernforschung?

Dietrun Liibeck

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt das Konzept studierendenzentrierter Lehre anhand seiner
inhaltlichen Herleitung sowie eines einschldgigen Erhebungsinstruments (Approaches
to Teaching Inventory) vor und legt empirische Befunde dar, die Zusammenhinge studie-
rendenzentrierter Lehre mit anderen Variablen (Rollenverstandnis, umgesetzte Lehrver-
anstaltungselemente und Kompetenzerwerbsziele der Hochschullehrenden; Fachkultur
und Lehrveranstaltungsformate) aufzeigen. Ferner wird anhand von Studien darauf ein-
gegangen, welche Auswirkungen studierendenzentrierte Lehre speziell auf studentisches
Lernen hat. Die daraus resultierenden aktiven Rollen sowie realen Moglichkeiten der
Lehrenden werden abschlielend diskutiert mit dem Blick auf das Lehr-Lern-Geschehen
in seinem Gesamtgefiige.

1. Einleitung: Was ist studierendenzentrierte Lehre?

Die lehrbezogenen Anforderungen, die an Hochschullehrende herangetragen werden,

sind vielfédltig, da sie unterschiedlichen Interessenlagen entspringen - ndmlich hoch-

schulpolitischer, hochschuldidaktischer, studentischer, lehr-/lernforschungsverankerter

-und lassen sich folgendermafien zusammenfassen (Liibeck 2009a: 20):

m Hochschullehrende sollen durch ihre Lehre den Kompetenzerwerb der Studierenden
erwirken, da Studierende nach Abschluss eines Bachelor-Studienganges berufsquali-
fiziert sein und sowohl Fach- als auch Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen
vorweisen sollen.

m Hochschullehrende sollen in ihrer Lehre den Fokus darauf legen, wie sie das Lernen
der Studierenden bestmoglich erreichen kdnnen. Dazu werden ihnen verschiedene
studierendenorientierte Methoden angeboten, die der Erlangung dieses didaktischen
Ziels dienen sollen (z. B. Arbeitsgruppe Hoch-schuldidaktische Weiterbildung 2000).

m Hochschullehrende erwarten von sich und Studierende erwarten von Hochschul-
lehrenden, dass diese als Lehrperson (neben der fachlichen Expertise) didaktisch-
methodische Kompetenz aufweisen, auf sozialer Ebene ein lernforderliches Klima
initiieren und aktivierend im Hinblick auf Lernsituationen handeln.

m Hochschullehrende sollen die Vorbereitung und Gestaltung ihrer Lehre auf den Er-
kenntnissen der Unterrichtsforschung aufbauen, mit dem Ziel bestmoglicher Unter-
richtsqualitit (vgl. Helmke 2003).

Die damit einhergehende vielzitierte Forderung nach dem so genannten shift from
teaching to learning wird seit Jahrzehnten in der einschldgigen hochschuldidaktischen
Literatur als Anforderung an Hochschullehrende aufgefiihrt (zusammenfassend Berendt
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2005) und gewdhrleistet am ehesten eine Integration der verschiedenen aufgefithrten

Anforderungsprofile an Hochschullehrende (vgl. auch Brendel, Eggensperger & Glathe

2006). Darunter wird die Erkenntnis verstanden, dass Lehre dann effektiver oder besser

wird, wenn es Lehrenden gelingt, ihre Rolle weniger lehrenden- und inhaltsorientiert

und im Gegenzug dazu verstdrkt studierenden- und lernprozessorientiert aufzufassen

und ihr Lehrhandeln entsprechend danach auszurichten. Wildt (2003) charakterisiert

diesen paradigmatischen Sichtwechsel vom Lehren zum Lernen mit folgenden didakti-

schen Merkmalen:

m Studierendenzentrierung (student centered approach), d. h. die Studierenden und
ihre Lernprozesse stehen im Mittelpunkt,

m Verdnderung der instruierenden Lehrendenrolle hin zu einem Arrangement von Lern-

umgebungen bzw. -situationen sowie Lernberatung,

Ausrichtung auf Ziele beziehungsweise Ergebnisse des Lernens,

Forderung von selbstorganisiertem und aktivem Lernen,

Beachtung motivationaler, volitionaler und sozialer Aspekte des Lernens und

Verbindung von Wissenserwerb mit dem Erwerb von Lernstrategien.

Dies impliziert, dass die zumeist vorherrschende Lehre, wonach es im didaktischen Ge-
schehen auf den »content« ankommt (d. h. die Orientierung auf die Darstellung und Ver-
mittlung von Lehrinhalten), an Einfluss verlieren miisste und starker die Ergebnisse des
Lernens sowie Strategien, mit denen diese erreicht werden, in den Mittelpunkt riicken
sollten. Daraus ergibt sich als vordergriindigste Anforderung an Hochschullehrende,
dass Lehren neu kontextualisiert und durch das Lernen hindurch gedacht wird. Aufgabe
der Lehrenden ist demnach, Lehren auf Lernen als Prozess zu beziehen, d. h. »lernforder-
lich zu gestalten«. Abbildung 1 visualisiert diese Uberlegungen, wobei die umrandeten
Stichworte mit dem studierendenzentrierten Lehransatz in Verbindung stehen (Wildt

2003: 18).
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Abbildung 1: Ein gestuftes Lernkonzept (Wildt 2003)

Wie konnen nun diese Anforderungen an Hochschullehrende verdichtet formuliert
werden bezogen darauf, was konkret studierendenzentrierte Lehre ausmacht? In der
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theoretisch verankerten Literatur wird insbesondere solchen Lehransdtzen hohes lernef-
fektives Potenzial zugeschrieben, die - tiblicherweise aufbauend auf konstruktivistische
Annahmen iiber Lernen (vgl. Mietzel 2003; Reinmann-Rothmeier & Mandl 1998; Siebert
2000) - intendieren, die intrinsische Motivation der Lernenden (in diesem Fall: der Studie-
renden) zu ihrem Ziel zu machen, Interessen zu wecken und zu férdern sowie im Rahmen
von kooperativen Lernsettings die Ermoglichung von Lernerfahrungen sowohl auf sozial-
affektiver als auch kognitiver Ebene strategisch zu verfolgen (zusammenfassend Liibeck
2009a: 33). Kember & Kwan (2002) haben in diesem Zusammenhang Lehrdimensionen
zusammengestellt, die verdeutlichen, worin sich eine studierendenzentrierte Lehre von
einer lehrendenzentrierten Lehre unterscheidet (vgl. Abbildung 2).

Lehrendenorientierter Studierendenorientierter
Lehransatz Lehransatz
content-centered / teacher-orientated learning-centered/ student-orientated
information transmission conceptual chanage

e Motivation der Studierenden: e Motivation der Studierenden:
durch Lehrplan und Priifungen Aufgabe der/des Lehrenden
begriindet

e Unterrichtsstrategie: e Unterrichtsstrategie:
Lehrende/r legt fest, was wichtig zu Unterstitzen beim Erkenntnis-
lernen ist; Versorgung mit gewinn & der Konstruktion von
Materialien Wissen; aktivierende Aufgaben

e Umgang mit Erfahrungen: e Umgang mit Erfahrungen:
Kenntnisstand und Erfahrungen Anerkennung und Nutzung der

(Falle, Beispiele) der/des Lehrenden Erfahrungen der Studierenden

.Wie schaffe ich es,
dass die Studierenden lernen?”

»Wie schaffe ich den Stoff?!™

Abbildung 2: Gegentiberstellung lehrenden- versus studierendenzentrierter Lehre (nach Kember & Kwan 2002)

Abschlielend sei auf einige begriffliche Unschédrfen im Kontext »Studierendenzentrierte
Lehre« hingewiesen: Die Vielzahl an Literatur, die sich mit diesem Thema beschiftigt, ar-
beitet hierbei mit zum Teil unterschiedlichen Begrifflichkeiten, die zum Teil das Gleiche,
zum Teil nur Ahnliches meinen: Lehransitze, Lehrkonzeptionen, Lehrstile, Lehrorien-
tierungen, Lehrperspektiven, Lehrparadigmen u. a.. Folgende Abbildung soll hierzu eine
klarende Verdichtung anbieten (vgl. Abbildung 3). Im Verlauf dieses Beitrags werden
entsprechend die Begriffe Lehransatz und Lehrorientierung bevorzugt.

| Lehrorientierung |

|

| Lehrkonzeptionen I—’| Lehransatze I—’| Lehrverhalten |
I

I Uberzeugungen I I Motive & Intentionen ” Strategien I

Abbildung 3: Zusammenhdnge zwischen Lehrkonzeptionen, Lehransétzen und Lehrverhalten (Liibeck 2009a)

Lehransdtze setzen sich demzufolge aus Motiven bzw. Intentionen (als intrapsychische
Faktoren) und Strategien (als potenziell beobachtbare Anteile) zusammen und speisen
sich aus Lehrkonzeptionen (den ihnen zugrunde liegenden, tiefgreifenden Uberzeu-
gungen) der Lehrenden. Lehrkonzeptionen wiederum sind feinere Abstufungen von
allgemeineren Lehrorientierungen (vgl. Kember 1997; Liibeck 2009a).
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2. Auswirkungen studierendenzentrierter Lehre
auf studentisches Lernen

Auch wenn bislang ndhere Ausfithrungen zu Lehrorientierungen und -ansidtzen noch
nicht gemacht wurden, so soll an dieser Stelle vorweg genommen werden, dass eine stu-
dierendenzentrierte Lehrorientierung beziehungsweise ein lernorientierter Lehransatz
als vorteilhafter im Hinblick auf das studentische Lernen (Lernstile und Lernverhalten)
gewertet werden. Es lief3 sich in diesem Zusammenhang empirisch nachweisen, dass die
Qualitat des studentischen Lernens neben studentischen Variablen und einflussreichen
Rahmenbedingungen durch die Lehransdtze und -konzeptionen der Lehrenden beein-
flusst wird (Prosser & Trigwell 1997).

Viele Studien deuten darauf hin, dass die Lehrkonzeptionen der Lehrenden einen Ein-
fluss auf das Lernverhalten der Studierenden haben (z. B. Biggs, Kember & Leung 2001;
Gibbs & Coffey 2004; Gow & Kember 1993; Kember & Gow 1994; Sheppard & Gilbert
1991; Trigwell, Prosser & Waterhouse 1999): Studierende passen sich an die jeweiligen
Lehrkonzeptionen der Lehrenden (sowie Priifer/innen) an und entwickeln auf der Basis
dieser Erfahrungen verhaltensbeeinflussende Vorstellungen iiber (aus ihrer Sicht) an-
gemessene Methoden des Lehrens und Lernens. Dabei zieht eine lehrendenzentrierte
Lehrorientierung haufiger einen oberflachlichen Lernstil der Studierenden nach sich als
eine studierendenzentrierte Lehrorientierung, welche starker mit einem tiefgriindigen
Lernstil der Studierenden einhergeht (vgl. Trigwell & Prosser 1996).

Verschiedene Autor/innen gehen aufgrund empirischer Daten auch davon aus, dass mit
einem lernorientierten Ansatz der Lehrenden nicht nur eine hohere Qualitidt des studen-
tischen Lernens wahrscheinlicher wird, sondern auch eine grofiere Zufriedenheit mit der
Lehre erzielt werden kann und die Studierenden hohere Kompetenzzuwachse berichten
(vgl. Braun & Hannover 2008; Entwistle & Peterson 2004; Trigwell & Prosser 2004). Einen
zusammenfassenden Uberblick zur Diskussion um den Zusammenhang zwischen der
Lehrqualitdt der Lehrenden und der Lernqualitdt der Studierenden gibt Winteler (2002a,
2002b).

3. Zusammenhange studierendenzentrierter Lehre
mit weiteren Variablen

Im folgenden Kapitel werden Zusammenhédnge berichtet, die sich im Rahmen einer
Studie zeigten, bei der im Jahre 2006 an vier deutschsprachigen Hochschulen (Berlin,
Duisburg-Essen, Neubrandenburg, Ziirich) Lehrende (N=696) zu ihren Lehransidtzen
befragt und diese Angaben in Beziehung zu lehrerelevanten Variablen gesetzt wurden
(Liibeck, 2009a). Die Lehransidtze wurden mithilfe des revidierten Approaches to Teaching
Inventory (ATI-R; Trigwell, Prosser & Ginns 2005) erhoben, welcher 22 Items auf zwei
Subskalen mit je 11 Items enthalt.

Die ITTF-Skala (information transmission intention, teacher-focused strategy) erhebt die Stér-
ke der Ausprdgung des inhaltsorientierten, lehrendenzentrierten Lehransatzes, indem
informationsiibermittelnde Absichten und lehrendenzentrierte Strategien abgefragt
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werden. Mithilfe der CCSF-Skala (conceptual change intention, student-focused strategy) wird
der lernorientierte, studierendenzentrierte Lehransatz aufgezeichnet, indem erfragt wird,
wie hdufig intellektuelle Herausforderungen durch die Unterstiitzung konzeptuellen
Wandels bei den Studierenden beabsichtigt sind und studierendenzentrierte Lehrstra-
tegien verfolgt werden. Folgende Ausfiihrungen geben jeweils zwei Bespiele des ATI-R
wider:

ITTE:

m Esist wichtig, den Studierenden moglichst viele Fakten zu priasentieren, damit sie
wissen, was sie fuir dieses Fach lernen miissen.

= In dieser Lehrveranstaltung versorge ich die Studierenden mit den Informationen, die
sie zum Bestehen der Priifungen brauchen werden.

CCSF:

= In dieser Lehrveranstaltung soll viel Zeit dafiir genutzt werden, die Uberlegungen der
Studierenden zu hinterfragen.

m In den Lehrveranstaltungssitzungen provoziere ich absichtlich Debatten und Diskus-
sionen.

Die Antworten werden auf einer fiinfstufigen Skala von trifft (fast) nie zu (=1) bis trifft
(fast) immer zu (=5) erhoben, sodass fiir die Auswertung zwei Mittelwerte (ITTF und
CCSF) vorliegen. Beispielsweise Lehrende mit einem deutlich Lehrendenzentrierten
Lehransatz wiirden entsprechend einen hohen Wert auf der ITTF-Skala und zugleich
niedrigen Wert auf der CCSF-Skala aufweisen.

3.1 Studierendenzentrierte Lehre im Zusammenhang mit Lehrendenvariablen

Im Folgenden werden Ergebnisse dargestellt, die sich im Zusammenhang mit Lehren-
denvariablen zeigten: das Rollenverstindnis als Indikator fiir die zugrundeliegenden
Uberzeugungen der Lehrenden (Lehrkonzeptionen), Aspekte des Lehrhandelns in einer
konkreten Lehrveranstaltung (als grundsatzlich beobachtbare Strategien und Vorgehens-
weisen) sowie die anvisierten Kompetenzerwerbsziele (als Hinweis auf die Gefdchertheit
und inhaltliche Fokussierung der Lehrenden, was sie als »Lehr-Outcome« anstreben).

Abbildung 4 veranschaulicht, dass die Lehransdtze mit dem Rollenverstandnis der

Lehrenden insofern zusammenhéngen, dass starker lehrendenzentriert Lehrende (TF)

héaufiger ein lehrenden-/ inhaltsorientiertes Rollenverstdndnis aufwiesen (links). Starker

SF-Lehrende hingegen hatten deutlich hdufiger ein studierenden-/ lernorientiertes Rol-

lenverstandnis (rechts). Anzumerken sei hierbei, dass das Rollenverstandnis im Rahmen

eines Items erhoben wurde, bei dem den Lehrenden fiinf Haltungen vorgestellt wurde,

wovon sie diejenige auswihlen sollten, die ihrer Meinung am ehesten entspricht, z. B.

m TF++ »Ich bin der/die Ubermittler/in von Wissenc.

m SF++ »Mein Hauptanliegen ist die Entwicklung der Studierenden als selbstdndig agie-
rende Personen, die hauptverantwortlich fiir das Lehr-Lern-Geschehen sind und ihre
Lernfortschritte selbst planen und steuern.«
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Abbildung 4: Lehransétze und Rollenversténdnis

Von denjenigen, die sich fiir ein sehr deutliches inhaltsorientiertes Rollenverstdndnis
(TF++) entschieden hatten, gehorten 74 % der Gruppe mit hohen TF-Werten im ATI-R,
aber nur 26 % der Gruppe mit hohen SF-Werten an. Hingegen zeigten Lehrende mit ei-
nem sehr deutlich lernorientierten Rollenverstindnis (SF++) nur zu 34 % hohe TF-Werte,
aber 77 % der Gruppe hohe SF-Werte im ATI-R. Zu einem nicht unerheblichen Anteil
scheinen sich also die Lehransidtze aus dem zugrundeliegenden Rollenverstandnis der
Hochschullehrenden zu speisen.

Das Lehrhandeln der befragten Lehrenden wurde ferner - bezogen auf eine selbst ge-
wihlte Lehrveranstaltung - unter Vorgabe verbreiteter Lehrveranstaltungselemente
erfragt. Die Lehrenden sollten hierbei angeben, welche der vorgegebenen Elemente sie
in ihrer Lehre (bezogen auf eine konkrete LV) hdufig umsetzen. Abbildung 5 visualisiert
die Unterschiede bezogen auf die verschiedenen Lehransidtze: Lehrende, die Elemente,
die starker mit lehrendenzentrierter Lehre assoziiert sind (z. B. Lehrendenvortrdge oder
explizite Fokussierung auf Priifungen) starker umsetzen, wiesen in der Erhebung hohere
Werte in der Lehrenden- als in der Studierendenzentrierung auf. Hingegen wurden klas-
sisch studierendenorientierte Lehrveranstaltungselemente (z. B. Studierendenreferate,
Kleingruppenarbeit, Diskussionen, Berticksichtigung studentischer Themen) hdufiger
von Lehrenden mit aufgepragtem studierendenzentrierten Lehransatz berichtet. Lehran-
sdtze stehen somit auch mit dem Lehrhandeln (im Sinne der Umsetzung prototypischer
Lehrveranstaltungselemente) in Verbindung.

Eine weitere Variable bezog sich darauf, welche Kompetenzen die Lehrenden bei den
Studierenden fordern wollen. Die entsprechenden Absichten wurden in einem Item
mit der Moglichkeit zur Mehrfachantwort erhoben. Hierbei wurden inhaltsbezogene
Fach-, arbeitsprozessregulierende, I6sungsorientierte Methoden-, interaktionsbezogene
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Abbildung 5: Lehransditze und Lehrveranstaltungselemente

Sozial- und selbstbezogene Personalkompetenzen (vgl. Erpenbeck & Heyse 1999; Wildt
2006) mit jeweils einer Formulierung umschrieben (z. B. »Wissen erwerben, bewerten,
anwenden und Uibertragen konnen« fiir Fachkompetenz; »Interesse, Motivation und
Leistungsbereitschaft fiir das Studium entwickeln« fiir Personalkompetenz). Abbildung 6
zeigt, dass sich Lehrende je nach Ausprdagung ihrer Lehransitze hinsichtlich ihrer Kom-
petenzerwerbsziele unterscheiden: Starker lehrendenzentriert Lehrende (TF) wollen vor
allem allein Fachkompetenzen oder die Kombination aus Fach- und Personalkompe-
tenzen fordern. Stirker studierendenzentriert Lehrende (SF) wollen hdufiger alle vier
Kompetenzbereiche oder alleinig Personalkompetenzen fordern.
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Abbildung 6: Lehransditze und Kompetenzerwerbsziele
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Bezogen auf studierendenzentrierte Lehre ldsst sich zusammenfassen, dass die empiri-
schen Daten darauf hinweisen, dass stiarker studierendenzentriert, lernprozessorientert
Lehrende (a) ihren Lehransatz (d. h. ihre lehrebezogenen Absichten und Strategien) vor
allem aus der zugrundeliegende Uberzeugung, eine lernbegleitende, studierendenakti-
vierende Rolle als Lehrende/r wahrzunehmen, speisen, sie (b) auch eher studierenden-
zentriert ihre Lehrveranstaltungen umsetzen und (c) sie dabei ein breiteres Repertoire an
Kompetenzen anvisieren, die die Studierenden erwerben sollen.

3.2 Studierendenzentrierte Lehre im Zusammenhang
mit ausgewahlten Kontextvariablen

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass studierendenzentrierte ebenso wie lehren-
denzentrierte Lehre auch durch studentische Variablen sowie Rahmenbedingungen be-
einflusst wird und somit nicht kontextfrei untersucht und diskutiert werden kann. Die
vorgestellte Erhebung griff diesen Gedanken mit auf, indem relevante Kontextmerkmale,
innerhalb derer Hochschullehrende handeln, mit erfragt wurden. Hierbei zeigten sich
insbesondere zwei Variablen als aufschlussreich: zum einen die Fachdisziplin der Leh-
renden und zum anderen das Lehrveranstaltungsformat, auf das sich die Lehrenden bei
der Ausfiillung des ATI-R bezogen. Die Fachdisziplinen scheinen die sozialen Identitédten,
aber auch konkreter die lehrebezogenen Uberzeugungen und den Umgang mit Wissen
zu beeinflussen (vgl. Becher 1994; Neumann 2001; Ylijoki 2000). Jedes Lehrveranstal-
tungsformat sorgt aufgrund seiner spezifischen Kontextmerkmale und Erwartungen der
Teilnehmenden dafiir, dass bestimmte Lehransdtze nur unterschiedlich realisiert werden
konnen und miissen - so heif3t beispielsweise eine Vorlesung eben Vorlesung, weil hier
(urspriinglich, aber auch aktuell) im Lehr-Lern-Geschehen vor allem das VOR-Lesen im
Vordergrund steht.

Bezogen auf die Fachdisziplin der Lehrenden wurde deutlich, dass insbesondere in den
Geistes- und Sozialwissenschaften eine ausgepragt studierendenzentrierte Lehre hdufiger
anzutreffen ist als in den Natur-, Ingenieur- und Wirtschaftswissenschaften, wo anteilig
mehr Lehrende einen ausgeprédgt lehrendenzentrierten Lehransatz verfolgen (Liibeck
2010).

Die Analyse der Lehrveranstaltungsformate, auf die sich die Lehrenden bezogen, ergab
ebenfalls ein deutliches Bild: Insbesondere in Seminaren und praxisintegrierenden Lehr-
veranstaltungen war der Anteil derjenigen Lehrenden, die stdrker studierendenzentriert
lehren, hoher, wohingegen gerade in Vorlesungen (aber auch Ubungen!) vor allem str-
ker lehrendenzentriert Lehrende vertreten waren (Liibeck 2009a: 187).

Insofern ldsst sich aufgrund der empirischen Daten zusammenfassen, dass Lehransitze
nicht alleinig auf die Lehrenden als Person verdichtet betrachtet werden sollten, sondern
hochschulische Lehr-Lernstrategien nur unter Beriicksichtigung der jeweiligen kontex-
tuellen Bedingungen fiir Lehre diskutiert werden kdnnen.
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4. Diskussion der Ergebnisse

Zahlreiche Studien geben deutliche Hinweise darauf, dass studierendenzentrierte Lehre
sich forderlich auswirkt auf studentische Lernstile, studentisches Lernverhalten und
die Zufriedenheit der Studierenden (vgl. Kap. 2). Die Ergebnisse der in diesem Beitrag
vorgestellten Studie veranschaulichen dariiber hinaus, dass studierendenzentrierte Lehre
mit verschiedenen Variablen zusammenhangt, die mit der Person der/des Hochschulleh-
renden zu tun haben (Rollenverstindnis, Kompetenzerwerbsziele beziiglich der Studie-
renden, umgesetztes Lehrhandeln) (vgl. Kap. 3.1) und dass studierendenzentrierte Lehre
nicht losgeldst von den hochschulischen und lehrebezogenen Rahmenbedingungen dis-
kutiert werden kann, wie die Ergebnisse zu den fach- und lehrveranstaltungsbezogenen
Unterschieden in der Studierendenzentriertheit aufzeigten (vgl. Kap. 3.2). Nun stellt sich
abschliefend die Frage, welche praxisrelevanten Uberlegungen sich aus diesen Befunden
ableiten lassen und wie insbesondere studierendenzentrierte Lehre gefordert, ausgebaut,
gelebt werden kann.

Aus hochschuldidaktischer Perspektive heraus wird seit langem dafiir argumentiert, im
Rahmen von Aus- und Weiterbildungsangeboten die Lehrenden fiir eine studierenden-
zentrierte Lehre zu qualifizieren. Die »Infrastruktur hochschuldidaktischer Versorgung«
in Deutschland ist hierfiir in den Bundesldndern und teilweise an den einzelnen Hoch-
schulen sehr unterschiedlich entwickelt (Battaglia 2004). Die Argumente zu diesem The-
ma reichen von »Uberschitzung hochschuldidaktischer Méglichkeiten in Anbetracht
insbesondere hochanspruchsvoller Lehrinhalte« bis hin zur Forderung nach »flachen-
deckender Qualifizierung aller Lehrenden« (oder pragmatischer: aller Neuberufenen in
der Hochschullehre) mit der Begriindung, dass die Lehre genauso zum Bestandteil des
Hochschullehrerprofils gehore wie beispielsweise die Forschung. Zum Zusammenhang
zwischen hochschuldidaktischer Qualifizierung und der Auspragung der Studierendenzent-
rierung der Lehrenden ist die empirische Befundlage uneindeutig (Gibbs & Coffey 2004;
Liibeck 2009b; Norton et al. 2005; Postareff et al., 2007; Stes et al., 2008,), was vor allem
mit der Unterschiedlichkeit der erhobenen Indikatoren sowie abhidngigen Variablen in
den Studien zusammenhingt, ebenso wie mit der Schwierigkeit, studierendenzentrierte
Lehre reliabel und valide zu erfassen (Liibeck 2009a). Ferner ldsst sich feststellen, dass
insbesondere Lehrende, die ohnehin an einem Ausbau ihrer Studierendenzentrierung in-
teressiert sind, Qualifizierungsangebote wahrnehmen, insbesondere wenn die Teilnahme
auf Freiwilligkeit beruht (Liibeck 2009b).

Vor dem Hintergrund der Spezifika in den Fachdisziplinen konnte man argumentie-
ren, dass die Qualifizierung in Sachen Studierendenzentrierung in homogenen Teil-
nehmergruppen erfolgen sollte. Aktuelle empirische Befunde (Brendel 2011) stellen
diesen Gedanken insofern in Frage, dass von Teilnehmenden heterogene Lerngruppen
wertgeschdtzt und - kombiniert mit einer didaktischen Gestaltung, die sich an der ak-
tiven Auseinandersetzung sowie an den Interessen und Fragen der Lehrenden orien-
tiert - als lernforderlich eingeschétzt werden. Als lernforderlich im Sinne »Erhéhung der
Studierendenzentrierung der Hochschullehrenden« erwies sich nicht nur der Ansatz,
den Lehrenden Handwerkszeug an die Hand zu geben, wie sie didaktisch und metho-
disch studierendenzentrierte Lehre planen und umsetzen konnen (z. B. Arbeitsgruppe
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Hochschuldidaktische Weiterbildung 2000; McKeachie 2002), sondern auch Konzepte,
die die Lehrenden im Sinne des Conceptual Change-Ansatzes darin begleiten, ihre zu-
grundeliegenden Uberzeugungen dariiber, wie Lernen funktioniert, zu reflektieren und
Alternativen begleitet auszuprobieren (z. B. Ho, Watkins & Kelly 2001). Ein Vorschlag,
(noch) nicht »qualifizierungsambitionierte« Lehrende anzusprechen, ist das Konzept der
niedrigschwelligen lehrebezogenen Personalentwicklung, das vorsieht, in einem ersten
Schritt alle Lehrenden unverbindlich und vergleichsweise unaufwendig regelméfiig an
das Thema Studierendenzentrierung heranzufithren, beispielsweise {iber sogenannte
Lehrmails (Liibeck & Soellner 2006).

Die Befunde zum Zusammenhang zwischen den Lehrveranstaltungsformaten und der
Studierendenzentriertheit der Lehrenden kdnnte zu der Schlussfolgerung verfiithren,
Vorlesungen abzuschaffen. Dagegen spricht allerdings die Feststellung, dass es auch in
Vorlesungen moglich ist, studierendenzentriert(er) zu lehren - vor allem dann, wenn es
den Lehrenden gelingt, durch geeignete Didaktik und Methodik die Studierenden zu ak-
tiven Verarbeitungsprozessen anzuregen (vgl. Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Wei-
terbildung 2000; McKeachie 2002). Dariiber hinaus kann aus lehr-lernpsychologischer
(kognitivistischer) Sicht argumentiert werden, dass Vorlesungen, wenn sie passend im
Curriculum implementiert sind, eine wichtige Funktion - beispielsweise als so genann-
te Advance Organizers (vgl. Ausubel 1960) auf der Metaebene - bei der Strukturierung
und Erstaufnahme von zu lernendem Stoff iibernehmen konnen. Hierbei kommt es ent-
scheidend auf die Platzierung von Vorlesungen in den jeweiligen Studiengdngen und
ihre Kombination mit anderen Lehrveranstaltungstypen an. Abschlief3end sei darauf
hingewiesen, dass ohnehin nicht von einer isolierten Beziehung zwischen Lehrveran-
staltungstypen und Lehransitzen ausgegangen werden kann. Vielmehr ist anzunehmen,
dass nicht allein der Lehrveranstaltungstyp an sich mit bestimmten Lehransdtzen ein-
hergeht, sondern in bestimmten Studienrichtungen und Studiumsabschnitten mehr
oder weniger dieser Lehrveranstaltungstyp dominiert. Ferner werden Vorlesungen hdu-
figer von Professor/innen als beispielsweise wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen und
wiederum damit zusammenhdngend hdufiger von midnnlichen Lehrenden gehalten,
sodass es letztendlich weiterfithrender Analysen und Erhebungen unter entsprechender
Fragestellung bedarf, um abschlieflend kldren zu konnen, wie stark der Zusammenhang
Lehrveranstaltungstyp <> Lehransatz tatsachlich einzuschétzen ist. Ferner miisste geklart
werden, ob es wirklich der Lehrveranstaltungstyp ist, der Lehrende zu lehrendenzent-
rierter Lehre veranlasst (ein Argument, das gerne von Lehrenden angebracht wird), weil
»man in Vorlesungen einfach nicht studierendenzentriert, lernorientiert lehren kannx,
oder ob nicht doch die zugrunde liegenden Uberzeugungen und Rollenvorstellungen
den ausschlaggebende(ren) Einflussfaktor fiir die Auspragung der Studierendenzent-
riertheit der Lehrenden darstellen (Liibeck 2009b). Folgt man dieser Uberlegung, wiire
man wiederum bei der hochschuldidaktischen Qualifizierung angekommen, die seit
einiger Zeit in beeindruckender Weise ihr Repertoire ausgebaut hat (von langerfristigen
Zertifikatsprogrammen {iber zielgruppenspezifische Coachingangebote und Mentor/
innenkonzepte bis hin zu offentlichkeitswirksamen »Tagen der Lehre«).

144



AbschliefRend sei darauf hinzuweisen, dass die Fokussierung auf die und der Ausbau der
Studierendenzentriertheit der Lehrenden nicht vollstdndig gelingen kann, wenn zum
einen die hochschulischen Rahmenbedingungen aufler Acht gelassen (z. B. Vergrofle-
rung der Seminargruppengrofien, Verschulung des Curriculums durch die Einfithrung
des Bachelors, Stellenabbau der verbindlich vor Ort Lehrenden zugunsten von Lehr-
beauftragten) und zum anderen die Einflussgrofle »Studierende« im Lehr-Lernprozess
nicht hinreichend mitbedacht werden (z. B. Inwiefern werden Studierende durch die
schulische Lernsozialisation auf studierendenzentrierte Lehre an der Hochschule vor-
bereitet - mit welchem Rollen- und Selbstverstandnis kommen sie an die Hochschulen?
Bedient studierendenzentrierte Lehre simtliche Motivlagen der Studierenden und die
Unterschiedlichkeit studentischer Lernstile?). Folgende Abbildung veranschaulicht ab-
schlieffend diesen Gedanken (Abbildung 7).
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Abbildung 7: Modell zum Lehren und studentischen Lernen (Prosser & Trigwell 2006)

Insofern konnen Lehransétze bzw. die Forderung nach studierendenzentrierter Lehre nur
mit dem Blick auf das gesamte Lehr-Lerngeschehen unter Einbeziehung samtlicher oder
zumindest mehrerer Korrelate sinnvoll auf eine qualitativ hochwertige Hochschullehre
hin diskutiert werden.
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Studierendenzentrierte Lehre —
Moglichkeitsraume fiir die aktive Umgestaltung
von Lehr-/Lernprozessen mit den Studierenden

Kristine Baldauf-Bergmann

Zusammenfassung

Die studierendenzentrierte Lehre ist Teil der Bologna-Reformen, aber wie kann diese
Umstellung, bzw. dieser »shift from teaching to learning« (Wildt 2003) in der Lehr- und
Studienpraxis vollzogen werden, wie kann studierendenzentrierte Lehre die Reformpro-
zesse unterstiitzen und was bringt es den Beteiligten?

Da eine so tiefgreifende Verdanderung der Lehr-/Lernkultur viele Aspekte betrifft (Ar-
beitsformen und Leistungserbringung, workload, Rdiumlichkeiten, Studienbedingungen
etc.) kann der Wandel nicht einfach durch die Einfiihrung neuer Lehr-/Lernmethoden
implementiert werden. Vielmehr gilt es je nach Studiengang konkrete Ansatzpunkte
fir studierendenzentrierte Lehr-/Lernformen zu finden und diese mit den Studierenden
in einem koproduktiven Prozess nachhaltig zu entwickeln, zu erproben und zu evalu-
ieren. Wie dies gelingen kann und welche Fragen sich dabei ergeben, wird anhand von
Erfahrungen aus der Hochschuldidaktischen Beratung und Weiterbildung und aus der
eigenen Lehre im Studiengang der Erwachsenenbildung illustriert.

Mein Beitrag greift das Thema »Studierendenzentrierte Lehre« aus der Perspektive der
Verdnderungen der Lehr-/Lernpraxis auf. Dabei steht insbesondere die Lehrperspektive
im Mittelpunkt (siehe dazu auch die empirischen Befunde von Liibeck i.d.B.). Lehren
und Lernen verstehe ich als einen Prozess, dessen Reform und Qualitdtsentwicklung im
Dialog von Lehrenden und Studierenden zu gestalten ist.

In meinen Text flieflen zwei individuelle Erfahrungshintergriinde ein: zum einen biete
ich als wissenschaftliche Mitarbeiterin beim »Netzwerk Studienqualitdt Brandenburg«
Beratungen und Weiterbildungen zur studierendenzentrierten Lehre an. Zum anderen
fithre ich selbst Lehrveranstaltungen an der Professur fiir Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung und Medienpddagogik der Universitdt Potsdam durch.

Ich werde mich im Folgenden auf drei Fragen konzentrieren:

1. Worum geht es eigentlich bei der Forderung nach studierendenzentrierter Lehre - ins-
besondere im Kontext der Bologna-Reformen?

2. Warum reicht es nicht, neue Methoden einzufithren - warum braucht es »Moglich-
keitsrdume« fiir eine aktive Verinderung von Lehr-/Lernkulturen, die von Studieren-
den und Lehrenden gemeinsam gestaltet werden?

3. Welche Erfahrungen liegen vor? Dazu werde ich einige exemplarische Einblicke aus
meiner Lehr- und Beratungspraxis einfliefen lassen.
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1. Worum geht es mit studierendenzentrierter Lehre?

Studierendenzentrierte Lehre ist m.E. nicht nur ein pddagogischer Appell, der an Kon-
zepte des selbstgesteuerten Lernens anschlief3t und dessen Umsetzung in Studium und
Lehre vorwiegend aus bildungsprogrammatischen Griinden gefordert wird.

Ich vertrete vielmehr die These, dass studierendenzentrierte Lehre ein elementarer Be-
standteil der Bologna-Reformen und der Umsetzung der damit eingefiihrten Modulari-
sierung der Studiengidnge ist. Oder umgekehrt formuliert: Ohne studierendenzentrierte
Lehre besteht die Gefahr, dass die Modularisierung mit der Anderung von Studienord-
nungen nur auf der formalen Ebene umgesetzt wird und die konkreten Lehr-/Lernpro-
zesse (noch) gar nicht erreicht. In diesem Fall wiirden die tradierten Formen von Lehre
und Studium unter verdnderten Rahmenbedingungen fortgesetzt. In den 6ffentlichen
Debatten taucht das Phanomen dann z. B. unter dem Stichwort »Verschulung« auf.

Hintergrund meiner These ist, dass mit den Bologna-Reformen zwei Bewegungen zur
Qualitdtsentwicklung der Lehre auf den Weg gebracht wurden, die aufeinander bezogen
und deshalb miteinander zu verschrinken sind:

a) die Modularisierung als organisatorische Neustrukturierung des Studiums

b) die Kompetenzorientierung in Studien-, Modul- und Lernzielen.

Module sind zundchst einmal Einheiten, in denen Lehrveranstaltungen wie Vorlesun-
gen, Ubungen, Praktika, Exkursionen oder Seminare thematisch zusammengefasst wer-
den. Sie bezeichnen »ein Cluster bzw. einen Verbund von Lehrveranstaltungen, die sich
einem bestimmten thematischen oder inhaltlichen Schwerpunkt widmen. Ein Modul
ist damit eine inhaltlich und zeitlich abgeschlossene Lehr- und Lerneinheit, die sich aus
verschiedenen Lehrveranstaltungen zusammensetzen kann« (BLK Heft 101: 4).

Allerdings handelt es sich bei der Modularisierung - gerade im Zusammenhang mit der
Umstellung auf Kompetenzorientierung - nicht nur um eine reine Biindelung der bisher
vermittelten Fachinhalte, sondern um deren Integration in einen tibergreifenden Sinn-
Zusammenhang von Kompetenzzielen, die sich auf ein fachlich-berufliches Handlungs-
feld beziehen.

Diese Orientierung auf tibergreifende Kompetenzen fiir berufsbezogene Handlungsfelder
entspricht einer Forderung des Wissenschaftsrates: »Studierende sollen darauf vorbereitet
werden, in Berufs- und Tétigkeitsfelder einzutreten, die durch Offenheit der Gestaltung
sowie ein breites Aufgabenspektrum gekennzeichnet sind und daher auf theoretischer
und methodischer Kompetenz beruhende Selbststandigkeit und Verantwortlichkeit in
der Problemdefinition und -16sung verlangen« (Wissenschaftsrat 2008: 20/21).

Doch was macht eigentlich den Unterschied zwischen der Orientierung auf die Vermitt-
lung von Fachinhalten und der Orientierung auf die Unterstiitzung des studentischen
Kompetenzerwerbs aus?

Eine rein fachinhaltliche Orientierung bezieht sich auf das Wissen und die Fertigkei-
ten, die in bestimmten Anforderungssituationen bendtigt werden. In der Erwachsenen-
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bildung wire das z. B. mit folgendem Lernziel gefasst: Die Lernenden kennen didaktische
Methoden und wissen, wie sie durchgefithrt werden.

Kompetenzziele beziehen sich aber nicht nur auf die kognitiven Fihigkeiten und ggf.

noch die dazugehdrigen praktischen Fertigkeiten zur Anwendung des Wissens. Sie er-

strecken sich in einem umfassenden Sinn auf ein Handlungsfeld und auf den Erwerb von

motivationalen, kommunikativen, sozialen Bereitschaften und Fiahigkeiten,

= mit denen Probleme in Handlungs-Situationen analysiert und beurteilt,

= Problemldsungen ausgewdhlt und erarbeitet werden,

m die ausgewdhlten Losungen erfolgreich und verantwortungsvoll genutzt werden kon-
nen (vgl. Weinert 2001: 27).

Solche handlungsbezogene Kompetenzorientierung wiirde sich in der Erwachsenenbil-
dung dann z. B. in folgender Formulierung wiederfinden: Die Lernenden konnen selbst-
standig komplexe pddagogische Handlungs-Situationen analysieren und beurteilen. Sie
verfiigen tber die Fihigkeiten und Fertigkeiten, um diese Situationen professionell zu
gestalten. Dies schlie3t die Auswahl und Durchfithrung didaktischer Methoden ein.

In dieser Beschreibung wiren die traditionell vermittelten kognitiven Wissensbestdnde
gewissermafien als Teilmenge einer umfassenderen Kompetenzorientierung zu verstehen.

Vor dem Hintergrund der Kompetenzorientierung in Lehre und Studium bedeutet Mo-
dularisierung, sich tiber den organisatorischen Aspekt hinaus auf einen Perspektivwech-
sel einzulassen, der vom traditionellen Ansatz »Welche Lehrinhalte will ich vermitteln?«
(fachorientierte Perspektive) hin zu der Frage fiihrt, »Welche Kompetenzen sollen das
Ergebnis von Lern- und Bildungsprozessen sein?« (kompetenzorientierte Perspektive).

Die Umsetzung der Studienreformen ist deshalb mit der Aufgabe verbunden, die Modu-
larisierung mit der Kompetenzorientierung zu verschrianken. Das bedeutet: erst wenn
die Neuorganisation der Studienstrukturen mit der Erweiterung der tradierten, fachori-
entierten zu einer kompetenzorientierten Lehr-/Studienpraxis verbunden wird, kann die
intendierte Qualitatsentwicklung der Lehre umgesetzt werden.

Bisher ist zwar weitgehend der erste Schritt getan, indem mit der Modularisierung die
notwendigen Rahmenbedingungen fiir kompetenzorientierte Lern- und Studienprozesse
geschaffen wurden. Was derzeit jedoch hdufig noch aussteht, ist die kompetenzorientierte
Ausgestaltung der modularisierten Studienstrukturen in der konkreten Lehr-/Lernpraxis.

Doch was heifst es eigentlich, eine kompetenzorientierte Lehr-/Studienpraxis zu entwi-
ckeln, in der sich Studierende wie Lehrende auf berufsbezogene Handlungsfelder und auf
die dafiir benotigten situationsiibergreifenden Kompetenzen beziehen konnen?

Richtungsweisende Stichworte fiir eine solche Lehr-/Lernpraxis finden wir z. B. bei dem
Hochschuldidaktiker Johannes Wildt: Situiertes Lernen in komplexen, moglichst pra-
xisnahen Problemstellungen, Bearbeitung durch multiple Perspektiven, Lernen durch
begriindete Reflexion und im Modus des sozialen Austausches (Wildt 2003: 17). Es
wird sichtbar, dass sich eine kompetenzorientierte Lehr-/Studienpraxis dadurch aus-
zeichnet, dass die Komplexitdt der Lehr-/Lernpraxis in Beziehung zur Komplexitit des
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Handlungsfeldes gesetzt und in einer Weise gestaltet werden miisste, dass mit der je-
weiligen Lehr-/Lernpraxis auch tatsachlich die fiir das Handlungsfeld erforderlichen
Kompetenzen erworben werden kénnen (vgl. Baldauf-Bergmann 2009: 64 f).

Und damit komme ich zur Relevanz des Konzeptes der studierendenzentrierten Lehre im
Kontext der Studienreformen. Solche komplexen Lehr-/Lernprozesse, wie sie in Bezug auf
Kompetenzen in Handlungsfeldern zu entfalten sind, konnen in ihrer Ausdifferenzierung
nicht mehr allein aus der Lehrperspektive und entlang der zu vermittelnden Fachinhalte
vorstrukturiert und gestaltet werden.

Vielmehr stellt sich fiir Lehrende die Aufgabe, von der Komplexitdt der berufsbezogenen

Handlungstfelder (wie sie in Modulen gefasst sind) auszugehen und den Studierenden zu

ermoglichen

m eigene Problemstellungen zum jeweiligen Handlungsfeldes zu finden,

m eine Forschungshaltung zu Problemen des Handlungsfeldes auszubilden,

m Selbstverstdndigungsprozesse zum Gegenstand und zum darauf bezogenen Lernen zu
realisieren,

m integrative Lernstrategien zu entwickeln.

Eine Lehr-/Lernpraxis, die an diesen Aspekten der studentischen Lernprozesse ansetzt,
kann auch im weiteren Verlauf nur dann sinnvoll strukturiert und weiter entwickelt
werden, wenn die Lern- bzw. Studierendenperspektive im Focus bleibt und ein zentrales
Thema des Dialogs zwischen Lehrenden und Studierenden ist.

Mit der Verschrankung von Modularisierung und Kompetenzorientierung wird somit
ein weiterer Perspektivwechsel erforderlich, und zwar von der Perspektive des Lehrens
zur Perspektive einer studierendenzentrierten Gestaltung der Lehr-/Lernpraxis.

Das Konzept der studierendenzentrierten Lehre trdgt nun m.E. diesem weiteren und
spezifischen Perspektivwechsel Rechnung. Er ist erforderlich, um die tradierte Lehre als
blofie Vermittlung von Fachinhalten zu einer modularisierten und kompetenzorientier-
ten Lehr-/Lernpraxis umzugestalten.

So gesehen ist »studierendenzentrierte Lehre« ein Schliisselmoment zur Umsetzung der
Studienreform auf der Ebene der Lehrens und des Lernens. Sie zielt darauf ab, dass die
auf Kompetenzen und Handlungsfelder erweiterten Studiengangsziele durch eine ent-
sprechend verdnderte Lern-/Studienpraxis auch tatsdchlich erreichbar werden.

Und damit wird, glaube ich, auch schon deutlich, warum es fiir die Entwicklung einer
studierendenzentrierten Lehrpraxis nicht ausreicht, lediglich neue, etwa aktivierende
Methoden auf der Lehrveranstaltungs-Ebene einzufiihren.

2. »Moglichkeitsraumex« fiir eine aktive Veranderung von
Lehr-/Lernkulturen

Ein Perspektivwechsel auf die Lernprozesse der Studierenden bedeutet nun nicht die
Abwesenheit oder sogar Abkehr von professioneller Steuerung im Lehr-/Lernprozess.
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Ebenso wenig ist damit eine bloRe Ubertragung der Steuerung bzw. Strukturierung von
Lehr-/Lernprozessen auf eine Selbststeuerung durch die Studierenden gemeint.

Vielmehr gilt es, Moglichkeitsraume fiir eine studierendenzentrierte Lehre zu er6ffnen
und die eigene Lehrpraxis entsprechend zu erweitern. Wie schon gesagt, besteht die
erste Herausforderung des Perspektivwechsels zur studierendenzentrierten Lehre darin,
nicht nur von den Fachinhalten, sondern von der Komplexitidt der berufsbezogenen
Handlungsfelder und der dafiir zu erwerbenden Kompetenzen auszugehen.

Die zweite Herausforderung liegt darin, ausgehend von der Komplexitidt des Handlungs-
feldes unterschiedliche Lernfelder und -erfordernisse fiir den Erwerb entsprechender
Kompetenzen abzuleiten und darauthin die unterschiedlichen Veranstaltungen im Mo-
dul integrativ zu konzipieren und anzulegen.

Und als dritte Herausforderung stellt sich die Aufgabe, den Kompetenzerwerb zu den
Zielen des Moduls, die in der jeweiligen Veranstaltung im Mittelpunkt stehen, sowohl in
angemessen komplexen Lehr-/Lernarrangements zu entfalten, als auch in den Gesamtzu-
sammenhang des Moduls zu integrieren.

Vom Standpunkt der Lehrenden sind fiir die Entwicklung einer Lehr-/Lernstruktur, die

der Komplexitdt des Handlungsteldes und der dafiir zu erwerbenden Kompetenzen ent-

sprechen, mehrere Prozesse zu verschranken:

1. der konzeptionelle Ausgangspunkt von berufsbezogenen Handlungsfeldern und von
den dafiir relevanten Kompetenzzielen,

2. der Perspektivwechsel zu den Lernprozessen der Studierenden,

3. die Einfithrung komplexer Lehr-/Lernarrangements.

Herausforderungen fur Lehrende ~
bifh!

=
Komplexe Lehr-/Lernpraxis |
Studierendenorientierung

Q b Initiieren/Férdern von
Q Q individuellen/kooperativen

Selbstlernkompetenzen

Lernstrategien und Frage- Beraten und Begleiten von
stellungen der Studierenden Lernprozessen

Metzween

Erweiterte Planungs- und
Steuerungsstrategien

Studierendenzentrierte
Wissensvermittiung
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Mit der Entwicklung einer komplexen Lehr-/Lernpraxis gerdt aber auch die tradierte
Arbeits- und Kommunikationsstruktur, die in der Regel auf der fachsystematischen Wis-
sensstruktur basiert, an ihre Grenzen. Ein Lehr-/Lernarrangement, das sich ausschlief3-
lich auf eine fachsystematische Wissensstruktur bezieht, hat zwar den Vorteil, eine tra-
dierte und damit mehr oder minder erfolgreich funktionierende Arbeits- und Kommuni-
kationsstruktur zu bieten. Der Perspektivwechsel zu einer studierendenzentrierten Lehr-/
Lernpraxis ldsst sich damit jedoch kaum bewerkstelligen, weil damit die Dimension der
Kompetenzen gar nicht zur Sprache kommt.

Wenn sich aber durch die Kompetenzorientierung sowohl die Lernprozesse der Studie-
renden als auch die Lehr- und Unterstiitzungsleistungen der Lehrenden ausdifferenzie-
ren, bedarf es der Herausbildung von koproduktiven Verstehens- und Kommunikati-
onsstrukturen, mit der sich Lehrende und Studierende in der Umgestaltung der Lehr-/
Lernpraxis in Beziehung setzen und verstindigen konnen.

Solche Verstehens- und Kommunikationsstrukturen haben die Funktion

a) die sich ausdifferenzierenden Lernprozesse einerseits und die sich ausdifferenzieren-
den Lehr- und Unterstiitzungsleistungen andererseits im gemeinsamen Lehr-/Lern-
prozess nachvollziehbar zu machen und sie dadurch besser aufeinander beziehen zu
kénnen

b) die gemeinsam realisierte Lehr-/Lernpraxis auf die Erreichung von Kompetenzzielen
zuriick zu beziehen (etwa durch kommunikativ-dialogische Formen der Evaluation).

Wie kann nun studierendenzentrierte Lehre umgesetzt werden und welche Erfahrungen
liegen vor? Dazu werde ich abschlieflend einige exemplarische Einblicke aus meiner
Lehr- und Beratungspraxis vorstellen.

3. Studierendenzentrierter Lehre — exemplarische Erfahrungen aus der
Lehre und der hochschuldidaktischen Beratung

Die Entwicklung von komplexen Lehr-/Lernarrangements, die sich auf ein berufsbezo-
genes Handlungsfeld und die entsprechenden Kompetenzziele eines Moduls beziehen,
gehort keinesfalls zur selbstverstdandlich etablierten Lehr-Praxis. Zwar sind in der Regel
die Inhalte und Kompetenzziele der Module formuliert, die Planung und Durchfithrung
der zum Modul gehodrenden Lehrveranstaltungen lauft jedoch hdufig noch personell
und inhaltlich vollig getrennt. Eine erste wichtige Ebene der Entwicklung studierenden-
zentrierter Lehre ist deshalb die Kooperation mit anderen Lehrenden im Modul.

Dies bedeutet, dass das Lehrhandeln auf mehreren Ebenen verandert werden muss, um
Moglichkeitsraume fiir die aktive Umgestaltung von Lehr-/Lernprozessen in Richtung ei-
ner studierendenzentrierter Lehre zu erschliefen. Einige Ebenen und Handlungsaspekte
werde ich im Folgenden naher ausfithren.!

1 Auch die Studierenden miissen fiir eine gelingende Umgestaltung der Lehr-/Lernpraxis ihre Lern- und Studienpraxis
verandern. Dies wére aber eigens aus der Perspektive Studierender zu beschreiben, was den Rahmen dieses Beitra-
ges gesprengt hatte.
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3.1 Die Verstandigung und Abstimmung mit den Lehrenden auf Modulebene

Eine wesentliche Frage auf dieser Ebene ist sicherlich, ob das Modul iiberhaupt als Modul
wahrgenommen und studiert werden kann, d.h. ob es so angelegt ist, dass die Studieren-
den sowohl den iibergreifenden Sinn-Zusammenhang des Handlungsfeldes verstehen,
als auch die einzelnen Lehrveranstaltungen als Bestandteile dieses Zusammenhanges
einordnen konnen.

Auf dieser Ebene konnen giinstige RaRhmenbedingungen fiir die studierendenzentrierte

Lehre durch Abstimmung unter den Lehrenden, aber auch durch geeignete Evaluations-

prozesse zwischen Lehrenden und Studierenden geschaffen werden. Folgende Aspekte

konnten Gegenstand der Verstandigung sein:

= die Kompetenzziele des Moduls und die Definition des Handlungsfeldes,

m die Integration der Lehrveranstaltungen in das Modul,

= das Verhiltnis von Modul- und Lernzielen sowie Uberschneidungen und Querverwei-
se zwischen den Lehrangeboten,

m die Frage, inwieweit die praktizierten Lehr-/Lernformen fiir den Kompetenzerwerb im
Modul von den Studierenden als geeignet erfahren werden,

m die Frage, inwieweit die Priifungsformen mit den kompetenzorientierten Lehr-/Lern-
formen abgestimmt sind.

Vor diesem Hintergrund wiren auch die iibergreifenden Lehrziele zu den im Modul zu
erwerbenden Kompetenzen zu definieren und unter Beriicksichtigung der Gemeinsam-
keiten und Unterschiede aufeinander abzustimmen. Modulbezogene Lehrziele sind etwa
= Einblick in ein berufsbezogenes Handlungsfeld geben
= theoretische und analytische Perspektiven auf das Handlungsfeld erdffnen
m Féahigkeiten vermitteln und tiben, mit denen wissenschaftlich fundiert
- Probleme des Handlungsfeldes erkannt und eingeschétzt
- Losungsperspektiven entwickelt und argumentativ vertreten werden konnen
m Aufgaben stellen, fiir welche die Fihigkeiten zur Recherche und zur Nutzung von der
Darstellungs- und Prédsentationstechniken vertieft und angewendet werden miissen
u.a.m.

3.2 Die Planung und Durchfiihrung der Lehr-/Lernpraxis auf Lehrveranstaltungsebene

Auf der Lehrveranstaltungsebene gilt es nun, eine Lehr-/Lernstruktur zu entwickeln, die
der Komplexitdt des Handlungsfeldes folgt und fiir welche die folgenden, schon benann-
ten drei Prozesse des Lehrhandelns zu verschranken sind:

Konzeption und Planung: Die Planung sollte nicht allein von den Fachinhalten ausgehen,
sondern von handlungsbezogenen Kompetenzzielen und auch von verschiedenen Lern-
phasen (etwa erste Erschlieffung, Differenzierung, Vertiefung von Lerngegenstdnden),
die in der Auseinandersetzung mit dem Kompetenzerwerb fiir ein Handlungsfeld poten-
tiell durchlaufen werden kdnnen (vgl. Ludwig 2004).
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Mogliche Planungsaspekte sind:

= Einfithrung in das Handlungsfeld des Moduls durch einen geeigneten Text

m Themen der Lehrveranstaltungen im Kontext der Modulziele eréffnen
(Vertiefung durch Theorieansitze, wie Praxisbeispiele)

m Abstimmung zum Handlungsfeld und inhaltliche Uberschneidungen zu anderen
Lehrveranstaltungen im Modul einplanen etc.

Perspektivwechsel zu den Lernprozessen der Studierenden: Auf der Durchfiihrungsebene stellt
sich die Aufgabe, die gidngige Lehr-/Lernkultur in Bezug auf ihre Moglichkeiten bzw.
Grenzen einer studierendenzentrierten Lehre zu hinterfragen. So transportiert z. B. die
gangige Lehr-/Lernpraxis, Referate zu Themen oder Theorien an die Studierenden zu
verteilen, alle Probleme einer einseitig lehrendenzentrierten Vermittlungspraxis, etwa
das der Passivitdt bei den zuhérenden Studierenden oder das der fehlenden Wissens-
Anwendung.

Um Alternativen zur klassischen Vermittlungsdidaktik zu erd6ffnen, bedarf es der ge-

zielten Initiierung, Begleitung und Beratung von (Selbst-)lernprozessen der Studieren-

den. Hierfiir lasst sich z. B. auf das Konzept der »Lernberatung«, das in der beruflichen

Bildung, aber auch in der Sprachlernberatung an den Hochschulen eingesetzt wird,

zurlickgreifen (vgl. Kemper et. al. 1998; Mehlhorn et. al. 2005). Es bietet methodisch-

didaktische Elemente zur Unterstiitzung des eigenaktiven, individuellen oder koopera-
tiven Lernens einerseits und zur Konzeption von lernunterstiitzenden Aktivitaten der

Lehrenden andererseits, die im Sinne der Schaffung einer Lernumgebung geplant und

aufeinander bezogen werden konnen. Beispiele fiir solche didaktischen Elemente sind:

a) Das Online-Lerntagebuch: Es handelt sich dabei um eine frei verfiigbare Software, in
das Lehrende unterstiitzende Reflexionsfragen zum Lehr-/Lernprozess einstellen und
Studierende durch deren Beantwortung ihre Lernprozesse reflektieren und entwickeln
konnen. Die Studierenden kdnnen sich dariiber hinaus im Online-Lerntagebuch auch
wechselseitig kommentieren und unterstiitzen.?

b) Der Lernquellenpool: Mit einem Lernquellenpool werden Selbstlern-Materialien
zur Verfliigung gestellt. Das kann von der klassischen Literaturliste bis zu Selbstlern-
Programmen (z. B. im Sprachenbereich) reichen. Leitende Frage ist, wie der Lernquel-
lenpool, also z. B. die Literaturliste, so aufbereitet werden kann, dass die Studierenden
damit zur eigenen Recherche angeregt werden.

¢) Die Lernkonferenzen: Damit sind Seminareinheiten gemeint, in denen kooperative
Lernprozesse (z. B. in Arbeitsgruppen) initiiert und strukturiert, aber auch gemeinsa-
me Lehr-/Lernprozesse reflektiert und verbessert werden.

Komplexe Lehr-/Lernarrangements entwickeln: Studierendenzentrierte Lehre bedeutet nicht
zuletzt, dariiber nachzudenken, wie ein plurales Lerngeschehen (»Lernumgebung«), im
Sinne situierten Lernens in moglichst praxisnahen Problemstellungen ermoglicht wer-
den kann, mit dem die Lernprozesse der Studierenden im Hinblick auf das Handlungs-
feld auf verschiedene Weise angeregt und unterstiitzt werden konnen. Um die Lehr-/
Lernkultur in Richtung studierendenzentrierter Lehre zu verschieben, habe ich selbst

2 Online-Lerntagbuch: http://www.uni-potsdam.de/db/Lerntagebuch/Itb/
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verschiedene didaktische Ansidtze in einem entwicklungsstrategischen Sinne eingesetzt

und ausprobiert, beispielsweise:

m kurze Impuls-Papiere statt langer Referate
(diese sorgten sowohl fiir produktive Irritation im Sinne eines Freiraumes, als auch fiir
Unsicherheit hinsichtlich der Bewertungskriterien)

m Arbeitsgruppen statt Lehrgesprdch mit der Grof3gruppe
(dies wurde iiberwiegend positiv erlebt, kann aber bei 40 und mehr Studierenden
schnell zu einem rdumlichen Problem werden, denn es fehlt an den Hochschulen an
Arbeitsrdumen fiir eigenverantwortliches Lernen)

m Lernen im Modus des Austausches/der Diskussion statt durch Wiedergabe objektiven
Wissens
(nicht alle Studierenden haben gleichermafen Interesse daran, ihre wissenschaft-
lichen Fihigkeiten im gemeinsamen Diskurs zu entwickeln. Die Tendenz zu hoher
Individualisierung fithrt zunehmend zu heterogenen Interessen im Studium. Zudem
kann die Notwendigkeit, zeiteffizient zu studieren, dagegen sprechen (Stichwort: Stu-
dienpraxis zwischen Pragmatismus und Engagement)).

3. Die Evaluation auf Lehrveranstaltungs- und Modulebene

Mit der Ausdifferenzierung der Lernprozesse der Studierenden als auch der Lehr-/ und
Unterstiitzungsleistungen der Lehrenden gewinnt, wie schon erwdhnt, die Herausbil-
dung koproduktiver Verstehens- und Kommunikationsstrukturen an Bedeutung, mit
denen die gemeinsame realisierten Verdnderungen der Lehr-/Lernpraxis thematisiert
und auf die Erreichung von Kompetenzzielen riickbezogen werden konnen. Die Evalua-
tion der Lehre bietet die Moglichkeit, die verdnderte Lehr-/Lernpraxis im Dialog mit den
Studierenden zu reflektieren und weiter zu entwickeln. Dazu bedarf es, u. U. ergdnzend
zu bestehenden Formen der Evaluation (etwa Evaluation der Lehrenden durch die Stu-
dierenden per Fragebogen), des Einsatzes spezifisch kommunikativ-dialogischer Formen
der Evaluation, und zwar auf der Modul- wie Lehrveranstaltungsebene.

Ich selbst habe in diesem Sinne eine Lehrveranstaltungs-Evaluation mit den Studieren-
den in Form einer eine Gruppendiskussion durchgefiihrt, bei der ich mir zunichst ent-
lang der fiinf Planungsdimensionen meiner Lehrpraxis® meine wesentliche Lehrziele
bewusst gemacht habe. Fiir den Dialog habe ich den Studierenden diese Lehrziele vorge-
stellt und sie danach gefragt, was sie davon in der gemeinsamen Lehr-/Lernpraxis fiir ihr
Lernen als hilfreich bzw. weniger hilfreich erlebt haben und welche Verdnderungsvor-
schldge sie haben.

Fiir die Evaluation auf Modulebene habe ich mit einer Kollegin ein leitfadengestiitztes
Interview als kommunikative Form der Modulevaluation konzipiert. Bisher konnte die-
se Form der Modulevaluation nur erst exemplarisch erprobt werden.* Aus den daraus

3 Auferkorte/Selent schlagen fiinf Planungsdimensionen des Lehrhandelns fiir die Evaluation vor: Lehrziele, Inhalte,
Methoden, Medien und Uberpriifung des Lehrerfolges (vgl. Auferkorte et. al. 2008).

4 Ziel ist es, das Interview mit den Studierenden zu fiihren, die das Modul abgeschlossen haben. Zum Zeitpunkt der
Erprobung waren dies nur wenige Studierende, von denen schlieRlich drei an einer ersten Erprobung des Interviews
teilnehmen konnten.
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gewonnenen Eindriicken lassen sich dennoch bereits erste Anregungen fiir die weitere
Entwicklung einer studierendenzentrierten Lehr-/Lernpraxis ziehen.

3. Exemplarische Eindriicke aus der Evaluation mit Studierenden

Aspekte der Chancen Kritik/Anregungen

Lehr-/Lernpra-

xis5

Kompetenz- Der wachsende Bezug zum Handlungs- | Es wird eine stdrkere Systematisierung

orientierung feld wird als gelingend erlebt. der unterschiedlichen Wissensformen
Zusammenhange zwischen Einzel- gewdinscht.

Thema und Seminar-Thema, sowie
zwischen Seminar-Themen und Modul-
inhalten sind von groflem Interesse.

Heterogene Das Spektrum heterogener Wissens- Gewtinscht wird eine Verkniipfung:
Wissensformen formen (Basistexte, Theorietexte, Texte | sowohl ein breites Spektrum der
zu Praxisfeldern etc.) wird mit Bezug Wissensformen als auch deren
auf die Kompetenzen fir ein Hand- exemplarische Vertiefung.
lungsfeld gewiinscht Zudem wird eine gemeinsame

Systematisierung der Wissensformen
als erforderlich gesehen.

Plurale Variable, kommunikative Arbeitsformen | Gewtinscht wird, dass neue Arbeits-
Arbeitsformen sind den Studierenden wichtig formen (z. B. das Impuls-Papier)

(z. B. Online-Lerntagebuch, Ag’s, Zeit | didaktisch besser eingefiihrt und die
fur Diskussionen, Arbeit an Bsp. aus der | Praxiserfahrungen der Studierenden
Praxis) mehr einbezogen werden.

Abschlieffend mochte ich auf nochmal auf das Stichwort der »Moglichkeitsrdiumex
eingehen. Welche Entwicklungen in Richtung studierendenzentrierter Lehre konkret
realisierbar sind, hdngt meiner Erfahrung nicht nur von Lehrenden und Studierenden in
einem Studiengang ab, sondern auch sehr stark von der jeweils prigenden Lehr- und Stu-
dienkultur im ndheren Studien-Umfeld. Solange die Studierenden in anderen Seminaren
Referate halten und eher traditionelle Lehr-/Lernkulturen erleben, desto mehr hinterfra-
gen sie die Relevanz und die Moglichkeitsperspektive, die mit einer studierendenzent-
rierten Lehr-/Lernpraxis transportiert wird. Tatsdchlich bieten neue Prasentations- und
Arbeitsformen nicht nur ein Potential fiir die eigenen Lernprozesse, sondern bringen
zundchst auch Mehrarbeit oder Verunsicherungen mit sich.

Vor diesem Hintergrund spreche ich von Mdoglichkeitsrdumen, die von Lehrenden wie
Studierenden gemeinsam erschlossen und auch genutzt werden miissen, um eine studie-
rendenzentrierte Lehr-/Lernpraxis entwickeln zu konnen - es sei denn man hat vielleicht
das seltene Gliick, mit einem neuen Studiengang gleich von vorneherein auch eine stu-
dierendenzentrierte Lehr-/Lernpraxis etablieren zu konnen.

5 Diese Aspekte bezeichnen die thematischen Schwerpunkte, die sich durch die Riickmeldungen der Studierenden zur
Lehr-/Lernpraxis und im Dialog dariiber herausbildeten.
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