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Lernergruppen geboten.

zielte Orientierung.

TSR Mit der Einflhrung der gestuften Studiengdnge und der Interna-
tionalisierung der Ausbildung hat sich das Bildungsangebot von
Hochschulen in hohem MaRe ausdifferenziert und es werden zu-
nehmend unterschiedliche Studierendengruppen angesprochen.
Diese Entwicklung konfrontiert die Hochschuldidaktik in ver-
scharfter Weise mit der grundsdtzlichen Problematik: Wie kann
die Lernumwelt Hochschule so gestaltet werden, dass dort ganz
unterschiedliche Studierende ihr Lernpotential entfalten kénnen?
Eine Antwort auf diese Frage gibt diese Arbeit. Sie fiihrt in das
TP ISl Konzept der Differentiellen Hochschuldidaktik ein. Im allgemei-

U L DLl Tl Ll nen Teil werden hochschuldidaktisch relevante Modelle zur Indi-
vidualitdt des Lernens (z.B. konstruktivistischer Ansatz) und die
bedeutsamen psychischen und sozialen Dimensionen studenti-
scher Unterschiedlichkeit in ihrer Bedeutung fiir das Lernen er-
lautert. Im angewandten Teil wird eine Vielzahl von konkreten
Anregungen zur Optimierung des Lernens fiir die verschiedenen

Ein Autoren- und ein Sachwortverzeichnis erméglichen eine ge-

Dieses Buch richtet sich an Hochschuldidaktiker, Studienplaner
und Lehrende, die einen produktiven Zugang zur Problematik
und Chance von Lernerheterogenitdt finden wollen.

ISBN 3-937026-57-6, Bielefeld 2008, 225 Seiten, 29.80 Euro
Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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Durch eine - hoffentlich einmalige - Verkettung widriger
Umstdnde erscheint diese Ausgabe verspatet. Wir bitten
um Nachsicht. Die nadchste Ausgabe erscheint voraussicht-
lich Ende April und bringt uns wieder in den Zeitrahmen.

Viel stirker als in fritheren Jahren sind die Hochschulen
z.Z. mit strukturellen Reformen befasst. Die Herausbil-
dung von Forschungsschwerpunkten, -profilen, der
Wettbewerb um die Teilhabe an Férdergeldern der Ex-
zellenzinitiative, z.B. durch Aufbau von Graduate-
Schools einerseits; Umbau, Akkreditierung von Stu-
diengdngen, in diesem Zusammenhang der Aufbau von
Quialitatssicherungssystemen (einschlieBlich der Gewin-
nung kontinuierlicher Betriebsdaten im ,Institutional
Research”) und die nun anstehende Reformwelle der
mehr schlecht als recht funktionierenden Studiengdnge
vor Beginn der Re-Akkreditierungen andererseits (bei
erhéhter Zahl von Berufungsverfahren aufgrund der Al-
tersstruktur des Lehrkdrpers) halt die Hochschulen, vor
allem Gremienmitglieder jeder Art in Atem. Obendrein
rollt an vielen Hochschulen die Welle der Reorganisa-
tion durch Fusion von Fachbereichen oder Neuzuord-
nung von Fachern zu groBeren Fakultdten - ein sensibler,
konflikttrachtiger Bereich mit vielen Reibungsverlusten.
Themen aus Lehre, Studium und Studienreform treiben
unsere Leser/innen um - so stammt der Themenschwer-
punkt dieses Heftes erneut aus diesem Bereich.

Der Love Letter to Higher Education nimmt einige Be-
schliisse zu Ubergingen zwischen Bachelor und Master
aufs Korn. Zwar sind sich alle Bildungsékonomen und
Hochschul-  bzw. Arbeitsmarktforscher einig, dass
Deutschland mehr hochqualifizierte  Arbeitskréfte
braucht als vor der Umstellung - und das auf dem Ni-
veau der vormaligen Diplom- und Magister-Abschliisse,
aber es gibt etliche Fachbereiche, die duBerst restriktive
Ubergangsquoten zum Master beschlieBen. Einige von
ihnen stellen jetzt fest, dass ihnen die Master-Studieren-
denzahlen weg brechen, sie ihre Kapazitit (also Res-
sourcen) bei weitem nicht auslasten kdnnen. Die damit
verbundenen, gravierenden Folgen fiir diese Fachberei-
che werden diskutiert. Seite 3

Die Einsicht, empirisch gesicherte Daten iiber Prozess-
verldufe an den Hochschulen zu benétigen, um optimie-
rend zugunsten der Qualitat dieser Prozesse eingreifen
zu koénnen - war naturgemdaR bei den Hochschulfor-
schern friiher verbreitet als bei denjenigen, die auch die
Mittel fur solche Studien bewilligen konnten. Seit den
70er Jahren sind an deutschen Hochschulen Modelle
von Langsschnittanalysen als Projektdesign methodisch
entwickelt, aber selten - eben nicht als kontinuierliches,
angewandtes Betriebswissen, sondern nur als Einzelpro-
jekt akademischer Forschung - auf ministerieller, auf for-
schungsfordernder oder noch weniger auf lokaler Ebene
bewilligt worden. So musste die Projektgruppe Hoch-
schulevaluation am IZHD der Universitdt Bielefeld in
ihrem Bericht an das damalige BMBW (iber die Méglich-
keiten des Aufbaus von Lehrberichten (den spéateren
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Editorial

Evaluationsberichten) sogar noch
1993 feststellen, dass das Hoch-
schulstatistikgesetz von 1969 (1)
zwar umfangreiche, nitzliche Vor-
gaben zur Routineerhebung von
Daten gemacht hatte. Das Gesetz
wurde aber an den meisten Hoch-
schulen nur unvollstdndig vollzo-
gen. Die Hochschulen verfiigten A
1993 uber erschreckend wenige -
Daten iber ihre Alltagsprozesse; W.-D. Webler
im Einzelfall war allerdings deren

Erhebung bzw. Errechnung auch schon mal von Hoch-
schulleitungen untersagt worden, weil z.B. Studiener-
folgsquoten zu viel Sprengstoff enthielten (Germanistik
(Magister) 1992 NRW-Durchschnitt 93% drop-out, Ang-
listik bundesweit 78-82% usw.). Aus dieser Verkettung
von Politik und Empirie darf nicht der Schluss gezogen
werden, diese Forschung sei erst jlingsten Datums. Seit
jenen Jahren hat sich bewusstseinsmaRig und foérderpoli-
tisch eine Wende vollzogen, der ganze Stdbe an Hoch-
schulen inzwischen ihre Existenz verdanken. Die Autoren
Johann Pixner, Dennis Mocigemba, Michael Kraus &
René Krempkow (Freiburg) fragen: Sag mir, wo die Stu-
dis sind. Wo sind sie geblieben? Sie geben in ihrem Auf-
satz mit einer ,outputorientierten Qualitatssicherung auf
Studiengangsebene mithilfe der Studienverlaufsanalyse"”
(so ihr Untertitel) auch selbst eine Antwort, die eine sehr
praktikable Lésung bringt. Seite 6

In Finnland hatte der Rat fiir die Evaluation der Hoch-
schulen (FINHEEC) 2007 beschlossen, einen Wettbe-
werb auszuschreiben, in dem sich Hochschuleinrichtun-
gen um den Titel eines “Centre of excellence in Finnish
University Education” bewerben konnten. 47 Einrichtun-
gen bewarben sich. Eine Evaluationskommission, in die
auch der Herausgeber eingeladen (aber verhindert) war,
nahm die Uberprifung der Antrige vor Ort vor. Der
Sprecher der Kommission, Arild Raaheim (Bergen) fasste
in der Schlussprasentation im Februar 2009 seine Ein-
driicke zusammen. Den Text stellte er dem HSW zur Ver-
figung. In seinem Beitrag "Quality in Finnish University
Education” werden Uberlegungen und MaBstibe sicht-
bar, die auch auf Deutschland Ubertragbar sind. Das
HSW freut sich, den Text dokumentieren zu kénnen.

Seite 14

Die Bologna-Studienginge sind vor allem durch ihre
Prifungsdichte (auf Studierendenseite) und den damit
verbundenen hohen Priifungs- bzw. Korrekturaufwand
(auf Lehrendenseite) bekannt geworden. Hintergrund
dieses Kontrollansatzes ist - bei niichterner Betrachtung
- ein eher negatives Menschenbild als Leitvorstellung:
Ohne Kontrolle keine Initiative, ohne Kontrolle keine
Qualitat. In ihrem Aufsatz Lernen ohne Aufsicht. Partizi-
pative, selbstgesteuerte und entgrenzte Ausbildung am
Beispiel der Lehramtsausbildung in der Hochschule stel-
len Rolf Arnold & Christian Bogner (Kaiserslautern) einen
in vieler Hinsicht alternativen Ansatz vor, dem auch ein
ganzlich anderes Menschenbild zugrunde liegt. Hier wird



In eigener Sache

eine kontrastive Praxis entwickelt, die Modellcharakter
hat. Hier werden vor allem Konzepte gezeigt, wie der
Shift from Teaching to Learning, von der dozentenzen-
trierten zur studierendenzentrierten Veranstaltung reali-
siert werden kann. Wie endet der Aufsatz: ,Der Rollen-
wechsel, den die verantwortlichen Lehrenden vollziehen
missen, darf jedoch nicht unterschatzt werden. Wenn
Lernende sich vollig eigenverantwortlich organisieren
und auf sie zugeschnittene Studienleistungen eigenver-
antwortlich auswahlen, verliert man in seiner Rolle als
Begleiter und Berater der Lernenden zu einem GroRteil
die Moglichkeit zur direkten Manipulation der Lernpro-
zesse. Dieser Beitrag sollte aber verdeutlichen, dass es
eine pddagogisch gut begriindete und sehr effektive Al-
ternative zu bisher gewohnten Kontrollformen gibt." So
ist es! So andert sich unser Beruf als Hochschullehrer -
hin zum Lernbegleiter. Seite 20

In der Lehre zumindest der Bachelor-Studienginge geht
es immer wieder um die Frage, wie Theorie in prakti-
sches Handeln libertragen werden kann. Fallstudien als

HSW

Lehrmethode gehen umgekehrt vom Handeln aus und
suchen handlungsanleitende Informationen und Er-
kldarungen fiir die Praxissituation. Sie bieten also beson-
dere Méoglichkeiten des Praxisbezuges. Probleme begeg-
nen den Studierenden nicht bereits analysiert sondern in
der alltdglichen, komplexen Form, um dann zu entschei-
den, welche wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Falllo-
sung heranzuziehen sind. Dieses 16sungs- und hand-
lungsorientierte Vorgehen motiviert viele Studierende in
hohem MaRe, insbesondere holistische Lerner. Susan
Miiller (Basel) zeigt in ihrem Beitrag Effektive Lehre mit
Fallstudien - Die Gestaltung des Lernprozesses entschei-
det Uber den Erfolg, wie aus dieser Grundkonstellation
heraus ein besonders hoher Lernerfolg erzielt werden

kann. Seite 27

Nach all” diesen inhaltlichen Beitragen: Das HSW ist
ebenfalls laufend in Bewegung. Wir begriiBen Clemens
Klockner, den bisherigen Prasidenten der FH Wiesba-
den, im Kreis der Herausgeber sehr herzlich (s. nachfol-
genden Text). WW

Erweiterung des Herausgeberkreises: Wir begriiBen Clemens Klockner

Verlag und Herausgeber freuen sich sehr, dass Dr. h.c.
mult. Clemens Klockner, Professor flir Gesellschaftswis-
senschaften, seit 1. Januar 2009 (seinem Geburtstag),
dem Tag unmittelbar nach seiner Pensionierung und sei-
nem Ausscheiden aus dem Amt des Prédsidenten der
Fachhochschule Wiesbaden (kiinftig der Rhein-Main
Hochschule, University of Applied Sciences - Wiesba-
den, Risselsheim, Geisenheim), zu den Herausgebern
der Zeitschrift Hochschulwesen gestoBRen ist. Er hat die-
ses Amt nach fast 24 Jahren als dienstdltester Hoch-
schulleiter der Republik verlassen (1985-2008). Klock-
ner war seit 1998 Vizeprasident der Hochschulrektoren-
konferenz und Sprecher der Fachhochschulen innerhalb
der HRK. Er gehorte von Februar 2001 bis Januar 2007
dem Wissenschaftsrat als Mitglied an. 2001 wurde er als
Mitglied in den Rundfunkrat des Hessischen Rundfunks
berufen (Amtszeit bis 2004). Thm wird eine entscheiden-
de Rolle bei der Integration der ehemaligen Fachhoch-
schulrektoren-Konferenz in die HRK und bei der Durch-
setzung der Bezeichnung “Universities of Applied Scien-
ces" fur die Fachhochschulen und bei der Einstufung
ihrer Bachelor- und Master-Abschliisse zugeschrieben.
Er ist Mitglied des Landeshochschulrates Brandenburg,
der Kuratorien/Hochschulrdte Magdeburg-Stendal und
Aschaffenburg und zahlreicher anderer Kommissionen
sowie stellv. Vorsitzender einer Agentur, die Studiengén-
ge akkreditiert. Gerade war er als Vorsitzender einer
vom niedersachsischen Wissenschaftsminister berufe-
nen Strukturkommission zur Zukunft der FH Olden-

D

b

Clemens Klockner

7

burg/Ostfriesland/Wilhelmshaven in einer sehr komple-
xen Ausgangssituation maBgeblich an Empfehlungen zur
Zukunft der Fachhochschule OOW beteiligt. Er ist ver-
mutlich der z.Zt. profilierteste Reprdsentant der Fach-
hochschulen; trotzdem wird ihm von allen Seiten sein
ausgepragter Blick fir den ganzen Hochschulbereich be-
statigt.

Mit Clemens Klockner wird der Herausgeberkreis um
einen in der Leitung von Hochschulen, der Entwicklung
der Hochschulen und der Wissenschaftspolitik ausge-
wiesenen Experten in gliicklicher Weise bereichert.

Verlag und Herausgeber

HSW 1/2009 I
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Love Letter to Higher Education

Ubergangsquoten zwischen Bachelor und Master stimmen nicht

discussed in this “letter".

The Love Letter to Higher Education in this issue is picking up some decisions of departments about the passages from
Bachelor to Master Programmes. Nearly all experts in educational economy and all researchers on Higher Education and
labour market show, that Germany needs even more highly qualified potentials than before the reforms of the study sys-
tem along the Bologna concept. This is needed on the level of the former diploma or magister (master). The bachelor
level is not sufficient. But many departments have adopted extremely high obstacles to reduce the number of students
who want to continue their studies in Master programmes. This happened in the name of quality - as they say. Some of
them have to state now, that the number of students applying for the master programmes is surprisingly low. Many
study places stay empty, that means, many resources are offered useless. Severe consequences for the departments are

Die neuen Studiengdnge entlassen ihre ersten Jahrgidnge
mit dem Bachelor. Die Frage: ,Wechsel in den Beruf
oder Weiterstudium?" bewegt immer mehr Studierende.
Viele Fachbereiche haben an den Ubergang zwischen
Bachelor und Master (im Namen der Qualitat!) Bedin-
gungen geknlpft. Das hat plétzlich nicht intendierte
Folgen flr beide Seiten - Studierende wie Fachbereiche
(was einige der letzteren besonders tiberrascht).

1. Die Uberginge in die Master-Studienginge stimmen
nicht

Die Griinde, die in etlichen Fachbereichsratssitzungen
beim Antrag auf eine restriktive Ubergangsquote zum
Beispiel von 30% zwischen Bachelor-Abschliissen und
Master-Zugangen als Mittel der Qualitatssteigerung vor-
gebracht werden (und denen Fachbereiche folgen) glei-
chen sich immer wieder: In einer Massenhochschule
seien nun einmal nicht alle fir einen wissenschaftlichen
Abschluss geeignet (es gibt immer wieder Fachvertreter,
die den Bachelor nicht als wissenschaftlichen Studienab-
schluss bezeichnen - und danach handeln); eine Restrik-
tion sei auch den Eignungsprofilen der Studierenden an-
gemessen. Der Fachbereich miisse auf Qualitdt achten.
Diese Argumentation wird nicht empirisch untermauert.
Es handelt sich um eine Alltagstheorie. Mit ihr kommen
plétzlich in Fachbereichen und ganzen Universitdten re-
striktive Annahmen iiber die Begabungsverteilung in der
Bevolkerung zum Vorschein - quasi-elitidre Vorstellun-
gen, die einer wissenschaftlichen Uberprifung nicht
standhalten. Die Alltagstheorie lUiber diese Begabungs-
verteilung behauptet im Klartext, 70% derer, die an die
Hochschulen kommen und es trotz aller Widrigkeiten
der neu aufgebauten Bachelor-Studiengdnge bis zu die-
sem Abschluss gebracht haben, seien - in den alten
Strukturen - zu einem reguldren, traditionellen Ab-
schluss (Diplom, Magister) nicht fahig gewesen.

Fragt man nach, so werden die hohen Abbrecher- und
Durchfallquoten der alten Studiengdnge als Beleg fiir
diese angebliche Unfdhigkeit angefiihrt. Auch dieser Be-
griindung mangelt es an Fakten. Die Ergebnisse der Eva-
luation in allen quantitativ relevanten Studiengédngen in
Uber 80 Fachbereichen, die der Verfasser durchgefiihrt
hat, haben gezeigt, dass die Ursachen flir hohe Abbre-
cher- und Durchfallquoten tGberwiegend in mangelnder
Studienqualitdt und mangelnder motivationsférdernder
Aufklarung der Studierenden lagen. Im Kontrast zu vor-
stehenden Ergebnissen gibt es Studiengdnge, die bei
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dhnlich normal verteilter Population eine Erfolgsquote
von 93% der Erstsemester verzeichnen. Aber es gab mal
Jahre, in denen umgekehrt die Germanistik in einem be-
stimmten, groBen Bundesland eine Drop-out-Quote
ebenfalls von 93% aufwies... Es ist nicht bekannt, dass
Germanistik (und ahnlich auch Anglistik zeitweise mit
83% dropout!) nur von extrem ungeeigneten Studienan-
fangern gewahlt worden wdre; auch dort ist von einer
Normalverteilung der Begabungen auszugehen.

Solche Thesen, nach denen dann tatsdchlich gehandelt
wird, gehen allein von einer empirisch in keiner Weise
durch Fakten gestiitzten Eignungsannahme aus. Latent
spielt in solchen Debatten (oder in Einzelgesprachen
wiederholt) immer wieder die Uberzeugung eine Rolle,
es wirden ohnehin viel zu viele (Ungeeignete) an Hoch-
schulen studieren; und dann kommt in der weiteren Ar-
gumentation eine weitere rhetorische Figur zum Vor-
schein: Man kénne ja auch die vielen arbeitslosen Aka-
demiker nicht verantworten.... und misse die Studie-
renden angeblich vor Ungemach schitzen.

Es besteht aber die Gefahr, dass Hochschulabsolventen
gerade mit Bachelor-Abschliissen eher von Arbeitslosig-
keit (zumindest erheblich reduzierten Einstiegsgehal-
tern) bedroht sind als mit Master-Abschlissen. Nach wie
vor haben viele Betriebe eine klare Vorstellung davon,
was sie nun von einem Bachelor erwarten kénnen - hal-
ten ihn bzw. sie fir Fihrungsaufgaben auch eher fir zu
jung, obwohl es gerade die Wirtschaftsverbdnde waren,
die eine Verkiirzung der Studiendauer und einen friihe-
ren Berufseintritt der Absolvent/innen gefordert hatten.
Die Einstelklungswahrscheinlichkeit - mit Master-Ab-
schluss erscheint héher - Fachbereiche, die das Wohl
ihrer Studierenden betonen (s.0.) sollten also den Uber-
gang in Master-Studiengénge eher férdern als bremsen.
Gemessen daran, dass die Master-Abschlisse den Di-
plom- und Magister-Abschliissen naher sind als die Ba-
chelor-Abschliisse, ist das viel zu wenig, um das in
Deutschland notwendige Qualifikationsprofil zu halten
oder gar zu steigern (Herrmann 2008). Diese, von Bil-
dungsékonomen und Hochschulforschern standig wie-
derholte Warnung ist offensichtlich in diesen Fachberei-
chen nicht angekommen. Deutschland braucht nicht
weniger, sondern dringend mehr Absolventinnen auf
Master-Niveau, als vorher die Summe der Diplom- und
Magister-Absolventen. Nur noch 30% von Abschliissen
auf diesem Niveau hervorzubringen, ist volkswirtschaft-
lich eine folgenschwere Fehlentscheidung.
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2. Bei weitem zu wenige Master-Abschlisse

Zwar gibt es eine kontroverse Debatte um Offenheit
oder Quotenregulierung des Ubergangs von Bachelor-
zu Master-Studiengdngen, aber bisher nur erste wissen-
schaftliche Aufarbeitungen des Sachstandes, z.B. die ex-
plorative Studie von Viola Herrmann (HSW 5-2008). Im
Ergebnis kann nach der Stichprobe bundesweit nur etwa
die Hélfte der BA-Absolvent/innen ein MA-Studium auf-
nehmen. Die Zahl der Absolventen auf diesem Niveau
glaubt die Bildungspolitik in Deutschland also halbieren
zu kénnen. Bundesweit scheint es sogar eher auf eine
noch niedrigere Ubergangsquote von 40-50% hinauszu-
laufen. Das Problem hat zwei Seiten: Die politisch-quan-
titative Frage der Reduzierung der MA-Abschliisse und
die organisatorische Frage, wie das zu bewerkstelligen
wdre. Letzteres wird Uberwiegend durch versteckte
Quoten (Studienplatzbegrenzung) erreicht. Gegeniber
den Hochschulen, die Eingang in die Stichprobe von
Viola Herrmann gefunden haben, sind dem HSW andere
Beispiele bekannt, die im Ergebnis weit unter 50% lie-
gen: die Zulassung ist an den Curricular-Normwert ge-
koppelt worden, wodurch in vielen Studiengingen eine
Quote weit unter 30% ,erreicht" wird. Von den z.Z.
existierenden 150 BA-Absolventen eines Faches in den
Sozialwissenschaften einer bestimmten, uns bekannten
Hochschule beispielsweise diirfen aufgrund des CNW
nur 25 Absolventen in den Master aufgenommen wer-
den. Das entspricht deutlich weniger als 20%: Davon
missen wiederum 50% externe Absolventen sein (Be-
griindung daflir: Férderung der Mobilitdt, Internationa-
litdt usw.). Erst wenn diese Pldtze nicht besetzbar sind,
diirfen auch fir den Rest lokale Bewerber/innen aufge-
nommen werden. Ein kontinuierliches Studium in ge-
stufter Struktur an der gleichen Hochschule ist damit fiir
mehr als 90% der BA-Absolventen verhindert. Andere
Fachbereiche binden den Ubergang an eine Mindestno-
te, z.B. einen Notendurchschnitt im Bachelor-Examen
von 2,5; oder es wird eine Aufnahmepriifung ins Master-
Studum verlangt, deren Schwierigkeitsgrad (bzw. Be-
wertung) in Richtung des gewiinschten Ergebnisses ge-
staltet werden kann.

Zwar werden gesellschaftspolitische Motive fiir diese
Restriktionen bestritten. Aber faktisch geht es auch hier
um gewagte (d.h. durch keinerlei wissenschaftliche Fak-
ten gestilitzte) Annahmen Uber die Verteilung von Bega-
bung in der studierenden Bevélkerung (die Annahme
lautet: ,100% der heutigen BA-Studierenden kdénnen
doch nicht fiir einen MA-Abschluss begabt genug
sein!"). Ein individueller Nachfrage-Ansatz (social de-
mand approach) wird in der Kapazitdtsplanung also ab-
gelehnt. Aber auch vom gesellschaftlichen Bedarfsansatz
(manpower approach) aus betrachtet ist das Ergebnis
fehlerhaft. Denn die Bedarfsstudien ergeben (wie er-
wahnt), dass die Gesellschaft nicht weniger, sondern we-
sentlich mehr Hochschulabsolventen mit vollem Ab-
schluss braucht als bisher. Eine ,Uberqualifizierung" mit
.zuviel Bildung" droht jedenfalls nicht. Die Erfahrungen
mit dem einzigen gestuften Studiensystem in Deutsch-
land vor Einfilhrung der Bologna-Studiengidnge, dem
konsekutiven Studium der damaligen Gesamthochschu-
le Kassel aus Diplom | (Fachhochschul-Abschluss) und
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darauf aufbauendem Diplom Il (Universitats-Abschluss)
werden nicht zur Kenntnis genommen. Dort machten
alle Studierenden den Diplom | - Abschluss; wer wollte,
konnte ohne Vorbedingung das Studium mit dem Ziel
des Diplom Il - Abschlusses fortsetzen. Der Ubergang
hat sich ganz von selbst reguliert; keineswegs alle Stu-
dierenden wollten ein universitires Diplom erwerben.
Einige wenige kamen spater aus dem Beruf zurtick.

3. Master-Studierende bleiben aus - Fachbereiche ris-
kieren den Abstieg
Nun bekommt die Entwicklung eine Ulberraschende
Wende mit gravierenden Folgen fiir einige Fachbereiche.
Die ersten Bachelor-Generationen haben ihr Examen ab-
gelegt. Sie mussten sich jetzt in Master-Programme ein-
schreiben. Aber wo sind sie geblieben? Uberrascht stel-
len etliche Fachbereiche fest, dass sie ihre Studienplatze
in den Master-Programmen nicht auslasten kénnen. Die
beflirchteten Antragsfluten sind ausgeblieben.
Im Moment kénnen Griinde erst vermutet werden. Etli-
che Studierende gehen fir ein Master-Studum ins Aus-
land (wobei einige feststellen missen, dass der deutsche
3-jahrige Bachelor-Abschluss als Zugang nicht anerkannt
wird; es hdtte ein 4-jahriger Bachelor sein missen. Kom-
mentar eines Briisseler Beamten: Niemand hat Deutsch-
land vorgeschrieben, 3-jahrige Bachelor anzubieten. Das
ist eine Erfindung der deutschen Kultusbiirokratie ... Ein
Treppenwitz der Geschichte, wo sich deutsche Fachbe-
reiche doch so hartndckig gegen einen 3-jahrigen Ab-
schluss gewehrt hatten!) Andere Studierende gehen - in
einem Modell lebenslangen Lernens, das tiberall gepre-
digt wird - tatsdchlich erst einmal in einen Beruf, um
endlich einmal institutionelles Lernen eine Weile hinter
sich zu lassen, aber - vielleicht - spater wieder zu kom-
men. Und andere gehen fiir ihr Weiterstudium an dieje-
nigen Hochschulen bzw. Fachbereiche, von denen sie
sich eine effektive Férderung, verniinftige MaBstdbe und
eine vernlnftige Organisation des Studiums erwarten.
Schneller als erwartet, kommt es jetzt also - wie die ge-
miedenen Fachbereiche schockiert feststellen - zu einer
folgenschweren Differenzierung und Niveauschichtung
der Fachbereiche: Es wird solche geben, die auf Bache-
lor-Stufe verbleiben und zu Zulieferern zu héherwerti-
gen Fachbereichen herabsinken. Wenn die Studienkapa-
zitaten fiir die Master-Programme wiederholt nicht aus-
gelastet sind, werden die Ressourcengeber nicht lange
zuschauen; sie werden mit Ressourcenkiirzungen reagie-
ren, womit die betroffenen Fachbereiche auf absehbare
Zeit nicht mehr in der Lage sind, Master-Programme an-
zubieten. Die Konsequenzen fiir die Attraktivitat in Be-
rufungen folgen auf dem FuBe: Spitzenkrafte werden
sich wohl kaum an einen Fachbereich berufen lassen,
der im eigenen Lehrgebiet kein Master-Programm
(mehr) aufweist ... Denn dort wird u.a. kein wissen-
schaftlicher Nachwuchs mehr heranwachsen.
Wenn die drohende Entwicklungskette erst erkannt ist,
wird ein qualitativer Kampf um Master-Studerende ein-
setzen. Das wdre aber schon zu spét. Die Kette muss
damit beginnen, dass die Bachelor-Studierenden gehal-
ten und von der Qualitdt der Master-Angebote im eige-
nen Fachbereich Gberzeugt werden. Dieser Zusammen-
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hang wird sich harter und wirkungsvoller auf die Stu-
dienqualitat auswirken als alle Appelle und Sonntagsre-
den zur Verbesserung der Qualitdt der Lehre, die doch
so wichtig sei (bevor man sich an den nachsten For-
schungsartikel setzt, statt sich um die eigene Lehrkom-
petenz zu kimmern ...).

4. Die Auswahl- und Zulassungspraxis hohlt das Recht
auf Bildung aus
Bildungs-/Ausbildungsprozesse haben immer mindes-
tens zwei Seiten des Interesses: A) Der Vorgang der
Selbstqualifikation von Individuen zur Verwirklichung
des privaten, individuellen Interesses an Personlichkeits-
entwicklung und beruflicher Ausbildung einerseits
(Recht auf Bildung), um private Lebens- und Arbeits-
marktperspektiven erfiillen zu kénnen und B) das 6ffent-
liche, sozio-6konomische Interesse an der Bereitstellung
ausreichend vieler hochqualifizierter Arbeitskrafte zur
Reproduktion und Weiterentwicklung dieser Gesell-
schaft andererseits. Dieser januskopfige Vorgang von
Bildung und Ausbildung teilt sich im Grundsatz (nicht in
seiner gegenwdrtigen Detailauspragung in Deutschland)
einerseits in einen Selbstbildungsvorgang in weitgehend
selbst verantworteten und selbst organisierten Studien,
andererseits in einen gesellschaftlich veranlassten Pro-
zess einer hochgradig strukturierten Erzeugung hoch
qualifizierter Arbeitskrafte in zulassungsgeregelten Leis-
tungsklassen (der Bachelor, Master, Doktoren) als drei
Stufen des Studiums (Promotion nicht als erste Stufe
einer Existenz als Nachwuchswissenschaftler interpre-
tiert, sondern als dritte Studienstufe betrachtet - um-
stritten). Die Freiheit der Selbstbildung an Hochschulen,
die von den Studierenden selbst zu diesem Zweck be-
sucht, ja aktiv aufgesucht werden, geht in zugangsgere-
gelten, studienorganisatorisch tberregelten und stoff-
Uberfrachteten Studiengdngen unter. Die Auswahl- und
Zulassungspraxis zumindest zum Master-Studum hohlt
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das Recht auf Bildung aus und unterwirft es Leistungs-
und indirekt (fachbereichsintern selbstgestrickten, empi-
risch nicht fundierten) Bedarfskriterien an hochqualifi-
zierten Arbeitskraften.

5. Der offene Zugang zu lebenslangem Lernen auf Hoch-
schulniveau wird verwehrt

Die Restriktionen haben noch weiter gehende Wirkun-
gen: Mit den nun an vielen Fachbereichen geschaffenen
Eintrittsbedingungen in Master-Studiengdnge wird der
offene Zugang zu lebenslangem Lernen auf Hochschulni-
veau verwehrt. Damit wird ein Teil der Begriindung zur
Einfihrung gestufter Studiengange zuriick genommen.
Es galt als erwiinscht, nach dem Bachelor-Abschluss
zundchst Berufserfahrungen zu sammeln; fur einige, die
tatsachlich fir eine Fortsetzung des Studiums nicht ge-
eignet schienen, war der Abschluss dann ein ,ehrenvol-
ler Ausstieg”, wie es in der Debatte hie. Andere, denen
die Kette von Schule und Studium vorldufig die Motiva-
tion genommen hatte oder die finanziell zum Ausstieg
gezwungen waren, sollte mit der Stufung die Gelegen-
heit zum geordneten Wiedereinstieg geboten werden.
Das ist jetzt an Hirden gebunden, die nicht individuell
zurechenbar sind, sondern die die Hochschulen in er-
heblichem Umfang selbst zu verantworten haben. Ein
6des Pauk-Studum fithrt nicht unbedingt zu den Noten,
die jetzt gefordert werden - gerade bei den interessan-
ten, gesellschaftlich dringend benétigten originellen
Studierenden nicht. Einem wichtigen Teil der Studieren-
den wird damit die Chance zu einem Abschluss auf
Masterniveau genommen, die er in den alten Strukturen
des nicht-gestuften Studiums bis zum Diplom und
Magister wahrnehmen konnte. Soll das das Ergebnis der
Studienstrukturreform in Deutschland sein?
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Hochschulforschung

Johann Pixner, Dennis Mocigemba, Michael Kraus &
René Krempkow?

Sag mir, wo die Studis sind.

Wo sind sie geblieben?
Outputorientierte Qualitadtssicherung
auf Studiengangsebene mithilfe

der Studienverlaufsanalyse

Dennis
Mocigemba

Michael Kraus

René Krempkow

Researchers in HE were attentive to the need for collecting empirical data about the processes in HE to support and im-
prove decision making of leaders of departments and whole universities, earlier than the people who were able to fi-
nance such projects. Since the 70ies, models of longitude analysis for institutional research in HE were developed only
in single projects, not introduced continously for allday work. The understanding of the need to collect such data was
still lacking. Up to the the 90ies, universities had little evidence about their processes. In the year 1993 the law on sta-
tistics in HE from 1969, which was intending to improve informations about the quality of learning and teaching, was
still incompletely fulfilled. In its report to the German Federal Ministry on Science and Education about the precondi-
tions for teaching reports, which were intended to introduce, the "Project Group Evaluation of Higher Education” of the
Interdisciplinary Centre for Research and Development in HE at the University of Bielefeld had to state this fact. Since
then, the climate became much more open for institutional research and collecting these data; in the meantime, whole
groups of evaluators were introduced at universities. Out of one of them, from the university of Freiburg/Breisgau in
Southern Germany, (close to the black forest), the authors Johann Pixner; Dennis Mocigemba; Michael Kraus & René
Krempkow ask: Tell me, where the students are. Where did they stay? In their article, they give an answer to this que-
stion, which seems to be a very practicable solution. On the level of study programmes they have developed an output
oriented quality assurance by the analysis of student carreers.

Mit der langsschnittlichen Studienverlaufsanalyse wird
ein Verfahren zur outputorientierten Qualitatssicherung
vorgestellt. Dieses beantwortet die Frage, wie viel Pro-
zent einer variabel definierbaren Studienanfangerkohor-
te nach einem bestimmten Zeitraum ihr Studium erfolg-
reich abgeschlossen haben (Graduierte), noch in diesem
Studium immatrikuliert (Verbliebene) oder aus diesem
Studium ausgeschieden (Schwund) sind. Das vorgestell-
te Verfahren basiert vollstindig auf den routinemaBig
erfassten Daten der Studierendenverwaltung, ohne dass
zusétzliche Daten erhoben werden miissen. Am Beispiel
der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg wird gezeigt,
wie das Data Warehouse der Universitit im Rahmen
eines Pilotprojekts um ein Studienverlaufsmodul erwei-
tert wurde. In einer empirischen Studie wird der Frage
des Zusammenhangs zwischen Studienverlaufsdaten
und Daten aus einer Studierendenbefragung nachgegan-
gen. Dabei wurde ein signifikanter Zusammenhang zwi-

schen der in der Studierendenbefragung ermittelten
Studienzufriedenheit und der Erstjahresschwundquote
gefunden. AbschlieBend werden konzeptionelle Weiter-
entwicklungen diskutiert.

1. Grundprinzip der Studienverlaufsanalyse

In der Debatte um die Leistungsfihigkeit einer Hoch-
schule und die Qualitét ihrer Lehre etabliert sich seit ei-
nigen Jahren ein neues Paradigma, das als Outputorien-
tierung beschrieben werden kann. Outputorientierten
BasisgroRen, wie z.B. Schwundbilanzen und Studienver-
laufsanalysen, werden dabei als von zentraler Bedeutung
fir Qualitatssicherung und Qualititsmanagement an

1 Die Autoren danken Frau Ursula Zeller (Abteilungsleiterin Informations-
management und Statistik der Universitat Freiburg) fiir ihre hilfreiche Un-
terstlitzung bei der Erstellung der Studienverlaufsanalyse.
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Hochschulen angesehen (Willand 2007; Wissenschafts-
rat 2008). Auch im europdischen Hochschulraum wird
solchen Kennziffern des tertidren Bildungssektors grofle
Aufmerksamkeit gewidmet (Attwood 2008; Curtis 2008;
ENQA 2007; Finnish Ministry of Education 2006). Fir
das Qualitditsmanagement an der Hochschule bedeutet
dies, dass inputorientierte Kennwerte (z.B. Kapazitdten,
Anzahl der Studienbewerber, etc.) als Indikatoren und
als SteuerungsgroBen zugunsten outputorientierter
MaRe (z.B. Schwund- oder Absolventenquote, Beschéaf-
tigungsfahigkeit etc.) an Bedeutung verlieren.

Nun muss die Qualitit der Hochschullehre generell als
komplexes, multidimensionales und kontextabhdngiges
Konstrukt verstanden werden (Wissenschaftsrat 2008).
Sie kann fur unterschiedliche Ebenen (Hochschule, Stu-
dienbereiche, Lehrveranstaltungen, Individuen), durch
unterschiedliche Anspruchsgruppen (Studierende, Leh-
rende, Wirtschaft, Politik, Gesellschaft) unter variieren-
den Rahmenbedingungen (regional, kulturell, historisch)
abweichend definiert werden und dabei auf ganz ver-
schiedene, u.U. inkommsurable Aspekte (Beschafti-
gungsfahigkeit, subjektive Zufriedenheit oder personli-
che Weiterentwicklung des Absolventen, effizienter Res-
sourceneinsatz etc.) fokussieren. Einzelne Leistungs-
oder Qualitatsindikatoren kénnen dieses folglich immer
nur unzureichend erfassen und erlauben stets nur eine
sehr eingeschrankte Sichtweise auf das komplexe Ge-
samtkonstrukt. Damit stellt sich die Frage, wie die Qua-
litdt der Hochschullehre und ihr Output dennoch hinrei-
chend genau erfasst werden kénnen, um gezielt nach-
steuern und Interventionen zuverldssig evaluieren zu
kénnen?

Hierzu wird mit der Studienverlaufsanalyse (SVA)
zundchst ein moglicher Ansatz vorgestellt und disku-
tiert. Dieser fokussiert jedoch nur auf direkt beobacht-
bare Verhaltensweisen von Studierenden (Verbleib im
Studium, Graduierung, Abbruch). Die Studienverlaufs-
analyse erhellt somit nur einen sehr reduzierten Aus-
schnitt des interessierenden Konstrukts. Um diesen Aus-
schnitt zu vergréBern ist es notwendig, die Ergebnisse
der Studienverlaufsanalysen mit anderen GroBen zu ver-
kniipfen, die ebenfalls die Auspragung des interessieren-
den Konstrukts indizieren. Dies geschieht im vorliegen-
den Artikel exemplarisch, indem subjektive Beurteilun-
gen von Studierenden zu Lehrqualitdt und der eigenen
allgemeinen Studiensituation hinzugezogen werden.
Langfristig muss es das Ziel eines jeden QM-Systems
sein, ein unterschiedliche GroRen umfassendes Modell
zu entwickeln, dass die Qualitdt der Hochschullehre fle-
xibel und facettenreich abbilden kann, auch wenn ein
solches hier noch nicht prédsentiert werden kann.

Die Grundannahme der Studienverlaufsanalyse besteht
darin, reale Studienverlaufe von bestimmten Studienan-
fangerkohorten (Gruppe von Studienanfidngern eines be-
stimmten Semesters) langsschnittlich nachzuvollziehen.
Nach Heublein und Sommer (2004) lasst sich mittels
einer solchen Studienverlaufsanalyse fiir eine definierte
Gruppe von Studienanfdngern ermitteln, welcher Anteil
dieser Studienanfinger nach einem bestimmbaren Zeit-
raum a) graduiert, d.h. mit Examen exmatrikuliert, b)
noch immatrikuliert (Verbleib) und c¢) ohne Abschluss
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Abbildung 1: Schematische Darstellung des Prinzips der
langsschnittlichen Studienverlaufsanalyse
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aus dem Studium ausgeschieden (Schwund) ist. Abbil-
dung 1 verdeutlicht dieses Schema der ldngsschnittli-
chen Studienverlaufsanalyse.

Die Studienverlaufsanalyse orientiert sich somit in ihrem
Grundprinzip daran, dass sich der Output der Hoch-
schullehre in der Form von Absolventen mit erzieltem
formalem Studienabschluss bemessen lasst. Damit ist
der Wert von im Rahmen der Studienverlaufsanalyse er-
mittelbarer Kennzahlen unmittelbar an den Wert des
formalen Abschlusses der Hochschule gekoppelt. Dies
erscheint insofern gerechtfertigt, als Hochschulabsol-
venten sich einer Uberprifung ihrer im Studium erwor-
benen Fahigkeiten und Kenntnisse (in der Regel durch
Hochschullehrende) stellen missen. Der formale Ab-
schluss attestiert also diesen Personen, dass sie ein be-
stimmtes Kompetenzniveau im Rahmen ihres Studiums
erreicht haben.

Gleichzeitig ist bekannt, dass Hochschulabsolventen im
Mittel ein hoheres Einkommen erzielen und weniger
stark von Arbeitslosigkeit betroffen sind, als Nicht-
Hochschulabsolventen (Kerst/Schramm 2008). Auch
wenn Beispiele prominenter Studienabbrecher zeigen,
dass das Fehlen eines formalen Studienabschlusses im
Einzelfall kein Hindernis fiir eine erfolgreiche Karriere
darstellt, steht doch im statistischen Mittel beruflicher
Erfolg in Zusammenhang mit dem Erreichen eines aka-
demischen Abschlusses. Aus volkswirtschaftlicher Per-
spektive betrachtet stellen die Hochschulabsolventen
die eigentliche OutputgroRe des akademischen Bil-
dungssystems dar (Egeln/Heine 2005), und damit eine
wesentliche BestimmungsgroRe, um die Effektivitdt von
Hochschullehre zu beurteilen (d.h. Verhdltnis aufge-
wandter Mittel zu erzieltem Ergebnis; Krempkow 2007).
Studienabbriiche (d.h. die Aufgabe des Studiums ohne
Abschluss) beeintrachtigen die Wirkkraft des tertidren
Bildungssystems, da aus einer Investition von o6ffentli-
chen und privaten Mitteln kein gesellschaftlicher Mehr-
wert in Form eines qualifizierten Hochschulabsolventen
entsteht (Pohlenz/Tinsner 2004).

Es wird geschatzt, dass Studienabbriiche die deutsche
Volkswirtschaft jahrlich bis zu 7,6 Milliarden Euro kosten
(Stifterverband 2007). Fiir die individuellen Studieren-
den ist ein Studienabbruch in der Regel mit negativen
Konsequenzen, wie etwa einem Verlust an Lebenszeit
und -qualitdt verbunden (Lewin 1999; Kupka 2005;
Krempkow 2007). Obwohl somit einerseits klar ist, dass
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fir eine outputorientierte Betrachtung des Hochschul-
studiums der Einbezug von Absolventen- und Schwund-
quoten, wie sie im Rahmen der Studienverlaufsanalyse
ermittelt werden kdnnen, grundsétzlich sinnvoll und
notwendig ist, sprechen andererseits praktische Proble-
me bisher dagegen, solche Quoten als Indikatoren fiir
Qualitatssicherungssysteme an Hochschulen einzuset-
zen. Insbesondere stand — nach Kenntnis der Autoren —
im deutschen Hochschulraum bislang kein praktikables
Auswertungsinstrument fiir die Durchfiihrung einer Stu-
dienverlaufsanalyse zur Verfligung.2

Dementsprechend mangelt es noch an Erfahrungen und
Konzepten fiir die Durchfihrung solcher Auswertungen.
Mittels des im Auftrag der Universitat Freiburg ent-
wickelten Moduls fiir das Data Warehouse SuperX liegt
nunmehr eine Softwareldsung vor, die es Anwendern
von HIS-Softwareprodukten zur Studierendenverwal-
tung (,HISSOS") erlaubt, Studienverlaufsanalysen selbst-
standig, zeitnah und mit geringem Aufwand zu erstellen.
Die praktische Durchfilhrung und Interpretation einer
Studienverlaufsanalyse erfordert jedoch einige Sach-
kenntnis. Im Folgenden wird die technische Realisierung
der Studienverlaufsanalyse im Rahmen des Data Wa-
rehouse der Universitat Freiburg im Uberblick dargestellt
und darauf eingegangen, welche Definitionen notwen-
digerweise vor Durchfiihrung einer Studienverlaufsana-
lyse zu machen sind. AnschlieBend wird anhand eines
empirischen Beispiels dargelegt, wie durch die Kombi-
nation mit anderen Kennzahlen und Indikatoren die
Aussagekraft einer Studienverlaufsanalyse verbessert
werden kann.

2. Das SuperX-Modul zur
Studienverlaufsanalyse

Angesichts vergleichsweise hoher Schwundquoten in-
ternationaler Studierender an deutschen Hochschulen
(Heublein/Sommer/Weitz 2004) wurden seit 2005 vom
Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) im
Rahmen des Programms zur Férderung der Internationa-
lisierung an den deutschen Hochschulen (PROFIS) Mo-
dellprojekte mit der Zielsetzung besserer Rahmenbedin-
gungen flir ausldndische Studierende an deutschen
Hochschulen geférdert. Wahrend der Programmphase
2005-2007 war die Erstellung einer vergleichenden Stu-
dienverlaufsanalyse von in- und ausldandischen Studie-
renden nach dem von der HIS erstellten Manual zur
Analyse von Studienverldaufen (Heublein/Sommer 2004).
Voraussetzung fiir die Forderung. An der Universitat
Freiburg wurde im Rahmen dieses PROFIS-Programms
im Zeitraum von 2006-2007 ein Projekt gefordert, wel-
ches unter anderem die Zielsetzung hatte, die in dem
HIS-Manual beschriebene manuelle Analyse von Absol-
venten- und Schwundquoten zu automatisieren und
konzeptionell weiterzuentwickeln.

Fur die technische Umsetzung der automatisierten Stu-
dienverlaufsanalyse wurde ein Auftrag an die Firma
Memtext erteilt, das bestehende SuperX-System der
Universitat Freiburg um ein Modul zur Studienverlaufs-
analyse zu erweitern. SuperX ist ein Data Warehouse fir
Hochschulen und wurde in den neunziger Jahren an der
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Universitat Karlsruhe entwickelt. Inzwischen wird das
System als Opensource-Produkt von der Firma Memtext
weiterentwickelt. Als Datenquellen fiir SuperX dienen
zum Grofteil die Verwaltungssysteme der Hochschul-In-
formations-System (HIS) GmbH. Diese Daten — Studie-
rende und Priifungen, Personal und Stellen, Haushalt
und Drittmittel, Gebaude und Raume, Anlagen, Con-
trollingdaten — werden bei der Ubernahme ins Data Wa-
rehouse aus Datenschutzgriinden in der Regel pseud-
onymisiert. So wird beispielsweise bei den Studieren-
dendaten auf die Ubernahme des Namens und der An-
schrift verzichtet. Die Matrikelnummer wird so ver-
schlisselt, dass aus SuperX heraus keine Rickschliisse
auf einzelne Personen gezogen werden kdnnen. SuperX
ist modular aufgebaut und kann deshalb nach und nach
um die von der Universitdt gewiinschten Module erwei-
tert werden. Die im Data Warehouse vorgehaltenen
Grunddaten aus den Fachanwendungen der Verwaltung
kénnen tber SuperX zu Berichten, Statistiken und Kenn-
zahlensets zusammengestellt und (ber verschiedene
Frontends analysiert und webbasiert bereitgestellt wer-
den. Zu den groBen Vorteilen von SuperX zdhlt die
Moglichkeit, Grunddaten aus den unterschiedlichsten
Bereichen zu Kennzahlen zu verkniipfen und diese in
Form von Zeitreihen vorzuhalten. An der Universitdt
Freiburg wird SuperX seit 1996 eingesetzt. In Baden-
Wairttemberg ist der Aufbau eines solchen Informati-
onssystems inzwischen gesetzlich verankert (Landes-
hochschulgesetz §13 Abs. 8 und 9); SuperX wird neben
der internen Steuerung hier auch fir das Berichtswesen
gegeniliber dem Land genutzt.

Das zur Studienverlaufsanalyse entwickelte Modul be-
ruht auf dem in dem HIS-Manual (Heublein/Sommer,
2004) beschriebenen Verfahren und wertet Informatio-
nen der Studierendenverwaltungsdatenbank HISSOS
aus. Voraussetzung ist eine sorgféltige Erfassung und
Pflege der in HISSOS enthaltenen Daten (Zimmermann
et al. 2007). Die an der Universitat Freiburg aufgebaute
integrierte IT-Infrastruktur zur Unterstitzung des Stu-
dent Lifecycle Managements hat sich dabei als wichtige
Voraussetzung erwiesen (Kraus/Bausch 2007).

Die Durchfiihrung der Studienverlaufsanalyse ist mittels
einer einzelnen Maske moglich, in der alle benétigten
Festlegungen getroffen werden kénnen. Die Aussagekraft
der ermittelbaren Quoten hédngt wesentlich davon ab,
welche Voreinstellungen fir die Analyse getroffen wer-
den. Zentral sind dabei vor allem die folgenden GréBen:

1. Was wird als Anfangerkohorte verstanden?

Die Definition der Anfangerkohorte ist die schwierigste,
aber zugleich wichtigste Festlegung der Studienverlaufs-
analyse. Sie ist abhdngig von der Fragestellung, von der
Datenbasis und ggf. auch von lokalen Besonderheiten in
der Studierendenverwaltung jeder einzelnen Hochschu-
le. Hier gilt es z.B. folgende Fragen zu beantworten:
Welche Art von Einschreibung soll untersucht werden
(Erstimmatrikulation, Neuimmatrikulation, Rickmel-

2 Fiir eine manuelle Auswertung existiert allerdings das im Auftrag des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes von HIS erstellte Manual

(Heublein/Sommer 2004).
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dung)? In welches Fachsemester? Wie ist mit Zweitim-
matrikulationen, Gasthérern, grundstdandigen Promotio-
nen etc. umzugehen? Wie sollen Programmstudierende
(z.B. ERASMUS/SOKRATES) und Bildungsausldnder be-
handelt werden?

2. Wie lang ist der Beobachtungszeitraum?

Sinnvolle Beobachtungszeitradume kénnten die Regelstu-
dienzeit oder die durchschnittliche Studienzeit sein. Da
diese von Hochschule zu Hochschule und Studiengang
zu Studiengang variieren, sollte genau lberlegt werden,
welche Art von Vergleichen mit derartigen Daten ange-
stellt werden soll. In Hinblick auf Schwundquotenbe-
rechnungen mag hier ferner die Betrachtung sehr kurzer
Zeitrdume, z.B.  Erstsemesterschwund, Erstjahres-
schwund sinnvoll sein. Diese Werte korrelierten in eige-
nen Analysen haufig hoch mit den Schwundquoten nach
mehreren Jahren, erlauben aber friihzeitigere Interven-
tionen.

3. Welche Ebene wird betrachtet?

Die Studienverlaufsanalyse kann sich auf die Ebene der
Hochschule insgesamt beziehen, oder aber nur auf ein-
zelne Fakultdten, Studienbereiche, Facher oder gar Stu-
diengdnge an dieser Hochschule. Je nach getroffener
Festlegung kann sich somit die Bedeutung der Absol-
venten-, Verbliebenen- und Schwunddefinition dndern.
Dies gilt beispielsweise, wenn eine Person nach dem er-
sten Semester den urspriinglich gewdhlten Studiengang
aufgibt und in einem anderen, spdter gewahlten Stu-
diengang den angestrebten Abschluss erreicht. Je nach
Betrachtung ist die Person zum Schwund zu zéhlen (Per-
spektive des urspriinglich gewdhlten Studiengangs) oder
zu den Absolventen (Perspektive des erfolgreich abge-
schlossenen Studiengangs).

Das SuperX-Modul zur Studienverlaufsanalyse erlaubt
es, Voreinstellungen dieser drei Aspekte passend fiir den
gewdlinschten Anwendungszweck vorzunehmen. Bevor
eine Studienverlaufsanalyse durchgefihrt wird, ist
zundchst zu kldren, was das genaue Ziel der Analyse ist
und welche Definitionen und Festlegungen fiir diese
Analyse sinnvoll sind. Zu beachten ist, dass sich die in
SuperX implementierte Form der Studienverlaufsanalyse
im Augenblick analog zu dem im HIS-Manual beschrie-
benen Verfahren nur auf das studierte erste Hauptfach
erstreckt. Auf die Konsequenzen daraus wird weiter
unten ausfiihrlicher eingegangen.

3. Verkniipfung von Studienverlaufsanalyse
und Befragungsdaten

Eine Studienverlaufsanalyse kann zunichst dafiir genutzt
werden, um auf einer deskriptiven Ebene einen
Uberblick tber Absolventen- und Schwundquoten zu
einem bestimmten Zeitpunkt zu erlangen oder zeitliche
Verldufe solcher Quoten zu erfassen. Fiir eine sinnvolle
Einordnung von Ergebnissen aus der Studienverlaufsana-
lyse ist jedoch oft die Durchfiihrung von Vergleichen
notwendig (z.B. zwischen bestimmten Studierenden-
gruppen, Studiengdngen oder Hochschulen). Problema-
tisch sind dabei potenziell unterschiedliche Ausgangsbe-
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dingungen zwischen den verglichenen Einheiten, die
eine Ruckfihrung von Unterschieden bei den Absolven-
ten- und Schwundquoten auf Qualitatsunterschiede im
Prozess erschweren (Krempkow 2007; Horner 1999).
Dieses Problem kann gegebenenfalls durch die Bertick-
sichtigung weiterer Kennzahlen und Indikatoren bei der
Auswertung der Studienverlaufsanalyse entscharft wer-
den. Dazu wird im Folgenden ein empirisches Beispiel
von der Universitdt Freiburg berichtet. Aus Griinden des
Datenschutzes werden die beteiligten Studienfacher in
der Darstellung anonymisiert (,Fach A", etc.).
Studienqualitdtsmonitoring (SQM): Im Sommersemester
2007 wurde an der Universitdt Freiburg erstmals ein
umfangreiches  Studienqualitatsmonitoring  (SQM)
durchgefiihrt. Dabei handelte es sich um eine Online-
Befragung, an der 2.595 Studierende teilgenommen
haben (Ricklaufquote in Hinblick auf alle Studierenden
der Universitat Freiburg: 13,2%). Ziel war, im Rahmen
eines Pilotprojekts die Studienqualitdt in einer Uber die
Evaluation einzelner Lehrveranstaltungen hinausgehen-
den Gesamtperspektive zu beurteilen. Im Hinblick auf
das skizzierte Problem der Einbindung von Studienver-
laufsdaten in ein Qualititsmanagementsystem an der
Hochschule ist dabei vor allem von Interesse, dass zwei
Gesamtbewertungen der Studierenden zu ihrer Studien-
situation erhoben wurden: die allgemeine Studienzufrie-
denheit (Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer allgemeinen
Studiensituation?) sowie die Bewertung der Gesamtqua-
litdt der Lehre in Bezug auf ein eigenes Hauptfach (Wie
beurteilen Sie die Gesamtqualitit der Lehre?). Beide Va-
riablen wurden auf einer flnfstufigen Skala (1 = gar
nicht zufrieden bzw. sehr schlecht bis 5 = sehr zufrieden
bzw. sehr gut) erfasst. Insgesamt erwiesen sich die Frei-
burger Studierenden dabei etwas mehr als mittelmaRig
zufrieden mit ihrer jeweiligen Studiensituation (M=3,56,
SD=0,99). Die Gesamtqualitdt der Lehre bewerteten sie
in dhnlicher Weise im Mittel mit M=3,55 (SD=0,84).
Das Urteil zur Gesamtqualitdt Lehre konnte mit Daten
des CHE-Rankings (Berghoff, Federkeil, Giebisch, Hach-
meister, Hennings, Miiller-Boling/Roessler, 2008) auf
konvergente Validitat (Frage zum Gesamturteil Studien-
situation, Daten der Befragungen 2006-2008) tiberpriift
werden.3 Dabei ergab sich ein hoch signifikanter Zusam-
menhang zu den SQM-Daten in der erwarteten Rich-
tung? (7=-0,56; p < 0,01; N = 20 Studiengdnge).>
Ursachen fiir Schwund: Interessant ist nun die Frage, in-
wieweit die durchschnittliche Bewertung einzelner Stu-
dienbereiche mit den dort zu beobachtenden Schwund-
quoten korrespondiert. Die Ergebnisse der Forschung zu
Studienabbriichen legt nahe, dass diese — allgemein ge-
sprochen — auf eine mangelnde Passung zwischen Stu-
dierenden und gewéhlter Hochschulumwelt zuriickzu-

3 Eine zum Gesamturteil Studienzufriedenheit korrespondierende Frage ist
in dem CHE-Ranking leider nicht enthalten.

4 Da das CH E-Ranking eine Notenskala verwendet (positive Urteile entspre-
chen niedrigen Werten) wurde ein negativer Zusammenhang mit den
SQM-Daten erwartet, bei denen die Kodierung umgekehrt war.

5 Aufgrund der geringen StichprobengréBe (Anzahl Studienbereiche) wurde
Kendall's  (ein nichtparametrischer Korrelationskoffizient) berechnet, da
dieser vergleichsweise weniger durch AusreiBerwerte beeinflusst wird und
keine Normalverteilungsvoraussetzung an die Daten stellt.
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fihren sind (Tinto 1993; Heublein/Spangenberg/Som-
mer 2003; Heublein/Schmelzer/Sommer/Spangenberg,
2002; Daugherty/Lane 1999). Dabei spielen neben Fak-
toren auf der Seite der Person (z.B. kognitive und moti-
vationale Voraussetzungen) und der Hochschulumwelt
(z.B. Studienqualitdt) auch externe Bindungen (z.B. Fa-
milie, Kinder) sowie die Verfligbarkeit von Alternativen
zum Studium eine wichtige Rolle bei der letztendlichen
Entscheidung zum Studienabbruch. Diese erfolgt auf-
grund einer subjektiven Abwagung der verschiedenen
EinflussgroRen. Dies impliziert, dass der Zusammenhang
zwischen Studienabbriichen und der Bewertung von
Studienqualitat geringer sein sollte, als der Zusammen-
hang zwischen Studienabbrichen und der Zufriedenheit
mit dem eigenen Studium. Bei dem allgemeinen Zufrie-
denheitsurteil ist zu erwarten, dass dieses auf einer Ab-
wdgung von Faktoren beruht, die iiber eine reine Qua-
litditsbeurteilung der Hochschulausbildung hinausgehen,
wie z.B. die Zufriedenheit mit der eigenen Studienbe-
wdltigung oder Kontextfaktoren (Westermann/Heise/
Spies/Trautwein 1996; Richardson 2005; Wiers-Jenssen/
Stensaker/Grggaard 2002). Hinsichtlich eines breiter ge-
fassten Schwundbegriffs, der auch Hochschul- und Fach-
wechsel umfasst, sind entsprechende Untersuchungen
allerdings bisher nicht bekannt. Bisher selten werden
.subjektive" Indikatoren aus Befragungen zur Studien-
qualitdt, wie die allgemeine Studienzufriedenheit auf
der Ebene einzelner Studiengdnge, mit ,objektiven”
Daten kombiniert, um ein genaueres Bild der Studien-
qualitdt zu erhalten. Eine solche Zusammenfiihrung von
Daten aus unterschiedlichen Quellen wurde explorativ
im Anschluss an das Freiburger SQM realisiert, indem
die Gesamtbewertungen zur Studienqualitdt und zur all-
gemeinen Studienzufriedenheit aus der Befragung mit
den Schwundquoten aus der Studienverlaufsanalyse ver-
kniipft wurden.

Festlegung der Analyseparameter: Bei der Studienver-
laufsanalyse wurde dabei die Erstjahresschwundquote
berechnet. Dieser Festsetzung lag die Uberlegung zu
Grunde, dass es fir Zwecke des Qualititsmanagements
hilfreich ist, fir ein frihzeitiges Reagieren taugliche
Kennzahlen zu haben. Obwohl Absolventen- und
Schwundquoten Uber ldngere Zeitrdume (z.B. Regelstu-
dienzeit) natirlich auch wichtige KenngréRen darstellen
kénnen, ware es glnstig, aus der Studienverlaufsanalyse
auch KenngroRen ableiten zu kénnen, die ein relativ ra-
sches Reagieren erlauben. Die Erstjahresschwundquote
wurde definiert als die innerhalb eines Jahres nach der
Einschreibung in das erste Fachsemester (im Erststu-
dium, exkl. Gasthorer, Zweitimmatrikulationen, Promo-
tionsstudierenden) auftretende Schwundquote. Aus der
Analyse ausgefiltert wurden auBerdem die Bildungsaus-
lander, da bei diesen bekannt ist, dass sie eine deutlich
héhere Schwundquote als die Bildungsinlander aufwei-
sen und sich ungleichmaBig tber die einzelnen Stu-
diengédnge verteilen. Fir die Auswertung des SQM wur-
den analoge Filter gesetzt. Als Betrachtungsebene wur-
den Studienbereiche gewdhlt, die in der Regel aus einer
kleinen Zahl thematisch eng verwandter Studiengange
bestehen. Beispielsweise besteht der Studienbereich Ro-
manistik aus Lehramtsstudiengdngen (Franzésisch, Ita-
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Abbildung 2: Erstjahresschwund (%) und Beurteilung Ge-
samtqualitat der Lehre (1=sehr schlecht bis
5=sehr gut) bei 27 Studienbereichen der
Universitat Freiburg (anonymisiert)
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lienisch und Spanisch) sowie Bachelor-Studiengdngen
(FrankoMedia, IberoCultura). Ein Wechsel innerhalb der
Studienbereichsebene wurde in der Studienverlaufsana-
lyse nicht als Schwund gezdhlt. Somit setzen sich die in
der Studienverlaufsanalyse zum Schwund gerechneten
Personen neben den Studienabbrechern auch aus Stu-
dienfachwechslern zusammen, sofern diese in ein Fach
anderer Studienbereiche gewechselt haben. Gleiches
gilt fiir Belegungswechsler (Wechsel des Hauptfachs).
SchlieBlich fallen zum Schwund auferdem Personen, die
innerhalb eines Jahres nach Einschreibung in das erste
Fachsemester bereits einen Hochschulwechsel vorge-
nommen haben.

Ergebnisse: Fir die interessierende Anfdngerkohorte
(WS 2006/2007) lag die mittlere Erstjahresschwund-
quote bei 24,2%. In den einzelnen Studienbereichen va-
riierte die Quote recht deutlich zwischen 2,4% und
51,2%. Durch die Verkniipfung der Schwundquote mit
den Ergebnissen des SQM besteht die Mdéglichkeit, den
Zusammenhang zwischen der Beurteilung der Studien-
qualitat durch die Studierenden mit den Schwundquo-
ten zu bestimmen. Abbildung 2 trdgt den Erstjahres-
schwund/Studienbereich und die mittlere Beurteilung
der Gesamtqualitit Lehre/Studienbereich gegeneinan-
der ab. Dabei wurden nur die 27 Studienbereiche
berticksichtigt, bei denen mindestens 20 Studierende
im Rahmen des SQM eine Bewertung abgegeben haben.

Wie Abbildung 2 zeigt, liegt kein eindeutiger Zusam-

menhang zwischen der mittleren studentischen Beurtei-
lung der Gesamtqualitit der Lehre im SQM und dem
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Abbildung 3: Erstjahresschwund (%) und Beurteilung
Zufriedenheit mit der eigenen allgemeinen
Studiensituation (1=gar nicht zufrieden bis
5=sehr zufrieden) bei 27 Studienbereichen
der Universitat Freiburg (anonymisiert)
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Erstjahresschwund auf der Ebene der einzelnen Studien-
bereiche vor. Eine inferenzstatistische Priifung des Zu-
sammenhangs ( Thb= +0,03; p > 0,05) bestatigt, dass kein
signifikanter Zusammenhang feststellbar ist. Verglei-
chend wurde untersucht, ob ein Zusammenhang zwi-
schen der mittleren studentischen Beurteilung der Zu-
friedenheit mit der eigenen allgemeinen Studiensituati-
on und dem Erstjahresschwund auf der Ebene der ein-
zelnen Studienbereiche besteht. Der Zusammenhang
zwischen der Beurteilung der Lehrqualitdt und der Zu-
friedenheit mit der allgemeinen Studiensituation betragt
auf der Ebene der fur die Studiengdnge aggregierten
Werte 7= 0,40 (p < 0,01).

Wie Abbildung 3 zeigt, scheint hierbei eher ein Zusam-
menhang zwischen dem Urteil aus dem SQM und der
Erstjahresschwundquote zu bestehen. Die statistische
Uberpriifung zeigt einen marginal signifikanten Zusam-
menhang (7= - 0,18; p < 0,10). Bemerkenswert ist bei
beiden Analysen der Studienbereich ,L", der sich im
SQM durch die héchste Einschdtzung der Lehrqualitat
und die zweithéchste mittlere Zufriedenheit mit der Stu-
diensituation auszeichnet, gleichzeitig aber auch die
zweithéchste Schwundquote (47,1%) aufweist. Weitere
Recherche ergab, dass es sich hierbei um einen Studien-
bereich mit Studiengdngen ohne Zulassungsbeschrdn-
kung handelt von dem hochschulintern bekannt ist, dass
diese Studiengdnge haufig als ,Parkstudium” von Stu-
dierenden genutzt werden, die keine Zulassung in dem
eigentlich gewiinschten Studiengang erreichen konnten.
Aus diesem Grund wurde Studienbereich ,L" aus der
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weiteren Analyse ausgeschlossen und erneut die Korre-
lation zwischen den interessierenden Variablen berech-
net. Dabei ergab sich fiir den Zusammenhang zwischen
der studentischen Gesamtbeurteilung der Lehrqualitit
und dem Erstjahresschwund praktisch kaum Verdnde-
rung (= T»- 0,04; p > 0,05), wahrend der Zusammen-
hang zwischen der Zufriedenheit allgemeine Studiensi-
tuation und dem Erstjahresschwund etwas deutlicher ist
(Th=-0,27; p< 0,05).

Fur das Qualitaitsmanagement sind sicherlich zunéchst
erstmal alle Studiengdnge mit hohen Schwundquoten
von Interesse, da bei einer hohen Schwundquote das
Verhdltnis zwischen der Anzahl der Studienanfanger
und der Absolventenzahl ungiinstig ist. Besonders
wichtig scheinen Studienfelder zu sein, bei denen so-
wohl hohe Schwundquoten vorliegen, als auch unter-
durchschnittliche Bewertungen der Lehrqualitit. Wo
dabei im Einzelnen die Grenze zu ziehen ist, ist natiir-
lich eine Definitionsfrage, die auch von den Zielen der
betroffenen Studiengdnge abhangt. Das Beispiel des
Studienbereichs ,L" illustriert, dass auch die Ausgangs-
bedingungen der Studiengdnge eine wesentliche Infor-
mation bei der Beurteilung outputorientierter Kennzah-
len darstellen (vgl. auch Wissenschaftsrat 2008). Eine
Bewertung, welche Bedingungen hohem Schwund zu
Grunde liegen, sollte daher nur unter Einbezug weiterer
Informationen geféllt werden.

Belegungswechsel: Bei dem in SuperX implementierten
Verfahren der Studienverlaufsanalyse entsteht noch ein
methodisches Problem: da die Analyse nur das erste
Hauptfach beriicksichtigt, wird bei Studiengdngen mit
zwei Hauptfachern ein Wechsel dieser Hauptfacher (Be-
legungswechsel, z.B. von Mathematik/Deutsch zu
Deutsch/Mathematik) als Schwund beim ersten Haupt-
fach gezadhlt. Studiengdnge, bei denen mehrere Haupt-
facher gewdhlt werden kénnen, sind daher etwas ,be-
nachteiligt”, da bei diesen die Belegungswechsler zu-
sdtzlich zum Schwund dazugerechnet werden. Beim ge-
genwadrtigen Entwicklungsstand des Studienverlaufsmo-
duls in SuperX ist es nicht méglich, die Belegungswechs-
ler vom iibrigen Schwund getrennt auszuweisen. Es ist
aber moglich die Analyse auf die Studiengdnge zu be-
schranken, die in Freiburg nur mit einem Hauptfach stu-
diert werden kdénnen (Bachelor, Diplom, Staatsexamen
ohne Lehramtsstudiengange). Um zu Uberpriifen, ob die
Belegungswechsler einen Einfluss auf die oben beschrie-
benen Zusammenhdnge haben, wurde daher die gleiche
Analyse beschrankt auf Studiengdnge mit maximal
einem Hauptfach durchgefiihrt. Dadurch reduzierte sich
die Anzahl der analysierbaren Studienfelder auf 19. Das
Ergebnis bleibt jedoch praktisch unverdndert (Korrela-
tion Qualitdt der Lehre-Erstjahresschwund: 7= -0,01;
p > 0,05; Korrelation Zufriedenheit Studiensituation-
Erstjahresschwund: 7,= - 0,28; p < 0,05).

4. Ausblick

Studienverlaufsanalysen und die Berechnung von Ab-
solventen- und Schwundquoten sind eine wichtige
Kennzahl fiir das Qualititsmanagement an Hochschu-
len. Inhaltlich betrachtet fihrt kein Weg daran vorbei,
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sich unter dem Blickwinkel der Effektivitat dartiber Ge-
danken zu machen, wie viele Absolventen im Verhéltnis
zu der Zahl der Studienanfidnger ausgebildet werden.
Die Analyse von Studienverldufen und die Ermittlung
von flr Steuerungszwecke addquaten Kennzahlen ist je-
doch weitaus komplexer, als das zundchst trivial er-
scheinende Grundprinzip einer solchen Analyse
zundchst vermuten lasst.

Als Kennzahl haben Schwundquoten fir sich genommen
Aussagekraft. Wenn in einem Studienbereich knapp
50% der Studierenden innerhalb des ersten Jahres das
gewdhlte Studium wieder aufgeben, ist dies zundchst
einmal eine wichtige Information. Komplizierter wird es,
wenn man daraus Riickschliisse ziehen mochte. Hierzu
ist der Einbezug weiterer Kennzahlen notwendig, um
festzustellen, wie etwa die Studierenden den betreffen-
den Studiengang bewerten. Gibt es eine Diskrepanz
zwischen der Beurteilung durch die Studierenden und
den Schwundquoten sind vermutlich weitere Informa-
tionen notwendig, um zu einer angemessenen Interpre-
tation zu gelangen. Dabei soll an dieser Stelle betont
werden, dass die Zusammenfiihrung der Studienverlauf-
sanalyse mit einer Studierendenbefragung hier exempla-
risch erfolgte, denn natiirlich sind auch Verkniipfungen
mit anderen Daten denkbar, die je nach Anwendungs-
zweck im Rahmen des Qualititsmanagements relevant
sein konnten (z.B. Studierendenstatistiken, Peer-Re-
views, Absolventenbefragungen, etc.). Die in diesem Ar-
tikel vorgestellte Analyse spricht dafir, dass Schwund
eher mit einem komplexen Einstellungskonstrukt (Zu-
friedenheit mit der eigenen Studiensituation) als mit der
Gesamtbewertung der Lehrqualitdt durch Studierende
zusammenhdngt. Da dies die erste Analyse dieser Art
ist, sollten allerdings weitere Studien abgewartet wer-
den, bevor hierzu endgiiltige Schliisse gezogen werden.
Zu bedenken ist insbesondere, dass bei den Befragungs-
daten zwei einzelne Items mit nur teilweise bekannter
psychometrischer Gute zur Erfassung relativ komplexer
Konstrukte (Studienzufriedenheit bzw. Lehrqualitat) ver-
wendet wurden. Wiinschenswert wdre eine genauere
Differenzierung der mit diesen Items erfassten Konstruk-
te Studienzufriedenheit und wahrgenommene Lehrqua-
litit sowie eine weitere Uberpriifung der psychometri-
schen Guteeigenschaften des Befragungsinstruments
(vgl. z.B. Krempkow 2007). Ferner sollte eine Differen-
zierung moglichst nicht nur nach Studienbereichen, son-
dern auch nach Abschlusszielen erfolgen, was hier auf-
grund zu kleiner Substichproben nicht méglich war.
SchlieBlich sollte die Stabilitdt der Studienzufriedenheit
bzw. des Studienklimas und die Stabilitdt des gezeigten
Zusammenhangs zwischen Studienzufriedenheit und
Schwund genauer untersucht werden, was bisher eben-
falls nicht moglich ist, da das SQM an der Universitat
Freiburg erst einmal durchgefiihrt wurde.
Wiinschenswert ware weiterhin eine genauere Ausdiffe-
renzierung der Schwundgruppe in der Studienverlaufs-
analyse, als dies bisher mit dem SuperX-Modul méglich
ist. Die hier vorgestellte Studienverlaufsanalyse differen-
ziert (flexibel definierbare) Anfdngerkohorten nach
einem (ebenfalls flexibel definierbaren Betrachtungszeit-
raum) in drei Gruppen: Absolventen, Verbliebene und
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Schwund. Dabei ignoriert sie die Tatsache, dass es un-
terschiedliche Griinde gibt, aus einem Studiengang aus-
zuscheiden bzw. statistisch als Schwund gefiihrt zu wer-
den. Dies gilt besonders, wenn die Betrachtungsebene
einzelne Studiengédnge sind. Hier sind zunachst die klas-
sischen Schwundformen wie Studienabbruch und Exa-
men endgliltig nicht bestanden aber auch Studienunter-
brechung und Hochschulwechsel zu nennen. Hinzu
kommen Schwundformen wie Wechsel des Abschluss-
ziels, Belegungs- oder Fachwechsel. Diese gehen bisher
undifferenziert in eine Schwundquote ein, obwohl hier
sowohl hochschul- als auch fachspezifische Unterschie-
de angenommen werden missen, was der Vergleichbar-
keit von Schwundquoten generell im Wege steht.

Da die verschiedenen Schwundformen bei der Bewer-
tung eines Studiengangs unterschiedlich gewichtet wer-
den miissen, ist eine Aufsplittung der Schwundquote
generell wiinschenswert, technisch aber derzeit noch
nicht realisiert. Prinzipiell ist die Ausdifferenzierung die-
ser Schwundformen weitestgehend moglich. Fast alle
Schwundformen sind (iber die Studierendenverwaltung
definier- und auswertbar. Lediglich Studienabbruch und
Hochschulwechsel lassen sich liber diese nicht eindeutig
bestimmen bzw. trennen. Allerdings existieren zusatz-
lich zu den Prozessdaten der Studierendenverwaltung
Informationen aus den Befragungen der Studierenden-
sekretariate Uber die Griinde, warum Studierende sich
exmatrikulieren, die hierfiir einbezogen werden kdnn-
ten. Unklar ist allerdings bisher die Qualitdt und Voll-
stdndigkeit dieser Befragungsdaten. An der Universitat
Freiburg ist eine Weiterentwicklung des Data Ware-
house (SuperX) mit einer weiteren Ausdifferenzierung
der Studienverlaufsanalyse derzeit in Planung.

Die Studienverlaufsanalyse hat viele mégliche Anwen-
dungsfelder, etwa bei der Uberpriifung konkreter Ziele
eines Studiengangs in Hinblick auf den gewiinschten
Absolventen-Output, bei der Abschatzung der Folgen
bestimmter MaBnahmen eines Studiengangs (z.B. Ein-
fiihrung von Orientierungs- oder Aufnahmetests) oder
als Ergdnzung oder Validierung von Daten aus anderen
Quellen (z.B. Studienqualitatsmonitoring, Absolventen-
studien). Die im Rahmen der Studienverlaufsanalyse er-
mittelbaren Kennzahlen sind grundsatzlich sinnvolle
GroBen fuir das outputorientierte Qualitditsmanagement,
insbesondere unter dem Gesichtspunkt der Effektivitat.
Fir viele Anwendungszwecke ist allerdings eine weitere
Verfeinerung und Ausdifferenzierung der Methode
sowie die Verkniipfung mit anderen Kennzahlen not-
wendig, um die Studienverlaufsanalyse als ein sinnvolles
Werkzeug der Hochschulsteuerung einsetzen zu kénnen.
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Arild Raaheim

Quality in Finnish University Education

Arild Raaheim

Finland has launched a competition among Higher Education institutions for being designated as a "Centre for Excel-
lence in University Education” for a period of years, similar to the way, Sweden went before. 47 applicants had taken
part and sent in their concepts. An international board of peers has decided the competition. The article, reporting
about this evaluation, shows the basic ideas, the process and criteria for excellence. This competition could be a means
of improving the quality of learning and teaching in Germany too.

Invited by FINHEEC (Finnish Higher Education Evalua-
tion Council) the author was part of the international
panel working together with national, Finnish represen-
tatives evaluating applicants to be selected as Centres of
excellence in Finnish university education. During this
process he has been introduced to a very interesting and
inspiring landscape. As part of this process, and during
the site visits, he has met many enthusiastic, professio-
nal and caring individuals and learning communities.
This has all been very inspiring for him, and he feels that
he has learned very much. He has also learned to know

Finland, its geography and history, somewhat better

than before. He certainly will try to keep contact in the

future. In his presentation he would like to focus on
three main points:

1. some comments related to the establishment of cen-
tres of excellence in teaching/centres of excellence in
university education,

2. move on to a description of Finnish universities as he
- and the international committee — views the quality
in Finnish university education,

3. some concluding remarks related to how and what
one should look for when deciding candidates to be
designated as centres for excellence.

1. The establishment of centres of excellence

In this first part the author would like to focus on three
different aspects:

1.1 the notion of a “centre" of excellence,

1.2 the notion of excellence

1.3 and finally, the notion of university education.

1.1 The notion of centre of excellence

What is - or can be — understood by “CENTRE"?

In the authors mind this may be taken to mean one of

several things:

1. CENTRE - as a new organisational and administrative
unit within an existing institution, faculty or depart-
ment with its own leader/leadership, its own admini-
strative structure and routines, and staffed by experts
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who are either selected or recruited based on their

personal merits. Or across institutions like a national

graduate school. Some challenges:

a. may be seen as a competitor to existing units and
as a threat (stealing resources — getting more fun-
ding, etc)

b. more bureaucracy — with unclear connections to
existing unit

Implications:
resources being spent on administration, resulting in

greater distance between administration and teaching
staff, AND — with less money/resources being spent on
existing offers or to develop an existing offer within an
existing structure.
Looking at the evaluation report published (in 2008) by
the Swedish National Agency for Higher Education, in
which it discusses some possible explanations why Swe-
den — in its second round of Centres of Excellence in
Higher Education — received so few (4) applicants, the
question of funding comes up as a very important one.
“... a quality-based resource allocation system is cur-
rently under discussion in Sweden. The prospect of its
implications may have induced institutions to hold
back in the anticipation that over the next few years,
recognition of excellence will have consequences for
funding” (Hégskoleverket 2008, p. 7).

2. CENTRE - as a formal cooperation between different,
existing units within or across institutions. Coopera-
tion as to the planning, development, and implemen-
tation of courses, modules or teaching programmes —
new or existing. E.g. formalised cooperation between
a medical school and a school of philosophy and/or a
school of psychology, using an existing structure —
with the possible strengthening of some administra-
tive resources. May even be a formalised cooperation
between e.g. a school of medicine and a staff deve-
lopment unit (e.g. cooperation towards the develop-
ment of a research based approach to teaching and
learning). OR, it may even be a formalised coopera-
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tion between a staff development unit and one or
more other units within or across institution(s).

Implications:
a) an advantage over the above in that it does not imply

a new organisational structure with more administra-
tion.

b) may be a good way of formalising — and mirroring -
cooperative efforts that may already exist in more in-
formal ways, rendering a more official and approved
status to the kind of work that is carried out.

3. CENTRE - like we find it today — in Sweden, in Fin-
land, and — for the most part — in England. Namely a
faculty, a department, or an existing unit within a de-
partment which has proved itself towards a set of spe-
cified criteria.

Challenge:
The author must admit that he — for one — sees this as a

bit problematic. In his mind, a centre denotes some-
thing relatively small, something “focussed" and “shar-
pened”, something secluded — he is searching for the
correct words here! - a place of expertise and recogni-
tion, some middle point towards which others seek.
Hence, he finds it a bit difficult to see how a whole fa-
culty may be called a centre. Even in a broader — let's say
national — perspective, and even if no other faculty, de-
partment or unit within the same institution was to be
given the same status! In cases where a faculty applies
for a position or status as centre of excellence, it may ex-
perience difficulties both in describing its specific focus,
and in convincing an outside world — like an evaluation
team! — why it should be viewed as a centre. This is in
fact what was seen in the evaluation process in Finland.
In most cases where the applicant was a larger unit like
a faculty, the application was rather unfocussed, and
more of a description of its — more or less - standard tea-
ching programme and teaching activities. (This may, of
course, be explained on the basis that nothing excellent
really took place there!).

1.2 The notion of excellence

What is excellence — what should we look for when de-

ciding what is excellent?

Let's have a look at the reflections offered by the Swe-

dish National Agency for Higher Education;
“It cannot be stressed too strongly that institutions
themselves have to prove their excellence in the ap-
plication. Not only must they describe their success
factors, but also analyse and systematically verify
them” (Hogskoleverket 2008, p. 7).
“Thus, an application which fails to convince due to
lack of evidence will not be reviewed further" (Hogs-
koleverket 2008, p. 7).

There is, in other words, an emphasis on measurables,
on outputs normally associated with quality. This is
made very explicit in the guidelines for evaluation;
“1. The teaching unit must have an organisational
structure, a quality assurance system and an infra-
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structure that function exceptionally well. ...
2. The teaching unit must be governed by a compe-
tent management, administration and by commit-
ted teachers with relevant knowledge, experiences
and abilities” (Op.cit. p. 23).

And so on. All the time emphasising qualities that have
been established and already are in place.
In other words; a unit in which many/some students fail,
where drop-out rate is moderate/high, and where stu-
dents evaluations of teaching and teachers are not al-
ways the best, will not stand a chance? Irrespective of
input quality, culture, history, and ongoing work to-
wards improvement? This is, in fact, a conclusion which
readily poses itself when reading the Swedish National
Agency's report. Here it is stated:
“In total, four applications were submitted by four in-
stitutions. The second round saw a considerable drop
in the number of applications. This decline might be
explained by several factors: The results of the first
round showed that standards were set very high: the
requirements of letters of support from the Vice-
Chancellors clearly stating why the unit was nomina-
ted discouraged poorly-prepared applications..."”
(Hégskoleverket 2008, p. 7).

Perhaps we do well in making a distinction between
centres OF excellence, and centres FOR excellence?

The distinction may prove to be much more profound
than just a difference in choice of words. Where it may
be claimed that the term “Centres OF excellence" readi-
ly lends itself to an understanding of a unit that has rea-
ched its — or some official stated — goals (and at this
point The author is not even trying to open the door to-
wards a discussion of "quality”) — the term “Centre FOR
excellence” bears with it an understanding of a unit that
may be said to be on the road towards something quali-
tative different and better.

Perhaps this is why one in England - at some point in
the planning process — changed the name of its centres
from Centres of excellence in teaching and learning, to
Centres for excellence in teaching and learning? As Gos-
ling and Hannan (2007) note, this marked a significant
shift in approach “...because it signalled that the centres
were not only being recognised for the excellence alrea-
dy achieved, but they ‘should also represent a future in-
vestment to develop good practice further for the bene-
fit of students and for quality enhancement in the sector
more generally’. The invitation to bid for funds did not
specify any criteria for excellence. It explicitly rejected
the notion of there being an ‘absolute’ or ‘gold stan-
dard’ notion of excellence” (Op.cit. p. 636).

However, parallel to my comments concerning the Swe-
dish situation, Gosling and Hannan (2007), after having
interviewed 24 staff involved in 25 bids — both success-
ful and rejected — towards Centre for excellence in tea-
ching and learning, report that:
“...the examples of excellence in teaching to be found
in the CETLs were likely to be biased in two ways;
first, towards those types of excellence which lent
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themselves to being developed in a project form ra-
ther than as aspects of a general culture of a universi-
ty or a department, ... , and second, towards those
behaviours which had already received approval
through existing reward mechanisms that were as-
sumed to provide tangible evidence of excellence”
(Op.cit. p. 638).

The author would like to suggest that the difference in

names or labels may disclose a more fundamental

distinction in attitude or understanding as to what lear-

ning and knowledge are, and thereby what higher edu-

cation institutions are. The author also would like to

add; it is important that this distinction is made explicit

and discussed.

A centre OF excellence — having proved itself towards a

set of precisely defined outcomes/measureables may,

the author would like to suggest, show to be examples

of what we might label LEVEL | institutions. LEVEL | in-

stitutions are typical in that focus is on:

o WHAT students are,

e WHAT professors are,

* WHAT knowledge is,

* WHAT higher education institutions historically have
been and are.

They might, furthermore, be described as being "tea-

ching- and teacher oriented" and would tend to have a

person oriented and individualistic set of explanations

towards issues related to success and failure.

An idea of centres, institutions, and behaviours FOR ex-

cellence will, on the other hand, more readily be asso-

ciated with what we might label LEVEL Il institutions.

LEVEL Il institutions are typical in that focus is on:

e HOW students learn,

e HOW professors act (in order to assist student's un-
derstanding),

e HOW knowledge develops,

e HOW societal needs/demands inspire the develop-
ment of Higher Education institutions.

Such institutions are typical in that they are “learner and
learning oriented”, and would seek explanations for suc-
cess and failure in the learning environment of which
teaching is but one part.

Within the English context, focus quite clearly has been
on issues related to the latter. The CETL programme is
an investment of some £315 millions over five years
from 2005-2010. 74 centres receive funding, and accor-
ding to the Higher Education Funding Council of Eng-
land:
“The purpose of CETL is to reward excellent teaching
practice and to invest in that practice further in order
to increase and deepen its impact across a wider tea-
ching and learning community"” (HEFCE 2008, p. 4).

This sounds most convincing and, one might add, looks
very good on paper. However, listening to the voices
from the evaluation report much is still to be wished for
in this respect. The positive effects of the CETLs are
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often obvious in their home institution but the wider
engagement and the effect they have across the sector is
more uncertain. As stated in the report:

“At this stage, many CETLs have had little or no effect
on institutional practice outside the immediate CETL
boundaries" (HEFCE 2008, p. 6).

There may be several explanations for this lack of enga-
gement. The evaluation was conducted very early into
the process, and it takes time for ideas and practices to
disseminate and to be accepted elsewhere. Especially if
here is no explicit dissemination or engagement stra-
tegy. Besides, universities are highly competitive organi-
sations, and bidding for funds and establishing oneself
as a centre for excellence is a competition! Like in most
other competitions, the competitors do well in keeping
their cards to themselves. Especially if there is a possibi-
lity of a second round! One way of solving this is to de-
velop an explicit engagement strategy and to make sure
that dissemination of best practices is economically
rewarding. But than again, as Gibbs and his colleagues
have shown (2000), higher education institutions have,
traditionally, not had much focus on developing or for-
mulating, strategies for teaching and learning. The deve-
lopment and implementation of a learning and teaching
strategy require firm, clear and visible leadership and
management.

Turning our attention back to the Finnish situation, we
find examples of both types of institutions. In some
cases, units that had had a status as a centre of excellen-
ce, were unsuccessful this time. They portrayed a picture
of themselves as — once and for all — having reached a
standard of excellence, whereas the evaluation team
found that much was to be asked for in terms of tea-
ching and assessment procedures, strategies for hand-
ling drop-outs, internationalisation, phd-supervision,
and the like.

1.3 The notion of university education
Education is more than teaching. An institution may
take great pride in having excellent teachers — as this
may be documented by student's evaluations — but this
does not necessarily mean that much learning takes
place, or that students learn what one wishes them to
learn. According to Kreber (2002), one may make a dis-
tinction between excellent teachers/teaching, expert
teachers/teaching and scholars of teaching/scholarly
teaching. Scholars of teaching are both excellent tea-
chers — celebrated by their students — and expert tea-
chers — indulging in focussed reflection about teaching.
But they are more:
“Scholars of teaching not only teach well and can de-
monstrate or share effective practices with collea-
gues, they also know more about teaching. In doing
so they draw on formal and personal sources of
knowledge construction about teaching, effectively
combine this with their knowledge of the discipline
to construct pedagogical content knowledge, conti-
nuously further this knowledge through self-regula-
ted learning processes, and validate their knowledge

through peer-review” (Op.cit., p. 18).
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In other words, scholars of teaching make their know-
ledge public. One way of making this knowledge public
is to implement it in the design of courses. Course de-
sign, - taking into consideration different factors impor-
tant to understanding and deep learning — is one very
central aspect of education. The author is happy to say
that Finland and Finnish higher education has taken a
lead position, evidenced by the Core Curriculum Re-
form, and the work carried out by Asko Karjalainen and
his associates at the University of Oulu (Karjalainen et
al., 2008). There is a message in this: for those of you —
representatives of countries that are planning to do
what Finland has done — the name of the child is impor-
tant! A Centre for excellence in higher education is so-
mething very different (or should be!) from a Centre of
excellence in university teaching.

2. The quality in Finnish university education

Finland has a 10-year history of Centres of excellence in
university education. And they are called Centres OF
excellence. Based on what the author just said, there is
a need to look at this in more detail. What is it that
FINHEEC and the Ministry of education actually say
about this?

The international panel was informed of the Ministry's
decision to allocate performance-based funding for the
period 2010-2012 in the form of centres of excellence in
university education. A set of content areas and criteria
were defined, but we — the evaluators — were explicitly
instructed that the set of criteria ..."should be used fle-
xibly to ensure the objectivity of the evaluation, not as a
set of absolute 'gauges'. ... The aim is to find real per-
formance quality..." This was also underlined in the in-
formation given to potential applicants, were it was said
that: “... the unit is requested to describe its good prac-
tices as concretely as possible." Emphasis is, in other
words, on practices and not so much/only on
results/quantitative outcomes. FINHEEC asked the ap-
plicants to describe their practices in 5 content areas:

* mission of the unit,

programme and course design,

delivery of education,

outputs,

continual development.

Mission of the unit

Focus on:

How does the unit define its role and significance of its
own educational mission as part of the academic com-
munity and as part of the overall mission of the universi-
ty? How does the work community as a whole support
this educational mission and how does the unit see to
the appropriate use and development of the available
resources?

Programme and course design

Focus on:

How degrees are put together and how research and
teaching in the unit is interlinked. How lifelong learning
and labour market is taken into account in the degrees.
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Delivery of education

A description of teaching methods; how they are chosen
and applied. Assessment procedures and rational for
choosing particular assessment procedures. How are
teaching and assessment methods and work mutually
supportive?

Outputs

A description of qualitative and quantitative outputs.
Qualitative outputs mean the usefulness of students'
knowledge: how does it meet the objectives set? Is lear-
ning enhancing the knowledge in the field?

Continual development

A description of procedures used to identify critical
points in education and curriculum. How are different
aspects related to teaching and learning identified deve-
loped? Which developmental projects is the unit invol-
ved in or planning in order to enhance the quality of
education?

What is evident from this list is that emphasis is on pro-
cesses, ideas, activities, plans, and structures directed at
improving teaching and learning, more than on num-
bers, grades, satisfaction rates, and figures of what
might be proof of quality.

This is important. We need to look beyond these very
rude and simplistic facts, simply because they do not ne-
cessarily say much about the quality of the teaching and
learning environment. Focussing on the quantitative
outputs of lets say the Department of Educational Scien-
ces and Teacher Education at the University of Oulu
would tell us very little, knowing what we do about the
intake quality. To put it bluntly; one would really have to
put much effort into creating a hostile environment in
order to secure large dropout figures, or a high number
of failures, knowing that only 10% of the applicants —
the best of the best — are accepted! The application of
this Department was successful and it has been designa-
ted as a centre of excellence for the coming period. In its
report, the evaluation team underlines the cooperative,
flexible, and student- and learning centred environment
found at this department. It has taken the Bologna pro-
cess as an opportunity to reform its educational pro-
gramme, inviting external expertise in its discussions,
and performing research on its own educational prac-
tice. The results of this research have had consequences
for its own teaching and assessment practices. Students
are actively involved, both in giving feedback on tea-
ching and assessment procedures, as participants in re-
search, and as legitimate partners in the development of
the learning community.

Looking at the 10 successful applicants, some common

features emerge:

1. curriculum reform that transcends programme hea-
dings and labels. Not just old wine in new bottles. In
other words: real changes in curriculum, structure of
programmes, and in teaching- and assessment me-
thods — guided by an understanding of what promo-
tes learning
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2. a large proportion of the academic staff has underta-
ken courses in university pedagogics, often together
as a collegium. This does not only give evidence of an
interest in teaching and in student learning. It also
signals a certain degree of confidence and trust in the
importance of university pedagogics and staff deve-
lopment. A kind of confidence and trust not always
found within higher education

3. the units quite typically have invited other parties —
like alumni and external stakeholders - to take part in
their discussions. The same is true of students. Stu-
dents have played an active part in discussions, deve-
lopments, and research on issues related to teaching
and learning within the unit

4. the units share what we could call a research based
approach to teaching and learning within their own
unit. One very good example of this is the Depart-
ment of Computer Sciences and Engineering at Hel-
sinki University of Technology. Here one has establis-
hed its own educational research group. The research
activities of this group is typically focused on issued
related to its own educational programme, resulting
in information — e.g. related to student drop out —
that may be of direct importance to the programme
and to other institutions. (e.g. Kinnunen/Malmi,
2006).

5. The units are not blind to, but demonstrate an active
engagement as far as challenges related to their own
educational programme is concerned. E.g.:

1. challenges related to drop out,

2. supervision of master and phd students (in some
cases the mean duration of study was quite high,
and the contact between institution and phd stu-
dents too loose),

. assessment methods and quality of teaching,

. coordination of teaching and learning activities,

. course design — to avoid work overload and super-

ficial learning,

6. mean duration of study (partly related to the at-
tractiveness of candidates — getting job offers befo-
re they finish their degrees).

SV}

In all units there exists openness with regards to existing
and possible future challenges, and they show a proac-
tive attitude towards these challenges. Such an attitude
is, one may add, one necessary precondition for organi-
sational learning. And, a necessary first step towards
sharing best practices with others.

The author is not an expert on Finland, its culture and its
history. However, he asks himself: are the above expres-
sions of something typical of Finland and Finnish higher
education? Lending support from the writings of Jussi
Vilimaa (2004) and Hannu Simola (2007), he tends to
think that they are.

According to Vélimaa, universities and higher educa-
tion have, historically, been considered important as-
pects of the development of the nation and the nation
state. "The national university was politically and cultu-
rally an important locus in the making of a Finnish na-
tional identity. It is therefore probable that this social
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role of university has strengthened the high social sta-
tus that universities in particular and higher education
degrees in general enjoy in Finnish society” (Op.cit., p.
36). He goes on to show how the expansion of Finnish
higher education between 1950 and 1990 meant esta-
blishing higher education institutions all over the coun-
try with massification, but also localisation of higher
education as a result. The localisation of higher educa-
tion institutions has promoted regional development,
and today these institutions are defined as "engines" of
development within their regions. Today approximately
70% of the younger generations aim at a higher educa-
tion degree.

During the period of expansion higher education institu-
tions — unlike the situation in many other European
countries — received large increases in their basic resour-
ces. Public funding provided by the Ministry of Educa-
tion dropped significantly as Finland experienced an
economic recession during the 1990-ties. However, du-
ring the same period external funding from both private
and public sources grew fivefold. One consequence of
this is, as the author sees it, that Finish higher education
has attuned itself to societal and industrial needs, and
that one has had to learn to cooperate with different ex-
ternal stakeholders in ways that have been productive
for both parties.

3. What to look for when choosing candidates
for Centres for excellence?

So, how and what should one look for when deciding
who should be designated as centres for excellence in
university education?

First, a few words on how. Bearing in mind what has al-
ready been mentioned about universities being highly
competitive institutions, and in order to avoid any dis-
cussion as to objectivity, the author very much favour a
process in which an international team is asked to do a
pre-selection. A pre-selection that is followed by a pro-
cess in which national experts join the international
team, much as the case has been this time in Finland.
The author also thinks that site visits are important.
How such site visits best should be conducted - for
example who should be invited to take part in intervie-
ws - is, however, an open question.

Once a decision has been reached and a unit has been
pre-selected as a possible candidate, The author would
strongly recommend that emphasis is put on how well a
unit is able to engage in inter-institutional practices. For
this reason, it is important that an explicit engagement
strategy is developed. In order to make sure that such a
strategy becomes successful, some monetary incentives
should be put into it.

In my mind, a second prerequisite is that the unit is ac-
tively researching questions related to its own educatio-
nal programme and teaching- and learning practices.
This relies heavily on the management and leadership of
the unit. Just as we have witnessed it as we have paid
our visits to the different institutions across Finland.
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Insbesondere fiir diejenigen, die genauer wissen wollen,
was sich hinter der Formel ,die Humboldtsche Universitat"
verbirgt, bietet sich die Gelegenheit, wesentliche histori-
sche Urspriinge der eigenen beruflichen Identitét in der Ge-
genwart kennen zu lernen.

Die Grundlagen der modernen deutschen Universitdt sind
in einigem Detail nur Spezialisten bekannt. Im Alltagsver-
standnis der meisten Hochschulmitglieder wird die Hum-
boldtsche Universitatskonzeption von 1809/10 (Schlagwor-
te z.B.: ,Einheit von Forschung und Lehre", ,Freiheit von
Forschung und Lehre; Staat als Mazen", ,Gemeinschaft der
Lehrenden und Lernenden") haufig mit der modernen deut-
schen Universitdt gleichgesetzt, ihre Entstehung einer ge-
nialen Idee zugeschrieben.

Die vorliegende Studie zeigt, unter welchen gesellschaftli-
chen und universitdren Bedingungen sich einige zentrale
Merkmale ihrer Konzeption schon lange vor 1800 ent-
wickelt haben, die heute noch pragend sind. Dies wird an-
hand der akademischen Selbstverwaltung, der Lehrfreiheit
und der Forschung vorgefiihrt. Die Giber 50 Jahre éltere, seit
mindestens Mitte des 18. Jahrhunderts anhaltende Ent-
wicklungsdynamik wird lebendig. Schlieflich wird als Per-
spektive skizziert, was aus den Elementen der Griindungs-
konzeption der Berliner Universitat im Laufe des 19. Jahr-
hunderts geworden ist.

Der Text (1986 das erste Mal erschienen) bietet eine gute
Gelegenheit, sich mit den wenig bekannten Wurzeln der
spater vor allem Wilhelm von Humboldt zugeschriebenen
Konzeption und ihren wesentlichen Merkmalen vertraut zu
machen.
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Rolf Arnold & Christian Bogner

Lernen ohne Aufsicht.

Partizipative, selbstgesteuerte und
entgrenzte Ausbildung am Beispiel

der Lehramtsausbildung in der Hochschule

Rolf Arnold Christian Bogner

The study programmes along the Bologna Reform concept became well known for their density in student assessment
(on the students side) und the time consuming corrections of these papers on the teachers side. Looking on the back-
ground realisticly, this situation shows a very suspicious leading idea of students. Without control no initiative, without
control no effort, no quality. In their article Learning without control. Participative, self directed studies without boun-
daries - teacher training in higher education as an example, Rolf Arnold & Christian Bogner (Kaiserslautern) show an al-
ternative approach. This approach is based on a completely different, alternative, more optimistic idea in great contrast
to the former, pessimistic picture. This attempt was caused by planning a seminar with access by media from everywhere
in the state of Rhineland-Pfalz. One of the main problems were student assessment and feed back under those condi-
tions. Because it is part of the teacher training and the profile of competencies to give feed back and assess pupils, the
idea was not too far away to introduce the students as people who assess each other in the way of peer assessment.
Apart from the e-learning concept used in this seminar, which is interesting enough, the seminar shows concepts of stu-
dent centered teaching. There is a severe change of traditional teaching roles as a result of the shift from teaching to
learning. Whenever students organize themselves completely self responsible and choose details of assessment inde-
pendently, the chance for teachers to influence, to manipulate learning processes is diminishing. (is reduced severely).
But the contribution shows very well argued and highly effective alternatives to the former routines of control. This

shows the way to become a coach for learning.

Das Projekt ,,Netzwerk Bildungswissenschaften” (NetBi)
wird seit Januar 2007 vom Land Rheinland-Pfalz finan-
ziell unterstiitzt, um die universitdtstibergreifende Zu-
sammenarbeit bei der Implementierung geeigneter Stu-
dienangebote zu erproben. Das Verbundvorhaben wird

Abbildung 1: Beteiligte Hochschulen im Projekt NetBi

im Rahmen des Programms ,Wissen schafft Zukunft"
des Landes Rheinland-Pfalz unter Beteiligung der fiinf
Universitdtsstandorte des Landes und dem Virtuellen
Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) durchgefiihrt. Durch
Einhaltung gemeinsamer Standards hinsichtlich der
grundlegenden Inhalte und der
Zugangsvoraussetzungen soll die
Qualitdt des Angebots fiir Studie-

\ Univeriitéit Trier 2

LA Virtueller Campus
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rende transparent werden.
SchlieBlich soll dadurch auch die
Anerkennung von Studienleistun-
gen vereinfacht werden, die Stu-
dierende an fremden Universitits-
standorten erbringen.

Unter dieser Zielstellung sollen
exemplarisch fur alle anderen
lehramtsbezogenen Facher im
Projekt NetBi geeignete Koopera-
. tionsformen sowie hochwertige

. Studienangebote entwickelt wer-
den. Dabei sollen verstarkt digita-
le Medien zum Einsatz kommen,
um die universitdre Lehre zu ef-
fektivieren. Die curricularen Stan-
dards legen neben grundlegenden
fachbezogenen Inhalten vor allem
auch verbindliche berufsbezoge-
ne Kompetenzen fiir angehende
Lehrerinnen und Lehrer fest. Aus
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diesem Grund missen die zu entwickelnden E-Learning-
Angebote einen wichtigen Beitrag zur professionellen
Handlungsféahigkeit im Lehrerberuf gewdhrleisten kon-
nen. In diesem Antrag soll ein didaktischer Lésungsan-
satz vorgestellt werden, der im Zuge des Projekts NetBi
an der TU Kaiserslautern entwickelt und seit zwei
Semestern erprobt wurde.

1. Konzeption einer onlinebasierten
Lehrveranstaltung

1.1 Bisheriger Entwicklungsstand der
Online-Veranstaltung

Dem vorgestellten E-Learning-Angebot liegt die Vorle-
sung ,Fihrung und Intervention in paddagogischen Pro-
zessen" von Prof. Dr. Rolf Arnold zu Grunde. In einem
Onlinekurs innerhalb der Lernplattform ,WebCT" fan-
den Lernende neben den (blichen Angeboten wie
Forum, Chat und Kurztests zur Wissenskontrolle auch
die Vorlesungsaufzeichnungen in digitaler Form. Beglei-
tend zu den Vorlesungsterminen bearbeiteten alle Stu-
dierenden in Gruppen sog. ,SelbsterschlieBungsauftra-
ge" (SEA). Der Veranstaltung ist auBerdem das vierstiin-
dige Kompaktseminar ,Skill-Training" zugeordnet, in
dem grundlegende Aspekte der menschlichen Kommu-
nikation und Interaktion in pddagogischen Prozessen
vertieft und eintrainiert werden. Alternativ kénnen sich
Studierende freiwillig zur Teilnahme an einem Wochen-
endseminar einschreiben. In einer abschlieBenden Klau-
sur wurde der Wissensstand der Studierenden erhoben.
Beim Erreichen der Mindestpunktzahl wurde bisher ein
Leistungsnachweis ausgestellt.

1.2 Organisatorische Herausforderungen

Weil diese Lehrveranstaltung allen rheinland-pfalzischen

Studierenden im Bachelor-Fach ,Bildungswissenschaf-

ten" offen stehen soll, musste das bestehende Konzept

allein schon auf Grund raumlicher und finanzieller Be-
schrankungen angepasst werden. Die Begleitung des

Online-Tutoriums und die Begutachtung der SEA setzt

einen erheblichen Betreuungsaufwand voraus, der be-

reits unter den gegebenen Umstdnden nur mit der Un-
terstiitzung von Hilfskrdften bewaltigt werden konnte.

AuRerdem kann bei einer erheblich groBeren Teilneh-

merzahl keine ausreichende qualitative Begleitung der

Lerneraktivitditen mehr gewdhrleistet werden.

Aus den oben genannten Griinden musste das Veran-

staltungskonzept also angepasst werden, um den im

Projekt NetBi formulierten Anforderungen und Zielen

gewachsen zu sein:

e Entwicklung eines qualitativ hochwertigen und ortsun-
abhédngigen Lehrangebots im Fach Bildungswissen-
schaften,

e Starkung der beruflichen Handlungskompetenz bei
gleichzeitiger Wahrung des akademischen Anspruchs,

e Steigerung der Effektivitat der Lehre,

e Erfolgreiches und nachhaltiges E-Learning durch Ori-
entierung an den Bedirfnissen der Nutzer.

Damit das Lehrangebot ortsunabhdngig genutzt werden
kann, wird (wie bisher auch) der Besuch der Vorlesung
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am Campus allen Studierenden frei gestellt. Hierzu wer-
den Audiomitschnitte erzeugt und zusammen mit den
Vortragsfolien in elektronischer Form in der Lernumge-
bung ,Blackboard CE 6" eingestellt. Die begleitenden
Veranstaltungen ,Skilltraining” sowie das Wochenend-
seminar leisten aufgrund ihres hohen Praxisbezugs einen
unverzichtbaren Beitrag zur Einhaltung der kompetenzo-
rientierten curricularen Standards und bleiben deshalb
integraler Bestandteil der Veranstaltung.

Um die zusatzlichen Belastungen fiir die betreuenden
Lehrenden durch die Organisation von Prasenzveranstal-
tungen zu reduzieren, werden die Kompaktseminare seit
dem Sommersemester 2008 von studentischen Tutoren
durchgefihrt. Diese Tutoren werden nicht als Hilfskrafte
angestellt, sondern direkt aus den an der Veranstaltung
teilnehmenden Studierenden angeworben und auf die
Durchfiihrung der Skilltrainings vorbereitet sowie didak-
tisch und methodisch unterstiitzt. Den Studierenden
stehen hierzu detaillierte Leitfaden, Medien und Hand-
outs zur Durchfiihrung der Begleitveranstaltungen zur
Verfigung. Ein ausfihrliches Beratungsgesprach mit
einem wissenschaftlichen Mitarbeiter vor sowie nach
dem Kompaktseminar rundet die Betreuung ab.

Um den Anreiz fur die Studierenden zu erhéhen, selbst
ein Skilltraining (in Kooperation mit anderen Kommilito-
nen) durchzufihren, werden diesen Studierenden nach
Ablauf des Kompaktseminars Studienleistungen in Form
von Punkten gutschrieben (siehe Kap. 2.4). Das Wo-
chenendseminar wird von einem Lehrstuhimitarbeiter
als Exkursionsangebot organisiert und steht maximal 35
Studierenden aller teilnehmenden Hochschulen offen
(Ort: Burg Wilenstein bei Kaiserslautern).

1.3 Gestaltung und Organisation der Arbeitsauftrage

Der SelbsterschlieRungscharakter in den SEA sollte weit-
gehend beibehalten werden. Die Aufgaben sind nun je-
doch starker problemorientiert ausgerichtet, um die in
den curricularen Standards geforderten Aufgaben besser
zu erfiillen. Aus diesem Grund beziehen sich die neu ge-
stalteten Arbeitsauftrage gleichermaBen intensiv auf
notwendiges Faktenwissen und auf konkrete Hand-
lungsprobleme, die auf Basis wissenschaftlicher Litera-
tur, der in der Vorlesung besprochenen Inhalte sowie
berufsspezifischem Erfahrungswissen gelost werden
missen. Alle Arbeitsgruppen werden zwar zentral orga-
nisiert, allerdings werden an jeder teilnehmenden Hoch-
schule lokale Gruppen gebildet. Die Studierenden sollen
durch die Arbeitsauftrige angeregt werden, sich mit
einer anregenden Problematik innerhalb ihrer Gruppe
auseinanderzusetzen. AnschlieBend dokumentieren sie
ihr Ergebnis und présentieren ihre individuelle Lésung
allen anderen Gruppen im Forum des Onlinekurses.

Aufgrund des authentischen Charakters der Arbeitsauf-
trdge muss auf Seiten der Lehrenden ein Rollenwechsel
vollzogen werden. Nun steht nicht primér die Kontrolle
der Arbeitsergebnisse oder eine Uberprifung der wis-
senschaftlichen Fundiertheit im Vordergrund. Vielmehr
sollen die Lehrenden bei der Bearbeitung der komple-
xen Arbeitsauftrage Hilfestellung geben und die Grup-
pen bei der Prasentation und Bewertung der Ergebnisse
unterstiitzen. Unter Umstdnden erfiilllen die Ergebnisse
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der Studierenden nicht von Anfang an die gewohnten
Anforderungen an die wissenschaftliche Fundierung zu-
gunsten des Produktcharakters der Aufgabe. Aus diesem
Grund stehen die Lehrenden als Berater zur Verfiigung
und verhelfen den Studierenden durch eine geeignete
Aufgabenstellung und Aufbereitung der Vorlesungsin-
halte zu einer fundierteren wissenschaftlichen Bearbei-
tung. Beispielsweise enthalten alle Arbeitsauftrage ge-
eignete Leit- und Reflexionsfragen, damit die Studieren-
den bei der Erarbeitung und Durchdringung der Themen
didaktisch unterstitzt werden.

Wahrend die Bearbeitung der Arbeitsauftrdge eine

wichtige Gruppenleistung darstellt, arbeiten die Studie-

renden ansonsten selbstverantwortlich und kénnen ver-
schiedene Individualleistungen erbringen, die entspre-
chend des jeweils erforderlichen Aufwands und An-
spruchs mit Punkten (siehe Tabelle 1) honoriert werden.

Insgesamt betrachtet ergeben sich folgende Vorteile aus

Sicht der Studierenden:

e Durch den Austausch und die enge Kooperation in
den Arbeitsgruppen kann eine intensive Kommunika-
tion und Zusammenarbeit unter den Studierenden be-
reits zu Beginn des Studiums gewahrleistet werden.

e Durch den problembasierten Charakter der Aufgaben
sind authentische Lehr-Lernsituationen moglich, wel-
che einen positiven Einfluss auf die Motivation zur
Auseinandersetzung mit den Herausforderungen des
beruflichen Alltags haben.

e Die Ergebnisse, welche im Rahmen der Arbeitsauftra-
ge entstehen, kénnen unmittelbar in Studienportfolios
aufgenommen werden. Da die Projektergebnisse in di-
gitaler Form dokumentiert und préasentiert werden, ist
eine zeitnahe, einfache und flexible Archivierung der
Studienleistungen
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eine Anrechnung der Punkte legitimiert. Damit die Be-
gutachtungen einheitliche Mindestkriterien erfiillen
kénnen, wird den Studierenden ein Bewertungsblatt zur
Verfligung gestellt, das die sechs Beurteilungskriterien
.Sprache", ,Theoriebezug", ,Originalitat", ,Vollstandig-
keit", ,Struktur" und ,Praxisbezug" enthilt. Von diesen
Kriterien sollen die Studierenden bei jeder Bewertung
mindestens vier Kriterien berlicksichtigen. Da eine an-
gemessene Bewertung fremder Arbeitsleistungen ohne
entsprechende diagnostische Erfahrung schwierig ist,
wurden zur Unterstlitzung auf einem Handout drei Ab-
stufungen zu jedem der sechs Qualitétskriterien ausfor-
muliert.

Die gegenseitige Bewertung von Studienleistungen
unter Ausschluss dozentenbasierter Beurteilung wird im
Rahmen dieser bildungswissenschaftlichen Veranstal-
tung dadurch legitimiert, dass die pdadagogische
Diagnostik als Querschnittskompetenz einen zentralen
Bestandteil des berufspraktischen Wissens von Lehrper-
sonen darstellt . Um die Studierenden allmahlich mit der
Methode des Peer-Assessemt vertraut zu machen und
die Hemmschwelle fiir die Beurteilung anderer Kommili-
tonen zu senken, werden die eingestellten Bewertungen
nicht zusédtzlich von den Lehrenden hinsichtlich ihrer
Qualitat geprift. Grundsatzlich wird den Studierenden
also ein doppelter Vertrauensvorschuss gewdhrt: zum
Einen werden Kommentare prinzipiell mit einer fest vor-
gegebenen Punktzahl honoriert. Zum Anderen erhilt
jede ausreichend (mind. zwei Beurteilungen) bewertete
Gruppe automatisch die im Arbeitsauftrag festgelegte
Punktzahl. Auf die sonst tibliche Abstufung der Punkte
anhand der erreichten Qualitdt der jeweiligen Einsen-
dung wird bewusst verzichtet.

5ol Abbildung 2: Individuelle und gruppenbezogene Teilleistungen
moglich. 8 grupp 8 g
1.4 Umgang nfw: erhéh- | Teilleistung Punkte  Leistung Status
tem Aufwand -
Peer-Assessment Besuch der Vorlesung (_nur im Sommersemester) - Individualleistung nicht priifbar
Da eine zentralisierte bzw. Abrufen der Aufzeichnungen
Beurteilung der einge- | Teilnahme am Wochenendseminar 25 Individualleistung freiwillig
sendeten Aufgaben : : . : —
durch wenige Tutoren Leitung eines Trainings als Tutor 40 Gruppenleistung freiwillig
bei den erwarteten | Teilnahme am Halbtages-Training 10 Individualleistung obligatorisch
:qohen hTel:rehmerZ_?]h_ Kommentierung eines fremden Arbeitsauftrags 3 Individualleistung freiwillig
en scnne an inre
Grenzen stoRt, werden | Erfolgreiche Einsendung eines Arbeitsauftrags 10-25 Gruppenleistung obligatorisch
gie Arbeitssautjtrége éon Bearbeitung zusatzlicher Online-Tests 315 Individualleistung freiwillig
en tudierenden
selbst begutachtet. Mitwirkung bei Gruppendiskussionen, Interviews, 10 Gruppenleistung freiwillig
Hierbei beurteilen die Befragungen und Tests

teilnehmenden Studie-

renden jeweils einzeln und auf Basis vorher vereinbarter
Kriterien die Ausarbeitungen anderer Arbeitsgruppen.
Die vorher bei jedem Arbeitsauftrag einheitlich festge-
legten Punktzahlen werden den Mitgliedern einer Grup-
pe gutgeschrieben, sobald mindestens zwei Kommenta-
re von Studierenden einer anderen Gruppe zu deren
Ausarbeitung eingegangen sind. Dadurch soll eine Be-
gutachtung der Einsendungen sichergestellt werden, die
unabhéngig von den Lehrenden stattfindet und dennoch
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Jeder Studierende kann selbst entscheiden, durch wel-
che Teil-Leistungen er die erforderliche Mindestpunk-
zahl von 100 Punkten erreichen moéchte. Auf diese
Weise entsteht ein Angebot, das aufgrund seiner ausge-
pragten Wahlfreiheit die Studierenden zur eigenverant-
wortlichen Gestaltung ihres Lernprozesses motivieren
soll. Darliber hinaus gewahrleistet das Punktekonzept
stets groRtmogliche Transparenz fiir die ihren Lernpro-
zess selbst gestaltenden Studierenden.
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Dieses didaktische Design bricht radikal mit der an vie-
len Universitdten Ublichen Praxis, wo Leistungsunter-
schiede nicht nur dominieren, sondern dartiber hinaus
Voraussetzung zur Vergabe von Noten sind. Dieser
Bruch mit der bestehenden Kultur an vielen Bildungs-
einrichtungen erfordert nicht nur ein grundsatzliches
Umdenken auf Seiten der Lehrenden und der Studieren-
den, sondern macht intensive Evaluationsaktivitaten
notwendig, um die Vorteile dieses Designs rechtfertigen
zu kénnen. Im Folgenden werden deshalb die wichtig-
sten Ergebnisse aus den bisher durchgefiihrten Untersu-
chungen dargestellt (vgl. Reinmann 2007).

2. Evaluation des Lehrangebots

2.1 Langsschnittuntersuchung: Evaluation der Leis-
tungsentwicklung

Da mit den Studierenden vereinbart wurde, dass die in-
dividuellen Punktestdande in jeder Woche einmal aktua-
lisiert werden, liegen insgesamt 15 Ldngsschnitte vor,
welche die Leistungsentwicklung aller teilnehmenden
Studierenden (122 insgesamt, davon 21 externe) doku-
mentieren. In Abbildung 3 ist gut zu erkennen, dass die
externen Studierenden — gemessen an den erreichten
Punktestdnden — nicht nur nicht benachteiligt waren,
sondern bis kurz vor Abschluss der Veranstaltung im
Mittel sogar deutlich bessere Leistungen erzielten.

Abbildung 3: Leistungsentwicklung auf Basis der erreichten Punktestdnde

R. Arnold & C. Bogner = Lernen ohne Aufsicht ...

entstehende Belastung durch die Abstimmung in den
Arbeitsgruppen. Dabei berichteten die Studierenden
von teilweise frustrierenden Erlebnissen in deren Ar-
beitsgruppen, weil einzelne Gruppenmitglieder sich
nicht konstruktiv an der Bearbeitung der Arbeitsauftrage
beteiligten und in manchen Féllen sogar lberhaupt
nicht auf Anfragen reagierten.

Insgesamt betrachtet liberwog allerdings eine positive
Einschdtzung der Situation, da die bei der Gruppenar-
beit erforderlichen sozialen und methodischen Kompe-
tenzen aus Sicht der befragten Studierenden eingelibt
und perfektioniert werden kénnen.

AuRerdem begriRen die Studierenden die bestehende
Kombination aus Prasenzangeboten, den individuell zu
erbringenden Leistungen und den gruppenbezogenen
Leistungen. Aus Sicht der Studierenden trdgt diese Kom-
bination zu einer starkeren Motivation zur erfolgreichen
Teilnahme an der Veranstaltung bei.

2.3 Schriftliche Online-Befragung: Evaluation des Ge-
samtkonzepts
Um die Gesamtkonzeption der Veranstaltung auf noch
breiterer Basis zu untersuchen, wurde eine schriftliche
Onlinebefragung mit der frei erhéltlichen Software
.Limesurvey" eingerichtet. Insgesamt nahmen 72 Stu-
dierende an der Befragung teil - 60 Studierende der ei-
genen Hochschule und zwolf Studierende der Univer-
sitdit Koblenz-Landau (Campus
Landau) als extern Teilnehmen-

de. Im Folgenden werden die

120 -

100 - Median (externe Studierende)

80 - ~—Median (eigene Studierende)

60 -

40_
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2.2 Fokusgruppen: Gewinnung von Informationen tber
den Nutzungskontext
Ungefahr zur Mitte der Vorlesungszeit wurde an der TU
Kaiserslautern eine Fokusgruppe mit insgesamt vier Stu-
dierenden durchgefihrt. Ziel der Fokusgruppe ist die
Gewinnung wichtiger Hinweise zum Nutzungskontext
der teilnehmenden Studierenden. Die Stdrke der Fokus-
gruppe liegt auch im kreativen Potential, das gezielt fir
Uberarbeitungen des didaktischen Konzepts genutzt
werden soll. Ahnlich wie bei den bereits im Rahmen der
Pilotveranstaltung durchgefiihrten Fokusgruppen auch,
wirdigten die Studierenden der Fokusgruppe die hohe
Flexibilitdt, die Ihnen dieses technologiegestiitzte Studi-
enangebot erméglicht. AuBerdem diskutierten die teil-
nehmenden Studierenden intensiv Uber die zusatzlich
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grundsétzlich positiv beurteilen.
Dabei bestatigt die Halfte aller Befragten den Praxisbe-
zug der Veranstaltung. Die Riickmeldung zur gegenseiti-
gen Bewertung der Arbeitsauftrdage fallt positiver aus als
erwartet. Aus der Befragung lasst sich auBerdem keine
Notwendigkeit zur Riickkehr zur dozentenbasierten Be-
wertung der Studienleistungen ableiten: nur eine Min-
derheit der befragten Studierenden fiihlt sich mit der
Bewertung fremder Themenbeitrdge Uberfordert und
wiinscht sich zusatzliche Unterstilitzung.
Eine zusatzlich durchgefiihrte Korrelationsanalyse liefer-
te weitere wichtige Erkenntnisse auf Basis der Daten der
Onlinebefragung. So konnte beispielsweise festgestellt
werden, dass Studierende hoherer Semester die Qualitit
der eingereichten Kommentare sehr signifikant kritischer
einschatzen als Studierende in niedrigeren Semestern.
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Abbildung 4: Wichtige Ergebnisse aus der abschlieRenden Onlinebefragung

Aussagen zur Gesamtkonzeption und der Gruppenarbeit

Zustimmung

.Die Veranstaltung war so konzipiert, dass erfolgreiches Lernen méglich war.” | 76%
LIch bin voll zufrieden mit dem was ich aus der Veranstaltung mitnehme." 71%
.Diese Veranstaltung bereitet mich optimal auf meinen Lehrberuf vor.” | 50%
.Durch das Bearbeiten der Arbeitsauftrdge habe ich die Vorlesungsinhalte besser verstanden..” 78%
JIch habe immer die Vorlesungsaufzeichnung aufgerufen, wenn ich eine Vorlesung nicht 43%
besuchen konnte."

.Der Arbeitsaufwand war zu hoch fiir diese Veranstaltung.“ 21%
LDurch die Veranstaltung konnte ich wichtige Kontakte zu Kommilitonen kniipfen.* | 33%
.Die Zusammenarbeit in meiner Gruppe war sehr konstruktiv.* 46%

Aussagen zum Peer-Assessment-Verfahren

Zustimmung

.Es macht mir Spal3, Beitrédge anderer Gruppen zu kommentieren und zu bewerten.” 57%
.Mit groBem Interesse habe ich die Kommentare zu unserer Gruppeneinreichung verfolgt.” | 68%
LAndere Gruppen haben mich haufiger gebeten, einen Kommentar zu deren Einreichung 1%
abzugeben.*

JAls Student fiihle ich mich nicht kompetent genug, die Ausarbeitungen anderer Kommilitonen 15%
zu bewerten."” |

+Es fiel mir schwer, Arbeitsaufirége anhand der vorgegebenen Bewertungskriterien zu 8%
beurteilen.”

Wenn ich eine Ausarbeitung bewerte, crientiere ich mich an den bereits bestehenden 10%

Kommentaren.”

JIch hétte mir insgesamt mehr Riickmeldung zu den Arbeitsauftrdgen bzw. zur Bewertung 13%

gewtinscht.”

Insgesamt kommen die Studierenden héherer Semester
in vielen Féllen zu signifikant anderen Einschdtzungen
als Studierende niedriger Semester. Es liegt auf der
Hand, diese Bedingungen starker fiir die Optimierung
der Veranstaltung zu nutzen, indem Studierende héhe-
rer Semester beispielsweise spezifische Leistungen er-
bringen kénnen. Ein weiterer sehr signifikanter positiver
Zusammenhang besteht zwischen der Beurteilung der
Gesamtzufriedenheit mit der Veranstaltung und dem Be-
such der Prasenzangebote sowie der Bearbeitung der
Arbeitsauftrage. Der gesamte Arbeitsaufwand wird
auRerdem sehr signifikant von jenen Studierenden als
besonders hoch eingeschdtzt, denen die Bewertung
fremder Arbeitsauftrage schwer fiel. Dieser Teil der Stu-
dierenden neigt auBerdem signifikant starker dazu, sich
an den bereits bestehenden Kommentaren zu orientie-
ren. Die zusatzliche Untersuchung des Peer-Assessment-
Verfahrens wird im nun folgenden Kapitel ausfiihrlich
dargestellt.

2.4 Artefaktanalyse: Untersuchung des Peer-Assessment
Die insgesamt durch Arbeitsauftrage erreichten Punkte
(6790) sind im Vergleich zu den durch Kommentare er-
arbeiteten Punkte (2970) ungefahr doppelt so hoch. Al-
lerdings verfassten ungefdhr 20% der Studierenden 15
Kommentare oder mehr, wéhrend ungefédhr die Halfte
aller Studierenden jeweils nicht mehr als drei Kommen-
tare einreichte.
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Unabhédngig von der unerwartet hohen Anzahl der ein-
gereichten Kommentare wurde das Verfahren des Peer-
Assessment auf Basis von Artefaktanalysen umfangreich
analysiert. Hierzu wurden die Onlineforen gezielt im
Hinblick auf folgende Hypothesen hin untersucht:

Hypothese 1:
Studierende Ubernehmen Inhalte aus bereits bestehen-

den Kommentaren, wenn sie eine eigene Bewertung
verfassen. Um diese Aussage zu bestédtigen, wurden ins-
gesamt 194 Kommentare gezielt untersucht. Hierzu
wurden die Kommentare zu 15 eingereichten Arbeits-
auftragen jeweils in eine erste und eine zweite Halfte
geteilt. AnschlieBend wurden die in beiden Hélften ver-
wendeten Bewertungskriterien gezdhlt, um die Varianz
in jeder Hélfte festzustellen (z.B. 3,26 in den Kommen-
taren 1-6 und 3,76 in den Kommentaren 7-12). Die Hy-
pothese sollte dabei als bestdtigt gelten, wenn die Vari-
anz im Durchschnitt aller untersuchten Beitrdge in der
zweiten Halfte der Kommentare niedriger als in der er-
sten Halfte ist. Ingesamt wurde eine Varianz von 3,22 in
allen zweiten Halften und eine Varianz von 3,15 in den
ersten Hélften ermittelt werden. Hypothese 1 konnte
somit vorlaufig nicht bestatigt werden.

Hypothese 2:
Studierende vermeiden schwierige Bewertungskriterien,

wenn Sie einen Kommentar verfassen.
HSW 1/2009 I
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Abbildung 5: Eingereichte Arbeitsauftrage und abgegebene Kommentare

R. Arnold & C. Bogner = Lernen ohne Aufsicht ...
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Hypothese 3 konnte somit vor-
laufig nicht bestatigt werden.
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' Je umfangreicher der Bewer-
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Da Studierende beim Verfassen eines Kommentars min-
destens vier aus sechs Kommentaren auswédhlen konn-
ten, war eine statistische Auswertung der verwendeten
Kriterien moglich. Als schwierige Kriterien gelten dabei
die beiden Bewertungskriterien ,Praxisbezug" und ,Ori-
ginalitat”. Um valide Aussagen zu diesen Kriterien tref-
fen zu konnen, missen die eingereichten Aufgaben
nicht nur aufmerksam gelesen, sondern auch grundle-
gende Transferleistungen lber die dargestellten Inhalte
hinaus erbracht werden. Bei insgesamt 923 Kommenta-
ren konnten die verwendeten Bewertungskriterien er-
mittelt und statistisch ausgewertet werden. Die beiden
als ,schwierig" definierten Bewertungskriterien wurden
mit 6% und 10% am seltensten verwendet. Hypothese 2
konnte somit vorldufig bestatigt werden.

Hypothese 3:
Studierende vermeiden negative Bewertungen zu be-

stimmten Ausarbeitungen, wenn vor Ihnen bereits posi-
tive Bewertungen anderer Studierender eingegangen
sind. Um diese Hypothese untersuchen zu kénnen,
wurde ein &hnliches Untersuchungsdesign wie bei Hy-
pothese 1 gewdhlt. Hierzu wurden insgesamt neun
Beitrdge zufallig ausgewahlt, deren Kommentare in zwei
Hélften geteilt und einzeln untersucht. Nun mussten
noch zusétzlich alle in den Kommentaren enthaltenen
Kriterien auf Basis anhand der beurteilten Qualitdt ein-
geschatzt werden. Entsprechend der drei Stufen des ver-
teilten Bewertungsblatts wurden sehr gute Einschatzun-
gen mit dem Wert ,3", durchschnittliche Bewertungen
mit dem Wert ,2" und unterdurchschnittliche Bewer-
tungen mit dem Wert ,1" markiert. Beispielsweise
wurde die Aussage ,Das Thema wird von den Autoren
sehr umfassend bearbeitet und in wichtigen Teilaspek-
ten vertieft" beim Bewertungskriterium ,Vollstindig-
keit" mit dem Wert ,3" markiert. Insgesamt wurden 328
einzelne Kriterien untersucht. Die Hypothese sollte als
bestétigt gelten, wenn die Summe der zu jedem Kriteri-
um ermittelten Werte in der zweiten Hélfte der Kom-
mentare durchschnittlich héher ist als in der ersten Half-
te der Kommentare. Ingesamt wurden jedoch nur in drei
von neun Fallen in der zweiten Hélfte bessere Einschéat-
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lich begutachtet. Anschliefend
wurde der jeweils umfangreichste Kommentar (in Zei-
chen) ausgewdhlt, der zum ausgewdhlten Beitrag ein-
ging und wurde gemdR der Vorgehensweise bei Hypo-
these 3 bewertet. Wiederum wurden deshalb die Ein-
schatzungen der kommentierenden Studierenden auf
Basis der drei Abstufungen ,3", ,2" und ,1" eingeord-
net, um die studentischen Einschdtzungen mit denen
der beiden Mitarbeiter vergleichen zu kénnen. Bei den
Einschdtzungen der beiden Mitarbeiter wurden sowohl
bei der Begutachtung der eingereichten Aufgabe, als
auch bei der Einschatzung der Kriteriumsqualitat Mittel-
werte gebildet. Kommentare von Studierenden gelten
dabei umso objektiver, je weniger deren Einschdtzung
von jener der beiden Mitarbeiter abweicht. Bei der vor-
laufigen Uberpriifung dieser Hypothese konnte kein sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen dem Umfang und
dem Grad der Objektivitdit eines Kommentars festge-
stellt werden. Obwohl die Aussagekraft dieser Untersu-
chung aufgrund der geringen Anzahl der Falle
grundsatzlich angezweifelt werden kann, wurde jedoch
ein sehr signifikanter Zusammenhang (Korr. 0,73 / Signi-
fikanzniveau <1%) zwischen dem Ausmal der Objekti-
vitdt und dem Mittelwert der Einschatzung der Studie-
renden festgestellt: je niedriger also die Bewertung
eines kommentierenden Studierenden insgesamt aus-
fallt, desto weniger weicht die Beurteilung von jener der
beiden Mitarbeiter ab und kann dementsprechend als
.objektiver" betrachtet werden. Hypothese 4 konnte
also vorlaufig nicht bestdtigt werden. Allerdings legen
die gewonnenen Erkenntnisse den Schluss nahe, bei-
spielweise eine Rubrik ,Das hat mir weniger gut gefal-
len" in die Bewertung verpflichtend zu integrieren, um
eine kritische Auseinandersetzung mit den bewerteten
Ausarbeitungen anzuregen.

Hypothese 5:
Je umfangreicher der Bewertungsbeitrag eines kommen-

tierenden Studierenden ist, desto valider ist dieser Bei-
trag. Zur Untersuchung von Hypothese 5 mussten die in
Hypothese 4 ausgewdhlten Kommentare zusétzlich im
Hinblick auf deren Validitat untersucht werden. Eine Be-
urteilung gilt dabei umso valider, je mehr der folgenden
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Merkmale ein Kommentar aufweist: a) ,formuliert klar
und prézise", b) ,gibt Hinweise zur Verbesserung", c)
.schreibt motivierend", d) ,integriert eigenen Stand-
punkt” und e) ,rundet mit einem Fazit ab". Jedes dieser
finf Merkmale wurde in den untersuchten Kommenta-
ren gezdhlt. Weil diese Einschatzung ebenfalls von zweit
Mitarbeitern durchgefiihrt wurde, konnte ein Kommen-
tar also maximal mit dem Wert ,10" bewertet werden.
Bei der Auswertung der Ergebnisse konnte jedoch vor-
laufig kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Umfang (in Zeichen) eines Kommentars und dem Grad
der Validitat eines Kommentars festgestellt werden. Al-
lerdings konnte ein Zusammenhang zwischen der Vali-
ditdt eines Kommentars und der Anzahl der verwende-
ten Bewertungskriterien festgestellt werden. Dieser Zu-
sammenhang legt die Vermutung nahe, dass ein Kom-
mentar umso valider ist, je mehr Beurteilungskriterien
darin verwendet werden. Obwohl dieser Zusammen-
hang noch eingehend uUberpriift werden musste, kann
man daraus ableiten, dass bestimmte Bewertungskriteri-
en eingefilhrt werden, die fiir alle kommentierenden
Studierenden verbindlich sind.

2.5 Analyse der Statistiken: Erhebung der Onlineakti-
vitéten
Auf Basis einer Analyse der Logdateien aus der verwen-
deten Lernplattform ,Blackboard CE 6" konnte eine
durchschnittliche Aufenthaltsdauer von zehn Minuten
bei durchschnittlich drei Aufrufen der Lernumgebung
pro Woche ermittelt werden. Auferdem konnte ein
sehr signifikanter Zusammenhang zwischen der gesam-
ten Aufenthaltsdauer im Onlinekurs und der Hohe der
Punktzahl festgestellt werden (Korr. 0,55 / Signifikanz-
niveau < 1%). Daraus ldsst sich einerseits schlieBen,
dass die Studierenden den Onlinekurs wie erwiinscht
konstruktiv zur Vorbereitung ihrer Studienleistungen
nutzen. Anderseits legt dieser Zusammenhang die Ver-
mutung nahe, dass ,Trittbrettfahren" eher wenig Aus-
sicht auf ein erfolgreiches AbschlieBen der Veranstal-
tung bringt.
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3. Zusammenfassung

Die dargestellten Untersuchungsergebnisse zeigen, dass
die neu konzipierte Veranstaltung in der Ausbildungs-
praxis erfolgreich erprobt werden konnte. Die gewéhlte
Mischung aus kompakten Prdsenzangeboten, der Bear-
beitung von Arbeitsauftragen sowie individueller Leis-
tungen im Onlinekurs bewdhrte sich. Die teilnehmen-
den Studierenden akzeptierten die Methode des Peer-
Assessment und beteiligten sich sehr rege an den Beitra-
gen im Onlinekurs.

Der Rollenwechsel, den die verantwortlichen Lehren-
den vollziehen missen, darf jedoch nicht unterschatzt
werden. Wenn Lernende sich vollig eigenverantwortlich
organisieren und auf sie zugeschnittene Studienleistun-
gen eigenverantwortlich auswéhlen, verliert man in sei-
ner Rolle als Begleiter und Berater der Lernenden zu
einem GrolBteil die Méglichkeit zur direkten Manipula-
tion der Lernprozesse. Dieser Beitrag sollte aber ver-
deutlichen, dass es eine padagogisch gut begriindete
und sehr effektive Alternative zu bisher gewohnten
Kontrollformen gibt.
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Erfahrungsberichte

Effektive Lehre mit Fallstudien.
Die Gestaltung des Lernprozesses
entscheidet iiber den Erfolg

Susan Miller

Connected with the aim of employability as a result of Bachelor Studies, normally there is the main question how theo-
ry could be transferred into practical action. Case studies, as a method of teaching and learning, work the other way a-
round: they start from practice and ask for explanations for the practice from the system of the discipline and from theo-
ry. In other words, they offer special opportunities for close connections between theory and practice. Students meet
problems close to practice, unsorted and complex like in allday reality, not far away and artificially well prepared as ex-
amples. Students have the chance to learn to structure and analyse the different aspects of the case. Then they learn to
decide, which scholarly knowledge could be used to solve the problem. This solution- and action-oriented approach is
highly motivating students, especially wholistic learners. In her contribution Effective teaching by help of case studies -
organizing the learning process is responsible for success, Susan Miiller (Basel) is starting from this basic constellation

and shows ways to achieve a high learning outcome.

Komplexe Zusammenhange in kurzer Zeit verstehen, er-
kennen, was wichtig ist, eigene Entscheidungen treffen
und begriinden kénnen; die Arbeit mit Fallstudien schult
wichtige Managementfertigkeiten. Dabei kann Lernen
widhrend der individuellen Analyse der Fallstudie, bei
Besprechungen in Lerngruppen und bei der Fallstudien-
diskussion im Plenum stattfinden. Fiir den Lernerfolg ist
es wichtig, dass dieser Lernprozess gut strukturiert und
vorbereitet wird. Der Artikel zeigt, wie das Arbeiten mit
Fallstudien effektiv gestaltet werden kann. Damit richtet
sich der Beitrag an alle Dozenten, die Fallstudien in der
Lehre effektiv einsetzen méchten.

1. Analysieren, diskutieren, vergleichen:
Fallstudien bieten viele Méglichkeiten zu
lernen

In Harvard sieht das so aus: Am Vorabend bereiten die
MBA-Studenten die Félle fiir den nachsten Tag individu-
ell vor. Oftmals sind es drei Fallstudien mit einem Um-
fang von 15 bis 30 Seiten. Am ndchsten Morgen treffen
sich die Studierenden in Arbeitsgruppen von sechs oder
sieben Personen, um ihre Analyse zu besprechen. Da-
nach werden die Félle unter der Moderation eines Do-
zenten in Gruppen mit bis zu 90 Studierenden disku-
tiert. Wahrend eines zweijdhrigen Studiums [6st ein
MBA-Student auf diese Weise ungefahr tausend Fallstu-
dien. Komplexe Problemstellungen im Berufsleben wer-
den diesen Absolventen so schnell keinen SchweiB auf
die Stirn treiben.

Die Grundidee besteht darin, dass die Studierenden an-
hand von Fallstudien induktiv lernen. Indem sie eine
Vielzahl von Fallstudien 16sen, entwickeln sie ein gene-
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relles Verstandnis dariiber, wie Probleme analysiert, dis-
kutiert und geldst werden kénnen. Sie durchschauen
nicht nur den vorliegenden Fall, sondern nutzen diesen
als Referenz, um &hnliche Problemstellung strukturiert
zu l6sen (Kasturi 1996, S. 2). Dabei wird Lernen unter
anderem durch die folgenden Aktivititen ermoglicht

(Corey 1998, S. 6-8):

e Relevante Informationen und Strukturen identifizie-
ren: Oftmals finden sich die fiir die Lésung des Falles
wichtigen Informationen an unterschiedlichen Stellen
einer Fallstudie, versteckt zwischen Angaben, die fiir
die Bearbeitung des Falles nicht weiter von Bedeu-
tung sind. Die Herausforderung besteht darin, die re-
levanten Informationen zu identifizieren und sie mit-
einander in Beziehung zu setzen. Der Zeitdruck sorgt
dafir, dass Studierende lernen, Textabschnitte zigig
nach deren Inhalt und Relevanz zu filtern.

e Entscheidungen hinterfragen und weiterdenken: Be-
grindete Entscheidungen zu treffen, versteckte An-
nahmen zu identifizieren und die Folgen abschétzen
zu kénnen sind wichtige Managementfertigkeiten.
Wenn wir tun wirden, was Sie vorschlagen, wie
wirden die Wettbewerber reagieren?" ,Welche Aus-
wirkungen hatte lhr Vorschlag auf die Kostenstruktur
des Unternehmens?" ,Wie wirde sich der Marktan-
teil des Unternehmens verdandern, wenn wir lhrem
Vorschlag folgen wiirden?" Das gezielte Nachfragen
durch den Dozenten wahrend der Fallstudiendiskussi-
on bringt Studierende dazu, nicht nur Lésungen zu
entwickeln, sondern die Konsequenzen eines Vor-
schlags mitzudenken. Dabei lernt nicht nur der, der
antwortet. Bestenfalls horen alle Studierenden den
Ausfiihrungen und Begriindungen ihrer Kommilito-
nen zu und lernen daraus.
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e Problemanalyse trainieren: Einige Studienprogramme
nutzen Fallstudien als wesentliche Lernmethode. Teil-
nehmer dieser Programme |6sen haufig mehrere Falle
pro Tag. Das Wiederholen sorgt dafiir, dass den Stu-
dierenden die Problemanalyse und die Entwicklung
von Lésungen und Aktionspldnen in Fleisch und Blut
ubergehen. Ahnlich wie Unternehmensberater nach
einer Vielzahl durchgefiihrter Projekte gelernt haben,
wie sie Probleme strukturiert bearbeiten kénnen, ler-
nen Studierende mit der Zeit, wie sie Probleme effek-
tiv analysieren und Lésungen entwickeln kénnen.

e Kontrastieren und Vergleichen: Induktives Lernen fin-
det vor allem durch Kontrastieren und Vergleichen
statt. Dies kann innerhalb einer Fallstudie aber vor
allem fallstudientbergreifend gelingen. Wer mit dhn-
lichen Fragestellungen konfrontiert wird, die in unter-
schiedlichen Konstellationen aufkommen, kann die
Griinde, aus denen heraus Vorschldge in der einen Si-
tuation funktionieren und in der anderen nicht, mit
der Zeit besser verstehen. Zudem ermdglicht das Ver-
gleichen und Kontrastieren verschiedener Fragestel-
lung Studierenden, Probleme in ,Problemklassen”
einzuordnen. Damit fihrt man Studierende gezielt auf
ein héheres Konzeptionsniveau.

e Sich mit dem Protagonisten identifizieren: Die Arbeit
mit Fallstudien zeichnet sich dadurch aus, dass die
Studierenden die Rolle eines Protagonisten liberneh-
men, um das Problem aus dessen Sicht zu l6sen.
Daher hdangen die Begeisterung und das Engagement
von Studierenden fiir eine Fallstudie auch davon ab,
wie sehr sie sich mit dem Protagonisten identifizieren
kénnen. Fallstudien, die Herausforderungen be-
schreiben, mit denen die Studierenden in ihrem
(zukiinftigen) Arbeitsalltag in Beriihrung kommen,
motivieren. Bei der Auswahl der Fallstudien sollten
daher die Interessen und Erfahrungen der Studieren-
den bericksichtigt werden. Und nicht zuletzt moti-
viert das Wissen um die Tatsache, dass die Diskussi-
onsbeitrdge bei der Bewertung der Kursleistung
berticksichtigt werden.

2. Vorbereitung: Erfolgreiche Fallstudienarbeit
gelingt nur durch grindliche Vorarbeit

Sowohl der Dozent als auch die Studierenden tragen in
der Arbeit mit Fallstudien die Verantwortung dafir, dass
Lernen stattfindet. Damit die Lernkurve méglichst steil
verlduft, missen einige Vorbereitungen durchgefiihrt
und Rahmenbedingungen geschaffen werden.

Die Auswahl der Fallstudie sollte anhand der Lernziele
erfolgen

Eine entscheidende Rolle spielt zundchst die Auswahl
einer geeigneten Fallstudie. Unabhédngig davon, ob eige-
ne oder fremde Fallstudien verwendet werden, wichtig
ist, dass sie anhand festgelegter Lernziele und unter
Berlcksichtigung der Erfahrungen und Interessen der
Studierenden ausgewahlt werden. Zundchst muss ge-
klart werden, welches Thema die Studierenden bearbei-
ten sollen. Hierbei ist zu beachten, dass sich Fallstudien
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nicht fir die Vermittlung aller Aspekte eines Themenbe-
reiches eignen. Wie eine Bilanz und eine Gewinn-und-
Verlustrechnung aufgebaut sind, kann man durchaus im
Rahmen einer Frontalvorlesung vermitteln oder in
Blichern nachlesen. Selbst in Harvard werden nicht
100% des Stoffes durch Fallstudien vermittelt. Welche
Schlisse aber aus den Bilanzkennzahlen eines Unterneh-
mens und deren Verdnderung Uber einen bestimmten
Zeitraum gezogen werden kénnen, kann durchaus
Thema einer Fallstudienaufgabe sein. Bei der Auswahl
der Fallstudie missen zudem die Anforderungen in
Bezug auf die analytische, konzeptionelle und darstelle-
rische Dimension bericksichtigt werden. Das analyti-
sche Niveau wird beispielsweise dadurch bestimmt,
welche Aufgabe der Studierende in Bezug auf die
Schlisselentscheidung wahrnehmen muss. Muss die
Kernfrage erst noch identifiziert werden, ist die analyti-
sche Herausforderung gréBer, als wenn die Hauptfra-
gestellung bereits genannt wird. Ahnlich verhilt es sich
mit zu entwickelnden Handlungsalternativen. Mdissen
diese von den Studierenden entwickelt werden, ist die
analytische Herausforderung groRer, als wenn sie bereits
zur Auswahl gestellt werden und lediglich die Auswahl
begriindet werden muss. Das konzeptionelle Anforde-
rungsniveau bestimmt sich durch die Anzahl und die
Komplexitat der Konzepte, Methoden und Theorien, die
zur Lésung der Fallstudie verwendet werden sollen. Der
Schwierigkeitsgrad in Bezug auf die darstellende Dimen-
sion hangt davon ab, wie einfach es ist, den Fall zu ver-
stehen. Eine kurze Fallstudie, die klar strukturiert ist und
lediglich Informationen enthalt, die zur Lésung des Fal-
les benétigt werden, ist hinsichtlich der darstellenden
Dimension weniger anspruchsvoll als eine unstrukturier-
te und umfangreiche Fallstudie, in der wichtige von un-
wichtigen Informationen getrennt werden mussen.
(Mauffette-Leenders et al. 2005, S. 11-18)

Fallstudien sollten ,echt" sein

Der Begriff ,Fallstudien” wird sehr oft verwendet, haufig
auch fir Beschreibungen eines Unternehmens, die am
Schreibtisch recherchiert wurden und keine echte Ent-
scheidungssituation beinhalten. Motivierender ist es je-
doch, ,echte" Fallstudien zu verwenden, Fallstudien
also, die mit den betroffenen Personen erarbeitet wur-
den und Situationen beschreiben, die tatsachlich statt-
gefunden haben. Die Studierenden erhalten dann die
Aufgabe, sich in die Rolle des Entscheiders zu versetzen,
um eine beschriebene Herausforderung zu meistern. Lo-
sungen fir Probleme zu entwickeln, die in der Realitat
stattgefunden haben, motiviert ungemein.

Der Dozent und die Studierenden missen mit dem Fall
vertraut sein

Sowoh! der Dozent als auch die Studierenden miussen
mit dem Fall vertraut sein. Eigentlich versteht es sich
von selbst, aber dennoch: Der Dozent muss die Fallstu-
die kennen und die Analyse komplett durchgefiihrt
haben. Das stellt sicher, dass er sich auf die Diskussion
im Klassenraum konzentrieren und Diskussionsbeitrage
richtig und zlgig einschatzen kann.
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Fallstudie und Fragestellung miissen im Vorfeld ver-
teilt bzw. mitgeteilt werden
Die Studierenden erhalten den Fallstudientext und

eine klare Fragestellung in der Regel im Vorfeld, um
sich zunidchst zu Hause und anschlieRend in kleinen

Diskussionsgruppen vorbereiten zu kénnen. Eventu-
ell kann zusdtzliches Material ausgewéhlt werden,
das die Studierenden ergdnzend lesen sollen. Dies
ist beispielsweise dann sinnvoll, wenn bestimmte
Methoden oder Werkzeuge zur Lésung der Fallstu-
die angewendet oder aktuelle Informationen aus
der Presse berlicksichtigt werden sollen.

Die GruppengrdRe sollte zwischen 15 und 50 Stu-
dierenden liegen

Fallstudiendiskussionen kénnen nicht mit beliebig
vielen Studierenden gefiihrt werden. Beteiligen sich
weniger als 15 Teilnehmer an der Diskussion, wer-
den unter Umstdnden zu wenig unterschiedliche
Aspekte eingebracht. Liegt die Zahl Gber 50 Teil-
nehmern, ist der Anteil der Studierenden, der sich
beteiligen kann, eher gering.

Eine konstruktive Atmosphére ist die Voraussetzung
fiir eine gute Diskussion

Eine offene und konstruktive Atmosphare ist wich-
tig, damit sich méglichst viele Studierenden an der
Diskussion beteiligen und sich nicht nur die wortge-
wandtesten und selbstbewusstesten Studierenden
engagieren. Alle Beteiligten sollten sich zudem mit
Namen ansprechen kénnen. Sind die Namen dem
Dozenten beziehungsweise den Kommilitonen nicht
bekannt, konnen Namensschildern verwendet wer-
den. Fiir die Diskussion im Klassenraum sind zudem

S. Miiller = Effektive Lehre mit Fallstudien
Abbildung 1: Case Teaching Plan
(Quelle: Erskine et al. 2003, S. 82)
Case Teaching Plan
Fallstudie: Kurs: Datum:
Zeitplan Freiwillige oder ausgewiihlte
(in min) Agenda Studierende (,,call list*)
_ Allgemeine Einfiihrung
Hinweise fiir die ndchste
= Sitzung
Diskussion tiber zusitzliche
v i 0 oder
Materialien
Einfiihrung in die
— __F._J_ll.\itud_:l_L:m_Ii.'ikuslai_un IFI_"%‘_‘ "
— Fallstudiendiskussion 0 oder |
. Zusammenfassung/Fazit O oder |
Bevorzugte Freiwillige
L 5.
2. 6.
3. 7.
Tafelbild
Herausforderungen/ Analyse Entscheidungskriterien
Probleme
Aktionen/Implementierung
Analyse Alternativen
Fehlende Informationen/
Annahmen

Spielregeln notwendig. Es muss klar sein, dass
Wortbeitrdge nicht unterbrochen werden, dass neue
Ideen und Aspekte respektvoll angehért und kommen-
tiert werden und dass einzelne Diskussionsbeitrige
nicht zu lang sein sollten.

Je konkreter die Diskussion geplant wird, desto hdher ist
deren Erfolgswahrscheinlichkeit

Der Ablauf einer Fallstudiendiskussion sollte detailliert
geplant werden. Dabei sollte jeweils notiert werden, ob
die Fragestellung durch Freiwillige oder durch vorher
ausgewdhlte Studierende beantwortet werden soll. Die
letztgenannte Option kommt beispielsweise dann zum
Tragen, wenn sich bestimmte Studierende bislang kaum
zu Wort gemeldet haben oder Teilnehmer bestimmte
berufliche Erfahrungen mitbringen, die die Diskussion
bereichern kénnen. Abbildung 1 zeigt ein Raster, das
sich zur Planung einer Fallstudiendiskussion eignet.

Moglichkeiten zur Visualisierung der Diskussion kénnen
im Vorfeld iiberlegt werden

Im besten Fall verlduft die Fallstudiendiskussion im Ple-
num sehr dynamisch. Damit alle Beteiligten den
Uberblick tber den Diskussionsverlauf behalten, em-
pfiehlt es sich, die wichtigsten Gedanken oder Argu-
mente zu visualisieren. Da die Fallstudienfragen im Vor-
feld klar sind, kann man sich durchaus vor der Veranstal-
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tung uber die Strukturierung des Tafelbildes Gedanken
machen, auch wenn dieses erst wiahrend der Diskussion
dynamisch entsteht und ggf. vom Plan abweicht.

Studierende miissen sich mit der Methode vertraut ma-
chen kénnen.

Ein guter Einstieg motiviert fiir den Rest des Semesters.
Anstatt zu erwarten, dass die Studierenden wissen, wie
die Arbeit mit Fallstudien ablauft, sollte eines der ersten
Treffen darauf verwendet werden, den kompletten Ar-
beitsprozess anhand einer kurzen und einfachen Fallstu-
die zu durchlaufen. Studierende sind mit Vorlesungen
als Lehrformat in der Regel vertraut. Im Gegensatz zu
Vorlesungen, in der die Informationen entgegengenom-
men werden, dienen Fallstudien jedoch dazu, dass die
Teilnehmer Wissen mithilfe eines Moderators selbst
schaffen. Wie das funktioniert und was von den Studie-
renden erwartet wird, sollte zu Beginn der Fallstudienar-
beit klar kommuniziert werden. Dazu ist es wichtig, die
Rollen zu verstehen, die den Studierenden beziehungs-
weise dem Dozenten zukommen.

Wie arbeitet man mit Fallstudien: Moderator statt
Dozent

In Vorlesungen kommt den Studierenden eine eher pas-
sive Rolle zu, wahrend sie in der Fallstudiendiskussion
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aktive Partner im Lernprozess sind (Gragg 1982, S. 4).
Letztendlich sind es die Studierenden, die die Losungen
fur die Fallstudie erarbeiten sollen, der Dozent ist dafir
verantwortlich, die richtigen Fragen zu stellen, die Ant-
worten auf den Priifstand zu stellen und argumentatives
Denken zu fordern. Und, falls er sich dafiir entscheidet,
liegt es an ihm, eine abschlieBende Stellungnahme zu
den vor ihm ausgebreiteten Sichtweisen abzugeben. Ge-
nauso gut kann er dies jedoch einem der Studierenden
Uberlassen. So kann es vorkommen, dass Studierende
eine Fallstudiendiskussion frustriert verlassen, weil sie
das Gefuihl haben, nach einer ausfihrlichen Diskussion
noch immer nicht zu wissen, was ,richtig" und was
.falsch" ist. Einige Studierende, die gut darin sind, Fak-
ten wiederzugeben, sind unter Umstanden tberfordert,
wenn es nun darum geht, eigene Sichtweisen zu ent-
wickeln und subjektive Beurteilungen abzugeben, die
noch dazu von anderen Studierenden auf die Probe ge-
stellt werden. Es ist daher wichtig, den oben empfohle-
nen Probedurchlauf durchzufiihren, der es Studierenden
erlaubt, sich mit der Methode vertraut zu machen.

3. Durchfiihrung: Die Strukturierung des
Lernprozesses entscheidet iiber den Erfolg

“Woas ich tun wiirde? Ich wiirde den Laden schlieBen
und den Anteilseignern ihr Geld zurlickgeben." Diese
Aussage wurde 1997 von Michael Dell getroffen, als er
auf einer IT-Konferenz die Frage eines Journalisten be-
antwortete, was er tun wiirde, um dem Macintosh-Her-
steller Apple aus der Klemme zu helfen. Die Antwort
gab Michael Dell vor tausenden von IT-Fihrungskraften
(Singh 1997). Kurze Zeit spdter kehrte Steve Jobs in das
von ihm gegriindeten Unternehmen zuriick und fiihrte
Apple erneut auf Erfolgskurs. Mit seiner iPod-Produktli-
nie konnte sich das Unternehmen erfolgreich neue
Marktsegmente erschliessen. Im Jahr 2005 verbuchte
das Unternehmen bei einem Umsatz von 13,9 Milliar-
den einen Gewinn von 1,3 Milliarden Dollar. Anfang
2006 schrieb Steve Jobs mit einiger Genugtuung eine E-
Mail an seine Angestellten. Er schrieb, dass Michael Dell
die Zukunft wohl nicht ganz korrekt vorausgesagt habe.
An jenem Tag war sein Unternehmen mehr wert als das
von Michael Dell.

Im gleichen Jahr feierte Apple seinen dreiRigsten Ge-
burtstag. Das Unternehmen war auf der Hohe seines Er-
folges. Vom urspriinglichen Fokus, der Produktion und
dem Verkauf von Macintosh Computern, hatte sich
Apple jedoch weit entfernt. Ein Journalist schreibt, Apple
habe sich mit seinen Produkten eine eigene ,geschlosse-
ne Miniaturwelt" geschaffen (Markoff 2004): Apple pro-
duziert Hardware (iBooks und iMacs), das zugehorige Be-
triebssystem Mac OS X und die Programme, die wieder-
um mit diesem Betriebssystem funktionieren. Ausserdem
liefert Apple die Unterhaltungselektronik, die mit diesen
Geraten funktioniert und den Onlinedienst iTunes Music
Store, der diese Gerdte mit Inhalten beliefert.

Sollte es sich Apple weiterhin in seiner eigenen ,Apple-
Welt" einrichten oder wiirde diese Strategie die Chance
zunichtemachen, dass Apple ein Innovationszentrum fir
die IT-Welt werden wiirde? Kénnte Apple die Spielregeln
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im Bereich ,Computing” dauerhaft verdndern? Wirde
Apple die Innovationsfiihrerschaft auch beibehalten kon-
nen, wenn Steve Jobs eines Tages nicht mehr an der Spit-
ze des Unternehmens stiinde, um die Spielregeln fiir das
Unternehmen wieder und wieder neu zu erfinden?

Zu Beginn der vierten Dekade der Unternehmensge-
schichte sah sich Steve Jobs mit einer neuen Variante der
alten Frage konfrontiert, ob der Erfolg von Apple nur ein
weiteres Intermezzo in den Hochs und Tiefs der Unter-
nehmensgeschichte war oder ob er schlussendlich doch
eine langfristig erfolgreiche Strategie geschmiedet hatte.
Diese Situation wird in der Fallstudie ,Apple Computer,
2006" geschildert (Yoffie 2007). Fiinfzehn Seiten Text,
belegt mit 150 Fussnoten, geben Aufschluss tber die
Unternehmensgeschichte, die am 1. April 1976 begann
— Uber das Geschaft mit Macintosh Computern, tiber die
aufkommende PC-Industrie, Uber die PC-Herstellung
und die Konkurrenten Dell, Hewlett-Packard und Leno-
vo, Uber Lieferanten, Gber PC-Komponenten und natir-
lich Gber die Erfolgsprodukte iPod und iTunes. Vierzehn
Tabellen und Graphen zeigen unter anderem die Ent-
wicklung der wichtigsten Finanzdaten, die Verkiufe
nach Produktkategorien und Regionen, die Entwicklung
der Aktienpreise und die Marktanteile von Apple im
Vergleich mit seinen Konkurrenten.

Das sind viele Informationen, aus denen Studierende
eine zukunftsweisende Strategie zimmern sollen. Sie
sind aufgefordert, anstelle von Steve Jobs strategische
Weichen zu stellen. Wie jedoch die genaue Fragestel-
lung lauten soll, entscheidet der Dozent. Damit legt er
auch den Schwierigkeitsgrad der Fallstudie fest. Eine
mogliche Frage kénnte zum Beispiel lauten: ,Wenn Sie
an der Stelle von Steve Jobs wdren, welche Strategie
wiirden Sie empfehlen?" Dies wére eine anspruchsvolle
Fragestellung, da sie es den Studierenden uberlassen
wiirde festzulegen, welchen Aspekt einer Strategie sie
beleuchten. Eine konkretere Fragestellung kénnte lau-
ten: ,Wenn Sie an der Stelle von Steve Jobs wdren, in-
wieweit wiirden Sie Apple zu anderen Systemen (z.B.
Windows-Produkten) hin 6ffnen? Welche Vor- und
Nachteile sind mit Ihrer Empfehlung verbunden?"

Um Lernen in mehreren Stufen zu ermdglichen, sollten
die Studierenden die Fallstudie zunachst individuell vor-
bereiten. Anschliessend konnen die Erkenntnisse in
Kleingruppen diskutiert werden, bevor die Gesamtdis-
kussion dann im Plenum gefiihrt wird. Alle drei Schritte
sind wesentliche Elemente des Lernprozesses.

Individuelle Vorbereitung durch die Studierenden

Bei der individuellen Vorbereitung sollen die Studieren-

den die Bedeutung der Fallstudie zunachst fiir sich selbst

erschliessen. Dabei kann beispielsweise eine mehrstufi-
ge Methode verwendet werden, bei der aktives Lesen
der Schlissel zum Erfolg ist (Ellet 2008, 28ff.):

1. Die Situation erfassen: In einem ersten Schritt sollte
der Leser versuchen, die Ausganglage zu erfassen und
festzustellen, ob es sich um ein Problem, einen Kon-
flikt oder um eine Entscheidung handelt. Oftmals
genligt es hierfir, den ersten und den letzten Ab-
schnitt zu lesen. Wird man hier nicht fiindig, kénnen
die Ubrigen Abschnitte tiberflogen werden. In dieser

HSW 1/2009 I



HSW

Phase ist es nicht notwendig, die ganze Fallstudie
Wort fiir Wort zu lesen.

2. Fragen formulieren: Anschliessend kdénnen Fragen
formuliert werden, die zielgerichtetes Lesen ermégli-
chen. Handelt es sich um eine Entscheidung, kénnte
die Frage beispielsweise lauten: ,Welche Handlungs-
optionen gibt es?" oder ,Welche Entscheidungskrite-
rien spielen eine Rolle?" Beim Lesen kénnen die Stu-
dierenden sich dann vor allem den Abschnitten wid-
men, die wertvolle Informationen im Hinblick auf
diese Fragen enthalten. Die Methode schiitzt den
Leser davor, von zu vielen Informationen abgelenkt zu
werden.

3. Handlungsalternativen auswdhlen: Nachdem die Stu-
dierenden die Ausgangssituation erfasst und den Text
—durch Fragen geleitet — gelesen haben, kénnen sie in
einem dritten Schritt das Spektrum an Mdglichkeiten
eingrenzen. Gibt es zum Beispiel drei Handlungsalter-
nativen, sollten sie sich fur die Alternative entschei-
den, die ihnen am plausibelsten erscheint.

4. Belege und Massnahmen: In der vierten Phase kén-
nen Belege fiir die Entscheidung gesammelt werden.
Diese kdnnen sowohl qualitativer als auch quantitati-
ver Natur sein. Zudem sollten MaBnahmen formuliert
werden, um die Entscheidung umzusetzen.

5. Alternativen: In einem letzten Schritt sollten die Stu-
dierenden die eigene Empfehlung hinterfragen: Worin
bestehen die groRten Schwachpunkte der Empfeh-
lung? Welche Alternativen gibt es? Auch das Problem
sollte nochmals hinterfragt werden: Lasst sich das
Problem auch anders definieren?

Diskussion in Kleingruppen

Nach der individuellen Vorbereitung sollten sich die Stu-
dierenden in Kleingruppen treffen, um ihre Analyseer-
gebnisse und Argumente fiir mégliche Entscheidungen
und Empfehlungen auszutauschen. Die Diskussion in
einer Kleingruppe hat den Vorteil, dass sich der einzelne
Studierende intensiver einbringen kann, als dies spater
im Plenum méglich sein wird.

Das Ziel der Diskussion besteht nicht darin, dass die
Gruppe zu einer einheitlichen Position kommt. Vielmehr
erhalten die einzelnen Gruppenmitglieder die Chance,
ein besseres Verstandnis fiir die Fallstudie zu entwickeln
und neue Erkenntnisse in die eigenen Uberlegungen
einflieBen zu lassen. Die Gruppen sollten aus circa finf
bis sieben Mitgliedern bestehen und zwischen einer hal-
ben und einer Stunde dauern. (Corey 1996, S. 3)

Fallstudiendiskussion im Plenum

Im Plenum findet die eigentliche Fallstudiendiskussion
statt. Der Dozent nimmt die Rolle eines Moderators ein,
der dafiir sorgt, dass die Analyse und Bewertung des Fal-
les durch die Studierenden erfolgt. Er muss es letztlich
schaffen, die Denkprozesse und Uberlegungen seiner
Studenten so zu lenken, dass alle wichtigen Bereiche
und Themen der Fallstudie berlicksichtigt werden. Dabei
kann die Diskussion durch die richtigen Fragen zur rich-
tigen Zeit, aber auch durch eigene Beitrdge beziiglich
wichtiger Punkte gesteuert werden. Der Dozent fiihrt
die Studierenden durch die Schlisselkomponenten und
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-entscheidungen des Falles, ohne die Beitrdge der Stu-

dierenden direkt beurteilen zu mussen (Kasturi 1996, S.

2). Die Beurteilung kann vielmehr durch die Teilnehmer

selbst erfolgen: ,Was halten Sie von der vorgeschla-

genen MaBnahme ihres Kommilitonen?"

Auch wenn kein Standardprozess fiir eine Fallstudiendis-

kussion besteht, so folgen doch viele Diskussionen

einem ahnlichen Schema (Erskine et al. 2003, S. 93). Am

Beispiel der oben skizzierten Apple-Fallstudie wird eine

moégliche Dramaturgie fiir die Fallstudiendiskussion dar-

gestellt, die sich an dem von Erskine et al. beschriebe-

nen Diskussionsprozess anlehnt (Erskine et al. 2003, S.

94ff.). Dabei wird davon ausgegangen, dass die Studie-

renden folgende, oben erwdhnte Fragestellung bearbei-
ten mussten: ,Wenn Sie an der Stelle von Steve Jobs
wdren, inwieweit wiirden Sie Apple zu anderen Syste-
men hin 6ffnen? Welche Vor- und Nachteile sind mit

Ihrer Empfehlung verbunden?"

1. Allgemeine Einfilhrung: Die Einflhrung soll die Stu-
dierenden auf die Fallstudiendiskussion einstimmen.
Der Dozent stellt die Agenda fir die Fallstudiendis-
kussion vor und nutzt die Gelegenheit zwei Studieren-
de, die die Diskussion mit der Darstellung ihrer Analy-
se er6ffnen sollen, auf ihre Aufgabe hinweisen. ,Frau
X, ich mdéchte Sie bitten, uns zundchst das Ergebnis
Ihrer Analyse vorzustellen. Herr Y, Sie méchte ich bit-
ten, uns anschlieBend Ihr Ergebnis darzulegen." Da
die eigentliche Diskussion erst in einigen Minuten be-
ginnt, gibt dieser ,warm call" den Studierenden Zeit,
sich gedanklich darauf vorzubereiten, dass sie die Dis-
kussion eréffnen werden.

2. Hinweise fiir die nachste Sitzung: Zu Beginn der Ver-
anstaltung werden die Unterlagen fiir die nachste
Fallstudiendiskussion verteilt und die Fallstudienfra-
ge(n) mitgeteilt. Es empfiehlt sich, damit nicht bis
zum Ende der Diskussion zu warten, da die Fallstu-
diendiskussion vielleicht langer dauert als geplant
und die Verteilung der Fallstudie am Ende der Vorle-
sungseinheit dann zusatzlichen Stress mit sich bringen
wirde.

3. Diskussion tliber zusatzliche Materialien: Falls die Stu-
dierenden die Aufgabe hatten, zusatzliche Materia-
lien zu lesen, kann an dieser Stelle darauf eingegan-
gen werden: ,Gibt es Fragen zu den Theorien und
Konzepten, die Sie gelesen haben?" Kommen Fragen
auf, kann der Dozent entscheiden, ob er selbst ant-
worten mdchte oder ob er die Frage an die Ubrigen
Studierenden weiterreichen méchte: ,Kann jemand
von lhnen diese Frage beantworten"? Anschliefend,
nachdem ein Freiwilliger seine Sicht der Dinge erldu-
tert hat, konnte der Dozent wiederum die Aussage
des Teilnehmers durch die Gruppe diskutieren lassen.
+Haben das die anderen auch so verstanden?" In un-
serem Fall wiirden sich als zusétzliche Informations-
quellen beispielsweise Zeitungsartikel anbieten, die
sich mit der Inkompatibilitdt von Apple-Produkten zu
anderen IT-Systemen beschaftigen.

4. Einfithrung in die Fallstudiendiskussion: Wer eine
Fallstudie einsetzt, die er selbst geschrieben hat, kann
sicherlich mit einer Anekdote in das Thema einfiihren.
Eine weitere Moglichkeit der Uberleitung besteht
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darin, die Relevanz der Fragestellung in einen groRe-
ren Zusammenhang zu stellen. In unserem Fall kdnnte
man betonen, dass es generell von Bedeutung ist, ob
und in welchem Male sich Unternehmen im Bereich
der Entwicklung, Herstellung oder Anwendung eines
Produktes gegeniiber Wettbewerbern 6ffnen. In der
Entwicklungsphase lassen sich durch Kooperationen
Kosten sparen, aber Know-how kann verloren gehen.
Kooperieren Unternehmen in der Herstellungsphase
kénnen die Partner ebenfalls Kostenvorteile nutzen,
jedoch begibt man sich in eine Abhéngigkeit, die man
eventuell vermeiden mdchte. Wer seine Produkte fiir
die Verwendung mit unternehmenseigenen Produk-
ten optimiert, sorgt dafiir, dass die eigene Marke
beim Kauf von ergdnzenden Produkten bevorzugt
wird, was zur Starkung der Marke beitragen kann. Es
kann jedoch auch zur Verdrgerung von Kunden
fuhren, wenn diese sich in der Auswahl ihrer Produk-
te eingeschrankt fiihlen. Zudem wird neuen Kunden-
gruppen der Einstieg zum eigenen Produkt unter Um-
stinden erschwert, wenn diese bereits ein Basispro-
dukt eines anderen Anbieters verwenden. Diese
Uberlegungen sind fir viele Unternehmen von Be-
deutung, unabhangig davon, ob es sich um Apple-
Produkte oder Kaffeemaschinen und zugehdrige Kaf-
feepads handelt.

Die Einfihrung sollte auf jeden Fall spannend sein.
Auf keinen Fall sollte sie dafiir genutzt werden, den
Fall zu wiederholen. Von den Studierenden wird er-
wartet, dass sie vorbereitet sind. Eine Wiederholung
des Fallstudieninhaltes wére somit langweilig fur alle,
die sich vorbereitet haben und konnte Studierende,
die sich nicht vorbereitet hatten, dazu ermutigen,
dies auch beim nédchsten Mal nicht zu tun.

. Fallstudiendiskussion: Der Dozent bittet die beiden
Studierenden, die er bereits am Anfang der Veranstal-
tung benannt hatte, um ihre Ausflihrungen. Dabei
sollte er darauf hinweisen, dass die Beitrage nicht
mehr als drei oder vier Minuten betragen sollten,
damit auch andere Studierende die Chance erhalten,
sich an der Diskussion zu beteiligen.

Um den aktuellen Stand der Diskussion im Klassen-
raum zu visualisieren, sollten die wichtigsten Punkte
vom Dozenten visualisiert werden. Bei der vorliegen-
den Fragestellung koénnten die Empfehlungen der
Studierenden beispielsweise mit einem kurzen
Schlagwort versehen werden und auf einer gedachten
Linie platziert werden, die von ,vollstindiger Kompa-
tibilitat aller Produkte” bis hin zur ,Abschottung aller
Produkte" reicht. Darunter kdnnten die von den Stu-
dierenden genannten Vor- und Nachteile der Optio-
nen aufgefiihrt werden.

Nachdem die beiden ersten Redner ihre Analyse dar-
gelegt haben, kénnen die anderen Studierenden ge-
beten werden, die genannten Vor- und Nachteile zu
erganzen: ,Welche weiteren Vor- und Nachteile gibt
es, die mit den beiden Empfehlungen verkniipft
sind?" Fir die Beantwortung der Frage werden Frei-
willige ausgewdhlt.

Wurden die wichtigsten Vor- und Nachteile genannt
und begriindet, kann der Dozent nach weiteren
Handlungsalternativen fragen: ,Welche weiteren
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Handlungsempfehlungen gibt es, die noch nicht dis-
kutiert wurden?" Zwischendurch werden Studieren-
de, die sich nicht melden, gebeten, ihre Sicht der
Dinge zu schildern.

Werden wichtige Aspekte (z.B. mégliche Auswirkun-
gen auf die Markenwahrnehmung oder die Finanzba-
sis) von den Studierenden nicht genannt, kann der
Dozent gezielt nachfragen. Um das tun zu kdénnen, ist
es wichtig, dass der Dozent die Fallstudie vorher
selbst geldst hat, nur so hat er einen Uberblick dari-
ber, ob alle wichtigen Bereiche bereits angesprochen
wurden oder ob er ggf. nachfragen muss.

Wurden genligend Alternativen und damit einherge-
hende Vor- und Nachteile gesammelt, kann die Dis-
kussion auf mégliche Entscheidungskriterien gelenkt
werden. ,Welche Kriterien wiirden Sie anwenden, um
eine der Handlungsmoglichkeiten auszuwéhlen?" Die
Kriterien sollten wiederum notiert und anschliessend
in einer Diskussion auf die genannten Optionen ange-
wandt werden.

Anschliessend kann die Aufmerksamkeit der Studie-
renden auf die Auswahl einer Alternative gelenkt
werden: ,Fiir welche Option wiirden Sie sich ent-
scheiden?" Hierzu werden drei oder vier Meinungen
eingeholt. Ist die Diskussion dartiber eindeutig, wird
eine Handlungsoption direkt ausgewahlt. Widerspre-
chen sich dagegen die Redner, kann der Dozent per
Handzeichen abstimmen lassen, welche Option aus-
gewdhlt werden soll.

Die Fallstudiendiskussion kann mit der Erstellung
eines Massnahmenplans und einer kurzen Diskussion
Uber mogliche Konsequenzen abgeschlossen werden:
.Welche Massnahmen wiirden Sie ergreifen, um die
ausgewdhlte Strategie umzusetzen?" ,Welche Reak-
tionen erwarten Sie von Seiten der Kunden, Mitbe-
werber und Mitarbeiter?"

6. Zusammenfassung/Fazit: Die Fallstudiendiskussion

sollte auf jeden Fall durch eine Zusammenfassung
oder ein Fazit abgeschlossen werden. Dabei kann der
Dozent entscheiden, ob er das selbst ibernimmt oder
lieber einem Teilnehmer Uberldsst. Fasst der Dozent
die Diskussion selbst zusammen, sollte er nicht nur
die Hauptpunkte der Fallstudie und der Analyse er-
wéahnen, sondern auch die Stirken und Schwéachen
der Diskussion thematisieren. An dieser Stelle kann
auch auf bestimmte theoretische Konzepte eingegan-
gen werden, die zur Lésung der Fallstudie verwendet
wurden. Zudem kann die Fallstudie in einen groBeren
Gesamtzusammenhang gestellt werden.
Die obenstehend skizzierte Diskussion zeigt, dass die
richtigen Fragen zur richtigen Zeit das wichtigste Mit-
tel sind, um die Diskussion zu steuern. Abbildung 2
gibt daher einen Uberblick tiber generische Fragen,
die zur Steuerung der Diskussion eingesetzt werden
kénnen.

4. Bewertung: Die Fallstudienarbeit sollte Teil
der Benotung sein

Der Ablauf der oben dargestellten Diskussion macht
deutlich, dass Erkenntnisse nicht vom Dozenten sondern
von den Studierenden generiert werden. Sind die Stu-
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Abbildung 2: Generische Fragen zur Fallstudiendiskus-
sion (Quelle:Erskine et al. 2003, S. 118)

Allgemeine Fragen, um den Diskussionsprozess

zu steuern

e Konnten Sie mit anderen Worten erkldren, was Sie ge-
rade gesagt haben?

e Mochten Sie noch etwas zu lhren Aussagen hinzufi-
gen?

e Stimmen Sie mit dem, was X sagt, tiberein?

e Wiirden Sie gerne als Nachster etwas beisteuern?

e Wer hat noch etwas Neues zu dem, was bereits gesagt
wurde, beizutragen?

e \Wer wiirde gerne die Diskussion zusammenfassen?

Analytische Fragestellungen

*Was ist das Problem?

e \Wessen Position sollen wir bei der Losung der Fallstu-
die einnehmen?

e \Warum kam die Problemstellung auf?

e Bis wann muss das Problem gel6st sein?

*Was ist das dringlichste Problem?

e Wie sieht lhre Analyse aus?

¢ Welche Handlungsalternativen schlagen Sie vor?

¢ \Welche Entscheidungskriterien legen Sie zu Grunde?

*Was ist aus |hrer Sicht die beste Alternative?

¢ Mit welchen Folgen rechnen Sie?

¢ Welche MaBnahmen schlagen Sie vor?

Konzeptionelle Fragestellungen

*\Welche Theorien/Konzepte/Werkzeuge/Techniken
sind firr die Losung der Fallstudie hilfreich?

e \Welchen Theorien kénnten relevant sein?

*Welche Theorien oder Konzepte haben Sie in diesem
Kurs kennen gelernt, die fiir diese Fallstudie anwend-
bar sind?

Fragen zu vorhandenen Informationen

e\Welche Informationen, die in der Fallstudie enthalten
sind, unterstlitzen lhre Aussage?

*Wo finden sich in der Fallstudie Informationen Uber
Sachverhalt X?

¢ \Welche Informationen, die in der Fallstudie dargestellt
werden, sind  beziiglich der  Problemstellung
relevant/irrelevant?

e Welche Informationen fehlen?

e Welche Annahmen haben Sie getroffen?

dierenden jedoch nicht gut vorbereitet, kann auch keine
tiefer gehende Diskussion stattfinden. Eine Schwierig-
keit, mit der sich Dozenten daher immer wieder kon-
frontiert sehen, ist der Umgang mit Studierenden, die
die Fallstudie nicht gelesen haben. Um die Motivation
zu erhdhen, sollten die Diskussionsbeitrdge in die Beno-
tung einflieRen.

Wichtig ist hier, dass zu Beginn des Kurses klar kommu-
niziert wird, wie die Arbeit mit Fallstudien in die Ge-
samtnote einflieft. Dabei kénnen sowohl quantitative
als auch qualitative Faktoren beriicksichtigt werden. Als
quantitativer Faktor bietet sich zunachst die Anwesen-
heit an. Dariiber hinaus kann die Anzahl der Diskus-
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sionsbeitrage beriicksichtigt werden, wobei es hier si-
cherlich nicht darum geht, die Anzahl der Wortmeldun-
gen exakt festzuhalten.

Wichtiger als die Quantitdt der Beitrdge ist die Qualitat
der Beitrdge. Diese kann sowohl vom Dozenten als auch
von den Studierenden eingeschdtzt werden. Die Ein-
schdtzung des Dozenten sollte immer direkt nach der je-
weiligen Veranstaltung erfolgen, um dann am Endes des
Semesters eine fundierte Gesamtbewertung vornehmen
zu kdénnen.

Wichtig ist, dass das verwendete Bewertungsschema be-
kannt ist. So kénnten beispielsweise die einzelnen Ab-
stufungen verbal beschrieben werden und den Studie-
renden am Anfang des Semesters kommuniziert werden.
Beste Bewertung

Hat sehr héufig zur Diskussion beigetragen. Die Kom-
mentare waren Uberzeugend und lieferten mehrfach
neue Einblicke, Aspekte oder Interpretationen zur Fall-
studie bzw. zur Fallstudiendiskussion. Andere Kursteil-
nehmer konnten lernen und wurden durch die Beitrage
inspiriert. Hat die Diskussion weitergebracht.

Mittlere Bewertung

Hat einige Male zur Diskussion beigetragen. Die Wort-
beitrdge hatten mit den Fallstudiendaten und der lau-
fenden Diskussion zu tun. Der Studierende hat den Wil-
len zur Teilnahme gezeigt, war vorbereitet und hat die
Fallstudie verstanden.

Schlechteste Bewertung

Der Studierende fehlte in mehr als 50% der Veranstal-
tungen. Bei Anwesenheit wurden keine oder keine frei-
willigen Wortbeitrage geleistet.

Selbstverstandlich kann auch eine feiner untergliederte
Abstufung gewahlt werden. Am Ende des Semesters
kénnen die Studierenden zudem gebeten werden, eine
Selbsteinschatzung abzugeben. Hierfiir geniigt ein For-
mular, auf dem die Bewertungen und die zugehérigen
Beschreibungen offengelegt werden.

Neben der Selbsteinschiatzung kénnen die Studierenden
zudem aufgefordert werden, Teilnehmer zu benennen,
die aus ihrer Sicht eine aktive und hilfreiche Rolle in den
Fallstudiendiskussionen gespielt haben. Auch hier hilft
es, wenn auf dem entsprechenden Formular einige Bei-
spiele aufgeflihrt sind, die aufzeigen, was einen Diskus-
sionsbeitrag zu einem wertvollen Beitrag macht (z.B.
+hat durch seine Interpretation des Falles dazu beigetra-
gen, dass der Fall einfacher erfasst werden konnte").

Ein weiterer Bestandteil der Note kann ein Examen am
Ende der Vorlesung sein. Werden die Inhalte der Vorle-
sung zum GroBteil mit Fallstudien vermittelt, sollte sich
dies auch in der Priifung widerspiegeln. Im besten Fall
besteht das Examen in diesem Fall aus einer schriftlichen
Bearbeitung eines Falles.

5. Fazit

Die Anordnung der Tonarten im Quintenzirkel kann
man aus Blichern lernen. Klavierspielen lernt man nur,
wenn man ibt. Ganz dhnlich verhélt es sich mit den
Kenntnissen und Fahigkeiten, die ein Manager
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bendtigt: Den Aufbau einer Deckungsbeitragsrechnung
kann man aus einem Managementbuch lernen. Andere
Dinge, zum Beispiel die Kompetenz, gute Entscheidun-
gen trotz unvollstdndiger Informationen und unter Zeit-
druck zu treffen und vor anderen zu verteidigen, muss
man iben. Und das Uben gelingt mit der Fallstudien-
methode sehr gut. Nicht umsonst sind Harvard und an-
dere Schulen, die die Methode einsetzen, damit sehr
erfolgreich. Erfolgreich sind sie damit jedoch vor allem
deshalb, weil sie die Methode konsequent einsetzen.
Die Fallstudien sind zentraler Bestandteil des Lehrplans:
Sie werden von Dozenten und Studierenden im Vorfeld
durchgearbeitet, die Fallstudiendiskussion wird geplant
und die Beitrdge der einzelnen Studierenden flieRen in
die Bewertung ein.

Dies alles macht die Methode aufwandig und erfordert
viel Zeit in der Vorbereitung, Durchfiihrung und Nach-
bereitung. Nicht nur jede einzelne Fallstudie muss aus-
gewahlt und vorbereitet sein, die Studierenden missen
zundchst mit der Methode selbst vertraut werden, bevor
sich Lernerfolg einstellt. Der Einsatz einer Fallstudie als
einmalige Lehrmethode ist daher nicht unbedingt em-
pfehlenswert, zumal wenn die Methode fiir die Studie-
renden neu ist und die Mitarbeit in der Diskussion nicht
in die Bewertung eingeht. Halbherzig durchgefiihrt, lasst
die Methode eher frustrierte Studierende zurick, als

HSW

dass sie nitzt. Wird die Fallstudienmethode jedoch als
integrierter Bestandteil einer Vorlesung genutzt, bietet
sie Studierenden wertvolle Lernerfahrungen, die sie auf
ihr spateres Berufsleben besser vorbereiten als dies
Frontalunterricht jemals kénnte.
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Hochschulen dabei unterstitzen, ein individuelles Lehr-
profil zu entwickeln. Es will dafiir handlungstheoreti-
sche Grundlagen vermitteln, ohne einerseits Patentre-
zepte liefern zu wollen, ohne ,ausufernden Theorieteil”
(hinterer Klappentext) andererseits. Auf die theoreti-
schen Bezugspunkte soll der Nutzer des Buchs anhand
der umfangreichen Literaturliste (S. 239-247) schlie-
Ben. Neben diesen theoretischen Beziigen verweisen
die Autor/innen auf ihre praktische Erfahrung, die in
das Buch eingegangen sei. Soweit das im Vorwort des
Buches vorgestellte Ansinnen der Autor/innen. Der
daran anschlieRende Prolog nutzt die Metapher des
Ballspiels und deutet dieses fiir die Hochschullehre aus:
Lehren und Lernen ist wechselseitig wie das Ballspiel,
besteht aus der dialektischen Spannung ,zwischen Sieg
und Niederlage" (S. 12) und ist eine ,dynamische, nicht
determinierte, offene und unvorhersehbare" (S. 13) An-
gelegenheit.

Das Lehrbuch gliedert sich in drei Teile. Teil | ist den
Grundlagen gewidmet; hier wird der Handlungsbegriff
als individuelles Handeln, gemeinsames Handeln und di-
daktisches Handeln ausgeleuchtet. Teil Il greift das di-
daktische Handeln auf und fuhrt aus, wie dieses strate-
gisch gestaltet werden kann. Im Ill. Teil erfolgt dann die
methodische Konkretion didaktischen Handelns; dieser
Teil besteht im Wesentlichen aus der bereits bekannten
Methodensammlung (AHWB 2000), an deren Entwick-
lung und Erprobung 33 weitere Personen (vgl. S. 151)
beteiligt waren.

Teil | behandelt den Schlusselbegriff ,Handeln" aus drei-
facher Perspektive: Das Zusammenspiel der Akteure
(Lehrende und Lernende) besteht aus individuellem, aus
gemeinsamem und aus didaktischem Handeln. Das indi-
viduelle Handeln ist gepragt von Subjektivitét, Intentio-
nalitat, es ist begriindet und reflektiert, es impliziert Tun
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und Erleben. Dabei ist das, was als Handeln sichtbar
wird, nur die ,Spitze eines Eisbergs" (S. 22), der unterla-
gert ist von vielfdltigen Erfahrungen, Einstellungen und
Intentionen. Bezieht man nun dieses individuelle Han-
deln auf die Leitmetapher des Buches, ,Den Ball des
Wissens spielen”, dann kommen zwangslaufig zwei wei-
tere Schlisselbegriffe hinzu: Information und Wissen.
Information und Handeln bedingen sich wechselseitig,
und Wissen ist die ,dauerhaft verfigbare Form" (S. 37)
der Information. Wissen ist Grundlage und Folge des
Handelns und basiert auf subjektiver Konstruktion, die
immer wieder sozial validiert werden muss, weshalb sich
die Autor/innen nun dem gemeinsamen Handeln zu-
wenden. Dieses basiert auf dem wechselseitigen Beob-
achten individuellen Handelns, dessen Interpretation
sowie dem impliziten und expliziten Abgleichen von
Selbst- und Fremdbild. Wesentlicher Bestandteil des ge-
meinsamen Handelns ist die Kommunikation, die auf
der Basis des Modells von Schultz von Thun behandelt
wird. Die dritte Form des Handelns, die uns das Buch
vorstellt, ist das didaktische Handeln im Sinne von ,sich
im gemeinsamen Handeln verdndern” (S. 54). Als Hand-
lungsziele fungieren hier die Lehr- und Lernziele; die
Lehrenden vermitteln zwischen dem Fachwissen und
den Lernenden.

Die strategische Gestaltung didaktischen Handelns (Teil
I1) basiert auf sieben Bausteinen: geklartes Selbstver-
stdndnis, férderliches Klima, vertrauensvoller Umgang,
konstruktive Riickmeldung, Zielorientierung, struktu-
rierter Ablauf und Lenken durch Fragen und Impulse.
Nachdem diese Bausteine mehr (Riickmeldung und
Ziele) oder weniger ausfiihrlich behandelt worden sind,
stellen die Autor/innen drei Leitfdden bereit, die jeweils
aus sieben Schritte bestehen (Vorgeschichte, Vorberei-
tung, Situation unmittelbar davor, Handeln, Situation
unmittelbar danach, Nachbereitung, Nachgeschichte).
Der erste Leitfaden widmet sich dem Lehren, bei dem
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sich Novizen und Experten handelnd begegnen. Er setzt
an der Vorgeschichte, d.h. den Vorerfahrungen mit
Lehre, an, fuhrt tber Vorbereitung zur Durchfiihrung
einer Lehrveranstaltung und miindet in der Nachberei-
tung und Nachgeschichte, die wiederum die Vorge-
schichte der folgenden Lehrveranstaltung bildet. Der
zweite Leitfaden behandelt das Vortragen, das die
Autor/innen auch als ,Interaktivkommunikative Hand-
lungssituation” (S. 107) fassen. Auch zu diesem Thema
werden wieder die sieben Phasen durchmessen, wobei
der Durchfiihrung des Vortrags lediglich neun Zeilen ge-
widmet sind, deren Quintessenz es ist aufzuzeigen, dass
viele Vorsdtze der Aufregung bzw. bestehenden Routi-
nen anheimfallen. Zu dieser Form didaktischen Han-
delns stellt das Lehrbuch zwei Beobachtungsbdgen fiir
eine Videorliickmeldung zur Verfligung. Mit dem Priifen,
das sich durch spirbarere(n) Macht und Wettbewerb
von den beiden letztgenannten abgrenzen lasst, setzt
sich der dritte Leitfaden auseinander. Hier verwenden
die Autor/innen sehr viel Aufmerksamkeit auf die Vorge-
schichte (S. 126-133), der sie Uberlegungen zur Funk-
tion von Prifungen, zum Zusammenhang von Prifen
und Lehren sowie zu den Bezugssystemen fir die Be-
wertung zuordnen. Unter ,Situation unmittelbar nach
dem Prifen" werden typische Beobachtungsfehler (Pri-
macy-, Recency-, Halo-Effekt u.a.) prasentiert.

Der IIl. Teil des Lehrbuchs besteht aus der 1998 erstmals
publizierten und in der hochschuldidaktischen Weiter-
bildung ebenso bekannten wie beliebten Methoden-
sammlung, deren Methodenblatter zusétzlich auch auf
der dem Buch beigefiigten CD-Rom enthalten sind.
Diese versammelt 38 Methoden, die den Artikulations-
phasen Einstieg, Arbeitsphase und Abschluss zugeord-
net werden. Die Methoden werden auf zwei- bis drei-
seitigen Methodenbléttern sehr tbersichtlich mit einer
Kurzbeschreibung, dem Vorgehen, der didaktischen
Funktion, den Lernzielen, Einsatzméglichkeiten, Hand-
lungsvoraussetzungen, Hinweisen fiir Lehrende, Varian-
ten, methodischen Alternativen und Kombinationsmég-
lichkeiten beschrieben.

Innovativ und weiterfiihrend an diesem Band ist der Zu-
gang zur didaktischen Lehre (iber den Handlungsbegriff,
der neue Perspektiven, Erklarungsansiatze und Gestal-
tungshinweise auf und fir Hochschullehre mit sich
bringt. Diesem ersten Teil des Buches ist ein solider
theoretischer Unterbau ebenso anzumerken wie die re-
flektierte praktische Expertise im Handlungsfeld. Hier
miindet jedes Kapitel in finf bis sieben Leitfragen, die
den Nutzer zur Reflexion seines individuellen, gemein-
samen und didaktischen Handelns anregen sollen. So
sinnvoll diese Einrichtung ist, lasst es sich doch streiten,
ob der Begriff ,Coaching-Box" dafiir der treffende Aus-
druck ist. Im zweiten Teil liberzeugt das genaue Ausdif-
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ferenzieren der sieben Phasen, in die jeder Leitfaden ge-
gliedert ist: Es ist richtig und sinnvoll, im Vorfeld des
Handelns zwischen Vorgeschichte, Vorbereitung und die
Situation unmittelbar vor dem , Auftritt" zu unterschei-
den, ebenso nach dem Handeln. Was nicht in jedem Fall
zu Uberzeugen vermag, sind die Zuordnungen von Inhal-
ten zu diesen Phasen und der Beschreibungsumfang der
einzelnen Schritte gemessen an ihrer jeweiligen Bedeu-
tung (vgl. die Beispiele oben). Die in der hochschuldi-
daktischen Community bereits eingefiihrte Methoden-
sammlung, die hier als Teil 11l dieses Lehrbuchs neu auf-
gelegt wird, wird gemeinhin sehr geschdtzt. Hier sind
der strukturierte Aufbau und die tbersichtliche Gestal-
tung positiv zu wiirdigen. Zu fragen ist, ob die Eintei-
lung in zehn Unterpunkte fiir eine Stichwortsammlung
von zwei bis drei Seiten nicht zu differenziert ist. Bei
aller Beachtung, die diese Methodensammlung erfahrt,
bleibt doch die Frage offen, was gerade diese Methoden
zu spezifisch hochschuldidaktischen macht: Sie stam-
men aus der Schulpddagogik, Erwachsenenbildung und
beruflichen Weiterbildung, doch ist eine passgenaue
Adaption auf die Besonderheiten akademischen Lehrens
und Lernens nicht erkennbar. Zumindest manche Me-
thoden-Namen waren fiir Anlass, Kontext und Zielgrup-
pe anpassungsbedurftig, wie z.B. ,Koffer packen" oder
.Gluckstopf".

Insgesamt ist der Band eine Bereicherung der aktuellen
hochschuldidaktischen Literatur, Uberaus kenntnisreich
und lesenswert. Auch wenn an manchen Stellen hin-
langlich Bekanntes vorgestellt wird (Kommunikations-
modell von Schultz von Thun, Beobachtungsfehler)
Uberwiegen Innovation und Inspiration: Es ist geradezu
erfrischend, hier nicht standig auf die ,iblichen Ver-
dachtigen" unter den padagogischen Begriffen und An-
satzen zu treffen. Deshalb ist eine breite Rezeption des
Buches wiinschenswert — nicht zuletzt, um die Frage
weiter zu verfolgen, was das Spezifische des Lehrens
und Lernens an Hochschulen ist, wo es sich von ,Er-
wachsenenbildung, Weiterbildung, Lehrerausbildung
oder Sekundarstufe Il der héheren Schulen” (S. 9), deren
Dozenten die Autor/innen als erweiterte Zielgruppe des
Lehrbuchs nennen, unterscheidet und was didaktisch
daraus folgt.

Literaturverzeichnis

Arbeitsgemeinschaft Hochschuldidaktische Weiterbildung der Albert-Lud-
wig-Universitat Freiburg i. Br. (2000): Besser lehren. Praxisorientierte
Anregungen und Hilfen fiir Lehrende an Hochschulen und Weiterbil-
dung. Heft 2: Methodensammlung. 2. lberarbeitete und erweiterte
Auflage.

B Karin Reiber, Tibingen
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BAK
Forschendes Lernen - Wissenschaftliches Priifen
Schriften der Bundesassistentenkonferenz 5

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

Praxisanregungen

Die Bundesassistentenkonferenz (BAK) hat seiner
Zeit viel beachtete Konzepte zur Reform der
Hochschulen und zur Studienreform entwickelt.
Die BAK war zwischen 1968 und 1972 die ge-
wahlte Reprdsentanz der wissenschaftlichen As-
sistenten und wissenschaftlichen Mitarbeiter auf
Bundesebene. lhr Hochschuldidaktischer Aus-
schuss hat damals die Schrift ,Forschendes Ler-
nen - Wissenschaftliches Priifen" vorgelegt, die
mit ihren Erkenntnissen und Forderungen - man
mag es bedauern oder bewundern - bis heute
ihre Aktualitat nicht eingebiiBt hat.

Viele heutige Reformschriften beziehen sich
daher noch auf sie, ohne dass ihr Text vielfach
noch verfligbar ware. Das ist Grund genug, diese

UVW Der Fachverlag
fiir Hochschulthemen

BAK

Forschendes Lernen -
Wissenschaftliches Priifen

Schriften der Bundesassistentenkonferenz 3

Schrift nach 40 Jahren neu aufzulegen, um ihre

Anregungen in die gegenwartige Debatte wieder [
einzubringen. Gerade im Zeichen der Bachelor- L
und Master-Studiengdange kénnen die hier ent- L

wickelten Konzepte wichtige Reformanregungen

bieten. Sie kdnnen auf unverzichtbare Elemente

eines wissenschaftlichen Studiums erneut auf-

merksam machen, die in einer oft eher oberflach-

lichen Umstellung der Studiengange auf gestufte

Studienabschliisse - wie eingangs betont - verlo- ISBN 3-937026-55-X, Bielefeld 2009,
ren zu gehen drohen. 72 Seiten, 9.95 Euro

Reihe Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen

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

Anzeigenannahme fiir die Zeitschrift ,Das Hochschulwesen"”

Die Anzeigenpreise: auf Anfrage im Verlag

Format der Anzeige: JPeG- oder EPS-Format, mindestens 300dpi Auflésung, schwarz-weif3
UVW UniversitatsVerlagWebler

Der Fachverlag fiir Hochschulthemen, Biinder StraRe 1-3 (Hofgebdude), 33613 Bielefeld,

Fax: 0521 - 92 36 10-22

Kontakt: K. Gerber, gerber@universitaetsverlagwebler.de

HSW 1/2009

i
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Hauptbeitrige der aktuellen Hefte Fo, HM, ZBS, P-OE und QiW

Auf unserer Homepage www.universitaetsverlagwebler.de erhalten Sie Einblick in das

Editorial und Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben.

Fo

Forschung

HM

Hochschulmanagement

ZBS

Zeitschrift fiir
Beratung und Studium

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von Handlungsfelder, Praxisbeispiele und Lésungskonzepte
Politik - Strategie - Management Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen "

Fo 4/2008
Forderung des
Forschungs-Nachwuchses

Forschungsgesprache

Gesprach mit Alfred Pahler tGber die
Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses, insbesondere in den
Naturwissenschaften

Dokumentation

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

Forschungsentwicklung/-politik

Lutz Bornmann

Fehlverhalten in der Wissenschaft -
eine wissenschaftssoziologische
Ursachenanalyse

Forschung iiber Forschung

Tobias Semmet

Finf Jahre Forschergruppe ,Governan-
ce der Forschung" Governance und
Performanz im reformierten For-
schungssystem — eine Zwischenbilanz
Teil 2

HM 1/2009

Kommunikation im
Hochschulmanagement: Fithrung -
Verhandlung - Qualitdtssicherung

Fiihrung und Hochschulsteuerung

Boris Schmidt

«Ein kleines bisschen mehr Fihrung
und Management wére schén!" — Zur
Rezeption des Managementhandelns
deutscher

Hochschulleitung

Karsten Kénig

Innovationen zwischen Markt und
Macht ? Verhandlungslésungen in der
deutschen Hochschulsteuerung

Anregungen fiir die Praxis/
Erfahrungsberichte

Oliver Locker-Griitjen

Erfolgreiches Forschungsmanagement
durch zentrale Einrichtungen

Das Science Support Centre der Uni-
versitdt Duisburg-Essen als Modell
einer umfassenden Unterstiitzung fiir
Wissenschaftler

Karl-Heinz Rau & Brigitte Gaiser
Transparenz und Glaubwiirdigkeit sind
die Schlissel zum Erfolg.

Zur Bedeutung des Qualitatsmanage-
ments in Hochschulen

Rezension

Brigitte Lion:

Dilemma im universitdren Alltag. Irri-
tationen und Widerspriiche im Spiegel
von Gesellschaft und Organisation
(Thade Buchborn)

ZBS 1/2009

Self-Assessments - neue Wege fiir
Studienorientierung und Studienbera-
tung?

Beratungsentwicklung/-politik

Verena Heukamp, Daniel Putz,

Annika Milbradt & Lutz F. Hornke
Internetbasierte Self-Assessments zur
Unterstitzung der Studienentscheidung

Benedikt Hell, Katja PdBler & Heinz
Schuler

.was-studiere-ich.de" - Konzept, Nutzen
und Anwendungsmaoglichkeiten

Joachim Diercks, Jutta Kast,

Kristof Kupka & Katharina Bolten
HAW-Navigator - internetbasierte
Orientierungs- und Self-Assessment-In-
strumente und ihre Verbindung mit der
Studienberatung an der HAW Hamburg

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

Helga Knigge-Iliner & Klaus Scholle
Kommentare:
Self-Assessments und Studienberatung

Peer Pasternack, Roland Bloch,

Daniel Hechler & Henning Schulze
Studentische Initiativen zur Verbindung
von Hochschule und Praxis im Studium
Eine empirische Erkundung an ostdeut-
schen Hochschulen
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P-OE

Personal- und
Organisationsentwicklung

in Einrichtungen der Lehre und Forschung

Ein Forum fiir Fithrungskrifte, Moderatoren, Trainer,

Programm-Organisatoren

P-OE 4/2008
Nachwuchsférderung
und ihre Hindernisse

Personal- und Organisationsentwick-
lung/-politik

Wolft-Dietrich Webler
Referentenvertrage in der Aus- und
Weiterbildung - insbesondere mit
Hochschulen als Vertragspartnern

Martin Mehrtens
Fithrungskrafteentwicklung als kriti-
scher Erfolgsfaktor einer aktiven
Hochschulentwicklung

Katharina Driger &

Dagmar Engfer Suter

FokusLaufbahn - Nachwuchsférderung
und Gleichstellung an der Universitét
Ziirich

Anregungen flr die Praxis/
Erfahrungsberichte

Anika Merschhemke &

Stefanie Richter

Der ,English Conversation Table" —
ein Angebot an der Universitat
Duisburg-Essen zur Férderung

des fachiibergreifenden Austauschs
im Englischen

Anne Brunner

Team Games —

Schliisselkompetenzen spielend Giben
Spiele fiir Seminar und Ubung Folge 7

Seitenblick auf die Schwesterzeitschriften

Qualitat in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in

Forschung, Studium und Administration

QiW 4/2008
Qualitétserfassung in Lehrveranstal-
tungen und Studienverldufen

Qualitatsentwicklung/-politik

Olaf Winkel

Qualitét statt Quantitat

Anreize zur Verbesserung der Lehre
durch Teaching Points

Philipp Pohlenz & Markus Seyfried
Analyse von Studienverldufen mit
Daten der Hochschulstatistik
Potenziale, Probleme und
Anwendungsmoglichkeiten

Qualitédtsforschung

Wolff-Dietrich Webler

Was taugen Fragebdgen zur Lehrver-
anstaltungsbewertung - und was ihre
Ergebnisse? Praxishinweise aus einem
Vergleich tblicher Fragebégen zur
Evaluation von Lehre und Studium

Anregungen fir die
Qualitéatspraxis/Erfahrungsberichte

Wolfgang Beyw! & Lars Balzer
Evaluationskonzepte fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung

Zehn Schritte zur guten Evaluations-
kultur

Die Zeitschriften ,Das Hochschulwesen" und ,Personal- und Organisati-
onsentwicklung” sind in Norwegen akkreditierte und fir Publikationen

empfohlene Zeitschriften, in der die Autoren Punkte sammeln kdnnen.

uvw

Fir weitere
Informationen

- ZU unserem
Zeitschriftenangebot,

- zum Abonnement einer
Zeitschrift,

- zum Erwerb eines
Einzelheftes,

- zum Erwerb eines anderen
Verlagsproduktes,

- zur Einreichung eines
Artikels,

- zu den Autorenhinweisen

oder sonstigen Fragen,
besuchen Sie unsere

Verlags-Homepage:

www.universitaetsverlagwebler.de

oder wenden Sie sich direkt an
uns:

E-Mail:
info@universitaetsverlagwebler.de

Telefon:
0521/ 923 610-12

Fax:
0521/ 923 610-22

Postanschrift:
UniversitatsVerlagWebler
Biinder StraBe 1-3

33613 Bielefeld
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Neuerscheinungen im UniversitatsVerlagWebler:

Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Ursula Walkenhorst, Annette Nauerth, Inge Bergmann-Tyacke, Kordula Marzinzik (Hg.):
Kompetenzentwicklung im Gesundheits- und Sozialbereich

Vielfiltige Verdanderungen in der Gesellschaft und neue Anforderungen in m
der Arbeitswelt machen es erforderlich, die eigenen Kompetenzen umfas-

send zu reflektieren, einzuschatzen und ggf. zu erweitern. Die Entwick-
lung, Messung und Anrechnung von Kompetenzen stellt damit in der
heutigen Zeit sowohl in der beruflichen Praxis als auch in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung ein zentrales Thema dar. Der Kompetenzforschung
kommt hierbei eine bedeutsame Rolle zu. Fragestellungen zu diesem
Thema werden aus der Perspektive unterschiedlicher wissenschaftlicher Kompetenzentwicklung im
Disziplinen aufgegriffen und bearbeitet. Der vorliegende Band widmet GesundheitsSund Sezialbereich
sich dieser Thematik aus der Perspektive der Gesundheits- und Sozialbe-
rufe. Die Diskussionen um die Analyse und Entwicklung von Kompetenz-
profilen, Méglichkeiten zur Messung und Anrechnung von Kompetenzen
aus der beruflichen Praxis auf Hochschulstudienginge sowie die theoreti-
sche Betrachtung des derzeitigen Kompetenzverstandnisses werden durch
aktuelle Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Kompetenzforschung in die-
sem Band dargestellt und diskutiert. Hier zeigt sich fiir den Gesundheits-
und Sozialbereich eine differenzierte und vielfaltige Auseinandersetzung.

Hintergrund dieser Veroffentlichung ist die Entwicklung der Kompetenz-
plattform , KomPASS" an der Fachhochschule Bielefeld. ,KomPASS™ ist
ein Verbund von Forschern und Forscherinnen aus den Bereichen Pflege
und Gesundheit sowie Sozialwesen, die sich sowohl anwendungs- als &Ummimﬂm,gww,m
auch grundlagenorientiert mit der Thematik ,Kompetenzentwicklung im

Gesundheits- und Sozialbereich" beschaftigen. ISBN 3-937026-61-4, Bielefeld 2009,

240S., 29.70 Euro
Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22

Barbara Schwarze, Michaela David, Bettina Charlotte Belker (Hg.):
Gender und Diversity in den Ingenieurwissenschaften und der Informatik

Gender- und Diversityelemente in Lehre und Forschung an den Hoch-
schulen tragen zu einer verstarkten Zielgruppenorientierung bei und stei-
gern die Qualitdt durch die bewusste Einbindung der Nutzerinnen und
Nutzer — seien es Studierende, Lehrende oder Anwenderinnen und An-
wender in der Praxis. Die Integration in die Lehrinhalte und —-methoden
tragt dazu bei, die Leistungen von Frauen in der Geschichte der Technik
ebenso sichtbar zu machen wie ihre Beitrdge zur aktuellen technischen
Gender und Diversity in den Entwicklung. Sie werden als Anwenderinnen, Entwicklerinnen, Forsche-
Ingenieurwissenschaften und rinnen und Vermarkterinnen von Technik neu gesehen und sind eine in-
der Informatilc teressante Zielgruppe fiir innovative Hochschulen und Unternehmen.
Parallel zeigt sich — unter Gender- und Diversityaspekten betrachtet — die
Vielfalt bei Frauen und Ménnern: Sie erméglicht eine neue Sicht auf alte-
re Frauen und Manner, auf Menschen mit Benachteiligungen und/oder
Behinderungen, mit anderem kulturellen Hintergrund oder aus anderen
Landern.
In diesem Band stehen vor allem Entwicklungen und Beispiele aus Lehre,
Praxis und Forschung der Ingenieurwissenschaften und der Informatik im
Vordergrund, aber es werden auch Rahmenbedingungen diskutiert, die
diese Entwicklung auf struktureller und kultureller Ebene vorbereiten.
Der Vielfalt dieser Themen entsprechen auch die verschiedenen Perspek-
tiven der Beitrdge in den Bereichen:
ﬁ o Strukturelle und inhaltliche Gestaltungsméglichkeiten einer familien-
WieEE e AR und gendergerechten Hochschule,
e Zielgruppenspezifische Perspektiven fiir technische Fakultéten,
e Gender- und Diversityaspekte in der Lehre,
e Gendergerechten Didaktik am Beispiel der Physik und der Mathematik,
e Gender und Diversity in der angewandten Forschung und Praxis.

ISBN 3-937026-59-2, Bielefeld 2008,
239S., 29.80 Euro

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