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Wim Görts (Hg.): Tutoreneinsatz und Tutorenausbildung
Studierende als Tutoren, Übungsleiter, Mentoren, Trainer, Begleiter und Coaches – 

Analysen und Anleitung für die Praxis

Wie können Tutorien Lernen fördern? Im Mittelpunkt dieses Bandes
stehen Konzepte für Tutorien, Übungen und andere Lehr- und Bera-
tungssituationen, in denen Studierende andere Studierende begleiten.
Die Akteure heißen Tutoren und Tutorinnen, aber manchmal auch -  je
nach Einsatzgebiet -Übungsleiter, Trainer, Coaches, Schreibbegleiter
und Mentoren. Zehn Autorinnen und Autoren, allesamt wissenschaft-
lich Lehrende, zeigen, in welcher Art und Weise sie Studierende dabei
unterstützen, einen eigenen Zugang zur Wissenschaft zu bekommen. 
Dieser Zugang bezieht sich z.T. auf ein Studium, das sich dem Diktat
einer ausschließlichen Orientierung auf die (behaupteten) Bedürfnisse
des Arbeitsmarktes entzieht. 
Dabei werden studentische Tutoren hinzugezogen, die sorgfältig ge-
schult sind. Besonderes Gewicht hat die Frage, wie die Tutoren eine ge-
meinsame Vertrauensbasis mit den Studierenden schaffen können,
damit diese sich ermutigt fühlen, vorgegebene Studienmuster und -in-
halte in Frage zu stellen, urteilsfähig zu werden und eigene Wege zu
gehen. 
Daneben geht es um die Feststellung des Erfolges von Tutorien, um
Hindernisse und Grenzen sowie um Auswertungen, die es erlauben, auf
eine Veränderung der Ausbildung zu schließen.
Lehrende, Tutorenausbilder, Bildungsexperten und Hochschuldidakti-
ker finden Analysen zu Zielen, Aufgabenbereichen und Arbeitsweisen
von Tutoren und daraus entwickelte Schulungsprogramme für die Tu-
toren oder vorausgeschickt für eine Ausbildung der Ausbilder solcher
Tutoren.
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Peter Kossack, Uta Lehmann & Joachim Ludwig (Hg.):
Die Studieneingangsphase – Analyse, Gestaltung und Entwicklung

Der vorliegende Band versammelt eine Reihe von Arbeiten, die im
Kontext der Weiterentwicklung der Qualität von Lehre entstanden
sind. 

Dabei wird im Besonderen die Studieneingangsphase als zentrale
Übergangsstelle in Bildungsbiographien in den Blick genommen.

Die Arbeiten reichen von der Vorstellung einer empirisch fundier-
ten Analyse typischer Problemlagen in Studieneingangsphasen
über die Darstellung von Instrumenten zur Entwicklung von Studi-
eneingangsphasen bis hin zur kritischen Reflexion der Studienein-
gangsphasenpraxis.

Vor dem Hintergrund der Umstellung von Studiengängen im Zuge
des Bologna-Prozesses geben die Beiträge Einblick zu aktuellen
Anforderungen und Problemstellungen, mit denen Studiengangs-
planende, Hochschullehrende wie auch Studierende in der Studi-
eneingangsphase konfrontiert sind. 

Darüber hinaus werden für eine Entwicklung von Studiengängen
und die Gestaltung der Hochschullehre relevante Potentiale und
Handlungsmöglichkeiten aufgezeigt.

R
eihe: H

ochschulw
esen W

issenschaft und Praxis

3-937026-77-0, Bielefeld 2012
165 Seiten, 19.80 Euro

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



E in füh rung  des  
geschä f t s füh rend en  He r ausgebe r s  HSW

73HSW 4/2012

Relevanz qualitativer Sozialforschung
auseinander, sondern bietet auch
Ant worten darauf an, wie For-
schungsprozesse als Teil studenti-
schen Lernens in Bologna-Strukturen
integrierbar sind.  

Mit der Evaluation von Lehrveranstal-
tungen sind allzu häufig neue Daten-
friedhöfe für letztlich unwirksame Ver-
waltungs- und Berichtszwecke ent-
standen. Zwar wurde die studentische Veranstaltungsbe-
wertung organisiert, aber entweder wurden die Einschät-
zungen der Studierenden erst zum Ende des Semesters
erhoben oder kein Dialog über die Lehr-/Lernverläufe or-
ganisiert oder die Lehrenden in der Dateninterpretation
nicht weiter gebildet oder mit der alleinigen Rechnung
von Mittelwerten der didaktische Informationswert stark
reduziert. Eher selten wurden die Instrumente auch zur
Bewertung des Studienverhaltens der Studierenden ver-
wendet (wie im Verfahren des IZHD Bielefeld). Wegen
solcher Mängel sind viele interessierte Lehrende dazu
übergegangen, eigene kleinformatigere Instrumente oder
mündliche Rückmeldeformen neben oder anstelle der of-
fiziellen Fragebögen einzusetzen. Wim Görts stellt in sei-
nem Beitrag Feedback geben anders – Rückmeldung in
Seminaren und Trainings nicht als Beurteilung, sondern
als Dialogelement eine Situationsanalyse vor und berich-
tet über alternative Lösungswege.

Überlegungen, wie Anreize für gute Lehre geschaffen
werden können, werden seit Jahrzehnten angestellt.
Dabei geht es darum, sowohl ihr Prestige zu erhöhen –
und damit ihre direkte Karriererelevanz – als auch zur
Nachahmung einzuladen und dafür mit guten Modellen
aufzuwarten. Die Pädagogische Hochschule Zürich ist
hier einen neuen Weg gegangen. Heinz Bachmann be-
richtet in seinem Artikel: Zündende Ideen – eine Web site
für good practices in der Hochschullehre davon, dass
eine Koppelung von Wettbewerb um einen Lehrpreis
und die Veröffentlichung der prämierten Konzepte auf
einer Webseite ein gutes Mittel zum Zweck sein kann.
Auch wenn das Konzept im Grundsatz einen wichtigen
Beitrag zur Problemlösung darstellt (weswegen es hier
veröffentlicht wird), ergeben sich auch einige ambivalen-
te Bestandteile, die – im Sinne dieser Zeitschrift als Kom-
munikationsplattform – im hier nachfolgenden Artikel
diskutiert werden.

Wolff-Dietrich Webler greift einige durch den vorange-
henden Artikel ausgelöste Fragen auf. Deren Diskussion
und Reflektion unter dem Titel Die studentische Sicht
auf Lehre, Lehrende und Lehrveranstaltungen – und ihre
angemessene Berücksichtigung (auch im Rahmen von
Lehrpreisen) will den Bachmann´schen Ansatz einerseits
unterstreichen, aber andererseits die Grenzen dieses An-
satzes bewusst machen und einen Weg aus dem Dilem-
ma zeigen. 

W.-D. Webler

Die wachsende Autonomie der Hochschulen ist inzwi-
schen vielfach analysiert und kommentiert worden. Und
die Alltagspraxis? In einem BMBF-geförderten Projekt
wurde nun auch empirisch der Frage nachgegangen,
welche Auswirkungen die neuen Handlungsspielräume
für die Hochschulleitungen hatten. Isabelle Dorenkamp
& Tobias Jost berichten in ihrem Beitrag Fünf Jahre nach
der Reform – Was macht das Universitätsmanagement
von heute? anhand von Interviews mit Mitgliedern
nordrhein-westfälischer Universitätsleitungen über die
Niederungen des Alltags angesichts der Anforderung,
strategische Entscheidungen für die Weiterentwicklung
der Hochschule zu treffen. Im Zentrum stehen entschei-
den, implementieren und kontrollieren als Schritte der
Übersetzung von Hochschulentwicklungsplänen in die
Realität.

Die Debatte über eine angemessene zeitliche Arbeits-/
Lernbelastung im Studium ist wahrscheinlich so alt, wie
es Studium gibt. Vor den Bologna-Reformen gab es eine
offizielle Quantifizierung nur auf der Ebene der zu besu-
chenden Veranstaltungsstunden, gemessen in Semester-
wochenstunden; aber natürlich gab es Vorstellungen
über die dadurch induzierte Gesamtlernbelastung. Die
Fachkulturen wiesen große Unterschiede auf. In Medizin
und Technikwissenschaften wurde allgemein während
der Veranstaltungszeit im Semester von einer 55-Stun-
den-Woche als angemessen ausgegangen.1 Die Univer-
sität Bielefeld führte in den 1970er Jahren einen Senats-
beschluss darüber herbei, dass alle Studiengangsplanun-
gen von Geistes- bis Naturwissenschaften in der Veran-
staltungszeit von einer 40-Stunden-Woche auszugehen
hätten.  Erst seit den Bologna-Reformen gibt es work -
load-Vorgaben (ursprünglich gedacht zum Schutz der
Studierenden und zur Verrechnung im internationalen
Studierendenaustausch), die die gesamte zeitliche Ar-
beits-/Lernbelastung durch Studium umfassen sollen.
Über deren Angemessenheit gibt es umfangreiche De-
batten – speziell in Deutschland. Bei vielen dort behaup-
teten Effekten hilft Empirie weiter. Neben anderen und
auf Basis der Kritik an anderen Studien hat Dina Kuhlee
eine tagebuch-basierte Fallstudie vorgelegt, die neue
Aspekte beleuchtet und zu neuen Einsichten geführt hat.
Sie trägt den Titel Brauchen wir eine Workload-Diskus -
sion? Zur Rolle formaler Studienworkloads für das Lern-
und Studierhandeln. Eine empirische Studie bei Lehr-
amts-Studierenden des Master of  Education.

Anlässlich der Reform der Studiengänge nach dem Bo -
logna-Konzept wurde in Teilen der Sozialwissenschaften
ernsthaft die Frage aufgeworfen, ob das Bachelor-Stu -
dium noch als wissenschaftliches Studium gedacht sei.
Der diesbezügliche Beschluss des Deutschen Bundesta-
ges ist jedoch eindeutig. Es handelt sich um ein wissen-
schaftliches Studium. Zu dessen Merkmalen gehört auch
der Forschungsbezug der Studierenden. Also kann sich
die Studienreform-Diskussion wieder der nächsten Frage
zuwenden: Wie bekommen wir den Bezug zu For-
schungsprozessen didaktisch in die Studiengänge hin-
ein? Hans Georg Tegethoff setzt sich in seinem Beitrag
Aneignung von Verfahren qualitativer Sozialforschung
im sozialwissenschaftlichen Studium nicht nur mit der

Seite 74

Seite 94

Seite 79

Seite 108

Seite 88

Seite 102

1 Vgl. Wagemann, C.-H.  (Hg.) (1982): Der 28-Stunden-Tag. Ist das Studium
überhaupt studierbar? AHD: Blickpunkt Hochschuldidaktik 69, Hamburg.

W.D.W.
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Vor fünf Jahren wurden die Leitungen nordrhein-west-
fälischer Universitäten mit einem nie dagewesenen Ent-
scheidungsspielraum ausgestattet. Diesen sollen sie nut-
zen, um die Universitäten im internationalen Wettbe-
werb zu positionieren, was neue Managementaufgaben
mit sich bringt. Es sind nicht nur die strategischen Ent-
scheidungen zu treffen, die bislang dem Ministerium
oblagen, auch deren Implementierung ist sicherzustel-
len. Darüber hinaus sind die Entscheidungen und deren
Implementierung zu kontrollieren. Interviews zeigen,
dass NRW-Universitätsleitungen mit diesen Manage-
mentaufgaben unterschiedlich gut zurechtkommen,
durchweg aber noch Probleme zu beklagen haben.
Überraschend ist das nicht, schließlich funktionieren
Universitäten anders als Unternehmen.

1. Hochschulreform: neue Universitäten, 
neue Aufgaben

Noch bis vor fünf Jahren befanden sich NRW-Univer-
sitäten in einem starren Korsett staatlicher Regulierung.
Über Finanz-, Personal- und Organisationsangelegen-
heiten entschied der Staat, während in den Gremien
der Universitäten lediglich über akademische Angele-
genheiten entschieden werden durfte (Meier 2009, S.
110f.). Über Nacht fiel für dieses Steuerungsmodell der
Vorhang.

Das neue Steuerungsmodell
Der Gesetzgeber war zu dem Schluss gekommen, dass
Universitäten selbst am besten wüssten, wie sie sich im
zunehmenden internationalen Wettbewerb um Profes-
soren, Studierende und Drittmittel zu positionieren hät-
ten, weshalb er sich aus der Detailsteuerung zurückzog.
Stattdessen konzentrierte er sich darauf, gesellschaftlich
wünschenswerte Entwicklungsziele mit den Universitä-

ten zu vereinbaren und von der Zielerreichung zumin-
dest teilweise die Finanzierung abhängig zu machen.
Über die Verwendung der Finanzmittel entscheiden
Universitäten seither autonom, wobei die entsprechen-
den Entscheidungen nicht in den Gremien der Univer-
sitäten, sondern von deren Leitungen zu treffen sind.
Diese entscheiden auch über organisatorische und per-
sonelle Angelegenheiten, müssen im Gegenzug aber ge-
stiegene Rechenschaftspflichten erfüllen (Lanzendorf/
Pasternack 2009, S. 17f.; Mayer/Ziegele 2009).  

Neue Managementaufgaben
Das neue Steuerungsmodell ist demzufolge durch einen
nie dagewesenen Entscheidungsspielraum gekennzeich-
net, den Universitätsleitungen vor allem zur Bildung von
Lehr- und Forschungsprofilen nutzen sollen. Es gilt, die
Besonderheit der eigenen Universität in Lehre und For-
schung zu entwickeln und zu kultivieren, um im interna-
tionalen Wettbewerb wahrgenommen zu werden (Jae-
ger 2009, S. 47; Meier 2009, S. 145f.). Darüber hinaus
sollen die Leistungsprozesse wirtschaftlicher werden,
schließlich sind öffentliche Mittel zur Finanzierung der
Universitäten knapp (Lange/Schimank 2007, S. 523).
Der neue Entscheidungsspielraum stellt Universitätslei-
tungen damit vor Managementaufgaben, die in Form
und Umfang so bisher nicht bestanden. Erstens können
Universitätsleitungen nicht umhin, selbständig strategi-
sche Entscheidungen zu treffen und ihre Universitäten
diesen entsprechend zu entwickeln, wobei nicht nur
Stärken und Schwächen, sondern auch Chancen und Ri-

Isabelle Dorenkamp & Tobias Jost

Fünf Jahre nach der Reform –
Was macht das Universitätsmanagement 
von heute?*

Tobias Jost

The growing autonomy of universities has by now been widely analyzed and commented on. And what about the
practice of everyday life? In a project funded by the Federal Ministry of Education and Research, the question of
what impact the new room for manoeuvre of university administrations had has now been empirically pursued.
Based on interviews with members of North Rhine-Westphalian university administrations, Isabelle Dorenkamp &
Tobias Jost report in their article Five Years After the Reform - What Does Today’s University Management Do?
on the depths of everyday life in light of the requirement to make strategic decisions for the further development
of higher education. The focus is on deciding, implementing and controlling as steps of putting higher education
development plans into practice.

Isabelle Dorenkamp

* Wir danken dem BMBF für die Finanzierung des Projekts „Strategisches
Universitäts-Management: Entscheiden - Steuern - Reflektieren (Stra-
tUM)", Förderkennzeichen 01PW11016, FernUniversität in Hagen, Lehr-
stuhl für BWL, insb. Organisation und Planung. Im Rahmen des Projekts ist
dieser Artikel entstanden.  
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siken systematisch erkannt und berücksichtigt werden
müssen (Federkeil/Giebisch/Hener 2005, S. 4). Zweitens
sind die strategischen Entscheidungen zu implementie-
ren, immerhin sollen sie nicht nur auf dem Papier (z.B.
eines Entwicklungsplans) stehen. In diesem Zusammen-
hang müssen vor allem Wege gefunden werden, Wider-
stand gegen die Implementierung strategischer Ent-
scheidungen zu überwinden. Drittens gilt es, die strate-
gischen Entscheidungen sowie deren Implementierung
zu kontrollieren. Nur so können Universitätsleitungen
feststellen, inwieweit den von ihnen getroffenen Ent-
scheidungen Folge geleistet und die Entwicklung der
Universität entsprechend vorangetrieben wird.
Kurzum: Universitäten sind strategisch zu managen. Es
stellt sich allerdings die Frage, inwieweit sie sich (strate-
gisch) managen lassen, schließlich sind sie keine Unter-
nehmen (Kern 2000, S. 29).

Die Studie
Um Antworten auf diese Frage zu finden, wurden im
Rahmen des Forschungsprojekts StratUM acht explorati-
ve Leitfadeninterviews mit Universitätsmanagern (d.h.
Rektoren, Prorektoren, Kanzlern) vier nordrhein-westfä-
lischer Universitäten geführt. Die Leitfragen ergaben
sich aus der Analyse des (inter-)nationalen Forschungs-
stands und betrafen in erster Linie die Bemühungen der
Universitätsmanager, strategische Entscheidungen zu
treffen und die Universität diesen entsprechend zu ent-
wickeln. Die Interviews wurden aufgenommen, transkri-
biert und anonymisiert. Anschließend erfolgte eine qua-
litative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Dabei wur-
den aus den Leitfragen die Kategorien „Entscheiden“,
„Steuern“ und „Kontrollieren“ abgeleitet. Die Antwor-
ten der Interviewten wurden den Kategorien entspre-
chend inhaltlich zusammengefasst.

2. Neue Managementaufgaben: 
die Sicht der Universitätsmanager

2.1 Entscheiden
Angesichts des zunehmenden Wettbewerbs zwischen
Universitäten sehen alle Interviewten ihre wesentliche
Managementaufgabe darin, über das Studienangebot
ihrer Universität, deren Forschungsschwerpunkte sowie
die Einrichtung von Professuren zu entscheiden und auf
diesem Weg die Bildung von Lehr- und Forschungsprofi-
len voranzutreiben. Dabei handelt es sich um strategi-
sche Entscheidungen, die sich in den Universitäten der
Interviewten in einem (Universitäts-)Entwicklungsplan
niederschlagen. In dem Bemühen, diese Entscheidungen
zu treffen, werden allerdings unterschiedliche Wege be-
schritten. Unterschiede zeigen sich vor allem dort, wo es
um die Vorbereitung und die Ausarbeitung strategischer
Entscheidungen geht.

Unterschiede in der Vorbereitung strategischer Ent-
scheidungen
Einige der befragten Universitätsmanager räumen ein,
dass es in den Universitätsleitungen an (Management-)
Erfahrung fehlt und dass sie sich daher schwer damit
tun, strategische Entscheidungen vorzubereiten.

„Ein neuer Prorektor hat (…) [den] Blick über die Ge-
samtinstitution nicht. Der staunt erst einmal, wenn er
im Rektorat sitzt, was es denn alles so gibt. (…) Er ist
erst einmal ein Laie.“ (I. 1, 15)

Über fehlende Erfahrung hinaus wird beklagt, dass bei
einigen Mitgliedern der Universitätsleitungen (noch) das
traditionelle Leitungsverständnis vorherrschend ist. Da
dieses vor allem die Kollegialität betont, wollen sie sich
an der Vorbereitung strategischer Entscheidungen oft-
mals nicht beteiligen. Derartige Entscheidungen stellen
immerhin den Status quo von Professoren in Frage – und
mit den Kollegen wollen sie es sich nicht verderben.
Den neuen Entscheidungskompetenzen zum Trotz wird
zudem nur wenig Spielraum für strategische Entschei-
dungen gesehen, da die Finanzierung der Universität
von der Erfüllung ministerieller Vorgaben abhängt.
Angesichts dieser Probleme übertragen einige der be-
fragten Universitätsmanager der Verwaltung die Vorbe-
reitung strategischer Entscheidungen. Sie soll Ideen zur
strategischen Entwicklung der Universität zusammentra-
gen, die dann in der Folge von der Universitätsleitung
ausgearbeitet werden. Eigene Ideen zur strategischen
Universitätsentwicklung generieren diese Universitäts -
manager nicht.
Im Unterschied dazu sehen andere Universitätsmanager
weder in fehlender Erfahrung noch in den Vorgaben des
Ministeriums ein Problem. Sie begreifen die neuen Ent-
scheidungskompetenzen als Chance, Entwicklungen in
ihren Universitäten weitgehend selbstbestimmt voran-
zutreiben. Die Voraussetzung hierfür sehen sie in einer
Analyse der Wettbewerbssituation ihrer Universitäten,
wobei es vor allem Stärken und Schwächen sowie Chan-
cen und Risiken in den Blick zu nehmen gilt. Dabei las-
sen sie sich zum Teil von einem eigens dafür eingerichte-
ten wissenschaftlichen Gremium (Beirat) unterstützen.

„Durch den Beirat erhalten wir sehr viel Sachver-
stand, z.B. Sachverstand in der Beurteilung, was er -
folg reich sein könnte und was nicht vorhanden ist. Er
hat sich sehr, sehr gut bewährt. Wir versuchen da-
durch Entscheidungen gut vorzubereiten.“ (I. 7, 8)

Auf der Grundlage der Analyseergebnisse werden Ideen
zur strategischen Entwicklung der Universitäten gene-
riert, die anschließend mit ausgewählten Professoren in-
nerhalb der Universitäten diskutiert werden. Nur dieje-
nigen Ideen, die vorwiegend positives Feedback erhal-
ten, werden in der Folge ausgearbeitet.

Unterschiede in der Ausarbeitung strategischer Ent-
scheidungen
Einige der befragten Universitätsmanager halten es zwar
für angebracht, Professoren an der Ausarbeitung von
Ideen zur strategischen Universitätsentwicklung zu be-
teiligen, wissen aber nicht, wie dies zu handhaben ist.
Aus diesem Grund überlassen sie es den Dekanen, sich
mit den Professoren auseinanderzusetzen.
Bei der Ausarbeitung strategischer Entscheidungen kön-
nen diese Universitätsmanager dann allerdings nicht
umhin, sich zuvorderst nach den Dekanen zu richten,
denn wenn ein
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„(…) Dekan sagt, ich kriege meine Professoren nicht
dazu, kann eine Hochschulleitung sich die Zähne aus-
beißen.“ (I. 1, 17) 

dann stehen die Entscheidungen lediglich auf dem Pa-
pier des Entwicklungsplans.
Auf die Idee, ihre Entscheidungskompetenzen zu nut-
zen, um neue Gremien (z.B. Strategieforen) einzurichten
und sich in diesen direkt mit den Professoren auseinan-
derzusetzen, kommen diese Universitätsmanager nicht.
Vielmehr hoffen sie darauf, sich zusammen mit den De-
kanen zu einem Entwicklungsplan durchwurschteln zu
können, der später auf breiter Ebene akzeptiert wird.
Im Gegensatz dazu stellen andere Universitätsmanager
die Ideen zur strategischen Entwicklung ihrer Universitä-
ten in eigens dafür eingerichteten Strategieforen zur
Diskussion. In diesen sollen nicht nur die Dekane, son-
dern vor allem auch die Professoren zu Wort kommen
und darlegen, inwieweit sie sich in den Ideen zur strate-
gischen Entwicklung wiederfinden. Dabei werden vor
allem Widersprüche mit individuellen Interessen sowie
den finanziellen und personellen Rahmenbedingungen
aufgedeckt. Die Diskussionsbeiträge werden später aus-
gewertet. Inwieweit diese bei der Ausarbeitung der stra-
tegischen Entscheidungen Berücksichtigung finden, wird
an die Teilnehmer der Strategieforen zurückgekoppelt.
Darüber hinaus wird in den traditionellen universitären
Gremien (z.B. Senat) über die Ergebnisse der Strategie-
foren informiert. Diesen Universitätsmanagern zufolge
besteht nur so eine Chance, dass die schlussendlich im
Entwicklungsplan festgeschriebenen strategischen Ent-
scheidungen auf breiter Ebene akzeptiert werden.

2.2 Steuern
Trotz der Bemühungen, Akzeptanz für die im Entwick-
lungsplan festgeschriebenen strategischen Entscheidun-
gen zu schaffen, geben alle befragten Universitätsmana-
ger zu bedenken, dass professoraler Widerstand gegen
deren Implementierung letzten Endes nicht zu vermei-
den ist.

„Widerstände äußern sich darin, dass Sie die Quit-
tung bei den nächsten Wahlen bekommen. Die
äußern sich auch darin, dass Briefe geschrieben wer-
den, dass man versucht, externe Leute zu instrumen-
talisieren, dass man bis an den Bundespräsidenten
schreibt und sagt, wie kann ein Rektor das mittragen
(…).“ (I. 2, 33)

Zur Überwindung von Widerstand setzen die befragten
Universitätsmanager angesichts der dienstrechtlich ver-
ankerten Autonomie von Professoren vor allem auf fi-
nanzielle Anreize. Unproblematisch ist die (Verhaltens-)
Steuerung durch Anreize aber nicht.

Probleme im Rahmen der leistungsorientierten Mittel-
vergabe auf Fakultätsebene
Zur Steuerung von Fakultäten bemühen sich die Inter-
viewten ausnahmslos darum, aus dem Entwicklungsplan
ihrer Universitäten konkrete Leistungsziele für die Fakul-
täten abzuleiten und deren Leistungen zu messen. Per-
sonal- und Sachmittel sollen dann zum Teil leistungsori-

entiert vergeben und von den Dekanen an die Professo-
ren ihrer Fakultäten verteilt werden.
Die befragten Universitätsmanager sehen allerdings be-
reits die Messung der Fakultätsleistungen als problema-
tisch an, insbesondere wenn es um die Erreichung qua-
litativer Leistungsziele in Lehre und Forschung geht.
Mit den zur Verfügung stehenden Indikatoren können
lediglich Leistungsmengen (z.B. die Zahl der betreuten
Abschlussarbeiten, die Zahl der Publikationen) erfasst
werden. Diese Zahlen erlauben keinen eindeutigen
Rückschluss auf die erreichte Leistungsqualität. 
Darüber hinaus müssen die von einer Zielerreichung ab-
hängig gemachten Mittelzuweisungen an Fakultäten
hoch genug sein, um Anreizwirkungen auf Seiten der
Professoren entfalten zu können. Einige der befragten
Universitätsmanager weisen allerdings darauf hin, dass
es ihnen nicht immer ohne weiteres möglich ist, Perso-
nal- und Sachmittelzuweisungen in ausreichend großem
Umfang von einem zu erreichenden Leistungsziel abhän-
gig zu machen, da ihre Universitäten (chronisch) unterfi-
nanziert und verteilungsfähige Mittel dementsprechend
begrenzt sind.
Zudem geben viele der befragten Universitätsmanager
zu bedenken, dass unklar ist, inwieweit das Verhalten
von Professoren überhaupt durch finanzielle Anreize be-
einflusst werden kann, immerhin wird Professoren in er-
ster Linie eine von Eigeninteresse getragene, intrinsische
Motivation nachgesagt. In den Augen einiger Univer-
sitätsmanager läuft man vielmehr Gefahr, dass Professo-
ren ihr Verhalten als fremdgesteuert erleben und ihre in-
trinsische Motivation verlieren, wenn die Mittelvergabe
nach Leistungen erfolgt. 
Angesichts der Probleme, die im Rahmen der leistungs-
orientierten Mittelvergabe auftreten (können), gestalten
viele der befragten Universitätsmanager die auf Fakul-
tätsebene zur Verfügung stehenden Anreizinstrumente
(Jaeger 2009) nur unzureichend aus. Finanzierungsfor-
meln tragen lediglich der Lehrbelastung Rechnung. Ziel-
vereinbarungen mit den Fakultäten beruhen weniger auf
konkreten als auf allgemeinen Leistungszielen. Deren
Verfehlung wird in der Regel nicht sanktioniert. Dass die
Interviewten durchweg der Ansicht sind, dass eine leis -
tungsorientierte Mittelvergabe auf Fakultätsebene nur
bedingt (verhaltens-)steuernd wirken kann, überrascht
vor diesem Hintergrund nicht. 

Probleme im Rahmen der leistungsorientierten Besol-
dung von Professoren
Gleiches gilt den befragten Universitätsmanagern zufol-
ge für die leistungsorientierte Besoldung von Professo-
ren. In diesem Zusammenhang wird nicht nur auf Pro-
bleme bei der Leistungsmessung und die Gefahr der
Verdrängung intrinsischer Motivation verwiesen. Es wird
auch zu bedenken gegeben, dass gerade renommierte
Professoren durch eine starke Verhandlungsposition ge-
kennzeichnet sind. Diese können sie im Rahmen der
Vereinbarung von Leistungszielen nutzen, um leicht zu
erreichende Ziele zu vereinbaren. Oder sie sagen:

„(…) ich möchte schon gerne hierbleiben, aber Eines
ist ganz klar, ich mache keine Zielvereinbarungen. So-
bald Zielvereinbarungen vorliegen, bin ich hier weg.“
(I. 4, 46)
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Dass renommierte Professoren die Universität verlassen,
gilt es angesichts des zunehmenden Universitätswettbe-
werbs aber zu vermeiden. Mit Blick auf die im Rahmen
der (Verhaltens-)Steuerung auftretenden Probleme
kommen die befragten Universitätsmanager durchweg
zu dem Schluss, dass Widerstand von Professoren nicht
ohne weiteres zu überwinden ist.

2.3 Kontrollieren
Um festzustellen, inwieweit strategischen Entscheidun-
gen Folge geleistet und die Entwicklung der Universität
entsprechend vorangetrieben wird, müssen Leistungen
kontrolliert werden. In diesem Zusammenhang verwei-
sen die befragten Universitätsmanager nicht nur auf die
bereits bekannten Probleme bei der Messung von Lehr-
und Forschungsleistungen, sie beklagen vor allem auch
Akzeptanzprobleme.

Akzeptanzprobleme im Rahmen von Leistungskontrol-
len
Fast alle Interviewten sind der Ansicht, dass Professoren
Leistungskontrollen dann nicht akzeptieren, wenn in
diesen ein hierarchisches Steuerungsinstrument gesehen
wird. Leistungskontrollen schaffen immerhin die Voraus-
setzung für eine leistungsorientierte Mittelvergabe –
und damit auch für steuernde Eingriffe durch die Univer-
sitätsleitung. Viele Professoren sehen darin eine Gefähr-
dung ihrer Autonomie. Zudem befürchten einige Profes-
soren, zu den Verlierern einer leistungsorientierten Mit-
telvergabe zu gehören. 
Akzeptanzprobleme treten auch deshalb auf, weil im
Rahmen von Leistungskontrollen derzeit vorwiegend
Leistungsmengen erfasst werden (können). Professoren,
die besonderen Wert auf die Qualität ihrer Leistungen
legen, akzeptieren dies für gewöhnlich nicht.
Darüber hinaus weisen einige der befragten Univer-
sitätsmanager darauf hin, dass Leistungskontrollen un-
geliebte Verwaltungsaufgaben für Professoren mit sich
bringen. Diese müssen laufend über ihr Tun Bericht er-
statten und akzeptieren oft nicht, dass ihnen für Lehre
und Forschung weniger Zeit bleibt.
Akzeptanzprobleme kommen dann darin zum Ausdruck,
dass Professoren gegen Leistungskontrollen auf die Bar-
rikaden gehen – etwa indem sie ihre dienstrechtlich ver-
ankerte Autonomie einfordern.

„Oder man guckt, dass man die Indikatoren schlecht
machen kann (…), nach dem Motto: Falsche Zahlen –
falsche Schlussfolgerungen.“ (I. 1, 58)

Und Leistungsevaluationen? Einige der Interviewten
merken an, dass sie von Fakultäten oft geschönte Be-
richte erhalten, wenn diese ihre Leistungen selbst eva-
luieren. Ein Teil der befragten Universitätsmanager be-
auftragt daher Externe mit der Evaluation von Fakultäts-
leistungen.

Probleme bei der Einrichtung eines universitären Con-
trollings
Die Probleme bei der Messung von Lehr- und For-
schungsleistungen sowie die Akzeptanzprobleme auf
Seiten der Professoren führen allerorts zu Problemen bei
der Einführung integrierter Controllingsysteme.

Bei einigen der befragten Universitätsmanager kommt
erschwerend hinzu, dass diese (noch) keine konkrete
Vorstellung haben, welche Informationen sie zur Vorbe-
reitung strategischer Entscheidungen und zur Steuerung
(in) der Universität benötigen. Nicht selten beauftragen
sie dann die Verwaltung damit, ausnahmslos alle Infor-
mationen zu erheben, die erhoben werden können. Mit
deren Auswertung sind sie allerdings oft überfordert.

„Ja, aber wenn wir da jetzt diese Kennzahlen sehen,
dann haben wir irgendwelche Zahlen, 100, 200, 300
Studierende pro Professor, woher weiß ich, ist das
viel oder wenig?“ (I. 1, 33)

Von einem Universitätscontrolling, das sie bei der strate-
gischen Entwicklung der Universität unterstützt, sind
diese Universitätsmanager noch weiter entfernt als an-
dere. Alle Universitätsmanager räumen indes ein, dass
sie (noch) nicht systematisch darüber reflektieren, in-
wieweit die im Universitätsentwicklungsplan festge-
schriebenen Entscheidungen die richtigen sind, um die
Universität im Wettbewerb zu positionieren. In diesem
Punkt verlassen sich die befragten Universitätsmanager
durchweg auf ihr Bauchgefühl.

3. Fünf Jahre nach der Reform: 
neue Managementaufgaben, 
bekannte Probleme

Die Interviews zeigen nicht nur, dass sich die Manager
von NRW-Universitäten fünf Jahre nach der Einführung
des neuen Steuerungsmodells vor allem in der Verant-
wortung sehen, (1) strategische Entscheidungen zu tref-
fen, (2) diese zu implementieren und (3) zu kontrollie-
ren, inwieweit den strategischen Entscheidungen ge-
folgt und die Entwicklung der Universität entsprechend
vorangetrieben wird. Sie verdeutlichen auch, dass die
befragten Universitätsmanager mit diesen Management-
aufgaben unterschiedlich gut zurechtkommen. Steue-
rungs- und Kontrollprobleme werden allerdings von
allen Interviewten beklagt. Überraschend ist das nicht,
schließlich handelt es sich dabei um altbekannte Proble-
me, die vor allem auf die Spezifika von Universitäten
zurückzuführen sind.

Spezifika von Universitäten
Universitäten sind Expertenorganisationen, in deren
Zentrum die Professoren stehen. Diese sind durch Ex-
pertenwissen gekennzeichnet, das in der Universität das
wichtigste Produktionsmittel darstellt (Pellert 2000, S.
48). Ihre Leistungsfähigkeit und Leistungsbereitschaft
stehen demzufolge im Mittelpunkt der Leistungsprozes-
se, deren Ergebnisse lediglich bedingt mess- und kon-
trollierbar sind. Die hohe Autonomie von Professoren
gilt dabei als Voraussetzung für die Ausübung der Exper-
tentätigkeit. Sie ist dienstrechtlich verankert und ver-
schafft den Professoren eine starke Stellung in der Uni-
versität (Pellert 2000, S. 41; Laske/Meister-Scheytt/Kü-
pers 2006, S. 106).
In einem besonderen Engagement für die Universität
äußert sich die starke Stellung der Professoren erfah-
rungsgemäß aber nicht. Für Universitäten ist kennzeich-
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nend, dass sich Professoren in erster Linie auf ihre Diszi-
plin konzentrieren, von der sie fachliche Anerkennung
erfahren (Kern 2000, S. 28). Die Universität ist für sie für
gewöhnlich nicht von (besonderer) Bedeutung, ebenso
wenig wie strategische Entscheidungen der Universitäts-
leitung (Hüther 2010, S. 132).
Universitäten weisen demnach konstitutive Merkmale
auf, die vor allem die Implementierung strategischer
Entscheidungen erheblich erschweren, ebenso wie die
Kontrolle der Implementierung (Schmidt 2009; Maret-
tek/Barna 2010)

Das Vorgehen im Rahmen der Entscheidungsvorberei-
tung und -ausarbeitung macht den Unterschied
Aus diesem Grund sind Universitätsmanager gut bera-
ten, alles daran zu setzen, dass die auf dem Papier eines
Entwicklungsplans stehenden strategischen Entschei-
dungen auf breiter Ebene – auch von den Professoren –
akzeptiert werden.
Dabei kann es bereits von Vorteil sein, einen wissen-
schaftlichen Beirat an der Generierung von Ideen zur
strategischen Entwicklung der Universität zu beteiligen
und diesen zum Teil mit Wissenschaftsexperten von
außerhalb zu besetzen. Das trägt zur Legitimation der
generierten Ideen bei. An deren Ausarbeitung sind dann
nicht nur die Dekane, sondern auch die Professoren zu
beteiligen, denn es 

„(…) nützt ja nichts, wenn man jetzt durch Beschlüs-
se versucht, die Universität komplett umzukrempeln,
und damit diejenigen, die ja eigentlich die inhaltliche
Arbeit, die Forschung und Lehre, machen, überfährt
und sie einen inneren Widerstand aufbauen. Dagegen
kommt man ja nicht an.“ (I. 7, 12)

Es gilt, die Entwicklung der Universität, die Interessen
der Professoren sowie die finanziellen und personellen
Rahmenbedingungen in Einklang zu bringen. Univer-
sitätsmanager, die im Rahmen der Vorbereitung und
Ausarbeitung strategischer Entscheidungen so vorge-
hen, geben an, dass ihnen die strategische Entwicklung
ihrer Universität keine Sorgen bereitet. Ihrer Einschät-
zung nach wird der bestehende Entwicklungsplan ak-
zeptiert und in die Tat umgesetzt. Durch sehr gute Ran-
kingpositionen und Erfolge im Rahmen der Exzel lenz -
initiative sehen sie sich in ihrer Einschätzung bestätigt.
Universitätsmanager, die strategische Entscheidungen
von der Verwaltung vorbereiten lassen und sich bei der
Ausarbeitung dieser Entscheidungen vor allem nach den
Dekanen richten, machen sich da mehr Sorgen. Ihre
Bemühungen resultieren nicht selten in einem inhalts-
leeren Entwicklungsplan, dem dann zwar auf breiter
Ebene zugestimmt wird. Die strategische Entwicklung
der Universität können sie so aber nicht vorantreiben.
Die Interviews vermitteln letzten Endes aber nicht nur
den Eindruck, dass eine strategische Universitätsent-
wicklung davon abhängt, wie strategische Entscheidun-
gen vorbereitet und ausgearbeitet werden. Sie vermit-
teln auch den Eindruck, dass die Art und Weise der Ent-

scheidungsvorbereitung und -ausarbeitung von der
(Management-)Erfahrung und den Fähigkeiten der Uni-
versitätsmanager abhängt. Da Universitäten aber dahin
kommen müssen, dass strategische Entwicklungen nicht
mehr (nur) von ihren (Top-)Managern abhängen, muss
die Entwicklung von Prozessen und Instrumenten zur
Unterstützung des strategischen Universitätsmanage-
ments forciert werden.
Das Forschungsprojekt StratUM will hierzu einen Beitrag
leisten, indem es nach Antworten auf Fragen (1) nach
der Gestaltung strategischer Entscheidungsprozesse und
der Übertragbarkeit bekannter Planungsinstrumente, (2)
nach Möglichkeiten der Überwindung von Widerstand
jenseits hierarchischer Steuerung sowie (3) nach Kriteri-
en und Instrumenten eines abweichungs- und perspek-
tivenorientierten Controllings sucht.
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Mit der Einführung der Bachelor- und Master-Stu -
diengänge mit ihren spezifischen Merkmalen, wie sie in
den Studiengangs- und Prüfungsordnungen festgehalten
werden, hat der Diskurs um den Zeitaufwand von Stu-
dierenden mit dem Begriff des Workloads eine Renais-
sance erfahren. Dies u.a. in Verbindung mit einer beson-
deren Belastungswahrnehmung von Studierenden, die
mit dem geforderten Arbeitsaufwand für die Studien-
programme verbunden zu sein scheint. Zu großen Teilen
jedoch fokussieren die Workload-Diskurse stärker auf
die Aspekte der Studienprogrammbeschreibung durch
Credit Points basierend auf formalen Zeitinvestitionsan-
nahmen, durch welche das Studieren innerhalb eines
solchen Programms im Sinne von Transparenz und Ver-
gleichbarkeit abgebildet werden soll. Weitgehend un-
genügend beantwortet ist jedoch die Frage, inwiefern
die Studienprogrammbeschreibungen auf der Basis von
formalen Workloads und Credit Points das tatsächliche
Lernen und Studieren innerhalb eines solchen Pro-
gramms abbilden können. Dies nicht nur hinsichtlich des
absoluten Arbeitsaufwandes, sondern auch hinsichtlich
dessen Verteilung und dessen Rolle für das Lern- und
Studierhandeln. Diesen Aspekten geht der nachfolgende
Beitrag nach. Hierzu werden empirische Daten einer de-
taillierten, sechsmonatigen Tagebuchstudie herangezo-
gen, die bei Studierenden lehramtsbezogener Master-
Studiengänge an der Humboldt-Universität zu Berlin
durchgeführt wurde.1

1. Kontextuelle Einbindung: Zum Wandel 
der Universität und zur Beschreibung von
Studienprogrammen durch Workloads 
und Credit Points

Im letzten Jahrzehnt hat die Hochschule einen besonde-
ren Fokus in der gesellschaftlichen Diskurslandschaft
eingenommen. Dies lässt sich in wesentlichen Teilen auf
den sogenannten Bologna-Prozess, die hier verorteten
Studienstrukturreformen und insbesondere die aufbre-
chenden Probleme bei der Umsetzung dieser Reformen
zurückführen. Im Zusammenhang mit diesem Reform-
prozess werden häufig zwei polarisierende Argumenta -
tionsfelder eingenommen: Die einen bedauern hierbei
den Verlust der klassischen Universität nach dem Hum-
boldt’schen Bildungsideal, die anderen betonen den Er-
folg des Bologna-Prozesses mit Blick auf seine politisch
avisierten Zielstellungen von Neustrukturierung, Trans-
parenz und Vergleichbarkeit. Doch weder die eine noch
die andere Interpretationslage erscheint den Gegeben-
heiten angemessen.

The debate over an appropriate quantity of work and study load while studying is probably as old as studying it-
self. Before the Bologna reforms, official quantification was only done on the level of the amount of academic
courses that had to be visited, measured in semester hours; but of course there were ideas about the aggregated
study load induced thereby. The faculty cultures showed large differences. In medical and engineering sciences, a
55-hour week was generally assumed appropriate during the lecture period of a semester . Bielefeld University
brought about a senate resolution in the 1970s, which stated that all course planning from moral to natural scien-
ces had to take a 40-hour week as a basis while university is in session. Only since the Bologna reforms, there
have been workload specifications (originally intended to protect the students and for allocation in international
student exchange) which are supposed to cover the entire quantity of work and study load. There have been ex-
tensive debates about their appropriateness - particularly in Germany. Empiricism helps with many of the alleged
effects given there. In addition to and based on criticism of other studies, Dina Kuhlee presented a diary-based
case study that highlights new aspects and has led to new insights. It is titled Do We Need a Workload-Discus -
sion? The Role of Formal Study Workloads for Learning and Study. An Empirical Research Among Teacher
Trainees in the Master of Education.

Dina Kuhlee

Brauchen wir eine Workload-Diskussion? 

Zur Rolle formaler Studienworkloads 
für das Lern- und Studierhandeln 
Eine empirische Studie bei 
Lehramts-Studierenden des Master of Education Dina Kuhlee

1 Ich danke sehr herzlich Frau Christiane Giegling für die vielfältige adminis -
trative Unterstützung und Herrn Max Sagebaum für die umfangreichen
Programmierarbeiten und technischen Unterstützungsleistungen bei der
Umsetzung dieser Tagebuchstudie. Zudem möchte ich mich an dieser Stel-
le bei den teilnehmenden Studierenden für ihr Interesse und ihre Ausdau-
er bedanken.
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Der Bologna-Prozess ist vielmehr ein weiterer Schritt,
der die Entwicklung des deutschen Hochschulsystems
zu einem Massensystem in seiner spezifischen Gestalt
verfestigt und konstituierende Merkmale hinzufügt. So
verändern sich im Rahmen der Umsetzung dieses Re -
form prozesses nicht nur die formale Gestalt der Studien-
programme und deren Abschlussformen. Die Bologna-
Reform unterstützt zudem den bereits seit Jahrzehnten
fortschreitenden Prozess des Wandels der Universität in
ihrer sozialen Form von der klassischen Universität zur
ausbildungsorientierten Masseninstitution. Dieser inklu-
diert u.a. die Abkehr von der Vorstellung der Studienzeit
als ein aus „der Normalzeit herausgenommener Lebens-
abschnitt, …[als] ein temporäres Ausscheiden aus den
gesellschaftlichen Netzwerken und den Karriereverläu-
fen der gesellschaftlichen Umwelt“ (Stichweh 2009, S.
39) mit dem Ziel der Persönlichkeitsbildung. Die Univer-
sität dient heute zunehmend der „Aufstufung von Hu-
mankapital …, welche sich in vielen Fällen parallel und
gleichzeitig zum Berufseinstieg vollzieht“ (Stichweh
2009, S. 39). Zeitgleich zeichnet sich diese Entwicklung
durch die Auflösung der dem Humboldt‘schen Ideal zu-
geordneten „Communitas“ von Lehrenden und Lernen-
den mit gleichgerichteten Interessen aus. Die Univer-
sität wird zu einer Dienstleistungsinstitution, die aus
Sicht der Lernenden weitgehend ihrem Interesse an Hu-
mankapitalbildung dient (vgl. Stichweh 2009, auch
Schimank 2010, Jarausch 2010, Krücken 2003).
Auch aus dieser Mikroperspektive zwischen Lehrenden
und Lernenden erscheint die Durchsetzung verschiede-
ner, der gegenseitigen Steuerung und Kontrolle dienen-
der Strukturmuster wie Outcome- und Kompetenzbe-
schreibungen in Studienordnungen, Evaluationen oder
Lehrberichten, nicht überraschend, fast will man meinen
folgerichtig. Sie deuten in einer breiteren Perspektive
auf eine Form von Vertrauensverlust zwischen Wissen-
schaft und Gesellschaft, so Ehlert und Dress (2004), die
in der Qualitätssicherungsdebatte einen Kulminations-
punkt erfährt. Ähnlich wie bei anderen öffentlichen In-
stitutionen und Bildungseinrichtungen zeichnet sich
diese Entwicklung durch eine besondere Fokussierung
auf die quantitative Datengenerierung zur Realisierung
outputorientierter Steuerung aus, deren Aussagekraft
und Nutzen häufig fraglich ist (vgl. Kuhlee/Wagner
2011).
Diesem Konzept der unbedingten Quantifizierung von
Informationen folgt auch das „Sammelpunkte-System“
im Sinne des ECTS (European Credit Transfer and Accu-
mulation System). Dabei wird mit dem sogenannten
Wechsel von der Lehrenden- zur Lernerorientierung des
Studiums zunächst die Beschreibung von Studienpro-
grammen und deren Anforderungen in die dafür aufzu-
wendende Studierzeit eines sogenannten „Durch-
schnittsstudierenden“ vorgenommen. Basierend auf die-
ser angenommenen durchschnittlich notwendigen Ar-
beitsmenge in Zeiteinheiten für das Erbringen einer spe-
zifischen Leistung erhalten Studierende Credit Points,
die wiederum diese Arbeitsmenge widerspiegeln sollen.
Auffällig ist hierbei die Parallelität zur volkswirtschaftli-
chen Arbeitswerttheorie, wie sie Karl Marx und David
Ricardo beschrieben. Sie geht davon aus, dass sich der

Wert einer Ware respektive einer Leistung durch die zu
ihrer Herstellung eingesetzten Arbeitsmenge bestimmt.
Demnach muss der Wert der Arbeit, d.h. der Arbeits-
lohn, wiederum durch die Arbeitsmenge beschrieben
werden. Dieser Logik folgt das Credit Point-Vergabe-
prinzip (vgl. Kühl 2011).2 Dabei differiert die formal ver-
langte Arbeitsmenge je Credit Point in Europa je nach
Land zwischen 25, wie in Spanien, und 30 Zeitstunden,
wie in Deutschland oder der Schweiz. Dennoch ermög-
licht dieser Grundansatz zunächst scheinbar die Fassung
komplexer Lehr-Lern-Prozesse in quantifizierte Werte,
die metrisch skaliert verschiedenste mathematische
Operationen zulassen und damit ein Gefühl von klarer
Strukturiertheit und Transparenz vermitteln. 
Doch welche Aussagekraft haben die Credit Points und
die hierin formal beschriebenen Workloads über das
tatsächliche Lern- und Studierhandeln? Können sie das
Studieren in einem spezifischen Studienprogramm ab-
bilden? In diesem Zusammenhang ist u.a. zu prüfen, wie
die tatsächliche Arbeitsmenge und -verteilung im Ver-
gleich zu den formalen Vorgaben aussehen und wie
Letztere das Lern- und Studierhandeln beeinflussen.
Auch die Wahrnehmung der Studierenden hinsichtlich
der Studienanforderungen erscheint in diesem Zusam-
menhang wesentlich. Schließlich hat das Argument der
Überforderung hinsichtlich des abverlangten Arbeitsum-
fanges mit der Neustrukturierung der Studiengänge eine
besondere Bedeutung erlangt. Im Folgenden wird die-
sen Fragen empirisch basiert nachgegangen. 

2. Zur empirisch basierten Abbildung von 
Studienworkloads und von Lern- und 
Studierhandeln: Methodisches Vorgehen

Wenn auch zunehmend flexibilisiert (vgl. z.B. KMK
2010) gelten in Deutschland im Wesentlichen die fol-
genden formalen Prämissen: Von Studierenden wird
eine wöchentliche Studienzeitinvestition von 40 Stun-
den in 45 Wochen des Jahres erwartet; pro Semester
sollten Studierende entsprechend 900 Zeitstunden, pro
Jahr 1.800 Zeitstunden in ihr Studium investieren. Dem-
nach wird von einem Urlaubsanspruch von durch-
schnittlich sieben Wochen des Jahres ausgegangen. Bei
einer „Vergütung“ von einem Credit Point für ca. 30
Stunden investierter Studierzeit sollen Studierende pro
Semester 30 Credit Points erarbeiten. Für einen drei-
jährigen Bachelor-Abschluss müssen demnach 180 Cre-
dit Points; für einen zweijährigen Master-Studiengang
120 Credit Points erarbeitet werden (vgl. KMK 2010).
Diese formalen Prämissen stellen demnach einerseits
einen Erwartungsanspruch an die Studierenden hin-
sichtlich ihrer Zeitinvestitionen dar, anderseits implizie-
ren sie zeitgleich eine Begrenzung dieser Erwartungen
und damit eine Begrenzung der möglichen, durch die
Lehrenden gestellten Anforderungen an die Studieren-
den. Die Studienprogramme in ihrer Modulstruktur sind
entlang diesem Muster formal in Leistungseinheiten zer-

2 Zur qualitativen Differenzierung der durch die aufgewendete Arbeitsmen-
ge erbrachten Leistung dient schließlich das Benotungssystem.
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legt, welchen entsprechend des angenommenen Wor-
kloads Credit Points zugeordnet sind. Der Begriff des
Workloads beschreibt hier demnach Zeitinvestitionen
und zwar im Besonderen erwartete Zeitinvestitionen in
studiengangsrelevante Lernprozesse. 
Es existieren einige empirische Studien, die sich mit der
Frage des zeitlichen Arbeitsaufwandes von Studierenden
befassen. Daten zum Studienaufwand bestehen bei-
spielsweise auf der Basis quantitativer Erhebungen, in
welchen Studierende retrospektiv ihren Wochenarbeits-
zeitaufwand für ihr Studium schätzen (vgl. z.B. Opper-
mann 2011, Isserstedt et al. 2010, Kuhlee/van Buer/
Klinke 2009). Die Aussagekraft dieser Daten hinsichtlich
der tatsächlichen Zeitaufwendungen von Studierenden
ist durchaus begrenzt; denn sie berücksichtigen u.a.
nicht die mögliche Differenz zwischen tatsächlicher und
subjektiv wahrgenommener Zeitinvestition. Im Kontext
der Workload-Diskussion liegen erste empirische Daten
zur Abbildung von tatsächlichen Zeitinvestitionen von
Bachelor-Studierenden beispielsweise auf der Basis von
Zeitbudgetanalysen und/oder unter Nutzung des Tage-
buchansatzes vor (vgl. z.B. Schulmeister/Metzger 2011;
Blüthmann, Ficzko/Thiel 2006). Die nachfolgend vorge-
stellte Studie basiert ebenfalls auf einem Tagebuchan-
satz. Im Unterschied zu bisherigen Studien zielt sie je-
doch darauf, neben der detaillierten Erfassung der
tatsächlichen Zeitinvestitionen der Studierenden, die
Kopplung dieser individuellen Zeitinvestitionen mit dem
individuellen Lern- und Studierhandeln, dem individuel-
len Belastungserleben und der genutzten Studierstrate-
gien über die Erhebungszeit im Längsschnitt nachzu-
zeichnen. Um diese Aspekte analytisch breiter zu fassen,
werden diese Daten zudem mit personenbezogenen
Rahmendaten der jeweiligen Studierenden verbunden.
Dabei fokussiert die Studie auf Studierende des dritten
Fachsemesters in drei lehramtsbezogenen Master-Stu -
diengängen (Master of Education) in den Fächern Biolo-
gie, Deutsche Sprache und Literatur sowie Wirt-
schaftspädagogik an der Humboldt-Universität zu Berlin. 
Zeitinvestitionen in das Studium umfassen hierbei Inve-
stitionen in studiengangrelevantes Lernen, wie die in-
haltliche Vor- und Nachbereitung von Veranstaltungen
und deren Besuch, sowie in Arbeitsprozesse, die unmit-
telbar der Vorbereitung dieses Lernens dienen, wie die
Bibliotheksrecherche und die Zusammenstellung von Ar-
beitsmaterial. Zudem wurden unmittelbare studienorga-
nisatorische Zeitinvestitionen erfasst, wie jene für die
Stundenplanerstellung oder die Anmeldung von Prüfun-
gen. Sonstige, mit dem Studium mittelbar verbundende
Zeitinvestitionen, wie Wege zur Hochschule, wurden
nicht berücksichtigt. Differenziert hierzu wurden des
Weiteren Zeitinvestitionen in Erwerbsarbeit neben dem
Studium erfasst.
Unter Berücksichtigung der individuellen Stundenpläne
der einzelnen Studierenden für das relevante Erhebungs-
semester erfolgten die täglichen Eintragungen der Stu-
dierenden in spezifisch programmierten Online-Tage-
büchern über das gesamte Semester. Neben den Erhe-
bungen der studienrelevanten Zeitinvestitionen, welche
differenziert nach Art und Form (z.B. Vorlesung, Seminar
oder Praktika; Vor- und Nachbereitung, Teilnahme,

Hausarbeiten, Prüfungen) erfolgte, und den Zeitaufwen-
dungen für eine mögliche Erwerbstätigkeit wurden
Aspekte des Lernhandelns und der Belastungswahrneh-
mung abgebildet. Des Weiteren wurden in dem Online-
Tagebuchtool drei Zusatzfragebögen zu spezifischen Er-
hebungszeitpunkten integriert. Die Studierenden beur-
teilten zum Ende der Vorlesungszeit zudem Einzelveran-
staltungen, die sie in dem Erhebungssemester besuch-
ten. Die auf diese Weise generierte Datenstruktur, wel-
che qualitative und quantitative Daten umfasst, kann
demnach sowohl mit Blick auf den einzelnen Studieren-
den und die Studierendengruppe, mit Blick auf die zeit-
liche Struktur über das Semester als auch mit Blick auf
die einzelnen, besuchten Veranstaltungen analysiert
werden. Neben den detaillierten Strukturen des tatsäch-
lichen Workloads und eventueller studienbegleitender
Erwerbstätigkeit wurden in dieser Erhebungsstruktur
sozio-demographische Kontexte und spezifische Perso-
nenmerkmale der Studierenden, wie Selbstwirksamkeit
und Selbstregulation, erfasst. Zudem wurden im Beson-
deren eingesetzte Lernstrategien, formale und subjektiv
wahrgenommene Lernerfolge der Studierenden, sowie
ihre Belastungswahrnehmungen mittels offener Fragen
und psychologischer Testinstrumente über das Semester
erhoben.
Die Studie wurde im WS 2009/10 sowie im WS 2010/11
durchgeführt. Dabei nahmen jeweils 40, insgesamt
demnach 80 Studierende teil. Die entsprechenden
Rücklaufquoten, d.h. hier die vollständige erfolgreiche
Teilnahme, liegen bei 97,5% in der ersten (N=39), bei
100% in der zweiten Erhebung (N=40). Dabei ist eine
vollständige erfolgreiche Teilnahme formal definiert
durch maximal fünf fehlende Erhebungstagebücher pro
Proband über den gesamten Erhebungszeitraum. Feh-
lende Daten, die entsprechend als geringfügig zu beur-
teilen sind, wurden durch das relevante arithmetische
Mittel des Probanden ersetzt.
Für die folgenden Betrachtungen werden erste ausge-
wählte Ergebnisse der Erhebung II, d.h. der Tagebuchs-
tudie des WS 2010/11, herangezogen. 

3. Die Mythen des Workload- und 
ECTS-Ansatzes im empirischen Licht

Die im Abschnitt 2 benannten formalen Prämissen des
Workload-Systems sind zunächst hinsichtlich ihrer Trag-
fähigkeit zur Beschreibung tatsächlichen Studierhan-
delns in verschiedener Weise zu diskutieren: Zum ersten
bezüglich des Verhältnisses von formalem und tatsächli-
chem Studienworkload und der Varianz dieses tatsächli-
chen Workloads zwischen Studierenden, zum zweiten
hinsichtlich der zeitlichen Workload-Verteilung sowie
zum dritten hinsichtlich der Workload-Verteilung über
die Studienprogrammanteile. Schließlich ist nach dem
Zusammenhang zwischen formalem Workload, Credit
Points und Studierhandeln zu fragen.

Zum tatsächlichen Workload von Studierenden
Hinsichtlich des ersten Aspekts zeigen sich für die Stu-
dierenden des Masters of Education (MEd) der Tage-
buchstudie WS 2010/11 die folgenden Datenstrukturen
(Tabelle 1):
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Wenig überraschend verweisen die Daten zunächst da -
rauf, dass im Mittel über alle Studierenden der pro
Woche formal avisierte Workload nicht realisiert wird.
Die Zeitinvestitionen in das Studium über ein Semester
bleiben mit durchschnittlich 588 Stunden hinter den po-
litisch gesetzten Erwartungen zurück. Die Daten bestäti-
gen damit zunächst sowohl die Ergebnisse aus der Tage-
buchstudie WS 2009/10 (vgl. Kuhlee 2011a); sie sind
zudem kompatibel mit den Forschungsergebnissen bei
Schulmeister/Metzger (2011) oder bei Blüthmann, Ficz-
ko/Thiel (2006). Der sogenannte „Durchschnittsstudie-
rende“ erfüllt die formal definierte Arbeitsmenge der
Studienordnungen demnach nicht. Die Standardabwei-
chung hinsichtlich der absoluten tatsächlichen Studien-
workloads liegt allerdings bei s=206,4. Diese Daten ver-
weisen demnach auf ein hochgradig individuell ausge-
prägtes Investitionshandeln der Studierenden und deu-
ten somit auf eine geringe Aussagekraft des Konstrukts
des „Durchschnittsstudie-
renden“ zur Beschreibung
tatsächlicher Zeitinvestitio-
nen von Studierenden. 
82,5% der in der Studie er-
fassten Studierenden des
Masters of Education ge -
hen neben ihrem Studium
zusätzlich einer Erwerb-
stätigkeit nach, obwohl sie
Vollzeitstudierende sind.4
Durchschnittlich arbeiten
diese Studierenden 9,8
Stunden pro Woche (9,2
Stunden pro Woche
während der Vorlesungs-
zeit; 10,7 Stunden pro
Woche in der vorlesungs-
freien Zeit). Diese Studie-
rendengruppe investiert je-
doch nicht weniger Zeit in
ihr Studium als die der
nicht-erwerbstätigen Studierenden.

Zur zeitlichen Workload-Verteilung 
Die Daten in Tabelle 1 verweisen bereits auf unüberseh-
bare Unterschiede im Zeitinvestitionshandeln zwischen
der Vorlesungszeit und der vorlesungsfreien Zeit. In der
nachfolgenden Abbildung ist die durchschnittliche
wöchentliche Zeitinvestition der Studierenden über das
Erhebungssemester abgetragen. Sie verdeutlicht, dass
die Workload-Verteilung von Studierenden über das Se-
mester hinweg nicht einer Gleichverteilung folgt. Die

Verlaufsmuster zeigen ein ausgesprochen wechselhaftes
Zeitinvestitionsverhalten seitens der Studierenden, wel-
ches sich durch besonders hohe Zeitinvestitionen zum
Ende der Vorlesungszeit und zu der sich hier ansch-
ließenden Prüfungszeit auszeichnet und darauf folgend
erheblich abnimmt (vgl. auch die Ergebnisse bei Blüth-
mann, Ficzko/Thiel 2006). Demnach ist auch die Gleich-
verteilung der Zeitinvestitionen als Abbildung von Lern-
und Studierhandeln von Studierenden als fraglich einzu-
schätzen. 
Abbildung 1 dokumentiert zudem die Verläufe für die
Gruppe der erwerbstätigen und jene der nicht-erwerbs -
tätigen Studierenden. Nicht-erwerbstätige Studierende
scheinen demnach kein zeitlich ausgeglicheneres Zeitin-
vestitionshandeln in ihrem Studium zu realisieren als
jene, die neben dem Studium einer Erwerbstätigkeit
nachgehen. Wenn diese Workload-Verteilungen auch
aufgrund des Datenumfangs und des Verhältnisses von

3 Unter Berücksichtigung der in den Strukturvorgaben für die Bachelor- und
Master-Studiengänge vorgegebenen Urlaubsanspruch der Studierenden
(3,5 Wochen pro Semester) auf die wöchentliche Arbeitszeit über ein Se-
mester respektive ein halbes Jahr ergebe sich ein rechnerischer Sollwert an
wöchentlichem Arbeitsaufwand von 34,6 Stunden pro Woche. Der Urlaub
der teilnehmenden Studierenden wurde in der Erhebung ebenfalls erfasst.
Die Verteilungsmodi unterscheiden sich auch hier von den formalen An-
sätzen. Im Mittel nahmen die Studierenden 6,3 Tage Urlaub; demnach le-
diglich ca. eine Woche über das erhobene Semester.

4 Damit zeigt sich der Anteil der erwerbstätigen Studierenden in der Erhe-
bungsgruppe höher als im Durchschnitt für die Studierenden des Masters
of Education erwartbar. Generell gehen in dieser Studierendengruppe ca.
67% der Studierenden einer Erwerbstätigkeit nach (vgl. Kuhlee/van Buer/
Klinke 2009, S. 37).

Tabelle 1: Durchschnittlicher tatsächlicher Workload (Tagebuchstudie WS 2010/11; MEd; N=40)

Abbildung 1: Durchschnittliche wöchentliche Studienzeitinvestition über das Semester
(Tagebuchstudie WS 2010/11; MEd; N=40)

3
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Erwerbs tätigkeit und Nicht-Er-
werbstätigkeit in weiteren Erhe-
bungen zu prüfen sind, so deuten
sie jedoch auf keine ausgeprägten
Differenzen in der Workload-Ver-
teilungsstruktur der beiden Grup-
pen. Dies bestätigen die Befunde
der Tagebuchstudie 2009/10 (vgl.
Kuhlee 2011a). 
Es bleibt schließlich zu fragen, wie
sich die zeitlichen Investitionen
hinsichtlich der verschiedenen
Studienprogrammanteile in einem
Studiengang verteilen. Trotz ins-
gesamt niedrigerer tatsächlicher
Workloads als formal avisiert und
fehlender Gleichverteilung dieser
über das Semester könnte schließ-
lich eine adäquate Verteilungs-
struktur der tatsächlichen Worklo-
ads entlang der formalen Verteilungsstruktur der Studi-
enprogramme dennoch auf eine Abbildbarkeit von Lern-
und Studierhandeln durch das Workload-basierte ECT-
System hinweisen. 

Zur Workload-Verteilung über die Studienprogramm -
anteile
Mit Blick auf die einzelnen Veranstaltungen und damit
auf die unmittelbare Mikroebene verweisen die Daten
der Studie jedoch darauf, dass von einer ähnlichen Ver-
teilungsstruktur der durchschnittlichen tatsächlichen
Zeitinvestitionen einerseits und den formal vorgegebe-
nen Studienpunkten respektive Workloads andererseits
nicht ausgegangen werden kann. Vielmehr weichen die
tatsächlichen Verteilungsmuster mit hoher Variabilität
von den formalen Mustern ab. Abbildung 2 dokumen-
tiert dies beispielhaft für zwei Veranstaltungen in einem
der relevanten Studiengänge: Einem „Fachdidaktischen
Seminar“ (S1) sowie einem „Fachwissenschaftlichen Se-
minar“ (S2); für deren erfolgreiches Studieren die Stu-
dierenden drei respektive fünf Credit Points erhalten.
Diese Daten verweisen mit ihren Differenzen zwischen
den formalen und den tatsächlichen Workloads nicht
nur auf Unter- sondern auch auf Überinvestitionen in
der Studienrealität. Diese begründen sich sowohl im in-
dividuellen Zeitinvestitions- und Lernhandeln der Stu-
dierenden und damit durch die Nutzerseite als auch in
potenziellen Differenzen zwischen formalen Vorgaben
und realen Leistungserwartungen der Dozenten und
damit durch die Angebotsseite. Hinsichtlich ihrer Vertei-
lung über das Semester reflektieren die Daten die innere
Struktur der Veranstaltungen mit ihren Prüfungszeit-
punkten und -formen. 
Die Unterschiede zwischen dem absoluten formalen und
dem tatsächlichen Workload über das erhobene Seme-
ster werden durch diese Differenzen auf der unmittelba-
ren Mikroebene von Lehren und Lernen, d.h. mit Blick
auf Investitionsunterschiede in einzelnen Veranstaltun-
gen, jedoch nur bedingt erklärt. Sie überlagern sich viel-
mehr mit strategischen Entscheidungen der Studieren-
den über die individuelle Verlaufsgestaltung ihres Stu -
diums insgesamt, wie die Befunde der Studien ebenfalls

zeigen (vgl. Kuhlee 2011b). Dies inkludiert die Abkehr
vom sogenannten idealen Studienverlaufsplan und das
Verschieben von Studienprogrammanteilen hinein in an-
dere als in die vorgesehenen Studiensemester oder aber
die bewusste Fokussierung von Zeitinvestitionen auf
ausgewählte Teilbereiche des Studiums auf Kosten ande-
rer Teilbereiche. Auch diese Entscheidungen können so-
wohl individuell begründete und damit nutzerbezogene
Entscheidungen oder institutionell oktroyierte Entschei-
dungen, beispielsweise im Fall von Veranstaltungsüber-
schneidungen, und damit angebotsbegründet sein. 

Reflexion: Zum Potenzial der Abbildung von Lern- und
Studierhandeln durch Workloads und Credit Points
In den weiteren Erhebungen der Tagebuchstudie ver-
weisen dementsprechend nicht überraschend knapp
80% der Studierenden darauf, dass die formalen Credit
Points einer Veranstaltung für sie keine Relevanz bei der
Entscheidung haben, wie viel Zeit sie für eine Veranstal-
tung aufbringen. Beispielhaft dazu eine Aussage eines
Studierenden über sein Entscheidungsverhalten:

„Sie [die Credit Points] sind für mich völlig unwichtig.
Ich leite aus den Inhalten, dem Engagement der Do-
zenten und meinem Interesse für die Veranstaltung …
ab, wie viel Zeit ich verwenden muss … Gefällt mir
die Veranstaltung nicht, investiere ich so wenig wie
möglich, umgekehrt natürlich bei interessanten Ver-
anstaltungen.“ (Z3, f08, P1)

Des Weiteren verweisen 44% der Studierenden darauf,
dass sie generell keine Passfähigkeit zwischen den Credit
Points und den Anforderungen der Dozenten erkennen
können.

„Ich denke sie [die Credit Points] sollten den Arbeits-
aufwand wiederspiegeln. Das tun sie in den selten-
sten Fällen.“ (Z3, f08, P8)

Durchaus kompatibel zu diesen Urteilen erscheint es,
dass 30% der Studierenden im Allgemeinen die formale
Credit Point-Zahl für die Veranstaltungen und Module in
ihrem Studiengang nicht einmal kennen. 

Abbildung 2: Struktur der tatsächlichen Workload-Verteilung für die Veranstal-
tungen S1 und S2 (Tagebuchstudie WS 2010/11; MEd; NS1=14;
NS2=14)
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Entgegen dem Anspruch des ECTS-Ansatzes eines festen
Verhältnisses zwischen aufgewendetem Workload und
erarbeiteten Credit-Points korrelieren die hierzu empi-
risch erfassten Daten nur gering (r=0,35, p<0,05). Basie-
rend auf diesen Daten ist demnach nicht von einem ein-
deutig bestimmten Verhältnis auszugehen. Eine statis -
tisch signifikante Korrelation zwischen realisiertem
Work load und Notenschnitt der einzelnen Studierenden
oder den voraussichtlich benötigten Semestern zur Be-
endigung des Masters of Education können nicht identi-
fiziert werden.
Insgesamt deuten die Daten der Studie auf ein hochgra-
dig individuell ausgeprägtes Zeitinvestitionshandeln und
damit auf ein Lern- und Studierhandeln der Studieren-
den, das sich nur bedingt an den formalen Vorgaben des
Studienprogrammes ausrichtet. Demnach ist umgekehrt
zu fragen, inwiefern diese formalen Beschreibungen der
Studienprogramme ihrem Anspruch eines Abbildens von
Lern- und Studierhandeln über Zeitinvestitionen von
Studierenden im Sinne von Vergleichbarkeit und Trans-
parenz gerecht werden. Die aktuelleren Initiativen zur
Senkung der formal avisierten Workloads pro Studien-
punkt (vgl. z.B. KMK 2010, AG Weiterentwicklung Bolo-
gna-Prozess Berlin 2010) können als eine Anpassung an
den realen „Durchschnittsstudierenden“ verstanden
werden. Wie die nachfolgenden Ausführungen andeu-
ten, berücksichtigen diese Anpassungsmaßnahmen die
Problemlagen des Studienalltags nur bedingt.

4. Bewertung des Workloads, Belastungs -
erleben sowie Lern- und Studierhandeln

In der Retrospektive schätzen die Studierenden, die an
der Tagebuchstudie teilgenommenen haben, ihren
wöchentlichen Workload auf durchschnittlich 25,5 Stun-
den (Min. 4, Max. 65, s=16,93). Die Ausprägungen des
tatsächlichen Workloads und des retrospektiv geschätz-
ten Workloads dieser Studierenden sind signifikant posi-
tiv korreliert (r=0,64, p<0,01). Auffällig sind die Unter-
schiede dieser Einschätzungen zu anderen Erhebungen,
die ausschließlich retrospektiv nach dem durchschnittli-
chen Workload von Studierenden fragen. Für die Studie-
renden des Masters of Education an der Humboldt-Uni-
versität zu Berlin beispielsweise ergaben solche Befra-
gungen einen Wert von durchschnittlich 34,6 Stunden
pro Woche (vgl. Kuhlee, van Buer/Klinke 2009, 87). Die
in der vorliegenden Tagebuchstudie vorgefundene
Annäherung von tatsächlichem und geschätztem Wor-
kload ist aufgrund der täglichen Selbstreflektion der Stu-
dierenden hinsichtlich des Workloads und dessen Doku-
mentation durchaus erwartbar (vgl. z.B. Webler 2002). 
Dennoch, in der Bewertung dieses Workloads durch die
Studierenden unterscheiden sich die Ergebnisse nicht
von bisherigen Diskussionen hinsichtlich Überforderung
oder grenzwertiger Höhe an Arbeitsaufwendungen für
das Studium. So schätzen 62,5% der Studierenden ihren
Arbeitsaufwand für das Studium im Erhebungssemester
als sehr hoch ein, beispielhaft ein Studierender für diese
Gruppe:

„[Es war ein] sehr großer Zeitaufwand und ich denke,
dass ich sehr viel Zeit und sehr viel gegeben habe“
(Z3, F09, P12)

17,5% der Studierenden schätzen ihre Zeitinvestition als
äußerst grenzwertig ein:

„Ich habe alles gegeben, was ich konnte. Teilweise
bin ich wirklich auf dem Zahnfleisch gegangen. Ich
habe sogar meinen Nebenjob gekündigt, um gute
Noten zu erreichen und habe soziale Kontakte etc.
zurückgestellt.“ (Z3, F09, P14)

Lediglich 20% der Studierenden meinen, sie hätten
durchaus mehr Zeit in ihr Studium investieren können.

„Ja, ich hätte mehr Zeit investieren können ...“ (Z3,
F09, P1)

Mit konkretem Blick auf das Studium und die notwendi-
gen Zeitaufwendungen hierfür scheinen sich demnach
die Studierenden durchaus als hoch beansprucht einzu-
schätzen. Auch das allgemeine subjektive Belastungser-
leben der Studierenden auf der Basis des Percieved
Stress Questionnaires (PSQ) deutet mit einem Wert von
0,55 (Ausprägungen: 0-1; sd=0,2, Min. 0,12, Max. 0,92)
im Mittel auf eine eher hohe Belastungswahrnehmung.
Dies gilt insbesondere bei relativer Analyse zu anderen
mit dem PSQ untersuchten, belasteten Personengrup-
pen (vgl. zur interpretativen Analyse des PSQ die Aus-
führungen und Daten in Fliege et al. 2001).5 Auch im
Belastungserleben deuten die Ausprägungen des PSQ
wiederum auf eine hohe Varianz zwischen den Studie-
renden hin. 
Jedoch dokumentieren die Daten keinen statistisch sig-
nifikanten Zusammenhang zwischen dem tatsächlichen
Workload der Studierenden und ihrem subjektiven Be -
las tungserleben (PSQ). Es scheint, als würde das Belas -
tungserleben der Studierenden nicht wesentlich durch
den Umfang des tatsächlichen Workload beeinflusst.
Zeitgleich existiert eine signifikante negative Korrelation
zwischen dem subjektiven Belastungserleben und dem
Umfang der Erwerbstätigkeit der Studierenden (r=-0,33,
p<0,05). Jene Studierende der Studie, die neben ihrem
Studium elf Stunden und mehr pro Woche einer Er -
werbs tätigkeit nachgehen, fühlen sich signifikant weni-
ger belastet als Studierende, die nicht erwerbstätig oder
maximal bis zu zehn Stunden pro Woche erwerbstätig
sind. Beide Ergebnisse widersprechen den häufig impli-
ziten Annahmen der öffentlich geführten Diskurse, dass
sowohl der absolute Workload-Umfang als gegebenen-
falls auch zusätzliche Erwerbsarbeit das Belastungserle-
ben der Studierenden generell negativ beeinflussen.
Dennoch fühlen sich die Studierenden im Allgemeinen
belastet. Legt man ein arbeitspsychologisches Verständ-
nis von Belastung zu Grunde, welches explizit eine ana-
lytische Trennung zwischen personen-externen belas -
tungsinduzierenden Faktoren einerseits und den Aus-
wirkungen respektive Reaktionen der belasteten Person
anderseits vorsieht (vgl. zu den verschiedenen Bela-
stungsansätzen z.B. Krause 2003), ist zunächst zu fra-
gen: Was nehmen die Studierenden als belastende Ein-
flussfaktoren in ihrem Studium wahr? Gefragt nach

5 So wurden bei entsprechenden Belastungserlebensuntersuchungen auf der
Basis des PSQ für unterschiedliche Personengruppen PSQ-Mittelwertaus -
prägungen dokumentiert, beispielsweise bei Medizinstudenten (MW=
0,34, sd=0,16), bei psychosomatischen Patienten (MW=0,52, sd=0,18)
(vgl. Fliege et al. 2001).
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jenen Variablen, die sie
als besonders belastend
in bzw. während ihres
Studiums wahrnehmen,
identifizieren die Studie-
renden drei wesentliche
Felder als belastungsin-
duzierend (N=40, Nen-
nungen=90, vgl. Abb. 3): 
(1) Mit 30 Nennungen

erscheinen zunächst
die institutionellen
Rahmenbedingun-
gen des Studiums
besonders relevant.
Hierbei verweisen
die Studierenden mit
25 dieser Nennun-
gen hauptsächlich
auf Problembereiche
in Studienaufbau
und -organisation, wie fehlende Absprachen und
Vernetzungen zwischen Fakultäten und Instituten,
Überschneidungen von Veranstaltungen, fehlende
Flexibilität in der Studiengestaltung und eine hohe
Studienbürokratie. An dieser Stelle werden auch die
besonderen Anforderungen der Lehramtsstudi-
engänge deutlich, die Angebote von bis zu drei Fa-
kultäten vereinen. 

„Die totale Unübersichtlichkeit der Studienstruktur.
… Alle Fachbereiche/Institute geben sich Mühe, aber
nichts ist vernetzt und aufeinander abgestimmt –
jeder macht es anders.“ (Z3, F17, P8)

(2) Hervorzuheben sind mit insgesamt 38 Nennungen
die Studieninhalte und Stu dienanforderungen, die
durch die Studierenden als belastend wahrgenom-
men werden. 19 dieser Nennungen beziehen sich
dabei auf die aus Sicht der Studierenden fehlende
Relevanz der Studieninhalte, insbesondere hinsicht-
lich der späteren angestrebten Tätigkeit als Lehrer/in:

„Manche Studieninhalte sind für mich sinnlos! … [Es]
werden Dinge angesprochen und behandelt, welche
für den Lehrerberuf nicht relevant sind und für mich
reine Zeitverschwendung darstellen.“ (Z3, F17, P13)

Als problematisch wird auch der Workload reflektiert. Al-
lerdings wird hierbei im Besonderen auf die unausgegli-
chene Verteilung des Workloads verwiesen (13 Nennun-
gen). Den Umfang des Workloads identifizierten lediglich
sechs Studierende als besonderes Belastungsmoment. 
(3) Schließlich benannten 22 Studierende As pek te ihrer

persönlichen Situation, die sie während des Stu -
diums als belastend empfanden. Zehn dieser Nen-
nungen bezogen sich da bei auf die Erwerbsarbeit
neben dem Stu dium.

Insgesamt ist festzustellen: Die scheinbar relevanten
Faktoren für ein erhöhtes Belastungserleben der Studie-
renden sind vielfältig, sie werden in wesentlichen Teilen
durch besondere Merkmale des Studienangebots insti-
tutioneller aber auch inhaltlicher Art getragen. 

Der Bezug zum Umfang der zu erbringenden Arbeitslei-
stungen findet sich dabei nur bedingt. 
Zudem wurden die Studierenden nach den wesentlichen
Strategien für erfolgreiches Studieren befragt. Sie sind
ein Indikator für erfolgreiches Studierhandeln aus Sicht
der Studierenden und damit für den erfolgreichen Um-
gang mit den Anforderungen des Studiums (vgl. Abb. 4).
Aus Sicht der Studierenden erscheinen demnach Fähig-
keiten zu Selbstorganisation und Zeitmanagement aus-
schlaggebend für erfolgreiches Studierhandeln im Mas -
ter of Education zu sein (23 Nennungen). Hierzu zählen
Aspekte, wie ein strukturiertes Planen, beispielsweise
für die zeitliche Abfolge der Kurse und Veranstaltungen
entlang der realen organisationalen Gegebenheiten des
Studiums. Diese Nennungen erfolgen mit Blick auf die
Makroebene einerseits, d.h. auf den gesamten Studien -
ablauf, als auch mit Blick auf die Mikroebene anderseits,
d.h. hinsichtlich des Absolvierens einzelner Veranstal-
tungen. Des Weiteren identifizieren die Studierenden
spezifische Lernstrategien als erfolgsbeeinflussend (20
Nennungen). Hierzu wurde neben Tipps für einzelne
Studienbestandteile auch auf allgemeine Lernempfeh-
lungen, beispielsweise auf das kooperative Lernen mit
den Kommilitonen, verwiesen. Des Weiteren erscheint
das Aufrechterhalten der Motivation unmittelbar we-
sentlich für das erfolgreiche Abschließen des Studiums
(12 Nennungen). Dabei verweisen die Studierenden auf
Strategien, die weitgehend gekoppelt werden mit den
Zielstellungen von Durchhalten und „Ruhe bewahren“
und damit auf sekundäre Motivationsziele hindeuten.
Schließlich identifizieren die Studierenden mit zehn
Nennungen Strategien zum Umgang mit den Inhalten
des Studiums. Dabei wird im Wesentlichen ein unkriti-
scher Umgang mit diesen inhaltlichen Anforderungen
empfohlen.
Damit verweisen die Studierenden der Studie auf Strate-
gien und Handlungsweisen, die den belastungsinduzie-
renden externen Faktoren entgegensteuern. Die Studie-
renden setzen hierbei individuelle Ressourcen und
Fähigkeiten ein, um diese externen Faktoren, die sie
nicht unmittelbar beeinflussen bzw. ändern können,

Abbildung 3: Stressoren im Studium (Tagebuchstudie WS 2010/11, MEd, N=40, Nennun-
gen=90)
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doch mittelbar auszugleichen. Dabei ist auffällig, dass
scheinbar formale bzw. sekundärmotivationale Zielper-
spektiven des Studiums, d.h. der erfolgreiche formale
Abschluss, zuungunsten primärmotivationaler Zielper-
spektiven betont werden.
Aus arbeitspsychologischer Perspektive im Sinne der
Handlungsregulationstheorie erscheint dies nicht über-
raschend (vgl. Volpert 1975, Hacker 2005, Österreich
1981). Hiernach können Arbeitsaufgaben, die hohe Re-
gulationserfordernisse an den Handelnden stellen, d.h.
selbständige Zielbildungen und Planungen zur Umset-
zung der Aufgabe erfordern, zunächst als anforderungs-
reich beschrieben werden. Stehen jedoch die Durch-
führungsbedingungen für die Realisierung der Aufgabe
im Widerspruch zur Zielerreichung und wird dadurch die
Regulationsfähigkeit des Handelnden behindert, so wer-
den psychische Belastungen hervorgerufen (vgl. Öster-
reich, Leitner/Resch 2000, S. 21ff.). Eine solche Behin-
derung des Arbeitshandelns kann beispielsweise in ar-
beitsorganisatorischen Strukturen liegen, deren Verän-
derung zwar prinzipiell möglich wäre; eine solche Verän-
derung jedoch nicht im Entscheidungsbereich des Han-
delnden liegt. Der Handelnde reagiert in diesen Situa-
tionen mit Zusatzaufwand oder riskantem Handeln, um
die avisierte Zielstellung dennoch zu erreichen. Bei der
Umsetzung solcher Strategien greift er auf individuelle
Ressourcen zurück, über die er selbst verfügen kann (vgl.
Österreich, Leitner/Resch 2000, S. 59).

5. Resümee und Ausblick: Zum Dreiklang von
politischem Reformanspruch, universitärer
Reformumsetzung und individuellem 
Lern- und Studierhandeln

Die hier vorgestellten Daten, die aufgrund ihres Erhe-
bungsansatzes einer Tagebuchstudie äußerst detailreich
sind und einen umfassenden Einblick in das individuelle
Lern- und Studierhandeln von Studierenden geben, blei-
ben zeitgleich zum einen aufgrund des hierin begründe-

ten geringen Erhebungsumfangs,
zum anderen aufgrund des spezi-
fischen Blicks auf den Master of
Education an der Humboldt-Uni-
versität zu Berlin hinsichtlich
möglicher Generalisierungen be-
grenzt. Dennoch geben sie als
Fallbeispiel wichtige Hinweise
über die systematischen Zusam-
menhänge zwischen den An-
sprüchen des ECTS-Ansatzes und
deren tatsächlicher Ausgestaltung
im Studienalltag.
Die Daten verweisen hierbei auf
vielfältige Problemlagen im Stu-
dienalltag, die entsprechend vor
dem Hintergrund der Umsetzung
der Hochschulreform erneut zu
diskutieren sind. Dabei ist der
Diskurs um den Work load-
Umfang in seiner formalen Orien-

tierung nur bedingt zielführend. Denn die formale Be-
schreibung von Studienordnungen auf dieser Basis
scheint nur wenig Aussagekraft bezüglich der tatsächli-
chen Zeitinvestitionen und damit auch des Lern- und
Studierhandelns zu besitzen. Vielmehr verweisen die
Daten zum einen auf ein höchst individuell ausgestalte-
tes Lern- und Studierhandeln, welche das formale Wor-
kload des sogenannten „Durchschnittsstudierenden“
weitgehend ad absurdum führen. Zum anderen verwei-
sen sie auf bekannte Probleme in den institutionellen
Rahmenbedingungen von Studieren, die in wesentlichen
Teilen auf der universitären Meso- und Mikroebene ver-
ankert sind. Die formale Umstrukturierung der Stu -
diengänge, so ließe sich thesenhaft festhalten, scheint
die Spielräume der Studierenden für die praktische Stu-
diengestaltung und damit auch deren Möglichkeiten des
individuellen Ausgleichs bestehender Probleme institu-
tioneller Art einzugrenzen, wodurch Belastungswahr-
nehmungen verstärkt werden könnten. Die Deindividu-
alisierung der formalen Studienstrukturgestaltung nach
„Bologna“ steht, so scheint es, sowohl den nachfragein-
duzierten Individualisierungsintentionen der Studieren-
den als auch den angebotsinduzierten Individualisie-
rungsnotwendigkeiten ent gegen.
Hier spiegelt sich ein Bruch zwischen formaler Reform-
definition auf universitärer Makroebene einerseits und
realer Reformumsetzung auf universitärer Mikroebene
durch Studierende und Dozenten andererseits wider, der
mit der Fokussierung auf die formalen Aspekte bei der
Hochschulreform generiert wurde (vgl. Maeße 2010).
Die Problemkonstruktionen im Studienalltag, die in den
Daten reflektiert werden, scheinen durchaus keine Un-
bekannten zu sein und wurden durch die Reform nur
wenig berührt. Sie verschärfen sich jedoch scheinbar
durch die Tendenz zur Standardisierung von Studienan-
geboten in der Bachelor- und Master-Struktur.
Weniger der Blick auf formale Workloads und deren Ein-
haltung durch die Studierenden scheint diesen Problem-
konstruktionen angemessen als vielmehr der Blick auf
die Beschreibung tatsächlichen Studierhandelns und der

Abbildung 4: Goldene Regeln für erfolgreiches Studieren (Tagebuchstudie WS
2010/11, MEd, N=40, Nennungen=70)



87HSW 4/2012

D. Kuhlee n Brauchen wir eine Workload-Diskussion? HSW

n Dina Kuhlee, Dipl.-Hdl., Wissenschaftliche
Mitarbeiterin, Philosophische Fakultät, 
Humboldt-Universität zu Berlin, 
E-Mail: dina.kuhlee@staff.hu-berlin.de

Frage, welche Auswirkungen diese Problemlagen auf das
Studieren und hierbei insbesondere auf das Lernen
haben. Was tun also die Studierenden genau innerhalb
der Zeit, die sie in ihr Studium investieren und wie nut-
zen sie diese Zeit individuell? Wie beeinflussen die gege-
benen institutionellen Rahmenbedingungen und stärke-
ren Standardisierungen die gewählten Handlungsmuster
der verschiedenen Studierenden? Lassen sich Auswir-
kungen auf spezifische Lernstrategien und definierte Er-
folgsindikatoren identifizieren? Die Beantwortung dieser
Fragen auf der Basis empirischer Daten gäbe zum einen
– mit Blick auf das Lernen in Hochschulen – aufschluss -
reichere Hinweise, was in den Studiengängen der Mas-
senuniversitäten nach Bologna tatsächlich generiert wird
als dies Credit Points bzw. Workload-Summierungen
können. In diesem Zusammenhang ist zu fragen, ob die
sogenannte Massenuniversität tatsächlich eine degree
factory ist, wie die englische Entsprechung induziert; die
Fokussierung auf formale Reformaspekte demnach ihre
Parallele in einer Ausweitung des formalen Studierhan-
delns durch die Studierenden erfährt. Dabei würden
zum anderen derartige Daten - mit Blick auf rechtsozio-
logische Fragestellungen - genauere Hinweise auf die
Art der Reinterpretation und Adaption von rechtsver-
bindlichen Studiengangmerkmalen durch die Akteure in
den Hochschulen geben.
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Die traditionelle Vermittlung von Kompetenzen in empi-
rischer Sozialforschung steht vor der Herausforderung,
ihr enges Verständnis von Empirie in Gestalt einer Fixie-
rung auf standardisierte Daten und ihre statistische Re-
präsentativität aufzugeben. Die Forschungsansätze der
sog. qualitativen Sozialforschung haben nicht nur ihre
Relevanz unter Beweis gestellt und eine enorme Diffe-
renzierung erfahren, sondern auch eine didaktische Auf-
bereitung in Lehrbüchern, die eine Berücksichtigung in
Lehre und Studium nicht nur notwendig, sondern auch
leistbar werden lässt. Die Umstellung auf gestufte Stu -
diengänge stellt die Curriculumentwicklung allerdings
vor die Frage, wann und in welchem Umfang For-
schungskompetenz erworben werden soll.

Im folgenden Beitrag geht es um die Frage, ob und in
welchem Umfang die Aneignung von Erfahrungen mit
Verfahren der qualitativen Sozialforschung im sozialwis-
senschaftlichen Studium verankert werden kann. Neben
der meist quantitativ verstandenen empirischen Sozial-
forschung führen interpretative Forschungsansätze und  
-verfahren bislang meist ein Nischendasein. Zur Verdeut-
lichung der Relevanz dieses Forschungsansatzes soll das
Ausmaß seiner internen Differenzierung und Komplexität
sichtbar gemacht werden, bevor didaktische Überlegun-
gen zu seinem Erwerb im Studium angestellt werden. 

1. Zum Ausbildungsnutzen von 
Forschungskompetenz

Die steigenden Studienanfängerzahlen auch in den so-
zialwissenschaftlichen Studienfächern lassen die Frage
dringlicher werden, ob und inwieweit die Forschungs-
kompetenz im Curriculum Berücksichtigung finden
muss. Einerseits hat die Hochschulpolitik bereits ver-

sucht, eine Steuerung anzuregen, in dem Master-Stu -
diengänge entweder ein Anwendungs- oder ein For-
schungsprofil aufweisen sollten, andererseits hat es
immer zum Ausbildungsziel von Sozialwissenschaftlern/
Soziologen gehört, Forschungsergebnisse empirischer
Sozialforschung nicht nur kritisch beurteilen, sondern
auch aktiv an ihrer Erarbeitung mitarbeiten zu können.
Insoweit ist es sinnvoll, Forschungs- und Anwendungso-
rientierung in einem Profil zu vereinen.
Die Frage ist eher, was hat sich durch die Einführung der
gestuften Studiengänge geändert?
Wenn man den europäischen wie den nationalen Quali-
fikationsrahmen für Bachelor- und Master-Abschlüsse
sowie das Doktorat anschaut, wird dort die eigene For-
schungsleistung erst vom Doktoranden erwartet. Das ist
nichts Neues. Vielmehr wird damit eine lange deutsche
akademische Tradition fortgeschrieben. 
In den beiden Stufen davor ist von Forschung nur mittel-
bar die Rede. Der Bachelor soll sich in einigen Bereichen
Wissen auf dem aktuellen Stand der Forschung angeeig-
net haben.1 Vom Master erwartet man „ein breites, de-
tailliertes und kritisches Verständnis auf dem neusten
Stand des Wissens in einem oder mehreren Spezialberei-
chen“ (KMK 2005, S. 4). Wenn Master-Absolventen der
Sozialwissenschaft also im Rahmen ihrer Abschlussarbei-
ten Forschungsmethoden erfolgreich einsetzen und neu -
es Wissen bzw. neue Erkenntnisse gewinnen, erbringen
sie bereits weit über dem Qualifikationsrahmen liegende
Leistungen.
Dennoch erfahren Berufseinsteiger und auch schon
Praktikanten, die ihre Abschlussarbeit in Unternehmen

Hans Georg Tegethoff  

Aneignung von Verfahren qualitativer Sozialforschung 
im sozialwissenschaftlichen Studium

In light of the reform of degree programmes according to the Bologna concept, parts of the social sciences se-
riously raised the question whether the bachelor's degree is still intended to be an academic study. However, the
decision of the German Bundestag concerning this matter is clear. It is an academic study. Among its features is
also the research orientation for students. Thus, the discussion on academic reform can again turn to the next
question: How can we didactically integrate the concern for research processes into the degree programmes?
Hans Georg Tegethoff does not only explore the relevance of qualitative social research in his article Acquisition
of Qualitative Social Research Methods in Social Science Studies, but also provides answers on how research pro-
cesses can be integrated into Bologna structures as part of student learning.

Hans Georg 
Tegethoff  

1 „Ihr Wissen und Verstehen entspricht dem Stand der Fachliteratur, sollte
aber zugleich einige vertiefte Wissensbestände auf dem aktuellen Stand
der Forschung in ihrem Lerngebiet einschließen“ (KMK 2005, S. 2).
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oder Forschungseinrichtungen schreiben, dass von ih -
nen die Generierung von Wissen mit wissenschaftlichen
Methoden, mitunter explizit Forschungskompetenz er-
wartet wird. Als Fallbeispiele seien genannt:
Fall A, in dem ein Praktikant in der Personalabteilung
eines international operierenden Handelsunternehmens
gebeten wird, in den verschiedenen Standorten zu erhe-
ben, wie für die Nachfolge von Führungskräften Sorge
getragen wird, damit dieses Wissen in ein unterneh-
mensweites Konzept münden kann.
Oder der Fall B, in dem eine junge Mitarbeiterin in
einem Projekt der empirischen Bildungsforschung in
qualitativen Interviews die Lebens- und Studiensituation
von Studierenden mit Migrationshintergrund in Erfah-
rung bringen soll. 
Oder Fall C, in dem der neue Sozialwissenschaftler in
einer qualitativen Evaluationsstudie herausfinden soll,
ob sich die Einführung von Mitarbeiter-Jahresge-
sprächen bewährt hat.
Den Fall D, dass eine Absolventin oder ein Absolvent
eine ethnographische Studie mit längerem Feldaufent-
halt angetragen bekommt, möchte ich hier als selten
ausklammern, obwohl alle im Folgenden angesproche-
nen methodologischen Fragen hierfür ebenfalls von Be-
lang wären.
Derartige Erwartungen an die jungen Absolventen und
die damit verbundenen Herausforderungen an den Er-
werb der dafür notwendigen Kompetenzen bilden den
Hintergrund für die folgenden Überlegungen. Zuvor soll
jedoch geklärt werden, was überhaupt der Gegenstand
des Kompetenzerwerbs sein kann.

2. Zur Entwicklungsgeschichte 
qualitativer Sozialforschung

In den Anfängen der soziologischen Sozialforschung in
der ersten Hälfte des letzten Jahrhunderts wurde die Er-
hebung von standardisierten und nicht standardisierten
Daten keineswegs als Alternative, sondern als sinnvolle
Ergänzung begriffen; erst in den vierziger und fünfziger
Jahren kam es dann zu dem Aufschwung der empiri-
schen Sozialforschung mit dem Ziel, nach dem Muster
der um objektive Erkenntnis bemühten Naturwissen-
schaften Daten zu produzieren, die weder von den For-
schungsobjekten noch von den Forschern subjektiv ver-
zerrt werden könnten.
Bereits zu Beginn der sechziger Jahre kam in Deutsch-
land, in den USA etwas früher – zunächst vereinzelt –
Kritik an der Forschungslogik der quantitativen empiri-
schen Sozialforschung auf, die durch den Positivismus-
streit und den Zeitgeist angefeuert in den Verdacht ge-
riet, nicht nur Herrschaftswissen zu produzieren, son-
dern auch das eigentliche Ziel der sozialwissenschaftli-
chen Forschung zu verfehlen. 
Die Frage nach der Logik der Sozialwissenschaften
wurde neu gestellt durch die Rezeption der Wissensso-
ziologie, des symbolischen Interaktionismus, der Ethno-
methodologie und anderer an Sprache, Kommunikation
und Interaktion orientierter Konzepte und der Charakter
einer Textwissenschaft hervorgehoben, der eine inter-
pretative Methodologie angemessen sei. Von den vielen

Autoren, die sich quasi als Pioniere darum verdient ge-
macht haben, seien hier nur Habermas (1970), Matthes
(Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen 1973a und
1973b), Oevermann (1979, 1981) und Soeffner (1979)
genannt.
Die siebziger und achtziger Jahre waren von der Kritik
am sog. normativen Paradigma bzw. einer polarisieren-
den Gegenüberstellung quantitativer und qualitativer
Methoden geprägt, die von den pragmatischen Sozial-
forschern elegant mit einem Sowohl-als-Auch in ihren
Projektanträgen gelöst wurde. (In den achtziger Jahren
gehörte es zum guten Ton, in einer empirischen Studie
auch einen qualitativen Anteil unterzubringen.)
Das Lehrbuch von Lamnek (Lamnek 1988, 2005) ist
noch von dem Paradigmenstreit geprägt, erst in dem zu
Recht preisgekrönten Arbeitsbuch von Przyborski und
Wohlrab-Sahr (Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2008) wird
von den gemeinsamen methodologischen Problemen
der Erkenntnisgewinnung sowie den gemeinsamen Fra-
gen nach den Gütekriterien ausgegangen und den Qua-
litätsstandards qualitativer Forschung besondere Auf-
merksamkeit geschenkt. 
Heute, so kann man wohl sagen, gibt es in der Soziolo-
gie ein entspanntes Verhältnis zwischen quantitativen
und qualitativen Sozialforschern; für die Psychologie
kann man diese Entspannung keineswegs konstatieren,
wie die Herausgeber des kürzlich erschienenen Hand-
buchs „Qualitative Forschung in der Psychologie“
(Meyer/Mruck 2010) feststellen. Die qualitativ for-
schenden Soziologen haben inzwischen eine starke Sek-
tion innerhalb der Deutschen Gesellschaft für Soziologie
und brauchen um ihre Existenzberechtigung nicht zu
fürchten. Ihre Forschungskompetenz und -leistungen
werden anerkannt und können sich neben den auf den
großen Surveydatenbanken basierenden Forschungsleis -
tungen der quantitativen Forscher sehen lassen.

3. Zum Wissenschafts- und Forschungsver-
ständnis der Qualitativen Sozialforschung 

Im Folgenden soll das erheblich unterschiedliche For-
schungs- und Wissenschaftsverständnis verdeutlicht
wer den, um klar zu machen, dass der Erwerb qualitati-
ver Sozialforschung sich nicht auf die Aneignung einiger
Erhebungstechniken wie nicht standardisierten Inter -
views beschränken kann. Ich möchte dazu mit dem For-
schungshandeln beginnen und dabei auf Gemeinsam-
keiten und Unterschiede qualitativer und quantitativer
Forschung hinweisen.
Gemeinsam ist aller Sozialforschung, dass der Forscher
bereits Mitglied einer Kommunikationsgemeinschaft ist
(oder im Falle der Erforschung ihm fremder Kulturen
werden muss), deren Mitglieder über ein bestimmtes
Maß an gemeinsamem Alltagswissen verfügt. Der So -
zialforscher sammelt auf verschiedenen Wegen nun
Äußerungen über die Welt, aus denen er die Bedeutung
und Struktur sozialen Handelns rekonstruiert und dabei
auch nach Begründungen und Ursachen fragt.
Die qualitative Sozialforschung geht dabei davon aus,
dass die Äußerungen der Beforschten grundsätzlich
miss verstanden werden können, und deshalb das Ver-
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stehen grundsätzlich der Erfassung des Kontextes der
Äußerungen bedarf. Deshalb werden die Beforschten
besonders aufgefordert, ihre ganze Geschichte zu er-
zählen, oder der Forscher unternimmt eigene Anstren-
gungen, z.B. durch teilnehmende Beobachtung, um den
Kontext zu eruieren.
Der qualitative Sozialforscher fasst solche Äußerungen
über die Welt als Alltagswissen, als subjektiven Sinn oder
als Konstruktionen erster Ordnung auf, die unter zu Hil-
fenahme des Kontextes rekonstruierend verstanden wer-
den können und müssen. Die quantitative Sozialfor-
schung geht davon aus, dass man die Äußerungen der
Beforschten in unmissverständlichen, standardisierten
Begriffen der Umgangssprache abfragen kann, der Kon-
text für die Äußerung keine Rolle spielt, oder dieser
durch eigene, wiederum eindeutige Items erhoben wer-
den kann. Für den qualitativen Sozialforscher kann auf
diesem Wege nur ein verhältnismäßig kleiner, semantisch
relativ sicher geteilter Raum erforscht werden.
Die Aufgabe des qualitativen Forschers ist es, nach der
Prozedur des elementaren Verstehens, wie Dilthey
(1926, S. 207) es genannt hat, den Prozess des höheren
Verstehens anzugehen. Dies kann bedeuten, dass das
Aufdecken der Formalstrukturen der Interaktion das Ziel
ist, wie im Fall der Ethnomethodologie oder der Konver-
sationsanalyse. Dies kann aber auch bedeuten, dass es
um die in den einzelnen Äußerungen, sozusagen im sub-
jektiven Sinn verborgenen objektiven Sinnstrukturen
geht, deren Rekonstruktion das Ziel z.B. der objektiven
Hermeneutik, der Narrationsanalyse sowie der doku-
mentarischen Interpretation ist.
Es soll hier nicht unterschlagen werden, dass das nach-
vollziehende Verstehen des subjektiv gemeinten, imma-
nenten Sinns für sich schon – nicht nur bei der Erfor-
schung fremder Kulturen – ein durchaus schwieriges Un-
terfangen darstellt; qualitativer Sozialforschung geht es
aber häufiger um das Aufdecken der Prozessstrukturen
der Herstellung von Praxis (vgl. Przyborski/Wohlrab-
Sahr, S. 34).
Dabei wird hermeneutische Kompetenz in zwei Schrit-
ten erforderlich; beim Verstehen des subjektiv gemein-
ten Sinns und bei den weiteren Schritten der verschiede-
nen Auswertungsverfahren, die sich um die objektive
oder Tiefen-Struktur der Handlung bemühen, also der
vertiefenden Interpretation. Dies kann nach rekonstruk-
tiver Interpretation der Aussagen z.B. durch Generalisie-
rung und Typenbildung geschehen.
Zur Verdeutlichung insbesondere der Bedeutung von
Theorien ziehe ich noch einmal die quantitative Sozial-
forschung heran: Das Interesse des mit standardisierten
Äußerungen arbeitenden Sozialforschers ist es, die Ver-
teilungen dieser Äußerungen zu messen und sie mit an-
deren individuellen oder aggregierten und skalierten
Merkmalen in einen theoretisch begründeten Zusam-
menhang zu bringen. Auf diese Weise, so sein Interesse,
können dann Hypothesen, Theorien oder komplexe Mo-
delle ausdifferenziert oder falsifiziert werden. 
Dabei ist die Situation zu Beginn des Forschungsprozes-
ses häufig die, dass für den Gegenstandsbereich bereits
ein theoretisch gestütztes Wissen oder zumindest plau-
sible Hypothesen vorliegen, mit deren Hilfe die gemes-

senen Verteilungen sowie die gefundenen Zusammen-
hänge interpretiert werden können. 
Diese Weiterentwicklung der Theorie erfordert vom
quantitativen Forscher ebenfalls zwei Mal hermeneuti-
sche Arbeit, nämlich bei der Interpretation der Vertei-
lungen zur Bildung von Hypothesen und bei der Inter-
pretation der Ergebnisse seiner weitergehenden Zusam-
menhangsanalysen. Dabei nimmt er an, dass die sprach-
lichen Äußerungen eindeutig sind. Er kann sich dabei
auf die theoretischen Vorannahmen beziehen, die be-
reits die Operationalisierung seiner Begriffe ermöglicht
haben.
Für den qualitativen Sozialforscher haben Theorien und
Theorieentwicklung einen völlig anderen Stellenwert.
Ihm kommt es wesentlich darauf an, den Struktur- und
Bedeutungszusammenhang einer sozialen Praxis zu re-
konstruieren. Aus der Linguistik wird hierfür auch der
Begriff der Pragmasemantik2 übernommen. Beschrei-
bungen und Analysen dieser Pragmasemantik beziehen
sich immer auf einen zeitlich und räumlich begrenzten
Handlungs- und Sinnzusammenhang, reklamieren für
sich aber durchaus einen nachhaltigen Geltungsan-
spruch. Erst recht wenn sie durch repräsentative Typen-
bildung oder durch Generalisierung gewonnen wurden.

4. Unterschiedliche Ansätze der 
qualitativen Sozialforschung

Ähnlich wie die quantitative Sozialforschung bisher
fahrlässig als ein Sammelbegriff für ein homogenes For-
schungskonzept benutzt wurde, wurde bisher von quali-
tativer Sozialforschung als homogenem Ganzen gespro-
chen. Nur manchmal klingt an, dass sich verschiedene
Konzepte mit eigener Begrifflichkeit und Entwicklungs-
geschichte dahinter verbergen. 
Vielleicht sind die Differenzen in der qualitativen Sozial-
forschung z.Z. noch größer als in der quantitativen Rich-
tung. So sind etwa von Schütze, Oevermann oder Bohn-
sack zunächst jeweils eigene Verfahren der Datengewin-
nung in Verbindung mit spezifischen Methoden der
Auswertung entwickelt worden, so dass man sagen
kann, Fragestellung und basistheoretische Grundannah-
men auf der einen Seite und Methoden der Datenge-
winnung und Auswertung auf der anderen Seite bilden
einen engen Zusammenhang, auch wenn alle genannten
Autoren ihr Auswertungsverfahren später an unter-
schiedlichsten Erhebungsdaten demonstriert haben.
Das Spektrum der qualitativen Ansätze hat sich jedoch
methodologisch wie methodisch in den letzten Jahren
enorm ausgeweitet und tut dies noch immer. Aus der
Psychologie z.B. kommen hier neue Impulse, mit dem
cultural turn auch den interpretativen Denkansatz zu
stärken.
Ein wichtiges Differenzkriterium der Ansätze liegt in der
Zielsetzung und dem Grundverständnis der interpretati-
ven Analyse. Sie unterscheiden sich nämlich in ihrem

2 „Der Begriff „Pragma-Semantik" verweist dabei auf die unauflösbare Ver-
schränkung von Handlung mit Bedeutung, wobei letztere als symbolisch
vermittelt bzw. vermittelbar gefasst wird und immer sowohl sozial defi-
nierte und sozial geteilte als auch rein individuelle Anteile umfasst“ (Wei-
demann 2009, S. 2).



91HSW 4/2012

H. G. Tegethoff   n Aneignung von Verfahren qualitativer Sozialforschung  ...HSW
Verständnis von Handlung, Kommunikation und Verste-
hen und von der Tiefe oder Reichweite der Sinndimensi-
on: Während die einen 
• an den objektiven Sinnstrukturen (wie Oevermann

1979, 1981), 
• an dem dokumentarischen Sinngehalt (Bohnsack

2001a, 2001b), oder 
• an der Analyse des Möglichkeitsraumes von Hand-

lung und Bedeutung (Weidemann 2009) oder 
• ganz allgemein der Struktur der Herstellung von Pra-

xis (Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2008)
interessiert sind, konzentrieren sich andere
• auf die Erfassung, Beschreibung und Erklärung von

Selbst- und Weltbildern, Orientierungen und Prakti-
ken wie etwa die relationale Hermeneutik (Straub
1999a, 1999b) oder

• auf den subjektiven Sinn wie etwa die Lebenswelt-
analyse (Hitzler/Honer 1979) 

und wieder andere sind 
• an den Basisregeln der Interaktion, an der Frage nach

kommunikativer Kompetenz oder den Voraussetzun-
gen gelingender Kommunikation interessiert (Wein-
garten/Sack/Schenkein 1976).

Es ist deshalb erforderlich, diese Ansätze zunächst als ei-
genständige Verfahren zu betrachten, bevor man versu-
chen kann, Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten oder gar
Regeln für ein breit angelegtes Verfahren sozialwissen-
schaftlicher Hermeneutik zu entwickeln.

5. Zwischenfazit - oder warum ist qualitative
Forschungsmethodologie unverzichtbar?

Wissenschaftstheoretisch haben alle Sozialforscher das
Problem, dass sie als Mitglieder eines mit ihren Be-
forschten geteilten Kommunikationszusammenhangs
Äußerungen zum Ausgangsmaterial ihrer Untersuchung
machen müssen. Während quantitative Sozialforscher
davon ausgehen, dass relativ eindeutige Verständigung
durch standardisierte Begriffe und deshalb standardisier-
te Datenerhebung in vielen Wissens- und Kommunika -
tionsbereichen möglich ist, gehen qualitative Forscher
davon aus, dass halbwegs gelingende oder zufrieden-
stellende Kommunikation nur durch Kontextualisierung
möglich ist, und standardisierte Kommunikation selbst
in einfachen Bereichen des Alltagswissens auf prekären
Annahmen beruht.
Jede Art von Sozialforschung geht nicht nur von einem
Vorwissen aus, über das man sich Rechenschaft ablegen
sollte, sondern bedient sich bei den Verstehens- und In-
terpretationsprozessen, von denen auch quantitative
Forschung nicht frei ist, der in der alltäglichen Kommu-
nikation bewährten Regeln, Deutungsmuster und Wis-
sensbestände.
Theoriebildung ist in aller Sozialforschung das Ziel. In
der quantitativen Sozialforschung steht die Falsifizierung
oder Bestätigung von allgemeinen wenn-dann oder je-
desto Hypothesen, meist in probabilistischer Form im
Vordergrund; in der qualitativen Sozialforschung geht es
um die Typisierung von Strukturen der Herstellung von
Praxis, die für den Untersuchungsbereich, d.h. einen in

der Regel überschaubaren Kommunikationszusammen-
hang Gültigkeit und Geltung beanspruchen können.3
Damit sollte deutlich geworden sein, dass qualitative
und quantitative Sozialforschung sich nicht nur durch
ihre Erhebungsmethoden unterscheiden, die man je
nach gusto und unabhängig von der Fragestellung oder
dem theoretischen Erkenntnisinteresse wählen oder
miteinander kombinieren kann. Denn es differieren die
Annahmen über die Entstehung, Bedeutung und Reich-
weite von Theorien ebenso wie das methodologische
Grundverständnis. 
Dies bedeutet jedoch nicht, dass hier zwei unvereinbare
Paradigmen gegenüberstehen, wie dies Lamnek formu-
liert. Beide Wege der Sozialforschung mit ihren jeweili-
gen Stärken und Schwächen sind vielmehr unverzicht-
bar; teilweise können sie mit ihren Forschungsbeiträgen
auch in eine fruchtbare Konkurrenz treten.
Qualitative Sozialforschung ist nicht auf die Disziplinen
der Soziologie und Sozialpsychologie beschränkt. Sie
wird auch in der Anthropologie, Ethnologie, Geschichts-
wissenschaft und Psychologie betrieben und sollte viel
häufiger eingesetzt werden, ebenfalls in den Disziplinen
der Ökonomie und Politikwissenschaft. Denn auch Han-
deln im Kontext von wirtschaftlichen und politischen
Semantiken muss in seiner strukturellen Logik rekon-
struiert, und kann nicht nur vordergründig in seinen In-
tentionen nachgezeichnet werden.

6. Was bedeutet dies für die Absolventen?
Wenn man aus dem bisher gesagten Konsequenzen für
unsere Absolventen zieht, so würde das bedeuten, dass
für den Fall A (Erhebung der Personalakquise in ver-
schiedenen Standorten eines Unternehmens) zunächst
Kompetenzen für die Stichprobenauswahl sowie die
Auswahl eines geeigneten Erhebungsverfahrens erwor-
ben sein müssen. Beim Sampling kann eine auf Kriterien
gestützte, auf Repräsentativität abzielende Auswahl
ebenso sinnvoll sein wie eine Kombination dessen mit
dem Schneeballsystem. Je nach Zielsetzung, d.h. eher
Fakten orientiert oder auf persönliche Kontaktpflege ab-
zielend und je nach Situation, d.h. personellen, zeitli-
chen und finanziellen Ressourcen, können focussierte
Experteninterviews (face to face, per Telefon oder Vi-
deokonferenz), oder narrative Interviews mit alltagsna-
hem Erzählcharakter gewählt werden. Als Auswertungs-
verfahren kämen die dokumentarische Methode ebenso
wie die objektive Hermeneutik, aber auch die Narra -
tionsanalyse in Betracht, wenn ausreichend lange Ge-
schichten angeregt werden konnten.
Im Fall B, in dem die Lebens- und Studiensituation erho-
ben werden sollten, bieten sich narrative Interviews und
die relationale Hermeneutik oder die Narrationsanalyse
als Auswertungsverfahren an. Ein unterstelltes besonde-
res Maß an Fremdheit würde von der relationalen Her-
meneutik besonders berücksichtigt, da sie im Kontext
interkulturellen Verstehens entwickelt wurde. Beim

3 Ausnahme ist hier die Ethnomethodologie oder Konversationsanalyse, der
es um die Erforschung der Regelhaftigkeit kommunikativer Muster bzw.
von Interaktionsregeln im Alltagshandeln geht.
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2010). Erst dann kann im Rahmen einer Abschlussarbeit
in Verbindung mit intensiver Beratung ein eigenes Pro-
jekt in Angriff genommen werden. 
Die Situation in sozialwissenschaftlichen Studiengängen
ist nun von einigen Besonderheiten geprägt. In der
Regel haben alle vertretenen Disziplinen einen quantita-
tiv meist hohen Bedarf an spezifischen Veranstaltungen,
in denen klassische Theorien, Modelle und Forschungs-
ergebnisse erworben werden sollen. Das engt den Spiel-
raum im Vergleich zu allein wirtschafts-, politikwissen-
schaftlichen oder soziologischen Studiengängen bereits
ein. Sodann steht die Aneignung qualitativer Sozialfor-
schung in gewisser Konkurrenz zur quantitativen Sozial-
forschung, die ebenfalls Raum für grundlegende und
vertiefende Veranstaltungen beansprucht.4 Noch enger
wird der Spielraum in BA-Studiengängen, in denen die
sozialwissenschaftlichen Fächer nur eine Rolle als
Hauptfach mit ca. 60% des Studienvolumens ausma-
chen. Zur Lösung dieses Knappheitsproblems gibt es vor
allem drei Wege: 

Methodologische Fragen stärker gewichten
Zunächst könnte jeder Lehrende bei der Stoffpräsenta -
tion wie bei der Anleitung zum Selbststudium in seiner
Disziplin die Sensibilität dafür schärfen, dass die Qualität
wissenschaftlicher Aussagen von ihrem Entstehungspro-
zess abhängt und daher der Methodologie höchste Auf-
merksamkeit zuteil werden sollte.

Stufung des Studiums als Chance 
Zum zweiten sollte man die Stufung des Studiums als
Chance sehen, auch die Forschungskompetenz in Stufen
aufzubauen. In Übereinstimmung mit dem Qualifika -
tionsrahmen ist in der Bachelor-Phase demnach das Li-
teratur-Studium auf dem Stand der Forschung die Regel,
d.h. auf den methodologischen Hintergrund sowie den
methodischen Entstehungsprozess der theoretischen
Modelle und empirischen Forschungsergebnisse wird
besonderer Wert gelegt. Die Vollzeitstudierenden könn-
ten darüber hinausgehend die Chance erhalten, durch
die Analyse oder das Miterleben von vollständigen For-
schungsprozessen Grundlagen für weitergehende Mas -
ter-Studien zu legen.
Erst in der Master-Phase würde dann ein Lehrfor-
schungsprojekt obligatorisch, das von den Vollzeitstu-
dierenden mit vertiefenden Veranstaltungen flankiert
und/oder vorbereitet werden kann.

Verhältnis von Obligatorik und Wahlpflichtbereich
Der dritte Weg betrifft das Verhältnis von Obligatorik
und Wahlpflichtbereich: Nicht jeder Master-Studierende
kann in quantitativer und qualitativer Sozialforschung
Forschungskompetenz erwerben (und sollte es auch
nicht versuchen). Bereits in der Bachelor-Phase der Voll-

Sampling sollte ebenfalls auf theoretische Repräsenta -
tivität geachtet werden. 
Für den Fall der Evaluationsstudie C würde ich die Situa-
tion ähnlich wie im Fall A einschätzen. Bei Evaluations-
studien sind darüber hinaus im Design besondere Vor-
kehrungen zu treffen, um die nicht-inhaltlichen Dimen-
sionen der Aussagen zu erfassen und strategische Äuße-
rungen durch Datentriangulation besser erkennen zu
können. 
Entscheidend ist, dass von der Fragestellung, dem
Samp ling über das Erhebungs-, das Dokumentations-
und Auswertungsverfahren alle Schritte transparent ge-
macht und begründet werden. Für alle hier genannten
Auswertungsverfahren gilt, dass sie in einem zweiten In-
terpretationsschritt auf eine Herstellungsstruktur sozia-
ler Praxis abzielen, die von den Befragten per se nicht of-
fenbart wird. Diese dokumentarische Sinnstruktur muss
vielmehr aus dem Material rekonstruiert werden, da sie
gerade in von strategischem Handeln geprägten Umwel-
ten (z.B. wirtschaftlichen oder politischen) Interessen
geleitet intentional kommuniziert wird. Das heißt es
kann nicht genügen, die Meinungen und Behauptungen
von Experten einzuholen und zu dokumentieren und
darin bereits einen Erkenntnisgewinn zu sehen.

7. Wie kann man sich diese Kompetenzen im
Studium der Sozialwissenschaft aneignen?

Aus dem skizzierten Verständnis von qualitativer Sozial-
forschung ergibt sich, dass Studierende sich zunächst
wissenschaftstheoretische Grundlagen aneignen müs-
sten, bevor sie sich mit den Methodologien quantitati-
ver und qualitativer Forschung vertraut machen.
Wie man Methoden didaktisch in ein Studium inte-
griert, ist eine ständig mitlaufende Frage der Curriculu-
mentwicklung. Da einerseits methodologische und me-
thodische Fragen immer eng mit der Theorieentwick-
lung verknüpft sind, kann es nur um die Organisation
von Lernprozessen gehen, in denen solche Fragen in
Verknüpfung mit theoretischen Fragestellungen und An-
wendungsbeispielen behandelt werden. 
Andererseits scheint ein wichtiger Konsens unter quali-
tativen Sozialforschern darin zu bestehen, dass dem Er-
fahrungslernen ein großer Raum zugestanden werden
sollte. Deshalb werden z.B. regelmäßig in deutschen
Universitätsstädten Workshops oder Forschungswerk-
stätten angeboten, die dem Aneignen der hermeneuti-
schen Kompetenz dienen und den Erfahrungsaustausch
ermöglichen sollen. 
Wenn also sozialwissenschaftliche Forschungskompe-
tenz nur durch praktischen Umgang angeeignet werden
bzw. entstehen kann, dann bedeutet dies, dass nach nur
kurzer Einführung anhand von Texten mit ersten Übun-
gen der Datenerhebung und -auswertung nach einem
der genannten Konzepte begonnen werden sollte. 
In einem Wechsel von Praktik und Reflexion sollte sich
der Kompetenzerwerb dann fortsetzen, die vollständige
Erfahrung eines Forschungsvollzuges im Rahmen eines
Lehrforschungsprojektes sollte gegen Ende des Studiums
stehen. Arne Weidemann hat diese Lehr-Lernform kürz-
lich noch einmal sehr treffend beschrieben (Weidemann

4 Die AG Lehre der Sektion Methoden der empirischen Sozialforschung der
DGS hat soeben ihren Vorschlag für eine Methodenausbildung in sozial-
wissenschaftlichen BA-Studiengängen vorgelegt, der – vermutlich ohne
Abstimmung mit der Sektion Methoden der Qualitativen Sozialforschung –
letztere in den Wahlpflichtbereich verschiebt und im Einführungsmodul
zur „Berücksichtigung“ empfiehlt (Eifler/Hoffmeyer-Zlotnik/Krebs 2011, S.
464).
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zeitstudierenden sollte durch die Wahl der Angebote die
Möglichkeit bestehen, quantitative oder qualitative For-
schung zu erleben. Im Master-Studium sollten die Wahl
der Lehrforschungsprojekte sowie die Wahl alternativer
Vertiefungsangebote selbstverständlich sein.
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With the evaluation of courses, new data cemeteries for ultimately ineffective management and reporting purpo-
ses emerged all too often. Although the student course evaluation was organized, the assessments of students
were either not collected until the end of the semester or no dialogue on teaching / learning progress was orga-
nized or the teachers were not continually trained in data interpretation or the didactic value of information was
heavily reduced by solely counting arithmetic means. The instruments were rarely used to also evaluate the study
attitude of students (as in the method of the Interdisciplinary Centre for Higher Education Didactics Bielefeld).
Due to these deficiencies, many interested teachers have started to use their own small-scale methods or forms
of oral feedback alongside or instead of formal surveys. Wim Görts gives a situation analysis and reports on alter-
native approaches in his article Giving Feedback Differently – Using Feedback in Seminars and Trainings not for
Evaluation, but as an Element of Dialogue.

Wim Görts

Feedback geben anders – 
Rückmeldung in Seminaren und Trainings 
nicht als Beurteilung, sondern als Dialogelement

Wim Görts

In diesem Beitrag geht es um das Instrument der Rück-
meldung während der Durchführung von Lehrveranstal-
tungen mit geringen Teilnehmerzahlen. Nur bei Teilneh-
merzahlen bis maximal etwa 20/25 Teilnehmern ist eine
intensive Interaktion mit und zwischen den Teilnehmen-
den möglich.
Als Veranstaltungsauswertung verstandene Rückmel-
dungen haben schon in den 70-er Jahren (vgl. Huber et
al. 1978) im Mittelpunkt des Interesses gestanden,
wenn es um das Thema Rückmeldung ging. Gesehen
wurde und wird die Relevanz von Rückmeldungen in
ers ter Linie im Zusammenhang mit der Ermittlung der
Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Qualität einer
Lehr veranstaltung, mit der Veranstaltungsleitung oder
gelegentlich mit der Beurteilung ihrer eigenen Lernfort-
schritte. Anknüpfend an diese alte Tradition hat sich da -
raus in den letzten Jahren ein Berufszweig von Evalua -
tionsspezialist/innen entwickelt, deren Tätigkeit jedoch
faktisch weniger der Verbesserung der Lehre zu dienen
scheint als vielmehr der Pflege eines ständig wachsen-
den Datensammlungssystems, dessen Wert hauptsäch-
lich darin besteht, das man auf seine Existenz verweisen
kann (siehe zur Verwendung von Evaluationen im Rah-
men von Qualitätssicherungsmaßnahmen u.a. Münch
2009, Görts 2011). 
Im Gegensatz dazu ist die Beschäftigung mit der Qualität
und dem Sinn von Rückmeldungen während einer Lehr-
veranstaltung und bezogen auf die Beiträge von Teilneh-
menden publizistisch und in hochschuldidaktischen
Kreisen so gut wie nicht vorhanden. Hier stößt man auf
einen blinden Fleck. Lässt sich das Fehlen der Erörterung
dieses Aspektes von Rückmeldung allein damit erklären,
dass solche Rückmeldungen öffentlich schwer verwert-
bar sind, weil sie detailliert, fach- und situationsbezogen
und damit automatisch „intim“ und nach außen schwer

darstellbar sind? Oder kann man dies zusätzlich als ein
Merkmal „normaler“ Lehrtätigkeit an deutschen Univer-
sitäten und Hochschulen deuten, die sich nicht zu sehr
als zugewandt und personenbezogen verstehen möch-
te? Passt dazu auch der Eindruck, hier ginge es um nicht
zu rechtfertigende Oberflächlichkeit beim Lehren und
bei hochschuldidaktischen Analysen von Lehrveranstal-
tungen?
Es liegt auf der Hand, dass angeleitete Lernsituationen,
in denen Teilnehmer einen eigenen Beitrag im Verlauf
einer Lehrveranstaltung leisten, zu einem wesentlich in-
tensiveren Lernen führen, wenn es zu diesen Beiträgen
fundierte Rückmeldungen gibt. Damit dies stattfindet,
müssen Lehrende und Lernende wissen, wie eine wirksa-
me Rückmeldung aufgebaut ist, und sie müssen eine sol-
che Rückmeldung wollen und anwenden. In vielen inter-
aktiven Veranstaltungen an Hochschulen, in denen das
oben Beschriebene im Prinzip stattfinden könnte, findet
dies nicht oder nur oberflächlich statt. Dadurch geht
eine sich geradezu aufdrängende Möglichkeit, am un-
mittelbaren Geschehen zu lernen, verloren. 
Würde man Hochschuldidaktiker/innen fragen, was zu
tun wäre, um die Rückmeldepraxis zu verbessern, wäre
die wahrscheinliche Antwort: „Die ‚Regeln des kon-
struktiven Feedbacks‘ erklären und anwenden lassen“.
Negative Erfahrungen mit Rückmeldungen gemäß die-
sen „Regeln“ haben mittlerweile dazu geführt, dass wir
uns bei der Rückmeldung in unseren eigenen Veranstal-
tungen von neuen Überlegungen leiten lassen.1 Es ist an
der Zeit, näher zu ergründen, welche Art von Rückmel-

1 „Wir“ sind wissenschaftliche Mitarbeiter/innen, Mitarbeiter/innen und
studentische Beschäftigte der Arbeitsgruppe „Qualifizierung für Studium
und Beruf“ der Hochschuldidaktischen Arbeitsstelle der TU Darmstadt, die
in dieser Form nur bis 30.9.2012 existiert hat
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dung in Seminaren und Lehrveranstaltungen tatsächlich
dazu geeignet ist, das Lernen der Teilnehmer zu unter-
stützen, und welche bislang nicht hinterfragte „Regeln
des konstruktiven Feedbacks“ zu diesem Lernen beitra-
gen und welche nicht. Dazu wird im Artikel zunächst die
Feedbackpraxis in normalen universitären Lehrveranstal-
tungen und unseren hochschuldidaktischen Veranstal-
tungen untersucht. Dann werden die üblichen „Regeln
des konstruktiven Feedbacks“ daraufhin geprüft, ob sie
lernförderlich sind oder nicht. Im nächsten Schritt wer-
den Vorschläge entwickelt, auf welcher Basis und gemäß
welchen Leitlinien Rückmeldungen dem Lernen wesent-
lich besser dienen könnten. Ein Fazit warnt davor, „Me-
thoden“, „Techniken“ und „Tools“ ungeprüft zu über-
nehmen.

1. Die Probleme der Feedbackpraxis 
Die Normalität in interaktiven universitären Lehrveran-
staltungen und mögliche Ursachen für defizitäres Rück-
meldeverhalten.
Feedback-Geben ist in Lehrveranstaltungen an Univer-
sitäten in der mündlichen Form immer noch vergleichs-
weise selten anzutreffen. Lieber greift man auf eine ano-
nyme schriftliche Befragung von Teilnehmern zur Lehr-
person und zur Lehrveranstaltung zurück. Eine solche
Befragung gibt mehr oder weniger diffus Auskunft über
die Zufriedenheit der Teilnehmer mit dem Verhalten der
Lehrperson und u.U. damit, wie sie einbezogen wurden.
Die Antworten geben dagegen meist wenig Hinweise
darauf, was die Studierenden wirklich gelernt haben,
weil diesbezüglich die Aussagen der Befragten meist zu
allgemein und nicht überprüfbar sind. 
In den Studiengängen, in denen Seminare als Teil des
Studiums veranstaltet werden, ist es üblich, die teilneh-
menden Studierenden ein Referat halten zu lassen. Die
Lehrpersonen verfolgen damit zwei Ziele: Die Studieren-
den sollen lernen, Referate zu halten, und sie sollen an-
hand der Referate und der nachfolgenden Diskussion die
angesprochenen Teilgebiete des Seminargegenstandes
besser verstehen. Inzwischen gehört es in manchen
Fachgebieten zum guten Stil, dass die Lehrperson nicht
nur die Referate kommentiert, sondern die Teilnehmer
animiert, dies ebenfalls zu tun. Dadurch soll die referie-
rende Person eine Rückmeldung zur Qualität des eige-
nen Beitrags erhalten und gleichzeitig soll eine Diskussi-
on – und damit der Lernprozess – unter den Studieren-
den gefördert werden. Persönliche Erfahrungen durch
begleitende Beobachtung, Gespräche mit Studierenden
und mit Lehrpersonen, die solche Seminare erleben, ver-
anlassen mich zu der Aussage, dass dies selten gut ge-
lingt. Teilnehmer sind meist zurückhaltend, wenn sie zu
Stellungnahmen aus Anlass eines Kommilitonenreferats
aufgefordert werden. Wenn sie bereit sind, Stellung zu
beziehen, dann sind die Aussagen nur selten produktiv.
Solche Erfahrungen steigern den Unwillen der Studie-
renden, der Aufforderung nach Rückmeldung Folge zu
leisten. Rückmeldung-Geben wird als lästige, überflüssi-
ge Pflichtübung empfunden.
Man kann verschiedene Arten unproduktiver Aussagen
in Rückmeldungen unterscheiden:

• Aussagen ohne Begründung,
• einseitig positive oder negative Bewertungen,
• scheinbar willkürlich ausgewählte Aspekte, auf die ein-

gegangen wird,
• oberflächlich „positive“ oder sogar der Realität diame-

tral entgegenstehende Aussagen aus sozialer Gefällig-
keit Kommilitonen gegenüber,

• Aussagen, die nur aus Gefälligkeit der Lehrperson ge-
genüber gemacht werden (in der Hoffnung, deren Er-
wartungen zu erfüllen).

Bisher ignoriert die Literatur das Thema der schlechten
Qualität von Rückmeldungen in Lehrveranstaltungen.
Die wenigen Hinweise, die es im Rahmen von didakti-
schen Erörterungen gibt, legen sehr stark die Vermutung
nah, dass die Überlegungen zum Charakter von Feed -
back in Lehrveranstaltungen nie über ein mechanistisch-
simples Verständnis, das der Kybernetik entnommen
wurde, hinausgekommen sind. Das Didaktische Wörter-
buch (2001, S. 109) führt aus: „Der Begriff Feedback
stammt aus der Kybernetik und wurde über die Kyber-
netische Didaktik in die Didaktik eingeführt. Dort ist
Feedback Bestandteil des Regelkreismodells. Gemeint
ist hiermit eine Rückmeldung an den Lernenden über
die Richtigkeit oder Falschheit seiner Reaktion auf eine
gestellte Aufgabe. Das weitere Vorgehen des Lernenden
wird durch das bei ihm eingehende Feedback bestimmt.
Feedback trägt damit zur Verwirklichung des Unterricht-
sprinzips der Erfolgsbestätigung bei. In diesem Sinne
lässt sich Feedback über das Regelkreismodell, aus dem
es ursprünglich stammt, auf den gesamten Unterricht
übertragen. Hier geben Lehrer/innen und Schüler/innen
sich gegenseitig Rückmeldungen, die die weitere Unter-
richtsgestaltung bestimmen. Dem Lehrer vermittelt
Feedback Informationen über den erzielten Lernerfolg
der Schüler/innen.“ 
Erstaunlicherweise wird angenommen, dass sowohl Leh-
rer/innen wie Schüler/innen wissen, wie sie Feedback
geben sollen, denn zum Thema „Feedback-Geben“ feh-
len entsprechende Ausführungen im Didaktischen Wör-
terbuch. Unter „Feedback-Techniken“ gibt es lediglich
drei Nennungen für Methoden, über die Lehrer/innen
sich Rückmeldung von Schüler/innen holen können.
Schwierigkeiten und Probleme beim Geben von Feed -
back (in beide Richtungen) werden in diesem didakti-
schen Standardwerk nicht als Problem wahrgenommen.
Angesichts der häufig wenig sinnvollen Rückmeldungen
von Studierenden in Seminaren darf aber geschlussfol-
gert werden, dass eine gute Rückmeldepraxis in den
Schulen nicht üblich ist. Die Ausrichtung der Ausführun-
gen im Didaktischen Wörterbuch legt zudem nah, dass
schulisches Feedback bedeuten soll: Bei Feedback geht
es immer um die persönliche Leistung im Sinne von
Richtigkeit oder Falschheit und von Lernerfolg oder feh-
lendem Lernerfolg. 
Es gibt aus meiner Sicht drei grundsätzlich verschiedene,
nicht-private Situationen, in denen Rückmeldung eine
große Rolle spielt: Das sogenannte Vorgesetzten-Mitar-
beiter-Gespräch in Unternehmen, Behörden etc., die
„gegenseitige Rückmeldung“ in Gesprächs- oder Thera-
piegruppen und die „Dozenten- und Teilnehmerrück-
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meldung“ in Lehrveranstaltungen in Bildungseinrichtun-
gen. Vergleicht man sie, dann fallen die äußerst unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen und Zielsetzungen
auf. Schon allein deswegen wäre es verwunderlich,
wenn für so unterschiedliche Situationen die gleichen
„Regeln des konstruktiven Feedbacks“ gelten würden.
Das Vorgesetzten-Mitarbeiter-Gespräch findet unter vier
Augen statt, weil es dort um sehr persönliche, vertrau-
lich zu behandelnde Themen geht. Dabei dient die
Rückmeldung dazu, die wechselseitige Zufriedenheit
(mit der anderen Person, mit der Arbeit) zu diagnostizie-
ren und Vereinbarungen für die Zukunft abzuschließen.
In der Therapie- und Gesprächsgruppe, in der fort-
während sehr persönliche, intime Dinge ausgetauscht
werden, dient das gegenseitige Feedback dazu, das ver-
trauensvolle Miteinander zu verbessern. Zu diesem
Zweck wird das Feedback-Geben regelrecht geübt.
Fengler, auf den sich das Didaktische Wörterbuch bei
seinen Ausführungen zu Feedback u.a. beruft, streicht
entsprechend die Relevanz von Feedback für die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen heraus: „In Zusam-
menleben und Zusammenarbeit hat sich gezeigt: Die ge-
genseitige Rückmeldung von Eindrücken, die Menschen
voneinander haben und sich wechselseitig mitteilen,
eben das Geben und Annehmen von Feedback, hilft bei
der Klärung und Verbesserung der zwischenmenschli-
chen Beziehungen. Davon handelt die weitere Darstel-
lung“ (Fengler 2004, S. 13). In der Lehrveranstaltung
kann es ein derart vertrauliches, intimes Miteinander,
das in den beiden anderen Situationen Bedingung und
zum Teil Ziel der Rückmeldung ist, nicht geben. Sollten
Lehrpersonen und Schüler bzw. Studierende Bedarf an
einer sehr persönlichen Rückmeldung haben, dann soll-
ten sie dafür besser die Form des Gespräches unter vier
Augen wählen (was an den Hochschulen leider sehr sel-
ten geschieht). In Lehrveranstaltungen sollten Rückmel-
dungen deswegen einen anderen Sinn haben. Eigenleis -
tungen der Studierenden (in diesem Fall Referate) soll-
ten primär als Anlass wahrgenommen werden, intensiv
über das Thema und über die gelungene oder weniger
gelungene Bearbeitung des Themas zu reden. Insbeson-
dere in den ersten Semestern sollte es dabei nicht um
eine Benotung gehen, sondern sollte der Übungscharak-
ter herausgestellt werden. Das Üben muss dann aber
auch wirklich ernsthaft geschehen: Das würde bedeu-
ten, dass u.a. gemeinsam zu üben ist, wie Rückmeldun-
gen nicht die Person in den Mittelpunkt stellen, sondern
die Person als Träger einer Art, wie man ein Referat hal-
ten kann. Die Rückmeldungen sollten sich entsprechend
darauf beziehen, was diese spezielle Art, zu diesem
Thema zu referieren, auslöst, wie diese spezielle Art
wirkt. 
Angesichts der vorhandenen Lücken in der Didaktik und
der Vernachlässigung des Themas der Rückmeldewirk-
lichkeit im Schul- und Hochschulunterricht durch die
Praktiker konzentrierten wir uns bei der Ergründung der
Ursachen für das wenig sinnvolle Rückmelde-Verhalten
der meisten Studierenden auf eigene Beobachtungen und
interne Diskussionen. Diese ergaben folgende Ursachen:
• Die Studierenden erfahren Leistungssituationen im

Hochschulunterricht (z.B. Vortragssituationen), die

meist mit Noten- und CP-Vergabe verbunden sind, als
Prüfungs- und nicht als Lernsituationen.

• Weder im Universitätsalltag noch im sonstigen Tages-
geschehen ist es üblich, sich gegenseitig in wohlwol-
lender, gleichzeitig aufrichtiger Weise Rückmeldung zu
geben. Es existiert keine positive Rückmeldekultur. So
wird die Aufforderung, in Seminaren Rückmeldung zu
geben, als ungewohnt und konfrontierend erfahren.
Die meisten Teilnehmer wissen nicht, wie eine gute
Rückmeldung aussieht.

• In fast keiner Lehrveranstaltung findet eine Diskussion
über das Warum und das Wie einer Rückmeldung
statt. Entsprechend willkürlich sind die Bezüge.

• Die Mehrheit der Studierenden scheint in der Schule
so sozialisiert zu sein, dass sie unter Rückmeldung eine
Pflichtübung versteht, die zwar keinen Sinn erfüllt, die
aber Lehrpersonen nun mal haben wollen. Ihr Verhal-
ten erweckt den Eindruck, dass sie nie mit guten Rück-
meldungen in Berührung kamen.

• Aus Angst, Fehler zu machen, trauen sich viele in An-
wesenheit der Autorität der Lehrperson nicht, umfas-
sendere Aussagen zu machen.

• Eine nicht geringe Zahl von Studierenden ist ange-
sichts der großen Zahl uninteressanter Lehrveranstal-
tungen demotiviert und hat gar keine Erwartung mehr,
dass Lehrveranstaltungen interessant und lehrreich
sein können. Von daher sind sie nicht bereit, sich zu
engagieren.

Die Normalität in unseren eigenen Seminaren, Projekt-
veranstaltungen und Trainings
Mit diesen Verhaltensweisen wurden wir, als Arbeits-
gruppe in der Hochschuldidaktischen Arbeitsstelle der
TU Darmstadt, ebenfalls konfrontiert, wenn wir im Auf-
trag von Fachgebieten oder Fachbereichen Seminare
und Trainings durchführten oder Projektveranstaltungen
begleiteten. Wir stellten fest, dass es der großen Mehr-
zahl der Studierenden an Geübtheit und positiver Erfah-
rung und daher Vertrauen und Motivation fehlt, sich in
offenen und sinnvollen Gesprächen über Lerninhalte,
Konzepte und gemeinsam in Lehrveranstaltungen Erleb-
tes auszutauschen.
Die Selbstauskunftsfähigkeit und -bereitschaft unserer
Lehrveranstaltungsteilnehmer/innen zu fördern, war da -
her eines der wichtigsten Anliegen der wissenschaftli-
chen und studentischen Lehrenden der Arbeitsgruppe.2
Ein Mittel dazu ist die Förderung der Rückmeldefähig-
keit unserer Teilnehmer. Auch wenn wir in den meisten
Fällen viel Lob für unsere Veranstaltungen erhielten (so-
wohl von den Teilnehmer/innen als auch von den auf-
traggebenden Hochschullehrer/innen), waren wir der
Ansicht, dass wir selbst zu wenig zu den strategisch
wichtigen Fähigkeiten der Studierenden beitrugen und
zu wenig darüber wussten, was sie lernen, was sie nicht
lernen und warum wohl oder nicht. Das Rückmelden in-

2 Wir verstanden hierbei „Qualifizierung“ anders als üblich, nämlich nicht
nur als fachliche Vorbereitung, sondern in einem kritisch-emanzipatori-
schen Sinne. Zu diesem Zweck ermutigten wir Studierende in unseren Ver-
anstaltungen zu „widerständigem“ Lernen: Sie wurden aufgefordert, unse-
re Konzepte (z.B. das eines guten Vortrags oder einer sinnvollen Rückmel-
dung) nicht zu konsumieren, sondern aktiv zu prüfen.
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auf, was sie von unseren Trainern zusätzlich lernen
konnten. Ebenso begegneten wir aber nicht wenigen
Studierenden, die nicht bewusst registrierten, ob ihnen
etwas gefiel oder nicht, ob sie etwas wirklich interes-
sierte und ansprach. Daher sahen und hörten sie einen
Vortrag äußerst eingeschränkt: Sie hatten vorwiegend
Auge und Ohr für fachliche Aspekte und meldeten mit
Vorliebe nach den Kriterien „wahr-unwahr“ und „voll-
ständig-unvollständig“ zurück. Durch unsere eigene
Rückmeldung konnten wir viele Vortragende sinnvoll
unterstützen, konnten unsere Vorstellung eines „guten
Vortrages“ und einer „guten Rückmeldung“ vorführen,
so dass die weniger brauchbaren Rückmeldungen man-
cher Teilnehmer nicht so ins Gewicht fielen. Dennoch
blieb oft das Gefühl, für das Ziel „Optimierung der
Rückmeldefähigkeit der Studierenden“ noch keine gute
Lösung gefunden zu haben. Bei den meisten unserer
Mitarbeiter/in nen und studentischen Trainer/innen
schwelte ein Rest-Unbehagen darüber, bei den eigenen
Rückmeldungen womöglich zu tief in den persönlich-
privaten Bereich der Teilnehmer/innen vorzudringen
und damit Grenzen zu überschreiten.4 Wir haben an-
hand der üblichen „Regeln des konstruktiven Feed -
backs“, die wir bislang propagierten, untersucht, woher
unser eigenes Unbehagen kam.

2. Kritik an den üblicherweise verwendeten
„Regeln des konstruktiven Feedbacks“

In unserer eigenen Praxis wurde zunehmend deutlich,
dass die Erzeugung von guten Rückmeldungen in Semi-
naren und Trainings nicht dadurch gelingt, dass man ein
Flipchart mit „Regeln des konstruktiven Feedbacks“ er-
klärt und an die Teilnehmer appelliert, sich an diese Re-
geln zu halten. 
Wir haben mehrfach versucht, diese Regeln abzuwan-
deln in der Absicht, sie unseren Bedingungen anzupas-
sen. Andere haben dies wohl auch getan, so dass ver-
schiedene Regelmischungen entstanden sind, deren Ein-
zelelemente letztlich – wie sich bei näherer Betrachtung
herausstellte – undifferenziert aus dem unternehmeri-
schen Milieu und aus Gesprächsrunden im therapeuti-
schen Bereich übernommen worden sind (siehe dazu die
nachfolgende Auseinandersetzung mit den Regeln). Un-
abhängig von der realen Ausgestaltung der „Regeln“ fällt
bei Veranstaltungsbeschreibungen in der Literatur oder
im Internet auf, dass bei der Nennung solcher Regeln
bzw. des „Prinzips“ oder der „Methode“ des „Konstruk-
tiven Feedbacks“ auf, dass eine Begründung für ihre Ver-
wendung fehlt. 

nerhalb unserer Lehrveranstaltungen stellte uns diesbe-
züglich nicht zufrieden. 
Zu unseren Lehrveranstaltungskonzepten gehörte immer
Rückmeldung und zwar in zweierlei Hinsicht: Zum einen
während und am Ende einer Veranstaltung, um zu erfah-
ren, welche Positionen Teilnehmer vertreten, was sie ler-
nen und was sie sich für die Zukunft in Bezug auf das
Thema vornehmen. Zum anderen, weil Rückmeldung zu
geben eine Fähigkeit ist, die sie in vielen Kommunika -
tionssituationen brauchen, innerhalb wie außerhalb von
Lehrveranstaltungen. Dabei gingen wir von dem Gedan-
ken aus, dass Lernen produktiver und intensiver vor sich
geht, wenn alle, die beteiligt sind, regelmäßig ihre auf
das Thema oder den Lernprozess bezogenen Beobach-
tungen und Gedanken anderen mitteilen. Eine ganz be-
sondere Rolle spielte die Rückmeldung in Vortragstrai-
nings und in Projektgruppensitzungen (bei letzteren als
Rückmeldung untereinander zur Kooperation, zur Kom-
munikation, zum Klima, zum Stand der Projektarbeit
usw.). In den Vortragstrainings, die Bestandteil von
Pflicht-Seminaren und -Projektveranstaltungen waren,
sollten die Studierenden nach dem Willen der Auftrag-
geber primär lernen, gute Vorträge zu halten. Wir bilde-
ten die Studierenden so aus, dass sie in der Regel
tatsächlich danach wesentlich besser vortragen konnten,
nutzten aber gleichzeitig diese Veranstaltungen, um aus
Ausbildung Bildung zu machen.3 Das heißt: Das gemein-
same Nachdenken über und Experimentieren mit Vor-
trägen wurde verwendet, um die Wahrnehmung zu
schulen, den Austausch zu fördern, Vertrauen und Of-
fenheit herzustellen. Auf diese Weise leisteten wir einen
Beitrag dazu, dass die Studierenden anfingen, aufeinan-
der bezogen zu kommunizieren. Die Orientierung laute-
te: Sie sollten Lernen als einen Vorgang erfahren, der
etwas mit ihnen persönlich zu tun hat. Rückmeldung
gehört fest zu diesem Lernkonzept. Im Verlauf des Trai-
nings wurde ein Rückmelde-Konzept vorgestellt und be-
gründet. Die Studierenden hielten Spontan- oder vorbe-
reitete Vorträge und bekamen dazu von allen Teilneh-
menden und den studentischen Trainer/innen ein Feed-
back. Das Feed back sollte eine Doppelfunktion erfüllen:
In erster Linie sollte es der vortragenden Person helfen,
über die Aussagen der Einzelnen einen Eindruck davon
zu erhalten, wie der Vortrag auf diese gewirkt hatte. Pas-
sende Verbesserungsvorschläge konnten für eine Über-
arbeitung des Vortrages genutzt werden. In zweiter Linie
gaben die Rückmeldungen Auskunft darüber, inwieweit
die Teilnehmer überhaupt in der Lage waren, ernsthaft
Feedback zu geben und sorgfältig zu beobachten, über
eine differenzierte Sprachverwendung verfügten und
welche Aspekte eines Vortrages oder der vortragenden
Person sie überhaupt ansprachen. Näherten sie sich
dabei unserem Konzept oder verfolgten sie (bewusst
oder unbe wusst, ausgesprochen oder stillschweigend)
ein ganz anderes Konzept eines gelungenen Vortrages?
Nicht anders als in den anderen Lehrveranstaltungen
wurden wir in unseren Veranstaltungen dabei mit einer
ganzen Bandbreite an Fähigkeiten und Verhaltenswei-
sen konfrontiert. Wir trafen auf Studierende, die sensi-
bel, präzise und personenbezogen Rückmeldung geben
konnten. Diese Studierenden griffen in der Regel sofort

3 Ausführlich zu diesem Konzept, das sich ausdrücklich von der gegenwärtig
vertretenen „Kompetenzorientierung“ abgrenzt, in der ein Kompetenzer-
werb vertreten wird, der losgelöst vom individuellen und gesellschaftli-
chen Kontext stattfinden soll, im Artikel „Wie Ausbildung Bildung werden
kann in Zeiten, in denen die Bildung abgeschafft werden soll“ (Görts 2011,
S. 214 ff.). 

4 Darauf, wie vorsichtig man sein sollte mit Rückmeldungen, verweist Spren-
ger, u.a. wenn er ausführt: „Das Verstehen unwahrscheinlich ist, zeigen
schon die Wort-Anteile: ver(für) … und … stehen. Rein mechanisch ist es
unausführbar: Genau an dem Ort, an dem der eine steht, kann zur glei-
chen Zeit niemand anderes stehen. Gleichzeitig, gleichartig können wir
nicht stehen. Nicht-Verstehen ist der Normalzustand“ (Sprenger 2001, S.
152).
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Häufig findet man folgende oder ähnlich lautende Re-
geln: 
Für den Feedback-Geber
• prägnant beschreiben,
• sich kurz fassen,
• sich auf das Wesentliche beschränken,
• Ich-Botschaften formulieren,
• nicht auf die Person, sondern auf Verhaltensweisen

eingehen,
• positive und negative Aspekte benennen,
• konkrete Vorschläge machen.

Für den Feedback-Nehmer
• Beobachtungen nicht diskutieren und
• selbst entscheiden, welche Vorschläge man akzeptie-

ren möchte.

Wenn es uns selbst manchmal gut gelungen ist, eine
aufbauende Rückmeldung zu geben, über die die Teil-
nehmer/innen besser verstehen konnten, was wir mit
unserem jeweiligen Konzept erreichen wollten, dann ge-
schah dies aufgrund von Ignoranz gegenüber etlichen
der selbst aufgestellten Regeln. Dies soll im Folgenden
erläutert werden.
Prägnant beschreiben, sich kurz fassen, sich auf das We-
sentliche beschränken setzen voraus, dass man dies
kann und dass dies auch sinnvoll ist. Beide Vorausset-
zungen sind anzuzweifeln. Generell sind die Lehrveran-
staltungsteilnehmer/innen unerfahren darin, ihre Stand-
punkte zu formulieren, und haben Schwierigkeiten mit
der Prägnanz. Außerdem suchen nicht nur Unerfahrene
bei Stellungnahmen gelegentlich nach Formulierungen.
Manchmal kann man sich gar nicht kurz fassen, sondern
muss etwas weiter ausholen, und zur Beschränkung auf
das Wesentliche ist zu sagen: Ja, wenn mal klar wäre,
was das ist! Das Wesentliche zu finden, gehört ja gerade
zum Inhalt des Lernens, also kann nicht vorausgesetzt
werden, dass es sofort von Lehrveranstaltungsteilneh-
mer/innen erkannt wird. Die drei ersten Aufforderungen
sind demnach streng genommen eher einschüchternd
als einladend. Sie verführen zu Kurzaussagen ohne Be-
gründung, statt der Suchbewegung beim Denken und
Sprechen eine Chance zu geben. Sie fördern nicht den
Austausch, nicht den Dialog. Dadurch behindern sie
eher Lernprozesse. 
„Ich-Botschaften“ werden zunächst missverstanden als
Sätze, in denen ‚ich‘ vorkommt, und brauchen eine län-
gere Einübungszeit, bis sie verstanden und „beherrscht“
werden. Man kommt da einen Schritt weiter, wenn man
erklärt – und selbst vorführt! –, dass mit Ich-Botschaften
Rückmeldungen gemeint sind, in denen man erklärt,
was ein Beitrag oder einzelne Elemente daraus bei
einem bewirkt haben.
Die Regeln „nicht auf die Person, sondern auf Verhal-
tensweisen eingehen“ und „positive und negative
Aspekte benennen“ klingen einleuchtend, sind aber in
der Praxis nicht einfach zu handhaben und verführen
dazu, doch anders vorzugehen und die Rückmeldung
komplett auf die Person zu beziehen. Der Hauptgrund
dafür liegt darin, dass unklar bleibt, welche die Kriterien
für positive und negative Aspekte sind und welche

Aspekte wichtig, welche weniger wichtig sind. Wir
bemühten uns zwar zu helfen, indem wir den Teilneh-
menden durch eine vorhergehende Auseinandersetzung
über die Merkmale eines aus unserer Sicht „guten Vor-
trages“ ein Konzept als Bezugsrahmen vorstellten, aber
ihre Ungeübtheit führte – was nicht verwundern darf –
zu nur sehr unzulänglichen Aussagen. Zusätzlich wissen
viele Teilnehmer/innen nicht, wie man zwischen Verhal-
tensweisen und Person unterscheiden sollte, da sie sie
nämlich als mit der betreffenden Person verbunden den-
ken und wahrnehmen. Beim Versuch, die Regel der Be-
nennung positiver und negativer Aspekte zu berücksich-
tigen, erlebten wir am stärksten das Schwanken der Teil-
nehmer/innen zwischen dem „konstruktiv sein wollen“
(was sie als „loben“ auslegen) und dem Bestreben,
gleichzeitig kritisch zu sein. Die Ursachen für dieses
Schwanken könnten dadurch beseitigt werden, dass
man den Fokus der Betrachtung nicht auf die Person,
sondern auf die Wirkung des jeweiligen Vorgehens
legen würde. Dann stünde das Konzept immer im Mit-
telpunkt, während die jeweilige Person nur ein Beispiel
ist, anhand deren Bemühungen alle Teilnehmenden ge-
meinsam lernen können. Dennoch halten wir es für
sinnvoll, gleichzeitig die Regel ‚nicht auf die Person,
sondern auf Verhaltensweisen eingehen‘ teilweise auf-
zuheben: wir machten dies, wenn dies möglich war,
indem wir einer Person/einer Gruppe ausdrücklich sag-
ten, was sie auf Anhieb sympathisch machte oder was
sofort sehr positiv an ihr ins Auge sprang (das signali-
siert: Das kannst du, das könnt ihr – beibehalten!!). Dies
macht ihnen Mut, führt ihnen vor Augen, was sie kön-
nen und ist gleichzeitig ein Signal für die anderen: Auf
diese Art und Weise kann dieses oder jenes gut gelin-
gen. Im nächsten Schritt verbanden wir diese Aussage
mit einer Begründung, die in Beziehung zu unserem
„Konzept“ steht. So schafften wir eine einleuchtende
Verbindung zwischen Person, Verhaltensweisen und
Konzept
Die Regel „konkrete Vorschläge machen“ kann zumeist
auch von Anfänger/innen nutzbringend aufgegriffen
werden. Selbstverständlich ist sie mit dem Nachteil be-
haftet, dass die Vorschläge der Teilnehmer/innen sich
widersprechen oder auch ganz falsch sein können. Die
Qualität der Vorschläge ist eng gekoppelt an die unter-
schiedlich ausgeprägte Fähigkeit der Teilnehmer/innen,
wahrzunehmen, ihre Wahrnehmungen in Worte zu fas-
sen und sie explizit auf ein Konzept zu beziehen.
Was die „Feedback-Nehmer“ betrifft: Diese haben häu-
fig das Bedürfnis, nach den Rückmeldungen zu reden,
nachzufragen, ihre Vorgehensweise noch mal zu begrün-
den. Wir würgten dies nicht ab im Sinne von „Beobach-
tungen nicht diskutieren“, denn es kann sehr sinnvoll
sein, die Feedback-Nehmer sprechen zu lassen. Auch
hier galt also, dass wir die Regel ignorierten. Sie kommt
vermutlich aus dem Therapiebereich, wo sie sinnvoll ist.
Manchmal haben die Feedback-Nehmer das Bedürfnis,
sich für ihr Vorgehen zu rechtfertigen. Das gibt den Trai-
ner/innen eine ausgezeichnete Gelegenheit, noch mal
allgemeine Hinweise zur verbesserten Vorbereitung und
Gestaltung zu geben. Manchmal wollen die Feedback-
Nehmer schlicht eine Nachfrage loswerden zu einer Po-
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sition, die sie nicht verstehen oder nicht teilen. Eine De-
batte darüber ist sinnvoll und sollte deswegen gerade
begrüßt werden. 
Im Gegensatz dazu ist die Regel „selbst entscheiden,
welche Vorschläge man akzeptieren möchte“ sinnvoll.
Sie wäre dahin gehend erweiterbar, dass sie verknüpft
werden könnte mit einer Vorhabenentwicklung: Die
Vortragenden könnten bei Bedarf nach Abschluss der
Rückmeldungen eine Art Resümee ziehen, indem sie
jene Rückmeldungen, die ihnen besonders geholfen
haben, nennen und sagen, was sie damit vorhaben.

3. Voraussetzungen für 
sinnvolles Rückmelden

Zuerst gilt grundsätzlich Folgendes: Wenn in einem Se-
minar Einzelauftritte von Studierenden in Form von
Noten bewertet werden, dann ist eine ernsthafte Rück-
meldung durch Kommiliton/innen von vornherein er-
heblich erschwert. Das heißt: Dozent/innen, die Wert
darauf legen, dass Studierende lernen, wie man sinnvoll
rückmeldet, sollten insbesondere in Lehrveranstaltun-
gen im frühen Stadium des Studiums ausdrücklich klar-
stellen, dass beispielsweise das Halten von Referaten
primär dazu dient zu üben, auch wenn diese benotet
werden. Entsprechend sollte die Notenvergabe nach
speziellen, angepassten Kriterien erfolgen.
Weiter ist wichtig, dass das Bezugssystem geklärt wird,
von dem aus jemand Stellung bezieht. Das wird meist
gar nicht besprochen, ist aber sehr relevant. Wenn
Rückmeldung in einer Gruppe stattfindet, die sich so
etwas wie ein „Programm“ und Programmziele gegeben
hat, und in der im Prinzip Konsens über die gemeinsa-
men Ziele existiert (wie beispielsweise eine Arbeitsgrup-
pe in einem Institut), dann sind die Referenzen für Rück-
meldungen durch diesen Konsens gegeben. Rückmel-
dungen zu Aktivitäten von einzelnen Mitgliedern einer
solchen Arbeitsgruppe sollten dann sinnvollerweise
auch gemessen werden an der Frage: Sind diese Akti-
vitäten im Sinne der Programmziele der Arbeitsgruppe?
Dagegen ist die tägliche Rückmeldung, die wir uns ge-
genseitig so beiläufig geben können und die so maßgeb-
lich über das Klima, die Umgangskultur entscheidet,
sehr unbestimmt: Entweder die Menschen geben einan-
der in unterstützender Weise Rückmeldung oder sie las-
sen es (Letzteres ist leider meist der Fall). Wenn sie es
tun, dann ist diese Rückmeldung schlicht integrierter
Bestandteil von Kommunikation. Sie stellt eine Spiege-
lung da („das fand ich gut, was du vorhin gesagt hast“
oder „warum hast du das gemacht, das habe ich nicht
verstanden“) und dient der Ermutigung oder Klarstel-
lung und damit der Fortsetzung und Optimierung unse-
rer Kooperation. In einer Lehrveranstaltung wiederum,
wo über die „Aktivitäten“ einzelner Teilnehmer geredet
wird oder wo man gemeinsam über Gelerntes, Nicht-
Gelerntes, Versäumtes und Nicht-Verstandenes redet,
geht es weder um die Beziehung aller mit allen noch um
beiläufige Rückmeldung, sondern um das Aufgreifen
von Beiträgen zu folgenden Zwecken: Gemeinsam mehr
zum Thema lernen, ein tieferes Verständnis von der
Sache entwickeln, mehr über die Wirkung von Beiträgen

– das können auch Vorträge sein – erfahren und das
Rückmelden als solches üben. Letztlich geht es also um
die Frage, wie das Lernen durch den Austausch mitein-
ander besser werden kann. Sind diese Aktivitäten z.B.
die Vorträge, die die einzelnen Teilnehmer/innen halten,
dann ist der Referenzrahmen die Frage, was einen guten
Vortrag ausmacht. Das heißt für Seminare mit Referaten:
Es sollte bei der Einführung in das Thema „Rückmelden“
klargestellt werden, dass es nicht so sehr um die Person
geht („Bewerten der Leistung und Anbieten von Alter-
nativen“), sondern um die fortwährende Nutzung der je-
weiligen Vorträge, um gemeinsam mehr Klarheit darü-
ber zu bekommen, was ist ein für das Lernen förderlicher
Vortrag und was ist nicht so förderlich in diesem Zusam-
menhang. Daraus sollte die Konsequenz gezogen wer-
den, dass jede Rückmeldung begründet werden sollte
mit der Vorstellung, die man selbst von einem guten
Vortrag hat. Erst dann wird die Rückmeldung verständ-
lich. Hilfreich dabei ist die Vorstellung, dass der Blick
letztlich weggeht von der Person und hingeführt wird zu
etwas, was man „Zwischenraum“ nennen könnte: Wir
reden über etwas, was für uns alle ein Thema ist, und
das stellen wir zwischen uns und betrachten es von allen
Seiten.5 In diesem Zwischenraum haben wir Gelegen-
heit, unsere Vorstellungen zu verdeutlichen anhand der
jeweiligen „Konzepte“, von denen wir - bewusst oder
zunächst unreflektiert – ausgehen. Dann können wir
auch Differenzen klären und Aussagen präzisieren: Kon-
zepte werden deutlicher und wirkliches Lernen kann
stattfinden.
Die dritte Voraussetzung ist, dass Lehrende verdeutli-
chen sollten, dass ein wichtiges Hilfsmittel für die eige-
ne Meinungsbildung die Selbstbeobachtung während
eines Vortrages ist: Man sollte nicht nur auf den Vortra-
genden achten, sondern gleichzeitig auf das, was mit
einem selbst während des Vortrages passiert! Wenn
man lernt, die inneren Vorgänge zu beschreiben, die be-
stimmte Vorgehensweisen oder Vortragsphasen auslö-
sten, dann ist das ein wichtiger Beitrag zur Klärung, was
ein bestimmtes Handeln in einem bestimmten Kontext
bewirken kann. 

4. Anleitung zum „Konstruktiven Feedback“
in Lehrveranstaltungen am Beispiel eigener
Lehrveranstaltungen- Schlussfolgerungen

Für das Rückmelden in hochschuldidaktischen Semina-
ren und in Trainings sollten nicht nur passende ‚Regeln
des konstruktiven Feedbacks‘ genannt und begründet,
sondern Sinn, Zweck und Vorgehensweise des Rückmel-
dens gründlich erläutert  werden. Dabei bietet es sich

5 Es gibt Verse eines Sufi-Meisters aus dem 12. Jahrhundert (Jalaluddin
Rumi), in denen er etwas Ähnliches beschreibt. Sie sind überschrieben mit
„Zwischen Reiz und Reaktion“ (Quelle unbekannt): 
„Zwischen Reiz und Reaktion gibt es einen Raum
Nur dort kann Begegnung stattfinden. 
Zwischen Reiz und Reaktion gibt es einen Raum
Nur dort findet Heilung und Entwicklung statt. 
Zwischen Richtig und Falsch gibt es einen Ort 
Dort werden wir uns begegnen.“ 

W. Görts n Feedback geben anders ...HSW
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an, an dem Ausdruck „Konstruktives Feedback“ festzu-
halten, auch wenn dafür andere ‚Regeln‘ verwendet
werden sollten: Nach wie vor soll ja das Feedback kon-
struktiv sein, d.h. ein Teil einer ernsthaften, ehrlichen
Auseinandersetzung, die darauf abzielt, durch gemein-
same, themenbezogene Beratung Einzelpersonen und
Gruppen in ihrer Entwicklung zu fördern.
Eine allgemeine Anleitung für Teilnehmer/innen könnte
bei Vortragstrainings wie folgt aussehen:
• Die Vereinbarung mit den Verantwortlichen für eure

Lehrveranstaltung lautet: Ihr seid hier um zu lernen,
wie man einen Vortrag so halten kann, dass eure Zuhö-
rer verstehen, was das Wesentliche und Interessante
am Thema ist. Ein Vortrag ist keine Prüfung, in der es
um Vollständigkeit und Richtigkeit geht. Ein Vortrag
im Studium soll interessant sein, Neugierde wecken,
zum Diskutieren einladen und zum Lernen anstiften.

• Mache dir bewusst, welches Konzept eines guten Vor-
trages du mitbringst.

• Versuche, jede deiner Rückmeldungen aus dem Kon-
zept heraus zu erklären, das du zum Thema hast, oder
aus anderen Konzepten heraus, mit denen du konfron-
tiert wirst.

• Der Fokus liegt auf Wirkung und Ursachen, nicht auf
der Person und deren Auftritt! Richte deine Aufmerk-
samkeit auf die Fragen: Was habe ich soeben erlebt,
was habe ich erfahren und beobachtet. Inwieweit hat
ein bestimmtes Vorgehen, ein bestimmtes Verhalten
einer Person bei mir (ggf. beobachtbar auch bei ande-
ren) bestimmte Reaktionen ausgelöst.

• Gehe auf positive und negative Aspekte ein.
• Versuche, dich in einer Sprache auszudrücken, die er-

klärend und zugleich akzeptabel ist.
• Äußere dich nach Möglichkeit zu den Hauptaspekten

bzw. zu den Aspekten, die aus deiner Sicht für den er-
lebten Vortrag am wichtigsten sind. Beobachte, ob du
neugierig geworden bist auf das Thema. Wenn ja, wie
kam das? Wenn nein, woran hat das deiner Meinung
nach gelegen? Was könnte die vortragende Person än-
dern, damit du Interesse bekämst?
Kannst du sagen, was die wichtigsten Aussagen im
Vortrag waren? Wenn es sie gab, wodurch hast du sie
erkannt? Wenn du sie nicht erkannt hast, woran lag
das? Was sollte anders werden, damit dir ‚die Bot-
schaft‘ des Vortrages deutlich werden würde?
Konnte die vortragende Person deine Aufmerksamkeit
gewinnen und halten? Woran lag dies?

• Wenn du feststellst, dass du jemandem oder einer
Gruppe ein großes Kompliment für etwas sehr Gelun-
genes (ein Verhalten, eine Eigenschaft…) machen
kannst, dann tue dies.

Die Trainer/innen sollten sich bei ihrer Rückmeldung
auf ein klares Konzept beziehen, das sie bei ihren Aussa-
gen jeweils neu begründen. Es sollte entsprechend viele
„Wir“-Aussagen geben. Die „Ich“-Aussagen sind dazu
da, die persönliche Beobachtung zu schildern und den
Zusammenhang zwischen Beobachtung und Konzept
herzustellen. Wenn Verbesserungsvorschläge nötig sind,
sollten jene hervorgehoben werden, von denen wir den-
ken, sie würden der vortragenden Person in diesem Mo-

ment am besten weiter helfen. Wenn das Auftreten der
Person oder der Gruppe nicht gut und weit entfernt von
dem Konzept ist, für das man eintritt, wird an Einzelhei-
ten erläutert, dass dahinter ein ganz anderes Konzept
steckt. Es sollte zum Anlass genommen werden, dass ei-
gene Konzept und seine Wirkungen im Verhältnis zum
Beobachteten erneut zu begründen und suchen die Dis-
kussion darüber im Sinne eines widerständigen Lernens. 
Wer gerne mit ‚Regeln‘ arbeitet, könnte entsprechend
folgende neue ‚Regeln des konstruktiven Feedbacks‘ bei
Vortragstrainings einführen:
Für den Feedback-Geber:
1. Ist etwas besonders gut/sympatisch: Sage es!
2. Beziehe deine Rückmeldung immer auf ein Konzept

für einen guten Vortrag.
3. Beschreibe, was ein bestimmtes Verhalten/Vorgehen

bei dir bewirkt hat: Nenne sowohl positive als auch
negative Aspekte, wenn dies möglich ist.

4. Verwende eine wohltuende Sprache, auch wenn du
kritisierst.

5. Welche wichtigste Verbesserung steht aus deiner
Sicht an?

Für den Feedback-Nehmer:
1. Am Ende darfst du gerne rückfragen und Position be-

ziehen.
2. Entscheide selbst, welche Vorschläge du akzeptieren

möchtest.

5. Fazit: „Methoden“ führen nicht automa-
tisch zu besserem Lernen. Ein Plädoyer für
die kritische Überprüfung von Methoden

Es gibt eine zunehmend zu beobachtende Tendenz, –
auch in hochschuldidaktisch geleiteten Lehrveranstal-
tungen, Trainings und Workshops – ritualisiert „Metho-
den“, „Techniken“ und „Tools“ einzusetzen, ohne ihren
Sinn zu überprüfen. Eine davon ist die Methode des
„Konstruktiven Feedbacks“. In der Absicht, von den
Teilnehmern ihrer Veranstaltungen Rückmeldungen in
besserer Qualität zu erhalten, geben manche Lehrende
oder Seminarleiter nach der genannten Methode Regeln
vor, wie die Rückmeldung, auch Feedback genannt, ge-
geben werden soll. Trotz dieser Regeln sind die Rück-
meldungen der Teilnehmer oft wenig differenziert und
hilfreich. Das hält aber Lehrende und Hochschuldidakti-
ker keineswegs davon ab, sie immer wieder zu propagie-
ren. Weder in der hochschuldidaktisch-pädagogischen
Literatur noch in der Lehrpraxis gibt es eine Auseinan-
dersetzung darüber, ob diese „Regeln“ vielleicht nicht
stimmen. Geschieht dies in der Annahme, dass „Metho-
den“, „Techniken“ und „Tools“ das Lernen automatisch
fördern? Damit geräte die wichtige Aufgabe von Lehren-
den, die Wirkung ihres Tuns zum Zwecke der Optimie-
rung ihrer Lehrfunktion sorgfältig zu beobachten, aus
dem Blickfeld. 
Gegenwärtig sollen Hochschulen verpflichtet werden,
das, was Studierende lernen, im Detail nach einzelnen
Kompetenzen und Kompetenzstufen zu erfassen und zu
prüfen. Damit werden Lehrende vor eine Aufgabe ge-
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stellt, deren Lösung nicht geklärt ist: Es ist in höchstem
Maße zweifelhaft, ob man Kompetenzen wirklich mes-
sen kann.
Die Anforderung ist hochkomplex, erfordert sehr viel
Kenntnisse darüber, wie man Kompetenzen feststellen
kann und entspricht nicht dem diagnostischen Vermö-
gen und dem Können der meisten Lehrenden. Auch
werden sie nicht die notwendige, sehr umfangreiche
Zeit dafür aufwenden können und wollen. Da es den-
noch von ihnen verlangt werden wird, werden womög-
lich Lehrende dazu übergehen, Behauptungen über
stattgefundene Lernentwicklungen bei Studierenden
aufzustellen, die sie in Wirklichkeit nicht in der Lage
sind zu bewerten. Umso wichtiger wird es werden, in
hochschuldidaktischen Analysen sorgfältig mit wirkli-
chen Lernprozessen und tatsächlich möglicher Lernför-
derung umzugehen. Die vorgelegten Überlegungen zur
Verbesserung des Rückmeldens  dienen auch diesem
Bestreben. 
Viele Versuche, Rückmeldungen zu verbessern, u.a.
durch eine bessere Ausbildung studentischer Trainer
und Projektbegleiter sowie durch ausführliche Erläute-
rungen zum Sinn und Charakter von Rückmeldungen vor
Teilnehmern, führten nicht zum gewünschten Erfolg. Er-
schwerend hierbei war der Umstand, dass es keine ge-
eignete Literatur zum Thema „Rückmelden in Lehrver-
anstaltungen“ (Trainings, Seminaren etc.) gibt. Die Stan-
dardliteratur zum Geben von Feedback bezieht sich
nicht auf Seminare, sondern auf gruppendynamische Si-
tuationen6 (bei denen es um sehr persönliche Rückmel-
dungen zum Verhalten von Gruppenmitgliedern geht)
oder auf Rückmeldegespräche in Unternehmen (bei
denen es um Leitungsaufgaben geht). Bedauerlich ist,
dass die meiste didaktische Literatur und die meisten
Lehrbücher über Pädagogik und Didaktik das Thema
Feedback ausgesprochen stiefmütterlich behandeln. In
einem Standardwerk zur Hochschuldidaktik (Lenzen
1993, S. 347) wird dem Thema „Rückmeldung“ keine
halbe Seite gewidmet. Es ist von daher auch nicht ver-
wunderlich, dass es während unserer Beschäftigung mit
dem Thema nicht gelungen ist, herauszufinden, wann
und mit welcher Begründung die sogenannten „Regeln
des konstruktiven Feedbacks“ entstanden sind. Die Ent-

stehung liegt offensichtlich im Dunkeln und der Umgang
damit ist recht beliebig, so dass sich hinter der Formel
der scheinbar festgelegten „Regeln des konstruktiven
Feedbacks“ in jedem auffindbaren Hinweis in Wirklich-
keit durchaus unterschiedliche Regeln verstecken.
Selbstkritisch müssen wir festhalten, dass wir das nicht
anders gehandhabt haben.
Mit der im Artikel dargelegten Anleitung zum „Konstruk-
tiven Feedback“ hoffen wir, bessere Bedingungen für das
Aneignen der Fähigkeit, gute Rückmeldungen geben zu
können, geschaffen zu haben. Sie führt zwar nicht dazu,
dass Feedback-Geben nun unmittelbar beherrschbar
wird, aber sie sorgt für jene Transparenz, die nötig ist, um
diesen wichtigen Beitrag zum Lernen gründlich zu üben.
Gleichzeitig wäre es wahrscheinlich hilfreich, uns an die
Idee zu gewöhnen, dass es so etwas wie allgemeingültige
‚Regeln des konstruktiven Feedbacks‘ für alle Situatio-
nen, in denen Rückmeldung stattfindet, nicht gibt.
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Lehrpersonen aller Stufen – von der Volksschule bis zur
Fachhochschule und Universität – verspüren ein Bedürf-
nis zu wissen, wie gute Lehre gestaltet werden kann.
Dabei sind die meisten unter ihnen weniger an theoreti-
schen Überlegungen interessiert, sondern möchten ganz
konkret Handlungsanleitungen. „Wie soll ich es machen,
um Erfolg zu haben?“ ist eine immer wieder gestellte
Frage in entsprechenden Weiterbildungen.

Die Webseite der Pädagogischen Hochschule Zürich ver-
schafft Beispielen von Lehrveranstaltungen bzw. Lehren-
den verschiedener Hochschulen, die mit einem Lehrpreis
gewürdigt wurden, zu einer größeren Verbreitung. Zen-
trale Motivation von Lehrpreisen ist die Erhöhung der
Sichtbarkeit von guter Lehre mit der Absicht, einen Dis-
kurs darüber anzuregen (Schiefner/Eugster 2010, S. 71-
88). Leider finden die mit dem Lehrpreis ausgezeichne-
ten Beispiele guter Lehre unter den Dozierenden noch zu
wenig Beachtung (Wilesmann/Schmid 2010, S. 50). Es
fehlt bis heute eine systematische Verbreitung der Bei-
spiele guter Lehre unter den Dozierenden. Auf Initiative
des Zentrums für Hochschuldidaktik und Erwachsenen-
bildung der Pädagogischen Hochschule Zürich werden
darum auf einer eigens aufgeschalteten Website von ver-
schiedenen schweizerischen Fachhochschulen prämierte
Lehrveranstaltungen vorgestellt (http://hochschuldidak-
tik.phzh.ch/zuendende -ideen/). 
Die aufgeschaltete Website will Dozierenden an Fach-
hochschulen Antworten auf diese Frage geben. Jenseits
eines Methodenmonismus geht es darum, Beispiele

guter Lehre, die von einzelnen Fachhochschulen als her-
vorragend eigestuft werden, vorzustellen. Ganz im Sinne
des best practice Ansatzes kann man sich an den Besten
orientieren, um sich inspirieren zu lassen, um sie zu ko-
pieren, ihre Ideen an eigene Verhältnisse anzupassen
oder wo möglich noch zu verbessern. Dabei soll be wusst
auch die Auseinandersetzung mit der Lehrpraxis unter-
schiedlicher Disziplinen angeregt werden.

1. Warum eine Website?
One of the things that we are just beginning to take
advantage of now, and I would predict will revolutio-
nize teacher education and professional development
in the next decade, is the potential rich, powerful,
multimedia documentations of teaching, learning and
classroom life. ()In the future we will have deep, rich
case materials that permit us to study, analyse, slow
down, review in depth, and generally work through
the practices and thinking of teachers who will be -
come exemplary cases of teaching. () So the first thing
we’re working on – and we’re not alone – is begin-
ning to develop libraries, archives, of extraordinarily
rich documentations of teaching … (Shulman 2005,
p. 16).

Lee S. Shulman, Präsident der Carnegie Academy for the
Scholarship of Teaching and Learning in den Vereinigten
Staaten, plädiert seit Langem dafür, dass man vermehrt
von den Praktikerinnen und Praktikern im Schulfeld ler-

Thoughts on how incentives for good teaching can be created have been employed for decades. The aim is to in-
crease its prestige - and hence its direct career relevance - as well as to invite imitation and to come up with good
models in return. The Zurich University of Teacher Education has struck a new path here. Heinz Bachmann reports
in his article Bright Ideas - a Website for Good Practices in Higher Education that the linking of competition for a
teaching award with the publication of the award-winning concepts on a website can be a good means to an end.
Although the concept is principally an important contribution to the problem’s solution (which is why it is pu-
blished here), there are also some ambivalent elements, which are – in the spirit of this journal being a communi-
cation platform – discussed here in the following article.

Heinz Bachmann

Zündende Ideen – 
eine Website für good practices in der Hochschullehre

Heinz Bachmann
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nen sollte. In seiner viel beachteten Essaysammlung
Wisdom of Practice – Essays on Teaching, Learning, and
Learning to Teach vertritt er die Auffassung, dass gute
Praxisbeispiele pädagogischen Theorien mindestens
ebenbürtig sind, wenn es darum geht, mehr über gute
Lehre zu erfahren (Shulman 2004, p. 257). Er ist über-
zeugt, dass wir dank den neuen Medien zunehmend
besser in der Lage sind, das Lehrgeschehen festzuhalten,
zu analysieren und einem großen Interessentenkreis zu-
gänglich zu machen. Dieser Ansatz – erfolgreichen Prak-
tikerinnen und Praktikern in der Hochschullehre über
die Schulter zu schauen, von ihnen zu lernen und die Er-
kenntnisse einer weiteren Öffentlichkeit mit neuen Me-
dien zur Verfügung zu stellen – verfolgt auch die aufge-
schaltete Website.
Der Zugriff auf die dargestellten Beispiele auf dem Netz
ist gratis. Es soll damit ein niederschwelliges Angebot
für Dozierende bereitgestellt werden, die prämierten
Lehrveranstaltungen genauer zu studieren. Zum Beispiel
kann man sich einen Film zu Großgruppenveranstaltun-
gen anschauen, für die ein Dozent ausgezeichnet wor-
den ist. Anhand der aufgezeichneten Vorlesung und den
bereitgestellten Hinweisen werden Elemente guter Vor-
lesungen auf unterhaltsame und eindrückliche Weise
sichtbar. Ein anderes Beispiel veranschaulicht den Ein-
satz von Podcasts in der Lehre mit der Maxime „Vorbe-
reiten statt Nachbereiten“.
Das Menü auf dem Bildschirm ist so gestaltet, dass man
entweder über einen Kriterien-Raster zu Lehr- und Lern-
formen suchen kann (sieh Abb. 1). Eine weitere Mög-
lichkeit des Zugangs besteht in einer Übersichtstabelle,
wo alle Preisträgerinnen und Preisträger, die entspre-
chende Hochschulinstitution, das Jahr der Preisverlei-
hung und eine Kurzbeschreibung der Lehrveranstaltung
dargestellt sind.
Den beteiligten Fachhochschulen bietet das Portal eine

zusätzliche Möglichkeit, die ausgewählten Dozierenden
mit ihrer Lehrveranstaltung in der eigenen Institution
vorzustellen. Durch das Nebeneinanderstellen der ver-
schiedenen Beispiele kommt auch ein Element des
Wettbewerbs hinzu. Schon jetzt können wir feststellen,
dass die beteiligten Hochschulen bestrebt sind, die prä-
mierte Lehre möglichst gut auf dem Netz darzustellen.
Allerdings ist dies auch ein Punkt, der zu Diskussionen

Anlass gibt. Wie groß muss, darf der Aufwand sein, um
die prämierte Lehre in eine Form zu bringen, dass ande-
re davon profitieren können? Werde ich als Preisträger
nicht bestraft, wenn ich dafür noch einen großen zu-
sätzlichen Aufwand leisten muss? Gibt es dafür zusätzli-
che Mittel oder wird das mit dem Lehrpreis abgegol-
ten? Noch stehen eindeutige Antworten auf diese Fra-
gen aus.
Um die Idee der Website zu verbreiten und auf die prä-
mierten Lehrveranstaltungen hinzuweisen, wurde als
Vermarktungsinstrument ein Zündholzbriefchen kreiert
(Abb. 2), das den beteiligten Fachhochschulen abgege-
ben wird.

2. Prämierte Lehre – Nutzung in 
hochschuldidaktischen Veranstaltungen

Ein weiterer möglicher Einsatz der Website wird in
hochschuldidaktische Weiterbildungen gesehen. Ge-
genüber dem Selbststudium der Beispiele hat die ange-
leitete Auseinandersetzung in einer Gruppe den Vorteil,
dass die Auswertung der präsentierten Lernsettings ge-
zielt gesteuert werden kann. Gerade Novizen im Lehrbe-
ruf profitieren von dieser Hilfestellung durch erfahrene
Experten.

Systematic differences have been identified in the
ways expert and novice teachers allocate their atten-
tion and process information about classroom situa -
tions, with experts showing superior abilities… How -
ever, recent studies have shown that targeted trai-
ning of perception can help (pre-service) teachers to
direct their attention to significant classroom events,
to identify situations that are relevant to learning,
and to engage in knowledge-based reasoning about
teaching and learning processes in authentic contexts
(Blomberg et al. 2011, p. 1132).

Ähnlich wie beim fallbasierten Lernen steht im Zentrum
ein realistisches Beispiel als Lernobjekt. Um möglichst
effizient zu lernen, sind Anleitungen hilfreich, um sie
besser verorten zu können. Reflektierte Fallbeispiele er-

Formen & Methoden des Lernens & Lehrens
Einzelunterricht
Fallstudien
Grossgruppenveranstaltungen (> 100 Studierende)
Gruppenarbeit
Kooperatives Lernen
Leistungsnachweise
Plenumsunterricht
Podcasts
Problemlösen / problem-based learing
Projektunterricht
Vorlesungen

Abbildung 2: Zündholzbriefchen als give away um auf
die Website aufmerksam zu machen

Abbildung 1: Kriterienraster zur Suche nach einer be-
stimmten Lehrform
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lauben zudem eine wirksame Verknüpfung von Theorie
und Praxis. 

Lernen mit Fällen verbindet einige Prinzipien des si-
tuierten Lernens. Gefördert wird dabei primär die Er-
weiterung von deklarativem und situativem Wissen
als wichtige Ressource zur Problemlösung in der Pra-
xis oder zu deren Reflexion. In einer Lerngruppe
kommt dem Wissens- und Erfahrungsaustausch dabei
eine zentrale Bedeutung zu, insbesondere wenn diese
aus Praktikerinnen und Praktikern besteht (Triebel-
horn 2007, S. 47).

Das Studieren von Beispielen guter Lehre kann auch als
Modelllernen (Bandura 1976) verstanden werden. Da -
mit Modelle kopiert werden, sind unter anderem fol-
gende Punkte hilfreich:
• das Wecken von Erwartungen fokussiert die Aufmerk-

samkeit,
• Hinweise auf kritische Lernschritte erleichtern das Imi-

tieren,
• das Strukturieren einer Handlungsabfolge erhöht

deren Merkfähigkeit.

Das Lernen an Vorbildern hat allerdings auch seine
Tücken. Damit Handlungen von Personen imitiert wer-
den, darf der wahrgenommene Unterschied zwischen
Modell und Nachahmer nicht zu groß sein. Ist die Di-
stanz nämlich zu groß, kommt man unter Umständen
gar nicht auf die Idee zu imitieren – „da kann ich ja so-
wieso nicht mithalten“ ist eine unausgesprochene Reak-
tion (Bachmann 2003). Dies wäre auch eine mögliche
Erklärung, wieso herausragende Lehre so wenig beach-
tet wird – zu große Exzellenz lädt einfach nicht zur
Nachahmung ein. In einer geführten Weiterbildungsver-
anstaltung kann hier die Kursleitung darauf hinwirken,
dass Gemeinsamkeiten statt Unterschiede zwischen Vor-
bild und Nachahmenden betont werden und damit der
Nachahmungseffekt erhöht wird.
Aus der Lernforschung ist bekannt, dass das Anwenden
von Gelerntem in neuen Situationen grundsätzlich
schwierig ist. Dieser Umstand wird oft mit dem Begriff
des Trägen Wissens umschrieben. Die Kluft zwischen
Wissen und Handeln ist groß. Der Transfer in die eigene
Praxis kann unterstützt werden, indem die Lehrenden
mit den Lernenden in einen Dialog treten über mögliche
Umsetzungen im persönlichen Umfeld. Hinter dieser
Überlegung steckt das Konzept des reflective practioner
(Schon 1987), bei dem der Experte versucht seine Über-
legungen beim Problemlösen offen zu legen und damit
dem Novizen zugänglich zu machen.
Das Anregen zum Denken über eigene Denkprozesse
(Metakognition) ist nach neueren Lerntheorien oft hilf-
reich beim Lernen. Lehrpreise werden nicht selten mit
der Absicht verliehen, Dozierende und Studierende an-
zuregen, über das Lernen und Lehren an Hochschulen
nachzudenken.

3. Prämierte Lehre – ein Ausgangspunkt zur
Reflexion der Hochschullehre

Beste Lehre oder beste Dozentin unterstellt, dass es ein
eindeutiges Kriterium für die beste Lehre gibt. Wie die
Realität aber zeigt, kann nach Fachbereich, Gruppen-
größe, Gruppenzusammensetzung, anvisierten Lehrzie-
len etc. beste Lehre ganz unterschiedlich aussehen (vgl.
auch Futter/Tremp 2008). Entscheidender als die Kür
des oder der Besten sind viel mehr die Denkanstöße, die
durch die Preisvergabe ausgelöst werden.

Students and peers who nominate academic staff for
teaching awards that require evidence-based applica-
tion development invite them to take „time out” to
engage in professional reflection (Layton/Brown
2011, p. 163). 

Dass solche Hoffnungen berechtigt sind, zeigt die Aus-
sage eines Dozierenden, der sich 2010 an der Zürcher
Fach hochschule für angewandte Wissenschaften
(ZHAW) an einer Lehrpreisausschreibung beteiligt hat: 

Welche Faktoren machen meinen Unterricht erfolg-
reich? Ich möchte diesen Wettbewerb als Gelegen-
heit wahrnehmen, mir Zeit zu nehmen, über diese
Frage nachzudenken. Die zentrale Herausforderung
als Dozent an einer Fachhochschule ist für mich,
möglichst gute Voraussetzungen für meine Studie-
renden zu schaffen, damit sie nach Studienabschluss
eine erfüllte Arbeitsstelle finden und Erfolg und Zu-
friedenheit in ihrem zukünftigen Berufsleben erfah-
ren werden. Dies sehe ich als meine Hauptaufgabe
und ebenso als Gradmesser für meinen Erfolg.

Dass aber ein Lehrpreis nicht nur Dozierende sondern
auch Studierende zum Denken über die Lehre anregen
kann, soll im Folgenden näher erläutert werden. Im Ab-
schnitt 3.1 werden Aussagen von Studierenden über ihre
Dozierenden präsentiert, die sie im Rahmen eines Lehr-
preises gemacht haben. Um die Bemerkungen der Stu-
dierenden besser einordnen und einschätzen zu können,
wird im nächsten Abschnitt kurz auf den Prozess der er-
wähnten Lehrpreisverleihung eingegangen.
Der Autor dieses Artikels war 2010 beauftragt worden,
für den neu geschaffenen Lehrpreis an der ZHAW die
eingereichten Arbeiten zu sichten und die besten zehn
davon einer Jury für die Endausscheidung vorzuschla-
gen. Die ZHAW ist eine Mehrsparten-Hochschule mit
über 9.000 Studierenden,  etwa 600 Dozierenden und
circa 500 wissenschaftlichen Mitarbeitenden an acht
Departementen (Gesundheit, Soziale Arbeit, Ange-
wandte Psychologie, Architektur und Bauingenieurwe-
sen, Angewandte Linguistik, life sciences and facility
management, school of engineering, school of manage-
ment and law). Der Lehrpreisprozess ist so gestaltet,
dass Studierende oder Personen aus dem Lehrkörper
Dozierende für den Preis vorschlagen können zusam-
men mit einer kurzen Begründung der eigenen Wahl.
Die vorgeschlagenen Personen werden dann aufgefor-
dert eine Eingabe zu machen, wobei sie bestimmte for-
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male Vorgaben einhalten sollen, damit ein mindestens
rudimentärer Vergleich der Eingaben möglich ist. Die
Eingaben werden anschließend von einer externen Stel-
le – in diesem Falle des Zentrums für Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung – gesichtet und die zehn bes -
ten Vorschläge einer Jury aus Mitgliedern der Instituti-
onsleitung vorgelegt. Diese wählen dann die aus ihrer
Sicht drei besten Vorschläge aus und es wird ein Preis
für den ersten, zweiten und dritten Platz vergeben. 

3.1 Aussagen von Studierenden zu ihren Dozierenden
Die gute Lehre ist mindestens auf dem Papier an der
ZHAW keine Ausnahme. Gegen 50 Bewerbungen wur-
den für den Lehrpreis eingereicht. Die meisten Eingaben
dokumentieren eine gut durchdachte Gestaltung der
Lehrveranstaltung unter Berücksichtigung der Eingangs-
voraussetzungen bei den Studierenden, dem Formulie-
ren kompetenzorientierten learning outcomes, den
Lernsettings und den abschließenden Leistungsnachwei-
sen. Hoher Praxisbezug mit fachübergreifenden Vernet-
zungen kennzeichnet viele Veranstaltungsdesigns. 
Rasch wird klar, dass es den besten Dozenten, die beste
Dozentin nach Aussagen der Studierenden nicht nur
einmal gibt. Zur Verdeutlichung dazu drei Aussagen von
Studierenden, die ihren Dozenten/ihre Dozentin für den
Lehrpreis vorgeschlagen haben:
• sie ist die beste Lehrperson und sollte geklont oder

mindestens ausgezeichnet werden. (Institut für Spra-
chen in Beruf und Bildung),

• Herr XY ist in meinen Augen nicht nur ein hervorra-
gender sondern ein herausragender Dozent. (Französi-
schdozent),

• wenn es die personifizierte gute Lehre gäbe, dann
wäre dies wohl Frau XZ. (Englischdozentin).

Diese überschwänglichen Aussagen werden oft mit
näheren Präzisierungen begründet und sie geben einen
Hinweis darauf, was die Studierenden an ihren Dozie-
renden schätzen. Nachfolgend einige zufällig ausge-
wählte Beispiele mit Begründungen (pro bullet point die
Meinung eines Studierenden). In Klammer am Schluss
der Aussage steht jeweils der Fachbereich des vorge-
schlagenen Dozierenden.
• Bester Dozent an der ZHAW, weil:

- sehr kompetent,
- spannender Unterricht,
- abwechslungsreiche Lehrveranstaltung,
- er kann komplexe Zusammenhänge schnell und ein-

fach zusammenfassen,
- er ist methodisch didaktisch auf höchstem Niveau,
- er ist überaus sozialkompetent (wertschätzend, hu-

morvoll, klar),
- er Geschichte erklärt, wie es bisher noch niemand

geschafft hat (Geschichte).
• Die Lehrperson hat die Studierenden ausgezeichnet

gefördert, neue Perspektiven aufgezeigt, sowie offe-
nes, kritisches Denken gefördert. Der Unterricht war
sehr intensiv (case study), herausfordernd aber gleich-
zeitig auch humorvoll. Es hat Spass gemacht. Trotz kri-
tischer Rückmeldungen bei Fehlern hat die Lehrperson
die Studierenden immer mit großem Respekt und

Menschlichkeit behandelt. In keinem anderen Kurs
haben wir in den 3 Jahren so viel gelernt wie bei Herrn
AB. Er besitzt eine starke Persönlichkeit und Charisma.
Es war eine wertvolle Erfahrung von einem solchen
hervorragenden Dozenten unterrichtet zu werden
(Management).

• Ausgezeichneter Dozent! Sehr hohe Fachkompetenz,
super Folienskript und sehr, sehr engagiert. Herr CD
hat als einer der wenigen Dozierenden die Fähigkeit,
alle Studierenden für sein Fach zu interessieren. Er ver-
mittelt den zuweilen schwierigen Stoff anschaulich,
hat ein enormes Wissen, ist sehr strukturiert und ge-
staltet seinen Unterricht so, dass auch die Studieren-
den involviert werden. Er stellt viele Fragen zum allge-
meinen Verständnis und findet genau das Niveau, das
die Studierenden fordert aber nicht überfordert (Wirt-
schaft).

• Ich habe noch nie bei einem Dozenten so viel Sinnvol-
les für das Leben gelernt (und nicht nur für die Prü-
fung!). Außerdem sind die Vorlesungen spannend und
der Dozent ist engagiert. Ich wünschte, es gäbe mehr
Dozenten wie Herr EF (Medienwissenschaften).

• Herr GH gestaltet seinen Unterricht immer sehr leben-
dig mit Beispielen aus der Praxis. Bei Fragen hat er
immer ein offenes Ohr und viel Freude am Unterricht.
Auch zeigt er Verständnis für den Aufwand, den das
Studium mit sich bringt und gestaltet seinen Unter-
richt so, dass die Aufgaben und Übungen machbar
sind. GH wird in der Diplomzeitung der Studierenden
vom Jahre 2009 immer wieder als bester Dozent
gerühmt (facility management).

• Ich wünschte, es gäbe mehr Dozierende wie sie. Sie
hat sich immer Zeit genommen, ist zuvorkommend,
ging immer über Erwartetes hinaus, hat viel Spass an
dem, was sie macht und vieles mehr (financial accoun-
ting)!

• Sein Unterricht wird von vielen Studierenden besucht,
die wie ich eigentlich einen anderen Dozenten in die-
sem Fach besuchen müssten, aber nicht auf den Un-
terricht von Herr IK verzichten wollen. Der bringt viel
Eigenleistung, seine Beispiele sind praxisnah und ver-
ständlich, so dass alle Studierenden seinen Stoff ver-
stehen und sich unweigerlich dafür interessieren. Mit
Witz und Charme erklärt er schwierige Zusammenhän-
ge, so dass sie jeder versteht. Er ist praxisnah mit viel
eigener Erfahrung. Mit seiner natürlichen Art zieht er
viele Studierende in seinen Bann (finance&banking).

• Herr LM ist stets vorbereitet. Er kann sich in die Stu-
dierenden hineinversetzen und weiß darum, wie sie
denken und lernen – diese Fähigkeit so wie die Gabe,
etwas einfach zu erklären machen seinen Unterricht
interessant und effizient. Die Freude in seinen Augen,
wenn jemand etwas hinterfragt (egal ob richtig oder
falsch) ist Ausdruck seiner Leidenschaft und Hingabe
für den Lehrberuf. „Leistung aus Leidenschaft“ ist zwar
der Slogan der Deutschen Bank, nichtsdestotrotz passt
er hier perfekt (Betriebsökonomie).

• Herr NO unterrichtet mit Freude. Er versucht auch,
diese Freude seinen Studierenden zu vermitteln. Ihm
ist es auch wichtig, dass jeder mitkommt und Unklar-
heiten aus dem Weg geräumt werden. Seine Hilfsbe-
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reitschaft macht ihn zu einem besonderen Dozenten
(Wirtschaftsrecht).

• Kompetentester und engagiertester Dozent der
ganzen ZHAW. Von ihm lernen die Studierenden am
meisten. Planung und Notenvergabe sind transparent.
Unterricht ist klar strukturiert und verständlich. Als
Mensch eine angenehme Person (Chemie).

• Frau PQ macht ihre Arbeit absolut genial!!!! Wir erhal-
ten praktischen Unterricht und lernen Fähigkeiten, die
wir eins zu eins in die Praxis übertragen können. Der
Unterricht ist sehr vielseitig gestaltet. Frau PQ bringt
neben fachlicher Kompetenz eine gute Atmosphäre,
Nähe zu den Studentinnen und Studenten aus dem
Arbeitsalltag mit in den Unterricht. Ich fühle mich gut
vorbereitet und kann es nicht mehr erwarten, endlich
in die Praxis zu kommen (Gesundheitsberuf – Hebam-
me).

• Toplehrkraft fachlich kompetent mit effizienter Lehr-
methodik. Einleuchtende Erklärungen durch Benut-
zung unterschiedlicher Medien, nützliches E-learning,
hervorragendes Lehrbuch, abwechslungsreicher und
praxisbezogener Unterricht, gute Mischung aus Fron-
talunterricht und geleitetem Selbststudium (Interna-
tionales Management).

• Herr RS ist jederzeit für seine Studierenden da. Er ist
kompetent und kann die Studierenden in seinen Bann
reißen. Er hat viel Humor und auch immer einen locke-
ren Spruch auf Lager. Er veranstaltet Wettbewerbe und
möchte den Studenten somit Anreiz zum Lernen
geben. Man merkt, dass ihm unser Wohl am Herzen
liegt und dass er will, dass wir mit Spaß hinter der
Sache her sind. Deshalb ist er in meinen Augen der
beste Dozent in unserem Studiengang (Privatrecht).

• Geniale, verständliche, auf das absolut Wesentliche
konzentrierte Vorlesung – ideal auf Theorie gemünzte
Übungsaufgaben – harte Prüfungen, faire Bewertung –
Jahr für Jahr neue Projekte (Aviatik, Physik).

4. Schlussfolgerungen
Lehrpreise können, wenn sie entsprechend aufgegleist
und ausgewertet werden (siehe dazu auch Ricken
2011), einen Beitrag zur Verbesserung der Hochschul-
lehre leisten. Sie fördern einen reichen Fundus an Pra-
xisbeispielen zu Tage, die von Dozierenden und Weiter-
bildnern von hochschuldidaktischen Veranstaltungen als
Anregung für die Gestaltung der Lehre genutzt werden
können. Es ist jedoch häufig unabdingbar, dass ausge-
zeichnete Lehrbeispiele durch Fachpersonen zusätzlich
didaktisch aufbereitet werden, damit sie von anderen
Dozierenden gewinnbringend genutzt werden können.
Eine Würdigung des Preisträgers zum Beispiel am Dies
Academicus mit einer kurzen Beschreibung der prämier-
ten Veranstaltung genügt für eine Übernahme der Idee
durch andere Dozierende meistens nicht. Es scheint,
dass angeleitete Übersetzungshilfen in hochschuldidak-
tischen Veranstaltungen für den Transfer in die Praxis
dazu besser geeignet sind.
Lehrpreise geben auch Hinweise, wie gute Lehre aus
Sicht der beteiligten Akteure (Dozierende und Studie-
rende) auszusehen hat. Interessant ist beim oben ge-

schilderten Lehrpreis an der Zürcher Fachhochschule,
dass Studierende unterschiedliche Favoriten unter den
Dozierenden haben. Daraus könnte man schließen, dass
die Erwartungen an die Dozierenden beliebig sind.
Schaut man allerdings die Begründung ihrer Wahl ge-
nauer an, finden sich bemerkenswerte Gemeinsamkei-
ten über Fächer und Personen hinweg. Immer wieder
erwähnt werden:
• Fachlichkeit, berufliche Kompetenz,
• Begeisterungsfähigkeit für das Fach,
• Humor,
• Interesse zeigen an Studierenden (nimmt uns ernst),
• strukturiertes Vorgehen, Stoffreduktion,
• Transparenz bei Arbeitsaufträgen und Leistungsnach-

weisen,
• kann gut erklären.

Die oben beschriebenen Erfahrungen widerlegen auch
die oft geäußerte Meinung, dass Studierende nicht in
der Lage seien, Unterricht differenziert zu beurteilen.
Die Zitate zeigen des Weiteren die Erwartungen der Stu-
dierenden an die Dozierenden. Ihre Aussagen decken
sich in weiten Teilen mit den Forschungsbefunden von
Bain, der über Jahrzehnte Daten von Dozierenden aus-
gewertet hat, deren Klassen herausragende Lernleistun-
gen erbracht haben. Er nennt die folgenden sechs Merk-
male (Bain,2004, pp. 15-19):
• without exception, outstanding teachers know their

subjects extremely well,
• they prepare their teaching assignment with questions

about student learning objectives rather than about
what the teacher will do,

• they have high expectations regarding student perfor-
mance,

• while methods vary, the best teachers often try to
create what we have come to call a “natural critical
learning environment”. In that environment, people
learn by confronting intriguing, beautiful, or important
problems, authentic tasks that will challenge them to
grapple with ideas, rethink their assumptions, and ex-
amine their mental models of reality,

• highly effective teachers tent to reflect a strong trust in
students. They usually believe that students want to
learn, and they assume, until proven otherwise. ()
They often discuss openly and enthusiastically their
own sense of awe and curiosity about life. Above all,
they tend to treat students with what can only be cal-
led simple decency,

• all the teachers we studied have some systematic pro-
gram to assess their own efforts and to make appro-
priate changes. Furthermore, because they are
checking their own efforts when they evaluate stu-
dents, they avoid judging them on arbitrary standards.

Fehlende gute Lehre scheint weniger ein pädagogisches
Erkenntnisproblem zu sein als eine Frage der mangeln-
den Umsetzung. Wir sollten in Zukunft also vermehrt
den Ursachen nachgehen, wenn wir missglückte Lehr-
veranstaltungen antreffen. Kann dafür mangelndes Wis-
sen und Können bei den Dozierenden verantwortlich
gemacht werden, sind z.B. hochschuldidaktische Wei-

Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte HSW
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terbildungen oder ein persönliches Coaching eine Lö-
sung. Haben wir eher ein Ressourcenproblem – ist zu
wenig Zeit, zu viel Stoff, zu viele Studierenden verant-
wortlich für den Misserfolg? Man wüsste also eigentlich
schon was zu tun wäre, aber es fehlen die Mittel für die
Umsetzung. In einem solchen Falle helfen pädagogische
Ratschläge nicht weiter, sondern zusätzliche Ressourcen
sind gefragt. Eine weitere Ursache könnte in der fehlen-
den Motivation der Lehrenden zu suchen sein. In einem
solchen Fall sind hochschuldidaktische Angebote wenig
hilfreich. Eine generelle Aufwertung der Bedeutung der
Lehre beim Einschlagen einer Hochschulkarriere wäre in
einer solchen Situation eher erfolgsversprechend. Lehr-
preise sind aus dieser Sicht Schritte in der richtigen Rich-
tung, wenn es um die Erhöhung der Wertschätzung für
die Lehre geht.
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Jenna Voss: 

Zielgerade Promotion. Auszüge aus dem Tagebuch einer Doktorandin

Maja hat sich entschlossen, ihren beruflichen Traum wahr zu machen: 

Sie will eine Doktorarbeit schreiben und Wissenschaftlerin werden.

Zuversichtlich startet sie ihr Promotionsprojekt, doch der Weg zum
Titel wird schon bald zu einem unberechenbaren Schlängelpfad
durch unübersichtliches Gelände. 

Ihr Projekt verwandelt sich in ein siebenköpfiges Ungeheuer, das sie
zu verschlingen droht. 

Doch sie gibt nicht auf.

Das Tagebuch beschreibt den Umgang mit Höhen und Tiefen beim
Schreiben einer Doktorarbeit auf der Prozessebene. 

Die Ich-Erzählerin, Maja, schildert ihre Erfahrungen und zeigt Mög-
lichkeiten und konkrete Bewältigungsstrategien auf, mit denen sie
schwierige Phasen, Zweifel, Konflikte, Blockaden und sonstige Hür-
den in der Promotionsphase erfolgreich überwindet. 

Sie nutzt ihre Erkenntnisse für eine tiefgreifende Persönlichkeitsent-
wicklung. Ihre beharrliche Selbstreflexion führt sie durch alle Hinder-
nisse hindurch bis zum Ziel.
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Eigentlich eine alte Einsicht: dass Hochschulen neben
ihrem Auftrag, neue Erkenntnisse zu generieren, vor
allem von der Gesellschaft eingerichtet und finanziert
werden, damit dort erfolgreich gelernt wird.
Also sind Lernbedürfnisse der Studierenden, Lernstile
und Lernstrategien wichtige Größen in der Planung und
Durchführung der Lehre. Was ihr Lernen unterstützt,
können sie aufgrund ihrer Lerngeschichte weitgehend
selbst beurteilen. Veranstaltungen müssen also den
Lernbedürfnissen der Studierenden entgegenkommen,
um erfolgreich zu sein. Aber auch fehlgeleiteten Lernbe-
dürfnissen?
Der Verfasser hat immer wieder auf die Relevanz auf-
merksam gemacht, die der Beachtung der Lernbedürf-
nisse bei der Definition guter Lehre bzw. ihrer Merkma-
le zukommt. Aber Tatsache ist auch, dass viele Studie-
rende in ihrer Lerngeschichte dysfunktionale Bedürfnisse
entwickelt haben, die nicht Richtschnur einer studieren-
denzentrierten Lehre sein dürfen. Wer stellt das fest?
Wer hat die Legitimation, jungen, selbstverantwortli-
chen Erwachsenen solche Wünsche zu verwehren? Of-
fensichtlich handelt es sich bei Lehr-/Lernveranstaltun-
gen (wir sollten uns vielleicht diesen Doppelbegriff an-
gewöhnen, um stärker auf die „Lernveranstaltung” hin-
zuweisen) um eine geteilte Verantwortung zwischen
Lernenden und Lehrenden. Das sind nicht begriffliche
Glasperlenspiele. Lehrende müssen für eine erfolgreiche
Lehre wesentlich mehr über menschliches Lernen, über
Motivation und Bedingungen erfolgreichen Lernens wis-
sen als in der Vergangenheit erwartet wurde. Aus die-
sem Wissen heraus können sie Studierende über solche
Zusammenhänge aufklären und sich auf der Grundlage
eines gemeinsamen Zieles – des erfolgreichen Lernens –
auf gemeinsame Strategien einigen. Fehlen diese Vo -
raussetzungen und Aushandlungsprozesse, kann die stu-
dentische Sicht einer Lehr-/Lernveranstaltung nicht un-

geprüft 1:1 als Richtschnur für eine ideale Ausgestaltung
derartiger Veranstaltungen gelten. Dies gewinnt nicht
nur bei der Aus- und Bewertung studentischer Veran-
staltungsbewertungen und deren Berücksichtigung bei
der Revision der Veranstaltung an Bedeutung. 
Es gibt nicht wenige Hochschulen, in denen die Vergabe
von Lehrpreisen auf Vorschläge von Studierenden
zurückgeht – was zunächst sinnvoll ist, weil normaler-
weise – außer den Lehrenden selbst – nur die Studieren-
den die Veranstaltungen kennen. Aber wie soll eine Jury
mit solchen Vorschlägen umgehen?1 Wie soll sie die oft
sehr unterschiedlichen Argumentationen, warum eine
Person preiswürdig sei (meist nicht klar geschieden von
der zugrunde liegenden, eigentlich zu prämierenden
Veranstaltung), bewerten? Diese Fragen stellen sich im
Anschluss an den vorstehenden Artikel von Heinz Bach-
mann.
Frühzeitig entschieden werden sollte, ob Gegenstand
der Lehrpreise besonders gelungene Veranstaltungen
oder eindrucksvolle Lehrpersönlichkeiten sein sollten.
Häufig werden – wie in dem vorstehenden Artikel – Per-
sonen „anlässlich ihrer Veranstaltungen” gelobt; ihre
Veranstaltungen stehen nicht im Mittelpunkt. Auch für
die Lehrpreise werden Personen vorgeschlagen, und die
laudatio beschreibt sie als Person.
Was also ist studentischen Veranstaltungsbewertungen
zu entnehmen? Hier gehen die Ansichten von Lehren-
den weit auseinander. Der vorstehende Artikel von
Heinz Bachmann zeigt nicht nur eine begrüßenswerte
Möglichkeit, gute Praxis in die Diskussion über Lehre
einzubringen und diese Diskussion weiter anzuregen.2 Er
ist auch interessant durch die referierten laudationes,

Wolf-Dietrich Webler takes up some of the questions triggered by the preceding article. On the one hand, their
discussion and contemplation under the title The Students’ Perception of Teaching, Teachers and Courses – and
Their Appropriate Consideration (Also Within the Context of Teaching Awards) wants to underline Bachmann's
approach, while on the other hand making aware of the limits of this approach and showing an escape from the
dilemma

Wolff-Dietrich Webler

Die studentische Sicht auf Lehre, 
Lehrende und Lehrveranstaltungen – 
und ihre angemessene Berücksichtigung 
(auch im Rahmen von Lehrpreisen)

Wolff-Dietrich
Webler

1 Der Verfasser war mehrere Jahre Mitglied der Jury für die Landeslehrpreise
des Landes Rheinland-Pfalz a) für individuelle Lehrleistungen und b) für
(meist konzeptionell-curriculare) Leistungen ganzer Fachbereiche.



IIIHSW 4/2012

W.-D. Webler n Die studentische Sicht auf Lehre ...HSW
mit denen Studierende einige Lehrende für die Preise
vorschlagen. Daraus werden (in indirekter Selbstaus-
kunft) die unterschiedlichen Lernbedürfnisse der Studie-
renden erkennbar, die von diesen Lehrenden offensicht-
lich befriedigt werden. Und spätestens da setzt das ein,
was mit Lehrpreisen beabsichtigt wird: Prämierte Lehre
strategisch als Ausgangspunkt zur Reflexion der Hoch-
schullehre einzusetzen. 
Ist das aber, was die Studierenden erwarten und prä-
miert sehen wollen (und was die Organisatoren des Prei-
ses auf der Webseite dann verbreiten wollen), immer
schon gute Lehre? Das scheint mindestens ambivalent
und bedarf der Prüfung. Zweifellos ist die Befriedigung
von Lernbedürfnissen ein Lehrziel von hoher Priorität.
Aber sollen auch die Anonymitäts-, Passivitäts- und Ser-
vicebedürfnisse bestimmter Studierender u.ä. befriedigt
werden und Ausdruck guter Lehre sein? Doch wohl
kaum. Hier muss ein kritischer Filter für solche Wünsche
eingebaut werden, dessen Auswahlkriterien wieder an
die Studierenden rückgekoppelt werden. Die Maßstäbe
für die Bewertung der Studierendenwünsche gehen aus
der Bildungstheorie (in ihrem normativen Teil), dem § 7
HRG, den Anforderungen der studierten Wissenschaft,
aus dem Bologna-Konzept, dem europäischen und deut-
schen Qualifikationsrahmen und aus dem für die übliche
Berufspraxis der Absolventen der betreffenden Stu -
diengänge typischen Kompetenzprofil hervor. Diese
Maßstäbe sind relativ abstrakt; aber auch sie lassen
schon bestimmte Anonymitäts-, Passivitäts- und Service-
bedürfnisse nicht zu. Preiswürdig ist dann die jeweilige
Meisterschaft in der didaktischen Umsetzung dieser
Ziele auf der Alltagsebene der Veranstaltungen.

Ein negativer Kreislauf
Werden die Voten der Studierenden ungeprüft als Maß-
stab guter Lehre genommen („befriedige diese Wün-
sche, dann bist Du am Ziel”), dann wird damit ein be-
denklicher, sich verstärkender Kreislauf eingeführt. Mit
solchen unzureichend reflektierten Leitbildern der vor-
schlagenden Studierenden von guten Veranstaltungen
(nein: Lehrenden) werden an vielen Hochschulen Veran-
staltungen bzw. Lehrende vorgeschlagen. An der Päda -
go gischen Hochschule Zürich3 werden auf diese Weise
die 10 besten Veranstaltungen ausgewählt und drei
davon prämiert. Anschließend werden die laudationes
der prämierten Veranstaltungen auf die Homepage der
Hochschule gestellt. Ein grundsätzlich sehr förderlicher
Gedanke. Aber welcher Art ist die Botschaft? 
Wie schon erwähnt, werden in erster Linie Personen ge-
lobt, ihre Veranstaltungen stehen nicht im Mittelpunkt.
Das verschiebt den Focus für gute Lehre von einer inter-
aktiven Veranstaltung, von aktivem Lernen der Studieren-
den auf die alleinige Verantwortung der Lehrenden als
eine eher irreführende Rollenzuweisung. Die Novizen in
der Lehre nehmen wahr: Aha, das also sind die Idealbilder
guter Praxis, denen wir nacheifern sollen! Und die Studie-
renden erfahren anhand solcher Modelle und anhand der
Webseite viel über die ihnen von Seiten der Lehrenden
zugedachten Rollen in Lehrveranstaltungen – also über
das, was angeblich sozial erwünscht ist. Das reproduziert
sich wieder in den vorgeschlagenen Lehrenden bzw.
deren Veranstaltungen und Lehrstil und anschließend in

den Auswahlkriterien der Jury (die ja in diesem Szenario
von den Vorschlägen der Studierenden abhängt). 

Auswege aus diesem Zirkel
Wie ist ein solcher, sich verstärkender Kreislauf zu ver-
meiden? Die Hochschulen sollten über die vorhandenen
Ansätze hinaus versuchen, in ihren Reihen eine Debatte
um Ziele des Studiums, um das vertiefte Verständnis
eines Prozesses wie des Studiums und über Kriterien
guter Lehre herbeizuführen. Dazu bedarf es einer milden
Provokation. Der Rahmen für Preiswürdigkeit und kon-
krete Kriterien zu dessen Ausfüllung lassen sich vorab
beschreiben. Daher fordert der Verfasser seit Längerem,
dass die Jury für den jeweiligen Lehrpreis schon bei der
Auslobung des Preises ihre eigenen Kriterien guter Lehre
in provokanter Absicht bekannt gibt, nach der sie (letzt-
lich sowieso) urteilen wird. Das lässt sich lernerzentriert
ohne Vernachlässigung der Fachkulturen beschreiben.
Dann beginnt wahrscheinlich eine durchaus gewollte
Kontroverse, in der sich lehrende Kolleg/innen und Stu-
dierende an den Kriterien der Jury reiben. Eine er-
wünschte öffentliche Debatte über gute Lehre entzün-
det sich (z.B. im Internet oder traditionell im Printmaga-
zin der Hochschule), in der die Reflexion über die Krite-
rien wesentlich vertieft wird. Ebenso wie ein mit einem
professionellen Modell guter Lehre konstruierter Veran-
staltungsfragebogen geht von diesen Kriterien zunächst
das Signal aus: Seht her, unter all´diesen Perspektiven
können Veranstaltungen bewertet werden! Wie er-
wähnt, ist davon eine reflektierende Kontroverse zu er-
warten. Anschließend hat der Lehrpreis die Hochschule
wesentlich weiter gebracht. Alle Seiten lernen dazu, was
sich wieder in den studentischen Vorschlägen in den
nächsten Runden zur Preisvergabe niederschlägt. In
Form von Kolloquien kann über Bildungstheorie (in
ihrem normativen Teil), den § 7 HRG, neue Seiten des
Bologna-Konzepts, den europäischen und deutschen
Qualifikationsrahmen und über das für die übliche Be-
rufspraxis der Absolventen der betreffenden Stu -
diengänge typische Kompetenzprofil vertiefend gespro-
chen werden.
Ein ähnlicher Effekt kann nach den Erfahrungen des Ver-
fassers von öffentlichen Debatten des Sinns oder Un-
sinns von Veranstaltungsbewertungen und der Güte un-
terschiedlicher Veranstaltungsfragebögen ausgehen,
wenn diese Debatte von Experten in Evaluation und
Lehrqualität moderiert wird. Daneben sollte mit den
Studierenden bei vielen Gelegenheiten über ihre Lern-
bedürfnisse, ihre Lernziele und Kriterien guter Lehre ge-
sprochen werden.

n Dr. Wolff-Dietrich Webler, Professor of Higher
Education, University of Bergen (Norway); Leiter
des Ins tituts für Wissenschafts- und Bildungsfor-
schung Bielefeld (IWBB), 
E-Mail: webler@iwbb.de

2 Vgl. Zu solchen Möglichkeiten auch die Sammlung des Verfassers: Webler,
W.-D. (2011): Internationale Konzepte zur Förderung guter Lehre. Biele-
feld.

3 deren Entscheidungen hier nicht kritisiert, sondern nur zum Anlass für kri-
tische Reflektionen genommen wird.
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Annette Nauerth, Ursula Walkenhorst, Renate von der Heyden, Simone Rechenbach (Hg.):
Hochschuldidaktik in Übergängen - Eine forschende Perspektive

Übergänge in ein unbekanntes System sind mit Unsicherheiten
und Lernbedarfen verbunden. Am Beispiel von Studiengängen
für Gesundheitsfachberufe an der FH Bielefeld wird das Erleben
der Studierenden und Absolventen in den Übergängen in das
Studium bzw. in den Beruf dargestellt. 

Die Erfahrungen wurden genutzt, spezifische Unterstützungsan-
gebote zu entwickeln. Die entsprechenden Konzeptionen und
Evaluationsergebnisse werden für die Einführungswochen mit
den integrierten Tutorien und der Arbeit mit Portfolios beschrie-
ben. Im Hinblick auf den Übergang in den Beruf werden ein
Mentoring- sowie ein Berufseinsteiger -Programm diskutiert.

Das vorliegende Buch beruht auf Ergebnissen eines Forschungs-
projektes im Rahmen der BMBF Förderlinie „empirische Bil-
dungsforschung“.

ISBN 3-937026-79-7, Bielefeld 2012,  
360 Seiten, 39.80 Euro

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

Judith Ricken (Hg.): 
Lehrreich – Ausgezeichnete Lehrideen zum Nachmachen

„lehrreich“ – so hieß ein Wettbewerb um innovative Lehrideen, der im
Wintersemester 2008/09 an der Ruhr-Universität Bochum durchge-
führt wurde. 
Lehrreich waren die in seinem Rahmen geförderten Projekte an der
Ruhr-Universität, erdacht und umgesetzt von Projektgruppen aus Stu-
dierenden und Lehrenden. 
Um die guten Ideen und gewonnenen Erfahrungen auch für andere
nutzbar zu machen, werden sie in diesem Sammelband dokumentiert.
Mit Simulationspatienten üben, schlechte Nachrichten zu überbrin-
gen, in kleinen Teams frei, aber begleitet forschen oder mit einem Pla-
nungsbüro ein Gutachten für den Bau einer Straße anfertigen – diese
und andere Ideen wurden durch die Wettbewerbsförderung umge-
setzt. 
Die Beiträge in diesem Sammelband beschreiben diese Projekte nicht
nur, sie reflektieren auch den Projektverlauf und geben konkrete Hin-
weise, beispielsweise zu Besonderheiten der Methodik, Vorlaufzeiten,
Zeitaufwand oder Kosten. 

Denn Nachmachen ist ausdrücklich erwünscht!
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Reihe: Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen: Praxisanregungen
bisher 14 Bände erschienen - aktuelle Empfehlung:


