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Philipp  Pohlenz:  
Datenqualität  als  Schlüsselfrage  der  Qualitätssicherung  von  Lehre  und  Studium  

Hochschulen wandeln sich zunehmend zu Dienstleistungsunternehmen, die
sich durch den Nachweis von Qualität und Exzellenz gegen ihre Wettbewerber
durchsetzen müssen. 
Zum Vergleich ihrer Leistungen werden verschiedene Evaluationsverfahren
herangezogen. Diese stehen jedoch vielfach in der Kritik, bezüglich ihrer Eig-
nung, Leistungen der Hochschulen adäquat abzubilden. 
Verfahren der Evaluation von Lehre und Studium wird vorgeworfen, dass ihre
Ergebnisse bspw. durch die Fehlinterpretation hochschulstatistischer Daten
und durch die subjektive Färbung studentischer Qualitätsurteile verzerrt sind. 
Im Zentrum des vorliegenden Bandes steht daher die Untersuchung von po-
tenziellen Bedrohungen der Aussagefähigkeit von Evaluationsdaten als Steue-
rungsinstrument für das Management von Hochschulen. 

ISBN 3-937026-63-0, Bielefeld 2009, 170 Seiten, 22.80 Euro
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Systematische  Lehrveranstaltungsbeobachtungen  an  einer  Hochschule

Verläufe  von  Lehrveranstaltungen  an  einer  schweizerischen  Fachhochschule  
bei  Einführung  der  Bologna-SStudiengänge  –  eine  Fallstudie

ISBN 3-937026-65-7, Bielefeld 2009,
172 Seiten, 24.90 Euro

Seit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der Schweiz Studiengänge organi-
siert nach dem Bachelor-Master-System an, wie das in der Bologna-Deklaration
beschlossen worden war. Einer der Haupttriebfedern des Reformprozesses, neben
der akademischen Mobilität und der Vorbereitung der Hochschulabsolventen auf
den europäischen Arbeitsmarkt, ist die Steigerung der Anziehungskraft der eu-
ropäischen Hochschulen zur Verhinderung von brain drain und der Förderung von
brain gain. Neben diesem globalen Wettbewerb wird durch die gegenseitige An-
rechenbarkeit der Studienleistungen in den verschiedenen Ländern auch die Kon-
kurrenz der Hochschulen untereinander gefördert. 
Die Bologna-Reform geht von einem neuen Lehrverständnis aus von der Stoffzen-
trierung hin zu einer Kompetenzorientierung, begleitet von einem shift from tea-
ching to learning. Der Fokus liegt also nicht beim Lehren, sondern auf der Opti-
mierung von Lernprozessen. Vor dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse aus der
Lernforschung wird auch deutlich, dass das Vermitteln von Wissen im traditionel-
len Vorlesungsstil nur noch bedingt Gültigkeit hat. Unter Berück¬sichtigung der
obigen Erkenntnisse müsste man heute eher vom Hochschullernen als von der
Hochschullehre sprechen. Die vorliegende Studie wird zum Anlass genommen,
ein Instrument vorzustellen, mit dem Lehre systematisch beobachtet werden
kann. Mit dem beschriebenen Instrument wird der Frage nachgegangen, inwie-
weit an der untersuchten schweizerischen Pädagogischen Hochschule die oben
beschriebene Neuorientierung in der Lehre schon stattgefunden hat. Mit Hilfe
des VOS (VaNTH Observational System) sollen systematisch Lehrveranstaltungs-
beobachtungen gemacht und festgehalten werden. Das Ziel dieser Studie ist es,
Lehrveranstaltungsverläufe an der untersuchten Pädagogischen Hochschule zu er-
heben im Hinblick auf die Entwicklung von Kursen in Hochschuldidaktik. Die ge-
fundenen Ergebnisse sollen mit der Schulleitung besprochen werden, vor allem
auch auf dem Hintergrund des neuen Lernens an Hochschulen. Basierend auf den
gewonnen empirischen Daten und den von der Schulleitung entwickelten Zielen
können hochschuldidaktische Kurse geplant und umgesetzt werden. Zusätzlich
besteht die Chance, bei einer Wiederholung der Studie in einigen Jahren mögli-
che Veränderungen in der Lehre festzustellen. Es wird davon ausgegangen, dass
das Untersuchungsdesign und die erhobenen Daten nicht nur von Interesse für
die betroffene Hochschule sind, sondern generell Fachhochschulen interessieren
dürften, die in einem ähnlichen Prozess der Neuorientierung stecken.

Bestellung - 
Mail:

info@universitaetsverlagwebler.de,
Fax: 0521/ 923 610-22 
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einzelner Dozierender verändern will,
sondern den Anspruch erhebt, systema-
tische Veränderungen einer Bildungsin-
stitution in der Lehre zu unterstützen?”
Hochschuldidaktik darf sich nicht blind
stellen gegenüber Ursachen der Rah-
menbedingungen von Lehre und Stu-
dium, wenn sie nicht auf einen reinen
Reparaturbetrieb für bereits eingetrete-
ne Defizite reduziert werden soll. Also
ist ein systemischer Zusammenhang der
Maßnahmen notwendig. Der Autor betont die Kombina-
tionsnotwendigkeit mehrerer Ansätze beim Aufbau der Pro-
gramme und eine gezielte Qualitätssteigerung über Regel-
kreise. Und er erklärt hochschuldidaktische Weiterbildung
zur Pflicht - verbunden mit Anreizen und negativen Sanktio-
nen. Der Autor zeigt den Nutzen, ja die Unverzichtbarkeit
der Hochschuldidaktik als personal- und organisationsent-
wickelnden Faktor.

PPeer Pasternack wendet sich Zukunftsthemen  der  Hoch-
schulforschung zu und wagt Einige  prognostische  Blicke. Er
unterteilt die schon erkennbaren künftigen Themen in kurz-,
mittel- und langfristig auftretende bzw. zur Lösung anste-
hende Probleme und diskutiert exemplarisch je zwei aus
jeder Zeitdimension. Sie helfen den Blick von aktuellen Pro-
blemen weg auf die Zukunft zu lenken. Teilweise verlängern
sich bisherige Problemfelder perspektivisch, teilweise eröff-
nen sich ganz neue Forschungs- und Entwicklungsfelder für
die Hochschulforschung. Solche prognostischen Blicke tra-
gen dazu bei, die Hochschulforschung so rechtzeitig mit Zu-
kunftsthemen zu konfrontieren, dass sie - trotz wachsender
zeitlicher Distanz und prognostischer Unsicherheit - alterna-
tive Zukunftsszenarios entwickeln kann. Auf deren Eintreten
wird nicht gewartet, sondern die Hochschulpolitik kann ge-
wünschte Entwicklungen proaktiv ansteuern.

IIn einer weiter andauernden Debatte um die sozialen Fol-
gen von Studiengebühren in deutschen Bundesländern
legen Judith Ricken und Manuela Ullrich in ihrem Aufsatz
Soziale  Selektion  durch  Studienbeiträge?  Empirische  Befun-
de  zur  Situation  der  Studierenden  an  der  Ruhr-UUniversität
Bochum erste Ergebnisse der regelmäßigen Studienein-
gangs- und -verlaufsbefragung an der Ruhr-Universität Bo-
chum vor. Danach haben sich die Studienbeiträge nur ge-
ring auf die soziale Zusammensetzung der Studierenden
bzw. ihr weiteres Studienverhalten ausgewirkt. Allerdings
sind sehr wohl sozial wirksame Folgen ablesbar. Die Autor-
innen betonen nach Auswertung der Daten, dass die Folgen
nicht sozial neutral sind und das Studium für finanziell weni-
ger bemittelte Studierende erschwert wird. Die genaueren
Folgen müssen an den Studienverläufen in der weiteren Zu-
kunft abgelesen werden.  

W.W.

W.-D. Webler

DDie Love Letters to Higher Education spießen regelmäßig
Probleme, ja z.T. Skandale auf, die das Hochschulsystem
heimsuchen. Mit dem provozierenden Titel Mentoren-PPro-
gramme  als  Kontakt-HHof? macht Wolff-Dietrich Webler
dieses Mal auf eine äußerst ambivalente Entwicklung auf-
merksam, die bisher übersehen oder naiv als Fortschritt be-
grüßt wurde. Die Intention einiger Mentorenprogramme,
sie als Felder der Personalrekrutierung zu benutzen, klingt
erfreulich. Der Brief zeigt, welche Folgen das hat.

AAngesichts der Strukturreform der Studiengänge, von der
auch die Lehramtsstudiengänge betroffen sind, ist der Be-
darf an Hochschulabsolventen und sind deren Perspektiven
höchst unklar. Das HSW möchte hier mehr Transparenz er-
reichen und legt daher gerne Michael Weegens Beitrag
Lehrerarbeitsmarkt  und  Hochschule  -  Quo  vadis? vor. Der
Autor analysiert die auch durch die Bologna-Strukturreform
eingetretene, problematische Ausgangssituation, die
Schlussfolgerungen der Hochschulen und Ministerien drin-
gend nahe legt.

DDie Art und Weise, wie Hochschuldidaktik betrieben wer-
den kann und sollte, beschäftigt die an einer dauerhaften
Verbesserung von Studium und Lehre Interessierten, seit es
Hochschuldidaktik gibt, d.h. seit den 60er Jahren des 20.
Jh. Seitdem gab es eine klare, durchgängige Linie: Da Hoch-
schuldidaktik an einer Wissenschaftskritik ansetzt (politi-
schen Prämissen, Erkenntnisinteressen, Praxisbezug usw.),
muss Hochschuldidaktik aus der forschenden Beschäftigung
mit der Erzeugung neuen Wissens und den Arten seiner
Überführung in die individuelle und gesellschaftliche An-
wendung entwickelt werden. Dabei liegt der Fokus hierbei
unter den vielen Möglichkeiten, diesen Transfer zu sichern,
auf den Studiengängen, auf dem Studium der Studieren-
den, mit dem sie ihr privates, berufliches und öffentliches
Leben („citizenship”) vorbereiten sowie auf dem dieses Stu-
dium unterstützenden Lehren. Hochschuldidaktik aus For-
schung zu entwickeln und sie dann zur Grundlage des Auf-
und Ausbaus der Lehrkompetenz zu machen, stellt Min-
destbedingungen an ihre Infrastruktur. Boris Schmidt hat -
ausgelöst durch die Empfehlungen des WR vom Juli 2008 -
als Realisierungsmöglichkeiten Interne  Fortbildungseinrich-
tungen,  hochschuldidaktische  Forschungszentren  oder  ko-
operative  Netzwerke verglichen und sich dabei auf die
Suche  nach  neuen  Strukturen  für  die  Hochschuldidaktik be-
geben. Seine in einer Umfrage gewonnenen Ergebnisse bie-
ten Kriterien für die institutionelle Weiterentwicklung.

DDieses Interesse an Weiterentwicklung hat auch Heinz W.
Bachmann in seinem Aufsatz Konzeptionelle  Überlegungen
zum  Aufbau  einer  systemrelevanten  Hochschuldidaktik -
nur von ganz anderer Seite aus. Der Autor legt Antworten
auf die selbst gestellte Frage vor: „Wie muss eine Hoch-
schuldidaktik aussehen, die nicht nur das Lehrverhalten

Seite  162

Seite  147

Seite  175

Seite  168

Seite  146

Seite  152
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HSWLove   Le t te r   to   H ighe r   Educa t ion   

Lernprozesse in Hochschule und Weiterbildung durch
Mentoren-Programme zu begleiten und zu unterstützen
macht z. Zt. Schule. Solche Programme scheinen im ers-
ten Moment rundum positiv. Expert/innen und praxiser-
fahrene Mentor/innen in solche Prozesse einzubinden
ist in der Tat attraktiv, weil sie im persönlichen Gespräch
eine hohe Individualisierung des Lernens erzielen, d.h.
direkt auf Bedürfnisse der Lernenden eingehen können.
Sie können auch unmittelbar die Brücke schlagen zwi-
schen Theorie und Praxis. 
Die Euphorie, mit der Mentorenprogramme überall be-
grüßt werden, muss allerdings gedämpft werden. Es
geht um die Rolle und Funktion der Mentor/innen
selbst. Zumindest zwei Varianten sind zu unterscheiden:
A) Die bisher meist eingeführte und gemeinte Rolle des
„critical friend”, der aus seiner Erfahrung heraus tatsäch-
lich nur helfen, anregen, aufmerksam machen und den
Lernprozess optimieren helfen will. Und B) eine Rolle
und Funktion, die (wenn auch nicht allein) auf Personal-
rekrutierung hinausläuft.
Die positive Beurteilung dieser Programme ist berech-
tigt, wenn gesichert ist, dass es sich bei Mentoren um
Personen handelt, die aufgrund ihrer Position kein vor-
dergründiges berufliches Interesse an den Studierenden
haben, sondern diesen tatsächlich idealistisch ihre Er-
fahrung, ihre Urteils-und Feedbackfähigkeit zur Verfü-
gung stellen wollen. Sie müssen ausschließlich auf der
Seite ihrer Mentees stehen und deren Lern- und Karrie-
re-Interessen im Blick haben. 
Aber bei der immer häufigeren Einführung dieser Pro-
gramme sind z.T. andere, nicht dem Lernen dienliche
Umstände und Effekte zu beobachten, die - soweit nicht
intendiert - vermieden und - soweit durchaus angestrebt
- noch einmal sorgfältig überdacht werden müssen.
Gleichzeitig als Mentor auch Interessen potentieller Ar-
beitgeber mit zu verfolgen und nach begabtem Nach-
wuchs Ausschau zu halten, ist für die Mentees mitten in
ihrem Lernprozess eher abträglich. Diese Sicht stößt im
ersten Moment oft auf Unverständnis.
Tatsächlich gibt es inzwischen Mentoren-Programme,
die nahezu unverhohlen ein risikoloses (und kostenfrei-
es) Rekrutierungsprogramm für die an einem solchen
Nachwuchs interessierten Organisationen darstellen.
Mentorenprogramme, die in ihrer Laufzeit auch Rekru-
tierungsinteressen verfolgen, stehen in der Gefahr, un-
ausgewogen und tendenziell sogar einseitig für die an
einem solchen Nachwuchs interessierten Organisatio-
nen zu wirken. In intensiven Kontakten können Vertre-
ter dieser Organisationen Nachwuchskräfte über viele
Monate (oft ein Jahr) kennen- und schätzenlernen - in
einem Korridor, der für einen Arbeitgeber noch keinerlei

Verpflichtung aus einem Arbeitsverhältnis in der Probe-
zeit kennt. Auf diese Weise werden nicht nur Kontakte
hergestellt, sondern das Fehlerrisiko bei Personalent-
scheidungen der einstellenden Organisationen wird er-
heblich gesenkt, als Zeit der Personalentscheidung aus-
gedehnt und zeitlich nach vorne gerückt - mit gravieren-
den Folgen für den Lernprozess (s.u.). Diese Art Mentor
ist Praxisberater, „Scout”, „Head Hunter“ und Karriere-
berater in einem.
Aus Sicht der interessierten Organisationen ist das rund-
um von Vorteil. Aus Sicht des lernenden Nachwuchses
ist die entstehende Situation äußerst zwiespältig. Wer
wünscht sich nicht diese Kontakte? Aber in so gestalte-
ten Kontakten geht es nicht mehr um Lernen, sondern
um das Vorweisen möglichst erfolgreicher Ergebnisse
von Lernen. Lernen wird damit in der Begegnung zwi-
schen Mentor und Mentee nicht gefördert, sondern be-
hindert - das Verhalten wird strategisch. Lernen gelingt
aber besonders effektiv, wenn sanktionsfrei Fehler ge-
macht werden dürfen - ja sollen. Noch einmal: Lernen
gelingt i.d.R. (außer in äußerster Gefahr, dem sog. Blitz-
Lernen) besonders in der Form, sich unter erfolgsentlas-
teten Bedingungen erproben und Fehler machen zu dür-
fen, ja geradezu zu sollen - niemandem sonst geschuldet
außer dem Lernerfolg. Hier ist vom Lernprozess die
Rede. In einer sozialen Situation aber, die bereits einem
Assessment-Center gleicht, wird nicht mehr entspannt
gelernt, sondern es wird permanent Können bewiesen.
(Das macht einen Teil der Kritik an den inflationären stu-
dienbegleitenden Prüfungen in Bachelor- und Master-
Programmen aus.) An dieser Nahtstelle zeigt sich auch
der Unterschied zwischen Feedback und Evaluation.
Feedback möchte Lernen unterstützen, optimieren, Eva-
luation (verschärft in der summativen Evaluation) möch-
te lernen (abschließend) bewerten. Damit ist nicht ge-
meint, dass Lernergebnisse am Ende solcher Prozesse
nicht unter Beweis gestellt werden sollten. 
Hier handelt es sich wieder um die Übertragung in der
Wirtschaft selbstverständlicher Wettbewerbsverhältnis-
se zwischen Personen auf einen Lernzusammenhang. Sie
führt - wie gesagt - in dieser Form und zum falschen
Zeitpunkt zu strategischem Verhalten und reduziert die
Effektivität des Lernens. Die von Konkurrenz bestimmte,
soziale Situation der Grands Ecoles in Frankreich, deren
Studierende per nationalem Concours auf die gleiche
nationale Liste streben, lehrt uns in ihren Verwerfungen
die möglichen Folgen zu erkennen.
Eine solche Mischung von Rollen bzw. Funktionen der
Mentoren ist dem Lernen abträglich.

Wolff-Dietrich Webler

Mentoren-PProgramme  als  Kontakt-HHof?  
Zur  ambivalenten  Wirkung  mancher  Programme
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MMiicchhaaeell  WWeeeeggeenn

Lehrerarbeitsmarkt  und  Hochschule  -  Quo  vadis?

Michael Weegen

Given the structural reform of university courses - which affect teaching professions as well - the demand for graduates
and their prospects are highly ambiguous. The HSW would like to achieve greater transparency in this area and there-
fore welcomes Michael Weegen’s contribution "Teacher  Labour  Market  and  University  -  Quo  vadis?". The author ana-
lyzes the problematic situation, which is also caused by the Bologna reform, and strongly suggests that universities and
ministries should draw conclusions.

FFüürr  aallllee,,  ddiiee  ssiicchh  mmiitt  ddeemm  TThheemmaa  „„LLeehhrreerraarrbbeeiittssmmaarrkktt
uunndd  HHoocchhsscchhuullee““  bbeeffaasssseenn,,  iisstt  ddiiee  SSiittuuaattiioonn  hhööcchhsstt  uunn-
üübbeerrsscchhaauubbaarr  ggeewwoorrddeenn..  FFoollggtt  mmaann  ddeenn  aakkttuueelllleenn  WWeerr-
bbeeaakkttiioonneenn  uunndd  VVeerrllaauuttbbaarruunnggeenn  eeiinniiggeerr  KKuullttuussmmiinniissttee-
rriieenn,,  ssoo  bbiieetteenn  ssiicchh  ddeerrzzeeiitt  ddiiee  bbeesstteenn  EEiinnsstteelllluunnggssbbeeddiinn-
gguunnggeenn..  IImm  ffoollggeennddeenn  BBeeiittrraagg  ssoollll  aannhhaanndd  ddeerr  eeiinnsscchhllää-
ggiiggeenn  PPaarraammeetteerr  uunndd  RRaahhmmeennddaatteenn  eeiinnee  BBeessttaannddssaauuff-
nnaahhmmee  zzuurr  bbeesssseerreenn  OOrriieennttiieerruunngg  vvoorrggeennoommmmeenn  wweerr-
ddeenn..  NNiicchhtt  zzuulleettzztt  vvoorr  ddeemm  HHiinntteerrggrruunndd  ddeerr  PPllaannuunngg  uunndd
EEiinnffüühhrruunngg  vvoonn  BBaacchheelloorr-  uunndd  MMaasstteerr-SSttuuddiieennggäännggeenn
ffüürr  ddiiee  LLeehhrreerraauussbbiilldduunngg  ssiinndd  AAuussssaaggeenn  zzuu  ddiieesseemm  ((TTeeiill-))
AArrbbeeiittssmmaarrkktt  uunndd  zzuu  LLeehhrraammttssssttuuddiieennggäännggeenn  mmiitt  ggaannzz
eerrhheebblliicchheenn  UUnnssiicchheerrhheeiitteenn  bbeellaasstteett..

HHaauuppttaammttlliicchhee  LLeehhrrkkrrääffttee  aann  SScchhuulleenn
Die knapp 790.000 hauptamtlichen Lehrkräfte an Schu-
len stellen hinter den Ingenieuren die zweitgrößte aka-
demische Berufsgruppe auf dem deutschen Arbeits-
markt (2007). Unter haushaltsrelevanter Sichtweise ha-
ben dafür im gleichen Jahr an allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen 715.862 (Vollzeit-) Stellen zur Ver-
fügung gestanden. Innerhalb der letzten zehn Jahre hat
sich dieser Stellenbestand an öffentlichen Schulen von
ehemals 721.503 (1997) nur um ein Prozent reduziert
(vgl. Kultusministerkonferenz 2009). Aus der Gegenü-
berstellung von hauptberuflich beschäftigten Lehrkräf-
ten, Lehrerstellen und der Zahl der tatsächlich erteilten
Unterrichtsstunden die Teilzeitanteile/-größen abzulei-
ten, ist aufgrund der sehr unterschiedlich ausfallenden
Teilzeitvolumina und einer weiteren Größe - nämlich der
stundenweise beschäftigten Lehrkräfte - nicht möglich. 
Neben vollzeitbeschäftigten und teilzeitbeschäftigten

Lehrkräften können auch stundenweise beschäftigte
Lehrkräfte im Beamten-, Angestellten- oder sonstigen
Dienstverhältnis stehen und sind dabei mit weniger als
50% der Regelpflichtstunden einer vollzeitbeschäftigten
Lehrkraft tätig. Lehramtsanwärter/Referendare werden -
soweit sie selbständig Unterricht erteilen - den stunden-
weise Beschäftigten zugeordnet, auch wenn sie mit
mehr als 50% der Regelpflichtstundenzahl unterrichten
sollten (vgl. Statistisches Bundesamt a/b Erläuterungen).
In fast allen Bundesländern hat der stundenweise erteil-
te Unterricht zugenommen: Allein gemessen am Vorjahr
stieg im Jahr 2007 an allgemeinbildenden Schulen die
Zahl der Unterrichtsstunden um 47.970 gegenüber einer
Verminderung von 194.258 Unterrichtstunden bei den
voll- und teilzeitbeschäftigten Lehrkräften (ebd).
Mit Blick auf die Entwicklung der Verteilung der vollzeit-
beschäftigten und teilzeitbeschäftigten Lehrkräfte an all-
gemeinbildenden Schulen zeigt sich bis zum Jahr 2000
eine gegenläufige Entwicklung: Während die Zahl der
Vollzeitkräfte deutlich abnimmt und unter 400.000 fällt,
kommt es bei den Teilzeitbeschäftigten an allgemeinbil-
denden Schulen zu einem ebenso starken Anstieg auf
über 250.000. In den letzten Jahren stabilisiert sich die
Situation (vgl. Abbildung 1).
Nach Schularten betrachtet fällt der Teilzeitanstieg an
Grundschulen (auf über 50%) und - unerwartet - an
Gymnasien (auf fast 40%) überproportional hoch aus
(Abbildung 2). Sicherlich liegt zur Erklärung dieser Un-
terschiede bei den Grundschulen der hohe Frauenanteil
von 88% auf der Hand. An den Gymnasien ist - obwohl
der Frauenanteil mit 53% insgesamt niedriger liegt - die
noch höhere Inanspruchnahme von Teilzeitbeschäfti-
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gung durch Lehrerinnen ursächlich für den hohen An-
stieg insgesamt (Abbildung 3). In erster Linie dürfte in
beiden Fällen die häufige Doppelbelastung von Kind
und Beruf anzuführen sein. Eine bessere Besoldung
(A13) könnte einen solchen Schritt durchaus begünsti-
gen. Allerdings: In den höheren Besoldungsstufen sind
die geschlechtsspezifischen Unterschiede auffällig hoch.
Der Frauenanteil ab Besoldungsstufe A 15 und höher
liegt hier bei nur 24.4%. Umgekehrt fällt er aufgrund des
hohen Grundschullehrinnenanteils in der Besoldungs-
gruppe A12 mit fast 80% deutlich aus (vgl. Statistisches
Bundesamt 2008 FS 14, Reihe 6).

AAlltteerrssttrruukkttuurr  ddeerr  LLeehhrreerr  ddiiffffeerriieerrtt  ssttaarrkk
Mit Blick auf die Überalterung der Lehrkräfte hat sich
die Situation im Sekundarbereich extrem zugespitzt: Je
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Abbildung 1: Hauptberufliche Lehrkräfte an allgemein-
bildenden Schulen in Deutschland (Voll-
zeit/Teilzeit) 

Quelle: Statistisches Bundesamt , Allgemeinbildende
Schulen - Schuljahr 2007/08 FS 11 Reihe 1
2007/08(Allgemeinbildende Schulen - Schuljahr
2007/08 Fachserie 11 Reihe 1 - 2007/08) 

Abbildung 2: Anteil der Teilzeitlehrkräfte an allen haupt-
beruflichen Lehrkräften nach Schularten

Quelle: Statistisches Bundesamt , Allgemeinbildende
Schulen - Schuljahr 2007/08 FS 11 

Abbildung 3: Lehrerinnenanteil 2007 nach Schularten

Quelle: Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende
Schulen - Schuljahr 2007/08 FS 11 Reihe 1 

nach Lesart (übergreifend mit der Primarstufe) sind nur
noch 34.7% bzw. 50% der Lehrkräfte jünger als 50
Jahre. Im deutlichen Gegensatz haben nur 21,3% der
Lehrkräfte an den Grundschulen bzw. der Primarstufe
dieses Alter erreicht. Für die zukünftigen Einstellungs-
perspektiven sind diese Strukturdaten - neben der Ver-
änderung der Schülerpopulation - von grundsätzlicher
Bedeutung (Tabelle 1).

LLeehhrreerraannggeebboott  uunndd  LLeehhrreerreeiinnsstteelllluunnggeenn  
Bei den Einstellungen, die stark von politischen und fis-
kalischen Bedingungen abhängen, haben sogenannte
Seiteneinsteiger - also nicht lehramtsspezifisch ausgebil-
deten Lehrkräfte - im Jahr 2007 kaum noch eine Rolle
gespielt:
Während insgesamt noch im Jahr 2003 in Bezug auf
26.570 Einstellungen 1.229 Seiteneinsteiger ausgewie-
sen werden (höchster Wert seit 1992), erreichen die Sei-
teneinsteiger im Jahr 2007 nur noch 529 Einstellungen
bei 23.009 Personen insgesamt. Somit ist ihr Anteil von
ehemals 4,6% auf 2,3% aktuell zurückgegangen (vgl.
KMK 2008).
Die Arbeitslosenstatistik dokumentiert für den ver-
gleichbaren Zeitraum aufgrund der sich verbessernden
Einstellungsperspektiven der letzten Jahre erdrutscharti-
ge Veränderungen: Waren 1998 noch über 22.000 Leh-
rer mit Qualifikationen allein für allgemeinbildende
Schulen arbeitslos gemeldet, so sind es 2008 nur noch
weniger als 5.000 gewesen. Die Zahl der sogenannten
adäquaten offenen Stellen (allgemeinbildende Schulen)
für Lehrer bewegt sich schon seit 2004 im dreistelligen
Bereich und weist damit nachhaltig auf die angespannte
Situation auf dem Teilarbeitsmarkt Schule hin (vgl. Bun-
desagentur für Arbeit 2009). 
Ein Vergleich zwischen Einstellungsvolumen (hier: Voll-
zeit-Einheiten), Neuabsolventen des Vorbereitungs-
dienstes und Einstellungen in den Vorbereitungsdienst
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deutet auf eine erste Entspannung mit Blick auf bisheri-
ge Engpasssituation hin: Die Zahl der Einstellungen in
den Vorbereitungsdienst hat aktuell die 30.000er Marke
durchbrochen. Hingegen bleibt die Zahl der Neuabsol-
venten für den Vorbereitungsdienst unter 25.000
(2008). Mit Blick auf Neueinstellungen darf der fiskali-
sche Hintergrund nicht ausgeblendet werden.

FFiinnaannzzrriissiikkoo  ggrröößßeerr  ddeennnn  jjee
Niemand hat bisher vor dem Hintergrund der schwieri-
ger werdenden Haushaltslage in Bund, Ländern und Ge-
meinden die Frage beantwortet, wie eine Sicherung der
Schulhaushalte - und diese liegen auf Länderebene - im
bisherigen Umfang gewährleistet werden kann. Bei Be-
urteilung der langfristigen Einstellungsperspektiven darf
dieses fiskalische Problem nicht ausgeblendet werden.
Schulzeitverkürzung, Erhöhung der Wochenarbeitszeit
und des Austrittsalters der Lehrer könnten den Einstel-
lungsbedarf in Zukunft erheblich vermindern. Bereits die
Anhebung des Unterrichtsdeputates um eine Wochen-

stunde hätte mit Bezug auf die ca. 790.000 hauptamt-
lich beschäftigten Lehrkräfte zur Folge, dass sich der Ein-
stellungsbedarf in der Summe dann um ca. 32.000 Lehr-
kräfte vermindern würde. Insbesondere sollte die Wahl
der Schulform/-stufe und die der Fächer mit Blick auf
einen sich verengenden Bedarf wohlüberlegt sein. Die
Einstellungsrealität in den Ländern zeigt in der Tat ein
widersprüchliches Bild, das zwischen politischem An-
spruch und schulischer Wirklichkeit immer weiter aus-
einander fällt. So sind die Einstellungszahlen von Lehrer-
innen und Lehrern in den Jahren von 2003 bis 2008 ins-
gesamt nicht so hoch gewesen, wie von der KMK im Be-
richtsjahr 2003 prognostiziert worden ist. Die aktuellen
Daten der Kultusministerkonferenz (KMK 2009 b) bele-
gen eine weitere Zurückhaltung bei den Einstellungen in
den öffentlichen Schuldienst: Waren es im Jahr 2001
noch über 30.000 Personen, die man regulär eingestellt
hat, so sind es 2005 weniger als 24.000 gewesen. Auch
zum Schuljahr 2008/09 sind weniger als 26.000 Lehrer
bundesweit eingestellt worden. Nichtsdestotrotz be-
steht in einigen Fächern und Schulformen erheblicher
Lehrermangel.

SSttuuddiieennaannffäännggeerr  uunndd  SSttuuddiieerreennddee  
Die nicht vollständige statistische Berücksichtigung von
Bachelor-Studierenden bzw. die Umstellung traditionel-
ler Studiengänge auf gestufte Formen führt auf Dauer zu
erheblichen Problemen mit Blick auf eine langfristige
Einschätzung des Lehrerteilarbeitsmarktes. Zunächst be-
stehen bereits seit einigen Jahren statistische Zuord-
nungsprobleme von Bachelor-Studierenden, die eine
Lehrerausbildung anstreben oder diese erst nach Been-
digung ihres ersten Studienabschnittes wählen. Auf-
grund verschiedener Studiengangsoptionen beim Ba-
chelor ist eine Eindeutigkeit für ein späteres Master-Stu-
dium (Lehramt) nicht vollständig ablesbar. Ungeklärt
bleibt weiter, ob beim Master-Übergang langfristig mit
einer Quotierung für Lehramtsmaster zu rechnen ist. Die
weitgehend ungelöste Übergangsproblematik besteht
somit seit 2004 und wirft immer größere Probleme für
eine überschaubare Planung auf (vgl. Weegen 2004).
Aufgrund der derzeitigen uneinheitlichen und unklaren

Tabelle 1: Alterstruktur der Lehrer nach Lehramtsprüfungen 2007 – Allgemeinbildende Schulen

Abbildung 4: Einstellungen in den Vorbereitungsdienst
und öffentlichen Schuldienst

Lehrämter (Personen) insgesamt: ab 2001 einschl. Sei-
teneinsteiger: Quelle: KMK 2009; Einstellung von Lehr-
kräften 2008, Grafik: Weegen , ISA 2009

Quelle: Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende Schulen, Schuljahr 2007/08, FB 11, Reihe 1



150 HSW 5/2009

HHoocchhsscchhuulleennttwwiicckklluunngg//-ppoolliittiikk  HSW

Regelungen für ein Lehrermasterstudium wird damit
eine langfristige Prognose zur Höhe der zukünftigen
Lehramtsabsolventen immer schwieriger, weil man nicht
genau weiß, wie viele dieser Studenten letztlich ein
Lehramt anstreben bzw. anstreben können. Selbst wenn
man nur die Studierendenzahlen zugrundelegt, pendelt
die Bandbreite möglicher Lehramtsstudierender zwi-
schen 200.000 und 260.000. Für eine Prognose ist ein
derartiger Korridor zu ungenau.

UUmmsstteelllluunnggssuunntteerrsscchhiieeddee  iinn  ddeenn  LLäännddeerrnn
Die Umstellung der grundständigen Lehrerbildung auf
Bachelor- und Master (BA/MA)-Studiengänge sind von
Anfang an in den Bundesländern unterschiedlich stark
vorangetrieben worden. Das konsekutive oder auch ge-
stufte Studienmodell Bachelor/Master besteht aus Ba-
chelor (6-8 Semester) und Master (2-4 Semester,
Summe jeweils 10 Semester), das heißt, schon nach
sechs Semestern wird ein erster, berufsqualifizierender
Abschluss' erworben. Wer Lehrer werden möchte, muss
nach dem Bachelor-Abschluss aber den Lehrer-Master
machen. Das Studium ist modular aufgebaut und offen
für unterschiedliche Berufsfelder. Die fundierte Ausbil-
dung in Kern- und Nebenfach sichert Übergangsmög-
lichkeiten zu anderen akademischen Ausbildungsgängen
und Abschlüssen. Informationen zur Umstellung auf Ba-
chelor- und Master-Abschlüsse gibt es auch unter Leh-
rerausbildung in einzelnen Bundesländern (vgl. Deut-
scher Bildungsserver 2009). Man benötigt bereits ein
Kompendium um die Modelle aller Bundesländer halb-
wegs darzustellen und lesen zu können. Mit Ausnahme
des Saarlandes und Sachsen-Anhalts haben sich
grundsätzlich alle anderen Länder für eine Einführung
einer gestuften Studienstruktur ausgesprochen. In
Baden-Württemberg, Bayern, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern und Thüringen werden Bachelor- und Ma-
ster-Studiengänge allerdings nur in begrenzter Anzahl
angeboten, sei es als Pilotversuche, sei es begrenzt auf
einen Schultyp (insbesondere berufsbildende Schulen)
oder eine Hochschule (Universität Erfurt in Thüringen).

Die Länder Hamburg, Nordrhein-Westfalen und
Rheinland-Pfalz sind auf dem Weg zur flächen-
deckenden Umstellung. Vollständig umgestellt
haben bereits Berlin, Brandenburg, Bremen, Nie-
dersachsen, Sachsen und Schleswig-Holstein. Die
gewählten Modelle der Studiengänge unterschei-
den sich deutlich zwischen den Ländern und den
Hochschulen (vgl. HRK 2009).

LLeehhrraammttsspprrooggnnoosseenn  uunndd  aabbsseehhbbaarree  TTrreennddss
Lehrerprognosen mit Blick auf die nächsten zehn
Jahre gestalten sich ungleich schwieriger als es bis-
her schon der Fall gewesen ist: Durch Einführung
der Bachelor-/Master-Struktur und nicht verifizier-
ter Master-Quoten bleiben die Parameter beliebig
– mit wachsender Tendenz. Die ältere aber immer
noch gültige Rahmenprognose der KMK - Progno-
se zum künftigen Lehrerbedarf in Deutschland ist
bereits von der Kultusministerkonferenz (KMK
2003) im Oktober 2003 vorgelegt worden. Für die
Jahre bis 2015 zeigt diese Prognose insgesamt,

dass einem Einstellungsbedarf von 371.000 Lehrkräften
in diesen Jahren lediglich 297.000 Neuabsolventen des
Vorbereitungsdienstes gegenüberstehen würden. Folg-
lich ergäbe sich ein rechnerischer Mangel in Höhe von
rund 75.000 Lehrkräften. Vom Schuljahr 2008/09 aus-
gehend werden bis 2015 etwa 250.000 Lehrende aus
den Schulen ausscheiden, die aber mit Sicherheit aus
den oben genannten Gründen nicht alle ersetzt werden.
Allerdings stammen die Grunddaten der Prognose aus
dem Jahr 2001.
Wesentlich aktueller (2009) ist die vom Essener Bil-
dungsforscher Klaus Klemm vorgelegte Studie „Zur Ent-
wicklung des Lehrerinnen- und Lehrerbedarfs in
Deutschland” (Klemm 2009). Nach seiner Analyse sind
in den kommenden Jahren nur etwa 26.000 voll ausge-
bildete Lehrerinnen und Lehrer zu erwarten, die sich um
den Eintritt in den Schuldienst bewerben werden. Die
Bilanzierung von Lehrerbedarf und Lehrerangebot zeigt,
dass es in den kommenden Jahren nicht einmal gelingen
wird, den derzeitigen Stand der Lehrerversorgung zu
halten. Den dazu jährlich erforderlichen 27.000 Perso-
nen würde nur ein Angebot von 26.000 gegenüberste-
hen. Gleichfalls weist er auf die Schieflage hin, dass für
bestimmte Schulformen und die Unterrichtsfächer, die
nachgefragt werden, nicht die entsprechenden Lehrkräf-
te zur Verfügung stehen.
Vom Trend her zeichnen sich nach Schulformen eher
Versorgungsdefizite für Grund-, Haupt- und Realschulen
ab. Weitere Mängel resultieren für das Gymnnasium
bzw. die Oberstufe aus einer sehr ungleichen Verteilung
mit Blick auf die Fächerwahl: Insbesondere Mathematik
und Naturwissenschaften bleiben defizitär. Folgender
Vergleich einer Fachbelegung nach erstem Studienfach
macht die Schieflage exemplarisch deutlich:
Während im Studienjahr 2007 im Fach Deutsch 43.857
Lehramtsstudierende eingeschrieben waren, sind es für
Mathematik nur 22.407 gewesen; für das Fach Ge-
schichte waren es 11.067 Lehramtsstudierende, demge-
genüber betrug die entsprechende Zahl der Physikstu-
dierenden nur 1.752 (Statistisches Bundesamt 2009).

Abbildung 5: Studierende - Lehramt*

*mit  Anteil aus Bachelorstudiengängen/ Schätzung
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Wim  Görts:  
Projektveranstaltungen  –  und  wie  man  sie  richtig  macht

Wim Görts hat hier seinen bisherigen beiden Bänden zu Studienprojekten in

diesem Verlag eine weitere Anleitung von Projekten hinzugefügt. Ein variations-

reiches Spektrum von Beispielen ermutigt zu deren Durchführung. Das Buch

bietet Lehrenden und Studierenden zahlreiche Anregungen in einem höchst be-

friedigenden Bereich ihrer Tätigkeit. Die Verstärkung des Praxisbezuges der

Lehre bzw. der Handlungskompetenz bei Studierenden ist eine häufig erhobene

Forderung. Projekte gehören - wenn sie gut gewählt sind - zu den praxisnächs-

ten Studienformen. Mit ihrer ganzheitlichen Anlage kommen sie der großen

Mehrheit der Studierenden, den holistischen Lernern, sehr entgegen. Die Reali-

sierung von Projekten fördert Motivation, Lernen und Handlungsfähigkeit der

Studierenden erheblich und vermittelt dadurch auch besondere Erfolgserlebnis-

se für die Lehrenden bei der Realisierung der einer Hochschule angemessenen,

anspruchsvollen Lehrziele. Die Frage zum Studienabschluss, in welcher Veran-

staltung Studierende am meisten über ihr Fach gelernt haben, wurde in der Ver-

gangenheit häufig mit einem Projekt (z.B. einer Lehrforschung) beantwortet,

viel seltener mit einer konventionellen Fachveranstaltung. Insofern sollten Stu-

dienprojekte gefördert werden, wo immer es geht.  Die Didaktik der Anleitung

von Projekten stellt eine „Königsdisziplin“ der Hochschuldidaktik dar. Projekte

gehören zum anspruchsvollsten Bereich von Lehre und Studium. Nur eine be-

grenzte Zeit steht für einen offenen Erkenntnis- und Entwicklungsprozess zur

Verfügung. Insofern ist auf die Wahl sowie den Zuschnitt des Themas und die

Projektplanung besondere Sorgfalt zu verwenden. Auch soll es der Grundidee

nach ein Projekt der Studierenden sein, bei dem die Lehrperson den Studieren-

den über die Schulter schaut. Die Organisationsfähigkeit und Selbstdisziplin der

Studierenden sollen gerade im Projekt weiter entwickelt werden. Der vorliegen-

de Band bietet auch hierzu zahlreiche Anregungen.

ISBN 3-937026-60-6, Bielefeld 2009,
138 Seiten, 19.80 Euro
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AAmm  44..  JJuullii  22000088  hhaatt  ddeerr  ddeeuuttsscchhee  WWiisssseennsscchhaaffttssrraatt,,  ddaass
ttrraaddiittiioonnss-  uunndd  eeiinnfflluussssrreeiicchhee  wwiisssseennsscchhaaffttssppoolliittiisscchhee
BBeerraattuunnggssggrreemmiiuumm,,  uummffaasssseennddee  EEmmppffeehhlluunnggeenn  zzuurr  QQuuaa-
lliittäättssvveerrbbeesssseerruunngg  vvoonn  SSttuuddiiuumm  uunndd  HHoocchhsscchhuulllleehhrree
aauussggeesspprroocchheenn..  DDiiee  VVeerrttrreetteerriinnnneenn  uunndd  VVeerrttrreetteerr  vvoonn
WWiisssseennsscchhaafftt,,  PPoolliittiikk  uunndd  ÖÖffffeennttlliicchhkkeeiitt  ääuußßeerrnn  ssiicchh  iinn
bbiissllaanngg  nniicchhtt  ddaaggeewweesseenneerr  KKllaarrhheeiitt  zzuurr  hhoocchhsscchhuullddiiddaakk-
ttiisscchheenn  AAuussbbiilldduunngg  ddeerr  LLeehhrreennddeenn  aann  ddeenn  ddeeuuttsscchheenn
HHoocchhsscchhuulleenn..  UUmm  ddiiee  ggeeffoorrddeerrttee  „„PPrrooffeessssiioonnaalliissiieerruunngg
ddeerr  LLeehhrrttäättiiggkkeeiitt““  ((WWiisssseennsscchhaaffttssrraatt  22000088,,  SS..  6655))  zzuu  eerr-
rreeiicchheenn,,  sseeii  nneebbeenn  eeiinneemm  ggeesstteeiiggeerrtteenn  SStteelllleennwweerrtt  ddeerr
LLeehhrree  aauucchh  eeiinnee  iinntteennssiivveerree  lleehhrrbbeezzooggeennee  KKoommppeetteennzz-
eennttwwiicckklluunngg  nnoottwweennddiigg..  UUmm  ddiieess  zzuu  lleeiisstteenn,,  ffoorrddeerrtt  ddeerr
WWiisssseennsscchhaaffttssrraatt  eeiinnee  zzwweeiiffaacchhee  SSttrruukkttuurr  ffüürr  ddiiee  kküünnffttii-
ggee  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk::  IInntteerrnnee  FFoorrttbbiilldduunnggsssstteelllleenn,,  ddiiee
aallss  zzeennttrraallee  SSeerrvviicceeeeiinnrriicchhttuunnggeenn  KKuurrssee  uunndd  WWoorrkksshhooppss
ffüürr  ddaass  ((aannggeehheennddee))  LLeehhrrppeerrssoonnaall  oorrggaanniissiieerreenn,,  ssoowwiiee
hhoocchhsscchhuullüübbeerrggrreeiiffeennddee,,  aann  DDiisszziipplliinneenn  ooddeerr  FFääcchheerr-
ggrruuppppeenn  oorriieennttiieerrttee  FFaacchhzzeennttrreenn  mmiitt  hhoocchhsscchhuullddiiddaakkttii-
sscchheenn  FFoorrsscchhuunnggss-  uunndd  EEnnttwwiicckklluunnggssaauuffggaabbeenn..  DDiieessee
VVoorrsscchhllääggee  ggrreennzzeenn  ssiicchh  eexxpplliizziitt  vvoonn  ddeerr  TTrraaddiittiioonn  ddeerr
HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikkzzeennttrreenn  aabb,,  iinn  ddeenneenn  SSeerrvviiccee-  uunndd
FFoorrsscchhuunnggssaauuffggaabbeenn  kkoommbbiinniieerrtt  eerrffoollgg((tt))eenn..  MMiitt  ddeerr
EEmmppffeehhlluunngg  eeiinneess  ffllääcchheennddeecckkeennddeenn  AAuuff-  uunndd  AAuussbbaauuss
wweennddeett  ssiicchh  ddeerr  WWiisssseennsscchhaaffttssrraatt  jjeeddoocchh  gglleeiicchheerrmmaaßßeenn
ggeeggeenn  ddeenn  vvöölllliiggeenn  VVeerrzziicchhtt  aauuff  eeiiggeennee  HHoocchhsscchhuullddiiddaakk-
ttiikk-SStteelllleenn,,  ddeerr  ggeeggeennwwäärrttiigg  nnoocchh  ffüürr  rruunndd  ddiiee  HHäällffttee
aalllleerr  ddeeuuttsscchheenn  HHoocchhsscchhuulleenn  kkeennnnzzeeiicchhnneenndd  iisstt  ((vvggll..
SScchhmmiiddtt  22000077))..  
DDiiee  vvoorrlliieeggeennddee  SSttuuddiiee  nniimmmmtt  zzuunnääcchhsstt  eeiinnee  SSyysstteemmaattii-
ssiieerruunngg  ddeerr  iimm  ddeeuuttsscchhsspprraacchhiiggeenn  RRaauumm  vvoorrhheerrrrsscchheenn-
ddeenn  SSttrruukkttuurreenn  ddeerr  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk  vvoorr..  AAuuff  ddeerr
GGrruunnddllaaggee  vvoonn  ffüünnff  pprroottoottyyppiisscchheenn  SSttrruukkttuurrvvaarriiaanntteenn

wweerrddeenn  ddiiee  bbiisshheerriiggeenn  EErrffaahhrruunnggeenn  mmiitt  ddeerr  AArrbbeeiittsswweeiissee
ddiieesseerr  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk-SStteelllleenn  mmiitteeiinnaannddeerr  vveerrggllii-
cchheenn..  HHeerraannggeezzooggeenn  wweerrddeenn  hhiieerrzzuu  ddiiee  EErrggeebbnniissssee  eeiinneerr
sscchhrriiffttlliicchheenn  BBeeffrraagguunngg  uunntteerr  NN  ==  330044  PPeerrssoonneenn  mmiitt  vveerr-
sscchhiieeddeenneenn  ffüürr  ddiiee  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk  rreelleevvaanntteenn  PPeerrss-
ppeekkttiivveenn..  DDiiee  EErrggeebbnniissssee  eerrllaauubbeenn  eeiinneenn  VVeerrgglleeiicchh  zzwwii-
sscchheenn  ddeenn  ffüünnff  pprroottoottyyppiisscchheenn  bbeerreeiittss  eexxiissttiieerreennddeenn
SSttrruukkttuurrvvaarriiaanntteenn  ddeerr  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk  ssoowwiiee  eeiinnee  GGee-
ggeennüübbeerrsstteelllluunngg  mmiitt  ddeenn  bbeeiiddeenn  SSttrruukkttuurrvvoorrsscchhllääggeenn  ddeess
WWiisssseennsscchhaaffttssrraattss.

11..  DDiiee  EEmmppffeehhlluunnggeenn  ddeess  WWiisssseennsscchhaaffttssrraattss

DDer Wissenschaftsrat (2008) schlägt ein Zwei-Säulen-
Modell der Hochschuldidaktik vor, deren Funktionen
künftig auf zwei Strukturen aufgeteilt werden sollen (vgl.
Tabelle 1). Als erste Säule sollen nach der Vorstellung
des Wissenschaftsrats in flächendeckendem Ausmaß in-
terne Strukturen in Form von „Fortbildungseinrichtun-
gen zur Entwicklung von Lehrkompetenzen an allen
Hochschulen“ (ebd. S. 69) eingerichtet werden. Diese
zentralen Strukturen werden „von nicht-professoralem
Personal geleitet, sie stellen keine Fachdisziplin dar,
haben keine Forschungsaufgaben“ (ebd.). Diese Aufga-
bendefinition erfolgt in ausdrücklicher Abgrenzung zu
den vom Wissenschaftsrat kritisch kommentierten tradi-
tionsreichen Hochschuldidaktikzentren, welche zu einer
als problematisch erachteten „Verwissenschaftlichung
und Abkopplung von den Bezugsdisziplinen“ (ebd.) ge-
neigt hätten.
Als zweite Säule der künftigen Hochschuldidaktik wird
der Aufbau von „Fachzentren für Hochschullehre“ (ebd.
S. 70) empfohlen. Für jede Disziplin bzw. Fächergruppe

BBoorriiss  SScchhmmiiddtt

Interne  Fortbildungseinrichtungen,  hochschuldidaktische
Forschungszentren  oder  kooperative  Netzwerke?  
Auf  der  Suche  nach  neuen  Strukturen  
für  die  Hochschuldidaktik Boris Schmidt

Ever since didactics in higher education emerged in the 60’s of the 20th century, the way in which the issue can and
should be perused concerns those, who are interested in the improvement of study and teaching. And ever since there
was a clear and straight line: As didactics in higher education emerge from a critique of science (political premises, cog-
nitive interests, practical relevance, etc.) it derives from an explorative engagement with the creation of new knowledge
and ways of their adaptation into the personal and social exertion. To secure this transfer and beside the many possibi-
lities, the focus is thereby on the courses of studies, on the close study of students with whom they are prepared for
their private, professional and public life ("citizenship") and on the supportive teaching of the courses. The development
of didactics from academic research and the idea of taking them as a basis for the construction and expansion of tea-
ching skills, demands minimum conditions from the infrastructure.
Caused by recommendations of the WR from July 2008, Boris Schmidt compared the possibility of realizing "Internal
training  institutions,  didactical  research  centres  or  cooperative  networks" and is in this process "Looking  for  new  struc-
tures  for  didactics  in  higher  education". The results of a survey provide criteria for institutional enhancements. 
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solle jeweils bundesweit ein solches Fachzentrum einge-
richtet werden, in dem „neben ausgewiesenen Fachver-
tretern auch Experten zusammenwirken, die sich im
Rahmen der Lehr-/Lernforschung, der Psychologie oder
der Erziehungswissenschaft mit Lernprozessen befassen
und die wissenschaftlichen Grundlagen für ein fächer-
spezifisches Qualitätsmanagement der Lehre ent-
wickeln“ (ebd. S. 71). Von diesen Fachzentren sollen in-
haltliche und didaktische Impulse für die Gestaltung der
Lehre ausgehen. Sie wären im Gegensatz zu den hoch-
schulinternen, als „reine Serviceeinrichtungen“ (S. 69)
verstandenen Hochschuldidaktik-Stellen auch und gera-
de der Ort lehrbezogener Forschung und Entwicklung. 
Während die Hochschuldidaktik selbst auf „notwendige
Verbindungen“ (Craanen/Huber 2005) zur Hochschul-
forschung verweist und hochschuldidaktische Angebote
stets im Kontext von lehrbezogener Forschung und
Hochschulreform versteht, grenzt sich der Wissen-
schaftsrat mit seinen Empfehlungen deutlich von dieser
Position ab. Andererseits weist der Wissenschaftsrat
aber auch historische Gegenpositionen zur Hochschuldi-
daktik zurück, wie beispielsweise die Forderung, alle
hierfür bereit stehenden Ressourcen „rigoros zu strei-
chen und den bereits agierenden Hochschuldidaktikern
mit einem brutalen Sparpaket die bittere Wahrheit zu
servieren“ (Taschner 1996, S. 104) – gemeint war damit
die „Wahrheit“, dass Hochschuldidaktiker grundsätzlich
nicht gebraucht würden. Empfohlen wird vom Wissen-
schaftsrat statt dessen eine deutliche Stärkung der
Hochschuldidaktik, die an den gegenwärtigen und nicht
nur aus deren eigener Perspektive „unverkennbaren
Aufschwung“ (Wildt 2003, S. 3) und „anhaltenden
Boom“ (Berendt 2006, S. 21) anknüpft und diesen fort-
führt. Allerdings soll sich die künftige Arbeitsweise nach
Vorstellung des Wissenschaftrats überhaupt nicht an
den traditionsreichen Hochschuldidaktikzentren und nur
in organisatorischer Hinsicht an den existierenden hoch-
schuldidaktischen Netzwerken und Verbünden orientie-
ren – und damit den beiden Strukturvarianten, die von
der Hochschuldidaktik selbst als positivste Beispiele
ihrer eigenen Arbeit angeführt werden (vgl. AHD 2003).
Als Plausibilisierung für seine Strukturvorschläge ver-
weist der Wissenschaftsrat auf eine ähnlich organisierte
Hochschuldidaktik in Großbritannien, welche dort als
„academic staff development“ (Berendt 2006), als „edu-
cational development units“ (Gosling 2001) und als
Netzwerk von „subject centres“ (Fry 2006) unter dem
Dach der Higher Education Academy seit einigen Jahren
erheblich an Schlagkraft gewonnen hat. 
Die auf die strukturelle Verankerung der Hochschuldi-
daktik gerichteten Reformvorschläge des Wissenschafts-
rats sind mit der Annahme verbunden, durch eine Ver-
änderung der Strukturen auch die Wirksamkeit der
Hochschuldidaktik erhöhen zu können. Inwieweit das
vorgeschlagene Zwei-Säulen-Modell auf die spezifische
Situation an den deutschen Hochschulen anwendbar ist
und den erhofften Zweck erfüllen kann, bleibt mangels
konkreter Erfahrungen vorerst noch ungewiss. Für die
künftige Gestaltung der Hochschuldidaktik und auch für
eine etwaige Überführung der gegenwärtigen Strukturen
in zukünftige Alternativmodelle erscheint es hilfreich,

den reichen Erfahrungsschatz mit den bislang realisier-
ten Strukturvarianten zu nutzen und zu untersuchen,
wie die Arbeitsweise der bislang existierenden Varianten
wahrgenommen und eingeschätzt wird. 

22..  SSttrruukkttuurrvvaarriiaanntteenn  ddeerr  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk

DDie Hochschuldidaktik blickt im deutschsprachigen
Raum auf eine mehrere Jahrzehnte umspannende histo-
rische Entwicklung mit Höhen und Tiefen zurück (vgl.
Berendt 2006), in der sie „unterschiedliche Beachtung
und Bewertung gefunden“ hat (Wildt 2003, S. 3). Auch
die Diskussion über die Strukturvarianten und Institutio-
nalisierungsformen der Hochschuldidaktik ist nicht neu,
sie hat vielmehr die Geschichte der Hochschuldidaktik
von Anfang an begleitet (vgl. Huber 1969; Webler 2000)
und erlebt derzeit einen neuen Höhepunkt. Rund die
Hälfte der deutschen Hochschulen verfügt gegenwärtig
über eine explizite Struktur für hochschuldidaktische
Angebote (vgl. Schmidt 2007), zum Teil erst seit kurzer
Zeit, zum Teil schon seit Jahrzehnten. Das Bild lässt sich
beschreiben als „bunte Vielfalt von Zentren, Arbeitsstel-
len, Abteilungen von Instituten, Projekten, Program-
men, Netzwerken und einzelnen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern“ (Wildt 2003, S. 3). Die einzelne
Hochschuldidaktik-Stelle an einer bestimmten Hoch-
schule kann dabei mit ganz unterschiedlichem Personal
hinsichtlich Anzahl und Qualifikation besetzt sein, über
völlig unterschiedliche Aufgabenprofile verfügen, in ver-
schiedenen Funktionsbereichen innerhalb der Gesamt-
organisation „Hochschule“ verortet sein – und sie muss
nicht einmal den expliziten Namen „Hochschuldidaktik“
tragen (vgl. AHD 2003).
Webler (2000, S. 48) beispielsweise unterscheidet hin-
sichtlich der Struktuvarianten zwischen einem innerhalb
der Hochschulverwaltung angesiedelten „Referenten-
modell“ (vgl. nachfolgend „ZES: zentrale Einrichtung/
Stabsstelle“ sowie „XHD“ im Falle fehlender hochschu-
leigener Angebote), einer dezentralen Ansiedelung
hochschuldidaktischer Stellen (vgl. nachfolgend „HDIF:
Hochschuldidaktik durch Institute/Fachbereiche“) sowie
einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung (vgl.
nachfolgend: „HDZ: Hochschuldidaktisches Zentrum“).
Die damalige auf 25-jährigen Erfahrungen basierende
Analyse kommt zu dem Schluss, dass „als eindeutig
beste Lösung die Gründung einer zentralen wissen-
schaftlichen Einrichtung bezeichnet werden“ (ebd.)
kann, wobei sich einige flankierende Maßnahmen für
die konkrete Besetzung des Personals (z.B. wissenschaft-
lich, interdisziplinär, mit Ursprungsdisziplinen verknüpft)
als notwendig erwiesen haben.
Die vorliegende Studie geht von einem strukturell-funk-
tionalen Begriff der Hochschuldidaktik aus. Damit ist ge-
meint: Im Fokus stehen diejenigen Stellen und Einrich-
tungen, deren „Kerngeschäft“ (Wildt 2003, S. 3) darin
besteht, Angebote und Beratungsleistungen zur Ent-
wicklung der lehrbezogenen Kompetenzen und der indi-
viduellen Lehrkonzepte von Lehrenden zu gestalten, zu
organisieren und/oder durchzuführen. Gemeint sind
damit in erster Linie Workshop- und Seminarangebote
zu Themen wie Rhetorik, Veranstaltungsplanung, Einsatz
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von E-Learning, Durchführung von Prüfungen und Stu-
dierendenberatung (vgl. AHD 2003) und damit der für
die Mehrheit der Hochschulmitglieder sichtbarste Teil
hochschuldidaktischer Arbeit. Webler (2000, S. 45) be-
schreibt diese auf die „Alltagspraxis“ gerichtete Arbeit als
Beiträge zur „Kunst, Lehre auf Lernen zu beziehen“.
Die zweite Kernfunktion der Hochschuldidaktik liegt im
wissenschaftlichen, hochschulpolitischen und organisa-
tionsentwickelnden Bereich. Hierbei kommen der Hoch-
schuldidaktik Aufgaben wie beispielsweise die For-
schung im Bereich von Lehre und Lernen, Beratung und
Coaching, Qualitätsmanagement sowie hochschulpoliti-
sche Aufgabenstellungen zu. Über die individuellen Leh-
renden als Zielgruppe von Workshops, Seminaren und
individuellen Beratungsangeboten hinaus treten auch
Gruppen, Fachbereiche oder Studiengänge, die Hoch-
schulleitung oder die institutionell-politische Ebene als
Zielgruppe hochschuldidaktischer Arbeit hinzu: „Insofern
kann Hochschuldidaktik auch als Ausbildungsforschung
und (empirisch gesicherte) Studienreform bezeichnet
werden, institutionalisierte Hochschuldidaktik als Chan-
ge Agency“ (Webler 2000, S. 45). Diese Erweiterungen
oder, je nach Selbstverständnis und institutionell mögli-
chem Wirkspektrum, Schwerpunkte der Funktion stehen
jedoch ausdrücklich nicht im Fokus dieser Studie. 
Ebenso ausdrücklich werden auch nicht einzelne hoch-
schuldidaktische Einrichtungen, deren Arbeitweise, An-
gebote oder Personal untersucht. Vielmehr wird für die
vorliegende Untersuchung davon ausgegangen, dass et-
waige beobachtbare Unterschiede in der Arbeitsweise
der Hochschuldidaktik hinsichtlich der Information und
Kommunikation, der wahrgenommenen Qualität der
Arbeit sowie ihres Erfolges innerhalb der jeweiligen
Hochschule in einem so erheblichen Zusammenhang mit

der jeweiligen Strukturvariante stehen, dass gegenwär-
tig zu Recht über die künftige Struktur hochschuldidak-
tischer Einrichtungen diskutiert wird und ein Vergleich
zwischen den bestehenden Strukturvarianten einen
sinnvollen Beitrag zu dieser Diskussion leisten kann. 
Fünf Strukturvarianten erwiesen sich im Laufe einer im
Vorfeld durchgeführten Internetrecherche (vgl. Schmidt
2007) als Prototypen, denen sich die meisten gegenwär-
tig existierenden Hochschuldidaktik-Stellen zumindest
näherungsweise zuordnen lassen. Diese fünf Prototypen
haben sich aufgrund historischer Entwicklungen und ge-
zielter Weichenstellungen, zum Teil im Zusammenhang
mit landespolitischer Gesetzgebung, aber auch in Folge
des Engagements einzelner Personen und der Ergreifung
„günstiger Gelegenheiten“ sowie nicht zuletzt zufälliger
Entwicklungen an den einzelnen Hochschulen herausge-
bildet. Sie werden nachfolgend zusammen mit den bei-
den bislang nur theoretisch erkundbaren Strukturvor-
schlägen des Wissenschaftsrats (2008) anhand der in Ta-
belle 1 aufgeführten acht Strukturmerkmale (vgl. Webler
2000) näher charakterisiert. Im Vordergrund stehen
dabei die Eigenständigkeit, Art und Grad der Institutio-
nalisierung, die Ressourcen- bzw. Personalausstattung,
traditionelle Aufgabengebiete sowie die Nähe der je-
weiligen Strukturvariante zum wissenschaftlichen vs.
zum administrativen Bereich und dem Hochschulma-
nagement.
(1) Die traditionsreichste Strukturvariante ist das eigen-

ständige hochschuldidaktische Zentrum („HDZ“). In
den 70er Jahren (vgl. Berendt 2006) wurden an einer
Reihe von Hochschulen derartige Zentren etabliert,
wovon allerdings nur noch eine Minderheit in der ur-
sprünglichen Struktur besteht. Kernmerkmale sind
ein starker Wissenschaftsbezug durch eigenständige

Forschungs- und
Entwicklungsauf-
gaben, welche
sich typischerwei-
se auf hochschul-
didaktische Fra-
gestellungen (z.B.
E-Learning, Wirk-
samkeit von Lehr-
methoden, inno-
vative Lehrkon-
zepte) beziehen,
sowie eine Beset-
zung mit primär
wissenschaftli-
chem Personal.
Die Einbindung in
das jeweilige
Hochschulmana-
gement und des-
sen Strategie ist
aufgrund der
hohen Eigenstän-
digkeit einge-
schränkt, ebenso
wie die Vernet-
zung mit anderen
hochschulinternen

Tabelle 1: Prototypische Beschreibungen der bestehenden Strukturvarianten der Hochschuldi-
daktik sowie Vorschläge des Wissenschaftsrats (Strukturmerkmale: ausgefüllte Kreise -
stark ausgeprägt; eingeklammerte Kreise - bedingt oder teilweise möglich; ohne Mar-
kierung - typischerweise schwach ausgeprägt oder fehlend)
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Funktionsbereichen (z.B. Personalentwicklung, Qua-
litätsmanagement, Evaluation). Beispiele für diese
Strukturvariante sind das Hochschuldidaktische Zen-
trum an der Technischen Universität Dortmund (vgl.
AHD 2003, S. 28f.) oder das Zentrum für Hochschul-
und Weiterbildung der Universität Hamburg (vor-
mals: IZHD). 

(2) Einen relativ engen Bezug zu den zentralen Funktio-
nen der Hochschule sowie zum Hochschulmanage-
ment und damit eine deutlich eingeschränkte Auto-
nomie weist die Strukturvariante der Hochschuldidak-
tik als zentrale Einrichtung oder Stabsstelle („ZES“)
auf. Ihre dominanten Merkmale sind die Kernfunktion
als Anbieter von Dienstleistungen für die Lehrenden
der jeweiligen Hochschule, in der Regel in Abstim-
mung mit oder im direkten Auftrag der Hochschullei-
tung, sowie die Vernetzung mit weiteren internen
Funktionsbereichen. Dies kann sich auch in einem er-
weiterten Themenspektrum niederschlagen, bei-
spielsweise in Richtung von Angeboten zum Wissen-
schaftsmanagement oder in der Fortbildung für Ziel-
gruppen über das lehrende Personal hinaus (z.B. Ver-
waltungspersonal oder externe Nutzer/innen). Der
Arbeitsschwerpunkt liegt bei dieser Strukturvariante
daher nicht zwingend im hochschuldidaktischen Be-
reich; eigene Forschungsaktivitäten sind oftmals mög-
lich, stehen aber nicht im Fokus. Beispiele sind das
Weiterbildungszentrum der Freien Universität Berlin
oder die Stabsstelle Interne Fortbildung der Ruhr-
Universität Bochum (vgl. AHD 2003, S. 25).

(3) Oftmals auf Initiativen einzelner Lehrender zurückge-
hend,haben sich an einigen Hochschulen hochschul-
didaktische Angebote durch Institute/Fachbereiche
(„HDIF“) etabliert. Diese können ein geringes Maß
an Institutionalisierung aufweisen, indem bei Bedarf
durch bestimmte Lehrende entsprechende Kurse
oder Workshops organisiert werden, bis hin zu fest
etablierten Projekten und Arbeitskreisen mit eigenen
Stellenanteilen und einer stabilen Ressourcenausstat-
tung. Besonders bei den seit längerer Zeit bestehen-
den Hochschuldidaktik-Stellen dieser Art blieb die
Zielgruppe in der Regel nicht auf das jeweilige Insti-
tut oder Fach beschränkt, sondern wurde auf angren-
zende Fächer bis hin zur gesamten Hochschule aus-
geweitet. Kennzeichnend sind eine Verortung im
Wissenschaftsbereich sowie eine in der Regel nicht
explizit auf hochschuldidaktische Fragestellungen ge-
richtete primäre Forschungstätigkeit. Die Abstim-
mung mit dem Hochschulmanagement ist im Ver-
gleich zu anderen Strukturvarianten noch niedriger,
ebenso wie die Wahrnehmung hochschulübergrei-
fender Funktionen oder die Vernetzung mit weiteren
Akteuren. Beispiele für zeitlich überdauernde Vorha-
ben in Form dieser Strukturvariante sind das Projekt
„Lehre Lernen“ im Institut für Erziehungswissen-
schaften der Friedrich-Schiller-Universität Jena und
das Studienreformbüro Germanistik an der Heinrich-
Heine-Universität Düsseldorf (vgl. AHD 2003, S. 32).

(4) Wenn auch von der Idee her auf einen langen zeitli-
chen Vorlauf zurückblickend, ist die Hochschuldidak-
tik im Netzwerk oder Verbund („HDNV“) eine Struk-
turvariante, die erst in den vergangenen Jahren spür-

bar an Bedeutung gewonnen hat. Kennzeichnend ist
hierbei, dass hochschuldidaktische Angebote in einer
engen Abstimmung über mehrere Hochschulen, zum
Teil auf Ebene des gesamten betreffenden Bundes-
landes hinweg, organisiert und gemeinschaftlich be-
worben werden. Diese Abstimmung kann so weit
gehen, dass aufeinander aufbauende Kurse mal an
dem einen, mal an dem anderen Standort stattfinden
und somit ein hochschulübergreifender didaktischer
Austausch ermöglicht wird. Forschungsaufgaben tre-
ten in dieser Strukturvariante, ohne ausgeschlossen
zu sein, eher in den Hintergrund, ebenso wie etwai-
ge über den Kernbereich der Hochschuldidaktik hin-
ausgehende Aufgaben und Themenstellungen sowie
die Abstimmung mit dem jeweiligen Hochschulma-
nagement. Die hochschulübergreifende Abstimmung
und Kooperation ist hingegen das dominante Merk-
mal. Beispiele sind das Netzwerk der Hochschuldi-
daktikstellen der Fachhochschulen in Nordrhein-
Westfalen HDW-NRW-FH sowie das Hochschuldi-
daktikzentrum der Universitäten des Landes Baden-
Württemberg mit seinen regionalen Netzwerken
(vgl. AHD 2003, S. 5ff.).

(5) Den geringsten Institutionalisierungsgrad weist die
Hochschuldidaktik an denjenigen Hochschulen auf,
die über keine eigene interne Struktur verfügen und
deren Lehrenden damit nur externe Hochschuldidak-
tikangebote zur Verfügung stehen („XHD“), beispiels-
weise aus dem Angebot einer anderen Hochschule
mit eigener Hochschuldidaktik-Stelle, von Drittanbie-
tern wie Volkshochschulen oder von sonstigen Wei-
terbildungsträgern mit beliebigem Themenspektrum.
Die Abgrenzung zur Hochschuldidaktik im Netzwerk
oder Verbund besteht darin, dass die Angebote bei
XHD nicht gezielt abgestimmt und/oder auf den Be-
darf der Lehrenden der jeweiligen Hochschule ausge-
richtet werden. In einigen Fällen erfolgt eine Bewer-
bung solcher externer Angebote oder eine lose Ab-
stimmung mit internen Stellen (z.B. Fort- und Weiter-
bildung), die bislang jedoch keinen festen Institutio-
nalisierungsgrad in Form einer eigenen internen
Struktur angenommen hat. Eigene Forschungsaufga-
ben entfallen, und die Ressourcenausstattung ist in-
stabil, in der Regel ohne eigenes Budget. Laut einer
Recherche zur strukturellen Basis der Hochschulent-
wicklung (Schmidt 2007) ist rund die Hälfte der deut-
schen Hochschulen, darunter die Mehrheit der klei-
nen und mittleren Hochschulen, dieser Strukturvari-
ante zuzurechnen. Der Übergang zu einer einsetzen-
den Institutionalisierung (insbesondere in Richtung
ZES, HDIF oder HDNV) ist fließend, und der Anteil
der Hochschulen mit dieser Strukturvariante dürfte
sich in Zukunft aufgrund der Entwicklungsdynamik
deutlich reduzieren. Bislang ist jedoch das Fehlen
einer eigenen Hochschuldidaktik-Stelle eher der Re-
gelfall als die Ausnahme und unter dem Strich einer
der am häufigsten anzutreffenden Prototypen.

Die vom Wissenschaftsrat (2008) vorgeschlagene
künftige Aufstellung der Hochschuldidaktik umfasst
zwei Säulen, die sich ebenfalls im Raster der Struk-
turmerkmale beschreiben lassen (Tabelle 1). Für beide
Säulen gemeinsam wird eine Ressourcenausstattung in
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Höhe von rund 100 Mio. Euro jährlich (vgl. Wissen-
schaftsrat 2008, S. 113ff.) kalkuliert, in „Zuständigkeit
der Hochschulen, die von den Ländern entsprechend
auszustatten sind“ (ders. S. 70).

(6) Seitens der internen Fortbildungseinrichtungen zur
Entwicklung der Lehrkompetenz („IFB“) besteht eine
Ähnlichkeit zu den bereits an einigen Hochschulen
etablierten zentralen Einrichtungen/Stabsstellen
(ZES). Im Unterschied zu diesen schließt der Vor-
schlag des Wissenschaftsrats jedoch ausdrücklich
jegliche Möglichkeit eines weitergehenden Wissen-
schaftsbezugs wie beispielsweise durch eigene For-
schungsprojekte, durch professorale Leitung oder
durch die Schaffung von Qualifikationsstellen aus,
wenngleich „sie die Ergebnisse der Lehr-/Lernfor-
schung rezipieren und nutzen sollen“ (Wissenschafts-
rat 2008, S. 69). Angeregt wird hingegen eine enge
Verzahnung mit anderen zentralen Funktionen wie
der Personalentwicklung und dem Qualitätsmanage-
ment. Zudem sollen „Möglichkeiten einer Koopera-
tion innerhalb einer Region oder auf Landesebene“
(ders. S. 70) in Analogie zur Hochschuldidaktik im
Netzwerk oder Verbund (HDNV) geprüft werden, al-
lerdings ohne hierdurch autonom agierende hoch-
schuldidaktische Arbeitskreise mit forscherischem
oder hochschulpolitischen Anspruch zu schaffen. 

(7) Die als zweite Säule konzipierten hochschulübergrei-
fenden, an den Disziplinen bzw. Fächergruppen ori-
entierten Fachzentren für Hochschullehre („FZH“)
weisen hinsichtlich ihrer thematischen Festlegung
Ähnlichkeiten mit dem Modell der Hochschuldidak-
tik durch Institute/Fachbereiche (HDIF), hinsichtlich
ihrer kooperativen Struktur eine Nähe zu den hoch-
schuldidaktischen Netzwerken/Verbünden (HDNV)
und hinsichtlich ihres Forschungsauftrags und Wis-
senschaftsbezugs eine Verwandtschaft mit den Hoch-
schuldidaktikzentren (HDZ) auf. Die spezifische Kom-
bination dieser Strukturmerkmale und der Verzicht
auf die in den bisherigen Strukturvarianten typischer-
weise realisierte Querschnittsfunktion einer diszipli-
nenunabhängigen „allgemeinen“ Hochschuldidaktik
weisen die Fachzentren jedoch als für den deutsch-
sprachigen Hochschulraum neuartige Idee aus. Die
Fachzentren sind als „Ort des Austausches und der
Selbstverständigung über die Entwicklung der Lehre“
(ders. S. 71) konzipiert und sollen zu „wichtigen Ka-
talysatoren für die Verbesserung von Studium und
Lehre werden“ (ders. S. 73), indem sie hochschul-
übergreifende Funktionen wahrnehmen, jedoch in-
nerhalb des wissenschaftlichen Rahmens der jeweili-
gen Disziplin oder des jeweiligen Faches verbleiben. 

33..  ZZiieellee  uunndd  FFrraaggeesstteelllluunnggeenn

EEs ist anzunehmen, dass die verschiedenen Strukturvari-
anten aufgrund ihrer unterschiedlichen Institutionalisie-
rung, Ressourcenausstattung, Tradition und Nähe bzw.
Anbindung zum wissenschaftlichen vs. zum administrati-
ven Bereich nicht nur objektiv unterschiedliche Struk-
turmerkmale und Funktionsprofile aufweisen, sondern
auch hinsichtlich ihrer Arbeitsweise subjektiv unter-

schiedlich wahrgenommen werden. Hierbei sind vier
Personengruppen von besonderem Interesse, die jeweils
ihre eigene Perspektive auf „die“ Hochschuldidaktik mit-
bringen: (a) Die hochschuldidaktischen Akteure selbst,
die als Personal der Hochschuldidaktik-Stellen, als „ne-
benberufliche“ Organisatoren/innen und/oder als Anbie-
ter von lehrbezogenen Workshops und Trainings die An-
liegen der Hochschuldidaktik persönlich vertreten
(„Hochschuldidaktiker“), (b) weitere Akteure innerhalb
der Hochschulen, die aufgrund ihrer Funktion (z.B. Qua-
litätsmanagement, Lehrevaluation, Nachwuchsförde-
rung) ein Interesse an einer angemessenen lehrbezoge-
nen Aus- und Weiterbildung der Lehrenden haben, ohne
unmittelbar selber dazu beizutragen („Kooperationspart-
ner“), (c) die Lehrenden, welche in der Vergangenheit
bereits hochschuldidaktische Angebote genutzt haben
und damit aus unmittelbarer eigener Erfahrung die Ar-
beitsweise „ihrer“ Hochschuldidaktik-Stelle einschätzen
können („Nutzer“) sowie (d) diejenigen Lehrenden, die
bislang zwar nicht persönlich an hochschuldidaktischen
Angeboten teilgenommen haben, jedoch von gezielten
oder beiläufigen Informationen über die Hochschuldi-
daktik erreicht werden, somit indirekt ebenfalls die Ar-
beitsweise der Hochschuldidaktik einschätzen können
und zudem das größte Potenzial für eine künftige Aus-
weitung der Angebotsnutzung darstellen („nicht-Nut-
zer“). Diese vier Personengruppen werden in die vorlie-
gende Studie einbezogen, wobei etwaige allein auf die
Perspektive (z.B. Nutzer vs. nicht-Nutzer) zurückzu-
führende Unterschiede in den nachfolgenden Analysen
zwar statistisch berücksichtigt werden, nicht aber Ge-
genstand dieses Beitrags sind (vgl. hierzu Schmidt, in
Vorb.). Im Vordergrund dieses Beitrags steht statt dessen
die Frage, inwieweit sich die Strukturvarianten unabhän-
gig von etwaigen Perspektivunterschieden in den Ein-
schätzungen zur Arbeitsweise der Hochschuldidaktik an
der jeweiligen Hochschule niederschlagen. Diese über-
greifende Fragestellung wird in drei Schritten untersucht:
(1) Wie wird die Arbeitsweise der Hochschuldidaktik an

der jeweiligen Hochschule mit Blick auf die Haupta-
spekte (a) Information und Kommunikation, (b) Qua-
lität der Arbeit, (c) Erfolg wahrgenommen?

(2) In welchem Zusammenhang stehen die prototypi-
schen Strukturvarianten der Hochschuldidaktik mit
den Einschätzungen zur Arbeitweise?

(3) In welchen konkreten Einzelmerkmalen schlagen sich
etwaige Unterschiede in der wahrgenommenen Ar-
beitsweise zwischen den einzelnen Strukturvarianten
nieder?

44..  MMeetthhooddee  uunndd  SSttiicchhpprroobbee

DDie Befragung wurde als schriftliche und anonyme „Be-
fragung zur Hochschuldidaktik im deutschsprachigen
Raum“ konzipiert. Im Vorfeld wurden auf den Interne-
tauftritten von N = 103 Universitäten und Fachhoch-
schulen insgesamt N = 1.341 individuelle Adressdaten
von (a) Hochschuldidaktikern, (b) Mitarbeitern im Be-
reich von Bologna-Servicestellen, Qualitätsmanage-
ment, Lehrevaluation, Nachwuchsförderung, interner
oder externer Weiterbildung sowie Personal- und Orga-
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nisationsentwicklung sowie (c) Lehrenden aller Qualifi-
kationsstufen recherchiert. An all diese Personen wurde
zwischen Januar und März 2008 ein Fragebogen zu
„Chancen und Perspektiven der Hochschuldidaktik“ ent-
weder direkt oder indirekt über das zugeordnete Sekre-
tariat versandt. Im April und Mai 2008 wurde per E-
Mail nochmals an die Befragung erinnert. Bis zum Ab-
schluss des Erhebungszeitraums lagen insgesamt N =
304 vollständig ausgefüllte Fragebögen vor. Dies ent-
spricht einem Rücklauf von insgesamt 22,7%. 
Um varianzanalytische Vergleiche zu ermöglichen, wur-
den die Personen anhand von Selbstbeschreibungen den
vier Perspektiven zugeordnet. Auf die Gruppe der
„Hochschuldidaktiker“ entfielen n = 70 Personen (23,0%
der Stichprobe), auf die Gruppe der „Kooperationspart-
ner“ n = 49 Personen (16,1%). Die verbleibenden in der
Lehre tätigen Personen wurden anhand ihres Nutzungs-
verhaltens hochschuldidaktischer Angebote während der
zurückliegenden zwei Jahre als „Nutzer“ (n = 82; 27,0%)
oder als „nicht-Nutzer“ klassifiziert (n = 97; 31,9%).
Sechs weitere Personen konnten keiner der vier Gruppen
zugeordnet werden.
Die Befragten wurden gebeten, die Struktur der Hoch-
schuldidaktik an ihrer Hochschule mit Hilfe vorgegebe-
ner Kurzbeschreibungen zu benennen und sich im wei-
teren Verlauf des Fragebogens auf die Angebote dieser
Einrichtung, Arbeitsgruppe, dieses Projekts oder Vorha-
bens („Hochschuldidaktik-Stelle“) zu beziehen. Auf ein
eigenständiges Hochschuldidaktikzentrums (HDZ) bezo-
gen sich demnach n = 52 Befragte (17,1% der Stichpro-
be). Die Arbeit einer zentralen, nicht dem wissenschaft-
lichen Bereich angehörigen Einrichtung oder Stabsstelle
(ZES) beschrieben n = 51 Personen (16,8%), während n
= 43 (14,1%) sich auf hochschuldidaktische Angebote
bezogen, deren strukturelle Basis innerhalb der Institute,
Fachbereiche oder Fakultäten liegt, sei es in Form dauer-
haft eingerichteter Projekte oder im Sinne einer Organi-
sation von Kursen/Workshops bei Bedarf (HDIF). Weite-
re n = 49 Befragte (16,1%) beschrieben eine im Verbund
oder Netzwerk agierende Hochschuldidaktik (HDNV),
während n = 60 Personen (19,7%) davon berichteten,
dass es an ihrer Hochschule, soweit ihnen bekannt,
keine interne Organisation/Angebote der Hochschuldi-
daktik gebe, sondern dass lediglich Kurse/Workshops
bei externen Anbietern (z.B. andere Hochschulen, freie
Anbieter, Volkshochschulen) genutzt werden könnten
(XHD). Ferner berichten n = 38 Personen (12,5%), dass
es zwar eine Hochschuldidaktik-Stelle an ihrer Hoch-
schule gäbe, dass ihren deren Struktur jedoch nicht
näher bekannt sei, und die Angaben von weiteren n =
11 Personen (3,6%) konnten keinem der fünf Prototy-
pen zugeordnet werden. 

55..  EErrggeebbnniissssee

55..11  EEiinnsscchhäättzzuunngg  ddeerr  AArrbbeeiittsswweeiissee  ((FFrraaggeesstteelllluunngg  11))
Die Teilnehmenden wurden gebeten, jeweils eine zu-
sammenfassende Einschätzung zur Arbeitsweise der
Hochschuldidaktik hinsichtlich (a) der Information und
Kommunikation mit den potenziellen Nutzern („Wie zu-
frieden sind Sie insgesamt mit den Informationen Ihrer

Hochschuldidaktik-Stelle?“), (b) der wahrgenommenen
Qualität der Arbeit („Wie bewerten Sie die Qualität der
Arbeit der Hochschuldidaktik an Ihrer Hochschule insge-
samt?“) sowie (c) des Erfolges der Hochschuldidaktik in
der jeweiligen Hochschule („Wie schätzen Sie den Erfolg
der Arbeit der Hochschuldidaktik an Ihrer Hochschule
insgesamt ein?“) zu treffen. Die Einschätzung erfolgte je-
weils auf einer 6-stufigen Skala zwischen 1 („sehr gut“
bzw. „ganz und gar erfolgreich“) und 6 („ungenügend“
bzw. „ganz und gar erfolglos“). Zu diesen und allen
nachfolgend berichteten Fragen konnte jeweils „keine
Angabe“ angegeben werden, falls die Person keine Ein-
schätzung treffen konnte oder wollte, sodass die Anzahl
der Nennungen variiert.
Die von der jeweiligen Hochschuldidaktik-Stelle ausge-
hende Information und Kommunikation wird mit M =
2,8 im positiven Bereich der Antwortskala eingeschätzt.
Der größte Anteil der Befragten (35,9%) schätzt diesen
Aspekt der Arbeit als „gut“ ein, 10,9% als „sehr gut“,
während insgesamt 11,3% hier „mangelhaft“ oder „un-
genügend“ urteilen. Die Qualität der Arbeit wird mit M
= 2,7 ähnlich eingeschätzt, wobei mit 37,1% „gut“ und
14,5% „sehr gut“ ein etwas größerer Anteil der Befrag-
ten eine ausgeprägt positive, mit 13,3% jedoch ein
ebenfalls etwas größerer Anteil eine ausgeprägt negative
Bewertung („mangelhaft“ und „ungenügend“) abgibt.
Der Erfolg der Hochschuldidaktik wird mit M = 3,1
zurückhaltender, aber ebenfalls noch im positiven Be-
reich der Antwortskala eingeordnet. Mit 34,8% gibt
rund ein Drittel der Befragten und damit die relative
Mehrheit eine knapp positive Einschätzung („eher
erfolgreich“) ab, und jeweils gut ein Viertel schätzen die
Arbeit der Hochschuldidaktik als „erfolgreich“ (28,0%)
bzw. als „eher erfolglos“ (26,4%) ein.

55..22  SSttrruukkttuurrvvaarriiaanntteenn  uunndd  wwaahhrrggeennoommmmeennee  AArrbbeeiittsswweeii-
ssee  ((FFrraaggeesstteelllluunngg  22))

Zur Untersuchung eines möglichen Zusammenhangs
zwischen den Strukturvarianten der Hochschuldidaktik
und der wahrgenommenen Arbeitsweise wurden jeweils
nur diejenigen Personen berücksichtigt, die einer der
fünf in Tabelle 1 beschriebenen Strukturvarianten zuzu-
rechnen sind. Die Fälle mit unbekannter Struktur oder
fehlender Zuordnung (n = 38 und n = 11) entfallen

Tabelle 2: Zusammenfassende Einschätzungen der Ar-
beitsweise der Hochschuldidaktik-Stelle an
der eigenen Hochschule (Mittelwerte und
Häufigkeiten in Prozent; 6-stufige Antworts-
kala; 1 positivste, 6 negativste mögliche Be-
wertung)



somit. Die drei bei der Einschätzung der Arbeitsweise
erhobenen Aspekte wurden als abhängige Variablen in
eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit den
beiden Faktoren Perspektive (4-stufig; Zuordnung zu
den vier Personengruppen) und Strukturvariante (5-stu-
fig; Zuordnung entsprechend Tabelle 1) eingebracht.
Einzelne fehlende Werte wurden jeweils durch den Ge-
samtmittelwert (vgl. Tabelle 3, Spalte „alle“) ersetzt.
Nachfolgend werden ausschließlich die Ergebnisse mit
Blick auf den hier entscheidenden Haupteffekt Struktur-
variante wiedergegeben; zum Vergleich zwischen den
Perspektiven vgl. Schmidt (in Vorb.). 
Bei allen drei untersuchten Hauptaspekten der Arbeits-
weise erweist sich der Haupteffekt Strukturvariante als
signifikant: Die Einschätzungen sowohl zur Information
und Kommunikation als auch zur Qualität der Arbeit
sowie zum Erfolg der Hochschuldidaktik unterscheiden
sich zwischen den fünf Strukturvarianten, und zwar über
etwaige Unterschiede zwischen den individuellen Per-
spektiven (z.B. Nutzer vs. nicht-Nutzer) hinaus. Die Rei-
henfolge dieser Einschätzungen ist bei allen drei
Hauptaspekten ähnlich: Die Hochschuldidaktikzentren
(HDZ) und die Verbünde/Netzwerke (HDNV) werden
mit Mittelwerten durchweg günstiger als 3,0 als am
stärksten erlebt, gefolgt von den zentralen Einrichtun-
gen/Stabsstellen (ZES), die im Bereich direkt um 3,0 ein-
geschätzt werden. Durchweg schlechtere Einschätzun-
gen als 3,0 erhält hingegen die Arbeitweise der in Insti-
tuten/Fachbereichen organisierten Hochschuldidaktik
(HDIF), und in zwei der drei Aspekte werden externe
hochschuldidaktische Angebote (XHD) als schwächste
der hier verglichenen Varianten angesehen.

55..33  UUnntteerrsscchhiieeddee  aauuff  ddeerr  EEbbeennee  vvoonn  EEiinnzzeellmmeerrkkmmaalleenn
((FFrraaggeesstteelllluunngg  33))

Einschätzungen zur Arbeitsweise der Hochschuldidaktik-
Stellen wurden neben den zusammenfassenden Haupt-
aspekten auch auf der Ebene von Einzelmerkmalen de-
tailliert erfasst. So wurden im Bereich der Information
und Kommunikation insgesamt 10 Merkmale einge-
schätzt. Die Qualität der Arbeit wurde in 12 Items abge-
bildet, und zum Erfolg der Hochschuldidaktik wurden
15 Einschätzungen erhoben. Um zunächst die jeweils re-
levanten Einzelmerkmale zu ermitteln, wurde für jeden
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Tabelle 3: Vergleich der Strukturvarianten auf Ebene der
Hauptaspekte (Mittelwerte auf 6-stufiger
Skala zwischen 1 „sehr gut/ganz und gar er-
folgreich“ und 6 „ungenügend/ganz und gar
erfolglos“; MANOVA: Haupteffekt für Struk-
turvariante; Signifikanz: ** signifikant auf 1%-
Niveau)

Hauptaspekt eine lineare Regressionsanalyse durchge-
führt, in welche die zugeordneten Einzelmerkmale als
potenzielle Prädiktoren eingebracht und schrittweise in
das Regressionsmodell aufgenommen wurden. Alle drei
Regressionsmodelle erwiesen sich als aussagekräftig (In-
formation und Kommunikation: 5 von 10 Items aufge-
nommen, R² = 0,47; Qualität der Arbeit: 6 von 12 Items
aufgenommen, R² = 0,46; Erfolg: 4 von 15 Items aufge-
nommen, R² = 0,40). Nur die in die Regressionsmodelle
aufgenommenen Einzelmerkmale wurden anschließend
analog zu Fragestellung 2 in separaten multivariaten Va-
rianzanalysen mit den Faktoren Perspektive und Struk-
turvariante untersucht. 
Bei zwei der fünf zum Hauptaspekt der Information und
Kommunikation gehörigen Einzelmerkmale ergaben sich
signifikante Unterschiede zwischen den Strukturvarian-
ten: Netzwerke/Verbünde der Hochschuldidaktik sowie
die Hochschuldidaktikzentren weisen demnach die am
besten bewerteten Internetauftritte (Einzelmerkmal I1;
HDNV und HDZ: beide M = 2,2) und die aussagekräftig-
sten Broschüren und Flyer (I2; M = 2,0 bzw. M = 2,1)
auf, gefolgt von den Informationsmaterialien externer
Anbieter (XHD), während die zentralen Einrichtungen/
Stabsstellen (ZES) sowie die von Instituten/Fachberei-
chen organisierte Hochschuldidaktik (HDIF) in diesen
beiden Einzelmerkmalen als am schwächsten wahrge-
nommen werden.
Bei der wahrgenommenen Qualität der Arbeit ergeben
sich in vier der sechs untersuchten Einzelmerkmalen sig-
nifikante Unterschiede zwischen den Strukturvarianten.
Die Bedarfsorientierung des Angebots wird bei den
Netzwerken/Verbünden und den Hochschuldidaktikzen-
tren als stärker erlebt (Einzelmerkmal Q2; HDNV: M =
4,0; HDZ: M = 3,9; höhere Skalenwerte stehen bei dieser
Antwortskala für stärkere Zustimmung, mithin positivere
Einschätzungen). Bei der regelmäßigen Kursevaluation
wird die Arbeit der Stabsstellen und jene der Netz-
werke/Verbünde als besonders positiv empfunden (Q3;
ZES: M = 4,6; HDNV: M = 4,5). Dass Veranstaltungen für

Tabelle 4: Vergleich der Strukturvarianten auf Ebene der
Einzelmerkmale im Bereich Information &
Kommunikation (Mittelwerte auf 6-stufiger
Skala zwischen 1 „sehr gut“ und 6 „ungenü-
gend“; MANOVA: Haupteffekt Strukturvari-
ante; Signifikanz: ** signifikant mit p < 0,01;
(*) marginal signifikant mit p < 0,1; n.s. nicht
signifikant)
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unterschiedliche Kompetenzniveaus angeboten werden,
scheint aus Sicht der Befragten am ehesten bei den Netz-
werken/Verbünden, etwas eingeschränkt auch bei den
Hochschuldidaktikzentren und bei den externen Anbie-
tern der Fall zu sein (Q5; HDNV: M = 4,1; HDZ: M = 3,8;
XHD: M = 3,6). Die größte thematische Vielfalt wird bei
den Netzwerken/Verbünden und den Hochschuldidak-
tikzentren wahrgenommen (Q6; HDNV: M = 4,1; HDZ:
M = 4,0), aber auch die zentralen Einrichtungen/Stabs-
stellen und die externen Anbieter werden hier als relativ
stark erlebt (ZES: M = 3,8; XHD: M = 3,7). Die Qualität
der Arbeit der in Instituten/Fachbereichen organisierten
Hochschuldidaktik (HDIF) wird bei allen hier relevanten
Einzelmerkmalen am schwächsten eingestuft.

Hinsichtlich aller vier untersuchten Einzelmerkmale, die
in einem Zusammenhang mit dem Erfolg der Hochschul-
didaktik stehen, erweisen sich die Unterschiede zwi-
schen den Strukturvarianten als statistisch sigfinikant:
Die Netzwerke/Verbünde werden am stärksten von
allen Strukturvarianten als „auf dem neuesten Stand“
wahrgenommen (Einzelmerkmal E1; HDNV: M = 2,2),
gefolgt von den Hochschuldidaktikzentren und den zen-
tralen Einrichtungen/Stabsstellen (HDZ: M = 2,5 bzw.
ZES: M = 2,6). Den Netzwerken/Verbünden wird ein be-
sonders hoher Grad an Realismus zugeschrieben (E2;
HDNV: M = 2,3), gefolgt von den zentralen Einrichtun-
gen/Stabsstellen (ZES: M = 2,6) und, nochmals leicht ab-
gestuft, den Hochschuldidaktikzentren (HDZ: M = 2,8).
Ein relativ hohes Ansehen mit durchschnittlichen Ein-
schätzungen leicht links des Skalenmittelpunkts zwi-
schen „hoch angesehen“ und „verpönt“ genießen Netz-
werke/Verbünde sowie Hochschuldidaktikzentren (E3;
HDNV: M = 3,2 bzw. HDZ: M = 3,4), und hinsichtlich
des Engagements werden ebenfalls die Netzwerke/Ver-
bünde am positivsten eingestuft (E4; HDNV: M = 2,0),
mit gewissem Abstand gefolgt von den zentralen Ein-

richtungen/Stabsstellen und den Hochschuldidaktikzen-
tren (ZES: M = 2,3 bzw. HDZ: M = 2,4). Externe Anbie-
ter (XHD) und die in Instituten/Fachbereichen organi-
sierte Hochschuldidaktik (HDIF) werden demgegenüber
bei allen vier erfolgsrelevanten Einzelmerkmalen als am
schwächsten eingeschätzt. 

66..  DDiisskkuussssiioonn

GGibt es sie, die eine, die beste, die allen anderen überle-
gene Strukturvariante der Hochschuldidaktik? Und falls
ja, warum hat sie sich nicht schon längst an allen Hoch-
schulen durchgesetzt und durch ihr leuchtendes Beispiel
jegliche weitere Strukturdiskussion überflüssig gemacht?
Die Ergebnisse zeigen, dass es diese eine, allen anderen
überlegene Strukturvariante nicht gibt, jedenfalls war sie
nicht unter den hier untersuchten fünf Prototypen zu
finden und ließ sich daher anhand der erhobenen Ein-
schätzungen, Wahrnehmungen und Bewertungen von
Hochschuldidaktikern, Kooperationspartnern, Nutzern
und nicht-Nutzern nicht aufspüren. Allerdings folgt hier-
aus nicht, dass jedwede Strukturvariante gleichwertig
sei, als seien Arbeitweise, Wirkungen und Erfolge ganz
unabhängig von den Strukturen der Hochschuldidaktik
zu denken (vgl. Webler 2000).
Vielmehr legen die Einschätzungen der Befragten nahe,
dass drei Strukturvarianten zur Erfüllung der Kernaufga-
be alltragspraktisch relevanter Angebote an Lehrende zu
den aussichtsreicheren Formen zählen: Die eigenständi-
gen, dem wissenschaftlichen Bereich eng verbundenen
Hochschuldidaktikzentren (HDZ) werden hinsichtlich
ihrer Information und Kommunikation besonders stark
eingeschätzt. Die Qualität ihrer Arbeit wird insgesamt
am positivsten gesehen, insbesondere aufgrund einer
recht ausgeprägten Nutzerorientierung und Angebots-
vielfalt, sie sind zudem vergleichsweise hoch angesehen
und gelten als auf dem neuesten Stand. Doch auch eine
Hochschuldidaktik, die – manchmal gar nicht unter die-
sem expliziten Namen – in Form einer zentralen Einrich-
tung, Stabsstelle oder vergleichbaren Struktur aufgestellt
ist (ZES), wird als qualitätsvoll und kommunikationsstark
wahrgenommen, während allerdings die Einschätzung
ihres Erfolgs zwar überdurchschnittlich, aber durchaus

Tabelle 6: Vergleich der Strukturvarianten auf Ebene der
Einzelmerkmale des Erfolgs der Arbeit (Mit-
telwerte auf semantischem Differenzial zwi-
schen 1 erstgenannter und 7 letztgenannter
Antwortpol; MANOVA: Haupteffekt Struktur-
variante; Signifikanz: ** signifikant mit p <
0,01; * signifikant mit p < 0,05)

Tabelle 5: Vergleich der Strukturvarianten auf Ebene der
Einzelmerkmale der Qualität der Arbeit (Mit-
telwerte auf 5-stufiger Skala zwischen 1
„überhaupt nicht“ und 5 „voll und ganz“; MA-
NOVA: Haupteffekt Strukturvariante; Signifi-
kanz: ** signifikant mit p < 0,01; (*) marginal
signifikant mit p < 0,1; n.s. nicht signifikant)
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etwas zurückhaltender ausfällt. Der dennoch überwie-
gend positive Eindruck der ZES wird geprägt von einer
breiten thematischen Vielfalt, die unter anderem auf
einer funktionierenden Abstimmung mit der internen
Fort- und Weiterbildung und deren Angeboten beruhen
könnte. Wahrgenommen wird zudem eine „professio-
nelle“ Umsetzung im Sinne einer regelmäßig erfolgen-
den Kursevaluation, und es herrscht der Eindruck, dass
die Angebote „auf dem neuesten Stand“ und „realis-
tisch“ sind. Nicht zuletzt werden aber auch die im Netz-
werk oder Verbund agierenden hochschuldidaktischen
Einrichtungen (HDNV) als informationsstark und ihre
Arbeit als qualitätsvoll empfunden. Ihr Erfolg wird unter
den hier betrachteten Strukturvarianten am höchsten
eingeschätzt. Stärken liegen in der Information und
Kommunikation mit den potenziellen Nutzern, in der
Bedarfsorientierung, der thematischen Vielfalt und der
regelmäßigen Kursevaluation, und unter den vergliche-
nen Varianten genießen sie das höchste Ansehen und
werden als am engagiertesten wahrgenommen.
Weniger aussichtsreich – aber nicht etwa völlig aus-
sichtslos, sondern mit eigenen Profilen von Stärken und
Schwächen – werden die im Institut/Fachbereich organi-
sierte Hochschuldidaktik (HDIF) und die externen An-
bieter (XHD) eingeschätzt. Die Bewertung der von ihnen
ausgehenden Information und Kommunikation unter-
scheidet sich in mehreren Punkten nicht oder nur unwe-
sentlich von der Arbeitsweise der drei als unter dem
Strich erfolgreicher herausgestellten Varianten (vgl. Ta-
belle 4, nur zwei von fünf Einzelmerkmalen mit statis-
tisch signifikanten Unterschieden). Allerdings werden
gerade bei den HDIF-Angeboten trotz ihrer Nähe zur
Wissenschaft und ihrer fachlichen Verankerung die für
den Erfolg ausschlaggebenden Einzelmerkmale zum Teil
erheblich kritischer eingeschätzt (vgl. Tabelle 5, mit er-
heblichen Abständen zu den anderen Strukturvarian-
ten). Die externen Anbieter schließlich können zumin-
dest hinsichtlich der wahrgenommenen Qualität ihrer
Arbeit in mehreren Einzelmerkmalen gut mithalten,
auch wenn ihnen auf der anderen Seite die Nähe zur je-
weiligen Hochschule und der Eindruck des „speziell für
uns Gemachten“ fehlen mag.
Neben diesen Unterschieden hinsichtlich der auf die
„Alltagspraxis“ gerichteten ersten Kernfunktion der
Hochschuldidaktik ist anzunehmen, dass sich auch die
Voraussetzungen der fünf Strukturvarianten für ihre in
der vorliegenden Studie explizit nicht näher betrachte-
ten Ausfüllung der wissenschaftlichen und hochschulpo-
litischen, auf Strukturen und Studienreform gerichteten
zweiten Kernfunktion (vgl. Webler, 2000) stark unter-
scheiden: Stärker institutionalisierte und zugleich relativ
unabhängig agierende Strukturvarianten (HDZ, HDNV)
dürften hier im Vorteil gegenüber schwächer institutio-
nalisierten und/oder in Weisungsstrukturen eingebun-
denen Strukturvarianten (ZES, HDIF, XHD) sein. 
Zu bedenken ist jenseits all dieser Unterschiede zwi-
schen den Strukturvarianten, dass es eine erhebliche
Streuung der individuellen Einschätzungen gibt (vgl. Ta-
belle 2; Häufigkeitsverteilung der Antworten) und dass
keine der bislang existierenden Strukturvarianten als
durchweg informationsschwach, von mangelhafter Qua-

lität und erfolglos herausgestellt wurde – allerdings auch
keine als durchweg informationsstark, qualitätsvoll, er-
folgreich. Die mittleren Einschätzungen (vgl. Tabelle 3)
liegen zumeist nur leicht oberhalb des jeweiligen Ska-
lenmittelpunkts, welcher die Trennlinie zwischen den
überwiegend kritischen und den überwiegend positiven
Einschätzungen markiert. Der positivste Antwortpol –
überzeugende und ansprechende Information und Kom-
munikation, reibungslose und bedarfsorientierte Qua-
lität der Arbeit sowie klar erkennbare Erfolge durch Rea-
litätsnähe, hohes Ansehen und engagiertes Auftreten –
ist für alle Strukturvarianten eher in einiger Entfernung
als unmittelbar greifbar. Hierzu mag beitragen, dass eini-
ge die „Aktivitäten der Hochschuldidaktiker für überflüs-
sig, wenn nicht sogar schädlich“ (Taschner 1996, S. 101)
halten und dass diese Kritiker auch durch exzellente Ar-
beit der Hochschuldidaktik-Stellen nicht zu überzeugen
waren. Hierzu mag aber ebenso beitragen, dass die
Hochschuldidaktik, so wie sie gegenwärtig an vielen
Hochschulen betrieben wird, noch nicht in solchen
Strukturen stattfindet, dass optimales Arbeiten, gute In-
formation und – in letzter Konsequenz – die angestreb-
ten Wirkungen und Erfolge gewährleistet sind, bis hin zu
der Mehrheit der Hochschulen, die bislang noch gar
keine eigene Hochschuldidaktik-Stelle haben (Schmidt
2007). 
Der zweifache Strukturvorschlag des Wissenschaftsrats –
interne Fortbildungsstellen plus hochschulübergreifende
Fachzentren – stellt eine Kombination und Abwandlung,
zum Teil aber auch eine Abkehr von bereits existieren-
den Strukturvarianten dar (vgl. Tabelle 1): Hochschulin-
tern ginge es um die Positionierung der Hochschuldi-
daktik im Sinne der bislang nur leicht überdurchschnitt-
lich erfolgreichen Stabsstellen, während die Erfolgsmo-
delle des Hochschuldidaktikzentrums und des hoch-
schuldidaktischen Verbundes hier eher zurückgedrängt
würden. Das Netzwerkprinzip würde zwar auf der hoch-
schulübergreifenden Ebene mit den Fachzentren wieder
eingeführt, allerdings in Kombination mit einer fachdis-
ziplinären Ausrichtung, welche sich gemäß der hier vor-
liegenden Ergebnisse (vgl. HDIF) bislang aber nicht als
Erfolgsmodell erwiesen hat. Käme es zu einer Umset-
zung dieser Strukturvorschläge, würden also einige of-
fenkundige Stärken der jetzt vorhandenen Prototypen
verloren gehen. Dies würde umso mehr gelten, falls nur
ein Teil der Empfehlungen Realität würden, beispiels-
weise nur interne Fortbildungsstellen ohne gleichzeiti-
gen Aufbau der hochschulübergreifenden Fachzentren,
oder ausschließlicher Aufbau letzterer, ohne gleichzeitig
in den einzelnen Hochschulen eigene Strukturen mit
hochschuldidaktischer Aufgabenstellung einzurichten.
Letzteres Szenario hätte mit rund 15 Mio. Euro zwar das
geringste Investitionsvolumen (vgl. Wissenschaftsrat
2008, S. 115), käme jedoch der Strukturvariante der ex-
ternen Hochschuldidaktik ohne interne Struktur und
damit einer der schwächsten Varianten sehr nahe.
Die für die künftige Struktur der Hochschuldidaktik ent-
scheidende Frage ist nicht an die Erkenntnis gebunden,
welche Strukturvariante oder welche Kombination von
ihnen „in Wahrheit“ das Optimum darstellt. Vielmehr ist
zu fragen, wie die Stärken und Erfahrungen der bislang
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im deutschsprachigen Raum etablierten Hochschuldi-
daktik genutzt werden können und welche zusätzlichen
oder alternativen Strukturen aufzubauen sind, um offen-
kundig bestehende Schwächen auszugleichen und Ent-
wicklungspotenziale auszuschöpfen. Nach den hier vor-
liegenden Ergebnissen besteht wenig Anlass, bestehen-
de Hochschuldidaktikzentren in die durchaus etwas kri-
tischer eingeschätzten zentralen Einrichtungen und
Stabsstellen ohne wissenschaftliche Aufgaben zu über-
führen, oder aber die im Grundverständnis einer Quer-
schnittsaufgabe „Hochschuldidaktik“ agierenden Netz-
werke und Verbünde durch ebenfalls hochschulüber-
greifende, jedoch an einzelnen Disziplinen oder Fächer-
gruppen orientierte Fachzentren und deren Netzwerke
zu ersetzen. 

Im Sinne der zentralen Aufgabenstellung der Hochschul-
didaktik – Stärkung der lehrbezogenen Kompetenzen,
Impulse für die Weiterentwicklung von Lehrkonzepten,
Förderung innovativer und bedarfsgerechter Lehrmetho-
den – würde hingegen eine Orientierung an den Vorzü-
gen der drei „besten“ Strukturvarianten aussichtsreich
erscheinen: (1) Künftige hochschuldidaktische Einrich-
tungen könnten demnach durch strukturelle und perso-
nelle Autonomie und durch die Besetzung zumindest
eines Teils der Stellen mit wissenschaftlichem, d.h. for-
schendem Personal so eigenständig, glaubwürdig und in-
nerhalb des akademischen Bereichs so legitim wie die
bereits bestehenden Hochschuldidaktikzentren positio-
niert werden. (2) Durch Zielvereinbarungen und durch
evaluationsbasierte Rechenschaftslegung, durch die Ein-
bindung in die Lehrstrategie der Hochschule sowie durch
die Besetzung eines weiteren Teils der Stellen durch Per-
sonal, welches über eine Ausbildung im Hochschulma-
nagement verfügt, könnten künftige hochschuldidakti-
sche Strukturen so funktional und strategisch wirksam
gestaltet werden wie die bereits existierenden Stabsstel-
len bzw. zentralen Einrichtungen. (3) Durch Kooperati-
onsverträge und durch die Förderung gemeinsamer For-
schungsvorhaben (z.B. wissenschaftliche Begleitfor-
schung, Evaluation, Entwicklung bedarfsgerechter E-
Learning-Ansätze), durch die Ausformulierung von regio-
nal abgestimmten Lehrprofilen sowie durch die mobi-
litätsfördernde Stärkung hochschulübergreifender Work-
shop-, Seminar- und Beratungsangebote könnte die
künftige Hochschuldidaktik schließlich so vernetzt und
vielfältig werden, wie die bestehenden hochschuldidak-
tischen Verbünde und Netzwerke es jetzt schon sind. 
Die Analyse der Strukturmerkmale der bislang existie-
renden Varianten (vgl. Tabelle 1) legt nahe, dass all diese
Funktionen nicht zugleich durch eine einzige Strukturva-

riante erfüllt werden können. Die vom Wissenschaftsrat
(2008) angeregte Aufteilung in zwei parallele, aufeinan-
der Bezug nehmende, jedoch mit unterschiedlichen Auf-
gabenprofilen belegte Strukturen, erscheint daher als für
alle Beteiligten bedenkenswerter Ausgangspunkt. Auf-
gabe einer derartigen mehrgleisigen Hochschuldidaktik
wäre es, am bislang erreichten Stand der Dinge anzu-
knüpfen und die bestehenden Potenziale hinsichtlich
der Information und Kommunikation, der wahrgenom-
menen Qualität der Arbeit und des Erfolges hochschul-
didaktischer Angebote weiter auszubauen. Hier besteht
bei allen untersuchten Strukturvarianten Spielraum nach
oben, was – ganz im Sinne des Wissenschaftsrates – aber
auch eine personelle Stärkung und zeitlich verlässliche
Ausstattung der entsprechenden hochschuldidaktischen
Einrichtungen erforderlich macht: 100 Mio. Euro jähr-
lich für alle Hochschulen zusammen erscheint da nicht
zuviel verlangt.
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WWiiee  mmuussss  eeiinnee  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk  aauusssseehheenn,,  ddiiee  nniicchhtt
nnuurr  ddaass  LLeehhrrvveerrhhaalltteenn  eeiinnzzeellnneerr  DDoozziieerreennddeenn  vveerräännddeerrnn
wwiillll,,  ssoonnddeerrnn  ddeenn  AAnnsspprruucchh  eerrhheebbtt,,  ssyysstteemmiisscchhee  VVeerräänn-
ddeerruunnggeenn  eeiinneerr  BBiilldduunnggssiinnssttiittuuttiioonn  iinn  ddeerr  LLeehhrree  zzuu  uunn-
tteerrssttüüttzzeenn??

11..  EEiinnlleeiittuunngg

SSeit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der
Schweiz Studiengänge organisiert nach dem Bachelor-
Master-System an, wie das in der Bologna-Deklaration
beschlossen worden war. Einer der Haupttriebfedern des
Reformprozesses, neben der akademischen Mobilität
und der Vorbereitung der Hochschulabsolventen auf
den europäischen Arbeitsmarkt, ist die Steigerung der
Anziehungskraft der europäischen Hochschulen zur Ver-
hinderung von brain drain und der Förderung von brain
gain (Reichert/Tauch 2003, S. 17). Neben diesem globa-
len Wettbewerb wird durch die gegenseitige Anrechen-
barkeit der Studienleistungen in den verschiedenen Län-
dern auch die Konkurrenz der Hochschulen untereinan-
der gefördert. 
Wie reagiert man in der Schweiz auf diese neuen Her-
ausforderungen? Mit der Einführung der Fachhochschu-
len als neuer Hochschultyp sind auch die Anforderungen
an die Dozierenden neu definiert worden. Neben eige-
ner Forschungstätigkeit und Erbringen von Leistungen
an Dritte ist die Lehre jedoch nach wie vor ein zentrales
Element der Tätigkeit von Fachhochschuldozierenden.

Fachkompetenzen im Unterrichtsfach sind dafür not-
wendige aber nicht hinreichende Bedingung. Das Eid-
genössische Fachhochschulgesetz vom Oktober 2005
schreibt darum in Artikel 12 vor: „Die Dozentinnen und
Dozenten müssen sich über eine abgeschlossene Hoch-
schulausbildung, über Forschungsinteresse sowie über
eine didaktische Qualifikation ausweisen”. Aus diesem
Grund beauftragte die Zürcher Fachhochschule die
Pädagogische Hochschule Zürich, einen Zertifikatslehr-
gang in Hochschuldidaktik (CAS HD, Certificate of Ad-
vanced Study in Hochschuldidaktik) zu entwickeln.
Schwerpunktthemen in diesem Angebot sind:
• PPllaannuunnggsskkoommppeetteennzz Strukturieren und exemplari-

sches Auswählen des Lernstoffes, Formulieren von
Lernzielen, Assessment der Lernenden, Wissensma-
nagement, Kooperieren mit Fachkolleginnen und -
kollegen,

• LLeeiittuunnggsskkoommppeetteennzz Entwickeln eines Rollenverständ-
nisses als Hochschuldozierende/r,Coachen von Stu-
dierenden, Moderation von Gruppenprozessen, Um-
gang mit Konflikten, Initiieren von Lernprozessen,

• MMeetthhooddeennkkoommppeetteennzz Organisieren von Lernarrange-
ments unter Berücksichtigung von Lerntheorien: Ko-
operatives Lernen, problemorientiertes Lernen, Ler-
nen in Großgruppen; Fördern des „Selbstgesteuerten
Lernens“,

• PPrraaxxiissttrraannssffeerr Begleiten der Dozierenden bei der Um-
setzung des Gelernten in der Praxis.

Heinz W. Bachmann is interested in the development of this matter as well. But, in his contribution "Conceptual  Consi-
derations  on  the  development  of  system-rrelevant  didactics" he presents a different approach. The author is introducing
answers to the self imposed question: "How should didactics in higher education, that seeks to change not only the tea-
ching behaviour of individual lecturers, but claims to support systemic changes in teaching in an educational establish-
ment look like?" In order to avoid a reduction of didactics in higher education to a mere repair service for already in-
curred deficits, didactics should not be blind to causes of frameworks in teaching and learning. Therefore, a systemic
context of the actions is necessary. The author emphasizes the necessity of combining several approaches in building the
programs and targeting quality improvement through feedback control systems. And he makes didactical training com-
pulsory - linked to incentives and negative sanctions. 
Moreover, he demonstrates the usefulness, indeed the indispensability of didactics in higher education as a personnel
and organisational shaping factor. 

HHeeiinnzz  WW..  BBaacchhmmaannnn

Konzeptionelle  Überlegungen  zum  Aufbau  einer  
systemrelevanten  Hochschuldidaktik

Heinz W. 
Bachmann
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Die drastische Verkürzung der Halbwertszeit des Wis-
sens führt – bis auf einen unentbehrlichen Sockel vom
Zusammenhangs- und Überblickswissen – zur relativen
Abwertung des reinen Faktenwissens und damit zur Auf-
wertung des Wissensmanagements, der Fähigkeit zur Er-
schließung, Priorisierung und Strukturierung des Wis-
sens (Willke 2004, Wiater 2007). Diese Entwicklung
weg von der Stoffzentrierung in der Lehre hin zur Kom-
petenzorientierung im Studium ist begleitet von einem
„shift from teaching to learning” - vom Dozierenden
zum Lerncoach (Webler 2004, Welbers et al 2005). In
diesem neuen Verständnis von Hochschullehre liegt der
Fokus also nicht mehr primär auf dem Lehren sondern
auf der Optimierung von studentischen Lernprozessen. 
Der Zertifikatslehrgang Hochschuldidaktik (CAS HD)
berücksichtigt diese Neuausrichtung in der Lehre und
richtet sich an Dozierende und Wissenschaftliche Mitar-
beitende von Hochschulen (Fachhochschulen, Univer-
sitäten, Pädagogischen Hochschulen), die in der Lehre
tätig sind oder in absehbarer Zeit tätig sein werden.

22..  TTrraannssffeerrwwiirrkkssaammkkeeiitt  vvoonn  hhoocchhsscchhuull-
ddiiddaakkttiisscchheenn  WWeeiitteerrbbiilldduunnggeenn

UUnter dem Aspekt der Systemrelevanz ist es von zentra-
ler Bedeutung, dass das in der Weiterbildung Gelernte
auch in der Lehre umgesetzt wird. Das scheint so trivial,
dass man sehr oft kaum Rechenschaft darüber ablegt, ob
das tatsächlich der Fall ist. Wie viele Weiterbildungen
werden aber von Teilnehmenden besucht, als gut befun-
den und trotzdem unterbleibt dann eine Umsetzung im
Alltag? Gerade wenn ein Paradigmawechsel ansteht, ist
die Trägheit der Organisation, das fehlende Bewusstsein
und die fehlende Veränderungsbereitschaft bei den be-
teiligten Akteuren nicht zu unterschätzen (Kriz et al
1990, Wüthrich et al 2006). Ein Paradigmawechsel
braucht Zeit. Ein schöner Beleg für diese Erkenntnis ist
die Aussage einer kritischen aber engagierten Dozentin,
die erst gegen Ende des CAS HD so richtig verstanden
hat, worum es bei der Neuorientierung in der Lehre
geht: „Was zeitgemäße Hochschuldidaktik anstrebt und
bewirkt, habe ich erst durch die direkte Selbsterfahrung
im Zertifikatslehrgang Hochschuldidaktik wirklich ver-
standen. Der praxisnahe Zugang zu Methoden des ko-
operativen und selbstgesteuerten Lernens hilft mir, das
neue Wissen nun in der eigenen Lehre erfolgreich umzu-
setzen” (www.phzh.ch/content-n1089-sD.html).
Aus obigen Überlegungen wurde darum bewusst auf ein
Angebot von einzelnen Weiterbildungsmodulen verzich-
tet, das in immer wieder neuer Zusammensetzung von
Teilnehmenden durchgeführt wird, wie das an vielen
Hochschulen der Fall ist. Im eingangs beschriebenen An-
gebot ist es zwar möglich, einzelne Module zu besu-
chen, es wird aber favorisiert, dass man den ganzen CAS
HD besucht. Der Zertifikatslehrgang wird berufsbeglei-
tend absolviert. Er findet normalerweise in Blöcken von
zweieinhalb Tagen statt, die in der Regel über ein Jahr
verteilt sind. Er setzt sich aus fünf Pflichtmodulen und
einem Wahlmodul mit einer Arbeitsleistung von jeweils
30 Stunden zusammen. Hinzu kommen 45 Stunden für
das Führen eines Lernjournals, 30 Stunden für die Teil-

nahme in einer Lerngruppe mit Peers und 45 Stunden
für eine Zertifikatsarbeit in Form eines Lehr-/Lernportfo-
lios. Dies entspricht einer Gesamtarbeitszeit von 300
Stunden.
Die Module des Zertifikatslehrgangs sind als Workshops
konzipiert. Bei diesem Lernarrangement lernen die Teil-
nehmenden vorwiegend durch Selbsterfahrung, indem sie
selbst aktiv werden. Praxisorientierte Fragestellungen und
Aufgaben bilden den Kern der Lernsituation. Lernen be-
steht nicht in der Rezeption von Inhalten, sondern in der
aktiven Verarbeitung der konkreten Erfahrungen in der
aktuellen Situation und der sukzessiven theoretischen
Verallgemeinerung dieser Erfahrung durch die Kommuni-
kation mit den anderen Teilnehmenden in den Gruppen-
und Feedbackphasen. Das methodische Konzept erlaubt
den Teilnehmenden, an sich selbst zu erfahren, was sie
später in der Lehre anwenden sollen. Zugleich werden Sie
verschiedentlich in die Situation der Studierenden ver-
setzt und erleben die Lehre aus deren Perspektive.
Eine längere, zusammenhängende Weiterbildung hat
gegenüber isolierten Einzelveranstaltungen weitere
Vorteile. Die Gruppendynamik ist eine ganz andere.
Vertrauen und Offenheit sind in einem Maße möglich,
die Kurzzeitangebote nicht zulassen. Man freut sich
zum Beispiel auf die nächste Veranstaltung nur schon
aus dem Grund, die anderen Teilnehmenden wieder zu
treffen. Über Zeit entsteht ein Vertrauensverhältnis, das
oft hilfreich ist, wenn es darum geht, Lernwiderstände
zu überwinden. Neue Ideen werden von den Teilneh-
menden zumindest einmal zur Kenntnis genommen,
weil man die Erfahrung gemacht hat, dass auf die Kurs-
leitung Verlass ist. Vergangene Erfolgserlebnisse wer-
den zu Katalysatoren bei der Bewältigung neue Lern-
herausforderungen.
Bewusst wurde auch entschieden, Dozierende der ver-
schiedensten Fachrichtungen zusammenzunehmen. Die
unterschiedliche fachliche Herkunft der Teilnehmenden
ist eine Chance, alternative Lehrmethoden und didakti-
sche Handlungsweisen kennen zu lernen und im Aus-
tausch zu reflektieren. Die Kenntnis des „Anderen” er-
laubt das „Eigene” neu zu bewerten. Die oft geforderte
interdisziplinäre Zusammenarbeit wird hier gelebt und
erlaubt eine berufliche Vernetzung über das Fachgebiet
hinweg. Ärzte, Mathematiker, Juristen, Chemiker, Künst-
ler, Pädagogen, Agronomen, Informatiker und Pflege-
personal sind nur einige Beispiele der vertretenen Be-
rufsgruppen.
Alle Module werden durch E-Learning-Sequenzen un-
terstützt. Das Führen eines Blogs zwischen den einzel-
nen Präsenzveranstaltungen ist obligatorisch. Der Blog
erlaubt dem Kursleitenden, das Thema Lernen/Lehren
präsent zu halten und den Teilnehmenden quasi bei der
Umsetzung des Gelernten über die Schulter zu schauen.
Ein willkommener Nebeneffekt ist, dass man die Teil-
nehmenden persönlich sehr gut kennenlernt. Wer ist
pflichtbewusst? Wer schiebt Aufträge ständig vor sich
her? Wer präsentiert gute Lösungen, wer gute Entschul-
digungen für nicht gelöste Aufgaben? Wer ist ein Mini-
malist, wer engagiert sich überdurchschnittlich? Die ge-
forderte schriftliche Reflektion der eigenen Lehre mit in-
dividuellem Feedback durch den Kursleitenden erlaubt,
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auf die persönliche Situation jedes Einzelnen besser ein-
zugehen. Der Kurs ist nun nicht beschränkt auf Einzel-
veranstaltungen sondern dauert eigentlich kontinuier-
lich 1 Jahr, weil die Zeit zwischen den Modulen aktiv ge-
nutzt wird. Das so entstehende Vertrauensverhältnis ist
eine wichtige Grundlage für ein allfälliges, selbst ge-
wünschtes Coaching bei Schwierigkeiten.
Im Winterhalbjahr besuchen sich je zwei Dozierende ge-
genseitig am Arbeitsplatz. Auf Wunsch kann auch der
Kursleitende dazu eingeladen werden, was nicht selten
vorkommt. Die Schulung der Unterrichtsbeobachtung
zusammen mit dem Vermitteln adäquater Feedbackre-
geln ermöglicht eine positive Nutzung dieses Angebots.
Der Besuch am Arbeitsplatz sorgt dafür, dass mindesten
einmal im Kurs das Gelernte im Alltag umgesetzt wer-
den muss. Die positive Erfahrung zeigt einem, dass es
auch im vertrauten Umfeld möglich ist, das Gelernte zu
gebrauchen.
Ein Höhepunkt für viele ist die gemeinsame Studienreise
am Schluss. Dabei geht es darum, ein internationales
Beziehungsnetz zu knüpfen oder zu erweitern und ande-
re Ansätze im Hochschullernen aus erster Hand kennen-
zulernen. Verschiedene Teilnehmende waren an-
schließend auch positiv motiviert, ihre Fremdsprachen-
kenntnisse aufzufrischen und zu vertiefen. Am Ende der
Reise bildet die Gruppe eine verschworene Gemein-
schaft, die auch über CAS HD hinaus bestand hat. In
diesem Sinne ergibt sich auch eine kritische Maße von
Gleichgesinnten, die nötig ist, wenn man neue Ideen
umsetzen will.

33..  EEnnttwwiicckklluunnggsssscchhrriittttee  bbeeiimm  BBeerreeiittsstteelllleenn
eeiinneess  hhoocchhsscchhuullddiiddaakkttiisscchheenn  AAnnggeebbootteess

IIm Verständnis des Autors gibt es zwei grundsätzlich
verschiedene Vorgehensweisen, wie man ein hochschul-
didaktisches Angebot entwickeln kann:
• TThheeoorriieebbaassiieerrttee  AAnnggeebboottsseennttwwiicckklluunngg mit Fokus auf

state of the art wie Hochschullehre aussehen könnte
gemäß Literaturangaben und bench mark mit anderen
erfolgreichen Hochschulen.

• FFaakktteennbbaassiieerrttee  AAnnggeebboottsseennttwwiicckklluunngg  mmiitt  kkllaarreenn  ZZiieell-
vvoorrggaabbeenn  ddeerr  SScchhuulllleeiittuunngg, Erhebung des Ist-Zustan-
des in der Lehre (Baselinestudie) und resultierend auf
der Lücke zwischen IIsstt-SSoollll  uunntteerr  BBeerrüücckkssiicchhttiigguunngg  ddeerr
RReessssoouurrcceenn anschließende Angebotsentwicklung.

Bedingt durch die geforderte rasche
Bereitstellung eines Angebotes für die
Zürcher Fachhochschule wurde ein
Certificate of Advanced Study in Hoch-
schuldidaktik entwickelt (siehe Einlei-
tung) basierend auf Erfahrungen eines
ähnlichen früheren Auftrages des Au-
tors in einer anderen Institution. Pate
standen dabei die eigenen persönli-
chen Erfahrungen, die Auseinanderset-
zung mit angelsächsischen Modellen
bedingt durch eine internationale Zu-
sammenarbeit und intensiven Literaturrecherchen.
Diese theoriebasierte Vorgehensweise hat aber einige
Nachteile:

• Fehlende Publikationen zu bench marks speziell in der
Schweiz,

• durch den Transformationsprozess in der Hochschul-
lehre in Folge der Bologna-Reform ist die state of the
art weniger klar als auch schon vorher.

Die faktenbasierte Vorgehensweise hat zudem einige
nicht zu unterschätzende Vorteile:
• Eine Baselinestudie zeigt klar, wo die Lehre an einer

bestimmten Hochschule steht.
• Eine Baselinestudie erlaubt zudem, Veränderungen in

der Lehre über die Zeit festzustellen.

Aus diesen grundsätzlichen Überlegungen wurde darum
parallel zur theoriebasierten Angebotsentwicklung be-
schlossen, den zweiten Ansatz nicht zu vernachlässigen
und eine Baselinestudie zu machen (Bachmann 2009a).
Hinweise, wie weit Kurse in Hochschuldidaktik das Leh-
ren/Lernen an Hochschulen beeinflussen, kann man mit
der Wiederholung der Studie erhalten. Die Studie ist so
angelegt, dass sie zu einem späteren Zeitpunkt problem-
los wiederholt werden kann. Damit erhält man mögliche
Anhaltspunkte über die Effektivität der durchgeführten,
hochschuldidaktischen Interventionen und damit ist auch
die zentrale Frage der Transferwirkung von Kursen für das
Lehren/Lernen an Hochschulen fundierter diskutierbar.
Der Erfolg von Weiterbildungsmaßnahmen kann auf ver-
schiedenen Ebenen gemessen werden. Nach Kirkpatrick
(1994) ist dabei die Schwierigkeit der Datenerhebung
proportional zur Validität der erhobenen Daten (vgl.
auch Bamber 2004).
Rückmeldungen (Reaktion der Lernenden) von Teilneh-
menden an Weiterbildungsveranstaltungen können am
Schluss eines Kurses rasch erhoben werden z.B. mit Smi-
lies (    ) zur Abfragung der Kurszufriedenheit. Die Zu-
friedenheit der Teilnehmenden sagt allerdings nur be-
dingt etwas zur Qualität der Weiterbildung aus. Zur Be-
stimmung des Gelernten eignen sich Tests zu Beginn
und am Ende des Kurses wesentlich besser. Wie weit al-
lerdings diese Zunahme an Einstellungen, Wissen und
Können im Alltag umgesetzt wird, bleibt offen. Ob das
Gelernte tatsächlich angewendet wird, kann nur durch
Beobachtung am Arbeitsplatz selbst festgestellt werden.
Die letzt endlich entscheidende Frage, ob im Falle einer
Fachhochschule Didaktikkurse dazu beitragen, die
Wettbewerbsfähigkeit einer Institution zu steigern, ist
kaum mehr zu messen. 

Das Erstellen einer Baselinestudie entspricht zudem
einem modernen Verständnis von faktenbasierter Schul-
entwicklung:

Abbildung 1: Erfolgsmessung von Weiterbildungsmaßnahmen 
nach Kirkpatrick
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Obwohl aus der Sicht der Didaktik eine Erhebung von
Eingangsvoraussetzungen, also dessen was Adressa-
ten von Bildungsmaßnahmen bei Beginn fachlich wie
motivational bereits einbringen, vorgesehen ist, fin-
det eine solche in institutionalisierten Programmen
selten statt. Auch für Individuen ist eine gründliche
Auseinandersetzung mit Nichtwissen bzw. fehlendem
Können, speziell in Defizit betonenden Kulturen un-
gewöhnlich, weil sie eine Bedrohung des Selbstwert-
gefühls darstellt. Es erscheint energetisch klüger, sich
„proaktiv“ auf einen gewünschten Zielzustand zu
konzentrieren und gleich mit Lernaktivitäten zu star-
ten, die einen diesem Zustand näher bringen kön-
nen… Wenn Ziele jedoch in Unkenntnis der eigenen
Lernbarrieren, sowie der authentischen Stärken und
Schwächen angestrebt werden, ist der Erfolg solcher
Strategien fraglich. In ähnlicher Weise betont Perso-
nalentwicklung Zielzustände und geht vom er-
wünschten Wissen und Können aus; häufig ohne ein
individualisiertes sensibles Assessment der Art und
Qualität des Nichtwissens vorzunehmen. (Schneider
2006, S. 100).

Eine Baselinestudie zeigt in einer Momentaufnahme was
ist unter einem bestimmten Sichtwinkel, kann aber nicht
die Zielvorgabe ersetzen. Die Studie kann Hochschullei-
tungen aber helfen zu sehen, wo die eigene Institution
steht im Bezug auf die Lehre. Sie ist weiterhin hilfreich
bei der Planung einer professionellen Personalentwick-
lung weil sie Hinweise liefert, welcher Bedarf an Res-
sourcen (Geld und Zeit) sich abzeichnet bei angestreb-
ten Zielen. Sind die Ziele zu ambitiös oder die Ressour-
cen bescheiden, gilt es, die Beziehung zwischen Qua-
lität, Zeit und Geld zu beachten, wie man das aus der
Managementlehre kennt (Project Management Institute
2001, Magretta 2003). Von diesen drei Kenngrößen sind
immer zwei veränderbar, während die dritte Größe au-
tomatisch eine entsprechende Veränderung erfährt.
Strebt man z.B. eine hohe Qualität in kurzer Zeit an, hat
das hohe Kosten zur Folge. Bei niedrigen Qualitätsan-
sprüchen, kann in kurzer Zeit mit wenig Geld schon
etwas erreicht werden. Was erfahrungsgemäß aber nicht
funktioniert ist das Wunschdenken mit wenig Geld in
kurzer Zeit eine hohe Qualität zu erreichen.

44..  GGrruunnddssäättzzlliicchhee  ÜÜbbeerrlleegguunnggeenn  zzuumm  
PPllaanneenn  vvoonn  hhoocchhsscchhuullddiiddaakkttiisscchheenn  
WWeeiitteerrbbiilldduunnggeenn

If training is the solution – what is the problem?
John Collum

Trainings- und Weiterbildungskurse sind verbreitete
Methoden, unbefriedigende Performance Resultate
einer Organisation in den Griff zu bekommen. Sie sind
bei Vorgesetzen beliebt, weil sich damit eine vertiefte
Problemanalyse der ungenügenden Leistung erübrigt
und eine klar definierte Maßnahme – die Weiterbildung
– verordnet werden kann. Ungenügende Leistungen
können aber verschiedene Ursachen haben:

• Skill/knowledge problem,
• Attitude problem,
• Ressource problem.

Was ist damit gemeint? Wenn Mitarbeitende zum Bei-
spiel häufig den Computer benutzen müssen, aber nicht
wissen, wie man die Software „Word“ bedient, haben
sie ein Wissens- und Könnensproblem (skill/knowledge
problem) - in diesem Falle ist eine entsprechende Schu-
lung sinnvoll und angebracht. Können Sie den Compu-
ter bedienen, haben aber veraltete Maschinen oder zu
wenig Zeit, die Maschine zu benutzen, haben wir ein
Ressourcenproblem (ressource problem). Eine Weiter-
bildung ist in diesem Falle ungeeignet, das Problem zu
lösen auch wenn der erste Eindruck die Vermutung na-
helegt, dass die Mitarbeitenden aus Unkenntnis die
Maschine nicht bedienen. Neue Maschinen und mehr
Arbeitszeit wären hier die Lösung. Diese Maßnahmen
kosten die Institution aber oft mehr als eine Schulung
und werden darum ungern umgesetzt. Sind die Maschi-
nen und das Know-how für die Bedienung da, kann es
trotzdem zu unterdurchschnittlichen Leistungen kom-
men, weil die Mitarbeitenden ein Einstellungsproblem
haben (attitude problem). Die Leistung ist schlecht,
weil die Mitarbeitenden demotiviert sind, weil zum Bei-
spiel das Vertrauen in die Führung fehlt oder das Salär
schlecht ist. Eine Weiterbildung kann dieses Problem
auch nicht lösen.
Schaut man sich den shift from teaching to learning ge-
nauer an, haben wir bei dieser Transformation sehr oft
mit allen drei Problemkategorien zu kämpfen. Zum Teil
verfügen die Dozierenden nicht über das nötige Wissen
und Können für diese neue Art des Hochschullernens,
die man vom studentischen Lernen her denken muss.
Auf der anderen Seite fehlt nicht selten das Bewusstsein
für die Neuorientierung und damit die Motivation, sich
auf eine Umstellung der Lehre einzulassen. Oft mangelt
es auch an Ressourcen, vor allem Zeit, seine Lehre auf
das Lernen umzustellen. Die Bedeutung eines Themas in
einer Institution kann unter anderem am Budget abgele-
sen werden. Ist der Budgetposten klein, kann trotz an-
ders lautenden Beteuerungen an der Ernsthaftigkeit des
Veränderungswillens gezweifelt werden. 
Betont man das studentische Lernen in der Lehre,
kommt man nicht darum herum, die Beziehung zwi-
schen Dozierenden und Studierenden neu zu überden-
ken. Ansätze, wie das Aussehen könnte, wurden in
einem Artikel in der Zeitschrift „Das Hochschulwesen“
publiziert (Bachmann 2006). In einem ermutigenden
ersten Pilotversuch wurden im Herbst 2008 an der
Hochschule für Technik Zürich nicht nur die Dozieren-
den zum neuen Lern-/Lehrverständnis geschult, son-
dern auch die Studierenden wurden über die veränder-
ten Anforderungen des neuen Lern-/Lehransatzes infor-
miert. In einer dreistündigen Einführungsveranstaltung
wurden neue Lern- und Lehrformen vorgestellt und die
Bedeutung des Selbstgesteuerten Lernens und des
Selbststudiums erläutert. Fehlt dieser Einbezug der Stu-
dierenden, reagieren diese oft irritiert und verärgert auf
die veränderten Ansprüche, da die meisten in anderen
Lernsettings sozialisiert worden sind. Die geforderte
neue Selbstständigkeit verunsichert sie und manche
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wünschen sich die traditionellen Vorlesungen zurück,
wo einem klar gesagt wurde, was man lernen musste,
und wo man bequem zurückgelehnt dem Vortrag des
Dozierenden lauschen konnte.
Hilfreich bei der Planung von Weiterbildungsmaßnah-
men ist das Eisbergtopologiemodell für Bildungsproble-
me (siehe Abbildung 2).
Analog der Spitze des Eisberges werden Qualitätspro-
bleme in de Lehre oft als pädagogische Erkenntnispro-
bleme definiert, die einem ins Auge fallen. Den tiefer
liegenden Ursachen, die aber vor allem für Kollisionen
verantwortlich sind, wird wenig Beachtung geschenkt,
weil sie wenig sicht- und greifbar sind.
Im Kontext der Fachhochschulen wäre da einmal die
Werteproblematik zu nennen. Was ist an einer Hoch-
schule wichtiger – gute Lehre, Forschung oder das Ab-
wickeln von Projekten zur Generierung von Finanzmit-
teln? Ideal wäre natürlich, wenn die Dozierenden alle
Aufgaben erfüllen könnten. Die Realität zeigt allerdings,
dass Leute mit solchen Qualifikationen dünn gesät sind.
Als Lösung bietet sich hier das Erstellen von verschiede-
nen, verbindlichen Kompetenzprofilen für die Dozieren-
den an. Fehlen diese Vorgaben, sind die Dozierenden
verunsichert, was die Weiterbildung anbelangt. Wie
und wo sollen sie sich weiterbilden, ist unter den gege-
benen Umständen schwierig zu entscheiden. Sollen sie
sich überhaupt weiterbilden und nicht einfach warten
solange eine Entscheidung ausbleibt, statt viel Geld und
persönliche Freizeit zu opfern?
Ein anderer sensibler Punkt ist die Verteilungsproblema-
tik. Beim Zusammenschluss der früheren Technika zu
Fachhochschulen wurden praktisch alle Dozierenden
mit den unterschiedlichsten Ausbildungen in eine neue
Institution überführt. Die Qualifikationsunterschiede
unter den Dozierenden sind zum Teil beträchtlich und

die Angst, dass sich das einmal auf
das Anstellungsverhältnis und damit
auch auf den Lohn auswirken könn-
te, nicht von der Hand zu weisen.
Fehlende, klare, verbindliche Vorga-
ben, welche Qualitätsstandards in
der Lehre gelten und welches Kom-
petenzprofil ein Dozent oder eine
Dozentin mitbringen muss, unter-
gräbt das Vertrauen in die Instituti-
on, erzeugt Unsicherheit und Angst,
was Offenheit für Neuerungen eher
verhindert statt fördert - man sucht
Sicherheit im Bekannten und Scheut
das Risiko des Neuen.
Ein anderer entscheidender Faktor ist
die Umsetzungsproblematik. Hoch-
schuldidaktische Weiterbildungsan-
gebote wie z.B. ein Zertifikatslehr-
gang (CAS HD) verändern im besten
Fall die Lehre von Einzelnen. Um
aber eine Organisation zu entwickeln
und in einer bestimmten Richtung zu
bewegen, genügt es nicht, auf Frei-
willigkeit zu setzen. Für eine Organi-

sationsentwicklung braucht es klare Vorgaben, Über-
gangsregelungen, ein Anreizsystem und Verbindlichkei-
ten mit vorgesehenen Sanktionsmöglichkeiten. So wäre
denkbar, dass alle Dozierenden in einer Übergangszeit
von 3 Jahren die Möglichkeit hätten, sich im Bereich E-
Learning weiterzubilden oder einen entsprechenden
Qualifikationsnachweis zu erbringen, wobei die Kompe-
tenzen mit Standards zu definieren wären. Um die Mit-
arbeitenden zur Weiterbildung zu motivieren, könnte
ihnen zugesichert werden, dass ein Teil der Weiterbil-
dung als Arbeitszeit angerechnet wird (Anreizsystem).
Wer innerhalb der gegebenen Frist die Bedingungen
nicht erfüllt, kann höchstens noch als Wissenschaftlicher
Mitarbeiter beschäftigt werden (Sanktion). Ein solches
Vorgehen ist zuerst einmal wenig populär, weil damit
Veränderungen eingefordert werden. In einer Zeit, wo
alles ständig im Fluss ist, werden dadurch auch Ängste
ausgelöst – kann ich das überhaupt? Nach einer ersten
Phase der Verunsicherung und Verärgerung würde aber
dank der Transparenz und Klarheit der Vorgaben Ruhe
einkehren. Leute, die sich mit den Neuerungen nicht ab-
finden wollen, können kündigen. Diejenigen, die blei-
ben sind motiviert und bringen die Institution in der ge-
wünschten Richtung vorwärts.
Wie erwähnt, neigen wir als Pädagogen dazu, Probleme
in der Lehre primär als pädagogische Erkenntnisproble-
me wahrzunehmen. Tatsache ist, dass wir grundsätzlich
recht gute Vorstellungen haben, wie gute Lehre ausse-
hen kann. Was uns aber am Umsetzen der lerntheoreti-
schen Erkenntnisse hindert, ist oft nicht fehlendes Wis-
sen und Können, sondern strukturelle Rahmenbedin-
gungen, hidden agendas der beteiligten Akteure (auch
der Politik und der Bildungsadministration), fehlende
Ressourcen und verbindliche Vorgaben.

Abbildung 2: Eisbergtopologiemodell der Bildungsprobleme (nach Bachmann
2009)
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55..  WWeellcchheenn  BBeeiittrraagg  kkaannnn  ddiiee  HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiikk
zzuurr  QQuuaalliittäättsssstteeiiggeerruunngg  ddeess  ssttuuddeennttiisscchheenn
LLeerrnneennss  uunndd  zzuurr  SSyysstteemmeennttwwiicckklluunngg  lleeiisstteenn??

VVersteht man die Lehre vom studentischen Lernen her,
muss die Hochschuldidaktik auch von dort her begrün-
det werden. Über welche Kompetenzen, welches Wis-
sen und Können, welche Einstellungen sollen unsere
Studierenden verfügen am Ende des Studiums? Wie
muss die Lehre aussehen, damit wir diese Kompetenzen
erfolgreich vermitteln können? Welche Dozierenden
brauchen wir, die geforderten Lernsettings umzusetzen
und die Studierenden beim Lernprozess zu begleiten?
Das Profil des Dozierenden steht also am Schluss dieser
Kette. Eine Hauptaufgabe der Hochschuldidaktik be-
steht zuerst einmal darin, die Hochschulleitung, die Do-
zierenden und die Studierenden für den Paradigma-
wechsel, den shift from teaching to learning zu sensibili-
sieren. Eine Baselinestudie kann dazu beitragen, dass die
beteiligten Akteure miteinander darüber ins Gespräch
kommen. Folgende Schritte werden als hilfreich beim
Umsetzen der neuen Lern-/Lehrphilosophie erlebt:
• Bereitstellung von Baselinedaten zum Ist-Zustand der

Lehre,
• Erhebung zur Situation des studentischen Lernens, des

selbstgesteuerten Lernens,
• Shift from teaching to learning – Bewusstseinsbildung

unter Dozierenden und Studierenden,
• Unterstützung bei der Ausarbeitung von Vorschlägen

für mögliche Kompetenzprofile von Dozierenden,
• Hilfestellung bei der Entwicklung von Qualitätsstan-

dards in der Lehre,
• Unterstützung von Studiengansleitungen bei der Ent-

wicklung von Studiengängen mit einem Fokus auf stu-
dentischem Lernen mit entsprechenden Prüfungsfor-
men und unter Berücksichtigung des selbstgesteuer-
ten Lernens,

• Entwicklung und Implementierung von hochschuldi-
daktischen Weiterbildungen im Sinne der Kompetenz-
profile unter Berücksichtigung der vorhandenen Res-
sourcen und dem eruierten Ist-Zustand der Lehre,

• Coaching von Dozierenden beim Umsetzten des Para-
digmawechsels in der Lehre (individuelle Ebene),

• Konzeptionelle Ausarbeitung von Personalentwick-
lungsmaßnahmen (systemischer Blickwinkel), z.B.
Mentorprogramme.

Bei diesem erweiterten Verständnis von Hochschuldi-
daktik wird neben der traditionellen Kursentwicklung
mit einem Schwergewicht auf der individuellen Entwick-
lung eines Dozierenden versucht, die systemische Ebene
einzubeziehen. Die Hochschuldidaktik ist in diesem
Sinne ein Dienstleitungsangebot für die Hochschullei-
tung, auf das sie bei der Entwicklung der Institution
zurückgreifen kann.
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DDiiee  HHoocchhsscchhuullffoorrsscchhuunngg  kkaannnn  iihhrree  aannaallyyttiisscchhee  LLeeiiss-
ttuunnggsskkrraafftt  sstteeiiggeerrnn,,  wweennnn  ssiiee  nniicchhtt  aalllleeiinn  aauuff  GGeeggeenn-
wwaarrttsspprroobblleemmee  uunndd  -tthheemmeenn  ddeerr  HHoocchhsscchhuulleennttwwiicckklluunngg
rreeaaggiieerrtt,,  ssoonnddeerrnn  ssiicchh  aauucchh  ddeerr  PPrrooggnnoossee  kküünnffttiigg  zzuu  eerr-
wwaarrtteennddeerr  TThheemmeenn  wwiiddmmeett  ––  uunndd  ddeerraarrtt  ddiieesseenn  TThheemmeenn
ddaannnn,,  wweennnn  eess  ssoo  wweeiitt  iisstt,,  nniicchhtt  uunnvvoorrbbeerreeiitteett  ggeeggeenn-
üübbeerr  sstteehhtt..  DDaabbeeii  lläässsstt  ssiicchh  zzwwiisscchheenn  TThheemmeennpprrooggnnoosseenn
kküürrzzeerreerr,,  mmiittttlleerreerr  uunndd  lläännggeerreerr  RReeiicchhwweeiittee  uunntteerrsscchheeii-
ddeenn..  AAuuff  ddeemm  WWeegg  vvoonn  eerrsstteerreenn  zzuu  lleettzztteerreenn  sstteeiiggeenn  ddiiee
pprrooggnnoossttiisscchheenn  UUnnssiicchheerrhheeiitteenn,,  wweesshhaallbb  iimm  gglleeiicchheenn
MMaaßßee  ddiiee  tthheeoorreettiisscchheenn  AAnnsspprrüücchhee  hhööhheerr  uunndd  KKoonnttaakktt-
aauuffnnaahhmmeenn  zzuu  nniicchhtthhoocchhsscchhuullffoorrsscchheerriisscchheerr  EExxppeerrttiissee
wwiicchhttiiggeerr  wweerrddeenn..

11..  PPrrooggnnoosseepprroobblleemm  uunndd  PPrrooggnnoosseeppootteennzziiaall

AAls anwendungsorientiertes Forschungsfeld bezieht die
Hochschulforschung ihre Themen vorrangig aus der
Hochschulentwicklung. Sie kann diese um so qualifizier-
ter bearbeiten, je eigenständiger sie die Themen inkl.
ihrer nichtoffensichtlichen Basis- und Kontextprozesse
identifiziert. Auch den Akteuren der Hochschulentwick-
lung und -politik ist nicht geholfen, wenn deren im All-
tagsbetrieb identifizierte Probleme von der Forschung
lediglich wissenschaftlich bestätigt und reformuliert
werden. Vielmehr lassen sich die Potenziale von For-
schung erst ausschöpfen, indem die Problemhorizonte
der Praktiker explizit überschritten werden. Das heißt:
Die je aktuellen und situationsgebundenen Problem-
wahrnehmungen der Akteure sind seitens der Hoch-
schulforschung kompetent in die Gesamtlandschaft der

Hochschulentwicklung einzuordnen, mithin auf der
Grundlage der Kenntnis langfristiger Trends, vergleich-
barer Fälle, relevanter Kontexte, prognostischer Wahr-
scheinlichkeiten, typischer Fehler, nichtintendierter
Handlungsfolgen, alternativer Optionen und der spezifi-
schen Hochschulkultur, so dass weitere Dimensionen
des je konkreten Problems sichtbar werden.
Dafür wiederum kann es hilfreich sein, sich gelegentlich
zu vergegenwärtigen, welche Themen gleichsam im An-
marsch sind. Ein fortwährendes Environmental Scanning
und strategische Frühaufklärung als Bestandteil der
hochschulforscherischen Arbeit sind hierfür gute Vor-
aussetzungen. Indem bereits schwache Signale im Um-
feld wie im Kernbereich identifiziert und analysiert wer-
den, lassen sich ankündigende Veränderungen und an-
bahnende Trends erkennen. Die Inhalte und Ziele einer
solchen Frühaufklärung könnten so beschrieben wer-
den: Die Hochschulforschung muss (a) Themenkonjunk-
turen fortwährend analysieren und dokumentieren,
bemüht sich (b), bereits schwache Veränderungssignale
im hochschulrelevanten Umfeld und Kernbereich zu
identifizieren und zu analysieren, sollte dadurch (c)
möglichst nie von einem Thema völlig unvorbereitet
überrascht werden, darüber hinaus (d) gelegentlich
noch verborgene Themen vorausschauend auf die Agen-
da setzen und sich dabei (e) nicht allzu häufig irren.
Geht es um künftige Themen, auf die vorbereitet zu sein
sinnvoll sein kann, dann sollte zwischen Themenprogno-
sen kürzerer, mittlerer und längerer Reichweite unter-
schieden werden. Dabei liegt es in der Natur der Sache,
dass mit zunehmendem zeitlichen Horizont die Progno-

PPeeeerr  PPaasstteerrnnaacckk

Zukunftsthemen  der  Hochschulforschung
Einige prognostische Blicke

Peer Pasternack applies his attention to "Future  topics  of  Higher  Education  Research" and ventures "Some  predictive
outlooks". He classifies the already recognizable topics into problems that emerge short, medium and long term as well
as into problems with upcoming solutions and discusses two from each time dimension. They help to direct the atten-
tion to the future, away from current problems. Partially, this extends the perspective on existing problem areas; par-
tially it opens up entirely new research and development fields for higher education research. Such forward-looking
prospects help to confront the higher education research with future issues in order to be able - in spite of growing tem-
poral distance and predictive uncertainty – to create alternative future scenarios in time. Instead of waiting for the oc-
currence of problems, higher education policies can control the desired developments pro-actively.

Peer Pasternack

HSWHochschu l fo r s chung   
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severlässlichkeit abnimmt. Prognosen werden in einer
prinzipiell unaufhebbaren Situation unvollständiger In-
formation generiert: Weder sind alle Wirkungszusam-
menhänge der Gegenwart bekannt, noch lassen sich alle
für den Prognosegegenstand relevanten Ereignisse der
Zukunft voraussehen. Überdies sind Irrtümer in der Be-
schreibung, wie sich Rahmenbedingungen entwickeln
werden, nicht auszuschließen und sporadisch oder erra-
tisch eintretende Einzelereignisse kaum vorherzusagen.
Es gibt kein mechanisches Ableitungsverhältnis von der
Entfaltung bestimmter Bedingungen zu einer bestimm-
ten Trenddurchsetzung, und quantitative Voraussagen
etwa im Bereich der Hochschulbildung sind außeror-
dentlich schwierig.
Dies gilt zumal dann, wenn bislang als selbstverständlich
vorausgesetzte Randbedingungen erodieren sollten.
Prognosen werden unter bestimmten Kontinuitätsan-
nahmen gestellt. So wurden noch vor 20 Jahren bspw.
beliebige Handlungsempfehlungen, die auf Zukunftsan-
nahmen beruhten, unter impliziten politischen Basisan-
nahmen wie Kalter Krieg oder militärisches Gleichge-
wicht der Blöcke formuliert. Diese Rahmenbedingungen
galten hinsichtlich ihrer Fortexistenz als äußerst stabil.
Heute, und so auch in der nachfolgenden Darstellung,
werden etwa parlamentarische Demokratie und Rechts-
staatlichkeit, europäischer Integrationsprozess, wirt-
schaftliche Prosperität oder die quantitative und kultu-
relle Dominanz der jeweils traditionell einheimischen
Bevölkerungsteile in den westlichen Ländern als stabile
Rahmenbedingungen auch der näheren und weiteren
Zukunft vorausgesetzt. Entfielen hingegen eine oder
mehrere dieser und ähnlicher Bedingungen, müssten
sich zwangsläufig auch wesentliche Korrekturen in der
europäischen Hochschulentwicklung ergeben. Dies soll-
te gleichwohl nicht davon abhalten, auch innerhalb der
Hochschulforschung prognostische Blicke in die Zukunft
zu werfen. 
Immerhin: Als 1989 der Ostblock zusammenbrach,
waren Politikwissenschaft und Soziologie gründlich bla-
miert, weil sie nichts davon vorausgesehen hatten, und
als 2008 das Weltfinanzsystem kollabierte, waren plötz-
lich alle Wirtschaftsforscher abgetaucht, weil sie zur Er-
klärung der Lage nichts beizutragen vermochten. Auch
in der Hochschulforschung ist die Neigung weitverbrei-
tet, den eigenen Gegenstand – das Hochschulsystem –
für eine recht robuste Sache zu halten. Dies lässt sich
etwa der verbreiteten Methode der Zukunftsschau –
Delphi-Befragungen – entnehmen, die vorzugsweise
Trendextrapolationen erzeugt (vgl. Kuwan/Waschbüsch
1998; Hahn/Gregersen 2007). Ein Umstand leistet die-
ser Neigung Vorschub: Die Universitäten sind, neben
der katholischen Kirche, die ältesten ununterbrochen
existierenden Institutionen (auch wenn bei dieser Be-
trachtung wenigstens großzügig über das Universitäts-
massensterben um 1800 hinweg gesehen werden muss).
Mit avancierteren Prognosemethodiken wie der Szena-
riotechnik kann demgegenüber zu instruktiveren Zu-
kunftsbildern gelangt werden (vgl. Adomßent et al.
2008). Solche sind notwendig optional, doch in jedem
Falle sollten die Erfahrungen unserer wissenschaftlichen
Nachbarn Anlass sein, Entwicklungen und Fragestellun-

gen auch zu antizipieren. Gegebenenfalls kann man
dann zumindest weniger überrascht sein als die Kolle-
gen und Kolleginnen aus der Kommunismus- und der Fi-
nanzmarktforschung, siehe oben. 
Im folgenden werden sechs Themen kürzerer, mittlerer
und längerer Reichweite, auf die sich die Hochschulfor-
schung voraussichtlich wird einstellen können und müs-
sen, begründet. Die Darstellung ist exemplarisch zu ver-
stehen: Aus der möglichen Palette werden je zwei The-
men herausgegriffen, die der Verfasser für sowohl be-
sonders wichtig für die Hochschulentwicklung als auch
besonders erkenntnisträchtig für die Hochschulfor-
schung erachtet. Ihre Zuordnung zu den drei Zeithori-
zonten beruht auf einer Prognose, wie schnell oder lang-
sam sich entsprechender Leidensdruck aufbauen wird.
So ist beispielsweise das Verhältnis von Bildung und
Ausbildung im Hochschulstudium (unten 4.1) auch
heute bereits und in der nächsten Zukunft ein Thema,
das diskutiert wird. Doch als tatsächlich und unauf-
schiebbar klärungsbedürftiges Problem wird es voraus-
sichtlich erst dann durchschlagen, wenn einige Absol-
ventengenerationen praktisch erfahrbar gemacht haben,
dass Studiengänge mit (zu) engen Berufsbefähigungs-
und damit Ausbildungsorientierungen nicht anforde-
rungsgerecht auf die gegebene Arbeitswelt vorbereiten.

22..  TThheemmeennpprrooggnnoosseenn  kküürrzzeerreerr  RReeiicchhwweeiittee

RRelativ kurzfristig kann wohl davon ausgegangen wer-
den, dass sich einige Themen, die aktuell bereits auf die
Agenda drängen, an deren Spitze schieben. Das betrifft
voraussichtlich zwei veränderte Perspektiven auf laufen-
de Prozesse: zum einen auf die Entwicklung der Gover-
nance-Strukturen der Hochschulen und der Hochschul-
systeme, zum anderen auf die Umsetzungsmodalitäten
der Studienstrukturreform.

22..11  VVeerräännddeerrttee  PPeerrssppeekkttiivveenn  aauuff  ddiiee  GGoovveerrnnaannccee-SSttrruukk-
ttuurreenn
Bislang befanden sich die deutschen Hochschulen hin-
sichtlich ihrer externen und internen Steuerung in einer
Phase der weiträumigen Feldexperimente. In dieser
wurden die Probleme des überkommenen etatistisch-
bürokratischen Modells bearbeitet. Diese Phase wird, so
kann erwartet werden, in eine Phase überführt, die sich
der aktiven Bearbeitung der reforminduzierten Proble-
me widmet: Konsequenzen der Deregulierung, Gestal-
tung der QS/QE-Systeme und Rebürokratisierung. 
Die Deregulierung der Hochschulen hat auch attraktive
Regulierungsperspektiven eröffnet: Die Befreiung von
der bürokratischen Detailsteuerung ist – nicht ganz ohne
Gründe – nur in Tateinheit mit Evaluation und Qua-
litätsmanagement zu haben. Beiden eignet ein gründli-
cher Dokumentationsaspekt. Folglich schickt sich man-
chernorts die neu entstandene Reformbürokratie an, in
rasender Gelassenheit die Wissenschaftler und Wissen-
schaftlerinnen zur formulargestützten Dokumentation
ihrer Aktivitäten, Ergebnisse, Vorhaben und Zielverfeh-
lungen anzutreiben.
Oder die Akkreditierung: Annonciert war das Akkredi-
tierungswesen als ein Beitrag zur Entstaatlichung und
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Deregulierung. Es ersetzt die zuvor übliche ministerielle
Prüfung neuer Studiengänge. Wo damit die Hoffnung
nach weniger aufwendigen Verfahren verbunden war,
wurde sie enttäuscht. Der Unterschied ist ein anderer:
Für die mit erhöhten Dokumentationsanforderungen
befrachteten Verfahren müssen die Hochschulen, anders
als bei der ministeriellen Genehmigung früher, nun be-
zahlen. Die Akkreditierungsagenturen bewerten, als
eine Art vervielfachter Stiftung Warentest im Hochschul-
sektor, die Studiengänge, doch während dies, wie es
heißt, zur Qualitätssicherung führen soll, häufen sich
unterdessen die Klagen über die Akkreditierungsqua-
lität. Die Agenturen sind jedoch nur unzulänglich zur
Rechenschaft zu ziehen (im Extremfall kann ihnen vom
Akkreditierungsrat, den die Länder gemeinsam unter-
halten, die Berechtigung zum Akkreditieren entzogen
werden). Einerseits sollen sie streng bewerten, anderer-
seits aber sind sie genötigt, sich bei der Abwicklung
jedes Akkreditierungsauftrags für den nächsten Auftrag
zu empfehlen. Denn sie verdienen damit ihr Geld. 
Gleichfalls der Entstaatlichung und Deregulierung sollen
Maßnahmen der hochschulischen Autonomieerweite-
rung dienen. Das erscheint sehr sinnvoll, wo es um die
Rücknahme staatlicher Detailsteuerung geht, denn mit
dieser ist der Staat überfordert. Allerdings lässt sich auch
kaum davon absehen, dass an Hochschulen weit über-
wiegend öffentliches Geld ausgegeben wird und die
Hochschulen einen öffentlichen Auftrag haben. Das be-
gründete traditionell die (auch) staatliche Verantwor-
tung für das Hochschulwesen. Dem halten die Deregu-
lierungsbefürworter nun entgegen: Lasst die Hochschu-
len mal die Dinge alleine machen, dann werden die öf-
fentlichen Gelder am wirkungsvollsten ausgegeben,
denn die Hochschulen werden sich nicht durch subopti-
males Ausgabeverhalten ins eigene Fleisch schneiden.
Diese Argumentation hat eine spontane Plausibilität,
aber auch einen Nachteil: Sie baut auf einer eindimen-
sionalen Betrachtungsweise auf. Diese geht von der im-
pliziten Annahme aus, alle Beteiligten würden einem
hinreichend rationalen Ziel allein deshalb folgen, weil es
hinreichend rational begründet ist. Das erscheint recht
lebensfremd: Es sieht völlig ab von institutionellen und
individuellen Interessen, Machtverhältnissen und Kon-
kurrenzen in den Hochschulen selbst. Diese zu neutrali-
sieren dienten bislang Checks-and-Balances-Verfahren
zwischen Staat und Hochschulen, die nun abgeschafft
werden. 
Statt dessen gibt es nun Hochschulräte, mitunter mit be-
trächtlichen Entscheidungskompetenzen. Sie sind mehr-
heitlich mit hochschulpolitischen Laien besetzt: ein Bei-
trag zur realen Diffusion der Verantwortung. Die Kom-
petenzen haben während dessen die Rektorate und Prä-
sidien der Hochschulen eingesammelt. Die Erweiterung
der Hochschulautonomie erweist sich vorrangig als Er-
weiterung der Hochschulleitungsautonomie. Befreit von
mancherlei Transparenzanforderung, wie sie z.B. ein
Konzil herstellte, handeln die Hochschulleitungen nun.
Zum Teil steuern sie, durch ihren Informationsvor-
sprung, auf informelle Weise die Entscheidungen des
Hochschulrates, der sie eigentlich beaufsichten soll, be-
rufen bzw. bestätigen die Dekane der Fakultäten, die

dann wiederum den kompetenzamputierten Akademi-
schen Senat dominieren, und verteilen über ihre Haus-
haltskompetenz Wohltaten oder aber enthalten sie vor.
Daneben ändert sich auch auf der Makroebene die Go-
vernance. Hier wird die Frage nach der Funktionsweise
des reformierten Hochschulföderalismus behandelt wer-
den müssen. Vertikal fand im Zuge der Föderalismusre-
form eine gewisse – entgegen verbreiteten Annahmen
nicht vollständige (vgl. Pasternack 2009) – Entflechtung
statt. Auf der horizontalen Ebene treffen die Länder als
verfassungsrechtlich gestärkte Akteure aufeinander und
müssen sich ein neues hochschulbezogenes Verständnis
der Grundsätze der Gleichwertigkeit der Lebensverhält-
nisse und der Bundestreue erarbeiten. Der Ausgang
auch dieses Prozesses ist offen. 
Eine veränderte Perspektive auf die neuen Governance-
Strukturen wird die Frage in den Mittelpunkt zu rücken
haben, inwieweit die neue Steuerung hinsichtlich der
Hochschulqualitätsentwicklung förderliche, wirkungs-
neutrale oder kontraintentionale Effekte zeitigt. 

22..22  VVeerräännddeerrttee  PPeerrssppeekkttiivveenn  aauuff  ddiiee  SSttuuddiieennssttrruukkttuurrrree-
ffoorrmm
Die Einführungsphase der Studienstrukturreform ist im
Begriff, zum Abschluss zu gelangen. Nunmehr ist, jeden-
falls in Deutschland, zu erwarten, dass in die Bologna-
Reparatur-Phase gewechselt wird. Dafür gibt es eine
Reihe von Gründen.
So ist die Frage der nach den notwendigen finanziellen
und personellen Ressourcen zwar nicht neu, doch erhält
sie durch den erhöhten Betreuungsaufwand im Rahmen
der gestuften Studiengänge eine zusätzliche Dringlich-
keit. Ebenso verlangt das Verständnis von Berufsbefähi-
gung eine Klärung. Sowohl ein Bachelor- als auch ein
Master-Abschluss kann in vielen Fächern nur eine be-
stimmte Berufsfeldbefähigung zertifizieren. Da den heu-
tigen Studierenden kurvenreiche Berufsbiografien zu
prognostizieren sind (Teichler 2003), schränkt eine ver-
engte Orientierung auf Berufsbefähigung deren Lebens-
chancen ein. Die Akkreditierung ist nicht nur hinsicht-
lich ihrer Bürokratisierungswirkungen zu überprüfen
(s.o.), sondern auch dahingehend, wie weit sich das Mo-
dell insgesamt bewährt hat. So verweist etwa der Um-
stand, dass es vorkommt, dass die Studienanforderun-
gen eines Diplomstudiengangs weitgehend in ein Ba-
chelor-Programm komprimiert werden, auf Akkreditie-
rungsschwächen: Die Student Workloads können in den
jeweiligen Akkreditierungen nicht angemessen geprüft
worden sein. 
Das Problem der Auslandsaufenthalte, die auch in Ba-
chelor-Programmen mit vertretbarem Aufwand ermög-
licht werden müssen, harrt einer Klärung. Zumindest so-
lange die Auffassung vorherrscht, dass der Bachelor für
die meisten Studierenden der Regelabschluss sein soll,
dürfen Auslandssemester nicht allein an der Grenze zwi-
schen Bachelor- und Master-Studium möglich sein. Da
faktisch zirka ein Drittel der Studierenden Teilzeit stu-
diert, sollte jedes Bachelor- und Master-Programm auch
eine Teilzeitstudien-Option integrieren. Diese müsste
gesondert ausgewiesen und in die Akkreditierung einbe-
zogen werden. Andernfalls werden die Studienabbre-
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dererseits Inklusion und Exzellenz formuliert. Die inne-
wohnenden Spannungen zwischen ihnen werden ver-
mutlich in Differenzierungsbemühungen aufgelöst.
Deren Gestaltung entwickelt sich damit zu einem zen-
tralen Zukunftsthema. 
Zu erwarten steht, dass die bislang entscheidende
Strukturdifferenzierung im deutschen Hochschulsystem
– die Dualität von Universitäten und Fachhochschulen –
durch zahlreiche weitere Differenzierungen ergänzt
wird. Mit der – zu den Hochschularten quer liegenden –
Stufung der Studiengänge ist eine erste bereits durchge-
setzt, weitere werden folgen. Unter diesen ragt voraus-
sichtlich insbesondere die Differenzierung zwischen Ex-
zellenzuniversitäten mit internationaler Ausstrahlung,
Spitzenuniversitäten mit überregionaler Ausstrahlung im
gesamtstaatlichen Rahmen, Fachhochschulen von über-
regionaler Bedeutung, Regionsuniversitäten und FHs
mit eher regionaler Ausstrahlung heraus. Durch Ran-
kings und Exzellenzwettbewerbe wird die entsprechen-
de Eingruppierung jeder einzelnen Hochschule nicht
mehr kaschierbar und damit unübersehbar. Wird schon
das die Reputationsordnung der Hochschulen gründlich
durcheinander wirbeln, so dürften die Unterschiede
nochmals betont werden, wenn die Hochschulen expli-
zite Funktionszuweisungen erhalten, etwa Forschungs-
oder Lehruniversität.
Ein Thema der Zukunft wird daraus, indem die Klärung
der Differenzierungsziele ansteht: Expansion und Inklu-
sion oder Selektion und Exzellenz? Einiges spricht dafür,
dass die Differenzierung nicht allein in einem techni-
schen Sinne – Hochschularten, Studienstufen – und
nicht vorrangig als Selektions- und Exzellenzorientie-
rung benötigt wird. Zur Sicherung des Fachkräftebedarfs
werden sich wohl eher schwellensenkende statt schwel-
lenerrichtende Strategien als nötig erweisen. Denn ohne
die weitgehend hochschulbildungsferne Bevölkerungs-
gruppe der schwächer qualifizierten Einkommensschwa-
chen für Hochschulbesuche ihrer Kinder zu motivieren
(und diese entsprechend zu qualifizieren), wird der
Fachkräftebedarf im Hochqualifikationsbereich nicht
annähernd zu decken sein. Eine spezielle Herausforde-
rung wird hierbei darin bestehen, in den Migranten-
gruppen eine tendenziell gleiche Hochschulbildungsbe-
teiligungsquote zu erreichen, wie sie heute im Durch-
schnitt der Gesamtbevölkerung besteht (38% Stu-
dienanfänger/innen am Altersjahrgang).

33..22  LLeebbeennssbbeegglleeiitteennddee  aakkaaddeemmiisscchhee  BBiilldduunngg
Was landläufig „Lebenslanges Lernen“ genannt wird, ist
bislang ein Stiefkind der Hochschulentwicklung geblie-
ben. Es wird sich aber voraussichtlich aus zwei Gründen
als unabweisbar darstellen: Einerseits werden nur über
die Möglichkeit, lebensbegleitende Hochschulbildungs-
angebote wahrzunehmen, die zu erwartenden kurven-
reichen Berufsbiografien individuell zu bewältigen sein.
Andererseits wird es den Hochschulen ohne ein Engage-
ment in diesem Bereich nicht gelingen, hinreichende Le-
gitimität für die Aufrechterhaltung ihrer Ausstattungen

cherquoten innerhalb dieser Studierendengruppe nicht
deutlich gesenkt werden können.
Studienbegleitende Leistungsnachweise sollten tatsäch-
lich studienbegleitend sein, also nicht im Rahmen einer
allsemestrigen Prüfungsphase – die sowohl Lehrende als
auch Studierende überfordert – erledigt werden, zumin-
dest nicht in jedem der Module eines Semesters. Auch
die sozialen Auswirkungen der Reform müssen erhoben1

und dort, wo problematische Entwicklungen erkennbar
werden, aktiv und zeitnah bearbeitet werden.
Schließlich: Ein Hochschul-(Bachelor-)Studium, das nur
schwache Kopplungen zur Kultur wissenschaftlicher
Wissensproduktion aufweist, ist unter starkem Legitima-
tionsdruck, worin sein hochschulischer Charakter beste-
he und warum die dort Lehrenden öffentliche Ressour-
cen auch für die Forschung beanspruchen. Es wird ge-
wiss sachgerecht und notwendig sein, niveaustufenspe-
zifisch zu differenzieren. In jedem Falle aber ist die Frage
nach der forschungsgebundenen Lehre, die zugleich die
individuellen Transferfähigkeiten der Studierenden ent-
wickelt, noch nicht ausdiskutiert.
Dabei ist zugleich darauf hinzuweisen, dass all diese
Probleme zwar regelmäßig unter dem Stichwort „Bolog-
na“ benannt werden, der Sache nach aber nicht
grundsätzlich auf das Konto des Bologna-Prozesses im
engeren Sinne gehen. Die schlichte Komprimierung der
Studieninhalte z.B., also die Anforderungen eines Magi-
ster- oder Diplom-Studiengangs weitgehend in ein Ba-
chelor-Programm zu pressen, ist am jeweiligen Fachbe-
reich zu verantworten und kann nicht dem Bologna-Pro-
zess zugerechnet werden. Gleiches gilt für die Frage, ob
die Studiengänge überhaupt oder hinreichend große
Wahl- bzw. Wahlpflichtbereiche vorsehen. Ebenso ist
eine hohe Prüfungsbelastung, die aus zu kleinen (jeweils
abzuprüfenden) Modulen resultiert, keine zwingende
Folge der politischen Vereinbarungen zwischen den Bo-
logna-Signatarstaaten. Auch gibt es keine formale Vor-
gabe, die als Leistungsnachweise allein schriftliche oder
mündliche Modulabschlussprüfungen – mit dem ent-
sprechenden Prüfungsstress bei Studierenden und Leh-
renden – zulässt. Insoweit sind die einzelnen Reparatur-
notwendigkeiten sehr verschieden zu adressieren, d.h.
sie werden zu einem relevanten Teil in den Hochschulen
selbst zu bearbeiten sein.

33..  TThheemmeennpprrooggnnoosseenn  mmiittttlleerreerr  RReeiicchhwweeiittee

DDie mittelfristig absehbare Reduzierung der nachwach-
senden Jahrgänge in Deutschland wird voraussichtlich
zwei Themen an die Spitze der hochschulforscherischen
Agenda befördern: zum einen den Problemkomplex, der
sich allgemein unter dem Titel „Differenzierungsmoda-
litäten“, etwas genauer mit den Begriffspaaren Expan-
sion vs. Selektion sowie Inklusion vs. Exzellenz umreißen
lässt; zum anderen die bislang als Stiefkind der Hoch-
schulentwicklung behandelte lebensbegleitende akade-
mische Bildung.

33..11  EExxppaannssiioonn  vvss..  SSeelleekkttiioonn  uunndd  IInnkklluussiioonn  vvss..  EExxzzeelllleennzz
Gleichermaßen als hochschulpolitische Ziele werden ei-
nerseits die Anliegen Expansion und Selektion sowie an-

1 Eine erste Studie – „EuroStudent“ (HIS 2008) – liegt vor und wäre zu ver-
stetigen.



172 HSW 5/2009

HHoocchhsscchhuullffoorrsscchhuunngg  HSW
gewinnen zu können: Denn die Größenordnungen der
mittelfristig reduzierten Altersjahrgänge werden ent-
sprechende Fragen produzieren. 
Bisher, sofern das Thema überhaupt bearbeitet wird, er-
folgt vorzugsweise eine Reduktion auf wissenschaftliche
Weiterbildung. Dagegen bahnt sich voraussichtlich ein
deutlich grundsätzlicherer Wandel an, der von den
Hochschulen erst noch zu verarbeiten sein wird. Es wer-
den, so ist abzusehen, der Zugang zu Hochschulbildung,
die Ziele und Strukturen der Studiengänge, die Bewer-
tung der Studienleistungen und die Lehrprozesse neu
auszurichten sein. Wie soll etwa die Integration von
Non-traditional Students gestaltet werden, z.B. auch
solcher, die zuvor kein Vollzeitstudium absolviert haben
(Pechar/Wroblewski 2001; Wolter 2001)? Angebote
müssen in Rechnung stellen, dass ihre Zielgruppen bis
ins Seniorenalter reichen und in entsprechenden lebens-
weltlichen Kontexten und Verpflichtungen stehen. Da
sich die neuen Angebote z.T. außerhalb etablierter Stu-
dienstrukturen bewegen werden, müssen neue Wege
der Anerkennung bzw. Zertifizierung auch von in der
Praxis erworbenen Qualifikationen gefunden werden.
Durch zeitliche Ausdehnung des Lernens über das ge-
samte (Erwerbs-)Leben wird z.B. die Akkumulations-
funktion des ECTS bedeutsamer (Fröhlich/Graubohm
2004): Werden Weiterbildungsmaßnahmen durch Kre-
ditpunkte aufeinander bezogen, so werden Lernleistun-
gen für Studierende, Hochschulen und Arbeitgeber
transparenter. Zudem müssen erworbene Qualifikatio-
nen zertifiziert werden, ohne dass eine Inflation von Bil-
dungstiteln deren Funktion als Qualitätssignal mindern
würde. Inhaltlich müssen sich die Hochschulen auf eine
differenzierte Nachfrage und neue Zielgruppen einstel-
len. Das betrifft etwa professionsorientierte Angebote
oder die Entwicklung neuer Didaktiken für Berufstätige
und Ältere. 
Dabei wird auch deutlich, dass sich lebenslanges Lernen
in einem Spannungsfeld zwischen Emanzipation und
Ökonomisierung bewegt. Einerseits können durch le-
bensbegleitendes Lernen mehr Menschen an Hoch-
schulbildung partizipieren. Andererseits besteht die Ge-
fahr einer ökonomisierenden Verkürzung der Studienin-
halte, wenn diese ausschließlich auf berufliche Verwer-
tung bezogen werden. Dem entspricht, dass bislang im
Rahmen lebenslangen Lernens fast ausschließlich Stu-
dienangebote entwickelt wurden, für die ökonomische
Anreize bestehen, etwa durch die Kooperation mit Un-
ternehmen oder staatliche Förderprogramme (Rei-
chert/Tauch 2004, S. 95). 

44..  TThheemmeennpprrooggnnoosseenn  lläännggeerreerr  RReeiicchhwweeiittee

FFür prognostische Aussagen längerer Reichweite gilt
nun besonders, was eingangs betont worden war: Mit
zunehmendem zeitlichen Horizont nimmt die Prognose-
verlässlichkeit ab, da insbesondere die künftig bestehen-
den Randbedingungen schwer vorherzusagen sind. Von
zwei grundsätzlicheren Themen dürfte gleichwohl zu er-
warten sein, dass sie in einer längeren Perspektive De-
batten in der Hochschulforschung prägen und zahlreiche
zu untersuchende Einzelfragen produzieren werden:

zum einen das Verhältnis von Bildung und Ausbildung,
zum anderen raumbezogene Fragen der Hochschulent-
wicklung.

44..11  DDaass  VVeerrhhäällttnniiss  vvoonn  BBiilldduunngg  uunndd  AAuussbbiilldduunngg
Hochschulstudien werden (statt anderer Qualifizierungs-
wege) absolviert, weil sich Hochschulabsolventen in
ihren beruflichen Handlungskontexten typischerweise
nicht in Routinesituationen, sondern in Situationen der
Ungewissheit, konkurrierender Deutungen und Nor-
menkonflikte, zugleich aber auch des Zeitdrucks und
Handlungszwanges zu bewegen haben. Um in solchen
Situationen sicher handeln zu können, wird wissen-
schaftlich basierte Urteilsfähigkeit – d.h. die Befähigung,
komplexe Sachverhalte methodisch geleitet und kritisch
zu analysieren und zu bewerten – sowie eine explizit
darauf gründende Handlungsfähigkeit benötigt. Diese
sollen zum Lösen von Problemen befähigen, die
während des Studiums noch gar nicht bekannt sein
konnten. Die Distanz zur Welt der Arbeit ist ein zentra-
les Merkmal solcher Bildung – und zwar um Befähigun-
gen zu erwerben, eben diese Welt der Arbeit und ande-
re Lebenssphären erfolgreich zu bewältigen (Teichler
2003, S. 15). Lebenskluge Beschäftiger verlangen auch
heute schon genau das, denn: „Praktiker wissen, daß
Praxis blind macht. Sie suchen nicht nach Leuten, die
ihre Blindheit teilen“ (Baecker 1999, S. 64). 
Es wird dabei einerseits um die Verbindung von Theorie-
und Praxisperspektive gehen: Studierende und Absol-
venten müssen in die Lage versetzt werden, sowohl
theoretisch angeleitet auf die Praxis schauen als auch die
Praxisrelevanzen ihrer Theorieschulung erkennen und
fruchtbar machen zu können. Andererseits wird das Ver-
hältnis von Wissenserwerb, Kompetenzausprägung und
Persönlichkeitsentwicklung zu bestimmen sein. Das sind
traditionelle Fragen der Humboldtschen Universitäts-
konzeption, doch war diese ein elitistisches Konzept.
Ihre Antworten sind für die Situation der Verallgemeine-
rung akademischer Bildung zu reformulieren.
Um das exemplarisch zu illustrieren: Leistungs- und
wachstumsorientierte Gesellschaften benötigen um der
Aufrechterhaltung ihrer Lebensgrundlagen willen eine
Nachhaltigkeitsorientierung. Das heißt eine Entwick-
lung, „in der die Bedürfnisse der Gegenwart befriedigt
werden, ohne dabei künftigen Generationen die Mög-
lichkeit zur Befriedigung ihrer eigenen Bedürfnisse zu
nehmen“ (Brundtland-Kommission 1988, S. 26). Studie-
rende bereiten sich zu einem beträchtlichen Teil auf be-
rufliche Verwendungen vor, in denen sie in komplexen
Handlungslagen folgelastige Entscheidungen zu treffen
haben. Daher werden sie zu den wesentlichen personel-
len Trägern der Nachhaltigkeit werden müssen. Vor der
Hochschulbildung der Zukunft steht insoweit die Aufga-
be, ihre Studierenden in Nachhaltigkeit gleichsam hin-
einzusozialisieren. Damit ist zugleich die Orientierungs-
funktion von Hochschulbildung angesprochen: Hoch-
schulen sind nicht allein Verteilungs- und Verallgemei-
nerungsagenturen von fachlichem, sondern vor allem
sozialem und kulturellen Kapital. Ob solches erfolgreich
erworben wurde, wird an der Fähigkeit zum alternativen
Denken erkennbar. Im Nachhaltigkeitshorizont bedeutet
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dies, die kulturellen, zivilisatorischen und politischen
Implikationen eines Verständnisses von nachhaltiger
Entwicklung erfassen zu können, das über alleinige Um-
welt- und Naturschutzansätze hinausgeht („Gruppe
2004“ 2004, S. 13). Dies gelingt nicht allein durch Qua-
lifikationsvermittlung, sondern bedarf einer Bildung als
Persönlichkeitsentwicklung, welche die Fähigkeit zum
kompetenten Verstehen, Urteilen und Entscheiden
einschließt: „Ausbildung sagt uns, wie wir überleben,
und Bildung sagt uns, wozu“ (H. v. Hentig).
Auch in einer globalen Perspektive wird sich die Frage
nach dem Verhältnis von Bildung und Ausbildung stel-
len, wenn man sich wiederum vergegenwärtigt, dass
Hochschulen wesentlich die Qualifizierung der künfti-
gen Entscheider leisten: Zum ersten ist Bildung eine zen-
trale Ressource von Demokratie und Nachhaltigkeit
(und Bildungsmangel eine sprudelnde Quelle von an-
tiaufklärerischer Radikalisierung). Zum zweiten sind die
gegenwärtig und auf absehbare Zeit dynamischeren
Volkswirtschaften nicht demokratisch-kapitalistisch,
sondern autoritär-kapitalistisch organisiert. Zum dritten
aber sind die dortigen (gleichfalls dynamisch wachsen-
den) Hochschulausbildungen bislang vorrangig techno-
kratisch-ausbildungsorientiert und nachhaltigkeitsfern
aufgestellt.
Vordergründig ist man hier in Europa weiter: Seit der Co-
pernicus-Charta (1994) sind mittlerweile Hochschulen
aus 38 europäischen Ländern in Gestalt des „Coperni-
cus-Campus“ zu einem Netzwerk für Nachhaltigkeit ver-
bunden. Durch die Schaffung einer gemeinsamen Platt-
form soll der gesamte „UNI21-Prozess“ systematisiert
werden (BMBF 2004). Gleichwohl wird dies ein Thema
längerer Reichweite sein. Denn bislang ist der Nachhal-
tigkeitsansatz noch nicht im Kerngeschäft der Hochschu-
len angekommen. Zwei zentrale Gründe werden dafür
genannt: Zum einen seien, im Gegensatz zum Schulsys-
tem, im Hochschulbereich die Konturen eines nachhalti-
gen Bildungskonzepts noch unscharf ausgearbeitet. Die
Orientierung vieler Studienangebote an Umweltfragen
sowie die vereinzelten Bemühungen von Hochschulen,
„Agenda-Prozesse als das umfassendere Konzept ge-
genüber Öko-Audit und Umweltmanagement zu profi-
lieren, belegen eindrücklich diesen Mangel“ (Sey-
bold/Winkelmann 2001, S. 4). Zum anderen bestünden
eine Reihe institutioneller Hemmnisse: Diese begännen
bei organisatorischen Barrieren innerhalb der Hochschu-
len, die beispielsweise durch die Dominanz von Fachwis-
senschaften und die starre Struktur der Hochschulen ver-
ursacht werden. Ebenso weise das gesamte Wissen-
schafts- und Hochschulsystem Barrieren auf, da nur be-
grenzte finanzielle und soziale Anreize gegeben sind,
sich wissenschaftlich und didaktisch mit Bildung für
nachhaltige Entwicklung zu befassen (ebd, S. 4f.).

44..22  HHoocchhsscchhuulleenn  iimm  RRaauumm
Gemeint sind mit diesem Thema nicht (nur) die seit Jahr-
zehnten unter dem Titel „Hochschule und Region“ dis-
kutierten und untersuchten Fragen. Vielmehr sollen
hierunter, deutlich grundsätzlicher, Fragen rubriziert
werden, welche die Hochschulforschung zu Schnittstel-
len raum-wissenschaftlich-humangeografischer Themen

führen. In Deutschland, wie in anderen frühindustriali-
sierten Ländern, wird infolge des demografischen Wan-
dels raumbezogene „Schrumpfung“ zu gestalten sein –
genauer: Durch die Schrumpfung der Bevölkerungszah-
len stehen bedeutsame Veränderungen von Raumkon-
stellationen an. Sie sind in ihren Einzelheiten noch nicht
absehbar. Vorauszusehen aber ist, dass sich Fragen nach
der (Zulassung der) Differenzierung des Raumes in Pros-
peritätsinseln und Abschwungkorridore sowie nach dem
Umfang öffentlich unterhaltbarer Infrastrukturen stellen
werden. Mögliche Fragen, die sich für die Hochschulfor-
schung damit verbinden, beziehen sich einerseits auf die
Struktur und Dichte des Hochschulsystems, andererseits
auf etwaige Funktionswandlungen der Hochschulen: 
• Ist die Entstehung weitgehend wissensfreier Zonen

vorstellbar, gleichsam der Ozonlöcher der Wissensge-
sellschaft, beispielsweise deshalb, weil die Einschrän-
kung öffentlich vorgehaltener Infrastrukturen auch
auf die Hochschulen ausgedehnt wird – mit ökonomi-
schen, sozialen und politischen Auswirkungen, wel-
che die heute übliche Vorstellungskraft weit über-
schreiten? Oder aber: Werden die Hochschulen in be-
stimmten Regionen alleinige Träger einer Kultur der
Neugierde, Forschung und Innovation in ansonsten
kulturell entkernten Räumen sein? 

• Wird es ggf. ausgerechnet der vielgescholtene deut-
sche Hochschulföderalismus sein, der dafür sorgt,
dass es zu keinen hochschulfreien Siedlungszonen
kommt, da föderalistische Strukturen leistungsfähiger
sind, um regionale Versorgung auch außerhalb von
Verdichtungsräumen zu gewährleisten? Oder aber:
Wird das seit der Hochschulexpansion gültige Para-
digma der Versorgung mit Hochschulangeboten in
der Fläche schon allein deshalb aufzugeben sein, weil
die prokopfbezogenen Kosten jeglicher Infrastruktu-
ren umgekehrt proportional zum Rückgang der Sied-
lungsdichte ansteigen (vgl. Müller 2007, S. 30)?

• Stehen die Hochschulen vor der Aufgabe, sich zu den
zentralen Inkubatoren regionaler ModeII-Strukturen
der Wissensproduktion zu entwickeln, da sie als einzi-
ge Akteure in der Lage sind, ihre jeweilige Region an
überregionale Wissenskreisläufe anzudocken? Wie
wäre in diesem Falle mit dem Steuerungsparadox um-
zugehen, dass Investitionen allein in Bildung in struk-
turschwachen und abwanderungsgeschwächten Räu-
men die Problemlage eher verschärfen statt sie zu
entspannen, da für die dann besser Qualifizierten
immer auch weiträumigere Arbeitsmärkte attraktiv
werden (vgl. Matthiesen 2007, S. 21)?

• Wird es zu einer Differenzierung der Hochschulen in
solche innerhalb eines global interagierenden Metro-
polennetzes und solchen außerhalb dieses Netzes
kommen? Werden sich unter den letzteren die in Mit-
telstädten angesiedelten Hochschulen als Retter der
Innenstädte positionieren und entwickeln müssen? 

• Welche Korrespondenzen zu all dem erzeugt der Um-
stand, dass sich der Hochschulsektor in Teilen ortlos
organisieren wird – durch Virtualisierung von Lehran-
geboten, die je marktabhängige Eröffnung und
Schließung von Dependancen, verbunden damit, dass
faktisch ortlose Hochschulen weder willens noch in
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der Lage sein werden, regionale Integrationsleistun-
gen zu erbringen? In einer politischen Landschaft, die
Hochschulen immer auch als Elemente regionaler
Strukturpolitik und flächig organisierter sozialer Inklu-
sion durch Bildung sieht, wäre auch das ein erst noch
zu verarbeitendes neues Phänomen, für das keine
Routinen bereitstehen.

55..  FFaazziitt

SSechs Themen, die sich in unterschiedlichen Zeithori-
zonten voraussichtlich auf die Spitzenplätze der Agenda
von Hochschulentwicklung und Hochschulforschung
schieben werden, sind exemplarisch erörtert worden:
kurzfristig veränderte Perspektiven auf die Governance-
Strukturen der Hochschulen und Hochschulsysteme
sowie veränderte Perspektiven auf die Studienstruktur-
reform; mittelfristig der Problemkomplex Expansion vs.
Selektion und Inklusion vs. Exzellenz sowie die lebens-
begleitende akademische Bildung; langfristig das Ver-
hältnis von Bildung und Ausbildung sowie das Thema
Hochschulen im Raum. 
Dies sind selbstredend nicht die einzigen Themen, zu
denen zentrale Debatten der Hochschulentwicklung und
in der Hochschulforschung zu erwarten stehen. Das Ziel
ihrer Darstellung und Begründung war jedoch nicht
Vollständigkeit. Vielmehr ging es darum, exemplarisch
vorzuführen, wie auf dem Weg von Themenprognosen
kürzerer zu solchen längerer Reichweite die prognosti-
schen Unsicherheiten steigen und wie darauf reagiert
werden muss: Je schwächer die zu deutenden Signale
sind, die identifiziert und analysiert werden müssen, um
sich ankündigende Veränderungen und neu anbahnende
Trends zu erkennen, desto höher werden die theoreti-
schen Ansprüche und desto wichtiger werden Kontakt-
aufnahmen zu nicht-hochschulforscherischer Expertise.
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In the ongoing debate about the social impact of tuition fees in the German federal states, Judith Rickert and Manuela
Ullrich present first results of entry-level and courserelated enquiries at the Ruhr-University of Bochum in their article
"Social  selection  through  tuition  fees?  Empirical  findings  on  the  situation  of  students  at  the  Ruhr-UUniversity  of  Bo-
chum". According to their findings, tuition fees so far had only a minor impact on the social composition of students
and their further study behaviour. However, it the social impact is very well legible. Subsequent to the analysis of the
data, the authors stress out that the consequences are not socially neutral, and that studying is more complicated for fi-
nancially weak students. The study process has to be monitored in the future to identify the exact consequences.

DDiiee  rreeggeellmmääßßiigg  dduurrcchhggeeffüühhrrttee  SSttuuddiieenneeiinnggaannggss-  uunndd
-vveerrllaauuffssbbeeffrraagguunngg  aann  ddeerr  RRuuhhrr-UUnniivveerrssiittäätt  BBoocchhuumm
zzeeiiggtt,,  ddaassss  ddiiee  EEiinnffüühhrruunngg  ddeerr  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggee  ssiicchh  nniicchhtt
aauuff  ddiiee  ssoozziiaallee  ZZuussaammmmeennsseettzzuunngg  ddeerr  SSttuuddiieerreennddeenn  aauuss-
ggeewwiirrkktt  hhaatt..  MMiilliieeuussppeezziiffiisscchhee  UUnntteerrsscchhiieeddee  wweerrddeenn  iimm
UUmmggaanngg  mmiitt  ddeenn  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggeenn  ddeeuuttlliicchh::  WWäähhrreenndd
SSttuuddiieerreennddee  aauuss  FFaammiilliieenn  mmiitt  mmiittttlleerreenn  BBiilldduunnggssaabb-
sscchhllüüsssseenn  uunndd  eennttsspprreecchheennddeenn  BBeerruuffeenn  oohhnnee  UUnntteerrssttüütt-
zzuunngg  dduurrcchh  ddaass  BBAAffööGG  zzuunneehhmmeenndd  eerrwweerrbbssttäättiigg  ssiinndd
uunndd//ooddeerr  aauuff  SSttuuddiieennkkrreeddiittee  zzuurrüücckkggrreeiiffeenn,,  uumm  iihhrr  SSttuu-
ddiiuumm  zzuu  ffiinnaannzziieerreenn,,  vveerrssttäärrkkeenn  SSttuuddiieerreennddee  aauuss  FFaammiillii-
eenn  mmiitt  nniieeddrriiggeenn  BBiilldduunnggssaabbsscchhllüüsssseenn  uunndd  eennttsspprreecchheenn-
ddeenn  BBeerruuffeenn  iihhrree  SSppaarrssaammkkeeiitt..  DDiiee  üübbeerrwwiieeggeennddee  MMeehhrr-
hheeiitt  ddeerr  SSttuuddiieerreennddeenn  aauuss  FFaammiilliieenn  mmiitt  vveerrgglleeiicchhsswweeiissee
hhoohheenn  BBiilldduunnggssaabbsscchhllüüsssseenn  uunndd  eennttsspprreecchheennddeenn  BBeerruu-
ffeenn  ffiinnaannzziieerrtt  iihhrree  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggee  üübbeerr  ddiiee  EElltteerrnn  ooddeerr
aannddeerree  VVeerrwwaannddttee..
Die soziale Selektivität des deutschen Bildungssystems
ist bekannt, vielfach beforscht und kaum bestritten (vgl.
u.a. Baethge/Kupka 2005, Baumert/Schümer 2001,
Blossfeld u.a. 2007). Für Deutschland bislang empirisch
nicht belegt ist jedoch die Annahme, dass zusätzliche fi-
nanzielle Belastungen wie Studienbeiträge diese beste-
hende Selektion verstärken. Denn neben der positiven
Erwartungshaltung, Studiengebühren würden die Qua-
lität der Studienbedingungen verbessern und die Posi-
tion der Studierenden in der Hochschule stärken, wird
als negative Folge angenommen, dass sie die soziale Se-
lektivität des Hochschulzugangs erhöhen und zu einer

geringeren Studierendenquote führen. Diese Diskussion
wird aufgrund fehlender empirischer Daten bislang je-
doch auf spekulativer Basis geführt (vgl. Heine 2009).
Diesem Defizit begegnen wir mit einer Analyse der jähr-
lich stattfindenden Studieneingangsbefragung im Rah-
men des Studierendenmonitors der Ruhr-Universität Bo-
chum, die rückblickend auf den Zeitraum seit der Ein-
führung der Studienbeiträge im Sommersemester 2007
den sozialen Hintergrund und die Einstellungen Studie-
render zu Fragen der Studienwahl und -finanzierung in
den Mittelpunkt stellt.

11..  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggee  uunndd  ssoozziiaallee  SSeelleekkttiivviittäätt  ––
eexxpplloorraattiivv  bbeeggrrüünnddeettee  HHyyppootthheesseenn

IIm November 2008 veröffentlichten Heine, Quast und
Spangenberg in der Reihe HIS:Forum Hochschule die so
genannte „Studiengebührenstudie“. Diese explorative
Studie verfolgte, als Teilstudie der jährlich stattfinden-
den Befragung der Studienberechtigten, das Ziel, die
Auswirkungen von Studiengebühren auf die Entschei-
dung für oder gegen die Aufnahme eines Studiums em-
pirisch nachzuzeichnen. Die Hannoveraner Forscher-
gruppe kam dabei zu folgenden Ergebnissen:
1. Für den Großteil der Studieninteressierten sind Stu-

diengebühren kein ausschlaggebender Grund, das
Studium nicht aufzunehmen oder fortzusetzen. Auch
eine Gebührenflucht von einem Bundesland, das Stu-
dienbeiträge erhebt, in ein Bundesland ohne Studien-

JJuuddiitthh  RRiicckkeenn  &&  MMaannuueellaa  UUllllrriicchh
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beiträge ist bundesweit in deutlich geringerem Um-
fang feststellbar als gemeinhin erwartet, so Heine u.a.
(2008). Sie wird von etwa sechs Prozent der Studien-
berechtigten praktiziert bzw. in Erwägung gezogen.
Hier wären allerdings Daten von Hochschulen eine
Analyse wert, die sich grenznah in je einem Bundes-
land mit und ohne Studiengebühren „gegenüber“ lie-
gen und über ein ähnliches Studienangebot verfügen,
beispielsweise für Wanderungsbewegungen zwischen
NRW und Hessen die Universitäten Siegen und
Gießen.

2. Nur zwei Prozent der Studienberechtigten wählen ab-
sichtlich eine Hochschule mit Studienbeiträgen, weil
sie sich dort eine bessere Qualität von Lehre und Stu-
dienbedingungen erhoffen.

3. Für einen kleinen Teil der Studienberechtigten sind
Studiengebühren jedoch ein Grund, das Studium
nicht aufzunehmen. 1,4% schließen ein Studium auf-
grund der Studiengebühren definitiv aus, 2,2%
schließen das Studium vorerst aus, können sich aber
vorstellen, zu einem späteren Zeitpunkt zu studieren
und 0,8% sind sich bei der Einführung von Studienge-
bühren unsicher über die Aufnahme eines Studiums.
Insgesamt stellt die Studie eine bundesweite Verunsi-
cherung der Studienberechtigten durch die Studien-
beiträge fest, unabhängig davon, ob im jeweiligen
Heimatbundesland Studiengebühren eingeführt wur-
den oder geplant sind. Besonders verunsichert sind
Frauen und Studierende aus Ostdeutschland – beide
Gruppen denken häufiger an einen Studienverzicht
als die jeweilige Vergleichsgruppe.

Die methodisch beschränkte Aussagekraft dieser Daten
liegt auf der Hand: Es handelt sich um Befragungen über
ein antizipiertes Verhalten, ob dieses auch tatsächlich
eintritt, ist zum Befragungszeitpunkt unklar. Aussage-
kräftiger sind Studien, die das tatsächliche Verhalten der
untersuchten Personen im Blick haben (vgl. u.a.
Bortz/Döring 2005). Ein solches Vorgehen ermöglicht
der Studierendenmonitor der Ruhr-Universität Bochum. 

22..  BBiilldduunnggssmmoonniittoorriinngg  mmiitt  ddeemm  
SSttuuddiieerreennddeennmmoonniittoorr  ddeerr  RRUUBB

SSeit dem Wintersemester 2004/2005 befragt die RUB
zusammen mit dem Zentrum für interdisziplinäre Regio-
nalforschung (ZEFIR) zu jedem Wintersemester die sich
neu einschreibenden Studierenden direkt nach der ei-
gentlichen Einschreibung in einer Online-Umgebung.
Die Teilnahme ist freiwillig. Ermittelt werden der soziale
Hintergrund, die schulische Herkunft, die Studienmoti-
vation, die allgemeine Situation vor Studiumsbeginn
und die finanziellen Situation der Studienanfänger/in-
nen. Als Vergleichsfolie werden die Auswertungen mit
Ergebnissen der einschlägigen Studien und Sonderaus-
wertungen des Hochschul-Informations-Systems (HIS)
herangezogen. Darüber hinaus können durch die Längs-
schnittuntersuchung Daten mehrerer Jahre in der Zu-
sammenschau betrachtet werden, was ermöglicht, Ver-
änderungen der Studierendenschaft und der Studiensi-
tuation im Verlauf zu erkennen.1

Seit 2007 findet zusätzlich eine jährliche Studienver-
laufsbefragung von Studierenden statt, die sich im Rah-
men der Einschreibungsbefragung zu einer weiteren Be-
fragung bereit erklärt haben. Dieses Panel ermöglicht es,
Angaben, die zum Beginn des Studiums gemacht wur-
den, mit der aktuellen Studiensituation zu vergleichen
sowie den Verbleib der Studierenden zu erfassen, und
kann als dauerhaft eingesetztes Instrument in eine Stu-
dienverlaufsanalyse (vgl. Pixner u.a. 2009) münden. Auf
diese Weise lässt sich also auch untersuchen, ob und
wie sich Entscheidungen und Sichtweisen der Studieren-
den zu Beginn des Studiums und im Studienverlauf bei-
spielsweise seit der Einführung der Studienbeiträge an
der Ruhr-Universität verändert haben.
Der Studierendenmonitor ist sowohl für die deutschen
Studierenden als auch für die Bildungsinländer repräsen-
tativ. Bildungsausländer sind in den Befragungen unter-
repräsentiert und können daher in den Auswertungen
nicht berücksichtig werden. Durch die hohe Rücklauf-
quote von über 50% einer Einschreibungskohorte ist der
RUB-Studierendenmonitor ein valides Instrument, wel-
ches belastbare Daten für eine Darstellung und Analyse
der Situation der Studierenden an der RUB liefert.

33..  SSoozziiaallee  SSeelleekkttiioonn  dduurrcchh  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggee  
iinn  BBoocchhuumm??

UUm eine Vergleichbarkeit mit den HIS-Studien herzu-
stellen, werden im Studierendenmonitor die gleichen
Merkmale für die Zuordnung zu sozialen Herkunftsgrup-
pen zu Grunde gelegt. Das HIS verwendet für die Analy-
se von Schichtungleichheiten die Herkunftsmerkmale
berufliche Stellung, höchster schulischer Abschluss und
höchster berufsqualifizierender Abschluss der Eltern der
Studierenden. Diese Informationen werden zueinander
in Beziehung gesetzt und ergeben eine Einteilung der
sozialen Herkunft in vier Herkunftsgruppen, von der
niedrigen, mittleren, gehobenen bis zur hohen Her-
kunftsgruppe. Dabei wird das Elternhaus der hohen so-
zialen Herkunftsgruppe über einen hohen Ausbildungs-
abschluss (z.B. Studium) und eine hohe berufliche Posi-
tion (z.B. höherer Beamter, leitende Angestellte) eines
der beiden Elternteile definiert. Eine Einordnung in die
niedrige soziale Herkunftsgruppe erfolgt bei einer nied-
rig einzustufenden Ausbildung und einem eher einfa-
chen Beruf (z.B. Beamte des einfachen und mittleren
Dienstes, un- und angelernte Arbeiter) mit geringem
Einkommen (vgl. HIS 2004, S.472).
Wie die Auswertungen der Ergebnisse der Einschrei-
bungsbefragung der Wintersemester 2004/2005 bis
2008/2009 zeigen, erweist sich die Verteilung der Stu-
dierenden auf die vier sozialen Herkunftsgruppen als re-
lativ konstant. Da gerade an der Ruhr-Universität im

1 Die RUB nutzt den Studierendenmonitor als Qualitätssicherungsinstru-
ment, indem sie den Fakultäten Ergebnisberichte der Befragungen in
Steckbriefform zur Verfügung stellt und auf Wunsch Sonderauswertungen
erarbeitet. Diese sind online verfügbar unter: 
http://www.ruhr-uni-bochum.de/zefir/sb/biberi/stumo/index.html (Zu-
griff: 10.08.2009). Die Universität und die Fachbereiche erhalten so ein
genaueres Bild über die Lage und die Bedürfnisse ihrer Studierenden, was
die Praxis der Studienberatung verbessern und Grundlage für spezifische
Angebote in den Fakultäten sein kann.

HHoocchhsscchhuullffoorrsscchhuunngg  HSW
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Vergleich zum NRW-Durchschnitt besonders viele Stu-
dierende nicht aus der sozialen Herkunftsgruppe mit
hohen Bildungsabschlüssen und entsprechenden Beru-
fen kommen (vgl. Abbildung 1),3 wäre entsprechend
den eingangs erläuterten Ergebnissen der HIS-Studie mit
Einführung der Studiengebühren eine Verschiebung der
sozialen Herkunftsgruppe zugunsten der Herkunftsgrup-
pen mit höheren Einkommen zu erwarten gewesen. Ent-
gegen dieser Annahme ist im Wintersemester 2008/09
jedoch sogar ein Anstieg der Studierenden aus der einfa-
chen sozialen Herkunftsgruppe zu verzeichnen.
Zu diesem Ergebnis trägt möglicherweise die nordrhein-
westfälische Einrichtung des Ausfallfonds bei, der
BAföG-Empfänger/innen quersubventioniert, indem
eine maximale Rückzahlungssumme gedeckelt wird und
„sie also weniger oder effektiv gar keine Studienbeiträge
bezahlen müssen“ (Dilger 2008, S. 99). Auf dieser Basis
wäre zu vermuten, dass Studienbeiträge und finanzielle
Engpässe am ehesten für diejenigen sozial selektiv wir-
ken, die nicht BAföG-berechtigt sind und nicht auf eige-
ne Rücklagen oder eine adäquate familiäre finanzielle
Unterstützung zurückgreifen können.
Die Frage im Studierendenmonitor danach, wie die Stu-
dierenden ihr Studium hauptsächlich finanzieren bzw.
bei Studienanfänger/innen zu finanzieren planen, führt
zu der Erkenntnis, dass der Anteil ständiger oder gele-
gentlicher Erwerbstätigkeit innerhalb der Studierenden-
gruppe der mittleren sozialen Herkunft besonders aus-
geprägt ist. Seit Einführung der Studienbeiträge zeigt
sich zudem eine Zunahme in der Bedeutung von Er-
werbstätigkeit und des Stundenvolumens der voraus-
sichtlichen Arbeitszeit in dieser Herkunftsgruppe. Der
Anteil der gelegentlichen oder regelmäßigen Erwerb-

stätigkeit als wichtigste Finanzierungsart lag hier im
Wintersemester 2006/07 bei 30,7% und ist nach Ein-
führung der Studienbeiträge im Wintersemester
2007/08 auf 33,1% angestiegen. Ein Jahr später, im
Wintersemester 2008/09, hat sich der Anteil weiter auf
35,3% erhöht, während er sich in den anderen Her-
kunftsgruppen in dem betrachteten Zeitraum verringerte
oder auf gleichem Niveau blieb. Darüber hinaus macht
diese Herkunftsgruppe am stärksten Gebrauch vom Stu-
dien- bzw. Bildungskredit. 

44..  SScchhnneelllleerreess  SSttuuddiiuumm  uunndd  SSppaarrssaammkkeeiitt  
aallss  KKoonnsseeqquueennzz  ddeerr  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggee

DDie Ergebnisse zeigen, dass die Studienbeiträge für die
Ruhr-Universität Bochum in Bezug auf die Studienanfän-
ger bisher nicht selektiv gewirkt haben. Damit ist die
These, dass durch die Einführung der Studienbeiträge der
Hochschulzugang durch finanzielle Härten für Studieren-
de aus einfacheren sozialen Milieus erschwert würde, auf
Basis der empirischen Daten nicht haltbar. Jedoch darf
eine reine Betrachtung der Hochschulneuzugänge und
deren soziale Herkunft nicht mit allgemeiner Bildungs-
schancengleichheit gleichgesetzt werden. Dass sich aus
der finanziellen Zusatzbelastung Veränderungen im
Zeitmanagement in den mittleren Studierendenmillieus

Abbildung 1: Soziale Herkunft der deutschen Studienanfänger/innen der RUB im Vergleich zum NRW-Durchschnitt,2
Quelle: RUB/ZEFIR Einschreibungsbefragung WS 2004/05 - 2008/09; HIS 18. Sozialerhebung

2 Auch für ‚RUB Gesamt’ (d.h. einschließlich ausländischer Studierender)
bleiben die Werte ähnlich konstant. Aus Gründen des Vergleichs mit
Daten des Hochschul-Informations-Systems (HIS) werden hier jedoch nur
die deutschen Studierenden dargestellt.

3 Ausführlich erläutern diesen seit Einführung des Studierendenmonitors
konstanten Befund Strohmeier und Terpoorten (2007) in ihrem Bericht
zum Sozialprofil der Bochumer Studierenden.
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und sozial benachteiligter Studierender ergeben, ist eine
bedeutsame Erkenntnis des Studierendenmonitors. Es er-
scheint wichtig zu untersuchen, in wie fern daraus nach-
weisbare Effekte für deren Studienverlauf resultieren. 
Erste Ergebnisse der an der RUB durchgeführten Stu-
dienverlaufsbefragung,4 die die derzeitige Studiensitua-
tion der Studierenden aus dem vierten Hochschulsemes-
ter erhebt, zeigen, dass sich bezüglich der Reaktion und
des Umgangs mit den Studienbeiträgen deutliche Unter-
schiede zwischen den Studierenden der unterschiedli-
chen Herkunftsgruppen abzeichnen. 
Für über 40% der Studierenden ist die Konsequenz aus
den Studienbeiträgen, dass sie versuchen, schneller zu
studieren. Knapp 8% geben an, möglicherweise ihr Stu-
dium abbrechen zu müssen.
Bezogen auf den Umgang mit den Beiträgen gaben ins-
gesamt knapp 67% der Befragten an, dass sie verstärkt
auf ihre Ausgaben achten müssten. Die Gruppe der Stu-
dierenden aus der Herkunftsgruppe mit niedrigem Ein-
kommen sehen diese Notwendigkeit mit 77,1% deutlich
stärker als die Studierenden aus der Herkunftsgruppe
mit hohem Einkommen (57,4%). Gleiches gilt für eine
Reduzierung der Freizeitausgaben, für die Aufnahme
oder ggf. Erhöhung eines Darlehens, die Verwendung
von Ersparnissen und das Auffangen der zusätzlichen
Kosten durch (verstärktes) Arbeiten. Bei allen genannten
Konsequenzen liegen die Werte der Herkunftsgruppe
mit niedrigem Einkommen deutlich über denen der
hohen. Zudem ist für 80% der Studierenden der Her-
kunftsgruppe mit hohem Einkommen eine zusätzliche fi-
nanzielle Unterstützung durch die Eltern oder Verwand-
ten eine Konsequenz, mit den Studienbeiträgen umzu-
gehen. Auf der anderen Seite kommt diese Möglichkeit
für weniger als 50% der Herkunftsgruppe mit niedrigem
Einkommen in Betracht. Dies bedeutet, dass Studieren-
de aus den finanziell schlechter gestellten Familien die
Studienbeiträge durch Mehrarbeit und Einschränkungen
im Alltags- und Freizeitverhalten auffangen, während
Studierende aus einem finanzkräftigeren Umfeld auf ex-
terne Ressourcen zurückgreifen und sich daher die zu-
sätzliche finanzielle Belastung vermutlich nicht negativ
auf das Studium auswirkt (vgl. Terpoorten 2007).
Die hier vorgestellten Daten ermöglichen erste empi-
risch fundierte Hypothesen über die Wirkung der Stu-
diengebühren vor Aufnahme des Studiums und im Stu-
dienverlauf. Die weitere Entwicklung der Studienanfän-
ger/innen an den Hochschulen und besonders der RUB
zu verfolgen, erscheint notwendig, um die mittelfristi-
gen Folgen der erhöhten Studienbelastung durch Ge-
bühren empirisch abgesichert und in Relation zu ande-
ren, z.B. fachinternen Selektionsmechanismen (vgl.
Baumgart 2006) beurteilen zu können.
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Die Weiterbildungsbranche in Deutschland trotzt der
Wirtschaftskrise - teilweise scheint sie sogar von ihr zu
profitieren. So ist der wbmonitor-Klimaindex, der die
wirtschaftliche Stimmung in der Weiterbildungsbranche
misst, im Vergleich zum vergangenen Jahr zwar um neun
Punkte gefallen, doch mit einem Wert von +33 liegt er
im Mai 2009 immer noch deutlich über dem vieler an-
derer Branchen. 

Die Erwartung, dass sich die Lage im kommenden Jahr
verbessern wird, ist mit einem Wert von +22 zwar auch
gedämpfter als im Vorjahr, doch schätzen die Weiterbil-
dungsanbieter ihre aktuelle und zukünftige wirtschaftli-
che Situation deutlich positiver ein als das Dienstleis-
tungsgewerbe insgesamt.
Der ifo-Geschäftsklimaindex weist für das Dienstleis-
tungsgewerbe zeitgleich einen negativen Wert aus (-5).
Der wbmonitor-Klimaindex wird seit 2007 jährlich vom
Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) und vom Deut-
schen Institut für Erwachsenenbildung (DIE) ermittelt.
Befragt wurden in der diesjährigen wbmonitor Umfrage
rund 1.500 Anbieter beruflicher und allgemeiner Wei-
terbildung.

Schwerpunktthema der wbmonitor-Umfrage waren ak-
tuelle Strategien zur Marktbehauptung. Demnach fühlt
sich ein Großteil der Weiterbildungsanbieter von der
Wirtschaftskrise gar nicht betroffen. Im Gegenteil: Jeder
vierte Anbieter konstatiert sogar einen positiven Ein-
fluss. Je nach Finanzierungsquelle wirkt sich die Ein-
schätzung der wirtschaftlichen Lage jedoch unterschied-
lich aus. Während die überwiegend durch die Arbeits-
agenturen finanzierten Anbieter profitieren, sind die
vorwiegend durch Betriebe oder Teilnehmende finan-
zierten Weiterbildungseinrichtungen eher negativ be-

troffen. Das verstärkte Engagement der Arbeitsagentu-
ren - so eine Schlussfolgerung der Umfrage - wirkt
marktstabilisierend, während Betriebe und Selbstzahler
in wirtschaftlich schwierigen Zeiten weniger in die Wei-
terbildung investieren.

Kundenorientiertes Marketing, Kooperationen und Ver-
netzung sowie die Konzentration auf Kernarbeitsfelder
sind die Strategien, die die Weiterbildungsanbieter am
häufigsten verfolgen, um sich am Markt zu behaupten.
Vier von fünf Anbietern geben dies jeweils an. Einen
hohen Stellenwert bei ihren Planungen nehmen auch
die Konzeption inhaltlich neuer Bildungsangebote, pro-
fessionelle Markt- und Bedarfsanalysen sowie der Ein-
satz neuer Lehr-/Lernmethoden ein, die besonders häu-
fig genannt werden. Für die Umsetzung von Strategien
und Konzepten sind die Weiterbildungsanbieter auf
qualifiziertes und motiviertes Personal angewiesen. 37%
sehen allerdings beim derzeitigen Honorarniveau bereits
negative Auswirkungen auf die Qualität ihrer Bildungs-
angebote. Von der Einführung eines Mindestlohns in
der Weiterbildung befürchten denn auch nur 16% nega-
tive Auswirkungen für ihre Einrichtung.

Weitere Informationen zur wbmonitor-Umfrage 2009
von BIBB und DIE unter www.wbmonitor.de oder
www.bibb.de/de/52257.htm

Inhaltliche Auskünfte erteilen:
Dr. Gisela Feller (BIBB), E-Mail: feller@bibb.de
Hans-Joachim Schade (BIBB), E-Mail: schade@bibb.de 

Quelle: http://idw-online.de/pages/de/news340098,
22.10.2009, Presse- und Öffentlichkeitsarbeit Bundesin-
stitut für Berufsbildung (BIBB),21.10.2009

Weiterbildungsanbieter  nach  wie  vor  überwiegend  optimistisch

Ein Studium erfordert konzentriertes Arbeiten und darf
nicht durch ständige Sorge um den Lebensunterhalt be-
einträchtigt werden. Das war die zentrale Aussage des
Senats der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), der in
Bonn tagte. Er forderte eine bessere Studienfinanzie-
rung, damit mehr junge Leute in Deutschland studieren
können. „Unsere Gesellschaft braucht gut ausgebildete
Menschen und sie hat die Verpflichtung, so vielen be-
gabten jungen Menschen wie möglich ein Studium zu
ermöglichen", erklärte dazu HRK-Präsidentin Prof. Dr.
Margret Wintermantel heute in Berlin. „Voraussetzung
ist eine vernünftige Studienfinanzierung. Dass laut
OECD in Deutschland nur 36% der jungen Erwachse-
nen ein Studium aufnehmen - gegenüber dem OECD-
Durchschnitt von 54% - liegt ganz wesentlich auch an
Unsicherheiten bei der Studienfinanzierung. Und wir
fallen hier weiter zurück. Da muss dringend etwas ge-
schehen.”

Die Nachrichten aus den Koalitionsverhandlungen im
Bund zeigen mir, dass die künftigen Regierungsparteien
dieses Problem erkannt haben. Die offenbar geplante
Ergänzung des BAföG durch ein staatliches Stipendien-
programm ist ein guter Weg. Die Hochschulen organi-
sieren lokal eine Reihe von Fonds und Stipendienpro-
grammen. Wenn für übergreifende Programme auch
Gelder der Wirtschaft eingeworben werden sollen, so
sollten dazu Vereinbarungen zwischen Politik und Wirt-
schaft getroffen werden. Die tragende Säule der Stu-
dienfinanzierung aber muss das BAföG sein", sagte
Wintermantel. „Die Einkommensgrenzen müssen er-
weitert und die Fördersätze erhöht werden."

Quelle: http://www.hrk.de/de/presse/95_5138.php,
21. Oktober 2009, PM 74/09

HRK-SSenat  fordert  bessere  Studienfinanzierung



180 HSW 5/2009

MMeelldduunnggeenn HSW

Der Senat der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) hat in
Bonn die hochschulpolitischen Perspektiven unter einer
neuen Bundesregierung beraten. Die Mitglieder zeigten
sich erfreut, dass die künftigen Regierungsparteien nach
den bisherigen Signalen aus den Koalitionsverhandlun-
gen und den Ergebnissen der Arbeitsgruppe Bildung und
Forschung entschlossen zu sein scheinen, Bildung und
Forschung zu einem Schwerpunkt ihrer Arbeit zu ma-
chen. Es sei ermutigend, dass das schon zuvor definierte
Ziel, zehn Prozent des Bruttoinlandsprodukts in Bildung
und Forschung zu investieren, nun bis Ende der Legisla-
turperiode erreicht werden soll.

Sie gaben der neuen Bundesregierung einen Zehn-Punk-
te-Katalog auf den Weg:
1. Unterstützung der Länder bei der Schaffung ausrei-

chender Studienplätze, der Verbesserung der Betreu-
ungsrelationen und der weiteren Umsetzung der Stu-
dienreform,

2. verbesserte finanzielle Förderung der Studierenden,
3. konsequentere Förderung und Verbesserung der Pers-

pektiven für den wissenschaftlichen Nachwuchs und
für ausländische Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler,

4. Förderung der Forschung an Hochschulen,
5. aktive Gestaltung des europäischen Hochschul- und

Forschungsraums,

6. Unterstützung von Hochschulen und Wissenschaft im
Globalisierungsprozess durch Förderung der Interna-
tionalisierungsstrategien der Hochschulen,

7. Neuregelungen im Urheberrecht und Förderung von
Open Access,

8. mehr hochschulpolitisches Engagement des Bundes,
verbunden mit enger Kooperation von Bund und Län-
dern, und Ausweitung der Möglichkeiten durch Än-
derung des Art. 104 b Grundgesetz,

9. Förderung der Kooperation zwischen Wissenschaft
und Wirtschaft,

10. Zusammenführung aller wissenschaftsrelevanten Zu-
ständigkeiten in einem Bundesministerium.

HRK-Präsidentin Prof. Dr. Margret Wintermantel, die
sich schon in einem Brief an die Verhandlungsführer der
Arbeitsgruppe Bildung und Forschung für die genannten
Ziele eingesetzt hatte, bekräftigte bei einer Pressekonfe-
renz in Berlin die Bedeutung der geforderten Maßnah-
men für die gesamte volkswirtschaftliche und soziale
Entwicklung in Deutschland. 

Quelle: http://www.hrk.de/de/presse/95_5137.php, 
21. Oktober 2009, PM 73/09

Forderungen  der  Hochschulen  an  die  neue  Bundesregierung

Vier Städte bewerben sich um die begehrte Auszeich-
nung des Stifterverbandes Essen. 
Der Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft richtet
seinen Wettbewerb um die „Stadt der Wissenschaft"
zum sechsten Mal aus. 
Vier Städte konkurrieren diesmal um den begehrten
Titel und setzen auf Wissenschaft als Standortfaktor. Für
Chemnitz, Lüdenscheid und Mainz ist es der erste An-
lauf, Bielefeld bewirbt sich nach 2005 nun zum zweiten
Mal. Eine Jury aus Wissenschaftlern, Unternehmensver-
tretern, Journalisten und Kommunalpolitikern wählt
Ende November die Bewerber aus, die bis zum Frühjahr
2010 ihre Ideen ausarbeiten können. 
Die Entscheidung fällt dann am 25. März 2010 in Berlin
nach einer öffentlichen Präsentation der Finalisten.

„Es hat sich in den Städten herumgesprochen, dass nur
bestens vorbereitete Bewerbungen eine Chance haben",
sagte Andreas Schlüter. Der Generalsekretär des Stifter-
verbandes zeigte sich erfreut, dass trotz angespannter
Haushaltslage vier Städte eine exzellente Bewerbung ab-
gegeben haben.

Der Titel Stadt der Wissenschaft wird exklusiv vom Stif-
terverband für ein Jahr verliehen und ist mit einem
Preisgeld von 250.000 Euro verbunden. Die Deutsche
Bank fördert den Wettbewerb. Der Titel geht an Städte,
die Wissenschaft als Motor der Stadtentwicklung be-
greifen, ihre Bürger für Wissenschaft begeistern wollen
und vielfältige neue Beziehungen zwischen Wissen-
schaft, Wirtschaft, Kultur und Stadtverwaltung schaffen.

Fünf Städte hat der Stifterverband bisher mit dem be-
gehrten Titel ausgezeichnet: Bremen_Bremerhaven
(2005), Dresden (2006), Braunschweig (2007), Jena
(2008) und Oldenburg (2009). Für 2010 wird der Wett-
bewerb für ein Jahr ausgesetzt, um die ersten fünf För-
derjahre auszuwerten. 

Insgesamt haben sich schon über 50 Städte am Wettbe-
werb beteiligt.

Quelle: http://idw-online.de/pages/de/news339982,
Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft,
21.10.2009

Bielefeld,  Chemnitz,  Mainz  und  Lüdenscheid  wollen  
„Stadt  der  Wissenschaft  2011"  werden
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Liebe  Leserinnen  und  Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natürlich für künftige Abonnements) sind Sie uns willkommen. 
Wir begrüßen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor. 
Der UVW trägt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 veröffentlichten Aufsätzen 
erheblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung 
eine Öffentlichkeit zu verschaffen.

Wenn das Konzept  dieser Zeitschrift Sie anspricht - wovon wir natürlich überzeugt sind - dann freuen wir uns 
über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten 

• „Hochschulforschung”, 

• „Hochschulentwicklung/-politik”, 

• „Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte”, aber ebenso 

• „Rezensionen”, „Tagungsberichte” sowie „Interviews”. 

Die Autorenhinweise finden Sie auf unserer Verlags-Homepage: „wwwwww..uunniivveerrssiittaaeettssvveerrllaaggwweebblleerr..ddee”. 
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11.  Workshop  Hochschulmanagement
2009  in  Münster

Organisations-  und  
Managementforschung

Matthias Klumpp & Irma Rybnikova
Expertenmeinungen  zu  Studienfor-
men:  Explorative  Studienergebnisse

Sonja Lück
Ergebnisse  einer  empirischen  Studie
zur  studentischen  Modulevaluation

Susanne Kirchhoff-Kestel
Integriertes  Kosten-  und  Leistungs-
management  in  Hochschulen  –  
Konzeptionelle  Überlegungen  zu  
einer  Balanced  Scorecard  mit  
Wissensbilanz-EElementen

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Susanne Esslinger & Oliver Vogler
Betreuung  von  Studierenden  
Ein  Werkstattbericht  über  Beteiligung,  
Befähigung,  Integration  und  
Employability

ZBS  3/2009
Studierendenmarketing  -  
Aufgabe  der  Studienberatung?

Beratungsentwicklung/-ppolitik

Markus F. Langer
Hochschulmarketing  und  Studienbera-
tung  -  Überlegungen  zum  Miteinander
zweier  angenommener  Gegensätze

Franz Rudolf Menne, Matthias Stern &
Walburga Wolters
Erfahrungen  und  Perspektiven  der  
Zusammenarbeit  von  Hochschul-
marketing  und  Beratung  an  der  
Universität  zu  Köln

„Die  Studienberatungen  haben  den
besten    Überblick…“
ZBS-Interview zum Thema „Studien-
beratung und Studierendenmarketing“
mit Prof. Dr. Klaus Semlinger

Solvejg Rhinow
Studienberatung  in  der  Verantwor-
tung  für  Studierendenmarketing    -  
Ein  Bericht  aus  der  Praxis

Weitere  Themen

Boris Schmidt & Anja Vetterlein
Unklarheiten,  Irritationen  –  aber  auch
viel  Unterstützung:  Der  Einstieg  von
Promovierenden  in  ihren  
„Arbeitsplatz  Hochschule“

Peter Schott
„Elternalarm!“  oder:  Wie  wir  lernen,
mit  den  Eltern  zu  leben

Rezension

Maria  Kelo:  
Support  for  International  Students  
in  Higher  Education.  Practice  and
Principles  
(Manfred Kaluza)

Fo  2/2009
Geisteswissenschaften

Forschung  über  Forschung

Wolfgang Polt, Nicholas Vonortas &
Robbert Fisher
Innovation  als  Resultat  der  
EU-RRahmenprogramme  für  Forschung
und  technologische  Entwicklung?  
Eine  Untersuchung  der  Effekte  auf  die
Forschungs-  und  Innovations-
aktivitäten  der  Teilnehmer

Forschungsentwicklung/-ppolitik

Wilhelm Krull
Aus  der  Zeit  gefallen?  
Chancen  und  Risiken  der  
Geisteswissenschaften

Fundsachen

Peter Strohschneider
Möglichkeitssinn.  Geisteswissenschaf-
ten  im  Wissenschaftssystem  

Walter Pohl
(Different  meanings  of)  Relevance  
and  Impact  in  the  Humanities

Forschungsentwicklung/-ppolitik

Wolff-Dietrich Webler
Ausbau  der  Promotions-  und  Postdoc-
Phase  für  vielfältige  Aufgaben  über
Forschung  hinaus  
Teil  II:  Anforderungen  an  die  
Lehrkompetenz
Teil  III:  Berufliche  Anforderungen  
an  Promovierte  

HSW
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P-OOE  1+2/2009  
11  Studienprogramme  zu  Hochschule  und
Wissenschaftsmanagement  im  Vergleich

Vergleich  der  Studienprogramme

Wolff-Dietrich Webler
Vergleich  der  Studienprogramme  im  Be-
reich  der  Kernaufgaben  der  Hochschulen
und  Wissenschaftseinrichtungen  
Allgemeiner  Teil

Zertifikatsprogramme  u.a.

Katrin Rehak, Birgit Gaiser & 
Sabine Helling-Moegen
Die  Helmholtz-AAkademie  für  Führungskräfte

„Führung  im  Wandel”,  Zertifikatsprogramm
des  IWBB

Georg Krücken & Stefan Lange
Weiterbildungsstudium  Wissenschaftsma-
nagement  der  Deutschen  Hochschule  für
Verwaltungswissenschaften  Speyer

Kombinationsprogramme

Lil Reif & Attila Pausits
Studiengang  Hochschul-  und  Wissen-
schaftsmanagement  an  der  Donau-UUniver-
sität  Krems

Wolff-Dietrich Webler
Hochschule  und  Forschung  in  ihren  
Entwicklungs-  und  Wandlungsprozessen  -
kurz:  Hochschulentwicklung  -  Zertifikats-
programm  der  Akademie  des  IWBB

Masterstudiengänge  u.a.

Barbara Kehm
International  Master  Programme  “Higher
Education  Research  and  Development”  der
Universität  Kassel

Anke Hanft & Tim Zentner
Masterstudiengang  Bildungsmanagement
(MBA),  Universität  Oldenburg

Vergleich  der  Studienprogramme

Wolff-Dietrich Webler
Vergleich  der  Studienprogramme  im  Be-
reich  der  Kernaufgaben  der  Hochschulen
und  Wissenschaftseinrichtungen  

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Anne Brunner
Team  Games  -  Folge  8

QiW  1+2/2009
Qualitätssicherung

Qualitätsentwicklung/-ppolitik

Uwe Schmidt
Anmerkungen  zum  Stand  der  
Qualitätssicherung  im  deutschen
Hochschulsystem

SEDA  PDF:  
Sicherung  der  Qualität  von  Studium  
und  Lehre  made  in  England

Kalle Hauss & Marc Kaulisch
Diskussion  gewandelter  Zusammen-
hänge  zwischen  Promotion,  
Wissenschaft  und  Karriere  

Forschung  über  
Qualität  in  der  Wissenschaft

Wolff-Dietrich Webler
„Wieviel  Wissenschaft  braucht  die
Evaluation?”  Evaluation  von  Lehre  
und  Studium  als  Hypothesenprüfung

Meike Olbrecht
Qualitätssicherung  im  Peer  Review
Ergebnisse  einer  Befragung  der  
DFG-FFachkollegiaten

René Krempkow
Von  Zielen  zu  Indikatoren  –  
Versuch  einer  Operationalisierung  für
Lehre  und  Studium  im  Rahmen  eines
Quality  Audit  
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Neuerscheinungen  im  UniversitätsVerlagWebler:

Wolff-Dietrich Webler (Hg.):
Universitäten am Scheideweg ?! - Chancen und Gefahren des gegenwärtigen historischen

Wandels in Verfassung, Selbstverständnis und Aufgabenwahrnehmung
Ergebnisse des Hochschulforums Sylt 2008

IIsstt  ddeerr  WWeegg  vvoonn  ddeerr  IIddeeee  ddeerr  GGeemmeeiinnsscchhaafftt  ddeerr  LLeehhrreennddeenn  uunndd  LLeerr-
nneennddeenn  zzuu  UUnniivveerrssiittäätteenn  iinn  ddiiffffeerreennzziieerrtteenn  LLeeiissttuunnggsskkllaasssseenn  aallss
PPrroodduukkttiioonnssuunntteerrnneehhmmeenn  ffüürr  wwiirrttsscchhaaffttlliicchh  vveerrwweerrttbbaarree  EErrkkeennnnttnniissssee
uunndd  hhoocchh  qquuaalliiffiizziieerrttee  AArrbbeeiittsskkrrääffttee  uunnuummkkeehhrrbbaarr??  
GGiibbtt  eess  eeiinneenn  ddrriitttteenn  WWeegg??

Die Entwicklung hat sich schon Jahrzehnte abgezeichnet – jetzt ist
der Wandel in vollem Gange (und vermutlich unumkehrbar). Die Uni-
versitätsleitungen in Deutschland sehen sich – von ihnen gewollt
oder nicht – einer Entwicklung gegenüber, die “ihre” Universität täg-
lich verändert und die – provokant zugespitzt – in die Formel gefasst
werden kann: 
Von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden in
grundsätzlich gleichen (gleichrangigen) Universitäten zu einem
Produktionsunternehmen in differenzierten Leistungsklassen, das
Wirtschaftlichkeitsregeln durchgängig folgt und das vordringlich wirt-
schaftlich verwertbare Erkenntnisse und Arbeitskräfte erzeugt. 
Diese Situation, die die deutsche Universität so nachhaltig verändern
wird wie kaum etwas anderes vorher, stand im Zentrum des Hoch-
schulforums Sylt 2008. Dort wurde gefragt: 
Gibt es einen dritten Weg?
Die zentrale These lautet: Wenn nicht korrigierend eingegriffen wird,
dann wird die Universität als kollegiale Veranstaltung verlassen – mit
weitreichenden Folgen für Zusammenhalt, Produktivität, Verant-
wortungsstrukturen, für Art, Niveau und Profil von Forschung, Lehre
und Studium bzw. Art, Niveau und Profil der Absolvent/innen. Bishe-
rige kollegial integrative Meinungsbildungs-, Entscheidungs-, perso-
nelle Ergänzungs-(Berufungs-)verfahren werden von betriebsförmigen
Strukturen abgelöst. Dieses Neue enthält Chancen und Gefahren – in
welchem Umfang und mit welchem Ergebnis ist offen. Das Ergebnis
aber ist für die deutsche Gesellschaft und weit darüber hinaus von al-
lergrößter Bedeutung. Hier setzt das in diesem Band vorgelegte Kon-
zept des Hochschulforums 2008 an. 
Hochschulforscher, Universitätsrektoren/-präsidenten und Mitglieder
aus Wissenschaftministerien haben sich für acht Tage in Klausur bege-
ben, mit dem Ziel die weiteren Konsequenzen der Maßnahmen zu
vergegenwärtigen und sich zu vergewissern, ob und wie diese Folgen
gewollt werden.
Das Ergebnis – bestehend aus Analysen und Handlungsempfehlungen
– wird hiermit vorgelegt. 
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