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Design-based Research bezeichnet einen Forschungs-
strang zwischen Grundlagen- und Evaluationsforschung,
mittels dessen eine theoriegeleitete Intervention zum
Gegenstand einer iterativ durchgeführten Reihe von
Evaluationen wird. Ziel ist es, theoretische Annahmen
über die Wirkungsweise einer Intervention (im darge-
stellten Beispiel wird eine forschungsbasierte Lehrform
untersucht) mit Praxiserfahrungen zu konfrontieren und
die Intervention auf deren Basis kontinuierlich weiter zu
entwickeln.
Der wichtigste Unterschied zwischen summativer Lehr -
evaluation mittels studentischer Befragungen und De-
sign-based Research ist, dass erstere hinsichtlich ihrer
Effekte von der Veränderungsbereitschaft der evaluier-
ten Lehrenden abhängt, während letztere Wissensbe-
stände aufzubauen hilft, die ein gewisses Maß an Verall-
gemeinerung der Wirkungsweisen von Lehrinterventio-
nen zulassen. Auf diese Weise kann eine entsprechend
konzipierte Evaluation zum Aufbau eines institutionel-
len Wissensbestandes beitragen. Dieser kann wiederum
in die Prozesse der Entwicklung von Lehrveranstaltun-
gen und Curricula eingebracht werden.

Auch in der von Marlene Scherfer & Hannes Weber be-
richteten Studie zur Untersuchung des Studienabbruchs
an der Universität Stuttgart kommen verschiedene Un-
tersuchungsmethoden parallel zum Einsatz, um das ana-
lysierte Phänomen in seiner Komplexität zu erfassen. So
sind für den Studienabbruch typischerweise verschiede-
ne Gründe verantwortlich zu machen, die in ihrem kom-
plexen Zusammenwirken die Entscheidung für ein vor-
zeitiges Verlassen der Hochschule reifen lassen. Neben
der Vielschichtigkeit der Gründe für den Studienab-
bruch sind auch die Anforderungen an eine hochschul-
statistisch saubere Erfassung des Phänomens hoch. So
werden Abbrecherquoten vielfach durch die Tatsache
verzerrt, dass es sich bei den vermeintlichen Abbrechern
eigentlich um Wechsler innerhalb der Studiengänge
einer Hochschule handelt. Mithin ist dieser Schwund
auf der Ebene der Hochschule betrachtet nicht als Miss -
erfolg zu bewerten. Zu einem sachangemessenen Um-
gang mit dem Phänomen des Studienabbruchs bedarf es
einer differenzierten Herangehensweise an seine Unter-
suchung. Ein Ansatz hierfür wird in dem Artikel exem-
plarisch dargestellt und diskutiert.

Den Abschluss des Hefts macht Lukas Mitterauer von
der Universität Wien, der sich gleichzeitig als neues Mit-
glied des Herausgeberkreises der QiW und als neues
Mitglied im Sprecher/innenteam des Arbeitskreises
Hochschulen in der DeGEval vorstellt. Sein Artikel be-

Die vorliegende Ausgabe der QiW widmen wir erneut
den Ergebnissen der Veranstaltungen des Arbeitskreises
Hochschulen in der Gesellschaft für Evaluation (DeGE-
val) im vergangenen Jahr. Zum einen führte dieser eine
Veranstaltung zu institutional research, als Verfahren
zum Aufbau hochschulinterner Wissensbestände durch,
die eine „empiriegesättigte Hochschulsteuerung” er-
möglichen. Zum anderen bot der Arbeitskreis im Rah-
men der Jahrestagung der DeGEval zwei Sessions an, die
das Tagungsthema „Komplexität und Evaluation” auf
Fragen der Gestaltung von Verfahren der Evaluation von
Lehre und Studium an Hochschulen bezogen.
Die in diesem Heft versammelten Beiträge gehen auf
beide Schwerpunkte gleichermaßen ein. Sie beschreiben
Beispiele für den Umgang mit einem komplexen Evalua-
tionsgegenstand und für den Versuch, angemessene
Verfahren der Qualitätsbeurteilung von Lehre und Stu-
dium zu entwickeln. Kriterien hierfür sind beispielsweise
das Maß der methodischen Robustheit von Verfahren
(hinsichtlich der Reliabilität und Validität eingesetzter
Indikatoren), aber auch das Maß zu dem die Verfahren
die unterschiedlichen Bewertungsperspektiven beteilig-
ter Akteure einbeziehen und diesen Partizipationschan-
cen in Qualitätsentwicklungsprozessen eröffnen.
Den Anfang machen Matthias Lehmann und Peggy Szy-
menderski. Im Kontext der Systemakkreditierung disku-
tieren sie die Aufgabe von Qualitätsmanagementsyste-
men, hochschulinternes Wissen über die Qualität von
Studiengängen zu erarbeiten. In ihrer Darstellung gehen
sie auf die an der TU Dresden eingesetzten Verfahren
der Qualitätsentwicklung ein.
Ausgehend von konsentierten Qualitätszielen, die an
der TU Dresden für die verschiedenen Ebenen von Lehre
und Studium (Lehrveranstaltungen, Studiengänge, Or-
ganisation Hochschule) formuliert wurden, beschreiben
sie Analyseinstrumente, die für die Ermittlung des Ziel-
erreichungsgrades im Einsatz sind. Diese reichen von Se-
kundäranalysen hochschulstatistischer Daten und Doku-
mentenanalysen von Studienordnungen bis zu studenti-
schen Befragungsdaten, die auf der Ebene der Lehrver-
anstaltungen, Module und Studiengänge durchgeführt
werden. Durch diese Methodenvielfalt gelingt es einer-
seits einen differenzierten Wissenskorpus aufzubauen,
wie auch andererseits der Komplexität des untersuchten
Gegenstandes „Lehrqualität” und der Vielfalt der Per-
spektiven beteiligter Akteursgruppen auf diesen Gegen-
stand gerecht zu werden.
In einem Evaluationsbericht, der auf der Ebene von
Lehr einheiten vorgelegt wird, materialisiert sich dieses
Wissen und kann für Prozesse der Qualitätsentwicklung
genutzt werden.

Christopher Gess, Julia Rueß & Wolfgang Deicke erör-
tern einen Ansatz der Design-based Research, welche
sie als Mittel zur Substantiierung von Lehrevaluationen
an der Humboldt-Universität Berlin einsetzen. Lehrver-
anstaltungsevaluationen sind im ungünstigen Fall aus-
schließlich Zufriedenheitserhebungen, ohne einen
Bezug zu den Lehr-/Lernzielen der Veranstaltung her-
zustellen haben und ohne Steuerungswirkungen zu
zeitigen bzw. Impulse für die Qualitätsentwicklung zu
setzen.

QiW 1/2014
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handelt die Analyse von Karriereverläufen der Absolven-
ten der Universität Wien unter Zuhilfenahme von Sozial-
versicherungsdaten. Die Untersuchung der Integration
der Absolventen auf den Arbeitsmarkt ist bei einer Out-
putsteuerung von Hochschulen und auch bei der Imple-
mentierung eines funktionierenden Qualitätsmanage-
mentsystems von entscheidender Bedeutung. In der
Regel wird die Arbeitsmarktintegration mittels Absolven-
tenbefragungen erhoben; diese doch sehr ressourcenin-
tensiven Verfahren weisen jedoch zahlreiche Probleme
auf, weswegen man sich auf der Universität Wien dazu
entschloss, unter Einhaltung aller datenschutzrelevanten

Auflagen die Karriereverläufe durch die Verknüpfung der
universitären Verwaltungsdaten mit den Sozialversiche-
rungsdaten der Absolventen zu untersuchen. Der Beitrag
zeigt, dass der Analyse eine sehr differenzierte Modellbil-
dung vorausgehen muss und die richtige Interpretation
der Ergebnisse nicht immer augenscheinlich ist. Die auf
Studienrichtungsebene verfügbaren Ergebnisse werden
vornehmlich für die Studieninformation und für die Cur-
ricularentwicklung eingesetzt.

Philipp Pohlenz, Susan Harris-Hümmert und 
Lukas Mitterauer 

Seite 23

Einführung der geschäftsführenden Herausgeber/innen QiW

Susan Harris-Hümmert studierte
Germanistik und Romanistik an den
Universitäten Manchester und Re-
gensburg und qualifizierte sich für
das gymnasiale Lehramt an der Uni-
versity of Oxford. Zunächst arbeitete
sie als Lektorin der Anglistik und im
Verlagswesen, einige Jahre davon als
selbständige Buchproduzentin. Nach
der Geburt ihrer Kinder war sie Eng-
lischlehrerin und aus Zeiten des

PISA-Schocks  stammte ihr Interesse für das Thema Qua-
litätssicherung und Evaluation im Bildungswesen. An
der University of Oxford (New College) promovierte sie
2009 über die Arbeit von Hochschulevaluatoren, bezo-
gen auf die Fallstudie zur Evaluation der Erziehungswis-
senschaften, die 2003-2004 in Baden-Württemberg
durchgeführt wurde. Als Associate Fellow der Higher
Education Academy wurde ihre eigene Lehrqualität zer-
tifiziert. Nach ihrer Rückkehr nach Deutschland war sie
zunächst an der Universität Bamberg als Qualitätsbeauf-
tragte tätig, 2011 wechselte sie an die Universität Würz-
burg, wo sie im Servicezentrum für innovatives Lehren
und Studieren (ZiLS) im Bereich Qualitätsmanagement
tätig war. Seit 2013 arbeitet sie im zentralen Referat für
Planung und Qualitätsmanagement, wo sie die weiteren
Schritte der Universität hin zur Systemakkreditierung in
enger Zusammenarbeit mit der Hochschulleitung unter-
stützt. Auf der Jahrestagung der DeGEval 2012 wurde
sie zur Sprecherin des AK Hochschulen gewählt. 
Ihre  Herausgeberrolle für die QiW nimmt Susan Harris-
Hümmert gerne an, denn sie möchte ihre Erfahrungen
im Verlagswesen, als Gutachterin und als  Autorin eige-
ner wissenschaftlicher Artikel einbringen. Ihre For-
schungsinteressen liegen in der Bildung von akademi-
schen Identitäten, Qualitätssicherungssystemen (Hoch-
schulen) weltweit und der Professionalisierung der Ar-
beit von Evaluatoren/Evaluatorinnen.

Lukas Mitterauer hat  Elektrotech-
nik (TU Wien), Mathematik (Univer-
sität Wien), Werkerziehung (Akade-
mie der bildenden Künste), evange-
lische Fachtheologie und Psycholo-
gie (Diplom) studiert. Er promovier-
te 2010 im Fach Soziologie über
Faktoren des Studienerfolgs im Me-
dizinstudium. Von 1993 bis 1996
arbeitete er zunächst für das öster-
reichische Bundesministerium  für

Wissenschaft und Forschung, wo er mehrere wissen-
schaftliche Projekte zu hochschulpolitischen und pla-
nungs-relevanten Themen, insbesondere „Akademi-
ker/innenarbeitsmarkt", „Evaluation" und „Fernstu -
dien" betreute. Im Anschluss an diese Tätigkeit war er
vier Jahre lang selbständiger Sozialforscher und Pro-
jektleiter bei L&R Sozialforschung, mit den Schwer-
punkten Bildungsforschung, Evaluation und Monito-
ring. Seit 2000 ist er an der Universität Wien in der be-
sonderen Einrichtung für Qualitätssicherung (früher
Zentrum für Evaluation und Controlling) tätig und
übernahm dort 2012 die stellvertretende Leitung. Dar-
über hinaus ist er seit 2013 im Sprecherteam des AK
Hochschulen der DeGEval. 
Zu seiner Herausgeberrolle an der QiW bringt Lukas
Mitterauer viel Erfahrung und Wissen aus eigenen wis-
senschaftlichen Veröffentlichungen und Projekten mit,
darunter insbesondere die Bereiche Evaluation und
Hochschulen. Ihn interessiert besonders die Thematik
rund um die Qualitätssicherung von Forschung als auch
die Verknüpfung zwischen Qualitätssicherung und uni-
versitären Steuerungssystemen. 

Verlag und Herausgeberkreis der QiW

In eigener Sache 

Die QiW begrüßt zwei neue Mitglieder im Herausgeberkreis
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Mitterauer 

Susan Harris-
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Mit Einführung des Verfahrens der Systemakkreditie-
rung im Jahr 20071 hat auch die Bedeutung interner
Qualitätssicherungssysteme an deutschen Hochschulen
zugenommen. Diese gehen über einzelne Instrumente
der Qualitätssicherung hinaus und beinhalten die geziel-
te, strategische Steuerung qualitätsrelevanter Prozesse:
„Eine positive Systemakkreditierung bescheinigt der
Hochschule, dass ihr Qualitätssicherungssystem im Be-
reich Studium und Lehre geeignet ist, die Qualifikations-
ziele zu erreichen, die Qualitätsstandards ihrer Studi-
engänge zu gewährleisten und dabei eine Qualitätskul-
tur zu schaffen, die von einem breiten Qualitätsbewusst-
sein in der Hochschule getragen wird“ (ACQUIN  2009,
S. 4). Auch die TU Dresden hat beschlossen, den Weg
der Systemakkreditierung zu gehen.2 Vor diesem Hinter-
grund wird im vorliegenden Beitrag das Modell der
Qualitätssicherung von Studium und Lehre an der TU
Dresden vorgestellt sowie die mit der verwendeten Me-
thodenvielfalt einhergehenden Chancen und Risiken be-
leuchtet. Die Notwendigkeit der Vielfalt an eingesetzten
Methoden ergibt sich aus der Komplexität des Gegen-
standsbereichs und dem Anspruch, die differierenden
Vorstellungen von guter Lehre der unterschiedlichen
Stakeholder in die Qualitätsanalyse einzubeziehen. 

1. Das Qualitätsmanagementsystem von 
Studium und Lehre an der TU Dresden 

Die TU Dresden wurde 1828 gegründet. Sie ist eine der
elf Exzellenzuniversitäten, eine der zehn größten Univer-
sitäten in Deutschland und die größte Hochschule in
Sachsen. Sie ist eine Volluniversität mit einem breiten
Fächerspektrum und organisiert in fünf Bereichen mit 14
Fakultäten. Die TU Dresden ist auch eine der for-
schungsstärksten deutschen Hochschulen. An der TU
Dresden gibt ca. 37.000 Studierende, 4.400 haushaltsfi-
nanzierte Mitarbeiter/innen – darunter 520 Professor/ -
innen – sowie ca. 3.500 Drittmittelbeschäftigte (Stand
2013). Die Umstellung auf gestufte Studiengänge mit
den Abschlüssen Bachelor und Master ist abgeschlossen.
Die Bachelor- und Masterstudiengänge werden ergänzt
durch modularisierte Diplomstudiengänge und Studi-
engänge mit Staatsprüfung, die beibehalten oder wieder
eingeführt wurden.
Eine hohe Qualität der Lehre zu gewährleisten und diese
ständig zu verbessern, gehört zum Grundverständnis der
TU Dresden und ist in der Präambel des Qualitätsmana-

gementsystems für Studium und Lehre3 der Universität
als Qualitätsversprechen an die Studierenden verankert.
Deshalb hat die TU Dresden im Jahr 2009 begonnen, ein
internes Qualitätsmanagementsystem für den Bereich
Studium und Lehre aufzubauen.4 Das Qualitätsmanage-
ment für Studium und Lehre umfasst u.a. Qualitätsstan-
dards für gute Lehre, welche die Grundlage für die
Durchführung von Stärken-Schwächen-Analysen in den
Studiengängen und hierauf aufbauende Maßnahmen
bilden. Nach der Implementierung des Qualitätsmana-
gementsystems 2011 und der Evaluation der ersten Stu-
diengänge im Jahr 2012 hat die Universitätsleitung die
Einleitung der Systemakkreditierung beschlossen. In
2015 soll das Verfahren abgeschlossen werden.
Für den Erfolg des Qualitätsmanagementsystems ist
wichtig, dass alle Mitglieder der Universität – Studieren-
de, Hochschullehrer/innen, wissenschaftliche und nicht-
wissenschaftliche Mitarbeiter/innen – am fortlaufenden
Prozess der Qualitätssicherung beteiligt sind. Damit
wird die Entwicklung eines Qualitätsbewusstseins beför-
dert, in dem alle Hochschulangehörigen nach einer kon-
tinuierlichen Qualitätsentwicklung streben. Ziel ist, eine
breit getragene und fest verankerte Qualitätskultur5 zu
etablieren.
Die zentralen Elemente des Qualitätsmanagementsys -
tems an der TU Dresden sind die Leitideen der Lehre
und die daraus abgeleiteten Anforderungen an die Praxis
guter Lehre, das Verfahren der internen Studiengangs -
evaluation durch das Zentrum für Qualitätsanalyse
(ZQA), die Benennung von Studiengangskoordina -
tor/innen, der Arbeitskreis Q sowie das Beschwerdema-
nagement. Diese Elemente sollen im Folgenden kurz
vorgestellt werden.

Matthias Lehmann & Peggy Szymenderski

Methodenvielfalt als Herausforderung für 
die Qualitätsanalyse von Studiengängen an 
der TU Dresden

Peggy 
SzymenderskiMatthias Lehmann

1 Siehe dazu die Beschlüsse des Akkreditierungsrates und der Kultusmini-
sterkonferenz aus dem Jahr 2007 (Stiftung zur Akkreditierung von Studi-
engängen in Deutschland 2007, KMK 2007).

2 Dies ist in den Grundsätzen des Qualitätsmanagementsystems für Studium
und Lehre der TU Dresden festgeschrieben.

3 Das ist ein internes Dokument der TU Dresden.
4 Die Einführung von Qualitätsmanagementsystemen für die Bereiche For-

schung, Verwaltung und Nachwuchsförderung ist geplant. Sie befinden
sich derzeit im Aufbau. 

5 Nach Annika Boentert (2013, S. 127) kann Qualitätskultur definiert wer-
den als „die Summe gemeinsam geteilter, mehr oder minder bewusster
Wertvorstellungen, die sich auf die Fragen beziehen, welche Anforderun-
gen erfüllt werden sollen und wie dies geschehen kann“. Bezogen auf das
Qualitätsmanagement von Hochschulen schlussfolgert sie, dass eine we-
sentliche Fähigkeit darin besteht, einen Austausch über qualitätsrelevante
Fragen in der Hochschule anzuregen und lebendig zu halten (ebd., S. 128). 
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Ausgehend vom Leitbild der TU Dresden wurden unter
breiter Beteiligung der Studierenden universitätsspezifi-
sche Leitideen der Lehre entwickelt, an denen sich die
Lehre an der Hochschule orientiert, um allen Studieren-
den eine qualitativ hochwertige Lehre bieten zu können:
• Die Lehre gründet in einem vertrauensvollen Mitei -

nander, welches am Studienerfolg der Studierenden
ausgerichtet ist.

• Die Lehre ist forschungsbasiert.
• Die Lehre ist transferorientiert.
• Die Lehre trägt der Diversität der Lehrenden und Stu-

dierenden Rechnung.
• Die Lehre ist umweltorientiert.
• Die Lehre legt den Grundstein für lebenslanges Lernen.
• Die Lehre ist auf die Förderung von interkulturellen

Kompetenzen und Weltoffenheit ausgerichtet.

Während die Leitideen als übergreifende Grundorien-
tierungen bzw. Kennzeichen von Lehre an der TU Dres-
den zu verstehen sind, beziehen
sich die Anforderungen an die Pra-
xis guter Lehre auf die konkrete
Studienorganisation. Diese sollen
im Lehralltag in jedem Studiengang
realisiert werden und umfassen fol-
gende Aspekte:
• Fachverständnis: von Lehrenden

gemeinsam getragen und transpa-
rent, daraus abgeleitete Qualifika-
tionsziele für Studium und Lehr-
veranstaltungen, hohes Engage-
ment Lehrender zur Stärkung der
Motivation Studierender.

• Studienorganisation: funktioniert
gut und wird kontinuierlich ver-
bessert.

• Beratung und Betreuung: ange-
messene, frühzeitige Leistungs-
rückmeldung, Berücksichtigung
unterschiedlicher Studienphasen
und individueller Lebenslagen, Unterstützung bei der
Persönlichkeitsentwicklung.

• Prüfungen: tragen zur Leistungsdifferenzierung bei,
klare Anforderungen und Strukturen, transparente und
gerechte Beurteilungen, zeitnahe Rückmeldungen, gut
funktionierende Prüfungsorganisation.

• Flexibilisierung: Bewusstsein über Einzigartigkeit jedes
Studienverlaufs, Gestaltung des Studiums ermöglicht
erfolgreichen Abschluss.

• Mobilität: Förderung der (Auslands-)Mobilität durch
Studium, Praktika oder berufsbezogene Tätigkeiten,
die Einblicke in andere (Wissenschafts-)Kulturen und
das Erlernen fremder Sprachen ermöglichen.

• Mitwirkung: vielfältige Mitwirkungsmöglichkeiten
Studierender bei Qualitätsentwicklung.

• Hochschuldidaktische Qualifizierung: Förderung di-
daktischer Kompetenz Lehrender, fester Bestandteil
wissenschaftlicher Nachwuchsförderung und Weiter-
bildung.

Mit den Anforderungen an die Praxis guter Lehre sind
Qualitätsziele verbunden, die den Ausgangspunkt für

die kontinuierliche Ausdifferenzierung und Weiterent-
wicklung zu fachspezifischen Qualitätszielen in den ein-
zelnen Studiengängen und überdies die Grundlage der
Qualitätsanalyse bilden, für die das ZQA als zentrale
wissenschaftliche Einrichtung verantwortlich ist. Das
ZQA wurde 2011 gegründet und 2012 personell be-
setzt. Es ist Teil des Qualitätsmanagementsystems für
Studium und Lehre der TU Dresden und unterstützt die
Universität und ihre Fakultäten bei der Qualitätssiche-
rung und -entwicklung in der Lehre.
Die Anforderungen an die Praxis guter Lehre erstrecken
sich auf drei aufeinander aufbauenden Ebenen: auf der
Lehrveranstaltungsebene (Mikroebene) geht es um die
Interaktionen zwischen Lehrenden und Studierenden
sowie die Didaktik der Lehre; auf der Studiengangsebe-
ne (Mesoebene) werden die Studiengänge und deren
Organisation in den Blick genommen; auf der Univer-
sitätsebene (Makroebene) werden diejenigen Ziele be-
schrieben, die die gesamte Universität betreffen. 

Am Beispiel des Fachverständnisses als eine Anforderung
an die Praxis guter Lehre und anhand von Abbildung 1
lässt sich die Ableitung von Qualitätszielen auf den un-
terschiedlichen Ebenen konkretisieren. Auf der Makro-
ebene sind in Bezug auf das Fachverständnis festgelegte
Qualitätsziele, dass bspw. die Lehre die Persönlichkeits-
entwicklung, nachhaltiges Lernen, kritische Selbstreflexi-
on und bürgerschaftliches Engagement fördert. Zudem
sollen Lehre und Forschung Kernaufgaben von Lehren-
den sein. Entsprechende Indikatoren zur Bewertung der
Qualitätsziele sind das Verhältnis von Forschung und
Lehre, die Vermittlung von Schlüsselqualifikationen und
Persönlichkeitsentwicklung. Dass die im Studium erwor-
benen Kenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen für das
Berufsleben relevant sind (Berufsfähigkeit) und die Lehr-
veranstaltungen und Studienabschnitte aufeinander auf-
bauen und sich sinnvoll ergänzen, sind auf der Mesoebe-
ne Beispiele für Qualitätsziele. Entsprechende Indikato-
ren sind der Praxisbezug, die Berufsvorbereitung und die
Abstimmung von Lehrenden zu den angebotenen Lehr-
veranstaltungen. Auf der Mikroebene sind die Aktualität
der Lehre und der Forschungsbezug in den Lehrveran-

Abbildung 1: Die drei Ebenen der fakultätsübergreifenden Qualitätsziele in
Studium und Lehre an der TU Dresden
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staltungen zentrale auf das Fachverständnis bezogene
Qualitätsziele, deren Erreichung durch gleichnamige In-
dikatoren überprüft wird. 
Die Umsetzung der Qualitätsziele wird durch verschie-
dene Instrumente und Verfahren auf der Grundlage
eines universitätsinternen Qualitätsregelkreises gemes-
sen und überprüft (vgl. Abb. 2). Auf einer empirischen
Basis wird eine differenzierte Bestandsaufnahme der
Stärken und Schwächen der Studiengänge in Form eines
Evaluationsberichts durch das ZQA erstellt, der auch
Empfehlungen zur Weiterentwicklung in den Studi-
engängen enthalten kann. Der Evaluationsbericht wird
den Fakultäten zur Verfügung gestellt. Der/die profes-
sorale und studentische Studiengangskoordinator/in er-
arbeiten gemeinsam eine Stellungnahme zum Evaluati-
onsbericht sowie einen Maßnahmekatalog zur Qua-
litätssicherung und -verbesserung, die der zuständigen
Studienkommission vorgelegt wird. Alle Dokumente
werden dann von der Studienkommission mit einer
Empfehlung an den Fakultätsrat weitergeleitet. Bei posi-
tivem Beschluss werden die Dokumente vom/von der
Dekan/in im Benehmen mit dem Senat an das Rektorat
übergeben. Schließlich werden die, aus dem von Leh-
renden und Studierenden getragenen Kommunikations-
prozess, abgeleiteten Maßnahmen zur Weiterentwick-
lung und Steigerung der Qualität der Studiengänge in
Zielvereinbarungen zwischen dem Rektorat und der Fa-
kultät verbindlich gemacht. Im Regelfall wird jeder Stu-
diengang alle fünf Jahre im Rahmen des universitäts -
internen Qualitätsmanagements evaluiert. Die Univer-
sitätsleitung erstellt im Benehmen mit den Fakultäten
den Zeitplan zur Durchführung. 

Wie bereits deutlich wurde, haben in diesem Prozess die
professoralen und studentischen Studiengangskoordina-
tor/innen, die für jeden Studiengang benannt und die
für die Qualitätssicherung und -entwicklung ihres Studi-
enganges zuständig sind, eine zentrale Funktion. Sie be-
reiten für die zuständigen Gremien Stellungnahmen zu
den dargestellten Stärken und Schwächen des Studien-
gangs vor und erarbeiten gemeinsam erste Vorschläge

für die Qualitätsentwicklung. Sie sind darüber hinaus die
zentralen Ansprechpartner für das ZQA im Vorfeld der
Evaluation. Mit ihrer Hilfe werden die eingesetzten In-
strumente der Qualitätssicherung (vgl. Kap. 2) an die je-
weilige Spezifik des Fachs/Studiengangs angepasst. 
Der Arbeitskreis Q ist für die Ausarbeitung und Weiter-
entwicklung des Qualitätsmanagementsystems und der
damit verbundenen Verfahren zuständig. Der Arbeits-
kreis wird geleitet von dem/der zuständigen Pro -
rektor/in und setzt sich zusammen aus vier Hochschul-
lehrer/innen als Vertreter/innen der vier Wissenschafts-
gebiete (ohne Medizin), ebenso vielen Studierenden
sowie aus zwei Verwaltungsmitarbeiter/innen und
einem/einer wissenschaftlichen Mitarbeiter/in des ZQA
gemäß ihrer Zuständigkeit für Akkreditierung, Qua-
litätsmanagement und -analyse. 
Das Beschwerdemanagement der TU Dresden ermöglicht
es, bei akuten bzw. anhaltenden Problemen sowie bei
Untätigkeit von Verantwortlichen außerhalb des Evaluati-
onszyklus aktiv in die Qualitätsentwicklung einzugreifen.
Eine wesentliche Entscheidungsinstanz für die Studien-
gangsentwicklung sowie Voraussetzung für die System-
akkreditierung ist die Zertifizierung der Studiengänge
im Rahmen des internen Qualitätssicherungssystems.
Die Benennung und Besetzung eines eigens dafür ein-
gerichteten Gremiums ist für die TU Dresden noch im
Entwicklungsprozess, wird aber spätestens bis zur Sys -
temakkreditierung umgesetzt sein. Intern diskutiert
wird darüber hinaus, inwiefern Vertreter/innen der Be-
rufspraxis sowie externe Expertinnen und Experten
(Peers) in den Evaluationsprozess eingebunden werden
können. Entsprechend der Vorgaben des Akkreditie-

rungsrates muss das interne Qua-
litätsmanagementsystem die Einbezie-
hung „Externer“ und damit einen kriti-
schen, fachbezogenen Blick von außen
gewährleisten.

2. Die Analyseinstrumente
Zur Ermittlung der Qualität in den Stu-
diengängen werden differenzierte
Analyseinstrumente eingesetzt, die
dem breiten Fächerspektrum einer
Volluniversität, der hohen Differenzie-
rung der Studienangebote in Form von
Bachelor- und Masterabschlüssen, Di-
plom- und Staatsexamenstudiengän-
gen (darunter Medizin und Lehramt)
sowie den unterschiedlichen Stakehol-
dern gerecht werden sollen. Die lei-
tende Idee des Methodenmixes be-
steht darin, die heterogenen Qualitäts-
vorstellungen der unterschiedlichen

Akteure entlang der aus den Leitideen und Anforderun-
gen an die Praxis guter Lehre abgeleiteten Indikatoren
systematisch einzubeziehen und in der Auswertung die
unterschiedlichen Datenmaterialien eng miteinander zu
verzahnen. Damit stehen der Anspruch und die Verfah-
ren der Qualitätsanalyse der TU Dresden im Einklang mit
den Em pfehlungen des Wissenschaftsrates zur Bewer-
tung von Studium und Lehre: „Erst in einer sys -

Abbildung 2: Kreislauf des Qualitätsanalyse-Verfahrens an der TU Dresden
(vereinfachte Darstellung)
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tematischen Analyse, Zusammenschau und umfassen-
den Interpretation der verfügbaren Daten […] sind
Rückschlüsse auf die Qualität eines Studienangebotes
möglich“ (Wissenschaftsrat 2008, S. 77). Folgende, zum
Teil eigens für die Qualitätsanalyse entwickelte, qualita-
tive und quantitative Messinstrumente, Auswertungs-
methoden und Datenquellen kommen bei der Qualitäts-
analyse zum Einsatz (vgl. Abb. 3):

Die hochschulstatistischen Daten sowie die Dokumente
der Studiengänge, der Fakultäten und der TU Dresden
sind wesentliche Datenquellen, die für die Qualitätsana-
lyse zur Verfügung stehen. Im Rahmen der Analyse wer-
den die Daten der Hochschulstatistik, die dem ZQA von
der Zentralen Universitätsverwaltung6 zugearbeitet wer-
den, aufbereitet und ausgewertet, um die Entwicklung
der Kennzahlen (zu Kapazitäten, Bewerbungen, Zulas-
sungen, Studierende, Studienanfänger/innen, Absol-
vent/innen, personelle Ausstattung) über die letzten
fünf Jahre nachzuzeichnen. 
Im Rahmen der formalen Dokumentenanalyse wird
zunächst betrachtet, ob der Qualifikationsrahmen für
deutsche Hochschulabschlüsse, länderübergreifende
Strukturvorgaben für die Akkreditierung und die Be-
schlüsse des Akkreditierungsrates eingehalten werden.
Landesspezifische Strukturvorgaben für die Akkreditie-
rung von Studiengängen liegen für den Freistaat Sachsen
nicht vor. Zudem werden die Studiendokumente hin-
sichtlich ihrer Verfügbarkeit, Zugänglichkeit und Aktua-
lität sowie Studienablaufpläne, Studierbarkeit, Qualifi-
kationsziele, Studiengangskonzept und das Prüfungssys -
tem überprüft. Die verschiedenen, bereits vorliegenden
Dokumente, wie bspw. Lehrberichte, Gleichstellungsbe-
richt, ggf. vorliegende Akkreditierungsunterlagen, wer-
den darüber hinaus in die Qualitätsanalyse einbezogen.
Berücksichtigt werden hier insbesondere Probleme und
Besonderheiten, die in Bezug auf die Qualität der Lehre
in diesen Dokumenten bereits benannt sind.

Bei den standardisierten, quantitativen Erhebungsinstru-
menten konnte einerseits auf Instrumente zurückgegrif-
fen werden, die bereits vor der Implementierung des
Qualitätsmanagementsystems zum Einsatz kamen (Lehr-
veranstaltungsevaluation, Absolventenstudien). Ande-
rerseits wurden auch neue Instrumente entwickelt, wie
die Studierendenbefragung und die Modulevaluation.
Quantitative Befragungsmethoden, insbesondere Onli-
nebefragungen, ermöglichen es, eine Vielzahl von Perso-
nen mit relativ geringem Aufwand zu erreichen und
standardisierte Informationen über Studium und Lehre
zu erhalten.7 Mit den Daten ist es möglich, quantifizier-
bare und vergleichbare Informationen zur Qualität in
Studium und Lehre aus Perspektive der Studierenden
und Absolvent/innen zu erheben. 
Für Studiengänge mit mehr als 40 Studierenden8 wird
eine Studierendenbefragung als standardisierte, schriftli-
che Onlinebefragung durchgeführt. Die Befragung ori-
entiert sich an den Qualitätszielen der TU Dresden. Die
Studierenden werden um eine kritische Bewertung fol-
gender Aspekte des Studiums gebeten: Beratung und
Betreuung, Unterstützungsangebote zum Studienein-
gang, persönliche Studiensituation, Aufbau und Struktur
des Studiengangs, Qualität der Lehre, Ausstattung, Mo-
bilität, Praktika und studentische Mitwirkung. Zudem
sollen sie Gesamteinschätzungen zu ihrer Zufriedenheit
mit dem Studium an der TU Dresden abgeben. Die Stu-
dierendenbefragung berücksichtigt überdies die Themen
Gleichstellung, Familienfreundlichkeit und Diversity Ma-
nagement. Für kleine Studiengänge mit weniger als 40
Studierenden werden qualitative Gruppendiskussionen
zu den genannten Themenbereichen von den Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern des ZQA durchgeführt.
Mit der Modulbefragung (Modulevaluation) wird analy-
siert, inwieweit die Verteilung der Leistungspunkte in
den Modulen durch die Studierenden als adäquat einge-
schätzt wird. Das dient der Bewertung der Studierbar-
keit eines Studienganges. Die Modulbefragung erfolgt
mittels einer Online-Befragung, die über das gesamte
Semester läuft. Nach einer Anfangsbefragung zur Semes -
terplanung, der Modulbelegung und allgemeinen Infor-
mationen, wie Fachsemester, Geschlecht, zu betreuende
Kinder etc., findet eine wöchentliche Befragung zu max.
drei per Zufall ausgewählten Modulen sowie zu ver-
schiedenen Tätigkeitsarten, wie Präsenzzeit, Selbststudi-

Abbildung 3: Die Erhebungs- und Analyseinstrumente
des ZQA

6 In der Zentralen Universitätsverwaltung wurde eine zur Betreuung und
Unterstützung des Qualitätsmanagements zuständige Einheit eingerichtet,
die in enger Verbindung mit dem bereits bestehenden Sachgebiet Ent-
wicklungsplanung und Controlling das Rektorat, das ZQA und die Fakultä-
ten in den Belangen der Qualitätssicherung unterstützt. 

7 Die bisherigen Turni der Qualitätsanalyse weisen einen Rücklauf von etwa
34% in den Studierendenbefragungen auf. Dabei zeigen sich deutliche Un-
terschiede zwischen den jeweiligen Fächern. Der Rücklauf in den sozial-
wissenschaftlichen Fächern ist mit 50 bis 60% besonders hoch, während in
einigen geistes- sowie sprach- und kulturwissenschaftlichen Fächern die
Rücklaufquote gerade einmal 17% betrug. Unter den bisher analysierten
Fakultäten befinden sich die Philosophische Fakultät, die Fakultät Erzie-
hungswissenschaft und die Fakultät Sprach-, Literatur- und Kulturwissen-
schaften. Vor jeder Studiengangsanalyse wird die Qualität der Befragungs-
daten anhand der soziodemographischen Merkmale der Grundgesamtheit
überprüft.

8 Das wurde vom ZQA festgelegt. Die Erfahrungen aus den bisherigen Studi-
engangsanalysen zeigen jedoch, dass Aussagen bei einer Rücklaufquote
von etwa 34% in den Studiengängen mit 40 und etwas mehr Studierenden
nur wenig zuverlässig sind. Diese Zahl muss daher nach oben korrigiert
werden.
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um oder Prüfungsvorbereitung und hierfür verwendete
Zeiten statt. Zu Semesterende findet eine Abschlussbe-
fragung statt, in der die Studierenden um eine Einschät-
zung der Arbeitsbelastung sowie um eine inhaltliche Be-
wertung der Module gebeten werden. Insgesamt ist das
Verfahren für die Studierenden sehr aufwändig. Das
spiegelt sich in den schlechten Rücklaufquoten wider,
weshalb zum gegenwärtigen Zeitpunkt alternative Ver-
fahren der Bewertung der Arbeitsbelastung in den Mo-
dulen diskutiert und erprobt werden.
Die Lehrveranstaltungsevaluation als einheitliches Befra-
gungssystem gibt es an der TU Dresden seit 1998. Jede/r
Hochschullehrer/in muss alle drei Jahre mindestens eine
Lehrveranstaltung evaluieren lassen. Bei Neuberufungen
soll die Lehrveranstaltungsevaluation bereits im ersten
Dienstjahr erfolgen. Es kommen maschinenlesbare Fra-
gebögen zum Einsatz, die an die verschiedenen Veran-
staltungsformate (Vorlesungen, Seminare, Ringvorlesun-
gen) angepasst sind. Es werden hochschulweit die glei-
chen Fragebögen eingesetzt, die fachspezifisch ergänzt
werden können. Die Vorlesungsfragebögen enthalten
Fragen zur Lehrperson, zum Konzept der Veranstaltung,
zu verwendeten Hilfsmitteln und Studierverhalten. In
den Seminarfragebögen sind überdies Fragen zu studen-
tischen Beiträgen zu beantworten. 
Die Dresdner Absolventenstudie gibt es seit 1999; seit
2010 wird diese ebenfalls als eine standardisierte,
schriftliche Onlinebefragung durchgeführt. Sie gibt Aus-
kunft über den Berufseinstieg, über die rückblickende
Bewertung des Studiengangs, zu den Einschätzungen
des Nutzens von Praktika und Auslandsaufenthalten
sowie zur Beurteilung von Beratungsangeboten durch
die Absolventinnen und Absolventen der TU Dresden.
Ein weiteres zentrales Erhebungsinstrument ist die Leh-
rendenbefragung. Diese erfolgt durch qualitative, teil-
strukturierte Einzelinterviews mit den Hochschullehrern
und Hochschullehrerinnen sowie durch Gruppendiskus-
sionen mit den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern des jeweils aktuell zu evaluierenden Studi-
engangs. Die weitaus geringere Fallzahl begründet die
Wahl qualitativer Verfahren. Mit diesen können darüber
hinaus Einzelfälle intensiver erfasst werden und ein Zu-
griff auf subjektive Handlungslogiken, bspw. durch zu-
grunde liegende Lehrkonzepte und Fachverständnisse,
ist möglich. Im Rahmen der Lehrendenbefragung wird
die subjektive Sicht des Lehrpersonals auf die Qualität
von Lehre und Studium erhoben. Auch sie werden um
eine kritische Einschätzung von Lehr- und Lernzielen,
Lehrangeboten, Studienorganisation, Beratungs- und
Betreuungssituation, Prüfungen und hochschuldidakti-
scher Qualifizierung gebeten. Zudem sollen insbesonde-
re die wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen ihre berufli-
che Situation und die Hochschullehrer/innen die Bolo-
gna-Reform bewerten sowie Stärken und Schwächen im
Studiengang benennen. Die Gespräche werden für die
interne Auswertung durch das ZQA transkribiert und
ausschließlich für die Erstellung der Evaluationsberichte
verwendet.9
Den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des ZQA wer-
den jeweils komplette Studiengänge zur Qualitätsanaly-
se zugewiesen, so dass alle Beteiligten in die Datenerhe-
bung und -auswertung, Interpretation und Erstellung

der Evaluationsberichte eingebunden sind.10 Teamintern
werden die Ergebnisse der Datenauswertung diskutiert
und gegenseitig validiert.
Der Evaluationsbericht orientiert sich im Aufbau an den
Anforderungen an die Praxis guter Lehre (vgl. Kap. 1).
Zunächst werden unter Verwendung der hochschulsta -
tistischen Daten der zu evaluierende Studiengang und
die entsprechende Lehreinheit dargestellt (Studieren-
denzahlen im Verlauf, Absolventenquoten, Auslastung,
Kapazitäten etc.). Danach werden die vom ZQA erhobe-
nen und ausgewerteten Daten entlang der „Qualitätsbe-
reiche“ wie bspw. Fachverständnis, Studienorganisation,
Beratung und Betreuung, Mobilität oder Übergang ins
Berufsleben dargelegt. Unter Berücksichtigung der von
der TU Dresden formulierten Qualitätsziele und der vom
Akkreditierungsrat vorgegebenen Mindeststandards zur
Akkreditierung von Studiengängen wird jeweils deren
Umsetzung überprüft und es werden die sich daraus er-
gebenden Stärken und Schwächen im Studiengang auf-
gezeigt.

3. Chancen und Risiken der Methodenvielfalt
Aufgrund der komplexen Gegenstandsbereiche kom-
men differenzierte Erhebungsmethoden in Kombination
zum Einsatz. Der Begriff Triangulation11 bezeichnet, dass
ein Forschungsgegenstand von (mindestens) zwei Punk-
ten aus betrachtet wird, wodurch man zu erweiterten
Erkenntnismöglichkeiten gelangt (Flick 2008, S. 12, Flick
2011b, S. 323). Nach der systematischen Konzeptuali-
sierung nach Denzin (1970) wird im Rahmen der Qua-
litätssicherung an der TU Dresden eine methodische Tri-
angulation verfolgt, in deren Rahmen verschiedene For-
schungs- und Erhebungsmethoden miteinander kombi-
niert werden, um die Qualität von Studium und Lehre in
den einzelnen Studiengängen möglichst umfassend zu
erfassen. Es wird das Ziel verfolgt, über die wissenschaft-
lich fundierte Analyse der Aussagen der unterschiedli-
chen Beteiligtengruppen, unter Berücksichtigung der
vielfältigen Qualitätsaspekte, ein Meinungsklima abzu-
bilden, das den Ausgangspunkt für einen studiengangs-
internen Kommunikationsprozess bildet.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob die mit
der Methodenvielfalt einhergehenden Potenziale auch
genutzt werden können und somit eine empirische Basis
für die Qualitätssicherung bereit gestellt werden kann.

9 Die Beratung von Lehrenden spielt dabei keine Rolle.
10 Die Mitarbeiter/innen des ZQA werden dabei von studentischen Hilfs-

kräften unterstützt.
11 Definition von Triangulation nach Flick (2008, S. 12): „Triangulation be -

inhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen unter-
suchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von For-
schungsfragen. Diese Perspektiven können sich in unterschiedlichen Me-
thoden, die angewandt werden, und/oder unterschiedlichen gewählten
theoretischen Zugängen konkretisieren, wobei beides wiederum mit ei -
nander in Zusammenhang steht bzw. verknüpft werden sollte. Weiterhin
bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten je-
weils vor dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen
theoretischen Perspektiven. Diese Perspektiven sollten so weit als mög-
lich gleichberechtigt und gleichermaßen konsequent behandelt und um-
gesetzt werden. Durch die Triangulation (etwa verschiedener Methoden
oder verschiedener Datensorten) sollte ein prinzipieller Erkenntniszu-
wachs möglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen
Ebenen gewonnen werden, die damit weiter reichen, als es mit einem
Zugang möglich wäre.“
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Dem soll abschließend in Abwägung der mit der Metho-
denvielfalt einhergehenden Chancen und Risiken nach-
gegangen werden.
Versteht man unter Qualität in Studium und Lehre ein
soziales Konstrukt, das durch mehrere Akteursgruppen
aktiv und passiv hergestellt wird (vgl. Schmidt 2010, S.
1), besteht eine wesentliche Anforderung darin, die ver-
schiedenen Akteursperspektiven empirisch zu erfassen.
Da im Qualitätsanalyseverfahren des ZQA die Perspekti-
venvielfalt unter Verwendung verschiedenster Metho-
den abgedeckt wird, besteht ein wesentlicher Vorteil
zunächst im systematischen Einbezug aller Erhebungs-
und Analyseinstrumente. Somit können die unterschied-
lichen Blickwinkel auf die Qualität im Studiengang er -
fasst werden. Darüber hinaus besteht dadurch die Chan-
ce, die Erkenntnismöglichkeiten durch die wechselseiti-
ge Ergänzung der Analyseinstrumente zu erweitern
(Flick 2011a, S. 49). So können bspw. in den Leh -
rendeninter views angesprochene Probleme in der Aus-
wertung der Studierendenbefragung besonders sorgfäl-
tig betrachtet werden. Die Kontrastierung der Ergebnis-
se durch verschiedene Befragungsinstrumente verhilft
überdies zu der intendierten Herstellung eines Gesamt-
bildes zur Qualität in Lehre und Studium in den Studi-
engängen. Nach einer Untersuchung von Alexander
Jakob zu Möglichkeiten und Grenzen der Triangulation
(2001) kann damit die Dichte der Deskription des unter-
suchten Gegenstandes wesentlich verbessert werden. 
Ein weiterer, pragmatischer Vorteil bei der Verwendung
unterschiedlicher Methoden besteht darin, dass bereits
zwei Erhebungsinstrumente (Lehrveranstaltungsevalua-
tion, Absolventenstudie) weitestgehend institutionali-
siert sind (vgl. Burzan/Jahnke 2010, S. 441). Die erfolg-
reiche Institutionalisierung von Befragungen im Rahmen
von Evaluierungen ermöglicht es, dass bereits Erfahrun-
gen bei der methodischen Umsetzung bestehen und
dass auf vorhandene Daten zurückgegriffen werden
kann. Insbesondere letzteres ermöglicht es, bei der Eva-
luation auch zeitliche Perspektiven zu berücksichtigen
und Entwicklungstendenzen in Studiengängen und
Lehrveranstaltungen aufzuzeigen. Ferner ist mit der In-
stitutionalisierung zweier relevanter Qualitätsanalyse -
instrumente ein erster Brückenschlag zur Etablierung
einer Qualitätskultur und zu den Qualitätsanalysen vor-
weggenommen, was die Akzeptanz und die Bereitschaft
zur Teilnahme an den Evaluationen erhöht. 
Mit Blick auf die Nachteile bzw. Risiken bei der Kombi-
nation von unterschiedlichen Erhebungsmethoden und
Analyseinstrumenten zeigen sich zunächst zwei grundle-
gende methodologische und methodische Herausforde-
rungen. Eine Voraussetzung für eine wirksame Qualitäts-
messung ist die präzise Bestimmung und Definition von
Qualität bzw. Qualitätsmerkmalen (vgl. Kromrey 2008,
S. 1928) und die Ableitung von geeigneten Indikatoren.
Daraus ergibt sich das methodologische Problem der
Operationalisierung bei der Entwicklung der jeweiligen
Erhebungsinstrumente. Es muss darauf geachtet wer-
den, dass die zu messenden Indikatoren den Evalua -
tionsgegenstand auch zuverlässig und valide abbilden
(vgl. Häder 2010, S. 108). Ein weiteres Risiko, dass mit
der Methodenvielfalt einhergeht, besteht in der Vielfalt
an methodischen Problemen: Die Nachteile, die jede

einzelne Erhebungsmethode mit sich bringt, können bei
der Qualitätsanalyse kumulieren. Demnach besteht die
Gefahr, dass bspw. die zu befragenden Lehrpersonen
nicht erreicht bzw. rekrutiert werden können oder die
Studierendenbefragungen nur eine geringe Rücklauf-
quote erzielen. Um dem entgegen zu wirken, ist, wie
bereits erwähnt, ein zentrales Ziel der TU Dresden, eine
fest verankerte Qualitätskultur zu etablieren. Nur durch
die Entwicklung eines stärkeren Qualitätsbewusstseins
aller Hochschulangehörigen gelingt es, Studierende und
Lehrende für einen fortlaufenden Qualitätsentwick-
lungsprozess zu gewinnen.
Es ist auch zu beachten, dass die Gewinne, welche
durch eine Kombination qualitativer und quantitativer
Methoden erzielt werden können, eines hohen Res-
sourceneinsatzes bedürfen. Eine zentrale Frage, die sich
bei der Erstellung eines Evaluationsberichtes in Form
einer Stärken-Schwächen-Analyse stellt, lautet daher:
Was ist bei der Ergebnispräsentation wesentlich und
was ist leistbar? Es besteht ein wesentlich höherer Erhe-
bungs- und Auswertungsaufwand durch die Verwen-
dung kombinierter Verfahren, woraus eine enorm hohe
Daten- und Informationskomplexität folgt. Dabei be-
steht einerseits die Gefahr einer zu starken Komple-
xitätsreduktion bei der Konzentration auf Stärken und
Schwächen in der Ergebnisdarstellung. Dies kann zu un-
terschiedlichen Interpretationen der Situation auf Sei-
ten der Bearbei ter/innen und auf Seiten der Studien-
gangsverantwortlichen führen. An dieser Stelle ist ins-
besondere auf die Wichtigkeit des gemeinsamen Dis-
kurses auf Studiengangsebene zu verweisen (Thumser-
Dauth et al. 2013), der mit der Übergabe des Evaluati-
onsberichts an die Fakultät in Gang gebracht wird. Aber
auch die von den Studiengangskoordinator/innen zu er-
arbeitende Stellungnahme erweist sich hier als ein zen-
traler Weg der Auseinandersetzung mit den Ergebnis-
sen der Qualitätsanalyse. 
Andererseits sind die unterschiedlichen Verfahren und
Instrumente notwendig, damit sie der Mehrdimensiona-
lität des Qualitätsbegriffs als auch der Perspektivenviel-
falt der verschiedenen Akteure gerecht werden. Es ist
deshalb für die weitere Arbeit zu überlegen, inwiefern
die Instrumente unter Einhaltung wissenschaftlicher
Standards noch stärker kombiniert (bspw. die Integra -
tion der Modulbefragung in die Studierendenbefra-
gung), in ihrem Umfang reduziert (Verzicht auf Fragen
und Items in den quantitativen und qualitativen Befra-
gungen) sowie Auswertungs- und Darstellungsverfahren
noch weiter standardisiert werden können (stringente
Fokussierung der Stärken und Schwächen mit einem
umfangreichen Anhang an Tabellen und Grafiken im
Evaluationsbericht). Die Weiterentwicklung des Analy-
severfahrens ist somit ein wichtiges Ziel des Qualitäts -
managements und erfordert die weitere gemeinsame
Zusammenarbeit ihrer Akteure – insbesondere im Sinne
der angestrebten Qualitätskultur.
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aus dem deutschsprachigen Hochschul wesen und
der Hochschulpolitik vor. Der Tagungsband gibt dar-
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Die thematische Vielfalt der dargestellten Projekte
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reich des „Bologna-sensiblen“ Curriculumentwick-
lung. Durch die Diskussion erster Erfahrungen sollen
die Projektideen bewusst zur Nachahmung in ande-
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Die systematische Weiterentwicklung der Lehre gewinnt
im deutschen Hochschulraum zunehmend an Bedeu-
tung. Dies stellt die Hochschulen vor eine vielschichtige
Frage: Wie kann die Qualität von Lehre verbessert wer-
den? Um diese Frage zu beantworten, wird in der Regel
auf Lehrveranstaltungsevaluation zurückgegriffen, die
jedoch wirkungslos bleibt, wenn keine Anschlussmaß-
nahmen folgen. Ein Verfahren, das Lehrende zu Verbes-
serungsmaßnahmen motivieren kann und gleichzeitig
die Evaluierung dieser Maßnahmen einplant, ist der aus
der erziehungswissenschaftlichen Forschung stammende
Design-based Research Ansatz.1 Dieser Ansatz bedeutet
einen Paradigmenwechsel für die Evaluation, denn der
Evaluator tritt hier nicht nur als „Bewerter”, sondern
auch als Initiator und Designer von Interventionen auf.
Der vorliegende Beitrag führt in Design-based Research
ein und schildert ein Praxisbeispiel für dessen Anwen-
dung und Nutzen.

I. Bedarf an ergänzenden 
Evaluierungsmaßnahmen

Um die Qualität der Lehre zu verbessern, werden an na-
hezu jeder Hochschule Lehrveranstaltungsevaluationen
durchgeführt (Schmidt 2009). Bei diesen Evaluationen
bewerten Studierende die Qualität einzelner Lehrveran-
staltungen, indem sie zum Ende des Semesters einen
Fragebogen ausfüllen und dabei ausgewählte Aspekte
zum Verlauf und zu den Ergebnissen der Lehrveranstal-
tung subjektiv einschätzen (Schmidt/Loßnitzer 2010).
Fragebögen der Lehrveranstaltungsevaluation zeichnen
sich durch einen hohen Grad der Standardisierung aus,
damit sie veranstaltungsübergreifend innerhalb eines
Fachs, einer Fächergruppe oder einer Veranstaltungs-
form eingesetzt werden können (Schmidt/Loßnitzer
2010). Über einen solchen, innerhalb eines Studien-
gangs oder darüber hinaus standardisierten Fragebogen
kann erstens sichergestellt werden, dass relevante Qua-
litätskriterien von Lehre – auch hinsichtlich spezieller
Fachkulturen – berücksichtigt werden können. Zweitens
ermöglicht ein Standardfragebogen auch den Vergleich
zwischen Lehrveranstaltungen, so dass Auffälligkeiten in
den studentischen Bewertungen leichter identifiziert
und abgewogen werden können. 
Über die studentischen Rückmeldungen sollen die Leh-
renden nicht nur auf Probleme der eigenen Lehre auf-
merksam gemacht werden. Vielmehr soll bereits die
bloße Existenz der Evaluation die Lehrenden auch für

Fragen der Lehrqualität sensibili-
sieren. Sensibilisierte oder auf
Probleme hingewiesene Lehren-
de, so die implizite Wirkungs -
hypothese, verbessern ihre Lehre
(Rindermann 2009).2 Die Wirk-
samkeit von Lehrveranstaltungs -
evaluationen ist insofern un-
trennbar damit verbunden, dass
die Lehrenden auch dazu bereit
sind und die Möglichkeit haben,
ihre Lehre zu verändern. Die Wir-
kungshypothese nimmt also keine direkte, sondern eine
über die Veränderungsbereitschaft des Lehrenden nur
vermittelte Wirkung von Lehrveranstaltungsevaluation
an. Ob diese Hypothese tatsächlich zutrifft, ist empirisch
bislang nicht belegt. Gleichwohl deuten verschiedene
Studien darauf, dass Lehrveranstaltungsevaluationen
ohne hochschuldidaktische Anschlussmaßnahmen un-
vollständig und somit oft wirkungslos bleiben (eine
Übersicht über Studien zur Wirksamkeit von Lehrveran-
staltungsevaluation siehe Rindermann 2009). Zudem
geht die große Mehrheit der Lehrenden, Studierenden
und selbst Evaluationsverantwortlichen davon aus, dass
es auch in Zukunft keine verpflichtenden Anschlussmaß-
nahmen an Lehrveranstaltungsevaluation geben wird
(Schmidt 2009). 
Wie Lehrende oder gesamte Studiengänge stärker als
bisher zu Anschlussmaßnahmen motiviert werden kön-
nen, bleibt eine Herausforderung. Sie verstärkt sich zu-
sätzlich dadurch, dass bislang kaum Verfahren dazu an-
gewendet werden, um didaktische oder konzeptionelle
Veränderungsmaßnahmen innerhalb von Lehrveranstal-
tungen oder Studiengängen zu evaluieren. Die Evalua -
tion spezifischer Veränderungsmaßnahmen soll und
kann jedoch nicht die Aufgabe gängiger Lehrveranstal-
tungsevaluationen sein. Lehrveranstaltungsevaluationen

Christopher Gess, Julia Rueß & Wolfgang Deicke

Design-based Research als Ansatz zur 
Verbesserung der Lehre an Hochschulen 
– Einführung und Praxisbeispiel 

Julia RueßChristopher Gess

Wolfgang Deicke

1 Für Design-based Research werden in der Literatur mitunter auch andere
Bezeichnungen verwendet. Zu den gebräuchlichsten im englischsprachi-
gen Raum zählen: Design Research, Design Experiment, Educational De-
sign Research oder Teacher Research. Im deutschsprachigen Raum finden
sich zusätzlich folgende Begriffe: didaktische Entwicklungsforschung, ent-
wicklungsorientierte Bildungsforschung oder nutzenorientierte Grundla-
genforschung im Bildungsbereich. Im vorliegenden Artikel wird der Begriff
„Design-based Research“ verwendet, da dieser Begriff deutlich macht,
dass das Design und die Beforschung einer Intervention im Zentrum des
Forschungsansatzes stehen.

2 Die Wirkungshypothesen werden selten direkt formuliert und sind auch
nicht Gegenstand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung über Lehr-
veranstaltungsevaluation.
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sind darauf ausgerichtet, ein breites Spektrum an Wir-
kungen und Zufriedenheiten zu erheben. Um zu prüfen,
ob und warum Veränderungsmaßnahmen spezifische
Wirkungen entfalten, sind daher ergänzende Verfahren
notwendig. Erstens sollten das Evaluationsdesign und
damit auch die Erhebungsinstrumente an den intendier-
ten Wirkungsdimensionen ausgerichtet sein (Atria/Rei-
mann/Spiel 2006; Köller 2009). Soll beispielsweise un-
tersucht werden, ob eine Maßnahme zur „Erhöhung des
Fachinteresses” beiträgt, reicht eine globale, allgemeine
Abfrage nicht aus3, vielmehr wäre das Fachinteresse auf
verschiedene Weisen zu operationalisieren (Rost 2013).
Zweitens sollte das Evaluationsdesign mehrere Erhe-
bungszeitpunkte mit denselben Befragungspersonen
einplanen (z.B. zu Beginn und zum Ende des Semesters),
so dass ein Vorher-Nachher-Vergleich möglich wird und
Veränderungen im Zeitverlauf nachvollziehbar werden;
eine einmalige Erhebung (Postmessung) reicht nicht aus,
um die Frage nach den Wirkungen einer Maßnahme ein-
deutig beantworten zu können (Bortz/Döring 2006).
Ein Verfahren, das diesen Ansprüchen gerecht wird und
damit als Ergänzung zur Lehrveranstaltungsevaluation
eingesetzt werden kann, ist der aus der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung stammende Design-based
Research Ansatz. Neben der Evaluierung von Verände-
rungsmaßnahmen plant Design-based Research in seiner
konzeptionellen Ausrichtung auch gezielt die Entwick-
lung von Maßnahmen ein. Idealerweise kann Design-
based Research also auf den Befunden einer Lehr- oder
auch Studiengangsevaluation aufbauen, d.h. spezifisch
an den Befunden orientierte Veränderungsmaßnahmen
anstoßen und evaluieren. 

II. Design-based Research als Ergänzung 
zur Lehrveranstaltungsevaluation

Der Design-based Research Ansatz hat seinen Ursprung
in der amerikanischen Bildungsforschung und geht im
Wesentlichen zurück auf die frühen Arbeiten von Ann
Brown (1992) und Allan Collins (1992). Ausgangspunkt
für die Entwicklung des Ansatzes war die immer wieder
beklagte Unzufriedenheit darüber, dass wissenschaft -
liche Erkenntnisse in praktischen Lehrsituationen kaum
berücksichtigt werden (Reinmann 2005). In der Folge
entwickelte sich Design-based Research als ein Versuch,
Wissenschaft und Praxis stärker miteinander zu verzah-
nen, indem unterrichtliche Interventionen (z.B. spezifi-
sche Lehrformate) gezielt für die Praxis entwickelt und in
der Praxis überprüft werden sollten (Barab/Squire 2013).
Die Intervention wird also „designed” und „beforscht”,
was nicht zuletzt auch über die Bezeichnung des Ansat-
zes als „Design-based research” transportiert werden
soll. Outcome von Design-based Research ist folglich
eine optimierte Intervention (Design-based Research
Collective 2013; Hoadley 2004). 
Aufbauend auf diesem Grundverständnis sollen im Folgen-
den zentrale Charakteristika von Design-based Research
herausgearbeitet und der Ablauf dieses Forschungsan -
satzes beschrieben werden. Wie Design-based Research
von anderen Forschungs- und Evalua tionsansätzen abge-
grenzt werden kann, wird im ab schließenden Teil der theo-
retischen Einführung thematisiert. 

Zentrale Charakteristika von Design-based Research
Auf Basis bestehender Literatur lassen sich sechs zentra-
le Charakteristika von Design-based Research identifi-
zieren:
• Design-based Research stellt die Entwicklung und den

Test einer Intervention ins Zentrum des Forschungs-
prozesses. Dabei werden Interventionen immer pro-
blembezogen entwickelt. Sie basieren zwar auf Theo -
rien und berücksichtigen den aktuellen Forschungs-
stand, jedoch nicht zum Selbstzweck des Theorietests,
sondern immer bezogen auf die Lösung eines konkre-
ten, praktischen Problems (Reinmann 2005). Der De -
signprozess muss dokumentiert werden (Ander -
son/Shattuck 2012).

• Design-based Research findet im realen Bildungskon-
text statt, d.h. die Intervention muss an den jeweiligen
Kontext angepasst sein. Ein wichtiger Bestandteil des
Forschungsprozesses ist daher die deskriptive Charak-
terisierung der Komplexität des Lehr-Lerngeschehens
(Kohnen 2012). Als kontextbezogene Variablen sollten
soziodemographische Merkmale der Lerner, die Art
der Lernumgebung, die verwandten Ressourcen und
die Qualifikation der Lehrenden erfasst werden (Col-
lins/Joseph/Bielaczyc 2004). 

• Design-based Research kombiniert unterschiedliche
Forschungsmethoden, um Informationen aus mehre-
ren Perspektiven zu generieren (Collins et al. 2004).
Die Forschungsmethoden werden den Zielen und Per-
spektiven angepasst, weshalb sich keine spezifischen
Methoden mit dem Forschungsansatz in Verbindung
bringen lassen (Reinmann 2005). In der Regel werden
aber sowohl quantitative als auch qualitative Verfah-
ren eingesetzt (Anderson/Shattuck 2012).

• Design-based Research verläuft in einem iterativen
Prozess, bei dem das Design der Intervention ständig
weiterentwickelt wird. Wenn einzelne Elemente des
Designs nicht funktionieren, müssen sie modifiziert
werden. Dabei beginnt mit jeder Modifikation eine
neue Forschungsphase (Collins et al. 2004; Rein-
mann/Vohle 2012). 

• Design-based Research bezieht Praxisexpertise in den
Forschungsprozess ein, d.h. Praktiker, also bspw. Leh-
rende, werden an der Forschung beteiligt. Statt
„reine” Forschungsobjekte darzustellen, werden sie als
Co-Forscher in die Entwicklung der Intervention sowie
der Forschungsinstrumente involviert. Dies stellt si-
cher, dass der Forschungsprozess auf einem adäquaten
Verständnis des jeweiligen Kontextes aufbaut (Ander-
son/Shattuck 2012; Einsiedler 2010).

• Design-based Research leistet einen Beitrag zur Theo-
rieentwicklung. Die Intervention wird auf Basis spezifi-
scher Theorien entwickelt, die durch die praktische Er-
probung der Intervention überprüft und ggf. weiter-
entwickelt werden können. Vor allem (domänenspezi-

3 In Lehrveranstaltungsevaluationen würde diese Wirkungsdimension typi-
scherweise mit einer solchen Frage erhoben: „Hat sich Ihr Fachinteresse
durch die Teilnahme an der Lehrveranstaltung erhöht?“. Diese Frage lässt
weder eine Analyse von Wirkmechanismen zu, noch beleuchtet sie unter-
schiedliche Facetten von Fachinteresse. Dafür wären umfassende Itembat-
terien notwendig, für die in Lehrveranstaltungsevaluationen der Platz und
die Ressourcen fehlen, wenn sie für jede Wirkungsdimension entwickelt
und erhoben werden müssten.
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fische) Lehr- und Lerntheorien, die bei der Interven -
tionsentwicklung berücksichtigt wurden, können auf
diese Weise untersucht werden. Darüber hinaus kann
Design-based Research generalisierte Gestaltungsprin-
zipien für die Entwicklung von Interventionen generie-
ren (Edelson 2002). 

Ablauf von Design-based Research
Der Ablauf von Design-based Research baut – wie in Ab-
bildung 1 schematisch dargestellt – auf vier Schritten auf.
Nach dem Re-Design der Intervention schließt sich der
zweite Iterationszyklus an, d.h. die modifizierte Interven-
tion wird wiederum erprobt, evaluiert und erneut modifi-
ziert. Auf die Frage, wie viele Iterationszyklen bis zur opti-
malen Intervention durchlaufen werden müssen, kann
keine Standardantwort gegeben werden (Anderson/Shat-
tuck 2012). Vielmehr müssen Forscher und Praktiker in
einem gemeinsamen Aushandlungsprozess entscheiden,
wann die Intervention als optimiert und damit die Itera -
tion als abgeschlossen gelten kann. 

Design-based Research im Vergleich zu anderen For-
schungs- und Evaluationsansätzen
Design-based Research kann zwischen Grundlagen- und
Evaluationsforschung verortet werden. Umso wichtiger
erscheint es daher, an dieser Stelle eine klare Abgren-
zung von beiden Ansätzen vorzunehmen:
Im Vergleich zur Grundlagenforschung besteht die Be-
sonderheit von Design-based Research darin, dass die
gezielte Entwicklung und Weiterentwicklung einer In-
tervention im Zentrum steht und die zentralen Inter-
ventionsbestandteile wissenschaftlich geleitet beurteilt
werden (Collins et al. 2004). Design-based Research
verfolgt damit im Schwerpunkt ein anderes Erkenntnis-
interesse als die Grundlagenforschung: Während die
Grundlagenforschung vorrangig auf die Beantwortung
einer Forschungsfrage zielt, geht es bei Design-based
Research – wie auch bei der formativen Evaluation – um
die Optimierung einer Intervention (Hager/Patry/Bre-

zing 2008). Nicht die For-
schungsfrage, sondern das
Interventionsdesign als Pro-
dukt ist bei Design-Based Re-
search Gegenstand der For-
schungsaktivitäten. Ein wei-
terer Unterschied betrifft die
externe Validität der Ergeb-
nisse: Im Gegensatz zur
Grundlagenforschung wer-
den die Ergebnisse bei De-
sign-based Research anderen
Praktikern zur Verfügung ge-
stellt, ohne dass ihre Allge-
meingültigkeit zwingend er-
wartet wird (Hoadley 2004).
Die Evaluationsforschung
lässt sich im Kern in zwei Be-
reiche gliedern: die summati-
ve und die formative Evalua-
tion. Design-based Research
unterscheidet sich von bei-
den Ansätzen.

• Die Abgrenzung zur summativen Evaluation fällt
leicht: Hier wird ein Konzept oder ein Programm be-
wertet, das zum Zeitpunkt der Evaluation bereits ent-
wickelt und implementiert ist (Bortz/Döring 2006).
Auf die Entwicklung der Intervention, wie sie bei De-
sign-based Research dezidiert vorgesehen ist, kann die
summative Evaluation damit keinen Einfluss nehmen.

• Schwieriger ist die Abgrenzung zur formativen Evalua-
tion: Wie Design-based Research beinhaltet die forma-
tive Evaluation iterative Grundzüge zur kontinuierli-
chen Modifikation einer laufenden Intervention (Köl-
ler 2009). Der zentrale Unterschied zwischen beiden
Ansätzen besteht aber darin, dass der Evaluator im De-
sign-based Research die Intervention nicht nur bewer-
tet, sondern auch entwickelt und initiiert. Außerdem
zielt Design-based Research im Gegensatz zur formati-
ven Evaluation nicht nur auf die Optimierung einer In-
tervention, sondern auch auf die Entwicklung oder
Prüfung von Theorien. Im Designprozess wird eine In-
tervention theoriebasiert entwickelt und ist damit
„nicht nur Gegenstand der Bewertung, sondern auch
ein Ausgangspunkt für theoretische Weiterentwicklun-
gen” (Reinmann 2005, S. 64). Auf diese Weise können
im Vergleich zur Evaluationsforschung insbesondere
vertiefende Erkenntnisse zu Lernprozessen gewonnen
werden (Tabak 2004).

III. Anwendungsbeispiel: Design und 
Re-Design einer Intervention zur 
Erhöhung des Forschungsinteresses 
Studierender

Wie Design-based Research zur Verbesserung der Lehr-
qualität an Hochschulen genutzt werden kann, soll in
diesem Teil des Beitrags anhand eines konkreten Bei-
spiels erläutert werden. Bei diesem Anwendungsbei-
spiel handelt es sich um das so genannte Q-Programm4,
das an der Humboldt-Universität zu Berlin umgesetzt

Abbildung 1: Ablauf von Design-based Research (eigene Darstellung)
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und mittels Design-based Research wissenschaftlich be-
gleitet wird.
Das Q-Programm gehört zu den Projekten, die im Rah-
men des „Qualitätspakts Lehre” von Bund und Ländern
gefördert werden und verfolgt das Ziel, an der Hum-
boldt-Universität Freiräume für forschungsorientierte
Lehr- und Lernformen zu schaffen. Das Q-Programm ist
als Reaktion auf ein spezifisches Problem hochschuli-
scher Lehrpraxis zu verstehen: Ausgangspunkt war die
Wahrnehmung, dass das Interesse der Studierenden,
sich selbst forschend zu betätigen, in den letzten Jahren
abgenommen hat (Huber 2008; Multrus 2012). Wenn-
gleich keine empirisch gesicherten Informationen zur
Verfügung stehen, um diese Wahrnehmung überprüfen
zu können, wurde sie als plausibel und dringlich genug
bewertet, um Lösungsmöglichkeiten zu erarbeiten und
in der Praxis zu erproben. 
Das mangelnde Forschungsinteresse der Studierenden
bildete damit als spezifisches Praxisproblem den Start-
punkt für Design-based Research: Ziel war es, das Q-
Programm als Intervention zur Erhöhung des For-
schungsinteresses zu entwickeln und es in einem iterati-
ven Vorgehen zu optimieren. Im Folgenden wird der Ab-
lauf dieses Prozesses geschildert. Er orientiert sich an
der Schrittabfolge von Design-based Research, wie sie in
Abbildung 1 schematisch dargestellt ist: 

1. Schritt: Theoriebasierte Entwicklung einer Interventi-
on zur Erhöhung des Forschungsinteresses

Zunächst ging es darum, eine geeignete Intervention zur
Erhöhung des Forschungsinteresses der Studierenden zu
entwickeln. Für die Entwicklung dieser Intervention erwie-
sen sich zwei Motivationstheorien als besonders relevant:
• Gemäß der Person-Gegenstands-Theorie kann sich In-

teresse auf einen Gegenstandsbereich oder auf eine
Klasse von Tätigkeiten beziehen (Krapp 2010). Das In-
teresse entwickelt sich dabei durch Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstandsbereich oder den Tätigkei-
ten. Entsprechend ist Forschungsinteresse als Interesse
an Forschungstätigkeiten zu verstehen und kann ent-
wickelt werden, indem Studierende selbst Forschung-
stätigkeiten ausüben.

• Gemäß der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
wird die Interessenstruktur positiv beeinflusst, wenn
sich Individuen als sozial eingebunden, autonom und
kompetent erleben (Deci/Ryan 2000). Erstens sollte
die studentische Forschung also primär in Forschung-
steams stattfinden, um die soziale Eingebundenheit zu
fördern. Zweitens sollten alle Studierenden die Mög-
lichkeit erhalten, die Forschungsfragen und den -pro-
zess mitzubestimmen, da sich der Aspekt der Autono-
mie auf die „innere Übereinstimmung zwischen dem,
was [eine Person] selbst für wichtig hält und gerne tun
möchte und den in der aktuellen Situation geforderten
Aufgabenstellungen” (Krapp/Ryan 2002) bezieht. Drit-
tens muss es Unterstützungsmaßnahmen für die for-
schenden Studierenden geben, um das Gefühl der
Überforderung und damit das Erleben von Inkompe-
tenz zu vermeiden.

Auf Basis dieser Theorien wurde das Q-Programm ent-
wickelt, bei dem Studierende in studentischen Teams for-

schen.5 Dabei wurden zwei Formate erarbeitet: Das erste
Format sind die „Q-Tutorien”. Hier handelt es sich um stu-
dentisch initiierte, konzipierte und durchgeführte Veran-
staltungen, in denen die Studierenden ein selbst gewähl-
tes Thema forschend bearbeiten. Das zweite Format sind
die „Q-Teams”, wo studentische Forschungsteams von
Nachwuchswissenschaftlern angeleitet werden. 
Sowohl Q-Tutorien als auch Q-Teams werden finanziell
gefördert. Studierende, die ein Q-Tutorium anbieten
möchten, werden als studentische Hilfskräfte eingestellt,
Nachwuchswissenschaftler, die ein Q-Team planen, er-
halten einen Lehrauftrag. Zweimal pro Jahr können sich
Interessenten mit Seminarkonzepten bewerben. Eine
Kommission entscheidet, welche Konzepte gefördert
werden.6 Zur Qualitätssicherung der studentischen Lehre
werden die studentischen Hilfskräfte in einem Qualifizie-
rungsprogramm auf die Aufgabe vorbereitet und wäh -
rend des Semesters in drei Terminen beraten. 

2. Schritt: Erprobung der Intervention
Die Q-Tutorien und Q-Teams wurden im Wintersemester
2012/13 erstmalig umgesetzt. Aufgrund des Pilotcha-
rakters dieser Projekte wurden sie nicht in das reguläre
Studienangebot verankert, sondern als ergänzende
Lehrveranstaltungen angeboten. Dennoch erhalten die
Studierenden für ihre Teilnahme ECTS-Punkte. Wo und
wie viele Punkte angerechnet werden, unterscheidet
sich je nach Fachbereich. Insgesamt wurden im ersten
Durchgang 23 Q-Tutorien und 6 Q-Teams angeboten, an
denen rund 300 Studierende teilnahmen.7

3. Schritt: Evaluierung der Intervention
Die zentrale Frage der Evaluation war, ob und wodurch
es in den Interventionen gelingt, das Forschungsinteres-
se der Studierenden zu erhöhen. Zur Beantwortung die-
ser Frage wurde ein Mix aus quantitativen und qualitati-
ven Erhebungs- und Analyseverfahren eingesetzt. 
Die quantitative Datenerhebung bestand in einer Online-
befragung der teilnehmenden Studierenden. Sie wurden
zweimal befragt: einmal zu Beginn des Semesters (Null-
messung) und ein zweites Mal zum Ende des Semesters
(Postmessung). Durch die zweimalige Erhebung inner-
halb eines Semesters konnte beobachtet werden, wie
sich das Forschungsinteresse der Studierenden im Verlauf
der Q-Tutorien bzw. Q-Teams (weiter)entwickelt.

4 Der Buchstabe Q steht im Q-Programm für eine kreative Leerstelle und die
Möglichkeit, eigene Fragen zu stellen (question), scheinbare Selbstverständ-
lichkeiten anzuzweifeln (query), eigene Lösungen zu suchen (quest) und
neue Erfahrungen zu machen und Kompetenzen zu erwerben (qualification).

5 Da das Q-Programm über den Qualitätspakt Lehre gefördert ist, wurden
bereits bei der Antragstellung einige Festlegungen zum Q-Programm ge-
troffen. Die Interventionen konnten daher nicht komplett neu entwickelt
werden, sondern wurden anhand der genannten Motivationstheorien ge-
prüft und geschärft.

6 Auswahlkriterien sind unter anderem die Begründung des Forschungsthe-
mas und dessen wissenschaftliche Relevanz, die Machbarkeit des Projekts,
die Vorerfahrungen der Bewerber und ihr Rollenverständnis (Verständnis
als Arbeitsgruppenleiter statt als klassische Lehrende).

7 Die Veranstaltungen wurden primär in den Sozial- und Geisteswissen-
schaften angeboten und besucht. Aus den Naturwissenschaften wurden
nur wenige Bewerbungen eingereicht. 52 Prozent der Studierenden kom-
men aus den Sozial-, Erziehungs-, Wirtschafts- und Kulturwissenschaften,
27 Prozent aus den Geisteswissenschaften und 22 Prozent aus den natur-
wissenschaftlich-mathematischen Fakultäten (inkl. Psychologie und Geo-
graphie). Die Größe der Veranstaltungen variiert zwischen 5 und 50 Stu-
dierenden, der Median liegt bei 10 Studierenden.
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Da sich die Q-Tutorien bzw. Q-Teams in ihrer
konkreten Umsetzung voneinander unter-
schieden, z.B. hinsichtlich der Anzahl und
der Art der durchgeführten Forschungstätig-
keiten oder hinsichtlich der Mitgestaltungs-
möglichkeiten der Studierenden, war es
möglich zu prüfen, welche Umsetzungsfor-
men besonders gut zur Erhöhung des For-
schungsinteresses beitragen. Zur Beantwor-
tung dieser Frage war der Einbezug einer
Kontrollgruppe nicht notwendig. Gleich-
wohl sei an dieser Stelle darauf verwiesen,
dass durch den Verzicht auf ein Kontroll-
gruppendesign Alternativerklärungen für
beobachtete Effekte nicht ausgeschlossen
werden können (Schnell/Hill/ Esser 2011). 
Um die Umsetzungsformen unterscheiden
zu können, wurden in der Befragung inter-
ventionsbezogene Merkmale erhoben.
Zudem wurden demographische Merkmale
und Einstellungen der Studierenden zu
ihrem Studium bei der Nullmessung miter-
hoben und Kontrollvariablen (u.a. gleichzei-
tig besuchte Veranstaltungen) bei der Postmessung
berücksichtigt. Dabei wurden bereits validierte Erhe-
bungsinstrumente genutzt. Für Aspekte, für die in der Li-
teratur noch keine Instrumente vorlagen, wurden neue
Fragen erarbeitet. Zu diesen selbst entwickelten Fragen
zählte auch das Instrument zur Erhebung des Forschungs-
interesses. In Anlehnung an den AIST-R (Allgemeiner In-
teressen Struktur Test von Bergmann und Eder 2005) soll-
ten die Studierenden hier auf einer 5-stufigen Likert-Skala
einschätzen, wie sehr sie sich für bestimmte Forschung-
stätigkeiten interessieren bzw. wie gerne sie diese Tätig-
keiten ausüben.8 Diese einzelnen Einschätzungen wurden
dann zu einer Gesamtskala „Forschungsinteresse” zusam-
mengefasst. Eine Skalenanalyse ergab zufriedenstellende
Skalenkennwerte (Cronbachs     = .84).9
Auf Basis der Befragungsdaten konnten zuvor entwickel-
te Hypothesen getestet werden. Die Hypothesen wur-
den aus den Theorien abgeleitet, die zur Entwicklung
der Interventionen herangezogen wurden (siehe 1.
Schritt). Sie beziehen sich daher auf die zentralen Be-
standteile des Designs und testen somit den Kern der
Intervention, nämlich die erwarteten Wirkmechanis-
men. Die daraus folgenden Hypothesen wurden zu -
nächst in bivariater Analyse und anschließend in einer
multivariaten Analyse betrachtet (siehe Abbildung 2).10

Die Ergebnisse zeigten, dass die Interventionen noch
nicht optimal gestaltet sind: die Teilnahme an Q-Teams
bzw. Q-Tutorien reicht alleine nicht aus, um das For-
schungsinteresse der Studierenden zu erhöhen (siehe
H1). Gleichwohl konnten einige der angenommenen
Wirkmechanismen bestätigt werden: Das Forschungsin-
teresse erhöht sich, wenn die Studierenden die Möglich-
keit erhalten, sich in mehreren Forschungstätigkeiten zu
erproben (siehe H2). Ferner konnten explizit drei For-
schungstätigkeiten identifiziert werden, die mit einer Er-
höhung des Forschungsinteresses in direktem Zusam-
menhang stehen (siehe H3): Das Forschungsinteresse er-
höht sich besonders dann, wenn die Studierenden mit
Literatur arbeiten (p=.01), wenn sie ein Forschungsde-

sign entwickeln (p=.01) und wenn sie empirisch arbeiten
(p=.05). Weiterhin zeigen die Befunde, dass sich das
Forschungsinteresse besonders bei denjenigen Studie-
renden weiterentwickelt hat, die eine hohe intrinsische
Studienmotivation aufweisen (siehe H7). Auch wenn
über alle Q-Teams und Q-Tutorien keine signifikante Zu-
nahme des Forschungsinteresses identifiziert werden
konnte, so weisen die Erkenntnisse zu den Wirkmecha-
nismen jedoch darauf hin, dass der Kern der Interventi-
on (Forschungstätigkeiten durchführen) funktioniert.
Zur Methodentriangulation wurde die quantitative Be-
fragung durch qualitative Erhebungsverfahren ergänzt:
Über offene Fragen im Online-Fragebogen und über ein
abschließendes Fokusgruppeninterview konnten vertie-
fende Erkenntnisse zu den Wirkmechanismen der Inter-
ventionen generiert werden. Die Ergebnisdarstellung
wird sich an dieser Stelle auf zwei Interventionselemen-
te beschränken, die von den Studierenden besonders
positiv bewertet wurden: Zum einen scheint es wichtig,
dass die Studierenden autonom forschen können, dass
ihnen die Interventionen also Freiräume zum eigenver-
antwortlichen Forschen lassen. Zum anderen ist die Ar-
beit an einem gemeinsamen Forschungsprodukt ent-
scheidend. Dies scheint die subjektiv erlebte Bedeut-
samkeit zu erhöhen und gleichzeitig das Gefühl der so-
zialen Einbindung in die Gruppe zu stärken. 

4. Schritt (Teil 1): Re-Design der Intervention
Die Erkenntnisse lassen den Schluss zu, dass die Inter-
ventionen grundsätzlich dazu geeignet sind, das For-
schungsinteresse von Studierenden zu erhöhen. Sie
mussten also nicht von Grund auf überarbeitet werden.

8 Insgesamt sollten die Studierenden ihr Interesse zu neun Forschungstätig-
keiten einschätzen, z.B. wie sehr sich dafür interessieren „Literatur zu
einem Forschungsfeld zu recherchieren“ oder wie gerne sie „ein For-
schungsdesign entwickeln“.

9 Das Instrument ist bei den Autoren auf Anfrage erhältlich.
10 In der Regel wurden bivariate nicht-parametrische Auswertungsverfahren

wie der U-Test verwendet. Variablen, die einen signifikanten Effekt zeigten,
wurden in einer parametrischen multivariaten Analyse erneut untersucht.

Abbildung 2: Untersuchte Hypothesen (eigene Darstellung). r und R²korr
sind als Maße der Effektstärke zu interpretieren. Häkchen
symbolisieren signifikant positiven Einfluss auf die Entwick-
lung des Forschungsinteresses bei einem Signifikanzniveau
von p < .05 (detaillierter, siehe Gess/Rueß/Deicke 2013). 
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Auf Basis der Erkenntnisse wurden jedoch einzelne Wir-
kungsmechanismen gestärkt: 
• Erstens wurde der Fokus der geförderten Projekte in

der zweiten Iteration stärker auf die gemeinsame For-
schung gelenkt. Projekte, die nur wenige Forschungs -
tätigkeiten vorsahen, wurden nicht gefördert oder mit
Unterstützung der Evaluatoren weiterentwickelt.

• Zweitens wurde darauf geachtet, dass in jedem Konzept
die gemeinsame Entwicklung eines Forschungsdesigns
eingeplant wurde oder alternativ alle Teilnehmer ein in-
dividuelles Forschungsdesign erstellen sollen. Ebenso
sollten die Konzepte angeleitete Literaturanalyse und –
wo möglich – Phasen empirischen Arbeitens beinhalten. 

• Drittens wurde die Erstellung eines Forschungsberichts
oder eines äquivalenten Abschlussproduktes als ver-
pflichtender Bestandteil bereits in die Ausschreibung
übernommen, um die subjektive Bedeutsamkeit der
Projekte zu stärken.

4. Schritt (Teil 2): Re-Design der Evaluierungsmaßnahmen
Auf Basis der Erfahrungen wurden nicht nur die Inter-
ventionen modifiziert, sondern auch die Evaluierungs-
maßnahmen. Im ersten Zyklus zeigte sich, dass das bis-
herige Evaluationsdesign nicht ausreicht, um detaillierte
Informationen zu den einzelnen Projekten erfassen zu
können. Gerade aber umfassende Informationen sind
notwendig, will man nicht-erwartungskonforme Ergeb-
nisse inhaltlich und nicht nur statistisch erklären kön-
nen. Zudem waren die projektverantwortlichen Q-Tuto-
ren und Q-Teamleiter noch nicht ausreichend in die Eva-
luierungsmaßnahmen eingebunden.
Um detaillierte Informationen zu den einzelnen Projek-
ten zu generieren und gleichzeitig die Zusammenarbeit
mit den Projektverantwortlichen zu intensivieren, sollen
im zweiten Iterationszyklus ein gemeinsamer halbtägiger
Forschungsworkshop vor Semesterbeginn sowie drei
zweistündige Jour-Fixe während des Semesters durchge-
führt werden. Durch die verstärkte Zusammenarbeit sol-
len sich die Projektverantwortlichen als Co-Forscher be-
greifen und außerdem die Möglichkeit haben, eigene
Forschungsfragen in die Evaluierung einzubringen.

Theoretische Erkenntnisse
Bereits im ersten Zyklus konnten theoretische Erkennt-
nisse erzielt werden. So konnten die Hypothesen der
Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (Krapp
2010) für das Forschungsinteresse bestätigt werden.
Darüber hinaus ist es gelungen, Erkenntnisse, die Hänze
und Moegling (2004) für den schulischen Bereich nach-
gewiesen haben, auch im tertiären Bildungsbereich zu
bestätigen. So hat sich gezeigt, dass intrinsisch motivier-
te Studierende stärker von studentischem Forschen pro-
fitieren als andere Studierende. 

Start des zweiten Iterationszyklus
Die modifizierte Intervention wird derzeit (WS 2013-14)
im zweiten Iterationszyklus erprobt. 

IV. Fazit
Lehrveranstaltungsevaluation als zentrale Maßnahme
zur Verbesserung hochschulischer Lehrqualität bleibt oft

wirkungslos (Rindermann 2009). Denn ob auf Basis von
Evaluationsergebnissen Anschlussmaßnahmen getroffen
werden, hängt von der Veränderungsbereitschaft und
den zeitlichen und finanziellen Veränderungsmöglich-
keiten der Lehrenden ab. Vielfach bleibt es hier bei der
Rezep tion der Ergebnisse, ohne dass Verbesserungsmaß-
nahmen abgeleitet und ergriffen werden. Und selbst
wenn Lehrende inhaltliche oder didaktische Verände-
rungen vornehmen, fehlt es an geeigneten Instrumen-
ten, um die Effektivität dieser Veränderungen bewerten
zu können. 
Ein Verfahren, das Verbesserungsmaßnahmen stimulie-
ren und evaluieren kann, ist der Design-based Research
Ansatz, der insofern als geeignete Ergänzung zur Lehr-
veranstaltungsevaluation genutzt werden kann. Aus-
gangspunkt dieses Forschungsansatzes ist ein spezifi-
sches Praxisproblem. Design-based Research beginnt
damit, dass anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse und
Theorien eine Intervention entwickelt wird, die spezi-
fisch auf das zu lösende Problem zugeschnitten ist.
Diese Intervention wird im realen Kontext erprobt und
evaluiert. Erweisen sich einzelne Elemente der Interven-
tion als ungeeignet, wird die Intervention angepasst und
in einem weiteren Zyklus erneut erprobt. Nach mehre-
ren Iterationszyklen entsteht auf diese Weise eine opti-
male Intervention.
Im vorliegenden Beitrag wurde ein Anwendungsbeispiel
an der Humboldt-Universität zu Berlin geschildert. Fol-
gender unmittelbarer Nutzen konnte im Anwendungs-
beispiel erzeugt werden:
• 300 Studierende haben an Q-Teams bzw. Q-Tutorien

teilgenommen und damit direkt von den Interventio-
nen profitiert.

• Es konnten Erkenntnisse zur Weiterentwicklung der
Interventionen erzielt werden. Davon profitieren Teil-
nehmende in Folgesemestern sowie Projekte anderer
Hochschulen, die sich an den Erkenntnissen orientie-
ren können.

• Es wurde ein Beitrag zur Theorieentwicklung geleistet.

Der Aufwand, der in Design-based Research investiert
wird, erzeugt also unmittelbaren Nutzen. Anders als bei
der Lehrveranstaltungsevaluation hängt die Effektivität
nicht von Veränderungsbereitschaften und -handlungen
Dritter ab. Gleichwohl fordert Design-based Research
personelle Ressourcen, die nicht ohne Weiteres an jeder
Hochschule geschaffen werden können. Denkbar wäre
daher, die derzeit oft semesterweise Frequenz von Lehr-
veranstaltungsevaluationen zu reduzieren, da Evaluatio-
nen zwar einen Initialeffekt im Sinne von einmaligen
Veränderungsmaßnahmen nach sich ziehen, sich bei
wiederkehrenden, routinisierten Evaluationen jedoch
schnell ein Plateau einstellt und sie keine Effekte mehr
erzielen (Hornbostel 2010).11 Die dadurch freiwerden-
den Ressourcen auf Seiten der Qualitätssicherung, Leh-

11 Die klassische Lehrevaluation könnte beispielsweise auf jedes vierte Se-
mester reduziert werden oder lediglich anlassbezogen erfolgen. Lehren-
de, die dennoch jedes Semester Feedback einholen möchten, können
dies mittels offener Fragen durchführen, die ohnehin von Lehrenden
häufig als relevanter wahrgenommen werden. Es ist im Einzelfall zu ent-
scheiden, ob die halbjährlich wiederkehrende Evaluation noch zusätzli-
chen Nutzen erzeugt gegenüber einer jährlichen oder zweijährlichen
Evaluation.
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renden und Studierenden können dann für Design-
based Research genutzt werden. 
Trotz der positiven Erfahrungen im Anwendungsbeispiel
sind auch potenzielle Nachteile mit dem Einsatz von De-
sign-based Research verbunden. So ist nicht geregelt,
wann der Iterationsprozess als abgeschlossen angesehen
werden kann (Anderson/Shattuck 2012). Dies kann zu
unnötig vielen Zyklen und damit zu einem ineffizienten
Vorgehen führen. Ein weiteres Problem hängt damit zu-
sammen, dass die Interventionen im natürlichen Setting
durchgeführt werden. Das erhöht die ökologische Vali-
dität der Ergebnisse, sie sind lebensnäher; doch die Kon-
trolle von möglichen Einflussfaktoren ist eingeschränkt,
was zu Lasten der internen wie auch externen Validität
gehen kann (Blömeke/Herzig/Tulodziecki 2007). 
Um Lösungen oder methodische Regeln für diese Pro-
bleme zu entwickeln, bedarf es zusätzlicher Erfahrungen
mit Design-based Research. Im Vergleich zum schuli-
schen Bereich ermöglicht der hochschulische Bereich
Evaluationsverantwortlichen häufig aufgrund der ge-
meinsamen Institutionszugehörigkeit einen guten Zu-
gang zu Lehrenden und dürfte somit zur Erprobung und
Weiterentwicklung von Design-based Research hervor-
ragend geeignet sein.
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Das Thema Studienabbruch steht zunehmend auf der
bildungspolitischen Agenda.1 Auslöser der jüngsten De-
batte in der deutschen Öffentlichkeit waren im Jahr
2012 von der HIS (Hochschul-Informations-System)
GmbH errechnete Zahlen, wonach bundesweit rund ein
Drittel aller Bachelor-Studierenden ihr Studium vorzei-
tig abbrechen und gänzlich aus dem Hochschulsystem
ausscheiden (vgl Heublein et al. 2012, S. 11). Dieser
Wert liege demnach höher als in den alten Diplomstu-
diengängen und Deutschland im internationalen Ver-
gleich nur im unteren Mittelfeld der OECD-Länder (vgl.
ebd.). In den Ingenieurwissenschaften verlasse sogar
fast jeder zweite Bachelorstudent die Universität ohne
Abschluss. Für Hochschulen, Staat und Gesellschaft ent-
stehen dadurch Kosten in Milliardenhöhe (vgl. For-
schung und Lehre 2007, S. 648). Darüber hinaus unter-
miniert dies die jüngsten Reformen im Schul- und
Hochschulwesen, die darauf abzielen, die Zahl der
Hochschulabsolventen zu erhöhen und deren Alter bei
Studienabschluss zu senken. Diese hohen bundeswei-
ten Abbruchquoten haben die Universität Stuttgart zu
einer Untersuchung veranlasst, im Rahmen derer Daten
aus der Universitätsverwaltung und Ergebnisse einer
Studienabbrecherbefragung ausgewertet wurden. Auf
diese Weise konnte ein vielschichtiges Bild von Ausmaß
und Gründen für Studienabbruch und -wechsel an der
Universität Stuttgart gezeichnet werden. Mit dieser
Vorgehensweise unterscheidet sich der hier vorgestellte
Ansatz von den meisten bislang erfolgten Studien, die
sich auf nur jeweils eine dieser beiden Herangehens-
weisen stützen. 

1. Angewandte Forschungsmethoden zur 
Untersuchung von Studienabbruch und 
-wechsel 

Um das Ausmaß von Studienabbruch und -wechsel sta-
tistisch zu ermitteln, werden in erster Linie zwei Metho-
den angewandt. Zum einen das Kohortenvergleichsver-
fahren und zum anderen die Kohortenverfolgung. Bei
einem Kohortenvergleichsverfahren wird ein Absolven-
tenjahrgang mit dem korrespondierenden Studienanfän-
gerjahrgang (bzw. verschiedenen Anfängerjahrgängen,
anteilig anhand einer gegebenen Häufigkeitsverteilung
der Studiendauer in Semestern gewichtet) ins Verhältnis
gesetzt. Die Differenz zwischen der beobachteten An-

zahl der Absolventen und der errechneten Zahl der Stu-
dienanfänger wird dann als Abbrecherquote interpre-
tiert (vgl. Heublein et al. 2012, S. 7f). Bei der Betrach-
tung einzelner Studienfächer oder -gruppen wird dabei
unter Rückgriff auf andere Datenquellen (z.B. Absolven-
tenbefragungen) meist versucht, Verzerrungen, die z.B.
durch überproportional einseitige Fachwechsel entste-
hen können, auszugleichen. Trotz solcher Maßnahmen
wird der Studienprozess letztendlich als eine Art „Black-
box“ behandelt, d.h. es wird gezählt, wie viele Personen
in das Hochschulsystem eintreten und wie viele es mit
Abschluss wieder verlassen. Welche individuellen Studi-
enverläufe zugrundeliegen, bleibt letzlich ungewiss.
Daher ist dieses Schätzverfahren in der Regel weit weni-
ger exakt als die sogenannte Kohortenverfolgung. Dieser
Methode liegen individuelle statt aggregierte Daten zu-
grunde: Eine Studienanfängerkohorte wird idealerweise
so lange betrachtet, bis alle Personen ihr Studium
(erfolg reich oder ohne Abschluss) beendet haben. Dabei
werden (unter anderem) Studiengangs- oder Hochschul-
wechsel, Auslands- und Urlaubssemester erfasst2 und zu
einem gegebenen Zeitpunkt ist jeweils ersichtlich, wie
viele Studierenden dieser Anfängerkohorte noch aktiv
im Studium sind, wie viele den Studiengang erfolgreich
abgeschlossen haben, und wie viele das Studium vorzei-
tig und ohne Abschluss beendet haben. Dieser Schwund
kann dann in Fachwechsler, Hochschulwechsler und Stu-
dienabbrecher unterteilt werden. Studienabbruch be-
deutet in diesem Kontext, dass der Studierende (vorerst)
das Hochschulsystem verlässt. 
Die Gründe für einen Studienabbruch werden meist mit
standardisierten Fragebögen erhoben. Die Studierenden
erhalten diese direkt mit der Exmatrikulation oder
nachträglich, wenn eine Befragung einer bestimmten
Kohorte von Studienabbrechern und -wechslern durch-
geführt wird. Der Vorteil einer verstetigten Befragung
direkt nach der Exmatrikulation besteht sicherlich darin,
dass die Eindrücke des Studiums noch präsent sein dürf-
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Methoden zur Analyse von Studienabbruch
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1 So ist die Senkung der Abbrecherquote an Hochschulen beispielsweise ex-
plizit als Ziel im Koalitionsvertrag der grün-roten Landesregierung Baden-
Württembergs (2011-2016) erwähnt. Im rot-grünen Koalitionsvertrag
(2012-2017) für Nordrhein-Westfalen wird sogar eine konkrete Zahl ge-
nannt und eine Verringerung der Abbruchquote um 20 Prozent als Ziel
ausgegeben.

2 Bei einer vollständigen Bilanz werden auch Zugänge aus anderen Studi-
engängen oder Hochschulen erfasst, wobei diese sich häufig nicht einer
spezifischen Anfängerkohorte zurechnen lassen und an dieser Stelle daher
nicht in der Kohortenverfolgung eingeschlossen werden. 
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ten und darüber hinaus die Erreichbarkeit besser ist als
bei zeitverzögerten Befragungen. Bei einer zu einem be-
stimmten Zeitpunkt durchgeführten Befragung aller Ab-
brecher eines oder mehrerer Semester liegt der Nutzen
dagegen in der verkürzten Erhebungsdauer der Daten.
In beiden Fällen muss beachtet werden, dass durch ein
solches Untersuchungsdesign nur die subjektiven Ab-
bruchgründe aus retrospektiver Sicht erhoben werden
können und keine „wahren“ Vergleichswerte vorliegen.3
Neben quantitativen Befragungen werden in einigen
Studien auch qualitative Methoden angewandt. Hierbei
werden Studienabbrecher oder auch Studiengangsver-
antwortliche in persönlichen Interviews befragt (u.a.
Siecke 2003; Heublein et al. 2009). Die Interviews kön-
nen dann für sich alleine Auswertungsgrundlage darstel-
len oder aber zur Erstellung eines quantitativen Frage-
bogens herangezogen werden. 
Auf Hochschulebene gibt es nur wenige Studien, welche
Ausmaß und Gründe des Studienabbruchs erheben
(Ausnahmen sind u.a.: Ebner et al. 2010; Heublein
2009; Gehrmann et al. 2002). Bezogen auf Bachelor-
Studiengänge ist der Erkenntnisstand noch besonders
niedrig, da seit der Umstellung auf die neuen Abschluss -
arten an vielen Universitäten noch keine belastbare Da-
tengrundlage zustandegekommen ist. Für die Abbre-
cherstudie an der Universität Stuttgart wurden die dis-
kutierten Ansätze miteinander zu kombinieren versucht,
sodass sich ein umfassendes Gesamtbild zum Thema
Studienabbruch ergebe. 

2. Das Zwei-Säulen-Modell der 
Stuttgarter Abbrecherstudie

Das Konzept der Studie basiert auf einem Zwei-Säulen-
Modell (siehe Abbildung 1). Auf der einen Seite werden
individuelle Studienverläufe über einen längeren Zeit-
raum beobachtet und so eine Kohortenverfolgung er-
möglicht.4 Hiermit kann eine verlässliche und detaillier-
te Aufschlüsselung von Studienabbrechern und -wechs-
lern nach Studienfach, Fächergruppe oder Abschlussart
erreicht werden. Eine Online-Umfrage unter Abbrechern
aus Bachelor-Studiengängen der Universität Stuttgart zu
den Gründen des Studienabbruchs stellt den zweiten
Grundbaustein der Untersuchung dar. 

Für die Entwicklung der Studienqualität zählen Erfolgs-
bzw. Abbruchquoten häufig zu den zentralen Indikato-
ren (vgl. Pohlenz/Seyfried 2010, S .79). So werden diese
Kennzahlen unter anderem in internen und externen Be-
gutachtungsprozessen, beispielsweise im Rahmen von
Akkreditierungen, zur Beurteilung von Studiengängen
herangezogen und interpretiert. Ein zentraler Stand-
punkt, der das Untersuchungsdesign dieser Studie moti-
viert hat, war, dass eine Kennzahl wie die Abbrecherrate
eines bestimmten Studiengangs für sich genommen
wenig aussagekräftig ist. Eine solche Kennzahl muss
durch relevante Zusatzinformationen in einen Kontext
gestellt werden, aus dem Maßnahmen zu ihrer Verände-
rung ableitbar sind, wenn dies gewünscht wird. Durch
die Kombination aus verlässlichen, studiengangsbezoge-
nen Verlaufszahlen und den Ergebnissen der Online-Be-
fragung erhalten die Studiengangsverantwortlichen eine
Grundlage, um Maßnahmen gegen Studienabbrüche
entwickeln zu können, falls dies im jeweiligen Studien-
gang für notwendig und sinnvoll erachtet wird.

2.1. Welche Daten liefern Studienverlaufszahlen? 
Zunächst soll der Nutzen von Verwaltungsdaten auf In-
dividualebene für die Verfolgung von Studienanfänger-
kohorten veranschaulicht werden. In Abbildung 2 wird
zur Illustration der Verbleib der Studierenden eines
technischen Bachelorstudiengangs der Universität Stutt-
gart nach sechs Semestern dargestellt. 
Von den anfänglich 343 Studierenden im Wintersemes -
ter 2009/10 haben zum Betrachtungszeitpunkt (Ende
des Sommersemesters 2012) 13 Prozent ihr Studium ab-
geschlossen, knapp zwei Drittel der Studierenden sind
noch aktiv. Jeweils sechs Prozent haben das Fach inner-
halb der Universität oder die Hochschule gewechselt,
wobei im Falle der internen Fachwechsler auch die Ziel-
fächer nachvollzogen werden können.5 13 Prozent
zählen als „echte“ Studienabbrecher, welche entweder
von Amts wegen exmatrikuliert wurden oder bei der Be-
antragung der Exmatrikulation keinen Hochschul -
wechsel angegeben haben.6
Durch Addition der Fach- und Hochschulwechsler sowie
der Studienabbrecher ergibt sich die Schwundquote in-

3 An der Universität Stuttgart wird im Moment eine Studie durchgeführt,
die anhand von Daten über Modulprüfungen und gesammelte ECTS-Punk-
te ein „objektives“ Bild von Erfolg oder Misserfolg in Modulen und Studi-
engängen zeichnen will. Diese Erkenntnisse sollen in Zukunft den Befra-
gungsergebnissen aus der Abbrecherstudie gegenübergestellt werden.
Darüber hinaus ist angedacht, in zukünftigen Befragungswellen bestimmte
Fragen an die Absolventenstudie der Universität Stuttgart anzugleichen.
Eine zeitgleiche Befragung von Absolventen und Abbrechern wurde in der
Pilotstudie nicht vorgenommen, da die Absolventenbefragung der Univer-
sität Stuttgart im Rahmen des bundesweiten Kooperationsprojektes Ab-
solventenstudie (KOAB) mit einer Verzögerung von ein bis zwei Jahren
nach der Exmatrikulation durchgeführt wird (für Untersuchungen, welche
alle Exmatrikulierten eines oder mehrerer Jahrgänge parallel befragen,
siehe z.B. Heublein 2009; Sewelies 2011).

4 Die Daten wurden den Autoren freundlicherweise von Dr. Paul-Gerhard
Martin, Leiter des Gebietes Berichtswesens und Kapazitätsrechnung im
Dezernat I (Forschung und Kommunikation) der Verwaltung der Univer-
sität Stuttgart zur Verfügung gestellt. 

5 Dies kann unter Umständen von Interesse sein, wenn beispielsweise ein
Studiengang schon in den ersten Fachsemestern eine hohe Abwanderung
in ein benachbartes Fachgebiet zu verzeichnen hat. Dies kann eine wert-
volle Information zur Interpretation der Schwundquote darstellen, wenn
daraus etwa offenbar werden sollte, dass viele der Fachwechsler von vor-
neherein einen Wechsel in den anderen Studiengang angestrebt hatten (in
welchen sie z.B. vor Studienbeginn nicht zugelassen worden waren).

Abbildung 1: Das 2-Säulen-Modell der Kontextualisierung
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nerhalb einer Kohorte (definiert in Anlehnung an Heub-
lein et al. 2012). Sie gibt die Höhe des Anteils der Studi-
enanfänger wieder, welche ihren Studiengang vorzeitig
ohne Abschluss beendet haben. In diesem Beispiel liegt
die Schwundquote bei 25 Prozent. 

2.2. Entwicklung des Fragebogens
Im theoretischen Erklärungsmodell von Tinto (1975,
1987) werden zwei Faktoren als Determinanten für Stu-
dienabbrüche betont: akademische Integration (Zieler-
reichung, z.B. Noten) und soziale Integration (z.B. Be-
treuung in der Fakultät). Empirische Untersuchungen
konnten diese Annahmen stützen (z.B. Pascarella/Teren-
zini 1983). Der Fragebogen sollte daher vorformulierte
Items beinhalten, die diese Faktoren abfragen. Anderer-
seits gab es die Überlegung, die Antworten der Befragten
nicht durch die Item-Auswahl zu beschränken und mög-
licherweise in bestimmte Richtungen zu lenken. Der Fra-
gebogen enthielt daher auch offene Fragen, begann die
Abfrage der Gründe für den Studienabbruch gleich mit
einer solchen, und ließ danach geschlossene Fragen fol-
gen, um die Antworten sowohl mit qualitativen als auch
mit quantitativen Methoden auswerten zu können.
Der Fragebogen für die Untersuchung wurde darüber
hinaus in Zusammenarbeit mit Studiendekanen und Stu-
diengangmanagern erstellt. Ziel dieser Kooperation war
einerseits, die Erfahrungen von Studiengangsverant-
wortlichen zum Thema Stu-
dienabbruch zu erfassen,
und andererseits, studien-
gangspezifische Fragen zu
entwickeln, welche mittels
Filterführung zielgerichtet
den betreffenden Befragten
gestellt werden konnten. 

2.3 Durchführung der 
Befragung
Für die Pilotbefragung der
Stuttgarter Abbrecherstu-
die wurden im Herbst 2012
alle Studierenden, welche
im Sommersemester 2011
oder im Wintersemester 2011/2012 ihren Studiengang
ohne Abschluss beendet hatten, postalisch dazu einge-
laden, an der Online-Befragung teilzunehmen. Der Stu-
dienabbruch lag somit zumeist nicht länger als 12 Mo-
nate zurück. 
Die Länge des Fragebogens wurde knapp gehalten, so-
dass die Bearbeitungszeit nicht länger als 10 bis 15 Mi-

nuten betrug. Dahinter
stand die Überlegung, dass
der Rücklauf aufgrund von
Wohnortwechsel und ne-
gativen Erinnerungen bei
einer Abbrecherstudie eher
gering ausfallen werde,
und die zur Teilnahme be-
reiten Personen nicht zu-
sätzlich von einem zu um-
fangreichen Fragebogen
abgeschreckt werden soll-

ten. Daher wurde auch darauf verzichtet, soziodemogra-
fische Faktoren (abgesehen von Staatsangehörigkeit und
Geschlecht) zu erheben. Der Einfluss derartiger Faktoren
wie Bildungsherkunft, Einkommen der Eltern oder Mi-
grationshintergrund wurde in der Literatur bereits hin-
reichend untersucht (vgl. u.a Pohlenz et al. 2004; Heub-
lein et al. 2009; Scarletti et al. 2011) und stand nicht im
Mittelpunkt dieser Studie.
Insgesamt wurden 1.346 Personen angeschrieben, die in
besagtem Zeitraum ihr Bachelorstudium an der Univer-
sität Stuttgart ohne Abschluss beendet hatten. 202 Per-
sonen waren unter der angegebenen Adresse nicht er-
reichbar, 27 Personen haben die Teilnahme explizit ver-
weigert und 808 haben nicht an der Befragung teilge-
nommen. Zur Teilnahme konnten 313 Personen gewon-
nen werden, was einer zufriedenstellenden Nettorück-
laufrate (d.h. ohne Berücksichtigung nicht erreichter
Personen) von 27 Prozent entspricht. Der Vergleich mit
der Grundgesamtheit aller Studienabbrecher im beob-
achteten Zeitraum ergab, dass die Stichprobe hinrei-
chend repräsentativ ist. Sowohl Geschlechter als auch
Fächergruppen sind in der Grundgesamtheit und der
Stichprobe annähernd gleichverteilt. Studierende
sprach- und kulturwissenschaftlicher Studiengänge sind
leicht unterproportional im Befragungsdatensatz vertre-
ten, wobei der Unterschied zur Grundgesamtheit nicht
statistisch signifikant ausfällt.

Tabelle 1: Vergleich der Verteilungen von Geschlecht, Abschluss und Fachrichtung (in %)

Abbildung 2: Welche Daten liefert die Kohortenverfolgung?

6 Da die Angabe des Grundes beim Antrag auf Exmatrikulation freiwillig ist,
können sich unter den angegebenen Studienabbrechern auch Hochschul-
wechsler finden und umgekehrt. Die Unterscheidung zwischen Hochschul-
wechslern und Studienabbrechern ist insofern mit Unsicherheit behaftet,
was gesamtgesellschaftlich von Interesse sein kann (machen diese Perso-
nen an anderer Stelle einen Hochschulabschluss oder verlassen sie das
Hochschulsystem endgültig?). 
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3. Ergebnisdarstellung anhand 
studiengangspezifischer Auswertungen

Die studiengangspezifischen Auswertungen bestehen
aus vier Teilen: den Schwundquoten des Studiengangs
im Vergleich zu anderen Studiengängen derselben
Fächergruppe, den wichtigsten Ergebnissen der Befra-
gung, einer Auflistung aller Antworten auf die offene
Frage nach der Ursache des Studienabbruchs sowie der
Auswertung der studiengangspezifischen Fragen. Bei
sechs Studiengängen (von 43 insgesamt in der Befra-
gung vertretenen Bachelorstudiengängen) lag eine hin-
reichend hohe Fallzahl von Teilnehmern (N = 20) vor, so-
dass diese eine solche Auswertung erhalten konnten.
Bei kleineren Studiengängen werden in Zukunft die Ant-
worten mehrerer Befragungsrunden zusammengefasst
werden, um aussagekräftige Ergebnisse zu erhalten.
Zudem werden für diese Studiengänge, sofern fachlich
sinnvoll, fachübergreifende Auswertungen entlang der
jeweiligen Fächergruppe erstellt. Für die Hochschullei-
tung liegt ein Gesamtbericht vor, der nach relevanten
Merkmalen (Fächergruppen, Abschlussarten, Jahrgang
der Anfängerkohorte) aufschlüsselt.

Abbildung 3 zeigt exemplarisch die Schwundquoten vier
ingenieurwissenschaftlicher Studiengänge nach der Re-
gelstudienzeit im Vergleich. Um mögliche Veränderun-
gen über die Zeit oder Trends abbilden zu können, wer-
den die Schwundquoten von Wintersemester 2002/
2003 bis Wintersemester 2009/2010 dargestellt.
Während in zwei Studiengängen die Schwundquote je-
weils über 50 Prozent liegt, liegt diese Quote in den an-
deren beiden Studiengängen bei unter 30 Prozent. Auch
zeigen sich über die Zeit hinweg gegenläufige Trends für
die beiden Paare. Diese Unterschiede können zu einem
großen Teil auf die jeweiligen Zulassungsbedingungen
zurückgeführt werden. So liegt die mittlere Schwund-
quote aller zulassungsfreien MINT-Studiengänge der
Universität Stuttgart bei 54 Prozent, der Mittelwert
unter den zulassungsbeschränkten Studiengängen dage-
gen lediglich bei 27 Prozent. Die Zulassungsbeschrän-
kung ist ein Beispiel für einen kontextuellen Faktor, des-
sen Berücksichtigung für eine sinnvolle Interpretation
der nominellen Abbrecherquote unabdingbar ist. 
Von Interesse für die Studiengangsverantwortlichen ist
auch die Studiendauer bis zur vorzeitigen Exmatrikulati-
on. Im beispielhaft dargestellten Studiengang (Abbil-
dung 4) steigt die Schwundquote bis zum 2. Fachsemes -
ter stark an, bis zum 4. Fachsemester haben bereits

etwa 50 Prozent der Studienanfänger das Studium vor-
zeitig ohne Abschluss beendet. Im weiteren Verlauf
stag niert die Anzahl der Studienabbrecher. Die Kurve
zeigt dass sich die Abbrecher schon zu einem sehr
frühen Stadium dafür entscheiden, das Studium zu be-
enden. Einige der Gründe für diesen Verlauf zeigt Abbil-
dung 5. Hierfür wurden die Antworten auf die offene
Frage „Aus welchem Grund haben Sie ihr Studium been-
det?“ hinsichtlich des wichtigsten Grundes kategorisiert.
Die Befragten dieses Studiengangs geben bei der offe-
nen Frage nach den Motiven für ihren Abbruch am häu-
figsten an, dass sie die falsche Studienwahl getroffen
hätten. Ein weiterer oft genannter Grund für den Ab-
bruch ist eine zu hohe Arbeitsbelastung bzw. ein zu
hohes Niveau der Inhalte im Studienfach. 
Durch die derartige Kontextualisierung der statistischen
Daten ergeben sich folglich zwei Ansatzpunkte für eine
Reduktion der Abbrecherquote in diesem spezifischen
Studiengang. Viele Befragte haben das Studienfach in-
haltlich falsch eingeschätzt und beenden daraufhin zu
einem sehr frühen Zeitpunkt ihr Studium, während eine
zweite Gruppe von späteren Studienabbrechern sich
überfordert fühlt und das Studium meist vor dem vierten

Semester beendet. Bei letzterer
Gruppe setzen aktuell Projekte an
der Universität Stuttgart an, die vor
dem Studium oder in der Studi-
eneingangsphase Kenntnisse in
den MINT-Fächern auffrischen und
Orientierungshilfen für Studieren-
de anbieten wollen (z.B. MINT-
Kolleg, Studienlotsenprogramm).
Für erstere Gruppe wäre dagegen
als Ratschlag für den betreffenden
Studiengang denkbar, die Ziele und
Inhalte des Studiengangs an Studi-
eninteressierte und -bewerber

schon vor dem Studium besser zu kommunizieren. Da-
durch schreiben sich diejenigen, die das Studium später
abbrechen, weil sie sich „etwas anderes darunter vorge-
stellt“ hatten, im besten Falle gar nicht erst in diesen
Studiengang ein, was letztlich für beide Seiten vorteil-
haft ist. 
Zuletzt soll exemplarisch gezeigt werden, wie anhand
der von den Studiengangsverantwortlichen entwickel-
ten Fragen studiengangspezifische Erkenntnisse abge-
leitet werden können. Ein Studiengang nahm die Frage
„Wie viele Wochen Vorpraktikum hatten Sie bereits zu

Abbildung 3: Schwundquoten vier technischer Studiengänge im Zeitverlauf

Abbildung 4: Studiendauer bis zum vorzeitigem Studienende
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Beginn des Studiums absolviert?“ in den Fragebogen
auf, da die Verantwortlichen vermuteten, dass diejeni-
gen, die zu Studienbeginn noch kein solches Vorprakti-
kum absolviert hatten, ihr Studium später überdurch-
schnittlich häufig abgebrochen hätten. Es zeigte sich je-
doch, dass in diesem Studiengang über 60 Prozent der
späteren Abbrecher ihr Vorpraktikum zu großen Teilen
absolviert hatten – deutlich mehr, als die Verantwortli-
chen erwartet hatten. Ein Zusammenhang zwischen der
Anzahl der geleisteten Praktikumswochen und einem
Studienabbruch scheint in diesem Fall demnach nicht
zu bestehen.

Aufschlussreich ist auch das Ergebnis auf die Frage
„Haben Sie in der Vorlesung [Vorlesungstitel] die Zulas-
sung zur Modulprüfung erworben?“. Die Verantwortli-
chen dieses Studiengangs hatten vermutet, dass diese
Vorlesung eine Art Knackpunkt für viele Studierende
darstelle. Da viele der Befragten ihr Studium zu einem
sehr frühen Zeitpunkt abgebrochen haben, ist nicht ver-
wunderlich, dass ein großer Teil keine Zulassung zu der
entsprechenden Prüfung erworben hat. Die Ergebnisse
zeigen jedoch darüber hinaus, dass ein nicht unerhebli-
cher Teil der Studierenden gar nicht wusste, ob er die
Zulassung erhalten hatte oder nicht. Daraus ließe sich
schließen, dass es in diesem Fall möglicherweise ratsam
wäre, die Studierenden besser über die jeweiligen Prü-
fungsmodalitäten aufzuklären oder vorhandene Infor-
mationsangebote besser zu vermitteln. 

4. Fazit und Ausblick

In der vorgestellten Studie wurden unterschiedliche Me-
thoden genutzt, um sich dem Phänomen Studienab-
bruch und -wechsel zu nähern. Ziel war es, statistische
Daten aufzubereiten und diese in den Kontext der Er-
gebnisse einer hochschulspezifischen Befragung zu stel-
len. Drei Punkte sollen an dieser Stelle hervorgehoben
werden.
1. Daten zu Studienabbruch und -wechsel sollten auf in-

dividuellen Verlaufsdaten basieren. 
Der Vergleich aggregierter Studienanfänger- und Ab-
solventenstatistiken kann auf der Ebene des Hoch-
schulsystems insgesamt Abbruchquoten approximie-
ren, ist jedoch auf Ebene einzelner Hochschulen oder
gar Studiengängen meist zu ungenau und verdeckt
darüber hinaus die Prozesse, die zwischen Im- und Ex-
matrikulation stehen. Ein Vergleich von Abbruchquo-
ten eines Studiengangs über mehrere Anfängerkohor-
ten hinweg oder eine Aufschlüsselung von Abbre-
chern, Fach- und Hochschulwechslern basiert im  
Idealfall auf individuellen Verlaufsdaten.

2. Es besteht eine Notwendigkeit zur Kontextualisierung
statistischer Daten. 
Schwundquoten bzw. Abbrecherquoten sind als Maß-
zahl für die Bewertung der Qualität eines Studien-
gangs für sich allein genommen nur äußerst begrenzt
aussagekräftig. Zum Einen müssen strukturelle Fakto-
ren berücksichtigt werden. So variierten die Abbre-
cherraten im Falle der Universität Stuttgart stark mit
den jeweiligen Zulassungsvoraussetzungen eines Stu-
diengangs. Zum Anderen zeigen die Befragungsergeb-
nisse, dass sich die Gründe für einen Studienabbruch
zwischen den Studiengängen teilweise stark unter-
scheiden. Hohe Abbrecherquoten weisen demnach
nicht zwingend auf eine schlechte Qualität der Lehre
hin: In vielen zulassungsfreien, besonders in geistes-
oder kulturwissenschaftlichen Fächern finden sich in
den ersten Semestern häufig Studierende, welche sich

Abbildung 5: Gründe für den Studienabbruch

Abbildung 6: Wie viele Wochen Vorpraktikum hatten
Sie bereits zu Beginn des Studiums absol-
viert

Abbildung 7: Haben Sie in der Vorlesung [Vorlesungs -
titel] die Zulassung zur Modulprüfung er-
worben
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nur zur Überbrückung einer Wartezeit oder aus ver-
gleichbaren Gründen eingeschrieben und nie einen
Abschluss geplant hatten. Dagegen fühlen sich Stu-
dierende zulassungsfreier technischer Studiengänge
häufig dem Leistungsdruck nicht gewachsen – was im
Falle zulassungsbeschränkter Studiengänge infolge
der Selektion bei der Aufnahme seltener vorkommt. 

3. Durch studiengangspezifische Fragestellungen kön-
nen präzise Maßnahmen entwickelt werden. 
Die Zusammenarbeit mit den Studiengangsverant-
wortlichen hat sich aus mehreren Gründen als ge-
winnbringend herausgestellt. Zum Einen war die Re-
sonanz auf die Untersuchung zu Studienabbruch und
-wechsel seitens der Lehrenden mehrheitlich positiv,
da sie in den Entwicklungsprozess involviert waren.
Zum Anderen war es so möglich, deren spezifisches
Wissen über die einzelnen Studiengänge für die Be-
fragung zu nutzen. Den Studiengängen konnten auf
diese Weise Antworten auf Vermutungen und Annah-
men über die speziellen Abbruchgründe in ihrem Stu-
dienfach geliefert werden. 

Hohe Abbrecherquoten werden in der Öffentlichkeit
häufig als Indikator einer schlechten Studienqualität auf-
gefasst. Anhand der Erfahrungen der Stuttgarter Abbre-
cherstudie kann die Empfehlung ausgesprochen werden,
dass Studienabbrecherraten – wenn sie als Qualitäts-
merkmal von Studium und Lehre in Betracht gezogen
werden – immer im Kontext weiterer Erkenntnisse ste-
hen sollten, wozu eine Studienabbrecherbefragung bei-
tragen kann. Eine hohe Abbrecherquote deutet nicht
automatisch auf eine niedrige Qualität des Studiengangs
hin; wichtig ist aber, dass der betreffende Studiengang
sich des Themas annimmt und mögliche Ursachen sowie
Verbesserungsmaßahmen diskutiert. Im Rahmen des
Stuttgarter Evaluationsmodells (vgl. Thumser-Dauth et
al. 2010; Thumser-Dauth et al. 2013) erhalten Studien-
gangverantwortliche neben statistischen Zahlen zu Stu-
dienverläufen auch die Ergebnisse der Abbrecherbefra-
gung, anhand derer eine Reflektion der Erfolgsquote im
zweijährlichen Studiengangbericht geschieht. Diese Re-
flektion sollte schlüssig und nachvollziehbar sein und
ggf. Verbesserungsmaßnahmen ableiten. Sie kann statis -
tische Zahlen zu Studienbewerbern, Anfängern, Abbre-
chern etc. mit strukturellen Faktoren (Zulassungsvoraus-
setzungen, Änderungen in den Bewerberzahlen und/
oder ihrer Zusammensetzung (z.B. doppelter Abiturjahr-
gang), kürzlich geänderte Prüfungsordnungen, o.a.)
sowie den von den Abbrechern genannten Gründen für
den Studienabbruch kombinieren. Nur so können sinn-
volle Maßnahmen zur Verringerung der Abbrecherquote
abgeleitet werden. Beispielsweise ist es wenig ziel-
führend, die Anforderungen einer bestimmten Prüfung
zu senken oder mehr Tutorien einzuführen, wenn die
Untersuchung ergab, dass die Abbrecher mehrheitlich
nie einen Abschluss geplant hatten. In einer gänzlich an-
deren Situation befindet sich demgegenüber ein Studi-
engang mit hoher Abbrecherrate trotz strenger Zulas-
sungsbeschränkungen und motivierter Studenten.
Um in Zukunft verlässliche Daten über Studienabbruch
und -wechsel zu gewinnen und diese auch vergleichen
zu können, wäre es wünschenswert, wenn Schwund-

quoten mit ähnlichen Methoden und denselben Defini-
tionen folgend erhoben werden würden. Dies hilft Stu-
diengängen und Hochschulen bei der Einordnung ihrer
Abbrecherzahlen. Insbesondere zu den Auswirkungen
der großen bildungspolitischen Entwicklungen der letz-
ten Jahre wie der Bologna-Reformen oder der Auswei-
tung der Studienberechtigungsquote auf das Studienab-
bruchverhalten liegen noch wenig belastbare Erkennt-
nisse vor.
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Die Beobachtung der Einmündung der Absolvent/innen
in den Arbeitsmarkt und die Analyse der weiteren Kar-
riereverläufe ist heute Bestandteil zahlreicher Qua-
litätsmanagementsysteme von Hochschulen. Traditionell
werden die Karrierewege über Absolvent/innenbefra-
gungen erhoben. Der vorliegende Beitrag skizziert ein
alternatives Konzept der Universität Wien zur Erhebung
der Karrierewege über die Analyse der Daten der Sozial-
versicherungsträger, in denen nahezu alle Beschäfti-
gungsverhältnisse erfasst sind. Dabei wurden Überle-
gungen aus der Evaluation aktiver Arbeitsmarktmaßnah-
men auf den Hochschulsektor übertragen. Im ersten Teil
wird die grundlegende methodische Konzeption der Da-
tenbereitstellung und Datenauswertung beschrieben. Es
folgt eine Darstellung der zentralen Ergebnisse für die
Absolvent/innen der Universität Wien. Abschließend
werden Vor- und Nachteile von Absolvent/innenbefra-
gungen und dem hier vorgestellten Ansatz diskutiert.

Einleitung
Die Nachverfolgung der Karrierewege von Hochschul-
absolvent/innen hat in den letzten Jahrzehnten aus un-
terschiedlichen Gründen an Bedeutung gewonnen.
Waren es bis in die 1970er Jahre nahezu ausschließlich
Berufs- und Bildungsforscher/innen, die sich für den
Verbleib der Hochschulabsolvent/innen auf dem Ar-
beitsmarkt interessierten, rückten die Umbrüche in den
Arbeitsmärkten in den 1980er Jahren erstmals das Pro-
blem der Akademiker/innenarbeitslosigkeit in den Blick-
punkt öffentlichen Interesses (vgl. Biffl 2000, S. 55f).
Ebenso bedeutsam war sicherlich auch der Wechsel in
den Steuerungslogiken weg von einer Input-, hin zu
einer Outputorientierung (BMWF 1993, S. 152ff; Pechar
1994); Absolvent/innen und ihr weiterer Verbleib auf
dem Arbeitsmarkt als ein zentraler „Output” von Univer-
sitäten stellen in einer outputorientierten Steuerungslo-
gik ein wichtiges Element dar. Bemisst sich die Qualität
eines Studiums auch daran, dass die Absolvent/innen
entsprechende Berufseinmündungen aufweisen, ist die
Beobachtung und Analyse der Karrierewege der Absol-
vent/innen unabdingbarer Bestandteil eines Qualitäts -
managementsystems. Die Einschätzung der Nützlichkeit
solcher Instrumente wird auch weitgehend von den An-
gehörigen der Universität geteilt, wie eine Befragung
unter Professor/innen zeigt (Nickel 2007, S. 183). 89%
der Befragten beurteilen Absolvent/innenanalysen als
hilfreiches QM-Instrument.

Die Erhebung der Karriereverläufe von Hochschulabsol-
vent/innen erfolgt in den meisten Fällen außerhalb der
Institutionen selber durch Befragungen, wie sie etwa das
Deutsche Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (2014) oder das International Centre for Higher
Education Research Kassel (2014) durchführen. So inte -
ressant die Ergebnisse solcher Studien sind, weisen sie
doch Voraussetzungen und Einschränkungen auf, die
nicht jede Hochschule erfüllen kann bzw. in Kauf neh-
men möchte:
• Eine zentrale Voraussetzung zur Durchführung von Ab-

solvent/innenbefragungen sind aktuelle Kontaktdaten.
Pflegt eine Universität diesen Datenbestand nicht kon-
tinuierlich, kommt es relativ schnell zu größeren Da-
tenausfällen. Dieser Umstand wäre nicht weiter zu
problematisieren, wenn erstens die Gesamtpopulation
der Absolvent/innen groß genug ist, um trotzdem
tragfähige Aussagen zu erlangen, und zweitens sich die
Gruppe der Ausgefallenen nicht systematisch von der
anderen Gruppe unterscheidet. Dieser zweite Um-
stand ist jedoch eher unwahrscheinlich bzw. kann
nicht von vornherein angenommen werden; es kann
vermutet werden, dass die Gruppe, über die man
keine Kontaktdaten mehr hat, mobiler als die andere
Gruppe ist.

• Eine Absolvent/innenbefragung ist, wenn sie posta-
lisch erfolgt, sehr ressourcenintensiv und wird damit
auch rasch teuer. Dieser Aufwand kann zwar reduziert
werden, wenn man die Aussendung auch für andere
Belange der Alumniarbeit nutzt. Trotzdem wird eine
Kosten-Nutzenabwägung nicht immer zugunsten die-
ses Verfahrens sprechen.

• Oft vergessen, aber nicht zu unterschätzen ist der Res-
sourcenaufwand, der auf Seiten der Befragten ent-
steht. Benötigt jeder Respondent/jede Respondentin
auch nur eine halbe Stunde zum Ausfüllen und man
erhält einige tausend Fragebögen retourniert, erreicht
man rasch die Jahresstunden einer vollzeitbeschäftig-
ten Person.

• Das Problem der Repräsentativität des antwortenden
Samples stellt sich bei jeder Befragung; so auch hier.

• Neben diesen allgemeinen Schwierigkeiten von Befra-
gungen, weisen die meisten Absolvent/innenbefragun-
gen auch noch die Probleme retrospektiver Erhebun-
gen auf. Dies reicht von Verzerrungseffekten auf Grund
von Erinnerungslücken bis hin zu Neuinterpretationen
vergangener Ereignisse infolge zwischenzeitlicher ge-
machter Erfahrungen. Beispielhaft sei hier nur er-

Lukas Mitterauer

Beschreibung der Karrierewege von Absolvent/innen 
der Universität Wien durch die Analyse von 
Sozialversicherungsdaten

Lukas Mitterauer
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wähnt, dass Befunde der retrospektiven Studienab-
bruchsforschung (z.B.: Kolland 2002; Heublein 2003)
bei prospektiven Untersuchungsdesigns (z.B.: Mit-
terauer 2010) nur sehr eingegrenzt replizierbar sind.

• Für die Analyse von Karriereverläufen ist eine gute Da-
tenbasis der Einkommensdaten der Befragten zentral.
Nun wird aber gerade die Einkommensfrage bei Befra-
gungen aus unterschiedlichen Gründen oft nicht oder
falsch beantwortet (Schräpler 2004).

Ausgehend von diesen Befunden kam die Universität
Wien zum Schluss, auf eine umfassende Absolvent/in-
nenbefragung zu verzichten. Maßgebliche Gründe hier-
für waren erstens, dass die Universität Wien zum dama-
ligen Zeitpunkt1 über keine flächendeckend aktuellen
Kontaktdaten der Absolvent/innen verfügte und die Er-
stellung einer Datenbank mit nicht unbeträchtlichem
Ressourcenaufwand verbunden gewesen wäre und
zweitens der Umstand, dass viele Themenbereiche von
Absolvent/innenbefragungen (z.B.: zum Kompetenzer-
werb) bereits bei der seit 2002 flächendeckend durchge-
führten Studienabschlussbefragung erhoben werden
und sich das Interesse daher vornehmlich auf die Analy-
se der Karriereverläufe konzentrierte.
Es stellte sich somit die Frage, ob es nicht alternative
Wege gibt, die Karriereverläufe unabhängig von einer
Selbstauskunft der Absolvent/innen zu erheben. Zu die-
sem Zweck wurde eine Anleihe aus der Evaluation von
Arbeitsmarktprogrammen gemacht, bei denen die
Nachverfolgung von Teilnehmer/innen aus Arbeits-
markt- und insbesondere Qualifizierungsmaßnahmen
über die Daten der Arbeitsmarktverwaltung seit 20 Jah-
ren zur Effektmessung herangezogen wird (Lechner/Rei-
ter 1995). Neben den Daten der Arbeitsmarktverwal-
tung stehen deutlich umfassendere Beschäftigungsdaten
– nämlich für alle unselbständigen Beschäftigungsver-
hältnisse – über den Hauptverband der Sozialversiche-
rungsträger zur Verfügung. Diese wurden in Österreich
erstmals von Riesenfelder (2000) zur Analyse von Er-
werbskarrieren von Maßnahmenteilnehmer/innen he -
rangezogen. Die Daten sind als Episodendaten organi-
siert und enthalten neben den soziodemographischen
Daten der Person Angaben zum Beschäftigungsstatus,
dem Arbeitgeber (z.B.: Wirtschaftsklasse) und dem Ein-
kommen.
Aufbauend auf dieser grundsätzlichen Überlegung soll-
ten die Beschäftigungsverhältnisse der Absolvent/innen
der Universität Wien analysiert werden. Dabei standen
folgende Fragestellungen im Vordergrund:
• Wie gestalten sich die Berufseinstiegsprofile der Ab-

solvent/innen?
o Suchdauer bis zur ersten Beschäftigung
o Beschäftigungsstabilität (Dauer der ersten Beschäf-

tigung/Arbeitgeberwechsel)
o Top-Arbeitgeber der ersten Beschäftigung

• Wie verlaufen die Erwerbskarrieren 0-5 Jahre nach
Studienabschluss?
o Erwerbsquote der Absolvent/innen
o Einkommen der Absolvent/innen
o Beschäftigungsform: unselbständig, selbständig

und atypisch

o Wirtschaftsbereiche, in denen Absolvent/innen be-
schäftigt sind

Zur Umsetzung wurde ein Projektteam bestehend aus
Uniport, dem Karriereservice der Universität Wien, der
Besonderen Einrichtung für Qualitätssicherung der Uni-
versität Wien und der Statistik Austria geformt. Uniport
übernahm die Rolle des Projektmanagements und die
Verbreitung der Ergebnisse für die studentische Öffent-
lichkeit. Die Besondere Einrichtung für Qualitätssiche-
rung führte die methodische Konzeption und die univer-
sitäre Datenaufbereitung durch und kommunizierte die
Ergebnisse den Studienkonferenzen und Studienpro-
grammleitungen. Aufgabe der Statistik Austria war die
Zusammenführung der Datenbestände und die Auswer-
tung der Daten.
2007 wurde ein erstes Pilotprojekt mit dem Titel „Kar-
rierewege von Graduierten der Universität Wien” durch-
geführt. Der Beobachtungszeitraum lag bei drei Jahren
(2002-2005).
2009 erfolgte die erste Vollauswertung unter dem Titel
„Absolvent/innen-Tracking” der Jahrgänge 2003-2008.
Das Beobachtungsfenster nach dem Studienabschluss
betrug maximal drei Jahre.
Das Absolvent/innen-Tracking im Jahr 2012 analysiert
die Karrierewege von 2003-2011, die bis fünf Jahre nach
Studienabschluss nachgezeichnet wurden. Erstmals
konnten hier auch tragfähige Aussagen über die Bache-
lor- und Masterstudiengänge gemacht werden2.

Methode
Im Rahmen des Absolvent/innen-Trackings wurden die
universitären Verwaltungsdaten der Absolvent/innen-
jahrgänge 2003-2011 mit den Sozialversicherungsdaten
des Hauptverbandes der Sozialversicherungsträger zu-
sammengeführt. Dadurch ist es möglich, für jede Absol-
ventin bzw. jeden Absolventen ein genaues Beschäfti-
gungsprofil zu erstellen. Danach können für einzelne
Absolvent/innengruppen aggregierte typische Beschäfti-
gungsverläufe errechnet werden.
Im Fokus des Interesses stand die Arbeitsmarktintegrati-
on. Deshalb war es notwendig, die Gesamtgruppe der
Absolvent/innen zu bereinigen, um genau die Personen
zu erhalten, von denen man annehmen kann, dass sie
das erste Mal auf den Arbeitsmarkt strömen:
• Es wurden alle Personen, die zum Abschlusszeitpunkt

älter als 35 Jahre alt waren, aus dem Sample genom-
men, da hier weitgehend von einer vornehmlichen Be-
rufstätigkeit vor oder während des Studiums ausge-
gangen werden kann.

• Absolvent/innen, die im Folgesemester ein höherwer-
tiges Studium begonnen haben, wurden ebenfalls
nicht in die Analyse aufgenommen, da hier anzuneh-
men ist, dass die Studienaktivität im höherwertigen

1 Das erste Pilotprojekt wurde 2007 durchgeführt.
2 Die Umstellung auf eine dreigliedrige Studienarchitektur (Bachelor-, Mas -

ter- und Doktoratsstudien) wurde an der Universität Wien 2002 begonnen
(damals noch Bakkalaureats- und Magisterstudien). Von den 187 Studien,
die derzeit an der Universität Wien angeboten werden, sind nur noch vier
Diplomstudien, von denen wiederum zwei voraussichtlich im Winter -
semester 2014/15 umgestellt werden.
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Studium im Lebensmittelpunkt steht. Es wurden somit
Bachelorabsolvent/innen, die im Folgesemester ein
Masterstudium, sowie Diplom- und Masterabsol -
vent/innen, die im Folgesemester ein Doktoratsstudi-
um begonnen haben, aus dem Datenfile genommen.

• Auch Absolvent/innen, die bereits einen gleich- oder
höherwertigen Abschluss in einer anderen Studien-
richtung erworben haben, wurden bei den Auswertun-
gen nicht berücksichtigt, da angenommen wird, dass
sie bereits mit diesem anderen Studienabschluss auf
den Arbeitsmarkt gegangen sind.

• Darüber hinaus wurden Absolvent/innen von Weiter-
bildungslehrgängen, Erweiterungsstudien und zweier
nicht unmittelbar zur Universität Wien gehörender
Studienrichtungen3 aus dem Datenpool entfernt.

Die Absolvent/innendaten enthielten neben Namen und
Geburtsdatum der Absolvent/innen, Angaben zu Ge-
schlecht, Studienart (Bachelor, Master, Diplom, Dokto-
rat), Studienrichtung (67 Fächer, 7 Fachbereiche) und
Herkunftsregion (Österreich, deutschsprachiges Aus-
land, Westeuropa, CEE/SEE-Staaten, außereuropäische
Staaten). Vor der Übermittlung der Daten an die Statis -
tik Austria mussten die personenbezogenen Angaben
von der Geschäftsstelle der Datenschutzkommission im
Innenministerium anonymisiert werden, indem Namen
und Geburtsdatum der Absolvent/innen durch das be-
reichsspezifische Personenkennzeichen Amtliche Statis -
tik als eindeutigen Identifikator ersetzt wurden.
Von der Statistik Austria wurden danach die Sozialversi-
cherungsdaten zu den Absolvent/innendaten gespielt.
Die Daten des Hauptverbandes der Sozialversicherun-
gen enthalten nahezu alle in Österreich sozialversicher-
ten Personen. Lediglich die Mitglieder der Kammer der
Architekten und Ingenieurskonsulenten und ein geringer
Teil an Landes- und Gemeindebediensteten, die über die
Krankenfürsorgeanstalten versichert sind, scheinen nur
in Ausnahmenfällen in den Sozialversicherungsdaten
auf. Mitglieder der Apothekerkammer, der Patentan-
waltskammer und der Kammer für Wirtschaftstreuhän-
der sind zwar nicht krankenversicherungspflichtig, aber
über die Pensionsversicherungspflicht nahezu lückenlos
erfasst.

Insgesamt wurden der Statistik Austria Daten von
47.995 Personen übermittelt. 952 Personen konnten in
den Sozialversicherungsdaten nicht gefunden werden.
Aus den oben genannten Gründen (älter als 35 Jahre, In-
skription eines Konsekutivstudiums, bereits Abschluss
eines höherwertigen Studiums, …) mussten 15.112 Per-
sonen aus der Analyse genommen werden. 21 Absol-
vent/innen waren bereits verstorben und 1.039 Perso-

nen waren Absolvent/innen des Medizinstudiums oder
des Studiums, das gemeinsam mit der Landesverteidi-
gungsakademie durchgeführt wird. Es verblieben somit
30.871 Personen zur weiteren Auswertung im Datenfile. 
Für diese Personen wurden ausgehend vom Datum des
Studienabschlusses4 für bestimmte Stichtage der Er-
werbsstatus, das Einkommen und der Arbeitgeber er-
rechnet. Die Stichtage waren ein halbes Jahr vor Ab-
schluss, Abschlusstag, ein halbes Jahr, ein Jahr, drei Jahre
und fünf Jahre nach Abschluss. Bei den Variablen „Dauer
bis zur Erstbeschäftigung” und „Dauer der Erstbeschäfti-
gung” handelt es sich um rechtszensierte Daten, also
Daten, für die der Beobachtungszeitraum begrenzt ist.
Hier wurde eine Lebensdaueranalyse mit dem Kaplan-
Meier-Verfahren angewendet. Da der Beobachtungszeit-
raum immerhin neun Jahre betrug, würden Einkommen,
die in früheren Jahren erworben wurden, aufgrund der
Inflation deutlich unterbewertet werden. Alle Einkom-
men wurden daher auf den Barwert 2011 inflationsbe-
reinigt.
Die vorliegenden Daten wurden zu Tabellen je Studien-
richtung zusammengefasst, wobei Zellbesetzungen
unter fünf Personen aus Datenschutzgründen nicht aus-
gewiesen wurden. Um das Herausrechnen der fehlenden
Werte unmöglich zu machen, wurden entsprechende
Gegenlöschungen vorgenommen.

Ergebnisse
Gesamt betrachtet konnten in dem Zeitraum 2003-
2011 von 30.871 Absolvent/innen die Karrierewege
nachgezeichnet werden. In diese Periode fiel auch die
Umstellung der Diplomstudien auf das Bachelor-Master-
System.

Der überwiegende Teil der Absolvent/innen, nämlich
75,0%, entfiel auf die Diplomstudien. Für 40 Studien-
richtungen5 konnten die Karrierewege von mehr als
100 Absolvent/innen nachgezeichnet werden. In weite-
ren 14 Studienrichtungen waren es zwischen 20 und 99
Absolvent/innen; auch hier bringt eine Analyse noch
sehr stabile Ergebnisse. Aber trotz des außerordentlich
langen Beobachtungszeitraums von neun Absolvent/in-
nenjahren konnten in sieben Studienrichtungen nur
weniger als 20 Absolvent/innen in den Sozialversiche-
rungsdaten gefunden werden. In diesen Studienrich-

3 Dies betrifft erstens die Medizinabsolvent/innen, da die Fakultät für Medi-
zin im Jahr 2004 in eine eigene Universität ausgegliedert wurde. Die zwei-
te Studienrichtung ist ein gemeinsames Studienprogramm mit der Landes-
verteidigungsakademie.

4 Datum der letzten Studienleistung (Prüfung).
5 Die deutsche Bezeichnung für „Studienrichtung” ist „Studiengang”.

Tabelle 1: Datensätze für das Absolvent/innen-Tracking

Tabelle 2: Absolvent/innen nach Abschlussart
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tungen können Interpretationen nur sehr vorsichtig an-
gestellt werden6.
Trotz des kurzen Zeitraums seit der Umstellung auf die
dreigliedrige Studienstruktur können schon ausreichend
viele Bachelorabschlüsse verzeichnet werden, um hierzu
erste Aussagen zu machen. Immerhin 3.462 Abschlüsse
(11,2%) entfielen auf diese Studienart; in der Vorgänger-
studie drei Jahre zuvor waren es erst 623 Bachelorab-
schlüsse. Die Universität Wien bietet derzeit 55 Bache-
lorstudien an. In zwölf Bachelorstudien haben mehr als
100 Personen absolviert und in weiteren elf Bachelor-
studien zwischen 20 und 99 Personen. Damit
können in nahezu der Hälfte der Bachelorstudien
bereits tragfähige Aussagen über die Karrierewe-
ge gemacht werden. 
Deutlich schwieriger sind Aussagen hinsichtlich
Masterabsolvent/innen. Hier gab es erst 1.015
Abschlüsse (3,3%) und auch diese sind noch
nicht lange genug her, um die Karrierewege
durchgängig bis fünf Jahre nach Abschluss nach-
zeichnen zu können. Lediglich vier Studienrich-
tungen verzeichnen mehr als 100 Absol -
vent/innen und weitere sechs haben Absolvent/ -
innenzahlen von 20 bis 99 Personen. Um für den
Bereich der Masterstudien valide Aussagen tref-
fen zu können, wird eine neuerliche Auswertung
in einigen Jahren notwendig sein.
Die Doktoratsstudierenden machen mit 3.227
Abschlüssen 10,5% der Gesamtmenge aus. Tradi-
tionell liegt die Zahl der Doktorate weit unter der Zahl
der Diplomabschlüsse. In den neun Jahren Beobach-
tungszeit gibt es nur in sechs Studienrichtungen mehr
als 100 Abschlüsse und in weiteren 20 zwischen 20 und
99 Absolvent/ innen. In 27 Doktoratsstudien waren we-
niger als 19 Absolvent/innen zu verzeichnen. Dies liegt
vor allem daran, dass es an der Universität Wien zahlrei-
che Studienrichtungen mit sehr geringen Studierenden-
zahlen gibt.
Wie Abbildung 1 zeigt, beträgt die durchschnittliche
Suchdauer der Absolvent/innen bis zum Berufseinstieg
2,5 Monate. Mit 2,7 Monaten liegt die Suchdauer bei
den Diplomabschlüssen am höchsten. Die Bachelorab-
solvent/innen weisen mit 2,5 Monaten genau den Me-
dianwert aller Abschlüsse auf. Mit 2,1 Monaten haben

die Masterabsolvent/innen eine etwas kürzere
Suchdauer als Bachelor- und Diplomabsol -
vent/innen. Die kürzeste Übergangsfrist zeigen
mit einem halben Monat die Absolvent/innen
eines Doktoratsstudiums. Der hier gezeigte Be-
fund soll aber nicht zur vorschnellen Annahme
verleiten, dass die neuen Studienabschlüsse Ba-
chelor und Master auf Grund der neuen Studi-
enarchitektur eine schnellere Integration in den
Arbeitsmarkt ermöglichen. Die Umstellung auf
das Bachelor-Mastersystem an der Universität
Wien erfolgte schrittweise, sodass die unter-
schiedlichen Suchdauern auch der Effekt dieser
Umstellung – also ein fachspezifischer Effekt –
sein können. So weisen gerade Studienrichtun-
gen, deren Abschluss man große Chancen auf
dem Arbeitsmarkt einräumt, hohe Anteile an
Absolvent/innen der neuen Studienarchitektur

aus. Die höchsten Anteile an Master absolvent/innen er-
zielen die Studienrichtungen Informatik (22%), Erdwis-
senschaften (27%), Sinologie (19%), Sportwissenschaf-
ten (16%), Astronomie (15%) und Statistik (14%). Ob
die neue Studienarchitektur eine schnellere Integration
in den Arbeitsmarkt gewährleistet, wird man erst in den
Folgestudien (unter der Voraussetzung einer einiger-
maßen stabilen Arbeitsmarktsituation) beurteilen kön-
nen. Die vorliegenden Daten erlauben nur die Aussage,
dass der Übergang vom Studienabschluss in den Arbeits-
markt mit einem Doktorat deutlich schneller gelingt.

Die Dauer der ersten Beschäftigung unterscheidet sich je
nach Studienart deutlich. Die durchschnittliche Dauer
über alle Abschlüsse beträgt 16,9 Monate. Besonders
lang ist die Erstbeschäftigung von Doktorats -
absolvent/innen mit 33,9 Monaten. Dahinter liegen
Mas terabsolvent/innen (26,0 Monate) und Bachelorab-
solvent/innen (20,6 Monate). Die kürzesten Erstbe-
schäftigungen zeigen sich bei den Absolvent/innen mit
Diplomabschluss (14,0 Monate). Hier ist aber zu berück-
sichtigen, dass bei den Diplomabschlüssen ein wesentli-

6 Bei der universitätsinternen Vorstellung wurden nur Studienrichtungen
mit mehr als 100 AbsolventInnen dargestellt. Den Studienprogrammlei-
ter/innen wurden alle Ergebnisse bis zur Anonymisierungsschwelle über-
mittelt.

Abbildung 1: Suchdauer vom Studienabschluss bis zur ersten Be-
schäftigung nach Abschlussart (Median in Monaten)

Abbildung 2: Dauer der ersten Beschäftigung (Median in Mona-
ten)
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cher Teil der Absolvent/innen besondere Berufseinmün-
dungen auf Grund der Studienrichtung aufweist. Dies
betrifft als größte Gruppe vor allem die Absolvent/innen
der Rechtswissenschaften (11% der Diplomabschlüsse),
die nach dem Abschluss zumeist ein Gerichtsjahr durch-
laufen. Lehramtsabsolvent/innen (10% der Diplomab-
schlüsse) absolvieren nach dem Abschluss eine einjähri-
ge berufspraktische Ausbildung. Psycholog/innen (9%
der Diplomabschlüsse) beginnen zumeist mit einer post-
gradualen Ausbildung im Bereich klinische oder Gesund-
heitspsychologie, die eine rund zehnmonatige Berufs -
praxis inkludiert. Pharmazeut/innen (3% der Diplomab-
schlüsse) müssen auch eine einjährige Ausbildung in
einer Apotheke abschließen. Alleine diese Gruppen ma-
chen ein Drittel der Diplomabsolvent/innen aus, sodass
eine durchschnittliche Dauer der Erstbeschäftigung von
14 Monaten plausibel erscheint.

Die Analyse der Erwerbskarrieren nach der Beschäfti-
gungsart im Zeitverlauf zeigt sehr deutlich die überra-
gende Bedeutung unselbständiger Erwerbstätigkeit. Der
Anteil steigt innerhalb des ersten halben Jahres nach
Abschluss von 68% auf 80%. Bis zum fünften Jahr nach
Abschluss erhöht sich dieser Wert kontinuierlich auf
88%. Mehr als sieben von acht Absolvent/innen sind
nach wenigen Jahren unselbständig erwerbstätig. Dem
entsprechend verlieren die meisten anderen Erwerbssta-
tistik deutlich an Bedeutung. Nicht erwerbstätig sind
zum Abschlusszeitpunkt noch 4%. Dieser Wert sinkt bis
drei Jahre nach Abschluss auf deutlich unter 1%, um
dann auf diesem Niveau zu verbleiben. Ebenfalls stark
rückläufig sind der Anteil der geringfügig Beschäftigten
(von 17% auf 3%) und der der freien Dienstneh -
mer/innen (von 6% auf 3%). Etwas anders verlaufen die

Anteile der selbständigen Tätigkeit nach Studienende.
Innerhalb des ersten Halbjahres fällt die Selbständigen-
quote von 5% auf 4%, um danach wieder anzusteigen.
Fünf Jahre nach Abschluss sind 6% der Absolvent/innen
selbständig. Dieser langsame Anstieg verwundert nicht,
da der Weg in die Selbständigkeit zumeist erst nach
mehreren Jahren unselbständiger Erwerbstätigkeit er-
folgt. Dies gilt insbesondere für viele akademische
selbständige Berufe, bei denen ein bestimmtes Ausmaß
an Berufstätigkeit Voraussetzung zur Aufnahme einer
selbständigen Tätigkeit ist.
Zentrale Fragen bei der Beobachtung von Karrierever-
läufen von Universitätsabsolvent/innen sind die nach
dem zu erwartenden Einkommen und damit eng ver-
knüpft, ob sich die persönlichen Investitionen in eine
akademische Bildung auch monetär auszahlen. Absol-
vent/innen der Universität Wien verdienen nach ihrem

Abschluss durchschnittlich brutto 1.530,- Euro monat-
lich (in Österreich werden 14 Monatsgehälter ausge-
zahlt, der Jahresbruttowert beträgt daher nach Studien-
abschluss 21.420,- Euro). Im ersten Beschäftigungsjahr
steigt das monatliche Einkommen auf 1.814,- Euro an
und liegt damit ziemlich genau beim Durchschnittsein-
kommen im Österreich von 1.812,- Euro. In den Folge-
jahren ist eine deutliche Steigerung zu beobachten.
Nach fünf Jahren liegt das Medianeinkommen von Aka-
demiker/innen bei 2.721,- Euro. Die Einkommensverläu-
fe von Männern und Frauen verlaufen parallel zueinan-
der, wobei Männer um durchschnittlich 15 Prozent
mehr verdienen als Frauen. Der Gender-Pay-Gap liegt
somit im Bereich der Akademiker/innen deutlich unter
dem gesamtösterreichischen Wert von 25 Prozent. Da
die Einkommen je Studienrichtung und Abschlussart

Abbildung 3: Beschäftigungsarten im Zeitverlauf von fünf Jahren (alle Abschlüsse) 

Anmerkung: Die rechte Graphik ist der gezoomte untere Bereich der linken Graphik
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stark schwanken und Frauen und Männer in den einzel-
nen Studienrichtungen sehr unterschiedlich vertreten
sind, stellt sich die Frage, wie groß der geschlechtsspezi-
fische Unterschied ist, wenn man diese beiden Variablen
konstant hält, also Frauen und Männer der gleichen Stu-
dienrichtung und der gleichen Studienart miteinander
vergleicht. Die Regressionsanalyse zeigt, dass in einem
solchen Modell nur zwei Prozent der Varianz durch das
Geschlecht erklärt werden können. Ob nun Frauen Stu-
dienrichtungen wählen, bei denen später mit niedrige-
ren Einkommen zu rechnen ist, oder Absolvent/innen
von Studienrichtungen mit hohem Frauenanteil später
schlechter bezahlt werden, kann mit statistischen Me-
thoden nicht beantwortet werden; der Gender-Pay-Gap
ist jedenfalls eklatant.
Der rechte Teil der Abbildung 4 zeigt, dass die Einkom-
mensverläufe nach Studienart deutlich differieren. Ba-
chelorabsolvent/innen starten mit einem Einkommen
von 1.276,- Euro, das sich in den fünf Folgejahren auf
2.716,- Euro fünf Jahre nach Studienabschluss erhöht.
Absolvent/innen eines Masterstudiums haben im selben
Zeitraum eine Einkommensentwicklung von 1.833,-
Euro auf 3.372,- Euro zu verzeichnen. Absolvent/innen
eines Diplomstudiums starten mit durchschnittlich
1.395,- Euro und kommen fünf Jahre nach Studienab-
schluss auf 2.661,- Euro Monatseinkommen. Doktorats-
absolvent/innen starten mit 2.168,- Euro vom höchsten
Ausgangsniveau. Fünf Jahre nach Studienabschluss ver-
dienen sie durchschnittlich 3.345,- Euro. Der hier be-
schriebene Einkommensverlauf soll nicht den Schluss
nahe legen, dass ein Bachelorabschluss äquivalent mit

einem Diplomabschluss und ein Masterabschluss äqui-
valent mit einem Doktoratsabschluss zu sehen sind, weil
sich die Einkommenskurven nach fünf Jahren treffen.
Wie bereits weiter oben beschrieben, kann eine solche
Bewertung angestellt werden, wenn alle Studienrichtun-
gen gleichermaßen in das Bachelor-Mastersystem über-
führt sind. Die hier präsentierten Einkommensdaten für
Bachelor- und Masterabschlüsse resultieren überwie-
gend aus Studienrichtungen, denen eine höhere Arbeits-
marktaffinität zugesprochen wird. Die Betrachtung der
Einkommensverläufe zeigt, dass die Kurven von Bache-
lor- und Masterabsolvent/innen parallel mit einer durch-
schnittlichen Differenz von ca. 600,- Euro verlaufen.
Gleichermaßen ist ein ähnlicher Kurvenverlauf zwischen
Diplom- und Doktoratsstudium mit einer durchschnittli-
chen Differenz von ca. 900,- Euro feststellbar. Es lässt
sich somit feststellen, dass sich ein höherwertiger Studi-
enabschluss auch monetär auszahlt.
Bei der Beobachtung der Karriereverläufe ist auch inter-
essant, in welchen Wirtschaftsklassen die Absolvent/ -
innen unterkommen. Die obere Abbildung zeigt, dass
mit 20,1% der Absolvent/innen der Bereich Öffentliche
Verwaltung (inkl. Verteidigung und Sozialversicherung)
der für die Absolvent/innen der Universität Wien bedeu-
tendste Sektor ist. Es folgt mit 11,8% der Sektor Erzie-
hung und Unterricht, was etwas über dem Anteil der
Lehramtskandidat/innen an allen Absolvent/innen liegt.
Es folgen mit 6,7% das Sozialwesen und mit 5,4% Inte -
ressensvertretungen und religiöse Vereinigungen. Erst
danach folgen die ersten „klassisch” wirtschaftsnahen
Bereiche, nämlich der Einzelhandel (5,4%), die Rechts-

Abbildung 4: Einkommensentwicklung im Zeitverlauf von fünf Jahren nach Geschlecht und nach Abschluss art [alle
Abschlüsse, Bruttomonatsgehälter (14xjährlich)]

Anmerkung: Angaben inflationsbereinigt
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und Steuerberatung sowie die Wirtschaftsprüfung (zu-
sammen 4,7%), die Unternehmensführung und -bera-
tung (4,5%) und der Großhandel (3,5%). Alle weiteren
Branchen sind schwächer besetzt, machen aber in
Summe trotzdem 37,7% aller Absolvent/innen aus.
Neben dieser Wirtschaftsklassifikation, die für alle Stu-
dienrichtungen vorliegen, existieren auch die Namen
der Unternehmen bzw. Organisationseinheiten bei
denen die Absolvent/innen beschäftigt sind. Da diese
Daten dem Datenschutz unterliegen, musste bei jedem
einzelnen Unternehmen um die Erlaubnis angesucht
werden, ob es im Rahmen der Auswertungen genannt
werden kann.

Diskussion
Die Verknüpfung von Absolvent/innen- mit Sozialversi-
cherungsdaten kann dazu genutzt werden, die Karriere-
verläufe der Absolvent/innen zu analysieren und damit
einen wichtigen Beitrag für das Qualitätsmanagement
einer Universität zu leisten. An der Universität Wien
werden die Ergebnisse unterschiedlich genutzt:
• Eine Zusammenfassung der Studienrichtungsergebnis-

se wird für die Studieninformation verwendet. Auf
den Informationsseiten der Universität ist bei jeder
Studienrichtung mit einer ausreichenden Zahl an Ab-
solvent/innen auch ein übersichtliches Ergebnis der
Analyse verlinkt, sodass sich Studieninteressierte über
Einkommen, Branchen und Beschäftigungsstatus in-
formieren können. Alle Einzelergebnisse sind auch
über die Internetseiten von Uniport, dem Karriereser-
vice der Universität Wien, abrufbar:

https://www.uniport.at/site/karriereberatunginfo/
berufsinformation/article/26.html

• Die Universität Wien hat die zentralen Ergebnisse der
Öffentlichkeit vorgestellt und signalisiert dadurch,
dass ihr die Karrierewege der Absolvent/innen ein An-
liegen sind.

• Universitätsintern werden die Ergebnisse an die Studi-
enprogramleiter/innen zur weiteren Diskussion in den
Studienkonferenzen weitergeleitet. Darüber hinaus
finden die Ergebnisse universitätsintern Eingang in die
Curricularentwicklung und werden im Rahmen der
Peer-Evaluation von Fakultäten als Datengrundlage
verwendet.

Die bisherigen Erfahrungen mit der Verbreitung und
dem Umgang der Ergebnisse zeigen, dass die aufbereite-
ten Daten mit großem Interesse aufgenommen werden.
Gleichzeitig ist festzuhalten, dass es für Personen, die
nicht detailliert in die Materie eingearbeitet sind, oft
schwierig ist, die Ergebnisse richtig zu interpretieren.
Mögliche Fehlschlüsse wurden auch in diesem Artikel
bereits mehrfach angesprochen. Es wird daher versucht,
die Datenaufbereitung sukzessive zu verbessern und auf
mögliche Fehlschlüsse hinzuweisen.
Die vorliegenden Ergebnisse können auf manche Fragen
keine Antworten geben:
• Die Sozialversicherungsdaten enthalten keinerlei An-

gaben über das Ausmaß der Beschäftigung. Das Aus-
maß der Beschäftigung hat aber einen bedeutenden
Einfluss auf das zu erzielende Einkommen.

• Eine Interpretation der Ursachen ist nicht möglich.
Beispielsweise kann eine längere Phase zwischen Ab-

Abbildung 5: Top 10 Branchen drei Jahre nach Abschluss (alle Abschlüsse)
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schluss und Beschäftigung aus einer
prekären Arbeitsmarktsituation oder
einer freiwilligen Pause resultieren. Ur-
sache einer niedrigen Entlohnung kann
sowohl Teilzeitarbeit oder aber auch
fehlende Verdienstmöglichkeiten sein.

• Auch enthalten die Daten keine Aussa-
gen über die Qualität der Beschäfti-
gung. Es ist somit auf Grund der Daten
nicht zu klären, ob die Absolvent/innen
auch ausbildungsadäquat beschäftigt
sind.

Zu Beginn des Artikels wurden Problem-
lagen der Absolvent/innenbefragung an-
gesprochen. Die gerade beschriebenen Einschränkun-
gen bei der Analyse der Sozialversicherungsdaten treten
bei einer Absolvent/innenbefragung nicht auf, da die
Themenfelder „Ausmaß der Beschäftigung”, „Ausbil-
dungsadäquate Beschäftigung”, „mögliche Ursachen für
niedrige Entlohnung oder lange Beschäftigungssuche”
im Zuge der Erhebung direkt abgefragt werden können.
Es ist erkennbar, dass beide Instrumente unterschiedli-
che Vor- und Nachteile implizieren. Welchem der bei-
den Instrumente der Vorzug gegeben werden soll, kann
nicht eindeutig beantwortet werden und hängt sicher-
lich von den spezifischen Bedürfnissen einer Hochschule
ab. In der folgenden Tabelle wird versucht, die Vor- und
Nachteile der beiden Verfahren gegenüber zu stellen.
In Abwägung der hier skizzierten Vor- und Nachteile hat
sich die Universität Wien entschlossen, die Karrierever-
läufe der Absolvent/innen durch die Analyse der Sozial-
versicherungsdaten zu verfolgen. Die Erfahrungen zei-
gen, dass die Ergebnisse gut für die Informations- und
Planungszwecke der Universität Wien eingesetzt wer-
den können. Und auch die Universität Graz und die Uni-
versität für Bodenkultur verwenden dieses Instrument
mittlerweile für ihre Hochschule.
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Leichter  Zugang für  S ie  zur  Expert ise!

Bei 6 Zeitschriften im Themenfeld Wissenschaft und Hochschulen, die der UVW heraus-
bringt, sammelt sich in kürzester Zeit eine erhebliche Expertise an.

Wir veröffentlichen 110 bis 120 Aufsätze pro Jahr. Da verlieren Leserinnen und Leser
bei der Fülle schon mal leicht den Überblick. Wer weiß noch, was der Jahrgang 2010 in
der Zeitschrift Hochschulmanagement für Themen bereit hielt? Seit Gründung hat die
Zeitschrift „Qualität in der Wissenschaft (QiW)” bisher rd. 120 Artikel publiziert – sorg-
fältig (i.d.R. doppelt) begutachtet. Ähnlich auch die anderen. 

Daher bieten wir die Artikel aller unserer Zeitschriftenjahrgänge, die älter als zwei Jahre
sind, kostenlos zum Herunterladen an.

Auf unserer Homepage finden Sie sie, wie unten angegeben.

Das Hochschulwesen (HSW)
http://hochschulwesen.info/inhaltsverzeichnisse.html

Forschung. Politik – Strategie – Management (FO)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/Forschung.html

Zeitschrift für Beratung und Studium (ZBS)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/ZBS.html

Qualität in der Wissenschaft (QiW)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/QiW.html

Hochschulmanagement (HM)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/HM.html

Personal- und Organisationsentwicklung in Einrichtungen der Lehre und Forschung (P-OE)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/P-OE.html

Unser Gesamtangebot an Heften, Büchern und Zeitschriften 
finden Sie unter 

http://www.universitaetsverlagwebler.de

im Verlagsprogramm erhältlich: 
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Peter Dyrchs
Didaktikkunde für Juristen

Eine Annäherung an die Kunst des juristischen Lehrens

In der Regel wird das juristische Lehren
über die Methode des “Trial-and-Error” ge-
lernt. Das vorliegende, sehr engagiert ge-
schriebene Buch eines die Lehre liebenden
und an den Studierenden interessierten
Praktikers will dazu beitragen, diesen Zu-
stand durch systematische, klar strukturier-
te Annäherung zu ändern.

Auf 337 Seiten wird eine Fülle begründeter
und vom Verfasser in Jahrzehnten praktisch
erprobter Tipps und Ratschläge angeboten,
um zu einer effizienteren und studier-
freundlichen Gestaltung in der juristischen
Lehre zu kommen. Praktische Checklisten
für die Planung, Durchführung und Nachbe-
reitung sowie umfangreiche Evaluations -
ideen für die juristischen Lehr-/Lernveran-
staltungen machen das Buch zu einem bald
unentbehrlichen Ratgeber für die juristische
Lehrkunst.

Es möchte all jenen Mutigen, die sich pas-
sioniert und verantwortungsbewusst in das
aufregende Abenteuer des juristischen Leh-
rens gestürzt haben, eine Reflexionshilfe
und ein Methodenrepertoire bieten. Der
Band hilft jenen, darüber nachzudenken,
wie sie für ihre Studierenden den juristi-
schen Lehr-Lern-Prozess bestmöglich ge-
stalten können. Er soll dazu beitragen, eine
„Berufswissenschaft des juristischen Leh-
rens zu formulieren”. Der Autor wünscht
sich, dass Sie am Ende hoffentlich denken:
„So habe ich es bisher nicht gesehen. Inter-
essant! Probier´ ich mal aus!”

Der Band hat das nordrhein-westfälische
Justizministerium derartig überzeugt, dass
es ihn in einer Sonderauflage kostenlos an
alle Lehrkräfte für Rechtskunde an den
Schulen in NRW verteilt hat.

Adressaten dieses Bandes: Weibliche und
männliche Professoren, Dozenten, lehrende
wissenschaftliche Mitarbeiter, Rechtskun-
delehrer, Tutoren, Arbeitsgemeinschaftslei-
ter und Ausbilder.
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44.60 Euro zzgl. Versandkosten

Erhältlich im Fachbuchhandel und direkt beim Verlag – selten im Versandbuchhandel (z.B. nicht bei Amazon).
Bestellung - E-Mail: info@palandt-webler-verlag.de, Fax: 0521/ 923 610-22 

Der Autor war Staatsanwalt und
Richter am Landgericht Köln, ver-
fügt über mehr als 25 Jahre Lehr -
erfahrung (Fachhochschule für
Rechtspflege NRW) und ist Autor
zahlreicher juristischer Einführungs-
werke.
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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 Autor/in.
Wenn das Konzept der „Qualität in der Wissenschaft” Sie anspricht - wovon wir natürlich über-
zeugt sind - dann freuen wir uns über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten 
• Qualitätsforschung, 
• Qualitätsentwicklung/-politik,
• Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso 
• Rezensionen, 
• Tagungsberichte, 
• Interviews.

Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de.

QiW

Annette Nauerth, Ursula Walkenhorst, Renate von der Heyden, Simone Rechenbach (Hg.)

Hochschuldidaktik in Übergängen - Eine forschende Perspektive

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

Die Erfahrungen wurden genutzt, spezifische
Unterstützungsangebote zu entwickeln. Die
entsprechenden Konzeptionen und Evaluati-
onsergebnisse werden für die Einführungswo-
chen mit den integrierten Tutorien und der Ar-
beit mit Portfolios beschrieben. Im Hinblick auf
den Übergang in den Beruf werden ein Mento-
ring- sowie ein Berufs einsteiger -Programm
diskutiert.

Das vorliegende Buch beruht auf Ergebnissen
eines Forschungsprojektes im Rahmen der
BMBF Förderlinie „empirische Bildungsfor-
schung“.
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3-937026-79-7, Bielefeld 2013,
360 Seiten, 39.80 Euro

Erhältlich im Fachbuchhandel und direkt beim Verlag – selten im Versandbuchhandel 
(z.B. nicht bei Amazon).

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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Hauptbeiträge der aktuellen Hefte Fo, HSW, HM, P-OE und ZBS

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

Editorial und Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben. 

HM 4/2013
Zukunftsperspektiven der 
Hochschulen auf diversen Feldern

HM-Gespräch mit Rainer Ambrosy 
über die Zukunft der Software-
Entwicklung in gemeinschaftlicher
Trägerschaft von Hochschulen 

Entwicklung/Politik

Roland Königsgruber 
Strukturentwicklungen des 
internationalen tertiären 
Bildungssektors 

Forschung

Marcel de Schrevel/Ewald Scherm
Controlling an Universitäten: 
Entwicklungsstand und 
Entwicklungsbedarf

Marcel Schütz & Heinke Röbken
Kontinuität und Wandel: Die 
Organisation der Personalwirtschaft
im Hochschulmanagement – 
Explorative Befunde einer 
Dezernenten-Befragung

Fo 3+4/2013
Europäische Wissenschaftspolitik 

Zum Prozess der Entwicklung und
Verabschiedung von Horizon 2020

Fo-Gespräch mit Helga Nowotny, 
Präsidentin des European Research
Council (ERC)

Wolff-Dietrich Webler
200 Jahre Wissenschaftsfreiheit 
umsonst? 150 Jahre Verfassungsge-
schichte vergessen?  
Die neue EU-Wissenschaftspolitik
nimmt partiell eine höchst seltsame
Richtung

Helga Nowotny
Shifting horizons for Europe's social
sciences and humanities

Fo-Gespräch mit Jutta Allmendinger,  
Dagmar Simon und Julia Stamm

Jutta Allmendinger, Julia Stamm &
Sally Wyatt 
Laying the Ground for True Interdisci-
plinarity – Engaging the Social 
Sciences and Humanities across 
Horizon 2020

Helga Nowotny
Don’t just complain, take the lead! 
Social Sciences and Humanities must
look to integrate into Horizon 2020
targets. 

Jutta Allmendinger
Mehr Geld für Identitäten und Kultu-
ren – EU-Förderung für Geistes- und
Sozialwissenschaften

Andreas Baumert 
& Beate A. Schücking
Strategien und Herausforderungen der 
Forschungsprofilbildung aus Sicht der 
Universitäten: Hochschulleitungen im
Spannungsfeld von externen An-
sprüchen und internen 
Handlungsmöglichkeiten

Dietrich v. Engelhardt
Alexander von Humboldt
oder: Wissenschaft, Philosophie und
Kunst im Dialog

HSW 6/2013

Hochschuldidaktische Praxis 

Olga Wälder
Back to the roots: Kopfrechnen 
reaktivieren?

André Albrecht & Hilde Köster
„Frühe Bildung“ – Ergebnisse einer 
längsschnittlichen Befragung

Hannah Dürnberger
Sozialkompetenzen an der 
Hochschule fördern 

Thomas Gaens
Von einem, der auszog, 
einen Leistungsindikator zu erheben
Durchfallquoten und die Problema-
tik ihrer Bildung

Daniela Wagner
Strukturelle Bedingungen zur 
Entwicklung von Lehr- und 
Lernkulturen an Universitäten - 
Ein Projektdesign 

Rezension

Heinz Bachmann (Hg.):
Hochschullehre variantenreich 
gestalten
(Roger Johner)
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Auftrag erfüllt? Studienberatung heute 

Beratungsentwicklung/-politik

Stefanie Busch
20 Jahre Empfehlung der 
Hochschulrektorenkonferenz zur 
Studienberatung – Erfolge, 
Entwicklungen, Herausforderungen 

Interviews zur Situation der 
Studienberatung an den Hochschulen
mit Hans-Werner Rückert 
und Stefan Hatz 

Wiltrud Gieseke
Studienberatung zwischen 
Bildungsberatung, Lernberatung 
und psychologischer Beratung

Helga Knigge-Illner
Was ist neu am „New Style“ 
der Beratung? 
Eine kritische Betrachtung des 
„Sozialen Modells der Beratung“

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Sabine Stiehler
Quo vadis (Studien-)Beratung an 
deutschen Hochschulen?

Nadine Stahlberg
Interkulturelle Kompetenz im Kontext 
der universitären Beratung

Tagungsbericht

Bericht über die Tagung der 
European Association for International
Education (EAIE) 2013
(Wilfried Schumann)

POE 4/2013
PE-Initiativen

Personal- und 
Organisationsentwicklung/-politik

Dieter Frey, Tanja Peter 
& Silke Weisweiler
Personalentwicklung für Wissenschaft-
ler/innen zur Verbesserung von 
Forschung und Lehre am Beispiel des
LMU Center for Leadership and 
People Management

Katharina Hörner, Sibylla Krane, 
Jörg Schelling, Susanne Braun 
& Dieter Frey
Eine fächerübergreifende Kooperation 
zur Führungskräfte- und Team -
entwicklung an der LMU München

Cornelia Rövekamp 
& Anja Freifrau von Richthofen
Integration der Lehrbeauftragten in
eine langfristige Personalentwicklung
Teilprojekt des Verbundprojektes 
„Servicestelle Lehrbeauftragtenpool”

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Marion Degenhardt, Camilla Granzin,
Doris Schreck
Betreuungskultur – Qualität und Praxis
der Nachwuchsförderung Konzept
und Ergebnisse eines Tages zur 
Nachwuchsförderung an der 
Pädagogischen Hochschule Freiburg

Personal- und Organisationsforschung

Wolff-Dietrich Webler
Methodenprobleme der empirischen
Erhebung der Nachfrage nach 
hochschuldidaktischer Aus- und 
Weiterbildung
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Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (Hg.):
Gute Lehre – von der Idee zur Realität

Innovative Lehrprojekte an der JGU

Exzellenz in der Lehre ist ein Schlüsselfaktor, wenn es um die 
Attraktivität einer Hochschule geht. Steigende Studierendenzahlen
und die Anforderungen der Wissensgesellschaft – gekennzeichnet
durch Informationsflut, Globalisierung und Wettbewerb – bewirken
einen Wandel an den Hochschulen und verlangen eine Neuorientie-
rung in den Lehr- und Lernformen sowie eine Optimierung von
Lernprozessen. 
In diesem Sammelband werden innovative methodisch-didaktische
Konzepte, die vom Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-
Universität Mainz gefördert wurden, vorgestellt, ihr Modellcharak-
ter und ihre Wirkung für die Lehrpraxis evaluiert: von der Trainings-
apotheke am Institut für Pharmazie und Biochemie über die Kon-
zeption neuartiger E-Übungsaufgaben für mathematische Service-
Lehrveranstaltungen bis hin zur Entwicklung eines Klang-Licht-
Bootes für die Luminale 2012 in Frankfurt. So entsteht ein Überblick
über die Vielfältigkeit kreativer Lehrideen sowie deren Nachhaltig-
keit, Übertragbarkeit und Potential für hochschulweite Strukturver-
änderungen. 
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Reihe: Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen: Praxisanregungen

Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (Hg.):
GLK-Tagungsband 

Teaching is Touching the Future – Emphasis on Skills
Am 29. und 30. November 2012 veranstaltete das Gutenberg
Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universität Mainz die interna-
tionale Tagung "Teaching is Touching the Future – Emphasis on
Skills“. 
Im Rahmen dieser Tagung wurde die Neuorientierung der akade-
mischen Lehr- und Lernformen an deutschen Hochschulen disku-
tiert, bei der die Lernerzentrierung in den Fokus rückt. 
Mit Vorträgen und Postern wurden Forschungsergebnisse und
Umsetzungsbeispiele zum "shift from teaching to learning" vorge-
stellt und fachspezifisch wie fachübergreifend erörtert. 
Der vorliegende Sammelband beinhaltet die Tagungsbeiträge in
schriftlicher Form. Zu Themen wie Kompetenzmessung/-modellie-
rung, Kompetenzen der Lehrenden, Kompetenzorientiertes Prüfen
oder Vermittlung von Schlüsselqualifikationen/überfachliche Kom-
petenzentwicklung werden verschiedene Ansätze einer Kompe-
tenzorientierung im Kontext von Studien- und Lehrveranstaltungs-
planung präsentiert. 
Auch werden neue Herausforderungen deutlich, die sich durch die
notwendige Abstimmung von Lernzielen, Lehr- und Lernmetho-
den sowie Prüfungsformen ergeben.
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