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Sind Sie sicher, dass Sie in der Wissenschaft bleiben können?
In jedem Fall ist es klug, einen Plan B zu entwickeln, 

eine zweite Existenz aufzubauen.

Berufsbegleitendes, postgraduales Studium
„Higher Education Development/Science Management“

mit 5 Vertiefungsrichtungen

Motivation der Studierenden
Karrierewege sind ungewiss. Auch wenn die große Liebe dem einmal gewählten Fach gilt, ist eine weitere
akademische Karriere oft von Unwägbarkeiten bestimmt, von verfügbaren Stellen, personellen Konstella-
tionen usw. Da ist es umsichtig, sich rechtzeitig und mit sehr überschaubarem Aufwand berufsbegleitend
ein zweites berufliches Standbein zu verschaffen – den berühmten Plan B. Oder Sie haben sich bereits aus
dem Herkunftsfach verabschiedet, arbeiten in Projekten des Third Space und suchen eine solide Basis, die
Ihre weiteren Bewerbungsaussichten entscheidend verbessert.

Künftige Berufsfelder
Ihnen bieten sich über 30 berufliche Funktionen im „Third Space“ (wissenschaftliche Aufgaben zwischen
Forschung und Lehre einerseits und traditionellen Tätigkeiten in der Hochschulverwaltung andererseits), zu
denen es bisher (fast) keine Ausbildung gibt. Beispiele:
• Fakultätsgeschäftsführer/in
• Referent/in für Lehre und Studium, Studienreform
• Hochschuldidaktische Multiplikator/in (Förderung der Lehrkompetenz)
• Forschungsreferent/in
• Referent/in für Personal- und Organisationsentwicklung
• Referent/in für Hochschulstrukturplanung usw.

Diese Hochschulprofessionen wachsen in den letzten Jahren stürmisch, der Arbeitsmarkt ist leergefegt, die
Hochschulen klagen darüber, dass sie keine qualifizierten Kräfte finden. Hier kommt die Lösung.

Zeitrahmen und Studienvolumen
• einem 4-semestrigen Masterstudium äquivalent (120 CP)
• Projekte, Exkursionen und ein intensiv begleiteter Übergang in die Praxis 
• umfangreiche Anerkennung vorausgegangener Leistungen 
• nur ca. 60-70 Präsenztage durch Anerkennung und hohen Selbststudien-Anteil 
• verteilt über 1-3 Jahre bei flexibler, semesterunabhängiger Planung der Präsenztage durch die Studierenden
• mit kaum mehr als 2 Monaten Präsenzzeit sensationell kurz, um neuen Beruf aufzubauen 

oder sich für eine akademische Karriere über das engere Fach hinaus breit zu qualifizieren.

Das Studium ist zeitlich so organisiert, dass es gut neben anderen Prozessen (Promotion, Projektarbeit
usw.) bewältigt werden kann. 

Studiengangsleiter: Prof. Dr. Wolff-Dietrich Webler
Kontakt: webler@iwbb.de, Tel: +49 (0)521-923 610-0

IWBB
Institut für Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld
Bielefeld Institute for Research on Science and Education
Forschen - Entwickeln - Begleiten - Beraten - Fortbilden

Eine neue Studiengruppe geht in Kürze an den Start!
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schulen überprüft werden kann. Anhand der Europäi-
schen IMPALA-Studie, die mehrere Hochschulen unter-
sucht hat (Fallstudien), zeigt er in welcher Art und Weise
deren Qualitätsmanagementsysteme durchleuchtet wer-
den können. 

Der Beitrag von Günter Wageneder, Christine Fahringer, 
Thomas Guggenberger und Christoph Schwarzl reflek-
tiert die Erfahrungen, die drei österreichische mit dem
Audit gemacht haben. Die österreichische Gesetzeslage
ermöglicht den Universitäten weitgehend autonom zu
handeln. So ist es auch jeder Universität überlassen ein
eigenes Qualitätsmanagementsystem aufzubauen. Es
besteht jedoch die Verpflichtung, das Funktionieren die-
ses QM-Systems durch ein Audit einer im EQAR-Regis -
ter gelisteten Agentur zu belegen. Im Beitrag werden
vergleichend die Vor- und Nachteile der einzelnen Ver-
fahren der Universität Salzburg, der Universität Inns-
bruck und der Universität für Bodenkultur dargestellt
und zahlreiche Punkte für Verfahrensverbesserungen
aufgezeigt.

Tanja Schnoz-Schmied arbeitet im Feld der Lehrveran-
staltungsevaluation und geht der Frage nach, wie der
Nutzen der Lehrevaluation erhöht werden kann. Als Un-
tersuchungsgegenstand dienen dabei die Lehrveranstal-
tungen des Hochschulinstituts für Berufsbildung, wobei
für die gegenständliche Analyse die Befragungsjahrgänge
2010-2013 herangezogen wurden. In der Analyse wer-
den vor allem die Bedingungsfaktoren der studentischen
Zufriedenheit extrahiert und analysiert. Die Autorin hebt
im Anschluss die Notwendigkeit, die Ergebnisse entspre-
chend zu diskutieren, und die Kooperation der Evalua -
tionsstelle mit der Personalführung hervor.

Dass Kunstuniversitäten eine ganz besondere Form uni-
versitärer Lehre bieten, zeigt der Beitrag von Govinda
Wroblewsky. Die spezifische Form des Einzelunterrichts
an Musikuniversitäten kann nur schwer mit herkömmli-
chen Verfahren der Qualitätssicherung beurteilt werden.

Die erste Jahrgangs-Nummer der Qualität in der Wis-
senschaft ist nun schon traditionell den Vorträgen mit
einem Hochschulbezug bei der Jahrestagung der Gesell-
schaft für Evaluation (DeGEval) gewidmet, die diesmal
zwischen 16. und 18. September 2015 in Speyer unter
dem Generalthema „Evaluation und Wissensgesell-
schaft“ tagte. 
Der Wandel der Weltbevölkerung zur „Wissensgesell-
schaft“ hat seit den frühen 1970 Jahren breite öffentli-
che und wissenschaftliche Aufmerksamkeit erfahren.
Wissen und seine Rolle in der Gesellschaft sind im Zu-
sammenhang mit Wissensökonomie und Wissenspolitik
vielfältig analysiert worden. Dabei wurde die Qualität
des Wissens selbst als mehr oder weniger „wissenschaft-
liches“ Wissen hinterfragt, aber auch die Rolle von
Nichtwissen thematisiert. Die technologische Entwick-
lung der Datenverarbeitung und Digitalisierung ermög-
licht neue Zugänge zu Wissen. Auch an Hochschulen
bedienen sich Koordinations- und Managementprozes-
se immer stärker Instrumenten der Wissensgenerierung
und -aufbereitung. Modernisierungskonzepte wie das
„New Public Management“, „Better bzw. Smarter Regu-
lation“ sowie „Open Government“ sind ohne eine spezi-
fische Form der Wissensgenerierung, -aufbereitung und
-nutzung kaum denkbar.
Nicht zufällig fällt die Entwicklung der Wissensgesell-
schaft mit der steigenden Bedeutung der Evaluierung
zusammen. Evaluierung ist für sich genommen ein Ver-
fahren der Wissensgenerierung und unterstützt eine
wissensbasierte Entscheidungsfindung mit dem An-
spruch, steuerungsrelevantes Wissen zu Verfügung zu
stellen.
Für den Call for Proposals wurde bei der Jahrestagung
2015 erstmals ein neues Verfahren gewählt, wodurch
thematisch sehr breit angelegte Beiträge unter eine
Klammer gefasst wurden. Dadurch versammeln sich in
diesem Heft Artikel, die die Thematik aus unterschiedli-
chen institutionellen wie auch methodischen Blickwin-
keln analysieren.
Evaluationen sollen nicht nur Wissen generieren, son-
dern Vorschläge für Optimierungen machen, die dann
entweder angenommen werden (können), oder nicht.
Hieran zeigt sich zugleich, wie hoch der Wert der Eva-
luation gewesen ist. An Hochschulen sind Evaluationen
als Instrumente in Qualitätsmanagementsysteme schon
längst etabliert, die eine Menge Daten generieren, um
dann mehr oder minder zu vertiefte Analysen des Status
Quo zu führen. Richtet sich der Fokus der Evaluation auf
die Funktionalität des gesamten Qualitätsmanagement-
systems, ist das Untersuchungsobjekt methodisch gese-
hen komplex. Das Qualitätsmanagementsystem ist im
Fluss und involviert diverse Stakeholder, die auch nicht
am selben Punkt ihres Handelns oder ihrer Entwicklung
stehen und unterschiedliche Qualitätsvorstellungen und
-erwartungen haben. Folglich ist die Evaluation der
Qualität des Qualitätsmanagementsystems nur schwer
vorzunehmen, aber sicherlich eine sinnvolle Handlung,
denn nur so kann das gesamte System betrachtet wer-
den, und nicht seine Einzelteile aus dem Zusammen-
hang genommen. Theodor Leibers Beitrag befasst sich
daher mit der Frage wie der Impaktfaktor von bereits
eingerichteten Qualitätsmanagementsystemen an Hoch-
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Ausgehend von einer Beschreibung der Spezifika des
künstlerischen Einzelunterrichts wird die Notwendig-
keit der Evaluation dieser spezifischen Unterrichtsform
herausgearbeitet und der mögliche Beitrag von Evalua-
tion für die Qualitätssicherung dargestellt. Auf diesen
Überlegungen aufbauend wird ein Experimentallabor
für Lehren und Lernen vorgestellt und seine Weiterent-
wicklung für die Integration in ein Qualitätsmanage-

mentsystem diskutiert. Dabei werden die expliziten
Stakeholder (hier: Lehrerin/Lernende), aber auch weite-
re Externe, in die Diskussion über den Wert, die Ziele
und die Herausforderungen des Einzelunterrichts in
einem gemeinsamen und experimentierorientierten An-
satz eingebunden. 

Susan Harris-Hümmert, Lukas Mitterauer & Philipp Pohlenz 

Seite 28

Lukas Mitterauer, Susan Harris-Huemmert & Philipp Pohlenz
Wie wirken Evaluationen in Hochschulen? 
– erwünschte und unerwünschte Effekte

Evaluationen haben an Hochschulen im kontinental -
europäischen Raum seit nunmehr fast 20 Jahren einen
festen und in letzter Zeit selten hinterfragten Platz einge-
nommen. Neben der organisatorischen Verankerung von
Evaluierungsstellen bzw. der Schaffung eigener Einrich-
tungen, die für Evaluationen in Studium, Lehre, For-
schung und Verwaltung zuständig sind, hat sich ein brei-
tes Spektrum an unterschiedlichen Evaluationsmethoden
und Evaluationsverfahren entwickelt. Viel Zeit und Auf-
wand wird in die Entwicklung und Durchführung von
Evaluationsverfahren investiert. Demgegenüber steht
wenig gesichertes Wissen über die positiven wie auch die
negativen Effekte, die Evaluationen und das auf die Eva-
luation folgende Follow-Up auf die Organisation Hoch-
schule, ihre Mitarbeiter und die Studierenden ausüben.
In diesem Band, welches aus Beiträge auf der Frühjahrs-
tagung des AK Hochschulen der DeGEval 2015 hervorge-
gangen ist, werden die folgenden Fragen nachgegangen:
• In welcher Weise fließen die Evaluationsergebnisse in Pla-

nungen und Entscheidungen der Hochschulleitung ein?
• Wie ist die Akzeptanz der Evaluation bei den evaluier-

ten Einrichtungen und Personen? Wird Evaluation als
aufgepfropfter Fremdkörper betrachtet, oder gehört sie
bereits zum universitären Selbstverständnis?

• Verbessern Evaluationen die Entscheidungen der unter-
schiedlichen Akteure? Führen sie zu einer Versachli-
chung der Diskussion?

• Ersetzen Evaluationen eigene Entscheidungen der Lei-
tungsorgane?

• Wird durch Evaluation der Focus auch auf Bereiche ge-
legt, die sonst in den Hochschulen nur selten angespro-
chen werden? (z.B. der gesellschaftlicher Auftrag von
Hochschulen)

Demnächst erhältlich im Fachbuchhandel und direkt beim Verlag 
– auch im Versandbuchhandel (aber z.B. nicht bei Amazon).

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

ISBN 978-3-946017-02-8, 
Bielefeld 2016, 
ca. 125 Seiten

Reihe: Qualität - Evaluation - AkkreditierungDemnächst erhältlich!
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Higher education institutions are more important than
ever as high achievers in global knowledge societies.
Therefore, quality management in higher education is of
high priority because (it is assumed that) it helps to ensu-
re high quality outcomes. In turn, to secure a valuable
quality management the evaluation of its effects is indis -
pensable because this generates the knowledge required
for improving quality management procedures. How -
ever, there have been few impact analyses of quality ma-
nagement in higher education and these focus exclusive-
ly on ex-post collected data and disregard certain stake-
holder groups (e.g. students; teachers). In order to deal
with this shortcoming a European Commission-funded
project of simultaneous impact evaluation (before-after
comparison design) is represented. Preliminary results
are provided which show that students’ attitudes to-
wards quality management are rather positive in all study
cases, but also show some differences which may be due
to differences in quality assurance procedures; teachers
assess efforts for quality management as too high in com-
parison to its undoubted benefits. 

1. Knowledge Society, Knowledge Economy
and the Importance of High Quality Higher
Education

More than a decade ago (and then not for the first
time), Austrian-American sociologist Peter Drucker sta-
ted that 

“The next society will be a knowledge society. Know-
ledge will be its key resource, and knowledge workers
will be the dominant group in its workforce” (Drucker
2001, p. 2).

According to him, the three characteristics of a know-
ledge society are its “borderlessness, because knowled-
ge travels even more effortlessly than money”; its “up-
ward mobility”, in the sense that knowledge is “available
to everyone through easily acquired formal education”;
and – not very astonishingly – its “potential for failure as
well as success”, meaning that anyone can acquire the
knowledge-based means of production/the job, “but
not everyone can win” (Drucker 2001, ibid.). “Together”,
said Drucker, “those three characteristics will make the
knowledge society a highly competitive one, for organi-
sations and individuals alike” (Drucker 2001, ibid.). 

Regardless of whether one appreciates it or not,
whether one believes it is to be ethically correct or not,
we are undeniably living in an era of permanent techno-
logical innovation. This innovation pressure is hardly
conceivable without permanent knowledge develop-
ment, lifelong learning and knowledge sharing on a glo-
bal scale (while the reverse conclusion is not necessarily
true). Consequently, “one of the essential pillars of the
knowledge society is education” (Afgan/Carvalho 2010,
p. 41).1 This implies a permanent extensification and in-
tensification of education and vocational training driven
by the developmental goals and demands of the know-
ledge society of the 21st century such as Education for
All; knowledge-based employability; increasing comple-
xity of educational programs; growing diversity of lear-
ners; profiled innovative research; economic, social and
ecological sustainability; knowledge-based social legiti-
mation of political decisions (also cf. Anderson 2008; In-
nerarity 2012; Lingenfelter 2012; Välimaa/Hoffman
2008; van Weert 2006). It seems that these goals can be
integrated and achieved only if the production, dissemi-
nation and application of information and knowledge in
the educational sector are networked, decentralised, in-
terdisciplinary and transdisciplinary. Knowledge has be-
come a strategic resource when generating products and
services, that is, effective and efficient use of knowledge
is a decisive competition factor for national states and
multi-national economic and cultural regions.2 Higher
education institutions (as well as primary and secondary
education institutions) are therefore more important
than ever as high achievers in global knowledge econo-
mies: They are fundamental to the permanent flow of
people, knowledge, information, technology, products
and financial capital (cf. Marginson 2006); and they are
decisive for competitiveness of national states as produ-
cers of innovative research and technology. Peter
Drucker anticipated and probably first introduced the
concept of the knowledge economy (as the title of Chap-

Theodor Leiber

Impact Evaluation of Quality Management 
in Higher Education. 

A Contribution to Sustainable Quality Development 
in the Knowledge and Learning Society

Theodor Leiber

1 Of course, education can (and must) be argued for in a much broader
sense as being a universal human right: “Everyone has the right to educa-
tion. […] Elementary education shall be compulsory. Technical and profes-
sional education shall be made generally available and higher education
shall be equally accessible to all on the basis of merit” (United Nations
2008, Art. 26, paragraph 1). And: “Education shall be directed to the full
development of the human personality and to the strengthening of respect
for human rights and fundamental freedoms” (ibid.). 

2 Examples throughout the world are the races for research excellence and
technology innovations, e.g. in IT technology, synthetic biology or robotics.
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ter 12 in his book “The Age of Discontinuity”, Drucker
1969). Following Simon Marginson, the global know ledge
economy is constituted by “the production, exchange and
circulation of research, knowledge and informa tion”, the
latter three representing a “mixture of tradeable know -
ledge-intensive products, 1) from intellectual property
and commercial know-how to industrial goods; and 2)
free knowledge goods produced and exchanged on an
open source basis” (Marginson 2009, p. 3). 

2. The Need of Impact Evaluation of Quality
Management in Higher Education

Public knowledge in the above-mentioned sense is pro-
duced, exchanged and circulated by public education
systems in general and higher education and research in
particular. In these systems quality management has
been introduced during the last two or three decades,
implying that, particularly in higher education, 

[…] “knowledge flows are vectored by a system of
status production that assigns unequal values to
know ledge and arranges it in ordered patterns. The
new system for regulating the value of public good
knowledge includes institutional league tables, re -
search rankings, publication and citation metrics,
journal hierarchies, and other comparative output
measures such as outcomes of student learning”
(Marginson 2009, p. 1).3

It follows that if quality management of knowledge pro-
duction and dissemination is important, this is particu-
larly true for impact evaluation of quality management
measures because impact evaluation helps to assure
high quality of quality management itself. 
The development of quality management in higher edu-
cation has been an ongoing enterprise including a large
variety of procedures and instruments of quality assur -
ance and development in research, learning and tea-
ching, and Third Mission. While further extensification
and intensification of these efforts is continuing, one im-
portant thing is still largely missing: a methodologically
comprehensive and empirically reliable knowledge about
the effects4 and mechanisms of action of quality manage-
ment measures in higher education (institutions).
Such knowledge is needed for several reasons. For ex-
ample, higher education institutions and governments
sometimes (often?) complain about high evaluation
workload and evaluation costs. Accordingly, they ex-
press their need for effective and efficient quality assur -
ance procedures. This requirement is often intensified by
the consequences which massification, the introduction
of economy measures and national and global competi-
tion have had on many higher education institutions:
sys tematic public underfunding, i.e. growing performan-
ce request combined with stagnating or even declining
public resources. 
These needs for a better understanding of what quality
management in higher education is good for and what
consequences it exactly produces are confronted with
relatively few impact analyses of quality management
measures and quality assurance procedures. In addition,
so far these few investigations have been exclusively ex-

post impact analyses (therefore affected by error-pro-
neness and precison deficiency such as arise from me-
mory processes of selected informants and participants
of the quality assurance procedures) and there are no si-
multaneous impact analyses available (which build on
data collected during the quality assurance procedures).
Furthermore, up to now students’, teachers’ and quality
management staff’s assessments have not been conside-
red in analyses of quality assurance impact. The focus so
far has been on institutional leadership opinions and
peer assessments (also cf. Leiber 2014; Leiber/Stensa-
ker/Harvey 2015). Over and above these first order desi-
derata, which could be solved by systematic simulta-
neous impact evaluation including more relevant stake-
holder groups, there seems to be a need for competence
development in impact analysis and meta-evaluation
skills in quality assurance agencies and higher education
institutions: They wish to learn more about the effectivi-
ty, efficiency and options for strategy and innovation of
quality management in higher education in order to im-
prove their work and make it more professional.
Against this background, there is a need for a general
design of the implementation and performance of im-
pact evaluations of quality management in higher edu-
cation (institutions). 

3. Methodology of Impact Analysis 
of Quality Management in 
Higher Education Institutions

Before summarising the methodological core elements
applicable in impact analysis of quality management in
higher education institutions, it may be helpful to gain a
general picture of the involved stakeholder groups and
the main areas in higher education, for whom effects of
quality management are intended or may occur (see 
Tables 1, 2). 

This helps to illustrate that there are many possible ef-
fect areas and also many involved stakeholders, which
cannot necessarily be addressed by one single, prac-

3 It is not always straightforward and sometimes a bit tricky to view all these
knowledge flow regulators as oriented towards assuring good knowledge
quality.

4 In accordance with widespread usage, in this paper short-term, mid-term
and long-term effects are distinguished which are called outputs, out -
comes and impacts, respectively. Opposed to that many scholarly literatu-
re and talk uses impact (instead of effect) as an umbrella term (as in impact
eval-uation, impact analysis). This dispute about (practical use of) concepts
cannot be resolved here and ultimately is merely a matter of definitions.
(In the author’s opinion, however, it would be preferable to talk about the
different types of effects and use effect as an umbrella term.) 

Table 1: Five main areas of influence of quality manage-
ment in higher education
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tically manageable procedure of quality assurance/de-
velopment. In other words, any actual quality manage-
ment procedure must usually focus on selected areas
(and selected stakeholders) because otherwise there is
a real danger that the procedure will be unmanageable
in terms of the amount of efforts of those being evalua-
ted and the evaluators; the number and available com-
petencies of involved peers; the available and meaning-
ful period of time over which the observed quality pro-
cess extends. 

Experimental designs or quasi-experimental designs
(i.e., random control group approaches5) are no real op-
tion for impact analysis of quality management in higher
education institutions (Leiber/Stensaker/Harvey 2015).
It is impossible to have control groups which do not ex-
perience the quality management intervention and are
otherwise exposed to exactly the same influences over
the time period of investigation. In consequence, the
general methodology of impact evaluation of quality
management in higher education institutions is charac-
terised by so-called before-after comparison, e.g. com-
paring the institution’s subsystem to which the quality
management procedures is applied before the applica -
tion and afterwards. Then one tries to ascribe observed
changes (the possible effects) to applied quality mana-
gement measures (the suspected causes). Ideally, a be -
fore-after comparison is accompanied by several other
applicable methods of impact analysis. Therefore, a list
of methods and its basic functions reads: 
(i) Before-after comparison designs (and

ex-post analysis) help to analyse if, when
and how an effect has been achieved.

(ii) Causal mechanism hypotheses (cf., e.g.,
Leiber/Stensaker/Harvey 2015; Stensa-
ker/Leiber 2015) help to analyse how
effects are achieved.

(iii) Assessments of intervention effects by
participants, key informants, experts
(e.g., via standardised surveys and
structured interviews with different tar-
get groups such as academic staff, stu-
dents, QA staff, leadership etc.) help to
analyse goals, processes, structures,
preferences, actions, institutional and
program change.

(iv) Counterfactual self-estimation of partici-
pants (cf. Mueller/Gaus/Rech 2014)
helps to analyse change of personal variables (inten-
tional states) related to preferences, decisions and ac-
tions (relevant to institutional and program change).

(v) Document analyses and general observations help to
analyse goals, processes, structures, actions, institu-
tional and program change. 

All of these methodological elements for impact analysis
of quality management in higher education are based on
the concept of causal social mechanism. A causal social
mechanism is the social “pathway or process by which
an effect is produced or a purpose is accomplished”
(Gerring 2008, p. 178). A core idea is 

“[…] that we explain not by evoking universal laws
[which are unreachable], or by identifying statistically
relevant factors, but by specifying [causal] mecha-
nisms that show how phenomena are brought about
(Hedström 2005, p. 24).6

Furthermore, following basic ideas of American sociolo-
gist James Samuel Coleman, one may distinguish be -
tween macro, meso and micro levels of analysis of a cau-
sal social system. In the present case of investigation, 
situated on the macro level are quality management
measures and institutional and program change. It was a
core idea of Coleman that most often the direct causal
connection on the macro level is unknown and unknow -
able; the only thing known is a correlation between the
putative causes (quality management activities and mea-
sures) and the putative effects (institutional and program
changes). Therefore, in order to learn more about the
consequences of interventions in complex social sys -
tems, it is necessary to look at observable mechanisms
which implement the macro-level connection via three
types of mechanisms (see Figure 1): 
1. the situational mechanism leading from macro to

micro: how institutional/organisational premises in-
fluence intentional states of actors;

2. the action-formation mechanism leading from micro
to micro: how intentional states of actors lead to de-
cisions and actions;

3. the transformational mechanism leading from micro
to macro: how actions effect processes and structures
on the organisational level. 

5 For an overview, see Torgerson/Torgerson 2008. 
6 For a functional taxonomy of causal social mechanisms, see Little 2014.

Table 2: Stakeholder groups in quality management in
higher education

Figure 1: Causal social mechanism model with reference to Coleman’s
boat (cf. Coleman 1994, p. 8)
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In Figure 2 a basic model of mechanisms is sketched
which underlies the overall process “quality manage-
ment meets higher education institutions” and builds on
Coleman’s boat (cf. Figure 1). In Figure 2 there are a
number of possible mechanisms probably at work for
each link in the process chain which leads from “quality
management” to “institutional and program change”.
Also, the chain and its individual links have been very
much simplified, i.e. in the real system they are likely to
be much more complex than is indicated by uni-direc-
tional arrows in Figure 2. 
For the purposes of a basic model, only few examples of
rather general mechanisms are provided in Figure 2,
which, for the sake of simplicity, is composed of only
three Coleman boats in a time sequence: 
(i) For situational mechanisms agenda setting and infor-

mation dissemination are suggested. Agenda setting
comprises activities that start up the whole social pro-
cess, here: “quality management meets higher educa-
tion institutions”. Such activities are, for example, cla-
rification and definition of the specific quality ma -
nage ment task, the quality management procedure
and its time schedule and its assessment criteria.
These elements are established and disseminated
dur ing well-defined participative communication and
learning processes (of involved members of the higher
education institution, quality assurance agencies and
assessment experts). For example, questionnaires are
developed for guiding the self-assessment procedure;
question guides are communicated and explained to
the relevant stakeholders; institution units to be as-
sessed are informed by printed and electronic docu-
ments and meetings and information events etc.

(ii) Action-formation mechanisms can be analysed as
dis cussions, (conceptual and cognitive) clarifications
and reflections and taking decisions (according to
certain rules or regulations). Action-formation me-
chanisms “involves individual actors [and institutio-
nal bodies] responding appropriately (or not) to in-
formation once it is received” (Astbury/Leeuw 2010,
p. 373). Pertinent examples are informed discussions
and meetings of bodies and working groups that end
up with decisions.

(iii) Transformational mechanisms are conceived as rele-
vant follow-up actions (see Figure 2). Transformatio-
nal mechanisms aggregate the individual joint ac-
tions, i.e., translate decisions taken at the micro or
meso level into products on the institutional or pro-
gram level, such as improvements of study pro-
grams, students’ admission, academics’ recruitment,
research information system, governance strategy,
etc. To give a more comprehensive overview of the
causal social mechanism approach a choice of fur -
ther causal social mechanisms can be given which
are latent in the schemes of Figure 1 and Figure 2. A
corresponding (incomplete) list of mechanisms that
may mediate quality management/assurance influ-
ence on higher education institutions is provided in
Table 3. Following Mark and Henry (2004), four
types of quality management mechanisms or outco-
mes (general influence; cognitive and affective; mo-
tivational; behavioural) can be distinguished, each of
which has its examples on three different levels of
analysis (individual, interpersonal, collective).7

Figure 2: Basic model of mechanisms underlying “quality management meets higher education institutions” (cf. Lei-
ber/Stensaker/Harvey 2015, Figure 2, p. 294) (Ai: situational mechanism; Bi: action-formation m.; Ci: trans-
formational m.; Di: statistical correlation only; i = 1, 2, 3)

7 For a list of further types of causal social mechanisms, see (Little 2014).
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The presentation in Table 3 is based on the understan-
ding that a quality assurance procedure may trigger one
or (usually) several of the process mechanisms (e.g. ela-
boration, persuasion, policy change) which in turn may
also stimulate each other. It is important to note that
each of the entries in Table 3 can represent an outcome
of a quality assurance procedure and each can also re-
present an underlying mechanism (probably leading in
turn to some other outcome in Table 3). In general, this
results in a complex network-cascade of mechanisms re-
lating primary quality assurance measures with “final”
effects – outputs, outcomes, impacts. The complexity in-
dicated here usually makes it very hard to collect (rele-
vant) data for an impact evaluation and give them a re-
liable contextualised interpretation. A simple example
of a causal social mechanism is that quality assurance
measures might lead to: 
• An individual’s elaboration

of her/his thoughts about a
module of a study program; 

• This might make her/his
attitude towards the mo-
dule more positive; 

• This might lead her/him to
take on the interpersonal
role of a change agent with
respect to learning and
teaching within her/his or-
ganisation; 

• This might result eventual-
ly in reconsideration of 
organisational policy in
learn ing and teaching; 

• This might ultimately re-
sult in collective-level po-
licy change in learning and
teaching (cf. Mark/Henry
2004, pp. 42-43).

On the basis of the above
considerations and again
building on Mark and Henry
(2004), Figure 3 presents a
schematic model of quality
management influence in
higher education institutions
which distinguishes the

“context” (e.g., environment, policy set-
ting, evaluation context), quality manage-
ment activities and quality management
outputs and outcomes. The list of items in
Figure 3 is not complete (but, for sake of
clarity, a choice) and the arrows indicate
the basic possible directions of influence
between items represented in the boxes all
of which can be visited iteratively. 
In light of the theoretical and empirical
complexity of modelling causal social me-
chanisms and anticipating the practical
problems of collecting and interpreting im-
pact analysis data (see also next section),
some remarks on the epistemological and

methodological reach and limitations of causal social
mechanisms are necessary: The indisputable advantages
of understanding causal networks are confronted with
questions of the relationship between effort and benefit
as well as general methodological accessibility of a cau-
sal model description. Given these difficulties, political
scientist John Gerring summarised some important me-
thodological considerations in the following way: 

“What we need is intelligent discussion of plausible
causal mechanisms, which should be subjected to
empirical testing to the extent that is feasible. What
we should appreciate is that this objective is rarely
fully achievable when one is dealing with distal causal
relationships, and it is often unnecessary (in the sense
of being trivial) when dealing with proximate causal
relationships” (Gerring 2010, pp. 1518-1519). 

Table 3: Choice of mechanisms mediating quality management influence
on higher education institutions (adapted from Mark & Henry
2004, p. 41)

Figure 3: Schematic model of quality management influence in higher education insti-
tutions (adapted from Leiber/Stensaker/Harvey 2015, Figure 3, p. 304)
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Moreover, as Australian philosopher and evaluation
theorist Michael Scriven has stated more than a decade
ago, sometimes black-box quality management (which
refrains from deeper analyses of causal mechanisms) may
be even necessary “[…] when no theory [or knowledge
of mechanisms] is available or needed, or when getting
the relevant expertise would take resources of time or
money we do not have”, since “[i]t is a very practical
point to avoid doing what is expensive and not needed”
(Scriven 1998, p. 59).

4. The European IMPALA Project
In this following section, the research project “Impact
Analysis of External Quality Assurance Processes of Hig-
her Education Institutions. Pluralistic Methodology and
Application of a Formative Transdisciplinary Impact Eva-
luation” (IMPALA) and some of its preliminary results
are described and analysed. The IMPALA project imple-
ments the methodology of impact evaluation described
in Section 3.

4.1 Project Partners and Case Studies
The IMPALA project is funded from 2013 until 2016 by
the European Commission and currently carried out by
eleven institutional partners from six European countries
(Belgium, Finland, Germany, Norway, Romania, Spain).
The core project is being implemented by four partner
groups of one quality assurance agency and one higher
education institution, the groups coming from Finland,
Germany, Romania and Spain. Thus, the four case stu-
dies of impact analyses are being performed by FINEEC
(Finnish Education Evaluation Council), Helsinki and
Jyväskylä University of Applied Sciences, Jyväskylä; eva-
lag (Evaluation Agency Baden-Württemberg), Mann-
heim and University of Stuttgart, Stuttgart; ARACIS (The
Romanian Agency for Quality Assurance in Higher Edu-
cation) and Technical Universi-
ty of Civil Engineering Bucha-
rest, both Bucharest; and AQU
Catalunya (Quality Agency for
the University System of Cata-
lunya) and Universitat Autò-
noma de Barcelona, both Bar-
celona.
Centrepiece of the IMPALA
methodology is the causal
connection of quality manage-
ment procedures and changes
in attitudes of stakeholders
and changes in structures and
processes on the program and
institutional level. Each IMPA-
LA partner agency carries out a
quality assurance procedure –
i.e., program accreditation
(Finland); evaluation of program modules (Germany);
combined institutional and program accreditation (Ro-
mania); program pre-accreditation (Spain) – with its uni-
versity partner. In parallel, the agencies implement si-
multaneous impact analyses which, so far, are based on
surveys and document analyses which are carried out in

the framework of a before-after comparison approach
(see Section 3). 

4.2 Research Design
This consists of a baseline data acquisition, intermediate
midline data acquisitions and an endline data acquisi -
tion (see Figure 4). The baseline data should describe
the status quo of the investigated system before the in-
tervention takes place. The endline study gives the sta-
tus quo after the quality management intervention is
concluded and intended and non-intended effects have
been observed. Midline studies serve to establish a
dense net of analytical data connecting the baseline and
the endline, which may help to better understand the
causal social interconnections. To foster this, it is also
appropriate to position midline studies at prominent
points with respect to quality management interven -
tions and their possible effects. 
The basic methodological idea of before-after compari-
son is that a system state which appeared after an inter-
vention occurred is compared with the state of the same
system before (i.e. without) the intervention. In case
everything else would be equal and there were no other
interventions during the time interval under observati-
on, “subtracting” the baseline from the midline data
would directly identify the effect. In the real world,
how ever, things are much more complicated. Usually,
there are many competing interventions of various com-
plexities which influence the system under investigation
in different ways. Thus, the so-called attribution pro-
blem of impact analysis occurs, stating that it is not easy
at all to attribute the relevant cause(s) to an observed
change phenomenon. The interpretation of data has to
deal with this problem, which in general leads to ambi-
gious interpretations, i.e., several competing interpreta-
tional options (which is typical and unavoidable for so -
cial science studies). 

The IMPALA online questionnaires are applied for the
baseline, midline and endline in Finnish, German, Ro-
manian and Catalan to members of the four stakeholder
groups of students, teaching staff, institutional leaders-
hip and quality managers of the partner higher educati-
on institutions in Jyväskylä, Stuttgart, Bucharest and

Figure 4: Before-after comparison research design of impact evaluation
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Barcelona. Furthermore, the IMPALA questionnaires
exclusively focus on the area of teaching and learning
and, to a lesser extent, on institutional management.
The generic parts of the questionnaires (common to all
project partner groups) ask whether the following items
are currently present, whether they have changed re-
cently and which reasons have caused these changes (as
seen by respondents): course types in study programs;
quality assurance instruments used in study programs;
alignment of examinations and learning objectives; fre-
quency of development discussions of study programs;
observability of quality assurance effects and quality im-
provements; transparency of responsibilities; attitude
towards external or internal quality assurance; perceived
attitude of leadership towards quality assurance; assess -
ment of cost/benefit ratio of quality assurance; plans for
major program changes; suggestions for quality assuran-
ce improvement. 

4.3 Preliminary Results
In this subsection some selected preliminary8 results of
the IMPALA project are given. In particular, the follow -
ing selected items are discussed: students’ attitude to-
wards quality assurance; teachers’ assessment of cost/
benefit ratio of quality assurance. As already mentioned
above, there are four different quality assurance proce-
dures in the project, which implies that the engaged and
well-informed stakeholder groups, who can participate
in informative surveys, are of different size in the diffe-
rent cases. This is especially true to the German case
study of the impact of module evaluation, in which only
a few dozen of surveyed persons are invol-
ved deeply enough. In the other cases the
number of surveyed stakeholders ranges
from 60 to 200, depending, for example, on
the number of students in the assessed pro-
grams or the number of involved quality as-
surance staff or teachers. 
For reasons of anonymity, in the following
the case study universities are coded as
Uni1, Uni2, Uni3 and Uni4.9

4.3.1 Students’ Attitude Towards Quality As-
surance
In the online survey, students were asked
the following questions: 
In general, what is your attitude towards
quality assurance in learning and teaching? 
Has your attitude changed in the last year? 
What has changed your attitude? 
The last question was assigned the following four re -
sponse options: “experience with internal procedures of
quality assurance (e.g., course surveys; module evalua -
tions etc.)”; “experience with external procedures of
quality assurance (e.g., writing of self-evaluation reports;
on-site assessments etc. in accreditations)”; “taking note
of peer reports”; “other”.
The baseline data show that the students’ attitude to-
wards quality assurance is rather positive in the four in-
vestigated universities (see Figure 5): 90%, 96%, 100%
and 100% of responding students of Uni1, Uni2, Uni3,
and Uni4, respectively, characterise their attitude to-

wards quality assurance as positive or neutral, while
50%, 72%, 40% and 75% report a positive attitude, ob-
viously rather high levels in particular in Uni2 and Uni4
(where the “neutral block” is significantly smaller as
compared to Uni1 and Uni3). Notable negative attitudes
(10%) are only reported at Uni1 (see Figure 5). Similar
considerations are true for changes in quality assurance
observed in the recent past: Only at Uni1 are there no -
table negative changes observed by students (14%) in
the last year before the quality assurance procedure
under study was initiated. Another figure worth men -
tion ing is that 43% of student respondents from Uni2
observed changes of quality assurance in a positive di-
rection during the last year. Furthermore, according to
the respondents, students’ attitude towards quality as-
surance before the IMPALA quality assurance procedure
started, is relatively stable, in particular in Uni1 (75%),
Uni3 (86%) and Uni4 (100%). In those cases where
changes of attitudes in the last year were reported, the
most influential factor was “experience with internal
procedures of quality assurance” which is named by
95% or more respondents as “main” (40-60%) or “par -
tial” (35-60%) cause. “Experience with external proce-
dures of quality assurance” and “taking note of peer re-
ports” are also reported causes, but seem to play a lesser
role. The first issue is a “mainly” influential factor for 
0-20% of respondents, a “partially” influential factor for
50-80% and “not at all” of influence for 0-50% of re -
spondents. For the answer option “taking note of peer
reports“ the corresponding figures are: 10-15%, 25-30%
and 25-30%, respectively. 

The relative stability of students’ attitudes towards qua-
lity assurance in the baseline (see Figure 5) is a trigger to
look at this aspect in the midline and the endline data. If
the reported level of “no changes” decreases or increa-
ses significantly, this can be taken as an indicator for the
carried out quality assurance procedure to have had at
least some effects. This argument is supported by the
analysis of Figure 6 below. 

8 The IMPALA project is still ongoing: data collection has not yet finished
and data analysis has started only recently.

9 Participation in the surveys was voluntary. Data are treated completely
anonymously and in accordance with the applicable data and privacy pro-
tection regulations.

Figure 5: Students’ attitudes towards quality assurance in %, baseline
data: Uni1, Uni2, Uni3, Uni4
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carried out at Uni3 for the first time) was a
positive experience for a very small por -
tion of responding students of the study
program and a negative experience for
some of them. These changes are ba -
lanced by a decrease of the “neutral ma -
jority” which suggests that the observed
changes could be caused by a more detai-
led acquaintance with the program accre-
ditation which was not present before.
However, for a more reliable interpreta -
tion again further data from a deeper sys -
tem and context analysis are required. 

4.3.2 Teachers’ Assessment of Expendi -
tures and Benefits of Quality Assurance
In the online survey, teachers were asked
the following question: How do you as-
sess expenditure and benefit of quality 

assurance? The four predetermined response options in
each dimension – expenditure, benefit – were “very
low”, “low”, “high” and “very high”. Respondents’ data
are available for the baseline and the midline of Uni1
(Nbaseline = 88, Nmidline = 61) and Uni 3 (Nbaseline = 13,
Nmidline = 10) so far (see Figures 7 and 8). 
One way of approaching an interpretation of the data is
to give numerical weights to the qualitative response
options: 1, 2, 3, 4 from “very low expenditure” through
“low” and “high” to “very high expenditure”, and 4, 3,
2, 1 from “very low benefit“ through “low” and “high”
to “very high benefit”. Then the assessment averages can
be calculated for the baseline expenditure, midline ex-

In all the above-mentioned cases further data and sys -
tem analysis will be necessary to investigate context-de-
pendent causal mechanisms which might help to cha-
racterise the observed changes in more detail (in addi -
tion to being “positive” or “negative”) and identify pos-
sible causes of the observed change. Therefore, accord -
ing to the above discussion of causal social mechanisms
(see, in particular, Figures 1 and 2) it is desirable to carry
out structured interviews with stakeholders, analysis of
evaluation reports, analysis of recommendations and
follow-up measures. Such analyses will hopefully lead to
a clearer understanding of the actual effects of quality
assurance measures.
Concerning the development of students’ atti-
tudes towards quality assurance, some prelimi-
nary results from the IMPALA project are also
available for the baseline and the midline
allow ing for a before-after comparison. As a
selected example, the focus here is on Uni3 of
the sample.
The survey results presented in Figure 6 show
the following: in general students’ negative at-
titudes towards quality assurance are very low,
in fact, many report a positive attitude, i.e. 
40% in the baseline and 39% in the midline;
even more students reveal a neutral attitude,
i.e. 60% in the baseline and 53% in the mid -
line. This also shows that the neutral (and the
positive) attitude is decreasing from the base -
line to the midline and the negative attitude is
increasing from 0% to 8%, accordingly.10 These
data are in accordance with the survey result
that student respondents of the midline survey
report significantly more recent changes of their
attitude towards quality assurance in a negative
direction as compared to the baseline survey.
The increase is from 0% to 17%. This is accom-
panied by a slight increase of reported changes
in a positive direction (plus 3% from baseline 
to midline) and a significant decrease of “no 
changes” of attitude (minus 20%). A possible
and plausible interpretation of these data is that the spe-
cific experience of the program accreditation (which was

Figure 6: Students’ attitudes towards quality assurance in %, baseline and
midline data: Uni3

Figure 7: Expenditure and benefit of quality assurance in %, base -
line and midline, assessed by teaching staff of Uni1

10 The survey response rates of the online survey to the question “What has
changed your attitude?” are too small to be used here.
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penditure, baseline benefit and midline benefit for each
of the two universities. At Uni1 teachers’ average assess -
ment (characterised by the arithmetic meanvalue Ø) of
the expenditure is the same in the baseline and the mid-
line, Ø=2.5, which is just in the middle between “low”
and “high” (see Figure 7). This stability can be taken as a
weak indicator that at Uni 1 the quality assurance proce-
dure does not noticeably affect teachers’ assessment of
the expenditure of quality assurance. A more detailed
and more precise interpretation can only be given after
further analysis of the context (e.g., structured inter -
views with engaged informants), the endline study and
the consideration of standard statistical errors. 
The data for benefit assessment show that at Uni1 tea-
chers’ average assessment of the benefit also is the same
in the baseline and the midline, Ø=2.9, meaning low be-
nefit (see Figure 7). In summary, neglecting differences
in detail teachers of the quality-assured study programs
assess the expenditure of quality assurance as almost
high and the benefit as low. Further analysis will proba-
bly reveal causes of this negative overall assessment.11

The data presented in Figure 8 exhibit that at Uni3 tea-
chers’ average assessment of the expenditure of quality
assurance increases significantly from the baseline,
Ø=2.1 (which is more positive as compared to Uni1), to
the midline, Ø=2.8 (which is more negative as compared
to Uni1). Ignoring for the moment other possible causes,
the reason for this increase could be the fact that the
quality assurance procedure carried out at Uni3 is of
broader scope as compared to Uni1.12

The data for benefit assessment show that, in accor -
dance with the expenditure assessments, at Uni3 tea-
chers’ average assessment of the benefit decreases by
approximately 10% from the baseline (Ø=2.2) to the

midline (Ø=2.4), although the benefit assessment is sig-
nificantly higher as compared to Uni1 (see Figure 8). In
summary, neglecting details teachers of the quality assu-
red study program assess the expenditure of quality as-
surance as almost low before the quality assurance pro-
cedure was carried out, and (almost) high in the midline
(right after the on-site visit of the peers). At the same
time, the benefit assessment decreases from almost high
(Ø=2.2) by approximately 10% (Ø=2.4, inbetween high
and low). Again, further analysis is necessary for revea-
ling (possible) causes of this negative overall assessment. 

5. Summary and Conclusions
Impact analysis in general, and impact analysis of quality
management in higher education in particular are very
complex social science matters. These are social systems
which are highly dynamic open systems and have di -
verse and complex constituents (e.g., institutional and
organisational structures and processes; rather compli-
cated emotional and intentional states of decision-ma-
kers; complex processes of decision-making and action-
taking). The basic problem of impact analysis is the well-
known attribution problem: attributing definite and
measurable cause events to observed empirical changes
(thus identifying them as effects). 
The simultaneous impact analysis based on a before-
after comparison design and a causal social mechanism
approach seems to be promising. It is not based solely
on (often temporally delayed) ex-post surveys; online

surveys allow in principle the inclusion of
large parts of stakeholder groups (although it
is not very easy to identify and activate large
numbers of stakeholders in the university
world of loosely coupled organisations). At
the same time, specific causal social mecha-
nisms are not easy to identify empirically for
the case “quality assurance meets higher edu-
cation institutions”, and they are not identi-
fiable without qualitative or quantitative
structured individual or group interviews and
document analysis. 
The IMPALA case study data collected and in-
terpreted so far show that students’ attitudes
towards quality assurance are rather positive.
At the same time, it seems possible to argue
that the specific first-time experience of a cer-
tain quality assurance procedure is a negative
experience for more students as compared to
those reporting a positive experience. Con -
cern ing the assessment of benefits and expen-
ditures of quality assurance, the IMPALA data
show the following: in the case study universi-
ties teachers assess the expenditure of quality
assurance as almost high and the benefit as
(almost) low, where in one case there is no
change observed from the baseline to the mid-

11 Anecdotal conjectures speculate that the longer tradition of the specific
quality assurance procedure and its design features could be the reason
of some dissatisfaction of some directly involved stakeholders.

12 Again, a more detailed interpretation can only be given after further ana-
lysis of the context and the endline study.

Figure 8: Expenditure and benefit of quality assurance in %, baseline
and midline, assessed by teaching staff of Uni3
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line, while in the other case there is a reported change to
higher expenditure and to lower benefit. Further data
also seem to suggest that teachers assess the benefit of
quality assurance as moderately high and the expendi -
ture as high. Depending on the phase of the quality assu-
rance procedure at which teachers are surveyed the as-
sessments change: for example, expenditures seem to be
underestimated before the quality assurance procedure
and benefits seem to be underestimated during the pro-
cedure before the final accreditation is received.
In summary, further research, further midline and end -
line data and a more detailed look at the available data
(including the consideration of standard statistical er-
rors) and into the causal networks of the study cases is
necessary. 
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In diesem Artikel wird aus drei österreichischen Univer-
sitäten über ihre Erfahrungen mit den ab 2013 bei ihnen
durchgeführten und 2014 abgeschlossenen Auditverfah-
ren berichtet. Damit sollen einerseits die gewonnenen
Erfahrungen bei der Vorbereitung, Durchführung und
Nachbereitung der Audits weitergegeben und reflektiert
werden sowie andererseits – mit etwa eineinhalb Jahren
Abstand – beleuchtet werden, welche Ziele im Zuge der
drei Verfahren erreicht bzw. auch nicht erreicht werden
konnten. Es soll dadurch auch ein kritischer Beitrag zur
Weiterentwicklung der Auditverfahren geleistet werden.

1. Einleitung 
Das Universitätsgesetz 2002 (UG 2002) räumt den
österreichischen Universitäten umfassende Autonomie
ein, die nur durch den gesetzlichen Rahmen, die Leis -
tungsvereinbarung mit dem zuständigen Ministerium
sowie durch die gegebenen Ressourcen beschränkt ist.
Seit Inkrafttreten des UG 2002 sind Universitäten bspw.
frei, über ihre Binnengliederung zu entscheiden, Beru-
fungen vorzunehmen oder Studienangebote einzurich-
ten bzw. aufzulassen. Mit dieser Autonomie ist die ge-
setzliche Forderung verbunden, „zur Qualitäts- und Leis -
tungssicherung ein eigenes Qualitätsmanagementsys tem
aufzubauen“ (§ 14 Abs 1 UG 2002). In Ergänzung dazu
sieht das 2012 beschlossene „Hochschul-Qualitätssiche-
rungsgesetz” (HS-QSG) ein externes Audit der Qua-
litätsmanagementsysteme (QMS) vor. Bis zu diesem
Zeitpunkt gab es an den meisten österreichischen Uni-
versitäten noch wenig Erfahrung mit einem solch umfas-
senden Instrument der externen Qualitätssicherung;
auch die Richtlinien der Agenturen
waren noch in Entwicklung. Unter an-
derem ergab sich (möglicherweise für
alle Beteiligten) aus dem Spannungs-
verhältnis von prüfendem und bera-
tendem Charakter der Verfahren (dar-
gelegt in den Auditrichtlinien) eine
gewisse Unsicherheit. An den Uni -
versitäten bestanden noch wenige
Kenntnisse darüber, inwieweit Audits
für interne Zwecke gesteuert werden
können.

2. Rahmenbedingungen und Zielsetzungen
Grundlagen für die Durchführung von Audits sind der
gesetzliche Rahmen und die Richtlinien der beauftragten
Agentur. Weiters haben die grundsätzlichen Rahmenbe-
dingungen (z.B. Größe, Fächer und Ressourcen) der zu
evaluierenden Universität sowie die dort gesetzten Ziel-
setzungen und Erwartungen prägenden Charakter für
die Durchführung der Verfahren.

2.1 Gesetzliche Rahmenbedingungen und Audit-
Agenturen
Das HS-QSG sieht für die österreichischen Universitäten
ein alle sieben Jahre durchzuführendes externes Audit
vor. Hierfür kann eine Agentur des European Quality As-
surance Register (EQAR) oder eine Agentur einer ergän-
zenden Ministeriumsverordnung gewählt werden. Wei-
ters schreibt das Gesetz die Prüfbereiche vor (§ 22 Abs 2
HS-QSG). Diese gehen wesentlich über die in den Euro-
pean Standards and Guidelines (ENQA 2005/2015) ge-
nannten Bereiche hinaus. Sie schließen neben Studium
und Lehre (§ 22 Abs 2 Z 2 HS-QSG) auch die Integration
der Qualitätsstrategie in die Steuerungsinstrumente (Z 1),

Günter Wageneder, Christine Fahringer, 
Thomas Guggenberger & Christoph Schwarzl
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die Qualitätssicherung in der Forschung, der Organisati-
on, der Administration im Bereich von Personal (Z 2), die
Einbindung von Internationalisierung und gesellschaftli-
chen Zielsetzungen (Z 3) sowie Informationssysteme
und die Beteiligung von Interessensgruppen (Z 4) mit
ein. Erhaltene Zertifizierungen sind sieben Jahre gültig,
die Audit-Ergebnisse sind zu veröffentlichen. Etwaige
Auflagen sind innerhalb von zwei Jahren zu erfüllen.
Nicht-Zertifizierungen führen zu einem verpflichtenden
Re-Audit innerhalb von zwei Jahren durch die nationale
Agentur AQ Austria. Qualitätsaudits sind damit in Öster-
reich verbindlicher als etwa in Deutschland, wo sie
einen primär beratenden Charakter haben (Nickel 2014,
S. 20). Allerdings sieht auch in Österreich das Gesetz
keine weiteren Konsequenzen
oder Bedingungen vor. Die Ver-
fahrensdetails sind von den
durchführenden Agenturen in
ihren Richtlinien festzulegen.
Inwieweit den Audits langfristig
tatsächlich Wirkung zukommt
hängt einerseits vom Stellenwert
des Qualitätsmanagements (QM)
an der jeweiligen Universität und
andererseits von der Wahrneh-
mung der Auditergebnisse im
Wissenschaftsministerium ab.
Nicht bestandene oder auch
nicht durchgeführte Audits könn-
ten im Rahmen der alle drei Jahre
abzuschließenden Leistungsver-
einbarungen zu Einschränkungen
bei den Ressourcenzusagen oder
auch zu weiteren Auflagen (nun
im Rahmen dieser Leis -
tungsvereinbarung) führen.

2.2 Die auditierten Universitäten
Größe und Ausrichtung einer
Universität sind vor allem hin-
sichtlich der Auswahl der Gut-
achter/innen von Relevanz. Ta-
belle 1 gibt anhand ausgewähl-
ter Eckdaten ei nen Überblick über die drei hier berich-
tenden Universitäten.

2.3 Zielsetzungen und Erwartungen
An vielen Stellen wird auf die klassische Zweiteilung von
Auditverfahren in eine prüfende und in eine beratende
Funktion hingewiesen (vgl. Zechlin 2009; Hopbach
2013b). Dies wird auch in den Richtlinien der beauftrag-
ten Agenturen explizit zum Ausdruck gebracht. Dem-
gemäß sind es auch für die Universitäten die folgenden
zwei Zielsetzungen, die zuallererst mit einem Auditver-
fahren verbunden sind:
• die Erfüllung des gesetzlichen Auftrages zur Überprü-

fung der QMS sowie
• die Aussicht auf Hinweise und Empfehlungen zu ihrer

Weiterentwicklung.

Darüber hinaus lassen sich angelehnt an Gaberscik (2013)
weitere Zielsetzungen in zwei Kategorien definieren:

• Weitere kurzfristige Ziele (Projektziele):
o Darstellung der internen Abläufe,
o Kommunikation des Erfolgs nach innen und außen.

• Langfristige Ziele (Nutzen):
o Optimierung von Abläufen,
o Steigerung des Qualitätsbewusstseins, der Qua-

litätskultur in allen Bereichen.

In Teil 4 dieses Artikels wird darüber reflektiert, inwie-
weit diese Zielsetzungen in den hier geschilderten Au-
ditverfahren erfüllt werden konnten.

3. Die durchgeführten Auditverfahren – Praxis
und Reflexion

Im Folgenden werden die einzelnen Verfahrensschritte
kurz geschildert und die hierbei gewonnenen Erfahrun-
gen reflektiert. Die einzelnen Phasen, vor allem die zu-
erst genannten, sind dabei nicht trennscharf, sondern
überlappen einander.

3.1 Im Vorfeld: Konsolidierung QMS
Im Vorfeld der Auditverfahren fand an den Universitä-
ten eine Konsolidierung der bereits vorhandenen oder
noch im Aufbau befindlichen QMS statt. Die QMS aller
drei Universitäten sind an dem von Nickel (2007, S.
41ff.) entwickelten, gut auf universitäre Anforderungen
abgestimmten, Modell orientiert. Dieses stellt die Ba-
siselemente hochschulischer QMS (Ziele, Input, Pro-
zesse, Ergebnisse, Feedback) in einem Regelkreismo-
dell zueinander in Beziehung. Der von Nickel (2014, S.

Tabelle 2: Überblick über die durchgeführten Audits

1 Seit 1.1.2015 Schweizerische Agentur für Akkreditierung und Qualitätssi-
cherung (AAQ)
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6ff.) vorgeschlagenen Typisierung nach sind die ent-
wickelten QMS als Typ-B-Systeme zu verorten und
demgemäß mehrheitlich prozessorientiert gestaltet.
Sie beinhalten mit der punktuellen Nutzung von Eva-
luationsverfahren aber ebenso Typ-A-Elemente. Letzt-
lich ist gerade in dieser Phase außerdem eine gewisse
Typ-C-Orientierung nicht zu verleugnen: Bei der Wei-
terentwicklung der QMS spielten auch die Richtlinien
und damit die Anforderungen der Audit-Agenturen
eine wesentliche Rolle.

Reflexion
• Viele Entwicklungen im Bereich des QM hätten an den

Universitäten ohne Aussicht auf das durchzuführende
Audit nicht oder nicht in dieser Art stattgefunden. Die
regelmäßigen Auseinandersetzungen mit den Audit-
verfahren und deren Rahmenbedingungen – vor allem
im Netzwerk der Qualitätsmanager/innen der öster-
reichischen Universitäten2 – haben viel zu Klärungen
und internen Weiterentwicklungen beigetragen. So
konnten bereits deutlich vor Beginn der konkreten
Vorbereitungen auf das Audit noch vorhandene
Lücken im QMS erkannt und bearbeitet werden.

• Das Audit als externer „Anlassfall“ trug auch in der in-
ternen Kommunikation viel dazu bei, Aufmerksamkeit
für das QMS bzw. für Qualitätsthemen zu schaffen. Es
diente in manchen Fällen auch als externe Legitimati-
on für die Umsetzung von ansonsten möglicherweise
weniger beliebten Maßnahmen.

• Ein zentrales Erfolgselement bei der Vorbereitung des
QMS für das Audit ist dessen einfache und verständli-
che Darstellung. Insbesondere ist es notwendig, deut-
lich darauf hinzuweisen, dass zahlreiche Elemente des
QMS (wie z.B. Zielvereinbarungen oder Evaluierun-
gen) bereits bestehen und dass es nun – im Vorfeld des
Audits – vor allem darum geht, diese Elemente „in ein
System zu bringen”. Damit wird gegenüber den inter-
nen Beteiligten klargestellt, dass es nicht darum geht,
etwas völlig Neues aufzubauen, sondern das Bestehen-
de zu vernetzen und ggf. weiterzuentwickeln. So
wurde an einer Universität im Zuge der Erstellung des
Selbstberichts insbesondere darauf geachtet, vorhan-
denen Lücken in der Dokumentation zu schließen, um
so eine auch für externe Personen nachvollziehbare
Darstellung der wesentlichen Instrumente im QMS zur
Verfügung zu haben.

3.2 Auswahl der Agentur
Das österreichische QM-Netzwerk veranstaltete bereits
2010 eine „Agency Fair”, bei der sich sechs, schon in
Hinblick auf die Situation in Österreich ausgewählte
Agenturen (AQUIN, AQA, ASIIN, evalag, FINHEEC und
OAQ) präsentieren konnten. Die beteiligten Universitä-
ten sichteten Agenturprofile und -richtlinien, führten
Vorgespräche, holten Angebote ein, organisierten Prä-
sentationen und wogen auf diese Weise die Vor- und
Nachteile einzelner Agenturen ab. Auf dieser Grundlage
entschieden sich die hier berichtenden Universitäten
letztlich in zwei Fällen für die österreichische und in
einem Fall für die schweizerische Agentur. In allen drei
Fällen war hierfür mitentscheidend, dass diese beiden
Agenturen stark auf den Entwicklungsaspekt von Audits

fokussieren wollten und die Verfahren in deutscher
Sprache abwickeln konnten.

Reflexion
• Für die Wahl der richtigen Agentur ist wesentlich, wie

die Gutachter/innen-Teams zusammengesetzt werden
und aus welchem Pool Gutachter/innen rekrutiert
werden können. Vorgaben für die Berichterstellung
und die Organisation der Vor-Ort-Besuche inkl. der
Auswahl und Zusammensetzung der Gesprächs -
partner/innen sind ebenfalls von Bedeutung. Ab -
schließend geht es auch um den Prozess der Erstel-
lung des Gutachtens. All diese Aspekte werden im
Folgenden – auch mit Bezug auf die Agenturen – aus-
führlicher thematisiert.

3.3 Inneruniversitäre Kommunikation und Einrichtung
von Arbeitsgruppen
An allen drei Universitäten waren die Vorbereitungen
auf das bevorstehende Audit geprägt von umfangrei-
chen Kommunikationsmaßnahmen, zu denen jeweils
eine interne Auftaktveranstaltung mit der Geschäfts-
führung der beauftragten Agentur, der Universitätslei-
tung und weiteren Universitätsangehörigen zählte.
Neben Aussendungen, spezifischen Informationen auf
Webseiten und Beiträgen in internen Universitätsmaga-
zinen war vor allem die Kommunikation in eigens einge-
richteten Arbeitsgruppen von zentraler Bedeutung.

Reflexion
• Regelmäßig, umfangreich und über verschiedene

Kanäle über das Audit zu kommunizieren, ist erforder-
lich, um bei allen Beteiligten die entsprechenden
„Commitments“ zu erzeugen.

• Die QM-Stabsstellen können sich im Zuge dieser in-
tensiven Kommunikation einen guten Überblick über
die Zugänge zum Thema Qualität in den einzelnen Be-
reichen verschaffen, auf dieser Basis ein gemeinsames
Qualitätsverständnis herstellen und die Anforderun-
gen des Audits erläutern. Der externe Anlassfall
„Audit“ bietet so eine gute Gelegenheit, mit den Kol-
leg/innen im Rahmen von Präsentationen, Arbeits-
gruppentreffen u.Ä. herauszuarbeiten, welche weite-
ren Maßnahmen in Hinblick auf die Erreichung der
Audit-Standards (und damit auch zur Weiterentwick-
lung des QMS) noch erforderlich sind.

3.4 Erstellen des Selbstberichts
Im Falle der geschilderten Verfahren bestand bei der Er-
stellung des Selbstberichts weitgehende Gestaltungsfrei-
heit. Der Rahmen war alleine durch die im Gesetz ge-
nannten und in den Verfahrensrichtlinien und Audit-
Standards konkretisierten Prüfbereiche gesetzt. Jeden-
falls zu verfassen war eine Selbstbeurteilung entlang der
Audit-Standards der jeweiligen Agentur. Die konkreten
Herangehensweisen waren wiederum unterschiedlich
gestaltet: In einem Fall wurde der Selbstbericht auf Basis
des bereits vorhandenen QM-Handbuches verfasst. Zu

2 Netzwerk für Qualitätsmanagement und Qualitätsentwicklung der öster-
reichischen Universitäten, kurz QM-Netzwerk; 
http://www.qm-netzwerk.at 
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ergänzen waren insbesondere Reflexionen über die Er-
füllung der Audit-Standards. An einer anderen Univer-
sität wurden von den Arbeitsgruppen Texte übermittelt,
danach erstellte die QM-Stabsstelle daraus den Gesamt-
bericht. An der dritten Universität wurden die verschie-
denen Interessensgruppen in die Erstellung eines aus-
schließlich zentral verfassten Berichtes miteinbezogen.
Auf Grundlage von Vorgesprächen wurde eine erste Ver-
sion erstellt. Diese wurde in einer Steuerungsgruppe
diskutiert, adaptiert und im Anschluss daran allen Betei-
ligten mit der Bitte um Rückmeldung übermittelt. An
zwei Universitäten wurden die Selbstberichte im Inter-
net, an einer Universität im Intranet veröffentlicht.

Reflexion
• Dem Austausch über den Selbstbericht in den entspre-

chenden Gremien bzw. dessen interner Veröffentli-
chung kommt neben der Kommunikationsfunktion
auch eine hoch wirksame Klärungsfunktion zu (Be -
wusst machen und Strukturieren der bestehenden
QMS-Elemente).

• Der Freiheit bei der Gestaltung des Selbstberichts sind
– obwohl diese grundsätzlich sehr begrüßt wurde –
auch zwei kritische Positionen entgegen zu stellen:
Zum einen würde ein engeres Gerüst vermutlich weni-
ger Abstimmungsbedarf zwischen Universität und be-
treuender Agentur erfordern. Zum anderen, und das
ist der kritischere Punkt, könnten engere Vorgaben
hinsichtlich der Struktur des Selbstberichts auch den
abschließenden Bericht der Gutachter/innen stärker
strukturieren und so gewährleisten helfen, dass zentra-
le zu untersuchende Aspekte im Gutachten angemes-
sene Berücksichtigung finden.

• Die Berichterstellung hat an allen drei Universitäten zu
einer verstärkten Reflexion des QMS beigetragen.
Durch die systematisierte Darstellung von Instrumen-
ten, Funktionen und Prozessen sind diese stärker ins
institutionelle Bewusstsein vorgedrungen.

3.5 Auswahl der Gutachter/innen
Die Auswahl der Gutachter/innen erfolgte unter Berück-
sichtigung der Größe und Struktur ihrer „Heimatuniver-
sität“ sowie ihrer fachlichen Herkunft. In Hinblick auf
diese Aspekte sollten die Peers zur zu begutachtenden
Universität passen. Die Agenturen stellten zudem sicher,
dass insbesondere Personen mit Leitungserfahrung im
Gutachter/innen-Team vertreten waren. Bereits vorhan-
dene Erfahrungen als Gutachter/in in einem Audit- oder
Akkreditierungsverfahren wurden (auch in den jeweili-
gen Auditrichtlinien der Agenturen) nicht explizit the-
matisiert. Nach der Vorauswahl durch die Agenturen
wurden den Universitäten Listen mit möglichen Gutach-
ter/innen vorgelegt, die in Hinblick auf mögliche Befan-
genheiten geprüft werden konnten.

Reflexion
• Als positiv wurde die Möglichkeit empfunden, die

Liste der potentiellen Gutachter/innen durchsehen
und möglicherweise befangene Gutachter/innen be-
einspruchen zu können.

• Bei der Zusammenstellung der Gutachter/innen-
Teams sollte aber zudem auf bestehende (aktive, aber

ggf. auch passive) Erfahrungen mit Audit- oder Ak-
kreditierungsverfahren geachtet und diese allenfalls
explizit gemacht werden. Mindestens ein Mitglied
des Gutachter/innen-Teams sollte jedenfalls über Er-
fahrung mit Audits oder ähnlichen Evaluierungsver-
fahren verfügen.

• Es empfiehlt sich weiters, auch Personen mit operati-
ver QM-Erfahrung (im Sinne der Arbeit in einer QM-
Einheit) in das Gutachter/innen-Team aufzunehmen.
Diese sind im Regelfall besser mit der Entwicklung und
Umsetzung von QMS und damit verbundenen Heraus-
forderungen vertraut. Das Einbringen dieser operati-
ven Sichtweise könnte das Verständnis über das zu au-
ditierende QMS wesentlich erhöhen.

• In den letzten Jahren fand im Bereich des QM an
Hochschulen eine starke Professionalisierung statt,
die u.a. zur Herausbildung einer eigenen Terminolo-
gie führte (vgl. Loprieno 2015). Ein/e Gutachter/in
mit operativer QM-Erfahrung könnte dem restlichen
Gutachter/innen-Team, das aus Personen mit Lei-
tungserfahrung und Studierenden besteht, manche
QM-spezifischen Sichtweisen vermitteln. Damit
könnte auch das Feedback an die Universitäten spezi-
fischer ausfallen.

3.6 Interne Vorbereitung der Vor-Ort-Besuche
Wesentliches Element der internen Vorbereitung der
Vor-Ort-Besuche war das Briefing aller an den Ge-
sprächsrunden mit den Gutachter/innen beteiligten Per-
sonen, um sie mit den QM-Begrifflichkeiten vertraut zu
machen, einen gemeinsamen Informationsstand herzu-
stellen und ihnen zu vermitteln, dass es sich bei einem
Audit nicht ausschließlich um eine Prüfung handelt
(manchem Vorgespräch mit den Agenturen folgend,
haben Audits nur einen sehr geringen Prüfungscharak-
ter), sondern dass die Gutachter/innen auch als „critical
friends” um Feedback „auf gleicher Augenhöhe” gebe-
ten werden. 
Den universitätsinternen Teilnehmer/innen wurden
zudem die Funktionen der Gutachter/innen an deren
Heimatinstitutionen sowie – damit in Zusammenhang –
zentrale Spezifika des österreichischen Hochschulsys -
tems vermittelt (bspw. die unterschiedlichen Verant-
wortlichkeiten bei der Einrichtung von Studien bzw. der
Ausgestaltung von Curricula), sodass sie ihrerseits be-
reits in den Gesprächen mögliche Missverständnisse er-
kennen und sofort aufklären konnten. 
Die Briefings konnten letztlich auch dafür genutzt wer-
den, den internen Teilnehmer/innen ihre Rolle im QMS
nochmals zu verdeutlichen und die für die Gespräche re-
levanten Unterlagen, Instrumente und Prozesse zu be-
sprechen. Wenn sichergestellt ist, dass die dem Selbst-
bericht entsprechenden Bezeichnungen verwendet wer-
den, kann Missverständnissen bei den Audit-Ge-
sprächen vorgebeugt werden.

Reflexion
• Mit Hilfe der Briefings konnte an allen drei Universitä-

ten klar gemacht werden, dass es im Rahmen der
Audit-Gespräche nicht um einzelne Problemfälle
gehen soll, sondern vielmehr um die grundsätzlichen
QM-Mechanismen. Auf diese Weise sollte der Mög-
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lichkeit entgegen gewirkt werden, dass die Gutach-
ter/innen als „Klagemauer” genutzt werden.

• An einer Universität erwies es sich als vorteilhaft, dass
in den Briefings auch Vertreter/innen der Universitäts-
leitung (zumindest teilweise) anwesend waren. So
konnten die Bedeutung des Audits unterstrichen und
die Erwartungen der Universitätsleitung klar kommu-
niziert werden.

• In einem Fall gab es umfangreichere Vorbereitungs-
workshops. Diese wurden von einer nicht mit dem
Audit befassten Qualitätssicherungsagentur geleitet
und umfassten neben Briefing im oben geschilderten
Sinne eine kurze Simulation des Audits. Die Teilneh-
mer/innen konnten sich so auch auf die soziale Situati-
on eines Audits vorbereiten. Die Workshops erwiesen
sich als sehr hilfreich, weil die Agentur Fragen zum In-
strument des Audits auf Grundlage ihrer praktischen
Erfahrungen beantworten konnte.  

3.7 Vor-Ort-Besuche
An allen drei Universitäten fanden zwei Vor-Ort-Besuche
statt. Der erste Teil (ein- bis zweieinhalb Tage) diente
dem gegenseitigen Kennenlernen, dem Vermitteln der
Strukturen der Universität, dem Führen von Gesprächen
über das QMS sowie dort und da auch bereits der Erör-
terung von Detailfragen. Am Ende des ersten Vor-Ort-
Besuches wurden Themen für den zweiten Vor-Ort-Be-
such festgelegt. Der zweite Vor-Ort-Besuch fand andert-
halb bis vier Monate nach dem ersten statt und dauerte
zweieinhalb bis drei Tage. Fanden beim ersten Besuch zu
einem guten Teil Gespräche mit dem Rektorat und den
Mitarbeiter/innen des QM sowie bei zwei Universitäten
mit Mitarbeiter/innen der zentralen Serviceeinrichtun-
gen statt, so standen beim zweiten Besuch Gespräche
mit Vertreter/innen der Wissenschaft und der Studieren-
den im Vordergrund.

Reflexion
• Die Vorbereitung des Vor-Ort-Besuchs durch die Gut-

achter/innen umfasst notwendigerweise das Studium
des Selbstberichts. Ein Gutteil der Zeit in den Ge-
sprächsrunden mit den Gutachter/innen sollte so-
dann darauf verwendet werden, zu überprüfen, ob
das im Selbstbericht geschilderte QMS an der Univer-
sität gelebt wird. Die hinreichende Kenntnis des
Selbstberichts war allerdings nicht immer vorhanden.
An zwei der drei hier vertretenen Universitäten
wurde weder das zugrunde gelegte QMS-Konzept
diskutiert, noch wurde es mit den Handlungsfeldern
in Beziehung gesetzt oder bspw. eine Diskussion hin-
sichtlich der Wirkung des QMS geführt. Vielmehr
standen allgemeine (vom vorgelegten QMS-Konzept
losgelöste) Gespräche über das Funktionieren der
Universität im Vordergrund. Künftig sollte durch die
Verfahrensbegleitung sichergestellt werden, dass
diese Aspekte im Zuge der Vor-Ort-Besuche ausrei-
chend abgedeckt werden.

• Die Erfahrungen zeigen, dass die gesetzlichen Rah-
menbedingungen den Gutachter/innen nicht hinrei-
chend bekannt waren (z.B. die Rollenaufteilung zwi-
schen Rektorat und Senat bei der Einrichtung und Aus-
gestaltung von Studien). Dies hat teilweise für Verwir-

rung gesorgt. Insofern wäre eine Konsequenz aus den
hier geschilderten Auditverfahren, dass im Gut -
achter/innen-Team auch ein Mitglied vertreten sein
sollte, das mit den nationalen Gegebenheiten sehr gut
vertraut ist.

• Wenn Gaberscik (2013, S. 71) darüber berichtet, dass
im Rahmen der Vor-Ort-Besuche „(...) auch ein reger
Erfahrungsaustausch (erfolgte), so dass das Wissen
und die Kompetenz der Peers (…) erschlossen wer-
den konnte“, stellt sich die Frage, inwiefern ein sol-
cher Austausch auch in den hier berichteten Fällen
stattgefunden hat: An zwei der drei Universitäten
war hierfür kein organisatorischer Rahmen vorgese-
hen und somit hat – abseits von einigen informellen
Gesprächen – ein solcher Austausch auch nicht statt-
gefunden. An der dritten Universität gab es etwas
mehr Austausch, allerdings lautete auch hier das
Feedback der Teilnehmer/innen, dass ein intensiverer
Austausch mit den Gutachter/innen sehr wünschens-
wert gewesen wäre.

3.8 Gutachten
Für die Universitäten ist nicht im Detail nachvollziehbar,
in welcher Form die Gutachter/innen bzw. die Agentu-
ren an den Gutachten gearbeitet haben. Somit kann die-
ser Prozessschritt hier nicht beschrieben werden. Den-
noch sollen einige zu reflektierende Aspekte festgehal-
ten werden.
Die Einschätzungen der erhaltenen Gutachten gehen an
den drei Universitäten sehr weit auseinander. Zwei Uni-
versitäten sind mit dem erhaltenen Gutachten weitge-
hend bis sehr zufrieden. An der dritten Universität sind
sich alle inneruniversitär Beteiligten darüber einig, dass
das Gutachten wenig mit der Universität zu tun hat, dass
die Aussagen darin nicht auf die tatsächlichen Gegeben-
heiten bezogen sind und dass Einschätzungen nicht zu-
treffen. Dies ist nicht nur an kritischen Stellen der Fall,
selbst den positiven Rückmeldungen kann die Univer-
sität in vielen Fällen nicht zustimmen. Insgesamt enthält
dieses Gutachten nur sehr wenige für die Universität
tatsächlich verwertbare Aussagen. In mindestens zwei
Fällen sind zudem Einschätzungen und Empfehlungen
nicht immer bzw. nicht gänzlich mit den gesetzlichen
Rahmenbedingungen im Einklang (bspw.: Kritik der
Trennung von Ausgestaltung und Umsetzung von Curri-
cula). Vor diesem Hintergrund soll überlegt werden,
welche Mechanismen dabei hilfreich sein könnten, qua-
litativ hochwertige, und für die Universitäten verwertba-
re Gutachten zu gewährleisten.

Reflexion
• Eine agenturseitige Koordination und Redaktion des

Gutachtens wäre anders mit der Textsorte „Audit-Gut-
achten“ vertraut und könnte noch besser auf die Be-
achtung der gesetzlichen, universitären und auditspe-
zifischen Rahmenbedingungen sowie auf die Abhand-
lung zentraler QMS-Aspekte achten.

• Die Vorgabe einer einheitlichen Struktur des Gutach-
tens könnte helfen, dass darin auch tatsächlich alle für
ein Audit relevanten Aspekte abgedeckt sind, dass die
Audit-Standards ausreichend thematisiert werden und
auf das gesamtuniversitäre QMS ausreichend Bezug
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genommen wird. Eine einheitliche Struktur würde
zudem die Lesbarkeit erhöhen und Vergleiche mit an-
deren von derselben Agentur zertifizierten Hochschu-
len erlauben. Dieser Vergleich war an einer Universität
möglich und wurde dort als sehr nützlich empfunden.
Hierbei dürfte eine zentrale Rolle gespielt haben, dass
sich das Gutachten in diesem Fall an 18 anstatt an nur
vier Audit-Standards orientieren musste. 

• In allen drei Fällen wurden – wie in den Verfahrens-
richtlinien vorgesehen – zunächst Vorab-Versionen der
Gutachten übermittelt, die hinsichtlich eindeutiger
Faktenfehler korrigiert werden konnten. In zwei Fällen
waren in den zweiten Versionen dennoch nachwievor
Fehleinschätzungen enthalten. Solcherart nicht be -
rücksichtigte Hinweise bezogen sich auch auf später
festgelegten Auflagen.

3.9 Stellungnahme der Universität
Zum finalen Gutachten konnten gemäß Verfahrensricht-
linien inhaltliche Stellungnahmen verfasst werden. Diese
sind je nach Einschätzung des erhaltenen Gutachtens an
den drei Universitäten sehr unterschiedlich ausgeprägt.
Sie reichen von drei bis zu neun Seiten und sind gemein-
sam mit den Gutachten und den Verfahrenszusammen-
fassungen auf den Webseiten der Agenturen und der
Universitäten öffentlich abrufbar3.

Reflexion
• Von Anfang an wurde von einer Agentur auf die Wich-

tigkeit der Stellungnahme hingewiesen, da diese je-
denfalls bei der Zertifizierungsentscheidung berück-
sichtigt werden würde. Inwieweit die Stellungnahmen
in die Zertifizierungsentscheidungen bzw. Endberichte
tatsächlich eingeflossen sind, ist schwer nachzuvollzie-
hen. Explizite Hinweis darauf gibt es nicht.

3.10 Zertifizierungsentscheidung
Die Zertifizierungsentscheidungen erfolgten durch das
Board bzw. die Akkreditierungskommission der jeweili-
gen Agentur. Die Entscheidung wird auf Grundlage des
Gutachtens und der Stellungnahme der Universität ge-
troffen. Von den drei Universitäten wurden zwei Univer-
sitäten mit Auflagen und eine Universität ohne Auflagen
zertifiziert. Dabei folgten die Zertifizierungsentscheidun-
gen allesamt den Gutachten und den darin vorgeschla-
genen Auflagen.
Zwei Universitäten nutzten die Zertifikatsverleihung für
interne und externe Aussendungen sowie kleine Feiern.
Da sowohl die erhaltenen Gutachten als auch die Stel-
lungnahmen im Internet öffentlich bereitgestellt sind,
stellen auch diese ein Element der Öffentlichkeitsarbeit
über das Auditverfahren dar. In zwei Fällen wurden die
erhaltenen Gütesiegel auf den QM-Webseiten ange-
bracht, an der dritten Universität auch auf der Home -
page der Universität.

Reflexion
• Die Zertifikatsverleihung bildet den offiziellen Ab-

schluss des Verfahrens. Ähnlich wie bei der Auftaktver-
anstaltung zum Beginn des Audits sollte auch hier die
Möglichkeit genutzt werden, den Abschluss des auf-
wändigen Verfahrens angemessen zu kommunizieren.

• Allerdings hält sich die Öffentlichkeitswirksamkeit der
erfolgreich bestandenen Verfahren doch in Grenzen.
Die Zertifizierung des QMS sagt letztlich wenig über
die Qualität der Studiengänge oder der Forschungsleis -
tungen der Universität für sich aus. Denn anders als
etwa in Akkreditierungsverfahren steht nicht diese
Qualität für sich (im Sinne der Übereinstimmung mit
bestimmten Mindeststandards) im Fokus eines Audits,
sondern vielmehr die Umsetzung und allenfalls Adä-
quanz der intern definierten Qualitätssicherungspro-
zesse (vgl. bspw. Zechlin 2009, S. 30; Kainz/Gaberscik
2015, S. 106f.). Dies ist komplexer und nach außen hin
schwieriger zu kommunizieren. 

4. Umsetzung der gesetzten Ziele 
und Erwartungen

Die wichtigsten beiden mit der Durchführung eines Au-
dits verbunden Zielsetzungen sind zum einen die Über-
prüfung der Erfüllung des gesetzlichen Auftrags und zum
anderen die Weiterentwicklung der einzelnen QMS.
Darüber hinaus wurden mit Gaberscik (2013) weitere
Zielsetzungen formuliert (vgl. Abschnitt 2.3).
Der gesetzliche Auftrag wurde an allen drei Universitä-
ten erfüllt, ihre QMS sind für sieben Jahre zertifiziert.
Die Darstellung der internen Abläufe und die Kommuni-
kation des Erfolgs nach innen und außen sind eng mit
dem eigentlichen Auditprozess verwoben und konnten
daher ebenfalls kurzfristig erreicht werden. 
Differenzierter verhält es sich dagegen mit den verwert-
baren Hinweisen für die Weiterentwicklung der QMS,
mit der Umsetzung von Verbesserungsvorschlägen
(Empfehlungen), der Optimierung von Abläufen oder
mit einer „Steigerung des Qualitätsbewusstseins”:
• Im Vorfeld der Audits und währenddessen konnte die

Auseinandersetzung mit Themen des QM gehoben
und die Bedeutung von QM kommuniziert werden.
Die Einbindung vieler interner Stakeholder führte zu
einem höheren Commitment zu QM. Danach hat das
Thema an Aufmerksamkeit verloren. Eine Steigerung
des Qualitätsbewusstseins fand also vor allem in einer
„Karotte-vor-dem-Esel-Phase” vor und während des
Audits statt, die langfristige Wirkung ist dagegen zu
bezweifeln. Allenfalls wird sie in Form der Umsetzung
der erhaltenen Empfehlungen und Auflagen zu erken-
nen sein. Regelmäßige interne Reflexionsrunden und
Monitoring des QMS insgesamt, möglicherweise an-
gestoßen durch eine externe Verpflichtung zu jährli-
chen Zwischenberichten, könnte hier zu noch mehr
Kontinuität und Verbindlichkeit führen. 

• Da bei den Gesprächen vor Ort wenig Zeit für Reflexi-
onsrunden zwischen den Gutachter/innen und Vertre-
ter/innen des Rektorats bzw. des QM vorgesehen war,
gab es dementsprechend auch wenig bis keine Zeit für
den expliziten Austausch über das QMS im Sinne der
Darstellung im Selbstbericht. Somit finden sich auch in
den Gutachten verhältnismäßig wenig verwertbare
Aussagen hinsichtlich der Weiterentwicklung des QMS.

3 www.uibk.ac.at/rektorenteam/rektor/qm/qa.html; 
www.uni-salzburg.at/index.php?id=62441; 
www.boku.ac.at/universitaetsleitung/rektorat/stabsstellen/qm/
quality-audit/ 
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• Die Empfehlungen der Gutachter/innen werden ange-
nommen und umgesetzt, wenn diese Bezug zum dar-
gestellten QMS haben. Empfehlungen, denen diese
Verankerung fehlt, lösen dagegen eher Reaktanz aus
(vgl. Sohm 2013, S. 52). Zahlreiche Aussagen in den
Gutachten basieren auf allgemeinen, von den QMS-
Konzepten bzw. den Selbstberichten losgelösten Ge-
sprächen im Rahmen der Vor-Ort-Besuche und erfül-
len damit diese Anforderung oftmals nicht. 

• Abläufe wurden in den Selbstberichten und teilweise
auch in den Vor-Ort-Gesprächen thematisiert (Pro -
zess beschreibungen), die Gutachter/innen gaben aber
keine wesentlichen Rückmeldungen zu deren Opti-
mierung.

• Die Qualität von Lehre, Forschung oder Verwaltung
war vordergründig nicht Gegenstand der Auditverfah-
ren. Bei den Gesprächen vor Ort ging es sehr oft um das
grundsätzliche Funktionieren der Universität. Über-
prüft wurde bei den Audits also vielmehr, ob ein Sys -
tem in Kraft gesetzt wurde, das dazu beiträgt, die stra-
tegischen Ziele der Universität zu erreichen. Das Audit
überprüft damit bestenfalls, wie gut sich eine Univer-
sität an ihre internen Spielregeln hält (vgl. etwa Sohm
2013, S. 53 u. 55; Kainz/Gaberscik 2015, S. 106f.). Eine
derartige Zertifizierung sagt aber nur wenig darüber
aus, wie „gut” eine Universität in ihren Kernleistungen
ist. Dies mag auch ein Grund für die geringe öffentliche
Wahrnehmung von Auditergebnissen sein.

5. Empfehlungen
An dieser Stelle werden abschließend die geschilderten
Erfahrungen in darüber hinaus gehende Überlegungen
und Empfehlungen für die Durchführung und Weiterent-
wicklung von Auditverfahren überführt. Diese Empfeh-
lungen sind auf die Vorbereitung und Betreuung von
Auditverfahren an den Hochschulen sowie auf die Arbeit
der Agenturen selbst bezogen.

Adressat Hochschulen:
• Da der Zweck von Audits vielschichtig (vgl. Hopbach

2013a) und daher von vornherein zu einem gewissen
Grad offen ist, empfiehlt es sich, im Vorfeld eines Au-
dits zu klären, welche Ziele hochschulintern damit ver-
folgt werden sollen. Diese Ziele sollten proaktiv ins
Verfahren eingebracht werden. Falls eine Hochschule
beispielsweise plant, ein dezentral ausgerichtetes QMS
weiter zu entwickeln, empfiehlt es sich, die Vorteile
dieses Ansatzes als Stärke in das Verfahren einzubrin-
gen und den Gutachter/innen gegenüber entsprechend
zu argumentieren. Fragestellungen hinsichtlich be-
stimmter Aspekte des QMS bzw. zu deren Weiterent-
wicklung sollten von vorneherein explizit formuliert
werden. Dies mag auch dazu verhelfen, von vornherein
einen (auch sprachlichen) Referenzrahmen aufzuspan-
nen und damit zu für die Universität spezifischen Aus-
sagen zu kommen und nicht in einem selbstreferentiel-
len QM-Diskurs (vgl. Loprieno 2015) zu verhaften. 

• Um einen langfristigen Nutzen des Audits hinsichtlich
der Weiterentwicklung des QMS oder der Förderung
der Qualitätskultur zu sichern, könnte in Abstimmung
mit der Hochschulleitung schon vorab festgelegt wer-

den, wie und wo, etwa in welchen strategischen Do-
kumenten und Prozessen, Rückmeldungen aus dem
Auditverfahren berücksichtigt werden sollen. Die ex-
terne Qualitätssicherung sollte so als Bestandteil des
internen Qualitätsmanagements verstanden werden
(vgl. Kainz/Gaberscik 2015, S. 107). 

• Insbesondere diese selbst gesteckten Ziele und diese
Art von Verständnis der externen Qualitätssicherung
sollten in Hinblick auf Auditstandards, Verfahrensab-
lauf und vor allem die Auswahl der Gutachter/innen
bei der Wahl der passenden Agentur sowie in weiterer
Folge auch für das Zusammenarbeiten mit den Gut-
achter/innen maßgeblich sein (vgl. ebd., S. 107f.).

Adressat Qualitätssicherungsagenturen:
• Innerhalb der Gutachter/innen-Gruppe sollte ein hin-

reichendes Verständnis der Besonderheiten des öster-
reichischen Hochschulsystems vorhanden sein (z.B.
Sys tem der Leistungs- und Zielvereinbarungen, Ver-
antwortlichkeiten für den Beschluss von Curricula und
deren Umsetzung).

• Für das Audit relevante Begrifflichkeiten und Konzepte
(Was ist ein QMS? Was ist Monitoring?) sollten in den
Verfahrensrichtlinien bzw. bei der Vorbereitung defi-
niert und deren Berücksichtigung während des gesam-
ten Prozesses sichergestellt werden.

• Das Konzept des QMS der jeweiligen Hochschule soll-
te thematisiert und seine Umsetzung in den einzelnen
Leistungsbereichen überprüft werden. Die detaillierte
Ausgestaltung des QMS sollte jedoch den Universitä-
ten vorbehalten bleiben. Ausgangspunkt des gemein-
samen Verständnisses des gesamten QMS, der spezifi-
schen Konzepte und Begriffe soll jedenfalls der Selbst-
bericht sein. 

• Die Anzahl der Gesprächsrunden könnte zugunsten
einer gemeinsamen Besprechung der Unterlagen (Gut-
achter/innen, QM-Mitarbeiter/innen und Vertretung
des Rektorats) sowie von Zwischenbesprechungen mit
der Hochschulleitung bzw. einer abschließenden Re-
flexion der Erkenntnisse der Gutachter/innen reduziert
bzw. verschoben werden. So könnte frühzeitig die
nötige gemeinsame Sprache gefunden werden, die
Möglichkeit von Missverständnissen bzw. Auffassungs-
unterschieden könnte noch vor Ort besprochen wer-
den. Es wäre in weiterer Folge zu erwarten, dass Feed-
back besser verstanden und integriert werden kann. 

• Bei den Gutachter/innen sollte das Bewusstsein ge-
stärkt werden, dass wahrgenommene Gegebenheiten
nicht vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen an
ihren Heimat-Institutionen einzuschätzen sind (vgl.
Kainz/Gaberscik 2015). Dies sollte auch während der
Vor-Ort-Besuche und beim Verfassen des Gutachtens
reflektiert werden.

• Die Bewertungen in den Gutachten und insb. ausge-
sprochene Empfehlungen und Auflagen sollten so weit
wie möglich evidenzbasiert dargestellt werden. 

Mit den Auditverfahren, über die in diesem Artikel be-
richtet wurde, konnten manch positive Wirkungen er-
zielt und grundsätzliche Zielsetzungen erreicht werden.
Diese Effekte sind überwiegend auf die Maßnahmen im
Zuge der Vorbereitung auf die Verfahren zurückzu-
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führen. Aus der eigentlichen Prüfung oder den erhalte-
nen Rückmeldungen und Beurteilungen sind dagegen
deutlich weniger Wirkungen ableitbar. Es stellt sich
somit die Frage, ob der mit einem Audit verbundene
hohe Aufwand an Ressourcen und insbesondere an Per-
sonal (inkl. aller Beteiligten pro Verfahren weit über
1.000 Arbeitsstunden) gerechtfertigt ist. Zu hoffen
bleibt, dass die Berücksichtigung der bisher gemachten
Erfahrungen bei zukünftigen Verfahren über das „rituelle
Spiel” der Qualitätssicherung (Loprieno 2015, S. 22)
hinaus zu mehr konkret verwertbaren Ergebnissen führt.
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Tanja P. Schnoz-Schmied

Wie kann der Nutzen von Lehrevaluation 
optimiert werden?

Neben der Qualitätsbestimmung, welche vornehmlich
der Rechenschaftslegung dient, ist laut Rindermann
(2009) die Verbesserung bzw. Optimierung der Lehre
ein Ziel der Lehrevaluation. Evaluation kann nach Weiss
(1998) als Signal dienen, wenn etwas in die falsche Rich-
tung läuft, sie kann die Richtung für Verbesserungen an-
zeigen, Bekanntes kann unter ihrem Einfluss in neuem
Licht betrachtet werden und schließlich kann Evaluation
zur Mobilisierung von Unterstützung genutzt werden.
Evaluation soll in Entwicklung überführt werden, indem
Entwicklungsprozesse initiiert oder aufrechterhalten
werden (Berendt 1992), so dass sie sich durch ihre
praktische Nützlichkeit ausweisen kann (Hoffmann
2009; Marsh/Dunkin 1997; Patton 2008; Wottawa/
Thierau 2003).
In diesem Beitrag wird anhand eines Praxisbeispiels
aufgezeigt, wie durch die Optimierung der Nützlich-
keit von Evaluationsergebnissen deren Nutzen für die
Entwicklungsprozesse der Organisation verbessert
werden kann.

1. Nutzen von Lehrevaluation 
Die Nützlichkeit von Evaluationsergebnissen für die Be-
lange der Organisationsentwicklung misst sich daran, in-
wiefern die Ergebnisse in die Qualitätskultur der Organi-
sation sowie in die Entwicklungsprozesse einzelner Mit-
arbeitenden einfließen. Dabei ist entscheidend, inwie-
fern hilfreiche Mechanismen der Nutzung der Evalua -
tionsergebnisse berücksichtigt und umgesetzt werden.

1.1 Die lernende Organisation
Preskill (1994) sieht die Evaluation im Dienste der Un-
terstützung des „organizational learning“. Evaluation
kann Informationen für die Reflexion, für den Dialog,
für die Planung von Veränderung sowie für die Über-
prüfung von Maßnahmen und deren Anpassung zur
Verfügung stellen. 
Eine lernende Organisation zu werden ist ein langwieri-
ger Prozess, der nicht linear verläuft, sondern komplex,
dynamisch und unvorhersehbar ist. Falls es nicht gelingt
eine Lernkultur zu entwickeln, sind Veränderungen nur
kurzlebiger Natur. Evaluation ist laut Preskill (1994) in
einer einzigartigen Position, Organisationen im Aufbau
dieser Lernkultur zu helfen und damit systematischen
Wandel in Organisationen zu unterstützen (siehe auch
Cousins 2003), indem sie die Wahl von guten Hand-

lungsalternativen im Entscheidungsprozess begünstigt
(Wottawa/Thierau 2003).
Auch wenn das endgültige Ziel des Effekts auf das Ler-
nen der Studierenden nicht immer erreicht werden
kann, so sollte die Evaluation trotzdem die Dozierenden
darin unterstützen, ihre Motivation sowie ihr Denken
und Handeln weiterzuentwickeln (McKeachie 2007).

1.2 Mechanismen der Nutzung von Evaluationsergeb-
nissen
Die Qualität der Lehre verbessert sich nicht automatisch
durch die Durchführung von Evaluation oder durch den
Erkenntnisgewinn, der idealerweise durch Evaluation
entsteht. Weiss (1998) betont, dass viele Bedingungen
erfüllt sein müssen, damit datenbasierte, handlungsbe-
stimmende Hinweise verstanden werden, die Ressour-
cen für Handlungen bereitgestellt werden und schließ-
lich eine Umsetzung der angezeigten Maßnahmen erfol-
gen kann. Die Nutzung von Evaluationsergebnissen
kann einfach sein, solange die resultierenden Verände-
rungen gut umsetzbarer und kostengünstiger Natur sind.
Sind Ergebnisse kontrovers diskutiert und von weitrei-
chender Konsequenz, so kann die Nutzung von Evaluati-
onsergebnissen schwierig sein (Weiss 1998).
Ob Lehrveranstaltungsevaluation einen Beitrag zur Qua-
litätsverbesserung leisten kann, liegt nach Heinrich
(2011) auch in den Händen der Dozierenden. Diese sind
für die Phasen der Qualitätsplanung (Planung Lehrver-
anstaltung), der Qualitätsverbesserung (Ableiten und
Umsetzten von Verbesserungsmaßnahmen) und Qua-
litätslenkung (Steuerung der Lehr-Lernprozesse) verant-
wortlich. Bezieht man Dozierende frühzeitig in den Eva-
luationsprozess mit ein, so steigert das den Informati-
onsgehalt der Evaluationsergebnisse für die Dozieren-
den (Heinrich 2011) sowie die Nutzung der Evaluations-
ergebnisse („participatory practice“, Cousins 2003). 
Ergebnisse sollten von hoher Datenqualität und mög-
lichst valide sein, so dass die Informationen als glaub-
würdig angesehen werden können (Weiss 1998). Somit
sollte es möglich sein, im Umgang mit den Evaluations-
ergebnissen mit Inhalten zu überzeugen und die Ent-
wicklung von Fertigkeiten anzustoßen, was wiederum
die Lernkultur in der Unternehmung und die systemati-
sche Entwicklung der Unternehmung unterstützt. 
Die Aufbereitung der Evaluationsergebnisse sollte an die
Bedürfnisse der „primary intended users“ angepasst
werden (Patton 2008), sodass Dozierende Evaluations-
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ergebnisse als nützlich und aussagekräftig erachten, was
die Chancen erhöht, dass Evaluationsergebnisse in den
Qualitätsprozess eingebunden werden (Weiss 1998). 
Aus den Evaluationsergebnissen generierte Informatio-
nen sollten von einer sachkundigen Person in einer ent-
spannten Setting vermittelt werden (Theall/Franklin
1991). Bedeutende Effekte vermag eine Veränderung
aktivierende und emotional stützende Beratung zu er-
zielen (Erickson/Erickson 1979; Graudenz 1992;
Marsh/Roche 1993). Beratung soll informieren, das Pro-
blembewusstsein fördern, modifizierbare Bedingungs-
faktoren identifizieren, dysfunktionale Erklärungen bzw.
Handlungsmuster entkräften und das Erarbeiten von
zielgerichteten Entwicklungsvorschlägen unterstützen.
Ergebnisse diverser Autoren (Dresel/Rindermann/Tins-
ner 2007; McKeachie 2007) weisen darauf hin, dass eine
qualitativ hochstehende Ergebnisrückmeldung im Sinne
von Beratung effektiv ist. Daneben gibt es weitere Er-
gebnisse, die für eine langfristige sowie für eine Transfer-
wirkung auf weitere, spezifisch nicht besprochene Kurse
einer Lehrperson sprechen (Dresel/Rindermann 2011).

2. Methodisches Vorgehen 
Im folgenden Beitrag wird ein Vorgehen im Bereich der
Lehrevaluation geschildert, welches die Mechanismen
der Nutzung von Evaluationsergebnissen zu integrieren
sucht, so dass das Lernen in der Organisation sowie das
Entwickeln des Angebots unterstützt werden können. 
Im Folgenden werden die institutionellen Rahmenbe-
dingungen vorgestellt. Weiter wird die Methodik der
Befragung geschildert. Anschließend wird darauf ein-
gegangen, in welcher Form bei einer Veranstaltung
eine Standortbestimmung bezüglich Erfolgsmaßen vor-
genommen werden kann. Schließlich wird dargestellt,
mit welchem statistischen Verfahren Bedingungsfakto-
ren eruiert werden und welche Informationen daraus
resultieren. 

2.1 Beschreibung Institutioneller Rahmenbedingungen
Die Befragung der Studierenden zur Lehrveranstaltungs-
qualität wurde in einem Hochschulinstitut, welches im
Berufsbildungssektor tätig ist (Eidgenössisches Hoch-
schulinstitut für Berufsbildung EHB IFFP IUFFP), vorge-
nommen. Neben der Direktion ist das Hochschulinstitut
in fünf Sparten untergliedert: Ausbildung, Weiterbil-
dung, Forschung und Entwicklung, Zentrum für Berufs-
entwicklung sowie Services. Insgesamt beschäftigt das
EHB IFFP IUFFP rund 220 Mitarbeitende (ca. 170 Voll-
zeitstellen). Ein Teil der Aufträge werden zusätzlich man-
datiert (externe Mitarbeitende). Die Fachstelle Evalua -
tion (6 Mitarbeitende, ca. 380 Stellenprozente) ist Teil
der Sparte Forschung und Entwicklung (keine Stabsstel-
le) und ist organisatorisch weitgehend unabhängig von
den anderen Sparten zu verstehen. 
Das EHB IFFP IUFFP stellt u.a. im Auftrag des Bundes die
Aus- und Weiterbildung von Berufsbildungsverantwort-
lichen auf Hochschulinstitutsstufe sicher. Die Bildungsin-
stitution ist in drei Sprachregionen aktiv. Durch die Or-
ganisationseinheit Sparte Ausbildung werden diverse
Zertifikats- und Diplomstudiengänge sowie ein Master
of Science in Berufsbildung angeboten (ca. 1.700 Studie-

rende pro akademischem Jahr). Die Ausbildungen sind
modular aufgebaut (150 Lernstunden pro Modul). 
Die Fachstelle Evaluation ist unter anderem für die in-
house Evaluation des Angebots der Sparte Ausbildung
zuständig. Als interne Auftraggeberin für die Ausgestal-
tung der Evaluation tritt die nationale Leitung der Spar-
te Ausbildung auf. Der Auftrag zur Evaluation ist in der
EHB Verordnung (Artikel 9) gesetzlich verankert. Im EHB
Reglement wurde durch die Aufsichtsbehörde des Insti-
tuts (EHB-Rat) der Auftrag zur Evaluation konkretisiert. 

2.2 Konzipierung der Befragung
Die Inhalte der Befragung sind grundsätzlich am multi-
variaten Modell der Lehrveranstaltungsqualität von
Rindermann (2009) ausgerichtet. Weiter wurden die In-
halte in Zusammenarbeit mit der Sparte Ausbildung auf
die spezifischen Bedürfnisse des Feldes adaptiert. Bei-
spielsweise stellte sich heraus, dass die Wichtigkeit des
Praxisbezugs von Modulinhalten sowohl von Studieren-
den als auch von Dozierenden betont wurde.  Entspre-
chend wurden die vorgesehenen Inhalte der Befragung
erweitert.
Die hier präsentierten Daten basieren auf online erhobe-
nen Studierendenbefragungen, welche durch die Fach-
stelle Evaluation (Sparte Forschung und Entwicklung)
durchgeführt und ausgewertet wurden. Es handelt sich
um eine systematische, jährlich durchgeführte Vollerhe-
bung. Die Bewertung der Aussagen erfolgt von 1 (bspw.
„trifft gar nicht zu“ bzw. „ganz und gar unzufrieden“) bis
6 (bspw. „trifft völlig zu“ bzw. „völlig zufrieden“). In den
folgenden Abbildungen werden die Werte von 3 bis 6
dargestellt, da keine Werte unter 3 vorkamen.
Über drei Erhebungsperioden hinweg wurde die Befra-
gung nicht verändert (2010-11, 2011-12, 2012-13).
Dann wurde die Befragung auf Aufforderung von Studie-
renden (Kommentare) und Dozierenden (Austausch)
unter Einbezug von statistischen Mitteln (Faktoranalyse)
so gekürzt (meist 3 Items pro Skala), dass die Skalen in-
haltlich möglichst unbeeinflusst blieben. Weiter wurde
das Fragebogentool gewechselt (alt: vovici; neu:
qualtrics) und somit die Darstellung des Fragebogens
modernisiert. Nach der Freigabe des Fragebogens durch
die nationale Leitung der Sparte Ausbildung wurden
zwei Jahre in der Folge identische Befragungen durchge-
führt (2013-14, 2014-15). 

2.3 Wahl des inhaltlichen Fokusses der Standortbestim-
mung
Eine Standortbestimmung ist über das Niveau von Er-
folgsmaßen (bspw. Zufriedenheit mit dem Modul) mög-
lich. Es kann hier mit dem Setzen von Schwellenwerten
für allgemeingültige Kriterien (bspw. Mittelwert von 5,0
als Ziel für die Zufriedenheitswerte) gearbeitet werden.
Allerdings sind die Voraussetzungen für die verschiede-
nen Lehrveranstaltungen nicht gleich. Sie unterscheiden
sich bspw. in der Praxisbezogenheit der Lehrinhalte.
Daher kann der Schwellenwert eines Kriteriums nur
einen Richtwert darstellen, welcher auf dem Hinter-
grund von Veranstaltungsbedingungen in seiner Gültig-
keit interpretiert werden muss. 
Weiter können statistische Vergleiche (Mittelwertver-
gleiche in Erfolgsmaßen) zu anderen Veranstaltungen
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oder gleichen Veranstaltungen in einer anderen Sprach-
regionen zur Standortbestimmung herangezogen wer-
den. Diese Art der Standortbestimmung regt das Kon-
kurrenzdenken an und spornt im besten Fall die Beteilig-
ten zu besseren Leistungen an. Allerdings sind auch ne-
gative Effekte wie bspw. Resignation denkbar.
Aus einer entwicklungsperspektivischen Sichtweise he -
raus ist der intra-individuelle Vergleichswert wohl der
aussagekräftigste. Das bedeutet, dass ein Vergleich der
Erfolgsmaße einer Veranstaltung zu früheren Werten
derselben Veranstaltung angestellt wird. Die Ergebnisse
können als Hinweise verstanden werden, ob umgesetzte
Maßnahmen gefruchtet haben und sich die verantwort-
lichen Personen somit auf dem richtigen Weg befinden.
Dennoch muss man sich bewusst sein, dass immer auch
weitere, durch die Evaluation nicht berücksichtigte Fak-
toren einen Einfluss auf die Ergebnisse haben können.

2.4 Datenbasis für Entwicklung unterstützende Aussagen
Die Analyse der Wirksamkeit von Bedingungsfaktoren
(hierarchische Regressionsanalyse; siehe auch Rinder-
mann 2009, 2010) deckt auf, welche Zusammenhänge
zu Zielkriterien respektive Erfolgsmaßen hervorzuheben
sind. Somit erhalten Dozierende Informationen dazu,
welche Bedingungsfaktoren in den Augen der Studieren-
den in Zusammenhang mit der Beurteilung der Erfolgs-
maße stehen. Diese Analyse der Bedingungsfaktoren si-
muliert also theoreti-
sches Denken der Stu-
dierenden und reprä-
sentiert deren subjekti-
ve Theorie, wie Lernsi-
tuationen erfolgreich
gestaltet werden kön-
nen (siehe dazu bzgl.
Faktorenanalyse McKea-
chie 2007).
Es kann eruiert werden,
inwiefern die erhobenen
Bedingungsfaktoren das
Erfolgsmaß zu erklären
vermögen (erklärte Vari-
anz; R²) und welcher
Einfluss bestimmten Be-
dingungsfaktoren zugeschrieben werden kann (unstan-
dardisiertes B; b). Aus der Analyse der aktuellen Zusam-
menhänge kann ein wahrscheinlicher Wirkzusammen-
hang für die Zukunft angenommen werden, welcher in
einer späteren Erhebungsphase selbst überprüft werden
kann. Eine solche Überprüfung wird nachfolgend auf der
Basis von Daten, welche statistisch noch weitestgehend
unaufbereitet sind, zu Anschauungszwecken simuliert. 

3. Praxisbeispiel 
Im Folgenden werden Daten eines Modulbeispiels dar-
gestellt, um das angewandte Verfahren zur Unterstüt-
zung des Nutzens von Evaluationsergebnissen zu ver-
deutlichen. Die Rolle der Evaluationsverantwortlichen in
der Ergebnisdiskussion sowie beim Schaffen von Ver-
bindlichkeit in der Entwicklung des Angebots wird kurz
dargestellt.

3.1 Stichprobe
Die präsentierten Beispielergebnisse beziehen sich auf
ein Modul der Diplomstudiengänge ‚Hauptberuflicher
Unterricht an Berufsfachschulen (DBKU) bzw. an Höhe-
ren Fachschulen (DHF)‘ (1800 Lernstunden in 12 Modu-
len; ca. 200 Abschlüsse in einem akademischen Jahr).
Studierende der beiden Studiengänge DBKU und DHF
besuchen dieselben Module in gemischten Gruppen.
Die Studierenden DHF sind zu wenige, um eine eigene
Gruppe zu bilden. Außerdem soll die Durchmischung
der Gruppen zu einem vielfältigen Austausch innerhalb
der Gruppen führen.
Das hier vorgestellte Beispielmodul wurde 2010-11
sowie 2014-15 in drei Gruppen und in den übrigen aka-
demischen Jahren in zwei Gruppen durchgeführt. Die
Rücklaufquote betrug zwischen 66,7% und 81,2% (alle
Erhebungsperioden). In die statistischen Berechnungen
(2010-11, 2011-12, 2012-13) wurden nur jene Personen
mit vollständigen Datensätzen integriert (jeweils > 60%
der ursprünglich angeschriebenen Personen). 

3.2 Statistische Vergleiche anstellen
Folgende Erfolgsmaße wurden in der Analyse der Daten
berücksichtigt: Zufriedenheit mit dem sozialen Umfeld
(ZsozU), Zufriedenheit mit dem Modul (Zmod), persönli-
chen Lernerfolgs (pLe), Niveau der modulspezifischen
Kompetenzen am Ende des Moduls (mspezK).

Während sich die beiden Zufriedenheitsmaße schon ab
2010-11 positiv entwickeln, zeigt sich eine positive Ent-
wicklung der Erfolgsmaße persönlicher Lernerfolg und mo-
dulspezifische Kompetenzen erst ab dem Jahr 2011-12. 
Der Schwellenwert von 5,0 in den Zufriedenheitsmaßen
kann im Jahr 2012-13 erreicht werden. Die Entwicklun-
gen in den Erfolgsmaßen während der drei Erhebungs-
perioden sind allesamt statistisch bedeutsam (ZsozU und
Zmod p < .001; pLe p = .03; mspezK p = .06 (Trend)).
In Abbildung 1 ist neben der Entwicklung der Mittelwer-
te auch die durch die erhobenen Bedingungsfaktoren er-
klärte Varianz der hier untersuchten Erfolgsmaße ersicht-
lich (siehe Legende). Diverse Einflussvariablen vermögen
die Zufriedenheitsmaße zu 81% bzw. 90% zu erklären.
Die Einschätzung des persönlichen Lernerfolgs kann zu
71% erklärt werden. Nur das Niveau der modulspezifi-
schen Kompetenzen wird zu einem deutlich geringeren
Prozentsatz, nämlich zu 24%, erklärt. Dies bedeutet im

Abbildung 1: Entwicklung der erhobenen Erfolgsmaße
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Umkehrschluss, dass 10% bis 76% der Varianz unerklärt
verbleibend. Diese unerklärte Varianz ist neben dem
Messfehler auf Faktoren zurückzuführen, die nicht in die
Evaluation einbezogen wurden und somit unbekannt
sind. Zum Vergleich können Ergebnisse von Rindermann
(2009) herangezogen werden, der 77% bis 95% der Va -
rianz diverser Erfolgsmaße zu erklären vermag.

3.3 Bedingungsfaktoren berechnen
Beispielhaft wird die Zufriedenheit mit dem sozialen
Umfeld (abhängige Variable) und deren Bedingungsfak-
toren für das Beispielmodul dargestellt. Dieses Erfolgs-
maß kann von den vier fokussierten am besten erklärt
werden (R² = .90). Die unerklärte Varianz beträgt ledig-
lich 10%. Es ist zu erwarten, dass die Zufriedenheit mit
dem sozialen Umfeld durch die erhobenen Einflussfakto-
ren gut vorhergesagt werden kann (Anteil Messfehler
und unbekannte Faktoren gering). 
In der Abbildung 2 ist sehr gut ersichtlich, dass die Ent-
wicklung des Erfolgsmaßes parallel zu jener der beiden
wichtigsten Bedingungsfaktoren verläuft. Das unstan-
dardisierte B verdeutlicht die hohen Zusammenhänge
zwischen den Bedingungsfaktoren und dem Erfolgsmaß
(b = .4). Würde man die Bewertung von einem der bei-
den Bedingungsfaktoren um einen Punkt erhöhen kön-
nen, bspw. die Transferunterstützung von Dozierenden
von 4,0 auf 5,0, dann wäre zu erwarten, dass sich die
Bewertung der Zufriedenheit um 0.4 Punkte verbessert,
also bspw. von 4,0 auf 4,4.
Tatsächlich kann in diesem Beispiel die Bewertung der
Haltung von Dozierenden von 4,2 auf 5,7 (+1,5) und die
Bewertung der Transferunterstützung durch Dozierende
von 4,1 auf 5,4 (+1,3) verbessert werden. Somit wäre die
erwartete Entwicklung
der Zufriedenheit mit
dem sozialen Umfeld
rund 1,1 Ratingpunkte
((1,5 * 0,4 = 0,6) + (1,3 *
0,4 = 0,5) = 1,1). Tatsäch-
lich entwickelt sich die
Bewertung der Zufrie-
denheit von 4,2 zu 5,6
(+1,4) und kann somit die
erwartete Entwicklung
sogar übertreffen. Dies ist
damit zu erklären, dass
weitere, weniger wich -
tige Bedingungsfaktoren
sich ebenfalls positiv ent-
wickelt haben und einen
zusätzlichen Beitrag zur
Entwicklung der Zufrie-
denheit mit dem sozialen
Umfeld leisten.

3.4 Effektive Bedingungs-
faktoren bestimmen
Fasst man die Ergebnisse
der Analyse der Bedin-
gungsfaktoren für alle
vier Erfolgsmaße zusam-
men, so lassen sich die

vier wichtigsten Bedingungsfaktoren bestimmen, an
denen die produktverantwortlichen Personen arbeiten
sollten, wenn sie einen größtmöglichen Effekt auf die
Bewertung des Moduls erreichen möchten. Produktver-
antwortliche Personen sind neben den aktiv Dozieren-
den auch die Modulverantwortlichen, die Studien-
gangleitenden und in letzter Konsequenz die Spartenlei-
tung Ausbildung.
Für das Beispielmodul ist es ratsam folgende Bedin-
gungsfaktoren zu fokussieren, da sie zu einem oder meh-
reren Erfolgsmaßen (siehe Klammer) eine deutliche Be-
ziehung aufweisen: Inhaltliche Angemessenheit
(mspezK), Gute Inhalte Modul (Zmod, pLe), Haltung
Dozierende (ZsozU), Transferunterstützung durch Dozie-
rende (ZsozU, Zmod) (siehe Abbildung 3). 
Diese vier Bedingungsfaktoren beschäftigen sich mit fol-
genden Inhalten:
• Inhaltliche Angemessenheit: Überblick über die Mo-

dulinhalte sowie deren Abstraktionsgrad 
• Gute Inhalte Modul: Ausführlichkeit sowie Bedürfnis-

bezogenheit der behandelten Themen
• Haltung Dozierender: Enthusiasmus sowie motivieren-

de Wirkung der Dozierenden 
• Transferunterstützung durch Dozierende/n: Praxisbe-

zogenheit der vermittelten Inhalte sowie deren An-
wendbarkeit im Berufsalltag

Es ist deutlich sichtbar, dass sich die relevantesten Be-
dingungsfaktoren in den drei Erhebungsperioden positiv
entwickeln (statistisch bedeutsam: p < .001). Daher ist
es nicht erstaunlich, dass sich auch die Erfolgsmaße, wie
zuvor beschrieben, statistisch bedeutsam in die positive
Richtung verändern.

Abbildung 2: Entwicklung der Zufriedenheit mit dem sozialen Umfeld mit entsprechenden
Bedingungsfaktoren

Abbildung 3: Wichtige Bedingungsfaktoren für dieses Beispielmodul
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Für das hier angeführte Beispielmodul wurden die Be-
dingungsfaktoren unter Einbezug der Daten aller drei Er-
hebungszeitpunkte errechnet. Daher bleibt die Frage
nach der Stabilität der Bedingungsfaktoren und deren
prospektiver Validität unbeantwortet.

3.5 Stabile Bedingungsfaktoren identifizieren
Die Entwicklung der identifizierten Bedingungsfakto-
ren konnte in den Erhebungsperioden 2013-14 und
2014-15 weiter beobachtet werden. Eine genauere
Analyse der Stabilität ist jedoch durch die Weiterent-
wicklung des Fragebogeninhalts und den Wechsel des
Fragebogentools erschwert. Allerdings können die Be-
dingungsfaktoren für die Jahre 2013-14 und 2014-15
erneut berechnet werden, was Hinweise bzgl. Stabilität
ergeben könnte. Für dieses Unterfangen sind die vor-
handenen Daten zum jetzigen Zeitpunkt noch ungenü-
gend aufbereitet, daher wird im Folgenden eine
Annäherung versucht.
In den beiden neuen Erhebungsperioden ist sichtbar
(siehe Abbildung 4), dass einerseits im akademischen
Jahr 2013-14 das Niveau gehalten werden konnte. An-
dererseits ist im Jahr 2014-15 eine Verschlechterung der
beiden vermutlich einflussreichsten Bedingungsfaktoren
und parallel dazu eine Verschlechterung der Zufrieden-
heit mit dem sozialen Umfeld feststellbar. Tatsächlich hat
sich die Bewertung der Haltung von Dozierenden von
5,6 auf 5,1 (-0,5) und die Bewertung der Transferunter-
stützung durch Dozierende von 5,5 auf 5,0 (-0,5) ver-
schlechtert. Somit wäre die erwartete Entwicklung der
Zufriedenheit mit dem sozialen Umfeld rund -0,4 Ra-

tingpunkte ((-0,5 * 0,4 = -0,2) + (-0,5 * 0,4 = -0,2) = 
-0,4). Tatsächlich entwickelt sich die Bewertung der Zu-
friedenheit von 5,5 zu 5,0 (-0,5). Die Vorhersage der
Entwicklung ist trotz der Veränderung des Tools und des
Fragebogens relativ passgenau (Differenz 0,1). Es ist gut
ersichtlich, dass Bedingungsfaktoren langfristig gepflegt
werden müssen, da sie ansonsten wieder tiefer bewertet
werden und sich in der Folge das Niveau der Erfolgs-
maße verschlechtert.
Nicht nur für die Zufriedenheit mit dem sozialen Umfeld
ist festzustellen, dass sich Erfolgsmaß und entsprechen-
de Bedingungsfaktoren auch in den Jahren parallel ent-
wickeln, die nicht in die Berechnungen der Bedingungs-
faktoren einflossen. Eine Ausnahme stellen die Ergebnis-
se für die modulspezifischen Kompetenzen dar. Der
identifizierte Bedingungsfaktor (b = .347) konnte ledig-
lich 24% des Niveaus der modulspezifischen Kompeten-
zen erklären. Die zu erwartende, geringfügige Vermin-
derung des Niveaus der modulspezifischen Kompeten-
zen (-0,7 * 0,347 = -0,2) bleibt jedoch gänzlich aus. Die-
ser Faktor ist also wohl eher nicht als stabil anzusehen
oder aber unbekannte Faktoren vermögen seinen nega-
tiven  Einfluss aufzuheben (siehe Abbildung 5). 

3.6 Ergebnisdiskussion führen
Erste Ergebnisse erhalten die Dozierenden bereits direkt
nach der Durchführung des Moduls (Ergebnisse direkt
aus dem Fragebogentool generiert). Mit zeitlicher Ver-
zögerung nach erfolgter statistischer Aufbereitung der
Daten werden weiterführende Ergebnisse durch die
Fachstelle Evaluation kommuniziert. 

Abbildung 4: Stabile Bedingungsfaktoren für dieses Beispielmodul

Abbildung 5: Stabile Bedingungsfaktoren für dieses Beispielmodul
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In den Ergebnisdiskussionen mit den produktverant-
wortlichen Personen werden die Veränderungen in den
Bedingungsfaktoren und den Erfolgsmaßen besprochen.
Bei der Besprechung sind die Dozierenden, als im Ge-
schehen aktive Personen, sowie eine modulverantwortli-
che Person (inhaltliche Führungsebene) und die studien-
gangleitende Person (personelle Führungsebene) anwe-
send. Die Erkenntnisse bezüglich Effektivität und Stabi-
lität der identifizierten Bedingungsfaktoren werden of-
fengelegt. Interpretationen der Ergebnisse werden auf
dem Erfahrungshintergrund der Dozierenden bespro-
chen. Neben der Unterstützung, die durch die Fachstelle
Evaluation angeboten werden kann (Interpretation Er-
gebnisse, Verknüpfung der Erfahrungen innerhalb der
Institution) können durch die entsprechenden, verant-
wortlichen Personen modulbezogene oder personelle
Maßnahmen aufgegleist werden.
Das Bestimmen von Bedingungsfaktoren leistet einen
wichtigen Beitrag zur Konkretisierung der Ergebnisdis-
kussion sowie zur strategischen Ausrichtung der Maß-
nahmenentwicklung. Die Ergebnisdiskussionen können
somit handlungsnah und richtungsweisend geführt wer-
den. Hypothesen der produktverantwortlichen Personen
können anhand der vorhandenen Daten verifiziert bzw.
falsifiziert werden. 
Die Evaluationsverantwortlichen legen in der Ergebnis-
diskussion eine fragende Haltung an den Tag, streben
eine Konkretisierung der Diskussion an, regen die Maß-
nahmenentwicklung an und bringen Erkenntnisse aus
früheren Ergebnisbesprechungen ein. Durch die über
Jahre geführten Ergebnisdiskussionen nehmen Evaluati-
onsverantwortliche eine wichtige Rolle in der Vernet-
zung der produktverantwortlichen Personen innerhalb
der lernenden Organisation ein. 
Konkret wurde im Falle des Praxisbeispiels durch die
Dozierenden im Verlauf der Erhebungsperioden beson-
ders darauf geachtet, die Inhalte des Moduls auf die Be-
dürfnisse der Studierenden anzupassen. Weiter wurde
die Anwendbarkeit der erarbeiteten Themen im Berufs -
alltag der Studierenden fokussiert. Dies führte zwangs-
läufig zu einer stärkeren Individualisierung des Unter-
richts, was wohl auch der Motivation der Studierenden
dienlich war. Im akademischen Jahr 2014-15 sollten zu-
sätzlich eingesetzte Experten die Qualität der Ausbil-
dung weiter unterstützen. Diese konnten aber zu wenig
auf die Bedürfnisse der Subgruppe ‚Höhere Fachschule
(DHF)‘ eingehen, so dass die Bewertung fast nur auf-
grund dieser Subgruppe wieder tiefer als in den beiden
Jahren zuvor ausfiel. Durch die entsprechenden Dozie-
renden wurde der Einsatz externer Dozierender in der
Planung des akademischen Jahres 2015-16 wieder redu-
ziert. Es wird aktuell durch die im Modul aktiven Dozie-
renden daran gearbeitet, dass der Unterricht mit beson-
derem Augenmerk auf die Bedürfnisse und den Berufs -
alltag der Studierenden, welche in Höheren Fachschulen
unterrichten, gestaltet wird. 

3.7 Verbindlichkeit herstellen
Innerhalb der Organisation ist es nicht die Aufgabe der
Evaluationsverantwortlichen, die Maßnahmenentwick-
lung zu überwachen oder Personalentwicklungsmaßnah-
men einzuleiten. Daher muss eine Verbindung zur Ebene

der Personalführung gewährleistet sein. Einerseits ge-
schieht dies über das Setting der Ergebnisgespräche. An-
dererseits kann dies durch das Erstellen eines Kurzbe-
richts zu Händen der Spartenleitung sowie durch das In-
tegrieren der entsprechenden Evaluationsergebnisse in
die Mitarbeitergespräche durch die studiengangleitende
Person (personelle Führung) geschehen.
Die Rolle der Evaluationsverantwortlichen ist hier, er-
gebnisbezogene Unterstützung anzubieten sowie nach
Bedarf Spezialauswertungen zu tätigen, welche in der
Sache zu weiterem Erkenntnisgewinn führen können.

4. Diskussion
Grundsätzlich ist es für die Nutzung der Evaluationser-
gebnisse wichtig, dass der Fragebogen in der Lage ist
Änderungen zu dokumentieren und Bedingungsfaktoren
abzudecken, welche sich auf die für die Organisation re-
levanten Erfolgsmaße bedeutsam auswirken. Die abge-
deckten Themen sind im Idealfall durch die Bildungsin-
stitution (Curriculum) oder die Dozierenden (Unterricht)
veränderbar oder adaptierbar. 
Ergebnisdiskussionen können auf dem Hintergrund der
Informationen zu Bedingungsfaktoren konkreter und
richtungsweisender geführt werden. Die Weiterentwick-
lung des Angebots der Bildungsinstitution kann gezielter
ausgerichtet und fokussierter erfolgen. Dabei ist es ent-
scheidend, die Evaluationsergebnisse von Jahr zu Jahr zu
besprechen und somit langfristig an einer datenbasier-
ten Lernkultur der Organisation zu arbeiten. 
Das Ergebnisgespräch hat von Seiten der Evaluationsver-
antwortlichen beratenden Charakter. Die Verbindlich-
keit der Maßnahmenentwicklung muss in der Logik der
Personalführung der Organisation hergestellt werden.
Sind Evaluationsverfahren nicht standardisiert, enthalten
keinen Bezug zu Bedingungsfaktoren oder werden nicht
in einer Vollerhebung durchgeführt, verliert die Arbeit
der Evaluationsverantwortlichen den entwicklungsbe-
gleitenden Charakter. Die Evaluationsergebnisse dürften
dann eher einer Standortbestimmung und damit
hauptsächlich der Rechenschaftslegung dienen. 
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Govinda Wroblewsky

Musikhochschulen und ihre Rolle 
in der Wissensgesellschaft 

Konzeption: Evaluation des Einzelunterrichts Govinda 
Wroblewsky

Einzelunterricht als „Black Box“?

Der Einzelunterricht ist traditionell das zentrale Lehr-
Lern-Format an den Musikhochschulen, um das kultu-
relle Wissen und die spielerischen Fähigkeiten zu ver-
mitteln sowie auf einem hohen Niveau zu steigern und
künstlerische Persönlichkeiten zu entwickeln. Geht man
– u.a. im Rahmen einer Internetrecherche – der Frage
nach, wie und mit welchem Ziel die Musikhochschulen
den Einzelunterricht evaluieren, zeigt sich, dass es nur
sehr wenige Musikhochschulen gibt, die explizit den
Einzelunterricht evaluieren oder dies im Netz angeben,
noch weniger findet man die genauen Evaluationsziele
zum Einzelunterricht. Als ein Beispiel kann die Univer-
sität der Künste Berlin aufgeführt werden,1 die einen
Fragebogen einsetzt, den die Lehrenden mit den Studie-
renden besprechen können. Die zwölf Hochschulen des
Netzwerks Musikhochschulen sind aktuell in reger Dis-
kussion, wie eine angemessene Evaluation aussehen
kann,2 welche Ziele verfolgt werden sollten und welche
Instrumente sinnvoll sind. Anhand von Studierenden-
und Studienabschlussbefragungen des Netzwerks Mu-
sikhochschulen, die auf die Zufriedenheit, die Bedarfs-
gerechtigkeit, die Lernförderung und den Lernerfolg3

abzielen, und einer Vorstudie4 zum Netzwerk Musik-
hochschulen kann festgehalten werden, dass der Einzel-
unterricht von den befragten Studierenden insgesamt
sehr positiv bewertet wird. Der Einzelunterricht wurde
insgesamt mit einem Mittelwert von 1,7 beurteilt. Die
zusammengefassten positiven Aussagen (sehr gut und
gut) bildeten 87% der Befragten ab. Lediglich 5% gaben
eine eher negative Bewertung ab. Die didaktische Qua-
lität, die Motivation der Lehrenden sowie die Angemes-
senheit der Leistungsanforderungen wurden ähnlich gut
und sogar besser bewertet. Das einzige etwas schlechter
bewertete Item war „Die Gewichtung im Studienver-
lauf“ (M=2,1); (eher) positive Aussagen  machten dies-
bezüglich 68%  und eher negative 9%. Die Enthaltungen
oder Teils/Teils-Aussagen waren hier am höchsten
(23%). Daraus könnte möglicherweise abgeleitet wer-
den, dass sich die unentschlossenen und negativ Beur-
teilenden eine stärkere Gewichtung des Einzelunter-
richts im Studium wünschen.
Trotz dieser positiven Befragungsergebnisse bleibt der
Einzelunterricht selbst eine „Black Box“, auch wenn er
evaluiert wird, denn die Ergebnisse werden nicht weiter-
geleitet und Wirkungen von Evaluationen werden somit

nicht sichtbar. Möglicherweise handelt es sich beim ein-
gesetzten Evaluationsinstrument um ein nicht passen-
des. So kann die Frage gestellt werden: Ist hier alles so
wie es aus den Ergebnissen der Studierendenbefragun-
gen erscheint, und gibt es zwischen Lehrenden, Studie-
renden und Hochschule nichts, was verbessert oder wei-
terentwickelt werden könnte? Oder erschwert die be-
sondere Beziehung zwischen Lehrenden und Studieren-
den eine Evaluation, beziehungsweise ist für diese spezi-
fische Beziehung ein standardisiertes Evaluationsverfah-
ren mit Fragebogen ein angemessenes Verfahren? 

1. Aktuelle Herausforderungen der 
Musikhochschulen5

Für Musikhochschulen6, insbesondere für die zwölf Mu-
sikhochschulen seit ihrem Zusammenschluss im Netz-
werk Musikhochschulen im Jahr 2012,  sind die Themen
Qualitätsmanagement, Lehrentwicklung und Evaluation
stärker in die Diskussion gekommen. 
Gesellschaftliche Veränderungen in Kultur und Kul-
turinstitutionen, veränderte Karrierewege und Einstel-
lungschancen der Absolventen sowie sich stetig verän-
dernde Berufsbilder (vgl. Gembris 2014), die Umset-
zung der Bologna-Reform und stetiger interner Druck
von knappen Budgetierungen und ein fehlender Mittel-
bau zur Bewältigung dieser Aufgaben sind aktuelle He -
rausforderungen der Musikhochschulen in Deutschland

1 https://www.udk-berlin.de/universitaet/qualitaetsentwicklung/
lehrevaluation/ Der Fragebogen ist unter folgendem Link einsehbar:
https://www.udk-berlin.de/fileadmin/2_dezentral/Referat_
Studienangelegenheiten/Qualitaetsentwick-lung/Musterfragebogen
MusikEinzelunterricht_ger.pdf

2 https://lehreportal.netzwerk-musikhochschulen.de/de/node/116
3 Vgl. Balzer und Beywl (2015) zur Formulierung von Evaluationsfragestel-

lungen für Bildungsprogramme. 
4 Diese Vorstudie zum Netzwerk Musikhochschulen beruht auf einer quan-

titativen Umfrage von Studierenden an Musikhochschulen, genannt „Zwi-
schenbilanz“ (zwischen dem 3. bis 5. Semester) mit N=413. Diese Zwi-
schenbilanz wurde von Consult31 bzw. von Dr. Boris Schmidt durch -
geführt. Die Einschätzungen der Studierenden konnten auf einer Skala von
1 „sehr gut“ bis 5 „sehr schlecht“ vorgenommen werden.

5 In diesem Artikel kann insbesondere über die am Verbund Netzwerk Mu-
sikhochschulen teilnehmenden Musikhochschulen gesprochen werden.
Siehe zum Netzwerk Musikhochschulen Fußnote 7.

6 In Deutschland gibt es derzeit 24 Musikhochschulen. Diese machen einen
Anteil von ca. 6% aller Hochschulen und Universitäten in Deutschland aus.
Dabei sind die Musikhochschulen kleine Universitäten (die Musikhoch-
schulen des Netzwerks haben ca. zwischen 400 und 1.500 Studierende). 
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(vgl. Ulrich 2014). Diese Veränderungen sind Gründe
für den Bedeutungszuwachs von Wissen in den Musik-
hochschulen über die eigenen Strukturen und Prozesse
sowie über externe Partner und Organisationen. All
diese Veränderungen erfordern neue Modi der Über-
prüfung und Justierung von Studienarchitekturen, ver-
langen nach Legitimation und Rechenschaftslegung und
nach angemessenen Strategien der Hochschul- und Per-
sonalentwicklung. 
Das Netzwerk Musikhochschulen7 ist ein vom BMBF ge-
fördertes Qualitätspakt-Lehre Projekt. Das Ziel besteht
im Aufbau einer auf Qualitätsmanagement und Lehrent-
wicklung gerichteten Kooperation aus zehn Bundeslän-
dern (zwölf Hochschulen) mit dem verbindenden Merk-
mal der musikbezogenen Ausbildung sowie der Entwick-
lung und Bereitstellung von Verfahren, Angeboten und
Instrumenten des Qualitätsmanagements und der Lehr-
entwicklung, die zur spezifischen Situation dieser Hoch-
schulform passen und durch den Netzwerkcharakter
eine gemeinschaftliche Nutzung ermöglichen. Das Netz-
werk kann als eine Reaktion auf die aktuellen Herausfor-
derungen und Anforderungen der Musikhochschulen
verstanden werden. Gemeinsam werden Lehrentwick-
lungsprojekte, Weiterbildungsangebote und Evaluati-
onsverfahren auf die Erfordernisse der angebotenen For-
mate Einzel-, Kleingruppen- und Projektunterricht der
Musikhochschulen hin entwickelt und bei der Umset-
zung unterstützt. 
Die besonderen Strukturmerkmale der Musikhoch-
schulen zeichnen sich auf Studierendenseite durch ein
hohes Expertentum der Studienanfänger (Eignungsprü-
fung), des Weiteren durch einen hohen Anteil der aus-
ländischen Studierenden, in einigen Fächern bis knapp
an die 60%, aus.8 Die Lehre beziehungsweise das Ler-
nen findet in hohem Maße in Einzel- oder Kleingrup-
penunterricht sowie in „projektartigen“ Unterrichtsfor-
maten (Ensemble, Orchester) statt. Auf Seite der Leh-
renden besteht das Personal aus über 70% nebenbe-
ruflichen Lehrkräften9 und einem besonders hohen An-
teil an Lehrbeauftragten. Die Curricula insgesamt
haben eine starke Fokussierung auf die künstlerische
Praxis vor der wissenschaftlich-pädagogischen Ausbil-
dung. Forschung und Drittmittelfinanzierung spielen
eine untergeordnete Rolle.

2. Ziele der künstlerischen Ausbildung an 
Musikhochschulen

Margret Wintermantel betonte 2011 als Präsidentin der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK), dass die künstleri-
sche Bildung ein unverzichtbarer Bestandteil allgemei-
ner Bildung sei und dass Kunst und Musik neue Erfah-
rungsbereiche erschlössen. Weiter führte sie aus:
„Während die Wissenschaft die Wirklichkeit verstehen
und erklären will, sensibilisiert die Kunst für die Wahr-
nehmung und erweitert sie. Zukunft braucht Kreativität
– und Kreativität braucht Wissen, Können und Phanta-
sie. Kunst und Musik gehören zur Wissensgesell-
schaft.“10 Um diesen Auftrag der Musikhochschulen zu
spezifizieren, kann auf das Leitbild der Vertretung der
Musikhochschulen, der RKM11, verwiesen werden. Hier
wird für die Musikhochschulen nachfolgendes genannt: 

Sie
• entwickeln, vermitteln und lehren musikwissenschaft-

liches und musiktheoretisches Wissen, 
• lehren künstlerische und künstlerisch-pädagogische

Kenntnisse und Fertigkeiten,
• forschen in den wissenschaftlichen Disziplinen und

künstlerischen Entwicklungsvorhaben,
• begleiten Studierende beim Erwerb der künstlerischen

Praxis.

Ein weiterer wichtiger Punkt der künstlerischen Ausbil-
dung wird im Leitbild der RKM hervorgehoben: die Bil-
dung von Persönlichkeit. „Im Mittelpunkt jeder Ausbil-
dung von Künstlerinnen und Künstlern, Musikpädago-
ginnen und -pädagogen sowie von Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern im künstlerischen Bereich steht
die Bildung von Persönlichkeiten. Die deutschen Musik-
hochschulen stellen sich deshalb der Herausforderung,
Potentiale zu erkennen, Talente zu fördern und die Ent-
wicklung der Persönlichkeit zu begleiten.“12 Um diese
Ziele zu erreichen, wird ein breites Studienangebot ge-
stellt, das von Künstlerischer Ausbildung (mit dem Ziel
Orchester-  oder freiberuflicher Musiker), Instrumental-
pädagogik, Lehramt über Musikwissenschaft hin zu
technischen Ingenieurstudiengängen (beispielsweise
Tonmeister) geht. Soll die Kunst, laut Wintermantel, in
der Wissensgesellschaft die Aufgabe übernehmen, die
Wahrnehmung zu sensibilisieren und zu erweitern, um
Kreativität zu fördern, kann gefragt werden, welche Mit-
tel eingesetzt werden, um dies zu erreichen. Dies könn-
ten in Bezug auf die genannten Aspekte der RKM fol-
gende sein:
• Förderung von künstlerischen Persönlichkeiten, um

kulturelle Wissensträger und Vermittler von Kulturgü-
tern zu entwickeln,

• Pflege und Entwicklung des kulturellen Erbes durch
Konzerte, Veranstaltungen, Tonaufnahmen, schriftli-
che Veröffentlichungen,

• Reflexion über Musik und Kultur in Musikwissen-
schaft/-geschichte,

• Förderung und Entwicklung von musikalischer Bildung
der Gesellschaft durch Lehrer und Pädagogen,

• Speicherung und Verbreitung des kulturellen Wissens
durch und über technische Medien,

• Förderung von kultureller Wahrnehmung und Kreati-
vität in der Gesellschaft durch die Präsenz von Kultur-
gütern.

7 Siehe: http://www.netzwerk-musikhochschulen.de/ [Aufruf: 01.12.2015]
8 http://www.miz.org/intern/uploads/statistik10.pdf [Aufruf: 01.12.2015]
9 http://www.miz.org/intern/uploads/statistik12.pdf [Aufruf: 01.12.2015]
10 Pressemitteilung HRK, Wintermantel 2011: http://www.hrk.de/presse/

pressemitteilungen/pressemitteilung/meldung/hrk-jahresversammlung-
in-heidelberg-kunst-und-musik-gehoeren-zur-wissensgesellschaft-57/
[Aufruf: 07.12.2015]

11 http://www.die-deutschen-musikhochschulen.de/ueber-uns/leitbild/
[Aufruf: 01.12.2015]. Zum Auftrag der Musikhochschulen siehe auch:
http://www.hrk.de/positionen/gesamtliste-beschluesse/position/
convention/musikhochschulen-an-der-schwelle-des-21-jahrhunderts-
thesenpapier-der-rektorenkonferenz-der-musikh/ [Aufruf: 07.12.2015]
und http://www.miz.org/dokumente/BA_029_Hochschulrektorenkon
ferenz_Musikhochschulen_an_der_Schwelle_des_21.Jahrhunderts_
2011.pdf [Aufruf: 07.12.2015]

12 Siehe Leitbild der RKM.
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Abstrakt formuliert haben die Musikhochschulen die
Funktion, einerseits kulturelles Wissen an die Studieren-
den weiterzugeben sowie kulturelles Wissen von Leh-
renden und Studierenden erarbeiten und entwickeln zu
lassen, anderseits ist jede Musikhochschule als Organi-
sation mit ihren vielfältigen Konzertangeboten selbst ein
Kulturträger und Kulturvermittler.

3. Herausforderung: Evaluation des 
Einzelunterrichts

Die in der Einleitung dargestellten positiven Bewertun-
gen des Einzelunterrichts geben keine Auskunft darüber,
wie die Studierenden und Lehrenden in ihrem Einzelun-
terricht mit Evaluationen umgehen und ob sie diese
überhaupt nutzen, d.h. bisher kann wenig darüber ge-
sagt werden, wie angemessen und zufriedenstellend
eine Evaluationsanschlussphase bzw. die Umsetzung von
Empfehlungen bewertet oder erreicht wird. Dies bedeu-
tet, dass es einen Bruch zwischen den Evaluationspha-
sen gibt – dem Instrumenteneinsatz und der Evaluation
selbst, sowie der Empfehlung aus einer Evaluation zu
einer optimierten Handlung und einer Wirkung dieser
Empfehlung. Des Weiteren fehlt, aus Sicht eines Qua-
litätsmanagements, eine Rückmeldung über Erfolge und
Nutzen der Evaluation. Darüber hinaus ist die Sichtbar-
keit des Einzelunterrichts in der Hochschulöffentlichkeit
nur bedingt gegeben, also für andere Lehrende, Studie-
rende und weitere Stakeholder, da er räumlich abge-
schlossen stattfindet und somit eine Art „Black Box“ ist. 
Es lässt sich vermuten, dass die Evaluation des Einzelun-
terrichts schwierig ist, da sie für die Akteure (Lehrende
und Lernende) möglicherweise als ein Eingriff in eine
sensible Beziehung empfunden wird, ebenso könnte ein
Mangel an Erfahrung mit Evaluation und mangelnde An-
erkennung des Verfahrens vorliegen. Da es sich bei jeder
Evaluation des Einzelunterrichts um eine direkte Bewer-
tung von Einzelpersonen und ihrer Beziehung handelt,13

kann die Evaluation des Einzelunterrichts in Fragebogen-
form bezogen auf den Einzelfall nicht für das Qualitäts -
management (aus Gründen des Datenschutzes, da perso-
nenbezogene Daten) anschlussfähig sein. Langfristige Ef-
fekte (Outcome oder Impacts), z.B. künstlerischer Erfolg
(z.B. Preise, Stipendien) oder (monetäre und vertraglich
gesicherte) Berufserfolge können als Zielgrößen nicht ge-
nutzt werden, da diese sich nach oder parallel mit der
Maßnahme – dem Einzelunterricht – einstellen sollten.
Eine Kausalitätsvermutung vom Einzelunterricht zum Be-
rufserfolg sollte mit Vorsicht behandelt werden, da es
starke Einflussgrößen gibt, wie die Arbeitsmarktsituation
und die vielfältigen Auftritts- und Lernerfahrungen, die
Studierende mit anderen Lehrenden und Studierenden
haben. Diese Faktoren können einen erheblichen Einfluss
auf die persönlichen Entwicklungen nehmen. Schließlich
kommen Studierende bei einer nicht anonymen Bewer-
tung des Lehrenden möglicherweise in einen Gewissens-
und/oder Interessenskonflikt, da sie in Prüfungen sowie
über mögliche Kontakte in die Berufswelt hinein vom
Lehrenden abhängig sind. 
Ein wesentlicher Punkt bei einer Evaluation ist die Frage
nach Zielstellung bzw. Zweck und dem Nutzen für die
Akteure (vgl.: Kromrey 2003, S. 233-243; Stockmann

2004). Ist der Einzelunterricht überhaupt ein Bildungs-
programm mit festgelegten Zielen und einem definierten
Curriculum oder vielmehr ein sich aus der Situation he -
raus ergebendes Bildungsprojekt als maßgeschneidertes
Angebot? Was würde dies für die Evaluation bedeuten?
Um diese Fragen einzugrenzen, soll nachfolgend der Ge-
genstand Einzelunterricht umrissen werden, um dann in
Teil 5 ein mögliches Evaluationsinstrument oder -verfah-
ren vorzustellen.

4. Evaluationsgegenstand: 
Der Einzelunterricht als Lehr-Lern-Format 
der künstlerischen Lehre

Die Weitergabe des kulturellen Wissens und die Ent-
wicklung künstlerischer Persönlichkeiten erfolgt insbe-
sondere im tradierten Format, dem Einzelunterricht, der
als Meisterlehre, Meister-Schüler-Beziehung oder Meis -
ter-Schüler-Modell14 bezeichnet wird. In vielen angebo-
tenen Ausbildungen an Musikhochschulen (rein techni-
sche oder wissenschaftliche Fächer sind hier teilweise
ausgenommen) wird der Einzelunterricht als ein Lehr-
Lern-Format genutzt. Der Einzelunterricht ist zeitlich
kontinuierlich fortlaufend, in den Bachelorstudiengän-
gen über acht Semester und in den Masterstudiengän-
gen über vier Semester. Der Zeitumfang beträgt ca. 60
Minuten (dies kann nach Studiengang oder anderen Re-
gelungen zwischen 45 und 90 Minuten variieren) Unter-
richt pro Woche. Das Üben des Erlernten wird von den
Studierenden selbstständig unternommen und in da -
rauffolgenden Stunden gemeinsam mit dem Lehrenden
reflektiert. Je nach Prüfungsordnung gibt es regelmäßig
Vortragsabende, an denen Studierende das Gelernte in
der Hochschulöffentlichkeit präsentieren und Prüfungen
(Vorspiele), die durch Kommissionen (zum Teil auch be-
setzt mit dem Lehrenden) bewertet werden. Der Einzel-
unterricht lässt sich folglich in eine gemeinsame „Prä-
senzzeit“ (Unterricht), eine „Selbstlernphase“ (Üben)
und die „Prüfungsphase“ (das Vorspiel) einteilen. In vie-
len Befragungen, Diskussionen und Veranstaltungen
wurde deutlich, dass der Einzelunterricht von den Stu-
dierenden als enorm wichtig eingeschätzt wird, sogar als
„das Studium“ angesehen wird.
Bisher haben sich einige, meist qualitative Forschungs-
projekte mit dem Einzelunterricht befasst. Jørgensen
(2009) gibt in „Research into Higher Music Education“
einen Überblick zu diesen Forschungen. Insgesamt kann
gesagt werden, dass die Einzelunterrichtssituation in
ihren vielfältigen Dimensionen sehr stark von den je-
weiligen handelnden Akteuren bestimmt wird. Die von
Jørgensen zitierten qualitativen Studien umreißen u.a.
die Themen: 

13 D.h. ein Studierender bewertet seinen individuellen Unterricht seines
Lehrenden, der Einzelunterricht eines anderen Studierenden bei dem
gleichen Lehrenden kann von diesem anderen Studierenden sehr unter-
schiedlich wahrgenommen werden und unterschiedlich funktionieren. 

14 Vgl.: Allert/Allert 2005 und 2012. Diese sprechen von der Meister-
Schüler-Beziehung oder Verhältnis und ebenso Amman (2013). Siehe des
Weiteren die ausführliche Darstellung von Amman 2013. Hier wird eine
kleine Begriffsgenese dargestellt, die aktuelle Forschungsergebnisse auf-
bereitet, und der Einzelunterricht in den Kontext der Musikhochschule
sowie der Gesellschaft gestellt.  
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• Verhaltenstypen von Studierenden und Lehrenden, 
• Sprach- und Performanceanteile (Studierende und

Lehrenden), 
• Kommunikationsformen und -techniken im Unterricht,
• Topics in den Stunden (Technik, Interpretation, psy-

chologische Aspekte),
• Ziele und Vereinbarungen im Unterricht,
• effektive Lehre im Einzelunterricht,
• Dominanz zwischen Lehrenden und Studierenden,
• Einfluss von spezifischem Lehrverhalten auf die Studierenden,
• Geschlecht,
• Lehre in unterschiedlichen Instrumentenkulturen. 

Trotz dieser vielfältigen Forschungsansätze fasst Jørgen-
sen (2009) seine Sicht auf die bisherigen Forschungser-
gebnisse zum Einzelunterricht wie folgt zusammen: „The
one-to-one teaching situation is a complex context, and
we must be careful not to draw normative conclusions
and give cast-iron recommendations about what is right
or wrong. The implications of what has been described
in this section [Chapter 4, Process, Teaching, Performan-
ce teaching in a one-to-one situation“, d.V.] are that if
the quality of one-to-one teaching is to be improved, we
must engage in descriptions, discussions and reflections
about what is going on, and how each of us may try new
approaches and experiment with content and procedu-
res. This reflection needs to be informed by research and
educational theory so our individual experiences can be
related to broader viewpoints and clarifying overviews
and theories“(Jørgensen 2009, S. 111f.).
Um die „Black Box“ des Einzelunterrichts etwas zu öff-
nen und den Gegenstand präzise zu beschreiben, wurde
im Netzwerk Musikhochschulen auf Basis der Diskussion
des Forschungsstands ein Modell entwickelt, welches
sich in den folgenden Dimensionen darstellen lässt:
• Voraussetzungen (Kompetenzen, Motivation, Ziele),
• Soziale Dimension,
• Methodische Dimension,
• Curriculare Dimension,
• Outcome.

Die nachfolgenden Ausführungen dieser Dimensionen
werden sich auf Ergebnisse aus dem Netzwerk Musik-
hochschulen und insbesondere auf ein Forschungspro-
jekt15 beziehen, in dem Studierende anhand der 5 Di-
mensionen nach den Gelingens-Bedingungen des Ein-
zelunterrichts gefragt wurden. 
Die formalen Outputs bzw. das Ergebnis oder die im Ein-
zelunterricht zu erreichenden Kompetenzen werden in
Modulhandbüchern,16 ganz abstrakt in Standards der
KMK oder in Rahmen- und Prüfungsordnungen defi-
niert. In Bezug auf den künstlerischen Einzelunterricht
der Lehramtsausbildung wurden im Netzwerk die Mo-
dulbeschreibungen der Verbundhochschulen verglichen
und allgemeine Ziele herausgearbeitet: 
• Beherrschung des Instruments und des Repertoires, 
• Beherrschung von Übe-Techniken zur selbstständigen

Erarbeitung von Stücken,
• Darbietung einer künstlerischen Performance,
• Entwicklung einer Vorstellung davon, wie Werke inter-

pretatorisch und in Bezug auf die eigene künstlerische
Persönlichkeit umgesetzt werden können.  

Inputs (Rahmenbedingungen/Ressourcen):
• Studierende kommen bereits mit sehr hoher Kompe-

tenz in das Studium.
• Lehrende sind oft Künstler, d.h. sie sind Praktiker aus

Orchestern oder arbeiten als Solisten.
• Pädagogische Befähigung der Lehrenden basiert oft

auf der eigenen Meister-Schüler-Lehre oder wird im
Laufe der eigenen Lehrtätigkeit erarbeitet.

• Der Unterricht findet teilweise nicht im Gebäude der
Hochschule statt.

• Termine werden auch nach individuellen Zeitabspra-
chen gemacht.

Methodische und Curriculare Dimension:
• Die Ziele des Unterrichts (einer Stunde, eines Semes -

ters etc.) werden von Lehrenden und Studierenden in-
dividuell, nach den Erfordernissen (aus Lehrenden
oder Lernenden Sicht oder aus einem Konsens heraus)
abgeleitet.

• Die Anbindung an das gesamte Curriculum muss noch
diskutiert werden, aus dem genannten Projekt (Böh-
mer/Wroblewsky 2015) kann hier vorerst angemerkt
werden, dass die Anbindung an das Curriculum sehr
unterschiedlich von den Lehrenden gehandhabt wird
und doch die Tendenz dahin geht, dass Studierende
diese Anbindung nicht wahrnehmen oder nur begrenzt
als sinnvoll erachten.

• Prüfungskriterien wurden von den befragten Studie-
renden eher als intransparent wahrgenommen. 

• Die didaktisch-methodische Kompetenz der Lehren-
den ist abhängig von den Erfahrungen der Person und
von dem spezifischen Instrument.

Soziale Dimension:
Ein wesentlicher Teil des Erfolgs des Einzelunterrichts
baut auf einer gelingenden sozialen Interaktion und
Kommunikation der Akteure, kurz auf einer gelingen-
den Beziehungsebene auf. So resümierte ein Musik-
pädagoge als Dozent während der Summerschool des
Netzwerks Musikhochschulen 2015 seine Erfahrungen
zum Einzelunterricht. Er betonte, dass die Beziehungs -
ebene im (Einzel-)Unterricht ein wesentlicher Aspekt
des Gelingens darstellt. Gelinge eine gute Beziehungs -
ebene, können die Inhalte wesentlich besser vermittelt
werden. Gleichwohl müsste auch formuliert werden,
dass eine gelungene Beziehungseben auch negative Fol-
gen für die künstlerische Entwicklung eines Studieren-
den haben kann, wenn die Beziehungsebene die fachli-
che Ebene überdeckt, ohne dass dies unverzüglich be-
merkt wird, oder andersherum kann eine missliche Be-
ziehungseben zwischen Lehrendem und Studierendem
sehr gute Musiker hervorbringen. Was bedeutet das
nun für die Evaluation und was kann mit gelingender
Beziehung gemeint sein? 
Dewey (vgl. Schäfer 2005, S. 118) geht davon aus, dass
Menschen in einer Gemeinschaft durch das, was sie ge-

15 Böhmer/Wroblewsky 2015.
16 Vgl. beispielsweise die Zielkompetenzen definiert in der Studienordnung

der HfM Detmold für das Fach Instrumentalpädagogik insbesondere für
das Hauptfach, Seite 2: http://www.hfm-detmold.de/fileadmin/lia_hfm_
2014/pool/downloads/2504_MA-Akkordeon-_IGP.pdf. 
[Aufruf: 07.12.2015]
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meinsam haben, leben. Kommunikation ist dabei das
Mittel, wie sie zu diesem gemeinsamen Besitz kommen
können. Ziele, Erwartungen, Wissen, ein kommunikati-
ves Einverständnis (a common understanding) und eine
kognitive Ähnlichkeit (a like-mindedness) erscheinen
Dewey als die Voraussetzung, die Menschen gemeinsam
(common) haben müssen, um eine Gemeinschaft oder
Gesellschaft (community) zu formen (ebd., S. 118). Be-
greifen wir den Einzelunterricht idealtypisch als eine sol-
che Gemeinschaft, würde ein kommunikatives Einver-
ständnis über Arbeitsweisen, Ziele, Inhalte, Vorwissen,
Kulturverständnis, musikalische Wahrnehmung und
Empfindung, Kommunikation mit dem/über das Instru-
ment vorliegen. Wenn dies im Unterricht erst entwickelt
werden muss, besteht die pädagogische Herausforde-
rung darin, dem Studierenden Wissen und Fertigkeiten
zu vermitteln und die weitaus komplexere Aufgabe für
Lehrende und Lernende kann darin bestehen, die eige-
nen musikbezogenen und kulturellen Vorstellungen und
Ziele sowie die persönlichen Ziele, Erwartungen und die
„Kommunikationsgepflogenheiten“ sowie den Unter-
richtsstil/Lernstil zu begreifen und vertrauensvoll zu re-
flektieren. Daraus können Differenzerfahrungen für
beide Seiten resultieren, die den Unterrichtsprozess und
die Beziehung belasten oder fördern können. Katharina
Deserno (2015), Professorin für Violoncello an der
Hochschule für Musik und Tanz Köln, legt dar, dass Dif-
ferenzerfahrung (gemeint als différance17 im Sinne von
Derrida) im Instrumentalunterricht immer ein Teil der
Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden
sei. Differenzerfahrung gehöre zur Pädagogik und sollte
mit dem zweiten wichtigen Teil, der Anerkennung im
Honnethschen Sinne (ebd., S. 50) insbesondere der An-
erkennung dieser Differenzen, gepaart sein. Da der In-
strumentalunterricht in hohem Maße durch affektive
Prozesse gekennzeichnet sei (ebd., S. 52), stünde der
Anerkennung die Gefahr der Missachtung gegenüber.
Aus einem Zitat aus der Befragung zum Einzelunterricht
(vgl. Böhmer/Wroblewsky 2015) wird sehr deutlich,
wie ein Studierender seine Rolle als sich bloßstellend
und nackt vor dem Lehrer sieht: „Und das ist auf jeden
Fall […] ein Ding, […] was speziell in dem Einzelunter-
richt dann halt natürlich eine Rolle spielt, […]  weil man
sich ja relativ – man, man macht sich, stellt sich ja bloß,
man zieht sich nackt aus, mit dem, was man da tut […]”.
Dies zeigt, welche Bedeutung ein vertrauensvolles Ver-
hältnis und eine wechselseitige Anerkennung für Diffe-
renzen im Unterricht haben. 
Forschungen von Nielsen zur Entwicklung von Studie-
renden zu Musiker/innen hin zeigt, dass die Beziehung
zwischen Lehrendem und Studierendem im Einzelunter-
richt nicht zwangsläufig konstant ist und der jeweilige
Kontext auf das Lernen einen besonderen Einfluss hat
(vgl. Nielsen 2006). Nielsen unterteilt die musikalische
Ausbildung von Studierenden idealtypisch in drei Pha-
sen: „The first stage involves absorbing the musical tra-
dition; the learner is placed in a peripheral position
where critical questions are not welcomed. The tea-
cher’s mode of playing is dominant and has to be inter-
nalized by students before they can question this. The
second stage involves actively using their musical skills
in student-organised contexts, mostly inside the aca-

demy. This gives students the opportunity to practice
their skills in different social contexts, which changes
their perspective an relationship to playing music“ (Jør-
gensen 2009, S. 79). In der dritten Phase erfolgt die Ab-
lösung vom Lehrenden und eine verstärkte eigene Un-
terrichtstätigkeit sowie externe Konzerterfahrungen. Da-
durch kann der Studierende Differenzen zu seinem Leh-
renden wahrnehmen, externe Impulse aufnehmen und
eigene Zielvorstellungen verfolgen. 
Zusammenfassung: Thesen zum speziellen Fall der sozia-
len Interaktion18 im Einzelunterricht:
Der Einzelunterricht wird als eine langfristiges (über ein
ganzes Studium) und individuelles Lehr- und Lernpro-
gramm (Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten sowie
Entwicklung einer Haltung) zwischen einem Lernenden
und einem Lehrenden angelegt. Eine Aufnahmeprüfung
soll eine individuelle Passung zwischen Lehrendem und
Lernendem ermöglichen. Bei Beginn des Einzelunter-
richts kann eine hohe Wissens- und Erfahrungsdifferenz
zwischen Lehrendem (viel Wissen und Erfahrung) und
Lernendem (weniger Wissen und Erfahrung) vorausge-
setzt werden.19 Im Laufe des Studiums kann es zu einer
Annährung dieser Differenz kommen, bzw. entwickelt
der Lernende eigene Positionen, welche Wissensbestän-
de, Ausdrucksmöglichkeiten oder Spieltechniken sein
können, die von denen des Lehrenden abweichen. Es
kann zwischen den Akteuren ein wechselseitiges Aner-
kennungsverhältnis bestehen. Das heißt, die Lernenden
haben das Bedürfnis, als Künstlerpersönlichkeiten sowie
als individuelle Person wahrgenommen zu werden; beim
Lehrenden kann ebenso das Bedürfnis bestehen, als
Künstlerpersönlichkeit wahrgenommen zu werden.
Durch diese sehr intensive und langfristig angelegte In-
teraktionsbeziehung kann es zu sehr großer Nähe zwi-
schen Fachunterricht und persönlichen Fragestellungen
kommen, die möglicherweise durch die enge Verzah-
nung von Körperlichkeit und Wissens-, Fertigkeitsver-
mittlung begünstigt wird. Neben dem technischen Wis-
sen und den Fertigkeiten, die es braucht, um ein Instru-
ment zu lernen, geht es im Unterricht um das Erlernen
bzw. Verstehen von Musik selbst und um das Entwickeln
einer Haltung gegenüber der Musik (z.B. Ausdruck, In-
terpretation) über und mit dem Lehrenden. Diese im
Einzelunterricht zu erlernenden Kompetenzen und die
Art der Beziehungsebene sind sehr stark abhängig von
der individuellen Kommunikations- und Reflexionsfähig-
keit der Akteure sowie der persönlichen und künstleri-
schen Entwicklung beider Akteure (insbesondere der
Studierenden) und der didaktischen Fertigkeit des Leh-
renden. Kausalitäten (Erfolge) sind besonders in der drit-
ten Phase (bei stärkerer externer Orientierung des Stu-
dierenden) nicht nur auf den Lehrenden zurechenbar.
Die angedachte individuelle Förderung der Entwicklung
der Lernenden (z.B. kognitiv, motorisch, künstlerisch,

17 ebd. S. 51.   
18 Soziale Interaktion meint hier eine Wechselbeziehung zwischen Anwe-

senden, wobei sich die Anwesenden in ständiger Reziprozität ihrer Per-
spektiven aufeinander beziehen. Als Prototyp dieser Interaktion führen
Berger/Luckmann (1980, S. 31ff.) die Vis-a-Vis-Situation an.

19 Allert/Allert (2013) sprechen angelehnt an den Neuling im Kloster von
Novizen.
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persönlich, beruflich) erfordert vom Lehrenden didakti-
sche Fertigkeiten und dokumentarische Leistungen (z.B.
Wo steht mein Schüler, wie entwickelt er sich und
warum?) sowie besondere Kenntnisse in der Entwick-
lung und Begleitung der Studierenden in Bezug auf indi-
viduelle Fragestellungen. 
Würden die von Dewey (siehe oben, zitiert nach Schäfer
2005, S. 118) genannten Voraussetzungen zutreffen,
könnte von einer gelingenden Interaktion und Kommu-
nikation der Akteure gesprochen werden und damit von
einem gelingenden Unterricht. Gehen wir von einer so-
zialen Wirklichkeit aus, die, im Sinne der vielfältigen An-
sätze der interpretativen und konstruktivistischen Sozio-
logie20, Wirklichkeit als eine Hervorbringung oder Kon-
struktion durch die Interaktion der Handelnden ver-
steht, und unterstellen wir, dass der Einzelunterricht in
vielen Facetten dieses Prozesshafte aufweist und nicht
ein sozial objektives Faktum darstellt, müsste ein Eva-
luationsinstrument dieser Tatsache besondere Aufmerk-
samkeit schenken.
Wie voraussetzungsvoll dieser Interaktionsprozess im
Einzelunterricht ist, sollte hier kurz erläutert werden, um
folgend auf die Herausforderungen für die Evaluation
einzugehen.

5. Wie kann eine Evaluation des 
Einzelunterrichts aussehen? 

Bemüht man den DeGEval-Standard21, ist Evaluation
definiert als „die systematische Untersuchung des Nut-
zens oder Wertes eines Gegenstandes“ (DeGEval 2008).
D.h. Evaluationen können nur auf Basis von definierten
Maßstäben bzw. Werten eines Gegenstands erfolgreich
durchgeführt werden. Da externe oder als extern erleb-
te Definitionen von Zielen und Wertmaßstäben des Ein-
zelunterrichts wenig erfolgreich waren, wird vorge-
schlagen, die Akteure in den Evaluationsprozess einzu-
beziehen, um den Wert des Gegenstandes Einzelunter-
richt zu bestimmen. Gleichzeitig wird vorgeschlagen,
den Akteuren eine externe Unterstützung (Moderation)
bei der Zieldefinition sowie Inputs (Fort-/Weiterbil-
dung) zu didaktischen Methoden und Unterrichtskon-
zeptionen sowie zur Evaluation zu geben. Die Externen
haben in diesem Kontext die Funktion, den Blick auf
andere Konzepte und Möglichkeiten zu lenken und die
Diskussionen zu ordnen. Um die intensive soziale Inter-
aktion der Akteure zu entdifferenzieren, wird vorge-
schlagen, Lehrende und Lernende einerseits getrennt
und andererseits gemeinsam die Definition von Werten
und Kriterien entwickeln zu lassen. Das Verfahren lässt
sich als qualitatives, diskursives beschreiben und die
Evaluationen als wertorientierte typisieren (Beywl
2016, S. 103ff.). Im genannten Kontext handelt es sich
um eine Mischung von wertorientierten Evaluationen
wie spannungsthemengesteuerte, dialoggesteuerte,
nutzengesteuerte, stakeholderinteressengesteuerte so -
wie selbstgesteuerte (ebd.). 
Mit diesem Verfahren wird auf das Problem der aktuell
fehlenden Akzeptanz und des nicht gesehenen Nutzens
reagiert, es werden die Ziele und die Werte der Akteure
aufgegriffen, die Besonderheit der individuellen Förde-
rung und die intensive soziale Interaktion des Einzelun-

terrichts bedacht sowie die Integration der Evaluation in
ein Qualitätsmanagement vorbereitet. 

Die Idee des „Experimentallabors für Lehren und Ler-
nen“22

Die im folgenden vorzustellende Idee eines “Experimen-
tallabors für Lehren und Lernen“ soll ein Ansatz zur De-
kodierung des Lernens und der Lehre sein und gleichzei-
tig eine Möglichkeit eröffnen, mit Methoden, Wissen,
Erfahrungen und Strukturen zu experimentieren und
darüber zu lernen. Grenzen zwischen Lehrenden, Ler-
nenden und Organisationsstrukturen sollen einerseits
erhalten bleiben, andererseits aufgebrochen werden, um
gemeinsam aus dem „Experiment“ zu Lernen. Lehrende
und Lernende werden in diesem Experimentallabor zu
Erforschenden der eigenen Lehr-Lernprozesse und ge-
wissermaßen zu Evaluatoren ihres Tuns.
Die Meta-Fragestellung des „Experimentallabor für Leh-
ren und Lernen“ könnte sein: 
• Welche Herausforderungen bestehen im Einzelunter-

richt? 
• Was fördert die Entwicklung im Einzelunterricht?
• Welche gezielten Maßnahmen können zur Unterstüt-

zung und Weiterentwicklung der künstlerischen Aus-
bildung entwickelt werden? (Bspw. Reflexion und
Feedback, Veränderung von Lehr-Lern-Situationen,
Anpassungen von Ordnungen oder Modulkonzepten,
Veränderungen in der Struktur der Organisation etc.). 

Die Idee des „Experimentallabors für Lehren und Ler-
nen“ besteht aus unterschiedlichen Teilen (A-E). Jeder
Teil hat eine Funktion und soll vom Dekonstruieren,
über das Reflektieren, vom Analysieren bis zum Experi-
ment und dem Konstruieren des Lehrens und Lernens im
Einzelunterricht führen und in einem Bericht über die
Ergebnisse und Maßnahmen enden. Da dieses Verfahren
zyklisch wiederholt werden kann, besteht die Möglich-
keit eines kontinuierlichen Lern-, Entwicklungs- und Be-
richtsprozesses sowie ein Anschluss an das Qualitätsma-
nagement der Hochschule. Durch die Einbindung von
Wissensinputs und Gruppenarbeitsphasen können
hochschuldidaktische Elemente einfließen. 
Grundlegend wird sich im Experimentallabor am Poten-
tial der Teilnehmenden bzw. ihren Herausforderungen
des „Alltags“ orientiert. Es werden vorhandene Kompe-
tenzen und Sichtweisen von Lehrenden und Studieren-
den zusammengetragen und gemeinsam erforscht, um
diese in eine gemeinsame Praxis zu überführen.
Die Teile (A-E) in der Übersicht:     

20 Beispielsweise: Joas/Knöbl 2004, S. 183-250; Berger/Luckmann 1980;
Blumer 2013, S. 63-140

21 http://www.degeval.de/fileadmin/user_upload/Sonstiges/STANDARDS
_2008-12_kurz.pdf [Abruf: 22.12.2015]

22 Als eine Anregung und Basis der Idee zu einem „Experimentallabors für
Lehre und Lernen“ dienten mir die Beschreibung des Praxisprojekts
„Lernlabor Reflexion und Feedback in der Künstlerischen Lehre“ von
Prof. Kristin Guttenberg und Frau Cédrine Lussac, unterstützt vom Netz-
werk Musikhochschulen, durchgeführt an der HfMDK Frankfurt. Das
Prinzip des dreiteiligen Vorgehens (Lehrende, Studierende und gemein-
samer Work shop) und der Verbindung zwischen Theorie und Praxis sind
Basiselemente in diesem Praxisprojekt gewesen und erschienen mir für
diese hier ausgeführte Idee übertragbar.
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Teil A: Einführung und Inputs
a) Einführung in die Veranstaltung (Fragestellung und

Ziel),
b) Vorstellen des Vorgehens (Teil B-D),
c) Wissensinputs und Gruppenarbeit (Kommunikations-

theorien, Lerntypen, Lehrstile, Unterrichtsziele etc.
nach Bedarf der Teilnehmenden und evtl. auch in den
anderen Teilen, je nach Thema und Bedarf).

Teil B: „Decoding the Disciplines“23 (Lehrende und Stu-
dierende getrennt) 
a) Benennen von „Bottlenecks“ betreffend Lehren und

Lernen im Kontext des Einzelunterrichts und dem
spezifischen Instrument,

b) Reflektieren/Analysieren der „Bottlenecks“,
c) Lösungsvorschläge entwickeln,
d) Zusammenfassung der Ergebnisse,
e) Wissensinputs und Gruppenarbeit. 

Teil C: Gemeinsam Lösungswege erarbeiten (Lehrende
und Lernende) („auf Augenhöhe“)
a) Ergebnisse gegenseitig präsentieren,
b) Lösungsvorschläge diskutieren und dokumentieren,
c) für die Experimentierphase konkrete Arbeitsschritte

vereinbaren,
d) Wissensinputs und Gruppenarbeit. 

Teil D: Gemeinsames Experimentieren („auf Augen-
höhe“)
a) Lösungsvorschläge praktisch anwenden und den Nut-

zen „testen“ oder theoretische Ideen entwickeln (In-
terdisziplinarität, neue Module etc.),

b) Diskussion und Bewertung der Ergebnisse aus dem
Experiment,

c) Zusammenfassung der Ergebnisse und Erstellung eines
Berichts für andere Hochschullehrende und Studie-
rende,

d) Wissensinputs und Gruppenarbeit. 

Teil E: Berichten
a) Ergebnisse von Teil B und D werden zusammenge-

tragen,
b) Ergebnisse gehen in die Hochschulöffentlichkeit.

Da jeder Einzelunterricht als ein einzigartiges Projekt be-
schrieben werden kann, das stark affektiv – positiv wie
negativ – aufgeladen sein kann, sollen Räume eröffnet
werden, auch losgelöst von der Zweierbeziehung, über
die Lehre, das Lernen und die Ziele des Unterrichts zu
reflektieren. Deshalb ist ein wesentlicher Teil – hier liegt
der Unterschied zu „Decoding the Disciplines“ – des
„Experimentallabors für Lehren und Lernen“, dass die
Studierenden das Decoding-Verfahren parallel mit den
Lehrenden durchlaufen und die Akteure (Lehrende und
Studierende) nach dem Verfahren miteinander über ihre
Situation sprechen und Ideen entwickeln und erproben
können. 
Bei der „Zusammenführung“, also dem gemeinsamen
Feedback-, Diskussions- und Reflexionsprozess im Team
aus Lehrenden und Studierenden, sollte ein Rahmen ini-
tiiert sein, welcher die Akteure als gleichberechtigte
Partner diskutieren und experimentieren lässt, mögli-
cherweise sogar Rollenwechsel zulässt.

Strukturelle Voraussetzungen:
Die Teilnahme sollte auf dem Prinzip der Freiwilligkeit be-
ruhen und für alle Akteursgruppen möglich sein. Gleich-
zeitig erscheint es wichtig, dass es eine strukturelle Veran-
kerung in der Hochschule gibt und die Hochschulleitung
das Projekt unterstützt. Das Projekt benötigt eine Mode-
ration bzw. Begleitung im Verfahren sowie der Organisati-
on. Die Teilnehmer sollten während des Verfahrens in
ihrer Autonomie keine inhaltlichen Vorgaben von der
Hochschulleitung oder anderen Stakeholdern bekommen.
Gleichwohl sollte es grundlegende Rahmenbedingungen
geben: Es sollte um Lehre und Lernen in der Organisation
Hochschule gehen, ein Budget und Zeitrahmen festste-
hen, ein Ergebnisbericht veröffentlicht werden. 

Zusammenfassung:
Der Prozess der Dekodierung der Disziplin, der gemein-
same Austausch über die Erfahrungen, die Entwicklung
und Erprobung sowie die Workshopbegleitung fokus-
siert kommunikativ-soziale, kognitive, emotionale und
praktische Aspekte bei den Akteuren gleichermaßen. Es
kann mit diskursiv-kommunikativen Methoden zur Re-
flexion angeregt, mit theoretischen Inputs ein Wis-
senstransfer gefördert sowie mit praktischen Übungen
und praktischem Handeln am Instrument die Unter-
richtssituation erprobt und reflektiert werden. Des Wei-
teren sollte angeregt werden, dass die Teilnehmenden
das Erfahrene als Multiplikatoren in die Hochschule hi -
nein tragen. 
Das „Experimentallabor für Lehren und Lernen“ bietet
somit Raum und Unterstützung sowie Weiterbildung für
die Akteure, um über ihren Gegenstand zu reflektieren,
ihn zu definieren und um etwas über ihre Situation zu
lernen und langfristig Zieldefinitionen/Standards zu ent-
wickeln. Es orientiert sich an aktuellen, individuellen
und grundlegenden Fragestellungen der künstlerischen
Praxis und der Teilnehmenden, schließlich sollen die Ak-

Abbildung 1: Darstellung des „Experimentallabors für
Lehren und Lernen“ (Wroblewsky)

23 Dieses Vorgehen (Decoding the Disciplines) wurde u.a. von Pace
(2004) entwickelt und könnte für den Teil B genutzt werden. Es geht
darum, zu verstehen, wie Studierende fach- bzw. disziplinspezifisch
denken und lernen.
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teure selbst über die Verwendung der Ergebnisse ent-
scheiden. Anstatt über messbare Indikatoren und exter-
ne Zielvorgaben eine Wirkung zu erreichen, kann die in-
tendierte Wirkung dieses Projekts im Bedarfsfall eine
Kulturveränderung des Einzelunterrichts und seiner Stel-
lung in der Hochschule sein. Das Format, das dazu ge-
nutzt wird, besteht aus einer strukturierten Refle -
xion/Weiterbildung, Diskussion/Moderation, Maßnah-
menentwicklung/Vereinbarung und Dokumentation. 

6. Ausblick?
Die Musikhochschulen des Netzwerks Musikhochschu-
len haben die Herausforderungen der Wissensgesell-
schaft aufgegriffen. Mit einer verstärkten internen Wis-
sensgenerierung werden die internen Lernprozesse der
Hochschulen angeregt und Strukturen hin zu einem
Qualitätsmanagement entwickelt. Dabei werden nicht
nur alte Rezepte aus den Universitäten übernommen,
sondern möglichst passgenaue Instrumente entwickelt.
Zum Erreichen der Ziele der Musikhochschulen ist das
zentrale und tradierte Lehr-Lern-Format des Einzelun-
terrichts wesentlich, da dieses Format, möglicherweise
sehr bewusst, die Differenzen und Möglichkeiten nutzt,
welche in jedem Interaktionsprozess aufgrund seiner
Kontingenz liegen, um künstlerische Persönlichkeiten zu
entwickeln. Um eine Reflektion über die Lehr-Lernpro-
zesse im Format Einzelunterricht, nicht nur in einem
Einzelunterricht zwischen dem Lehrenden und dem Stu-
dierenden, zu ermöglichen, erscheint mir die Idee eines
„Experimentallabors für Lehren und Lernen“, ein vielver-
sprechendes Evaluationsformat zu sein, welches hoch-
schuldidaktische, fachdidaktische sowie Qualitätsent-
wicklung zusammenbringt.
Wie kann diese Idee zukünftig weiterentwickelt und für
das Qualitätsmanagement genutzt werden? 
Das „Experimentallabor für Lehren und Lernen“ könnte
als ein gemeinsames Projekt zur Weiterentwicklung des
Lehrens und Lernens verstanden werden – als ein Ort,
an dem Lehrende und Lernende über ihre Aktivitäten
des Lehrens und Lernens mehr erfahren können, ein Ort
des Austauschs und der Reflektion. Langfristig könnte
dieses Lernlabor als Forum genutzt werden, um gemein-
sam Standards und Maßnahmen für den Einzelunterricht
zu definieren und zu überprüfen. Die Idee besteht darin,
ein kontinuierlich tagendes Gremium von Lehrenden
und Lernenden, beginnend mit einer freiwilligen Teil-
nahme bis hin zu einem offiziell gewählten Gremium, zu
installieren und die Ergebnisse in ein Qualitätsmanage-
ment der Hochschule einzubinden. Bei regelmäßiger
(fortlaufender) Zusammenkunft dieses Gremiums könn-
ten Lerneffekte erzielt werden und Wirkungen oder Än-
derungen in der Organisationskultur dargelegt und ab-
geglichen werden. 
Das „Experimentallabor für Lehren und Lernen“ könnte
langfristig zu einem Ort/Raum werden, der von Lehren-
den und Lernenden genutzt wird, neue Ansätze zu ent-
decken, mit Inhalten und Strukturen zu experimentie-
ren, zu forschen und zu lernen, Standpunkte zu finden
und alte tradierte Klasse mit neuendeckten Möglichkei-
ten zu verbinden. Ein Raum der Transparenz und des
praktischen Experimentierens mit großer Sichtbarkeit in

die Hochschulen hinein und für die Stakeholder der
Hochschule. So fand im letzten Jahr an einer Netzwerk
Hochschule ein offener und öffentlicher Einzelunterricht
statt, welcher von einer Diskussionsrunde begleitet
wurde. Zukünftig gilt es die vielseitigen und anspruchs-
vollen Versuche zur Beschreibung und Evaluation des
Einzelunterrichts zu reflektieren und an Lehrende und
Studierende weiterzugeben.  
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Se i t enb l i ck  au f  d i e  
Schweste r ze i t s ch r i f t en QiW

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. Nach zwei Jahren sind
alle Ausgaben eines Jahrgangs frei zugänglich.

HSW 5+6/2015

Stefan Kühl 
Der publikationsorientierte Erwerb von 
Schreibkompetenzen. Zur Orientierung des
studentischen Schreibens 
am wissenschaftlichen 
Veröffentlichungsprozess

Ursula Müller
Führung in Universitäten: 
Was lehrt uns der Blick in die USA und
nach England?

Otto Petrovic & Philipp Babcicky
Entwicklung und Evaluierung einer 
soziotechnischen Lernumgebung für 
erfahrungsbasiertes Lernen in Form 
ethnografischer Feldarbeit

Ulrike Bruhn, Vanessa Gieseler, Michael
Mach, Tilo Freitag
Qualitätssicherung und -entwicklung bei
der Anerkennung von extern erbrachten
Studien- und Prüfungsleistungen 
– Eine empirische Studie

Gabi Reinmann
Forschung zum universitären Lehren 
und Lernen: Hochschuldidaktische 
Gegenstandsbestimmung und 
methodologische Erwägungen

Frank Oberzaucher, Stefanie Everke 
Buchanan & Benjamin Kerst
Schreibprozessorientierte Seminare wagen

Julia Schultz
Deutsche Grammatik als 
„Schreibwerkstatt“: Reflexion zu einer 
Lehrveranstaltung mit experimentellem
Charakter

Silke Frye, Martha Klois & Alexander Pusch
Diagnose und individuelle Förderung im
universitären Laborpraktikum 
– Ein Praxisbericht

Anna Nikoulina
Topic-Oriented Study Trip: Experiences of
the Program Team

Rezension
Helga Knigge Illner
Der Weg zum Doktortitel
(Jan Schmidt

QiW 1/2016

Fo 3+4/2015

Rico Defila, Antonietta Di Giulio 
& Michael Scheuermann
Managementverantwortliche inter-
und transdisziplinärer Verbünde –
Rollen, Kompetenzen, Karrieren

Forschungsentwicklung/-politik

Kompetenzen und Karrieren von
Managementverantwortlichen inter-
und transdisziplinärer 
Forschungsverbünde – 
Die Perspektive von Förder- und
Wissenschaftsorganisationen
Interview mit Angelika Kalt, 
Matthias Kleiner, Wilhelm Krull

Forschung über Forschung

Veronika Fuest & Hellmuth Lange
Koordinieren oder Habilitieren? 
Berufliche Chancen und Fallstricke
für Postdoks im Management 
transdisziplinärer Verbundprojekte 

Larissa Krainer & Ruth Lerchster
Management von transdisziplinären
Forschungsprojekten im 
Spannungsfeld von Rollenflexibilität,
Aufgabenvielfalt und 
mehrdimensionalen Kompetenz -
anforderungen 

Bettina König, Sven Lundie, 
Anett Kuntosch & Lukas Wortmann 
Anforderungen an 
Managementverantwortliche in der 
Planungsphase von inter- und 
transdisziplinären Verbundvorhaben
– eine Reflexion

Diogo Cotta
Managing Interdisciplinarity – 
The role of transactive memory

HM 3+4/2015
Beiträge zum 17. Workshop 
Hochschulmanagement

Fred G. Becker
Professor/innenauswahl: Eine kleine 
Streitschrift zur sogenannten 
„Bestenauswahl“ 

Alexander Dilger
Zurück in die dirigistische Vergangenheit
Das Hochschulzukunftsgesetz in NRW

Tim Alexander Herberger 
& Andreas Oehler
Gibt es DAS optimale 
Studienkredit angebot 
für DEN Studierenden?

Matthias Klumpp
Diversität der Studierendenschaft im 
Übergang vom Bachelor- zum 
Masterstudium

Hans-Jürgen Gralke
Das Bewusstsein der 
Universitätsmanager für das Individuelle
der eigenen Universität: Eine explorative
Untersuchung

Ina Freyaldenhoven
Auswirkungen transformationaler, 
transaktionaler und passiver Führung von
Rektoren/Präsidenten auf das affektive
Commitment und die Arbeitszufriedenheit
von Professoren.

Johannes Wespel & Michael Jaeger
Leistungsorientierte Zuweisungs verfahren
der Länder: Praktische 
Umsetzung und Entwicklungen

Linda Jochheim & Jörg Bogumil
Wirkungen neuer Steuerungsinstrumente
auf die Aktivitätsstrukturen von 
Universitäten

Herbert Grüner
Charakteristika des Leistungsanreiz systems
in der W-Besoldung und das Beispiel der
Hochschule für Künste Bremen (HfK)

Irma Rybnikova & Marie Scholz
Partizipation von Studierenden in der
universitären Lehre
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ZBS 4/2015
Weiterbildung in Wunsch, Bedarf,
Realität – Empirie und Praxis!

Empirische Untersuchung

Gabriele Hägele & Istvan Kiss
Fortbildungsinteressensabfrage unter
Beratenden an Hochschulen in 
Baden-Württemberg

Empirische Untersuchung

Stefanie Maaß & 
Christiane Westhauser
Das Fortbildungsprogramm für 
Beratende an der Universität Ulm –
von der Konzeption zur Umsetzung
Ein Beitrag zur Qualitätssicherung in
der Studienberatung der 
Universität Ulm

Ulrike Weymann & Beate Lipps
Professionelle Beratung an 
Hochschulen. Überlegungen zu einem
gemeinsamen 
Weiterbildungskonzept für 
Mitarbeitende von Zentraler 
Studienberatung und 
Studienfachberatung

Markus Diem
Die institutionalisierte Aus- und 
Weiterbildung im Bereich der 
Studienberatung in der Schweiz

Martin Becker & Magdalena Palka
Beratung zur Berufsorientierung: 
eine gemeinsame Aufgabe von 
Zentraler Studienberatung 
und Career Service

Rezension

Helga Knigge-Illner
Der Weg zum Doktortitel 
(Valérie Schäfer)

P-OE 4/2015

Personal- und 
Organisationsforschung

Imke Buß & Christopher Buß
Diversity Management – auch für
Hochschulpersonal? Ergebnisse
einer bundesweiten 
Hochschulbefragung

Personal- und 
Organisationsentwicklung/-politik

René Krempkow & 
Anne-Christin Schondelmayer
Strukturierte Promotion – 
Beispiel für eine Bestandsaufnahme
und Konzeptentwicklung 
an der TU Chemnitz

Anke Diez, Katrin Klink & 
Yulia Kokott
Gendersensible Personalentwicklung 
in der Wissenschaft

Sandra J. Wagner, 
Ursula Diallo-Ruschhaupt & 
Eva-Maria Dombriowksi
MINT – Studentinnen coachen und 
begleiten für einen erfolgreichen
Übergang von der Hochschule in
Unternehmen

Rezension

Louis Klein
Die Organisation der 
Personalentwicklung. Entwicklung
und Anwendung eines 
systemisch-kybernetischen Modells. 
(Marcel Schütz)
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Susanne Schulz (Hg.):

Personalentwicklung an Hochschulen – weiterdenken
Berufliche Lebensphasen zeitgemäß und innovativ begleiten
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„Personalentwicklung an Hochschulen
weiterdenken“ – unter diesem Titel
stand der am 28. November 2013 von
der Personal- und Organisationsent-
wicklung der Universität Duisburg-
Essen veranstaltete Kongress. 
Expertinnen und Experten diskutierten
über aktuelle Herausforderungen von
PE an Universitäten und Hochschulen. 
Insbesondere unter dem Aspekt wie
berufliche Lebensphasen zeitgemäß
und innovativ begleitet werden kön-
nen. Der vorliegende Band enthält die
Beiträge der Referentinnen und Refe-
renten des Kongresses und weiterge-
hende Artikel, die „Good-Practice“ 
Bei spiele zu erfolgreichen PE-Formaten
geben.
Der thematische Bogen ist weit 
gespannt. Die Beiträge zeigen unter-
schiedliche Perspektiven der Personal-
entwicklung auf: 
• die Verbindung von  Personal- und

Organisationsentwicklung
• Möglichkeiten der Potentialentwick-

lung und Personaldiagnostik  
• Faktoren des Life-Long-Learning
• Gesundheitsmanagement 
• und der ökonomische Nutzen von PE.

Der Kongressband greift die Kernthemen einer zukunftsorientierten Personalent-
wicklung auf, identifiziert Handlungsfelder und zeigt Strategien auf, um den Anfor-
derungen der Organisation Hochschule an PE gerecht zu werden. 
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