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8. Evaluation von Studiengangen. I nter nationale Erfahrungen.

Ziel dieses Beitragesist es, den Stand der Evaluationsforschung im internationalen, sowie im
deutschsprachigen, Bereich zu reflektieren. Fir Deutschland gilt: Vor dreif3ig Jahren
studierten finf und gegenwartig dreil3ig Prozent eines Altergahrganges an den
wissenschaftlichen Hochschulen. Trotzdem sind die Aufwendungen fur Finanzmittel und
Personal sogar zurlickgegangen. Gleichzeitig jedoch wird eine wissenschaftliche Ausbildung
an den Hochschulen immer mehr zur gehobenen Berufsausbildung und zum entscheidenden
Faktor im internationalen Wettbewerb. ,, Wenn ich das deutsche Bildungssystem betrachte,
bezweifle ich, dal3 es Giber die notwendigen Strukturen verfligt, unsere jungen Menschen
hinreichend auf den internationalen Wettbewerb vorzubereiten® (1). Die These von Prof. Peter
Glotz, Ex-Staatssekretér der SPD, Fachmann fur Kultur und Wissenschaft, gescheiterter
Grundungsrektor an der Reformuniversitét Erfurt im CDU-Land Thiringen und derzeit
Professor in der Schweiz, beziiglich der deutschen Hochschulen lautet wie folgt. ,, Wenn wir
noch ein Jahrzehnt so weitermachen wie seit 1977, dem Jahr, in dem die ‘ Offnung der
Hochschulen' beschlossen wurde, ist das deutsche Hochschulwesen international nicht mehr
konkurrenzfahig® (2). Das Problem der Universitdten ist eine Folge des Politikversagens:

,» Statt einer Reform der Personal struktur gibt es immer wieder Sonderprogramme und
Flickwerk®. Hinzu kommt noch, ,, dal3 fast alle Teile unseres Hochschul systems erheblich
unterfinanziert sind* (3). Gleichzeitig warnt er zu Recht vor Veralgemeinerungen. ,, Es gibt
nicht die Professoren (dazu muf3te es ein einheitliches Selbstverstandnis dieser Berufsgruppe
geben), es gibt schon gar nicht die Universitéten und die Fachhochschulen® (4).

8.1 Von der Elite- zur Massenuniver sitét

Die Zahl der Studienanfénger an den westdeutschen Hochschulen ist zwischen 1977 und 1996
um 38 Prozent gestiegen. Das wissenschaftliche Personal nahm jedoch nur um etwa 10
Prozent zu. Die Ausgaben fur die Hochschulen sanken anteilsmaldig bezogen auf das
Bruttosozial produkt von 1,32 Prozent auf 0,93 Prozent. ,, Im internationalen Vergleich der
OECD-Mitgliedsstaaten liegt die Bundesrepublik Deutschland bei den 6ffentlichen Ausgaben

fUr die Hochschulen gemessen am Bruttoinlandsprodukt im Jahre 1993 auf dem fiinftletzten
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Platz* (5). Die Universitdt Minchen hatte im Jahre 1997 die meisten Studenten: 58.447.
Knapp darauf folgt die Kolner Universitéat mit 57.682 Immatrikulationen. Im Durchschnitt hat
jeder Professor an der Kdlner Universitét 119 Studierende zu unterrichten und zu prifen
(Bundesdurchschnitt der 326 deutschen Hochschulen etwa 1: 60). Noch eine Merkwrdigkeit:
Gleiche Facher kosten unterschiedliches. Hier einige Kosten pro Studienabschluf3 in gleichen
Fach jedoch an verschiedenen Standorten:

Psychologie: Saarbriicken: 117.067 Mark. TU Berlin: 56.762 Mark.

Elektrotechnik: Darmstadt: 96.200 Mark. Kassel: 288.000 Mark.

Magister in Germanistik: Saarbriicken: 33.500 Mark. Hannover: 82.300 Mark.
Wirtschaftswissenschaften: Kassel 26.200 Mark, Hannover: 56.000 Mark (6).

Heutige Hochschulen miissen ein Masseproblem |6sen, sie haben ndmlich knapp ein Drittel
eines Altergahrganges wissenschaftlich auszubilden. Das Studium stellt mehr denn je eine
berufliche Qualifikation dar; es bereitet auch besser auf den schwierigen Arbeitsmarkt vor, als
andere Ausbildungen. Denn die Arbeitslosigkeit unter Hochschulabsol venten ist immer noch
niedriger as die allgemeine Arbeitslosigkeit. , Das eigentliche Problem aber liegt in der
vorsintflutlichen Managementstruktur der Hochschulen® (7). Bildungsbirokratie, Verwaltung
und verbeamtete Hochschullehrer haben die Reformideen unterlaufen. Wie kann das
Hochschulwesen reformiert werden? Das Rezept von Peter Glotz ist eindeutig: Mehr
Wettbewerb zwischen den Hochschulen, Entblrokratisierung, Globalhaushalte,

lei stungsgebundene Mittel zuwel sung, interne und externe Evaluation von Lehre und
Forschung, Anerkennung der Tatsache, dal’ die Hochschulen in erster Linie gehobene
Berufsausbildung und keine Elitenproduktion betreiben, Entverbeamtung sowie

Differenzierung der Professorenschaft nach Leistung und Studentenversorgung.

8.2 Veranderte Studentenschaft

Vielerorts well3 man nicht, dal3 die derzeitige Struktur der V ollzeitstudiengange den

L ebensbedingungen der meisten Studierenden in Deutschland nicht entspricht. Viele
Studierende arbeiten, weil sie keine Studienforderung erhalten. Andere sind seit Jahren
berufstétig und studieren, um sich beruflich weiterzuentwickeln. Viele Frauen in der ,, zweiten
Lebensphase” haben sich immatrikuliert, um (wieder) in den Beruf einzusteigen. Die
Studiendauer im Studiengang (Fachstudienzeit) ist inzwischen auf 5,2 Jahre im Durchschnitt

gestiegen (8). Tausende andere wiirden gerne studieren, wenn es Fernstudiengange oder ein
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Studium am Wochenende gabe. Die Universitéten jedoch gehen von eéinem Normal studenten
aus; sie schlieffen von samstags, 14.00 Uhr bis Montag frih und stehen finf Monate im Jahr
leer. Die schwierige Lage der Hochschulen in Deutschland hat viele Facetten: Politik- und
Planungsfehler, Unterfinanzierung, ungiinstige Relationen zwischen Lehrenden und
Studierenden, inflexible Beziehungen zwischen Ausbildungs- und Arbeitsmarkt und last not
least die wuchernde Burokratie und Personalstruktur des offentlichen Dienstes, welche
moderne Steuerung nach Managementprinzipien erschwert. Die Misere an den deutschen
Hochschulen wird auch kurzfristig nicht behebbar sein. So wird der Wettbewerbsnachteil
gegentiber anderen Landern noch zunehmen.

8.3 Andere Per sonalstruktur

Hochschulen al's Dienstlei stungsorgani sationen sowohl an Studierenden al's auch an der
Gesellschaft ben6tigen eine neue Personal struktur. Seit einigen Jahren herrscht weitgehende
Einigkeit Uber folgenden Sachverhalt: Die Verbeamtung auf Lebenszeit ist leistungsfeindlich
und hemmt die Wettbewerbsfahigkeit der Hochschulen untereinander. Auf Bundesebene plant
man, dal3 die nachste Professorengeneration nicht mehr unbedingt verbeamtet werden solle.
Sie wird auch eine niedrigere Grundvergitung erhalten und dartiberhinaus Zulagen nach
Leistungen in Lehre, Forschung, Welterbildung und Selbstverwaltung. Bei entsprechender
Leistung und Bewdahrung ist dann nach mindestens funf Jahren eine Festanstellung (in den
USA: tenure) moglich. Zusammen mit dem Wegfall der Habilitation wird man den
Hochschullehrerberuf damit stérker flexibilisieren konnen. Wie stehen die Professoren zu
diesen Vorschldgen? Einer nichtreprasentativen Befragung zufolge halten Uber 85 Prozent der
Habilitierten und Professoren eine lei stungsabhangige Besoldung nach Erfolgen in Forschung
und Lehre fir ,einen guten Vorschlag®. Auch die , Einfihrung von Elementen des
amerikanischen Hochschul systems an den deutschen Universitaten® wirde von 69 Prozent der
Befragten beflrwortet. Allerdings méchten nur 46 Prozent dieser Befragten, dal3 die Leitung
der Hochschulen ,, zukiinftig von einem aufsichtsratéhnlichen Gremium mitbestellt und
kontrolliert* werden wird (, Forschung & Lehre* 5/1997, S. 226). Professoren sind eine
mehrheitlich privilegierte und konservative Berufsgruppe mit individualistischen
Einstellungen. Umso mehr erstaunt diese Reformfreudigkeit. Sie entspricht allerdings einem
auch positivem Selbstbild deutscher Professoren: ,,83 Prozent der deutschen
Universitétsprofessoren halten sich fir ihre Aufgaben al's Lehrende gut ausgebildet bzw.
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qualifiziert und sehen sich somit sogar etwas haufiger fir die Lehre als fur die Forschung (73
%) gut qualifiziert* (Enders/Teichler 1995, S. 19). Ahnlich gut wird der eigene
Arbeitseinsatz beschrieben. Im Semester arbeiten deutsche Universitatsprofessoren 53
Stunden in der Woche; davon widmen sie 34 Prozent ihrer Arbeitszeit der Lehre und 37
Prozent der Forschung (Enders/Teichler 1995, S. 33). Dieses ideale Selbstbild hat sicherlich
auch verhindert, dal3 die eigene Lehre a's etwas untersuchungs- und verbesserungswiirdiges
erachtet wurde. Die ersten Nachrichten Gber Bewertung von Lehrveranstaltungen kamen aus
den USA. Webler/Otto gehen davon aus, dal3 eine ,, seit Jahren abnehmende Identifikation
wachsender Anteile des Lehrkdrpers mit den Aufgaben al's akademische Lehrer” (1991, S. 9)
feststellbar ist.

8.4 Vidfalt der Aufgaben von Hochschulen

Angesichts dieser sich in Verdnderung befindlichen Strukturen und Rahmenbedingungen

sollte man nicht Ubersehen, dal3 die Hochschulen eine Vielfalt von gesellschaftlichen

Aufgaben und Funktionen Uibernommen haben, die untereinander auch nicht widerspruchsfrei

sein kénnen:

» Sammlung, Pflege und Tradierung wissenschaftlicher Erkenntnisbestande;

» Gewinnung neuer Erkenntnisse;

» Beratung gesellschaftlicher Praxis auf dem aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisstand
(Wissenstransfer);

* Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses;

o Stétte fUr individuelle Bildungs- und Selbstfindungsprozesse (z.B. jingere Menschen,
Frauen, Senioren);

 wissenschaftliche Berufsausbildung;

» Plazierung von Studienabsol venten/Berufsanfangern nach Noten fir den
Beschéftigungssektor;

» Waeiterbildungsaufgaben;

Auswahl und Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses (Webler/Otto 1991, S. 10).

BezUglich ihrer Binnenorganisation haben die deutschen Universitéten seit dem Zweiten

Weltkrieg zwar mehrere Entwicklungsschiibe erlebt, sind aber strukturell nicht fur die

tellwel se neuen Aufgaben reformiert worden:

» Etwabis 1957 knipfte man (z.T. bruchlos) an die Vergangenheit an;
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 bis 1965 blieb die Ordinarienstruktur erhalten, teilweise wurden Parallel-Lehrstihle
eingerichtet;

» etwahbis 1972 kam es zum Umbau der Hochschulen (Integration der Lehrerausbildung in
die Universitéten, Gruppen- statt Ordinarienuniversitét u.a.).

» Dann folgte eine Phase der Verrechtlichung, Administrierung und Regulierung, um bei
etwa gleichbleibenden personellen und finanziellenRessourcen mit ansteigenden
Studentenzahlen fertigzuwerden.

» Das hatte etwa bis 1983 eine erhthte Aulensteuerung, vor allem in der Forschung, zur
Folge.

Ungefahr seit 1990 begann man mit der Schwerpunktsetzung von ,, Qualitét der Lehre” und

» Regelstudienzeiten” (Webler/Otto 1991, S. 13).

8.5 Um welche Qualifikationen geht es eigentlich an den Hochschulen?

Studium und Prifungsgeschehen sollten auf eine Steigerung von im Berufsleben wichtigen
Schliissel qualifikationen hinzielen; davon seien die zehn wichtigsten genannt:
Kommunikationsfahigkeit;

K ooperationsfahigkeit;

Flexibilitét;

Kreativitét;

Denken in Zusammenhangen;

Selbsténdigkeit;

Probleml 6sungsf &higkeit;

Transferfahigkeit;

Lernbereitschaft;

Durchsetzungsvermogen (Wild 1997, S. 191ff.).

Die Forderung derartiger Schltissel qualifikationen richtet sich nicht nur gegen die tradierten

© o N o o k W DN P

Inhalte wissenschaftlicher und beruflicher Bildung, sondern sie stellt auch die herkdmmlichen
Vermittlungsformen von Lehre (Vorlesung, Seminar) infrage. Wie kann man es erreichen,
dal3 die Hochschule mit ihrer veralteten Struktur diese fur die Zukunft einer Gesellschaft
notwendigen Inhalte, sowie Lehr- und Lernformen, vermitteln kann? Eine Annahme ist, dal3

die Vertffentlichung von Leistungen einzelner Hochschulen sowie die sich daran
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anschlieffende Steuerung finanzieller und personeller Mittel sich positiv auf die Reform von

Hochschulen auswirken kénne.

8.6 Ranking in anderen Landern

In den USA werden seit Anfang der achtziger Jahre Rankings der 25 am besten bewerteten
Universitdten bzw. Colleges veroffentlicht. Das Ranking hat auch zur Folge, dal3 zu diesem
gut bewerteten Hochschulen immer mehr Studierende stromen als Pldtze vorhanden sind.
Diese Hochschulen kdnnen sich dann erfol gversprechende Studienbewerber aussuchen, was
wiederum Ansehen und Out-put dieser Hochschulen steigern kann (Kellermann 1992, S.
212ff). So waren im Jahre 1996 an der Renomieruniversitét Berkeley etwa 4.500
Bewerbungen fir das Fach Ingenieurwissenschaften eingegangen; etwa zehn Prozent davon
durften sich immatrikulieren. Die Folgen dieser Auslese liegen auf der Hand. Eine ideale
Betreuungsrelation, eine ,, Drop-out-Quote” von unter funf Prozent und Uberdurchschnittliche
Leistungen. Dain den USA der Bundeszuschul3 fir die Hochschulen teilweise auf etwaein
Drittel der Aufwendungen zurtickgegangen ist, muf3ten Studiengebthren, Zuwendungen
ehemaliger Studierender sowie ,found raising” erhoht werden. Es wird deutlich: Das
amerikanische Hochschulsystem ist nicht mit der deutschen bzw. européischen Situation
vergleichbar. Auch wenn man Teile davon tbernimmt, muf3 das Ergebnis nicht unbedingt eine
V erbesserung darstellen.

In GroRbritannien gewann wahrend der Thatcher-Arain den achtziger Jahren die
Qualitatsdiskussion eine grofe Bedeutung. Die urspriingliche input-orientierte

Mittel zuweisung sollte stérker an Leistungs- und output-orientierten Kriterien ausgerichtet
werden (Richter 1996, S. 168). Auch als eine Folge dieser zunehmenden
Wettbewerbsorientierung erscheint dort seit 1991 der ,, Good University Guide*, welcher von
» The Times* gedruckt wird. Dieser enthélt eine Rangreihe mit den Bewertungen von 95
Hochschulen sowie eine Bewertung der besten und schlechtesten Fakultdten in neun Fachern.
Auch Anfang der neunziger Jahre wurde in Grof3britannien die fachhochschul&hnlichen
Polytechnics in Universitéten umgewandelt und zumindest in formaler Hinsicht mit den
weltberihmten Traditionsuniversitéten (Oxford, Cambrigde, London School of Economics)
gleichgestellt. Naturlich rangieren viele ehemalige Polytechnics weiter ,unten” in der Skala,
well sie schon immer schlechter as die Universitéten ausgestattet waren. Trotzdem haben
sich die Ranglisten in Grof3britannien sehr schnell etabliert und die herkémmlichen - eher
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informellen - Bewertungen abgel 6st (Brookman 1994, S. 24). Das gesamte Feld ist jedoch
sehr unlbersichtlich. Denn zur Zeit existieren in Grofbritannien insgesamt funf verschiedene
Evauationsverfahren (Richter 1996, S. 169ff). Auch scheint in Grof3oritannien der
Wettbewerb um (,,gute”) Studierende noch grof3er zu sein alsin Deutschland. In
Grofbritannien ist auch aufgrund der kolonialen Vergangenheit und des Vorteils der
Weltsprache der Anteil Studierender aus dem Ausland erheblich hdher alsin anderen
europaischen Landern. Diese auslandischen Studieninteressenten orientieren sich vorrangig
an den Ergebnissen des,, Good University Guide”“. Auch nimmt das Interesse der
kommunalen und regionalen politischen Instanzen an einer guten Universitét gut, dennin
einigen Stadten ist die Universitéat der grofdte Arbeitgeber. Inzwischen verfligen viele
Universitéten im Vereinigten Konigreich Uber ein ,, Center for Teaching and Learning®,

wel ches die hochschul didaktische Fort- und Welterbildung des wissenschaftlichen Potentials
unterstiitzen soll.

Das franzdsi sche Hochschulwesen war schon immer stérker a's das deutsche auf Wettbewerb
und Leistungsvergleiche angelegt. In Frankreich wird die Qualitét der Lehre vor allem durch
das 1985 gegriindete, unabhangige aber staatsfinanzierte ,, Comite” National d Evaluation*
betrieben. ,, Neben der Erstellung von Analysen und Empfehlungen zu generellen Fragen der
Hochschulpolitik liegt der Schwerpunkt der Arbeiten des CNE bei der Durchfiihrung von
Evaluationen im Hochschulbereich. Die Evaluationen richten sich zum einen auf das
Gesamtsystem ‘Hochschule' als Bildungs-, Forschungs- und Verwaltungskomplex und zum
anderen auf bestimmte Studienf&cher. Jede Universitét wird im Durchschnitt alle acht Jahre
von einem CNE-Team besucht. Aufgrund dieser Audits wird ein Bericht Uber die
Bildungseinrichtung erstellt. Die Evaluationen sind jedoch nicht mit der
Hochschulfinanzierung verbunden® (Ministerium NRW 1997, S. 39).

In den Niederlanden hat die Evaluation von Studiengangen schon eine lange Tradition, die
ihrerseits viele Evaluationsmodelle im deutschen Raum (z.B. ZEVA, Niedersachsen)
beeinfluf3t hat. Es stehen mehrere hundert Mio. Gulden eines ,, Studierbarkeitsfonds* fur
Projekte in Studium und Lehre zur Verfigung. Eine unabhangige Kommission von
Fachleuten verteilt diese Mittel. ,, Fur das Jahr 1997 wurden von den 1.090 eingereichten
Projekten 923 mit insgesamt 185 Mio. gefordert. VVon den 400 von den Universitéten
eingereichten Projektantragen wurden 89 % uneingeschrankt oder mit Auflagen positiv
beurteilt, von den 690 Fachhochschulen dagegen nur 82,2 %" (Ministerium NRW 1997, S.
41). Aufgrund dieses kurzen Landervergleichs kann man festhalten: , Die direkte Knipfung
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der Mittelzuweisung an die Ergebnisse von Qualitétseval uationen durch den Staat erscheint
nicht ratsam” (Richter 1996, S. 181).

Im Jahre 1989 kam es dann in Deutschland zur erstmaligen Verdffentlichung von Ranglisten
westdeutscher Universitéten durch den ,, Spiegel”. Das hatte auch zur Folge, dal3in den
einzelnen Bundeslandern mehr oder weniger verpflichtend verschiedene Mal3nahmen (von
Lehrberichten bis zu umfangreichen Evaluationen) fir die jeweiligen Hochschulen installiert
wurden. Einen Anfang bildete das Aktionsprogramm ,, Qualitét der Lehre" im grofdten
Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW).

8.7 DasElend der Lehre

» ESist wohl nicht falsch zu behaupten, dal3 die Lehre in vielen Bereichen des deutschen
Hochschul systems eine mangel hafte Qualitét besitzt und dal3 die Studenten an deutschen
Hochschulen insgesamt nicht gut behnadelt werden” (Neidhardt 1991, S. 283). Im Gegensatz
zu den USA fehlt esin Deutschland auch an gesicherten empirischen Erkenntnissen tber die
Karriere von Absolventen. Vielfach orientieren sich die Hochschulabsol venten am regionalen
Arbeitsmarkt. Dieser verfligt auch nicht Uber gesicherte Vergle chsdaten von frisch
examinierten. , Es fehlen auch Absolventenorganisationen wie die amerikanischen ‘alumnis’,
Uber die sich Absolventenbefragungen relativ leicht organisieren lief3en” (Neidhardt 1991, S.
286). Von Webler (1996, S. 135ff) stammt ein Vergleich der strukturbedingten schlechteren
Lehrleistungen des deutschen Hochschul systems mit dem der USA. Vor dlem die einseitig
auf Forschungs-output orientierte Habilitation, Lange der Literaturliste aber auch die fehlende
Ubernahme von Kenntnissen aus der Lern- und Motivationsforschung fir die Veranstaltungen
sowie flankierende praktische Mal3nahmen (z.B. Tutorenprogramme) scheinen die Ursachen

der vergleichsweise schlechteren Resultate in Deutschland zu sein.

8.8 Aktionsprogramm ,, Qualitat der Lehre’ in NRW

In Deutschland ist die Ausgestaltung der Hochschul politik vorwiegend eine Angelegenheit
der Bundeslander; die Bundesregierung kann Gber das Hochschulrahmengesetz allgemeine
Richtlinien erlassen. Einen Anfang in der Studienreform machte das Aktionsprogramm des

Landes Nordrhein-Westfalen (NRW). Man wollte vor allem verlangerte Studienzeiten
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reduzieren. Denn etwa 30 Prozent der Studierenden an westdeutschen wissenschaftlichen
Hochschulen waren im WS 1988/89 mindestens im 15. Fachsemester, Gber 17 Prozent der
Fachhochschulstudenten befanden sich mindestensim 10. Fachsemester. Im Durchschnitt
absolvierten die deutschen Studierenden ihr Examen nach 5,2 Jahren. Es wurde unterstellt,
daid die Ursachen hierfir nur in der Studienorganisation, nicht aber im verénderten
Studierverhalten, Wandel in der Studentenpopulation oder in den Kirzungen der
Studienforderung (, BAFOG") lagen. Den Anfang dieses ,, Wiedereinstiegs® in die
Studienreform machte das Land Nordrhein-Westfalen mit dem 1990 aufgel egten Programm
,Qualitdt der Lehre”. Aus heutiger Sicht ist dieses Programm ein zaghaftes V orhaben zur
Deregulierung burokratisierter Studiengange, der Verkiirzung von Studienzeiten sowie der
K ostensenkung. Entsprechend bescheiden waren auch die Erfolge. Prifungsordnungen sollten
nun vom Rektor und nicht mehr vom Ministerium beschlossen werden; friher hatte das
teilwei se mehrere Jahre gedauert. Studieninhalte wurden entriimpelt, Stundenanteile und
Prufungsanforderungen auf Minimal anforderungen umdefiniert. Die Deregulierung seitens
des Ministeriums zeitigte eine neue Regulierungswut. Sogar fur den Umfang von Diplom-
und Magisterarbeiten wurden Richtwerte erlassen. Fur die Universitédten 60 und die
Fachhochschulen 40 Seiten. Dabei sollte eine Textseite 40 Zeilen mit 60 Anschlagen pro
Zeile umfassen. Im Jahre 1997 erschien ebenfalls vom ,, Ministerium fir Wissenschaft und
Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen" die Broschire ,, Reformen und Ressourcen.
Zwischenbilanz und Perspektiven des Aktionsprogramms ‘ Qualitét der Lehre’“. Seit 1991 hat
man in NRW Uber 140 Mio. DM. Sondermittel aus dem Aktionsprogramm ,, Qualitét der
Lehre" an verschiedene Hochschulen/Fachberei che zugewiesen. Fur Professoren soll es
besondere Lehrzulagen und bei erfolgreicher Lehre (vor alem im Grundstudium)
vorgezogene Forschungsfrei semester geben. ,, Grundsétzlich lassen sich drei Typen von
staatlichen Malinahmen zur Forderung der Qualitédt der Lehre unterscheiden:

1. Finanzielle Anreizsysteme: Sie versuchen Uber staatliche finanzielle Anreize Projekte zu
fordern, die zur Verbesserung der Qualitét der Lehre beitragen kénnen.

2. Regulierungen: Verordnungen und Regeln, die Universitdten und Behorden verpflichten,
die Qualitat der Lehre entsprechend zu berticksichtigen (z.B. Studienordnungen,
Berufsreglemente, etc.).

3. Evaluation/Audits/Assessments. Beurteilungen der Qualitét der Lehre durch externe oder
interne Betelligte und Verdffentlichung der Ergebnisse” (Ministerium NRW 1997, S. 35).
In Deutschland dominieren bisher vor allem die beiden erstgenannten Ansétze. Bisher kennt

man in den folgenden elf Bundeslandern Programme bzw. Sondermittel fir besondere
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Leistungen in der Lehre: Nordrhein-Westfalen seit 1991, Baden-Wirttemberg seit 1989/1991,
Bayern, Hessen, Rheinland-Pfalz seit 1992, Niedersachsen, Schleswig-Holstein seit 1993,
Hamburg seit 1993/94, Saarland seit 1994, Brandenburg seit 1996 (Ministerium NRW 1997,
S. 36). Mal3nahmen wie das ,, Aktionsprogramm® oder die nachstehend skizzierten Initiativen
um die, Lehrberichte" lassen sich vom Ziel einer Hoherbewertung der Lehre leiten. Denn

» das wissenschaftliche Renommee des deutschen Professors bestimmt sich fast ausschlief3lich
nach seinen Forschungsleistungen, nicht aber nach seinen Lehrleistungen oder gar
Lehrerfolgen* (Brunn 1991, S. 27). Auch hierbei waren neue Steuerungssysteme notwendig.
Schon seit Jahren diskutiert man eine Reform oder Abschaffung der Habilitation. Well dieses
Rekrutierungsverfahren fur den Hochschullehrerberuf weniger auf auf guten Leistungen in
der Lehre, sondern vielmehr auf hervorragenden Leistungen in der Forschung fuldt. Gerade
bezliglich der Reform der Habilitationen sind in den letzten zehn Jahren héchstens
Schonheitskorrekturen geschehen.

8.9 Lehrberichte

Der Beitritt der DDR zum Staatsgebiet der BRD brachte fir die neuen Bundeslénder die
Nowendigkeit mit sich, auch ihr Hochschulwesen neu zu ordnen. Deshalb kam esvor alemin
Ostdeutschland zu Reformmal3nahmen, die im Westen schon seit vielen Jahren nur diskutiert
wurden. Als erstes Bundesland hat der Freistaat Sachsen in seinen Hochschulgesetzen fir
jeden Fachbereich/Fakultdt das Amt des Studiendekans, als des V erantwortlichen fir Lehre
und Prifungswesen verbindlich einfiihrt. Neben der Kontrolle des Prifungswesens und der
Forderung der Qualitét der Lehreist die Anfertigung der Lehrberichte eine Aufgabe der
Studiendekane. Die Berichte der Fachberei che/Fakultéten werden dann al's Gesamtlehrbericht
der Universitdt an das Ministerium weitergeleitet. Zu Anfang des Jahres 1995 gingen dem
Séchsischen Wissenschaftsminister erstmals die Lehrberichte von 14 Hochschulen des Landes
zu; einige von ihnen sind Uber 1.000 Seiten stark. Das waren gleichzeitig die ersten Berichte
Uberhaupt, die Uber die Lehre an deutschen Hochschulen verfaldt worden sind. Inzwischen
sind andere Bundeslander dem séchsischen Beispiel gefolgt und haben die Erstellung von
Lehrberichten als ein Instrument der Qualitétssicherung gesetzlich vorgeschrieben. Fur diese
Lehrberichte existieren Gliederungspunkte as Vorgaben. Auf der Input-Ebene werden eher
guantitative Daten verlangt Uber Fachberei che/Fakultéten, Personal, Sachausstattung, Raume,
Studiengange, Studienberatung, Curricula, Studienziele, Einhaltung der Regel studienzeiten,
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Noten, Studienabschliisse. Die Lehrberichte sollen jedoch auch qualitative Informationen
enthalten. Diese gehtren eher zur Output-Ebene von Hochschulen. Darunter fallen Ergebnisse
von Lehrbefragungen: Besuch, Qualitét und Bewertung von Lehrveranstaltungen, allgemeine
Studienzufriedenheit und V erbesserungsvorschléage. Erstmals wird auch Wert gelegt auf den
Verbleib von Studienabsol venten sowie die Bewertung der Studiengange durch Arbeitgeber.
Bisher liegen noch wenige Erfahrungen Gber die Wirksamkeit von Lehrbefragungen vor.

Es gilt jedoch als gesichert, dal3 Resultate von Lehrberichten al's Steuerungsmittel fir
Studiengénge und zur Belohnung/Bestrafung von Professoren eingesetzt werden konnen.
Ander T.U. Berlin wurden 1992 knapp 100 Lehrveranstaltungen untersucht. Als allgemeines
Ergebnis kann man festhalten, dal? Lehrveranstaltungen umso positiver bewertet werden, je
besser die Méglichkeiten zu gutem Austausch in den Veranstaltungen gegeben ist. Je
formalisierter eine Lehrform (Vorlesung) oder ein Fach durch Studienordnungen (z.B.
technische Facher) geregelt ist, desto schlechter wird es bewertet, unabhangig von der
personlichen Qualifikation des Lehrenden. Facher mit hohem Regelungbedarf (Technik,
Medizin) haben somit eine schlechtere Bewertungschance al's Facher mit geringem
Regelungsbedarf (Padagogik, Philosophie). Schon dabel wird deutlich, dal3 die Ergebnisse
Uber die Fachgebiete hinaus nur sehr schwer verallgemeinerungsfahig sind. Aber auch
innerhalb eines Fachgebi etes miissen die vergleichbaren Faktoren stimmen. Lehrberichte
bilden einen Bestandteil der gréf3eren Evaluationen; seien sie nun als Selbstevaluation oder
als Fremdeval uation durchgefiihrt. Allerdings darf man Lehrbefragungen und Lehrberichte
nicht mit einer umfassender zu definierenden Qualitatssicherung verwechseln. Wie gestaltet
sich der Stand um die Evaluationen von Hochschulen, speziell um die Evaluation von Lehre,

gegenwartig?

8.10 Evaluation im Hochschulbereich

Evauation ist die, Einschdtzung des Wertes einer Einrichtung oder Mal3nahme mit Methoden
und Instrumenten der empirischen Sozialforschung” (C.W. Mdller 1988, S. 177).
Grundsétzlich unterscheiden wir zwel ver schiedene Typen der Evaluation:
» Summative Evaluation als punktuelle Prifverfahren zur Qualitatsfeststellung. Etwa durch
» Leistungsindikatoren mit Diagnoseabsicht und Vergleichsinteresse, an deren Ende eine
Entscheidung Uber eine Anerkennung steht, unter Umstanden mit negativen Sanktionen*.
Dem steht die
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» Formative Evaluation gegenuber; sie hat eine Optimierungsabsicht und ,, leitet als
Verfahren kontinuierlicher Qualitétssicherung durch methodische, unterstiitzende
Informationsgewinnung einen Entwicklungsprozel3 an“ (Webler 1996, S. 140).

Ihren Bedeutungsanstieg erreichte die Evaluationsforschung nach dem Zweiten Weltkriegin

den USA. Sie sollte den Nutzen und Erfolg von Neuerungen im Bildungs-, Gesundheits- und

Sozialwesen bewerten. Bel den Prufverfahren zur Leistungsbewertung von Institutionen

unterscheiden wir Controlling als elnen prozef3unabhéngigen, vergangenheitsbezogenen

Vergleich zwischen Input und Output. In Unterscheidung dazu werden bei der Revision alle

Aktivitéten eines Unternehmens hinsichtlich seiner Effizenz und Effektivitét untersucht; diese

kann asinterne und/oder externe Revision stattfinden (Schenker-Wicki 1996, S. 15ff).

Grundsétzlich kann man bel der Evaluation ahnlich verfahren. So fragt die Ex post-Evaluation

danach, was erreicht wurde, ob die Wirkung den festgesetzten Zielen entspricht. Primére

Informationsquelle hierfir sind bei spiel sweise Aktenanalyse oder Interviews. Die hierfir

erforderliche Analysetechnik erstreckt sich von qualitativen bis zu quantitativen Methoden.

Demgegentiber untersucht die Ex ante-Evaluation, was erreicht werden soll, welche

Problemstellung relevant ist und welche mégliche Ursache ein Problem hat, aber auch, wie

dieses Problem gel 6st werden kann. Als Informationsguellen dazu dienen vorangegangene

Evaluationen, Theorien, Expertenmeinungen oder Pilotprojekte. Als Anaysetechnik kommen

zur Anwendung: Simulationen, Modellierungen, 6konometrische Verfahren und Befragungen

(Schenker-Wicki 1996, S. 34). Eine weitere Unterscheidungsmdglichkeit fir Evaluationen im

Bildungs- bzw. Hochschulbereich ist die Unterscheidung von:

1. Strukturqualitat: Unter diesem Begriff wird in der Evaluationsforschung verstanden das
Gesamt der zur Verflgung gestellten Stukturen: Personal und Einrichtung (z.B. Raume,
Materialien). Kriterien der Strukturqualitét einer sozia padagogischen Malinahmen sind
eher quantitativer Art; folglich sind die sich daran anschlief3enden Bemerkungen eher
deskriptiver Natur.

2. Prozeligualitat meint die Beschreibung von wesentlichen Elementen des
Bildungsprozesses. Nach Moglichkeit sind dabei folgende Etappen zu beachten:
Readlisierbarkeit der Ziele mit der gegebenen Zielgruppe und den vorhandenen Strukturen,
Planung (Grobplanung/Feinplanung), Umsetzung der Ziele, Arbeitsbedingungen auch
unter Berticksichtigung von Ublichen Standards von Lernprozessen im regionalen Umfeld.
Im Gegensatz zur Strukturqualitét ist die Prozef3qualitét eher qualitativ zu bestimmen; sie

ist auch normativer Natur.
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3. Ergebnisqualitét schliefdichist ein Kriterium, welches am schwersten evaluativ zu
bestimmen ist. Die Resultate einer Bildungsmal3nahme kann man einerseits formal
definieren: Etwa anhand der Verbleibequoten in einem Kurs oder der Vermittlungsquoten
nach Kursende auf dem Arbeitsmarkt. Wichtig wére es beispielsweise, die
Kursveranstalter zur Fiihrung einer Absolventenkartel zu veranlassen und diese nach
Moglichkeit zu aktualisieren. Jedoch auch hier kann es zu Verzerrungen durch nicht
feststellbare dritte Faktoren kommen. Andererseits kann man die Ergebnisqualitét einer
Bildungsmal3nahme auch inhaltlich bestimmen; bei spiel sweise durch eine Befragung der
Teilnehmer oder der Abnehmer.

Im Sinne eines mehrdimensional en Qualitatsbegriffs (Total Quality Management) sollten

idealerweise bei einer Bewertung berticksichtigt werden:

* Qualitdt des Produkts bzw. Qualitét der Dienstleistung

* Arbeitsablaufe und Arbeitsverfahren

* Arbeitsbedingungen

 Partizipationsmdglichkeiten von Mitarbeitern und Teilnehmern.

, Die Einrichtung eines Qualitatssicherungssystems ist eine der wesentlichen Aufgaben des

Hochschulmanagements und Grundvoraussetzung fir die Gewahrung von Global budgets und

mehr Autonomie im Hochschulbereich. Qualitatssicherung im Hochschulbereich heifdt

grundsétzlich, dal’ der Wissenschaftsbetrieb internationalen Normen gentigen muf3, dal? den

Bedlrfnissen einer V olkswirtschaft beziiglich Lehre, Forschung und Dienstleistung

entsprochen wird und dali? die Hochschulen den von ihnen erwarteten Beitrag zur

Personlichkeitsentwicklung der Studentinnen und Studenten leisten” (Schencker-Wicki 1996,

S. 109f). Nachstehend die wichtigsten Indikatoren fir den Bereich ,,Evaluation der Lehre*

(diese sind gleichzeitig auch zentrale Themen der Lehrberichte):

» Anzahl der Fachrichtungen;

» Bewerbungen pro Studienplatz und Fachrichtung;

 Durchschnittsnoten;

» Betreuungsverhdtnis;

* Durchschnittsalter der Studierenden;

* Durchschnittliche Studiendauer;

» Anzahl der Lehrenden und wissenschaftlichen Mitarbeiter;

* Anzahl und Art der StudienabschlUsse;

» Examenserfolgsguoten;
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» Doktoranden, Promotionen, Habilitationen;

* Abbruchquoten;

» Fachwechslerquoten;

» Waeiterbildungs- bzw Aufbaustudiengange;

» Absolventenbefragung ein, finf und mehr Jahre nach dem Examen.

Diese Daten kénnen nun gewichtet und in einer speziellen Lehr-Leistungsbilanz dargestel It
werden (Schenker-Wicki 1996, S. 115ff). Bei qualitativer bzw. prozel3orientierter Evaluation
ist eswichtig, dal3 ,lernféhige Strukturen® vorhanden sind. Das heil3t, dal3 die durch die
Evaluation gewonnenen Ergebnisse sofort in den Alltag der beforschten Institution
zuriickgegeben werden sollten. Dort miifdten jedoch Bedingungen vorhanden sein, die
innovationsfahig und auch innovationswillig sind. Evaluation und flexible, lernfahige

Organisationen bedingen einander.

8.11 Ergebnisse der ,, Spiegel-Studie* von 1993

Im Jahre 1993 wurde eine weitere, umfangreiche Untersuchung Uber die deutschen
Hochschulen durch den ,, Spiegel” publiziert. Vor allem die kleinen und mittelgrof3en
Universitéten wie beispiel sweise Konstanz, Passau, Bielefeld, Dusseldorf, Duisburg oder
Siegen bekamen gute Noten. Schlecht haben die grof3en und aten Universitéten wie Bonn,
Ko6In, Minchen oder Munster abgeschnitten. Die beste ostdeutsche Universitét hatte
gleichzeitig die wenigsten Studierenden. Es handelte sich um die T.U. limenau in Thiringen,
mit 2.800 Immatrikulationen. Attraktivitdt eines Studienganges bzw. einer Universitdt scheint
auch ein Problem der Grof3e, also der Anzahl der Studierenden im betreffenden Fachgebiet, zu
sein (, Der Spiegel® 16/1993, S. 80ff). Nun war ein jahrzehntealtes Tabu gebrochen. Welitere
Programme, gesetzliche Grundlagen, Fachtagungen und Publikationen folgten. Es ging nun
nicht mehr darum ob, sondern nur noch wie die Lehre an den Hochschulen evaluiert werden
sollte. Qualitétsmanagement und Qualitatsevaluation sind seitdem ein zentrales Thema der
Hochschuldiskussion in Deutschland. Dem stand jedoch in der t&glichen Praxisdie
»eigentimliche Beharrlichkeit* entgegen, mit der in Deutschland an der ,, Humboldt‘ schen
Idee der Universitat" festgehalten wird, ,,obwohl Rahmenbedingungen und Strukturen der
klassischen deutschen Universitdt von der Wirklichkeit tiberholt sind (beispielsweise: Bildung
vs. Berufsausbildung; Elite- vs. Massenuniversitét; ganzheitlicher Wissenschaftsbegriff vs.
fachwissenschaftliche Ausdifferenzierung und Speziaisierung)“ (Habel 1995, D 1.5, S. 3).
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Eine Untersuchung weist daraufhin, daf3 die Ergebnisse der ,, Spiegel-Rangliste” sich auf das
Wahlverhalten der Studierenden beztiglich Fach und Ort ausgewirkt haben (Balke u.a. 1991,
S. 307ff).

8.12 Institutionalisierung von Evaluationsverfahren

Die jahrlichen Lehrberichte der Dekane bzw. Studiendekane enthalten im Sinne interner
Evaluation vor alem eine Zusammenfassung von algemeinen Daten tber die
Studiensituation (Prifungsergebnisse, Notendurchschnitte, Regel studienzeit u.a.) sowie
Ergebnisse von Lehrbefragungen. Diese werden dann vom Prorektor fir Studium und Lehre
fUr die gesamte Hochschule zusammengefaldt und an das Ministerium weitergeleitet. Von
dieser internen ist die externe Evaluation zu unterschieden. Diese soll in der Regel nur dle
drei bisfunf Jahre stattfinden; sie wird von einer auf3enstehenden Gruppe vorgenommen. Die
Ausfuhrung der Evaluation kann hochst unterschiedlich sein. Beispielsweise im
Evaluationsverbund zwischen mehreren Hochschulen bzw. Fakultéten. , Die Universitéten
Bremen, Hamburg, Kiel, Oldenburg und Rostock haben sich 1994 zum *Verbund
Norddeutscher Universitdten fir die Evaluation von Studium und Lehre’
zusammengeschlossen und in Anlehnung an Erfahrungen der niederlandischen Universitét
Groningen ein Evaluationskonzept entwickelt, das sie gegenwaértig erproben. Unterstiitzt
werden sie dabel vom Zentrum fir Hochschulentwicklung (CHE), das ebenfalls 1994 von der
Hochschulrektorenkonferenz und der Bertel smann-Stiftung gegriindet wurde* (Habel 1995, D
1.5, S. 13). Hauptgegenstand der Untersuchung sind hierbei neben den Lehrberichten noch
Studien- und Prifungsordnungen, Befragungen von Absolventen und Arbeitgebern, aber auch
Gesprache mit Studierenden und Lehrenden, der Fakultéts- und Hochschulleitung. Tellweise
werden diese externen Evaluationen auch von dazu spezialisierten Dienstleistern
vorgenommen. Das kdnnen Unternehmensberatungen auf dem freien Markt, Zentren fir
Hochschuldidaktik (z.B. an der Universitét Bielefeld) oder eigens gegriindete Zentrale
Evaluationsagenturen einzelner Bundeslander (z.B. ZEVA in Hannover) sein. Vor dlem die
Evaluationsagenturen bieten mal3geschneiderte qualitative und quantitative Erhebungen an,
die von Expertengesprachen und Peer-Bewertungen unterstiitzt werden. Diese Verfahren und
ihre Resultate stehen im Gegensatz zu den eher grobschl&chtigen Befragungsergebnissenin
den Medien unter dem Titel ,, Welche Uni ist die Beste?* (z.B. ,Der Spiegel”, 1989, 1992;
,Focus* 1993/1997, ,, Der Stern” oder von ,, Stiftung Warentest* im Jahre 1998) liegt das Ziel



105

dieser Evaluationsverfahren nicht so sehr in einer problematischen Rangreihe (Ranking)
sondern in einem dial ogischen Verfahren der Experten mit der jewelligen Fakultét bzw.
Fachbereich. Nicht nur in dieser Zielsetzung, sondern auch in den Gespréchen zwischen
Experten/Peers und Vertretern der jeweiligen Studiengénge treten dann schon mehr oder
minder geplante Elemente von Gruppenberatung zutage. Denn um einen Studiengang in
seinen Eigenheiten, seiner Geschichte, Kultur, Schwerpunkten, Schwierigkeiten und
Potentialen wirklich zu verstehen, muf3 man mit den Menschen, die dort tétig sind (Lehrende,
Studierende, Verwaltungskréfte) in eine beraterische Beziehung treten und strukturierte
Formen des Austausches finden. Die so gewonnenen Ergebnisse konnen dann allerdings nicht
mehr so einfach in eine schlagzeilentréchtige aber auch zweifelhafte ,, Rangreihe” gebracht
werden. Mit anderen Worten: In dem Mal3e, wie man sich fir qualitative Verfahren bel der
Hochschul-Eval uation entscheidet, hat man es mit Beratungsformen zu tun, wie wir sie aus
Supervision, Gruppendynamik, Team-, Institutions- und Organi sationsberatung schon seit
Jahren praktizieren. Derartige Evaluationen sind im ,, Spannungsfeld zwischen externer
Kontrolle und interner Entwicklung in einer Mittel position angesiedelt”. Oder, wie man auch
sagen kann, zwischen ,,top down* und ,, bottom up”-Management (Bauer/Franke-Wikberg
1992, S. 144). So gesehen hat die immer haufiger praktizierte qualitativ orientierte Evaluation
von Studiengangen und Hochschulen ein neues Anwendungsfeld von Supervision und
Organisationsberatung geschaffen. Denn die ,, Nachfrage nach sozia wissenschaftlich
gestutzter Evaluation wird in der Bundesrepublik Deutschland weiter zunehmen®
(Wottawal/Thierau 1990, S. 167). Einige Autoren sprechen sogar davon, dal3 sie die

» Entwicklung einer neuen Profession des ‘ Evaluators “ abzeichnet was sich u.a. an der
Grindung mehrerer Berufsorgani sationen aufzeigen 1t (Wottawa/Thierau 1990, S. 60).
Dabei ist es notwendig, dal3 Evaluatoren und Peers selbst Gber Kompetenzen auf dem Sektor
von Gruppen-, Team- und Organisationsberatung verfigen und sich auch im pl6tzlich
entstehenden Geflecht von Interessen selber eine Gruppenidentitdt gegentiber den zu

beratenden Personen und Institutionen entwickeln kdnnen.

8.13 Zwischenbilanz von Evaluationserfahrungen

Niedersachsen ist bislang das einzige Bundesland, welches eine flachendeckende Evaluation
seiner Hochschulen betreibt. Innerhalb der letzten beiden Jahre fanden dort statt:
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» Sdbstevaluationen: In Anglistik und Romanistik (5 Universitéten), Geographie (4
Universitéten), Elektrotechnik (2 Universitéten), Geophysik und Geodkologie (2
Universitéten) sowie

* Peer-reviews: In Elektrotechnik (5 Fachhochschulen und in Bremen), Chemie (6
Universitéten), Geschichte (5 Universidten), Sozia padagogik (2 Universitéten und 7
Fachhochschulen), Bauingenieuerwesen (2 Universitéten und 4 Fachhochschulen).

Oftmals haben diese Fachbereiche diese Evaluation zum Anlal3 genommen, erstmals eine

systematische Analyse ihrer Situation in Lehre und Forschung vorzunehmen. ,, In vielen

Féllen wurden durch die Selbstevaluation bereits bekannte oder erahnte Probleme aus einer

Tabuzone herausgeholt und zum Gegenstand fachbereichsinterner Diskussionen gemacht. Bei

der Beschreibung von Ausbildungs- und Bildungszielen Uiben die Facher bisher eine gewisse

Zuriickhaltung und ziehen sich nicht selten auf Studien- und Prifungsordnungen zuriick®

(Seidel 1997, S. 16). Insgesamt kann man feststellen, dal3 der Evaluationsprozef3 ,, ernst

genommen wird“. Vor allem die Gesprache der externen Gutachter haben teilweise

Beratungscharakter. , Die Peer-review bricht durch die Gespréache der Fachbereichsmitglieder

mit den Gutachtern haufig verkrustete Strukturen im Fach auf und stérkt oftmals den

reformorientierten Lehrenden den Riicken®. Schon nach Abschluf? der Selbstevaluation wird
seitens der Facher das Verfahren ,, als hilfreich fur die Fortentwicklung und

Qualitatssicherung” bewertet. Auch die Frauenforderung ,,geht mit ihren Anliegen in der

Regel gestérkt aus der Evaluation hervor”. Allerdings konnten die Studierenden ,, bisher nicht

in ausreichendem Mal3e* an den Evaluationen beteiligt werden (Seidel 1997, S. 17).

An der Universitét Mannhein hat ein Modellprojekt zur ,, Evaluation der Lehre" stattgefunden.

Erhoben wurden:

* Individuelle Studienvoraussetzungen (Abiturnote, Praxiserfahrungen);

» Allgemeine Zufriedenheit mit den Studienbedingungen;

» Beurteilung der Dozenten;

» Soziobiographische Merkmale der Horer;

» Zufriedenheit mit den Dozenten;

» subjektiver Lernerfolg;

o Prufungserfolg (Daniel u.a. 1995, S. 86).

Interessant sind folgende Ergebnisse: , Die Zufriedenheit der Studierenden mit der Vorlesung

korreliert in hohem Mal3e mit der fachlichen, didaktischen und sozialen Kompetenz des

Dozenten” (Daniel 1995, S. 99). Umgekehrt sind schlechte Beurteilungen von

Lehrveranstaltungen ,,vor alem auf Defizite in der Vermittlung des Lernstoffes
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zurlckzuftihren® (Daniel 1995, S. 103). Weiterhin macht es einen Unterschied, ,,0b
Studierende eine Lehrveranstaltung ausschliefdlich gezwungenermalen besuchen® oder ob sie
aus eigenem Antrieb teilnehmen (Kromrey 1995, S. 108). V eranstaltungen ohne Prifungs-
und Klausurdruck werden fast doppelt so haufig positiv bewertet wie Pflichtveranstaltungen
(S. 109). Eine Reihe von Hintergrinden fir die Bewertung von Lehrveranstaltungen liegen
nicht bei den Dozenten sondern im Studienverhalten: ,, Wer als Dozent oder Dozentin vor
freiwilligen Horern mit Wahlmdglichkeiten zwischen Angebotsalternativen lehren darf,
wessen Horer personliches Interesse mitbringen, wessen Horer regelmaldig vor- und/oder
nacharbeiten und die Veranstaltung regelmaiig besuchen und wessen Horer ‘ studienerfahren’
sind, erhdt um 3,6 Punkte positivere Urteile als der Kollege oder die Kollegin mit
entgegengesetzter Konstellation” (S. 123).

8.14 Wider stande gegen Evaluationen

Bei den genannten V orhaben mul3 man jedoch mit offenen und mehr noch mit verdeckten

Wider sténden rechnen:

» Die Gruppeninteressen an der Hochschule: Hochschullehrer, Studierende und Instanzen
der Hochschulleitung: Jede Person und jede Gruppierung mochte eher Veranderungen auf
K osten der anderen. Schon die bisherige Praxis von Evaluationen zeigt diese

* Instrumentalisierung von Forschungsergebnissen: Aus den Ergebnissen wird das
herausgepickt, was die eigene Position und Argumentation erhartet; widersprechende
Ergebnisse werden ignoriert oder angezweifelt.

Angesichts erwarteten Schwierigkeiten und Widerstande gegen die Evaluation stellt sich zu

Recht die Frage, was passieren konnte, wenn Fakultét bzw. Fachbereich eine Evaluation

verweigern oder wenn die Ergebnisse negativ sein sollten.

8.15 Welche Konsequenzen sollen Evaluationser gebnisse haben?

Bei den verschiedenen deutschen Eval uationsagenturen herrscht Ubereinstimmung dartiber,
daid die Evaluation erst einmal fir die Hochschule selber da sein sollte. Deshalb habe sie ohne
staatliche Mitwirkung stattzufinden. Egal ob eher qualitativ oder quantitativ, ob mit externen

peers oder nur als interne Uberpriifung, Evaluation sollte beim ersten Male nicht direkt
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Belohnungs- und/oder Bestrafungseffekte auf der Haushaltsebene mit sich fiihren. Am besten
waére es, wenn die Hochschulen selber von diesen Qualitétsbeurteilungen sowie den
Lehrberichten profitieren. Sie sollten dann einige Jahre Zeit haben, sich intern zu
reorganisieren und die in den Untersuchungen beschriebene Mangel auszumerzen. Nach einer
derartigen Periode, kommt es sicherlich zu einem ,, Stufenplan” der eine ,,leistungsorientierte
Mittelvergabe” vorsieht. Wenn allerdings die Evaluation folgenlos bleibt, ,,ist sie sinnlos®
beschreibt der Sachsische Wissenschaftsminister Meyer diesen Sachverhalt (, Kolner Stadt
Anzeiger 4.1.1997). Bei extrem reformunfahigen oder reformunwilligen Fakultéten bzw.
Fachbereichen kann ein Ministerium jedoch unter den Bedingungen einer verbeamteten
Professorenschaft wenig bewirken. Solange die Entscheidungstrager nicht die negativen
Folgen ihres Verhaltens personlich zu spiren bekommen, bleibt es bei Mittelkirzungen und
der Verweigerung von neuen Personalstellen. Evaluation unter den kommenden
Wettbewerbsbedingungen von Studiengangen ist nur effektiv, wenn sie mit einer Reform der

Organisations- und Personalstruktur der Hochschulen parallel geht.

8.16 , Ranglisten: nichtsalsL tigen”

So lautet die Uberschrift eines Artikels iber die Ranking-Situation in GroRbritannien
(Brookman 1994). Auch bel uns gibt es Hinwelise auf ,, Ranking-Mi3brauch®. Wahrend friiher
eher informelle Systeme wie Legenden, Vorurteile und Gerlichte als Bewertungsmal3stab fir
Hochschulen und Studiengange galten, nimmt man nun an, dal3 die Ergebnisse von
Evaluationen eher zu ,,objektiven* Urteilen fihren werden. Dem mul3 jedoch nicht immer so
sein. Wer ,,unten” landet zweifelt Verfahren und Ergebnis der Evaluation an, findet Ursachen
die auf3erhalb der eigenen Verantwortung liegen oder hillt sich in Schweigen. Wer sichim
Ranking ,,oben* wiederfindet, nimmt das Ergebnis als Bestétigung der eigenen Strategie. Im
folgenden einige Erfahrungen aus verschiedenen Landern, wie man Ranking-Ergebnisse
mi3brauchen kann, auch wenn die Ergebnise auf falschen Messungen beruhten.

» Eingroler, bisdahin allgemein as ,, chaotisch* bekannter Fachbereich einer
Fachhochschule in NRW veranstaltete eine Lehrbefragung. Daran hatten acht der 25
hauptbeuflichen Lehrkré&fte teilgenommen. Auf der informellen Ebene galten diese
Lehrkréfte als engagiert, informiert und gute Dozenten. Viele der Lehrkréfte, die nicht an
der Befragung teilgenommen hatten, galten bel den Studierenden als ,, schlecht” und nicht

engagiert. Die acht Professoren erhielten insgesamt gute bis sehr gute Noten. Der Dekan
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veroffentlichte das Ergebnis ohne Bezugszahlen in der Presse; die Ministerin Gberwies
dem Fachbereich eine finanzielle Zuwendung. In Wirklichkeit war das Ergebnis Uberhaupt
nicht reprasentativ und verschleierte die schlechte Ausbildungssituation an diesem
Fachbereich.

» Die Studierenden des Faches Politikwissenschaft der Oldenburger Universitét hatten in der
Fachschaft beschlossen, die Fragebdgen fur ,, Focus® kollektiv positiv auszuwerten, weil
sie sich davon mehr Studierende und eine erhéhte Mittel zuwei sung versprachen. So kam
es, dal? dieser Studiengang in der Focus-Befragung (23/1997) unter 40 Bewerbern auf
Platz sechs landete. ,, Focus® hat diese Manipulationen nicht bemerkt. Daneben attestierten
die Studierenden den Focus-Mitarbeitern noch unsaubere Recherche-Methoden. Es wurden
namlich Studierende eines anderen Studienganges mit verrechnet (,, Frankfurter
Rundschau* 8/1997). Da das Ergebnis durch Manipulation und fehlerhaftes Arbeiten
»besser wurde, kam es naturlich nicht zum Protest durch offizielle Stellen der
Hochschule.

» Auch die Bewertung der Padagogik-Studiengange von ,, Focus® war fehlerhaft. Das
durchschnittlich gute Ergebnis der Padagogik an der T.U. Chemnitz beruhte auf
schlampiger Untersuchungsarbeit der Focus-Mitarbeiter. Hier wurden mehr als zehnmal so
viele wissenschaftliches Mitarbeiter und Professoren fiir die Padagogik in Rechnung
gestellt, alswirklich in diesem Bereich tétig waren. An der Universitdt Potsdam soll esim
Bereich Padagogik sogar mehr wissenchaftliche Mitarbeiter und Lehrende als Studierende
geben - so jedenfalls Focus (Nr. 24/1997).

Soweit ein kurzer Einblick in die schier unbegrenzten Fehler- und

M ani pul ationsmoglichkeiten von Evaluationen und Rankings. Vernichtend ist das Urteil der

Fachschaftsangehorigen der Oldenburger Politologen. Sie halten ,, Uni-Rankings® fur ,, nichts

weiter als Beschaftigungstherapie fur die beauftragten Meinungsforschungsinstitute und

Schmuck fir profilsiichtige Universitétsangehérige. Sie sorgen mehr fur Verwirrung, als daid

sie Orientierungshilfen geben konnten (,, Deutsche Universitéts Zeitung* 9/1997). Das

Geféahrliche an einer solchen Untersuchung bleibt jedoch, dal? Lehrende,

Politikerinnen/Politiker und Planerinnen/Planer weitreichende Konsequenzen aus diesen

fiktiven Ergebnissen ziehen und sie zur Begriindung von Entschel dungen heranziehen®

(Frankfurter Rundschau 8/1997). So erscheint vielen Fachleuten das ,, Ranking” von Lehr- und

Forschungsevaluationen als ein ,, Zahlenspiel mit Tucken* (Himmelrath 1997). Auchin

anderen europaischen Landern scheint man mit Rankings teilweise negative Erfahrungen

gemacht zu haben (Brookman 1994).
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8.17 Uberregulierung im Hochschulwesen

Vor allem in Deutschland haben in den letzten Jahren die burokratischen Vorschriften fir das
Hochschulwesen so zugenommen, dal3 jetzt auch von politischer Seite aus eine Deregulierung
gefordert wird. An einigen Hochschulen entscheiden sogar die Ministerien bei der Besetzung
von zeitgebundenen Assistentenstellen mit. Selbst Vertrége fir wissenschaftliche Hilftskréfte,
die oft nur semesterweise laufen, missen mehrere birokratische Instanzen passieren.
Teilweise kommen die Bewilligungen erst nach Beginn der Laufzeit und es missen unter der
Hand andere Arbeitszeiten vereinbart werden. Bestimmte Bereiche des Studienbetriebes
lassen sich nur durch Umgehung und Nicht-Beachtung der V erwaltungsvorschriften managen.
Informelle Systeme blGihen und wuchern tGberall. Mancherorts ist der Arbeitsaufwand fir die
Verwaltung personeller und finanzieller Ressourcen einer Drittmittelforschung genauso
aufwendig wie die eigentliche Forschung selber. Viele Professoren verzichten deshalb auf
diesen Verwaltungsaufwand und forschen im Rahmen der Nebentétigkeit direkt aul3erhalb der

Hochschulen.

Kann man eine ministerielle Anfrage noch ernstnehmen, wenn diese vom 1. Dezember datiert und eine
dringende schriftliche Beantwortung bis zum 10. Dezember verlangt wird? Die Eingangsstempel verraten, daf?
dieses Schreiben jedoch erst Anfang Januar des Folgejahres das Ministerium verlassen hatte. Innerhalb der
Hochschulen benétigte es Giber den Instanzenweg Kanzer, Rektor, Dekanate, Institute nochmals ungefahr vier
Wochen, bis es dann bei den Professoren ankommt. Zu diesem Zeitpunkt sind viele Profesoren schon nicht mehr
regelmafiig an den Hochschulen, weil die Vorlesungszeit zuende gegangen war. Teilweise sind dann auch viele
derartige Anfragen gegenstandsl os geworden. Oft werden viele Anfragen absichtlich falsch oder als

gegenstanddos (,, Fehlanzeige" ) beantwortet, um weiteren zeitraubenden Nachfragen zu entgehen.

,Der Staat braucht kiinftig zum Beispiel nicht mehr Gber Details von

Fachberei chseinteilungen zu entscheiden. Auch die Einrichtung von ‘ An-Instituten’ konnen
die Hochschulen selber vornehmen, desgleichen die Ernennung von Gast- und
Vertretungsprofessoren. Rektorat und Dekane sollen im Interesse einer effizienten
Selbstverwaltung gestarkt werden” so die Wissenschaftsministerin von Nordrhein-Westfalen
Anke Brunnim ,Kolner Stadt-Anzeiger* vom 26.11.1996.

8.18 Neue M anagementstrukturen fir Hochschulen

In Deutschland werden auch in Zukunft die meisten Hochschulen in staatlicher Trégerschaft

bleiben. Nach Meinung vieler Experten ist das vorherrschende System der Verwaltung zu
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teuer, ineffizient und leistungsfeindlich. Um zu einer zeitgemaldigen Managementorientierung

zu gelangen, wird man angesichts der zunehmenden Wettbewerbsbedingungen insbesondere

die folgenden drei Prinzipien beachten missen: Esist eine neue (1) Zielorientierung

notwendig: Bel Anwendung des ,, Neuen Steuerungsmodells* fur die Hochschulen mifiten

sich folgende Neuerungen ergeben:

» Kontraktmanagement zwischen der Wissenschaftsbehdrde und der Universitét; dieses
beinhaltet vor alem eine Zielvereinbarung sowie eine Zielkontrolle;

» Zentraler Steuerungs- und Controllingbereich;

« Ubergang von der Input- zur Outputsteuerung;

» Delegation von Entscheidungsbefugnissen nach ,, unten®;

» Fach- und Ressourcenverantwortung werden zusammengefihrt;

* Qualitdtsmanagement sowie

» Aktivierung von Wettbewerbselementen

(Oechder/Reichwald 1997, S. 282). Die Hochschule wirtschaftet kiinftig mit einem

Globalhaushalt; hierzu laufen derzeit z.B. in Niedersachsen schon einige Model | projekte.

, Die Hohe der globalen Zuweisung richtet sich nach quantitativen Outputzahlen (z.B. Anzahl

der Studenten, Anzahl der Absolventen, Forschungsprojekt) und nach qualitativ vereinbarten

Zielen zur Forderung von Innovationen. Durch diese Delegation der Ressourcenkontrolle

bleibt es der Universitét selbst tberlassen, wo und auf welche Weise die Mittel elngesetzt

werden. Damit erhoht sich die Flexibilitét enorm” (Oechsler/Reichwald 1997, S. 283).

Abgesehen von einer Sockelfinanzierung geht die weitere Mittelausgabe Uber Anreize, Ziele

und Evaluationen. Wettbewerb zwischen den Hochschulen wie auch innerhalb verschiedener

Fachgebiete einer Hochschule tun ihr Gbriges. Damit ist auch eine (2) Starkung der

Autonomie von Hochschulen beabsichtigt. Statt dirigistischer Eingriffe von ,,oben” hat ein

Aufsichtsrat (board), der zwischen Ministerium und Hochschule geschaltet ist, eine neue

Steuerungsfunktion. Ihm gehéren Vertreter des Ministeriums, der Region, der Kommune,

potentieller Abnehmer sowie anderer Interessengruppen an. Die Hochschulleitung ist fir die

Gesamtzielausrichtung verantwortlich. Deshalb schliefdt sie Zielvereinbarungen mit den

Fakultéten, Fachgebieten, Instituten bzw. Lehrstiihlen ab und stellt daflr geeignete

Ressourcen zur Verfugung. ,, Der Kanzler leitet die Servicebereiche Finanzen, Personal und

Controlling und hat zusammen mit dem Préasi denten/Rektor Ressourcenkompetenz*

(Oechdler/Reichwald 1997, S. 283). Statt der bisher bekannten Konfliktlinie zwischen

Ministerium und Hochschule/Fakultéten/Professoren kommt es zu einer neuen Konstellation

von Konflikten zwischen der Hochschulleitung und den verschiedenen Subsystemen der
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jeweiligen Hochschule. Als drittes Element in diesem Konzept einer management-orientierten

Hochschule muf3 die (3) Prozef3verantwortlichkeit gegeben sein. Zusétzlich zu ihren

bisherigen Aufgaben werden der Dekan bzw. der Studiendekan als jeweilige

Prozef3verantwortliche fur Forschung bzw. Lehre eingesetzt. In dieser Funktion fihren siedie

Zielvereinbarungen mit ,,oben” (Ministerium bzw. Hochschulleitung) und ,, unten*

(Fakultaten/Fachbereichen bzw. Instituten oder Lehrstihlen).

Zusammenfassend kann festgehalten werden:

» Die Mittelverteilung Gber globale Budgets orientiert sich an Outputgrofien;

 die Hochschulen werden Uber ein Koordinationsinstrument von Zielvereinbarungen und
Zielkontrolle gesteuert;

* diese neuen Managementstrukturen setzen an bei Fiihrung, Organisation, Steuerung und
Kontrolle von Le stungsprozessen;

» dieFreheit von Forschung und Lehre bleibt dabei unbertihrt (Oechsler/Reichwald 1997, S.
284f).
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