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BegriiBung und Er6ffnung

Prof. Dr. Dres. h.c. Peter Hommelhoff
Vizeprasident der Hochschulrektorenkonferenz,
Rektor der Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg

Sehr geehrter Herr Staatssekretar,
sehr geehrte Damen und Herren,

Ich mochte Sie sehr herzlich im Namen der Hochschulrektorenkonferenz
zur traditionellen Herbsttagung unseres Projekts Qualitatsmanagement
begriiken und freue mich, dass Sie sich auch in diesem Jahr wieder in
Bonn eingefunden haben, um sich gegenseitig iiber aktuelle Themen der
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung und iber zukiinftige
Herausforderungen in diesem Themenbereich auszutauschen.

Die Einrichtung der Herbsttagung mag nun traditionell sein - das ist im
Rheinland schlielich alles, was mindestens drei Mal stattgefunden hat -
ihr Thema ist es jedoch nicht. In Zeiten knapper Ressourcen, steigender
Studierendenzahlen sowie hohen personellen und finanziellen
Engagements im Rahmen der Umstellung der Studienprogramme auf das
Bachelor- und Mastersystem ist es von grundlegender Bedeutung, die
Starken der eigenen Hochschule zu erkennen, zu benennen und im Sinne
der Profilbildung zu férdern. Dies kann nur gelingen, wenn es innerhalb
der Hochschulen ein System gibt, das dieses ,Erkennen, Benennen und
Fordern” maglich macht, ein System, das wiederholte und wiederholbare
Regelkreise einsetzt, um das Gute noch besser zu machen.

Dass dies im Bereich der Forschung gelingt, zeigen uns die Ergebnisse
der Exzellenzinitiative: Sie hat Bewegung in die Universitaten gebracht,
sie motivierte zur kreativen Anstrengung und zu neuen Entwirfen der
Zusammenarbeit. Aber wir haben das Recht und die Pflicht, auch an
unsere fir exzellente Forschung ausgezeichneten Hochschulen die
Gretchenfrage zu stellen: wie haltet ihr's mit Studium und Lehre?
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Hochschulen benétigen Qualitat in allen Bereichen: woher sollen die
Nachwuchsforscher kommen, wenn es in der Lehre hapert? Wie soll die
Lehre den Stand der Forschung und ihren taglichen Fortschritt abbilden,
wenn den Lehrenden fiir die Forschung die notwendige Grundaus-
stattung fehlt? Und wie soll die Hochschulverwaltung die fiir alle
unentbehrlichen Services liefern (Studienberatung, Priifungsverwaltung,
Mittelzuweisung) wenn ihr nicht die entscheidenden Informationen zur
Verfigung stehen?

Qualitat ist die Sache aller, die an einer Hochschule tatig sind - sei es in
Forschung und Lehre, sei es in der Verwaltung. Nur wenn die
.Chefsache” - und natiirlich auch ,Chefinnensache” - Qualitat von allen
als ihre eigene Aufgabe begriffen und umgesetzt wird, kann ein
Qualitatsmanagement Erfolg haben und auch externer Priifung
gegen(iber beweisen, dass die Hochschule das tut, was ihre ureigenste
Aufgabe ist: sie gibt ihr Bestes.

Dies, so sollte man meinen, ist uns seit den Anfangen der Universitat in
Europa selbstverstandlich, aber seitdem haben sich die Rahmen-
bedingungen verandert. Es reicht nicht mehr, dass eine Hochschule ihr
Bestes gibt, sie muss es in der Konkurrenz um die besten Studierenden,
die besten Lehrenden und die besten Forschenden auch beweisen
kénnen. Und sie muss es auch denjenigen gegeniiber beweisen, die ihr
die finanzielle Grundlage ihrer Arbeit liefern: dem Staat, und das heift,
den Steuerzahlerinnen und Steuerzahlern.

Die Hochschulen haben - so ist unser Eindruck - die Relevanz der
Qualitatssicherung zur Umsetzung dieser Ziele erkannt und die Chance
iber alle Hochschultypen hinweg genutzt. Die Hochschulrektoren-
konferenz betrachtet es als ihre Aufgabe, ihre Mitgliedshochschulen
dabei zu unterstiitzen.

In den ndchsten beiden Tagen werden Sie mit in- und auslandischen
Expertinnen und Experten Gber drei Themenschwerpunkte der

Qualitatssicherung diskutieren kdnnen: Systemakkreditierung - Rankings -
Learning Outcomes.
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Die Systemakkreditierung wird vom Beginn des Jahres 2008 an den
Hochschulen die Moglichkeit bieten, ihr Qualitatssicherungssystem im
Bereich Studium und Lehre akkreditieren zu lassen, wodurch auch die
Studiengange akkreditiert sein werden. Kann sie der erste Schritt sein
zum hochschulweiten Qualitatsmanagement, das Lehre, Forschung und
Verwaltung unter einen Hut bringt oder erwarten wir hier die Quadratur
des Kreises? Sie werden einen Bericht von zwei Hochschulen, einer
Technischen Universitat und einer Fachhochschule, sowie der sie
begleitenden Agentur horen, die iiber die ersten Schritte auf dem Weg zu
dieser neuen Akkreditierungsform berichten.

Durch die regelmaRige Verdffentlichung von Rankings ist der Wettbewerb
der Hochschulen untereinander allgemein bewusst geworden und hat die
Bedeutung dieser ,Hitlisten” enorm gesteigert. Die Kriterien bei der
Erstellung von Rankings, ihre Methoden und Kriterien, stehen bei der
offentlichkeitswirksamen Auswertung jedoch oft im Hintergrund. Sie
werden ausfiihrlich Uber die unterschiedlichen Profile von Hochschulen,
die Funktion und die Auswirkungen von Rankings debattieren kénnen.

Beim letzten Schwerpunkt, dem Bereich der Outcomes, bewegen wir uns
in einem Gebiet, das wir noch weitgehend als ,terra incognita”
bezeichnen kdnnen, auf alten Landkarten wiirde man sogar die Warnung
Lhic sunt dracones” lesen. In der Tat, die Umwalzung von der Input- zur
Outcome-Orientierung im Studium ist enorm. Einige, die sich in diese
Lerraincognita” gewagt haben, werden von ihren Expeditionen
berichten und Uber Gebiete, die fiir uns alle einmal alltagliches und
vertrautes Terrain werden sollen.

Qualitatsmerkmal eines GruRwortes zur Eréffnung einer Tagung sollte auf
jeden Fall seine Kiirze sein. Sie warten sicher ungeduldig darauf, in die
Sachdiskussion einzusteigen. Ich danke den Referentinnen und
Referenten, die hierher nach Bonn gekommen sind und die heute und
morgen dafiir sorgen werden, dass ihr kompetenter Input bei Ihnen zu
nachhaltigen Learning Outcomes fiihren wird.

Ich wiinsche uns allen eine interessante Tagung und anregende
Diskussionen.
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Dr. Christiane Gaehtgens
Generalsekretarin der Hochschulrektorenkonferenz

Ich bedanke mich, Herr Vizeprasident Hommelhoff, fiir diese Einfihrung
und BegrliRung zu unserer Tagung, die ja insofern fiir Sie alle auch ein
Novum ist, als sie nicht in den vertrauten Raumen stattfindet. Dies ist
eine Folge der Tatsache, dass die Erkenntnis, wie wichtig Qualitats-
entwicklung fiir die Hochschule ist, radikal Fortschritte gemacht hat. Wir
haben statt der tblichen ca. 200 Anmeldungen insgesamt etwa 350
Personen hier. Das zeigt mehr als alle Bekenntnisse, mehr als alle
Rhetorik und mehr als die komplizierte Terminologie, auf die wir uns jetzt
einlassen, wie wichtig das Thema geworden ist. Das freut uns nattirlich
ganz auRenordentlich. Denn Sie alle erinnern sich noch an die Zeiten, als
man, wenn man Qualitatsmanagement, wenn man Akkreditierung oder
Evaluation sagte, in den Hochschulen in entsetzte Augen blickte. Es hiels:
.Das ist doch ganz unnétig. Das stellt doch unser Tun in Frage.” Heute
wissen wir, dass es umgekehrt ist. Ein verniinftiger Umgang mit Qualitat,
ein Bekenntnis dazu, diese sichtbar zu machen und weiterzuentwickeln,
ist Voraussetzung daftir, dass gerade die einzelnen Wissenschaftler das
erfolgreich tun kdnnen, was sie als den Zweck ihrer eigenen Aufgabe
ansehen. Nur das Zusammenspiel der Institution als Rahmen, als Ziel, als
Organisation, als Leuchtturm, in dem Wissenschaft stattfindet, und des
einzelnen Wissenschaftlers macht Wissenschaft wirklich méglich. Das ist
der Kern, um den es hier geht.

Sie werden vielleicht unser Thema mit einem leichten Schmunzeln
gesehen haben, denn in den Worten , Systemakkreditierung’, Rankings,
Learning Outcomes” haben wir ein Programm versteckt. Sie wissen, dass
wir uns seitens der HRK sehr intensiv dafiir eingesetzt haben, dass es
neben der Programmakkreditierung ganzheitlichere Méglichkeiten der
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung in den Hochschulen gibt
und dass die Systemakkreditierung als ein solches Modell erprobt werden
kann. Wir alle wissen, dass Rankings als Ausdruck eines Wettbewerbs

" Die AuBerungen zum Begriff , Systemakkreditierung” beziehen sich auf die Beschliisse des
Akkreditierungsrats vom 29.10.2007 zu Kriterien und Verfahren der Systemakkredi-
tierung, die inzwischen in der abgednderten und nunmehr giiltigen Fassung vom
29.2.2008 vorliegen.
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unter den Hochschulen viel Dynamik, auch viel Kontroverse erzeugen,
aber auch viel Transparenz geschaffen haben. Wir wollen heute
reflektieren, wie man mit diesem Instrument in den Hochschulen umgeht
und welche direkten und indirekten Effekte es dabei gibt.

Bei dem Ganzen aber haben wir als dritten Begriff , Learning Outcomes”
hinzugeflgt. Das liegt daran, dass uns wichtig ist, das eigentliche Ziel
akademischer Lehre ins Zentrum der Qualitatsbewertung zu riicken.
Wenn wir dariber reden, wie gute Lehre aussehen soll und wie man gute
Lehre erkennen und weiterentwickeln kann, dann muss das Ziel der
Qualifizierung, das Ziel des Studiums, das, was die Studierenden
hinterher kdnnen und womit sie in einem wissenschaftlichen oder
nichtwissenschaftlichen Arbeitsmarkt relissieren, im Zentrum stehen.
Nicht Verfahren, nicht Prozeduren, nicht Statistiken! Das alles ist nur
Mittel zum Zweck. Das ist das Programm, das hinter dieser Trias von
Themen steht.

Mit diesem Podium werden wir drei Schritte auf einmal nehmen.
Vielleicht hat der eine oder andere an dieser Stelle gedacht: Was machen
die denn da? Die sollten doch erst mal reden (iber ,Von der Programm-
akkreditierung zur Systemakkreditierung”, , Evaluation und Akkredi-
tierung”, ,Qualitatsentwicklung” und dann vielleicht ,Qualitats-
management in der Lehre” und dann ,Hochschulmanagement”. Wir
wollen aber von Anfang an deutlich machen, dass Qualitatssicherung in
der Lehre in ihren verschiedenen Formen nur Teil einer gesamten
Verantwortung fiir Qualitat ist, die die Hochschulen eigenverantwortlich
gestalten missen. Wie viel Eigenverantwortung hier hinein gehdrt und
wahrgenommen werden kann, welcher Rahmen, welche Unterstiitzung
von aufen auch gegeben sein muss, das ist Gegenstand durchaus
leidenschaftlicher Diskussionen, auf die wir gleich auch zugehen wollen.
Weil wir den Kontext in seiner ganzen Bedeutung umreifen wollen,
beginnen wir eben mit dieser grundsatzlichen Fragestellung eine Tagung,
von der ich lhnen versprechen kann, dass sie nicht bei der Rhetorik
stehen bleiben wird, sondern dass sie die konkreten politischen Probleme
benennen wird, dass sie aber auch in den Arbeitsgruppen das, was an
einzelnen Schritten und an einzelnen Aspekten zu berticksichtigen ist, zur
Diskussion stellt. Ich wiinsche mir sehr, dass Sie auch dort wie immer auf
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unseren Tagungen zu einem Erfahrungsaustausch finden, der die Praxis
bis zur nachsten groRen Herbsttagung befligelt.

Ich begriiRe nun Herrn Professor Milller-Béling, Ihnen allen wohlbekannt
als Leiter des Centrums fiir Hochschulentwicklung und vielfaltig in der
jetzigen Diskussion aufgetreten, nicht nur mit dem bekannten CHE-
Ranking, sondern auch mit klaren Positionen zur Systemakkreditierung,
einer deutlichen Kritik an der befirchteten Biirokratisierung, die Sie darin
sehen - wir werden Gelegenheit haben, darlber zu sprechen -, Herrn Dr.
Stlickradt, vielen noch bekannt als Kanzler der RWTH Aachen, aber schon
seit langerer Zeit Staatssekretdr im nordrhein-westfalischen Wissen-
schaftsministerium, gerade deshalb ein wichtiger Gesprachspartner in
dieser Diskussion, weil Nordrhein-Westfalen wie kein anderes Land die
Qualitatsentwicklung in die Eigenverantwortung der Hochschulen gestellt
hat. Sie sind natiirlich auch in der direkten Diskussion dariiber, wie man
so viel Freiheit auf einmal nun gestalten und nutzen soll und wo die
staatliche Verantwortung dennoch wahrzunehmen ist. Und Herrn
Professor Dr. Alf Zimmer, den Rektor der Universitat Regensburg mit
vielen anderen Funktionen, unter anderem Vorsitzender des ZVS-Beirats.
In lhrer Brust, Herr Professor Zimmer, schlagen zwei Seelen, wenn es um
Systemakkreditierung geht: das persénliche Bekenntnis zu diesem
Verfahren, das Sie auch an lhrer Universitat vorantreiben, und eine
Diskussion zwischen den bayerischen Universitaten, die ja in diesem
Kontext deutlich skeptischer verlauft. Wir werden also auch von lhnen
kritische Beleuchtungen dieses Themas hdren.

Frau Professor Helbrecht, Konrektorin fur Lehre, Studium und inter-
nationale Beziehungen aus Bremen, die Gber viel Erfahrung aus der
Pilotphase unseres Systemakkreditierungsprojekts verfiigt, ist erkrankt.
Sie hat nun gar keine Stimme mehr, nachdem sie uns krachzend in der
letzten Woche noch tapfer zur Verfiigung gestanden hat. Wir kénnen ihr
im Augenblick von dieser Seite aus nur gute Besserung wiinschen und
hoffen, dass aus dem Publikum dann solche Praxiserfahrung mit einfliefSt.

Wenn wir nach dem Weg von der Systemakkreditierung zum umfassen-
den Hochschulmanagement fragen, dann beschreiben wir die Heraus-
forderung, vor der die Hochschulen stehen. Man soll ja das Ziel bei den
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einzelnen Schritten nie aus den Augen verlieren. Wir beschreiben aber
auch einen Prozess, der auRerordentlich viel voraussetzt. Herr Miller-
Béling, sie haben mit dem Ranking eine Dynamik in die Qualitats-
diskussion, in den Wettbewerb der Hochschulen gebracht, die Deutsch-
land vorher noch nicht gesehen hat. Sie haben sich jetzt aber auch zu
den einzelnen Instrumenten der Qualitatssicherung sehr dezidiert
geauRert. Wie iiberwindet man nach lhrer Vorstellung den Gegensatz
zwischen Aufwand fiir Rechenschaftslegung fiir Entscheidungsprozesse in
den Hochschulen, der fiir Qualitatssicherung unverzichtbar ist, und der
Notwendigkeit, Transparenz zu schaffen, die ja auch auf einer Fakten-
basis beruhen muss? Sie haben die Systemakkreditierung sehr nachdriick-
lich kritisiert. Ist denn tatsachlich die Programmakkreditierung das
Instrument fiir die Zukunft in der Qualitatssicherung, oder wie muss der
Weg aus lhrer Sicht weitergehen?

Professor Dr. Detlef Miiller-Béling
Leiter des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE)

Ich habe nicht nur die Systemakkreditierung kritisiert, sondern auch viel
friher schon die Programmakkreditierung. Jetzt wird vielleicht der Teufel
mit dem Beelzebub ausgetrieben. Zuerst zur Programmakkreditierung. Ich
habe bereits 2001 darauf hingewiesen, dass sie an die Wand fahren
muss, weil sie vom Volumen und von den Kosten her in keinem Verhéltnis
zum Nutzen steht, den wir davon zu erwarten haben. Ich habe damals
ausgerechnet, dass alleine die Gebihren fiir die Programmakkreditierung
sich in einer GroRenordnung von 250 Mio. D-Mark jahrlich bewegen
werden. Dabei sind die Kosten, die an den Hochschulen entstehen, nicht
mitgerechnet. Dariiber wissen wir iiberhaupt nichts. Wir fiihren gerade
ein Projekt durch, um diese Biirokratiekosten in den Hochschulen an
einigen Pilotfallen zu ermitteln. Angenommen, wir verdoppeln diese
Kosten und rechnen sie auf einen Fiinf-Jahres-Zeitraum hoch, dann
kommen wir auf einen Betrag von 1,25 Milliarden Euro, die wir innerhalb
eines Fiinf-Jahres-Zeitraums fiir die Programmakkreditierung ausgeben.
Das ist grob geschatzt, aber wahrscheinlich nicht véllig falsch. Dann
muss man sich fragen: Wozu wird das gemacht? Nun, wir haben bei der
Akkreditierung von Anfang an gesagt, es soll ein Mindeststandard der
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Qualitat gesichert werden, damit die Studierenden sicher sein kénnen,
dass ihnen hier keine Mogelpackung angeboten wird.

Wenn man sich das deutsche Hochschulsystem anschaut, auch die
Qualitatsmanahmen, die grundsatzlich eingefiihrt worden sind, so etwa
bei Berufungen, dann meine ich, dass hier der Aufwand in keinem
richtigen Verhaltnis zum Nutzen steht.

Jetzt sucht man nach Auswegen. Ein Ausweg war die Clusterbildung bei
den Programmakkreditierungen, und der ndchste ist jetzt die Frage der
Systemakkreditierung. Auch hier ist es ja wieder nicht so, dass beim
bisherigen Stand die Programmakkreditierung deswegen entfallt, sondern
erstens muss eine bestimmte Anzahl von Programmakkreditierungen
gemacht worden sein, damit man Uberhaupt in eine Systemakkredi-
tierung hineinkommen kann, zweitens miissen dann nach heutigem
Stand immerhin noch 15 Prozent der Programme weiterhin programm-
akkreditiert werden. Das hei3t, hier kommt wieder noch etwas darauf
und dazu. Und ich frage mich, ob wir nicht wirklich erst mal bis zum Ende
denken sollten, und dann Entscheidungen dariber treffen sollten, wie
das Ganze ablaufen soll. Deswegen habe ich vielleicht etwas provokativ,
aber véllig ernst gemeint gesagt, lasst uns mal fiinf Jahre einfach nichts
akkreditieren, davon geht die Welt bei uns nicht unter.

Dr. Christiane Gaehtgens

Herr Professor Zimmer, Gegenrede! Weitergedacht ist ja schon.

Professor Dr. Alf Zimmer
Rektor der Universitat Regensburg

Es ist schon weitergedacht und wir missen nattrlich durchaus Fragen
stellen. Die Idee der Sicherstellung von Mindeststandards widerspricht
eigentlich dem Selbstverstandnis von deutschen Universitaten. Ganz
simpel gesagt: Das, worum es hier geht, ist nicht so ganz neu. Die
nikomachische Ethik des Aristoteles besagt, das hochste Gut des
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Menschen besteht darin, dass er seine spezifische Bestform erreicht und
in sein Handeln umsetzt. Das ist exakt das, was Sie als Forderung an die
moderne Universitat gestellt haben. Wenn wir Systemakkreditierung als
Zwischenschritt nehmen, um tatsachlich sicherzustellen, dass an den
Universitaten die fiir sie spezifische Formen der Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung entstehen und dann auch in das konkrete Handeln
umgesetzt werden - Forschung, Lehre und Administration -, dann glaube
ich, dass Systemakkreditierung ein richtiger Schritt ist. Ich teile dbrigens
die Bedenken des Kollegen Miiller-Béling, wenn er nach den Vorschriften
fir die Systemakkreditierung fragt. Darin sehe ich ein spezifisch
deutsches Problem. Statt sich auf das Ziel zu orientieren und vom Ziel
herunterzudeklinieren, was wir denn jetzt an MaRnahmen einfiihren
miissen, werden von vornherein erst einmal Richtlinien aufgestellt, die
mehr oder weniger am Griinen Tisch entstehen. (Ich bin ein Fachmann fiir
den Griinen Tisch, denn der griine Tisch, von dem dieses Sprichwort
stammt, steht in Regensburg.)

Fangen wir an in Deutschland beim Bologna-Prozess, und bei den
Learning Outcomes, den Grundkompetenzen, die erreicht werden sollten:
inhaltliches, methodisches Wissen, Fahigkeit zur Umsetzung dieses
Wissens, Urteilsfahigkeit - habet iudicium war mal das groRe Kriterium
fir den Gebildeten - Kommunikationsfahigkeit, das heift, sowohl
Wissenschaft den Nichtwissenschaftlern zu kommunizieren wie auch die
Probleme der Nichtwissenschaftler und der Gesellschaft in die
Wissenschaft zu kommunizieren, und lebenslang zu lernen. Das sind die
Kernkompetenzen, die sowohl in der Bachelor-, Master- und auch in der
Promotionsphase erreicht werden sollen. Diese finden sich Gberhaupt
nicht in den Richtlinien der Kultusministerkonferenz wieder. Sie finden
sich nicht in den Grundiiberlegungen des Akkreditierungsrats und in der
Bildung von Akkreditierungsagenturen wieder. Sie finden sich eben auch
leider zum groRen Teil in den Gutachten der Akkreditierungsagenturen
nicht wieder. Was ich dort lese, entschuldigen Sie, wenn ich jetzt etwas
despektierlich als Arbeitswissenschaftler und Ingenieurpsychologe sage,
das erinnert mich sehr an REFA-Untersuchungen, namlich dass einfach
eine Workload festgestellt und verglichen wird mit dem durchschnitt-
lichen Tarifvertrag fiir Industriearbeiter, und dann wird gesagt, mehr darf
der durchschnittliche Studierende nicht belastet werden. Da wird das
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Pferd von hinten aufgezaumt. Herr Miiller-Béling, ich glaube, Sie wiirden
mir zustimmen, wenn ich sage, wenn wir uns uber das Ziel einig sind,
dann kdénnen wir durchaus fragen, inwieweit man an den einzelnen
Universitaten Hilfestellung leisten kann, Systemakkreditierung jetzt nicht
als hoheitlichen Akt zu verstehen, sondern als Form von Mediation
zwischen Hochschule und den Stakeholdern, als Coaching in der Hoch-
schule auf dem Weg zu einer besseren Qualitat und dann am Ende eines
Prozesses zu sagen, dass dort ein Ansatz steht, der sich durchaus gut
weiterentwickeln kann.

Dr. Christiane Gaehtgens

Sie pladieren also fir eine Weiterentwicklung der Akkreditierung oder der
Qualitatssicherung, die die hochschulinternen Prozesse, aber vor allen
Dingen auch die Sicht der Stakeholder, derjenigen, die Erwartungen an
die Hochschulen haben - wobei die Studierenden selber eine
Zwischenstellung einnehmen - in den Blick nimmt. Ich glaube, wir reden
viel zu viel (iber dieses Thema, ohne diese Perspektive in das Zentrum zu
stellen. Ein gewisser Konsens zeichnet sich in manchen Punkten ja doch
ab. Zu teuer sei das bisherige Verfahren, wenn es sich darauf beschrankt,
Mindeststandards zu sichern, und zu oberflachlich, wenn es sich auf
quantitative Aspekte beschrankt, statt die Vermittlung von Kompetenzen
in den Mittelpunkt zu stellen.

Herr Dr. Stuickradt, Sie haben nun einen ganz anderen Weg gewahlt als
den, den wir in den meisten Landern sehen und auch in den meisten
Hochschulen. Sie haben einfach den Ring frei gegeben. Sie haben auch
nicht gesagt, wir machen in den nachsten fiinf Jahren gar nichts,
vielleicht aus der Erkenntnis heraus, dass dann ein Prozess, der eine
wichtige Dynamik entfaltet hat, zum Stehen kame, aber Sie haben es mit
lhrem neuen Hochschulgesetz ins Ermessen der Hochschulen gestellt,
was sie fir die Qualitatsentwicklung tun. Welche Erfahrungen machen
Sie damit? Wird das freudig aufgegriffen, wird das weitgehend
zuriickgestellt, oder haben wir doch den Ruf nach dem Staat, der einen
Rahmen setzen und Orientierung geben soll?
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Dr. Michael Stiickradt
Staatssekretar im Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft, Forschung
und Technologie des Landes Nordrhein-Westfalen

Wir machen all die Erfahrungen, die Sie gerade genannt haben. Wir
haben Hochschulen im Land, die von diesen Freiheiten nicht nur freudig,
sondern ganz intensiv, ganz aktiv und auch ausgesprochen erfolgreich
auf allen Gebieten Gebrauch machen, nicht nur auf dem Gebiet der
Qualitatssicherung. Wir héren natiirlich hier und da aus den Hochschulen
dann doch den Ruf, es kénnte ja auch besser sein, wenn der Staat das
eine oder andere regelt. Aber das ist in einem Ubergangsprozess so, dass
man die neue Freiheit auch erst verinnerlichen muss und sie dann nutzen
kann. Insgesamt finde ich nach einem Dreivierteljahr
Hochschulfreiheitsgesetz in Nordrhein-Westfalen die Schritte, die unsere
Hochschulen gemacht haben, faszinierend in der Geschwindigkeit und im
Inhalt.

Lassen Sie mich ein Beispiel nennen, das mit unserem Thema nichts zu
tun hat. Wir haben friiher fiir die Umsetzung von Hochschulgesetzen in
Grundordnungen in Nordrhein-Westfalen zwei bis fiinf Jahre gebraucht.
Jetzt hat der Gesetzgeber ein Jahr vorgegeben. Ich bin oft gefragt
worden: Schaffen unsere Hochschulen das denn? Aus meinem beruflichen
Hintergrund habe ich geantwortet, davon bin ich berzeugt. Und schon
nach einem halben Jahr hatten die ersten Hochschulen ihre Grund-
ordnungen geandert und einen Hochschulrat berufen. Konkret zu
unserem Thema: Auch hier hat in Nordrhein-Westfalen der Gesetzgeber
sehr vieles freigegeben; die Hochschulen kdnnen und sollen ihr System
zur Qualitdtssicherung selbst aufbauen. Aber dennoch haben wir
nattrlich Leitplanken eingezogen, die besagen, dass es eine Akkredi-
tierung geben muss. Wir haben das Gesetz von Anfang an so formuliert,
dass es offen war, welche Art von Akkreditierung es sein soll, ausgehend
vom Wunsch der HRK und insbesondere auch unserer Landesrektoren-
konferenz, denn es muss eine Weiterentwicklung geben kdnnen. Wir
haben als Landesregierung Nordrhein-Westfalen ganz aktiv in der KMK
und teilweise im Verbund mit den Regierungen aus Baden-Wiirttemberg
und Bayern betrieben, dass es diese Weiterentwicklung gibt.
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Jetzt zur Maglichkeit der Systemakkreditierung. Ich halte bei aller Kritik,
die man an Einzelheiten noch haben kann - das wird ja in der nachsten
Sitzung der KMK noch einmal diskutiert -, den Schritt, die Maglichkeit der
Systemakkreditierung einzuraumen, fiir einen verniinftigen Schritt auf das
Ziel hin, in dem wir alle Ubereinstimmen: umfassendes
Hochschulmanagement. Von der Kultusminsterkonferenz ist beschlossen
worden, die Systemakkreditierung als Maglichkeit neben die
Programmakkreditierung zu stellen. Ich halte es fiir einen sinnvollen
Schritt, den Hochschulen auch hier Wahlfreiheit zu geben.

Dr. Christiane Gaehtgens

Herr Miiller-Béling, so ganz mag ich nicht glauben, dass Sie wirklich
denken, wenn wir fiinf Jahre gar nichts tun, dann wiirde die Qualitats-
sicherung in den Hochschulen schon besser. Ich denke, dass Sie das so
auch nicht gemeint haben. Wie miisste denn aus Ihrer Sicht ein Verfahren
aussehen, bei dem sich tatsdchlich die Situation zunachst der Lehre und
dann der qualitatshasierten Entscheidungsprozesse insgesamt in der
Hochschule verbessern kann? Denn ich habe immer verstanden, dass wir
uns darin doch einig sind, dass es nicht so sehr darum geht, Stunden und
Ergebnisse zu zdhlen, sondern vor allem die Prozesse zu optimieren, mit
denen die Hochschulen die Qualitat ihrer Forschung, ihrer Lehre und ihres
Managements verbessern kdnnen. Was waren lhre Anforderungen an
solche Verfahren? Und vielleicht die Frage dazu, wenn ich darf: Wie viel
Standardisierung braucht das, wie viel Qualitatssicherung und Ver-
gleichbarkeit von aullen? Das ist ja die Akkreditierung der Verfahren, von
denen Herr Stiickradt eben gesprochen hat.

Professor Dr. Detlef Miiller-Béling

Ich habe das schon ernst gemeint mit dem Moratorium von finf Jahren,
und zwar aus folgendem Grund. In der Uberschrift zu diesem Panel steht
.Von der Systemakkreditierung zum umfassenden Hochschulmanage-
ment”. Dabei wird unterstellt, dass die Systemakkreditierung jetzt als das
kleinere Ubel im Vergleich zur Programmakkreditierung ein Treiber fiir
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das Hochschulmanagement und fiir das Qualitatsmanagement ist. Nun
ist das nicht die Funktion von Akkreditierung. Das miissen wir gut
auseinander halten. Akkreditierung ist - und bisher ist das nirgendwo
zurickgenommen worden - Sicherung von Mindeststandards. Dass es
natiirlich treibende Krafte geben muss, um ein Qualitditsmanagement in
den Hochschulen einzufiihren, bestreite ich (iberhaupt nicht. Diese gibt es
aber auch auf andere Art und Weise. Die Exzellenzinitiative ist ein
Beispiel dafiir, welche Kraft in den Hochschulen entwickelt worden ist,
sich zu verbessern. Jedes Mittelverteilungsmodell in den Landern und
dann in den Hochschulen selbst setzt Krafte zur Qualitatssicherung frei.
Die Rankings tun dies, aber die Rankings tragen zur Transparenz bei. Wir
miissen dies nicht allein mit dem Instrument der Akkreditierung
versuchen. Wir wissen augenblicklich nicht, wie gute Qualitatssicherungs-
systeme aussehen. Es gibt in den Hochschulen erste Versuche, sie zu
entwickeln. Wir haben das beispielhaft an insgesamt sechs Hochschulen
analysiert, drei Universitaten und drei Fachhochschulen. Da zeigt sich,
dass die Ansatze sehr unterschiedlich und sehr vielfaltig sind. Wenn man
einmal Trends herausarbeiten will, dann tendieren die Universitaten mehr
in Richtung Evaluationsverfahren, die Fachhochschulen mehr in Richtung
prozessorientierte Verfahren wie 1SO 9000 oder TQM. Nicht das eine oder
das andere ist besser oder schlechter, sondern es ist unter Umstanden
auch Ausdruck unterschiedlicher Profile der Hochschulen. Ein ganz
wesentlicher Punkt ist, dass diese Qualitatssicherungsinstrumente nicht
nur die Lehre in den Blick nehmen, sondern auch die Forschung, auch die
Dienstleistungen, die Administration und die weiteren Aufgaben der
Hochschule. Das ist meines Erachtens bei einem Qualitatssicherungssys-
tem insgesamt unter strategischen Gesichtspunkten zu bericksichtigen.

Ich beflirchte, dass mit einem neuen Akkreditierungsverfahren - heife es
Prozessakkreditierung, heife es Systemakkreditierung - hier bereits in
einem frihen Stadium standardisierend in das deutsche Hochschulsystem
eingegriffen wird, wo wir doch die Verantwortung fir die Qualitat in den
Hochschulen haben wollen und nicht eine neue Deutungsmacht Giber den
Qualitatsbegriff bei den Agenturen. Deswegen pladiere ich fiir mehr
Vielfalt, fur mehr Freiraum und unter Umstanden dann fiir ein
Moratorium.
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Dr. Christiane Gaehtgens

Mehr Freiraum, mehr Vielfalt - das muss qut fiir Sie klingen, Herr
Stlickradt. Aber meinen Sie auch, ganz ohne Vergleichbarkeit, einen
Rahmen oder Orientierung, vielleicht nicht staatlich gesetzt, sondern im
Verfahren selbst erwachsen, kommt man aus?

Dr. Michael Stiickradt

Ein Moratorium halte ich nicht fiir gut. Lassen Sie mich das etwas
iiberspitzt ausdriicken! Im Friihjahr wurde mir bei einer
Podiumsdiskussion auf die Frage ,Ist denn jetzt der Zeitpunkt iiberhaupt
schon da, dass man Uber eine Systemakkreditierung nachdenken kann?”,
die Antwort gegeben: ,Das ist alles viel zu frih. Lassen Sie uns einmal die
Ergebnisse aus den Programmakkreditierungen auswerten!” Und fiir
diese Auswertung wurden dann etwa 15 Jahre veranschlagt. Das wollen
Sie sicher nicht, aber ein Moratorium sollten wir uns auch nicht leisten.

Ich glaube auch nicht, dass der Vorschlag mit dem fiinfjahrigen
Moratorium gut ist. Wir haben in der Forschung durch die
Exzellenzinitiative eine ungeheure Dynamik erlebt. Das vertiet es gerade
zu fur die Lehre zu sagen, jetzt gibt es ein Moratorium Uber fiinf Jahre,
wahrenddessen jeder einmal nachdenken kann. Das passt nicht
zusammen. Ich gebe Ihnen, Herr Miiller-Bdling, aus meiner Sicht Recht,
dass es naturlich verschiedene Instrumente gibt, von denen die
Akkreditierung eines ist.

Ich halte es fiir ganz wichtig, dass es in einem Qualitatssicherungssystem
fir Lehre verschiedene Wege und verschiedene Moglichkeiten gibt. Das
wird aber mit der Systemakkreditierung auch nicht verbaut. Deshalb war
es mir auch ein personliches Anliegen, dass sich bei der
Systemakkreditierung eventuell auch Teile von Hochschulen akkreditieren
lassen kénnen.



22 Podiumsdiskussion

Dr. Christiane Gaehtgens

Wir haben ein terminologisches Problem, das diese Qualitatsdiskussion
immer wieder durchzieht. Einerseits sprechen wir bei der Akkreditierung
iber Ergebnisse, also die Sicherung von Schwellenstandards, was ich
lieber sage als Mindeststandards. Und wir reden andererseits Gber die
Qualitatssicherung von Verfahren, die Akkreditierung von Verfahren der
Qualitatssicherung in den Hochschulen wie die Systemakkreditierung
oder die Akkreditierung der Tatigkeit der Agenturen. Das ist eine
Ambivalenz, derer wir uns bewusst sein missen. An der Stelle ist es
wichtig, auch weiterzudenken und zu fragen: Erreichen wir denn einen
Fortschritt, ein Verringern der Formalismen, ein Qualitatsmanagement,
das tatsachlich die Prozesse in den Hochschulen beférdert, iiber die
Akkreditierung solcher Verfahren? Wie praskriptiv muss das sein, wie
deskriptiv kann es sein, und wie erzielt man eine gemeinsame Plattform
und auch Vertrauen in diese Verfahren?

Professor Dr. Alf Zimmer

Wir stehen im Augenblick eigentlich in der Frage der Akkreditierung so
ein bisschen vor dem Miinchhausen-Dilemma: Wir miissen uns selber am
eigenen Zopf aus dem Sumpf ziehen. Denn wir miissen uns dariiber im
Klaren sein, dass es selbst in der Wirtschaft noch keine formalisierten,
allgemeingiltigen und von allen akzeptierten Formen der Qualitats-
sicherung und Qualitatsentwicklung gibt. Wir tun manchmal so, als
kénnten wir diese Verfahren direkt Gbernehmen. Aber wenn wir uns zum
Beispiel anschauen, wie sich 1SO 9000 verandert hat: Zuerst ging es um
die totale Dokumentation, um festzustellen - und das ist etwas, was
schén nach Deutschland passt - Who is to blame? Man wollte genau
feststellen kdnnen, wer an welcher Stelle einen Fehler gemacht hat und
dafiir haftbar zu machen ist. In der aktuellen Version will man die
Prozesse untersuchen um sicher zu stellen, How to fix it?

Aber wir sind jetzt bei den Universitaten und Hochschulen. Da haben wir
eigentlich ein anderes Ziel: Wir wollen optimieren. Wir wissen dabei
- ehrlich gesagt - in vielen Punkten noch nicht, wie wir das machen
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wollen. Die Gefahr ist natirlich sehr groB, dass wir auf der Suche nach
festem Boden Beliebiges ergreifen und uns durch das Einhalten von
irgendwelchen Richtlinien auf sicherem Boden fihlen. Doch dort sind wir
nicht, und zwar deswegen nicht, weil wir diesen Prozess noch nicht im
Griff haben.

Betrachten wir einmal die Architektur der Systemanalyse. Da gibt es
Inputs, Outputs, und man will durch die Korrelation beider herausfinden,
was in der Blackbox, in dem System, dazwischen steckt. Wir hoffen nun
alle, dass wir dieses System so strukturieren konnen, dass nicht wie
bisher sehr viel an Input hineingeht und auch einiges wieder heraus-
kommt, das aber zum groBen Teil durch Dinge bestimmt wird, die wir
iberhaupt nicht voraussagen kénnen. Wenn man jetzt ein System
entwickelt, das wie die Programmakkreditierung eher eine ,Zwangsjacke”
ist und eben nicht den Systemcharakter beriicksichtigt, dann laufen wir in
die Irre. Deswegen glaube ich, dass Systemakkreditierung ein richtiger
Schritt ist, weil sie den Fokus auf etwas Anderes lenkt als auf das
Produkt.

Aber Systemakkreditierung in sich kann nicht das Ziel sein, sondern das
Ziel muss wirklich im Sinne von Aristoteles die spezifische Bestform sein,
und zwar spezifische Bestform sowohl fiir die Facher als auch fiir die
Universitaten. Das wird natirlich hinterher das Ranking sehr schwer
machen, wenn die spezifische Bestform in Theologie am Standort A eben
nicht mehr direkt vergleichbar ist mit der spezifischen Bestform am
Standort B. Aber wir brauchen uns ja nicht immer dem Zauber der Zahl
hinzugeben. Qualitative Beschreibungen wie ,Was ist das Profil der
Evangelischen Theologie in Géttingen im Vergleich zur Evangelischen
Theologie in Erlangen/Nirnberg?” sind viel interessanter als zu sagen,
.Die einen haben ein durchschnittliches Ranking von 1,27 und die
anderen von 1,38". Das scheint genau zu sein, ist aber moglicherweise
nur eine lllusion.
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Dr. Christiane Gaehtgens

Bevor ich ins Publikum gebe fiir Ihre Fragen und Anregungen, méchte ich
die beiden externen Beobachter der Hochschulentwicklung noch einmal
fragen: Glauben Sie, dass die Hochschulen fiir einen solchen Prozess,
Qualitatsmanagement eigenverantwortlich zu entwickeln, gut aufgestellt
sind?

Professor Dr. Detlef Miiller-Béling

Ja, das sind sie sehr wohl. Etliche haben ja auch sehr intensiv damit
begonnen, das fiir sich selbst zu organisieren. In der gesamten
Hochschulreform war es so, dass einige immer Vorreiter sind und waren.
Bisher hat es dann eine groRe Menge gegeben, die nachgezogen hat.
Noch einmal die Frage, was passiert, wenn die Systemakkreditierung
beschlossen wird. Wir haben zurzeit die Notwendigkeit der Programm-
akkreditierung. Jetzt wird den Hochschulen in einer groRen Offenbarung
die Moglichkeit gegeben, sie durch eine Systemakkreditierung abzuldsen.
Die Systemakkreditierung bedeutet aber nach der jetzigen Auspragung,
dass die Hochschule schon sehr viel programmakkreditiert haben muss,
um Uberhaupt zugelassen zu werden, und dann bei der Systemakkredi-
tierung auch noch wieder etliche Programme akkreditieren lassen muss.
Das heift, dass man aus dieser Programmakkreditierung tberhaupt nicht
herauskommt. Am Ende dieses ganzen Prozesses steht dann eine Ja/Nein-
Entscheidung. Die Hochschule wird akkreditiert, oder sie wird nicht
akkreditiert. Das Risiko ist also sehr hoch. Sie mussen wirklich sehr sicher
sein, das Verfahren erfolgreich bestehen zu kénnen. Die Alternative, die
sich jetzt hier anzubieten scheint, ist meines Erachtens gar nicht
tatsachlich vorhanden.

Was ware eine echte Alternative? Die echte Alternative ware die, dass
externe Experten kommen und sich lhr Qualitatssicherungssystem, das
nicht nur die Lehre, sondern auch die Forschung und die Dienstleistungen
betrifft, anschauen und ihnen Hinweise geben. So was nennt man
Auditing und ist in anderen Landern auch durchaus (iblich. Dann kann
jeder Entwicklungsstand, den Sie bei der Entwicklung lhrer Hochschule
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erreicht haben, angemessen gewiirdigt und die entsprechenden Hinweise
fir die Weiterentwicklung gegeben werden. Das wiirde ich im augen-
blicklichen Zustand der Qualitatssicherungssysteme der deutschen
Hochschulen fiir konstruktiv und wirkungsvoll halten.

Dr. Michael Stiickradt

Sie waren ja ausgegangen von der Frage, ob die Hochschulen mit der
Freiheit umgehen kdnnen und ob sie dazu gertistet sind. Aus meiner Sicht
eine ganz klare Antwort: ja. Unsere Erfahrungen nach einem Dreiviertel-
jahr in Nordrhein-Westfalen haben ergeben, dass die meisten Hoch-
schulen es kdnnen und wollen.

Lassen Sie mich aber noch mal etwas zu dem sagen, was hier von Herrn
Miller-Béling angesprochen worden ist. Wie kdnnte denn die Alternative
aussehen? Wir haben durchaus die Méglichkeit, dass jede Hochschule ihr
Qualitatssicherungssystem nicht nur entwickelt, sondern vorstellt. Man
muss realistisch sagen, es wird derzeit wenige Hochschulen geben, die
schon ein entsprechendes System fir die ganze Hochschule haben. Ich
traue es den Hochschulen aber zu, eines zu entwickeln. Im Moment ist es
noch nicht so weit. Deshalb fangt man an vielen Stellen aus meiner Sicht
sinnvollerweise damit an, zunachst einen Teil der Hochschule fir die
Akkreditierung eines Qualitatssicherungssystems vorzustellen. Es ist auch
kein Zufall, wenn man hért, dass sich in manchen Bundeslandern im
Moment gerade kleinere Hochschulen ganz intensiv darauf vorbereiten,
die gesamte Hochschule vorzustellen. Ich glaube, dass dieser
Prozesscharakter auch in den Uberlegungen der KMK und des
Akkreditierungsrates ganz gut abgebildet wird, wenn es die Mdglichkeit
geben wird, das Akkreditierungsverfahren eine Zeitlang auszusetzen,
damit eine Hochschule Hinweise von externen Gutachtern bekommen
kann. Dafiir, dass wir im Rahmen dieses Systems alles noch
weiterentwickeln und darauf achten miissen, dass es gerade nicht zu
einem biirokratischen Monster wird, haben Sie mich jedenfalls immer an
lhrer Seite.
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Dr. Christiane Gaehtgens

Ich glaube, darin sind wir uns einig. Das ist ja auch das genuine Anliegen
der Hochschulen. Die Akkreditierung hat die Funktion gehabt, die
staatliche Genehmigung zu ersetzen. Eine wesentliche Funktion der
Systemakkreditierung ist ja, die von den Landern immer wieder
eingeforderte Verantwortung fiir die Qualitat der Lehre an den
Hochschulen in einem Verfahren zu gewahrleisten, das nicht die
staatliche Genehmigung der einzelnen Studiengange wieder vorsieht,
sondern hochschulinterne Qualitatssicherung nach einem System
vorsieht, das fir die Lander transparent ist. Das, was Sie beide jetzt
vorschlagen, setzt doch voraus, Herr Stiickradt, dass alle Lander in der
Bundesrepublik auf die staatliche Genehmigung verzichten. Keiner von
uns kann doch eigentlich wollen, dass dieses Verfahren parallel wieder
eingefiihrt wird, weil es keine Akkreditierung gibt. Wie realistisch ist das
denn eigentlich? Und ist nicht die Gefahr einer staatlichen Steuerung
durch die Hintertiir dann viel zu groR, wenn wir auf die Akkreditierung
verzichten?

Professor Dr. Detlef Miiller-Béling

Die staatliche Genehmigung mit dem System der Rahmenpriifungs-
ordnungen war ja auch nicht wenig aufwandig. Allerdings muss man sich
vergegenwartigen, dass ein Monopolist, der Staat, damals die letzte
Deutungshoheit Uber die Frage hatte, was Qualitat ist. Heute gibt es
einen Wettbewerb von verschiedenen Agenturen dariber. Da bin ich mir
nicht ganz im Klaren, was das Bessere ist. Denn der Monopolist war im
Hinblick auf bestimmte Dinge interessenlos, wahrend das bei den
Agenturen nicht unbedingt der Fall ist. Von daher kann es nicht darum
gehen, auf das eine oder das andere zuriickzukommen. Ich pladiere in
jedem Falle dafir, dass die Verantwortung der Hochschulen in diesem
Punkt gestarkt werden muss. Ich habe iberhaupt keine Probleme damit,
wenn es keine Genehmigungsnotwendigkeit mehr gibt, sondern wenn es
eine institutionelle Akkreditierung gibt und dann die Hochschulen im
Rahmen dieser institutionellen Akkreditierung Studiengange anbieten
kénnen. Sie werden dann unter anderem durch die Studierenden und
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durch die Rankings bewertet. Das ware fiir mich ausreichend. Ich habe
groBes Vertrauen in die Hochschulen, die sich in den letzten Jahren ganz
enorm qualitativ bewegt haben und insbesondere, und das ist ja der
groRe Vorteil gegentber den Rahmenpriifungsordnungen vorher, eine
groRe Vielfalt neuer Studiengdnge in kurzer Zeit entwickelt haben. Das
war ja die eigentliche Herausforderung in einem europaischen und
weltweiten Wettbewerb, Studiengange viel schneller, viel mehr den
Veranderungen in der Welt angemessen zu entwickeln. Das ist fir mich
das eigentliche Ziel, und das geht durch autonome Hochschulen sehr gut.

Dr. Christiane Gaehtgens

Herr Zimmer, lieber Staat als Agenturen?

Professor Dr. Alf Zimmer

Weder noch. Um es ganz deutlich zu sagen, eine selbstbewusste
Hochschule wird sich in den internationalen und nationalen Wettbewerb
begeben. Und wenn sie das tut, muss sie Qualitatssicherung betreiben.
Kémen Sie auf die Idee zu sagen, ein Autohersteller muss fiir die
Autoproduktion akkreditiert werden? Nein. Sie wollen die besten Autos
auf den Markt bringen und sich darin behaupten. Insofern glaube ich
natrlich, dass eine autonome Universitat am Ende weder die
Akkreditierungsagentur noch den Staat als Aufsicht braucht. Denken wir
mal an den Staat - Sie schiitteln zu Recht den Kopf, Sie miissen ihn
schitteln - und die staatlich reglementierten Studiengange, die wir
zurzeit noch haben, Medizin, Pharmazie, Jura, Lehramt. Dies sind
Studiengange, wo zum Zeitpunkt x die Zensur, und zwar auf ein
Hundertstel genau, entscheidet, ob jemand irgendwann in den Staats-
dienst genommen wird. Man geht davon aus, dass man an einem
bestimmten Punkt tatsdchlich erstens eine perfekte, fehlerfreie
Entscheidung fallen kann und dass zweitens der Prozess mit der Priifung
abgeschlossen ist.
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Im Bologna-Prozess haben wir diesen Abschluss nicht mehr. Deswegen
ist die Offenheit des Systems so wichtig. Der Erwerb von Strategien zum
lebenslangen Lernen ist eine der fiinf Kernkompetenzen. Wie wollen wir
die nach drei Jahren durch eine Abschlussklausur tiberpriifen? Das geht
nicht. Das heiRt, das die Perspektive eigentlich sehr viel weiter ist. Diese
Perspektive kann nur die Hochschule durch sorgfaltige Einbeziehung von
Absolventenstudien und anderem erreichen, im intensiven Kontakt mit
den Stakeholdern. Dort kdnnen Agenturen - ich vermeide jetzt bewusst
das Wort , Akkreditierungsagenturen” - eine groRe Rolle spielen im Sinne
von Coaching, im Sinne von Mediation, im Sinne von gemeinsamer
Entwicklung neuer Konzepte. Aber diese Idee - und das ist meines
Erachtens eine Fehlentwicklung -, dass die Akkreditierungsagenturen
jetzt plotzlich in loco parentis, namlich des Staates, die Strafgewalt
haben, darf nicht sein, sondern sie sollten eine ganz andere Rolle haben.
Sie sollten externe Beobachter, Anreger, AnstoRgeber fiir den Qualitats-
entwicklungsprozess sein. Wenn wir jetzt die Exzellenzinitiative be-
trachten, so hat ein Kistenbewohner immer Angst vor der Bezeichnung
Leuchtturm, denn Leuchttiirme stehen Gblicherweise dort, wo man nicht
hinfahren sollte, weil da Untiefen sind. Ich ziehe die amerikanische
Bezeichnung ,flag ship” vor. Die Idee der Flaggschiff-Universitat
beinhaltet, dass die Zukunftskonzepte, die die Universitat entwickelt, fiir
die Qualitatssicherung den Auftrag zur Nachahmung geben sollte,
mdglicherweise zur Entwicklung von Benchmarks. Da wird man sehen:
Schaffen die anderen das, wollen sie das? Oder will man dort nur einen
Marketingeffekt erzielen und sagen: ,Das ist etwas ganz Spezifisches
unserer Universitat, das kann sowieso keiner nachahmen. Wer nicht an
der ABC-Universitat studiert hat, wird das sowieso nicht verstehen.” Die
Aufgabe der Flaggschiffe sehe ich etwas anders, namlich darin, dass man
sich daran orientiert, was man von Heidelberg, von Konstanz, von der TU
Miinchen oder von Karlsruhe lernen kann. Das wird das Ziel sein. Da
kénnen die Akkreditierungsagenturen eine wichtige moderierende,
mediierende, begleitende Rolle spielen. Aber bitte nicht im Sinne einer
privatisierten Aufsichtshehérde!
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Dr. Christiane Gaehtgens

Herr Stlickradt, wie werden lhre Kollegen in der KMK mit dieser Még-
lichkeit umgehen? Werden Sie, da wir beim Automobilbau waren, auf
den Hochschul-TUV verzichten?

Dr. Michael Stiickradt

Hochschul-TUV ist vielleicht das falsche Wort. Aber ich glaube nicht, dass
man generell auf ein solches System verzichten kann. Ich bin ganz
vehement dagegen, dass wir zur staatlichen Genehmigungspraxis
zuriickkommen, und zwar aus der vollen Uberzeugung, dass die
Aufstellung von Studiengangen, von Curricula in den Hochschulen viel
besser angesiedelt ist als beim besten Mitarbeiter in einem Ministerium.
Also keine Riickkehr zur staatlichen Genehmigungspraxis. Aber im
Unterschied zu Autos geht es ja bei Hochschulen a) um staatliches Geld
und b) um eine staatliche Gesamtverantwortung. Daher kann man nicht
sagen, wir wollen weder das eine noch das andere, sondern der Staat hat
die Verpflichtung, Leitplanken aufzustellen. Ich gehe davon aus, dass das
auch die KMK im Dezember so sehen wird.

Professor Dr. jur. Lothar Zechlin
Rektor der Universitat Duisburg-Essen

Ich méchte zwei Begriffe aufnehmen, die in der Diskussion gefallen sind.
Das eine ist der Begriff Mindeststandards oder Verbesserung; ich sehe da
iberhaupt gar keinen Gegensatz. Natirlich wollen Hochschulen die
Qualitatsmanagementsysteme implementieren und damit ihre Leistungen
kontinuierlich verbessern. Das ist der Sinn von Qualitatsmanagement.
Das tun sie aber selbst. Und bei der Akkreditierung geht es nicht um
etwas, das die Hochschulen selbst machen, sondern um etwas, das
externe Agenturen tun. Dafiir ist meines Erachtens der Begriff
.Mindeststandards” absolut angemessen. Die Hochschulen selbst sollen
sich verbessern, aber die Agentur hat mit der Akkreditierung nur genau
die Aufgabe - und das ist der zweite Begriff, Frau Gaehtgens hat
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,Hochschul-TUV” gesagt -, die ein TUV hat. Auch der TUV guckt nur auf
Mindeststandards. Wie ich die Diskussion erlebe, wird dies aber von den
Agenturen energisch bestritten. Sie empfinden das als Abwertung, als
Reduzierung ihrer verdienstvollen Tatigkeit und wollen sich darauf nicht
reduzieren lassen.

Ich verstehe unter Systemakkreditierung - und so hat die Landesrektoren-
konferenz in Nordrhein-Westfalen im letzten Sommer ihren Beschluss
verstanden - etwas komplett Anderes als das, was bisher unter
Prozessakkreditierung gelaufen ist. Ich nehme aber in der HRK wahr, dass
so getan wird, als habe die HRK ja schon seit drei Jahren sich auf den
Weg zur Systemakkreditierung begeben, und jetzt wiirde das eben
fortgefiihrt. Da hatte ich doch gewisse Nachfragen. Was jetzt durch die
KMK aus der Systemakkreditierung gemacht worden ist, ist in der Tat
etwas komplett Anderes als das, was die LRK in Nordrhein-Westfalen vor
einem Jahr gemeint hat. Wir haben gemeint, dass die Hochschulen selbst
Systeme entwickeln sollen, fiir die sie auch selbst die Verantwortung
haben. Nun geben wir zu, dass man nicht sagen kann: gut, die machen
das schon irgendwie, sondern dass es eine Art legitimes Kontroll-
bediirfnis der Offentlichkeit gibt: Ist das, was sie da machen, wirklich
Qualitdtsmanagement? Das hatten wir mit Systemakkreditierung
gemeint. Vielleicht ein falscher Begriff, der eher so, wie von Herrn Milller-
Béling gesagt, Auditierung darstellt. Jetzt kommen Experten, die das
begutachten und sagen, das macht ihr gut, das macht ihr schlecht. Damit
wird das transparent. Aber die von uns gemeinte Systemakkreditierung
ist etwas komplett Anderes als das, was die KMK jetzt macht. Sie macht
ein bisschen Programmakkreditierung, ein bisschen Prozessakkredi-
tierung; nur das Ganze heift jetzt anders, namlich Systemakkreditierung.
Meines Erachtens ist das eine deutliche Erhéhung der Aufgaben. Da das
alles Akkreditierung ist, also extern betrachtet wird, ist der Sinn von
Hochschulfreiheit, Herr Stiickradt, damit in Frage gestellt.
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Ltd. MinR Dr. Wolfgang Meier
Thiringer Kultusministerium

Was mir bisher bei dem Ganzen noch ein bisschen zu kurz kommt, ist der
Gedanke des Verbraucherschutzes. Bei lhnen, Herr Stiickradt, klang das
mal leicht an. Ich mdchte daran erinnern, dass ja die Rolle des Staates
einmal aus der staatlichen Aufsicht herauskommt, zum anderen aber
auch aus § 9 Abs. 2 HRG. Die Lander haben also die Verantwortlichkeit
fir die Gleichwertigkeit an verschiedenen Orten, um den Leistungs-
nachweisen und Hochschulabschlissen Sorge zu tragen. Aus diesem
Gedanken heraus ist das System der Akkreditierung, zunachst der
Programmakkreditierung, entwickelt worden. Wir sind ja als Deutsche
auch nicht die ersten, die auf den Gedanken gekommen sind, Studien-
programme zu akkreditieren. Das hat mir hier noch etwas zu wenig eine
Rolle gespielt.

Zum anderen mdchte ich sagen, auch bei den Automobilen gibt es eine
staatliche Verantwortung. Denn ehe die Autos auf der StraRRe herum-
fahren kénnen, brauchen sie eine Betriebserlaubnis. Diese Betriebs-
erlaubnis wird auch nicht vom TUV oder von der DEKRA erteilt, sondern
von der kraftfahrzeugtechnischen Bundesanstalt. Von daher sind wir
eigentlich gar nicht so weit weg.

Es wird immer so gerne auf die KMK eingeschlagen. Aber soweit ich mich
an die bisherigen Papiere zur Systemakkreditierung erinnere und an das,
was der Staat da vorgibt, ist es doch sehr weit gefasst. Es ist da lediglich
von Richtlinien die Rede, die aber nicht der Staat entwickeln will, sondern
der Akkreditierungsrat. Wenn ich mir die Zusammensetzung des
Akkreditierungsrates ansehe, dann hat der Staat zwar von den Stimmen
her eine gewisse Moglichkeit, etwas zu blockieren, das aber nur vor dem
Hintergrund des Verbraucherschutzes. Von der Anzahl der Mitglieder ist
er nicht Uiberreprasentiert.
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Dr. Christiane Gaehtgens

Danke, das war ein wichtiger Hinweis. Bevor ich weitergebe, erlauben Sie
mir eine terminologische Klarstellung im Anschluss an das, was Herr
Zechlin gefragt hat, damit nicht weiter eine Begriffsunklarheit durch den
Raum geistert. Wir hatten das Problem, dass wir zwei Begriffe fir
Prozessakkreditierung hatten, einer, der letztlich eine Form der
geblndelten Akkreditierung war. Das haben wir nicht gemeint, als wir
von Prozessakkreditierung gesprochen haben, sondern uns ging es
darum, die Verfahren der Hochschulen selbst in den Mittelpunkt der
Validierung zu stellen, die Briicke zu schlagen zwischen der
Eigenverantwortung der Hochschulen fir ihr Qualitatsmanagement und
einer Vermittlung dieser Kompetenz nach auBen, die den Geldgebern,
den Studierenden, den Eltern, die sich informieren, anderen, die sich
engagieren wollen, also den Stakeholdern, das Gefiihl geben, dass
Qualitat nachvollziehbar und auch transparent sichergestellt wird.

Die Beratungen zur Weiterentwicklung der Verfahren im Akkreditierungs-
rat waren vor allen Dingen deshalb duRerst problematisch, weil es dort
eine Gruppierung gab, die gesagt hat, wir kénnen nicht nur iber Ver-
fahren reden, sondern wir miissen das Endprodukt im Blick haben. Das
waren wesentlich die Vertreter, die sich zum Verbraucherschutz
aufgerufen fiihlten - Studierendenvertreter, Gewerkschaftsvertreter. Das
fihrte zu der Forderung, moglichst viele Studiengange parallel zu
akkreditieren. Wir haben unsererseits darum gerungen, méglichst wenig,
aber doch eine gewisse Zahl von Programmen immer wieder als
Endprodukt mit in den Blick zu nehmen, damit wir ausschlieRlich
Prozessorientierung bekommen. Das ist, glaube ich, in sehr guter Weise
gelungen, weil man sich nun erst einmal darauf geeinigt hat, dass
grundsatzlich 15 Prozent der Studiengange akkreditiert werden miissen,
mehr nicht, und Eintrittsvoraussetzung ist nicht, wie urspriinglich gesagt
worden war, dass 50 Prozent aller Programme akkreditiert sind, sondern
nur ein bis zwei pro Fakultat. Das ist also sehr weit heruntergefahren und
hat fast die Verhandlungen gesprengt, aber damit sind wir zumindest bei
der Dreiteilung des Kreises, namlich: das Endprodukt im Blick zu
behalten, Transparenz nach auen zu gewahrleisten, indem diese
Verfahren in Augenschein genommen und validiert werden, und den
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Fokus auf das Qualitatsmanagement der Hochschulen zu legen, wobei
die Wahrnehmung ist, dass da Hilfestellung auBerordentlich angebracht
ist.

Wir haben bei den Hochschulen, die an den Pilotverfahren teilgenommen
haben, die Erfahrung gemacht, dass es iiberaus schwierig ist, die
entsprechenden Dokumentations- und Entscheidungsstrukturen, diesen
Kulturwandel in der Hochschule auf den Weg zu bringen. Diejenigen, die
das schon sehr erfolgreich machen, kdnnen durch ein geordnetes
Verfahren Anregungen an andere weitergeben.

So viel zur Terminologie. Um die Verwechslung mit der alten Bedeutung
von Prozessakkreditierung zu vermeiden, haben wir uns mit den Landern
auf den Terminus Systemakkreditierung geeinigt. Soviel zur Genese; wir
haben das gemeinsame Anliegen, Programme zu begutachten, so wenig
wie moglich aber so viele wie nétig. Im Mittelpunkt sollen die Prozesse in
ihrem System stehen.

Professor Dr. Gerald Gaberscik
Technische Universitat Graz

Ich muss jetzt an das anschlieRBen, was Sie gerade ausgefiihrt haben.
Wenn man sich das Ganze so anhért, dann ist man sehr nahe an der
babylonischen Sprachenverwirrung. Es werden fiir ein und dieselbe Sache
in groRer Leichtigkeit unterschiedliche Begriffe verwendet, und es werden
eingefiihrte Begriffe ebenso leichthin fiir etwas ganz anderes angewandt.
Das Thema Qualitatssicherung - und das sage ich provokant - ist eines,
das in der realen Welt seit 25 Jahren bekanntermafRen nur mehr ein Teil
des Qualitatsmanagements sein kann. Wir sprechen jetzt ein Viertel-
jahrhundert danach noch immer von Qualitatssicherung. Ich glaube, wir
sollten hier einmal eine Bereinigung vornehmen. Wir sollten uns klar
dartiber werden, welche Begriffe wir wie definieren wollen und sie nicht
neu erfinden, sondern vielleicht auch schauen, ob es nicht schon
Definitionen dafir gibt. Dann werden wir uns leichter tun. Wir werden
uns namlich wieder untereinander verstehen. Dass der Fortschritt, der an
den Universitaten ja schon sehr grof ist, den sie autonom ja voraus- und
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weitertragen, mit einer letzten Draufsicht als Auditierung und vielleicht
dann auch noch mit einem TUV-Stempel, wenn es sein muss, in unserer
Reglementierungswut in Europa passieren kann, wird dann schon noch
gehen.

In diesem Sinne wirde ich vorschlagen, dass wir mal eine Veranstaltung
nur dazu einberufen, um eine Begriffsklarung durchgangig durch-
zufihren.

Dr. Christiane Gaehtgens

Das ist ein wichtiger Hinweis, den wir in einer Tagung vor wenigen
Wochen schon einmal bekommen haben. Wir wiirden eine solche Tagung
einleiten mit einem Glossar, mit einem Vorschlag, wie die Begriffe zu
verstehen sind. Daran mussen wir aber noch ein bisschen basteln. Das
wird sicher eine ziemlich kontroverse Sache. Gibt es weitere Fragen oder
Kommentare?

Klaus Bednarz
Technische Universitat Berlin

Die erste Bemerkung mache ich mit einem Augenzwinkern. Ich glaube,
Avristoteles, Herr Zimmer, hat sich, als dann Autohersteller zum Vergleich
mit Universitaten und den dort zu erbringenden Bildungsleistungen,
herangezogen wurden, einmal im Grabe umgedreht.

Auf einen ganz wichtigen Aspekt wurde hier noch nicht eingegangen.
Was geschieht innerhalb der Universitdten, wenn akkreditiert wird, wenn
die Peers dorthin kommen und mit den Menschen in den Universitaten
sprechen? Das ist fir mich ein ganz wichtiger Prozess, dass Fachleute von
auRen mit anderen Fachleuten Gber Studiengange sprechen, iber Lehre.
Diesen Austausch mussen wir uns erhalten.

Der zweite Punkt ist der: An dieser Stelle werden unter anderem auch die
Studierenden eingebunden, mit denen Gesprache ohne die Lehrenden
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gefiihrt werden. Wenn wir ein anderes System einfiihren, sollten wir auch
daran festhalten, die unterschiedlichen Statusgruppen mit einzubinden,
insbesondere nattrlich die Studierenden.

Dr. Christiane Gaehtgens

Danke sehr. Und nun bitte ich alle Mitdiskutanten hier auf dem Podium
um ihre Antworten zu den Fragen.

Professor Dr. Alf Zimmer

Es ist das Wort vom Verbraucherschutz gefallen. Verbraucherschutz
bedeutet (iblicherweise - und das ist das alte Wort vom caveat emptor -,
der Kaufer soll Acht geben und tragt die Verantwortung, wird jedoch
dabei unterstitzt. Denken wir daran, mit welchen Prozessen wir es im
Augenblick zu tun haben! Wir tun im Augenblick noch immer so, als
hatten wir Studiengange, die entsprechend der allgemeinen
Bedingungen fiir Diplomstudiengange entwickelt worden sind, die einen
bestimmten Inhalt haben, die eine formal rechtliche, sehr ausgekliigelte
Regelung haben und fiir die am Ende ein Zeugnis verliehen wird, und
damit hort die Verantwortung auf. Das ist aber nicht mehr so. Eine
Universitat, die sich wirklich in den Bologna-Prozess hinein begibt, ist
eben nicht so auf das Endprodukt bezogen. Selbstverstandlich muss
natrlich auch im Austausch mit den Stakeholdern etwas geschehen.
Deswegen pladiere ich fiir eine andere Rolle der Agenturen, eben
tatsachlich eher die moderierende, unterstiitzende, Entwicklungen
anstoRende Methode als die Feststellung, ob der Workload bei 16.400
Stunden pro Jahr oder doch bei 16.075 Stunden liegt. Das sind nicht die
Punkte, um die es eigentlich geht.

Die Systemakkreditierung, gerade wie sie die Rektoren von Nordrhein-
Westfalen definiert haben, ist ein richtiger Schritt auf diesem Weg, weil
der Fokus nicht auf Endprodukte gerichtet ist, sondern auf das System, in
dem Qualitat entstehen kann. Da sind natirlich auch Mindeststandards
mdglich, die jede Universitat einhalten muss. Das Schlimme ist nur, dass
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im Augenblick die entscheidenden Mindeststandards von den Ver-
waltungsgerichten vorgeschrieben werden. Da sollten wir uns doch
keinen lllusionen hingeben! Wenn es um Kapazitat und dergleichen geht,
ist immer nur die Entscheidung der Verwaltungsgerichte maRgeblich. Da
geht es nicht darum, dass Qualitatsentwicklung betrieben oder auch nur
ein gewisser Mindeststandard eingehalten wird, sondern entscheidend
ist, wie das Verwaltungsgericht Mannheim zum BVG-Urteil von 1972
formulierte: ,Unzulassige Niveaupflege ist zu unterbinden.”

Das aber wollen wir nicht. Auf der anderen Seite missen wir uns einmal
die GréRenordnung anschauen. Als Georg Picht den Bildungsnotstand
ausrief, gaben wir 3 Prozent des Bruttoinlandsprodukts fiir Bildung aus.
In der Zwischenzeit sind wir weit zuriickgefallen. In Landern wie Korea
und Singapur gibt man allein fir den tertiaren Bereich 3,3 bis 4,5 Prozent
des Bruttoinlandsprodukts aus - wir liegen bei 1,1 Prozent. Und wenn
von diesen 1,1 Prozent dann auch noch eine substanzielle Summe in
Transaktionskosten geht, dann habe ich als Rektor einer Universitat, die
wirklich um jeden Euro kampfen muss, groRe Bedenken. Da miissen wir
wirklich schauen, wo wir am besten in die Qualitat investieren.

Dr. Michael Stiickradt

Ich nehme die drei Stichworte auf. Wir wissen alle, dass
.Verbraucherschutz” ein etwas schrages Wort ist, aber der Kern ist
natiirlich richtig. Ich hatte das zusammengefasst unter der staatlichen
Gesamtverantwortung. Dabei gehe ich allerdings davon aus, dass wir es
hier mit studienwilligen jungen Menschen zu tun haben, die sich schon
sehr wohl ein Urteil bilden kdnnen. Da kann eine Akkreditierung einen
Mindeststandard gewahrleisten. Umso wichtiger ist dann das, was von
Herrn Bednarz gesagt wurde, dass man Studierende und andererseits
auch Vertreter der Arbeitswelt einbezieht. Das halte ich personlich fur
richtig.

Herr Zechlin, Sie hatten gesagt, das ist dann doch eine Eingrenzung der
Freiheit, wenn hier mit Systemakkreditierung einiges als Leitplanken vom
Staat vorgegeben wird. Es mag ja sein, dass die nordrhein-westfalische
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LRK hier etwas andere Vorstellungen hatte. Der Kern ist doch, dass bei
der Systemakkreditierung, wie sie jetzt diskutiert wird, die Hochschulen a)
die Freiheit haben, den einen oder den anderen Weg zu gehen, und b),
dass sie bei der Konzipierung eines Qualitatssicherungssystems ihren
Weg wahlen und diesen dann vorstellen. Es wird ja nicht etwa ein
Qualitatssicherungssystem definiert, das dann fiir die ganze Republik und
fur alle Hochschulen und fir alle Fakultaten unverandert gelten soll,
sondern das System lasst Vielfalt zu.

Wenn Sie sagen, da wird von Seiten des Akkreditierungsrates nachher
mdglicherweise doch zu viel (iber einen Leisten gezogen, dann méchte
ich darauf verweisen, dass im Akkreditierungsrat auch Vertreter der
Hochschulen sitzen, und die staatliche Seite immer Wert darauf gelegt
hat, dass der Vorsitz des Akkreditierungsrats bei den Hochschulen liegt.

Professor Dr. Detlef Miiller-Béling

Der Kollege aus der TU hat gemeint, dass Fachleute mit Fachleuten und
mit Studierenden sprechen und dass das auRerordentlich wertvoll ist. Das
sehe ich durchaus auch so, aber die Frage ist, wie wir das in der Akkredi-
tierung schaffen wollen, insbesondere in der Programmakkreditierung.
Die 1,2 Milliarden Euro, die ich vorhin genannt habe, sind ja leider nicht
den Hochschulen zugefiihrt worden wie die 1,9 Milliarden fir die
Exzellenzinitiative, sondern sie sind ihnen faktisch entzogen worden fiir
Akkreditierungsaktivitaten.

Die Gleichwertigkeit der Abschliisse heift nicht, dass es eine Gleichheit
der Abschliisse ist. Das ist genau das Problem, dass ich in diesen Akkredi-
tierungsverfahren sehe. Wenn Sie sich die Handbicher anschauen, so
sind sie umfangreicher als vorher die Rahmenpriifungsordnungen.

Der Verbraucherschutz wird sicherlich zu Recht angefiihrt. Aber da geht
es dann, und das muss man sich immer vergegenwartigen, um einen
Mindeststandard. Bei der Ausstattung der Bibliotheken, bei den
Berufungsverfahren, bei der grundsatzlichen Qualitat des ganzen Systems
habe ich um diesen Mindeststandard an Universitaten und Fachhoch-
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schulen wenig Sorge, jedenfalls nicht in der GroRenordnung von 1,25
Milliarden Euro, die wir finf Jahre dafiir ausgeben wiirden.

Die Begriffsverwirrung, die herrscht, ist ein Ausdruck des geringen
Erkenntnisstands, den wir hier zurzeit haben. Deswegen bin ich in der Tat
dankbar und komme auf das zuriick, was Herr Stiickradt auch zu Recht
sagte: Der Staat zieht sich hier sehr, sehr stark zuriick und lasst die
Vielfalt zu. Das ist erklartes Ziel. Das finde ich auBerordentlich erfreulich,
weil wir eben diese Entwicklungen eigeninitiiert von den Hochschulen
brauchen. Wir miissen nur aufpassen, dass der Staat nicht durch die
Akkreditierungsagenturen ersetzt wird und diese dann definieren, was
richtige Qualitat ist und wie man Qualitat einzig und allein sichern kann.
Wenn das vermieden werden kann, bin ich dankbar.

Dr. Christiane Gaehtgens

Ich bedanke mich bei lhnen allen. Das war eine wirklich engagierte und
in die Mitte der Probleme hinein fuhrende Auftaktdiskussion, aus der wir
doch entscheidende Weichenstellungen fiir die Arbeit in den weiteren
Gruppen und Plenen mitnehmen kénnen.

Es ist deutlich geworden, dass wir ein Problem mit dem Begriff der
Akkreditierung haben, weil dieser Begriff nach dem jetzigen Verstandnis
die Eigenverantwortung und die Gestaltungsmaglichkeit der Hochschulen
fur ihre Qualitatsprozesse nicht hinreichend abbildet. Ich habe mich nach
dieser Diskussion und nach vielen anderen in der HRK natirlich auch
gefragt, ob wir entweder den Begriff umdefinieren kdnnen oder ob wir
ihn ersetzen mussen. Aber es muss ganz deutlich sein, dass es darum
geht, die Verantwortung der Hochschulen und die Prozesse in den
Hochschulen, die Qualitat sicherstellen, zu gewahrleisten; dafir Trans-
parenz und Unterstiitzung von auRen zu schaffen.

Wir haben den Agenturen und dem Akkreditierungsrat hier implizit zwei
Rollen zugewiesen. Sie haben sich zwischen diesen nicht wirklich
entschieden, weder fiir beide noch alternativ fur eine: zum einen fir die
Gewahrleistungsfunktion, also Transparenz zu schaffen, Validierung zu
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schaffen fir die Schwellenstandardsicherung von Qualitdt entweder bei
Qualitatssicherungsverfahren oder bei den Ergebnissen. Zum anderen
ware die Funktion von Beratern bei der Qualitatsentwicklung in den
Hochschulen denkbar. Ich glaube, dass uns die Vertreter der Agenturen
und vor allem die des Akkreditierungsrates sagen wiirden, dass das eine
das andere nicht ausschlieRen muss.

Deutlich geworden in dieser Diskussion ist aber, dass die Sicherung von
Schwellenstandards nicht der Haupt- und alleinige und Geld und Zeit und
Energie fressende Auftrag sein darf, sondern dass wir dariber hinaus-
gehen und die Entwicklung der Qualitat in den Mittelpunkt stellen
miissen. Dartiber ware auch eine Diskussion mit dem Akkreditierungsrat
zu fiihren, der ja in seinen letzten Beratungen und Ergebnissen sehr
deutlich gemacht hat, dass er sich fiir diese Entwicklung verantwortlich
fuhlt, und auch dafiir die Agenturen in den Stand zu setzen, die
Hochschulen bei der Entwicklung solcher Prozesse zu unterstiitzen.
Deshalb bitte ich Sie, auch gerade die letzten Beratungsergebnisse noch
einmal sehr deutlich zur Kenntnis zu nehmen.

Bei der Terminologie gibt es in der Tat ein groRes Problem. Denn wir
haben uns immer noch nicht genug dartber verstandigt, wie viel wir iber
Qualitat wissen kénnen und miissen, bevor wir sie entwickeln kdnnen.
Hinter Qualitatssicherung, Qualitatsentwicklung, Qualitatsmanagement
steht ja auch die Frage nach dem Kennen von Qualitat in den verschie-
denen Bereichen, nach den Kriterien fir Qualitat und ihre Entwicklung
und nach den Prozessen, die ihre Realisierung unterstitzen. Deshalb ist
auch die Diskussion, die wir mit der alten Terminologie noch einmal
aufnehmen, iber das Verhaltnis von Akkreditierung und Evaluation eine
wichtige. Ich wiirde Sie bitten, sie auch im Lichte dieses Gesamt-
zusammenhangs zu fiihren.

Ich habe den Eindruck, dass gerade auch Aspekte der konkreten Aus-
gestaltung, der Machbarkeit von eigenverantwortlicher Qualitatsent-
wicklung in den Hochschulen - ich sage jetzt ganz bewusst ,Qualitats-
entwicklung”, weil Management ein sehr, sehr weitgehender Begriff ist -
unsere Diskussionen in den nachsten anderthalb Tagen bestimmen
werden, wenn wir iber die Auswahl von Gutachtern reden, wenn wir
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iber die verschiedenen Faktoren einschlieRlich Absolventenstudien
sprechen und tiber die Auswirkung von Rankings, bei denen man ja auch
fragen muss, ob sie tatsachlich zu einer Vielfalt der Profile beitragen, die
ja immer wieder gefordert wurde.

Das alles wird die weitere Diskussion bestimmen kénnen. Ich bedanke
mich ganz herzlich fir diesen engagierten Einstieg und wiinsche Ihnen
interessante Diskussionen in den Arbeitsgruppen.
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Foren A:
Qualitatssicherung unter neuen
Rahmenbedingungen

Die Stellung von Evaluation und
Akkreditierung in der schweizerischen
Qualitatssicherung

Kalinka Huber
Universitat Bern

In der Schweiz wird derzeit das neue Bundesgesetz (iber die Férderung
der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen Hochschul-
bereich (HFKG) diskutiert.” Dieses Gesetz soll in vier Jahren in Kraft treten.
Es definiert, wie der Bund zusammen mit den Kantonen fiir einen
qualitativ hoch stehenden, wettbewerbsfahigen und koordinierten
schweizerischen Hochschulbereich sorgen will. Sein Zweck ist es
auRerdem, die Grundlagen fir ein erfolgreiches Wirken der einzelnen
Institutionen des Tertidrbereichs innerhalb des gesamten Hochschul-
systems zu schaffen. Das Gesetz legt dariber hinaus auch eine fiir den
ganzen Hochschulbereich geltende Basis fiir die Qualitatssicherung und
die Akkreditierungen und wird dereinst die jetzigen Regelungen teilweise
abldsen. Bis zum Zeitpunkt, in welchem das neue Bundesgesetz in Kraft
treten wird, gilt weiterhin das Universitatsforderungsgesetz aus dem Jahr
1999 als Anker fir die Qualitatssicherung an den Universitaten, wahrend
die Fachhochschulen dem gerade erst revidierten Fachhochschulgesetz
unterstehen.” Dieses sieht die Priifung des Qualitatssicherungssystems an

' Der Vernehmlassungstext und die Erlauterungen dazu unter:
http://www.admin.ch/ch/d/gg/pc/pendent.html.

? Universitatsforderungsgesetz (UFG, SR 414.20) vom 8. Oktober 1999 (UFG):
http://www.admin.ch/ch/d/sr/c414_20.html ; im Fachhochschulbereich werden die
rechtlichen Grundlagen fiir ein Akkreditierungssystem und eine
Qualitatssicherungssystem mit Art. 17 Bst. a des revidierten Fachhochschulgesetzes vom
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den Fachhochschulen vor, besteht aber vorlaufig noch auf der Akkredi-
tierung der einzelnen Studiengange. Das neue Akkreditierungssystem
orientiert sich an nationalen sowie an internationalen Qualitatsstandards,
das heift, dass sowohl die europdischen Qualitatsstandards als auch die
Eigenheiten des Fachhochschulsystems berlicksichtigt werden. Im
Zentrum befinden sich dabei die Moglichkeit der Vergleichbarkeit und die
Transparenz, welche den Studierenden, den Hochschulen und auch dem
Arbeitsmarkt dienen sollen. Dahinter stehen die Forderungen nach der
Starkung und Wettbewerbsorientierung der Fachhochschulen und deren
Studiengange. AuRerdem ist zu erwahnen, dass fir die Medizinalberufe
soeben eine eigene gesetzliche Regelung eingefihrt worden ist, welche
fir die medizinischen Ausbildungsgange ebenfalls Akkreditierungen
vorschreibt.?

Anderseits liegt der Uberpriifung der Qualitat in Lehre, Forschung und
Dienstleistungen an den Universitaten durch den Bund dessen finanzielle
Forderung der Hochschulen zu Grunde. Im Universitatsforderungsgesetz
ist allerdings nicht konkret festgehalten, auf welche Weise diese
Uberpriifung genau zu erfolgen hat. Die Verfahren sind erst in den
vergangenen Jahren zwischen den verschiedenen Tragerschaften und
Interessensvertreterinnen und -vertretern ausgehandelt worden.

Gegenwartig bestehen also verschiedene Verfahren der Qualitats-
sicherung und der Uberpriifung der Qualitatssicherung an den
Institutionen des Tertidrbereichs nebeneinander. In den nachsten Jahren
werden noch etliche Fragen darlber, wie diese Verfahren zueinander
stehen, geklart werden missen. So wird beispielsweise im Zusammen-
hang mit der institutionellen Akkreditierung zu diskutieren sein, welche
Anforderungen allenfalls zusétzlich an die Universitaten gestellt werden,
damit diese als akkreditiert gelten.

4. Mai 2007 geschaffen: http://www.admin.ch/ch/d/gg/pc/documents/1293/Ergebnis.pdf,
das Gesetz ist zu finden unter: http://www.admin.ch/ch/d/sr/414_71/index.html

? Seit dem 1. September 2007 ist das neue Bundesgesetz vom 23. Juni 2006 iiber die
universitaren Medizinalberufe (Medizinalberufegesetz; MedBG) giiltig:
http://www.admin.ch/ch/d/sr/c811_11.html . In Kap. 5 wird die Grundlage fir die
Akkreditierung von Studiengéngen in der Medizin festgelegt.
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Die aktuelle Lage ist stark gepragt durch die teilweise rasanten
Umwalzungen, welche die schweizerischen Hochschulen im vergangenen
Jahrzehnt zu bewaltigen hatten und welche sie nattirlich weiterhin in
hohem Mal beschaftigen. Groe Wirkung hatte die Erhdhung des Grades
an Autonomie, welche die Tragerkantone ihren Universitaten verliehen
haben. Das Wahrnehmen dieser Autonomie und die zum gleichen
Zeitpunkt einsetzenden gewichtigen Veranderungen in der Lehre mit dem
Verwirklichen des Bologna-Modells fir die Studienstrukturen sowie in der
Forschung (verstarkte Drittmitteleinwerbung, Schaffung neuer Forder-
programme auf der nationalen Ebene, verstarkte Einbindung der
Schweizer Forschenden in die EU-Forschungsprogramme) haben dazu
geflhrt, dass sich die Hochschulen neu positionieren mussten und
missen. Im Gegenzug zur Ausweitung der Autonomie ist aber auch die
Rechenschaftspflicht gegeniiber den Tragerschaften und Geld gebenden
Institutionen gewachsen. Diese erwarten zudem von den Hochschulen,
dass diese die Qualitat ihrer Leistungen sicherstellen und das auch
nachweisen konnen.

Im Zuge der erhéhten Autonomie haben die Universitaten neue
Steuerungsmechanismen und Strategien zu starkeren eigenen
Profilierung entwickelt. Als interne Steuerungsinstrumente dienen ihnen
Ziel- oder Leistungsvereinbarungen. Vorgaben und Regelungen zur
Qualitatssicherung bilden jeweils Teil dieser Vereinbarungen.’

Im Universitatsforderungsgesetz des Bundes stehen, wie bereits erwahnt,
nicht Methoden und Verfahren der Uberpriifung der Qualitat der
Leistungen im Vordergrund, sondern einzig das Prinzip, dass der Bund die
kantonalen Universitaten finanziell unterstitzt, sofern die Qualitat von
deren Lehre und Forschung gesichert ist. Das bedeutet, dass die
Universitaten in der Wahl ihrer Instrumente zur Sicherung und
Entwicklung von Qualitat frei sind, sofern sie die Kriterien fur ein
umfassendes Qualitatssicherungssystem erfiillen kénnen. Die Kriterien
sind in der Form von sieben Standards als Mindestvorgaben an ein
Qualitatssicherungssystem festgehalten worden: 2006 hat die

*Vgl. beispielsweise die an der Universitat Bern bestehenden Steuerungsinstrumente:
http://www.rektorat.unibe.ch/content/planung_und_fuehrung/index_ger.html.
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Schweizerische Universitatskonferenz entsprechende Richtlinien erlassen.®
Die Richtlinien beschreiben das Verfahren zur Uberprifung der
Qualitatssicherungssysteme, welches alle vier Jahre im Auftrag des
Bundes ausgeldst wird. Es wird in der Form eines Quality Audits
durchgefiihrt® und steht in einem direkten Zusammenhang mit der
Ausrichtung von Finanzbeitragen des Bundes an die Hochschulen. Klar
von diesen Quality Audits getrennt sind derzeit die Akkreditierungen.

Die Qualitatsrichtlinien sind gemeinsam von den universitaren Hoch-
schulen und dem Schweizerischen Organ fir Akkreditierung und
Qualitatssicherung ausgearbeitet worden und gelten fir die beitrags-
rechtlich anerkannten universitaren Hochschulen sowie sinngemaR fiir
die Eidgenossischen Technischen Hochschulen. Sie basieren auf den
Standards, welche die europdischen Bildungsminister 2005 an der
Bologna-Nachfolgekonferenz in Bergen verabschiedet haben.” Als
Grundsatz wurde festgehalten, dass die Verantwortung fiir die Qualitats-
sicherung bei den Hochschulen selber liegen muss und dass Aufwand
und Nutzen in einem vertretbaren Verhaltnis zueinander stehen sollen. So
ist es den Hochschulen méglich, interne Qualitatssicherungssysteme
passend zu ihrer Kultur und ihren Bedirfnissen aufzubauen. Als
generelles Ziel gilt, hoch stehende Leistungen in Lehre und Forschung
sicherzustellen und sowohl den Studierenden als auch der Offentlichkeit
in transparenter Weise zu zeigen, wie Qualitatssicherung betrieben wird
und was damit erreicht wird.

Die sieben Standards selber sind stark auf Steuerung und Entwicklung
ausgerichtet. Sie umschreiben in knappen, allgemein gehaltenen
Formulierungen die Bereiche, die als Elemente eines Qualitatssicherungs-
systems definiert wurden.® Im vierten Standard wird die Evaluation
behandelt. Der Standard lautet: ,Die universitare Hochschule evaluiert
intern periodisch Lehre, Studiengange und Curricula, Verfahren zur

> Qualitatsrichtlinien vom 7. 2006 der Schweizerischen Universitatskonferenz:
http://www.cus.ch/wDeutsch/publikationen/richtlinien/D-443-06A-Quali-RL-VO.pdf.

® http://www.oaq.ch/pub/de/05_02_00_audits.php. Das Verfahren ist beschrieben unter:
http://www.oaq.ch/pub/de/documents/Leitfaden_de_000.pdf.

7 Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area
(ESG): http:/iwww.enqa.eu/files/ENQA%20Bergen%20Report.pdf .

® Die sieben Standards sind zu finden auf S. 18ff. im Leitfaden (s.0. Anm. 5).
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Beurteilung der Leistung der Studierenden, Ergebnisse von Lehre,
Forschung und Dienstleistungen sowie Ressourcen, Gleichstellung der
Geschlechter und Lerninfrastruktur. Bei Bedarf erfolgt eine externe
Uberpriifung.” Die an einer Hochschule eingefiihrten Evaluationsprozesse
und deren Inhalte werden bei den Audits bewertet, nicht aber die
Ergebnisse von Evaluationen und die Schlussfolgerungen, welche
getroffen werden. Dabei werden Fragen gestellt nach der Systematik fiir
die interne Evaluation, nach den Kriterien der Evaluation und nach deren
Bewertung. Weiter wird danach gefragt, wie die Wirksamkeit der
Evaluationsprozesse Uberprift und beurteilt wird. Wie das letzte Audit vor
vier Jahren gezeigt hat, bestanden an den meisten Hochschulen
Evaluationsverfahren, wahrend an den wenigsten bereits ein ausgereiftes
Qualitatssicherungssystem eingerichtet worden war. Evaluationen
werden als zentrales Instrument eingesetzt und haben sich in der
universitaren Praxis unterschiedlich entwickelt.

Anhand von vier Beispielen soll gezeigt werden, welche Formen von
Evaluationsverfahren etwa eingesetzt werden und welche organisa-
torischen Strukturen dafir geschaffen worden sind.

An der Universitat Ziirich besteht eine von der Universitatsleitung
unabhdngige Fachstelle, die dem Universitatsrat, dem strategischen
Aufsichtsorgan der Universitat, verpflichtet ist. In einem Rhythmus von
sechs Jahren werden alle Einheiten der Universitat systematisch evaluiert,
wobei sowohl die Lehre und die Forschung als auch die Dienstleistungen
und die Verwaltung und Fiihrung untersucht und bewertet werden. Das
Verfahren besteht aus mehreren Schritten, die eine Selbstevaluation
durch die Einheit, eine darauf folgende Fremdevaluation und eine
Zusammenfassung der Ergebnisse sowie eigener Untersuchungen durch
die Evaluationsstelle umfassen. Der Gesamtbericht wird dem Universitats-
rat, der Universitatsleitung und dem entsprechenden Dekanat der unter-
suchten Einheit zugestellt. Die Universitatsleitung trifft in einem Follow-
Up Verfahren zusammen mit der evaluierten Einheit eine Zielverein-
barung. Zwei Jahre spater werden die vereinbarten Mafnahmen auf ihre
Wirkung hin betrachtet (Monitoring).’

? Das Verfahren ist detailliert unter http://www.evaluation.unizh.ch detailliert beschrieben,
ebenso die Strukturen.
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Die Universitat Lausanne hat eine breit gefacherte Kommission (COVER)
eingesetzt, welche ein Qualitatskonzept ausgearbeitet hat, in dessen
Zentrum ebenfalls die regelmaRig durchgefiihrte Evaluation steht. Die
Verantwortung fiir das Verfahren tragt der Vizerektor Lehre, der sich auf
Leistungen des Zentralbereichs stitzen kann und von einer Mitarbeiterin
begleitet wird. Je zwei Fakultaten pro Jahr sollen in einem Vierjahres-
turnus evaluiert werden. Der Leitfaden fur die Selbstevaluation ist in Form
von Fragen verfasst, auf die es der Fakultat frei steht zu antworten. Falls
sie allerdings eine Frage nicht behandeln will oder kann, muss sie dies
begriinden. Auf die interne Evaluation folgt iiblicherweise ebenfalls eine
Fremdevaluation. Ein Maltnahmenplan wird im Rahmen der strategischen
Planung der Universitat erarbeitet. In einem jahrlichen Bericht gibt die
Fakultat Auskunft (iber die Umsetzung der beschlossenen Mafnahmen.
Es ist vorgesehen, dass alle vier Jahre mit Hilfe der Evaluationen eine
transversale Evaluation der Universitat stattfindet.

Die Universitat Fribourg fihrt interne Evaluationen in einem Rhythmus
von sechs Jahren durch. Sie tut dies anhand eines KenngroRensystems
mit qualitativen und quantitativen Indikatoren zu Lehre und Forschung.
Bei der Auswahl der Indikatoren stiitzt sie sich auf den Auftrag des
Tragers, die Gesetzgebung sowie universitare Qualitatsrichtlinien. Als
Auftraggeber fungiert der Senat, wahrend das Rektorat und die
zustandige Dienststelle fir Evaluation und Qualitdtsmanagement sowie
die Arbeitsgruppe der evaluierten Einheit fir die Durchfiihrung
verantwortlich sind. In Workshops wird die Evaluation vorbereitet und
valorisiert. Alle an der Evaluation Beteiligten diskutieren die Ergebnisse
gemeinsam und erdrtern Malknahmen. Im Selbstevaluationsbericht
werden diese festgehalten und der dazugehdrige Aktionsplan formuliert.
Ein bis zwei Jahre nach dem Abschluss der Evaluation findet jeweils ein
Follow-Up zur Uberpriifung der umgesetzten MaRnahmen und deren
Wirkung statt. Externe Evaluationen sind in einem Turnus von zwolf
Jahren vorgesehen.™

' Das Evaluationskonzept der Universitat Lausanne ist zu finden unter:
http://www.unil.ch/cover/page35450.html (in franzdsischer Sprache).

'" Detaillierte Angaben zum Verfahren gibt es unter:
http://www.unifr.ch/evaluation/de/procedure/unitacad auf der Informationsseite der
Dienststelle fiir Evaluation und Qualitdtsmanagement
(http:/www.unifr.ch/evaluation/de/evaluation/garantie) zu finden.
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An der Universitat Bern hat die Universitatsleitung in den vergangenen
Jahren situativ interne und daran anschlieRende externe Evaluationen
von Fachbereichen oder Fachern eingeleitet.'? Nach den bekannten
Verfahrensschritten sind Selbstevaluationsberichte erstellt worden und
am Ende der zweiten Phase, derjenigen der externen Evaluation, der
Universitatsleitung von einer Expertengruppe eine Beurteilung zusammen
mit Empfehlungen vorgelegt worden. In einem anschlieRenden Verfahren
wurden von der Universitatsleitung, der Fakultatsleitung und dem
evaluierten Bereich gemeinsam Manahmen beschlossen. Zwei Jahre
nachdem die MaRnahmen vereinbart worden waren, fanden jeweils
Monitoring-Gesprache statt. Kiinftig ist vorgesehen, dass in erster Linie
interne Evaluationen durchgefiihrt werden sollen. Deren Ergebnisse
flieRen in die Uberarbeitung der Leistungsvereinbarungen zwischen der
Universitatsleitung und den Fakultaten ein.

Die Evaluation wird an den Universitaten auch weiterhin eine wichtige
Rolle spielen, da sie Teil ist ihrer Qualitatssicherungssysteme und als
einer der sieben Standards der Qualitatsrichtlinien der Schweizerischen
Universitatskonferenz fest verankert ist. Mit dem Inkrafttreten des neuen
Hochschulgesetzes ab 2012 wird jedoch die institutionelle Akkreditierung
malgebend sein. Der Fokus liegt also auch kiinftig auf den internen Sys-
temen zur Sicherung der Qualitét firr die universitaren Leistungen. Bereits
in den heute giltigen Akkreditierungsrichtlinien ist festgehalten, dass
Studiengange nur akkreditiert werden, wenn sie von einer akkreditierten
oder nach dem Universitatsférderungsgesetz anerkannten Institution
angeboten werden und den Bologna-Richtlinien entsprechen.’ Die
Akkreditierung von Institutionen hat somit Prioritat vor der Akkredi-
tierung von Studiengangen. Letztere wird vor allem dann weiterhin von

" Das Evaluationsreglement sieht regelméaRige Evaluationen vor. Da dem Aufbau eines
Qualitatssicherungssystems Prioritdt eingerdumt wurde, finden erst Evaluationen von
Lehrveranstaltungen in einem festen Turnus statt, wahrend umfassende Evaluationen
von Fachbereichen oder Fachern vorerst auf Grund besonderer Situationen durchgefiihrt
wurden. Fiir den Leitfaden zur internen Evaluation s.
http://www.rektorat.unibe.ch/content/qualitaetssicherung/evaluationen/index_ger.html.

' Akkreditierungsrichtlinien vom 16. Oktober 2003, revidiert am 28. Juni 2007:
http://www.cus.ch/wDeutsch/akkreditierung/richtlinien/index.php?navid=26.
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Bedeutung sein, wenn die Anerkennung von Ausbildungen zu
bestimmten Berufen mit der Erlaubnis zur Berufsausiibung verkniipft ist
und Akkreditierungen gesetzlich vorgeschrieben sind.
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Ansatze zur Beriicksichtigung von
Gleichstellungsaspekten bei der Einfiihrung
gestufter Studiengange

Prof.’in Dr. Ruth Becker
Technische Universitat Dortmund

Warum sollen Gleichstellungsaspekte bei der Einfiihrung gestufter
Studiengange beriicksichtigt werden?

In Hochschule und Wissenschaft gibt es immer noch einen erheblichen
.Gender-Bias”, d.h. ein Ungleichgewicht beziiglich der Beteiligung von
Mannern und Frauen. Indikatoren hierfiir sind die horizontale und
vertikale Segregation von Frauen und Mannern in Studium, Lehre,
Forschung und Leitung sowie der vorherrschenden ,male-bias” in den
Curricula. Die Fakten sind sattsam bekannt: Zwar studieren inzwischen
etwa genauso viele junge Frauen wie junge Manner, aber sie verteilen
sich hochst ungleich auf dein verschiedenen Studienfacher (horizontale
Segregation) und der Anteil von Frauen sinkt von Hierarchiestufe zu
Hierarchiestufe bis zu den mageren 10 % Frauenanteil bei den C4/W3-
Professuren (vertikale Segregation).'

Der male-bias in den Curricula zeigt sich vor allem in der systematischen
Ausblendung der Theorien, Methoden und Erkenntnisse der Frauen- und
Geschlechterforschung.

Die Einfiihrung gestufter Studiengange bietet eine gute Gelegenheit,
diese ,Schieflage” zurechtzuriicken, da Studienorganisation und Studien-
inhalte neu entwickelt werden missen und in diesem Zusammenhang
eine Neuorientierung notwendig und sinnvoll ist.

'* Siehe Statistikportal des Center of Excellence Women and Science (CEWS)
http://www.cews.org/statistik/hochschulen.php?aid=50&cid=18, Zugriff 15.4.2008
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Das ist auch von den fiir den Bologna-Prozess zustandigen politischen
Gremien erkannt und in entsprechende Beschliisse umgesetzt worden,
wie die folgende Ubersicht zeigt.

Die Europaischen Bildungsministerinnen beschlossen in ihrem Berliner
Kommunique aus dem Jahr 2003, dass es beim Bologna-Prozess auch um
.den Abbau sozialer und geschlechtsspezifischer Ungleichheit” gehe. Die
Kultusministerkonferenz legt in ihrem Beschluss zur Weiterentwicklung
der Akkreditierung aus dem Jahr 2004 fest: ,AuRerdem stellt der
Akkreditierungsrat sicher, dass der Gender- Mainstreaming-Ansatz [[...]]
im Akkreditierungssystem beriicksichtigt und umgesetzt werden”.

Im Gesetz zur Einrichtung einer ,Stiftung zur Akkreditierung von
Studiengangen in Deutschland” aus dem Jahr 2005 heifst es: ,Die Organe
missen bei allen Vorschlagen und Entscheidungen die geschlechts-
spezifischen Auswirkungen beachten (Gender Mainstreaming)”.

Der Akkreditierungsrat legte im Jahr 2005 als Priifkriterium 2.4 fiir die
Akkreditierungsagenturen fest: ,Die Agentur tiberprift die Umsetzung
des Konzepts der Hochschule zur Forderung der Geschlechtergerechtig-
keit im gegebenen Studiengang”.

Im Jahr 2005 bekraftigte der Akkreditierungsrat diesen Beschluss in der
Neuformulierung der Priifkriterien, indem er in Priifkriterium 4 festlegte:
,Das Studiengangkonzept[...|setzt die Konzeption der Hochschule zur
Geschlechtergerechtigkeit um”.

Stand der Beriicksichtigung von Gleichstellungsaspekten bei der
Einfiihrung gestufter Studiengange

Um zu Gberpriifen, inwieweit die genannten Beschliisse bei der
Einfihrung gestufter Studiengange Berlicksichtigung finden, fihrte die
Koordinationsstelle des Netzwerks Frauenforschung NRW mit finanzieller
Unterstiitzung des Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft, Forschung
und Technologie des Landes NRW in den Jahren 2005/2006 eine Studie
zur ,Integration von Gender-Aspekten'® bei der Einfiihrung und

'® Der Begriff ,Gender” (ein aus den Sprachwissenschaften stammender Begriff fiir das
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Akkreditierung gestufter Studiengange” durch." Auf der Grundlage von
Interviews und schriftlichen Befragungen von Vertreterinnen des
Akkreditierungsrats und der Akkreditierungsagenturen, in der
Geschlechterforschung aktiven Wissenschaftlerinnen sowie Gleich-
stellungsbeauftragten der Hochschulen Iasst sich die Beriicksichtigung
von Gender-Aspekten bei der Einfihrung und Akkreditierung gestufter
Studiengange folgendermafRen zusammenfassen: ,Viele Hochschulen
fuhren das Ziel ,Gleichstellung” bzw. ,Geschlechtergerechtigkeit” in
ihrem Leitbild. Dies schlagt sich jedoch in den Akkreditierungsantragen
nur sehr selten nieder.” Das bestatigen sowohl die von uns befragten
Expertinnen aus den Akkreditierungsagenturen als auch die befragten
Wissenschaftlerinnen aus der Geschlechterforschung.

Besonders gering ist die Bereitschaft zur Integration von Gender-
Aspekten in die Studiengange auf der Ebene der Fakultaten. Deshalb
setzen viele Wissenschaftlerinnen auf AnstéRe von ,oben” (Hochschul-
leitungen) oder ,auen” (Akkreditierungsinstitutionen), die die Fakultaten
zwingen, sich mit Gleichstellungsaspekten auseinanderzusetzen. Die
Beschliisse des Akkreditierungsrats bieten dafiir auch eine Grundlage,
doch war die Bereitschaft der Akkreditierungsagenturen, eine
.Konzeption der Hochschule zur Geschlechtergerechtigkeit” aktiv
einzufordern, bisher eher gering. Die Agenturen handelten zumindest in
dem von uns untersuchten Zeitraum nach eigenem Bekunden nach dem
Motto ,Wenn die Hochschule kein Konzept zur Geschlechtergerechtigkeit
hat, dann priifen wir diesen Aspekt auch nicht”. Es ist sehr zu hoffen,
dass die neuerliche Bestatigung der Notwendigkeit eines Konzepts der

grammatikalische Geschlecht) wird — in Abgrenzung zu ,Sex” — zur Bezeichnung des
sozialen, kulturellen, gesellschaftlich ,hergestellten” Geschlechts gebraucht, um deutlich
zu machen, dass nicht auf natrliche Geschlechterunterschiede Bezug genommen wird,
sondern auf soziale, kulturelle, gesellschaftliche. Da es im Deutschen diese begriffliche
Unterscheidung nicht gibt, hat sich die Verwendung des englischen Begriffs eingeburgert
—was allerdings nicht zu einem besseren Verstandnis der dahinter stehenden
Uberlegungen beigetragen hat.

"7 Ruth Becker, Bettina Jansen-Schulz, Beate Kortendiek, Gudrun Schafer (2006): Gender-
Aspekte bei der Einfihrung und Akkreditierung gestufter Studiengange — eine
Handreichung. Schriften Netwerk Frauenforschung NRW Nr. 7, 336 S. zweite, erweiterte
Auflage erschienen in als cew.public.no 9, herausgegeben vom Center of ecellence
women and science.
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Hochschulen zur Geschlechtergerechtigkeit in den Prifkriterien des
Akkreditierungsrats hier zu einem Umdenken gefihrt hat.

Was bedeutet die Berticksichtigung von Gleichstellungsaspekten bei
der Einfiihrung gestufter Studiengange?

Die im Gesetz zur Einrichtung einer Stiftung zur Akkreditierung von
Studiengangen in Deutschland geforderte Beachtung der ,geschlechts-
spezifischen Auswirkungen” und des ,Gender Mainstreaming”® bei der
Einfiihrung und Akkreditierung gestufter Studiengange erfordert
MafRnahmen auf unterschiedlichen Ebenen.

Notwendig ist

- die Beriicksichtigung der Kriterien einer geschlechtergerechten
Ausgestaltung der Studiengange,

- die Integration der Geschlechterforschung in die Curricula,

- die Entwicklung von MaRRnahmen zur Sicherstellung der
personellen, finanziellen und organisatorischen Ressourcen zur
dauerhaften Sicherung der Geschlechtergerechtigkeut der
Studiengange einschlieRlich eines geeigneten Controllings.

Die bereits erwdhnt Studie des Netzwerks Frauenforschung NRW enthalt
zu allen drei Punkten detaillierte Ausfiihrungen und konkrete Vorschlage,
die im Folgenden stichwortartig Zusammengefasst werden.

Was ist unter einem geschlechtergerechten Studiengang zu verstehen?

Ein geschlechtergerecht organisierter und gestalteter Studiengang
- ist fiir Studentinnen und Studenten gleichermalen attraktiv und
zuganglich minimiert soziale Selektivitat,
- fihrt Studentinnen und Studenten gleichermaRen zu einem
erfolgreichen Abschluss,

'8 Gender Mainstreaming ist eine inzwischen von der EU bis zu den Kommunen als
verbindlich erklarte Politikstrategie, die besagt, dass Geschlechteraspekte (im Sinne von
,Gender”) bei allen Entscheidungen ,von Amts wegen” mit berlicksichtigt werden soll,
also nicht nur auf Grund der Intervention von Gleichstellungsheauftragten. Gleichwohl
haben Gleichstellungsheauftragte fir das Gender Mainstreaming eine wichtige Anstof-,
Informations- und Kontrollfunktion.
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berlicksichtigt spezifische Interessen und Lernformen aller
Studierender,

bezieht eventuelle Spezifika geschlechtssegregierter Arbeits-
markte in die Studienplanung mit ein,

bezieht unterschiedliche wissenschaftliche Perspektiven in die
Lehrinhalte ein und integriert die Theorien, Methoden und
Erkenntnisse der fachspezifischen Frauen- und Geschlechter-
forschung in die Curricula,

berlcksichtigt die unterschiedlichen Lebensbedingungen von
Studierenden,

richtet seine Beratungs-, Betreuungs-, Forderungs- und
Mentoring-Programme auf die spezifischen Bedurfnisse
weiblicher und mannlicher Studierender aus,

sichert die gleichen Ubergangsméglichkeiten in MA-Studien-
gange fir mannliche und weibliche Studierende,

fordert gleichermafen den weiblichen und mannlichen
wissenschaftlichen Nachwuchs,

verhindert durch ein entsprechendes Qualitatssicherungs-
management offene und versteckte Diskriminierungen eines
Geschlechts und dberpriift diese Kriterien durch ein konti-
nuierliches Monitoring,

stellt die hierfiir notwendigen materiellen, personellen und
organisatorischen Ressourcen.

Die Geschlechtergerechtigkeit eines Studiengangs bezieht sich also auf
die Aspekte

Zugang zum Studium,

Studierbarkeit einschlieRlich der Vereinbarkeit von Studium,
Familie und Erwerbsarbeit,

Hochschuldidaktik,

Ubergang in den Beruf und in weitere Qualifikationsstufen,
Inhaltliche Erweiterung der Curricula durch Integration der
Frauen- und Geschlechterforschung.

Bei all diesen Kriterien ist Geschlechtergerechtigkeit derzeit nicht
gewahrleistet. Die Reform der Studiengange sollte genutzt werden, um
diese Kriterien der Geschlechtergerechtigkeit Geltung zu verschaffen.
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Inzwischen ist in all diesen Bereichen eine Vielzahl von MaRnahmen und
Ansatzen entwickelt worden.

Beispielhaft genannt seinen hier zum Bereich ,Zugang zum Studium”
MaRnahmen zur Gewinnung von Studieninteressentlnnen des unter-
reprasentierten Geschlechts z.B. durch spezifische Informationsangebote,
die sich gezielt an das unterreprasentierte Geschlecht richten (Schnupper-
unis, Informationsveranstaltungen in Schulen u. .), durch beide
Geschlechter gleichermaRen ansprechende Informationsmaterialien und
Internetauftritte, durch die Vermeidung von Geschlechtsstereotypen in
Wort und Bild, die Beachtung geschlechtstypischen Vorwissens und die
Bezugnahmen auf Vorbilder des unterreprasentierten Geschlechts aus
Historie und Gegenwart. Solche Maknahmen sind inzwischen
insbesondere in den Ingenieurstudiengangen zur Gewinnung weiblicher
Studierender zu finden. MaBnahmen zur Gewinnung von mannlichen
Studierenden in Fachern mit einem sehr geringen Manneranteil sind
demgegeniiber bisher noch wenig entwickelt. Doch Anfange sind
gemacht, z. B. in Form von ,Schnuppertagen fiir Jungen” in erndhrungs-
wissenschaftlichen Studiengangen, komplementar zu den ,Girls Days”,
oder zur Gewinnung mannlicher Studierender in den Rehabilitations-
wissenschaften.

Beziiglich der Studierbarkeit geht es in der Perspektive der Geschlechter-
gerechtigkeit vor allem um die Angemessenheit der Anforderungen und
die Moglichkeiten der Vereinbarkeit des Studiums mit anderen, zum
Beispiel familidren Aufgaben, aber auch um die Vereinbarkeit des
Studiums mit einer Berufstatigkeit. Im Prinzip erweitert die Modulari-
sierung des Studiums und die Einfiihrung Ubertragbarer ,Credit Points”
die Mdglichkeiten von Teilzeitstudien und von individuellen Studien-
modellen, doch wird dies bei der Entwicklung der Studiengénge bisher
nach Aussagen der Akkreditierungsagenturen durch haufig unan-
gemessen hohe Anspriiche an die Studierenden in den neuen BA-
Studiengangen konterkariert. Beispielsweise wird haufig versucht, die
Inhalte eines acht- bis neunsemestrigen ingenieurwissenschaftlichen
Diplomstudiengangs in ein (sechssemestriges) BA-Konzept zu pressen, so
dass Verpflichtungen auRerhalb des Studiums, wie etwa die Betreuung
von Kindern oder anderen betreuungsbedirftigen Personen, kaum mehr
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erfiillt werden kénnen. Notwendig sind dagegen Ansatze zur Verein-
barkeit von Studium und Familie. Dazu gehdren flexible Betreuungs-
angebote auch fiir kleine Kinder in Hochschulnahe und zu Zeiten, in
denen Veranstaltungen stattfinden. Notwendig sind auch Sonder-
regelungen fiir Eltern beziiglich Studiendauer und Priifungsordnungen
sowie die Ermoglichung eines Teilzeitstudiums. Der letztgenannte Aspekt
wird bisher kaum beachtet, obwohl die Vereinbarkeit von Berufstatigkeit
und Studium ein Ziel des Bologna-Prozesses sein sollte.

Ausgangpunkt der hochschuldidaktischen Uberlegungen aus Sicht der
Geschlechtergerechtigkeit ist die Wahrnehmung der Lernenden als
Individuen mit unterschiedlichen Interessen, (Vor-)erfahrungen,
Lebenssituationen, Lernstrategien, Starken und Schwachen: Eine
geschlechtergerechte Lehre berticksichtigt diese Unterschiede sowohl
beziiglich des Inhalts als auch der Methoden und Didaktik. Da solche
Unterschiede nicht nur zwischen weiblichen und mannlichen
Studierenden, sondern auch innerhalb dieser Gruppen bestehen, kann es
keine starren Regeln fiir eine geschlechtergerechte Lehre geben, die in
jeder Situation, fiir jede Gruppe von Studierenden passt. Fiir die Lehre
bedeutet dies unter anderem

auf die spezifischen Interessen von Studentinnen einzugehen,
dabei explizite oder implizite hierarchisierende Bewertungen zu
vermeiden,

die Bedeutung der Inhalte fiir Beruf, Studium und Alltag
aufzuzeigen und unter differenzierenden Perspektiven zu
betrachten, wobei die Strukturkategorie ,Geschlecht”
einbezogen werden sollte,

interdisziplinare Themen und fachiibergreifende Projekte
anzubieten, da sie Zusammenhangs-Denken fordern,
Studierenden unterschiedliche Lernformen anzubieten und
verschiedene Lernprozesse zu ermdglichen, u. a. auch in Form
monoedukativer (geschlechtshomogener) Lehrangebote - nicht
nur als Studiengang, sondern auch als Element in koedukativen
Studiengangen, insbesondere in geschlechtlich hoch
segregierten Fachern,

55
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- ldentifikationsmoglichkeiten anzubieten, um den Lernerfolg zu
unterstiitzen und das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten zu
starken.

Wichtig ist darlber hinaus geschlechtergerechte Strukturen der
Betreuung, Studienberatung und des Mentoring. Mentoring ist schon
immer einer der wichtigsten Faktoren des beruflichen Erfolgs gewesen,
allerdings auf informeller Ebene, die ,AuBenseiterinnen” (Frauen,
Angehdrigen unterer sozialer Schichten, Migrantinnen) weitgehend
verschlossen blieb. Durch ein speziell auf Frauen (oder allgemein auf das
unterreprasentierte Geschlecht) ausgerichtetes Mentoring-Programm
kann versucht werden, diesen Nachteil auszugleichen. Eine wichtige
Funktion kommt dabei auch der Mentorin als Vorbild zu, weshalb
monogeschlechtliche Teams von Vorteil sein kdnnen. Notwendig ist
dartiber hinaus die Etablierung und geschlechtsdifferenzierende
Auswertung eines aussagekraftigen Evaluierungs- und Monitoring-
Systems zur Beobachtung und Analyse des Studienerfolgs und der
Abbruchquoten mannlicher und weiblicher Studierender einschlieBlich
eines formalisierten Feed-Back-Systems.

Beziglich des Ubergangs in den Beruf und in weitere Qualifikationsstufen
ist aus Sicht der Geschlechtergerechtigkeit die eine systematische,
geschlechtsdifferenzierende Beobachtung des Arbeitsmarkts und eine
Beriicksichtigung der gewonnenen Erkenntnisse sowohl bei der
Studienberatung als auch bei der Ausgestaltung der Curricula notwendig.
Die Berufsbefahigung kann angesichts segregierter Arbeitsmarkte nicht
geschlechtsneutral definiert werden, sondern muss die Segregations-
mechanismen in der Berufspraxis mit einbeziehen. Das gilt in beson-
derem MaRe fiir traditional mannlich konnotierte Studiengange.
Notwendig sind dartber hinaus MaRnahmen, die ungleiche Ubergangs-
quoten von Frauen und Mannern zu den héheren Abschliissen, also den
Masterabschlissen, den Promotionen und Habilitationen verhindern. Die
Frage, ob die Stufung der Studiengange dazu fiihrt, dass die konti-
nuierliche Abnahme der Frauenquote, die wir bisher auf dem Weg vom
Diplom (iber Promotion und Habilitation zur Professur in allen
Studienfachern registrieren miissen, sich nun bereits beim Ubergang zum
Masterabschluss einstellt, kann mit dem vorliegenden Datenmaterial
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zwar noch nicht endgiiltig beantwortet werden, doch sind die bisher
vorhandenen Daten dazu eher besorgniserregend. Notwendig ist hier
neben einer zeitnahen Erfassung und Auswertung geschlechts-
differenzierender Daten die Implementierung von MaRnahmen in den
Bachelor-Studiengangen die geeignet sind, Studentinnen fir die
Fortsetzung ihres Studiums in einem Masterstudium zu gewinnen. Neben
Mentoring-Programmen sollte hier liber gezielte Férderprogramme,
ahnlich der Promotions- und Habilitationsférderung, sowie tber
spezifische Beratungsangebote nachgedacht werden. In vielen Fachern
ware vermutlich auch eine Quotierung studentischer Hilfskraftstellen, die
nicht selten am Beginn einer wissenschaftlichen Laufbahn stehen,
hilfreich.

Wie kann die Geschlechterforschung in die Curricula integriert
werden?

Ein wesentlicher Aspekt einer geschlechtergerechten Ausgestaltung eines
Studiengangs ist die Einbeziehung unterschiedlicher wissenschaftlicher
Perspektiven. Dazu gehért insbesondere die Integration von Inhalten der
Frauen- und Geschlechterforschung. Diese unterscheidet sich zwar in den
einzelnen Disziplinen nach Inhalt, Intensitat und Reichweite, doch hat die
Frauen- und Geschlechterforschung gezeigt, dass auch in den Fachern, in
denen Geschlechterfragen sich nicht so offensichtlich aus dem Wissen-
schaftsinhalt herleiten lassen wie in den Sozial- und Kulturwissen-
schaften, sich drei zentrale Frage- bzw. Problemstellungen benennen
lassen, die als integrale Bestandteile eines Curriculums in jedem Fach zu
einem geschlechtergerechten Studium und einer geschlechtersensiblen
Berufsqualifizierung beitragen kénnen.

Die fiir alle Facher relevanten Fragestellungen sind
- Professionsaspekte der Fachdisziplin,
- Wissenschaftskritik der Fachdisziplin,
- Aspekte der Herstellung und Nutzung der Ergebnisse der
Fachdisziplin.

Zu den Professionsaspekten der Fachdisziplin gehért die Erarbeitung und
Analyse der Geschichte des angestrebten Berufes unter Geschlechter-
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gesichtspunkten, z.B. die Frage nach der Zulassung von Frauen zu
bestimmten Berufsfeldern und dem ,Frauenstudium”, die Prozesse der
Akademisierung von Berufen, die zuvor als ,Frauenberufe” galten sowie
der ,Geschlechterbias” der Berufe und seine Entwicklung. Eine
Sensibilisierung der Studierenden beziiglich der eigenen Geschlechterrolle
sowie vorhandener Geschlechterstereotypen soll die Selbstreflexion
gegen(iber der eigenen spateren beruflichen Tatigkeit starken und damit
auch die Bedeutung des Geschlechts fiir die Berufspraxis sichtbar
machen. Insbesondere sind professionsbezogene Kommunikations- und
Interaktionsprozesse sowie geschlechterbezogene Wahrehmungen zu
thematisieren und berufsfeldbezogen zu begleiten. Hierbei gilt es,
berufliche Handlungen und Haltungen geschlechter- und kulturkritisch zu
reflektieren.

Wissenschaftskritische Fragestellungen in der Geschlechterperspektive
sollen die Studierenden befahigen, die Bedeutung der Kategorie
Geschlecht fir Wissenschaft, Forschung und Praxis ihrer Fachdisziplin zu
erfassen und die Geschlechterverhaltnisse des jeweiligen Faches zu
reflektieren. Hier stehen Androzentrismus, Geschlechterdichotomie oder
Geschlechtersensibilitat der Wissenschaft unter dem Gesichtspunkt der
Wissensproduktion im Mittelpunkt. Von zentraler Bedeutung ist dabei,
Werk und Biografie von Wissenschaftlerinnen des jeweiligen Faches zu
beriicksichtigen, und insbesondere, Wissenschaftspionierinnen aufzu-
spliren sowie die Biografien und Werke von Wissenschaftlerinnen
aufzugreifen. Die Einbindung biografischer Dimensionen und Reflexionen
in Lehre und Studium ermdglicht zudem eine selbstreflexive Auseinander-
setzung mit dem eigenen Weg als Wissenschaftlerin bzw. Wissen-
schaftler. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die geschlechtergerechte
Sprache und das Aufgreifen modernisierter und widerstandiger,
ungewohnter Geschlechterbilder.

Der dritte zentrale fachunabhangige Geschlechterforschungsansatz
bezieht sich auf die geschlechtersensible Sicht auf die Prozesse der
Herstellung und Nutzung von Forschungsergebnissen und -produkten der
jeweiligen Fachdisziplin. Hier sind die Wissensproduktion und die
Auswirkungen auf die Nutzung sowie geschlechtsdifferente Aneignungs-
prozesse zu thematisieren. Die Thematisierung solcher Fragestellungen
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kann insbesondere in den Ingenieurwissenschaften, in denen vielfach die
Vorstellung vorherrscht, die ,Konstruktion einer Maschine hat doch
nichts mit dem Geschlecht zu tun”, dazu beitragen, die alle gesell-
schaftlichen und wissenschaftlichen Bereiche durchdringende Bedeutung
der Kategorie Geschlecht zu verdeutlichen. Durch die Analyse der
Transformation von Ergebnissen aus Wissenschaft und Forschung ist es
mdglich, Nutzerlnnenschnittstellen unter Geschlechter-Aspekten
auszuwerten und zu gestalten. Dabei gilt es auch, geschlechterbezogene
Konnotationen in der Gestaltung von Produkten kritisch zu hinterfragen
und Geschlechterstereotypierungen zu durchbrechen.

Neben diesen fir alle Disziplinen relevanten Fragestellungen gibt es eine
Vielzahl fachspezifischer Inhalte der Geschlechterforschung, die in der
erwahnten Studie fir mehr als 50 Studienfacher aus allen Fachergruppen,
auch auf die Ingenieur- und Naturwissenschaften, zusammengestellt
haben. Die Curricula sind auch zu finden unter www.gender-in-gestufte-
studiengaenge.de oder www.gender-curricula.eu.

Fiir die Form der Integration der Geschlechterforschung in die
Studiengange gibt es kein Patentrezept. Welcher der folgenden vier
Ansatze am ehesten geeignet ist, hangt von den drtlichen Gegebenheiten
ab. Méglich ist ein

- fachiibergreifender Ansatz mit einem fir mehrere Studienfacher
angebotenen Gender-Modul. Ein transdisziplinares und
hochschulweites Gender-Modul kann z. B. auf den drei oben
dargestellten Fragestellungen aufbauen, erganzt durch
transdizplinare Ergebnisse aus der Frauen- und Geschlechter-
forschung. Dieser Ansatz ist insbesondere in Hochschulen
sinnvoll, in denen die Frauen- und Geschlechterforschung bisher
nicht oder nur sehr wenig vertreten ist.

- Von vielen Wissenschaftlerinnen bevorzugt wird der integrative
Ansatz, bei dem Gender-Aspekte als Querschnittsthemen in
bestehende Studienfacher aufgenommen werden. So soll ein
ganzheitlicher Ansatz gefordert und Randstandigkeit der Gender
Studies verhindert werden. Allerdings setzt dies entsprechende
Kompetenzen bei moglichst allen Lehrenden voraus. Sind solche
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Kompetenzen nur bei wenigen Lehrenden vorhanden, sind
explizite Ansatze vorzuziehen.

- Beim partikular-expliziten Ansatz werden die fachspezifischen
Inhalte der Frauen- und Geschlechterforschung in spezifischen
Gender-Fachmodulen oder -modulbestandteilen vermittelt. Dies
wird zum einen in Bereichen mit hohem Frauenanteil, wie in der
Sozialen Arbeit, praktiziert, in denen expliziten Gender-Modulen
eine berufsqualifizierende Funktion zukommen kann. Entwickelt
wurden Gender-Module jedoch auch fiir Studiengange mit
niedrigem Frauenanteil, wie in der Informatik. Generell werden
eigenstandige Gender-Module eher fiir eine Vertiefung wahrend
des Master-Studiums empfohlen, wahrend fir die Bachelor-
Studien eher ein integrativer Ansatz befiirwortet wird.

- Ein expliziter Ansatz wird insbesondere fiir die Sozial- und
Kulturwissenschaften beflirwortet, wo nicht selten MA-Studien-
gange auf eine gleichstellungsorientierte Berufspraxis vor-
bereiten oder eine vertiefende wissenschaftliche Auseinander-
setzung mit der Frauen- und Geschlechterforschung stattfindet.
Derzeit werden vielfaltige Modelle von ,Frauenstudiengangen”
und ,Gender-Studies” an bundesrepublikanischen Hochschulen
angeboten - von speziellen monoedukativen Studiengangen fiir
weibliche Studierende, auch in natur- und ingenieurwissen-
schaftlichen Bereichen, bis zu spezifischen Studiengangen zu
Gender-Thematiken, die beide Geschlechter ansprechen.

Wie kénnen die Hochschulleitungen die Berticksichtigung von
Gleichstellungsaspekten im dargestellten Sinn bei der Entwicklung
und Umsetzung gestufter Studiengange fordern?

In der erwdhnten Studie haben wir auch die an bundesdeutschen
Hochschulen bereits ergriffenen MaRnahmen zur Berlicksichtigung von
Gleichstellungsaspekten bei der Entwicklung und Umsetzung gestufter
Studiengange systematisch erhoben. Auch wenn die Frage der
Geschlechtergerechtigkeit der neu entwickelten Studiengange insgesamt
nur eine marginale Rolle spielt, sind doch an vielen Hochschulen,
vorwiegend auf Betreiben der Gleichstellungsbeauftragten sowie
engagierter Wissenschaftlerinnen, eine Vielzahl von MaRnahmen zur
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Integration von Gender-Aspekten bei der Entwicklung neuer Studien-
gange erprobt worden. In unserer Studie und auf der genannten Website
sind derzeit insgesamt rund 70 MaRnahmen dokumentiert - und werden
laufend fortgeschrieben.

Bei aller Unterschiedlichkeit der bisher entwickelten MaRnahmen kénnen
doch die Elemente benannt werden, die das vom Akkreditierungsrat
geforderte Konzept der Hochschule zur Geschlechtergerechtigkeit von
Studiengangen mindestens enthalten sollte:

Eine Beschreibung der Kriterien, an denen nach dem Verstandnis
der Hochschule ,Geschlechtergerechtigkeit” zu messen ist.
Hierzu konnen die vorstehenden Kriterien eines
geschlechtergerechten Studiengangs als Grundlage dienen.

Ein Organisationskonzept, wie die Berlicksichtigung dieser
Kriterien bei der Entwicklung von Studiengangen in den
Fachbereichen und Fakultaten sichergestellt wird. Die Technische
Universitat Dortmund hat beispielsweise eine ,Gender-Studies-
Arbeitsgruppe” aus in der Geschlechterforschung ausgewiesenen
Wissenschaftlerinnen und der Gleichstellungsbeauftragten
eingesetzt, die die Fachbereiche und Fakultdten beraten und zu
allen Akkreditierungsantragen ein ,Gender-Audit” verfasst hat,
das den zustandigen Gremien (Senatskommission, Rektorat)
zusammen mit den Akkreditierungsunterlagen als
Entscheidungsgrundlage dient. Andere Hochschulen setzen vor
allem auf die Etablierung einer zentralen Beratungsinstanz,
entweder durch die Einrichtung einer zusatzlichen Professur (so
die TU Munchen) oder einer wissenschaftlichen
Mitarbeiterinenstelle (Uni Lineburg) oder durch die Einbindung
bestehender Zentren der Geschlechterforschung. Erfolg
versprechend ist auch die Integration von Gender-Aspekten in
Zielvereinbarungen zwischen Hochschulleitung und Fakultaten.
Wenn in solchen Zielvereinbarungen beispielsweise ein
bestimmter Frauenanteil bei den Studierenden, den
Absolventinnen oder den studentischen Hilfskraften oder die
Einrichtung eines Gender Studies Moduls festgelegt und mit
einem Bonus oder Malus bei der leistungsbezogenen
Mittelvergabe verbunden wiirde, konnte das Interesse an der
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geschlechtergerechten Ausgestaltung von Studiengangen
vermutlich deutlich gesteigert werden.

Ein Konzept zur Information, Beratung und Weiterbildung aller
an der Entwicklung, Akkreditierung und Durchfiihrung von
Studiengangen auf Hochschulseite Beteiligten Gber die Kriterien
geschlechtergerechter Studiengange und ihrer konkreten
Umsetzung (Vermittlung von Gender-Kompetenz). Gender-
Kompetenz befahigt zur kritischen Analyse, Infragestellung und
Veranderung von Ungleichheitsrelationen der Geschlechter-
ordnung. Im Kontext von Lehre und Studium bedeutet Gender-
Kompetenz vor allem die Kenntnis der Auswirkungen gesell-
schaftlicher Ungleichheiten der Geschlechter auf Lehre und
Studium z.B. hinsichtlich Interessen, Lernstrategien, Kommuni-
kations- und Interaktionsstrukturen, Lebenssituation usw. ,die
Kenntnis der fiir das jeweilige Fach einschldgigen Theorien,
Methoden und Erkenntnisse der Frauen -und Geschlechter-
forschung sowie die Bereitschaft, diese Wissenshestande zu
berlcksichtigen und in das eigene Handeln zu integrieren

Ein Konzept zur Sicherstellung der notwendigen fachlichen
Kompetenzen. Die notwendige Erweiterung der wissenschaft-
lichen Perspektiven um die Theorien, Methoden und Erkennt-
nisse der Frauen- und Geschlechterforschung kann nicht ohne
entsprechend qualifizierte Lehrende gelingen. Dies ist nur durch
eine entsprechende Personalentwicklung (Schaffung bzw.
Sicherung von Geschlechterforschungsprofessuren, Gast-
professuren, Einrichtung von Geschlechterforschungsschwer-
punkten, Gender-Kompetenzzentren, hochschuliibergreifende
Forschungsverbiinde) mdglich.

Ein Konzept zur nachhaltigen Qualitatssicherung. Dazu gehort
insbesondere eine geschlechtsdifferenzierende Erhebung und
Auswertung aller fiir die Beurteilung der Geschlechtergerechtig-
keit eines Studiengangs relevanten quantitativen Daten
einschlieRlich eines Monitoring- und Controllingsystems, das die
erhobenen Daten und Informationen Uberwacht und bewertet.
Eine laufende Lehrangebotsevaluation sowie ein Monitoring-
system, z.B. iiber Misserfolgs- und Abbruchquoten, kann - friher
als die bloRe Messung der Anteile der Geschlechter bei den
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Anfangerinnen und den Absolventinnen - Fehlentwicklungen
beziiglich der Geschlechtergerechtigkeit aufdecken. Um solche
Informationen nutzen zu kdnnen, ist jedoch neben der
Etablierung geeigneter Erhebungsverfahren auch die Entwick-
lung eines geeigneten Feed-back-Systems notwendig, das mit
Anreiz- und Sanktionsmdglichkeiten verbunden sein sollte.

- Aussagen (iber die dauerhaft hierfir bereitgestellten Ressourcen,
damit auch seitens der Fakultaten eine langfristige Planung
mdglich ist.

Fazit

Die Beriicksichtigung von Gleichstellungsaspekten bei der Ein- und
Durchfihrung gestufter Studiengange im Zuge des Bologna-Prozesses
steht in der Bundesrepublik Deutschland, trotz einschlagiger Beschliisse
aller relevanten Gremien, noch am Anfang. Konzepte und Modelle sind
entwickelt, auch sind an allen Hochschulen kompetente Wissenschaftler-
Innen und Gleichstellungsbeauftragte vertreten, die diesen Prozess
unterstitzen konnen und wollen. Notwendig ist der Wille der Hochschul-
leitungen und der Fakultaten, diesen Prozess in Gang zu setzen und
Fragen der Geschlechtergerechtigkeit als einem Teil der Qualitats-
sicherung an Hochschulen den notwendigen Stellenwert einzurdumen.
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Akkreditierung versus Evaluation,
Programm versus Prozess

Dr. Martin Winter
Institut fiir Hochschulforschung HoF Wittenberg'®

1. Kurzer Riickblick auf die ,,Qualitatsdebatte”

Blickt man zurtick auf die Debatte zur Qualitat von Studium und Lehre der
letzten Jahre, dann kann man diese in vier Stationen untergliedern:*

1. Ende der 1980er Jahre setzten sich Lehrveranstaltungsevaluationen
und Studienfacher-Rankings als Verfahren der Qualitatsbewertung durch.

2. Anfang bis Mitte der 1990er Jahre waren nicht mehr
Lehrveranstaltungsbefragungen, sondern Studienfachevaluationen das
Thema des Evaluationsdiskurses, wobei sich das dreistufige Verfahren
(aus internem Selbstbericht des Fachs, externer Begutachtung und
.Follow up”) durchsetzte. Ziel der Verfahren war es, den Hochschulen ein
Instrument in die Hand zu geben, das ihnen erlaubt, die Qualitat von
Studium und Lehre selbst zu verbessern. Im Folgenden soll - wenn von
Evaluation die Rede ist - die Studienfachevaluation gemeint sein.

3. In der zweiten Halfte der 1990er Jahre etablierte sich Qualitat als Top-
Thema auf der hochschulpolitischen Agenda. Die in diesen Jahren
realisierten Novellen von Landeshochschulgesetzen verpflichten die
Hochschulen zu Lehrveranstaltungs- und Studienfachevaluationen.

4. Und dann kam Ende der 1990er Jahren das Thema ,neues
Studiensystem (Bachelor und Master)” auf, und mit ihr setzt sich das

' Eine ausfihrliche Version des Aufsatzes ist in der Ausgabe 2/2007 der Zeitschrift , die
hochschule” auf den Seiten 88-124 unter dem Titel ,Programm-, Prozess- und Problem
Akkreditierung. Die Akkreditierung von Studiengdngen und ihre Alternativen” erschienen.

2 Mehr dazu: Winter, Martin 2005: Mitwirkungschancen bei Qualitatssicherung und
Studienstrukturreform. S. 112-130 in: Beitrage zur Hochschulforschung, Vol. 37, Heft
2/2005.
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Akkreditierungsverfahren durch, die so genannte Programm-
Akkreditierung. Diese entspricht hinsichtlich ihres Gegenstandes
(Studiengange) und ihres Ablaufmusters (drei Stufen) weitgehend der
Studienfachevaluation, ist aber hinsichtlich ihrer Zielausrichtung
vornehmlich nicht auf Qualitatsverbesserung, sondern auf Uberpriifung
der Qualitat und deren Zertifizierung (Akkreditierung) ausgerichtet.

Damit bin ich auch beim Thema, dem Verhaltnis von Akkreditierung und
Evaluation, den faktischen und mdglichen Verschiebungen zwischen
beiden Verfahren. Im ersten Teil werde ich auf das dominant gewordene
Akkreditierungssystem naher eingehen und im zweiten Teil mdgliche
Alternativen zur Programm-Akkreditierung erértern.

2. Das bestehende Akkreditierungssystem
2.1. Verdrangung der Studienfachevaluation

Vor mehr als fiinf Jahren habe ich in einem Beitrag zu dieser Diskussion
vier mégliche Szenarien zur Entwicklung von Evaluation und
Akkreditierung gegentiber gestellt:*'

1. das Parallelszenario: Beide Verfahren werden wie bisher
parallel, das heift getrennt voneinander betrieben. Das
heif3t, es gibt zwei separate interne Selbstdokumentationen
und zwei separate externe Begehungen.

2. das Integrationsszenario: Beide Verfahren werden
methodisch miteinander verkniipft; einzelne Elemente
werden von beiden Verfahren gemeinsam verwendet.

3. das Differenzierungsszenario: Der Ablauf der
Akkreditierung bleibt in seiner Struktur erhalten, das
Evaluationsverfahren wird hingegen geéndert.

4. das Verdrangungsszenario.

" In einem Aufsatz, der auf einem Vortrag auf einer Tagung von HRK und HoF basierte,
siehe: Winter, Martin 2002: Studienqualitat durch Evaluation und Akkreditierung - vier
Entwicklungsszenarien. S. 110-124 in: Reil, Thomas/Winter, Martin (Hg.) 2002:
Qualitatssicherung an Hochschulen. Theorie und Praxis. Bielefeld: W. Bertelsmann-
Verlag.
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Wie schon damals befiirchtet, zeichnet sich ab, dass das
Verdrangungsszenario Realitat wird; die Akkreditierung verdrangt die
Studienfachevaluation. In den meisten der gréReren Verbiinde wurden
Evaluationen nur noch auf Sparflamme oder gar nicht weiter betrieben.
Auch die Umfragen des Projekts Q bzw. Qm der
Hochschulrektorenkonferenz deuten auf einen Riickgang der dreistufigen
Verfahren hin.? Anlass- und themenbezogene Evaluationen nehmen
hingegen zu. Dies ware genauer empirisch zu untersuchen.

Die Durchsetzung des deutschen Akkreditierungssystems bedeutet
letztendlich den Niedergang der Studienfachevaluation - weil auf der
einen Seite die Akkreditierung durchgefiihrt werden muss, um (iberhaupt
Studiengange anbieten zu diirfen, und auf der anderen Seite ist die
Evaluation schlicht nicht mehr zusatzlich zur Akkreditierung leistbar.

2.2. Hohe Kosten und groRer Aufwand

Die Akkreditierungsverfahren sind aufwandig und teuer. Rund 13.000
Euro verlangen die Agenturen fir ein Verfahren. Die eine Frage ist, wer
zahlt das? Und die andere Frage ist, was kostet die Akkreditierung
wirklich? Denn bezahlt werden muss ja auch die Mitarbeit der beteiligten
Hochschulangehérigen (Fachangehérige, Verwaltungsmitarbeiter/innen,
Fachbereichs- und Hochschulleitung).

Die Studienfachevaluationen sind dhnlich aufwandig und damit auch
ahnlich teuer wie die Akkreditierungsverfahren. Sind also Evaluation und
Akkreditierung jeweils alleine bereits ein teueres und aufwandiges
Unterfangen, so sind beide Verfahren zusammen fiir die Hochschulen
nicht leistbar (und die Kosten auch nicht mehr vertretbar).

In einem nachsten Schritt ist also nach der Kosten-Nutzen-Relation zu
fragen: Was also bringt die Akkreditierung an Qualitatsgewinn?

22 Diese Information verdanke ich Benedict Kaufmann, wissenschaftlicher Mitarbeiter des
Projekts Qm.
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2.3. (Miss-)Verhaltnis von Kosten und Nutzen

Dazu gibt es unterschiedliche Meinungen. Diese Frage ware dringend
systematisch und empirisch zu Uberpriifen. Mein Argument hier setzt an
einer anderen Stelle an: Dass die Akkreditierung offenbar im Sinne einer
Qualitatsverbesserung nicht sonderlich effektiv ist, liegt an ihrer
Konstruktion. Denn Qualitatsverbesserung ist auch gar nicht Hauptzweck
der Akkreditierung. Es geht bei dem Verfahren um Qualitatskontrolle und
weniger um Qualitatsverbesserung. Der ehemalige Akkreditierungs-
ratsvorsitzende Jirgen Kohler spricht denn auch von der Akkreditierung
als ,stets eingreifende Kontrolle”.”? GemaR der Logik des Systems ist von
Seiten der Facher das Ziel, méglichst anstandslos durch das Verfahren zu
kommen und eben nicht hilfreiche Tipps zur Verbesserung der
Studienqualitat zu erhalten. (Vermeintliche) Verbesserungsvorschlage
werden in Akkreditierungsverfahren als Auflagen formuliert. Sie kommen
einem Makel gleich, deren Beseitigung eine Biirde darstellt. Deshalb ist
aus Sicht der Facher diejenige Akkreditierung die beste, welche nichts zu
beanstanden hat bzw. welche nichts zu beanstanden findet (weil es, so
das Kalkiil der Facher, gut versteckt ist). Warum hierfiir aber so viel
Aufwand betreiben?

2.4. Umstrittene Qualitat der Gutachten

Die Qualitat der Akkreditierung ist natiirlich insbesondere abhangig von
den Gutachtern und deren Gutachten, und deren Qualitaten sind
wiederum gemischt. Die Kritik am Peer Review trifft selbstverstandlich
auch die Studienfachevaluationen. Der besondere Charme der
Studienfachevaluation besteht aber insbesondere in der internen
Selbstbewertung (also der ersten Stufe), die auf eine Starken-Schwachen-
Chancen-Risiken-Analyse der Fachangehorigen selbst hinauslauft, auf die
wiederum die Gutachter reagieren konnen und kollegiale Empfehlungen
geben. Dies ist natrlich die schone ,Theorie”, ob sie in der Praxis
durchzusetzen ist, hangt von den beteiligten Akteuren und der

25, 3 in: Kohler, Jirgen 2005: Anforderungen an die Qualitat des Akkreditierungssystems.
F 1.4 in: Benz, Winfried/Kohler, Jirgen/Landfried, Klaus (Hg.): Handbuch Qualitat in
Studium und Lehre: Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil scharfen! Teil F:
Akkreditierung und weitere Formen der Qualitatszertifizierung: Grundlagen und
Elementarzwecke der Akkreditierung. Stuttgart: Raabe; Hervorhebung M.W.
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konzeptionellen Ausgestaltung ab. Bei den Akkreditierungen spielen die
Gutachter bzw. deren Gutachten dagegen eine bedeutendere Rolle; hier
geht es um Zulassung oder Nicht-Zulassung eines Studiengangs, also um
Sein oder Nicht-Sein eines Studienangebots und damit um die
Existenzgrundlage eines Instituts bzw. Fachbereichs. Deswegen erhalt die
prinzipielle Kritik am Peer Review hier auch besonderes Gewicht.

2.5. Ungeklarter Rechtscharakter der Akkreditierung

Weil die Akkreditierung so folgenreich ist, stellt sich die Machtfrage: Wer
setzt sich durch, wenn ein Gutachten die Nicht-Akkreditierung empfiehlt?
Aus Hochschul- bzw. Fachperspektive formuliert: Wie kann man sich
gegen ein ungerechtes Gutachten wehren? Durch eine Stellungnahme an
die Kommission der Agentur; eventuell kann man sich auch
vertrauensvoll an den Akkreditierungsrat wenden. Der Rechtsweg steht
hingegen nicht offen, denn der Rechtscharakter des ,Akkreditats” gilt als
ungeklart. Die Agenturen selbst sind keine staatlichen Einrichtungen; das
Regelwerk, das sie kontrollieren sollen, ist aber staatlich. Allerdings
besitzen diese Beschliisse der Kultusministerkonferenz KMK zu den
Strukturvorgaben nicht den verbindlichen Charakter von ministeriellen
Erlassen, Verordnungen oder gar parlamentarischen Gesetzen. Laut
Joachim Lege?* handelt es sich bei der Akkreditierung indes um einen
verbindlichen Verwaltungsakt, denn - so seine Argumentation - in den
meisten Landern gebe es ohne Akkreditierung keine ministerielle
Genehmigung oder Immatrikulation. Es handelt sich bei der
Akkreditierung in seinen Konsequenzen also um eine Art hoheitlichen
Akt, der aber ohne rechtsstaatliche Sicherung ausgefiihrt wird.

2.6. Re-Regulierung statt De-Regulierung

Auch wenn Rechtscharakter und Rechtsweg nicht geklart sind, schitzt
dies nicht vor Birokratisierung. Ein Aspekt der Birokratisierung ist die
zunehmende Regelungsdichte, die im Akkreditierungssystem bereits gut
zu erkennen ist. Vor seiner Zeit als Akkreditierungsratsvorsitzender

% Siehe: Lege, Joachim 2005: Die Akkreditierung von Studiengangen: Wissenschaftsfreiheit
in den Handen privater Parallelverwaltung? In: Juristenzeitung. Bd. 60 (2005) 14, S. 698-
707.
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schrieb Reinhold R. Grimm gar von einem neuen ,Reglementierungs-
regime”, das hier hervorgebracht worden sei.?®

Diese Zunahme von Regulierung findet auf beiden Ebenen des Systems
statt: der Akkreditierungsrat als Aufsichtsinstanz, die fiir die Spielregeln
der Akkreditierung und die Anerkennung der Agenturen zustandig ist,
und die Agenturen selbst, die an den Hochschulen die Verfahren
durchfiihren (z.B. die , Fachspezifischen Erganzenden Hinweise” der
Agentur ASIIN). Dies schrankt zwangslaufig die Gestaltungsfreiheit der
Hochschulen und der Fachangehdrigen ein.

Eine neue Stufe dieser Entwicklung wird dann erreicht sein, wenn
inhaltliche Vorgaben an studiengangspezifischen bzw.
disziplinspezifischen Qualifikationsrahmen festgemacht werden (erstes
Beispiel in Deutschland: Soziale Arbeit). Das erinnert an die alten
Rahmenordnungen in neuer Form. Die Konsequenz dieser Entwicklung
waren weit reichende Harmonisierungs- und Standardisierungsprozesse
im Studiensystem - auf Kosten der Hochschulautonomie, der inhaltlichen
Profilierung der Facher und der Lehrfreiheit der Lehrenden. Der Vorteil
hingegen ware: mehr Mobilitatschancen der Studierenden, weil die
Studiengange sich nicht mehr so unterscheiden; Modulleistungen also
problemlos, weil eindeutig dquivalent, anerkannt werden kdnnen.

2.7. Grundrechtsproblematik

Diese bestehenden und zukiinftigen Einflussmaglichkeiten der
Akkreditierung auf Studium und Lehre stellen nicht nur eine
Einschrankung der Hochschulautonomie dar, sondern -
verfassungsrechtlich bedenklicher - der Wissenschaftsfreiheit. Letztlich
wird dies auch Auswirkungen auf die fir die Wissenschaft so konstitutive
Vielfalt von Themen und Lehrmeinungen haben.

5.7 in: Grimm, Reinhold R. 2006: Qualitatssicherung aus Sicht der Fakultatentage. S. 1-
12 (B 4.6) in: Benz, Winfried/Kohler, Jirgen/Landfried, Klaus (Hg.): Handbuch Qualitét in
Studium und Lehre: Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil scharfen! Teil B:
Hochschulpolitische Ziele der Akteure: Positionen in Deutschland. Stuttgart: Raabe.
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2.8. Verdopplung der Genehmigungsprozedur

Die Akkreditierung wurde mit der Begriindung eingefiihrt, im Sinne von
mehr Hochschulautonomie das Studiensystem zu entstaatlichen und das
ministerielle Genehmigungsverfahren durch die Akkreditierung
weitgehend abzuldsen. Bei all den Anstrengungen, ein staatsfernes
Akkreditierungsverfahren zu implementieren, eine Losldsung von dieser
Zustandigkeit ist den meisten Landesministerien nicht gelungen, die
meisten genehmigen immer noch (und so sah dies die KMK in ihrem
Beschluss zur Akkreditierung 1998 im Ubrigen auch vorl!). Die
Hochschulen bendtigen nun also beides: Akkreditierung und ministerielle
Genehmigung. Die empirische Frage ist, wie stark das ministerielle
Genehmigungsverfahren tatsachlich verschlankt worden ist (Stichwort
Beschrankung auf die Rechtsaufsicht).

Zieht man eine Bilanz zur Akkreditierung, fallt diese recht negativ aus:
Die Akkreditierung von Studiengangen ist teuer, aufwandig, zunehmend
regulierend, rechtsstaats- und grundrechtsproblematisch - und sie
konterkariert die Bemihungen der Hochschulen zu einer eigenstandigen
Qualitatssicherung. Nicht die letzteren prinzipiellen Kritikpunkte an der
Akkreditierung, sondern die praktischen Probleme mit den Verfahren,
also insbesondere der zu hohe Aufwand, die zu hohen Kosten und der
.Akkreditierungsstau” bei den Agenturen, drangten die verantwortlichen
Minister, sich nach Alternativen umzusehen.

3. Alternativen zur Programm-Akkreditierung
3.1. Prozess- bzw. System-Akkreditierung

Heraus kam die Idee der Prozess-Akkreditierung - spater auch System-
Akkreditierung genannt. Gegenstand sind nicht mehr wie bei der
Programm-Akkreditierung die Studiengénge und deren Qualitat, sondern
die dahinterliegenden qualitatssichernden Prozesse. Offen ist die Frage,
ob damit ,nur” qualitatssichernde Maknahmen im engeren Sinne wie
Evaluationen u.d. oder weitgehend alle (Steuerungs-)Prozesse im Bereich
Studium und Lehre einer Hochschule gemeint sind.
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Selbst wenn ,nur” das interne Qualitatssicherungssystem im engeren
Sinne akkreditiert werden soll, bedeutet dies, dass
Studienfachevaluationen und/oder dhnliche Verfahren zusatzlich
durchgefiihrt werden miissten, sie sind ja der zentrale Gegenstand des
Verfahrens. Ohne Studienfachevaluation keine Prozess-Akkreditierung
und damit keine akkreditierten Studiengange.

Mehr noch: Dem Verfahren trauen der Akkreditierungsrat und damit auch
die KMK offenbar nicht allzu viel zu. Laut Beschluss des
Akkreditierungsrates zu den Allgemeinen Regeln fir die Durchfiihrung
von Verfahren der Systemakkreditierung vom 8. Oktober 2007 sind 15
Prozent der Studiengange der Hochschule einer Programm-
Akkreditierung zu unterziehen. Diese 15 Prozent sollen ,das gesamte
Facherspektrum der Hochschule in der Lehre, die Relation von Bachelor-
und Masterstudiengangen sowie kleine und groe Studiengange”
beriicksichtigen. Wenn dem so sein soll, dann kosten allein diese
Stichproben-Programm-Akkreditierungen so viel wie eine halbe
hochschulweite Cluster-Akkreditierung.

Unterm Strich werden also neben der Prozess-Akkreditierung einige
Programm-Akkreditierungen und flachendeckende
Studienfachevaluationen verlangt. Von der erwiinschten und erhofften
Aufwandsminimierung bleibt am Ende nichts mehr Gbrig - im Gegenteil.

3.2. Programm-Akkreditierung und Institutionelle Evaluation

Die Alternative zur Prozess-Akkreditierung ware, die Programm-
Akkreditierung beizubehalten und die Evaluation auf die Institution und
ihre Abldufe neu auszurichten. Die Zentrale Evaluations- und
Akkreditierungsagentur ZEvA beabsichtigt, diesen Weg zu gehen,
nachdem sie die Studienfachevaluation weitgehend hat auslaufen lassen.
Die ,Institutionelle Evaluation” tritt an die Stelle der
Studienfachevaluation. Dieses Vorgehen entspricht dem (oben
genannten) Differenzierungsszenario.
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Allerdings, liest man den Leitfaden der ZEvA, muss man feststellen, dass
hier nicht das vorgeschlagene Verfahren das andere ersetzt, sondern die
Institutionelle Evaluation zusatzlich zur Studienfachevaluation
durchzufiihren ist. Denn ,institutionell” evaluiert wird das
Qualitatssicherungskonzept und Teil dessen ist die Studienfachevaluation.
Es muss also neben der Programm-Akkreditierung, der institutionellen
Evaluation auch noch weitere qualitatssichernde Verfahren (u.a. die
Studienfachevaluation) geben. An Aufwand wird hier ebenfalls nichts
eingespart; im Gegenteil, es kommt fiir die Hochschulen noch ein
Verfahren hinzu.

3.3. Programm-Akkreditierung und Verzicht auf Studienfachevaluation

Im genannten Verdrangungsszenario ist dieser Weg bereits
vorgezeichnet, realiter wird er vermutlich bereits von vielen Hochschulen
eingeschlagen: Es werden nur noch Akkreditierungen von Studiengangen
durchgefiihrt; weitere qualitatssichernde MaRnahmen auf der Ebene der
Studienfacher (sprich Studienfachevaluationen) werden als
Akkreditierungskriterium nicht (mehr) verlangt.
(Lehrveranstaltungsevaluationen bleiben davon unberiihrt). Die
Hochschulen, Fachbereiche und Institute ersparen sich damit die oben
beschriebene Doppelarbeit und Doppelbelastung. Wenn nicht die in
vorhergehenden Abschnitt B genannten grundsatzlichen Probleme der
Akkreditierung waren, ware dies eine klare und relativ unaufwandige
Lésung. Nur bringt sie mehr Qualitat in Studium und Lehre?

3.4. Abschaffung der Akkreditierungsverfahren

Der einfachste Vorschlag ist wohl der radikalste: die Akkreditierung
wieder abschaffen! Griinde gibt es genug (siehe Abschnitt 2). Eine
Abschaffung ware natirlich nicht das Ende der Qualitatssicherung. Im
Gegenteil, damit waren tatsachlich wieder mehr Bereitschaft und Zeit
(und auch Geld) vorhanden, sich einem von der Hochschule, den
Fachbereichen und Instituten selbst organisierten Verfahren zu widmen.
Da mittlerweile alle Landeshochschulgesetze die Hochschulen zur
Qualitatssicherung in Studium und Lehre verpflichten, gibt es kein Zurlick
in die ,verfahrenslose” Zeit der 1980er Jahre.
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3.5. Verschlankung der Programm-Akkreditierung

Eine gemaRigte Variante des vierten Vorschlags, der vélligen
Abschaffung, ware die Verschlankung der Akkreditierungsverfahren
(genauer: der Programm-Akkreditierungen). Hier gibt es wiederum
verschiedene Varianten:

Variante 1 ist hiervon der gemaRigste Vorschlag: Ohne das bestehende
System gro zu verandern, kdnnte man die Intervalle der Re-
Akkreditierung erstens verlangern und zweitens zwischen BA und MA-
Phase synchronisieren, so dass also BA- und MA-Studiengange
gleichzeitig akkreditiert werden konnen. Auf diese Weise wirde man eine
simple MaRnahme zur Kosten- und Aufwandsreduktion ergreifen und
damit auch Cluster-Re-Akkreditierungen wieder maglich machen.

Variante 2: Um den Studiengang eine Art ,erste Betriebserlaubnis”? zu
erteilen, wird nur mehr die Erst-Akkreditierung des Studiengangs
durchgefiihrt. Auf die Re-Akkreditierung wird hingegen verzichtet. Die
Qualitatssicherung und -verbesserung iibernimmt die
Studienfachevaluation. Die Re-Akkreditierung entspricht ja als Ex-post-
Prifung in ihren Verfahrenselementen der Studienfachevaluation.

Bleibt es nur noch bei der Erst-Akkreditierung, sind wiederum zwei
Maglichkeiten denkbar.

1. Den Akkreditierungsagenturen bleibt diese Aufgabe
iberlassen.
2. Ministerien und Agenturen teilen sich die Aufgabe.

Die Programm-Akkreditierung - so wie sie derzeit angelegt ist - ist ein
zweifaches Verfahren: Zum einen werden die landerspezifischen und die
landergemeinsamen Strukturvorgaben Uberpriift - das ist die formale
Seite der Studienstrukturen. Zum anderen findet eine konzeptionelle
Prifung des Studiengangs v.a. im Rahmen des Peer-Review statt. Diese

% Fischer-Bluhm, Karin 2007: Akkreditierung und Evaluation. S. 313-324 in: Bretschneider,
Falk/Wildt, Johannes (Hg.) 2007: Handbuch Akkreditierung von Studiengangen. Eine
Einfihrung fiir Hochschule, Politik und Berufspraxis. Bielefeld: W. Bertelsmann-Verlag. 2.
vollstandig Uberarbeitete Auflage; S. 315.
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beiden Aspekte kénnen auch in getrennten Verfahren Giberprift werden,
das heilt, die formale Priifung der Strukturvorgaben und auch der
nétigen Ressourcen kénnte von den Ministerien iibernommen werden.
Sie sind es auch heute schon, die letztlich die Studiengange genehmigen.
Die konzeptionelle Uberprifung, und damit auch das Peer Review-
Verfahren organisieren die Agenturen. Die Agenturen waren damit auch
nicht mehr private Kontrolleure staatlicher Strukturvorgaben.

Variante 3. Die Programm-Akkreditierung wird ausschlieRlich auf formale
Aspekte beschrankt; es wird also Uberpriift, ob die landerspezifischen und
die landergemeinsamen Strukturvorgaben eingehalten werden. Dies
konnte entweder das Ministerium oder eine Akkreditierungsagentur
ibernehmen. Wenn es die Agenturen iibernehmen, stellen sich indes die
oben genannten (Rechts )Fragen. Im Sinne von Variante 2 ware es nahe
liegend, zusatzlich auf die Re-Akkreditierung zu verzichten, da diese
weniger die formalen Strukturen als vielmehr die Erfahrungen aus der
Studienpraxis Uberprift.

Was ware gewonnen? Wenn also die Akkreditierung oder auch nur die
Re-Akkreditierung wieder abgeschafft werden wiirde, dann ware wieder
mehr Geld, Zeit und Bereitschaft vorhanden fir selbstorganisierte
qualitatsverbessernde Verfahren der Hochschulen und Facher. Das
kénnten Verfahren sein, die starker auf die intrinsische Motivation der
Lehrenden (und auch der Studierenden) setzen, in Studium und Lehre
(und auch in der Forschung) besser zu werden.
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Absolventenstudien als Datenbasis fiir die
fachbereichsinterne Qualitatsentwicklung

Prof. Dr. Eva Arnold
Universitat Hamburg

In diesem Beitrag wird berichtet, wie Absolventenstudien im Fachbereich
Erziehungswissenschaft der Universitat Hamburg genutzt werden, um
Hinweise auf Starken und Schwachen der Lehrangebote und der
Studienorganisation zu erhalten. Dazu werden Personen befragt, die ihr
Studium kurz zuvor abgeschlossen haben. Zu diesem Zeitpunkt haben die
ehemaligen Studierenden umfangreiche Erfahrungen in allen Phasen des
Studiums einschlielich der Priifungen, die firr die Verantwortlichen im
Fachbereich von hohem Wert sind, gesammelt. Ihre Riickmeldungen
erganzen die Einschatzungen, die Studierende und Lehrende abgeben.

Qualitatsentwicklung am Fachbereich Erziehungswissenschaft der
Universitat Hamburg

In den 90er Jahren hat der Fachbereich Erziehungswissenschaft der
Universitat Hamburg (ca. 7.000 Studierende, ca. 120 hauptamtlich
Lehrende) seine Bemihungen um die Weiterentwicklung von Lehre und
Studium verstarkt. Neben Riickmeldestudien zu speziellen Lehr-
veranstaltungskonzepten (z. B. Einflihrungsveranstaltungen, Praktika)
werden Absolventen kurz nach Ende des Studiums befragt, um die
Datenbasis fiir Studienreformprojekte zu verbreitern. Diese Personen-
gruppe wurde ausgewahlt, da sie Auskunft iiber Erfahrungen in allen
Phasen des Studiums einschlieRlich der Prifungen geben kann. Das Ziel
dieser Studien ist, Starken und Schwachen im Lehrangebot und in den
Studienbedingungen zu identifizieren. Die Ergebnisse werden den
verantwortlichen Personen (Studiendekaninnen und Studiendekanen)
bzw. Gremien (Studienreformausschuss) riickgemeldet. Dariiber hinaus
werden sie allen Mitgliedern des Fachbereichs zuganglich gemacht, um
Diskussionen im Lehrkérper und zwischen Lehrenden und Studierenden
anzuregen.
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Absolventenbefragungen am Fachbereich Erziehungswissenschaft

In den vergangenen Jahren wurden am Fachbereich Erziehungswissen-
schaft zwei Absolventenstudien durchgefiihrt. Befragt wurden jeweils die
Absolventinnen/Absolventen eines Jahrgangs (Studienjahr 2000 und
2005), und zwar am Ende des Semesters, in dem sie ihre Abschluss-
priifungen abgelegt hatten.

Befragungsgegenstande waren Studienziele, Studienbedingungen,
Studierverhalten und berufliche Aspirationen. 2005 wurde zudem um
Selbsteinschatzungen zu den am Studienabschluss vorhandenen
Kompetenzen gebeten. Das Befragungsinstrument wurde fiir diese Studie
konstruiert. Es umfasst neben bewahrten ,Standardfragen” eine Reihe
von Items, die sich auf spezifische Aspekte der Studienorganisation am
Fachbereich beziehen. Fiir die Selbsteinschatzung der erworbenen
Kompetenzen wurde auf ein von HIS (Schaeper & Briedis 2004)
entwickeltes Instrument zuriickgegriffen. Die HIS stellte geeignete Daten
zur Verfiigung, die als Referenzdaten die Interpretation der Selbst-
einschatzungen erleichterten (Arnold, 2006).

Aus beiden Befragungen liegen zusammen ca. 700 auswertbare
Fragebdgen vor. Die Ricklaufquote betrug 52% (2000) bzw. 42% (2005).
Die am Fachbereich vorhandenen Studiengange (Diplom, Magister, vier
Lehramter) waren angemessen vertreten.

Ausgewahlte Ergebnisse

An einem Beispiel soll im Folgenden demonstriert werden, welche Art von
Riickmeldungen durch die Befragung der Absolventinnen und
Absolventen gewonnen wurden. Es handelt sich um Riickmeldungen zur
Nutzung von Informationsangeboten des Fachbereichs und ihre
Nitzlichkeit zur Organisation des Studiums - ein Aspekt der
Studienorganisation, der wegen der groRen Zahl der Studierenden und
der Vielfalt der Lehrangebote fiir den Fachbereich von groRer Bedeutung
ist.
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Abbildung 1 zeigt die Haufigkeiten, mit denen die ehemaligen
Studierenden bestimmte Informationsangebote des Fachbereichs genutzt
und als hilfreich fir die Studienorganisation empfunden haben.
Dargestellt wird der Prozentsatz der Befragten, die angeben, dass sie das
jeweilige Angebot in Anspruch genommen haben (graue Balken). Der
zweite Balken gibt den Prozentsatz der ,zufriedenen Nutzer” wieder -
dargestellt ist der Anteil der Ehemaligen, die das Angebot als , hilfreich”
einschatzen. Beriicksichtigt wurden dabei nur diejenigen Befragten, die
angeben, das Angebot genutzt zu haben.

100
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\
\\\\\I\\\\

Orientierungseinheit Lehrende Info-Material Examensreader  Studierendenzentrum

| O genutzt B als hilfreich geschétzt, wenn genutzt |

Abb. 1: Riickmeldungen zur Nutzung von Informationsangeboten des Fachbereichs
(Angaben in Prozent)

Die Darstellung zeigt, dass manche Informationsangebote des Fach-
bereichs von der Mehrheit der ehemaligen Studierenden genutzt wurden.
Das gilt fiir die ,Orientierungseinheit” (d.h. die Einfiihrungswoche zu
Beginn des Studiums), die schriftlichen Informationsmaterialien (ein-
schlieBlich Priifungs- und Studienordnungen) und den von Studierenden
entwickelten ,Examensreader”. Hingegen gab nur etwa ein Drittel der
Befragten an, Lehrende angesprochen zu haben, um Informationen tber
das Studium zu erhalten. Das Studierendenzentrum (eine Einrichtung, in
der Studierende ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen beraten) wurde
ebenfalls von etwa jedem dritten Befragten genutzt. Da dieses Angebot
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im Jahr 1999 eingerichtet worden ist, gaben im Jahr 2000 nur wenige
Absolventen an, diese Einrichtung aufgesucht zu haben.

Studierende, die ein Informationsangebot genutzt haben, bewerten die
Inhalte mehrheitlich als nitzlich fiir die Orientierung am Fachbereich und
die Organisation ihres Studiums. Die beste Bewertung durch die Nutzer
erhalt das Studierendenzentrum. Der groRSte Anteil kritischer Ein-
schatzungen - allerdings nicht mehr als 20 Prozent aller AuRerungen -
erhalten die schriftlichen Informationsangebote.

Die Diskussion zu diesem Teil der Riickmeldungen richtete sich im
Wesentlichen auf die Frage, ob die Rolle der Lehrenden als Quelle von
Informationen und Beratung zur Studienorganisation gestarkt werden
sollte. Beflirworter eines verstarkten Engagements der Lehrenden
verwiesen auf die Beratungspflicht von Professorinnen und Professoren
und auf die Chancen, die in einem intensiven Kontakt zwischen
Lehrenden und Lernenden liegen. Es gab aber auch Personen, die es
befiirworteten, dass Informationen zur Studienorganisation in erster Linie
in schriftlicher Form zur Verfiigung gestellt bzw. von Studierenden an
Studierende weitergegeben werden, damit die Lehrenden die Maglichkeit
haben, sich im Gesprach mit Studierenden auf fachlich-inhaltliche
Themen konzentrieren kénnen.

Nutzung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Absolventenbefragungen wurden den Mitgliedern des
Fachbereichs in unterschiedlichen Formen prasentiert: Neben mindlichen
Darstellungen ausgewahlter Ergebnisse bei mehreren Gelegenheiten
wurde Uber Idngere Zeit ein Poster mit besonders zentralen Ergebnissen
ausgehangt. Unter den Gremien des Fachbereichs war es insbesondere
der Studienreformausschuss, der sich intensiv mit den Riickmeldungen
beschaftigte.

Die Fachbereichsoffentlichkeit (Lehrende und Studierende) zeigte sich
interessiert, die Resonanz auf Einladungen zur Diskussion Uber
Konsequenzen erwies sich allerdings als gering (vgl. Arnold, 2003).
Ergiebig waren Diskussionen im Studienreformausschuss zu den
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konkreten Schlussfolgerungen, die aus den Riickmeldungen zu
bestimmten Aspekten des Studienangebots gezogen werden sollten. Die
Prodekanin fiir Lehre und Studium fand ausgewahlte Befunde sehr
geeignet, um die Notwendigkeit von Manahmen der Studienreform zu
begriinden.

Mdglichkeiten und Grenzen des Einsatzes dieser Form von
Absolventenbefragungen

Die hier vorgestellte Form der Befragung von ehemaligen Studierenden
kurz nach Abschluss des Studiums hat sich im GroRen und Ganzen als
wertvolle Informationsquelle fiir Hinweise auf Starken und Schwachen
der Studienorganisation erwiesen. Einer ihrer Vorteile liegt darin, dass sie
- im Vergleich zu ,Verbleibstudien” - weniger aufwandig in der Durch-
fuhrung ist, da die Adressen der Befragten bekannt und viele
.Ehemalige” zu diesem Zeitpunkt bereit sind, dem Fachbereich bzw. der
Universitat Feedback zu geben. Ohne (ibergroRe Anstrengungen kénnen
gute Ricklaufquoten erzielt werden.

Die Einschatzungen der Absolventinnen und Absolventen erganzen die
Perspektiven von Lehrenden und Studierenden. Ihre Starke liegt darin,
dass sie die gesamte Studienzeit einschlieRlich der Priifungen tiberblicken
und auf diese Weise ,vom Ende her” bewerten kénnen. AuRerdem sind
die Einschatzungen nur noch wenig von eigenen Interessen bestimmt -
z.B. von dem Bestreben, durch kritisches Feedback z. B. die Reduzierung
von Leistungsanforderungen zu erreichen. Daher bewerten Lehrende
diese Rickmeldungen als besonders vertrauenswiirdig.

Allerdings konnen Absolventenbefragungen in der hier dargestellten
Form die Durchfiihrung von Verbleibstudien - Befragungen einige Jahre
nach Studienabschluss - nicht ersetzen. Geht es um die Frage, ob die
Studienangebote an den Erfordernissen der Berufspraxis ausgerichtet
sind und den Erwerb der notwendigen Kompetenzen férdern, sind
letztere Studien unverzichtbar.
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Absolventenstudien an Hochschulen in
Deutschland

Harald Schomburg
Internationales Zentrum fir Hochschulforschung (INCHER)
Universitat Kassel

1. Neuer Bedarf an Absolventenstudien

Eine im Sommer 2006 vom INCHER-Kassel koordinierte Befragung hat
deutlich gemacht, dass in vielen Hochschulen die Absicht besteht, in
kurzer Zeit ein System von Absolventenstudien einzufiihren. So sind in
Nordrhein-Westfalen die Hochschulen im Rahmen von Ziel- und
Leistungsvereinbarungen verpflichtet, kurzfristig ein ,dauerhaftes
Verfahren zur Erforschung des Verbleibs und Erfolgs der Absolventinnen
und Absolventen am Arbeitsmarkt” zu implementieren (vgl. z.B. ZLV
2007). Der Ansatz der Akkreditierungsagenturen sowie der ,European
Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area” (Punkt 1.6 Information System), von den Hochschulen
einen Nachweis iiber die Berufsfahigkeit ihrer Absolventen und die
Qualitat des Studienangebots zu verlangen, unterstreicht die
Notwendigkeit von Absolventenstudien. Oft wird dabei allerdings
versucht, ,das Rad neu zu erfinden”. Dies fiihrt zu einer erheblichen
Arbeitshelastung und unnétigen Kosten. Dariiber hinaus besteht die
Gefahr, dass die Durchfiihrung von haufig schnell entwickelten
Befragungen ohne die nétige Sach- und Methodenkenntnis, zu einem
.Wildwuchs” an Befragungen fiihrt, die einer wissenschaftlichen Basis
entbehren und einen Vergleich zwischen Studiengangen und
Hochschulen unméglich machen. Um qualitativ hochwertige Studien
durchfiihren zu kénnen, welche die notwendigen wissenschaftlichen
Analysen ermdglichen, ist eine wissenschaftliche Begleitung der
Hochschulen notwendig.
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INCHER-Kassel hatte daher im Juni 2007 zu der Teilnahme an dem
Projekt , Studienbedingungen und Berufserfolg - Analyse der Wirkungen
hochschulischer Studienangebote und -bedingungen in Deutschland mit
Hilfe von Absolventenbefragungen” eingeladen, bei dem es um die
Einfiihrung regelmaRiger entscheidungsnaher Absolventenstudien geht.
Das Projekt erhélt eine finanzielle Férderung durch das Bundes-
ministerium fir Bildung und Wissenschaft und ist zunachst auf zwei bis
drei Jahre angelegt (Pilotphase); eine langerfristige Kooperation wird
angestrebt. Bis zum Wintersemester 2007/2008 hatten ca. 50
Hochschulen aus Deutschland (iberwiegend Universitaten) ihr Interesse
an einer Beteiligung angemeldet.

INCHER-Kassel ist als eine zentrale interdisziplinare Forschungs-
einrichtung der Universitat Kassel seit knapp 30 Jahren im Gebiet der
Forschung zu Hochschule und Beruf tatig. Durch die Leitung der bislang
umfangreichsten internationalen Absolventenstudie (CHEERS) und der
Kasseler Langsschnittstudie sowie der Beteiligung an einer Vielzahl von
Absolventenstudien einzelner Hochschulen hat INCHER-Kassel
umfangreiche Erfahrungen sammeln kénnen, die u.a. auch in Vorschlage
fir ein Standardinstrumentarium und in ein Handbuch zur Durchfiihrung
von Absolventenstudien eingegangen sind. Fiinf in der Absolventen-
forschung erfahrene wissenschaftliche Mitarbeiter von INCHER-Kassel
arbeiten in dem Projekt eng mit den beteiligten Hochschulen zusammen.

2. Forschungsziele

Das Ziel des Projektes ist es, mit Hilfe von Absolventenstudien zur
Analyse der Wirkung von Studienangeboten und -bedingungen an
Hochschulen in Deutschland beizutragen. Es soll in dieser Studie
systematisch versucht werden, den Besonderheiten von
Studienangeboten und -bedingungen einzelner Hochschulen
nachzugehen und die Relevanz dieser Bedingungsfaktoren fir den
Ubergang in den Beruf und die weitere berufliche Entwicklung in den
ersten Jahren nach Studienabschluss zu bestimmen. Die Studien werden
in Kooperation mit Hochschulen in Deutschland durchgefiihrt, welche die
Einfiihrung von regelmaRigen Absolventenstudien planen. Der besondere
Charakter der Studie liegt darin, dass die Analyse von Studienangeboten
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und -bedingungen und ihre Wirkungen auf den Ubergang in den Beruf
und den Berufserfolg in Kooperation mit ,Praktikern” in den einzelnen
Hochschulen erfolgt und dabei auch positive Effekte auf die Qualitats-
entwicklung der Hochschulausbildung (Studiengangsentwicklung,
Qualitdtsmanagement, Akkreditierung) zu erwarten sind. Nur durch die
Kooperation mit Hochschulen bei der Durchfiihrung von Absolventen-
studien kann es in Deutschland dauerhaft gelingen, a) eine hinreichend
grole Beteiligung von Absolventen an der Befragung sicherzustellen, und
b) die Expertise von ,Praktikern” in den einzelnen Hochschulen in die
Analyse der Wirkungen der Besonderheiten von Studienangeboten und -
bedingungen ertragreich einzubringen.

In vielen europaischen Landern werden mittlerweile regelmaRig
Absolventenstudien durchgefiihrt, die entweder jahrlich (z.B. Schweiz,
Vereinigtes Konigreich, Niederlande, Italien - Alma Laurea) oder im
Abstand von drei oder vier Jahren erfolgen (ltalien - ISTAT, Frankreich -
CEREQ, Deutschland - HIS). In Deutschland wird seit 1989 jeder vierte
Prifungsjahrgang von Erstabsolventinnen und Erstabsolventen durch die
HIS GmbH befragt (Stichprobe von ca. 6.000-12.000 Befragten) (vgl.
Briedis 2007). Die Befragungen finden etwa ein Jahr nach Studien-
abschluss statt und werden um eine Befragung nach finf Jahren erganzt.
In einzelnen Fallen hat die HIS GmbH dartiber hinaus Studien fir
Regionen durchgefiihrt (z.B. 2001 landerspezifische Untersuchungen fir
Brandenburg und Nordrhein-Westfalen).

Das Potential von Absolventenstudien im Vergleich zu Hochschul- oder
Arbeitsmarktstatistiken liegt in der Verbindung von objektiven und
subjektiven Daten. Neben den rein quantitativen Kriterien des Berufs-
erfolgs (Einkommen, Position, Beschaftigungsbedingungen etc.) erheben
sie auch individuelle Motivation, Zufriedenheit und Beweggriinde.
Dariiber hinaus kdnnen Absolventenstudien individuelle Studienwege,
Motive der Studienwahl sowie den Ubergang in den Beruf und den
Berufsverlauf nachzeichnen. Selbsteinschatzungen der Absolventen
erlauben Aussagen Uber die Verwendung der im Studium erworbenen
Kenntnisse, ihre Deckung mit den Anforderungen im Beruf sowie Uber die
Adaquatheit der Beschaftigung. Des Weiteren konnen Absolventen die
Bedingungen in ihrem Studiengang und an der Hochschule retrospektiv
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bewerten. So kdnnen mit Hilfe von Absolventenstudien nicht nur
Informationen zu einer groRen Zahl von Themen gewonnen werden,
sondern diese kdnnen auch in der Analyse quasi ,kausal” miteinander
verkniipft werden: Individuelle Studienvoraussetzungen (,input”),
Beschreibung der Ressourcen/Studienbedingungen und der Prozesse von
Lehre und Studium (,process”), Kompetenzentwicklung (,output”) sowie
Ubergang von Hochschule zu Beruf und Berufserfolg (,outcome”)
(Schomburg 2003). Hinsichtlich der Bewertung von Hochschulleistungen
zeichnen sich Absolventenstudien dadurch aus, dass sie Output/Outcome
nicht nur messen, sondern auch zu seiner Erklarung beitragen kénnen
und somit eine langfristige ,outcome”-orientierte Bewertung von
Hochschulleistungen ermdglichen.

Entscheidungsnahe Absolventenstudien auf der Ebene der einzelnen
Hochschule (oder einzelner Studiengange innerhalb von Hochschulen)
konnen dariiber hinaus wertvolle Informationen insbesondere fir
folgende Handlungsfelder der Hochschulentwicklung bereitstellen (siehe
auch Abbildung 1):

- Fir die Studiengangsentwicklung und -evaluation liefern
Absolventenstudien wertvolle Informationen fiir den Abgleich
zwischen Soll- und Ist-GroRen. So stellen die beruflichen
Einsatzfelder sowie die Kompetenzeinschatzung der Absolventen
ein Feedback dar, an dem urspriingliche Berufsfelder und zu
erreichende Kompetenzen abgeglichen und neue
Ausrichtungen/Spezialisierungen sich orientieren kdnnen. Des
Weiteren liefern Absolventenstudien wichtige Informationen zur
Gestaltung der Lehr- und Lerninhalte in Bezug auf
berufsfeldorientierte Kompetenzen/ Schliisselkompetenzen.

- Im Career Service dienen die gewonnen Informationen der
beruflichen Orientierung der Studierenden. Gleichzeitig besteht
die Mdglichkeit, Alumni-Kontakte zu nutzen, um persénliche
Erfahrungsberichte der Absolventen zu prasentieren,
Praktikumsplatze zu vermitteln, Organisationen vorzustellen und
somit Kontakte fiir die Studierenden zum Arbeitsmarkt zu
schaffen.

- Im Studierenden-Marketing dienen aufbereitete Statistiken oder
individuelle Erfahrungsberichte von Absolventen als wichtiges
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Informationsmittel sowie als Orientierung fiir die
Studienanfanger tber langfristige Beschaftigungsperspektiven.
Des Weiteren dient das Wissen Gber die Beschaftigungsfelder,
die Mobilitat und die Zufriedenheit der Absolventen der
allgemeinen Positionierung der Hochschule und als
Informationsbasis fiir andere Stakeholder.

Vielfdltige Funktionen kénnen Absolventenstudien auch in der
Alumni-Arbeit erfiillen. Der notwendige Aufbau einer Datenbank
fur die Durchfiihrung von Absolventenstudien schafft die Basis
einer breit angelegten Kontaktaufnahme, welche der
langfristigen Bindung der Alumni an die Hochschule dienen
kann. Absolventenbefragungen eréffnen des Weiteren die
Maglichkeit, das Angebot der Alumni-Arbeit vorzustellen sowie
ein eventuelles Weiterbildungsinteresse der Absolventen zu
erfragen und ggf. Zielgruppen zu definieren.

In der Studienberatung dienen Daten aus Absolventenstudien
ebenso wie im Career Service als Informationsquelle Gber
Studien- und Berufsverlaufe. Aufbereitete Daten kdnnen
Erfolgsfaktoren analysieren und Studierenden in der Wahl auch
ungewdhnlicher Spezialisierungen unterstiitzen. Des Weiteren
ermoglicht eine Analyse der Selbsteinschatzungen der
Absolventen (Kompetenzen, berufliche Anforderungen,
Erfolgskriterien) eine Spezifizierung des Angebots von
Schliisselqualifikationen und Zusatzqualifikationen.

Im Qualitatsmanagement dient die retrospektive Bewertung der
Studienbedingungen der Absolventen ebenso als Indikator fiir
die Bewertung der Prozesse, wie die Berufsverlaufe der
Absolventen, ihre Erfahrungen auf dem Arbeitsmarkt und ihr
langfristiger Berufserfolg.
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Abb. 1: Potentiale von Absolventenstudien

Ertragreiche Absolventenstudien zeichnen sich u.E. erstens durch die
Breite der einbezogenen Themen aus. In der Regel enthalten solche
Absolventenfragebogen 300-500 Einzelinformationen (Variablen). Eine
Vielzahl von Merkmalen wird erhoben, um sowohl den Bereich der
Beschaftigungssituation, der beruflichen Tatigkeit und der Verwendung
von im Studium erworbenen Kompetenzen differenziert zu erfassen, als
auch um herauszufinden, inwieweit der (weit gefasste) Berufserfolg sich
durch Merkmale der Studienangebote und -bedingungen erklaren Iasst.

So sollte der ,Berufserfolg” in den Absolventenstudien nicht nur im
Einkommen oder der erreichten beruflichen Position gemessen werden,
sondern weitere objektive Indikatoren wie die Art des Arbeitsvertrages,
die Arbeitszeit, der Beschaftigungsbereich, die Art der beruflichen
Arbeitsaufgaben sollten neben den subjektiven Indikatoren wie die
Einschatzung der Verwendung von im Studium erworbenen Kenntnissen
und Fahigkeiten, der Angemessenheit der beruflichen Position im
Verhaltnis zur Aushildung, der Autonomie in der beruflichen Arbeit und
der Zufriedenheit mit der beruflichen Situation berlcksichtigt werden.
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Die Absolventenstudien sollten insbesondere das Ausmal§ analysieren,
mit dem die Studienbedingungen und Studienangebote, welche die
ehemaligen Studierenden erlebt haben, als nutzbringend fir den
weiteren Berufsweg und die Erfiillung der beruflichen Aufgaben
angesehen werden kénnen. Sie Giberpriifen dabei auch die Auswirkung
von Motivationen und Orientierungen der Studierenden auf ihre
nachfolgenden beruflichen Entscheidungen und den Berufsverlauf. Diese
Fragestellungen waren zentrales Thema einer groR8 angelegten
Absolventenstudie (Kasseler Hochschulabsolventenverbleibsstudie), die zu
Beginn der 80er Jahre mit einer Befragung von ca. 2.500 Studierenden in
der Examensphase begonnen wurde (aus 21 Hochschulen in West-
Deutschland) und in die dieselben Befragten iber einen Zeitraum von 10
Jahren insgesamt noch drei Mal (zwei, fiinf und zehn Jahre nach
Studienabschluss) einbezogen wurden (Teichler, Schomburg und Winkler
1992; Schomburg und Teichler 1993, 1998).

Zweitens erfordert der Ansatz der Studie, den Besonderheiten von
Studienangeboten und -bedingungen einzelner Hochschulen
nachzugehen und die Relevanz dieser Bedingungsfaktoren fiir den
Ubergang in den Beruf und die weitere berufliche Entwicklung in den
ersten Jahren nach Studienabschluss zu bestimmen, eine enge
Kooperation mit den Partnern in den einzelnen Hochschulen.

Durch die Etablierung eines Systems von regelmaRigen
Absolventenbefragungen erhalten die beteiligten Hochschulen eine
schnelle Rickmeldung tiber die Auswirkungen der gewandelten
Studienbedingungen, die mit der Einfiihrung neuer Studiengange und -
abschliisse verbunden sind. Gleichzeitig kann das Projekt die Erfahrungen
und die Ergebnisse der einzelnen Absolventenstudien aufnehmen,
reflektieren und mit Hilfe vertiefender multivariater statistischer Verfahren
zur Analyse der Wirkung von Studienangeboten und -bedingungen an
Hochschulen in Deutschland beitragen.

3. Durchfiihrung

Das Projektteam und Vertreter der beteiligten Hochschulen entwickeln
gemeinsam Konzepte (Anlage der Studien, Fragebogen, statistische
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Auswertung) fir Absolventenstudien und setzen sie praktisch an der
Hochschule um. Angestrebt wird die Entwicklung eines Fragebogens fir
Absolventen, mit einem Kern von Fragen, die in moglichst vielen Studien
Verwendung finden kénnen, um dadurch die Vergleichbarkeit der
Ergebnisse im Sinne eines Benchmarking zu erméglichen und die
Reprasentativitat der wissenschaftlichen Analyse zu gewahrleisten.
Daneben sollen aber insbesondere die Besonderheiten von Hochschulen
und Studiengangen in den Absolventenstudien zur Geltung kommen und
entsprechende Fragen bzw. Instrumente zur Messung von Kompetenzen
und zur retrospektiven Evaluierung der jeweiligen Studienangebote und -
bedingungen entwickelt werden. INCHER-Kassel unterstiitzt die
Durchfiihrung der Absolventenstudien an den einzelnen Hochschulen in
allen Phasen und fiihrt die Befragungsdaten der einzelnen Hochschulen
zu einem gemeinsamen (vergleichbaren) Datensatz zusammen. Auf der
Basis dieses Datensatzes werden anschlieRend vertiefende wissen-
schaftliche Analysen durchgefihrt, um systematisch und vergleichend
neue Erkenntnisse Uber die Wirkungen von Studienangeboten und
-bedingungen fiir den Ubergang in den Beruf und die weitere berufliche
Entwicklung in den ersten Jahren nach Studienabschluss zu erlangen. Die
Erkenntnisse dieser wissenschaftlichen Analyse des INCHER gehen in die
Beratung und Unterstiitzung der Hochschulen bei der Analyse und
Interpretation der Ergebnisse ein.

Dariiber hinaus haben die beteiligten Hochschulen die Mdglichkeit der
Mitarbeit am ,NETZWERK ABSOLVENTENSTUDIEN KASSEL", das durch
INCHER-Kassel im Jahr 2006 initiiert wurde und seither auch geleitet
wird. Das Netzwerk sichert eine systematische Zusammenarbeit von
.Praktikern” an den Hochschulen, von denen manche schon eigene
Befragungen durchgefiihrt haben, und ,Hochschulforschern”, die z.T.
bereits langjahrige Erfahrungen mit der Durchfihrung von Absolventen-
studien haben.

In die Arbeit des Netzwerks gehen neben den Erfahrungen wichtiger
Institutionen auf dem Gebiet der Absolventenstudien in Deutschland (z.B.
Bayerisches Staatsinstitut - Institut fir Hochschulforschung, Projekt Q™
der HRK, Abteilung Absolventenforschung HIS, Absolventenforschung FU
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Berlin) auch die Erfahrungen von Fachleuten von ca. 60 Universitaten und
Fachhochschulen ein.

Im Rahmen des Projektes werden die teilnehmenden Hochschulen in
allen Phasen der Implementation der Absolventenstudien durch das
Projektteam von INCHER-Kassel beraten und unterstitzt. Es geht dabei
sowohl darum, die Vergleichbarkeit der Vorgehen innerhalb des
Forschungsprojekts zu gewahrleisten als auch effiziente Losungen fir
praktische Fragen der Durchfiihrung der Studien (u. a. Adressen-
beschaffung und -aktualisierung; Sicherung einer hohen Beteiligung) zu
entwickeln und umzusetzen, sowie anerkannte Qualitatsstandards fir die
Durchfihrung von Absolventenstudien an den einzelnen Hochschulen
anzuwenden. Die Beratung erstreckt sich auch auf die Auswertung der
Daten, die Berichterstellung und die Interpretation der Ergebnisse.

4. Erste Erfahrungen und Ausblick

Bereits im Wintersemester 2007/2008 werden Absolventenbefragungen
im Rahmen des Projekts , Studienbedingungen und Berufserfolg” an acht
Hochschulen durchgefiihrt. Einbezogen werden alle Absolventinnen und
Absolventen des Priifungsjahrgangs 2006 (Studienabschluss zwischen
Oktober 2005 und September 2006) an den acht Hochschulen. Die
Absolventinnen und Absolventen werden ca. 1 1/2 Jahre nach ihrem
Studienabschluss befragt.

Die Beteiligung an den Befragungen durch die Absolventinnen und
Absolventen ist vergleichsweise hoch: es ist damit zu rechnen, dass sich
mehr als 50% beteiligen werden (die Befragungen sind z. Zt. noch nicht
abgeschlossen). Erste Ergebnisse der Befragungen werden im Marz 2008
vorliegen.

Die weitaus meisten Hochschulen im Projekt beginnen erst im Winter-
semester 2008/2009 mit der Befragung ihrer Absolventinnen und
Absolventen. Dadurch wird es méglich, dass die Hochschulen sich an der
Entwicklung von angepassten Fragebogen beteiligen, die die Besonder-
heiten von Studiengangen an den einzelnen Hochschulen beriick-
sichtigen. Vorgesehen ist die Einbeziehung aller Absolventinnen und
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Absolventen des Priifungsjahrgangs 2007 der im Projekt kooperierenden
Hochschulen; d.h. es werden 2008/2009 bis zu 90.000 Hochschul-
absolventen befragt. Die groRe Zahl der Befragten wird es ermdglichen,
erstmals auch fir relativ kleine Studiengange (gemessen an den
Absolventenzahlen) interessante Vergleiche durchzufiihren. Hochschul-
vergleiche fiir ausgewahlte Studiengange werden im Projekt anonym
durchgefiihrt - die Namen der Hochschulen werden in Publikationen nicht
genannt.

Die Absolventenbefragungen werden als Panelbefragungen angelegt,
d.h. dieselben Personen sollen ca. 3-5 Jahre nach Studienabschluss
emeut befragt werden. Eine Verbindung mit Studienabschluss-
befragungen wird ebenfalls an manchen Hochschulen bereits imple-
mentiert.
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Auf dem Weg zur
Systemakkreditierung'

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Technische Universitat Carolo-Wilhelmina zu Braunschweig

Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Institutionelle Evaluation
des Qualitdtsmanagements
in Lehre und Studium

2f)

z Pilotprojekt

S ZEVA Niedersachsen

% Technische Universitat Braunschweig
/A

)

=

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Bramnschweig

' Vortrage und Diskussion beziehen sich auf die Beschliisse des Akkreditierungsrats zur
Systemakkreditierung vom 8.10.2007 bzw. 29.10.2007.
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

e Ziele
o Kriterien

« VVoriiberlegungen und Einbindung in uni-
versitatsweite Qualitatsentwicklung

e Evaluation des Qualitatsmanagements in
Studium und Lehre

e Auf dem Weg zur System(re)akkreditie-
rung?

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprasidentin der TU Braunschweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Technische Universitat Braunschweig

e ca. 12500 Studierende

* Schwerpunkt in Ingenieur- und
Naturwissenschaften

« hoher Anteil interdisziplindrer Studiengange

* 90% der Studiengange umgestellt auf
gestuftes System, akkreditiert bzw. in der
Akkreditierung befindlich

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Struktur im Bereich Studium und Lehre

AaQ & DA

&

_ Fakultitsrat Studienkommission

TU Braunschwei
]
]

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Ziele

Uberpriifung der Qualitatsprozesse in Studi-
um und Lehre an der TU Braunschweig

= e Ersatz fiir Programmevaluationen
« Erste Schritte zur System(re)akkreditierung

]

=

=

2 o Einrichtung bzw. Weiterentwicklung eines
s universitatsinternen Systems fortlaufender
=4 Qualitatspriifung in Studium und Lehre

=

=

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Ziele

e Hinzuziehung externer Gutachter abge-
stimmt auf die Situation in den Studien-
gangen

e Erleichterung des Ubergangs beim Wechsel
der nebenamtlichen Vizeprdsidenten fir
Lehre und Studium

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Kriterien
. Strategisches Konzept
. Qualitatskultur
Evaluation der Studienprogramme
Beteiligung aller ,stakeholder™

. Qualitatssicherung der unmittelbar studi-
enrelevanten Betreuungsleistungen

Qualitatssicherung der mittelbar studien-
relevanten Betreuungsleistungen

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig

v A W N

2

TU Braunschwei
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Kriterien
7. Internationalisierungsstrategie
8. Elektronische Medienunterstiitzung

9. Vollstandiges und nutzbares Studienange-
bot

10.Prifungswesen/Evaluation von Studien-
leistungen und Lernfortschritten

11.Lehrveranstaltungsevaluation

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Kriterien

12.Lehr- und Prifungskompetenz des wis-
senschaftlichen Personals

13.Data Warehousing
14.Information der Offentlichkeit

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Verfahren

1. Selbstbericht
2. Vor-Ort-Begehung

3. Bewertungsbericht mit Vorschlagen zur
Weiterentwicklung

4. Stellungnahme der Hochschule mit
Schlussfolgerungen

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Voruberlegungen

e Bericksichtigung unterschiedlicher ,Unter-
nehmenskulturen™

» Expertise der Dezentralen

e Balance zwischen Steuerung durch die
Zentrale und Handlungsspielraum der De-
zentralen

e Sammeln und Systematisierung dessen,
was vorhanden ist

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Vorlberlegungen

Neukonzeption bei fehlenden Verfahren

Ressortprinzip, daher arbeitsteiliges Vorge-
hen bei QM an der TU Braunschweig

Konzentration auf den Bereich des Res-
sorts Lehre

Begrenzter Aufwand
Nutzung durch die Akteure

TU Braunschwei
[ ] [ )

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Einbindung

Umstrukturierung Identifikation Unistruktirienn
Verwaltung Schwerpunkte ‘ Shitllanes 9
Fakultaten Forschung HCIENgangs

| |
v

2007-2009 2006-2008 2003-2005

Leistungsbezogene -
3 L Budgetierung der Business Warehouse J
Fakultéten -

E _% T

5 \ 1 ' |

‘ nstitutionelle

a ‘ QM in der ‘ L Evaluation des QM in w
5 Verwaltung Lehre und Studium
)

=

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

QM der Kernaufgaben in Studium und
Lehre

Studium und Lehre:
Kernaufgaben

" ey

Durchfiihrung von Studien-
gangen: Dezentrale Quali-
tatsprozesse, zentrale
Uberwachung

Neueinrichtung von
Studiengangen:
Zentrale Steuerung

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Neueinrichtung von Studiengangen

¢ (jeweils) einmaliger Prozess

e Bedeutsam flr Profil und Entwicklungspla-
nung der Universitat

e innerhalb der Universitat: Beteiligung vieler
unterschiedlicher Akteure

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Neueinrichtung von Studiengangen

Lie le
¢ Gewdhrleistung von Mindeststandards von
Beginn an bezogen auf:
» Kompetenzorientierung
* Inhalte
* Priifungs- und Zulassungsordnungen
* Beteiligung aller ,stakeholder"

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Neueinrichtung von Studiengangen

daher Kombwmation

e universitatsintern zentral gesteuerter Pro-
zess der Konzeption, der Beschlussfassung
und der Vorbereitung der

¢ Programmakkreditierung  durch  externe
Agenturen

-—-> Prifung der Qualitdat beim Start

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig

TU Braunschwei
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Durchftihrung bestehender
Studiengange
o fortlaufender Prozess

e Bedeutsam fir alltdgliche Praxis in Studium
und Lehre

e Kompetenzbereich der verantwortlichen
Studiendekane und Studienkommissionen

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschiweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Durchfiihrung bestehender
Studiengange

Lie le

« fortlaufende Priifung und Verbesserung der Quali-
tat

s Etablieren einer Qualitatskultur in den Studien-
gangen

» Respektieren unterschiedlicher Fachkulturen

* Abstimmung von Zielen

* Orientierung an zentral vorgegebenen Kriterien

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig

TU Braunschwei
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Durchflihrung bestehender
Studiengange
Verfahren

» Qualitatsinterview nach zentral vorgegebe-
nen Kriterien

‘S

= e Kriterien fiir ,kritische Werte" (zentral und
% dezentral)

g » Zielvereinbarungen Zentrale - Studiendeka-
E ne/Dekane

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Durchfiihrung bestehender

Studiengange
Verfahren Jend

e Uberpriifung von Programmen durch Externe in
Stichproben und nach Vorschlag der Universitdt

> Fortlaufende Uberpriiffung und
Verbesserung durch die Dezentra-
len, Zielabstimmung, Uberwachung
und Kriterienvorgabe durch die
Zentrale

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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TU Braunschwei

Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Qualitatsinterview

e einmal jahrlich
¢ Dauer: ca. 2 Stunden

e Thema: alle in der Kompetenz der Dezentra-
len liegenden Qualitatskriterien

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprasidentin der TU Braunschweig

TU Braunschwei

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Qualitatsinterview

* Frage nach

¢ Priifung des Kriteriums

* Art der Priifung

« Zustandigkeit

« Verwertung der Ergebnisse

Prof. Dr. Barbara Jilrgens
Vizeprisidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Qualitatsinterview

¢ Lehrveranstaltungsevaluation

e Lehrveranstaltungsorganisation
e Priifungsorganisation

¢ Priifungsevaluation

» Workload
 Zulassungsregelungen

* Beschwerdemanagement

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jiirgens
Vizepriasidentn der TU Braunschweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Qualitatsinterview
» Absolventenbefragungen, Kohortenverfol-
gung, Verbleibstudien
» Kennzahlenerhebung
* Priifungsverwaltung
¢ Beratung, Betreuung
e Information, besondere Lehrangebote
« Studiengangskoordinatoren

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Qualitatsinterview

e Notwendige Erganzungen:
« Ziele des Studiengangs
» Gender

» Forderung der Qualifikation des wissenschaftlichen Nach-
wuchses in Bezug auf die Lehre

TU Braunschweig

Prof. Dr. Barbara Jiirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Auf dem Weg zur
System(re)akkreditierung?

Qukiinflige Entwicklung
y » Zusammenflhrung von Lehrevaluation und
Reakkreditierung

5

z

fe, e Akkreditierung der Verbesserung bestehen-
=| der Programme durch die Universitat
e
=
=

Prof. Dr. Barbara Jirgens
Vizeprasidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina

zu Braunschweig

Auf dem Weg zur
System(re)akkreditierung?
Qukiinftige Entwicklung
» externe Programmpriifung in Stichproben

= e Bestimmung von Zeitpunkt und Rhythmus
5| der externen Prifung einzelner Programme
2 durch die Universitat

@ --> flexible, situationsangepasste
2 Priifung der Qualitat

=

Prof. Dr. Barbara Jiirgens
Vizepriasidentn der TU Braunschweig

Technische Universitiit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

Dezontrate

TU Braunschwei

Prol. Dr, Barbara Jaigens
‘Vizeprasidentin der TU Braunschweig
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Technische Universitit Carolo-Wilhelmina
zu Braunschweig

QM in Studium und Lehre

[ Berufungen J[Berichtswesen]‘ Finanzen I[ EDV }

R \ S

Y2 e
Studium und Lehre:  Studium und Lehre:
Beratung, Service = Offentlichkeitsarbeit

TU Braunschwei

Prof. Dr. Barbara Jiirgens
Vizepriasidentn der TU Braunschweig
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Dr. Gabriele Witter
Hochschule Bremen

L~

l' HOCHSCHULE BREMEN
\- UNLVERSHY OF APPLIED SCIENCES
- o
Aktuelle Themen der Qualitétssicherung und
Qualitatsentwicklung:
Systemakkreditierung — Rankings — Learning Outcomes
Auf dem Weg zur Systemakkreditierung
Projekt Qualititsmanagement
HRK
1
Dr. Gabrizle Witter Bonn 5 /6. November 2007 e
=
L J
” \ HOCHSCHULE BREMEN
Ziele UNIVERSITY OF APPLIED SCIENGES

-

Die Hochschule wird zukiinftig zur Qualitatsentwicklung
und —sicherung der Studienginge das bisher erfolgreich
angewandte Verfahren der Programmakkreditierung
erweitern und zur Reakkreditierung der Studiengdnge die
Systemakkreditierung einfihren.

@® Die konsequente Einfithrung der gestuften Studienstruktur
in den Jahren 2005 und 2006 einschlieBlich der
erfolgreichen Akkreditierung der Studiengédnge bedingt eine
umfassende Reakkreditierungsphase der Studiengénge fiir
die Jahre 2008 bis 2010. Ziel der Hochschule ist es, diese in
Form der Systemakkreditierung durchzufiihren.

@® Die Einrichtung neuer Studiengénglf wird auch zukiinftig
weiterhin in Form der Programmakkreditierung erfolgen.

Dr. Gabrizle Witter Bonn 5 /6. November 2007 e
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s

o \ HOCHSCHULE BREMEN
Ziele \ UNIVERSITY OF APPLIED SGIENCES
"

i Bt

Die Qualitatssicherung uber die Pmﬂrammakkrediuerung und —reakkreditierung stellt
fur die Hechschule eifen extrem hohen organisaterischen und finanziellen Aufwand
dar.

Sie erzeugt erfahrungsgemag nicht zwangslaufig die Entwicklung einer
Qualititskultur,

[ ] Viele erforderliche Arbeitsschritte der Programmakkreditierung wirken nicht
nachhaltig in der Organisation und sind deswegen den beteiligten Akteuren nur
schwer vermittelbar.

[ ] Ziele fur die Jahre 2008 und 2010 sind es, aufgrund eines hochschulintemen Systems
der Qualitatsentwickiung ein hohes Mak an Prozessqualitit zu erreichen, die die
Programmeualitit von Studium und Lehre ablgst.

[ ] Prozessqualitat impliziert, dass samtliche Studienangebote disziplin- und

niveauunabhingig rvegelma'ﬁig und systematisch in einem von der Hochschule selbst
zu bestimmenden und auf seihe Validitat zu Uberprufenden Mak an Qualitat zu
k_orazipieren, zu implementieren, zu kentrellieren und kentinuierlich weiterzuentwickeln
sind.

Dr. Cabriele Witter Eonn 5./6. November 2007 [

\ HOCHSCHULE BREMEN
UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Hochschule Bremen — o

P

Fachhochschule mit nahezu 8000 Studierenden

@ mit mehr als lberwiegend international ausgerichteten 50 Bachelor- und
Masterstudiengingen in einem breiten Facherspektrum und

@ mit circa 1700 Studienanfangern pro Jahr in allen BA-Studiengéngen,
davon circa 1000 in internationalen BA-Studiengéangen

® Die Hochschule bietet seit dem Wintersemester 2005/2006 das komplette
Studienprogramm als akkreditierte Bachelor- und Masterstudiengénge an.

Alle Studiengénge haben einen lokalen CNW und

sind zulassungsbeschréankt. Griinde dafir sind:
extrem hohe Nachfrage nach Studienplatzen
Uberlast der letzten Jahre
dezidierte Qualititsorientierung

Dr. Gabriele Witter Bonn 5./8. November 2007 [
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-
l\. HOCHSCHULE BREMEN
Studienangebot N PR AR &::'"N"cis
Facher =
@ Architektur
® Bauingenieurwesen
@ Elektrotechnik und Informatik
@ Maschinenbau
® Nautik
@ Schiffbau und Meerestechnik
@ Angewandte Naturwissenschaften/Biologie und Bionik
@ Sozialarbeit / Pflege- und Freizeitwissenschaften
® Wirtschaftswissenschaften
5
Dr. Cabriele Witter Eonn 5./6. November 2007 =)
e
@ oo,
Aktueller Stand der N M T

Fachhochehuls

Qualititsentwicklung

Voraussetzungen zur Weiterentwicklung der Hochschule

@ Leitbild mit spezifizierten Leitbildern flr Studium und Lehre sowie
Forschung in denen die strategischen Entwicklungs — und Qualitatsziele
festgelegt wurden

@ Leitbild fir die Verwaltung

L ] g(gorgsequente Umsetzung des Bologna-Prozesses in den Jahren 2003-

@® Organisation des gesamten Weiterbildungsprogramms der Hochschule
Bremen auf der Strukturbasis des Bremer Modells und unter Aspekten
des lebenslangen Lernens

@® Konzentration der wissenschaftlichen Handlungsfelder sowie die
Neuorganisation der Lehr- und ForschunngfeIder durch Umstrukturierung
cHochschule von 8 Fachbereichen in 5 Fakultaten

[i]

Dr. Gabriele Witter Bonn 5./8. November 2007 [
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HOCHSCHULE BREMEN

Aktueller Stand der "\._7" M IRRITY O ARFLIRR SelENEES
Qualititsentwicklung

Beform
Facnmoshcruly

Aufbau der Qualititssicherung

@ Die Einflihrung der gestuften Studienstruktur erfolgte auf der Basis eines
festgelegten Prozess- und Strukturdesigns (Bremer Modell)

@ Erfolgreiche Programmakkreditierung aller Studiengénge als
Clusterakkreditierung

@ Fiille von Malnahmen zur Verbesserung der Situation in Studium und
Lehre. Diese Maknahmen wirken zurzeit noch sehr isoliert und sind nicht
als Qualitatssystem in der Funktion eines strategischen
Entwicklungsinstruments ausgebildet.

@ Festgelegte Prozesse zur Einrichtung von neyen Studiengéngen,
Anderung der Prifungsordnungen sowie der Ubergénge zwischen
Bachelor- und Masterstudiengangen, Meilensteinverfahren

-
Dr. Gabrigle Witter Eonn 5./6. November 2007 i
/r.
Aktueller Stand der L —
W % \ UN.“VEQSHV OF APPLIED SCIENCES
Qualitatsentwicklung =

@ Interne und externe Evaluation
@ Akkreditierung und Re-Akkreditierung
® Lehrbericht

@ Studentischen Bewertung der Lehrveranstaltungen in
allen Studiengdngen

@ Absolventenbefragung fiir alle Studiengange

Dr. Gabriele Witter Bonn 5./8. November 2007 e
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Aktueller Stand der D —

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES
i

Qualitatsentwicklung — -

Zur Vorbereitung der Systemakkreditierung liegt der
Entwicklungsbedarf zurzeit in folgenden Bereichen

L] Entwicklung und Festlegung der Qualititskriterien fiir Lehre und
Studium

®  Entwicklung von Kennzahlen und
®  methodischen Vorgehensweisen sowie

® die Festlegung von Verantwortlichkeiten bzw. der zu
beteiligenden Akteure insbesondere unter Beriicksichtigung der
Neudefinition zentraler und dezentraler Aufgabenverteilung

Dr. Cabriele Witter Eonn 5./6. November 2007 [
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- S pe \ HOCHSCHULE BREMEN
Strategische Qualitatsentwicklung \ UM IVEREITS G ARPLID SC(RHCES

Bedorm
Fachhochehuls

Qualitdtsmanagement als Kernelement der strategischen Hochschulentwicklung

Die im Leitbild formulierten Entwicklungsziele der Hochschule bilden sich in der Konzeption
und Entwicklung folgender Qualitatsbausteine ab:

Studium und Lehre
Internationales
Forschung

Entwickiung und Transfer
Weiterbildung

0000

Entscheidend fiir die erfolgreiche Implementierung des OM ist die Erweiterung der
definierten Qualititsbausteine um die Bereiche:

° Verwaltung und

alle Serviceeinrichtungen.

10
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Aufbaustruktur des D
Y \ HOCHSCHULE BREMEN
Qualitatsmanagements

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Staem
Fachhachachals

Qualitat
4

Qualitatsziele

Strategische Entwicklungsziele

0 I I I I

Sitillum Inter- For- Weiter- Verwaltung
und A & o
Lehre nationales schung bildung Service

H I I I I

Qualitatsaudit

11
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- e P :\ HOCHSCHULE BREMEN
Strategische Qualitatsentwicklung N WMEREITCARARRLER sciENCKS

Betarm
Fac

Die Qualitatsbausteine sind eingebettet in ein Entwicklungs-
konzept, welches folgende Qualitdtsdimensionen umfasst:

L ] die Etablierung aller Qualititsdimensionen wie Konzept-, Struktur-,
Prozess- und Ergebnisqualitit einschlieBlich einer
Wirkungsanalyse sowie

[ ] den Aufbau einer Qualititskultur, die eine hochschubweite
Organisations- und Kommunikationsstruktur umfasst und alle
relevanten Personen und Gruppen { national und international)
einbezieht.

[ ] Qualititsmanagement und Organisations- und Prozesssteuerung
sind integriert zu hetrachten.

B Ciabrfete Witeer T —— [
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Strategische Qualititsziele \H OCHSCHULE BREME

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Staem
Fachhachachals

Die Hochschule hat fir alle ihre Qualitdtsbausteine konkrete
Ziele entwickelt, die sie in den nachsten Jahren

@® unter den Aspekten strategischer Entwicklungsplanung
modifizieren,

® inein Auditverfahren liberfithren und

@®  (ber Zielvereinbarungen steuern wird.

Dr. Gabriele Witer Eonn 5./8. Movember 2007 [y

i
Strategische Qualititsziele [. HOCHSCHULE BREMEN
g - \- UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES
Studium und Lehre -

Betarm
Fachhaxhschulbe

Zum Aufbau und zur Ausgestaltung des Qualitatsbausteins Studium und Lehre
wurden folgende strategischen Qualitdtsmerkmale in Studium und Lehre
identifiziert:

[ ] Berufs- und Beschaftigungshefahigung (employability) in - und Master

[ ] Kompetenzen

L] Studiengangsorganisation

[ ] Priifungsorganisation

[ ] Studien programme (Entwicklung, Akkreditierung, Modifizierung)
[ ] Lehrorganisation

L] Lehrqualifikation

] Internati isi { ing-O

Absolventenerfoly

B Ciabrfete Witeer T —— [
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\ HOCHSCHULE BREMEN

Steuerung . UMVERSITYoF aPrLIED SciENcES

Porachachale

Die strategischen Entwicklungs- und Qualitatsziele wurden von der

Hochschulleitung und dem Akademischen Senat in Form von
Leitbildern

beschlossen. Die Realisierung der Koppelung dieser Ziele mit den
strategischen Zielen des Hochschulentwicklungsplans stellt sich wie
folgt dar:

[ ] Struktur und Entwicklungspldne der Fachbereiche als Bestandteil des
Hochschulentwicklungsplans der Hochschule mit ausgewshiten
Instrumenten zur Steuerung der Qualitétssicherung

L] Vereinbarung von Entwicklungs- und Qualitétszielen
L] Vereinbarung von Ressourcen (nachfrageorientiert)

L] RegelmaRig zu erstellender Lehrbericht aller Fachbereiche als Grundlage
des Monitorings

Dr. Gabriele Witer Eonn 5./8. Movember 2007 [
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l‘ HOCHSCHULE BREMEN
\- UNIVERSITY OF APFLIED SCIENGES

Steuerung

BT o

Durchfilhrung ven intemer und externer Evaluatien der Lehre
Evaluationsverbund mit Fachhochschulen der Kooperation ,UAS 7
Durchfiihrung von Akkreditierungen

Steuerung der Qualitatsziele Uber jahrliche Zielvereinbarungen

Steuerung der Qualititsziele mit den Instrumenten der Meilensteinplanung und
PDCA-Verfahren (Prozess: Einrichtung von Studiengangen, Anderung veon
Prufungserdnungen...)

Entwicklung von Kenngréken und Kennzahlen zur Bewertung der Ergebnisse
Durchfiihrung studentischer Befragung der Lehrveranstaltungen

Durchfiihrung von Absolventbefragungen

Schaffung ven Anreizsyst 1 fiir die strategis che Weiterentwicklung

B Ciabrfete Witeer T —— [
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Pilotprojekt HOCHSCHULE BREMEN
& L, . UNLVER&IYV OF APPLIED SCIENCES
Institutional Audit ~ e
.
Die Hochschule beteiligt sich an dem Pilotprojekt , Institutional Audit” der ZEvA.
Dieses Verfahren bildet die Grundlage der schrittweisen Ablésung der
Programmakkreditierung und —reakkreditierung und sichert die Qualitéts-
feststellung durch dauerhafte Evaluation und Einzelstichproben der
Studiengange.
Im Rahmen des Audit-Yerfahrens wird ein vierstufiger Qualit gelkreis mit folg 1
Elementen eingeflihrt:
L ] Formulierung eines verbindlichen Syst: valider Quali iele.
L] Implementierung der zur Zielverfolgung erforderlichen Organisationsstrukturen und
Prozessablaufe sowie
L ] der interneh und externen Revision der Ziele, Prozesse und Organisationsstrukturen
(mi&: Hilfe eines dem hier vergestellten Audit vergleichkaren Evaluationsverfahrens)
un
? der Definition eines kenkreten Maknahmenpregramms, welches die Erkennthisse aus
dem Audit-Yerfahren zur Weiterentwicklung des Qualitatssystems nutzt
17
Dr. Gabriele Witer Eonn 5./8. Movember 2007 [
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14 Priifkriterien des Auditverfahrens ‘\H arHsScHYLE BREMEN

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Betarm
Fachhaxhschulbe

1. Strategisches Konzept

2. Qualitatskultur

3. Evaluation der Studienprogramme

4. Beteiligung aller . stake holder™

& Qualitatssicherung der unmittelbar studienrelevanten Betreuungsleistungen
6. Qualitatssicherung der mittelbar studienrelevanten Betreuungsleistungen
T Internation alisierungsstrategie

8. Elektronische Medienunterstitzung

9: Yellstandiges und nutzbares Studienangebot

10. Evaluation von Studienleistungen und Lemfertschritten

1. Lehrveranstattungsevaluation

12. Lehr-und Prifungskompetenz des wissenschaftlichen Personals

13. Man: nt-Informati it

Information der Gffentlichkeit

B Ciabrfete Witeer T —— [
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HOCHSCHULE BREMEN

Institutional Audit \\ UNLVER&IYV OF APPLIED SCIENCES
T eform

Verfahren ===

Die 14 Prifkriterien des Audits liefern die Struktur des

® von der Hochschule zu erstellenden Selbstberichts und
bilden die Grundlage der

® Vor-Ort-Begutachtung durch die Expertengruppe
(verteilt auf zwei Besuchstermine)

Die Priifkriterien orientieren sich an den European Standards and Guidelines
for Quality Assurance Within Higher Education Institutions (ENQUA)

Dr. Gabriele Witer Eonn 5./8. Movember 2007 [
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Institutional Audit \\\Hocascauu BREMEN

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Betarm
Fachhaxhschulbe

Parallel zur Implementierung des Audits sind weitere Projekte zur
Erhéhung der Prozessqualitit in den Fachbereichen und der
Verwaltung zur

Qualitits- und Effizienzsteigerung
Geschiftsprozessoptimierung
Personalentwicklung

Erhdhung der Transparenz

geplant.

B Ciabrfete Witeer T —— [
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Institutional Audit

o

\

HOCHSCHULE BREME
UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Staem
Fachhachachals

®  Qualitits- und Effizienzsteigerung (Umsetzung in 2008)
Optimierung des Verfahrens des Lehrberichts

Konkrete Einflihrung eines fachkulturell gepragten Qualititsaudits
von Studium und Lehre in einem Musterfachbereich insbesondere
hier vor dem Hintergrund der Einbindung der Studierenden

EinfOhrung entsprechender Audits in allen Fachbereichen mit
Beginn des Wintersemesters 2008/2009

Dr. Gabriele Witer Eonn 5./8. Movember 2007
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Institutional Audit \
nstitutional Audi "

HOCHSCHULE BREMEN
UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Betarm
Fachhaxhschulbe

® Geschiftsprozessoptimierung (Umsetzung in 2008)

Weiterentwicklung der Qualitatsbausteine (ldentifikation der
strategischen Qualititsmerkmale und deren Konkretisierung)
Entwicklung eines Kennzahlensystems zur Bewertung von Qualitéat
EinfUhrung und Anwendung entwickelter Ressourcen-
Verteilungsmodelle auf der Basis von Struktur- und
Fachbereichsentwicklungsplanen (HIS)

Optimierung der Bewerbungs-, Auswahl- und Zulassungsverfahren
Optimierung der elektronischen Modulanmeldung (LSF,HIS)
Weiterfllhrung der Abbildung aller Ordnungsmittel in der
elektronischen Prifungsverwaltung (LSF HIS)

Dr. Gabriele Witter Eonn 5./6. November 2007
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Institutional Audit ‘\\“°ﬁfvfn‘§.§'v”e%§p§1.’i§§”cﬁi‘m

Staem
Fachhachachals

® Personalentwicklung (Umsetzung in 2008 und 2009)

@ Konzipierung und Durchfiihrung von weiteren
Personalentwicklungsmainahmen zur Sicherstellung der
festgelegten Qualititsziele bei allen Mitarbeiterinnen der
zentralen und dezentralen Verwaltung

@ Didaktische Weiterbildung der Lehrenden

Dr. Gabriele Witer Eonn 5./8. Movember 2007 [
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Institutional Audit OSSR SRS MR s
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® Transparenz (Umsetzung in 2008 und 2009)

Regelmalige Informationsveranstaltungen aller zentralen
Verwaltungseinheiten fiir die gesamte Hochschuléffentlichkeit zu
aktuellen Themen und zum Projektverlauf mit der ZEvA.

Weiterentwicklung des Informationssystems fiir alle
Hochschulmitglieder (u.a. Gremienprotokolle im Intranet,
Terminliste fiir Hochschulveranstaltungen...)

Dr. Gabriele Witter Eonn 5./6. November 2007
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Hermann Reuke
Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur Hannover (ZEvA)

Auf dem Weqg zur
Systemakkreditierung

Hermann Reuke

Aktuelle Themen der
Qualitdtssicherung und
Qualititsentwicklung

HRK, 5./6. November 2007, Bonn

AR-Beschlisse vom 8. Oktober 2007

Kriterien fir die Akkreditierung von
Akkreditierungsagenturen

e Entscheidungen des Akkreditierungsrates: Arten und
Wirkungen

# Entscheidungen der Akkreditierungsagenturen:
Arten und Wirkungen

+ Allgemeine Regeln fur die Durchfihrung von
Verfahren der Systemakkreditierung

o Kriterien for die Systemakkreditierung




122 Vortrage

Akkreditierungsagenturen

o Interne Verfahren, Regeln und Expertise zur
Anwendung der Kriterien und Verfahren der
Systemakkreditierung

s Expertise in Hochschulmanagement und
hochschulinterner Qualitatssicherung in ihren
Organen

e Fahigkeit zur Durchfuhrung der
Programmakkreditierung

Entscheidungen...

e des Akkreditierungsrates:

Programmakkreditierung und/oder
Systemakkreditierung

e der Agenturen in der Systemakkreditierung:
- fir Hochschule oder Teileinheit (6 Jahre)
- keine Auflagen
- Aussetzung maéglich (i.d.R. 12, héchstens 24
Monate)
- Wirkung: auf der Basis des Systems eingerichtete
Studiengange sind akkreditiert
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Verfahrensregeln (l)

e Vorbereitendes Gesprach
e Antrag

e \orprufung

o Dokumentation der Hochschule
o Bestellung der Gutachtergruppe

Verfahrensregeln (ll)

e Begutachtungsverfahren:

1. Begehung (Steuerungssysteme)
2. Begehung (Merkmalsstichprobe)

Programmestichproben
(,Programmakkreditierung®)

e Beschlussempfehlung
e Stellungnahme
s Entscheidung
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Kriterien: Einleitung

+ Internes GS-System fiir Studium und Lehre: hohe Qualitit
Referenzdokumente: ESG, KMK-Vorgaben, AR-Kriterien;
=Was ist ,hohe Qualitat? Wie werbindlich sind alle Referenzdokumente?
¢ Teileinheiten in besonderen Ausnahmefillen
Auch bei Teileinheiten muss ein hochschulweites QS-System varliegen.
= Vortell gegenlhber Clusterakkreditierung?
= Was sind besondere Ausnahmefalle?
¢ Voraussetzungen fiir die Zulassung
mind. 2 Studiengénge in 2/3 der Teileinheiten akkreditiert
Eingerichtetes farmalisiertes und hochschulweites QS-System
= Formalisiert durch Ordnungen?
="eingerichtet” ist mehr als Konzept, schiieit ex ante Akkreditierung aus!
= Machweis der Einrichtung?

Kriterien: Systemsteuerung

Konkrete und plausible Qualifikationsziele der
Studiengange, insbes. hinsichtlich

e Wissenschaftlicher Befahigung
e Berufsbefahigung

e Befahigung zum zivilgesellschaftlichen
Engagement und Personlichkeitsentwicklung
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Kriterien: Systemsteuerung

Konkrete und plausible Qualifikaticnsziele der
Studiengédnge, insbes. hinsichtlich

o Wissenschattlicher Befahigung
o Berufsbefahigung

e Befahigung zum zivilgesellschaftlichen
Engagement und Persdnlichkeitsentwicklung

Gewabhrleistung

* Umsetzung in Studiengangskonzepte nach Kriterien der
Programmakkreditierung
... also eine hochschuleigene “Agentur” ..

e Durchfiihrung auf der Basis hinreichender Ressourcen sowie
MaRnahmen zur Personalentwicklung und —qualifizierung
... 8in Novum fiir viele Hochschulen?

o Nationaler Qualifikationsrahmen, Strukiurvorgaben, gesetzlicher
Vorgaben
... mit externen Gutachtern

e Beteiligung von Studierenden, Lehrenden, Absolventen, externen

Experten, Berufspraxis
.Weitere Gremien, zusatzliche Aufgaben fur Hochschulréte?
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Interne Qualitatssicherung...

...genugt den Anforderungen der ESG

...verfugt Uber personelle und s&chliche
Ressourcen

...ist geeignet, die Wirksamkeit der internen
Steuerungsprozesse zu beurteilen

... gewdhrleistet die kontinuierliche
Verbesserung von Lehre und Studium

weitere Kriterien

® Berichtssystem und Datenerhebung

o Zustandigkeiten
Klare Definition der Entscheidungsprozesse
und Kompetenzen (durch wen?) und
hochschulweite Publikation

o Dokumentation

Herzstuck im Verfahren: Dokumentation
(keine Prosa) des Berichtssystems
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Aber....

Wann ist ein System akkreditierungsreif?

.Die Systemakkreditierung muss ausgesprochen werden, wenn die
Qualitatsanforderungen erfiillt sind.”

Und nun?

Mussen alle Kriterien erflllt sein?

Geht es um eine substantielle Ubereinstimmung mit
einzelnen Anforderungen? Welchen?

Oder um eine summarische substantielle
Ubereinstimmung mit den ESG?

» VWann |ohnt sich eine Systemakkreditierung?

Gesamte Hochschule vs. Teileinheit(en)

Clusterakkreditierung vs.
Systemakkreditierung




128 Diskussion

Diskussion

Anja Gadow
Studierendenvertretung im Akkreditierungsrat, freier zusammenschluss
der studentinnenschaften (fzs)

Die Hochschule Bremen hat von ihrem Evaluationsprozess berichtet und
dann das Problem geduRert, dass Studierende sich nicht richtig
einbringen kénnen. Deswegen die Frage, ob Sie vielleicht daran gedacht
haben, bei der Einfiihrung des Evaluationsprozesses, gleich schon die
Studierenden einzubinden und sofort nachzufragen, wann, wo und wie
man sich beteiligen kdnnte, und nicht nur bei Lehrevaluationen?

Dr. Gabriele Witter

Den Hinweis nehme ich dankend entgegen. Meine Skepsis entspringt der
Erfahrung. Das Problem ist nicht, Studierende zu begeistern und zu
motivieren; das Problem ist, dass Studierende einfach zwangslaufig
irgendwann die Hochschule verlassen. Bei uns sind sie dann immer noch
ein halbes oder ein ganzes Jahr im Ausland. Deshalb haben wir Miihe, sie
kontinuierlich in diesen Prozess einzubinden. Es geht nicht um
mangelndes Interesse, es geht um die kontinuierliche Beteiligung.

Professor Dr. Georg Krausch,
Prasident der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

Ich habe in den ersten zwei Darstellungen die Forschung vermisst. Sie
kam nur bei strategischen Zielen der Gesamtuniversitat vor, aber nicht im
operativen Qualitdtsmanagement, wenn es darum geht, eine bestimmte
Lehreinheit zu evaluieren. Wir haben in Mainz sehr gute Erfahrungen
damit gemacht, Lehre und Forschung bei der Begutachtung durch
externe Evaluatoren zu verschranken. Da gibt es namlich - von den
grolen Strategien der Universitat ganz abgesehen - im Tagesgeschaft
Interessenskonflikte. Wenn die Forschung gestarkt werden soll, dann
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fehlt mir die Lehrkapazitat, und vice versa. Wir haben sehr gute
Erfahrungen damit gemacht die Gutachter auch zu Forschungskonzepten
zu befragen. Frau Jiirgens hat sogar von einem streng durchgezogenen
Ressortprinzip gesprochen. Das habe ich so verstanden, dass Forschung
und Lehre getrennt sind, was bez(iglich der Ressourcen problematisch ist.
Wir haben heute auch dartiber gesprochen, dass wir nicht genug
Gutachter finden, weil die einmal die Studienprogramme und ein
andermal die Forschung evaluieren sollen. Ich finde es eine groRRe
Chance, wenn wir von der Programmakkreditierung, also dem Betrachten
des einen Produkts weggehen zum Produzenten und auch seine anderen
Produkte ansehen und so die Verbindung von Forschung und Lehre
wieder herzustellen und uns das erhalten zu kénnen. Wir sind namlich im
Augenblick - Stichwort Exzellenzinitiative - in der Gefahr, Forschungs-
und Lehruniversitdten uns zu trennen. Um dem entgegenzuwirken, ware
das wichtig. Ich halte es sogar fiir gefahrlich, wenn man es nicht tut.

Professor Dr. Barbara Jiirgens

Wir haben die enge Verbindung zwischen Forschung und Lehre bei der
Neueinrichtung von Studiengéngen, denn sie missen alle durch die
sogenannte Strategiekommission, die das Ganze auch daraufhin abklopft,
ob Forschung und Lehre kompatibel sind. Wir haben die Verbindung
dann, wenn es um Berufungsrichtlinien geht, in denen auch wieder beide
Bereiche zusammengebracht werden. Wir haben im Moment in
Niedersachsen noch eine Trennung insoweit, als Evaluationen in der
Forschung tatsachlich wie von der Landesregierung vorgesehen separat
stattfinden.

Hermann Reuke

Wir miissen zwei Dinge auseinander halten. Auf der einen Seite ist es
tatsachlich so, dass im Wege der Systemakkreditierung nur der Bereich
von Studium und Lehre angeschaut wird. Das ist, wenn man so will, der
erste Satz in der Definition des Akkreditierungsgegenstandes. Ich gebe
lhnen Recht, in der institutionellen Evaluation und in der Qualitats-
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sicherung einer Hochschule reicht das selbstverstandlich nicht. Das muss
mit berticksichtigt werden. Wir haben uns die Qualitat von Studium und
Lehre bei der Programmakkreditierung auch durch die Brille der
Forschung angeschaut. Das heift aber nicht, dass wir uns die Qualitat
einzelner Forschungseinrichtungen, Forschungsvorhaben oder Institute
angeschaut haben, sondern eher das wissenschaftliche Profil. In der
institutionellen Evaluation muss die Ausweitung des Qualitats-
managementsystems auf die Forschung eine Rolle spielen, aber wir
wissen dabei um eine Schwierigkeit. Wir missen einfach akzeptieren,
dass das gewisse Anforderungen an die Gutachtergruppen bedeutet, die
eine ganz zentrale Rolle spielen. Im Augenblick sind wir eher, das sage
ich ganz freimiitig, darauf eingestellt, Expertengruppen zu gewinnen, die
auf den Bereich von Studium und Lehre fokussiert sind und nicht so stark
auf die Forschung. Ich habe mir immer sagen lassen, in der Forschungs-
evaluation komme es darauf an, den Kollegen Gber die Schulter zu
schauen, sehr genau hinzuschauen, was sie machen, wahrend in der
Lehrevaluation die Reprasentanz einzelner Teildisziplinen in den
Gutachtergruppen nicht notwendigerweise so gewahrleistet sein muss.

Dr. Gabriele Witter

Ich sehe das genauso. lhre Frage findet ich schon sehr interessant, weil
die Forschung an Fachhochschulen auch keine kleine Rolle spielt, sicher
eine andere als in einer Universitat, aber bei uns spielt sie eine groRRe
Rolle, wird besonders gefdrdert. Sie haben ja auch eben in der Grafik
gesehen, dass der Qualitatsbaustein Forschung natirlich ebenso ins
Qualitatsaudit als strategisches Entwicklungsziel der Hochschule mit
einflieRt. Ich wollte hier im Vortrag bezogen auf Studium und Lehre
deutlich machen, wie wir mit dem institutional audit arbeiten, deshalb
lag darauf auch der Schwerpunkt. Eine anwendungsbezogene Forschung
an einer Fachhochschule stellt sich besonders in forschungsorientierten
Bachelor-Studiengangen, die wir ja in unseren naturwissenschaftlichen
Studiengangen haben, die Frage, wie die Lehre in solchen Studiengangen
aussieht. Wir haben da eine ganze Menge Projekte, wie z. B. die
Vermittlung von Forschung, Forschungsmethoden, wie Lehrveranstal-
tungen entwickelt werden, die diese Kompetenz schon von Anfang an
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vermitteln. Das sind wichtige Elemente, die dann natirlich auch wieder
den Bezug zu Qualitat von Studium und Lehre haben, gleichzeitig aber
die Struktur der Forschungsentwicklung mit unterstiitzen.

Dr. Thomas Kocher
Universitat Bremen

Wir haben im Forum vorhin ein, wie ich finde, sehr schones Zwischen-
ergebnis gehabt. Wir haben namlich unter anderem festgestellt, wie
wichtig es ist, die intrinsische Motivation der Lehrenden im Blick zu
haben - am Beispiel Studienfachbefragung/Evaluation. Jetzt haben wir
hier Beispiele, wo ich mir die Frage stelle: Was hat das mit Qualitatskultur
zu tun? In beiden Beispielen ist immer von Qualitatskultur die Rede
gewesen, momentan ist es doch so, dass ich, wenn ich mit einem
Qualitatsinterview einmal im Jahr in einen Fachbereich hineinkomme, der
,Qualitater” bin und die Leute froh sind, wenn ich wieder weg bin. Das
hat fir mich aber wenig mit dezentraler Verantwortung fiir das, was ich
tue, zu tun. Deswegen meine Frage: Was hat das mit Qualitatskultur zu
tun?

Ich fand es sehr hilfreich, dass Herr Reuke aufgezeigt hat, wo momentan
wirklich auch die Krux bei den bisherigen Kriterien zur Systemakkredi-
tierung steckt. Ich wiirde mich sehr freuen, wenn man diesen Begriff der
Qualitatskultur, also starke dezentrale Verantwortung der Lehrenden fiir
ihr eigenes Tun, noch in diesen Kriterien mit unterbringt, weil deutlich
geworden ist, dass sie momentan (iberhaupt nicht auftaucht.

Professor Dr. Barbara Jiirgens

Ich kann vielleicht direkt etwas zum Hintergrund bei uns sagen: Studium
und Lehre sind an der TU Braunschweig etwas quer zur Fakultatsstruktur
organisiert; sie sind entlang der Studiendekane und Studienkommissi-
onen organisiert. Es gibt fir jeden Studiengang bzw. fir inhaltlich
zusammengehdrende Studiencluster einen Studiendekan, eine Studien-
kommission. Wir haben insgesamt 16 Studiendekane.
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Qualitatsinterviews werden nicht mit jemandem in der Fakultat, sondern
mit dem fir einen Studiengang verantwortlichen Studiendekan gefiihrt.
Wir haben im Vorfeld sehr genau eruiert, mit welchen Methoden die
Kollegen gut leben kdnnen. Es kamen zwei Dinge sehr explizit: ,Macht
um Himmels willen kein ISO 9000!" Hintergrund: Die Kollegen haben
zum groRen Teil in der Industrie gearbeitet, kennen die Verfahren und
sind der Ansicht, dass sie das in der Lehre nicht anwenden mdchten, weil
sie das fir nicht geeignet halten. Das zweite war: ,Aber wir mochten
nicht noch mal ganz viel Selbstberichte schreiben.” Wir haben dann
iberlegt, wie wir ein Verfahren entwickeln kénnen, in dem wir einerseits
eine relativ groe Bandbreite an Kriterien einigermalSen zuverlassig
erheben kénnen, andererseits aber auch den Wiinschen nach begrenzter
Belastung entgegenkommen. Wir haben den Kollegen den
Interviewleitfaden ungefahr einen Monat vorher zugeschickt, sie haben
sich alle darauf vorbereitet, und es kam ausdriicklich die Anforderung, sie
mochten erstens den Leitfaden behalten, dann wissen sie, wo sie in
Zukunft was dndern wollen, und als zweites die Bitte, Best-practice-
Beispiele zu verdffentlichen, damit das Rad nicht noch mal neu erfunden
werden muss. Das heift, offensichtlich war das zumindest in unserer
Universitat ein Instrumentarium, was genau dieses Thema ,alltagliche
Qualitatskultur” gefordert hat.

Dr. Gabriele Witter

Zur Qualitats- oder vielmehr auch zur Kommunikationsstruktur kann ich
Folgendes sagen: Alle Elemente, die hier eben aufgefiihrt wurden als
Bestandsteile interner Evaluation, also Lehrbericht, Befragung, usw.
werden konsequent in den Studiendekanrunden, die unter der
strategischen Verantwortung der Konrektorin fiir Studium und Lehre alle
vier Wochen einberufen werden, sowohl in der Formatentwicklung als
auch in der Abstimmung betrieben. Es wirde niemals einen Fragebogen
in der Hochschule geben, der zentral angewendet wird, der nicht mit den
Fachkulturen in diesem Gremium abgestimmt ist. Danach geht er
natirlich in den Akademischen Senat, er wird in der Dekanerunde
besprochen. Bei besonders schwierigen Fragen - das betrifft zum Beispiel
die Entwicklung des Priifungssystems - laden wir auch alle
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Studiengangsleiter ein. Das ist also ein sehr konsequenter und auch ein
sehr anstrengender Prozess, der aber erforderlich ist. Wenn man mit den
neun Studiendekanen und den Studiengangsleitern einen zentralen Teil
eines Fragebogens diskutieren muss, ist das nicht so ganz leicht, aber
wichtig, es ist notig fur die Akzeptanz und lasst sich iiberhaupt gar nicht
anders sicherstellen. Das muss so sein, weil man sonst (iberhaupt nicht
zu einer Qualitatskultur kommt. Ich wiirde nicht behaupten, dass das
schon eine solche ist, aber es ist eine wesentliche Voraussetzung. Die
Kommunikation spielt eine ganz entscheidende Rolle.

Christoph Hansert
Deutscher Akademischer Austauschdienst

Eine Frage zum internationalen Aspekt. Akkreditierung hat ja neben der
Deklination nach innen gegeniiber Regierungen und Offentlichkeit auch
die Funktion, internationale Vergleichbarkeit herzustellen. Jetzt gibt es
beispielsweise in den Ingenieurwissenschaften eine Fachkultur. Es gibt
einen Washington Accord, der ganz stark auf Bewertungen von Berufs-
verbanden und Fachkollegen aufsetzt. Wird das mit der Systemakkredi-
tierung gewahrleistbar sein, dass auch solche Kulturen dann inter-
national vergleichbare Zertifikate erhalten?

Hermann Reuke

Ich bin Ihnen dankbar, dass Sie das Stichwort Washington Accord in dem
Zusammenhang genannt haben. Wenn Sie heute mit technischen Uni-
versitaten sprechen, dann hat sich die Meinung tber diesen Washington
Accord ein bisschen gewandelt. Es ist namlich klar geworden, welche
Schwachen der Washington Accord bezogen auf die Ausbildung an vielen
europdischen Hochschulen, aber auch in Deutschland hat. Wir miissen
eines im Blick behalten: Akkreditierungsverbiinde sind ja nicht immer auf
Mobilitat angelegt; sie kénnen auch der Abschottung von Markten, der
Kartellbildung etc. dienen. Insofern sollten wir mit dieser Richtung relativ
vorsichtig umgehen. Was ich mir aber wiinsche, ist, dass abseits von
solchen formalen Dingen die Mobilitat und die Anerkennung inter-
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national sehr viel starker wird, denn ich muss ganz klar sagen, mein ganz
personlicher Eindruck ist, dass jedenfalls die augenblicklichen Studien-
gange Mobilitat unterhalb der Abschlisse eher erschweren als erleich-
tern. Das ist ganz sicher keine Entwicklung, die gewollt ist. Auf der
anderen Seite muss ich aber auch sagen, ich habe ein bisschen Angst
davor (ich sage das mal ein bisschen pathetisch), den Begriff Qualitats-
kultur im Zusammenhang mit Systemakkreditierung zu verwenden. Ich
glaube, dass die Qualitatskultur etwas Weitergehendes ist, als den
Anforderungen einer Systemakkreditierung zu geniigen. Wir haben intern
iberlegt, wie wir denn eigentlich feststellen knnten, wo es Qualitats-
kultur gibt. Was heift eigentlich Qualitatskultur? Dazu gehért ja eine
Kommunikationsstruktur, die deutlich macht, dass die Mitglieder einer
Hochschule an formellen und informellen Diskussionen Gber die Qualitat
der Ausbildung beteiligt sind, dass sie einen hohen Kenntnisstand von
Qualitatssicherungsprojekten in der Hochschule haben etc. Das wiirde ich
nicht immer notwendigerweise mit der Systemakkreditierung so eng
verknlpfen.

Anja Gadow

Ich habe eine Frage an Frau Jirgens. Sie haben von diesen Interviews
gesprochen, in denen es auch um ,Workload” geht. Soll dann der
Studiendekan oder Studiengangsverantwortliche schatzen, wie hoch die
Workload ist, und soll er tiber die Workload reden, die die Studierenden
haben? Dann spricht man iiber jemanden, statt mit der Person selbst zu
reden.

Dann fiel 6fter das Wort , Qualitatskultur”. Ich fand es dann erschrec-
kend, dass Frau Witter dort von den Studiengangsleitern, den Dekanen
gesprochen hat, aber nicht von den Studierenden, die eigentlich auch an
der Qualitatskultur, wenn man dieses Unwort benutzen méchte, beteiligt
sein sollten, denn so eine Kultur lebt ja von allen Mitgliedern einer
Gesellschaft.

Dann zur Mobilitat. Mich irritiert es ein bisschen, dass plétzlich durch
eine Systemakkreditierung oder durch Qualitatskultur die Mobilitat
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erreicht werden soll. Ich glaube, es wird noch wesentlich schwerer
werden, sie in irgendeiner Form zu gewahrleisten, besonders wenn man
so ein Beispiel hat wie in der Hochschule Bremen - Entschuldigung, dass
ich darauf gerade so oft herumreiten muss -, wo es eine Modularisierung
in der Form gibt, dass alle Module die gleiche GroRe haben, und dann
das Modularisierungskonzept gleichférmig umstellen, vier SWS plus acht
Arbeitsstunden fur alle. Das ist keine Studienreform, sondern eine
Strukturreform, bei der irgendwie die Inhalte angepasst werden. Ich weil3
nicht, wie man da noch Mobilitat herstellen kann. Innerhalb Deutsch-
lands sollte man das vielleicht noch irgendwie irgendwann einmal
schaffen kdnnen, miissen, sollen.

Professor Dr. Barbara Jiirgens

Wir befragen die Studiendekane nicht inhaltlich, sondern wir fragen sie,
was sie tun, um etwas iber die Kriterien zu erfahren, was Sie tun, um
herauszufinden, ob der Workload so, wie sie ihn ja wie (blich Pi mal
Daumen fiir ihre Studiengange kalkuliert haben, tatsachlich angemessen
ist. Erfragen sie das im Rahmen zum Beispiel der regelmaRig statt-
findenden Lehrveranstaltungsevaluationen? Fragen sie, ob die
Studierenden mit dem Workload fiir die Veranstaltung ausgekommen
sind, wie viel Zeit sie dafiir verbraucht haben und Ahnliches mehr. Wir
verlangen also von den Studiendekanen, dass sie wiederum in ihrem
Bereich bestimmte Verfahren installieren, mit denen sie die Qualitat ihrer
Studiengange priifen.

Zur Beteiligung der Studierenden: Wir haben die Querstruktur zu den
Fakultaten auch deswegen gewahlt, weil in allen Studienkommissionen
Studierende zur Halfte vertreten sind, sodass wir also damit auch
gewadhrleisten kénnen, dass die Studierenden hinreichend an allen
Prozessen in Lehre und Studium beteiligt sind.
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Dr. Gabriele Witter

Wir fragen sehr genau nach dem Workload. Viele Studiengangsleiter und
Studiengangsleiterinnen tun es in ihren Studiengangen, weil sie fir sich
iberpriifen wollen, ob das Modell auch wirklich aufgeht. Es hat durchaus
innerhalb der Module Nachjustierungen gegeben, wenn Hochschullehrer
bemerkt haben, dass sie vielleicht ein bisschen zu wenig Input oder auch
zu viel haben. Wir haben in der Studiendekanekonferenz immer gesagt,
wenn jemand damit nicht zurechtkommt, wenn es Schwierigkeiten gibt,
dann sind wir offen und miissen sehen, wie wir das andern.

Ich will auch auf die modulbezogenen Ubungen zuriickkommen, um
deutlich zu machen, dass wir keine studierendenfeindliche Hochschule
sind. Wir haben in jedem Modul zusatzlich zu den zwei Lehrver-
anstaltungen, zu den vier SWS, eine modulbezogene Ubung eingefiihrt,
die im Kern sicherstellen soll, dass wirklich die Studieninhalte
aufeinander bezogen werden. Diese Ubung findet in einer GruppengréRe
von 20 statt und ist in dieser Republik wirklich sehr selten. Sie ist so
selten, dass wir dem Verwaltungsrichter nicht klarmachen kénnen, welch
kostbares Gut er da vor sich hat und er dauernd versucht, den
curricularen Anteil dafiir abzusenken. Die Hochschule hat sehr viel Mihe,
diese Lehrveranstaltungen, die es in jedem Modul in einem Bachelor-
studiengang gibt, zu retten. Die Hochschule kampft dafiir. Dies ist
ausgesprochen positiv akkreditiert worden, weil es den Studierenden die
Maglichkeit gibt, im Rahmen ihres Selbstlernanteils noch mal eine
betreute Ubung zu bekommen und wir erhalten von den Studierenden
ausgesprochen positive Riickmeldungen darin.

Zur Mobilitat: wir sind eine Hochschule, die in den meisten Studien-
gangen ihre Studierenden verpflichtet, einen Auslandsaufenthalt
durchzufiihren. Das heifit, es gibt kaum eine Mdglichkeit, diesen
Auslandsaufenthalt zu verhindern! Auch dieses haben wir integriert bei
der Umstellung und es ist ganz gut geglickt. Bei uns ist die Mobilitat der
Studierenden nicht gesunken. Es war am Anfang absehbar, dass, wenn
man Bachelorstudiengange auf sechs Semester umstellt, sehr schnell ein
Mobilitatsproblem entsteht, weil man das Auslandssemester nicht mehr
unterbringt. Deswegen sind wir zahneknirschend auf die sieben Semester
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gegangen, haben unser Auslandssemester, das ein theoretisches oder ein
praktisches sein kann, gerettet und in die Siebener-Struktur gepackt. Die
Studierenden - das zum Betreuungsaufwand - bekommen auch eine Vor-
und eine Nachbereitung des Auslandsaufenthalts, die aus der
Akkreditierung verpflichtend ist. Das ist fiir mich eine Gelegenheit, lhnen
zu sagen, dass es gut ist, dass es Programmakkreditierung gibt, weil
diese so genannten Mindeststandards eben ganz wesentliche Elemente in
der Qualitatssicherung von Studium und Lehre sind.

Hermann Reuke

Nattirlich gibt es einen engen Zusammenhang zwischen Mobilitat und
Systemakkreditierung. Das ist doch gar keine Frage. Die System-
akkreditierung soll die Hochschulen dazu bringen, nachzuweisen, dass sie
selbst qualitatsmaRig so gut aufgestellt sind, dass sie ihre Beitrage zur
Bologna-Entwicklung leisten. Die Bologna-Entwicklung hat die Schaffung
des europaischen Hochschulraums zum Gegenstand, und da ist die
Mobilitat ihrer Studierenden ein ganz wesentliches Element.

Carola Brink
Osterreichische Qualitatssicherungsagentur (AQA)

Ich habe eine Frage an Herrn Reuke. Sie haben ja schon die Fragen, die
Sie an dieses Papier des Akkreditierungsrats haben, vorgestellt. Dazu
habe ich mir auch viele Fragen gestellt, insbesondere: Gibt es Ab-
stufungen? Was muss unbedingt erfiillt sein, was nicht? Welches Level an
Dokumentation muss erreicht werden? Jetzt entscheidet die KMK bald.
Ab Januar soll die Systemakkreditierung eingefiihrt sein. Wie kommen wir
da zu Antworten? Ist das Aushandlungssache?
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Dr. Andreas Keller
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW)

Vielen Dank fiir die Beitrage, die gezeigt haben, wie die Hochschulen
tatsachlich vielleicht fit werden kénnten, die Systemakkreditierung zu
ibernehmen. Aber an einer Stelle fand ich es noch sehr vage - Herr
Reuke hat auch offen gelegt, dass es hier noch keine genauen
Vorstellungen gibt -, namlich die Frage: Wie werden eigentlich die
Stakeholder einbezogen? In der Programmakkreditierung hat es gut
funktioniert, dass Uber die Gutachter die relevanten Stakeholder, also
neben dem Staat, den Hochschulen, zu denen auch die Studierenden
gehdren, eben auch die Vertreter der beruflichen Praxis, Arbeitgeber und
Gewerkschaften mit im Boot sind. Die Herausforderung fiir die
Systemakkreditierung ist nun, sie auch dort im Prozess schon von Anfang
an mit dabei zu haben, um auch eine angemessene Vorstellung
entwickeln zu kdnnen, was eigentlich Qualitat auch im Sinne der
beruflichen Praxis darstellen kénnte. Sie haben auf den Hochschulrat
verwiesen. Herr Reuke, ich glaube nicht, dass der Hochschulrat die
Losung ware, schon aufgrund seiner Zusammensetzung. Es handelt sich
ja erklartermaRen nicht um Vertreter gesellschaftlicher Interessen, die in
den Hochschulraten sitzen, sondern haufig um Sachverstandige. Vor
kurzem hat ja auch eine Untersuchung ergeben, dass nur ein Prozent
aller Hochschulratsmitglieder Gewerkschaftsvertreter sind, die wichtige
Stakeholder sind. Da mdchte ich ein bisschen nachbohren, auch die
Hochschulvertreterinnen fragen, ob es da Vorstellungen gibt. Kdnnten
zum Beispiel Kooperationsstellen Hochschulen/Gewerkschaften ein
Vorbild sein, wie wir das in Niedersachsen haben, um eine Clearingstelle
Gesellschaft/Hochschule zu entwickeln, die diese Aufgaben Gbernehmen
kénnen? Oder welche anderen Ideen gibt es da?

Birgit Hennecke
Hochschulrektorenkonferenz, Bologna-Zentrum

Ich habe eine ganz konkrete Frage an Frau Jiirgens und Frau Witter. Sie
haben betont, dass die Hochschulen arm sind. Wie wird das Ganze an
den armen Hochschulen personell organisiert? Sie beide sind ja
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vielbeschaftigte Frauen, Sie kdnnen das Ganze sicher nicht alleine in lhrer
Hochschule organisieren. Gibt es dafiir zusatzliche Ressourcen? Wenn ja,
wo nehmen Sie diese her? Wer kontrolliert dann im Prinzip diese ganzen
Dokumentationsprozesse, die zusatzlich auf Sie zukommen?

Regina Weber
freier zusammenschluss der studentinnenschaften (fzs)

Ich hatte eben die Ehre, im Forum zum Gender-Mainstreaming eines der
Inputreferate zu halten. Wir haben in diesem Rahmen diskutiert, dass
gerade der Wandel von der Programm- zur Systemakkreditierung auch
einige Chancen bietet, um die qua Gesetz verankerte Aufgabe, der
Herstellung von gleichen Lebensverhaltnissen von Mannern und Frauen
und Geschlechtergerechtigkeit innerhalb der Hochschule umzusetzen.
Wie sieht das bei den beiden Projekten in Braunschweig und Bremen
konkret aus? In dem einen Fall wurde es ganz kurz erwahnt. Vielleicht
konnen Sie noch ein bisschen detaillierter darauf eingehen. Weil das
eben auch eine Frage im Forum war: Woher holen Sie sich gegebenen-
falls Expertise?

Professor Dr. Barbara Jirgens

Zur Frage des Personals. Wir haben in der Geschaftsstelle des Prasidiums
insgesamt sechs Mitarbeiter. Von diesen sechs Mitarbeitern sind vier
zumindest teilweise mit Qualitatsfragen beschaftigt. Es hangt dann
immer vom jeweiligen Arbeitsbereich ab, wer besonders intensiv oder
weniger intensiv damit beschaftigt ist. Zwei Mitarbeiterinnen kiimmern
sich fast ausschlieRlich um das Thema Studium und Lehre und Qualitat.
Das sind unsere Ressourcen. Sie sind nattirlich begrenzt, und das ist
sicher auch ein Hintergrund daftir, dass wir versucht haben, ein Verfahren
zu entwickeln, das nicht mit zu umfangreicher Dokumentation verbunden
ist. Wir haben es nachgerechnet: Die Mitarbeiterin hat fiir die Synopse
der Ergebnisse des Qualitatsinterviews insgesamt eine Woche gebraucht.
Das hielten wir fiir einen vertretbaren Arbeitsaufwand. Wir haben damit
andererseits ein Instrument, durch das wir jetzt sehr genau wissen, was
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in welchen Studiengangen gemacht wird, an welchen Stellen man sich
gut um Qualitat kimmert, wo Licken sind oder wo auch mdglicherweise
einzelne Personen sich gar nicht ganz klar dariiber sind, welche
Méglichkeiten ihnen offen stehen.

Zum Genderthema. Das Genderthema spielt bei uns an mehreren Stellen
eine Rolle. Zum einen - und das habe ich hier komplett ausgeblendet -
bei den zentralen Steuerungsprozessen. Wir haben gerade ein Audit
,Familiengerechte Hochschule” hinter uns und versuchen jetzt, die
Ergebnisse aus dem Audit umzusetzen. Zum anderen mochten wir das
Genderthema auch auf die Ebene der Studiengange ansiedeln. Deswegen
wird im nachsten Durchgang des Qualitatsinterviews ausdricklich
danach gefragt, wieweit Genderthemen inhaltlich in den Studiengangen
beriicksichtigt werden und inwieweit auf unterschiedliche Lebens-
situationen im Rahmen der Organisation der Studiengange Bezug
genommen wird. Welche Probleme sehen die einzelnen Facher da, und
welche Ldsungen bieten sie in dem Bereich an?

Hermann Reuke

Wann ist ein Kriterium erfillt? Gibt es dafiir Standards? Das ist naturlich
eine berechtigte und spannende Frage. Darauf gibt es keine leichte
Antwort, aber ich denke, es gibt eine. Die leichte Antwort wiirde lauten:
Es gibt normative Vorgaben, die von auRen formuliert werden, und dann
priift man im Sinne eines ,tick and flick” nach, ob die Kriterien erfiillt
sind. Fur diesen Weg haben sich die deutschen Hochschulen nicht
entschieden. Ich denke, zu Recht. Also bleibt die schwierigere Aufgabe.
Das bedeutet auf der einen Seite, die Qualitatsvorstellungen, die eine
Hochschule formuliert, fiir die sie die Verantwortung tragt, zum
Ausgangspunkt einer Akkreditierung zu machen, sich also anzuschauen,
welche Vorstellung von Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement die
Hochschule hat und wie sie das ganz konkret umsetzt. Das ist der
Auftakt. Dann muss man nach meinen Vorstellungen unter Beriick-
sichtigung der wenigen formalen Vorgaben, die es ja gibt, die
Beurteilung versuchen. Dabei kommt den Gutachtergruppen die
entscheidende Rolle zu. Das deutsche System hat sich ja fiir Peer-review
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entschieden. Es kommt also ganz entscheidend darauf an, ob die
Gutachtergruppe nachvollziehbar plausible Begriindungen fiir ihre
Beurteilungen liefern kann, die sich auf das von der Hochschule zu
verantwortende Qualitatssicherungssystem beziehen. Es ist kein leichter
Weg, das ist uns allen bewusst. Es gibt aber einen Teil der Vorgaben,
iber den dann noch Gesprache zwischen dem Akkreditierungsrat und
den Agenturen stattfinden sollen, etwa zur Ausgestaltung von
Merkmalsstichproben und anderen Dingen. Ein paar Details werden da
sicher noch verabredet, aber das erspart uns nicht, den Kern des
Begutachtungsverfahrens im Blick zu haben. Dabei spielen die Peers eine
entscheidende Rolle. Ich bin gar nicht auf die Verfahrensregeln
eingegangen, weil sie noch komplizierter sind als die inhaltlichen
Kriterien. Aber an einer Stelle sind die Verfahrensregeln sehr klar. Ganz
anders als noch in der Programmakkreditierung gibt es den deutlichen
Auftrag, Gutachtergruppen vorzubereiten und mit ihnen dariiber zu
diskutieren, wie man Systemqualitat in diesem Verfahren beurteilt. Das
geht nicht ohne intensive Vorbereitung der Gutachter.

Dr. Gabriele Witter

Zur armen Hochschule. Wir haben die Verfahren alle bei uns in der
Hochschulentwicklung angesiedelt. Das heifSt, wir haben keine Bologna-
Beraterin zusatzlich gehabt, sondern haben alles ins klassische operative
Geschaft integriert. Damit haben wir Ubrigens sehr gute Erfahrungen
gemacht, bei reduziertem finanziellem Aufwand. Da ist es gut
aufgehoben, es hat sich bewahrt. Uns stehen 100 Arbeitsstunden in der
Woche zur Verfiigung, die von zwei Kolleginnen und meine. Diese 100
Arbeitsstunden werden fiir die klassischen Aufgaben der Hochschul-
entwicklung eingesetzt und natiirlich jetzt fir die neuen Aufgaben. Wir
haben auch die Umstellung auf die BA- und MA-Studiengange so
gemacht. Es ist hoffnungslos zu glauben, dass wir mehr Personal
bekommen, es sei denn, es gelingt mir durch eine Antragstellung, Geld
fir die befristete Einstellung von Mitarbeiterinnen zu bekommen. Ich
glaube eher, dass es intelligenter Systeme bedarf, die Verwaltung in
diesen Prozess mit einzubeziehen. Wir haben ihn angefangen, indem sich
alle Fortbildungen der Fiihrungskrafte der Verwaltung jetzt mit dem
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Thema Qualitat befassen. Die Dezernate und Referate bei uns in der
Verwaltung iibernehmen schon entsprechende Qualitatsaufgaben, die
dann von der Hochschulentwicklung oder auch von der Konrektorin fiir
Studium und Lehre gesteuert werden. Anders werden wir es nicht
machen kénnen. Es hat aber den Begleiteffekt, dass es natirlich
insgesamt in der Organisation wirkt. Deswegen glaube ich, dass es ein
kluges Prinzip ist. AuBerdem haben wir die Evaluationsverfahren
ausgelagert. Das machen emeritierte Hochschullehrer, Statistik-
professoren usw., weil wir das iiberhaupt nicht mehr bewaltigen kénnen.
Wir sind schon mit der Steuerung gut beschéaftigt.

Zum Genderthema. Bei uns sind in allen Verfahren im Bereich Qualitat
von Studium und Lehre grundsatzlich die Frauenbeauftragte und das
entsprechende Referat beteiligt. Seit Jahren haben wir ein Audit
.Familiengerechte Hochschule”, was jetzt wieder bestatigt wurde. Wenn
wir alles so leicht und locker erledigen konnten wie die Beteiligung oder
das Genderthema, dann wadren wir ein Stlickchen weiter. Das stellt sich
nicht als Problem.

Hermann Reuke

Zur Frage der Beteiligung von Stakeholdern. Da ist die Kritik aus
Gewerkschaftssicht formuliert worden. Ich will nicht den Hochschulraten
das Wort reden, dass deren Beteiligung dazu ausreicht, die Stakeholder
an der Entwicklung, an der Reform, an der Qualitatstiberpriifung von
Studiengangen zu beteiligen. Mir ist aber aufgefallen, dass dies in vielen
Hochschulen das einzige Gremium ist, in dem von auRRerhalb der
Hochschule weitere Experten an der Hochschulsteuerung beteiligt
werden. Sie haben andere Aufgaben, das ist mir wohl bewusst. Insofern
ist das fir mich eine offene Frage.
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Diversity and Differentiation in
Higher Education Systems

Frans van Vught
European Commission

1. Introduction

This presentation addresses the concepts of diversity and differentiation
in higher education systems. In this presentation | intend to explore the
literature regarding these concepts and to address a number of related
higher education policy issues. | will also offer a conceptual framework
which seeks to explain why processes of differentiation and
dedifferentiation take place in systems of higher education

Differentiation will be defined as a process in which new entities emerge
in a system (in our case: a system of higher education). This definition is
partly in line with Smelser (1959) who describes differentiation as a
process whereby a social unit changes into two or more other units.
According to Smelser, the ,new social units are structurally distinct from
each other, but taken together they are functionally equivalent to the
original unit” (Smelser, 1959, p. 2). However, unlike Smelser, | should like
to include in the definition the emergence of completely new entities.
Whereas Smelser limits his definition to the splitting up of existing units
into new ones, |, like Rhoades, accept the coming into existence of
completely new units as part of the definition (Rhoades, 1983, p. 285).

Differentiation as a concept should be distinguished from the concept of
diversity. Diversity is a term indicating the variety of entities within a
system. While differentiation denotes a dynamic process, diversity refers
to a static situation. Differentiation is the process in which new entities in
a system emerge; diversity refers to the variety of the entities at a specific
point in time (Huisman, 1995, p. 51). The framework to be presented will
be directed to differentiation and diversity of higher education systems.
This implies that the focus will be at the level of higher education systems
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rather than of higher education institutions or of sets of programs (of
teaching and research) organised by these institutions. In terms of
Birnbaum's (1983) typology of forms of diversity, the focus is on external
diversity (a concept which refers to differences between higher education
institutions), rather than on internal diversity (differences within higher
education institutions).

When discussing external diversity and processes of system
differentiation, | will analyse the behaviour of the various ,actors” in the
system. These actors to a large extent are the higher education
organisations that are part of a higher education system. | will interpret
these organisations as ,corporate actors” (Coleman, 1990, p. 531), and
will assume that the explanation of social phenomena like differentiation
and diversity is possible by means of analysing the behaviour and/or
opinions of these corporate actors who need not necessarily be natural
persons (although the activities of corporate actors are of course carried
out by people).

In the higher education literature several forms of diversity are
mentioned. In a survey of the literature Birnbaum (1983) identifies seven
categories that are largely related to external diversity (Huisman, 1995):

- systemic diversity refers to differences in institutional type, size
and control found within a higher education system;

- structural diversity refers to institutional differences resulting
from historical and legal foundations, or differences in the
internal division of authority among institutions;

- programmatic diversity relates to the degree level, degree area,
comprehensiveness, mission and emphasis of programmes and
services provided by institutions;

- procedural diversity describes differences in the ways that
teaching, research and/or services are provided by institutions;

- reputational diversity communicates the perceived differences in
institutions based on status and prestige;

- constituential diversity alludes to differences in students served
and other constituents in the institutions (faculty,
administration);
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- values and climate diversity is associated with differences in
social environment and culture.

For our purposes, the distinction between external and internal diversity
is the crucial one. We will focus on the differences between institutions
rather than on differences within institutions.

2. Classical studies

Generally speaking, the first comprehensive study on diversity and
differentiation no doubt is Charles Darwin's Origin of Species published
in 1859. Darwin’s explanation of evolution and biological diversity
definitely was radical at the time. He argued that diversity does not result
out of divine creation or an overall master plan, but from an undirected,
random process of adaptation to environmental circumstances in
combination with successful sexual reproduction. Darwin’s original
theory of natural selection has been refined and supplemented over the
years, but his basic concepts are still judged to be valid and have inspired
many other theoretical frameworks.

Differentiation also has become a well-known concept in the social
sciences. Here the first study of differentiation is of course Durkheim’s
classic The Division of Labor in Society (1893). Building on Durkheim (and
Weber), Parsons designed his famous structural-functionalist
conceptualisation of differentiation (Parsons, 1966).

Since Durkheim, many social scientists have contributed to the further
theoretical conceptualisation of differentiation processes. However, as
Rhoades (1990) points out, these contributions are directed to the effects
rather than the causes of differentiation. In the evolutionary approach to
differentiation, which has its roots in the classical studies of Marx and
Spencer, differentiation is seen mainly as an element in the ,adaptive
processes of social systems which retain these structures, processes, etc.
that lead to greater adaptation to the environment” (Campbell, 1965, p.
16). Similarly, the functionalists focus on the assumed needs and
functions of social systems and hence tend to see differentiation as a
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component in a process of enhancing the adaptive capacity and the
efficiency of social systems (Merton, 1968).

Nevertheless, the social sciences appear to contain less of an explanatory
mechanism for processes of differentiation leading to higher levels of
diversity than the biological theory of natural selection. Particularly based
on economic theory, it often is argued that market mechanisms result in
processes of differentiation and create optimum levels of diversity in a
system. In analogy to the biological theory of natural selection,
competition among social actors is assumed to select the strongest or the
best in a certain context, while stimulating all actors to find niches to
which they are best suited. The crucial difference between biological
natural selection and market-driven adaptation is of course that social
actors’ behaviour is purposive and non-random. In social contexts
rationality is part of the game. In the next paragraph | will introduce
some of the more recent perspectives in organisational sociology that
specifically address this issue of purposive behaviour in social systems.

3. Recent perspectives

The explanatory framework to be presented here draws heavily on three
theoretical perspectives from organisational theory: the population
ecology perspective, the resource dependency perspective and the
institutional isomorphism perspective. Although these three perspectives
have much in common, there are also some specific differences. As an
introduction, let me briefly characterise each of the three perspectives.

The population ecology approach is based on the Darwinian evolutionary
point of view. According to Hannan and Freeman, two of the most
important authors in this field, the population ecology approach
concentrates ,on the sources of variability and homogeneity of
organisational forms [...] In doing so, it pays considerable attention to
population dynamics, especially the processes of competition among
diverse organisations for limited resources such as membership, capital
and legitimacy” (1989, p. 13).
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The resource dependency perspective stresses the mutual processes of
interaction between organisations and their environments. According to
this approach, organisations on the one hand are dependent on their
environments (which primarily consist of other organisations) but on the
other hand these organisations are also able to influence their
environments. ,Rather than taking the environment as a given to which
the organisation then adapts, it is considerably more realistic to consider
the environment as an outcome of a process that involves both
adaptation to the environment and attempts to change that
environment” (Pfeffer and Salancik, 1978, p. 222).

The institutional isomorphism approach stresses that in order to survive,
organisations have to adapt to the existence of and pressures by other
organisations in their environment. These adaptation processes tend to
lead to homogenisation, as organisations react more or less similarly to
uniform environmental conditions. Isomorphism is a constraining process
that forces organisations to resemble other organisations that face the
same set of environmental conditions (DiMaggio and Powell, 1983).

Further on | will use the theoretical notions of these three perspectives to
develop a conceptual framework that intends to explain the processes of
differentiation and dedifferentiation in higher education systems. Before
doing so, let us first focus on the various arguments in favour of diversity
and differentiation in higher education systems, and let us address the
most relevant studies on these concepts in the literature.

4. Arguments in favour of diversity

Diversity has been identified in the higher education literature as one of
the major factors associated with the positive performance of higher
education systems. Birnbaum (1983) presents an overview of the various
arguments found in the literature in favour of external diversity (which |
have adapted somewhat). Many of these arguments appear to be highly
relevant in the context of higher education policy making.

First, it is often argued that increase of diversity of a higher education
system is an important strategy to meet student needs. A more diversified
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system is assumed to be better able to offer access to higher education to
students with different educational backgrounds and with a variety of
histories of academic achievements. The argument is that in a diversified
system, in which the performance of higher education institutions varies,
each student is offered an opportunity to work and compete with
students of similar background. Each student has the opportunity to find
an educational environment in which chances for success are realistic.

A second and related argument is that diversity provides for social
mobility. By offering different modes of entry into higher education and
by providing multiple forms of transfer, a diversified system stimulates
upward mobility as well as honourable downward mobility. A diversified
system allows for corrections of errors of choice; it provides extra
opportunities for success; it rectifies poor motivation; and it broadens
educational horizons.

Third, diversity is supposed to meet the needs of the labour market. The
point of view here is that in modern society an increasing variety of
specialisations on the labour market is necessary to allow further
economic and social development. A homogeneous higher education
system is thought to be less able to respond to the diverse needs of the
labour market than in diversified system.

A fourth argument is that diversity serves the political needs of interest
groups. The idea is that a diverse system ensures the needs of different
groups in society to have their own identity and their own political
legitimation. In less diversified higher education systems the needs of
specific groups may remain unaddressed, which may cause internal
debates in a higher education system and various kinds of disruptions.

A fifth, and well-known argument is that diversity permits the crucial
combination of elite and mass higher education. Generally speaking,
mass systems tend to be more diversified than elite systems, as mass
systems absorb a more heterogeneous clientele and attempt to respond
to a wider range of demands from the labour market. In his famous
analysis of mass and elite systems, Trow (1979) has indicated that the
survival of elite higher education depends on the existence of a
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comprehensive system of non-elite institutions. Essentially, Trow argues
that only if a majority of the students are offered the knowledge and
skills that are relevant to find a position in the labour market, will a few
elite institutions be able to survive.

A sixth reason why diversity is an important objective for higher
education systems is that diversity is assumed to increase the level of
effectiveness of higher education institutions. This argument is made for
instance by the Carnegie Commission (1973) which has suggested that
institutional specialisation allows higher education institutions to focus
their attention and energy, which helps them in producing higher levels
of effectiveness.

Finally, diversity is assumed to offer opportunities for experimenting with
innovation. In diversified higher education systems, institutions have the
option to assess the viability of innovations created by other institutions,
without necessarily having to implement these innovations themselves.
Diversity offers the possibility to explore the effects of innovative
behaviour without the need to implement the innovation for all
institutions at the same time. Diversity permits low-risk experimentation.

These various arguments in favour of external diversity show that
diversity is usually assumed to be a worthwhile objective for higher
education systems. Diversified higher education systems are supposed to
produce higher levels of client-orientation (both regarding the needs of
students and of the labour market), social mobility, effectiveness,
flexibility, innovativeness, and stability. More diversified systems,
generally speaking, are thought to be ‘better’ than less diversified
systems. And many governments have designed and implemented
policies to increase the level of diversity of higher education systems.

Unfortunately, it is not always clear how an increase of a higher
education system'’s diversity should be realised. The many governmental
policies that have been developed and implemented do not always lead
to the desired results. It appears that, although these concepts have a
long tradition in the social sciences, diversity and differentiation are still
only partly understood.



150 Vortrag

5. Studies on differentiation and diversity in higher education

The concepts of diversity and differentiation have been widely discussed
in the higher education literature. In this section, | present a brief
categorisation of the most influential studies (for a more elaborate
overview see Huisman, 1995).

It appears that many studies on diversity and differentiation in higher
education can be distinguished according to the question whether
differentiation or dedifferentiation processes are assumed to take place in
higher education systems. On the one hand there are studies that claim
that higher education systems show an immanent drive towards
differentiation and increasing levels of diversity. On the other hand there
are studies that argue that higher education systems are characterised by
dedifferentiation and decreasing levels of diversity.

Examples of the category of studies claiming an immanent drive towards
increasing levels of diversity are Parsons and Platt (1973), and Clark
(1978).

In their well-known study on the U.S. higher education system, Parsons
and Platt discuss, in addition to several other themes, the processes of
differentiation within higher education systems. Their main argument
appears to be that processes of differentiation occur when new functions
emerge in a system. An example is the development of the graduate
schools, which have come to be differentiated from undergraduate
colleges. However, differentiation apparently does not necessarily imply
the coming into existence of a new type of organisation, as the authors
also argue that new functions can be integrated in existing organisations.

Clark’s argument regarding diversity and differentiation is based on his
conviction that the growing complexity of bodies of knowledge brings
along an ever-increasing fragmentation within and among higher
education organisations. According to Clark (1983), the increasing
complexity of higher education systems (and of the functions this system
must fulfil) is an outcome of three related forces: the increasing variety of
the student population, the growth of the labour market for academic
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graduates and the emergence and growth of new disciplines. The effects
are ongoing differentiation processes and increasing levels of diversity.
Emphasising that differentiation often is in the interest of groups and
individuals, Clark underlines the immanent drive towards differentiation
in higher education: ,Once created and made valuable to a group, often
to an alliance of groups, academic forms persist. Out of successive
historical periods come additional forms, with birth rate greatly
exceeding death rate. Differentiation is then an accumulation of historical
deposits” (Clark, 1983, p. 221).

Next to the studies that claim that higher education systems show a more
or less permanent drive towards differentiation stand the studies that
argue that dedifferentiation is the name of the higher education game.
Examples of this category of studies are Riesman (1956), Birnbaum
(1983), and Rhoades (1990).

In his classical study Constraint and Variety in American Education
(1956), Riesman compares the U.S. higher education system with a kind
of reptilian procession during which certain higher education institutions
will move to the positions where other institutions were before.
According to Riesman, this procession is the result of the typical
behaviour of higher education institutions, which basically consists of
lower status institutions trying to gain status by imitating higher status
institutions (especially the prestigious research universities). This
imitating behaviour, also indicated as ,academic drift” (Neave, 1979),
creates a tendency towards uniformity and decreasing levels of diversity.

Birnbaum (1983) not only presents an elaborate classification on forms of
diversity (in which seven forms of diversity are identified), he also tries to
empirically assess the changes in external diversity in the U.S. higher
education system between 1960 and 1980. His findings show that during
this period the number of institutional types had not increased and thus
that differentiation had not occurred. Birnbaum hypothesises that
especially centralised state-level planning and the application of rigid
criteria for the approval of new institutions and programs hamper
differentiation processes. Governmental policies, says Birnbaum, may be
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a major factor in producing processes of dedifferentiation and decreasing
levels of diversity.

Rhoades’ (1990) argument is that processes of dedifferentiation are the
result of political competition between academic professionals and
(external) lay groups, and governmental policies that structure these
processes of competition. Rhoades indicates that as an effect of
governmental policies and administrative systems in higher education,
the power of the academic professionals is often quite large. The power
balance between academics and lay groups to a large extent determines
whether differentiation actually occurs. Comparing the developments in
the higher education systems of the U.K., France, Sweden and the U.S.A.,
Rhoades concludes that academics have been successful in defending
their own norms and values and hence have prevented differentiation
processes from taking place.

The various studies just presented show that external diversity and
differentiation have been regularly addressed by higher education
scholars. However, these studies also show that rather different points of
view appear to exist regarding the direction of differentiation or
dedifferentiation processes in higher education systems. Are these
systems showing an immanent drive towards differentiation because of
the emergence of new functions (Parsons and Platt) or because of the
growing complexities of the bodies of knowledge and the variety of the
student body and the labour market (Clark)? Or are systems of higher
education to be characterised by immanent processes of dedifferentiation
because of the imitating behaviour by lower status institutions (Riesman),
centralised and uniform governmental policies (Birnbaum), or academic
conservatism (Rhoades)?

In my own approach | will combine some of these factors into a
conceptual framework which seeks to explain external diversity in higher
education systems.
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6. A theoretical framework for explaining differentiation and diversity
in higher education systems

In this paragraph, | will try to sketch the framework for a theory of
differentiation and diversity in higher education systems. My point of
departure will be the well-known ‘open systems approach” in the social
sciences. Using this approach, | interpret higher education as a system
consisting of individual higher education organisations (being the
components - or subsystems - of the higher education system) embedded
in an environment which includes the social, political and economic
conditions within which the higher education organisations need to
operate. Being an open system, the higher education system is open to
its environment, which implies that its components are both able to
receive inputs (in the form of students, faculty, finances, and other
resources) and to deliver outputs (in the form of graduates, research,
results, and advice). This leads me to a first assumption for my theoretical
framework:

Assumption 1: Organisations for higher education receive inputs from,
and produce outputs for their environments.

To the still rather general open systems approach, | add the three
(mutually related) theoretical perspectives from organisational theory that
were briefly introduced earlier: the population ecology perspective, the
resource dependency perspective and the institutional isomorphism
perspective.

The population ecology perspective has been sketched by Morgan (1986,
p. 66) in the following terms: ,Organisations, like organisms in nature,
depend for survival on their ability to acquire an adequate supply of
resources necessary to sustain existence. In this effort they have to face
competition with other organisations, and since there is usually a
resource scarcity, only the fittest survive. The nature, number and
distribution of organisations at any given time is dependent on resource
availability and on competition within and between different species of
organisations.



154 Vortrag

In the population ecology model, the environment is the critical factor.
The environment determines which organisations succeed and which fail.
The environment acts as the critical selector. This point of view is clearly
based on the Darwinian evolutionary perspective of variation, selection
and retention. Variation may take place by means of various sources
(planning, but also error, chance, luck and conflict; see Aldrich, 1979, p.
28). Selection is the process by which the organisations that fit particular
environmental conditions are positively selected. Retention is the process
in which the selected variations are preserved (Aldrich, 1979, pp. 28-31).

There are a few theoretical notions of the population ecology perspective
that need our special attention. One is that the theoretical model is
directed to understanding the dynamics of whole populations of
organisations, rather than of individual organisations. In the work by
Aldrich, Hannan and Freeman, and others, the population ecology
perspective refers to the aggregate study of organisations, that is, the
organisation that fall within a certain ‘population’. The emphasis of the
theoretical model is on the rise and decline of different species of
organisations, as well as on their shared characteristics.

This focus on populations of organisations is less relevant for our
purposes. Given the wish to develop a theoretical framework for the
explanation of differentiation and diversity in higher education systems, a
focus on the rise and decline of species of organisations (and hence on a
very large time frame) appears to be less fruitful. Rather, the theoretical
framework should address the ways by which processes of differentiation
take place in higher education systems, as well as the resulting levels of
diversity.

Another crucial insight of the population ecology model (as already
indicated) is the idea that it is the ability of organisations to acquire
relevant environmental resources (i.e., to obtain a resource niche) that is
most important for success and survival. Organisations need an input of
resources from their environment to be able to sustain existence. When
resources are scarce, those organisations that are better able to secure a
more or less permanent input have a better chance of survival.
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Related to this notion, is the important emphasis on competition. In the
population ecologists’ view, the process of competition for scarce
resources will show which organisations are able to outperform their
competitors and hence have a better chance to find a successful resource
niche.

From the population ecology perspective | take two further assumptions
for a theory of differentiation and diversity in higher education systems:

Assumption 2: In order to survive, higher education organisations
need to secure a continuous and sufficient supply of resources from
their environments.

Assumption 3: When scarcity of resources exists, higher education
organisations compete with each other to secure a continuous and
sufficient supply of resources.

This brings us to the important concept of structural isomorphism. In the
population ecology perspective the competition between organisations
produces a certain correspondence between, on the one hand, the
environmental conditions (resources and constraints) and, on the other
hand, the structural characteristics of organisations. According to
Hannan and Freeman, the diversity of organisational forms is
proportional to the diversity of resources and constraints in their
environments (Hannan and Freeman, 1989, p. 62). These authors also
claim that the competition for scare resources causes competing
organisations to become similar. The conditions of competition lead to
similar organisational responses and, moreover, to the elimination of the
(dissimilar) weaker organisations. The result is an increase of
homogeneity (structural isomorphism) (Hannan and Freeman, 1977, p.
939).

However, the population ecology perspective has been criticised for
exactly this notion of decreasing diversity under conditions of
competition for scarce resources. Hawley (1986), for instance, contests
Hannan and Freeman'’s assumption that competition for scarce resources
causes structural isomorphism: ,As a type of relation, competition is
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readily observable; as a producer of particular outcomes it is obscure. At
most it helps account for the elimination of some contestants from a
share of the limited resource” (Hawley, 1986, p. 127). Apparently the
relationships between environmental conditions, competition and
diversity need further exploration.

At this point | turn to the two other (and related) perspectives from
organisational theory: the resource dependency perspective and the
institutional isomorphism perspective.

Although closely related to the population ecology perspective, the
resource dependency perspective also shows an important distinction.
While the population ecology model tends to emphasise the
unidirectional organisational dependency on environmental conditions,
the resource dependency model underlines the idea of mutual
influencing. The environment certainly is perceived as having a major
impact on organisational behaviour but, at the same time, organisations
are also assumed to have certain effects on their environment. Pfeffer
and Salancik (1978, p. 222) state this point of view as follows: , The view
that organisations are constrained by their political, legal and social
environment is only partially correct [...] organisations are not only
constrained by their environments but [...] in fact, law, legitimacy and
political outcomes somewhat reflect the actions taken by organisations to
modify their environments for their interests in survival, growth and
certainty.”

| like to follow this line of argument and | assume that organisations
(also in higher education) are affected by their environmental conditions,
but are also able to affect these conditions.

Assumption 4: Higher education organisations both influence and are
influenced by their environmental conditions.

Returning to the relationships between environmental conditions,
competition and diversity, we are now not only able to formulate the
expectation that competition for scarce resources forces organisations to
more or less similar responses, but also that, when confronted with
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scarcity of resources, organisations may want to try to influence their
environmental conditions in order to secure better conditions. To the
notion of the population ecology perspective of structural isomorphism as
a result of competition for scarce resources, we now add the insight from
the resource dependency perspective that, confronted with scarcity,
organisations can act to influence their environment. The remaining
question of course is how organisations tend to act when their supply of
resources is threatened. To find an answer to this question, let us look at
the perspective of institutional isomorphism.

The basic view of this perspective is that the survival and success of
organisations depend upon taking account of other organisations in the
environment. According to DiMaggio and Powell (1983), this leads to
three forms of institutional isomorphism, all leading to an increasing
similarity in organisational behaviour and producing a decrease of
systems diversity. Coercive isomorphism results from the pressures
applied by other organisations (in the environment) on which the
organisation is dependent (e.g., governmental policies and laws).
Mimetic isomorphism stems from uncertainty caused by poorly
understood technologies, ambiguous goals and the symbolic
environment, which induces organisations to imitate the behaviour of
perceived successful organisations. Normative isomorphism stems from
professionalisation. Professionalism leads to homogeneity both because
formal professional training produces a certain similarity in professional
background and because membership of professional networks further
encourages such a similarity.

It may be clear from these three forms of institutional isomorphism that,
according to DiMaggio and Powell, both certain environmental
conditions (e.g. governmental policies) and specific organisational
characteristics (e.g. the perceived uncertainty of the environment and the
degree of professionalisation of the organisation) may produce
dedifferentiation processes. The argument appears to be that, confronted
with scarcity of resources, organisations may either be forced to react in
such a way that dedifferentiation processes occur, or they may
themselves show a behaviour that contributes to a decrease in the
external diversity of the overall system.
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Using the insights from the three perspectives of organisational theory
we may, | argue, formulate some general relationships between, on the
one hand, environmental conditions and (de)differentiation, and, on the
other hand, organisational behaviour and (de)differentiation. Keeping the
factors suggested in the higher education literature in mind, a first
proposition could be that the level of uniformity/variety of the
environment of the organisation is related (by means of the
organisation’s adaptive behaviour) to the level of diversity of the higher
education system. This proposition follows the notion of the population
ecology model of competition under conditions of scarce resources, it
underscores the argument of coercive isomorphism and it accepts the
idea that it is the organisation itself that shows the relevant adaptive
behaviour.

Proposition 1: The larger the uniformity of the environmental
conditions of higher education organisations, the lower the level of
diversity of the higher education system.

Relevant factors from the higher education literature that could be used
to test this proposition are: the level of uniformity of governmental
policies (Birnbaum) and the level of variety in the student body and in the
needs of the labour market (Clark).

A second proposition can be formulated when we focus on the general
relationship between organisational behaviour and (de)differentiation.
Again referring to some of the factors mentioned in the higher education
literature (see above), the proposition could be that the level of influence
of academic norms and values in a higher education organisation is
related (by means of either academic professionalism or imitating
behaviour) to the level of diversity of the higher education system. Also
this proposition follows the notion of competition under conditions of
scarce resources, it emphasises the arguments of mimetic and normative
isomorphism and it accepts the ability of the organisation to choose its
own behaviour.
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Proposition 2: The larger the influence of academic norms and values
in a higher education organisation, the lower the level of diversity of
the higher education system.

Relevant factors from the higher education literature to test this
proposition are: the ability of academic professionals to define and
defend the (academic) norms and values as relevant for higher education
organisations (Rhoades) and the extent to which academic norms and
values guide the imitating behaviour by lower status institutions
(academic drift) (Riesman).

The two propositions offer a combination of structural isomorphism
caused by competition (from the population ecology model) and
institutional isomorphism caused by coercive, mimetic and normative
pressures (from the institutional isomorphism model). In addition, the
propositions show that the actual occurrence of processes of
differentiation and dedifferentiation has to be explained by the
combination of (external) environmental conditions and (internal)
organisational characteristics. Either the tension between or the joining
of these forces can offer a coherent explanation for processes of
differentiation or dedifferentiation and thus for lower or higher levels of
external diversity in a higher education system.

7. Higher education research outcomes

Let us now return to the higher education literature and try to find some
empirical indications that may be related to the conceptual framework.
Are there outcomes of empirical higher education research that are
relevant for testing our theoretical notions?

There appear to be remarkably few studies that produce empirical
outcomes on diversity and differentiation in higher education. A few
relevant studies can be mentioned. Huisman, Meek and Wood
(forthcoming) recently undertook a cross-national and longitudinal
analysis of ten higher education systems. They found that, generally
speaking, system size (the number of higher education institutions in a
system) does not necessarily imply a high level of diversity. In addition, it
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appeared that governmental regulation may help to preserve a formally
existing level of diversity in a higher education system, but that
government initiated merger operations bring about more homogeneity
rather than an increase of diversity. The explanation offered by the
authors is in line with our conceptual framework. They suggest that
legally mandated boundaries in higher education systems (as for instance
in legally requlated binary systems) are preserving the existing level of
diversity, but that governmental policies that offer more autonomy to
higher education institutions encourage these institutions to emulate the
most prestigious ones.

The already mentioned studies by both Birnbaum (1983) and Rhoades
(1990) also appear to offer empirical support for the theoretical
framework presented. Birnbaum found that during the period 1960-80
the external diversity of the U.S. higher education system had not
increased although the system had grown enormously. It appears that
the higher education system has used the vast increase in resources
primarily to replicate existing forms (such as the community college)
rather than to create new ones” (Birnbaum, 1983, p. 144). In a recent
study Morphew has repeated Birnbaum’s study for the period 1972-
2002. His findings reveal that, although the study period exhibited great
change in the U.S. higher education system, there is zero (or negative)
growth in the general diversity of U.S. higher education (Morphew,
2006).

Rhoades (1990) compared the developments in the higher education
systems of the U.K., France, Sweden and the U.S.A. between 1960 and
1980. His general finding appears to be that, although these systems
show a certain amount of change, the processes of dedifferentiation
were predominant. Rhoades expected that, because of a decrease in the
financial resources for higher education during this period, the
competition between the higher education institutions would increase,
which would produce an increase in diversity. While discussing his
empirical findings, he on the one hand suggests that several of the
governments of the four countries have taken initiatives to introduce new
types of institutions, but on the other hand he concludes that these
governments (as well as accreditation boards) have contributed to
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dedifferentiation. In addition, Rhoades argues, it appears that in the four
countries the influence of especially academic professionals has been
substantial. Academics appear to be able to define and monopolise the
nature of their professional activities and, by doing so, preserve the
existing status quo. Academic professionals appear to be successful in
resisting initiatives to change the system and in inhibiting processes of
differentiation.

Several other empirical studies on differentiation in higher education
systems appear to point in the same direction. In an analysis of
differentiation processes in the Canadian higher education system,
Skolnik (1986) comes to conclusions that are rather similar to the ones
formulated by Bimbaum and Rhoades. According to Skolnik, the
Canadian higher education system is faced with pressures towards
homogenisation because of both the restricting provincial steering
approaches and the strong dominance of the values and norms of
academic professionals.

In a study of the changes in the Dutch higher education system, Maassen
and Potman (1990) analysed the university ‘development plans’. Their
objective was to find out whether the universities had been able to use
their enlarged autonomy (the result of new governmental policy) to
create more diversity in the system. Their conclusion is negative: ,[...]
innovations all seem to go into the same direction of homogenisation. As
far as the development plans are concerned, the institutions have not
succeeded in establishing meaningful and discriminating profiles. On the
contrary, it seems likely that various homogenising developments will
emerge” (Maassen and Potman, 1990, p. 403). According to the authors,
the combination of governmental regulations and the power of the
academic professionals (especially in the quality control system) explains
the trend towards decreasing diversity.

Meek (1991) has analysed the structural changes in the Australian higher
education system. An increase of institutional autonomy, the demise of
the binary system and a large-scale merger operation were assumed to
allow for more diversity in the system. According to Meek, the strong
academic values and norms, as well as the processes of academic drift
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tend to inhibit the increase of diversity. Dedifferentiation rather than
differentiation appears to be the case in the Australian system.

The various empirical studies appear to underline the notions of the
theoretical framework presented earlier. According to the authors of
these studies, environmental pressures (especially governmental
regulation) as well as the dominance of academic norms and values are
the crucial factors that influence the processes of differentiation and
dedifferentiation in higher education systems. In all cases, the empirical
observations point in the direction of dedifferentiation and decreasing
levels of diversity. The overall impression is that, in empirical reality, the
combination of strict and uniform governmental policies and the
predominance of academic norms and values leads to homogenisation.

However, it should be kept in mind that the theoretical framework also
suggests other possible outcomes. When the environmental conditions
are varied and when the influence of academic norms and values in a
higher education institution is limited, the level of systems diversity may
be expected to increase. Also, according to the theoretical framework,
the combinations of uniform environmental conditions and limited
influence of academic norms and values on the one hand, and of varied
environmental conditions and large influence of academic norms and
values on the other, might be related to either increasing or decreasing
levels of diversity.

In addition, it may be pointed out that the pressures from governmental
regulation do not necessarily have to be seen as mechanisms for
homogenisation. As has been indicated by Huisman et al. and Rhoades,
governmental policies may also play an important role in maintaining
existing and formally reqgulated levels of diversity, if necessary, by
containing academic conservatism and/or imitating behaviour by lower
status institutions. From this point of view, the regulatory policy
regarding the complex tripartite structure of the public sector higher
education system of California appears to be interesting. Although
tensions exist within this system, it appears that the California Master
Plan has succeeded in preventing homogenisation processes from
occurring. A conscious legislative decision to maintain a certain level of
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diversity in the public system apparently has been able to restrain
academic drift (Fox, 1993).

8. Higher education system diversity and the ‘knowledge society’

It is a familiar argument by now: the Western world has entered the
phase of the 'knowledge society’; our future prosperity and welfare will
to a large extent depend on our ability to create and apply knowledge;
our economic growth is dependent upon the ways we are able to work
with useful knowledge. Nation states and whole continents underline
their ambitions to become global competitors in terms of the knowledge
economy. The European Union has, for instance, indicated that it intends
to become the world's most dynamic and competitive knowledge
economy by the year 2010.

The "knowledge economy’ is at the heart of many governmental policies
these days. Governments design policies that intend to stimulate the
creation and application of knowledge in economic activities; they try to
stimulate ‘academic entrepreneurialism’, the use of IPR, the setting-up of
venture capital funds and the intensity of cooperation between
universities and business and industry.

Given these ambitions, political leaders increasingly address higher
education institutions. They craft higher education policies that intend to
influence the behaviour of these institutions and of the faculty working
within them. Generally speaking these policies regard the trade-off
between autonomy and accountability; between less state control and
more self-management on the one hand (Van Vught, 1992) and more
efficiency and especially responsiveness to societal needs on the other
hand (Meek, 2003).

A crucial aspect of these policies regards the wish of governments to
create higher levels of diversity in national higher education systems.
More diversity is assumed to better serve the needs of the labour market,
to offer more and better access to a larger student body and to allow
institutional specialisation by which the effectiveness of the overall higher
education system increases. Particularly the latter argument is regularly
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presented in the context of developing the ‘knowledge society’. In order
to make them more responsive to societal needs, higher education
institutions should be stimulated to develop their specific missions and
profiles, jointly creating a diversified higher education system in which
different types of institutions co-exist.

The policy-argument that governments use is rather straightforward and
goes as follows. Higher education institutions need to become more
responsive to the needs of the knowledge society. They need to increase
their capacity and willingness to become engaged in the production of
useful knowledge. And they need to develop their own specialised
missions and profiles. In order to stimulate these institutions to do so, the
mechanism of market coordination can be used. Reinforcing the demand
side of the market (by increasing consumer sovereignty) will increase the
sensitiveness to consumers’ wishes, the level of institutional
specialisation and the level of competition between universities. The
result will be higher-quality outputs, a more diversified system and an
increasing responsiveness to societal needs.

It seems to me that the validity of this policy-argument can be
questioned. First, the outputs of higher education institutions are usually
heavily subsidised, both by public funding and by private gifts. Supply
and demand do not set a market-clearing price for the outputs of higher
education institutions (Geiger, 2004, p. 17). The subsidisation processes
also create market distortions, especially because of the uneven
distribution of the public and private resources that are poured into
higher education (Newman, et al., 2004, p. 90). In higher education
systems the price mechanism works imperfectly.

Secondly, the introduction of more consumer sovereignty in higher
education systems does not necessarily trigger the behaviour of higher
education institutions that governments are trying to accomplish. Given
the specific nature of their ‘products and services’, higher education
institutions often are able to use their autonomy to resist the pressures of
the increase of consumer power.

There is simple explanation for this. The products and services that higher
education institutions offer are ‘experience goods’ (Dill, 2003): the clients
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of universities are only able to judge the relevance and the quality of the
outputs of higher education, when they are able to experience them.
Students can only really judge the quality of a course when they take it;
and research clients can only really judge the quality of a research project
when they are offered the results. When confronted with the question to
take a decision in favour of a certain product or service of an institution
for higher education, clients (including potential students) are hampered
with the well-known market failure of imperfect information. Higher
education institutions, on their part, are enticed by these conditions to
represent themselves in the best possible ways. They underline their self-
acclaimed qualities hoping that by emphasising these, they will be able
to convince the clients of their attractiveness.

As a result of this the consumer market works imperfectly in higher
education (Massy, 2003, p. 42). In the words of Joseph Stiglitz: ,Recent
advances in economic theory have shown that whenever information is
imperfect and markets incomplete, [...]. then the invisible hand works
imperfectly: (quoted in Friedman, 2002, p. 50). Increasing consumer
sovereignty therefore does not automatically lead to an increase of
responsiveness to societal needs by higher education institutions and to
more diversity in a higher education system. Rather the behaviour of
these institutions is triggered by the conditions of another market, that of
competition for institutional reputation.

9. The higher education ‘reputation race’

In his classic The Higher Education System Clark explores three major
types of markets that are relevant in higher education systems: consumer
markets, ,where people normally exchange money for desired goods or
services” (Clark, 1983, p. 162), labour markets, ,in which people offer
their capabilities and energy for money” (p. 164) and institutional
markets, ,where enterprises interact with one another, instead of with
consumers or employees” (p. 165). It is the first market (consumer
markets) that appears to be the object of many governmental policies
that try to increase the coordinative capabilities of market forces in
higher education. By increasing the capacity of the consumers of higher
education outputs (students, clients) to choose among the various
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products of higher education institutions, these policies intend to
strengthen the consumer market. However, exactly because of another
higher education market mentioned by Clark, these policies are usually
only marginally effective. Let me explain this.

The actions of universities and other higher education institutions appear
to be particularly driven by the wish to maximise their (academic)
prestige and to uphold their reputations (Garvin, 1980; Brewer et al.
2002). Universities seek to hire the best possible faculty (on the higher
education labour market) and they try to recruit the most qualified
students (on the higher education consumer market). They do so because
they are ,intensely concerned with reputation and prestige” (Geiger,
2004, p. 15).

Given this drive, higher education institutions are first and foremost each
other’s competitors (on the institutional market). They compete amongst
themselves for the best students, the best faculty, the largest research
contracts, the highest endowments, etc. They compete for all the
resources that may have an impact on their institutional reputation.

Geiger (2004) argues that this competition for reputation is played out in
two principal arenas, one comprising faculty scholarship, and the other
reflecting the recruitment of students. In the first arena, universities try to
recruit and employ the best scientists, i.e. those scholars with the highest
recognition and rewards, the highest citation impact scores and the
largest numbers of publications. In order to be able to do so, they
continuously feel the need to increase their staff expenditures, especially
in research (since it is this context that scholars are attracted to), creating
a continuous need for extra resources. The second arena regards the
recruitment of students. Given their wish to increase their reputation,
universities try to attract the most talented students. They use selection
procedures to find them, but they also offer grants and other facilities in
order to be able to recruit them, again leading to a permanent need for
extra resources.

The concept of ‘reputation in higher education’ needs some further
exploration. The reputation of a higher education institution can be
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defined as the image (of quality, influence, trustworthiness) it has in the
eyes of others. Reputation is the subjective reflection of the various
actions an institution undertakes to create an external image of itself. The
reputation of an institution and its quality may be related, but they need
not to be identical. Higher education institutions try to influence their
external imagers in many ways, and not only by maximising their quality.

The dynamics of higher education are first and foremost a result of the
competition for reputation. Higher education systems are characterised
by a ‘reputation race’. In this race higher education institutions are
constantly trying to create the best possible images of themselves as
highly regarded universities. And this race is expensive. Higher education
institutions will spend all the resources they can find to try to capture an
attractive position in the race. In this sense Bowen's famous law of
higher education still holds: ,[...1.in quest of excellence, prestige and
influencel...] each institution raises all the money it canl...][and] spends
all it raises” (Bowen, 1980, p. 20).

10. Unintended consequences

As indicated before, in many countries across the world, a shift is taking
place in public policy regarding higher education. Even in countries
where state requlation used to be the dominant factor with respect to the
dynamics of higher education systems, now new policies are emerging
designed to create markets in higher education, to strengthen the ties
with industry, and to stimulate higher levels of external diversity.

Newman et al. (2004) see two main causes for this international
development in public policy. One is the previously mentioned wish of
political leaders to use the assumed positive forces of increased
competition and consumer sovereignty to make higher education
institutions more responsive to the needs of society, especially with
respect to the knowledge economy. | argued before that this argument
fails to appreciate the strength of another market in higher education,
that of institutional reputation.
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The other cause for the international shift of public policy towards
markets and an increase of competition is the behaviour of universities
themselves. When confronted with the temptations of more autonomy
and self-management, university leaders are most willing also to accept
the increased competition is often used as an argument for even more
autonomy: ,We need greater autonomy in order to compete” (Newman,
etal., 2004, p. 34).

However, the introduction through public policy of increased competition
may lead to a number of unintended consequences in the dynamics of
higher education systems that do not necessarily contribute to a better
responsiveness to societal needs.

First, the total cost of higher education appears to be growing
immensely. The reputation race implies that universities are in constant
need of more resources. They need these resources to recruit better staff,
to offer more study-grants, to upgrade their facilities, to improve their PR,
etc. ,Universities press their pricing up to the limits that markets,
regulators, and public opinion will allow. They justify their actions in
terms of the rising cost of excellence and other factors beyond their
control, but that is only part of the story. The impetus for price hikes
stems from the university’s own choices]...]" (Massy, 2003, p. 39). It
stems from its drive to engage in the academic reputation race.

The effect is an impressive increase of the spending levels of higher
education institution. Geiger (2004), for instance, shows that the per-
student spending between 1980 and 2000 in the U.S. rose by 62% at
public universities and more than double that at private institutions
(Geiger, 2004, pp. 32, 262). In the U.S. higher education has become far
more expensive during recent decades. And although participation rates
have grown and students have certainly benefited from these increases of
spending levels, it may also be pointed out that, in particular, the private
costs of higher education have gone up dramatically. In the U.S. ,the
costs of higher education borne by students nearly doubled in real terms
from 1978 to 1996 [...] The costs of going to college [...] grew nearly
twice as fast as the economy” (Geiger, 2004, p. 33). When public policies
in other countries tend to follow the U.S. example of increasing the
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competition in a system where reputation is the major driving force,
similar cost explosions should be expected.

It should also be pointed out that the shift of the costs of higher
education from public to private sources implies that the social returns of
higher education are increasingly being overshadowed by the private
benefits. In this sense, the introduction of consumer sovereignty and
competition implies a “privatisation’ of higher education. Students and
graduates increasingly demand ‘value for money’ for their investments,
and higher education institutions may be tempted to ,reduce the value of
learning to simply the opportunity to earn more upon graduation”
(Newman et al., p. 44).

A second consequence of the introduction of increased competition
appears to be an increase of the wealth-inequalities among institutions.
In traditional continental European public policies with respect to higher
education, institutions were assumed to be equal and (largely) similar.
The new policies however emphasise the importance of differences
between institutions. Universities are stimulated to compete and to
develop specific roles and profiles, to relate to specific stakeholders and
to respond to regional needs. This increase of competition leads to
greater inequalities among institutions, because there is no ‘level playing
field". The reputation race works out differently given different levels of
resources; the higher these levels are, the more an institution will be able
to climb the ladder of reputation. Higher education institutions can only
hire the faculty whose salaries they can afford. But they can also only
charge the tuition fees that are justified by the level of their reputation.
The reputation race is fuelled by an insatiable need for funding. Richer
institutions are more easily able to increase their reputation than poorer
institutions. And this process is self-reinforcing: as the race goes on, the
wealth-inequalities and the differences in reputation tend to increase.
The result is the establishment and strengthening of institutional
hierarchies. Increased competition thus creates hierarchical
differentiation in higher education systems.

Thirdly, the new public policies (and the creation of institutional
hierarchies) are accompanied by a greater social stratification of
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students. Highly reputable institutions try to enrol high-ability students.
In order to accomplish this, they apply high-tuition/high-aid strategies,
trying to attract and select those students who are most talented and
whose enrolments reflect on their prestige. The result is a social
stratification based on merit. Higher education systems become more
stratified by academic ability. Both students and institutions act in such a
way that a meritocratic stratification is produced.

Even though student-aid policies are designed to create opportunities for
the least advantaged, increased competition leads institutions to focus
either on those students who have the financial resources themselves, or
on those who have the highest abilities (and who can be offered grants).
According to Newman et al. (2004), in the U.S. the less-advantaged
students have become the victims of this development. ,The price war
that has broken out among institutions and even among states,
grounded in the financial aid offered to attractive students, favours the
already advantaged. They are also the ones knowledgeable enough
about the system to seek out and attract competitive offers” (Newman, et
al., 2004, p. 87).

Cost explosions, institutional hierarchies and the social stratification of
the student body are not necessarily the consequences that political
actors have in mind when they design the public policies that should
stimulate higher education institutions to become more responsive to
societal needs. They also are not the consequences that are foreseen
when higher levels of external diversity are stimulated. They are,
however, possible effects of the introduction of an increase of
competition in higher education systems. Because of the dynamics of the
reputation race, these effects may very well occur. The more autonomy
higher education institutions acquire, the more they will intend to engage
in this competition for reputation. Public policy makers in higher
education should be aware of these dynamics and look for more effective
ways to create the contexts that can stimulate the application of
knowledge and the creation of more diversified higher education
systems.
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11. Rankings and typologies

The recent popularity of world university rankings only appears to amplify
the higher education reputation race. The annual Shanghai Jiao Tong
University ranking (commenced in 2003) and the Times Higher Education
Supplement ranking (commenced in 2004) provide extra stimuli for both
policy-makers and higher education institutions to try to conquer higher
positions at the global ladders of institutional reputation. Because they
largely tend to favour traditional academic performance, particularly in
research, these ranking instruments lead to an increase of mimicking
behaviour (imitating the highly reputated institutions), and hence to more
homogeneity, rather than diversity.

If we wish to maintain and even increase the diversity of higher
education systems, we will have to develop different ranking instruments
in which different forms of institutional performance can be compared.
We should design multiple ranking instruments which enable us to make
inter-institutional comparisons per category or type of institution. In
order to create higher levels of diversity in higher education systems, we
therefore need to develop typologies of higher education institutions. In
these typologies (or classifications) the diversity of institutional missions
and profiles should be made transparent, offering the different
stakeholders a better understanding of the specific ambitions and
performances of the various types of higher education institutions (see
Bartelse and Van Vught, 2007).

The emergence of the discussions on rankings and typologies shows that
diversity and differentiation are concepts that appear to remain relevant
in the future contexts of both higher education policy-making and
institutional management. A better understanding of these concepts and
more systematic and empirical investigations will be crucial in order to
allow us to design effective policies and successful institutional
management strategies in higher education. | hope this presentation has
contributed to these objectives.
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Foren B: The international context

Internationale Anerkennung von
Akkreditierungsentscheidungen

Elisabeth Fiorioli
Osterreichischer Akkreditierungsrat

Der Begriff der Anerkennung wird im universitaren Kontext iiblicherweise
auf Studienleistungen und individuelle Qualifikationen bezogen. Was
verbirgt sich aber hinter dem sperrigen Begriff der Anerkennung von
Akkreditierungsentscheidungen, welcher Weg fiihrt dazu und welchen
Nutzen bringt dies fiir Universitaten und Studierende? Zu diesen Fragen
soll der folgende Beitrag einige kurze Einblicke geben.

1. Kontext

Einige Phanomene des hoch dynamischen Umfelds, in dem Universitaten
heute agieren, sind hier kurz zu nennen, da sie in unmittelbarem
Zusammenhang zu unserem Thema stehen:

Der wachsende internationale Markt von éffentlichen und privaten
Bildungsanbietern macht das Angebot an Studiengangen zunehmend
untibersichtlich. Neben seriésen und innovativen Angeboten gibt es
,Degree Mills’, die Titel verkaufen, Universitaten, die zwar mit einer
legalen Firmenlizenz aber ohne Qualitatssicherung tatig sind und nicht
zuletzt selbsternannte Akkreditierungsagenturen, deren Akkreditierung
kauflich ist. Hinzu kommen neue und oft nur schwer einschatzbare
virtuelle Bildungsangebote, aber auch Angebote traditioneller
Universitaten, deren transnationale Kooperationen, in Joint Deegrees
bzw. Joint Programmes miinden.

Ein weiteres Phanomen sind die atypischen Studierendenkarrieren.
MaRgeschneiderte universitare Bildungsangebote fiir so genannte ,Mid-
Career-Learner’ und ,Best Ager’ erméglichen lebenslanges Lernen. Zur
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den Herausforderungen von traditioneller akademischer Mobilitat im
Sinne des Transfer von Studienleistungen zwischen verschiedenen
Institutionen kommen damit ganz neue hinzu.

Fiir Studierende und Arbeitgeber, aber auch fir wissenschaftliche
Kooperationspartner gestaltet sich dadurch die Einschatzung von
Bildungseinrichtungen und deren Abschliissen als zunehmend
schwieriges Unterfangen: Wer garantiert, dass ein akademischer
Abschluss anerkannt ist und welchen Mindestanforderungen entspricht
die Ausbildung, wie ist diese einzuordnen?

2. Akkreditierung macht Bildungsangebote einschatzbar

Akkreditierung kann zum Umgang mit diesen Frage einen wesentlichen
Beitrag leisten. Als unabhangiges und transparentes Qualitatspriifungs-
verfahren bietet Akkreditierung die Sicherheit, dass die Qualitat von
Lehre und Studium internationalen Mindestanforderungen entspricht und
ermdglicht damit eine sichere Entscheidungsgrundlage fiir alle Akteure
des Bildungsbereichs.

Akkreditierungsentscheidungen liefern verlassliche und vergleichbare
Informationen Uber Niveau, Profil, Workload und Qualitat eines
Studiengangs. Sie bestatigen die Erreichung von definierten Learning
Outcomes und erlauben damit eine Zuordnung der Studienprogramme
und Diplome in den Nationalen Qualifikationsrahmen.

3. Anerkennung von Akkreditierungsentscheidungen

Anerkennung von Akkreditierungsentscheidungen bedeutet, dass
Akkreditierungsagenturen, deren Akkreditierung jeweils nationale
Giiltigkeit besitzen, wechselseitig die Resultate der von ihnen
durchgefiihrten Akkreditierungsverfahren anerkennen. Dies hat ganz
wesentliche Implikationen auf die individuelle und die institutionelle
Mobilitdt und sowie auf die Internationalisierung von Programmen:
- Joint Degrees und Joint Programmes:
Die Einrichtung und die Anerkennung solcher Programme wird
wesentlich erleichtert, da, auch wenn die Universitaten in
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unterschiedliche nationale Bildungssysteme eingebettet sind, nur
ein einziges (meist von den zustandigen Akkreditierungs-
einrichtungen gemeinsam durchgefiihrtes) Akkreditierungs-
verfahren notwendig ist. Fir die beteiligten Universitaten
bedeutet dies die Einsparung von Zeit und Ressourcen.

- Transnationale Bildunsgangebote:
Immer haufiger eréffnen (vor allem private) Universitaten
Standorte im Ausland. Sofern Abkommen iber die
wechselseitige Anerkennung von Akkreditierungsentscheidungen
zwischen den zustandigen nationalen Akkreditierungs-
einrichtungen bestehen, kann die Akkreditierung
,mitgenommen’ werden. Anderseits aber wird unseriésen
Anbietern unmittelbar die Méglichkeit genommen, qualitativ
schlechten Programmen durch strategische Standortwechsel zu
Anerkennung zu verhelfen.

- Anerkennung von individuellen Qualifikationen:
Die oben genannten Informationen, die iiber Akkreditierungs-
entscheidungen zur Verfligung stehen sind auch wesentlich jene,
die den Entscheidungen iiber die Anerkennung von Studien-
leistungen und akademischer Qualifikationen von den ENIC/-
NARICs' zugrunde gelegt werden. Wenn also Akkreditierungs-
entscheidungen Gber nationale Grenzen hinweg wechselseitig
als gleichwertig anerkannt werden, so bedeutet dies im Idealfall
auch die automatische Anerkennung von akademischen
Qualifikationen. Um dies zu verwirklichen, ist eine entsprechend
enge Kooperation zwischen den ENIC/NARICs und den
Akkreditierungseinrichtungen notwendig.?

4. ECA — der Weg zur Anerkennung
Das European Consortium for Accreditation (www. ecaconsortium.net) ist

ein im Jahr 2003 initiiertes Projekt, das sich die gegenseitige Aner-
kennung von Akkreditierungsentscheidungen zum Ziel gesetzt hat und an

' Die ENIC/NARICs sind die nationalen Stellen fiir die Anerkennung akademischer
Qualifikationen.

? Als Meilenstein in diese Richtung ist die sogenannte Joint Declaration (Vienna Sententia)
zu nennen, die im Rahmen von ECA geschlossen wurden. Joint Declaration als Download
unter www.ecaconsortium.net.
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dem sich 15 Akkreditierungsagenturen aus 10 europdischen Landern
beteiligt haben. Mit der Unterzeichnung von bilateralen mutual
recognition agreements zwischen den Projektpartnern in der
Schlusskonferenz in Barcelona im Dezember 2007 hat ECA das Projektziel
erreicht und zugleich exemplarisch vorgefiihrt, wie eine Roadmap zur
wechselseitigen Anerkennung aussehen kann. Dazu wurden unter
anderem Systemvergleiche und wechselseitige Verfahrensbeobachtungen
durchgefiihrt und ein verbindlicher Code of Good Practice geschaffen
(siehe Abb. 1). Entscheidend dabei ist, dass nicht nur Informationen
ausgetauscht, sondern die Instrumentarien der Akkreditierung
gemeinsam weiterentwickelt und von den Akkreditierungsagenturen auch
in deren Verfahrenspraxis ibernommen wurden.

government / recognition bodies:
mutual recognition
of accreditation decisions
and accreditedqualifications

4

mutual acceptance |;I'T‘JTL.E! coorporations;

2007

of accreditation results external reviews
of agencies

—
—

publicafion
decision rules common tools
and instruments
selection of experts

code of good practice

2003 comparisons [ profiles of accreditation systems information

Figure1. The ECA approach of mutual recognition

Abb.1, Quelle: ECA
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Bei dieser wechselseitigen Anerkennung kdnnen vier Stufen
unterschieden werden:

activities / tools completion
= surveys of accreditation systems 2004
mutugl understonding = accreditafion proflles 2005
of accreditafion = mutual coarporations / coservations 2006
arganisations
= code of good practice 2004
mutual recognition = principles: selection of experts 2005
of accreditation = equivalent accreditafion frameworks 2004
procedures = common publication format 2006
. = agreement: no substantial differences 2006
mutual recognition " . .
» accreditafion of joint programmes 2006
u(of:::snenl = external evaluation of ECA members 2007
* bilateral projects within ECA 2007
mutual recognition + joint declaration ECA - ENIC [ NARICS 2005
of accreditation = London 2007: progress reporis 2007
decisions * infermation Tool for Accreditation Decisions 2007
\ = formal agreements on mutual recognition 2007

Figure 2. The ECA road map towards mutual recognition

Abb. 2, Quelle: ECA

Ausgehend von der formalen Anerkennung auf Ebene der Organisation
gelangten die ECA-Projektpartner iiber die Anerkennung der einzelnen
Verfahrenselemente zur Anerkennung der Akkreditierungsentscheidungen
im Sinne von Verfahrenergebnissen (assessment results). Diese Stufe
wurde durch die Unterzeichnung der mutual recognition agreements
erreicht und erst an dieser Stufe werden die unter Punkt 3 genannten
Implikationen wirksam. Eine vierte Ebene ware die Anerkennung der
Akkreditierungsentscheidungen auch im Hinblick auf die unmittelbar
daran gekniipften jeweiligen nationalen Rechtsfolgen, die aber nur auf
Ebene von Ubereinkommen der nationalen Regierungen zu erreichen
ware. Im Hinblick auf die nationalen Unterschiede der Bildungssysteme
ist dies allerdings schwierig und von Faktoren abhangig, die jedenfalls
auRerhalb des Einflussbereichs der Akkreditierungseinrichtungen liegen.
Eine Liste, wie die des geplanten Europaischen Registers, ware auf der
untersten Ebene dieses Systems (formale Anerkennung der Organisation)
anzusiedeln. Um zur Anerkennung von Akkreditierungsentscheidungen zu
gelangen, bedarf es aber, wie der Weg von ECA gezeigt hat, dariiber
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hinaus intensiver direkter Zusammenarbeit auf bilateraler Ebene. Die
konkrete Ubersetzung der mutual recognition agreements in die Praxis
von Akkreditierungsverfahren wird das spannende Experiment der
nachsten Jahre sein, in dem Universitaten, Anerkennungsstellen und
Akkreditierungsagenturen in gleicher Weise gefordert sind.
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Internationale Anerkennung von
Akkreditierungsentscheidungen —
Beispiel Ingenieurausbildung

Glinter Heitmann
Technische Universitat Berlin

Akkreditierung als Mittel der Qualitatssicherung im Hochschulbereich
setzt sich weltweit zunehmend durch. Sie kann sich auf die Institution
Hochschule, auf Studiengange oder auf Personen beziehen. Dabei
handelt es sich i.d.R. um die externe Uberpriifung und Bescheinigung der
Einhaltung bestimmter Qualitatsstandards durch entsprechend
autorisierte Einrichtungen bzw. der von hnen dafir eingesetzten
Peers/Evaluatoren. Die Funktionen von Qualitdtssicherung durch
Akkreditierung reichen von Abnehmerschutz und 6ffentlicher Transparenz
und Rechenschaftslegung bis hin zu kontinuierlichen Qualitats-
entwicklung bei entsprechend prozessorientierter Ausrichtung des der
Akkreditierungsverfahren.

Systemakkreditierung, verstanden als eine externe Uberpriifung der
Qualitatssicherungsstrukturen und -prozesse in der Lehre, ist
international als Terminus eher unbekannt. Derartige Evaluationen
werden zumindest nicht mit dem Ziel einer spezifischen Akkreditierung
vollzogen. Sie sind Gblicherweise Teil einer Institutions- oder Programm-
akkreditierung. Sie finden sich darlber hinaus vor allem in Formen der
Qualitatsevaluation oder des ,quality audit” wieder oder als Zertifizierung
von Qualitatssicherungssystemen, etwa auf der Basis von 1SO 9000

oder TQM.

Akkreditierung als ein Verfahren zur Sicherung von Mindeststandards ist
auch zu unterscheiden von Verfahren der Vergabe spezifischer Qualitats-
labels oder des Hochschulrankings auf nationaler oder internationaler
Ebene.

Mit der Einfihrung der Programmakkreditierung in Deutschland war die
Erwartung verbunden, dass dadurch und mit den weiteren
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Veranderungen im Kontext des Bologna-Prozesses die internationale
Anerkennung der deutschen Studiengange und Abschliisse verbessert
werden kann. Besonders hilfreich wdre dafir eine internationale
Anerkennung deutscher Akkreditierungsentscheidungen. Die
wechselseitige Anerkennung nationaler Akkreditierungsentscheidungen,
u.a. zur Verbesserung der Mobilitat, zahlt zu den Zielen des Bologna-
Prozesses auf dem Gebiet der Qualitatssicherung. In Landern, die
Akkreditierung als Mittel der Qualitatssicherung nicht oder noch nicht
eingefiihrt haben, sollte zumindest die einseitige Anerkennung
auslandischer Akkreditierungsentscheidungen durch Hochschulen,
Unternehmen, Berufsverbande oder staatliche Einrichtungen gesichert
werden.

Angesichts der groRen Vielfalt von Akkreditierungsverfahren und -
strukturen im Ausland ist eine quasi automatische Anerkennung nicht zu
erwarten. Notwendige Voraussetzung dafiir ist das gegenseitige
Vertrauen in die Qualitat der Verfahren. Dazu leisten u.a. die
+Europdischen Standards und Leitlinien fir die Qualitatssicherung im
Europaischen Hochschulraum” (ESG) und die geplante Einrichtung eines
Europaischen Registers entsprechend Uberpriifter und autorisierter
Qualitatssicherungsagenturen einen wichtigen Beitrag. Die Transparenz
wird auch verbessert und das Vertrauen gestarkt durch Maknahmen
internationaler Beteiligung bei nationalen Akkreditierungsverfahren oder
durch transnationale Verfahren, wie sie z.B. durch das European
Consortium for Accreditation (ECA) betrieben oder bei der Akkreditierung
von ,joint programmes” oder ,double degree programmes” iiblich
geworden sind.

Fir Programmakkreditierungen stellt die Bezugnahme auf den
Qualifikationsrahmen fiir den Europaischen Hochschulraum einen
wichtigen Schritt zur einseitigen oder wechselseitigen internationalen
Anerkennung dar. Einen zuverlassigeren Weg zur gegenseitigen
internationalen Anerkennung von Akkreditierungsentscheidungen stellt
aber die Verabredung gemeinsamer Akkreditierungsstandards im
Rahmen internationaler, i.d.R. sektoraler bzw. fach- oder professions-
spezifischer Netzwerke dar. lhnen muss dann mit nationalen
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Akkreditierungsstandards und -verfahren entsprochen werden muss, so
es nicht gleich zu einer transnationalen Akkreditierung kommt.

Um mit Blick auf die angestrebte internationale Anerkennung
zielgerichtet handeln zu kdnnen miissen vorher die Fragen beantwortet
werden, fiir welchen Bereich/Zweck und mit welcher Wirkung die
Anerkennung welcher Art von Akkreditierungsentscheidungen gesichert
werden soll und von wem dementsprechend die Anerkennung letztlich
ausgehen soll.

Primar wird die wechselseitige internationale Anerkennung von
Akkreditierungsentscheidungen von den jeweils zustandigen
Akkreditierungsagenturen in bilateralen Vereinbarungen oder im Rahmen
von Netzwerken vereinbart. lhre Wirkung aber sollen sie in anderen
Zusammenhangen entfalten. Vor allem drei Bereiche kommen in
Betracht:

1. der Hochschulbereich: ,akademische” Anerkennung,

2. der Bildungsmarkt: ,gesellschaftliche” Anerkennung,

3. der Berufsbereich/ der Arbeitsmarkt: , professionelle”

Anerkennung.

Nationale Akkreditierung von Institutionen (Hochschulen) oder
Zertifizierung von Qualitatssicherungssystemen (Systemakkreditierung)
sind bislang kaum Gegenstand formaler Anerkennungsvereinbarungen.
Sie konnen gleichwohl eine Rolle spielen, wenn es um die faktische
nationale und internationale Anerkennung einer Ausbildungseinrichtung
als Hochschule oder deren Qualitat geht, was in den letzten Jahren
gerade in den mittel- und osteuropaischen Landern angesichts der
Griindung einer Vielzahl privater Hochschulen Bedeutung erlangt hat.
Auch die wachsende Zahl ,virtueller” Hochschulen stellt in diesem
Zusammenhang eine Herausforderung dar.

Im Zentrum einseitiger oder wechselseitiger internationaler Anerkennung
stehen gegenwartig Programmakkreditierungen. Fiir den internationalen
Bildungsmarkt oder grenziiberschreitende Hochschulkooperationen sind
sie ein wichtiger Faktor bei Studienentscheidungen, Mobilitats-
programmen oder der Entwicklung internationaler Studienangebote. Fir
den Hochschulbereich wird erhofft, dass wechselseitige Anerkennung von
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Programmakkreditierungen die ,akademische” Anerkennung von
Abschliissen und Studienleistungen aus dem Ausland sichern. Eine Art
garantierter Anerkennung, etwa bei der Zulassung zu weiterfihrenden
Master- oder Promotionsstudiengangen, dirfte allerdings an der
Autonomie der Hochschulen scheitern. Die Anerkennung durch die
Hochschulen diirfte jedoch erleichtert werden, wenn nationale
Akkreditierungseinrichtungen im Ausland erfolgte Akkreditierungen als
substantiell aquivalent zu den eigenen einstufen. Auch der einseitigen
Anerkennung auslandischer Studienprogramme wird es entgegen-
kommen, wenn diese nach transparenten Qualitatsstandards akkreditiert
sind.

Von zunehmender Bedeutung ist die internationale Anerkennung aber fir
den beruflichen Sektor und den Arbeitsmarkt. Das gilt vor allem fiir
Programmakkreditierungen, die sich auf stark berufshezogene und
international nachgefragte Studiengange beziehen, wie etwa die fiir
Heilberufe, Architekten, Ingenieure. In vielen Landern ist die Ausiibung
entsprechender verantwortlicher Berufstatigkeiten, insbesondere auch die
berufliche Selbstandigkeit, an spezifische Formen der Lizenzierung,
Registrierung in Berufsverbanden oder Kammermitgliedschaften
gebunden. Dafiir wird als eine von mehreren Voraussetzungen in der
Regel der erfolgreiche Abschluss eines akkreditierten Studienganges
verlangt. Aber auch im Hinblick den internationalen Arbeitsmarkt und auf
gesellschaftliche Anspriiche an qualifizierter Berufausibung hat ein
Studiengang, dessen Akkreditierung international anerkannt ist, gréReres
Gewicht.

Vorldufiges Fazit: Die Sicherung transnationaler professionsbezogener
Qualitatsstandards und die Steigerung berufshezogener internationaler
Mobilitat wird maRgeblich durch Programmakkreditierung und deren
internationale Anerkennung erreicht.

Wie diese zu erreichen ist, soll am Beispiel der Ingenieurausbildung
gezeigt werden, fir die weltweit zunehmend Programmakkreditierung
auf der Basis transparenter, international verabredeter Standards
eingefiihrt wird. Sie soll eine bestimmte Qualitat bzw. Berufsfahigkeit
beim Eintritt in die Profession gewahrleisten, unabhangig von national
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unterschiedlichen weiteren Erfordernissen fiir eine professionelle
Registrierung, z.B. zusatzliche Prifungen und mehrjdhrige
Praxiserfahrung.

Einen ersten Versuch, Akkreditierungsentscheidungen auf dem Gebiet der
Ingenieurausbildung auf internationaler Ebene nicht nur bilateral,
sondern multilateral anzuerkennen, stellt der so genannte ,Washington
Accord” dar. Er steht fir eine 1989 beschlossene Verabredung von 6
nationalen Agenturen zur Akkreditierung von Ingenieurstudiengangen
(USA, Kanada, Australien, Neuseeland, GroRbritannien und Irland) zur
gegenseitigen Anerkennung ihrer Akkreditierungen zur Erleichterung
internationaler Mobilitat und eines verbesserten Berufszugangs im
Ausland. Inzwischen ist der Verbund auf 12 Mitglieder angewachsen
(durch: Hongkong, Siidafrika, Japan, Singapur, Taiwan, Siid-Korea).
Zusatzlich gibt es fiinf provisorische Mitglieder, die auf Vollmitgliedschaft
warten: Indien, Sri Lanka und Taiwan, seit 2007 auch Russland, bereits
seit 2003 Deutschland, vertreten durch ASIIN.

Die gegenseitige Anerkennung im Washington Accord beruhte bisher auf
der Ahnlichkeit der Ausbildungssysteme und auf dem Vertrauen zum
jeweiligen Verfahren der Akkreditierung von Ingenieurstudiengangen, die
zum ersten Abschluss nach mindestens 4 Jahren Studium fihren, in der
Regel als Bachelor bezeichnet. Erst seit 2005 hat sich der Verbund auch
auf inhaltliche Standards fir den ersten Abschluss verstandigt. Fur 13
verschiedene Kriterien werden die zum Abschluss eines Ingenieur-
studienganges nachzuweisenden Lernergebnisse (learning outcomes)
definiert. Davon unterschieden, aber anhand der gleichen Kriterien
wurden durch zwei weitere internationale Netzwerke die nachzu-
weisenden Lernergebnisse und Attribute fir engineering technologists
(Sidney Accord) und engineering technicians (Dublin Accord) festgelegt.

Probleme fiir die internationale Anerkennung erwachsen nun allerdings
daraus, dass man die Orientierung an differenzierten learning outcomes
nicht konsequent durchhalt und deren Nachweis verlangt, sondern mit
der zusatzlichen Bedingung der Lange des Studiums verkniipft: vier Jahre
fir Ingenieure, drei Jahre fir ,engineering technologists”, zwei Jahre fiir
~engineering technicians”. Das flihrt dazu, dass Bologna Prozess-
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konforme Studiengange von dreijahriger Dauer Gefahr laufen, ihre
Abschlisse international nicht als vollwertige Ingenieur-Abschliisse
anerkannt zu bekommen, unabhangig davon, dass sie national als
Ingenieurstudiengange akkreditiert wurden. Im Washington Accord
wurde im Zusammenhang der Beantragung der uneingeschrankten
Mitgliedschaft von ASIIN der Vorschlag gemacht, nur akkreditierte
Master-Studiengange auf der Basis fachlich entsprechender und ebenfalls
akkreditierter Bachelor-Studiengange als aquivalent anzuerkennen.
Dieses aber kame einer internationalen Diskriminierung der Mehrzahl
deutscher und anderer Lander Studiengange zum Ingenieur-Abschluss
nach drei- bzw. dreieinhalbjahriger Studiendauer gleich, mit den
entsprechenden Folgen fir berufliche und akademische Mobilitat und der
Reputation auf dem internationalen Bildungsmarkt.

Es ist unubersehbar, dass bei diesen Entscheidungen starke politische
und partiell kommerzielle Interessen eine Rolle spielen. Soweit aber
sachlich angemessene Lésungen fir die Anerkennung gesucht werden
sollen, kann diese nur auf einem konsequenten Vergleich dquivalenter
Lernergebnisse beruhen, die fir den Eintritt in den Ingenieurberuf als
erforderlich angesehen werden. Input-Daten wie Studiendauer oder
erforderliche Credits mssten flexibler gehandhabt werden, zumal auch
die Zeit schulischer Vorbildung und das Eingangsniveau bei Aufnahme
eines Studiums international hochst unterschiedlich sind und meist nicht
in die Betrachtung einbezogen werden.

Diesen Weg verfolgt inzwischen ein EU-finanziertes europdisches Projekt
zur Qualitatssicherung und wechselseitigen internationalen Anerkennung
von Programmakkreditierungen auf dem Gebiet der Ingenieurausbildung.
Unter dem Akronym EUR-ACE (EURopean ACcredited Engineer) wurden
seit 2005 durch einschlagige nationale Akkreditierungsagenturen, sowie
europdischen Berufsverbandsassoziationen und Vereinigungen von
Hochschulen qualitative Standards und Verfahrensrichtlinien fir die
Akkreditierung von Ingenieurstudiengangen sowohl fiir die erste
(Bachelor) wie auch fiir die zweite Abschlussebene (Master) geschaffen.
Ahnliche Vorgehensweisen wurden auf europaischer Ebene fiir
Chemiestudiengange und ganz aktuell auch fiir Studiengange der
Informatik gewahlt. Die Standards orientieren sich am Qualifikations-
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rahmen fiir den Europaischen Hochschulraum und verstehen sich im Falle
von EUR-ACE als Mindeststandards fiir den Berufseintritt. Sie
differenzieren nicht nach unterschiedlichen Profilen, was etliche stark
forschungsorientierte Hochschulen zu Kritik veranlasst hat. Indem
Akkreditierungsagenturen diese Standards und die Verfahrensrichtlinien
als Referenz fiir ihre nationalen Akkreditierung benutzen und
entsprechend implementieren, sollen Qualitat und Vergleichbarkeit
gesichert und die wechselseitige Anerkennung von Akkreditierungs-
entscheidungen fiir professionsbezogene Zwecke ermdglicht werden.
Agenturen, welche die EUR-ACE Standards einhalten, kann die
Berechtigung zuerkannt werden, zusatzlich zu ihrem nationalen
Akkreditierungslabel auf entsprechenden Antrag von Hochschulen die
Label EUR-ACE Bachelor bzw. EUR-ACE-Master zu vergeben. Die
Zuerkennung dieser Berechtigung wie auch die Evaluation und
Weiterentwicklung der EUR-ACE Standards und Verfahren obliegt dem
neu gegriindeten European Network for Accreditation of Engineering
Education (ENAEE), einem dem Washington Accord vergleichbaren
Verbund, dem vor allem nationale Agenturen zur Akkreditierung von
Ingenieur-Studiengangen angehdren, gegenwartig die aus Frankreich,
GroRbritannien, Irland, Portugal, Russland und Deutschland. Aber auch
europaische Hochschul- und Berufsverbande sind beratend beteiligt.
Weitere bereits existierende Agenturen sollen so bald wie méglich folgen,
so die aus den Niederlanden und der Tirkei. Im Aufbau befindliche
Agenturen konnen Beratung erfahren. Hochschulen aus Landern, die
keine entsprechenden Agenturen besitzen oder errichten wollen, kénnen
unter Hinzuziehung von berechtigten Agenturen des ENAEE Netzwerks
eine Akkreditierung nach den EUR-ACE Standards und die Vergabe des
entsprechenden Labels beantragen.

Ahnlich wie im ,Washington Accord” soll die Vergabe des EUR-ACE
Bachelor oder des EUR-ACE Master Labels in Zukunft die gegenseitige
Anerkennung der entsprechenden Studiengange beim Berufseintritt bzw.
der weiteren professionellen Entwicklung erleichtern oder sicher stellen.
Die Assoziation europaischer Ingenieurverbande (FEANI) hat dieses
bereits zugesichert fir die Vergabe ihres professionellen Titels EUR-Ing.,
der auf der Basis einer akkreditierten Ingenieurausbildung plus einer
mehrjahrigen Praxiserfahrung zur Aufnahme in einem entsprechenden
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Ingenieurregister fihrt. Die Anerkennung durch den Washington Accord
und durch das global agierende ,Engineers Mobility Forum®, welches ein
Register fir ,International Professional Engineers” anstrebt, ist das
weitere Ziel.

Gegenwartig trifft dieses Europaische Modell einer wechselseitigen
Anerkennung auf der Basis eines gemeinsamen Referenzrahmens auch
auRerhalb Europas auf groRes Interesse, besonders in Lateinamerika und
Asien. Dieses liegt u.a. daran, dass Standards nicht nur fiir den ersten
Abschluss (FCD: First Cycle Degee), die Bachelor-Ebene, sondern auch fiir
die Master-Ebene definiert wurden. Sie erlaubt die Akkreditierung und
wechselseitige Anerkennung auch bei integrierten Studiengangen, die
direkt zum Abschluss auf Master- Ebene (SCD: Second Cycle Degree)
fihren.

Zusammenfassende Thesen:

- Die internationale Anerkennung von Akkreditierungs-
entscheidungen kann einen wichtigen Beitrag zur Vertrauens-
bildung, Qualitatsentwicklung, grenziiberschreitenden Aner-
kennung von Qualifikationen und Mobilitatsférderung leisten.

- Besondere Bedeutung kommt ihr gegenwartig fiir berufs-
bezogene Qualifikationen und fiir grenziiberschreitende Zugange
zu Arbeitsmarkten bzw. individuellen professionellen
Entwicklungen zu.

- Voraussetzung sind Programmakkreditierungen, die sich i.d.R. an
international verabredeten inhaltlichen Standards und qualitats-
gesicherten Verfahren ausrichten.

- Formen der Akkreditierung von Institutionen oder System-
akkreditierungen, die bei positivem Bescheid automatisch die
Akkreditierung aller Studiengange beinhalten, genligen den
Anforderungen nicht.

- Hochschulen sollten zumindest bei stark professionsorientierten
Studiengangen auch nach Einfiihrung einer , System-
akkreditierung” in Deutschland im Hinblick auf internationale
Anerkennung und die Wirkung auf globale Bildungsmarkte, aber
auch im Hinblick auf nationale Qualitatsentwicklung und
Anerkennung an der Programmakkreditierung festhalten.
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On the way to mutual understanding -
The terminology of Quality Assurance

Fiona Crozier
The Quality Assurance Agency for Higher Education (QAA)

Helka Kekaldinen
The Finnish Higher Education Evaluation Council (Finheec)

On the way to mutual
understanding: the terminology of
quality assurance

Fiona Crozier, (A48,
Helka Kekalainen, FINHEEC
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Introduction and format of the
session

» The outcomes of an ENQA seminaron
terminology held in warwick, June 2006

« Sorme interaction: common words (or are they ?1)

« Underpinning terminology — and the values
associated with it

» Some more interaction: the European Standards
and Guidelines (ESG): how do we interpret
thermn'?

« Plenary — canwe pull it all together.
« _..and draw any conclusions?

By way of introduction: the
outcomes of the Warwick seminar

« Theword clusters examined: what do they rmean
across different linguistic and national contexts?

= The pitfalls of using English as a mediating
language (especially forthe native English
speakerl)

= Anh example: 'standard(s)’

« Canwe be sure we mean the same thing
arnongst a group of native speakers?

« MExt steps?
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Common words — or are they?

= ‘Accreditation’, 'evaluation’, ‘fassessment’,
‘competence,' ‘academic freedom,' ‘'compliance’

= Do they mean the same thing to all? What do
different native German speakers take them to
mean? How does that compare with L k/Finn
definitions ?

= Does the discussion reinforce any of the
Warwick outcomes?

= Group orsmall group discussion

= Plenary discussion

Underpinning terminology and
values: Quality

= QAA's definition reflects evaluation madel that
concentrates on student's experience of learning:
"Quality is all those things that are done in arder to help
student to reach the level of achieverment that a student
hasto reach to gain an academic avward.”

» FINHEEC's definition rises from development oriented
audit model: "Quality isthe achiev ement of goals that
has evidence and can he proven to an external
evaluator”

» What are your views on these definitions?
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Elements of quality approaches

* (i1 the guararnteed realzation of minimal standards and
henchmarks;

* (i) the capaciy to set the objectives in a diversifying
context and to achiev e them with the given input and
context variables;

= {ii) the ability to satisfy the demands and expectations of
direct and indirect consumers and stakeholders;

* {iv) the drive towards excellence

|Hmvay. L, T, Smkic Ousbly Gloxmy, Ousliy Fessch hismions,
hipllwws L

= Concepts and values —as important as terminology
interms of the way national and local context can
impact on meaning

The ESG

» Totest further the notion of walues and concepts. .

= Group or small group discussion around the following
standards:

— 1.2 Irstitutions should have farmal mechanims for the approval,
periodic review and monitoring of their programmes and awards

— 2.4 All external quality assurance processes should be designed
specifically to erns ure their fitness to achieve the aims and
objectives = et for them

= Interpretation within the groupithe LIKIF innish
interpretation/EHE A interpretation?

» Does it matter ifthey're diferent??
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Plenary discussion

+ Are there any key terms that really need a
common understanding?

+ Are there particular problems associated
with differing interpretations ofthe ESG
standands?

+ Any involvement in Erasmus Mundus joint
degrees?

Conclusion

= Reflections on the use of English as the
cammon language for guality assurance and
enhancement

= Any problems specific to the English language
being adopted in Germany as the lingus franca
for QA7

= Warwick conclusion: no clear definition for marny
words, contextis important

= Wiews an further wark or debate that might be
hielprul®?
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Das europaische Register der
Qualitatssicherungsagenturen

MinDirig Peter Greisler
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

Das Thema ,Das europdische Register der Qualitatssicherungsagenturen”
ist mit Sicherheit ein aktuelles Thema in der Qualitatssicherung und ein
weiterer bedeutender Schritt hin zu einem europaischen Hochschulraum.

Ich bin mir sicher, dass in diesem Kreise die Ergebnisse der Bologna-
Ministerkonferenz bekannt sind. Lassen Sie mich aber dennoch die
entscheidenden Punkte zu dem Europaischen Register fir Qualitats-
sicherung aus dem Londoner Kommuniqué noch einmal herausgreifen.
Dort heifit es:

,Zweck dieses Verzeichnisses ist es, allen Akteuren und der Offentlichkeit
freien Zugang zu objektiven Informationen iber zuverlassige
Qualitatssicherungsagenturen zu ermaglichen, die in Ubereinstimmung
mit den Standards und Leitlinien fir die Qualitatssicherung im
Europaischen Hochschulraum (ESG) arbeiten. Es wird daher im
europaischen Hochschulraum und dariiber hinaus das Vertrauen in die
Hochschulbildung vertiefen und die gegenseitige Anerkennung von
Qualitatssicherungs- und Akkreditierungsentscheidungen erleichtern.”

Und weiter: ,Das Register, in das Agenturen auf eigenen Antrag
aufgenommen werden, tragt sich finanziell selbst, ist unabhangig und
transparent. Antrdge auf Aufnahme in das Verzeichnis sollten anhand des
Kriteriums der wesentlichen Einhaltung der ESG beurteilt werden, die
durch ein unabhangiges Bewertungsverfahren bezeugt wirdl...]"

Soweit die Beschliisse der Minister. Und bevor ich auf die Hintergriinde
dieses Textes eingehe, lassen Sie mich kurz erlautern, wie das geplante
Register aussehen soll, und wie die weiteren Schritte bis zur Aufnahme
der Arbeit geplant sind.
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Das Register ist vorgesehen als eine im Internet 6ffentlich zugangliche
Datenbank, in der alle aufgenommenen Qualitatssicherungsagenturen
aufgelistet sein werden. Neben den Kontaktinformationen sind Angaben
enthalten zu den Arbeitsfeldern, den angebotenen Dienstleistungen im
Bereich der Qualitatssicherung und zu den Landern, in denen die Agentur
arbeitet. SchlieRlich wird dem Register auch zu entnehmen sein, ob die
gelistete Agentur von den offiziellen Stellen - in Deutschland dem
Akkreditierungsrat - anerkannt und ob sie ein Mitglied der ENQA
(European Association for Quality Assurance in Higher Education) ist.

Das wichtigste Gremium der vorgesehenen Einrichtung ist das
Registerkomitee. Es trifft die Entscheidungen uber die Aufnahme von
Agenturen in das Register und setzt sich zusammen aus den ,E4”; ENQA,
EUA, EURASHE und ESU, den Sozialpartnern und gewahlten Vertretern
der Bologna Follow-up Gruppe als Beobachter.

Zum Zeitplan: Noch in diesem Monat (Mitte November) sollen die
rechtlichen Grundlagen des Registers beschlossen werden, das nach
belgischem Recht (als Association Internationale Sans But Lucrative -
Internationale Vereinigung ohne Gewinnerzielungsabsichten) mit Sitz in
Briissel eingerichtet werden soll. Das nachste wichtige Datum ist der 4.
Marz 2008, an dem das Griindungstreffen der Gesellschafter des
Registers stattfinden soll. Das Registerkomitee wird im Anschluss daran
seine Verfahrensordnung festlegen. Ab 1. Juni 2008 kdnnen dann
Antrage auf Aufnahme in das Register gestellt werden.

Lassen Sie mich an dieser Stelle auch noch einmal ein wenig auf die -
durchaus intensiven - Diskussionen eingehen, die es vor der Einigung auf
das Register in London gab. Wahrend der deutschen EU-
Ratsprasidentschaft, mit der auch der Vorsitz in der Bologna Follow-up
Gruppe und weiteren Bologna-Gremien verbunden war, habe ich das ja
intensiv miterlebt. Vor allem folgende Fragen wurden kontrovers
diskutiert:

Warum brauchen wir, warum braucht der europaische Hochschulraum,
ein Qualitatsregister? SchlieRlich gibt es neben den etablierten nationalen
Qualitatssicherungssystemen die vereinbarten ,Standards und Leitlinien
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fur die Qualitatssicherung im Europaischen Hochschulraum® und dariiber
hinaus die ENQA, die Europdische Vereinigung fir Qualitatssicherung im
Hochschulbereich.

Es ist zutreffend, dass bereits mit den bestehenden Strukturen und
Organisationen eine Menge bewegt wurde, insbesondere seit das Thema
Qualitatssicherung auf der Berlin-Konferenz zu einem der zentralen
Themen des Bologna-Prozesses gemacht wurde. Fir die Ausgestaltung
der Qualitatssicherung sind vor allem die in Bergen beschlossenen
Standards und Leitlinien ein wesentliches Element. Sie bilden die
Grundlage fiir eine gemeinsame und gleichzeitig vielfaltige Qualitats-
kultur in Europa. Mit dem bereits in Bergen von den Ministern
geforderten und in London konkretisierten Vorschlagen zur Einrichtung
eines europdischen Qualitatsregisters wird jetzt auch ein gemeinsames
Dach auf diese Grundlage gesetzt.

Die ENQA erfillt als europadische Interessenvertretung und
Zusammenschluss der Qualitatssicherungsagenturen eine wichtige
Aufgabe bei dem Austausch von Informationen und Erfahrungen im
Zusammenhang mit der Qualitatssicherung. Ich denke, es ist aber eine
gute Ldsung, wenn das Register in der Hand verschiedener Beteiligter im
Hochschulbereich liegt. Dazu gehéren neben den in der E4 Gruppe
vertretenen Hochschulen, den Studierenden und den Qualitatssicherungs-
agenturen auch die Sozialpartner, die iiber die vorgesehenen
Entscheidungsprozesse in das Register eingebunden werden sollen. Mit
diesem Ansatz unterscheidet sich das europdische Modell beispielsweise
von dem amerikanischen, in dem die Verantwortung fiir das Register
selbst bei den Hochschulen liegt. Mit Sicherheit gibt es hier gute
Argumente fiir die eine oder die andere Lésung.

Die Erfahrungen aus dem Bologna-Prozess haben aber in vielen Themen-
bereichen bestatigt, dass das partnerschaftliche Modell mit der friih-
zeitigen Einbindung aller Akteure ein in Europa erfolgreicher Ansatz ist.

Kontrovers diskutiert wurde vor der Londoner Konferenz auch die Frage
der Unabhdngigkeit des Registers und der Rolle der nationalen Behérden
und der Politik bei den Entscheidungsprozessen. Auch hier wurde
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schlieBlich mit der Betonung der Unabhangigkeit des Registers eine
richtige Entscheidung getroffen. In dem Registerkomitee, dem Gremium,
das iiber die Aufnahme und Ablehnung von Agenturen befindet, haben
die Nationalstaaten lediglich eine Beobachterfunktion. Das ist wichtig,
damit die Entscheidungsprozesse tberpriifbar sind. Eine Einflussnahme
der Politik auf die Ergebnisse ist aber ausgeschlossen, damit fachliche
Kriterien und nicht europadischer Regionalproporz ausschlaggebend fiir
die Registerzugehérigkeit sind. Uber die Generalversammlung - und das
ist dann wieder angemessen - haben die Bologna-Mitgliedstaaten aber
die Maglichkeit, auf ibergeordneter Ebene mit iiber die Regeln und
Verfahren des Registerkomitees mit zu entscheiden.

Noch ein weiterer Diskussionspunkt war die Frage der Finanzierung des
Registers und die der zusatzlichen Biirokratie. Um hier eine Organisation
zu schaffen, die so groR8 wie ndtig, aber so klein wie moglich ist, ist
vorgesehen, dass das Register keine Arbeiten dupliziert, die bereits von
anderen Stellen erledigt werden. Insbesondere sind das die Evaluations-
und Akkreditierungsverfahren, die von den nationalen Organisationen
oder im Rahmen des Aufnahmeprozesses in die ENQA durchgefiihrt
werden. Im Vordergrund steht die Einhaltung der Standards und Leit-
linien, die dann von der einen oder anderen Stelle bestatigt wird. Das
Registerkomitee selbst fiihrt keine Bewertungsverfahren der Agenturen
durch.

Auch auf nationaler Ebene gibt es natiirlich offene Fragestellungen. Was
andert sich durch die Einflihrung des Qualitatsregisters fiir die deutschen
Qualitatssicherungsagenturen und Hochschulen? In welchem Verhaltnis
stehen Akkreditierungsrat und das Register in Zukunft? Wie sieht es mit
der Anerkennung von Studiengangen aus, die von auslandischen
Agenturen akkreditiert wurden, die dem Register angehdren? Wir werden
uns in den verschiedenen Gremien und natirlich unter Beobachtung der
Entwicklung des Registers mit diesen Fragen auseinandersetzen.

Nach einigen kritischeren Punkten jetzt noch einmal zurtick zu der Frage:
Welche Chancen und Mdglichkeiten bringt das Register?
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Die wichtigste Aufgabe fiir das Register ist es, Transparenz zu erzeugen.
Mit einem klar festgelegten Verfahren, das fir alle Qualitatssicherungs-
agenturen in Europa angewendet wird, wird Vertrauen geschaffen in die
Qualitat der Hochschulausbildung in Europa. Fiir Hochschulen,
Studierende, Arbeitgeber und Politik wird es einfacher, sich ein Bild
dartiber zu machen, ob die angebotenen Ausbildungen den Qualitats-
malistaben entsprechen. Dies gilt natirlich auch fir Adressaten aus dem
auRereuropaischen Raum. Klare und transparente QualitatsmaRstabe
tragen so auch zur Attraktivitat des europaischen Hochschulraums bei.

Transparenz ist auch eine notwendige Voraussetzung fiir einen
funktionierenden Markt. Das Register verschafft den Akteuren im Hoch-
schulbereich einen Uberblick tber die Qualitatssicherungsagenturen, und
hilft bei der Unterscheidung von Spreu und Weizen auf dem Markt. Die
Hochschulen schlieRlich profitieren von dem Register, weil sie sich
informieren kdnnen, welche Agenturen zu ihren speziellen Methoden und
Zielsetzungen passen. Auch die Identifizierung von moglichen Partnern
wird erleichtert, und damit die Vereinbarung von Joint-degree-
Programmen.

Mein Fazit ist daher: Das Qualitatsregister ist eine Chance fiir den
europdischen Hochschulraum und wird weiter zur Verbesserung der
Qualitat der Hochschulausbildung und der Attraktivitat des europdischen
Hochschulraums beitragen. Mit unserem deutschen System der
Qualitatssicherung und den Agenturen brauchen wir uns dabei nicht zu
verstecken. Zugleich mdchte ich aber auch betonen, dass mit der
Einfiihrung des Registers das Thema Qualitatssicherung nicht erledigt ist.
Im Gegenteil: Qualitatssicherung ist ein Prozess, mit dem die
Hochschulen standig konfrontiert sind. Aber auch die Strukturen der
Qualitatssicherung missen national wie international immer wieder auf
den Priifstand gestellt werden. Auf nationaler Ebene behandeln wir daher
die Fragestellung Prozess- und/oder Systemakkreditierung. Auf
internationaler Ebene bedeutet es zum Beispiel, dass die Standards und
Leitlinien Gberpriift und weiterentwickelt werden miissen. Und auch das
Register muss Uberpriift und evaluiert werden, damit sichergestellt ist,
dass es seine Funktion erfullt. Auch dieser Auftrag hat Eingang in das
Londoner Kommuniqué gefunden.
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Impact of Rankings on Higher Education:
International and German Perspectives

Professor Ellen Hazelkorn
Dublin Institute of Technology

1. Rankings Have Become a Worldwide Phenomenon

Rankings of higher educational institutions (HEIs) have become a global
phenomenon. They are a product of and a contributor to the globally
competitive environment in which knowledge is now regarded as the key
factor in national competitiveness. Because of the relationship between
the production of new knowledge, innovation and economic growth,
there is a strong desire by nations to increase their presence in the
international knowledge marketplace. Many governments and HEls have
joined forces in a battle for ‘world class excellence’, which is increasingly
perceived as being measured by and through rankings and league tables.

Rankings are also a response to growing pressure for more consumer and
comparative information. HEIs are competing internationally for ‘good’
students, faculty, researchers and finance; in turn students, faculty,
researchers and philanthropists are looking for the ‘best’ universities and
colleges. They are a cue to students about their potential job prospects
and salary; a cue to employers as to what they can expect from
graduates; a cue to the government and policymakers regarding the
international standards and economic credibility of their institutions (and
in effect, their country), and a cue to the public because they are
perceived as independent of the HE sector and individual institutions.

Finally, rankings are a reflection of increased demands by government
and the public for greater accountability by public institutions. In this
respect, higher education around the world is coming under increased
pressure to guarantee the quality of their institutions and their products:
teaching, learning and research. Rankings are sometimes seen as a
solution, often confused with quality assurance or accreditation
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mechanisms, and interpreted by the public and others as equivalent to a
quality mark.

Rankings have been part of the US academic system for over 100 years,
but they have become increasingly popular, or indeed prevalent, only
over the past 10 years. Today, there are many examples of rankings
systems, promulgated, in the main, by national media organisations,
such as US News and World Report, The Sunday Times (UK/Ireland), Der
Spiegel (Germany), Macleans (Canada), and Reforma (Mexico). In recent
years, government and accreditation agencies, and higher education
organisations have developed their own systems for evaluating and
ranking institutional performance: e.g. CHE (Germany), AQA (Austria),
CIEES, CACEI, CNEIP and CONEVET (Mexico), NAAC, NBA (India), Higher
Education Council and TUBITAK (Turkey), and Commission on Higher
Education and Philippine Accrediting Association of Schools, Colleges
and Universities (Philippines). In addition, there are a variety of
commercial college ‘guide’ books and websites, e.g. the Good
Universities Guide (Australia), Bertelsmann Stiftung (Germany) and
ReSearch Inforsource Inc. (Canada). As higher education has become
globalised, the focus has shifted to worldwide university rankings, e.g.
Times QS World University Rankings and the Shanghai Jiaotong Academic
Ranking of World Universities - the latter becoming effectively the "brand
leader’.

The increasing credibility of rankings derives from their simplicity. Yet,
despite 17,000 HEIs worldwide, there is an almost gladiatorial obsession
with the rankings of the top 100.

2. What do Rankings Measure?

Rankings differ from classification systems, such as the US Carnegie
Classification System, which provide a typology of HEIs according to
mission and type. Rankings use weighted indicators or metrics to
measure higher education activity. The aggregate scores are expressed as
a single digit, and institutions are then ranked with the 'best’ performer
given the lowest number. Data is primarily drawn from HEI statistics,
publicly available information e.g. teaching quality or research
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assessments, or questionnaires and feed-back from students, peers or
selected opinion-formers.

Not surprisingly, rankings have generated a significant amount of
comment and criticism, not just from HEIs but also from researchers and
policy analysts. Initially, criticism focused on technical and
methodological aspects, e.g. choice of indicators, the weighting
attributed to them, and their use as quality ‘proxies’. Do the choice of
indicators and the weightings given to them merely reflect the rater’s
own preferences or biases as to what criteria are important? Questions
have also been raised about whether the ‘peer review’ process - which
constitutes 40% of the 7imes QS World Ranking or 25% of the US News
and World Report ranking - measures quality or merely perpetuates a
popularity contest. Indeed, some university leaders have admitted to
marking down their competitors.

Rankings are often accused of bias towards science, biomedical and
technology disciplines, English-language publications, and traditional
research outputs and formats. The arts, humanities and social sciences
are poorly represented in the bibliometric data from which rankings draw
their information. In addition, these disciplines publish and report their
research in ways which are distinct from the ‘hard’ sciences.

Because of their focus on research, rankings have been criticised for their
value as "consumer information’ to (undergraduate) students and their
families. Research on student choice is inconclusive, but at this stage
international trends show that high-achieving students are more likely to
use rankings to influence their choice than other students (see below).
International postgraduate students are also receptive to rankings, and
particularly governments who may sponsor students to pursue their PhD
abroad. Concern has also been expressed about the extent to which
institutional reputation or the 'halo effect’ may be more influential than
the particular merits of a programme or institution. The key questions
are: Do rankings provide the right kind of information for incoming
students, and: What kind of information would be useful?
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The use of indicators as proxies for quality is also viewed as problematic.
The choice and use of particular indicators is related to their suitability to
act as "proxies’ for quality. For example, information on the student
cohort is often used or interpreted as an indicator of institutional
selectivity; the number of citations and publications in internationally-
rated journals is used as an indicator of academic quality; the financial
spend denotes the quality of infrastructure; employment record and
patterns indicates the quality of graduates; while reputation is measured
by an aggregate of its overall status and standing. But does a larger
institutional budget actually translate into better quality infrastructure?
Does the number of publications or citations actually denote quality, and
is there a correlation between teaching and research quality? Due to the
paucity of comparable data for teaching and learning and service/third-
mission activities, worldwide rankings, in particular, are over-reliant on
published research data and peer review - which give rise to their
particular focus.

While each system uses different assumptions and weightings, there is
significant evidence to suggest convergence around definitions of
academic quality (Dill and Soo, 2005). In other words, all institutions
regardless of their mission, historical difference, national circumstances
or complexity are being measured against a single standard, norm or
definition of quality. But, can the ‘report card’ approach measure the full
range of institutional activity or does it impose a ‘one-size-fits-all’
definition and does it exaggerate differences between institutions? Turner
(2005) argues that “institutions are compared with inappropriate peers,
[...] [but their] inputs/outputs [are] treated in [an] equivalent manner’
while Altbach (2006) asks if ‘it is possible to accurately measure a
nation’s academic system or for that matter the quality of a single
institution? If different sets of metrics are used, e.g. the UK National
Student Survey or the US National Student Satisfaction Index, or the
Washington Monthly rankings which emphasise social mobility, research
and service indicators, the results may vary. Moreover, can annual
fluctuations or variations in institutional rank really be a factor of
performance or is it due to changes in weightings or computation? In
other words, ‘which university is best’ can be asked and answered
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differently depending upon who is asking the question, which metrics are
used, and how they are weighted.

Recent criticism has begun to focus on the possible impact and influence
- positive and perverse - that rankings may have on higher education
systems and institutions. Questions are being asked about the extent to
which HEls are making changes in order to improve their position in
either national or worldwide rankings, and if so, to what effect. Are
rankings effectively encouraging HEIs to become what is measured? To
what extent are HEIs playing the rankings game? And, because newer
universities consistently rank lower than ‘older’ more well-established
and well-endowed universities, are ‘elite” institutions caught in a virtuous
cycle of cumulative advantage while other institutions get relatively
poorer? What is the likely impact on other policy objectives, such as ‘third
mission” activities, widening access and increasing institutional diversity?

3. How Rankings Impact on Higher Education: International and
German Experiences

To understand this phenomenon, the OECD Programme on Institutional
Management of Higher Education (IMHE) and the International
Association of Universities (IAU) sponsored a 2006 study asking how HEIs
are responding to rankings, and what impact or influence they are
having. Leaders from 202 HEIs in 41 countries participated, representing
well-established and new, and teaching intensive, research-informed and
research intensive HEIs (Hazelkorn, 2007). This paper compares the
response of German HEIs to that of the wider international group.

Overall, there are few differences between the views of German and
international respondents. Despite methodological concerns, all HE
leaders believe rankings can build and maintain an institution’s position,
status and reputation; good students use rankings as a short listing
device to help them choose places to study, especially at postgraduate
level; stakeholders use rankings to influence their decisions; and clear
benefits and advantages flow from high ranking. Accordingly, HEIs are
taking the results very seriously.
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German leaders are happier with their current rank than their
international colleagues; 54% are satisfied compared with only 42% of
international respondents. On the other hand, German leaders are either
more realistic or less ambitious than their international colleagues. Over
70% of all respondents want their institution to be placed among the top
10% nationally, but 71% of international and only 60% of German HEls
want to be in the top 25% internationally.

Almost 50% of all HEIs use their ranking position for publicity purposes,
such as in press releases, official presentations and in websites. The
majority of all institutions have a formal internal mechanism for
reviewing their position, usually by their vice chancellor or rector,
although 14% of international but only 6% of German HEls said their
governing authority considered the ranking issue - which might be a
reflection of differences in institutional governance. As a result, over 63%
of international and 67% of German institutions took strategic,
organisation, managerial or academic actions to improve planning,
develop or refocus their organisation, set institutional or faculty targets,
and/or introduce new programmes or make other alterations. Eight per
cent of international but 14% of German respondents said they took no
action.

Respondents also said that they used rankings to benchmark or monitor
the performance of peer institutions. Approximately 40% of all
respondents said they considered an institution’s rank prior to entering
into discussions with others about international collaborations, academic
programmes, research or student exchanges. They acknowledged that
this practice was widespread; 57% of international and 60% of German
HEIs said rankings were influencing the willingness of other HEIs to
partner with them, while 34% of international and 27% of German
respondents said rankings were influencing the willingness of other HEIs
to support their institution’s membership of academic or professional
organisations.

HE leaders said rankings were having a much wider influence, beyond
their original objective to provide consumer information for
undergraduate students. Other key external stakeholders, such as
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policymakers, employers, funding agencies, philanthropists, etc. were
using rankings to inform their own decision-making about accreditation,
funding, sponsorship and employee recruitment.

Despite criticism, more German HEls believe rankings perform a positive
function compared with their international colleagues: over 80% of
German but only 65% of international respondents consider rankings
helpful for marketing and publicity, and 74% of German and 63% of
international for student recruitment. Is this differential due to the impact
of CHE rankings, which have been broadly welcomed as a useful and fair
student information service? Conversely, 30% of German respondents
believe that rankings are influencing the classification of institutions,
helping to ‘establish a hierarchy’.

Ideally, ranking systems should give a fair and unbiased picture of the
strengths and weaknesses of an institution, help provide student choice
for a programme and institution, and enhance accountability and quality.
In other words, the audience is principally the student, and the
institution. Data should be gathered about teaching quality, staff/student
ratio, employment, research output (including publications and income),
number of PhD students, finances, student life, citations, selectivity,
institutional mission and the library. Peer review should not be used.
Rather, information should be drawn from institutional or publicly
available data or questionnaires, and despite concerns registered,
comparisons should be made at the institutional level. German
respondents agree with their international colleagues that rankings
should be conducted by independent research organisations, NGOs,
accreditation agencies, but differ (respectively) as to whether HEIs or
international organisations should be involved.

4. Other Experiences, Actions and Reactions

Academic, anecdotal and other evidence, primarily from the US which
has experienced rankings for a longer period of time, concurs with the
results of the IMHE/IAU study. While the evidence on student choice is
limited, trends are emerging. A US study found that 40% of students
used newsmagazines rankings but only 11% said rankings were a
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decisive influence (McDonough et al, 1997, 1998). While this suggests
that only a small number of students are reliant on rankings, this group
can be significant because competition is now focused on high-achievers.
Evidence suggests that above-average students and their parents make
choices based on non-financial factors, such as reputation (Spies, 1978),
and US students who pay full-fees are likely to attend higher ranked HEIs,
even if only by a few places. This experience is replicated in Germany and
the UK, which also show a strong correlation between high rankings and
a rise in the number of applications (Finder, 2007; Federkeil, 2002;
Clarke, 2007). Such evidence begs the question as to whether rankings
and responses to rankings are being driven by the needs of high-
achieving elites.

Stakeholders are also increasingly influenced by rankings. This includes
employers who tend to favour graduates from more highly ranked
institutions (University of Sussex School of Education, 2006), public
authorities who may make funding allocation based on rankings (Zhe Jin,
2007), and corporate sponsorship (e.g. Spiewak quoted in van Raan,
2007). Governing authorities and politicians are also vulnerable to
ranking results, and there is an accumulation of evidence to suggest that
either special bonuses or dismissal may follow a positive or negative
ranking result.

The IMHE/IAU study and other evidence also points to wider change
across higher education systems. Respondents to the survey said that
while rankings could help institutions benchmark their performance and
set strategic goals, they also believed rankings favour established
universities, establish a hierarchy of institutions and are open to
distortions and inaccuracies. Other commentators reflect similar
concerns, arguing that rankings are creating a greater push towards
elitism, and public institutions in particular will face a difficult time
competing. Many believe that rankings inflate the academic ‘arms race’
locking HEIs into a continual ‘quest for ever increasing resources’
(Ehrenberg, 2004), reinforcing the ‘effects of market-based and
competitive forces’ (Clarke, 2007), ‘exacerbating competition” and
creating a ‘single world market’ which places a ‘growing emphasis on
institutional stratification and research concentration’ (Marginson, 2007).
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A world-class university is a $1 billion-$1.5 billion-a-year operation, plus
an additional $500 millions if there is a medical school. This would
require many HEIs increasing their overall funding by at least 40% (Usher
and Savino, 2006; Sadlak and Liu, 2007). Few societies or (public)
institutions can afford this level of investment, without sacrificing other
social and economic objectives. Indeed, at a time when many countries
are aiming to widen access, rankings may have the opposite impact,
leaving HEIs which do not meet the criteria or have ‘brand recognition’
effectively under- or de-valued.

Because there is a perceived relationship between rankings, quality and
excellence, rankings are being used both as a policy instrument and a
management tool. Despite doubts about their methodological and
technical configurations, value as consumer or student information and
concern over their impact, evidence points to increasing public, policy
and institutional infatuation with the results of rankings.

5. Implications for Institutions and Higher Education?

Rankings are provoking a useful and important debate about higher
education, how the quality and performance of HEIs should be defined
and measured, by whom and for what purpose. But rankings are also
provoking wide-ranging changes in higher education and higher
education systems. Initially such concerns were ignored or shrugged off
with reference to an individual institution’s score or broader objectives,
e.g. benchmarking or strategic planning. Today, the concerns are more
wide-spread.

Rankings have become popular because they appear to have a QA
function. However, in reality, they promulgate their own definition of
quality according to their choice of metrics and weightings. Their
simplicity also begets their difficulty: rankings essentially measure all
institutions by the extent to which they deviate from the ‘norm’
established by Harvard or Cambridge. Because rankings reduce an
institution’s score to a single digit, it magnifies differences between
institutions thereby increasing vertical stratification and augmenting the
gap between elite and mass education. Institutions which are ranked
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best draw increasing benefit while those further down the list, or not
listed at all, are devalued or ignored. At a time when governments are
criticising HEIs for ‘mission drift’, rankings are effectively valuing mission
homogenisation and undervaluing diversity.

In order to compete, both governments and institutions are responding
to the lure of rankings, and the ‘reputational arms race’ that it
encourages. Many governments are considering re-structuring their HE
systems in order to build ‘world class excellence via greater vertical
differentiation. Around the world, politicians, policy-makers and HE
leaders have identified improvement in rankings as a national or
institutional goal. As a result the pace of HE reform is likely to quicken as
governments believe reform will lead to more competitive and better (and
more highly ranked) HEls.

There are big public policy implications. Despite protest and criticism,
some form of national and international comparators is useful, inevitable
and here to stay. It is vital that higher education participates in these
discussions otherwise rankings will be used as indicators of quality.
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Leaning outcomes in qualifications
frameworks: the link to quality assurance

Dr Bryan Maguire
Higher Education and Training Awards Council (HETAC)

Quality assurance and qualifications systems have been two of the
Bologna Process action lines have had the greatest impact. Both saw
significant development at the ministerial meeting in Bergen in 2005. The
ministers adopted the ,Standards and Guidelines for the European Higher
Education Area” and the ,Framework for Qualifications of the European
Higher Education Area”. Indeed these two strands are related to each
other and together constitute key features of the European Higher
Education Area (EHEA) which the Bologna Process is ushering into being.
This paper is devoted to exploring the key role of learning outcomes in
linking these two strands.

The Bologna Framework of Qualifications is an overarching framework to
enable national frameworks of qualifications to be related to each other.
The Ministers in London noted that initial progress had been made
towards the implementation of qualifications frameworks but that much
further effort is required and they recommitted themselves to fully
implementing national frameworks and certifying them against the
overarching framework by 2010. This verification is to be self-certified
nationally according to a set of criteria adopted at Bergen.

One of the seven criteria is that the national quality assurance system for
higher education refers to the national framework for higher education
qualifications and is consistent with the Berlin Communiqué and any
subsequent Ministerial Communiqués in the Bologna Process. This latter
clause anticipated the adoption of the European Standards and
Guidelines at Bergen and can now be interpreted in light of the decision
at London to establish the European Register of Quality Assurance
Agencies.
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Moreover, the procedures for self-certification require that the self-
certification process shall include the stated agreement of the quality
assurance bodies of the country in question recognised through the
Bologna Process.

In the period between Bergen and London, there have been two initial
national self-certifications, in Ireland and Scotland. These bore out the
importance of quality assurance in agencies and in higher education
institutions in the implementation of the national framework of
qualifications.

It was noted from these initial self-certifications that both countries had
demonstrated a commitment to implement the ESG and that this
commitment is included in the verification reports. At the same time it
was not possible for this to be fully tested at this stage, for example
requiring all quality assurance agencies to have undergone external
review, which is a relatively new feature. In due course, though, perhaps
by 2010, countries may be expected to have demonstrated compliance
with the European Standards in agencies. Agencies will be members of
the European register and higher education institutions will have
incorporated the ESG into their internal quality assurance.

The Bologna framework is concerned with higher education. The
European Commission has also introduced a European Framework of
Qualifications for Lifelong Learning which is expected to be launched in
2008. This framework covers a wider range of education and training,
including vocational educational and training. The ministers in London
expressed their satisfaction that these two overarching frameworks are
compatible though some critics have expressed doubts on this point.

National frameworks of qualifications may address only higher education
or may be part of a comprehensive lifelong learning framework. In some
instances, there may be national meta-frameworks, incorporating
separate frameworks for higher education and VET. Where frameworks
include VET the quality assurance arrangements for higher education
qualifications may be different from those at other levels of the
framework.
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An important shared concept between Bologna quality assurance and the
Bologna qualifications framework is that of learning outcomes. Learning
outcomes are defined in the Bologna framework as ,statements of what
a learner is expected to know, understand and/or be able to do at the
end of a period of learning”. The Bologna qualifications framework calls
for the specification of higher education programmes in terms of learning
outcomes. The European Standards and Guidelines (ESG) also call for
quality assurance to pay attention to the learning outcomes of
programmes (para. 2.3.2).

One can identify at least four mechanisms through which learning
outcomes are given expression in the quality assurance/quality
enhancement system.

- Standard setting,

- Accreditation/validation of programmes (Internal or external),

- Research/evaluation activities,

- Sharing of good practice through documentation, conferences,

formal staff development programmes, etc.

Standard setting can be carried out at various levels - institutional,
sectoral, national, and European. Indeed these standards can be nested
within each other. A shared language of learning outcomes facilitates
this inter-relationship of standards. Standards can be more or less
specific. Critically the use of learning outcomes facilitates communication
and consensus building among the various stakeholders in higher
education including:
- Higher education institutions
o Academic staff
o Academic governance
o Institutional management
- Learners
Employers
Policy makers
It is the accessibility of learning outcomes to these diverse communities
that have given rise to their widespread popularity as a tool for
curriculum development and quality assurance.
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It is at the programme level that standards come into contact with
pedagogical reality. Indeed it is at this point that we can begin to see
whether the reform process around learning outcomes goes beyond mere
rhetoric. A simple model for using learning outcomes in curriculum
development includes the following steps:

- Specify learning outcomes for programme

- Specify assessment processes linked with learning outcomes

- Identify learning opportunities, resources and pedagogic

practices supporting the achievement of leaming outcomes
- Link module outcomes to programme outcomes

Programme approval or accreditation is a key feature of quality assurance
within the EHEA. It is in the process of accreditation, whether organized
by the higher education institution itself or by an external agency that the
learning outcomes for a specific programme are linked to those laid
down in the descriptors of the national framework of qualifications. The
linkage within the programme (between learning outcomes, pedagogic
activities and resources and assessment) and between the programme
outcomes and those of the relevant standards are tested by peer review
processes. Different national systems have different ways of distributing
the responsibility between external agencies and the higher education
institutions themselves. Indeed is a noticeable that the distribution of this
responsibility changes over time within systems.

In order to introduce learning outcomes as the hinge of a quality higher
education system it is important to develop the capacity of the system.
Among the elements that can be shared are good practice examples in
Curriculum design

2. Pedagogic practice

3. Assessment

4. Evaluation

—_
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The means that are available to promote good practice include:
- Workshops/conferences
- Published guidelines and codes
- Casebooks

Mentoring

Review of the effectiveness of institutional quality assurance system is
necessary to complete the chain of public confidence that the learning
outcomes are achieved. This is combined with the promotion of the
national framework of qualifications to clarify to all stakeholders the
achievements of higher education graduates. Both national quality
assurance arrangements and positions in the national framework of
qualifications are to be referred to in diploma supplements. Such
inclusion helps progress towards the Bologna objective of enhanced
recognition for qualifications and the enhancement of mutual trust across
the EHEA. If one knows that a qualification has a position in a national
framework that has been aligned to the Bologna framework by an
internationally recognised process, and that it has been awarded under a
regime that is quality assured in accordance with the ESG, and that
accordance has also been registered through an internationally
recognised process, then there is a comprehensive architecture in place
that eliminates a requirement to consider awards on a case by case basis
for recognition. Trust grows across the system through the intertwining of
qualifications frameworks and quality assurance and with trust grows
recognition.



216 Foren C

Foren C:
Kompetenzen und Qualifikationen

Learning outcomes and competences

David Vaughan
University of Cumbria

The Quality Management Project
HRK German Rectors’ Conference
The voice of the universities

Learning Outcomes and Competencies

Professor David VYaughan
farmer Principal — Cumbria Institute of the Arts;

Wermber of the Burgess Group — Measuring and Recording Student Achievernent
Steering Group;

Member of the HEFCE Quality Assessment, Learning and Teaching Committee
and Quality Assurance Framework Review Group;

Vice-Chair of the Delivery Partnership Steering Graup

(\mplemn)anting government proposed changes to UK HE applicationsfadmissions
process
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Learning Outcomes and Competencies

Contextin UK:

- Ower 20 years of development of Learmning Cutcomes;

Qluality Assurance Procedures;

Framewiork for Higher Education Qualifications,

Subject Benchmark Statements;

Credit and Assessment Procedures,

+ Bologna;

+ Diploma Supplement — Transcript;

+ European Credit Transfer System (ECTS);

+ Burgess Group - proposed changes to UK degres award classification
scheme and proposed dewvslopment of Credit Framewiork for England

.

.

.

Learning Qutcomes and Competencies

Characteristics of Learning Outcomes
Why have Learning Outcomes?

+  They help provide greater opennessitransparency about expectations;
+  They clarify expected learning for the student;

+  Thereis a direct link to curriculum design, project development, and assessment
requirements,

+  Theyare an aid to defining and achieving consistent and appropriate standards.
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Learning Outcomes and Competencies

Characteristics of Learning Outcomes

What are Learning Outcomes?

Learning autcomes should be simple statements of expected learning achievement,
They should be expressed in terms of what the learner would be expected to know,
understand and/or be able to do having undertaken a period of study, modulefunit,
project or on completion of an award,

They may also include demaonstration of such things as attitudes, behaviours, values
and ethics;

They are different from aims, in that they are concerned with the demonstration of
achievements by the learner - rather than the overall intentions of the course
dewvelopers, teaching team or the tutar,

There should be direct alignment between the stated learning outcomes and the
teaching and learning methods through which they are deliveredfencouraged and the
processes by which they are assessed

Learning Quicomes and Competencies

Characteristics of Learning Outcomes
How should Learning Qutcomes be defined?

They should be simple and usually state at least the following

What the student is expected to do that will demanstrate the learning achieved;

The context within wihich learning will be demonstrated by the student, for example: how
much supervision will be provided, what starting points will be provided, the time
scalelstages involved,

Any threshold level against which learning will be demonstrated
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Learning Outcomes and Competencies
Credit Frameworks and Learning Outcomes:

+ Credit frameworks are a means of setting down the recommended overall credit
requirements for specific qualifications;

+ Framework descriptars outline the general outcomes of learning expected at a
given Level;

+ Learning Qutcomes are therefore an important component behind a credit
framewark

One example of a credit framewiorlc is the Scottish Credit and Qualifications
Framework (SCQF), which has twelve Levels, each of which is organised under five
broad headings

« knowledge and understanding {mainly subject based);

« practice {applied knowledge and understanding);

+ generic cognitive skills (e g evaluation, critical analysis),

= communication, numeracy and IT skills; and

+ autonomy, accountability and working with others

Each of these would relate directly to particular learning outcomes

Learning Qutcomes and Competencies

YWhat are the benefits of specifying Learning Outcomes?
Benefits include:

+ specific and clear information for students on what is expected of them - learning
ouicomes are ofien discussed with studsnts at the stari and end of & maduls/unitioroject;
« aguide to assist students in choosing optional and elective modules;

+ a means of ensuring that assessment methods are appropriate to outcomes;

< ameans of ensuring that teaching and learning methods are appropriate to outcomes;
+ a means to facilitate feedback to students;

+ a method of reflection for curriculum designers on what they want to achisve;

= aguide for matching content to level,

+ clarification for external examiners, external assessors efc

+ aguide for the process of credit transfer and accreditation of prior learning {(APL).
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Learning Outcomes and Competencies

Bloom’s Taxenomy (1956)

Comments in talics are a brief guice to the differences betesen the six levels of the tazonomy. The list of verbs is not intended to be

exhaustive, and some appear under mors than one hearing
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Learning Quicomes and Competencies
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Example assessment form

BA (Hons) CONTEMPORARY APPLIED ARTS

ASSESSMENT FORM

Unit title Final Major Project
Unit code CAA 9
Unit leader (S
Credit 30
Level <)
Student: Assessor/s: Date:
L. R,
o
4. O 5 13. t.oZ
Project: Final Major Project. Duration 16 weeks
Assessment Assessment Criteria Weighting | Project
Requirement Grade
1. Body of work 1. Apply professional standards in 60%
developed in response to | developing and redlising a design
the set requirements. collection. /4 {4_
2. Quality of design work.
3. Qudlity of outcome.
2. Presentation of abody | 1. Apply professional  standards in | 20%
of work and appropriate | presenting  work  and  supporting
literature. information. ;{, 14‘
3. Participation in 1. Demonsirate an ability fo clearly and 10%
interview/presentation. confidently discuss design work in a /z{.l 5
. formal interview situation.
4. Presentations of work, 1. Demonstrate how historical and 10%
reflective journal and contemporary knowledge can inform I‘{- }4.‘
sketchbooks. the design and production process in
Contemporary Applied Arfs.
8 Unit Grade H'
14-
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Learning Qutcomes and Competencies
Some possible gquestions raised in the use of Learning Outcomes might include:

- Higher Education — learning or competence training?

- Aid or hindrance to personal learning experience?
- Subject specific or transferable?

- Relationship betwieen Learning Outcames and Subject Benchmark Statements {LUK)
andfor Qualification Frameworks [ Germany)?
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Der Bachelor und der Arbeitsmarkt
Zur Berufshefahigung neuer Studiengange

Dr. Andreas Keller
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW)

Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) erwartet von den
Studienreformen im Bologna-Prozess eine Verbesserung der Qualitdt von
Studium und Lehre im Europaischen Hochschulraum. Eine Verbesserung
der Qualitat von Studium und Lehre ist wiederum Voraussetzung fiir
bessere Chancen der Hochschulabsolventinnen und -absolventen, einen
guten Arbeitsplatz zu erhalten - sowohl auf dem einheimischen als auch
auf dem internationalen Arbeitsmarkt. Qualitatssicherung ist somit auch
ein Beitrag zur Steigerung der internationalen Mobilitat von Studierenden
und von Akademikerinnen und Akademikern.

Ein wichtiger Aspekt der Qualitatssicherung von Hochschulabschliissen
und Studiengangen ist, die Berufsfahigkeit der Hochschulabsolventinnen
und -absolventen zu verbessern. Die Berufshefahigung ist ein wichtiges
Kriterium fir die Qualitat eines Studiengangs. Die GEW fordert, dass der
berufshefahigende Charakter jedes einzelnen Studiengangs nach-
gewiesen wird. MaRnahmen zur Qualitatssicherung und Qualitats-
entwicklung - insbesondere im Rahmen der Akkreditierung der neuen
Studiengange - sind entsprechend auszugestalten.

Insbesondere fiir die neuen Bachelorstudiengange hat der Nachweis der
Berufshefahigung eine hervorgehobene Bedeutung. In Deutschland ist
die Akzeptanz der neuen Studiengange bei den Studierenden und in der
beruflichen Praxis noch nicht in allen Fachrichtungen gegeben. So haben
nach einer Studie der Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) von
200 fast die Halfte der Studienberechtigten 2005, die sich fiir einen
traditionellen Studiengang entschieden haben, Bachelorstudiengange
nicht in ihre weiteren Uberlegungen einbezogen, obwohl sie tiber sie
informiert waren; als Vorziige eines Bachelorstudiums wird am haufigsten
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die Maglichkeit genannt, dieses mit einem Masterstudium fortzusetzen.’
Der iiberzeugende Nachweis der Berufshefahigung der neuen Studien-
gange kann somit einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung der
Akzeptanz der neuen Studiengange und damit zum Erfolg der
Studienreform im Zuge des Bologna-Prozesses leisten.

Was im Einzelnen die Berufsbefahigung und damit die Qualitat eines
Studiengangs ausmacht, kann nicht top down dekretiert werden - weder
von der Kultusbiirokratie noch allein von den wissenschaftlichen
Fachvertretern an den Hochschulen. Studienreform und Qualitats-
sicherung mussen vielmehr als partizipatorische Prozesse organisiert
werden, an denen auch die Studierenden sowie Vertreter der beruflichen
Praxis beteiligt sind. Die berufliche Praxis muss von beiden Seiten
reprasentiert werden: sowohl von den Arbeitgebern als auch von den
Gewerkschaften als Vertreterinnen der Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer.

Die GEW nimmt dabei als ,stakeholder” eine Doppelfunktion wahr. Zum
einen reprasentiert sie als Mitgliedsgewerkschaft des Deutschen
Gewerkschaftsbunds (DGB) neben den Arbeitgeberverbanden die
berufliche Praxis. Die Bildungsgewerkschaft GEW bringt dabei Expertise
fir die Bereiche Bildung, Erziehung, Jugendhilfe, Sozialarbeit,
Weiterbildung und Wissenschaft ein. Zum anderen organisiert sie das
lehrende Personal an Hochschulen - Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer, wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter,
Lehrkrafte fir besondere Aufgaben, Lehrbeauftragte - als ihre Mitglieder.
Damit reprasentiert sie die Lehrenden als zentralen Akteur im Prozess der
Studienreform und Qualitatssicherung. Aufgrund dieser Doppelfunktion
ist auch die internationale Dachorganisation der GEW, die Bildungs-
internationale (Education International), anerkannte Partnerin im
Bologna-Prozess auf europaischer Ebene, u. a. als beratendes Mitglied in
der Bologna-Follow-Up-Group.

' C. Heine/H. Spangenberg/D. Sommer: Bachelor-Studiengénge aus Sicht
studienberechtigter Schulabgangerinnen, Hannover 2006 (HIS: Forum Hochschule
4/2006), S. 36, S. 50.



226 Foren C

Fur die interne Qualitatssicherung der neuen Studiengange sehen die
,Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area” vor, dass die Hochschulen (iber Strategien, Konzepte
und Verfahren zur Sicherung der Qualitat ihrer Studiengange und
Abschliisse verfligen miissen. Diese miissen verdffentlicht werden und die
Studierenden sowie weitere Akteure einbeziehen. Die GEW fordert, dass
die Hochschulen in ihren Strategien, Konzepten und Verfahren zur
Qualitatssicherung der Sicherung der Berufshefahigung der Studiengange
einen besonderen Stellenwert geben und neben den Studierenden als
weitere Akteure der Qualitatssicherung Vertreterinnen und Vertreter der
beruflichen Praxis einschlieRlich der Gewerkschaften beteiligen.

Fur die externe Qualitatssicherung durch Agenturen sehen die ,Standards
and Guidelines” eine externe Beurteilung seitens einer Expertengruppe
vor. Zu dieser Expertengruppe soll, wo es angebracht ist (,as
appropriate”), eine Studentin oder ein Student gehdren. Die Gewerk-
schaften fordern, dass auch bei der externen Beurteilung sowohl die
Studierenden als auch Vertreterinnen und Vertreter der beruflichen
Praxis, einschlieBlich der Gewerkschaften, stets beteiligt werden. Diesen
Anforderungen ist auch beim Ubergang von der Programm- zur
Systemakkreditierung Rechnung zu tragen.

Die Gewissheit, dass Vertreterinnen und Vertreter der beruflichen Praxis
an der Qualitatssicherung von Studiengangen beteiligt sind, verbessert
die Akzeptanz und Anerkennung der jeweiligen Hochschulabschliisse auf
dem Arbeitsmarkt - sowohl im Inland als auch im Ausland. Denn letztlich
ist es die berufliche Praxis - Arbeitgeber und Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer - die fiir die Einstellung der Akademikerinnen und
Akademiker und fiir ihre Integration in die Betriebsablaufe und Arbeits-
prozesse verantwortlich sind. Die Transparenz des Verfahrens, die den
Akteuren auf dem internationalen Arbeitsmarkt einen vollstandigen
Einblick in Verfahren, Kriterien und Beteiligte der Qualitatssicherung gibt,
ist hierfiir eine zentrale Voraussetzung.

Welche inhaltlichen Anforderungen an Berufsbefahigung als einem
wesentlichen Kriterium fiir die Qualitat von Studiengangen, insbesondere
auch von Bachelorstudiengangen, ergeben sich aus gewerkschaftlicher
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Sicht? Von entscheidender Bedeutung ist zunachst, dass Berufs-
befahigung nicht auf die verkiirzte Vorstellung reduziert werden darf,
dass ein Hochschulstudium in erster Linie unmittelbar beruflich
verwertbare Fertigkeiten zu vermitteln habe. Insofern greift der
verbreitete Begriff ,Beschaftigbarkeit” oder ,Beschaftigungsfahigkeit”
(employability) zu kurz. Umgekehrt wiirden die Hochschulen ihren
Aufgaben aber auch nicht gerecht, wenn sie véllig losgeldst von
beruflichen Anforderungen an die Hochschulausbildung einen
zweckfreien Wissenskanon vermitteln wollten.

Ein Bachelorstudiengang ist vielmehr gerade dann berufsbefahigend,
wenn er einerseits auf die berufliche Praxis Bezug nimmt und
andererseits die Studierenden dafiir qualifiziert, die berufliche Praxis auf
wissenschaftlicher Grundlage kritisch zu reflektieren. Das Studium muss
die Studierenden auch befahigen, die gesellschaftlichen Grundlagen und
Rahmenbedingungen der beruflichen Praxis sowie die Folgen der
Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Praxis fir Menschen
und Umwelt zu reflektieren.

Auf dieser Grundlage hat ein Bachelorstudiengang jene tberfachlichen
Qualifikationen zu vermitteln, die fiir die eigenstandige Losung von
Problemen in der beruflichen Praxis benétigt werden. Absolventinnen
und Absolventen miissen in der Lage sein, sich selbststandig in die
berufliche Praxis einzuarbeiten, in Teams mitzuarbeiten und diese zu
leiten, mit Kolleginnen und Kollegen, Kunden und Partnern zu
kommunizieren und zu verhandeln, Gber ihr eigenes Fachgebiet hinaus
interdisziplinare Zusammenhange zu erkennen und zu verstehen, Projekte
zu managen und Entscheidungen verantwortungsbewusst zu treffen.
Unter diesen Voraussetzungen werden die wissenschaftlich ausgebildeten
Akademikerinnen und Akademiker auch in der Lage sein, die sich stets
wandelnden beruflichen Anforderungen zu bewaltigen und die dafir
benétigten Qualifikationen eigenstandig weiterzuentwickeln. Denn ein
Hochschulstudium ist heute nur dann berufshefahigend, wenn es die
Grundlage fiir eine dauerhafte Berufsbefahigung legt und die
Studierenden zu lebenslangem Lernen befdhigt.
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Fiir die Hochschulen ergeben sich daraus folgende Herausforderungen.
Die wissenschaftlichen Fachdisziplinen an den Hochschulen missen sich
endlich systematisch mit den Berufsfeldern, fiir die sie Akademikerinnen
und Akademiker ausbilden, auseinandersetzen und diese zum
Gegenstand ihrer Forschung machen. Erst auf dieser Grundlage sind sie
in der Lage, die Curricula ihrer Studiengange und Inhalte ihrer Lehr-
veranstaltungen auf die fiir die Berufsaustibung erforderlichen
Kompetenzen beziehen.

Die vom Bologna-Prozess geforderte Modularisierung der Studiengange
eréffnet in diesem Zusammenhang groRe Chancen, wenn darunter mehr
verstanden wird als die Zusammenfassung von Vorlesungen und
Seminaren zu Einheiten mit der Bezeichnung ,Modul”. Ziel der
Modularisierung muss vielmehr die inhaltliche Erneuerung der
Lehrangebote nach MaRgabe einer klaren Orientierung an Lernzielen
oder Kompetenzen (learning outcomes) sein. In diesem Sinne tritt die
GEW fir eine wirklich qualitative Studienreform im Europaischen
Hochschulraum ein.

In den Konzepten fiir die neuen Studiengange sind Theorie und Praxis,
Forschungsorientierung und Anwendungsorientierung zu integrieren.
Konkret bedeutet das: Die Studiengange sollten einerseits praxis-
orientierter werden und mehr Anteile eines projekt- und problem-
orientierten Studiums und Praktika enthalten; andererseits sollten die
Studierenden bereits in Bachelorstudiengangen durch forschendes Lernen
friihzeitig an die eigenstandige wissenschaftliche Arbeit herangefiihrt
werden. Nur unter dieser Voraussetzung kann von einer wissenschaft-
lichen Berufsaushildung gesprochen werden, die allein die Hochschulen
leisten kdnnen. Die praxisorientierten Studienanteile sind als eigene Lehr-
und Lernform in das Studium zu integrieren und als Teil des Studiums mit
Anrechungspunkten zu versehen. Dass, wie derzeit an vielen deutschen
Hochschulen, ausgerechnet den in Folge des Bologna-Prozesses
geschaffenen neuen Bachelorstudiengangen haufig Praxissemester und
Freirdume fiir selbst organisiertes Studium zum Opfer fallen, ist vor
diesem Hintergrund alarmierend.
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Die Hochschulen werden diese Leistungen nur dann erbringen kdnnen,
wenn ihr Lehrpersonal dafir inhaltlich wie didaktisch qualifiziert ist. Die
GEW erwarten daher von den Hochschulen, die Anforderungen an ein
berufshefahigendes Studium von Studierenden in der Ausbildung des
wissenschaftlichen Nachwuchses sowie in der Weiterbildung des
wissenschaftlichen Personals angemessen zu beriicksichtigen und
Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern, wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter die dafiir notwendigen materiellen und
zeitlichen Ressourcen zur Verfiigung zu stellen.

Ausgangspunkt fur die Entwicklung neuer Bachelorstudiengange und der
Sicherung ihrer Qualitat sollte ihre Berufsbeféhigung durch Orientierung
an der - kritisch reflektierten - beruflichen Praxis sein. Also nicht
umgekehrt: Es ware der falsche Weg, Berufsbilder und Berufsstrukturen
an Studienstrukturen anzupassen.

Auch deshalb sollten Bachelorstudiengange erst dann eingerichtet
werden, wenn ihre Berufshefdhigung nachgewiesen ist - und nicht
umgekehrt: Es ware der falsche Weg, neue Berufe fiir neue Bachelor-
studiengange entwickeln zu wollen. Solange Zweifel an der Berufs-
befahigung von Bachelorstudiengangen bestehen, ware es unverant-
wortlich, Absolventinnen und Absolventen auch gegen ihren Willen nach
dem Bachelor auf den Arbeitsmarkt zu entlassen. Die GEW fordert eine
uneingeschrankte Durchlassigkeit vom Bachelor- zum Masterstudium. Die
Zulassung zu Masterstudiengangen darf weder von einer Note abhangig
gemacht noch durch eine Quote beschrankt werden. Wer der
Uberzeugung ist, nach drei oder vier Jahren Bachelorstudium fiir den
Arbeitsmarkt ausreichend qualifiziert zu sein, sollte selbstverstandlich an
einen Arbeitsplatz wechseln konnen - in der Ubergangsquote vom
Bachelor und Master wird sich direkt die Akzeptanz der neuen grund-
standigen Studiengdnge auf dem Arbeitsmarkt widerspiegeln. Wer sein
Studium fortsetzen mochte, sollte aber mit seinem Bachelorzeugnis einen
Anspruch auf Zulassung zu einem Masterstudiengang erhalten.

Aus den Anforderungen der Praxis ergibt sich, ob ein Bachelorstudien-
gang schon in 180 ECTS-Punkten (sechs Semester) berufshefahigend sein
kann oder ob dafir, wie es fiir den Europaischen Hochschulraum die



230 Foren C

Bologna-Erklarung von 1999 ausdricklich zulasst, nicht 210 oder 240
Punkte (sieben oder acht Semester) erforderlich sind. Dabei muss in
jedem Fall auch die Frage beantwortet werden, ob ein Bachelorstudien-
gang in der jeweiligen Form iiberhaupt berufsbefahigend sei. Die
Einfiihrung der gestuften Studienstrukturen darf nicht einfach nur top
down nachvollzogen werden, sondern muss in jeder Fachrichtung und an
jeder Hochschule bottom up aufgebaut und mit Leben erfiillt werden.
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Der Bachelor und der Arbeitsmarkt —
Auswirkungen auf die Berufsstruktur

Dr. Irene Seling
Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande (BDA)

Die Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande (BDA)
gehdrte von Beginn an zu den Beflrwortern des Bologna-Prozesses. Aus
Sicht der Arbeitgeber handelt es sich beim Bachelor-Abschluss um einen
vollwertigen berufshefahigenden akademischen Abschluss. Dabei sollte
die Strukturreform der Studiengange folgende Ziele verfolgen:

1. Eine praxisnaher gestaltete Hochschulausbildung, die iiber
die fachliche Ausbildung hinaus auch Gberfachliche
Qualifikationen vermittelt.

2. Eine Verkiirzung der realen Studiendauer, damit die
Absolventen auf dem nationalen wie internationalen
Arbeitsmarkt konkurrenzfahiger werden.

3. Eine stdrkere Internationalisierung der Hochschulausbildung,
zu der neben Auslandsaufenthalten wahrend des Studiums
auch fremdsprachige Unterrichtseinheiten gehdren.

Durch zahlreiche Initiativen unterstiitzen Wirtschaft und Arbeitgeber den
Bologna-Prozess. Hier sind insbesondere die gemeinsam mit dem
Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft getragenen Erklarungen
.Bachelor Welcome!” im Jahr 2004 und ,More Bachelors and Masters
Welcome!” im Jahr 2006 zu nennen. Auch im Jahr 2008 wird dies
fortgefihrt werden und in einer Erkldrung miinden, die - wie in den
Vorjahren - neben den Forderungen an die Hochschulen, Schulen und die
Politik auch Zusagen der beteiligten Unternehmen enthalten wird.
Hinsichtlich der Qualitatssicherung der gestuften Studiengange nehmen
Arbeitgeber und Wirtschaft diber die Mitwirkung im Akkreditierungsrat,
aber auch auf europaischer Ebene beim Aufbau des European Quality
Assurance Register, ihre Verantwortung wahr. Dartiber hinaus sieht die
BDA ihre Rolle selbstverstandlich auch in der Information der
Mitgliedsverbanden und Unternehmen tiber den Bologna-Prozess.
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Aus Sicht der Wirtschaft ist der Bachelor in vielerlei Hinsicht attraktiv. Die
Bachelor-Absolventen sind durch die Verkiirzung des Erststudiums jiinger
als Diplom- bzw. Magisterabsolventen. Hier ist allerdings darauf
hinzuweisen, dass es zwar zu einer Verkiirzung des Erststudiums durch
die Einfiihrung der Bologna-Studiengange kommt, maglicherweise aber
die Lebensstudienzeit insgesamt ansteigen wird. Wenn der Begriff des
Jlebenslangen Lernens” wirklich mit Leben gefullt werden soll, sind die
Hochschulen dringend aufgefordert, die Angebote im Bereich der
wissenschaftlichen Weiterbildung auszubauen und attraktiver zu
gestalten. Die steigende Lebensarbeitszeit und damit auch der
zunehmende Weiterbildungsbedarf impliziert die Notwendigkeit, hier
deutlich auf Seiten der Hochschulen nachzubessern. Die Hochschulen
miissen zu Akteuren auf dem Markt der Weiterbildung werden und eine
,Kultur der Weiterbildung” aktiv gestalten.

Der Bachelorstudiengang vereint in einem generalistischen Ansatz
wissenschaftliche und zugleich praxisnahe Ausbildung. Der Erwerb von
Schliisselkompetenzen nimmt einen gréReren Raum im Curriculum ein
und Interdisziplinaritat sowie Internationalitat werden betont. In den
Unternehmen bendtigen Bachelorabsolventen keine verlangerte
Einarbeitungsphase und haben selbstverstandlich die gleichen
Karrierechancen wie Diplomabsolventen. Dabei scheint auch die Frage
der Hochschulart (d.h. Universitat oder Fachhochschule) an Bedeutung zu
verlieren. Mittel- bis langfristig wird die Profilbildung der Hochschulen fiir
eine Nivellierung der Hochschularten sorgen.

Aus Sicht der Absolventen selbst ist der Bachelor attraktiv, weil das
Studium transparenter und planbarer wird. Studienbegleitende
Prifungen, d.h. die Verteilung der Prifungen auf die gesamte
Studiendauer, geben ein friihes Feedback, die Priifungen stauen sich
nicht am Ende des Studiums zu einem ,Priifungsberg” auf. Inshesondere
bei den Absolventen der Fachhochschulen sind die Ubergangsquoten in
die regulare Erwerbstatigkeit hoch, an den Universitaten streben (noch
zu) viele den Master an (rund 75 % im Vergleich zu 25 % an den
Fachhochschulen). Hochschulpolitisch normativ gesetzte
Ubergangsquoten vom Bachelor in den Master konnen hier nicht Ziel
fiihrend sein und sind vermutlich ein Ubergangsphanomen.
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Wie sehen die Absolventen der Bachelorstudiengange riickblickend ihre
Entscheidung? Die Verbundenheit der Bachelorabsolventen mit der
getroffenen Bildungsentscheidung ist sehr hoch. 97 % der
Universitatsabsolventen wiirden wieder den gleichen Studienabschluss
erwerben (Abb. 1), wie eine Studie von HIS zeigt.

Verbundenheit der Bachelorabsolventen mit den
getroffenen Bildungsentscheidungen (in %)

B Uni gesamt
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:

Wieder den
gleichen
Studienabschluss
erwerben

erwerben
=<

|
0 20 40 60 80 100

Wieder die
Hochschulreife

Abb 1: Verbundenheit der Bachelorabsolventen mit den getroffenen
Bildungsentscheidungen (Quelle: HIS 2005. Der Bachelor als Sprungbrett? Ergebnisse der
ersten bundesweiten Befragung von Bachelorabsolventinnen und Bachelorabsolventen.
Teil II: Der Verbleib nach dem Bachelorstudium)

Am haufigsten sehen sich Bachelorabsolventen mit der Tatsache
konfrontiert, dass Bewerber mit Erfahrung gesucht werden (50 % der
Universitatsabsolventen und 43 % der Absolventen der Fachhochschulen
nennen dieses Problem, s. Abb. 2).
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Haufigste Schwierigkeiten von Bachelors
bei der Stellensuche (in %)
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Abb 2: Haufigste Schwierigkeiten von Bachelors bei der Stellensuche (Quelle: s. Abb 1)

Bei weniger als einem Drittel der Stellensuchenden wird ein anderer
Abschluss verlangt. Die Tatsache, dass rund die Halfte der Absolventen
bei der Stellensuche auf die Schwierigkeit stoRen, dass der Abschluss
oftmals unbekannt ist, hat sich sicherlich in den letzten Jahren deutlich
verandert. Die zu Grunde liegenden Zahlen stammen aus Befragungen im
Jahr 2004. Festzustellen ist, dass Bachelorabsolventen in den Unter-
nehmen willkommen sind. Nicht nur die so genannten Global Player,
sondern auch klein- und mittelstandische Unternehmen stellen
inzwischen gezielt Absolventen der Bachelorstudiengange ein. Nichts-
destotrotz kann der Bekanntheitsgrad des Abschlussprofils in den
Unternehmen noch weiter erhéht werden.

Welche Herausforderungen ergeben sich hieraus? Insbesondere die
Universitaten sollten verstarkt Praxisphasen in die Curricula integrieren.
Dabei stellen Phasen von nur wenigen Wochen keine ausreichende
Praxiserfahrung dar. Die Unternehmen legen Wert darauf, dass die
Praxisphasen im Idealfall vier bis sechs Monate umfassen. Um die
Studiengange praxisorientierter zu gestalten, ist es auch notwendig, den
Personalaustausch zwischen Hochschulen und Unternehmen zu
intensivieren. Hier stehen oft dienst- und haushaltsrechtliche
Restriktionen einem starkerem Engagement auf beiden Seiten im Weg.
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Die Starkung von Schliisselkompetenzen und die konsequente
interdisziplinare Ausrichtung der Studiengange bleiben weiterhin
elementare Herausforderungen. Unabhangig vom akademischen Titel
bleibt aber weiterhin das Gesamtprofil des Bewerbers entscheidend fir
die Einstellung in einem Unternehmen.
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Schliisselkompetenzen und Berufsfahigkeit

Dr. Andreas Barz
Ruprecht-Karls-Universitat Heildelberg

1. Schliisselkompetenzen und Berufsfahigkeit

.Schliisselkompetenzen” und , Berufsfahigkeit” sind schillernde Begriffe
der hochschulpolitischen Diskussion. So schillernd, dass der Versuch einer
begrifflichen Klarung oder Definition in diesem Beitrag nicht versucht
werden soll. Vielmehr schildert der Verfasser den sehr spezifischen
Beitrag der Ruprecht-Karls Universitat Heidelberg. Die Universitat kann
hierbei auf eine langjahrige Tradition zuriickgreifen:

- Seit 1992 verfiigt die Universitat iiber ein sowohl
theoretisch fundiertes als auch erprobtes Konzept zum
Erwerb von Schliisselkompetenzen (,Heidelberger Modell”).”

- Seit 1997 leistet die Universitat mit dem Career Service
einen erfahrungsgeleiteten und am Arbeitsmarkt
orientierten Beitrag zu Beschaftigungsfahigkeit.

- Die Themen Schlisselkompetenzen und Berufsfahigkeit sind
eingebunden in das Lebenslagenkonzept und die
Organisationsstruktur.

- Heidelberger Modell und Career Service waren und sind
angedockt an den Bolognaprozess und die Neuausrichtung
der Servicestruktur fiir Studierende und Fakultaten.

Lebenslagenkonzept und Organisationsstruktur
Seit zwei Jahren wird der Servicebereich Studium und Lehre fir

Studierende und Fakultaten sukzessive neu strukturiert. Die Universitat
|asst sich hierbei von dem Lebenslagenkonzept leiten:

' Der Verfasser dank an dieser Stelle den Mitarbeitern der Abteilung
Schliisselkompetenzen, insbesondere Herrn Chur, firr die inhaltliche Zuarbeit.
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- Ubergang Schule - Universitat,
- Studium,
- Ubergang Universitét - Arbeitsmarkt.

Die Spezifizierung dieser Schrittfolge ist in der nachfolgenden Darstellung
erkennbar, in der markiert die Angebote erkennbar sind, die der
Zielsetzung der Vermittlung von Schliisselkompetenzen und
Berufsfahigkeit zugeordnet sind.

Schiilerin | Riprechibars indmuniversice |
‘D’ | Infvermngtdingen an Gymnasen |
Ahiturienthin
‘11' | Crimtierungstage Fhein-Heskar |
Studiennteresse

‘ s cheidungsindung |

Entscheidung Suhitur —und wasdanm?™

Ll

Bevrerbung an der

Universitat
Susyahl-und
‘D' Egungsesstzlungsverhrem
e T . Immatikubtion
b bl Fachihergrende und |
| boulide ez §
|-I_I-I_I-I_IJ
Bachelor
i redts| E_L_ | Eischeidungheramng |
| Selenngebor ! i b oder Wugter 2® |
H Mentorenprogamm | HMaster
I = L//_] \

Weensshaft- Schliselbompetzm
licheund = Ar Graduiete
benufiche Berufiiche - - Wisse nschaft- Fersondentwicklung

\Akiterhildung Laufbahn Bche Laufhahn Hechmhuldidaktk

In der neuen Organisationsstruktur werden die Servicebereiche Studium
und Lehre in einer einheitlichen Front- und Backofficestruktur
zusammengefasst. Ziel ist die Optimierung der Dienstleistungsangebote
fir die Studierenden, aber auch fiir die Fakultaten bzw. Institute.
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Die Servicebereiche fir die Studierenden umfassen
- im Backoffice die Studierendenadministration sowie Beratung
und Kompetenzentwicklung (Workshopangebote unter anderem
des Career Service);
- sowie im Frontoffice Service-Telefon und Service-E-Mail sowie
die fir dieses Jahr vorgesehene Umsetzung des persdnlichen
Service-Centers.

Die Servicebereiche fiir die Fakultaten umfassen die Beratung bei der
Programmentwicklung sowie die unten beschriebenen Angebote des
Heidelberger Modells.

2. Das Heidelberger Modell zur Vermittlung von
Schliisselkompetenzen?

Das Heidelberger Modell ist ab 1992 in einem Landesmodellprojekt
entwickelt worden. Mittlerweile ist das Projekt als eigene Abteilung
etabliert und systematisch zu einer Service-Instanz fiir Fakultdten und
Institute weiterentwickelt worden. Die Vermittlung von Schlissel-
kompetenzen wird im Heidelberger Modell als eine Strategie verstanden,
die in ein umfassendes Qualitatsmanagement eingebettet ist. Dieses
bezieht sich auf drei Ansatzpunkte:

- Im Studium Kompetenzentwicklung fir Studierende und
Graduierte durch die Bereitstellung von Modulen und
Kursen fir Schlisselkompetenzen, die in die Curricula der
Facher integriert werden kdnnen. Die Kursleiter fir diese
Module werden in einem speziellen Schulungsprogramm
ausgebildet.

- Inder Lehre Personalentwicklung fir Lehrende / Wissen-
schaftler durch Qualifizierungsangebote durch ein modular
aufgebautes Programm in den Bereichen Didaktik,
Management und Personlichkeitsentwicklung.

?Vigl. zum folgenden Chur, Dietmar: Die Vermittlung von Schliisselkompetenzen als
Komponente eines umfassenden Qualitdtsmanagements an der Hochschule. In:
Michelsen, G. & Markt, S. (Hrsg.): Personlichkeitsbildung und Beschaftigungsfahigkeit —
Konzeptionen von General Studies und ihre Umsetzungen. Bielefeld 2006
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- Inder Struktur durch die Etablierung einer geregelten
Zusammenarbeit zwischen der Abteilung Schlissel-
kompetenzen und den Fachern, speziell aber auch durch das
Angebot einer Beratung der Fakultaten und Institute bei der
Optimierung ihrer organisatorischen, kooperativen und
curricularen Strukturen.

Aht. Schldsselkom- Service-Instanz Fakuttaten
petenzen im Dezernat filr fiir und Institute
Studium und Lehre >

auberfachliche Qualitstsfaktoren von
Studium und Lehre

’ Schiisse Kompoetonzon im Stadivm:
Bausteine flr Studiengidnge, Aushildung von Kursleitern

Schiisselkompetenzer v der Progtotionsphiase:
Kurss fir Graduisrts

\{

Didaktscie and Vanagemoentkompotenzon fiir die Lefire:
* Weiterbildungsprogramm der &rbeitsstelle Hochschuldidaktik

Eine Besonderheit ist die dezentrale Verankerung in den Fachern und die
kooperativ-subsidiare Organisationsform fiir die Vermittlung von
Schlisselkompetenzen.® Kern ist das arbeitsteilige Zusammenwirken der
Abteilung Schliisselkompetenzen mit den Fachern. Die Schlissel-
kompetenz-Angebote sind am Fach angebunden und werden von
geschulten Vertretern der Fachern (Tutoren, Dozenten) geleitet.

Schliisselkompetenzen im Studium
Im Zuge der Umsetzung der Studienstrukturreform an der Universitat

Heidelberg hat die Abteilung Schliisselkompetenzen ein Konzept fir die
Gestaltung des Bereichs der fachiibergreifenden Kompetenzen

3 Fehr, U. (2004): Kooperative, additive und integrative Ansatze zur Vermittlung von
Schliisselkompetenzen - Das Heidelberger Modell. In: Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft (Hrsg.): Schliisselkompetenzen und Beschaftigungsfahigkeit. Konzepte fiir
die Vermittlung tiberfachlicher Qualifikationen an Hochschulen (Positionen, Juni 2004).
Essen.
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erarbeitet.* Es sieht einen Basis-Kurs fiir studienbezogene
Schliisselkompetenzen und darauf aufbauende Kurse fiir berufsbezogene
Schliisselkompetenzen vor.

1. Studienjahr (3 LP):

Basis -Kurs, Schliisselkompetenzen fiir ein nachhaltiges Studium®
Lerntechniken, Teamarbeit, 7 eitmanagement, Schreiben, Prasentation, Diskurs,

Priifung

Systematische Grundlage von SLK - Effektivere Eigenarbeit der Studierenden

Bachelor 2. und/oder 3. Studienjahr bzw. Master:

Aufbau-Kurs e ,,Berufshezogene fachiibergreifende Kompetenzen®

Projektarbeits- Reflektiert
kompetenz Prazigerfahrung (Gofl. Master)
(Gafl, Vistar) GLP §-11LP B eratungs-
Yermittlungs- kompetenz
kompetenz E-10LP
6-10LP

Modulare Struktur:

Grundlagenelement (Workshop) — Praziselement — Auswertungselement
Erganzung durch additive und integrative Forderung von Schliisselkompetenzen

Der Basis-Kurs beinhaltet studienbezogene
Schlusselkompetenzen wahrend des ersten Studienjahres
des Bachelor-Studiengangs.

Der Aufbau-Kurs sieht vier Varianten vor, die
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen erméglichen.
Diese vier Varianten sind neben ihrer berufsvorbereitenden
Funktion gleichzeitig auch an das Studium zuriickgebunden;
Die Fahigkeit zur Projektarbeit wird nicht abstrakt, sondern
durch die Gestaltung und Reflexion realer fachlicher
Projekte erschlossen;

die berufspraktische Variante bringt die Erfahrung aus
einem Praktikum reflektierend in das Studium zuriick;

die Vermittlungskompetenz kann in einer Tutorentatigkeit
im Studium erprobt und genutzt werden;

die Fahigkeit zur Beratung kann in einer Mentorentatigkeit
realisiert werden.

“Fehr, U. (2005): Ein Konzept fir die systematische Vermittlung von fachiibergreifenden
Schliisselkompetenzen im Rahmen von gestuften Studiengangen. Reihe: Beratung und
Kompetenzentwicklung an der Hochschule, Bd. 13. Heidelberg.
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Die einzelnen Bausteine sind als integrale Bestandteile der einzelnen
Fachcurricula konzipiert und auf der Ebene der Fakultat oder des
einzelnen Faches angebunden. Diese kdnnen also auch mit anderen
Angeboten im Bereich der Schliisselkompetenzen oder der Zusatz-
qualifikationen kombiniert werden, zum Beispiel denen des Career
Service.

Schliisselkompetenzen in der Promotionsphase

Bereits vor einigen Jahren hat der Senat der Universitat Leitlinien zur
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses verabschiedet, die neben
einer starkeren Strukturierung der Promotionsphase die Griindung einer
Graduiertenakademie vorsahen. Eine Aufgabe der mittlerweile
gegriindeten Akademie ist es, den Nachwuchswissenschaftlern ein
Programm zur Vermittlung von Schlisselkompetenzen anzubieten. Die
Kurse werden von der Graduiertenakademie in Zusammenarbeit mit der
Abteilung Schliisselkompetenzen organisiert und von dieser in der Regel
von eigenem Personal selbst durchgefihrt. Die Kurse werden in aller
Regel in enger Anbindung an die einzelnen Graduiertenkollegs mit den
Schwerpunkten ,studienbezogene” und , berufsbezogene
Schlisselkompetenzen” angeboten.

Grundkurs
Kommunikation und Projektmanagement fiir eine erfolgreiche Promotion
Promotion als Projekt - Eigene Ziele / Starken ! Schwachen -
Kommunikation ! Teamarbeit

Aufbaukurse

Wi zsenschaftliches Prasentation von
Schreiben For schungsergebni ssen

Zeit it Tearnarbeit /
EETEEES Korfliktranagement
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Didaktische und Managementkompetenzen fiir die Lehre

Die hochschuldidaktische Weiterbildung der Lehrenden stellt eine
flankierende Forderung von Schliisselkompetenzen in den regularen
Lehrveranstaltungen dar. Dies ermdglicht zum einen den systematischen
Erwerb von Schliisselkompetenzen in speziellen Veranstaltungen und zum
anderen die enge Kopplung dieses Bereichs an die fachbezogene Lehre.
Die Fakultaten und Institute werden als die Organisationseinheiten von
Studium und Lehre gestarkt. Darlber hinaus wird dem jeweiligen
konkreten Bedarf und den einzelnen Fachkulturen durch einen fach-
spezifischen Zuschnitt des Schliisselkompetenz-Angebots Rechnung
getragen. Die hochschuldidaktischen Angebote sind eingebunden in das
Hochschuldidaktikzentrum Baden-Wrttemberg. In einer modularen
Angebotsstruktur werden didaktische Basiskompetenzen, Management-
kompetenzen und personenbezogene Schliisselkompetenzen vermittelt.
Die Lehrenden haben die Mdglichkeit, im Rahmen dieser Struktur ein
Zertifikat zur erwerben.

1. Bereich: Didaktische Basiskompetenzen

* Lelhrdlem-Prozesse verstehen

= Lehren als kooperativ-delegatives Fiihren
= Lernfirdemde Strukturen hereitstellen

= Systematisch kommunizieren

2. Bereich: Managementkompetenzen
= Personalfithmung, P rojektmana gement

3. Bereich: Personenbezogene Schliisselkompetenzen

= Aktive Orentienuny, Zielbewusstes Handeln, S elbstgesteuertes
Lernen, Sozdale Kompetenz

3. Career Service der Ruprecht-Karls Universitat

Zu den fachiibergreifenden Kompetenzen werden haufig auch
sachbezogene Zusatzqualifikationen gezahlt, wie etwa Wirtschaft, Recht,
Wissen Uber Berufsfelder oder Kenntnisse und Fertigkeiten in den
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Bereichen EDV, Medien, Offentlichkeitsarbeit und Marketing. Diese
Kompetenzen kdnnen im Career Service der Universitat erworben werden.
Der Career Service umfasst die folgenden Angebote:
- Information und Beratung
- Workshopangebote
o professionell Bewerben
o berufliche Schlisselkompetenzen
u. a. BWL-Grundlagen, Projektmanagement,
Kommunikation
o berufsfeldspezifische Kompetenzen
- u. a: Public Relations, Organisationsentwicklung
o das Praktikumsprogramm Qualify! for business
o die multimediale Lehrredaktion Heidelr@d
Praktikumsvermittlung

Die Zielgruppen des Career Service sind Studierende und Doktoranden
der Universitat. Das Leistungsspektrum umfasst eine personliche
Standortbestimmung, das ein berufliches Kompetenzprofil und einen
Abgleich mit den Anforderungen des Arbeitsmarkts umfasst (,Beratung
und Information”). Dieses wird erganzt durch eine Scharfung des
Kompetenzprofils Gber die Workshopangebote. Idealerweise werden
beide Schritte durch ein Praktikum ergdnzt und miinden in eine
Stellenvermittlung.
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4. Ausblick

Mit der Umsetzung des Landeshochschulgebiihrengesetzes in Baden-
Wirttemberg haben sich die Rahmenbedingungen fiir die Angebote des
Career Services verandert. Das Verteilungsmodell der Universitat
Heidelberg sieht vor, dass die Einnahmen zu 95 Prozent an die Facher
flieRen. Diese werden damit in die Lage versetzt, Angebote des Career
Services einzukaufen - mit der Folge, dass die Angebote
nachfrageorientiert im Sinne der Facher weiter entwickelt werden. Neben
den hier dargestellten zentralen Angeboten gibt es gerade im Bereich
.Career Service” eine zunehmende Zahl dezentraler Aktivitaten.
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Schliisselkompetenzen und Berufsfahigkeit

Dr. Tobina Brinker
Netzwerk Hochschuldidaktische Weiterbildung Nordrhein-Westfalen
(hdw-nrw)

Im Bologna-Prozess werden Berufsfahigkeit, Berufsfertigkeit und
Beschaftigungsfahigkeit unterschieden. Berufsfertigkeit beschreibt einen
sofort einsetzbaren Menschen, der auf einen konkreten Beruf hin
ausgebildet wurde, jedoch erwerbslos wird, wenn das Fachwissen
veraltet. Berufsfahigkeit soll z. B. im Studium durch die Vermittlung
fachlicher und methodischer Kenntnisse sowie sozialer Kompetenz und
die Fahigkeit zur eigenstandigen Fort- und Weiterbildung erreicht
werden. Das eigentliche Ziel ist aber die Beschaftigungsfahigkeit.
Beschaftigungsfahigkeit beschreibt die Fahigkeit einer Person ihre
Arbeitskraft anzubieten, in das Erwerbsleben einzutreten, ihre Stellung zu
erhalten oder eine neue Erwerbsbeschaftigung zu finden oder zu schaffen
(in erlernten oder anderen Berufsfeldern).

Geforderte Fahigkeiten an Absolventinnen und Absolventen sind z.B.
Initiative ergreifen, Erfolgsstrategien entwickeln, Partner gewinnen,
Teams fiihren, Projekterfahrung, Fithrungserfahrung und interkulturelle
Erfahrung. Der Aufbau und die Férderung solcher Kompetenzen (Fach-
und Schliisselkompetenzen) ist notwendig, wird aber im Studium nur
teilweise geleistet, wie beispielsweise eine Studie des Zentralverbandes
der Elektroindustrie aufzeigt:

Notwendigkeit im | Vermittlung im

Beruf Studium
Arbeitstechniken/Teamwork | 98% 48%
Anwendung/Kénnen 97% 55%
Kommunikation/Prasentation | 96% 35%
Fremdsprachenkompetenz 90% 50%
Theoretisches Fachwissen 85% 98%
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Verhandlungs-/Personal- 82% 8%
fuhrung

Internationaler Austausch 68% 52%
Marketing/Management 67% 19%

1. Hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote zur Férderung von
Schliisselkompetenzen

Das Netzwerk hdw nrw (Hochschuldidaktische Weiterbildung Nordrhein-
Westfalen) bietet fir 2500 Professorinnen und Professoren der
Fachhochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen sowie fiir
Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus anderen Hochschulen Workshops
und Beratung rund um die Verbesserung der Qualitat der Lehre an (Heger
& Callhoff, 2005).

Fir erfahrene Lehrende werden landesweite Arbeitskreise gebildet, in
denen sich Dozentinnen und Dozenten hochschulibergreifend
austauschen konnen. Einen solchen Arbeitskreis gibt es seit 2003 fir die
Vermittlung und Férderung von Schliisselkompetenzen an Hochschulen.
Im Arbeitskreis Schliisselqualifikationen NRW werden neue Ansatze zur
Vermittlung und Fdrderung von Schliisselkompetenzen entwickelt und
hochschuldidaktische Beratungs- und Workshop-Angebote fiir diesen
Themenbereich erarbeitet: Unter anderem werden moderierte interne
Workshops in Fachbereichen konzipiert, durchgefihrt und nachbereitet
sowie die Einfiihrung und Weiterfiihrung von Schliisselkompetenz-
Tutorien zur Vermittlung der Grundlagen von Schliisselkompetenzen
diskutiert. Aus diesen zwei Bereichen wird im Folgenden jeweils ein
Beispiel vorgestellt.

2. Fachbereichsinterne Workshops zur Studiengangsplanung

Bei der Einfiihrung und Weiterentwicklung der Bachelor- und
Masterstudiengange wird ein Anteil fiir die Vermittiung von
Schliisselkompetenzen vorgesehen und mit eingeplant. Deshalb bietet
sich an, entsprechend der Auswahl und Anordnung der Fachinhalte in




248 Foren C

Modulen und iiber die Semester die gleiche Vorgehensweise bei der
Planung und Verteilung der Schliisselkompetenzen im Studiengang
anzuwenden.

Das Netzwerk hdw nrw hat zahlreiche interne Fachbereichs-
Klausurtagungen in enger Zusammenarbeit mit der Dekanin bzw. dem
Dekan vorbereitet, moderiert und nachbereitet.

In der Vorbereitungsphase einer Klausurtagung zur
Studiengangskonzeption werden die einzelnen Schritte zwischen der
Fachbereichsleitung und der hochschuldidaktischen Beratung
abgesprochen und die Aufgaben verteilt. Da in den einzelnen Fachern
und bei Projekten schon bestimmte Schlisselkompetenzen vermittelt
werden, auch wenn diese nicht explizit als solche bezeichnet und
ausgewiesen werden, empfiehlt sich eine Abfrage im Vorfeld.

Gemeinsam mit der Fachbereichsleitung wird fiir die Abfrage der bereits
vermittelten Schliisselkompetenzen ein Formular entwickelt, damit bereits
vermittelten Kompetenzen auch beriicksichtigt werden kdnnen. Fiir jeden
Studiengang muss das Formular angepasst werden, denn was in einem
Studiengang im Bereich Sozialwesen als Kernkompetenz ausgewiesen ist
(z.B. Kommunikation), wird in einem anderen Studiengang als Schlissel-
kompetenz bezeichnet. Schon die Abfrage, ob als Formular schriftlich
oder als Interview usw. l6st im Kollegenkreis Diskussionen dariiber aus,
was in den Studiengangen als Schliisselkompetenzen bezeichnet wird
und was nicht. Ein Beispiel fiir ein Formular zur Ermittlung der bereits
vermittelten Schlisselkompetenzen im Studiengang befindet sich unter
www.lehridee.de - Lernen und Lehren - Schliisselkompetenzen.

Sind die Module, Lehrinhalte und die Schliisselkompetenzen im Vorfeld
erfasst, kann als Vorbereitung eine Ubersicht in Tabellenform entwickelt
werden, die als Einstieg in die Klausurtagung genutzt werden kann.

Ziel der Klausurtagung ist aus der dann bereits vorhandenen Ubersicht
der Module und schon vermittelten Schlisselkompetenzen zunachst
herauszuarbeiten,
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- welche Schliisselkompetenzen fiir den betreffenden
Studiengang wichtig sind,

- welche Schliisselkompetenzen an welchen Stellen, zu
welchen Zeitpunkten und in welchen Lehrveranstaltungen
schon vermittelt werden.

Im nachsten Schritt wird gemeinsam herausgearbeitet, welche
Schlisselkompetenzen an welchen Zeitpunkten im Studium erwartet
werden, um darauf aufzubauen und fachwissenschaftlich adaquat
einzusetzen. Zum Beispiel kdnnen Prasentationsfahigkeiten und -
fertigkeiten in Grundzigen in den ersten Semestern trainiert werden und
in héheren Semestern mit unterschiedlichen Fachinhalten und vor
verschiedenen Zielgruppen weiter verfeinert werden. Ebenso kann in
Mini-Projekten im ersten Semester ein Einstieg in Projektmanagement
angeboten werden, damit der ,Werkzeug-Kasten” Projektmanagement
fur komplexe Projekte im 4. oder 5. Semester schon bekannt ist und
angewendet werden kann.

In der anschliefenden Diskussions- und Erarbeitungsphase werden dann
die Schlisselkompetenzen angemessen auf den Studiengang verteilt, d.h.
es wird so vermieden, dass in einem Semester zu viele Projekte
gleichzeitig angeboten werden. Es entstehen Synergieeffekte durch die
Maglichkeit, durch interdisziplinare Kooperationen und friihzeitige
Abstimmung, bestimmte Kompetenzen kontinuierlich durch das ganze
Studium schrittweise aufzubauen und zu vertiefen.

Ergebnis der Klausurtagung ist ein Ubersichtsplan, aus dem klar
hervorgeht, welche Schliisselkompetenzen wann in welcher Tiefe
vermittelt werden. Ein Beispiel dazu zeigt die Ubersicht Schliissel-
kompetenzen im Studiengang unter www.lehridee.de - Lernen und
Lehren - Schliisselkompetenzen.

Je nach Dauer der Klausurtagung und Beteiligung des gesamten
Kollegiums daran sind in der Nachbereitung weitere Schritte zur
detaillierten Planung notwendig, um eine optimale Umsetzung zu
gewahrleisten.
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3. Interdisziplindre Schlisselkompetenz-Tutorien

Die Forderung und Weiterentwicklung der Schlisselkompetenzen durch
Tutorien ist ein weiterer Ansatz: In Tutorien kénnen die Grundlagen
einzelner Kompetenzen vermittelt und trainiert werden. Das hat den
Vorteil, dass die Lehrenden von der Grundlagen-Vermittlung der
Schliisselkompetenzen entlastet werden und sich schwerpunktmaRig mit
der Integration in die Fachinhalte befassen konnen. Schliisselkompetenz-
Tutorien sind aber nur sinnvoll, wenn die Verankerung der geschulten
Kompetenzen auf héherer Ebene, d.h. in den Fachlehrveranstaltungen
gewahrleistet ist. Ein Projekt, das beide Seiten berlcksichtigt und an der
Fachhochschule Bielefeld seit mehreren Jahren erfolgreich lauft, wird im
Folgenden dargestellt.

Das Projekt , Interdisziplinare Schliisselkompetenz-Tutorien” vermittelt die
Grundlagen von Schlisselkompetenzen in Tutorien, deren Tutorinnen und
Tutoren aus verschiedenen Fachbereichen und Studiengangen kommen.

Ziele des Projektes sind:

- Vermittlung von Grundlagen in tiberfachlichen Qualifikationen
(Vortragen, Prasentieren, Moderieren, Teamarbeit, Projekt-
management, usw.),

- Erfahrung der interdisziplinaren Arbeit, so wie es spater auch im
Berufsalltag aussieht,

- Entwicklung von individuellen Konzepten zur Vertiefung und
Verknlipfung mit Fachkompetenzen fiir die beteiligten
Studiengange,

- Entlastung der Lehrenden bei der Vermittlung von Grundlagen
von Schliisselkompetenzen,

- Ausbildung der Tutorinnen und Tutoren im Bereich Didaktik und
Methodik, Anleitung und Schulung,

- Anleitung und eigene Erfahrungen in Projektmanagement,
Fuhren von Teams usw.

Zudem bieten die Tutorien den Vorteil, dass Studierende von
Studierenden die Kompetenzen erfahrungsgema viel leichter annehmen
und das Feedback leichter fallt. Voraussetzung fiir das Gelingen der
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Tutorien sind von der Hochschuldidaktik ausgewahlte und zuvor
geschulte Tutoren, die bei der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung
der Tutorien von der hdw-Geschaftsstelle Bielefeld weiterhin begleitet
werden. Ein Anreiz fiir die Tutoren ist ein Zertifikat Uber eine einfache
Trainertatigkeit und bei weiterer Mitwirkung im Projekt die Projekt- und
Teamleitung, was bei einer spateren Bewerbung Vorteile bringen kann.

Fiir jeden beteiligten Fachbereich wird das Vorhaben auf einer
Dienstbesprechung vorgestellt und jeweils ein spezielles Konzept zur
Vermittlung von Schliisselkompetenzen nach folgenden Fragen erarbeitet:
- welche Uberfachlichen Qualifikationen fir die Studiengange im
Fachbereich Wirtschaft sind grundsatzlich notwendig und
erforderlich,
- welche Qualifikationen zur Vermittlung der Grundlagen in
Tutorentrainings sind geeignet,
- welche Qualifikationen sollen eher direkt in den fachlichen
Lehrveranstaltungen vermittelt werden und
- welche Qualifikationen, die in den Tutorentrainings vermittelt
worden sind, werden in welchen Lehrveranstaltungen
aufgegriffen und anhand von Fachinhalten vertieft?

Fiir den Vorlauf des Projekts wurden zusétzliche Lehrveranstaltungen zum
Thema Prasentation und Selbstmanagement fiir 25 Studierende
angeboten, aus deren Teilnehmerinnen und Teilnehmer die ersten 9
Tutorinnen und Tutoren ausgewahlt und anschlieRend qualifiziert
wurden. Nach vorausgegangener Schulung und Beratung bei der
Planung fiihrten die Tutorinnen und Tutoren Schliisselkompetenz-Tutorien
in einem anderen Fachbereich mit didaktischer Begleitung durch. Aus
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern dieser Tutorien werden jeweils
neue Nachwuchs-Gruppen gebildet und geschult.

Nach diesem Multiplikatorenmodell wird das Projekt stufenweise
aufgebaut: Erfahrene Tutorinnen und Tutoren werden so schrittweise an
das Fiihren von Teams herangefiihrt, sie ibernehmen immer mehr
Verantwortung und erhalten mehr Gestaltungsspielraum. In der hdchsten
Ebene leiten die Tutoren ihr eigenes kleines Projekt im Rahmen des
Gesamtprojektes: Fiihren eines Teams (von Nachwuchstutoren) und
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selbststandige Leitung eines Trainings. Nach diesem wie nach jedem
Training erfolgt eine Feedbackbesprechung unter Leitung der hdw-
Geschaftsstelle Bielefeld.

Eine groRe Hilfe bei der Auswahl und Aufbereitung der Trainings-
Unterlagen ist die hochschuldidaktische Website , Lehridee”, die 2003 mit
dem Synergiepreis der Fachhochschule Bielefeld ausgezeichnet wurde (s.
www.lehridee.de - Tutorien, 23.01.2007 und Brinker & Schumacher,
2005, S. 66ff). Hier kdnnen die Tutoren auf eine bewahrte Auswahl an
Unterlegen zu Tutorien und Schliisselkompetenzen zuriickgreifen, ihre
eigenen Unterlagen daraus zusammenstellen und demnéachst auch neue
Beitrage aus dem Projekt , Interdisziplinare Schlisselkompetenz-Tutorien”
fur Lehridee liefern.

Dieses Projekt zeigt auf, wie wichtig die schrittweise Heranfiihrung der
Studierenden an die Gberfachlichen Qualifikationen ist, damit sie bereit
und in der Lage sind, sich Management- und Schliisselkompetenzen
anzueignen, die im spateren Berufsleben von gleichgroRer Bedeutung
sind wie das fachliche Wissen.

Der Weg, durch die Schulung als Tutorin bzw. Tutor zundchst selbst
Wissen und Kenntnisse in diesem Bereich zu erwerben, um dann das
Gelernte bei der Schulung anderer zu vertiefen und praktisch
anzuwenden und zu erproben, bietet eine einmalige Chance fir Lehrende
und Lernende und entspricht nicht nur einmal dem modernen Prinzip des
Llearning by doing”, sondern die jungen Trainerinnen und Trainer
erhalten noch Anregungen, Verbesserungsvorschlage, Hilfestellung und
Feedback durch die begleitenden Referentinnen der hochschul-
didaktischen Weiterbildung hdw nrw und haben Gelegenheit, sich selbst
in dieser Rolle zu erfahren.

Die Organisation des Projektes - in jedem Semester werden neue Tutoren
gewonnen, die in diese Aufgaben langsam hineinwachsen - garantiert
die Kontinuitat und Nachhaltigkeit. Durch die Kombination der
hochschuldidaktischen Beratung der Lehrenden, Studiengange und
Fachbereiche auf der einen Seite und der Multiplikatorenschulung der
Tutoren auf der anderen Seite nutzt das Projekt die verschiedene
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Ansatzpunkte im Lehralltag zur angemessenen und gleichzeitigen
Vermittlung und Férderung von Management- und Schliisselkompetenzen
fur Lehrende und Lernende.

4. Gesellschaft fiir Schlisselkompetenzen in Lehre, Forschung und
Praxis

.Manager wird man nicht im Horsaal” (Henry Mintzberg)

... aber die frihzeitige Ansprache und Begleitung der Studierenden in
Bezug auf den Erwerb von Fach- und Schlisselkompetenzen hilft dabei,
die eingangs geforderten Kenntnisse und Fahigkeiten zur Berufsfahigkeit
bewusster zu erwerben und anzuwenden. Eine didaktisch sinnvolle
Kombination aus additiven Angeboten zur Vermittlung der Grundlagen
und integrativen Vermittlung in den Fach-Lehrveranstaltungen mit
Beratungsangeboten fiir die Lehrenden ist ein angemessener Weg zur
Forderung der Schlisselkompetenzen an Hochschulen.

Viele Projekte und Ansatze zur Vermittlung von Management- und
Schlisselkompetenzen in Tutorien und zur Integration in die BA- und MA-
Studiengange wurden in der bundesweiten Arbeitsgruppe ,Schlissel-
kompetenzen” der Universitaten und Fachhochschulen auf den jahrlichen
Tagungen vorgestellt und diskutiert (s. z.B. Willems, 2004, S. 33ff;
Neumann, Borchard, Brinker & Schumacher, 2003). Mehr Informationen
zum bundesweiten Arbeitskreis Schliisselkompetenzen, zu den Ergeb-
nissen der Jahrestagungen und zum aktuellen Diskussionsstand sind zu
finden unter www.lehridee.de (s. auch Brinker u.a., 2004, 2005, 2006).

Aus der bundesweiten Arbeitsgruppe hat sich 2007 die Gesellschaft fir
Schliisselkompetenzen in Lehre, Forschung und Praxis gegriindet, die sich
zur Aufgabe gemacht hat, iiber neue Ansatze zur Vermittlung und
Forderung von Schliisselkompetenzen in unterschiedlichen Lernszenarien
an Hochschulen und hochschulnahen Einrichtungen hochschul-
ibergreifend zu informieren, Projekte und Initiativen zu fordern und zu
vernetzen. Informationen dazu gibt es unter www.gesellschaft-fuer-
schluesselkompetenzen.de .
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