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mit „Hochschulausbildung. Zeitschrift für Hochschulfor-
schung und Hochschuldidaktik”, gegründet 1982 von
der Arbeitsgemeinschaft für Hochschuldidaktik (AHD).
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im  UniversitätsVerlagWebler  erhältlich:

Insbesondere für diejenigen, die genauer wissen wollen, was sich
hinter der Formel  „die Humboldtsche Universität” verbirgt, bietet
sich die Gelegenheit, wesentliche historische Ursprünge der eige-
nen beruflichen Identität in der Gegenwart kennen zu lernen. 
Die Grundlagen der modernen deutschen Universität sind in eini-
gem Detail nur Spezialisten bekannt. Im Alltagsverständnis der
meisten Hochschulmitglieder wird die Humboldtsche Universitäts-
konzeption von 1809/10 (Schlagworte z.B.: „Einheit von Forschung
und Lehre”, „Freiheit von Forschung und Lehre; Staat als Mäzen”,
„Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden”) häufig mit der mo-
dernen deutschen Universität gleichgesetzt, ihre Entstehung einer
genialen Idee zugeschrieben. 
Die vorliegende Studie zeigt, unter welchen gesellschaftlichen und
universitären Bedingungen sich einige zentrale Merkmale ihrer Kon-
zeption schon lange vor 1800 entwickelt haben, die heute noch
prägend sind. Dies wird anhand der akademischen Selbstverwal-
tung, der Lehrfreiheit und der Forschung vorgeführt. Die über 50
Jahre ältere, seit mindestens Mitte des 18. Jahrhunderts anhaltende
Entwicklungsdynamik wird lebendig. Schließlich wird als Perspekti-
ve skizziert, was aus den Elementen der Gründungskonzeption der
Berliner Universität im Laufe des 19. Jahrhunderts geworden ist.
Der Text (1986 das erste Mal erschienen) bietet eine gute Gelegen-
heit, sich mit den wenig bekannten Wurzeln der später vor allem
Wilhelm von Humboldt zugeschriebenen Konzeption und ihren we-
sentlichen Merkmalen vertraut zu machen.

ISBN 3-937026-56-8, Bielefeld 2008, 
30 Seiten, 9.95 Euro 
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R
eihe  M

otivierendes  Lehren  und  Lernen  
in  H

ochschulen:  Praxisanregungen
Karin  Reiber:

Forschendes  Lernen  in  schulpraktischen  Studien  -  Methodensammlung
Ein  Modell  für  personenbezogene  berufliche  Fachrichtungen

ISBN 3-937026-54-1, Bielefeld 2008, 
60 Seiten, 9.95 Euro

In kaum einem Zusammenhang wird das Theorie-Praxis-
Verhältnis so nachdrücklich postuliert wie für die Lehrer-
bildung. 
Da jedoch Praxisphasen während des Studiums nicht
zwangsläufig zum Aufbau berufswissenschaftlicher Kom-
petenzen beitragen, ist die enge Verzahnung von schul-
praktischen Studien mit den bildungswissenschaftlichen
Anteilen des Studiums erforderlich. 
Diese Methodensammlung ermöglicht einen forschenden
und reflexiven Zugang zur berufspädagogischen Bildungs-
praxis. 

Die hier versammelten Methoden erschließen Schul- und
Ausbildungswirklichkeit auf der Basis wissenschaftlicher
Leitfragen, die sich aus dem bildungswissenschaftlichen
Studium an der Hochschule ableiten. 
Auf der Basis dieser Methodensammlung können Studie-
rende personenorientierter beruflicher Fachrichtungen
schulpraktische Studien theoriegestützt als Praxisfor-
schung vorbereiten, durchführen und auswerten.

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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und ihrer Auswertung lohnt, um nicht Potentiale des
eLearning zu verschenken, die Wirkung zu optimieren
und u.U. erhebliche Kosten zu sparen.

TTraditionelle Seminare können, wenn die Studierenden
(und manchmal die Lehrenden) den ursprünglichen
Sinn und Aufbau als intensive Lerngemeinschaft aller
Beteiligten über das ganze Semester nicht verstanden
haben, relativ öde Veranstaltungen werden. Das kann
sich bei Referateseminaren noch steigern, wenn die ge-
rade nicht referendierenden Studierenden sich nur als
höfliches Publikum (miss-)verstehen, damit der arme
Kommilitone nicht vor leeren Rängen vortragen muss.
Umgekehrt ist für die Refrent/innen das Semester
scheinbar vorüber, wenn sie ihr Referat gehalten haben
– viele bleiben einfach weg. Das ist ein fundamentales
Missverständnis und hat mit der Ursprungsidee des Se-
minars nichts mehr zu tun. In diese Wirklichkeit hinein
wurde ein alternatives Seminar organisiert, das weit
bessere Lernerfolge aufwies. In ihrem Beitrag PPiilloottssttuu-
ddiiee  zzuumm  EEiinnssaattzz  „„AAkkttiivviieerreennddeerr  LLeehhrrmmeetthhooddeenn””  iinn
eeiinneemm  SSeemmiinnaarr stellen Tobias Pukrop und vier weitere
Autor/innen Verlauf, Lehr- und Lernmethodik sowie
die Ergebnisse dar. Sie haben mit selbst entwickelten
Evaluationsinstrumenten den Lernerfolg einschätzen
lassen und können diese Erfolge dokumentieren.

W.-D. Webler

WWir publizieren hiermit gerne einen höchst informati-
ven, kompakten Überblick über ein wichtiges und aus
westlicher Sicht zu Unrecht vernachlässigtes Hoch-
schul- und Wissenschaftssystem. Der Aufsatz von Olaf
Zawacki-Richter, Anna Kourotchkina und Eva Maria
Bäcker ÜÜbbeerrbblliicckk  üübbeerr  ddaass  HHoocchhsscchhuullwweesseenn  ddeerr  RRuussssii-
sscchheenn  FFööddeerraattiioonn,,  iinnssbbeessoonnddeerree  üübbeerr  ddiiee  EEnnttwwiicckklluunngg
ddeess  FFeerrnnssttuuddiiuummss schafft sowohl einen strukturellen
und quantitativen Überblick über das gesamte Hoch-
schulwesen, als auch der Geschichte und Entwicklung
des Fernstudiums sowie einen Einblick in dessen Praxis
anhand einer großen Fernstudieneinrichtung in Moskau.
Die Vorgänge in der russischen Wissenschafts- und
Hochschulpolitik sind deutschsprachigen Lesern oft
nur erschwert zugänglich (nicht nur wegen der Sprach-
barriere, sondern auch der Größe und Vielfalt und
mancher Kommunikationslücken wegen), daher viel zu
selten im Westen bekannt gemacht und diskutiert.
Nun ist der Aufsatz in diesem Licht besonders ver-
dienstvoll. 

WWährend es im vorigen Beitrag vor allem darum ging,
in einer terra incognita erste Orientierungen zu gewin-
nen, wendet sich der nächste Beitrag Fragen der Qua-
lität und des Wettbewerbs zu. Die Autoren Aristotelis
Zmas & Vassilios Pantazis bieten in ihrem Artikel
HHoocchhsscchhuullrraannkkiinnggss  uunndd  QQuuaalliittäättssmmeessssuunngg einen guten
Überblick über das Themenfeld. Sie treiben damit
nicht nur die (methoden-)kritische Diskussion voran
(was schon wichtig genug wäre, aber eher für eine
Spezialzeitschrift geeignet), sondern ihr Beitrag eignet
sich auch sehr gut dafür, bisher nicht spezifisch mit
diesen Fragen befassten Personen einen Einstieg und
eine gute Orientierung über das Thema zu geben. In-
sofern geht sein Zuschnitt über die spezifisch an Qua-
litätsfragen und damit zusammenhängenden Konzep-
ten und Methoden interessierten Leser/innen weit
hinaus.

DDie Möglichkeiten des eLearning haben sich inzwi-
schen derartig ausdiffernziert, dass – nach der bereits
beantworteten Frage des ob – sich immer stärker die
Fragen nach dem was, wie, wo und wieviel in den Vor-
dergrund stellen. In vielen Hochschulen haben sich –
zunächst isoliert startende – Initiativen zu einem un-
koordinierten Ganzen kombiniert, ohne dass eine Sy-
stemplanung vorgenommen worden wäre. Christina
vom Brocke führt in ihrem Beitrag: BBeeddaarrffssaannaallyysseenn  ffüürr
mmaaßßggeesscchhnneeiiddeerrtteess  eeLLeeaarrnniinngg  aann  HHoocchhsscchhuulleenn::  DDaass
FFaallllbbeeiissppiieell  ddeerr  UUnniivveerrssiittäätt  LLiieecchhtteennsstteeiinn nicht nur in
einem Überblick in die Nutzungs- und Gestaltungs-
möglichkeiten von eLearning-Systemen ein, sondern
demonstriert an einem Fallbeispiel die differenzierte
Erhebung des Bedarfs. Darauf werden dann strategi-
sche Entscheidungen für die Einführung und “maßge-
schneiderte” Lösungen aufgebaut. Das Beispiel zeigt,
dass sich Komplexität und Gründlichkeit der Analyse

Seite  102

W.W.

Seite  90

Seite  74

Seite  83
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DDaass  FFeerrnnssttuuddiiuumm  iinn  ddeerr  hheeuuttiiggeenn  RRuussssiisscchheenn  FFööddeerraattiioonn
uunndd  ddeerr  ffrrüühheerreenn  UUddSSSSRR  kkaannnn  aauuff  eeiinnee  llaannggee  TTrraaddiittiioonn
zzuurrüücckkbblliicckkeenn,,  ddiiee  bbiiss  iinn  ddiiee  hheeuuttiiggee  ZZeeiitt  hhiinneeiinn  wwiirrkktt..
ÜÜbbeerr  ddiiee  HHäällffttee  ddeerr  SSttuuddiieerreennddeenn  iinn  RRuussssllaanndd  ssiinndd  FFeerrnn-
ssttuuddiieerreennddee..  DDiieess  bbeeddeeuutteett,,  ddaassss  iinn  RRuussssllaanndd  eeiinn  eellaabboo-
rriieerrtteess  FFeerrnnssttuuddiieennssyysstteemm  bbeesstteehhtt,,  üübbeerr  ddaass  iinn  ddeerr  wweesstt-
lliicchheenn  LLiitteerraattuurr  sseehhrr  wweenniigg  bbeekkaannnntt  iisstt..  EEiinn  RReevviieeww  zzuurr
FFeerrnnssttuuddiieennffoorrsscchhuunngg  iimm  aanngglloo-aammeerriikkaanniisscchheenn  RRaauumm
hhaatt  eerrggeebbeenn,,  ddaassss  iinn  ddeenn  lleettzztteenn  1100  JJaahhrreenn  kkeeiinn  eeiinnzziiggeerr
AAuuffssaattzz  üübbeerr  ddaass  rruussssiisscchhee  SSyysstteemm  vveerrööffffeennttlliicchhtt  wwuurrddee..
RRuussssllaanndd  iisstt  eeiinn  wweeiißßeerr  FFlleecckk  aauuff  ddeerr  LLaannddkkaarrttee  ddeerr  iinn-
tteerrnnaattiioonnaalleenn  FFeerrnnssttuuddiieennffoorrsscchhuunngg..  IInn  ddeerr  vvoorrlliieeggeenn-
ddeenn  eexxpplloorraattiivveenn  SSttuuddiiee  ssoollll  ddaass  BBiilldduunnggss-  uunndd  HHoocchh-
sscchhuullssyysstteemm  aallllggeemmeeiinn  uunndd  ddiiee  EEiinnbbeettttuunngg  ddeess  FFeerrnnssttuu-
ddiieennssyysstteemmss  iimm  BBeessoonnddeerreenn  aauuss  hhiissttoorriisscchheerr  PPeerrssppeekkttiivvee
uunndd  aannhhaanndd  aakkttuueelllleerr  ssttaattiissttiisscchheerr  DDaatteenn  vvoorrggeesstteelllltt
wweerrddeenn..  AAnnhhaanndd  eeiinneess  FFaallllbbeeiissppiieellss  eeiinneerr  ggrrooßßeenn  FFeerrnn-
ssttuuddiieenniinnssttiittuuttiioonn  iinn  MMoosskkaauu  mmiitt  ccaa..  111100..000000  SSttuuddiieerreenn-
ddeenn  ssoollll  ddiiee  aakkttuueellllee  PPrraaxxiiss  bbeelleeuucchhtteett  wweerrddeenn..

In der Russischen Föderation finden wir ein elaboriertes
Fernstudiensystem mit einer langen Tradition vor, die bis
zur Zeit der Oktoberrevolution zurück reicht. Mehr als
die Hälfte der insgesamt ca. 7,4 Millionen in Russland

eingeschriebenen Studierenden belegen ein Fernstudi-
um. In der Geschichte des russischen Hochschulwesens
hat ein enormer Strukturwandel stattgefunden, der
durch ideologische Bestrebungen zur Qualifizierung bil-
dungsfernerer Bevölkerungsschichten befördert wurde,
aber auch zu Problemen im Hinblick auf die Qualität von
Bildungsangeboten im Fernstudium geführt hat. Heute
investieren die Hochschulen in die Entwicklung des
"modernen", internetgestützten Lernens und Lehrens,
das ein flexibles Studium in Unabhängigkeit von Raum
und Zeit in grundständigen und berufsbegleitenden Pro-
grammen ermöglicht.
In der westlichen Welt und im anglo-amerikanischen
Raum ist jedoch sehr wenig über dieses System bekannt.
Ein Grund hierfür ist wahrscheinlich die Sprachbarriere,
denn russische Wissenschaftler/innen publizieren kaum
in englischer Sprache und sind somit international wenig
sichtbar. In einer bibliographischen Analyse von 695
Aufsätzen, die in den Jahren von 2000 bis 2008 in fünf
führenden akademischen Journalen der E-Learning- und
Fernstudienforschung veröffentlicht wurden, stellte sich
heraus, dass kein einziger Aufsatz aus Russland kam (Za-
wacki-Richter/Bäcker/Vogt 2009).
Ziel dieses Beitrages ist es daher, dass russische Hoch-

We hereby like to publish a highly informative and concise overview of an important higher education and scien-
ce system, which has been wrongfully ignored by the West. The essay by Olaf Zawacki-Richter, Anna Kourotchki-
na and Eva Maria Bäcker ?Overview of the higher education system in the Russian Federation, in particular of the
development of distance learning? gives a structural and a quantitative overview of the entire higher education
system, as well as the history and development of distance learning. Moreover, it provides an insight into this
practice on the basis of a large distance learning centre in Moscow. The processes of Russian science and higher
education policy are quite difficult to access for German speaking readers (not only because of the language bar-
rier, but also because of their size and diversity and because of some communication gaps), therefore they are ra-
rely published and discussed in the West. In this light, the essay is especially commendable. 

OOllaaff  ZZaawwaacckkii-RRiicchhtteerr,,  AAnnnnaa  KKoouurroottcchhkkiinnaa  

&&  EEvvaa  MMaarriiaa  BBääcckkeerr

Überblick  über  das  Hochschulwesen  der  
Russischen  Föderation,  insbesondere  über  
die  Entwicklung  des  Fernstudiums

Anna 
Kourotchkina

Olaf 
Zawacki-Richter

Eva Maria Bäcker
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O.  Zawacki-RRichter,  A.  Kourotchkina  &  E.  M.  Bäcker    Zur  Entwicklung  ...HSW
schulwesen und insbesondere das Fernstudiensystem zu
beleuchten. Im ersten Teil wird als Hintergrundbeschrei-
bung die historische Entwicklung des Fernstudiums in
Russland skizziert. Es folgt im zweiten Teil eine Darstel-
lung des russischen Hochschulwesens mit der Gliede-
rung des Bildungssystems, den Hochschularten und Stu-
dienformen unter Bezugnahme auf aktuelle Hochschul-
statistiken.
Zur Erfassung der Studienformen, der Ausprägungen des
Fernstudiums, der rechtlichen Rahmenbedingungen und
der Hochschulstatistiken wurden Internetrecherchen
durchgeführt, Datenbanken der russischen Regierung
ausgewertet sowie im Sommer 2010 Interviews an einer
großen Fernstudieninstitution mit 110.000 Studieren-
den durchgeführt: der staatlichen Universität für Wirt-
schaft, Statistik und Informatik in Moskau (MESI, ????).
Ausgewählte Ergebnisse aus der Fallstudie zu MESI wer-
den in diesem Beitrag genutzt, um die Struktur des rus-
sischen Hochschulwesens und die aktuelle Praxis in
Fernstudienangeboten zu illustrieren. Nach einer Re-
cherche über führende russische Fernstudieninstitutio-
nen, die über eine lange Tradition im Fernstudium und
E-Learning verfügen und auch international sichtbar
sind, wurde MESI als Beispiel guter Praxis ausgewählt. 
MESI wurde 1932 gegründet und ist Mitglied der Euro-
pean Association of Distance Teaching Universities
(EADTU). Zudem vertritt MESI Russland in der European
Foundation for Quality in E-Learning (EFQUEL) und ist
auch über verschiedene Doppelabschlussprogramme
mit Universitäten in Frankreich, Italien und den Nieder-
landen international sichtbar. MESI gibt auch eine der
führenden Zeitschriften zur E-Learning und Fernstudien-
forschung in Russland heraus („Offene Bildung“). Die
Universität nimmt den 5. Platz im Ranking der besten
Wirtschaftshochschulen in Russland ein. Bereits 1992
wurde mit der Einführung des internetgestützten Ler-
nens und Lehrens begonnen. MESI ist heute eine Hoch-
schule mit insgesamt 109.700 Studierenden, davon sind
9.200 Präsenzstudierende auf dem Campus in Moskau.
Das Durchschnittsalter liegt bei 24 Jahren, 63% der Stu-
dierenden sind weiblich, 47% männlich (Stand: Oktober

2010). Die Zentrale ist in Moskau, MESI verfügt aber
über weitere 37 Regionalzentren/Filialen an Hochschu-
len in Russland, die vergleichbar sind mit dem System
der Studienzentren/Regionalzentren an anderen Fernu-
niversitäten wie etwa der FernUniversität in Hagen oder
der britischen Open University in Milton Keynes.
11..  HHiissttoorriisscchhee  EEnnttwwiicckklluunngg  ddeess  FFeerrnnssttuuddiiuummss

iinn  RRuussssllaanndd
DDie Erwachsenenbildung in Russland begann mit der
Gründung der "Literacy Committees" in den 40er bis
60er Jahren des 19. Jahrhunderts sowie mit der Ent-
wicklung der Sonntagsschulen und den Zemstvo
(???????) Schulen für Erwachsene in ländlichen Gebieten
um 1860. Um 1911 gab es ca. 27.500 Zemstvo Schulen
in Russland (Sowjetische Enzyklopädie 1967-78).
Wie auch in Deutschland mit den sogenannten Korre-
spondenzschulen für brieflichen Unterricht (z.B. von Gu-
stav Langenscheidt, vgl. Zawacki-Richter 2011), ent-
wickelte sich in Russland der printbasierte Fernunter-
richt in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts in erster
Linie auf private Initiative hin (etwa durch die Gesell-
schaft zur Förderung des technischen Wissens und die
Gesellschaft der Volksuniversitäten). Zu dieser Zeit wur-
den auch die Abendschulen ('evening education') ge-
gründet (Rosen/Gardner/Keppel 1965, S. 3).
Die Korrespondenz- und Abendschulen wurden
während der Sowjetzeit in das staatliche Bildungssy-
stem aufgenommen und national ausgebaut. In den
ideologischen Bestrebungen, das Bildungsniveau des
Proletariats zu heben, wurden kurz nach der Oktober-
revolution im Parteiprogramm der Kommunistischen
Partei 1919 Staatshilfen zur Förderung der "Selbsterzie-
hung und Selbstentwicklung" der Arbeiter und Bauern
gefordert. 1922 wurde eine Regierungskommission zur
Verbesserung der "Selbsterziehung" eingesetzt, die die
Entwicklung eines russlandweiten Korrespondenzbil-
dungssystems steuern sollte. 
So wurden Bildungsinstitutionen des Selbststudiums ge-
gründet, darunter auch 1919 die "Arbeiter Fakultät"
(??????? ?????????, abgekürzt: ?????? - Rabfak), in der Ar-
beiter und Bauern ab einem Alter von 16 Jahren auf ein

Hochschulstudium vorbereitet wurden:
"[…] hundreds of Rabfaks enrolled sever-
al hundred thousand adults. Rabfaks
were preparatory faculties or depart-
ments, located in higher educational in-
stitutions, providing accelerated day,
evening, and correspondence courses for
workers and peasants lacking sufficient
learning to benefit from higher educati-
on" (Rosen/Gardner/Keppel 1965, S. 4).
Diese Möglichkeiten zur Weiterbildung
können als Vorstufe des regulären Fern-
studiums gesehen werden. Die Ausbil-
dung dauerte drei Jahre im Tagesstudium
und vier Jahre im Abendstudium. Die
Teilnehmenden bekamen ein staatliches
Stipendium und die Lernzeit wurde teil-
weise auf die Arbeitszeit in den Betrie-
ben angerechnet. Im Studienjahr
1925/26 waren 40% der neu aufgenom-

Abbildung 1: Haupteingang von MESI auf dem Campus in Moskau

Quelle: Eigene Aufnahme im Juni 2010
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menen Studierenden Absolventen der Rabfaks (Sowjeti-
sche Enzyklopädie 1967-78). In den 1930er Jahren wur-
den die Rabfaks mit dem Ausbau der allgemeinen Schul-
bildung aufgelöst (vgl. Egorov/Vendrovsky/Nikandrov
2000).
1924 wurden die Arbeiter und Bauern Rundfunkuniver-
sitäten gegründet. Die über das Radio übertragenen
Kurse (u.a. in Pädagogik, Sozialwissenschaften, Ingeni-
eurwesen, Radiotechnik, Landwirtschaft) umfassten Lek-
tionen im Umfang von 20 bis 30 Stunden. Nachdem die
Lernenden sich die Lektionen angehört hatten, konnten
sie an einer schriftlichen Prüfung teilnehmen, die an die
Radiouniversität geschickt werden musste und dort be-
wertet wurde. Das Niveau lag jedoch unter dem der re-
gulären Universitäten. Die Rundfunkuniversitäten waren
auch nicht Teil des offiziell akkreditierten Bildungssy-
stems. 
Die Entwicklung des print-basierten Fernstudiums
(Korrespondenzstudium) als regulärer Teil des Hoch-
schulwesens nahm seinen Anfang in den 1920er Jah-
ren: "Substantial, large scale development in Soviet di-
stance education has taken place since a decree of the
USSR. In August 1926, the Councils of People's Com-
missars made correspondence education a regular part
of the higher education system. In 1927, a Central Insti-
tute for Correspondence Education was established
and correspondence preparatory departments prepared
young people for entering Communist universities"
(Rosen/Gardner/Keppel 1965, S. 6).
Die Fünfjahrespläne zur ökonomischen Entwicklung der
UdSSR, beginnend im Jahr 1929, erforderten eine hohe
Zahl qualifizierter Spezialisten, die das normale Bildungs-
system nicht "produzieren" konnte. Als Konsequenz
wurde das Korrespondenzstudium stark ausgebaut. An-
fang der 1930er Jahre wurde ein Netzwerk von Korre-
spondenzinstituten und technischen Schulen (Fachschu-
len) aufgebaut, um insbesondere Arbeiter/innen der
Schwerindustrie auf dem Fabrikgelände auszubilden. 
Während vor 1929 das Fernstudium als reines Selbststu-
dium mit nur sehr seltenem und unregelmäßigen Kon-
takt zu den Lehrenden angelegt war, entwickelte sich in
der folgenden Zeit eine Form des Fernstudiums mit al-
ternierenden Fern- und Präsenzphasen, die wir heute als
"Blended Learning" bezeichnen würden. Nicholas de
Witt vom Russian Research Center an der Harvard Uni-
versity beschrieb das System der unterschiedlichen Stu-
dienformen wie folgt: "The three basic types of instruc-
tion programs offered by Soviet higher educational esta-
blishments are: regular day, or full-time study; part-time
evening; and part time extension-correspondence pro-
grams. Attempts to equate these programs with particu-
lar institutes produces a good deal of confusion" (de
Witt 1961, S. 229f.).  
Zusätzlich wurde das "Externat" als vierte Form einge-
führt. Studierende im Externat haben keinerlei Anwe-
senheitspflicht an der Universität, sie müssen "nur" die
Abschlussprüfungen bestehen. Das Externat wurde
1951 abgeschafft, später aber wieder eingeführt. Die
Struktur der Studienformen ist im Wesentlichen bis
heute erhalten geblieben (vgl. Kapitel 2.3). 
Von 1940 bis 1959 hat sich die Zahl der Teilzeitstudie-

renden im Fernstudium um das 4,5fache erhöht,
während sich die Zahl der Präsenzstudierenden verdop-
pelte. Mehr als die Hälfte der Studierenden studierten
in Teilzeit: "In the fall of 1960, of the total 2,396,000
higher education students, 1,240,000, or 51.7 percent,
were enrolled in evening or extension-correspondence
programs" (de Witt 1961). Nach 1959 wurde der Arti-
kel 121 der russischen Verfassung geändert. In der
Neufassung wurde ausdrücklich hervorgehoben, dass
das Recht der russischen Bevölkerung auf Bildung durch
den Ausbau des Abend- und Fernstudiums gewährlei-
stet werden sollte.
Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung hat Otto Pe-
ters, der Gründungsrektor der FernUniversität in Hagen,
1967 eine Studie über das "Fernstudium an den Hoch-
schulen der Sowjetunion" vorgelegt. Er stellt fest, dass
ein "so großer Anteil der Fernstudenten an der Gesamt-
studentenzahl [den Schluss zulässt], daß sich im Hoch-
schulstudium der Sowjetunion ein Strukturwandel voll-
zogen hat, der in der Geschichte der akademischen Aus-
bildung ohne Beispiel ist" (Peters 1967, S. 9).  
Die enorme Expansion des Fernstudiums ging jedoch
auf Kosten der Qualität: "In einem Beschluss des Zen-
tralkomitees der KPdSU und des Ministerrrats der
UdSSR vom 10.9.1966 wurde das Fernstudium in einer
Liste von bisher mangelhaft gelösten Problemen aufge-
führt" (Peters 1967, S. 11). Obwohl Anstrengungen un-
ternommen wurden um zu verhindern, dass sich Institu-
tionen des Fernstudiums  zu Hochschulen zweiter Ord-
nung entwickeln (z. B. durch gleichwertige Regelungen
zur Besetzung von Professuren etc.) konnte das Qua-
litätsproblem des Korrespondenzstudiums nicht auf
breiter Ebene gelöst werden. 
Der Bericht der OECD (1999) "Tertiary Education and
Research in the Russian Federation" stellt  fest , dass die
Studienmaterialien oft nicht zum Selbststudium geeignet
sind: "There is little evidence of any kind of instructional
design and, in some cases, the material provided is ba-
rely readable because of poor quality reproduction"
(OECD 1999, S. 76). Und weiter: "Much of the material
as it stands does not really enable independent study by
the student" (ebd., S. 79).
Mit der Entwicklung des internetgestützen Online-Stu-
diums distanzieren sich viele Hochschulen vom traditio-
nellen Korrespondenzstudium (vgl. Kapitel 2.3) und in-
vestieren in das "moderne" Fernstudium. Die aktuelle
Entwicklung soll im Folgenden dargestellt werden.

22..  DDaass  HHoocchhsscchhuullwweesseenn  iinn  ddeerr  RRuussssiisscchheenn
FFööddeerraattiioonn

22..11 GGlliieeddeerruunngg  ddeess  BBiilldduunnggssssyysstteemmss
Das Bildungssystem der Russischen Föderation ist in vier
Stufen gegliedert :
• Vorschulbildung (?????????? ???????????),
• Allgemeine Bildung (????? ???????????),
• Fachliche Bildung (???????????????? ???????????),
• Weiterbildung (?????????????? ???????????).

Die Hochschulbildung gehört zur fachlichen Bildung, die
wie folgt gegliedert ist:
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• Anfangsfachbildung (????????? ????????????????

???????????),
• mittlere fachliche Bildung (??????? ????????????????

???????????),
• höhere fachliche Bildung (?????? ????????????????

???????????),
• postgraduale fachliche Bildung (??????????????

???????????????? ???????????).
Die Anfangsfachbildung entspricht der beruflichen Bil-
dung auf Level 3B nach ISCED-Klassifizierung der UNES-
CO (International Standard Classification of Education).
Die mittlere fachliche Bildung wird als gemischte sekun-
däre und tertiäre Bildung klassifiziert, die bis zu praxis-
bezogenen Studiengängen an Akademien und Instituten
reicht (Level 3B bis 5B).
Die höhere fachliche Bildung entspricht der tertiären
Hochschulbildung unterhalb der Promotion (Level 5A),
die postgraduale fachliche Bildung der tertiären Bil-
dung als Forschungsqualifikation (Promotion, Habilita-
tion; Level 6).
Die Hochschulreife erreichen die Schüler/innen über
den Abschluss der zweijährigen Oberstufe (Level 3A)
mit einem staatlichen Examen (EGE)1, die mittlere

(volle) allgemeine Bildung (??????? (??????) ?????
???????????). Auch ein Abschluss der mittleren fachli-
chen Bildung (Stufe 5B) ermöglicht den Zugang zur Uni-
versität. In diesem Fall können Studierende eine ver-
kürzte Studienzeit in Anspruch nehmen, wenn sie ein
vergleichbares Fach belegen. 
Russland hat sich dem Bologna-Prozess angeschlossen
und Bachelor- und Masterstudienabschlüsse eingeführt.
Die Diplomstudiengänge wurden allerdings in einigen
Fachrichtungen beibehalten, z. B. in den Naturwissen-

schaften, Technik und Medizin. Auch in den Geisteswis-
senschaften gelten noch Übergangsbestimmungen, und
Hochschulen schreiben teilweise noch in alte Diplomstu-
diengänge ein. Außerdem gibt es den Abschluss "unvoll-
ständige Hochschulbildung" (???????? ?????? ???????????)
nach einem mindestens zweijährigen Studium.
Das russische Hochschulsystem in Russland befindet
sich seit 20 Jahren in ständiger Reformierung. Dies wird
auch an der Entstehung neuer Hochschularten deutlich.

22..22  HHoocchhsscchhuullaarrtteenn
Nach russischem Hochschulrecht gibt es die folgenden
Hochschularten: Nationale Forschungsuniversitäten mit
Sonderstatus, Universitäten, Akademien und Institute.

HHoocchhsscchhuulleenn  mmiitt  SSoonnddeerrssttaattuuss//NNaattiioonnaallee  FFoorrsscchhuunnggssuu-
nniivveerrssiittäätteenn
Die Staatliche Lomonosov Universität Moskau und die
Staatliche Universität St. Petersburg haben als "Elite-
Hochschulen" 2009 einen Sonderstatus bekommen.
Die Entscheidung über die Ernennung der Rektorin/des
Rektors trifft der Präsident der Russischen Föderation.
Die Universitäten sind frei in der Gestaltung ihrer Studi-

enprogramme und müssen sich nicht an die
sonst obligatorischen Bildungsstandards
halten. Darüber hinaus dürfen sie Aufnah-
meprüfungen zur Auswahl ihrer Studieren-
den durchführen.
Weiterhin wurde im Jahr 2008 ein neuer
Hochschulstatus eingeführt, die Nationale
Forschungsuniversität.  Dieser Status wird
an besonders forschungsstarke und innova-
tive staatliche Universitäten für fünf Jahre
(mit möglicher Verlängerung) verliehen. Die
Auswahl erfolgt nach einem Wettbewerb,
an dem sich alle staatlichen Universitäten
beteiligen dürfen. Die ausgewählten Univer-
sitäten erhalten für die Realisierung ihrer
Konzepte eine spezielle finanzielle Förde-
rung (ca. 1,8 Mrd. Rubel/45 Mio. EUR für
den Zeitraum von 2009-2013). Im Jahr
2008/2009 haben die folgenden staatlichen
Universitäten den Status als Nationale For-
schungsuniversität erhalten: 
• Moskauer Institut für physikalische

Technik (?????????? ??????-???????????
????????),

• Staatliche Technische Universität (Mo-
skauer Institut für Stahl und Legierun-
gen) (??????????????? ???????????????
??????????? „?????????? ???????? ????? ?
???????“),

• Hochschule für Wirtschaft, Moskau (???????????????
??????????? - ?????? ????? ?????????),

• A.N. Tupolev Staatliche Technische Universität,
Kazan (????????? ??????????????? ???????????
??????????? ??. ?.?. ????????),

Abbildung 2: Gliederung des russischen Bildungssystems

Quelle: eigene Darstellung

1 EGE (??? – ?????? ??????????????? ???????) - Allgemeine staatliche Prüfung,
die seit 2009 gleichzeitig als Abschlussprüfung für die Mittelschule und als
Eingangsprüfung für die Hochschule im gesamten Russland gilt.



HSW 3/2011

HHoocchhsscchhuulleennttwwiicckklluunngg//-ppoolliittiikk HSW

78

• Moskauer Luftfahrtinstitut (Staatliche Technische Uni-
versität) (?????????? ??????????? ????????
(??????????????? ??????????? ???????????)),

• N.E. Bauman Staatliche Technische Universität, Mo-
skau (?????????? ??????????????? ???????????
??????????? ??. ?.?. ???????),

• N.I. Lobachevskiy Staatliche Universität, Nizhniy
Novgorod (????????????? ??????????????? ???????????
??. ?.?. ????????????),

• Staatliche Universität Novosibirsk (?????????????
??????????????? ???????????),

• Staatliche Technische Universität Perm (????????
??????????????? ??????????? ???????????),

• S.P. Korolev Staatliche Luft- und Raumfahrtsuniver-
sität, Samara (????????? ???????????????
??????????????? ??????????? ??. ????. ?.?. ????????),

• G.V. Plehanov Staatliche Bergbau-Universität, St. Pe-
tersburg (?????-????????????? ??????????????? ??????
???????? ??. ?.?. ?????????),

• Staatliche Universität für Informationstechnologien,
Mechanik und Optik, St. Petersburg (?????-
????????????? ??????????????? ???????????
?????????????? ??????????, ???????? ? ??????),

• Polytechnische Universität Tomsk (???????
??????????????? ???????????).

FFööddeerraallee  UUnniivveerrssiittäätteenn
Das Programm zur Gründung der Föderalen Universitä-
ten in 'entfernten Territorien' begann 2006. Im Jahr
2007 wurden die ersten zwei Föderalen Universitäten
gegründet: Die Südliche Föderale Universität in Rostov-
am-Don und die Sibirische Föderale Universität in Kras-
nojarsk (beide aus einer Fusion von 3-4 regionalen
Hochschulen). Die Föderalen Universitäten sollen be-
sonders innovative und international integrierte Studi-
enprogramme anbieten und dem Wissenstransfer in die
Region dienen (Universitäten als Innovationszentren).
Für jede Föderale Universität werden fünf bis sechs
Schwerpunkte in Forschung und Lehre festgelegt, die
für die Entwicklung der jeweiligen Region von besonde-
rer Bedeutung sind. Es wird angestrebt, dass die neuen
Universitäten bis zum Jahr 2012 unter den 10 besten
Hochschulen in Russland vertreten sind und bis zum
Jahr 2020 unter den 100 besten Hochschulen weltweit
einen Platz einnehmen. 
Weiterhin sind Gründungen Föderaler Universitäten in
der Wolgaregion (Kazan), im Ural (Ekaterininburg), in
Fernost (Vladivostok), im Nordwesten (Archangelsk)
und im Nordosten (Jakutsk) geplant.

AAkkaaddeemmiieenn  uunndd  IInnssttiittuuttee
Diese Hochschulen bieten Studiengänge und Weiterbil-
dung in einem fachlich abgegrenzten Bereich an (z.B.
Akademien für Kunst oder Architektur, Institute für
Fremdsprachen etc.). 

22..33  SSttuuddiieennffoorrmmeenn
Die heutigen Studienformen in der russischen Föderati-
on sind gesetzlich festgelegt. Es werden vier Formen
unterschieden:
• Direktstudium (????? ????????); die Studierenden besu-

chen obligatorische Präsenzveranstaltungen, i.d.R. 27-
36 Stunden pro Woche; der maximale Workload be-
trägt 54 Stunden pro Woche (inkl. Präsenzveranstaltun-
gen, Selbststudium, Anfertigung von Hausarbeiten etc.),

• Abendstudium oder Direkt-Fernstudium (????-???????
????????); Kombination von Präsenz- und Fernstudi-
um. Die Studierenden nehmen abends (ab 18 Uhr) 3-
4-mal pro Woche am Präsenzunterricht der Hoch-
schule teil (i.d.R. 16 Stunden pro Woche),

• Fernstudium (??????? ????????); Selbststudium mit
Präsenzphasen. Die Studierenden haben im Laufe des
Studienjahres eine Präsenzphase (max. 200 Stunden),
die meist in zwei Blöcke geteilt wird,
Im Abend- und Fernstudium kann die Regelstudien-
zeit um bis zu 1 Jahr verlängert werden,

• Externat (?????????); reines Selbststudium. Die Stu-
dierenden bestimmen die Abfolge und die Studien-
dauer selbst und legen nur die Prüfungen an der
Hochschule ab.

Eine methodische Herausforderung ist das unterschiedli-
che Verständnis von "Fernstudium" und seinen verschie-
denen Formen in Russland, welches sich nicht ohne wei-
teres mit dem deutschen bzw. anglo-amerikanischen
Verständnis vergleichen lässt.
Rosen, Gardner & Keppel (1965) verwenden als Ober-
begriff für berufsbegleitende Qualifizierung, Weiterbil-
dung, Erwachsenenbildung und Fernunterricht in Rus-
sland und der UdSSR den Begriff der 'Teilzeitbildung':

Abbildung 3: Titel der Zeitschrift "Offene Bildung"
(2009)
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"Part-time education in the Soviet Union encompasses
general education and specialized training of urban and
rural youth and adults, 'without interruption of produc-
tion'. The term, 'part-time education', as applied to the
Soviet system may be related to educational programs
in the United States known as work-study programs,
continuing education, evening, correspondence, and
part-time study" (S. I).
Für die moderne Form des Fernstudiums mit neuen In-
formations- und Kommunikationstechnologien (vgl. E-
Learning, Blended Learning, Flexible Learning) wird der
Begriff "Distanzbildung" bzw. "Distanzstudium"
(????????????? ???????????) verwendet, während der Be-
griff "Fernstudium" mit der traditionellen Form des so-
wjetischen Fernstudiensystems in Verbindung gebracht
wird und eher negativ besetzt ist. So hat zum Beispiel
das Rektorat der Staatlichen Universität St. Petersburg
entschieden, ab dem Studienjahr 2010/2011 das Fern-
studium als eine überholte Form mit niedriger Qualität
komplett einzustellen, während jedoch geplant ist, wei-
terhin die Distanzbildung auszubauen.
Auch in der russischen Fachliteratur wird über "Distanz-
studium" diskutiert, wohingegen man sich gegenüber
dem alten"Fernstudium" abgrenzt (vgl. Ovsyannikov &
Gustyr 2001) – so z.B. in der Zeitschrift "Offene Bildung"
(???????? ???????????), dem russischen Pendant zu "Open
Learning", die jedoch sehr informationstechnisch und bil-
dungstechnologisch orientiert ist. "Offene Bildung" er-
scheint seit 2002 und wird von MESI herausgegeben. 

EExxkkuurrss::  EE-LLeeaarrnniinngg  -  ddaass  ""mmooddeerrnnee""  FFeerrnnssttuuddiiuumm  bbeeii
MMEESSII
Die Hochschule MESI nimmt unter
den russischen Hochschulen eine
Vorreiterrolle bei der Einführung
neuer Medien für das Lernen und
Lehren ein. Bereits 1992 wurden
erste computerbasierte Lernprogram-
me sowie computervermittelte Kom-
munikation eingeführt. Heute verfügt
MESI über eine moderne bildungs-
technologische Infrastruktur (Lern-
und Campusmanagementsysteme),
auch für mobile Endgeräte. Literatur
und Studienmaterialien sind über
eine virtuelle Bibliothek verfügbar.
Zur Unterstützung der Lehr-/Lernpro-
zesse kommt die ganze Bandbreite
aktueller Medien zum Einsatz, von der rein textbasier-
ten, asynchronen Kommunikation und Betreuung der
Studierenden in online Konferenzen über Social Soft-
ware (Web 2.0 Tools wie Wikis oder Blogs), Vorlesun-
gen, die über Videokonferenzsysteme in die 37 Regio-
nalzentren übertragen werden, und synchrone, virtuelle
Klassenzimmer bis hin zu elektronischen Kompetenz-
portfolios und komplexen Multimedialernprogrammen.
Insgesamt werden bei MESI über 740 Online-Kurse an-
geboten (Stand: Oktober 2010), die rein online oder in
einem Blended Learning Format konzipiert sind.
Zur Unterstützung des Innovationsprozesses, der Ent-
wicklung, Implementierung und nachhaltigen Veranke-

rung des E-Learning hat MESI frühzeitig in entsprechen-
de Supportinfrastrukturen investiert (vgl. Zawacki-Rich-
ter 2004, 2005). An der institutionellen E-Learning In-
frastruktur sind verschiedene zentrale Dienstleistungs-
einrichtungen und wissenschaftliche Zentren beteiligt:
das Department for e-Learning Support und das Rese-
arch Institute for Knowledge Management, das  IT-De-
partment, das Institute for Continuing Education, das
Institute for Computer Technologies und das Depart-
ment for Instructional Research. Die Entwicklung und
Programmierung von Multimediaanwendungen ist an
externe Agenturen in Moskau ausgelagert.
Diese professionelle Supportinfrastruktur unterstützt die
Lehrenden bei der Konzeption und Umsetzung von On-
line Kursen. Zudem wurde ein Anreizsystem zur Beteili-
gung an der Online Lehre und der Nutzung internetba-
sierter Kommunikationstools eingeführt. Bis zu 30%
macht der variable Gehaltsanteil der Lehrenden dafür
aus. Weitere Bonusprogramme betreffen die Forschung
und Verbindung der Forschungsergebnisse im Bereich
der E-Learning und Fernstudienforschung im Hinblick
auf die praktische Verwertbarkeit in der Online-Lehre.

22..44  HHoocchhsscchhuullssttaattiissttiikk
Im Jahr 2006 investierte die Russische Föderation 3,9 %
des Bruttosozialprodukts in das Bildungssystem, 0,8 %
in das tertiäre System (OECD, 2009). Zum Vergleich: der
OECD-Durchschnitt liegt bei 5,3%, der EU19-Durch-
schnitt bei 5,4% für Investitionen in das Bildungssystem,
bzw. bei je 1,3% für den Hochschulsektor.
Im Studienjahr 2009/10 gab es in der Russischen Föde-

ration insgesamt 1.114 Hochschulen, davon waren 662
staatlich und 452 privat. Die ersten privaten Hochschu-
len wurden Anfang der 1990er Jahre im Zuge des libera-
len Reformkurses gegründet. Die folgende Abbildung
zeigt die Entwicklung seit 1914.
Räumlich sind die Hochschulen in Russland sehr un-
gleich verteilt. Mehr als ein Drittel aller Hochschulen
konzentrieren sich auf den Großraum Moskau (264
Hochschulen) und St. Petersburg (82 Hochschulen).2
Man versucht allerdings, das Bildungs- und Wissen-

2 Angaben für das Jahr 2009. ??????????? ?????? ??????????????? ??????????
[Föderales Amt für Statistik], http://www.gks.ru/ (Zugriff am 03.01.2011).

Abbildung 4: Anzahl der staatlichen und privaten Hochschulen

Quelle: ??????????? ?????? ??????????????? ?????????? [Föderales Amt für Statistik],
http://www.gks.ru/free_doc/new_site/population/obraz/vp-obr1.htm (Zugriff am 03.01.2011)
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schaftspotential der anderen Regionen mit der Grün-
dung von "Föderalen Universitäten" zu steigern (s. Ab-
schnitt 2.2 Hochschularten).
Die Hochschulbildung in Russland hat in den letzten 20
Jahren eine große Expansion erfahren. Im Vergleich zu
den Jahren 1990/91 hat sich die Studierendenzahl mehr
als verdoppelt und im Studienjahr 2008/09 ihr Maxi-
mum mit 7,513 Millionen Studierenden erreicht (Tabelle
1). Der Anteil der weiblichen Studierenden lag bei 58%.
Im Studienjahr 2009/10 ist allerdings die Studierenden-
zahl leicht zurückgegangen (auf 7,418 Millionen), was
mit der demografischen Entwicklung in den 1990er Jah-
ren zusammenhängen kann. Im Verhältnis zur Gesamt-
bevölkerung (141,9 Millionen im Jahr 2009) studierten
im Wintersemester 2009/10 52 Personen pro Tausend
Einwohner (im Studienjahr 1990/91 studierten nur 19
Personen pro Tausend Einwohner bei einer Bevölkerung
von 147,7 Millionen). 
Die staatlichen Hochschulen verfügen über eine be-
stimmte Anzahl von staatlich finanzierten Studienplät-
zen. Die Anzahl wird jährlich für jede Hochschule fest-
gelegt und kann von Fach zu Fach erheblich schwan-
ken. Die Auswahl der Studierenden erfolgt seit 2009
nur auf Basis von Ergebnissen der EGE. Für diese Studi-
enplätze werden keine Gebühren erhoben und die Stu-
dierenden bekommen zusätzlich ein kleines Stipendium
(ca. 1.100 Rubel/28 EUR pro Monat). An der Hochschu-
le MESI erhalten ca. 38% der Studierenden eine staatli-
che finanzielle Unterstützung. Die staatlichen Hoch-
schulen dürfen auch zusätzliche Studienplätze gegen
Studiengebühren anbieten. Die Höhe der Studienge-
bühren bestimmt die Hochschule selbst und sie kann
auch von Fach zu Fach stark variieren.3
Der vergleichsweise umfangreiche Sektor der privaten
Hochschulen wird nur von relativ wenigen Studierenden

besucht (17% im Jahr 2008/09). Immer mehr Studie-
rende bzw. Familien in Russland sind jedoch bereit für

das Studium zu zahlen. Im Jahr 2009 haben 63% der
neu eingeschriebenen Studierenden kostenpflichtige
Studiengänge belegt. 
Es ist bemerkenswert, dass der Anteil der Präsenzstu-
dierenden im Durchschnitt der letzten Jahre weniger als
die Hälfte beträgt (Tabelle 1). 
Die große Verbreitung der verschiedenen Formen des
Fernstudiums trifft sowohl auf die staatlichen als auch
die privaten Hochschulen zu. An den privaten Univer-
sitäten ist der Anteil der Fernstudierenden noch höher:
Im Jahr 2009/10 schrieben sich 51,3% der Studieren-
den an den staatlichen Hochschulen und 85,6% an den
privaten Hochschulen in Fernstudiengängen ein.
Der Anteil von Präsenz- und Fernstudierenden ist stark
von der jeweiligen Fachrichtung abhängig. Am gering-
sten ist der Anteil der Präsenzstudierenden im Bereich
Wirtschaft und Management (36,8%) und am höchsten
in Physik und Mathematik (93,0%), Waffensystemtech-
nik (93,8%) und Informationssicherheit (94,8%).
Tabelle 3 zeigt die räumliche Verteilung der Studieren-
den und die Anzahl der verliehenen Abschlüsse nach
Angebotsform im Jahr 2007. 

33..  FFaazziitt
DDie Autoren dieses Beitrages hoffen, aus verstreuten
und teilweise auch schon aufgrund der Sprachbarriere

3 Z.B. von 60.000 Rubel/1.500 EUR pro Jahr (Staatliche Universität für Kul-
tur und Kunst, Fachrichtung „Bibliothekwesen“) bis 330.000 Rubel/8.400
EUR pro Jahr (Staatliche Universität St. Petersburg, Fachrichtung „Mana-
gement“), für das Studienjahr 2010/11.

Tabelle 1: Entwicklung der Studierendenzahlen seit 1914
nach Studienform

Quelle: ??????????? ?????? ??????????????? ?????????? [Föderales Amt für Statistik],
http://www.gks.ru/free_doc/new_site/population/obraz/vp-obr1.htm
(Zugriff am 03.01.2011)

Tabelle 2: Anteil der Präsenzstudierenden nach Fach-
richtung im Jahr 2007

Quelle: ??????????? ? ?????? – 2007. ?????????????? ?????????. – ?.: ?????,
2008. [Bildung in Russland - 2007, Moskau, 2008],
http://www.ed.gov.ru/edu-stat/sprav/ (Zugriff am 03.01.2011).
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schwer zugänglichen Quellen ein Bild des russischen
Hochschulsystems unter besonderer Berücksichtigung
des Fernstudiums zusammengesetzt zu haben.
Historisch und aktuell spielt das Fernstudium eine her-
ausragende Rolle im russischen Hochschulsystem. Die
unterschiedlichen Angebotsformen des Fernstudiums
ergeben jedoch ein disparates Bild, das schon durch die
unterschiedlichen Begrifflichkeiten untermauert wird:
auf der einen Seite das traditionelle Fernstudium und
auf der anderen Seite die Distanzbildung, das "moderne
Fernstudium" mit neuen Medien (E-Learning). 
Im anglo-amerikanischen Raum werden die Begriffe E-
Learning und Fernstudium (Distance Education) oft sy-
nonym verwendet: "Die Abgrenzung des eLearning vom
Fernstudium ist schwierig: In den USA werden beide
Formen [...] unter dem Begriff Distance Education zu-
sammengefasst" (Schulmeister 2006, S. 5). Es ist zu be-
obachten, dass mit der Entwicklung des internetbasier-
ten Lernens und Lehrens die ursprünglichen Grenzen
zwischen Fernuniversitäten und Präsenzuniversitäten
verschwimmen. Die Nutzung der neuen Medien führt zu
einer Konvergenz: "Single-mode" Universitäten ent-
wickeln sich zu "Dual-mode" Universitäten (Mills & Tait
1999). Dies ist in Russland schon lange der Fall. Fast alle
Hochschulen betreiben neben den "Direktabteilungen"
auch "Fernabteilungen". 
Wie schon der Bericht der OECD (1999) zeigte litt das
traditionelle, print-basierte Fernstudium unter geringer
Qualität. Kruglov (1997) mahnt an, dass das didakti-
sche Design nicht ausreichend auf die speziellen Be-
dürfnisse der Fernstudierenden zugeschnitten ist und
die Studienmaterialien oft nicht zum Selbststudium ge-
eignet sind. Gegen dieses Fernstudium auf niedrigem
Qualitätsniveau grenzen sich heute die Hochschulen als
Anbieter von E-Learning bewusst ab. Fernstudienabtei-
lungen werden geschlossen, während neue Distanzbil-
dungsprogramme neu eröffnet werden. Kruglov (1997)
stellt fest, dass in Russland im Hinblick auf die Entwick-
lung der Distanzbildung, d. h. dem technikgestützten E-
Learning, zwei grundlegende Standpunkte vertreten
werden: den "technokratischen" und den "systement-
wickelnden". Die Vertreter der ersten Richtung treten
für einen radikalen Bruch mit dem traditionellen Fern-
studium ein und wollen das technikgestützte Lernen

und Lehren neu entwickeln. Dieser Standpunkt ist in
Russland weit verbreitet, was sich auch an der bildung-
stechnologischen Ausrichtung der Fachjournale zeigt.
Hingegen setzen sich die Vertreter des systement-
wickelnden Ansatzes für eine Weiterentwicklung des
Fernstudiums ein: "Sie wollen kein neues Bildungssystem
schaffen, sondern setzen Distanzausbildung gleich Fer-
nausbildung" (Kruglov 1997, S. 199).
Es ist interessant, dass wir auch in Deutschland diese
Diskussion aktuell verfolgen können. E-Learning und
Fernstudium: Lehren und Lernen in parallelen Univer-
sen? Dieser durchaus provokant gestellten Frage gehen
Lehmann und Dieckmann (2011) nach. Es entsteht zu-
weilen der Eindruck, dass sich zwei Communities gebil-
det haben, die sich mehr oder weniger voneinander ab-
grenzen: die Vertreter des traditionellen, "alten" Fern-
studiums und eine Gruppe des "neuen", innovativen E-
Learning. "Wie viel E-Learning braucht das Fernstudi-
um?" war auch das Motto der Tagung der AG-Fernstudi-
um 2009 in der Deutschen Gesellschaft für wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF).
Die Autoren diskutierten, ob das traditionelle Fernstudi-
um durch E-Learning ersetzt wird bzw. weiteren Auf-
schwung erfährt. Die Meinungen sind gespalten.
Das Beispiel der Universität MESI in Moskau zeigt, dass
das Fernstudium eine wichtige Wurzel in der Entwick-
lung des E-Learning ist. Zukunft braucht Herkunft. Ein
Blick über den Tellerrand hinaus in Richtung Osten kann
durchaus fruchtbar sein. 
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Projektveranstaltungen  –  und  wie  man  sie  richtig  macht

Wim Görts hat hier seinen bisherigen beiden Bänden zu Studienprojekten in die-

sem Verlag eine weitere Anleitung von Projekten hinzugefügt. Ein variationsrei-

ches Spektrum von Beispielen ermutigt zu deren Durchführung. Das Buch bietet

Lehrenden und Studierenden zahlreiche Anregungen in einem höchst befriedi-

genden Bereich ihrer Tätigkeit. Die Verstärkung des Praxisbezuges der Lehre

bzw. der Handlungskompetenz bei Studierenden ist eine häufig erhobene Forde-

rung. Projekte gehören - wenn sie gut gewählt sind - zu den praxisnächsten Stu-

dienformen. Mit ihrer ganzheitlichen Anlage kommen sie der großen Mehrheit

der Studierenden, den holistischen Lernern, sehr entgegen. Die Realisierung von

Projekten fördert Motivation, Lernen und Handlungsfähigkeit der Studierenden

erheblich und vermittelt dadurch auch besondere Erfolgserlebnisse für die Leh-

renden bei der Realisierung der einer Hochschule angemessenen, anspruchsvol-

len Lehrziele. Die Frage zum Studienabschluss, in welcher Veranstaltung Studie-

rende am meisten über ihr Fach gelernt haben, wurde in der Vergangenheit häu-

fig mit einem Projekt (z.B. einer Lehrforschung) beantwortet, viel seltener mit

einer konventionellen Fachveranstaltung. Insofern sollten Studienprojekte geför-

dert werden, wo immer es geht.  Die Didaktik der Anleitung von Projekten stellt

eine „Königsdisziplin“ der Hochschuldidaktik dar. Projekte gehören zum an-

spruchsvollsten Bereich von Lehre und Studium. Nur eine begrenzte Zeit steht

für einen offenen Erkenntnis- und Entwicklungsprozess zur Verfügung. Insofern

ist auf die Wahl sowie den Zuschnitt des Themas und die Projektplanung beson-

dere Sorgfalt zu verwenden. Auch soll es der Grundidee nach ein Projekt der Stu-

dierenden sein, bei dem die Lehrperson den Studierenden über die Schulter

schaut. Die Organisationsfähigkeit und Selbstdisziplin der Studierenden sollen

gerade im Projekt weiter entwickelt werden. Der vorliegende Band bietet auch

hierzu zahlreiche Anregungen.

ISBN 3-937026-60-6, Bielefeld 2009,
138 Seiten, 19.80 Euro
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DDiiee  ÖÖffffeennttlliicchhkkeeiitt  sstteelllltt  hhoohhee  AAnnsspprrüücchhee  aann  HHoocchhsscchhuull-
rraannkkiinnggss,,  uumm  SSttäärrkkeenn  uunndd  SScchhwwääcchheenn  ddeerr  UUnniivveerrssiittäätteenn
aauuffzzuuddeecckkeenn..  SSoollcchhee  RRaanngglliisstteenn  wweerrddeenn  zzuuddeemm  aallss  MMee-
ddiieenn  ppoolliittiisscchheerr  OOrriieennttiieerruunngg  iimm  HHiinnbblliicckk  aauuff  ssttaaaattlliicchhee
HHoocchhsscchhuulliinnvveessttiittiioonneenn  uunndd  aallss  RReecchhttffeerrttiigguunnggssiinnssttrruu-
mmeenntt  ffüürr  ddiiee  ggeewwäähhrrttee  UUnniivveerrssiittäättssffiinnaannzziieerruunngg  eeiinnggee-
sseettzztt..  TTrroottzzddeemm  ssiinndd  ddiiee  HHoocchhsscchhuullrraannkkiinnggss  vvoorrssiicchhttiigg  zzuu
iinntteerrpprreettiieerreenn,,  wweeiill  eeiinnddeeuuttiiggee  bbiilldduunnggssppoolliittiisscchhee  AAuuff-
ttrrääggee  nniicchhtt  iimmmmeerr  aauuss  iihhnneenn  hheerrlleeiittbbaarr  ssiinndd..  DDiiee  MMeetthhoo-
ddiikk  ssoollcchheerr  RRaannkkiinnggss  ssoollllttee  vviieellmmeehhrr  vveerrbbeesssseerrtt  wweerrddeenn,,
uumm  vveerrlläässsslliicchhee  IInnffoorrmmaattiioonneenn  üübbeerr  ddiiee  LLeeiissttuunnggeenn  jjeeddeerr
UUnniivveerrssiittäätt  zzuu  ggeewwiinnnneenn..

Hochschulrankings wurden besonders seit Mitte der
neunziger Jahre vermehrt vorgenommen. Ihre Auftrag-
geber sind Zeitungen, Qualitätssicherungs- und Akkre-
ditierungsagenturen, wissenschaftliche Institute, Denk-
fabriken (think tanks), Regierungsbehörden und Univer-
sitäten. Befürworter dieser Rankings argumentieren,
dass ihre Verbreitung wichtige Aspekte der Qualität von
Universitäten adäquat abbildet. Die Europäische Union
hat beispielsweise im Namen des erwünschten „eu-
ropäischen Hochschulraums“ hervorgehoben, dass
Hochschulrankings „ein wertvolles Hilfsmittel für Ver-
gleiche verschiedener Universitäten und ihrer Studi-
engänge“ seien (Europäische Kommission 2009, S. 9-
10). Dabei werden die grenzüberschreitende Kommuni-
kation, Mobilität sowie Kooperation ermöglicht. Außer-
dem können Studienkandidaten erfahren, mit welchen
Studienangeboten sie zu rechnen haben. Zugleich be-
kommen die Hochschulen zusätzliche Anreize, um ihre
Leistungen in Forschung oder Lehre zu steigern.
Die Gestaltung der Hochschulrankings bleibt allerdings
umstritten. Kritik wird vor allem an ihrer Validität und

Reliabilität geübt. Vergleichsanalysen internationaler
Hochschulrankings erwähnen zum Beispiel die zahlrei-
chen Messfehler sowie die Grenzen der verwendeten In-
dikatoren (Holmes 2006; Marginson 2007; Kroth/Daniel
2008). Es wird noch bezweifelt, ob aus dem internatio-
nalen Vergleich Anregungen für die eigene Situation ge-
wonnen werden. Weitere Befürchtungen sind, dass Ran-
kings keine Transparenz des Hochschulsystems erhöhen
und kleine Unterschiede zwischen Universitäten als
äußerst bedeutsam hervorheben. Dabei werden unge-
rechtfertigte Nachteile (z.B. unzureichende Finanzie-
rung) den bei Hochschulrankings schlecht abgeschnitte-
nen Universitäten erbracht.
Dieser Aufsatz beschäftigt sich mit dem Wert von Hoch-
schulrankings als Informationenquelle. Unser Hauptar-
gument ist, dass solche Ranglisten mit Vorsicht zu ver-
wenden sind, weil sich aus ihnen nicht immer klare bil-
dungspolitische Konsequenzen herleiten lassen. Die An-
lage solcher Rankings sollte vielmehr verbessert werden,
um verlässliche Informationen über die Leistungen ein-
zelner Universitäten zu gewinnen.
Zunächst soll auf die Anlässe eingegangen werden, die
das öffentliche Interesse an Hochschulrankings geweckt
haben. Dabei gilt es auch, ihre Auswirkungen auf die bil-
dungspolitischen Maßnahmen von Regierungen, auf die
Umstrukturierung von Universitäten und auf die Studi-
enplatzwahl der Studenten zu untersuchen. Es wird sich
zeigen, dass die Verbreitung von Hochschulrankings mit
der Zunahme neoliberaler Maßnahmen im tertiären Bil-
dungssektor zusammenhängt.
Im zweiten Teil werden die Schwierigkeiten analysiert,
die sich bei der Bemessung der Performance einer Uni-
versität ergeben. Hier soll gezeigt werden, dass Rang-
platzierung zwischen Hochschulen von der Gewichtung
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Vassilios Pantazis

While the previous article provided, in a terra incognita, an initial overview, the next essay addresses the issues of
quality and competition. The article “UUnniivveerrssiittyy  rraannkkiinnggss  aanndd  qquuaalliittyy  mmeeaassuurreemmeenntt“ by Aristotelis Zmas & Vassili-
os Pantazis, provides a good overview of the topic. Not only do they advance the critical (methodical) discussion
(which would be important enough, but more suitable for specialized magazines), they are also offer an introduc-
tion and a good orientation about the subject for those, who have not dealt with these questions so far. Therefo-
re, its layout does not only arouse the interest of readers who are interested in specific quality issues and in that
context concepts and methods. It goes far beyond that. 
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der verwendeten Indikatoren abhängt. Hochschulran-
kings bieten darum keine Bewertungsmaßstäbe für die
Gesamtqualität der jeweiligen Universität. Sie erfassen
stets nur einzelne Aspekte. Manche der verwendeten
Indikatoren erweisen sich sogar als völlig ungeeignet.
Zum Schluss werden Auswege erörtert, die es erlauben
sollen, die komplizierten Aufgaben einer Universität bei
entsprechenden Rankings angemessener zu berücksich-
tigen. Wir brauchen Hochschulrankings, die transparent,
unabhängig von möglichen Manipulationen und metho-
disch korrekt sind.

11..  BBiilldduunnggssppoolliittiisscchhee  MMoottiivvee  uunndd  AAuusswwiirrkkuunnggeenn
vvoonn  HHoocchhsscchhuullrraannkkiinnggss

DDie Tatsache, dass populäre Zeitungen und Zeitschriften
periodisch Hochschulrankings publizieren, lässt sich
zunächst einmal als Reaktion auf ein bereits bestehendes
Leserinteresse verstehen. Es gelingt den Presseunterneh-
men, dieses Interesse durch solche Ranglisten und Tipps
über vielversprechende Studienorte zu befriedigen. Han-
delt es sich aber nur darum, „Geld zu machen“ oder, wie
Marginson (2007, S. 134) bei seiner Kritik an den von
The Times Higher Education Supplement publizierten
Rangstufungen (THES-Ranking) bemerkt hat, bestimmte
anglikanische Universitäten voranzutreiben?
Eine Antwort auf diese Frage muss zunächst das globa-
le Wachstum des tertiären Bildungssektors berücksich-
tigen. Die Verbreitung neuer Massenuniversitäten stellt
insbesondere die Qualität ihrer Dienste in Frage.
Gleichzeitig haben sich die tertiären Bildungseinrich-
tungen vermehrt, deren Profile und Tätigkeitsbereiche
(z.B. kontinuierliche Weiterbildung, lebenslanges Ler-
nen im Allgemeinen, Fern- und Online-Studienangebo-
te, Berufsausbildung) sich erheblich voneinander unter-
scheiden. Die Hochschulrankings sollen alle Betroffe-
nen auf transparente Art und Weise über diese Unter-
schiede informieren. Außerdem bezahlen immer mehr
Studenten Studiengebühren, wodurch sich das öffentli-
che Interesse an Hochschulrankings noch weiter ver-
stärkt. Charakteristisches Beispiel dafür ist die Umstruk-
turierung des tertiären Bildungssektors in Polen nach
dem Verfall des kommunistischen Regimes. Angesichts
der Zunahme privater Universitäten hat die polnische
Zeitschrift Perspektyvy Ranglisten publiziert, um der
Öffentlichkeit nützliche Informationen über die Lei-
stungen dieser Institutionen zugänglich zu machen
(Salmi/Saroyan 2007, S. 55). Im Rahmen solcher Ent-
wicklungen entschließen sich immer mehr Universitä-
ten dazu, wegen ihrer guten Rangplatzierung Studien-
gebühren einzuführen, zu erhöhen oder auch die Stu-
dentenselektivität zu verschärfen.
Die Popularität von Hochschulrankings ist aber nicht nur
auf das Interesse von Wissenschaftlern, Studenten und
anderen möglichen „Kunden“ (z.B. Arbeitgebern, Teil-
nehmern an Weiterbildungs- und Executive-Education-
Programmen, Sozialpartnern) an verlässlichen Informa-
tionen zurückzuführen. Hochschulrankings sollen auch
den Universitäten selbst Leistungsimpulse geben und
die für neoliberale Bildungsstrategien verlangte „ac-
countability“ fördern. Hauptmerkmale dieser Strategien

sind: Privatisierung, Akkreditierung, Qualitätsnormen-
implementierung, Indikatorfestsetzung, Output-Kon-
trolle und Wettbewerb um Ressourcen. Je höher eine
Universität sich bei Ranglisten platziert, desto sicherer
erscheint ihre staatliche wie private Finanzierung.
Die Rolle der Universitätsrankings als politisches Orien-
tierungsmedium für Hochschulinvestitionen und als
Rechtfertigungsinstrument für gewährte Finanzierung
lässt sich in vielen Fällen nachweisen. Die deutsche „Ex-
cellence Initiative“ (Baker/Lenhardt 2008), die chinesi-
schen Projekte 21/1 und 98/5 (Mok 2007; Mohrman
2008), der japanische „Toyama Plan“ (Yonezawa 2003),
das Programm „Brain Korea 21“ (http://www.bk21.or.kr/
home/eng/) oder die chilenischen „Millennium Insti-
tuts“ (http://www.mideplan.cl/milenio/) machen die
Absicht der betroffenen Staaten deutlich, ausgewählte
Universitäten mit hinreichenden Ressourcen zu versor-
gen. Bildungspolitisches Ziel ist die Anerkennung der
ausgewählten Institute als „weltberühmt“; eine Aner-
kennung, die durch die Hochschulrankings beglaubigt
wird. Die Verwendung solcher Rankings als bildungspo-
litischer Evaluationsmechanismus zeigt sich bis in die
Mongolei. Die dortige Regierung gewährt ihren Studen-
ten kein Auslandsstipendium für Universitäten, die bei
Hochschulrankings unbefriedigend abgeschnitten haben
(Merola 2006).
Solche Strategien ermöglichen weiter die Vernetzung
„weltberühmter“ Universitäten (internationale „net-
works of excellence“ statt lokale „centres of excellence“),
die ihre gute Reputation, ökonomische Robustheit und
erstklassige Forschung unter dem Motto „good is the
enemy of great“ erhalten wollen. Nationale Netzwerke
elitärer Universitäten wie die Group of Eight in Australia,
Oxbridge in England, die Grand Ecoles in Frankreich, die
Imperial Universities in Japan oder die Ivy League in den
Vereinigten Staaten kooperieren mit entsprechenden Al-
lianzen im Ausland, um ihren Konkurrenzvorteil am in-
ternationalen Bildungsmarkt zu erhöhen. Die Universitä-
ten von Oxford und Cambridge beteiligen sich zum Bei-
spiel an der League of European Research Universities
(LERU). Diese Allianz beweist den Willen europäischer
Universitäten, ihren Rangplatz bei Hochschulrankings ge-
meinsam zu verbessern. Ähnliche Wissens- und Innovati-
onsgemeinschaften sind die European University Asso-
ciation (EUA), die Association of Pacific Rim Universities
(APRU), die Association of East Asian Research Universi-
ties (AEARU), die Universitas 21, die Coimbra Group, die
International Alliance of Research Universities (IARU)
und das Worldwide Universities Network. Man liest auf
ihren Webseiten, dass solche Universitätsnetzwerke die
Konsolidierung des Benchmarking im Rahmen der globa-
len Hochschullandschaft vorantreiben. Diese Partner-
schaften haben aber auch Schwierigkeiten zu überwin-
den. Die Universität von Singapur hat sich zum Beispiel
vor einigen Jahren bemüht, eine Partnerschaft mit der
Universität von John Hopkins zu festigen. Diese Koope-
ration wurde inzwischen unterbrochen, weil die amerika-
nische Seite unzufrieden mit der Performance des Part-
ners aus Singapur war (Normile 2006).
Zugleich gewinnt an manchen Hochschulen die Anpas-
sung an die Rankingindikatoren strategische Priorität,



85HSW 3/2011

A.  Zmas  &  V.  Pantazis  Hochschulrankings  und  QualitätsmessungHSW
so dass in der Folge ihre messbaren Aufgaben immer
höhere Bedeutung erlangen. Wichtige zusätzliche
Pflichten, wie etwa gesellschaftliches Engagement, re-
gionale Einbindung, Bürgerkontakte oder sogar die
Lehre können auf diese Weise vernachlässigt werden. Es
stellt sich die Frage, ob die beurteilten Aspekte der von
Universitäten erbrachten Leistungen tatsächlich zentral
sind, und nicht womöglich umgekehrt der ihnen zuge-
schriebene Wert auf ihre Indikatormessbarkeit zurück-
zuführen ist. Man spricht sogar von einem „Isomorphis-
mus“ (Lang/Zha 2004, S. 339), wenn Universitäten sich
unter dem Rankingdruck in gleichförmiger Weise um-
strukturieren. Die Umstrukturierung mancher asiati-
schen Universitäten folgt zum Beispiel häufig spezifisch
angelsächsischen Strategien (z.B. Adaption australischer
Studiencurricula, Vorlesungen in englischer Sprache),
um ihre Dienstleistungen zu kommerzialisieren (Deem
et al. 2008, S. 92-93).
Jedes Hochschulranking bevorzugt gleichzeitig einen be-
stimmten Hochschultyp. Das Academic Ranking of
World Universities (Shanghai-Ranking) konzentriert sich
beispielweise auf die Forschungsleistung von Universitä-
ten. Tertiäre Bildungsinstitute wie die deutschen Fach-
hochschulen oder die Massenuniversitäten von Mexico
und Buenos Aires werden aber dabei benachteiligt, weil
ihre Leistungsschwerpunkte ganz woanders liegen. Es
stellt sich also die Frage, ob die Rankings eine stabile
Hierarchie zwischen den Universitäten bezeichnen.
Usher und Savino (2007, S. 13) stellen fest, dass be-
stimmte Universitäten wie Oxford und Cambridge in
England, Harvard, Yale, Princeton, MIT und Stanford in
den Vereinigten Staaten, Peking und Tsinghua in China
oder die Universität von Toronto in Kanada bei allen von
ihnen untersuchten Rankings hoch platziert wurden.
Diese Feststellung ist noch forschungsbedürftig, weil der
Weg zur Herstellung einer exzellenten Universität unklar
bleibt. Altbach (2004) hat bemerkt, dass „jeder eine
weltberühmte Universität haben möchte, aber niemand
weiß, was sie ist“. Sicherlich gehören der gute Ruf, aus-
reichende finanzielle Ausstattung, anerkanntes akademi-
sches Personal, talentierte Studenten, hochqualifizierte
Absolventen, gute Auslandsallianzen, wirksame Gover-
nancekonzepte und eine möglichst schlanke Bürokratie
dazu (Salmi 2009). Solche Bedingungen müssen aber im
Zusammenhang mit den jeweiligen ökonomischen, hi-
storischen, politischen, sozialen und kulturellen Kontex-
ten (z.B. ökonomisches Wachstum, soziale Kohäsion)
analysiert werden. Diese Kontexte, die in jedem Land
anders sind, beeinflussen erheblich die Erfüllung der
vorgenannten Bedingungen.
Außerdem kann die durch Hochschulrankings erzeugte
Hierarchisierung von Universitäten die Verteilung von
Studenten auf nationaler und internationaler Ebene be-
einflussen. Talentierte und ambitionierte Studenten be-
vorzugen Spitzenuniversitäten, so dass sich viele von
ihnen für eine grenzüberschreitende Studienortmobilität
entscheiden (Teichler 2005, S. 260). Eine solche Ent-
scheidung verstärkt das Phänomen des „Brain-Drain“
zugunsten exzellenter Universitäten oder „ausländischer
Bildungsparadiese“ (z.B. die Vereinigten Staaten). Die-
selben Studenten haben auch später große Chancen, als

hoch qualifizierte Absolventen in der Nähe ihres Studie-
norts berufstätig zu werden, weil sie schon während des
Studiums Kontakte mit Organisationen, Instituten und
Firmen knüpfen.
Die Studienplatzwahl wird zweifellos nicht nur durch
Hochschulrankings beeinflusst. Die Größe einer Univer-
sität, ihre Entfernung vom Wohnort, ihr Campus, ihre
Studienprogramme, Lebenshaltungskosten und künftige
Beschäftigungsmöglichkeiten sind Faktoren, die auf die
Entscheidung der Studierenden einwirken. Als Informa-
tionsquelle dienen Hochschulrankings aber vor allem für
Studenten aus den oberen sozialen Schichten (Carrico et
al. 1997; McDonough et al. 1998; Federkeil 2002; Clar-
ke 2007; Cremonini et al. 2008). Diese begrenzte Grup-
pe bevorzugt bekannte Universitäten, wohl hauptsäch-
lich zur Wahrung ihres sozialen Status. Die Universitäts-
reputation wird also zu einer Form „sozialen Kapitals“,
das sich in „ökonomisches Kapital“ umwandeln lässt
(Bourdieu 1983). Absolventen solcher Universitäten
haben größere Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Es
reicht, mit anderen Worten, nicht mehr aus, allen fähi-
gen Studienkandidaten einen Studienplatz zu sichern,
wie dies im Namen der Bildungschancengleichheit
während der sechziger und siebziger Jahre gefordert
wurde. Entscheidend ist heute, an welcher Uni man zu
studieren hat. In den USA, wo die vertikale Stratifizie-
rung zwischen den Universitäten stark ist, setzen zum
Beispiel die Absolventen hinter ihren Hochschulab-
schlusstitel den Namen der Hochschule.

22..  HHoocchhsscchhuullqquuaalliittäätt  uunndd  IInnddiikkaattoorreenn
JJede Universitätsrangliste verwendet ihre eigene Metho-
dik, Kriterien zur Qualitätsmessung, sowie Darstellungs-
weise der Ergebnisse. Es ist also ein schwieriges Unter-
fangen Zwecke, Methoden und Indikatoren verschiede-
ner Hochschulrankings zu vergleichen. Es gibt vielmehr
keine eindeutige Definition für Universitätsqualität.
Diese setzt sich aus verschiedenen Aspekten (z.B. For-
schung, Lehre, Weiterbildung) zusammen und ist mit
unterschiedlichen Aufgaben und kulturellen Merkmalen
der einzelnen Hochschulinstitutionen verbunden.
Eine Bestimmung von Universitätsqualität wäre also als
„gordischer Knoten“ zu bezeichnen, wenn man die zahl-
reichen Indikatoren berücksichtigt, die sich auf die Ge-
staltung der Hochschulrankings anwenden lassen. Input-
Indikatoren betreffen Merkmale der Studenten (z.B.
Lernmotivation, persönliche Berufsambitionen, elterli-
cher Hintergrund), Zulassungsbeschränkungen (z.B. Be-
werber pro Studienplatz), die Qualifizierung des wissen-
schaftlichen Personals (z.B. die Anzahl von Privatdozen-
ten oder Professoren), die Struktur der Studienprogram-
me (z.B. Breite der Facheinrichtungen), Ressourcen und
die Universitätsinfrastruktur (z.B. Praktikumsplätze,
Campus). Vorgangsindikatoren berücksichtigen unter
anderen das Universitätsmanagement, die Durchführung
von Studienprogrammen, die Lehrqualität, die Entwick-
lung bestimmter Studentenkompetenzen (z.B. Kri-
tikfähigkeit, analytische Skepsis) und die Studentensu-
pervision. Forschungsindikatoren (z.B. Publikationen bei
hochzitierten Zeitschriften, erreichte Zitationen, Promo-
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tionen je Professor) treten schließlich neben Outcomes-
Indikatoren, die hauptsächlich über den Ruf einer Uni-
versität, die Abschlussnoten, Karriereperspektiven sowie
Durchschnittsverdienste der Absolventen informieren.
Die Vielfalt der Indikatoren wird durch Analysen be-
stätigt, die eine große Anzahl von Hochschulrankings
verglichen haben (van Dyke 2005; Usher/Savino 2007;
Hendel/Stolz 2008). Diese Studien fanden überhaupt
keinen gemeinsamen Indikator bei den untersuchten
Rankings. Die unterschiedliche Platzierung einer Uni-
versität hat sogar mit der Qualität der angebotenen
Dienste oft nichts zu tun. Sie verweist auf divergente In-
dikatoren, die bei den Ranglisten berücksichtigt wur-
den. Geringe Unterschiede in der Indikatorverknüpfung
bringen nämlich durchaus beachtliche Abweichungen
im Ergebnis mit sich. Voreilige Interpretationen der
Hochschulrankings sind darum zu vermeiden, da sie zu
ungerechtfertigten Enttäuschungen führen können. Bil-
dungspolitiker in Malaysia haben solche Enttäuschun-
gen im September 2005 erlebt, als die beiden besten
Universitäten des Landes um fast einhundert Punkte
beim THES-Ranking herabgestuft wurden (http://
www.up.edu.ph/features.php?i=87). 
Es wurde aber von den malaysischen Bildungspolitikern
teilweise ignoriert, dass die unbefriedigende Rangstu-
fung der beiden Universitäten zum Großteil aus der im
Vergleich zu vorhergehenden Jahren differenzierten In-
dikatoranknüpfung resultiert.
Die glaubwürdige Darstellung der Leistung einer Univer-
sität muss sich weiterhin Problemen der Messbarkeit
stellen. Einige Indikatoren sind besonders ungeeignet,
um bestimmte Ausschnitte der Universitätsqualität ein-
zuschätzen. Bei unserem Aufsatz werden deswegen
manche Indikatoren untersucht, die sich auf die For-
schung sowie die Reputation der Universitäten bezie-
hen, um diese Problematik näher zu beleuchten. Die
Auswahl dieser zwei Universitätsbereiche ergibt sich aus
ihrer Beliebtheit bei verschiedenen Hochschulrankings.
Die Beliebigkeit der Forschungsindikatoren wird beson-
ders bei chinesischen Rangstufungen (z.B. Academic
Ranking of World Universities, Wuhan, Netbig, Guang-
dong) deutlich. Wissenschaftler, die für das Entwerfen
des Shanghai-Ranking zuständig waren, haben sogar be-
hauptet, dass die internationale Forschungsleistung der
Universitäten ganz objektiv bewertet werden kann
(Liu/Cheng 2005, S. 133). Wenn man aber einige der
verwendeten Forschungsindikatoren untersucht scheint
diese Behauptung ungerecht zu sein. Die Hauptkritik be-
trifft die Schwierigkeit, zuverlässige Informationen über
Publikationsleistungen durch SCOPUS, das Thomson/ISI
Web of Science, Google Scholar und andere Literaturda-
tenbanken einzuholen. Zunächst ist zu bedenken, dass
die Zitierhäufigkeit einer wissenschaftlichen Veröffentli-
chung keine Garantie ihrer Qualität bietet. Eine Veröf-
fentlichung könnte ja auch als Beispiel missglückter For-
schung zitiert werden. Zudem variiert die Zitierhäufig-
keit bei verschiedenen Wissenschaftsgebieten. Sie ist
beispielweise in den Ingenieurwissenschaften grösser als
in der Medizin. Deshalb sollten die unterschiedlichen Zi-
tiergewohnheiten der einzelnen Fächer berücksichtigt
werden.

Ein weiteres Problem ist die uneinheitliche Verwendung
von Universitätsnamen (z.B. Universität von Köln oder
Cologne) bei Literaturdatenbanken, so dass sich die zi-
tierten Veröffentlichungen nicht einfach den jeweiligen
Universitäten zuordnen lassen. Schwierigkeiten ergeben
sich weiterhin bei der Identifizierung mancher Veröf-
fentlichungen. Van Raan (2007, S. 114) nimmt an, dass
ungefähr 30% der bei Thomson Scientific Datenbank er-
wähnten Publikationen nicht erkannt werden. Zugleich
finden 25% der wissenschaftlichen Veröffentlichungen
keine Berücksichtigung, weil die vorgenannte Literatur-
datenbank hauptsächlich englische Publikationen einbe-
zieht. Der wissenschaftliche Einfluss deutscher oder
französischer Veröffentlichungen ist zum Beispiel gerin-
ger als der englischen Publikationen. Diese Tendenz ver-
stärkt sich, wenn man berücksichtigt, dass amerikani-
sche Wissenschaftler die Gewohnheit haben, ihre ein-
heimischen Kollegen häufiger zu zitieren (Albach 2006).
Thomson ist überdies eine Handelsgesellschaft, die wis-
senschaftliche Zeitschriften herausgibt. Demzufolge be-
steht die Gefahr, dass manche Zeitschriften in Thomsons
Datenbank benachteiligt werden, weil sie sich von Kon-
kurrenzverlagen herausgegeben werden (Marginson
2007, S. 134). Auch das internationale Zeitschriften-
Rankingsystem weckt Bedenken bezüglich seiner Zuver-
lässigkeit, da seine Kommerzialisierung unter der Kon-
trolle privater Unternehmer steht (van der Wende/We-
sterheijden 2009, S. 76).
Bemessungsprobleme bei Forschungsleistungen von
Universitäten hängen auch mit der mangelnden Beach-
tung der Sozial- und Geisteswissenschaften zusammen.
Das Thomson/ISI Web of Science und ähnliche Literatur-
datenbanken bevorteilen Wissenschaftsgebiete, deren
Forschungsleistungen hauptsächlich in Zeitschriften pu-
bliziert werden. Wichtige Forschungen in den Sozial-
und Geisteswissenschaften werden aber oft in Monogra-
phien veröffentlicht, die in die vorgenannten Literatur-
datenbanken nicht eingehen. Diese Probleme sollten
aber weder zur Isolierung der Sozial- und Geisteswissen-
schaften bei Hochschulrankings führen, noch die Ent-
wicklung „zweitklassiger Messungsmethoden“ aufgrund
„problematischer Wissenschaftsgebiete“ begünstigen
(Cunningham 2008, S. 248). Die Entwicklung des Euro-
pean Reference Index for Humanities (ERIH) geht zum
Beispiel auf eine Initiative der European Science Fo-
undation zurück (http://www.esf.org/research-areas/
humanities/), die Publikationsleistungen der Sozial-
und Geisteswissenschaften sinnvoller in die Hochschul-
rankings einzubringen. Solche Initiativen treffen aber
immer wieder auf Kritik. Die Redaktionsleitungen eini-
ger bekannter englischer Zeitschriften für Geschichte
und Wissenschaftsphilosophie haben beispielsweise im
Juli 2008 verlangt, ihre Zeitschriften nicht bei ERIH er-
scheinen zu lassen. Hauptgrund dafür war die Befürch-
tung, dass die Erstellung quantitativer Indikatoren für
die Beurteilung der Publikationsleistungen von den So-
zial- und Geisteswissenschaften Forschungsinnovatio-
nen in diesen Wissenschaftsgebieten verhindert.
Auch die Messvalidität der Reputationsindikatoren hat
ernsthafte Schwierigkeiten zu überwinden. Dies wird
besonders beim THES-Ranking deutlich, dessen Ergeb-



87HSW 3/2011

nisse zu 50% auf den Meinungen von Professoren und
Arbeitgebern basieren. Das an die Befragten gerichtete
Anliegen „Comment on universities in your area“ wurde
aber wegen seiner Unklarheit mehrmals kritisiert. Wis-
senschaftler fragten sich, ob das Wort „Area“ sich auf
das Fachgebiet oder die geographische Region der Be-
fragten bezieht (Taylor/Braddock 2007, S. 250;
Kroth/Daniel 2008, S. 551). Auch ist sowieso niemand
in der Lage, die Leistungen aller Universitäten in der
Welt glaubwürdig zu beurteilen. So werden bei derarti-
gen Reputationsmessungen solche Universitäten beson-
ders hoch eingeschätzt, die den Befragten bekannt sind.
Das führt auch dazu, dass die in der Region der Befrag-
ten liegenden Universitäten einen Präferenzvorteil ge-
nießen. Dies zeigt sich besonders bei den australischen
Universitäten, die vornehmlich von asiatischen Befrag-
ten beim THES-Ranking bevorzugt werden (Holmes,
2006, S. 8). Der gegenwärtige Herausgeber des briti-
schen Hochschulmagazins Times Higher Education hat
selbst vor kurzem zugegeben, dass das weltweit beach-
tete Universitätsranking seines Magazins bislang
„schwerwiegende Mängel“ aufweist. Hauptgrund dafür
war der sogenannte „Peer Review“, auf dem die Ge-
samtpunktezahl jeder Universität basiert
(http://www.zeit.de/2010/24/C-alternativ-Internet).
Eine zweite Schwäche der Reputationsumfragen ist der
sogenannte „Halo-Effekt“, der den Ruf traditionsreicher
Universitäten recycelt. Hierbei besteht die Gefahr, dass
einige ihrer Fachbereiche überbewertet werden. Arbeit-
geber haben zum Beispiel damals das Businessstudium
der Universität von Heidelberg ganz hoch bei der Rang-
liste der Zeitschrift Karriere platziert, obwohl diese Uni-
versität einen solchen Studiengang gar nicht anbietet
(Federkeil 2009, S. 22). Ähnliches gilt für die in einer an-
deren Studie hoch platzierte "Juristische Fakultät" der
Universität von Princeton (Marginson 2007, S. 140). Es
bleibt also fragwürdig, ob die Reputationsumfragen
wirkliche Unterschiede zwischen den Hochschulen regi-
strieren oder ob sie ungeprüfte Stereotype zugunsten
berühmter Universitäten verbreiten.

33..  SScchhlluussssffoollggeerruunnggeenn
DDie bisherige Gestaltung der Universitätsrankings sollte
also in vieler Hinsicht verbessert werden. Eine Mindest-
standardsetzung bezüglich ihrer Qualität wäre ein erster
Schritt. Die Berlin Principles on Ranking of Higher Edu-
cation Institute (CHE/UNESCO/IHEP 2006) unterneh-
men hierfür schon einen ersten Schritt. Nach diesen
Prinzipien sollen die Universitätsrankings unter anderem
ihren Zweck offenlegen, ihre Methodentransparenz er-
höhen, die auf subjektiven Meinungen basierenden Eva-
luationen (Peer Review Score) vermeiden, sich auf Be-
wertung einzelner Fachbereiche beschränken (anstelle
einer ganzen Universität), die unterschiedlichen Aufga-
ben des tertiären Bildungssektors einbeziehen, die je-
weilige Gewichtung der verwendeten Indikatoren be-
gründen und eine klare Darstellung der erzeugten Infor-
mationen zugunsten aller interessierter Gruppen anstre-
ben. Bei diesen Prinzipien wird sogar die systematische
Entwicklung von Outputs-Indikatoren verlangt. Diese

Forderung bleibt aber besonders unerfüllt, als die
Inputs-Indikatoren eine dominierende Rolle bei der Ge-
staltung zahlreicher Hochschulrankings spielen (Dill/Soo
2005, S. 499; Hendel/Stolz 2008, S. 180f).
Insgesamt sind solche Prinzipien aufgrund ihrer Kompli-
ziertheit bis heute noch nicht angemessen befolgt wor-
den. Konkrete Vorschläge zu ihrer Umsetzung könnten
hilfreich sein. Vergleichsanalysen haben schon einige
Fortschritte erlangt (Stolz/Hendel/Horn 2010). Die Pro-
bleme kreisen immer wieder um die Methodentranspa-
renz der Hochschulrankings sowie die Objektivität ihrer
Indikatoren. Man denke nur an die Schwierigkeit, die
Qualität der Lehre objektiv zu messen, der doch im wis-
senschaftlichen Wissenstransfer zentrale Bedeutung zu-
kommt. Ein häufig zitierter Forscher sollte beispielsweise
nicht zwangsläufig auch als guter Lehrender gelten
(Marsch/Hattie 2002). Manche Institute, die sich in der
Vergangenheit stark auf Forschungsleistungen (z.B. hohe
Forschungsausgaben, Bücher- sowie Artikelpublikatio-
nen) konzentriert haben, vernachlässigten darüber die
Qualität ihrer Lehre, so dass die Lernbedürfnisse ihrer
Studenten unzulänglich erfüllt wurden (Astin 1996).
Hinzu kommt zuweilen ein ungünstiges Zahlenverhältnis
zwischen Lehrenden und Lernenden (Studierende pro
Wissenschaftlerstelle) sowie eine unzureichende Bereit-
schaft der Lehrenden, innovatives und eigenständiges
Denken ihrer Studenten zu entwickeln. Aufgrund dieser
Problematik intensiviert die OECD ihre Bemühungen, die
Studentenkompetenzen durch das Projekt AHELO
(www.oecd.org/edu/ahelo) zu messen; ein Ziel, dessen
Erreichung mit Hilfe des Tuning-Projekts auf europäischer
Ebene ermöglicht wird (http://tuning.unideusto.org/
tuningeu/).
Eine angemessene Interpretation von Hochschulran-
kings ist nur dann möglich, wenn ihre Herausgeber
deutlich machen, was und wie gemessen wird, sowie
unter welchen Einschränkungen ihre Rangliste gelten
soll. Dazu sollte die theoretische Fundierung der ver-
wendeten Indikatoren jedes Mal begründet werden. Es
macht einen Unterschied, wenn der Forschungsoutput
zum Beispiel mit 40% (Shanghai-Ranking) oder 20%
(THES-Ranking) gewichtet wird. Somit stellt sich stets
die Frage, inwieweit außergewöhnliche Auf- oder Ab-
stiege von einem Jahr zum nächsten wirkliche Verände-
rungen innerhalb der Universität widerspiegeln. Im Fall
solcher „dramatischer Sprünge“ steht die Zuverlässigkeit
des jeweiligen Rankings in Zweifel.
Außerdem sollten die Hochschulrankings noch intensi-
ver die neuen, vom tertiären Bildungsbereich wahrge-
nommenen Aufgaben berücksichtigen. Immer mehr
Universitäten bieten zum Beispiel im Internet nützliche
Informationen bezüglich ihrer Tätigkeiten und Dienste,
um besseren Einblick in ihr Bemühen um gute Perfor-
mance zu gewähren. Deshalb haben die jeweiligen Her-
ausgeber der Hochschulrankings diesen Anspruch so
ernst zu nehmen, wie dies bei der spanischen Cyberne-
tics Research Group vorbildlich zu beobachten ist. Diese
Gruppe bemüht sich Indikatoren zu entwickeln
(www.webmetrics.info/), mit deren Hilfe die „elektroni-
schen Leistungen“ der Universitäten (z.B. Einflüsse ihrer
Webseiten) beurteilt werden. Einige Untersuchungen
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haben sogar schon in diesem Bereich den Rückstand der
europäischen Universitäten im Vergleich zu den ameri-
kanischen bestätigt (Aguillo et al. 2008).
Die Internationalisierung der Universitäten ist eine wei-
tere Herausforderung, die bei Hochschulrankings mehr
beachtet werden sollte (Horta 2009). Es reicht nicht
mehr aus, die Anzahl ausländischer Studenten bereits als
Ausweis für die „internationale Attraktivität“ einer Uni-
versität zu werten. Auch hochqualifizierte Beschäftigte
aus anderen Ländern spielen hier eine Rolle. Lehrende
aus dem Ausland sind oft in der Lage, Kooperationen
mit Instituten ihrer Heimat zu ermöglichen, dadurch die
Reputation ihrer Universität zu erhöhen und das im Aus-
land erzeugte innovative „Know-how“ schneller in die
„neue Heimat“ zu transferieren (ibd. S. 395). Anderer-
seits soll-te die Betonung des „internationalen Status“
von Universitäten keine Abwertung ihrer lokalen und
nationalen Verpflichtungen mit sich bringen. Jede Uni-
versität hat die „lokale und nationale Dimension“ ihrer
Aufgaben mit dem Umstrukturierungsdruck im Blick auf
globale Trends (z.B. Unternehmungsgeist, transnationa-
le Marktkonkurrenz) auszubalancieren.
Insgesamt sollte jede Diskussion über Hochschulran-
kings zum Nachdenken darüber anregen, was die Uni-
versitäten selbst für wichtig halten. Die Hochschulran-
kings sind zweifellos ein Marketingtool sowie ein Orien-
tierungsmedium für die Bewertung von Universitätsqua-
lität. Trotzdem bleibt offen, ob die Mehrheit der Univer-
sitäten tatsächlich mit dem durch die Hochschulrankings
verbreiteten „zero-sum Game“ einverstanden ist; ein
„zero-sum Game“, das Evaluierungsprozesse in Richtung
eines „an den Pranger stellens“ von schlechten Leistun-
gen entwickelt und keine Antwort darauf bietet, wel-
ches Maß von vertikalen Differenzierungen im globalen
tertiären Bildungssektor ein wünschenswerter Zustand
ist. Hochschulrankings sollen hingegen den Universitä-
ten mögliche positive Erträge bringen. Sie sollen vor
allem die Flexibilisierung jeder Universität ermöglichen
sowie ihre Effektivität durch mehrschichtige, qualitative
Evaluierungsprozesse stärken. Die Erfüllung solcher Her-
ausforderungen scheint jedoch für die heutigen Hoch-
schulrankings noch ein langer Weg zu sein.
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RReennéé  KKrreemmppkkooww
Leistungsbewertung,  Leistungsanreize  und  die  Qualität  der  Hochschullehre

Konzepte,  Kriterien  und  ihre  Akzeptanz

Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das Thema Bewertung der
Hochschulleistungen und dabei vor allem der „Qualität der Lehre” in Deutsch-
land auf die Tagesordnung gebracht wurde. Inzwischen wird eine stärker leis-
tungsorientierte Finanzierung von Hochschulen und Fachbereichen auch im Be-
reich der Lehre immer stärker forciert. Bislang nur selten systematisch unter-
sucht wurde aber, welche (auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsmechanis-
men zwischen Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen wie die Vergabe fi-
nanzieller Mittel für die Qualität der Lehre haben können. Für die (Mit-)Gestal-
tung sich abzeichnender Veränderungsprozesse dürfte es von großem Interesse
sein, die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und ihre Akzeptanz auch em-
pirisch genauer zu untersuchen. Nach der von KMK-Präsident Zöllner angereg-
ten Exzellenzinitiative Lehre und der vom Wissenschaftsrat angeregten Lehrpro-
fessur sowie angesichts des in den kommenden Jahren zu erwartenden Erstse-
mesteransturms könnte das Thema sogar unerwartet politisch aktuell werden.  
Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf quantitative Indika-
toren (v.a. Hochschulstatistiken) bezogenen Konzepte zur Leistungsbewertung
und zentrale Konzepte zur Qualitätsentwicklung bezüglich ihrer Stärken und
Schwächen sowie Weiterentwicklungsmöglichkeiten diskutiert. Bei der Diskus-
sion von Leistungsanreizen wird sich über den Hochschulbereich hinaus mit
konkreten Erfahrungen in Wirtschaft und öffentlicher Verwaltung auseinander-
gesetzt – auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerkschaftlicher Sicht. Bei
der Diskussion und Entwicklung von Kriterien und Indikatoren zur Erfassung
von Qualität kann auf langjährige Erfahrungen und neuere Anwendungsbei-
spiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung mittels Hochschulstatisti-
ken sowie Befragungen von Studierenden und Absolventen sowie Professoren
und Mitarbeitern zurückgegriffen werden. Abschließend werden Möglichkei-
ten zur Einbeziehung von Qualitätskriterien in Leistungsbewertungen und zur
Erhöhung der Akzeptanz skizziert, die zumindest einige der zu erwartenden
nicht intendierten Effekte und Fehlanreizwirkungen vermeiden und damit zur
Qualität der Lehre beitragen könnten.
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ning-Management- von Learning-Content-Funktionalitä-
ten unterschieden werden (vgl. Grob et al. 2008).
Während Learning-Management-Systeme (LMS) primär
der Administration von Lernprozessen dienen repräsen-
tieren Learning-Content-Systeme (LCS) Lerninhalte und
zielen auf die unmittelbare Gestaltung des Lernprozesses
(vgl. Schulmeister 2006). Das Spektrum an eLearning-Sy-
stemen macht es möglich – aber auch nötig – den richti-
gen Mix an Systemen für spezifische Anwendungsfälle
auszuwählen. Dabei sind solche eLearning-Funktionalitä-
ten auszuwählen, die sich für den jeweiligen Anwen-
dungsfall möglichst gut eignen. Dies mag einfach klingen,
doch ist im Einzelfall genau zu untersuchen, welche Sy-
stemkonfiguration die spezifischen Ziele der Anwendung
(z.B. Zielgruppe und Lehrziel) unter Berücksichtigung der
herrschenden Restriktionen (z.B. Finanzen und Technik)
bestmöglich erfüllt (vgl. Schulmeister 2003). Dabei ist,
wie oben angesprochen, die Effektivität und Effizienz von
Lernprozessen im Blick zu halten (vgl. vom Brocke 2006).
Der vorliegende Beitrag stellt vor, wie Bedarfsanalysen
durchgeführt werden können, um die spezifischen Anfor-
derungen an das eLearning-System einer Organisation zu
erheben. Methodisch wird vorgeschlagen, Interviews mit
spezifischen Stakeholdern der Organisation zu führen,
deren Ergebnisse konkrete Anhaltspunkte für die Gestal-
tung eines maßgeschneiderten eLearning-Systems liefern
können. Der Ansatz gründet sich auf konzeptionellen
Überlegungen zur Gestaltung von eLearning-Systemen
(Kapitel 1) und wird am Beispiel einer umfassenden Be-

CChhrriissttiinnaa  vvoomm  BBrroocckkee

Bedarfsanalysen  für  maßgeschneidertes  
eLearning  an  Hochschulen:  Das  Fallbeispiel  
der  Universität  Liechtenstein

Christina 
vom Brocke

The possibilities of eLearning are well differentiated nowadays, so that – after previously answering the question
of whether - the questions about what, how, where and how many are given greater attention. In many univer-
sities, initiatives - who started isolated at first - joint together as an uncoordinated whole, without performing a
system planning. 
In her article “DDeemmaanndd  aannaallyysseess  ffoorr  ccuussttoommiizzeedd  eeLLeeaarrnniinngg  aatt  UUnniivveerrssiittiieess::  TThhee  CCaassee  ooff  tthhee  UUnniivveerrssiittyy  ooff  LLiieecchhtteenn-
sstteeiinn“, Christina vom Brocke does not only present an overview of the use and design possibilities of eLearning-sy-
stems, but also demonstrates, with the help of a case study, the differentiated gathering of needs. Strategic deci-
sions for the introduction and “customized” solutions are based on them. The example shows the worth of com-
plex and thorough analysis and evaluation, in order preserve the potential of eLearning, to optimize the effect and
to possibly save considerable costs.

DDeerr  BBeeggrriiffff  ddeess  „„eeLLeeaarrnniinnggss““  bbeezzeeiicchhnneett  ddeenn  EEiinnssaattzz  vvoonn
IInnffoorrmmaattiioonnssssyysstteemmeenn  zzuurr  GGeessttaallttuunngg  vvoonn  LLeehhrr-  uunndd
LLeerrnnpprroozzeesssseenn  ((vvggll..  SSeeuuffeerrtt//BBaacckk//HHääuusslleerr  22000011))..  DDuurrcchh
IInnffoorrmmaattiioonnssssyysstteemmee,,  iinnssbbeessoonnddeerree  aauuff  BBaassiiss  ddeerr  IInntteerr-
nneetttteecchhnnoollooggiiee,,  kkaannnn  eeiinnee  ppoossiittiivvee  WWiirrkkuunngg  aauuff  ddiiee  EEff-
ffeekkttiivviittäätt  uunndd  EEffffiizziieennzz  vvoonn  LLeerrnnpprroozzeesssseenn  eerrzziieelltt  wweerrddeenn
((vvggll..  GGrroobb  eett  aall..  22000088,,  SS..  11))..  UUnntteerr  ddeemm  AAssppeekktt  ddeerr  EEffffeekk-
ttiivviittäätt  wwiirrdd  bbeettrraacchhtteett,,  iinn  wweellcchheemm  AAuussmmaaßß  eeiinn  LLeehhrrzziieell
eerrrreeiicchhtt  wwiirrdd,,  wwäähhrreenndd  ddeerr  EEffffiizziieennzzbbeeggrriiffff  eerrffaasssstt  wweell-
cchheerr  FFaakkttoorreeiinnssaattzz,,  iinnssbbeessoonnddeerree  iimm  HHiinnbblliicckk  aauuff  KKoosstteenn-
uunndd  ZZeeiittaauuffwwaanndd  zzuurr  EErrrreeiicchhuunngg  ddeerr  ZZiieellsseettzzuunngg  nnoottwweenn-
ddiigg  iisstt  ((vvggll..  vvoomm  BBrroocckkee  22000066))..  DDiiee  NNuuttzzuunngg  vvoonn  eeLLeeaarr-
nniinngg-SSyysstteemmeenn  iinn  ddeerr  LLeehhrree  vveerrsspprriicchhtt  eeiinneenn  bbeesssseerreenn
ZZuusscchhnniitttt  aauuff  ddiiee  iinnddiivviidduueelllleenn  LLeerrnneerrbbeeddüürrffnniissssee  ((vvggll..
BBrreeiinnddll  11999977,,  SS..  229922)),,  eenngg  vveerrbbuunnddeenn  mmiitt  ddeerr  FFöörrddeerruunngg
vvoonn  LLeerrnneerraauuttoonnoommiissiieerruunngg,,  ddeerreenn  PPootteennzziiaallee  iinn  NNuutt-
zzuunnggsssszzeennaarriieenn  ffüürr  ddeenn  LLeehhrrbbeettrriieebb  bbeerreeiittss  iinn  ddeenn  ffrrüühheenn
9900eerr  JJaahhrreenn  bbeesscchhrriieebbeenn  wwuurrddeenn  ((vvggll..  DDaamm//LLeeggeennhhaauu-
sseenn//WWoollffff  11999911))..  TTrroottzz  ddeerr  bbeerreeiittss  lläännggeerreenn  TTrraaddiittiioonn
vvoonn  AArrbbeeiitteenn  zzuumm  eeLLeeaarrnniinngg  uunndd  ddeerr  rraassaanntteenn  tteecchhnnii-
sscchheenn  VVeerrbbeesssseerruunngg  ddeerr  NNuuttzzeerrffrreeuunnddlliicchhkkeeiitt  bbiirrggtt  ddeerr
ooppeerraattiivvee  EEiinnssaattzz  vvoonn  eeLLeeaarrnniinngg  iinn  ddeerr  LLeehhrree  nnoocchh  iimmmmeerr
zzaahhllrreeiicchhee  HHeerraauussffoorrddeerruunnggeenn..  „„WWaass  iisstt  ddaass  rriicchhttiiggee
eeLLeeaarrnniinngg-SSyysstteemm  ffüürr  uunnss??““  iisstt  eeiinnee  ddeerr  zzeennttrraalleenn  FFrraa-
ggeesstteelllluunnggeenn  hheeuuttiiggeerr  OOrrggaanniissaattiioonneenn..

Zur Realisierung von eLearning ist mittlerweile eine rela-
tiv große Anzahl an Informationssystemen verfügbar (vgl.
Schulmeister 2006). Konzeptionell etwa können Lear-

HHoocchhsscchhuulleennttwwiicckklluunngg//-ppoolliittiikk HSW
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darfsanalyse für die Universität Liechtenstein praktisch
dargestellt (Kapitel 2) sowie anschliessend diskutiert (Ka-
pitel 3). Eine Zusammenfassung der wesentlichen Ergeb-
nisse sowie ein Ausblick auf zukünftige Forschungsarbei-
ten (Kapitel 4) schliessen den Beitrag.

11..  GGeessttaallttuunngg  vvoonn  eeLLeeaarrnniinngg-SSyysstteemmeenn  
IIn diesem Kapitel soll in das Problemfeld der Gestaltung
von eLearning-Systemen genauer eingeführt werden.
Zielsetzung ist nicht etwa eine vollumfängliche Darstel-
lung des Stands der Forschung, sondern vielmehr die
Klärung des für die vorliegende Arbeit grundlegenden
Verständnisses. Zunächst werden Nutzungskonzepte
des eLearnings dargestellt, dann ausgewählte Kernfunk-
tionen von eLearning-Umgebungen und schliesslich
Handlungsfelder der Gestaltung von eLearning-Syste-
men differenziert.

11..11  NNuuttzzuunnggsskkoonnzzeeppttee
Zur Untersuchung der Einsatzmöglichkeiten von eLear-
ning-Systemen in der Lehre können nach Bolten (2007,
S. 755 f.) drei Nutzungskonzepte unterschieden werden:
eLearning by Distributing, eLearning by Interacting und
eLearning by Collaborating. 

eLearning by Distributing
Dies meint die Nutzung von Informationssystemen zur
Verteilung, also zur Distribution, von Lehr- und Lernma-
terialien. Eine Besonderheit ist die Möglichkeit zur orts-
und zeitungebundenen Distribution. Grundlage sind
z.B. Up- und Downloadfunktionen auf eLearning-Platt-
formen sowie Kommunikationsdienste über eMail und
Foren oder Internetspeicher wie DropBox, SkyDrive,
Mozy oder Box.net. Das eLearning by Distributing
wurde bereits früh angewendet. Für die Lehre  wurden
insbesondere Pattern-Drill-Aufgaben nach behaviouri-
stischem Lernmuster möglich gemacht (vgl. Grießhaber
2002, S. 2). Darüber hinaus wurden bzw. werden noch
immer verschiedene Lernkanäle angeboten (Video,
Audio, Bild etc.), die unterschiedliche Lern- bzw. Test-
muster zur Verfügung stellen (Multiple-Choice, Lücken-
texte, Textrekonstruktion, Sprachpräsentationen wie
Hörbücher etc.) (vgl. Grießhaber 2002, S. 3; Legenhau-
sen/Wolff 1989). Heutzutage dient das eLearning by
Distributing wohl maßgeblich zwei Zielen: Zum einen
werden virtuelle Tools für die Onlinerecherche und zum
Speichern als alltägliches Medium genutzt, zum ande-
ren bieten Onlinedistributionsfunktionalitäten die Mög-
lichkeit, Testformate zur Verfügung zu stellen (vgl.
Grießhaber 2002, S. 11).

eLearning by Interacting
Hierunter wird der Einsatz von eLearning Diensten ver-
standen, die Nutzer miteinander in Kontakt treten las-
sen (vgl. Legenhausen/Kötter 2002; Traxel 2005). Zum
Einsatz kommen z.B. Diskussionsforen oder Chaträu-
men (vgl. Bolten 2007, S. 755) oder auch Echtzeitkolla-
borationstools (z.B. Skype). Konstruktivistischen Lern-
theorien folgend werden auch Szenarien geschaffen, in
denen Lernenden die Möglichkeit gegeben wird, aktiv

ihren Lernprozess selbst- bzw. mitzugestalten (vgl.
Grießhaber 2000). So können sie etwa nach eigener
Planung und Auswahl Aufgaben bearbeiten und diese
online mit sog. Teletutoren besprechen (vgl. Grob/vom
Brocke 2004, S. 37 ff.). Das eLearning by Interacting
findet heute oft im Rahmen von Fernstudiengängen
statt. Hier werden z.T. ganze Lektionen online zur Ver-
fügung gestellt, die unter (virtuellem) Rückgriff auf den
Dozierenden bearbeitet werden können. Insgesamt
wurden die hohen Erwartungen an das eLearning by In-
teracting in der Hochschullehre jedoch kaum erreicht.
So wurde vielfach bemängelt, dass das Onlineangebot
nur unterdurchschnittlich genutzt wird und Lerner nicht
selten überfordert sind und sich in gewisser Weise iso-
liert fühlen (vgl. Bolten 2007, S. 755). Eine stärkere Ver-
breitung finden daher heute sog. „Blended Learning“-
Szenarien, in denen die Präsenzlehre durch eLearning
by Interacting und eLearning by Distributing ergänzt
wird (vgl. Schulmeister 2007).
An Bedeutung gewinnt hingegen die Interaktion der
Studierenden selbst im virtuellen Raum, die im nächsten
Nutzungskonzept berücksichtigt wird.

eLearning by Collaborating
Hier steht die Möglichkeit zur virtuellen Kollaboration
zwischen Lernenden und Lehrenden – aber auch der
Lernenden untereinander – im Mittelpunkt des eLear-
ning-Einsatzes. Aktuell viel diskutiert sind Web 2.0
Dienste, die die Einbindung des Nutzers in den Wis-
sensverarbeitungsprozess erlauben (vgl. Kerres 2006).
Die Rede ist auch von sog. Wissensgemeinschaften,
Learning Communities, Communities of Practice oder
auch User-Generated-Content-Communties (vgl. vom
Brocke et al. 2010). Wikipedia ist ein prominentes Bei-
spiel für die Nutzungsmöglichkeiten solcher Gemein-
schaften. Weitere Beispiele sind Blogs, Social Networks
wie etwa Facebook, Myspace oder Twitter, PodCasts
bzw. Videopodcasts (sog. VodCasts) für Audio- oder Vi-
deobeiträge, Content Manager wie Flickr für Bilder oder
Youtube für Audio- und Videodokumentationen, Chat
und Voice over IP facilities wie Skype oder MSN Mes-
senger. Hinter altruistischen Zielen der öffentlichen
Wohlfahrt durch die Bereitstellung eigenen Wissens
steht letztlich das Ziel der wechselseitig bedingten, ei-
genen Informationsbeschaffung (vgl. Kerres 2006). Das
eLearning by Collaborating bietet Lernenden die Mög-
lichkeit, sich online „zu treffen“ und Aufgaben gemein-
sam zu besprechen und auch gemeinsam Lösungen zu
erarbeiten. Dies hat nicht nur Effizienzvorteile durch die
orts- und zeitunabhängige Zusammenarbeit, sondern
bietet auch in konstruktivistischer und konnektivisti-
scher Hinsicht interessante didaktische Möglichkeiten
(vgl. vom Brocke 2010).

11..22  GGeessttaallttuunnggssbbeerreeiicchhee  vvoonn  eeLLeeaarrnniinngg-SSyysstteemmeenn
Dank der raschen technischen Entwicklung steht heute
eine grosse Anzahl an Systemfunktionen und Tools
zur Verfügung. Auf der Seite http://www.c4lpt.co.uk/
recommended/2011.html werden seit 2008 zur Über-
sicht jährlich die Top 100 der am „liebsten“ verwende-
ten eLearning-Tools gesammelt, die sog. „Learning Pro-
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fessionals“ einsetzen. Hinzu kommt, dass die techni-
schen Aspekte nur in einem mehrerer Gestaltungsberei-
che integriert sind. Bei der Gestaltung von eLearning-Sy-
stemen ist im Blick zu halten, nicht nur technische, son-
dern auch didaktische und organisatorische Gestaltungs-
aspekte miteinander zu verbinden. Die Grundlage bildet
ein Modell zu eLearning-Gestaltungsbereichen (vgl. vom
Brocke 2005, S. 8), das in Abb. 1 etwas modifiziert und
um die Sichtweise der Didaktik erweitert worden ist.
Der Ordnungsrahmen bringt zum Ausdruck, dass es sich
bei eLearning-Systemen um soziotechnische Systeme
handelt, bei deren Gestaltung gerade der Abstimmung
technischer und nichttechnischer Aspekte eine beson-
dere Rolle zukommt. Folgende Gestaltungsbereiche
werden unterschieden und müssen mit einander in Ein-
klang gebracht werden.
- DDiiddaakkttiisscchhee  GGeessttaallttuunngg:: Gegenstand der didaktischen

Gestaltung ist die Bereitstellung der Lehr- und Lern-
methoden sowie die Spezifikation der dazu zur Verfü-
gung zu stellenden Lehr- und Lerninhalte, die sich aus
den Lehrzielen des Anwendungsfalls abzuleiten
haben. Zum einen existieren Rahmenpläne, die spezi-
fische Lehrziele und –methoden nahelegen. Zum an-
deren ist aber die genauere Ausgestaltung der didakti-
schen Massnahmen letztlich individuell zwischen Leh-
rendem und Lernenden vorzunehmen. Diesbezüglich
wird beschrieben, dass Lernende in der virtuellen Welt
eine veränderte Identität erlangen können. Ein ganz-
heitlich agierender Nutzer verfügt zum einen über
eine sog. „soziale Präsenz“, die ihn als eigenständige
Persönlichkeit ausmacht und zum anderen über eine
„kognitive Präsenz“, die sich auf die sachlich bearbei-
tende Fähigkeit bezieht. Als zusätzlichen Identitätsbe-
standteil wird auch auf eine „lehrende Präsenz“ hinge-
wiesen (vgl. Garrison 2007), die die reziproke Hilfe-
stellung der miteinander virtuell kollaborierenden
Teilnehmer anerkennt. Das didaktische Arrangement

muss Nutzer derart aktivieren, dass sie sich
auch im virtuellen Raum entfalten und
Lehr- und die eigenen Lernziele zielführend
im gemeinsamen Austausch bearbeiten.
Als Vorbild wird in der Literatur beschrie-
ben, nach didaktischen Gestaltungsmög-
lichkeiten sogenannte „Communities of
Enquiry“ zu fördern. Die Einflussfaktoren
einer solchen Gemeinschaft sind in Abb. 2
veranschaulicht worden.
Unter einer „Community of Enquiry“ ist eine
Gemeinschaft kollaborierender Lernender
zu verstehen, die sich kritisch mit Sachver-
halten auseinandersetzen. Hierzu greift
diese Gemeinschaft auf existierendes kollek-
tives Wissen zurück, tauscht und handelt es
in einem sich etablierenden, sozialen virtu-
ellen Raum aus und konstruiert gemeinsam
neues Wissen (vgl. Garrison 2007, S. 61).
Durch den aktiven Austausch entwickeln
und prägen Nutzer ihre Online-Identität
und finden soziale Umgangsformen für die
Kollaboration. Dieses Phänomen wird auch
als evolvierende Kooperation bezeichnet,

die Kompetenzen der agilen Kommunikation erfordern
(vom Brocke 2010). Lernen in Communities of Enquiry
stellt neue Anforderungen an die didaktische Gestaltung
(vgl. Lewis/Walker 2003), die in modernen eLearning-
Konzeptionen zu berücksichtigen sind.

-  OOrrggaanniissaattoorriisscchhee  GGeessttaallttuunngg:: Um die Lernumgebung
nach Prinzipien der Lernerorientierung auszurichten ist
zu untersuchen, in welchem Rahmen und in welcher
Abfolge die eLearning-Komponenten sinnstiftend ein-
gesetzt werden. Dies umfasst auch das organisatori-
sche Umfeld der Lernenden, wie dies z. B. in der Un-
terscheidung zwischen dem Erststudium an der Uni-
versität oder dem berufsbegleitenden Studium deut-
lich wird. Hierbei ist zu entscheiden, wie die techni-
schen Mittel eingesetzt werden können, um Lernpro-
zesse bestmöglich zu unterstützen. Auch Fragen der
Anreizgestaltung und Motivation spielen eine ent-
scheidende Rolle (Grob et al. 2008). Einen wichtigen

Abbildung 1: Gestaltungsbereiche von eLearning-Systemen

Abbildung 2: Community of Enquiry 

Quelle: Garrison 2007.
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Einfluss hat zudem die Art und Häufigkeit des individu-
ellen Feedbacks (vgl. Walker/vom Brocke 2009). Ge-
genstand der organisatorischen Gestaltung sind auch
das Budget, die Zeitplanung sowie die Material- und
Aufgabenplanung (vgl. vom Brocke et al. 2010).

- TTeecchhnniisscchhee  GGeessttaallttuunngg: Obwohl die Technik alleine
zweifellos nicht ausreicht, um eLearning-Systeme zu
entwickeln, so sind technische Systeme doch eine
wichtige Grundlage. Im Einzelfall ist auszuwählen, wel-
che Systeme zu nutzen sind und wie diese mit mögli-
chen anderen Systemen zu integrieren sind. Dabei ist zu
entscheiden, welche Systemfunktionalitäten notwendig
sind und wie diese für den Lerner nutzbar gemacht
werden können. An die Auswahlentscheidung schlies-
sen sich weitere Fragestellungen an, wie die Installati-
on, das Customising und die Schulung der Nutzer (vgl.
vom Brocke 2010). Angesichts der Innovationsdynamik
auf dem Hard- und Softwaremarkt sind derartige Aufga-
ben zyklisch immer wiederkehrend durchzuführen, um
das eLearning-System an zeitgenössische Standards
(z.B. Austauschformate) und Nutzerpräferenzen (z.B.
mobile Endgeräte) anzupassen. 

Die didaktische, organisatorische und technische Gestal-
tung stellen wichtige Teilbereiche der Einrichtung und
Entwicklung von eLearning-Systemen dar. Für spezifi-
sche Lernarrangements sind diese drei Teilbereiche be-
darfsgerecht aufeinander abzustimmen. Dabei ist der si-
tuative Kontext des Lernarrangements genau zu erfas-
sen, um die vielen Gestaltungsentscheidungen mög-
lichst gut auf die spezifische Anforderungssituation aus-
richten zu können. 
Während dies konzeptionell naheliegend ist, so erweist
sich aber die Umsetzung in der Praxis oft als problema-
tisch. Wer formuliert denn die Anforderungen? Wie
können Annahmen darüber getroffen werden? Wie kann
davon ausgegangen werden, dass diese Annahmen re-
präsentativ sind? Werden Aspekte vergessen oder gibt
es zu einzelnen Aspekten möglicherweise auch unter-
schiedliche Sichtweisen? 
Zur Beantwortung dieser Fragen scheinen Bedarfsanaly-
sen vielversprechende Möglichkeiten zu bieten. Die
Idee besteht darin, einen Ansatz zu entwickeln, in dem
ausgewählte Interessengruppen (sog. Stakeholder) in
mehreren Interviews explizit zu ihren Bedarfen befragt
werden. Da bekannt ist, dass Nutzer ihre Bedarfe oft nur
unzureichend formulieren können, insbesondere dann
wenn es um neuartige Techniken geht, sind geeignete
Strategien der Befragung zu entwickeln.
Fragen sind derart zu formulieren, dass Nutzer ver-
gleichsweise robuste Antworten geben können, indem
sie z.B. über positive und negative Erfahrungen befragt
werden, die zugleich Schlussfolgerungen auf präferierte
zukünftige Nutzungsweisen zulassen. Während Bedarfs-
analysen also einen vielversprechenden Ansatz darstel-
len, bleibt fraglich, inwiefern sie praktisch umsetzbar
sind und inwiefern durch sie tatsächlich normative Er-
kenntnisse über die Gestaltung von eLearning-Systemen
abgeleitet werden können. Wir haben den Ansatz daher
in einer praktischen Anwendung erprobt und können
hier über die Ergebnisse berichten.

22..  FFaallllbbeeiissppiieell eeiinneerr BBeeddaarrffssaannaallyyssee  aann  ddeerr
UUnniivveerrssiittäätt  LLiieecchhtteennsstteeiinn

DDie konzeptionellen Arbeiten zur Gestaltung von eLear-
ning-Systemen legen nahe, eLearning-Systeme stark an
den organisationalen Kontext ihrer Anwendung anzu-
passen. Ein eLearning „von der Stange“ kann daher
grundsätzlich nur bedingt eingesetzt werden, da zu
einem grossen Ausmass „massgeschneiderte“ Lösungen
zu entwickeln sind (vgl. insbes. die Gestaltungsbereiche
einer eLearning-Konzeption in Kapitel 1.2). Wie aber ist
vorzugehen, um den situativen Bedarf zu erfassen? Be-
darfsanalysen können helfen, bergen aber für sich Fra-
gen der Praktikabilität. Wer ist zu befragen? Wie sind
Fragen zu formulieren – und welche Schlussfolgerungen
können gezogen werden, die tatsächlich helfen, ein
massgeschneidertes eLearning-System zu entwickeln? In
diesem Kapitel wird gezeigt, wie eine solche Bedarfs-
analyse für die Universität Liechtenstein durchgeführt
worden ist. Im Folgenden wird zunächst die Ausgangs-
lange an der Universität Liechtenstein geschildert.

22..11  MMeetthhooddiisscchheess  VVoorrggeehheenn
An der Universität Liechtenstein wurden semi-struktu-
rierte Interviews durchgeführt, in denen ausgewählte
Stakeholder zu ihren Bedürfnissen, Erfahrungen, Erwar-
tungen und Einschätzungen befragt wurden. Mit der
Auswahl der Stakeholder sollte ein möglichst umfassen-
des Bild der Interessenlage geschaffen werden. Befragt
wurden Mitglieder der Universitätsleitung, Dozierende,
Studierende sowie Verantwortliche der inneren Dienste.
Im Folgenden werden die Stakeholder aufgeführt und
ihre Auswahl kurz begründet:
((11))  UUnniivveerrssiittäättsslleeiittuunngg:: beurteilt strategische Perspekti-

ven der Universität und der damit verbundenen Ko-
sten-Nutzen-Relationen insbesondere im Hinblick
auf das zur Verfügung stehende Budget.

((22))  LLeehhrreennddee:: sind verantwortlich für den Einsatz von
eLearning in der Lehre. Als solche sind Erfahrungen
im eLearning, Bedürfnisse sowie ihre Erwartungen an
die Umsetzbarkeit und der geschätzte Arbeitsauf-
wand von Bedeutung.

((33))  SSttuuddiieerreennddee:: beurteilen die Kundenperspektive und
bestimmen als solche maßgeblich die Akzeptanz
einer eLearning-Strategie und einer zur Verfügung
gestellten technischen Lösung. Die Bedürfnisse der
Studierenden mit ihren unterschiedlichen Studien-
hintergründen stellen daher einen wesentlichen Be-
standteil der Erhebung dar. Es wurden somit Studie-
rende verschiedener Qualifikationsstufen und Studi-
ensituationen interviewt.

((44))  IInnffoorrmmaattiikkddiieennssttee:: vertreten die Perspektive der
technischen Realisierbarkeit. 

Aus jeder Stakeholdergruppe wurden Interviews mit
ausgewählten Repräsentanten geführt. Die Interviews
waren semi-strukturiert organisiert, um einerseits Orien-
tierung und Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erzielen,
andererseits aber auch Raum für unerwartete Antworten
zu lassen. Alle Interviews wurden aufgezeichnet und an-
hand von Ergebniszusammenfassungen protokolliert.
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Im Vorfeld der Interviews wurde ein kurzes Gespräch
über Gegenstand und Nutzungsmöglichkeiten von
eLearning geführt, um ein gemeinsames Grundverständ-
nis zu gewährleisten. Folgende Fragenkomplexe wurden
in den Gesprächen adressiert.
(1) Einschätzung der Ausgangslage,
(2) Erfassung der Bedarfslage,
(a) Strategischer und kultureller Rahmen,
(b) Chancen und Risiken einer eLearning-Lösung,
(c) Grundpfeiler einer eLearning-Lösung,
(d) Grundprinzipien einer Einführungsstrategie für

eLearning.

Insgesamt wurden 22 Interviews durchgeführt, die je-
weils etwa eine halbe Stunde in Anspruch nahmen. Hier-
bei wurden fünf Vertreter der Universitätsleitung befragt,
zwei Studienleiter als Dozierendenvertretung, vier Voll-
zeitstudierende im Bachelor, vier berufstätige Studieren-
de im Bachelor, vier Masterstudierende aus den Wirt-
schaftswissenschaften sowie der Architektur sowie zwei
eMBA Studierende. Darüber hinaus wurde ein Vertreter
der Informatikdienste befragt. Die Ergebnisse der Inter-
views sollen nun gegliedert nach den Fragekomplexen
dargestellt und anschliessend diskutiert werden.

22..22  EErrffaassssuunngg  ddeerr  AAuussggaannggssllaaggee
Ausgangspunkt der Studie war der derzeitige Status quo
an der Universität Liechtenstein im Frühjahr 2010. Vor-
zufinden war ein historisch gewachsener virtueller Cam-
pus, der von einer großen Anzahl unterschiedlicher Sy-
steme charakterisiert war und als solcher eine starke He-
terogenität aufwies. Im Einzelnen werden in den Inter-
views die folgenden Bestandteile des virtuellen Campus
identifiziert:
-  HHoommeeppaaggee:: Die Universität stellt öffentliche Informa-

tionen auf ihrer Homepage zur Verfügung. Durch drei
unterschiedliche Navigationsleisten können Informa-
tionen zu den verschiedenen Instituten, Verwaltungs-
bereichen und Aktivitäten abgerufen werden.

-  AAlltteess  IInnttrraanneett:: Über einen Log-in-Bereich auf der Ho-
mepage gelangen Nutzer in ein universitätsweites In-
tranet. Dort stehen dem individuellen Nutzer Kursin-
formationen zur Verfügung sowie Foren zur Diskussion
ausgewählter Themen.

-  NNeeuueess  IInnttrraanneett:: Über eine der Navigationsleisten auf
der Homepage gelangen Nutzer in das „neue Intra-
net“. Hier besteht Zugang zum Studierendenmailing,
dem Veranstaltungsforum und einer Übersicht der Stu-
dierenden.

-  CCiittrriixx::  Citrix ermöglicht den Zugriff auf Rechner an der
Universität. Die Anmeldung bei Citrix erfolgt über eine
eigene Webadresse. Dort können zentrale Programme
der Universität genutzt und Dokumente gespeichert
werden.

-  II33vv:: Das hochschulinterne Administrationssystem
dient der Abwicklung der zentralen Verwaltungspro-
zesse an der Universität und wird vor allem von Mitar-
beitern genutzt. Das System kann aus dem LAN-Netz-
werk vor Ort oder via Citrix aufgerufen werden.

-  CCOOSSPPAA::  Das System COSPA dient vor allem der Erfas-
sung der budgetären Aspekte der Lehr- und Lernpro-

zesse an der Universität und wird ebenfalls von Mitar-
beitern aus dem LAN oder via Citrix aufgerufen.

-  WWeebbmmaaiill::  Die Universität stellt Studierenden und Mit-
arbeitern einen eMail-Account zur Verfügung, der
über eine spezielle Internetadresse auch über das Web
zugegriffen werden kann.

-  AAlluummnnii  WWeebbssiittee:: Über eine eigene Internetadresse ge-
langen Nutzer auf die Alumni-Website. Diese ist zwar
mit der Universitätsseite verlinkt, doch handelt es sich
um ein proprietäres System mit eigenem Look-and-
Feel, eigenem Log-In und eigenen Strukturen.

-  CCaarreeeerr  SSeerrvviiccee:: Über eine weitere Internetadresse wird
ein Career Service für Studierende betrieben. Auch hier
handelt es sich um ein proprietäres System mit eige-
nem Lookand-Feel, eigenem Log-In und eigenen
Strukturen. Auf der Seite ist zu lesen, dass sie zum letz-
ten Mal am 29.04.2008 aktualisiert wurde (Abruf am
01.08.2010).

-  SSppiinnnneerreeii::  Auch die „Spinnerei“ als Studierendenorga-
nisation hat eine eigene Website an der Hochschule,
ebenfalls mit eigener Internetadresse, eigenem Look-
and-Feel und Log-in. Hier werden nach einem Credit-
Verfahren, Dokumente z.B. zur Prüfungsvorbereitung
ausgetauscht, alte Klausuren zur Verfügung gestellt.

Von der Mehrheit der Universitätsangehörigen werden
die zur Verfügung gestellten Dienste als ssoolliiddee  GGrruunndd-
ffuunnkkttiioonnaalliittäätteenn anerkannt. Gleichwohl wird aufgrund
der Heterogenität und der Dezentralität der Systeme der
tägliche Einsatz an mancher Stelle als umständlich be-
schrieben. Gerade für Studierende und Mitarbeiter, die
neu an der Universität sind, erschliessen sich die Systeme
und ihr Zusammenspiel nur unzureichend. Zudem ist zu
vermuten, dass Potenziale unausgeschöpft bleiben, die
bestünden, wenn eine integrierte virtuelle Arbeitsumge-
bung für Universitätsangehörige geschaffen würde.
Die mit diesem Beitrag beschriebene Studie setzt an die-
sem Stimmungsbild an und versucht – durch gezielte Be-
fragung – zu erheben, welche Anforderungen an eine
moderne eLearning-Umgebung an der Universität Liech-
tenstein zu stellen wären. Dabei wurden die Perspekti-
ven verschiedener Stakeholder berücksichtigt, insbeson-
dere die der Universitätsleitung, der Dozierenden, der
Studierenden sowie der Informatikdienste.

22..33  EErrffaassssuunngg  ddeerr  BBeeddaarrffssllaaggee
Der Schwerpunkt der Studie lag auf der Erfassung des
Bedarfs zur Verbesserung des eLearning-Systems an der
Universität Liechtenstein gegenüber der geschilderten
Ausgangslage (vgl. Methodisches Vorgehen in Kap. 2.1).
In der Studie wurde angestrebt, die Aussagen der Inver-
viewpartner möglichst wertneutral darzulegen, um so
eine Grundlage für Entscheidungen im Bereich eLear-
ning treffen zu können. Im Anschluss an die Ergebnis-
darstellung wird diskutiert, inwiefern die Ergebnisse der
Bedarfsanalyse normative Aussagen über Gestaltung des
eLearning-Systems zulassen.

22..33..11  SSttrraatteeggiisscchheerr  uunndd  kkuullttuurreelllleerr  RRaahhmmeenn
Eine eLearning-Lösung sollte an den situativen Kontext
einer Organisation angepasst sein. An der Universität
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Liechtenstein umfasst dies nicht nur die strategische
Ausrichtung, sondern auch das besondere Lernklima,
das an der Universität durch persönliche Atmosphäre
geprägt ist. Mit den Interviewpartnern wurden daher
insbesondere Gespräche über den strategischen und
auch kulturellen Rahmen einer eLearning-Einführung ge-
führt. Folgende Ergebnisse wurden von den Interviewpart-
nern im Hinblick auf das Thema eLearning besonders
deutlich herausgestellt:
Die Lehre an der Universität Liechtenstein
• orientiert sich an internationalen Standards,
• legt Wert auf Praxis- und Anwendungsbezug ,
• ist getragen durch die persönliche Begegnung und

Nähe,
• strebt nach Exzellenz und misst sich an entsprechen-

den Kriterien,
• richtet sich an nationale und internationale Studierende,
• bietet innovative Konzepte für das lebenslange Lernen

und
• soll der regionalen Entwicklung zugute kommen.

Typische Lernformen werden charakterisiert durch Kon-
zepte wie:
• Präsenzlehre,
• Tutoring und Coaching,
• Teamarbeit, insbes. in Projekten und
• Atelierarbeit.

Diese Konzepte sind sämtlich durch starke persönliche
Nähe und internationale Begegnung geprägt und von der
Kleinheit der Universität in ihrem einzigartigen alpinen
Lebensraum getragen. In diesem Rahmen stellt sich die
Frage, welchen Beitrag eine eLearning-Lösung für die
Universität Liechtenstein liefern kann, da etwa eine Voll-
virtualisierung der Lehre, wie sie an anderen Universitä-
ten angestrebt wird, wenig geeignet zu sein erscheint.

22..33..22  CChhaanncceenn  uunndd  RRiissiikkeenn  eeiinneerr  eeLLeeaarrnniinngg-LLöössuunngg
Vor dem Hintergrund des strategischen und kulturellen
Rahmens wurden die Interviewpartner im nächsten
Schritt gefragt, welche spezifischen Chancen und Risiken
sie mit dem Einsatz von eLearning an der Universität
Liechtenstein verbinden. 
Für die Lehre werden folgende Chancen genannt:
• Schaffung einer Corporate Identity durch ganzheitliche

Lösung (inkl. Alumni Club),
• Kollaborationsmöglichkeiten für die Studierenden un-

tereinander,
• Feedbackmöglichkeiten auf Peer- und Dozentenebene,
• Förderung des Selbstlernens durch Portfolio, Lerntage-

buch bzw. Blogs,
• Förderung der Medienkompetenz als Schlüsselqualifi-

kation (eSkills),
• eventuelle Zeit- und Wegersparnis für Studierende,
• Nutzung einer sicheren, internen Lernumgebung,
• Speicherung und Organisation aller lernrelevanten

Daten in einer Umgebung,
• Archivfunktion für aufbereitete Lehrinhalte auch

früherer Veranstaltungen,
• Motivationssteigerung der Studierenden durch Nut-

zung moderner IT in der Lehre.

Weitere Chancen werden aus Sicht der Universität als
Organisation gesehen:
• Wiederverwendungs- und Weiterentwicklungsmög-

lichkeiten von Lerninhalten,
• Wissensmanagement im Sinne der internen Speiche-

rung auch der aufbereiteten Lehrinhalte externer Do-
zierender,

• Weiterbildungsangebote zu Nischenthemen, die inter-
nationale Sichtbarkeit erlangen, indem sie online an-
geboten werden können,

• Positive Imagewirkung in der Region durch Technolo-
gieführerschaft.

Den Chancen stehen aber auch Risiken gegenüber. Hier
werden folgende Punkte genannt:
eLearning muss ...
• die persönliche Lernbegegnung erhalten (keine Voll-

virtualisierung),
• im operativen Lehrbetrieb sicher und verlässlich funk-

tionieren (keine Spielerei),
• der Qualität der Lehre untergeordnet sein (keine Tech-

nikverliebtheit),
• von Studierenden und Dozierenden akzeptiert werden

(kein Fremdkörper),
• auf die spezifischen Bedürfnisse in Liechtenstein aus-

gerichtet sein (keine Stangenware),
• Entwicklungsperspektiven bewahren und daher Adap-

tionsmöglichkeiten bieten (kein Korsett),
• wenn, dann richtig gemacht werden, d.h. der zeitliche

und finanzielle Aufwand ist nicht zu unterschätzen
(keine Nebensache).

22..33..33  GGrruunnddppffeeiilleerr  eeiinneerr  eeLLeeaarrnniinngg-LLöössuunngg
Auf der Grundlage der Potenziale und Risiken wurde in
den Interviews auch nach spezifischen Einsatzkonzepten
einer eLearning-Lösung an der Universität Liechtenstein
gefragt. Die Interviews liefern Informationen über
Grundprinzipien des eLearning-Einsatzes sowie über ei-
nige spezifische Systemfunktionen.

Grundprinzipien
Die Befragten führen aus, dass der eLearning-Einsatz
prinzipiell Grundfunktionen übersichtlich darstellen und
leicht zugänglich machen sowie ausgewählte zusätzliche
Nutzungskonzepte anbieten sollte. Gewünscht wird
dabei grundsätzlich keine Vollvirtualisierung, sondern
eine hybride Lösung, die themenabhängig und veran-
staltungsspezifisch zu gestalten ist.

Systemfunktionen 
Die Gesprächspartner der Interviews nennen auch kon-
kret einzelne Systemfunktionen, die Anhaltspunkte zur
Konkretisierung des eLearning-Einsatzes geben.
• KKoollllaabboorraattiioonnssddiieennssttee:: Erweiterung der Online-Umge-

bung um Kollaboration, die den eigenständigen Aus-
tausch zwischen Studierenden sowie Studierenden und
Dozierenden fördern. Hierzu zählen Standardkommu-
nikationsfunktionen, wie Foren, Wiki, (video-/audio-
graphischer) Chat und Dokumentenaustausch.

• VViiddeeoo  PPooddCCaassttss:: Mitschnitt und Onlinearchivierung von
Vorlesungen bzw. Vorlesungsteilen. Systeme wie der
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Adobe Presenter ermöglichen es z.B. die Stimme des
Dozenten zu einzelnen Vorlesungsfolien zu speichern.

• AArrbbeeiittssbbeerreeiicchhee:: Eigene Arbeitsbereiche und Grup-
penarbeitsbereiche für Nutzer, d.h. Verzeichnisse in
der eLearning-Umgebung, in denen etwa Studierende
selbst ihre Daten organisieren können und hierfür
einen geschützten Bereich zur Verfügung haben.

• SSoocciiaall  NNeettwwoorrkk-FFuunnkkttiioonnaalliittäätt:: Interaktionsmöglichkeit
über den Rahmen einzelner Vorlesungen hinaus, ana-
log zu Facebook, jedoch exklusiv für Universitätsan-
gehörige, mit eigener Profilseite und der Möglichkeit
zur persönlichen Kontaktaufnahme und Vernetzung.

• AArrcchhiivvffuunnkkttiioonn:: Die eLearning-Umgebung kann Zu-
gang zu verschiedenen Wissensobjekten bieten,
ebenso wie zu Formularen und Merkblättern für den
Studienbetrieb.

• VVeerrwwaallttuunnggssffuunnkkttiioonneenn:: Weitere Funktionen zur Orga-
nisation des Studierendenalltags könnten integriert
werden, wie z.B. eine Terminkalenderfunktion.

• VViirrttuueellllee  ÜÜbbuunnggssbbeerreeiicchhee:: Zur Verfügung stellen von
Lernmaterialien, z.B. Tools zur Kostenberechnung. 

Zudem nennen einige Befragte noch weitere Applikatio-
nen, die sinnvoll in der Lehre eingesetzt werden könnten.
Ein Beispiel ist eine verteilte, virtuelle Glossarumgebung,
die in einzelnen Modulen gepflegt wird und die auch für
ein Training zentraler Begriffe nach dem Karteikarten-
Prinzip genutzt werde kann. Quizzes oder Lückenübun-
gen stellen weitere Möglichkeiten dar. Genannt werden
auch Applikationen auf Smartphones, um Formen des
mobilen Lernens z.B. in Bus und Bahn zu unterstützen.
In den Interviews sind auch nicht-funktionale Anforde-
rungen deutlich geworden, die einen grossen Einfluss
auf die Akzeptanz einer möglichen eLearning-Lösung zu
haben scheinen. Sie betreffen:
• eine Steigerung der Übersichtlichkeit,
• eine Verbesserung der Struktur und Navigationsmög-

lichkeiten,
• eine möglichst hohe Verfügbarkeit,
• eine grössere Menge verfügbaren Speicherplatzes pro

Nutzer,
• eine Reduktion der Systeme und Logins (i.S. eines

Single-Sign-On).

22..33..44  GGrruunnddpprriinnzziippiieenn  eeiinneerr  EEiinnffüühhrruunnggssssttrraatteeggiiee  ffüürr
eeLLeeaarrnniinngg
Aus den Stellungnahmen der Interviewpartner lassen
sich auch Anhaltspunkte für die Vorgehensweise einer
möglichen Einführung von eLearning an der ULI gewin-
nen. Generell kann gefolgert werden, dass eine differen-
zierte – und auch stufenweise – Einführung als sinnvoll
erachtet wird. Dies bedeutet, dass untersucht werden
soll, iinn  wweellcchheenn  KKuurrsseenn  wweellcchhee  FFoorrmm von eLearning sich
besonders eignet und wie die PPrrääffeerreennzzeenn  ddeerr  jjeewweeiilliiggeenn
DDoozzeenntteenn und Modulleiter liegen. Im Einzelnen sind fol-
gende Aspekte im Hinblick auf die Einführungsstrategie
genannt worden:
Bei der Einführung sei zu beachten, dass...
• die SSttuuddiieennlleeiittuunnggeenn  iiddeennttiiffiizziieerreenn sollen, welche

Kurse sich für den Einsatz von eLearning überhaupt
anbieten,

• in sorgfältig ausgewählten Kursen TTeessttllääuuffee durchge-
führt werden,

• der ZZeeiitt-  uunndd  AArrbbeeiittssaauuffwwaanndd angemessen berücksich-
tigt wird,

• nötige KKoommppeetteennzzeenn aufgebaut werden,
• auch Studierende neue UUmmggaannggssffoorrmmeenn zu erlernen

haben,
• einige DDoozziieerreennddee eLearning nicht verwenden werden

wollen,
• eLearning daher nniicchhtt  vveerrppfflliicchhtteenndd für alle Kurse vor-

zugeben sei,
• und ddiiee  jjeewweeiilliiggeenn  IInnssttiittuuttee intern über den Einsatz

von eLearning im Unterricht entscheiden sollen.

Als Zwischenstand kann festgestellt werden, dass die im
Rahmen der Bedarfsanalyse durchgeführten Interviews
durchaus viele Anregungen für die Gestaltung des eLear-
ning-Systems der Beispieluniversität geliefert haben.
Fraglich ist aber noch, welcher Nutzen damit faktisch
verbunden ist. Inwiefern ist es also möglich, auf Basis
der gewonnen Informationen normative Ergebnisse für
die Systemgestaltung abzuleiten? Das soll im Folgenden
genauer diskutiert werden.

33..  DDiisskkuussssiioonn  ddeerr  EErrggeebbnniissssee
ZZur Diskussion der Ergebnisse soll geprüft werden, wel-
cher normative Gehalt in den Erhebungen der Bedarfs-
analyse liegt. Hierzu soll dargestellt werden, welche
Schlussfolgerungen im Fall der Beispieluniversität gezo-
gen wurden und wie die Interviewergebnisse bei der
Entwicklung einer eLearning-Strategie genutzt wurden.
Methodisch wurde so vorgegangen, dass die Ergebnisse
der Interviews dem Leitungsgremium der Universität
präsentiert und dort diskutiert wurden. In weiteren Ar-
beitssitzungen wurden dann darüber hinausgehende
Überlegungen angestellt, welche Schlussfolgerungen aus
den Ergebnissen für die Gestaltung der eLearning-Kon-
zeption gezogen werden können. Im Anwendungsfall
konnte die Bedarfsanalyse genutzt werden, um (1) Nut-
zungskonzepte für das eLearning an der Universität zu
erarbeiten, (2) Empfehlungen für die technische, organi-
satorische und didaktische Gestaltung abzuleiten sowie
(3) Anregungen für die Projektorganisation zu gewinnen.

((11))  NNuuttzzuunnggsskkoonnzzeeppttee
Die Bedarfsanalyse hat ergeben, dass die verschiedenen
Interessengruppen an der Beispieluniversität einem wei-
terreichenden eLearning-Einsatz grundsätzlich sehr ppoo-
ssiittiivv gegenüberstehen. So sind insgesamt viele Anregun-
gen und Ideen gekommen, die eine wertvolle Grundla-
ge für die Entwicklung einer eeLLeeaarrnniinngg-KKoonnzzeeppttiioonn lie-
fern können. Dabei zeigte sich insgesamt, dass ein diffe-
renzierter eLearning-Einsatz anzustreben ist, der eine
gute Ergänzung des für die Universität Liechtenstein
wichtigen Aspekts der ppeerrssöönnlliicchheenn  BBeeggeeggnnuunngg  dar-
stellt. Aus diesem Bedarfsbild konnten erste Beispiele
für eine derart differenzierte eLearning-Nutzung abge-
leitet werden: Auf Basis der Bedarfsanalyse konnten an
der Beispieluniversität folgende Nutzungskonzepte für
eLearning erarbeitet werden:
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Der Einsatz von eLearning eignet sich insbesondere in
Veranstaltungen,
• deren Inhalte relativ ssttaabbiill und damit wwiieeddeerrkkeehhrreenndd

sind (z. B. Finanzbuchhaltung, wo eLearning es ermög-
licht, Lernmaterialen wiederzuverwenden und konti-
nuierlich zu verbessern; auch eine Teil- bis Vollvirtuali-
sierung der Wissensvermittlung ist denkbar),

• deren Inhalte von den Studierenden als besonders
lleerrnniinntteennssiivv angesehen werden (z.B. Statistik, wo
eLearning als Ergänzung zum Unterricht zusätzliche
Lernmöglichkeiten bieten kann),

• in denen der Einsatz von eLearning besonders iinnnnoovvaa-
ttiivv wäre und somit komparative Konkurrenzvorteile
böte (z.B. in der Architektur, wo eLearning an anderen
Universitäten nicht weit verbreitet ist),

• in denen ein hoher AAuussttaauusscchh der Teilnehmer unter-
einander über einen längeren Zeitraum erforderlich
ist, um Sachverhalte aus verschiedenen Blickrichtun-
gen zu durchdringen (z.B. in wissenschaftstheoreti-
schen Kursen, in denen es Kommunikationsmöglich-
keiten ermöglichen können, dass Studierende auch
ausserhalb der Vorlesungen im Diskurs bleiben),

• in denen Studierende über einen längeren Zeitraum
hhaannddlluunnggssoorriieennttiieerrtt zusammenarbeiten (z.B. in Pro-
jektseminaren der Wirtschaftsinformatik; wo eLear-
ning die virtuelle Fortführung von Projektarbeiten
sowie die Diskussion und den Austausch von Ergeb-
nissen ermöglicht,

• in denen ein hoher CCooaacchhiinngg-AAnntteeiill besteht (z.B. wis-
senschaftliches Schreiben, wo eLearning die Möglich-
keit eines kontinuierlichen, individuellen Feedbacks in
einem geschützten Raum bietet),

• in denen ein hoher Anteil an PPeeeerr-FFeeeeddbbaacckk genutzt
werden soll (z.B. in Kursen des Moduls Handlungs-
und Reflektionskompetenz, wo eLearning den Aus-
tausch der Studierenden untereinander fördern kann).

In all diesen Nutzungsformen kommen unterschiedliche
Funktionalitäten einer eLearning-Lösung zum Einsatz.
Dies zeigt, dass der Einsatz von eLearning bei Weitem
nicht mit der Bereitstellung einer technischen Lösung er-
schöpft ist. Vielmehr sind sowohl didaktische Nutzungs-
konzepte zu entwickeln als auch organisatorische Rah-
menbedingungen zu schaffen, wie dies auch in dem aus

der Literatur bekannten Modell zu den Gestaltungsfel-
dern einer eLearning-Konzeption zum Ausdruck kommt
(vgl. Kapitel 1.4). Auch für diese Gestaltungsbereiche hat
die Bedarfsanalyse Hinweise gegeben, die in konkrete
Gestaltungsempfehlungen umgesetzt werden konnten.

((22))  GGeessttaallttuunnggssbbeerreeiicchhee
Die auf Basis der Bedarfsanalyse gewonnen Hinweise
betreffen sowohl die technischen und didaktischen als
auch die organisatorischen Gestaltung:

Technische Gestaltung
Sämtliche Interviewpartner beklagen die Übersichtlichkeit
und Struktur der bisherigen IT-Infrastruktur. Gewünscht
wird eine „Gesamtlösung“, die möglichst alle studienrele-
vanten Dienste aus einer Umgebung heraus anbietet.
Dem steht die Wirklichkeit gegenüber, dass an der Hoch-
schule faktisch mehrere Systeme benötigt und bereits er-
folgreich betrieben werden. Eine mögliche Lösung wird
darin gesehen, eine Art „Portal“ zu schaffen, das aus Stu-
dierendensicht eine geschlossene Umgebung liefert und
aus Daten und Diensten der verschiedenen bewährten
Universitätssysteme bespeist wird. Eine grafische Darstel-
lung (vgl. Abb. 3) veranschaulicht diese Überlegungen.
Aus der Abbildung wird zugleich eine weitere Differen-
zierung ersichtlich: So legt die Bedarfserhebung es nahe,
gewisse BBaassiissddiieennssttee als generelle Infrastruktur der Uni-
versität anzubieten, während fortgeschrittenere Einsatz-
möglichkeiten von eLearning-Technologien selektiv als
Spezialdienste in einzelnen Anwendungskontexten aus-
probiert und anschliessend auch anderen Nutzern zur
Verfügung gestellt werden. Dies ermöglicht zugleich den
Ausgleich zwischen einer professionellen und robusten
Infrastruktur, die alle Befragten erwarten, und einer eher
experimentellen Anreicherung der eLearning-Umge-
bung durch innovative Projekte.

Organisatorische Gestaltung
Viele eLearning-Projekte in der Praxis scheitern, da die
Akzeptanz der Lösungen nicht gegeben ist. In diesem
Sinne kommt der organisatorischen Gestaltungsdimensi-
on generell eine besondere Bedeutung zu. Dies bedeu-
tet, dass zu gewährleisten ist, dass die neuen techni-
schen Möglichkeiten auch reibungslos im Hochschulall-

Abbildung 3: Visualisierung einer Gesamtlösung für die Beispieluniversität
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tag zum Einsatz kommen können. 
Die Bedarfserhebung hat diesbezüglich schon konkrete
Handlungsfelder aufgezeigt:
––  KKoommppeetteennzzaauuffbbaauu:: Alle Beteiligten, insbesondere die

Lehrpersonen, sind ausreichend zu den neuen Ar-
beitsweisen zu schulen. Dies umfasst – wie oben aus-
geführt – nicht nur die Bedienung von Programmen,
sondern insbesondere auch Aspekte des organisatori-
schen und didaktischen Umgangs mit den neuen
Möglichkeiten. So haben z.B. Interviewpartner, die
bereits über eLearning-Erfahrung verfügen, darauf
hingewiesen, dass auch innerhalb einzelner Lehrver-
anstaltungen sehr sorgfältig auszuwählen ist, welche
Inhalte durch welche technischen Möglichkeiten
sinnvollerweise transportiert werden sollen.

––  KKoooorrddiinnaattiioonn:: eLearning bringt neue Formen der Zu-
sammenarbeit mit sich, die sowohl das Studierenden-
Dozierenden-Verhältnis als auch das Verhältnis der
Studierenden untereinander (z.B. Absprachen für Dis-
kussionsrunden im Chat) sowie die Zusammenarbeit
mit der Verwaltung betreffen (z.B. Organisation einer
PodCast-Aufnahme). Diesbezüglich sind an der Hoch-
schule neue organisatorische Strukturen zu schaffen,
die Regeln und Prinzipien der virtuellen Zusammenar-
beit liefern.

-  KKuullttuurreennttwwiicckklluunngg:: Über (formale) organisatorische
Strukturen hinaus kommt auch informellen Formen
der Zusammenarbeit eine grosse Bedeutung zu. Dies
betrifft den für die Universität Liechtenstein wichtigen
Bereich der UUnniivveerrssiittäättsskkuullttuurr. ELearning bringt neue
Interaktionsformen mit sich, die ihrerseits der ge-
wünschten Universitätskultur entsprechen sollten. Ein
einfaches Beispiel sind Umfangsformen in Foren
(Stichwort: Netiquette). Aber auch weitergehende
Umgangsformen sind angesprochen: Wenn technisch
jeder jederzeit zu kontaktieren ist, wie kann z.B. ver-
mieden werden, dass – trotz ausgeprägter Studieren-
denfreundlichkeit - Dozierende und Verwaltungsmit-
arbeiter zahlreiche separate Anfragen (über Mails,
Chat, etc.) erhalten, die sie der Erwartung der Studie-
renden nach binnen weniger Stunden zu beantworten
haben? Dabei ist auch ersichtlich geworden, dass
eLearning einerseits die bestehende Kultur berück-
sichtigen muss, andererseits durch eLearning aber
auch positive Impulse zur Weiterentwicklung der Kul-
tur ausgelöst werden können.

–– AAnnrreeiizzggeessttaallttuunngg::  Der Einsatz von eLearning geht mit
zusätzlichem Aufwand einher. Dies betrifft vor allem
die Dozierendenseite, da (a) Materialien neu aufzube-
reiten sind und (b) oft zusätzliche Kommunikations-
formen mit den Studierenden (ausserhalb des Semi-
narraums) zu gewährleisten sind (z.B. Beiträge in
Foren). Hinzu kommt der Einarbeitungsaufwand in die
Domäne eLearning an sich, die z.B. die Auseinander-
setzung mit neuen Tools und Arbeitsweisen umfasst.
Mögliche Ersparnisse in der Zeit – aber auch Steige-
rungen der Qualität – setzen in der Regel erst stark
zeitverzögert (etwa nach dem zweiten Jahr der Durch-
führung) ein. Um Mitarbeiter zu motivieren, eLear-
ning in den eigenen Kursen zielgerichtet einzusetzen,
erscheint es daher wichtig zu sein, die nötigen zeitli-

chen – und auch finanziellen – Ressourcen bereitzu-
stellen. Auf Basis der Bedarfsanalyse wurden an der
Beispieluniversität dazu verschiedene Möglichkeiten
diskutiert: Eine Möglichkeit könnte in einer Art
„eeLLeeaarrnniinngg-CChheecckk“ bestehen, der innovativen Dozen-
ten eine kleine Anschubfinanzierung ermöglicht.
Neben der finanziellen Grundlage können weitere –
auch nicht-monetäre – Anreize geschaffen werden.
Hier ist z.B. an einen LLeehhrrpprreeiiss zu denken, den die
Universität jährlich für exzellente Lehrleistung verge-
ben könnte und der besonders Innovationen im
eLearning berücksichtigen könnte.

Didaktik
ELearning kann sowohl die Effektivität als auch die Effi-
zienz von Lehr- und Lernprozessen steigern. An vielen
Universitäten werden oft Effizienzsteigerungen – auch
im Sinne einer wirtschaftlicheren Massenverarbeitung –
realisiert. Die Bedarfserhebung für die Universität
Liechtenstein zeigt aber gerade hier ein differenziertes
Bild, da die vorrangige Zielsetzung in der weiteren Ver-
besserung der Lehrqualität besteht (also Effektivitäts-
ziele vorrangig sind). Dies begründet sich in der strate-
gischen Ausrichtung der Universität (vgl. hierzu (1)),
die auf Exzellenz in der Lehre abzielt und wird durch
dementsprechende Äusserungen auch anderer Interes-
sengruppen belegt. Die eLearning-Konzeption an der
Beispieluniversität muss daher aus dem Prozess des
Lernens heraus entwickelt werden (bzw. aus unter-
schiedlichen Lernprozessen) und erst im zweiten (drit-
ten, oder auch vierten,...) Schritt nach Techniken fra-
gen, die sinnvollerweise zum Einsatz kommen.
Während eine genauere Prozessanalyse noch aussteht
konnten bereits auf Basis der Interviews erste
Grundsätze für die didaktische Ausgestaltung der
eLearning-Konzeption erarbeitet werden.
- LLeerrnneerroorriieennttiieerruunngg:: Lernen findet nicht nur in Lehrver-

anstaltungen statt, sondern erfolgt als Resultat einer
Vielzahl (höchst individueller) Aktivitäten einzelner
Lerner/innen. Daher sollte auch eine innovative eLear-
ning-Konzeption nicht um die Lehrveranstaltungen
herum, sondern vielmehr um den Lerner herum ent-
wickelt werden. Abgeleitet aus der Bedarfsanalyse
wurde die Idee eines „ULI Web of Knowledge & Lear-
ning“, die verkörpert, dass Studierende eine integrierte
Lernumgebung besitzen, in der sie sowohl einzelne
Lehrveranstaltungen abonnieren, aber auch mit ande-
ren Studierenden in Kontakt treten sowie ihr eigenes
Lerntagebuch und -portfolio pflegen können.

-  KKoonntteexxttbbeezzooggeennhheeiitt::  Die e-Learning-Konzeption muss
unterschiedliche Lernkontexte berücksichtigen. Einer-
seits findet Lernen – wie bereits ausgeführt – sowohl in-
nerhalb als auch außerhalb von Lehrveranstaltungen
statt. Aber auch einzelne Lehrveranstaltungen, so hat
es sich gezeigt, sind höchst heterogen und bieten un-
terschiedliche Möglichkeiten für den eLearning-Einsatz.
Ausschlaggebend sind z. B. Faktoren, wie (a) die Ände-
rungshäufigkeit von Inhalten, (b) die Lernintensität des
Kurses, (c) die Abstimmungsintensität der Teilnehmer
untereinander oder (d) das Ausmass der Handlungsori-
entierung und Projektartigkeit der Arbeit.
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-  NNuuttzzuunnggsskkoonnzzeeppttee:: Als Bestandteil einer eLearning-
Konzeption sollen an der Beispieluniversität idealtypi-
sche Nutzungskonzepte entwickelt und beschrieben
werden. Dies bedeutet, dass für typische Kontextsi-
tuationen (s.o.) spezifische Ideen für die Nutzung von
e-Learning-Tools erarbeitet werden. Eine Grundlage
für derartige „Referenzmodelle“ bilden die oben dar-
gestellten sieben Beispiele für die eLearning-Nutzung.
Davon ausgehend sollen konkrete Leitfäden ent-
wickelt werden, die beschreiben, wie im Einzelnen
vorzugehen ist, um den eLearning-Einsatz erfolgreich
zu realisieren. Erwartet wird, dass solche Nutzungs-
konzepte nicht nur die Qualität der Lehre sichern,
sondern auch die Eintrittsbarrieren für Dozierende er-
heblich reduzieren.

-  FFrreeiihheeiittssggrraaddee:: Die Bedarfsanalyse hat gezeigt, dass
Nutzungskonzepte als Referenzmodelle dienen, nicht
aber verbindlich vorgeschrieben werden sollen. Der
Grund besteht darin, dass gute Lehre Raum für Adap-
tion an den spezifischen – auch unvorhersehbaren –
Lernkontext benötigt. Daher wurde entschieden, dass
die eLearning-Konzeption Dozierenden und Lernen-
den kein Korsett anlegen, sondern vielmehr Unter-
stützung bieten soll, die flexibel zu nutzen ist. Dabei
soll berücksichtigt werden, dass gewisse Basisdienste
in standardisierter Form zur Verfügung stehen und
dass aber gerade die Spezialdienste individuell ge-
wählt und durchaus auch in abgewandelter Form an-
gewendet werden.

-  LLeehhrr-  uunndd  LLeerrnnkkuullttuurr::  Die Erfahrung mit eLearning
zeigt, dass sich auch Studierende an die zum Teil neuen
Lehr- und Lernformen (erst) gewöhnen müssen. So
kann z.B. beobachtet werden, dass Studierende Kurse
mit hoher Eigenbeteiligung und Handlungsorientierung
oft weniger schätzen, da sie eine eher passive Wissens-
rezeption gewohnt sind und diese auch erwarten. In
diesem Sinne sind Studierende schrittweise an neue Ar-
beitsweisen heranzuführen und auch im Vorfeld einzel-
ner Veranstaltungen darüber angemessen zu informie-
ren, um ihre Erwartungen richtig zu setzen.

-  SSeellbbssttvveerrssttäännddnniiss:: Die Bedarfserhebung hat auch ge-
zeigt, dass eLearning kein Fremdkörper sein sollte.
Vielmehr ist eLearning als integraler Bestandteil einer
zeitgenössischen Hochschullehre zu begreifen. Auch
personell ist daher an der Beispieluniversität ent-
schieden worden, nicht etwa separate eLearning-Stel-
len zu schaffen. Vielmehr soll der sinnvolle Einsatz
moderner Informations- und Kommunikationssyste-
me in der Lehre zum Selbstverständnis der auf Exzel-
lenz ausgerichteten Didaktik der Universität Liechten-
stein dienen.

((33))  PPrroojjeekkttoorrggaanniissaattiioonn
Die Bedarfserhebung hat auch Anhaltspunkte für die
Planung des weiteren Vorgehens bei der Anpassung des
eLearning-Systems geliefert. So wurde im Fallbeispiel
entschieden, im nächsten Schritt eine genauere eLear-
ning-Konzeption auszuarbeiten, die konkrete Vorschlä-
ge für die skizzierten Gestaltungsbereiche enthält. Auch
eine Finanzplanung soll auf dieser Grundlage erarbeitet
werden. Organisatorisch wurde festgelegt zunächst Pi-

lotprojekte mit ausgewählten Partnern durchzuführen,
um dem Bedarf nach zwar innovativen aber auch robu-
sten Lösungen entsprechen zu können. Derartige Pilot-
projekte sollen helfen, um konkrete praktische Erfahrun-
gen mit der Umsetzung von eLearning-Maßnahmen an
der Universität zu sammeln und so auch in einen konti-
nuierlichen organisatorischen Lernprozess einzusteigen.
Wie die Befragungsergebnisse weiter zeigen, ist eLear-
ning ein Thema, das an der Universität interdisziplinär zu
bearbeiten ist. 
Nahe gelegt wurde daher die Einrichtung einer interdis-
ziplinären Projektgruppe, die sich der anstehenden Fra-
gen annimmt. Im konkreten Fallbeispiel wurde das
Core-Team wie folgt zusammengesetzt:
-  DDiiddaakkttiisscchhee  GGeessttaallttuunngg:: Fachstelle Didaktik, insbes.

zur Entwicklung der eLearning Nutzungskonzepte,
-  TTeecchhnniisscchhee  GGeessttaallttuunngg:: Innere Dienste, insbes. IT zur

Beurteilung der systemseitigen Infrastruktur,
-  OOrrggaanniissaattoorriisscchhee  GGeessttaallttuunngg:: Institut für Wirtschaftsin-

formatik mit Organisations- und Prozesskompetenz,
auch im Bereich eLearning.

Zudem ist es vorgesehen später weitere Partner als Pilot-
anwender hinzuzuziehen, die bereit sind, idealtypische
Nutzungskonzepte in ihren Lehrveranstaltungen auszu-
probieren. Weitere Projektpartner werden fallweise in-
tegriert, um spezifische Fragen zu beurteilen, z.B.:
- Innere Dienste, PPeerrssoonnaall, insbes. zur Beurteilung des

Qualifizierungsbedarfs,
- Innere Dienste, RReecchhnnuunnggsswweesseenn, insbes. zur Beurtei-

lung des Finanzierungsbedarfs.

Die Bedarfserhebung hat auch die strategische Bedeu-
tung des Themas eLearning an der Universität Liechten-
stein aufgezeigt. In den weiteren Gesprächen wurde
daher entschieden, den Projektfortschritt regelmäßig
dem LLeeiittuunnggssggrreemmiiuumm der Universität vorzustellen und
dort zu diskutieren.
Resümierend kann damit festgestellt werden, dass die
Bedarfsanalyse in dem hier betrachteten Anwendungs-
fall viele Ergebnisse aufgezeigt hat, die auch von kon-
kretem Nutzen für die Entwicklung einer maßgeschnei-
derten eLerning-Konzeption für die Universität Liech-
tenstein waren. Die Methode hat sich bewährt und es
besteht Grund zur Annahme, dass das Vorgehen auch in
anderen Organisationen genutzt werden kann, um spe-
zifische Bedarfe für das eLearning zu erarbeiten und bei
der Konzeptentwicklung und -implementierung zu
berücksichtigen. Über dies hinaus konnte in dem hier
untersuchten Fallbeispiel auch beobachtet werden,
dass die Methode durchaus auch positive Wirkungen
auf die Akzeptanz des Themas eLearning hatte. 
Durch die systematische Befragung relevanter Interes-
sengruppen sind einerseits die vielen – auch unter-
schiedlichen – Sichtweisen berücksichtigt. Andererseits
ist das Thema aber auch breit diskutiert und die ver-
schiedenen Gruppen fühlen sich integriert. So haben
die im Anschluss an die Bedarfserhebung durchgeführ-
ten weiteren Gespräche eine sehr starke Offenheit für
das Thema gezeigt, was eine hohe Akzeptanz der in Zu-
kunft eingeführten Lösungen erwarten lässt.
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44..  EErrggeebbnniiss  uunndd  AAuussbblliicckk

MMit diesem Beitrag wurde untersucht, wie eLearning-
Konzeptionen an dem spezifischen Kontext einer Orga-
nisation ausgerichtet werden können. Hierzu wurde die
Methode der Bedarfsanalyse verwendet, um die Präfe-
renzen verschiedener Stakeholder zu erfassen und als
Ausgang für die kontinuierliche Entwicklung des eLear-
ning-Systems einer Organisation zu nutzen. Zur Veran-
schaulichung des Ansatzes wurde das Fallbeispiel der
Universität Liechtenstein untersucht, an der auf Basis
mehrerer Interviews eine umfassende Bedarfsanalyse
durchgeführt worden ist. Die Ergebnisse zeigen, dass im
Fallbeispiel konkrete Gestaltungsempfehlungen für die
Organisation gewonnen werden konnten:
Für die Universität Liechtenstein zeigt die Bedarfsanaly-
se, dass eine eLearning-Gesamtlösung zu entwickeln ist.
Dies bietet die Chance, sowohl die Qualität der Lehre zu
verbessern als auch eine moderne „Corporate Identity“
unter Studierenden zu fördern. Allerdings wurde auch
ersichtlich, dass eLearning-Tools allein nicht ausreichend
sind, um diese Ziele zu erreichen. Vielmehr ist eine
ganzheitliche Gestaltung in den Bereichen Didaktik,
Technik und Organisation nahe zu legen, um die Hoch-
schulstrategie zu fördern und die spezifischen Bedürfnis-
se der Nutzer zu berücksichtigen.
Im Fall der Universität Liechtenstein wird vor allem
deutlich, dass die Organisation kein eLearning „von der
Stange“ braucht. Vielmehr zeigt die Bedarfsanalyse, dass
intelligente Konzepte zu entwickeln sind, die zwei
Dinge miteinander kombinieren: die Hochschule als
„Ort der Begegnung“ und die Hochschule als „Web of
Knowledge and Learning“. Die Bedarfanalyse hat auch
konkrete Hinweise für die weitere Projektorganisation
ergeben. Als nächster Schritt wird die Einrichtung einer
Projektgruppe vorgeschlagen, die mit der Erstellung
einer ausführlichen E-Learning-Konzeption für die ULI
beauftragt wird. Diese Projektgruppe ist interdisziplinär
zu besetzen und sollte auch Pilotprojekte durchführen,
um Ideen auch auf ihre Praxistauglichkeit hin zu prüfen.
Anhaltspunkte für diese Vorschläge konnten aus den In-
terviewergebnissen gewonnen werden.
Wie können andere Organisationen von diesen Ergeb-
nissen profitieren? Zunächst bleibt anzumerken, dass die
hier gemachten Beobachtungen zweifellos auf den An-
wendungsfall der Universität Liechtenstein begrenzt
sind. Aufgrund der hohen Abhängigkeit der eLearning-
Lösung von den Kontextfaktoren einer Organisation ist
grundsätzlich davon abzuraten, die Gestaltungsempfeh-
lungen unmittelbar auf andere Organisationen zu über-
tragen. Viele Faktoren, wie die Grösse, aber auch die
Kultur der Organisation, sind zu beachten. So zeigen ge-
rade unsere Untersuchungen, dass etwa der hohe Anteil
internationaler Studierender sowie berufsbegleitender
Studierender an der Universität Liechtenstein spezifi-
sche Bedürfnisse mit sich bringen, die in der eLearning-
Konzeption zu berücksichtigen sind.
Wohl zu übertragen ist aber gerade die Methode der Be-
darfsanalyse. So ist grundsätzlich zu empfehlen, eLear-
ning nicht etwa aus einzelnen Systemlösungen zu er-
schliessen, sondern vielmehr an den Bedarfen der Orga-

nisation anzusetzen. Oft werden dabei die Bedarfe der
Studierenden berücksichtigt, die zweifellos eine wichti-
ge Anspruchsgruppe darstellen. Gleichwohl erschöpfen
sich die Bedarfe nicht in der Sichtweise der Studieren-
den allein, sondern existieren durchaus auch konfliktäre
Ansprüche. Es erscheint daher sinnvoll, eine qualitative
Analyse der Bedarfe aller relevanten Stakeholder durch-
zuführen. Speziell mit Hilfe von Interviews ist es mög-
lich, die individuelle Vielfalt zu erfassen und auch sehr
spezifische Interessen zu erfahren, wie in der Untersu-
chung an der Universität Liechtenstein z.B. konkrete
Vorschläge für neue Systemfunktionen und Applikatio-
nen gewonnen werden konnten.
Zukünftige Forschung wird genauer untersuchen, inwie-
fern die hier beschriebene Methode auf andere Organi-
sationen zu übertragen ist. Zu vermuten ist, dass die
Kleinheit der Organisation einen begünstigenden Ein-
fluss auf die Durchführbarkeit der Untersuchung hatte.
Gleichwohl ist denkbar für grössere Organisationen ähn-
liche Untersuchungen für Bereiche, etwa Fakultäten,
durchzuführen und diese dann miteinander in Einklang
zu bringen. Hier ist auch zu erwarten, dass nicht eine
uniforme Gesamtstratege angestrebt, sondern vielmehr
eine Harmonisierung verschiedener Bereichsstrategien
zugelassen wird. Gerade hierzu könnten Bedarfsanaly-
sen, die explizit und wiederkehrend mit ausgewählten
Stakeholdergruppen durchgeführt werden, einen wichti-
gen Beitrag liefern.
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Traditional seminars tend to be quite dull events, when students (and sometimes teachers) have not understood
its original meaning and structure, as an intensive learning community of all participants throughout the semester.
This increases during seminars based on presentations, when students (who are not presenting) (miss-) under-
stand their role as a polite audience, so that the poor fellow student must not recite in front of empty stands.
Conversely, it seems that every speaker thinks the semester is over after they have presented their project - many
simply stay away. This is a fundamental misunderstanding and has nothing to do with the original idea of the se-
minar anymore. Now, an alternative seminar was organized, which had far better learning outcomes. In their ppiilloott
ssttuuddyy  uussiinngg  ""aaccttiivvee  tteeaacchhiinngg  mmeetthhooddss""  iinn  aa  sseemmiinnaarr, Tobias Pukrop and four other authors present process, tea-
ching and learning methodology and the their results. By using self-developed evaluation instruments they have
assessed the learning success and are able to document these successes. 

TToobbiiaass  PPuukkrroopp,, TToobbiiaass  RRaauuppaacchh,,  CChhrriissttiinnee  BBääuummlleerr,,  
JJöörrgg  WWeennddoorrffff  &&  CCllaauuddiiaa  BBiinnddeerr

Pilotstudie  zum  Einsatz  

„Aktivierender  Lehrmethoden“  

in  einem  Seminar Tobias Raupach

HHiinntteerrggrruunndd::  DDaass  „„kkllaassssiisscchhee  SSeemmiinnaarr““  mmiitt  ssttuuddeennttiisscchheenn
RReeffeerraatteenn  uunndd  aannsscchhlliieeßßeennddeerr  DDiisskkuussssiioonn  iisstt  eeiinnee  hhääuuffiigg
aannggeewweennddeettee  LLeehhrrmmeetthhooddee  iimm  MMeeddiizziinnssttuuddiiuumm..  DDeerr  LLeerr-
nneerrffoollgg  ddiieesseerr  MMeetthhooddee  wwiirrdd  sseelltteenn  üübbeerrpprrüüfftt,,  uunndd  ddiiee
ssttuuddeennttiisscchhee  EEvvaalluuaattiioonn  ffäälllltt  hhääuuffiigg  sseehhrr  hheetteerrooggeenn  aauuss..
IInn  ddiieesseerr  PPiilloottssttuuddiiee  wwuurrddee  ddeesshhaallbb  uunntteerrssuucchhtt,,  iinnwwiiee-
wweeiitt  ssiicchh  ppoossiittiivvee  EEffffeekkttee  dduurrcchh  ddiiee  IInntteeggrraattiioonn  iinnnnoovvaattii-
vveerr  LLeehhrrffoorrmmeenn  iinn  eeiinn  kkllaassssiisscchheess  SSeemmiinnaarr  eerrggeebbeenn..
MMeetthhooddeenn::  DDiiee  SSttuuddiiee  wwuurrddee  iimm  RRaahhmmeenn  eeiinneerr  ffrreeiiwwiillllii-
ggeenn,,  zzwweeii-wwööcchhiiggeenn  SSoommmmeerraakkaaddeemmiiee  ddeerr  SSttuuddiieennssttiiff-
ttuunngg  ddeess  ddeeuuttsscchheenn  VVoollkkeess  mmiitt  2200  SSttuuddeenntteenn  uunntteerr-
sscchhiieeddlliicchheerr  UUnniivveerrssiittäätteenn  dduurrcchhggeeffüühhrrtt..  IInn  3366  LLeehhrrvveerr-
aannssttaallttuunnggssssttuunnddeenn  wwuurrddeenn  iinnnnoovvaattiivvee  MMeetthhooddeenn  iinn
eeiinn  kkllaassssiisscchheess  SSeemmiinnaarr  iinntteeggrriieerrtt..  ZZuurr  BBeewweerrttuunngg  ddeerr
MMaaßßnnaahhmmee  wwuurrddeenn  uunntteerrsscchhiieeddlliicchhee  EEvvaalluuaattiioonnssmmee-
tthhooddeenn  eeiinnggeesseettzztt..  
EErrggeebbnniiss::  DDiiee  iimm  RRaahhmmeenn  ddeerr  SSttuuddiiee  ggeennuuttzztteenn  iinnnnoovvaattii-
vveenn  LLeehhrrmmeetthhooddeenn  wwuurrddeenn  aann  ddeenn  1122  mmeeddiizziinniisscchheenn
UUnniivveerrssiittäätteenn  ddeerr  AAkkaaddeemmiiee-TTeeiillnneehhmmeerr  bbiisshheerr  sseelltteenn
eeiinnggeesseettzztt..  IInnssbbeessoonnddeerree  ddiiee  „„AAkkttiivviieerreennddeenn  MMeetthhoo-

ddeenn““,,  ddiiee  ddaass  ssttuuddeennttiisscchhee  RReeffeerraatt  eerrsseettzztteenn,,  wwiirrkktteenn
ssiicchh  ppoossiittiivv  aauuff  ddiiee  EEiiggeennaakkttiivviittäätt  ddeerr  SSttuuddeenntteenn,,  ddeerreenn
MMoottiivvaattiioonn  uunndd  ddiiee  EErrggeebbnniissssee  ddeerr  GGrruuppppeennaarrbbeeiitt  aauuss..
FFaazziitt::  IInnnnoovvaattiivvee  LLeehhrrmmeetthhooddeenn  kköönnnneenn  kkllaassssiisscchhee  LLeehhrr-
mmeetthhooddeenn  ssiinnnnvvoollll  eerrggäännzzeenn  uunndd  wwiirrkkeenn  ssiicchh  ppoossiittiivv  aauuff
ddaass  ssttuuddeennttiisscchhee  LLeerrnnvveerrhhaalltteenn  aauuss..  IInnssbbeessoonnddeerree  wweerr-
ddeenn  „„SSoofftt  SSkkiillllss““  wwiiee  ddiiee  ssoozziiaallee  ZZuussaammmmeennaarrbbeeiitt  ooddeerr
PPrroobblleemmllöössuunnggssssttrraatteeggiieenn  ggeefföörrddeerrtt,,  ddiiee  mmiitt  ddeenn  ttrraaddii-
ttiioonneelllleenn  LLeehhrrmmeetthhooddeenn  nnuurr  iinn  ggeerriinnggeemm  AAuussmmaaßß  ttrraaii-
nniieerrtt  wweerrddeenn  kköönnnneenn,,  aabbeerr  wweesseennttlliicchh  ffüürr  ddiiee  ssppäätteerree
BBeerruuffssaauussüübbuunngg  ssiinndd..

Studentische Seminare sind eine weit verbreitete Lehr-
form im Medizinstudium. In der Regel bestehen sie aus
einem oder mehreren studentischen Referaten und einer
anschließenden Diskussion mit einem Experten, dem Se-
minarleiter. Im 8. Semester des Pflichtcurriculums der
Universitätsmedizin Göttingen (UMG) wird im Modul
3.3 „Erkrankungen des Blutes, des Knochenmarks und
Grundlagen der Tumorerkrankungen“, in dem hämatolo-

Jörg Wendorff

Tobias Pukrop

Claudia BinderChristine Bäumler

HSW
Anregungen   f ü r   d i e   P rax i s /
E r f ah rungsbe r i ch te
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gisch/onkologische Themen behandelt werden, ca. 35%
der Lehrveranstaltungsstunden (LVS) in dieser Form an-
geboten. Gemessen am studentischen Lernerfolg liegt
das vierwöchige Hämatologie-Onkologie-Modul im
oberen Drittel aller klinischen Module. Die gesonderte
Evaluation der einzelnen Unterrichtsformen zeigt je-
doch, dass die Seminare seit mehreren Semestern zu den
am schlechtesten bewerteten Veranstaltungsarten
zählen – nach dem Schulnotenprinzip erhielten die Se-
minare in den vergangenen drei Semestern eine mittlere
Bewertung von 3,3. 
Diese unbefriedigende Bewertung wird begleitet von
einer großen Anzahl negativer Freitext-Kommentare.
Immer wiederkehrend wird die mangelnde didaktische
Aufbereitung der studentischen Referate und der da-
durch sich ergebene geringe Lerneffekt bei hohem Zeit-
aufwand beanstandet. 
Lerntheoretisch betrifft diese Kritik die Informations-
Phase eines Seminars, das in 6 Phasen unterteilt werden
kann: 1. Kennenlern-Phase; 2. Transparenz-Phase (Dar-
stellung der Lernziele und Vorgehensweise); 3. Hin-
führung zum Thema, inklusive der Aktivierung des Vor-
wissens; 4. Informations-Phase, 5. Verarbeitungs-/ Kon-
solidierungs-Phase und 6. Feedback-Phase [1]. Ergän-
zend oder alternativ zu allen Phasen eines klassischen
Seminars stehen innovative „Aktivierende Methoden“
zur Verfügung [1-4]. 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist es nicht mög-
lich, die wichtigsten innovativen Lehrmethoden aus-
führlich darzustellen. Ausführliche Anleitungen der Me-
thoden, die in der Informations-Phase aber auch in den
anderen Phasen zum Einsatz kommen können (z.B. die
„A-Z-Methode“, „Brainstorming“, „Dreieck der Ge-
meinsamkeiten“, „Zweidimensionale Einpunktfrage“
oder „Blitzlicht“) sind in den zitierten Lehrbüchern aus-
führlich beschrieben [1;4]. Exemplarisch wird an dieser
Stelle die Informations-Phase betrachtet, in der als Al-
ternativen zum klassischen studentischen Referat unter
anderem das „Gruppenpuzzle“, die „Pro-/Contra-De-
batte“, das „Karussell“ und die „Vernissage“ zum Ein-
satz kommen kann. 
Aus Sicht der Lernenden weisen die vier „Aktivierenden
Methoden“ der Informations-Phase folgende Unter-
schiede im Vergleich zu einem Seminarvortrag auf: Im
Gegensatz zur reinen Rezeption werden die Seminarteil-
nehmer hier darum gebeten, sich in Klein-
gruppen zunächst mit einem Teilbereich des
Lehrzieles (Seminarthema) auseinanderzuset-
zen. Anschließend erfolgt auf unterschiedli-
che Vorgehensweisen der Wissenstransfer
zwischen den Kleingruppen. Entscheidend ist
hierbei, dass – anders als beim Seminarvor-
trag – jeder Studierende einer Kleingruppe
aktiv in den Wissenstransfer eingebunden ist.
Beim „Gruppenpuzzle“ wird dies z.B. da-
durch erreicht, dass im 2. Schritt neue Grup-
pen gebildet werden, bei denen jeweils min-
destens ein Studierender aus den vorherigen
Untergruppen vertreten ist. Innerhalb der
neuen Gruppe werden dann von den Studie-
renden die Ergebnisse der vorherigen Grup-

penarbeit den neuen Gruppenmitgliedern vorgestellt
und erklärt. 
Auch für Seminar-Dozenten bedeutet die Integration in-
novativer Methoden eine erhebliche Umstellung.
Während die Vorbereitung auf einen Seminarvortrag
eine intensive Befassung mit der Materie erfordert, die
mithin erheblich zum Lernerfolg des Dozenten selbst
beiträgt, tritt der Seminarleiter beim Einsatz innovativer
Methoden deutlich in den Hintergrund. Hier zählt es zu
den wichtigsten Aufgaben, den Studierenden die Vorge-
hensweise sowie die einzelnen Schritte der Gruppenar-
beit eingehend zu erläutern und ihnen ihre Aufgaben
verständlich zu erklären. 
In dieser Pilotstudie wurde mindestens eine aktivieren-
de Methode zu den Phasen 1-2 und 4-6 ausgewählt und
in das klassische Seminar integriert. Zusätzlich wurde
das problemorientierte Lernen (POL)[5] in Form einer
Projektarbeit in der zweiten Woche hinzugefügt. Die
Studie sollte darüber Aufschluss geben, inwieweit ver-
gleichbare hämatologisch/onkologische Lehrziele zu
Modul 3.3 mit einer Kombination des klassischen Semi-
nars mit innovativen Lehrformen erreicht werden kön-
nen und welche Auswirkungen dies auf die Resonanz
und den studentischen Lerneffekt hat.

11..  MMeetthhooddeenn
IIn der TTaabbeellllee  11 sind die Rahmenbedingungen der Som-
merakademie der Studienstiftung des deutschen Volkes
und die Zusammensetzung der 20 Studierenden aufge-
führt. Die Studierenden mussten sich zuvor für die Som-
merakademie anmelden und eine Seminargruppe aus-
wählen. Neben 5 klassischen studentischen Referaten
über Review-Artikel und 5 Dozenten-Vorträgen kamen
folgende „Aktivierende Methoden“ zur Anwendung: 
- „A-Z Methode“, 
- „Brainstorming“, 
- „Dreieck der Gemeinsamkeiten“, 
- „Gruppenpuzzle“, 
- „Pro-/Contra-Debatte“, 
- „Vernissage“, 
- „Zweidimensionale Einpunktfrage“, 
- „Blitzlicht“ [1;4] und 
- Projektarbeit nach dem POL Prinzip [5]. 
Die „Aktivierenden Methoden“ der Informations-Phase

Tabelle 1: Rahmenbedingungen und Zusammensetzung der Studie-
renden
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wurden immer mit 3 Gruppen mit je-
weils 6-7 Studenten durchgeführt, die
nach dem Zufallsprinzip am 1. Studien-
tag festgelegt wurden. 
Für das „Gruppenpuzzle“ und die „Ver-
nissage“ wurden jeweils 3 Publikationen
[6-11] jeweils 2 Tage zuvor ausgeteilt
und zwei „studentische Experten“ er-
nannt, die sich intensiv damit auseinan-
dersetzen sollten. 
Die „Pro-/ Contra-Debatte“ wurde da-
hingehend modifiziert, dass die vorstel-
lende Gruppe zunächst aus der Diskussi-
on ausgeschlossen war. Dies diente dazu,
dass sich diese Gruppe eine Argumenta-
tionsstrategie überlegen und später fun-
diert antworten/diskutieren konnte. 
Zur Bewertung des Seminars kamen ver-
schiedene Evaluationsmethoden zum
Einsatz:
1. Struktur-Evaluation: Die Zufrieden-

heit der Teilnehmer mit den Inhalten
des Seminars wurde mit Hilfe einer
Schulnotenskala erhoben, die in der
universitären Lehrveranstaltungseva-
luation seit langem etabliert ist.
Zudem wurden Mehrfachauswahlfra-
gen und Freitextfragen gestellt.

2. Dozenten-Evaluation: Die Leistungen
der beiden Dozenten wurden von
den Teilnehmern ebenfalls nach dem
Schulnotenprinzip beurteilt.

3. Lehrziel-bezogene Evaluation: Für das
Seminar wurden acht Lehrziele defi-
niert, die als Aussagen formuliert
wurden (z.B. „Ich kenne die Prinzipi-
en der Karzinomtherapie.“). Die Teil-
nehmer wurden vor Beginn und nach
dem Ende des Seminars darum gebe-
ten, ihr persönliches Kompetenzni-
veau auf einer Skala von 1 („trifft voll-
kommen zu“) bis 10 („trifft überhaupt
nicht zu“) einzuschätzen. Der zwi-
schen beiden Meßpunkten beobach-
tete Unterschied wurde nach folgen-
der Formel für das Vorwissen der Teil-
nehmer korrigiert: Auf diese Weise
konnten Werte zwischen 0% und 100% erreicht wer-
den. 

Nach ersten Erfahrungen mit dieser neuen Lehrziel-
bezogenen Evaluationsmethode an der Universitäts-
medizin Göttingen sind Werte um 50% als moderat,
Werte um 65% als gut und Werte über 80% als exzel-
lent einzuschätzen. Eine detaillierte Beschreibung und
Validierung des Evaluationsinstruments wurde kürzlich
zur Publikation angenommen [12].

Die Papier-Fragebögen für die Seminar-Evaluation wur-
den mit dem Online-Produktionssystem EvaSys® (Elec-
tric Paper, Lüneburg) erstellt. 
Die ausgefüllten Fragebogen wurden eingelesen und
mittels SPSS 14.0 (SPSS Inc. Illinois, USA) statistisch aus-
gewertet. Alle Teilnehmer erklärten ihr schriftliches Ein-
verständnis damit, dass ihre Evaluationsdaten pseud-
onymisiert verwendet werden dürfen.

22..  EErrggeebbnniissssee
DDie Rücklaufquote betrug 100%. Die Frage der Struktur-
Evaluation „Wie gut haben ihnen die neuen Lernmetho-

X 100%
Differenz der Mittelwerte

(MittelwertSeminarbeginn – 1)

Abbildung 1: Schematische Darstellung der in dieser Studie verwendeten
„Vernissage“

A)  Vorbereitung: Zwei Tage vor der „Vernissage“ erhielt jede Gruppe eine Orginal-Publikation.
Zwei Studierende jeder Gruppe mussten sich dann außerhalb des Unterrichts intensiv mit
dieser befassen und sich „Expertenwissen“ aneignen. 

B)  Die zwei „studentischen Experten“ (E) erklären den anderen Gruppenmitgliedern am Be-
ginn der Vernissage in 20 Minuten den Inhalt der Publikation. 

C)  Die „studentischen Experten“ und informierten Studenten (I) erhielt danach die Aufgabe,
gemeinsam auf einer Overheadfolie die Kernaussagen der Publikation zu skizzieren. Bei der
Gestaltung sollte darauf geachtet werden, mit wenig Worten auszukommen und
hauptsächlich graphische Elemente zu verwenden (20 Minuten). 

D) Die fertigen Overheadfolien wurden dann an die benachbarte Gruppe im Uhrzeigersinn
weiter gegeben. Jede Gruppe erhielt dann 10 Minuten Zeit, sich mit der Overheadfolie der
anderen Gruppe auseinanderzusetzten. Danach wurden die Overheadfolien an die benach-
barte Gruppe weitergegeben und es wurden erneut 10 Minuten für die Interpretation zur
Verfügung gestellt. 

E) Anschließend wurde jede Folie von zwei Gruppenmitgliedern der Urhebergruppe präsen-
tiert (jeweils 5 Min.). Die zwei Vortragendenden sollten hierbei nicht die studentischen Ex-
perten (E) sein. 

F) Abschließend erfolgt die Diskussion. Der Seminarleiter (S) steht während B-D für Fragen
zur Verfügung, übernimmt das Zeitmanagement, moderiert die Präsentationen und leitet
am Ende die Diskussion.
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33.. DDiisskkuussssiioonn

DDie Ergebnisse dieser Pilotstudie demonstrieren, dass
schwierige hämatologisch/onkologische Lehrziele mit
innovativen Lehrmethoden sehr gut unterrichtet wer-
den können. Bei den „Aktivierenden Methoden“ fiel
auf, dass diejenigen Methoden, die in der Informations-
Phase zum Einsatz kamen (Phase 4), am besten abge-
schnitten haben. Dagegen sind die Methoden „Dreieck
der Gemeinsamkeiten“ (Phase 1) und „A-Z-Methode“
(Phase 5) bei 25% der Studierenden auf keine Zustim-
mung gestoßen. Im Hinblick auf die am häufigsten kriti-
sierte Phase 4 eines klassischen Seminars bietet sich
deshalb besonders an, als Alternative zum studenti-
schen Referat tatsächlich beispielsweise eine „Vernissa-
ge“, eine „Pro-/Contra- Debatte“ oder ein „Gruppenpu-
zzle“ einzusetzen. 
Ein Nachteil dieser innovativen Lehrformate ist der in-
itiale Mehraufwand bei der Vorbereitung der Lehrveran-
staltung. Während des Seminars führt der Einsatz dieser
Methoden aber zu einer deutlichen Entlastung der Do-
zenten, abgesehen davon, dass es lerntheoretisch be-
trachtet sinnvoll ist, den Frontalunterricht durch ein er-
folgreicheres Partizipationslernen zu komplementieren.
Aus den Ergebnissen der Lehrziel-bezogenen Evaluation
geht hervor, dass es bei den Teilnehmern während der
zwei Wochen zu einer deutlichen Zunahme der indivi-
duellen Kompetenz gekommen ist; offenbar ist es gelun-
gen, die der Veranstaltung zugrundeliegenden Lernziele
unter anderem durch die genutzten Methoden effektiv
zu transportieren. 
Einschränkend ist anzumerken, dass Selbsteinschätzun-
gen stets durch individuelle Merkmale verzerrt sind [13,
14] und eine hohe intra- und interindividuelle Variabi-
lität aufweisen [15]. Auf dem Boden der Beobachtung,
dass Selbsteinschätzungen gut mit objektivierbaren Prü-
fungsleistungen korrelieren [16], wurde an einer ameri-

kanischen Medizini-
schen Fakultät be-
reits damit begon-
nen, die studenti-
sche Lernkurve mit-
tels vergleichender
Selbsteinschätzugen
darzustellen [17]. 
Aus den in der vor-
liegenden Arbeit
dargestellten Daten
lässt sich nicht ablei-
ten, ob die Ergebnis-
se der Lehrziel-bezo-
genen Evaluation
dem tatsächlichen
Kompetenzgewinn
entsprechen; eben-
sowenig lassen die
Daten eindeutig dar-
auf schließen, dass
dieser Kompetenz-
gewinn tatsächlich

den gefallen?“ wurde im Durchschnitt mit der Schulnote
1,5 (SD +/-0,7) und die Frage nach dem Beitrag dieser
Methoden zum persönlichen Wissenszuwachs wurde
mit 1,8 (SD +/-1,1) bewertet. Die Mehrfachauswahlfrage
nach den Eigenschaften der innovativen Lernformen
ergab, dass 85% sie als aktivierend bewerteten, 75% sie
hinsichtlich der Gruppenarbeit für förderlich hielten,
70% sie als motivierend empfanden und 65% sie als
eine gute Ergänzung zu traditionellen Lehrformen ansa-
hen. Kein Teilnehmer empfand die innovativen Lernme-
thoden als demotivierend und langweilig. 
Von den Lernmethoden schnitten die „Pro-/Contra- De-
batte“ (60%) und die Projektarbeit/POL (65%) mit am
besten ab. Die besten Bewertungen erhielt aber die Ver-
nissage mit 70%, deshalb wird explizit diese Lernform,
wie sie in dieser Studie zur Anwendung kam, in Abbil-
dung 1 näher erläutert. 
Bei der Mehrfachauswahlfrage, „Welche Lehrform hat
Ihnen nicht gefallen?“, stimmten die Studierenden am
häufigsten für „keine Methode“, das „Dreieck der Ge-
meinsamkeiten“ und die „A-Z-Methode“ mit jeweils
25%. Bei der Frage, inwieweit die Teilnehmer an ihren je-
weiligen Heimatuniversitäten schon mit diesen Lernfor-
men konfrontiert worden waren, erzielte nur POL einen
nennenswerten Prozentsatz von 35%. Immerhin hatten
zumindest 60% schon einmal etwas von POL gehört. 
Die Lehrziel-bezogene Evaluation ergab im Durch-
schnitt aller 8 Aussagen einen Wert von 70,2%. Das Er-
gebnis der 3 Hauptlehrziele (Tab. 1) lag mit 76,9%,
76,2% und 75,3% damit signifikant über dem Durch-
schnitt (Abbildung 2). Die Leistungen beider Dozenten
in der Dozenten-Evaluation wurden im Durchschnitt
mit 1,3 und 1,2 bewertet. 
Insgesamt korrelierten alle Evaluations-Ergebnisse sehr
gut mit den positiven Kommentaren des Feedbacks in
den zwei „Blitzlichtrunden“ und dem Ergebnis der  „Zwei-
dimensionalen Einpunktabfrage“ am Ende der 1. Woche. 

Abbildung 2: Darstellung der Ergebnisse der Lehrziel-bezogenen Evaluation

Die Graphen repräsentieren den auf das Vorwissen korrigierten Unterschied zwischen den Selbsteinschätzungen vor
Beginn und nach Ende des zweiwöchigen Seminars (Details siehe Methoden).
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Lernmethoden eine Bereicherung für jedes Medizin-Cur-
riculum sein können. Ihr Einsatz würde die studentische
Resonanz und Motivation bei wahrscheinlich sehr
großem Kompetenzgewinn erheblich steigern und auch
die Zufriedenheit der Dozenten aufgrund produktiverer
Seminare und sehr guter Dozenten-Evaluationen er-
höhen. Im Hinblick auf das übergeordnete Ziel, sehr
gute Ärzte auszubilden und eine bessere Arbeitszufrie-
denheit der Dozenten zu schaffen, würden sich diese In-
vestitionen in die Lehre sicherlich lohnen.
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oder hauptsächlich durch die innovativen Lernmetho-
den erzielt wurde. 
Es ist aber zumindest plausibel, dass durch den Einsatz
dieser Methoden studentische Lernprozesse gezielt ange-
regt wurden, denn die meisten Studierenden gaben an,
dass sie die innovativen Methoden als aktivierend, moti-
vierend und fördernd für die Gruppenarbeit empfanden. 
Insbesondere der zuletzt genannte Punkt muss hier her-
vorgehoben werden. Denn nur wenige Lehr- oder Prü-
fungsformen im Medizinstudium unterstützen Gruppen-
arbeit, die aber in Anbetracht der Interdisziplinarität der
Medizin schon während des Studiums intensiv geübt
werden sollte. Unter anderem demaskiert dies einen
Schwachpunkt der klassischen Lehrmethoden (Vorle-
sung, Seminar), die hauptsächlich für die Vermittlung
von theoretischem Wissen ohne Berücksichtigung der
sogenannten „Soft Skills“ konzipiert sind. 
Analog kann man an dieser Stelle auch die Übung von
Problemlösungsstrategien erwähnen, ein zentrales Lehr-
ziel des POL-Studiums. Diesbezüglich ist es besonders
verwunderlich, dass nur 35% der Teilnehmer bislang
POL-Studien an ihrer Heimatuniversität aktiv erlebt hat-
ten, insbesondere da der Einsatz dieser Methode von
der aktuellen Approbationsordnung vorgeschrieben
wird. Selbst nach Abzug der 4 Biochemiestudenten ist
dieser Prozentsatz deutlich zu gering. Eine Ursache für
dieses Defizit könnte der personelle und finanzielle
Mehraufwand sein, den eine Fakultät für POL-Studien
aufbringen muss [18]. 
Bei steigendem Kostendruck, Rationalisierungs- und
Konsolidierungsprogrammen an den Universitätsklini-
ken sind die Verantwortlichen immer weniger bereit, In-
vestitionen im Lehrbereich zu tätigen. Indirekt betrifft
dies auch die fehlende didaktische Ausbildung der Me-
dizindozenten. Bis heute ist die Teilnahme an hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung nicht überall zwingen-
de Voraussetzung für die Vergabe der venia legendi, und
die wenigsten Hochschulen bieten ein auf das Medizin-
studium abgestimmtes hochschuldidaktisches Pro-
gramm an, wie es das Kompetenznetz Baden Württem-
berg vorsieht. Entsprechend fühlen sich viele Dozenten
nicht ausreichend von ihrer Hochschule in ihrer Lehr-
tätigkeit unterstützt und ausgebildet [19]. 
Natürlich müssen sich die Daten dieser Pilotstudie in
einer prospektiven randomisierten Studie im Pflichtcur-
riculum bewähren, da die Generalisierbarkeit der hier
präsentierten Ergebnisse durch den hohen Selektions-
grad der Seminarteilnehmer eingeschränkt ist. Zur kriti-
schen Bewertung des Instruments der Lehrziel-bezoge-
nen Evaluation mittels vergleichender studentischer
Selbsteinschätzungen bedarf es weiterer Studien [12],
die idealerweise Kontrollgruppen und Kontroll-Lehrziele
(ohne entsprechende Lehre) einbeziehen. Entsprechen-
de Untersuchungen des Instruments werden zur Zeit an
unserer Fakultät durchgeführt. 
Insgesamt regen die Ergebnisse der vorliegenden Pilot-
studie dazu an, in der Hochschullehre weiterhin innova-
tive Wege zu beschreiten und erprobte Methoden spä-
ter auch im Kerncurriculum zu implementieren, denn
bereits die punktuelle Erfahrung zeigt, dass innovative

AAnnrreegguunnggeenn  ffüürr  ddiiee  PPrraaxxiiss//EErrffaahhrruunnggssbbeerriicchhttee HSW



107HSW 3/2011

T.  Pukrop,  T.  Raupach,  Chr.  Bäumler,  J.  Wendorff  &  C.  Binder  Pilotstudie    ...HSW
[18] Finucane, P./Shannon, W./McGrath, D. (2009): The financial costs of

delivering problem-based learning in a new, graduate-entry medical
programme. Med Educ 2009 June; 43(6):594-8.

[19] Raupach, T./Spering, C./Baumler, C./Burckhardt, G./Trumper, L./Pu-
krop, T. (2009): [A contribution to the needs assessment of faculty de-
velopment measures in medical schools]. Med Klin (Munich) 2009 No-
vember 15; 104(11):841-5.

DDrr..  TToobbiiaass  PPuukkrroopp, Abteilung für Hämatolo-
gie und Onkologie, Georg-August-Universität
Göttingen, E-Mail: tobias.pukrop@med.uni-
goettingen.de

DDrr..  TToobbiiaass  RRaauuppaacchh, Abteilung für Kardiolo-
gie und Pneumologie, Georg-August-Univer-
sität Göttingen, E-Mail: raupach@med.uni-
goettingen.de

DDrr..  CChhrriissttiinnee  BBääuummlleerr, ehemals Hochschul-
didaktik Göttingen, aktuell Ubaris:  Beratungs-
unternehmen zur Profil- und Strategieentwick-
lung in Forschung und Lehre, 
E-Mail: baeumler@ubaris.de

DDrr..  JJöörrgg  WWeennddoorrffff, Professor für Erziehungs-
wissenschaft und Berufspädagogik, Hochschu-
le Ravensburg-Weingarten, 
E-Mail: joerg.wendorff@hs-weingarten.de

DDrr..  CCllaauuddiiaa  BBiinnddeerr, Professorin für Hämato-
logie und Onkologie, Georg-August-Univer-
sität Göttingen, E-Mail: cbinder@med.uni-
goettingen.de

im  Verlagsprogramm  erhältlich:  

Frauke  Gützkow  und  Gunter  Quaißer  (Hg.):
Jahrbuch  Hochschule  gestalten  2007/2008  -  
Denkanstöße  in  einer  föderalisierten  Hochschullandschaft
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Philipp  Pohlenz:
Datenqualität  als  Schlüsselfrage  der  Qualitätssicherung  von  Lehre  und  Studium  

Hochschulen wandeln sich zunehmend zu Dienstleistungsunternehmen,
die sich durch den Nachweis von Qualität und Exzellenz gegen ihre Wett-
bewerber durchsetzen müssen. 
Zum Vergleich ihrer Leistungen werden verschiedene Evaluations-
verfahren herangezogen. Diese stehen jedoch vielfach in der Kritik, be-
züglich ihrer Eignung, Leistungen der Hochschulen adäquat abzubilden. 
Verfahren der Evaluation von Lehre und Studium wird vorgeworfen, dass
ihre Ergebnisse bspw. durch die Fehlinterpretation hochschulstatistischer
Daten und durch die subjektive Färbung studentischer Qualitätsurteile
verzerrt sind. 
Im Zentrum des vorliegenden Bandes steht daher die Untersuchung von
potenziellen Bedrohungen der Aussagefähigkeit von Evaluationsdaten als
Steuerungsinstrument für das Management von Hochschulen. 

ISBN 3-937026-63-0, Bielefeld 2009, 
170 Seiten, 22.80 Euro
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HHoocchhsscchhuullkkiinnddeerrggäärrtteenn,,  TTeeiillzzeeiitt-SSttuuddiieennggäännggee  uunndd  TTeeiill-
zzeeiitt-PPrrooffeessssuurreenn  ooddeerr  BBeerraattuunnggssaannggeebboottee  ffüürr  FFaammiilliieenn……
DDeeuuttsscchhee  HHoocchhsscchhuulleenn  rreeaaggiieerreenn  mmiitt  vviieellffäällttiiggeenn  MMaaßß-
nnaahhmmeenn  uunndd  FFoorrsscchhuunnggssvvoorrhhaabbeenn  aauuff  ddiiee  SScchhwwiieerriiggkkeeii-
tteenn,,  eeiinn  SSttuuddiiuumm  ooddeerr  ddeenn  BBeerruuff  aauuff  ddeemm  CCaammppuuss  mmiitt
ddeerr  GGrrüünndduunngg  eeiinneerr  FFaammiilliiee  ooddeerr  ddeerr  WWaahhrrnneehhmmuunngg  ffaa-
mmiilliieennbbeezzooggeenneerr  VVeerrppfflliicchhttuunnggeenn  zzuu  vveerreeiinnbbaarreenn..

Der Anteil der Studierenden mit Kindern ist in den letz-
ten Jahren weiter gesunken. Der Großteil der in der Wis-
senschaft beschäftigten Frauen und Männern ist kinder-
los. Dies gilt insbesondere für den wissenschaftlichen
Nachwuchs. Doch welche Strategien helfen Studieren-
den und Wissenschaftler/innen wirklich? Was macht
eine Hochschule tatsächlich familienfreundlich? Welche
Maßnahmen führen zu einem Hochschulklima, in dem
Unterstützungsleistungen tatsächlich in Anspruch ge-
nommen werden? Und gelingt es, im Wettbewerb der
Hochschulen um exzellente Wissenschaftler/innen mit
familienfreundlichen Strukturen zu punkten?

Während etwa die Ursachen zur hohen Kinderlosigkeit
des Wissenschaftlichen Personals oder die Probleme
der Balancierung von Wissenschaft und Elternschaft
bereits erforscht sind, fehlt es bisher an Wissen darü-
ber, wie effektiv die Bemühungen von Hochschulen
sind, familienfreundliche Strukturen an ihren Einrich-
tungen zu schaffen.

Diese Erkenntnislücke soll nun von einem Vorhaben ge-
schlossen werden, das vom Kompetenzzentrum für
Frauen in Wissenschaft und Forschung CEWS am GESIS
– Leibniz-Institut für Sozialwissenschaften unter der Lei-
tung von Dr. Inken Lind durchführt wird.

»»EEffffeekkttiivv!!  FFüürr  mmeehhrr  FFaammiilliieennffrreeuunnddlliicchhkkeeiitt  aann  ddeeuuttsscchheenn
HHoocchhsscchhuulleenn«« so lautet der Titel des Projekts, welches
mit der Förderung des Bundesministeriums für Bildung
und Forschung die Wirksamkeit familienfreundlicher
Maßnahmen untersucht. Die Ergebnisse dieser Untersu-
chungen werden sukzessive über eine Informations-
plattform zugänglich gemacht. 

Unter www.familienfreundliche-hochschule.org können
sich Hochschulen dann mit wenigen Klicks informieren,
welche Maßnahmen wirklich effektiv sind und welche
Bemühungen sich möglicherweise kontraproduktiv aus-
wirken. Ein persönliches Beratungsangebot für Hoch-
schulen wird die Informationsplattform ergänzen.

AAuuffttaakkttvveerraannssttaallttuunngg  aamm  2266..99..22001111  iinn  BBeerrlliinn
Zum Auftakt des Vorhabens findet am 26. September in
der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissen-
schaften die Tagung »Wandel in Sicht? Effektiv zu mehr
Familienfreundlichkeit an deutschen Hochschulen« mit
ausgewiesenen Wissenschaftler/innen und Expert/innen
aus der Praxis statt.

Aktuelle Informationen zu Projekt und Tagung finden
Sie unter: www.familienfreundliche-hochschule.org.

Kontakt:
Dr. Inken Lind
GESIS - Leibniz-Institut
Kompetenzzentrum Frauen
Forschung CEWS
Dreizehnmorgenweg 42
53175 Bonn
Tel: 0228 / 2281 526
Fax: 0228 / 2281 540
inken.lind@gesis.org

Quelle:
http://www.gesis.org/cews/news/blaettern/treffer/
?newscategoryvirtual=&selcat=CEWS%20Aktuell%
3E%3E&browse=newscategoryvirtual&order=_
ctime%3E&qt1=CEWS%20Aktuell&switchto=&=
&selres=,8593#8593, 15.07.2011

Effektiv!  Für  mehr  Familienfreundlichkeit  an  deutschen  Hochschulen
BMBF fördert Projekt zur Wirksamkeit familienfreundlicher Maßnahmen 

an deutschen Hochschulen und die Entwicklung eines Online-Informationsportals
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Anke  Hanft  (Hg.):
Grundbegriffe  des  Hochschulmanagements

Das Buch liefert grundlegende Informationen zu Manage-
mentkonzepten und -methoden sowie zu den derzeit dis-
kutierten Reformansätzen im Hochschulbereich. Erstmalig
werden dabei auch die durch den Einsatz der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien in Lehre und
Administration ausgelösten Veränderungen umfassend
berücksichtigt.

Etwa 100 Begriffe werden in alphabetischer Reihenfolge
erläutert. Durch vielfältige Querverweise und ein umfas-
sendes Stichwortverzeichnis ist sichergestellt, dass der
Leser- schnell und gezielt auf die ihn interessierenden In-
formationen zugreifen kann.

ISBN 3-937026-17-7, Bielefeld 2004 , 
2. Auflage,  525 Seiten, 34.20 Euro
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Wie  ist  die  Studienberatung  in  der
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Markus Diem
Gedanken  zur  Entwicklung  der  Studi-
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Forschungsförderpolitik  
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Deutschen  Forschungspolitik  seit  der
deutschen  Vereinigung

Reinhard F. Hüttl & Adreas Möller
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Forschungsstand  zum  Research  
Assessment  Exercise  (RAE)

Wolff-Dietrich Webler
Konzepte  und  Prozesse  britischer  For-
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Teil  II:  Künftige  Forschungsbewertung
in  Großbritannien  ab  2014.  
Vorbereitung  und  Übergang  zum  Re-
search  Excellence  Framework  (REF)  

Dokumentation:  Einige  Schlaglichter
der  Einführung  des  REF  in  der  briti-
schen  Öffentlichkeit  
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Iris Haußmann, Daniela Heinze, Anna
Pia Roch & Uwe Schmidt
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Zwischen  Akkreditierung,  Evaluation  
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Christoph Grolimund
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Anke Hanft & Andreas Kohler
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WWiimm  GGöörrttss  ((HHgg..))::  TTuuttoorreenneeiinnssaattzz  uunndd  TTuuttoorreennaauussbbiilldduunngg
SSttuuddiieerreennddee  aallss  TTuuttoorreenn,,  ÜÜbbuunnggsslleeiitteerr,,  MMeennttoorreenn,,  TTrraaiinneerr,,  BBeegglleeiitteerr  uunndd  CCooaacchheess  ––  

AAnnaallyysseenn  uunndd  AAnnlleeiittuunngg  ffüürr  ddiiee  PPrraaxxiiss

Wie können Tutorien Lernen fördern? Im Mittelpunkt dieses Bandes
stehen Konzepte für Tutorien, Übungen und andere Lehr- und Bera-
tungssituationen, in denen Studierende andere Studierende begleiten.
Die Akteure heißen Tutoren und Tutorinnen, aber manchmal auch -  je
nach Einsatzgebiet -Übungsleiter, Trainer, Coaches, Schreibbegleiter
und Mentoren. Zehn Autorinnen und Autoren, allesamt wissenschaft-
lich Lehrende, zeigen, in welcher Art und Weise sie Studierende dabei
unterstützen, einen eigenen Zugang zur Wissenschaft zu bekommen. 
Dieser Zugang bezieht sich z.T. auf ein Studium, das sich dem Diktat
einer ausschließlichen Orientierung auf die (behaupteten) Bedürfnisse
des Arbeitsmarktes entzieht. 
Dabei werden studentische Tutoren hinzugezogen, die sorgfältig ge-
schult sind. Besonderes Gewicht hat die Frage, wie die Tutoren eine ge-
meinsame Vertrauensbasis mit den Studierenden schaffen können,
damit diese sich ermutigt fühlen, vorgegebene Studienmuster und -in-
halte in Frage zu stellen, urteilsfähig zu werden und eigene Wege zu
gehen. 
Daneben geht es um die Feststellung des Erfolges von Tutorien, um
Hindernisse und Grenzen sowie um Auswertungen, die es erlauben, auf
eine Veränderung der Ausbildung zu schließen.
Lehrende, Tutorenausbilder, Bildungsexperten und Hochschuldidakti-
ker finden Analysen zu Zielen, Aufgabenbereichen und Arbeitsweisen
von Tutoren und daraus entwickelte Schulungsprogramme für die Tu-
toren oder vorausgeschickt für eine Ausbildung der Ausbilder solcher
Tutoren.

R
eihe:

M
otivierendes  Lehren  und  Lernen  in  H

ochschulen:  Praxisanregungen

ISBN 3-937026-70-3, Bielefeld 2011, 
247 Seiten, 27.90 Euro
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JJuuddiitthh  RRiicckkeenn  ((HHgg..))::  
lleehhrrrreeiicchh  ––  AAuussggeezzeeiicchhnneettee  LLeehhrriiddeeeenn  zzuumm  NNaacchhmmaacchheenn

„lehrreich“ – so hieß ein Wettbewerb um innovative Lehrideen,
der im Wintersemester 2008/09 an der Ruhr-Universität Bochum
durchgeführt wurde. 

Lehrreich waren die in seinem Rahmen geförderten Projekte an
der Ruhr-Universität, erdacht und umgesetzt von Projektgruppen
aus Studierenden und Lehrenden. 

Um die guten Ideen und gewonnenen Erfahrungen auch für ande-
re nutzbar zu machen, werden sie in diesem Sammelband doku-
mentiert.

Mit Simulationspatienten üben, schlechte Nachrichten zu über-
bringen, in kleinen Teams frei, aber begleitet forschen oder mit
einem Planungsbüro ein Gutachten für den Bau einer Straße anfer-
tigen – diese und andere Ideen wurden durch die Wettbewerbs-
förderung umgesetzt. 

Die Beiträge in diesem Sammelband beschreiben diese Projekte
nicht nur, sie reflektieren auch den Projektverlauf und geben kon-
krete Hinweise, beispielsweise zu Besonderheiten der Methodik,
Vorlaufzeiten, Zeitaufwand oder Kosten. 

Denn Nachmachen ist ausdrücklich erwünscht!
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