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kationsform) oder der Art der Prüfun-
gen liegen. Der Beitrag von Yvette E.
Hofmann & Thomas Köhler berichtet
unter dem Titel Interaktivität um
jeden Preis? Bericht aus dem Alltag
von Lehrveranstaltungsumstellungen
in MINT-Fächern über die Schwierig-
keiten der empirischen Überprüfung
der Wirksamkeit einer der angenom-
menen Lösungswege: des Ansatzes
interaktiver, lernerzentrierter Lehr-
methoden in drei kommunikativen Varianten: Just in
Time Teaching, Peer Instruction (auch unter buzz groups
oder Nachbarschaftsgruppen bekannt) und Problemba-
siertes Lernen.

Die zahlreichen komplexen, z.T. rivalisierenden Anforde-
rungen an Hochschulen erfordern Priorisierungen (z.B. für
die Verteilung knapper Ressourcen zu deren Erfüllung),
die wiederum vergleichbare Erfassung und Bewertung
voraussetzen. Kennzahlen als Grundlage für Steuerungs-
vorgänge sind ein bewährtes Mittel dazu und in der In -
dus trie seit fast 100 Jahren üblich. Was aber lässt sich
davon auf die Verhältnisse von Hochschulen und Prozesse
von Forschung und Lehre übertragen, ohne sich dem Vor-
wurf eines zu simplen Übertragungsversuchs von BWL-
Modellen auszusetzen? Rebecca Reschke, Christian
Bauer, Patrick Beaujean & Robert H. Schmitt haben in
ihrem Artikel Kritische Reflexion der Entwicklung der
Kennzahlen und ihrer Anforderungen in Hochschulen in
einer umfangreichen Literaturanalyse den Forschungs-
stand festgestellt und sechs Fragen für weitere Forschun-
gen entwickelt. Von der Definition künftiger Kennzahlen
sowie der Erfassung oder Nichterfassung zentraler Vor-
gänge an Hochschulen hängt ihr Selbstverständnis und
die Unterstützung ihrer Funktionen ab. Insofern hat die
Auseinandersetzung mit solchen Entwicklungen und die
Beteiligung an solchen Diskussionen elementare Bedeu-
tung, gerade auch für Leser/innen, die sich sonst beim
Thema Kennzahlen eher abwenden.

Wissenschaft teilt sich in Sprache mit und entsteht
kommunikativ. Insofern ist verfeinerte, differenzierte
Formulierungs- und Darstellungsfähigkeit ein Kernele-
ment wissenschaftlichen Studiums. Das gilt auch für die
nachfolgende Berufspraxis, in der Unklarheit und Viel-
deutigkeit (z.B. von Handlungsanweisungen oder in der
Fixierung von Ergebnissen) gravierende Folgen haben
kann. Die ins Studium mitgebrachten Fähigkeiten sind
von solchen Anforderungen oft noch weit entfernt. Der
Förderbedarf wird aber weithin unterschätzt. Die Auto-
rengruppe Philipp Mayer, Brigitte Dorn & Eva Buff Kel-
ler stellt in ihrem Artikel Writing Across the Curriculum
in einer handlungsorientierten Studienrichtung: zehn
Thesen für die Praxis ein Modell aus der ETH Zürich vor,
wie die Studierenden bei der Entwicklung ihrer
Schreibkompetenzen wirksam unterstützt werden und
derartige Modelle in den Fachbereichen eingeführt
werden können.

W.W.

Arbeitsbedingte psychische Belastungen haben in den
letzten Jahrzehnten deutlich zugenommen – auch an
Hochschulen, durch Steigerung des Wettbewerbs (z.B.
durch verstärkte Drittmittelabhängigkeit der Forschung)
und der Leistungsorientierung u.a. durch Zielvereinba-
rungen. Der Arbeitsschutz wird daher als immer wichti-
ger eingestuft, inzwischen sogar gesetzlich verpflich-
tend. Für die Gefährdungsbeurteilung psychischer Belas -
tungen fehlten jedoch methodisch gesicherte Erhe-
bungsmöglichkeiten. Eine Projektgruppe unter Leitung
von Wiebke Esdar, bestehend aus Mika Steinke, Julia
Burian, Barbara Steinmann & Kristin Unnold, hat nun –
sehr gründlich vorgehend – ein theoretisch und empi-
risch abgesichertes Erfassungsinstrument, den „Bielefel-
der Fragebogen", entwickelt. Das Ergebnis haben sie in
dem Beitrag Psychische Belastungen und Ressourcen am
Arbeitsplatz Hochschule – ein Fragebogen für alle Be-
schäftigten zusammengefasst. Damit steht (so die Pro-
jektgruppe) „den Hochschulen bundesweit ein einsatz-
fähiges Instrument zur Verfügung, das als Grundlage für
die Gefährdungsbeurteilung psychischer Belastungen
genutzt werden kann.“

Während das Studienziel „employability“ seit der Bo -
logna-Reform viele Debatten beherrscht hat, ist „citi-
zenship“ als gleichberechtigtes zweites Ziel kaum zur ein-
schlägigen Curriculumentwicklung durchgedrungen. Bei -
de Ziele sind nicht neu, letzteres verbarg sich in traditio-
neller Begrifflichkeit oft im Bildungsbegriff oder im Ver-
ständnis von Persönlichkeitsentwicklung. In der Kompe-
tenzdebatte kamen solche Elemente eher nebenher in
Einstellungen und Haltungen vor, die viel weniger the-
matisiert wurden, weil ihr Erwerb nur in geringem Um-
fang dozierbar ist. Eine interdisziplinäre Projektgruppe
aus den Universitäten Tübingen, Mainz und Jena hatte
sich zusammengeschlossen, um seit 2014 der Teilfrage
von Citizenship nachzugehen: „Inwiefern fördern Univer-
sitäten die moralisch-ethischen Kompetenzen der
zukünftigen Führungskräfte, die bei ihnen studieren?“
Die Gruppe aus Marie-Christine Fregin, Philipp Richter,
Benedikt Schreiber, Stefanie Wüstenhagen, Julia Die-
trich, Rolf Frankenberger, Uwe Schmidt & Peter Walgen-
bach hat anhand einer Modulhandbuchanalyse zunächst
untersucht, inwieweit sich derartige Lehrziele in den Vor-
gaben für die Lehre finden lassen. Das Ergebnis lässt sich
schon im Titel ihres Berichts erahnen: „Hier bitte einen
Satz zu Kompetenzen einfügen…“ Kompetenzorientie-
rung, gesellschaftliche Verantwortungsübernahme und
Homogenisierung in universitären Curricula am Beispiel
der Führungsverantwortung. Ein Text, der auf viel Arbeit
verweist, die noch vor den Hochschulen liegt, wenn sie
ihrem eigenen Anspruch als höchste Bildungsstätte die-
ser Gesellschaft gerecht werden wollen.

Die hohen Abbruchquoten in den MINT-Fächern und
ihre möglichen Ursachen sind schon lange Gesprächs-
stoff, weil es extrem unwahrscheinlich ist, dass ausge-
rechnet diese Fächer vorzugsweise von den zum Studi-
um Ungeeignetsten im Lande gewählt werden. Plausi-
bler ist dann schon die Vermutung, die Ursache könnte
auf der Seite des curricularen Aufbaus oder der Lehre
(seriell oder holistisch oder als Variation der Kommuni-

Seite 124

Seite 110

Seite 117

Seite 128

W.-D. Webler

HSW 4/2016

Seite 138
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Seit Ende 2013 ist in allen Tätigkeitsbereichen – d.h.
auch in der Hochschule – die Gefährdungsbeurteilung
psychischer Belastungen explizit im deutschen Arbeits-
schutzgesetz verankert (§ 5 Ziffer 6 ArbSchG). Der Ar-
beitsschutz soll ein hilfreiches Instrument darstellen, das
„der Prävention von Unfällen und arbeitsbedingten Ge-
sundheitsgefahren einschließlich der menschengerechten
Gestaltung von Arbeit“ dient und als „ein zentrales In-
strument zur Steuerung der betrieblichen Arbeits-
schutzaktivitäten“ eingesetzt wird um „diese zielgerichtet
und wirkungsvoll zu gestalten“ (Beck/Berger/Breut-
mann/Fergen/Gregersen/Morschhauser/Redde hase/San d -
 rock/Splittgerber/Theiler 2016, S. 5). Während die Ge-
fährdungsbeurteilung herkömmlicher gesundheitlicher
Gefährdungen ein überwiegend standardisiertes Vorge-
hen darstellt, das auf gängigen Verordnungen beruht
(Betriebssicherheits-, Gefahrstoff-, Bildschirmarbeitsver-
ordnung etc.), haben Arbeitge ber/in nen bei der Durch-
führung der Gefährdungsbeurteilung psychischer Belas -
tungen häufig Schwierigkeiten, weil es an Erhebungs-
möglichkeiten fehlt (vgl. Beck/Rich ter/Er tel/Morsch häu -
ser 2012). Nach § 5 ArbSchG und der DGUV Vorschrift 1
(„Grundsätze der Prävention“) sind alle Arbeitgeber dazu
verpflichtet, auf Grundlage einer Beurteilung der Arbeits-

Das Thema psychischer Belastungen am Arbeitsplatz
hat in den vergangenen 10 bis 15 Jahren sowohl in der
öffentlichen Diskussion als auch in Fachkreisen massiv
an Bedeutung gewonnen. Verantwortlich dafür ist
unter anderem die stark ansteigende Zahl der durch
psychische Diagnosen verursachten Arbeitsunfähig-
keitstage und Frühberentungen (vgl. Knieps/Pfaff 2014;
DEGS 2015). Diese Entwicklung hängt vor allem mit
einem ständigen Veränderungsdruck in einer flexiblen
Arbeitswelt und all seinen Begleiterscheinungen zusam-
men (vgl. BDP 2008). Gleichzeitig sind „Gesunde, qua-
lifizierte und motivierte Mitarbeiter (sind) eine wesent-
liche Voraussetzung für die Bewältigung der großen
Umwälzungen in der Arbeitswelt“ (GDA 2008, S. 5).
Nach Reusch (2010) können psychische Belastungen
heute als das zentrale Belastungsproblem am Arbeits-
platz bezeichnet werden. Auch der Arbeitsplatz Hoch-
schule ist davon nicht ausgenommen. Vielmehr ist zu
erwarten, dass in Zeiten von steigendem Wettbewerb
und steigender Leistungsorientierung u.a. durch mehr
Drittmitteleinwerbungen, Lehrevaluationen oder W-
Be soldung mit Leistungszulagen gerade Beschäftigte an
Hochschulen sich auch psychischen Belastungen ausge-
setzt sehen.

Wiebke Esdar, Mika Steinke, 
Julia Burian, Barbara Steinmann & Kristin Unnold 

Psychische Belastungen und Ressourcen 
am Arbeitsplatz Hochschule 
– ein Fragebogen für alle Beschäftigten

Wiebke Esdar Mika Steinke

Psychological pressures and mental stress at work also occur at universities. Furthermore since 2013 the Ger-
man Working Conditions Act requires a risk assessment not only on conventional health risks but on psycho-
logical and mental strain. Referring to Social-Capital-Theory by Badura (2008a) the article presents the ‘Bie-
lefelder Fragebogen’, a questionnaire on psychological and mental strain for employees at German universi-
ties. The questionnaires’ structure and scales are introduced; its application and quantitative evaluation were
described. Finally further research and practical implications were discussed.

Kristin UnnoldBarbara SteinmannJulia Burian

HSWHochschu l fo r s chung
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bedingungen zu ermitteln, welche Maßnahmen des Ar-
beitsschutzes erforderlich sind, um Unfälle oder arbeits-
bedingte Gesundheitsgefahren möglichst präventiv zu
verhindern, und § 6 ArbSchG verpflichtet Arbeitgeber,
die durchgeführten Maßnahmen sowie die Überprüfung
ihrer Wirksamkeit zu dokumentieren. Die konkrete Vor-
gehensweise bei der Durchführung der Gefährdungsbe-
urteilung lässt der Gesetzgeber dabei aber offen. 
Insgesamt betrachtet stellt die Durchführung der Ge-
fährdungsbeurteilung psychischer Belastungen somit
eine „Herausforderung“ dar, „die den Arbeitsschutz der-
zeit ganz besonders bewegt“ (Rothe 2014, S. 5). Nach
Beck und Kollegen (2014) handelt es sich dabei „mo-
mentan noch um ein Pionierfeld“, das „von Experten
und betrieblichen Praktikern einhellig als schwierig ein-
geschätzt wird“ und mit „Unsicherheiten“ einhergeht (S.
14). So stehen „viele Unternehmen bei dieser Aufgabe
noch am Anfang; in vielen anderen wird noch gar keine
Gefährdungsbeurteilung durchgeführt“ (ebd., S. 13).
Beck und Kollegen (2012) kommen in ihrer Übersichts-
arbeit zu der Erkenntnis, dass – je nach Studie – nur 20%
der befragten Betriebe bzw. lediglich 6% der befragten
Kleinbetriebe eine Gefährdungsbeurteilung psychischer
Belastungen durchführen (S. 116). Der Anteil der Unter-
nehmen, die eine Gefährdungsbeurteilung der übrigen
Belastungsfaktoren vornehmen, ist dabei deutlich größer
(56% bzw. 38%) (ebd.).
An deutschen Hochschulen ist die Umsetzung einer Ge-
fährdungsbeurteilung oder auch Erhebung psychischer
Belastungen ebenfalls wenig präsent. Empirische Daten
zu psychischen Belastungen am Arbeitsplatz Hochschule
gibt es lediglich aus einer qualitativen Studie (vgl. Faller
2012, 2013). Im Rahmen der Studie wurden mit insge-
samt 21 Vertreter/innen aus neun Hochschulen in Nord-
rhein-Westfalen Einzel- oder Gruppeninterviews geführt.
Im Ergebnis zeigte sich, dass nur eine der neun Hoch-
schulen ein systematisches Vorgehen bezogen auf die
Gefährdungsbeurteilung psychischer Belastungen durch-
führte. Die Ursachen für den „mehr als lückenhaften Um-
setzungsstand“ (Faller 2013, S. 180) sind vielfältig. Zu
den hochschulspezifischen Faktoren zählen laut den Au-
toren neben der großen Komplexität von Hochschulen,
der große zeitliche Aufwand von Abstimmungsprozessen
aufgrund der vielfältigen Strukturen sowie „die hohen
Freiheitsgrade in den Leitungsebenen von Forschung und
Lehre“, die viel Überzeugungsarbeit notwendig machen
(ebd., S. 180). Darüber hinaus bestehen weitere Hemm-
nisse für eine vollständigere Umsetzung, die laut Faller
nicht hochschulspezifisch sind (kein ausreichend qualifi-
ziertes Fachpersonal, generelle Kapazitätsprobleme, be-
grenzte Motivation von Leitung und Führung). 
Die grundlegende Ursache für die aktuell noch mangel-
hafte Umsetzung liegt in der Schwierigkeit, mit dem
Gegenstand „psychische Belastung“ adäquat umgehen
zu können:

„Schwierigkeiten resultieren zum einen aus Unsicher-
heiten darüber, was unter psychischer Belastung bei
der Arbeit zu verstehen ist, welche Folgen sie haben
kann und welche Erfordernisse und Möglichkeiten es
zur Gestaltung der Arbeit […] gibt. Zum anderen be-
stehen vielfach Unsicherheiten darüber, wie psychi-
sche Belastungen in der Gefährdungsbeurteilung

berücksichtigt und beurteilt werden können“ (Beck et
al. 2014, S. 14).

Zur Klärung dieser definitorischen Unsicherheiten ist
zunächst die Kenntnis über die Arbeitsbedingungen hilf-
reich, welche Einflüsse auf die psychische Gesundheit
ausüben. In einem systematischen Review fassten Rau
und Buyken (2015) Befunde aktueller Metaanalysen und
Reviews zu Erkrankungsrisiken durch psychische Ar-
beitsbelastungen zusammen. Die Autoren extrahierten
hierfür aus 54 (nach Kriterien methodischer Güte ausge-
wählten) Publikationen potentiell gesundheitsgefähr-
dende Faktoren, die bei Gefährdungsbeurteilungen
berücksichtigt werden sollten: 

„Hoher Job Strain (d.h. die Kombination von gerin-
gem Handlungsspielraum bei hoher Arbeitsinten-
sität), Isostrain (d.h. die Kombination von geringem
Handlungsspielraum bei hoher Arbeitsintensität und
gleichzeitig geringer sozialer Unterstützung), hohe
Arbeitsintensität (job demands), geringer Handlungs-
spielraum (job control), Effort-Reward-Imbalance,
Überstunden, lange Arbeitszeiten, Schichtarbeit (mit
Einschränkungen, s.u.), geringe soziale Unterstüt-
zung, Rollenstress, Bullying/aggressives Verhalten am
Arbeitsplatz und Arbeitsplatzunsicherheit“ (Rau/Buy-
ken 2015, S. 123-124).

Darüber hinaus ist die Wirkung psychischer Belastungen
komplex und von verschiedenen Faktoren abhängig:
„Anders als bei klassischen Gefährdungsfaktoren existie-
ren im Bereich psychosozialer Belastungen allerdings sel-
ten objektiv erfassbare Indikatoren oder quantifizierbare
Grenzwerte. Zudem hängt das Schädigungspotenzial (…)
oft weniger von objektiven Gegebenheiten als von sub-
jektiven Bewertungen ab“ (Faller 2013, S. 178). 
Es existieren bereits Programme und Ansätze beispiels-
weise der Bundesanstalt für Arbeitsschutz und Arbeits-
medizin (BAuA) oder der Verwaltungs-Berufsgenossen-
schaft (VBG), die die handelnden Akteure im Arbeits-
schutz nicht nur bei der Durchführung der Gefähr-
dungsbeurteilung sondern auch bei der Prävention psy-
chischer Belastungen unterstützen (vgl. BAuA 2014;
VBG 2015). Die angebotenen Verfahren bieten gute
Ansätze für eine Gefährdungsbeurteilung psychischer
Belastungen im Bereich der Verwaltung an Hochschu-
len. Für die Arbeitsplätze in der Wissenschaft erscheint
die Anwendbarkeit jedoch kaum möglich und Umset-
zungsmöglichkeiten wären mit Schwierigkeiten verbun-
den (vgl. Faller 2013). 
Vor diesem Hintergrund wurde der „Bielefelder Frage-
bogen“ als spezifisches Erhebungsinstrument zur Ge-
fährdungsbeurteilung psychischer Belastungen an Hoch-
schulen entwickelt. Die Universität Bielefeld, die bereits
im Jahr 1994 ein Gesundheitsmanagement einführte,
verfügt über eine langjährige und ausgezeichnete Exper-
tise in diesem Feld. Darüber hinaus wurde in die Ent-
wicklung des Fragebogens psychologische, gesundheits-
und arbeitswissenschaftliche Expertise einbezogen und
mit praktischer Ex pertise aus Gesundheitsmanagement,
Arbeitsschutz, Mit arbeiter- und Führungskräfteberatun-
gen sowie Personal- und Organisationsentwicklungen
zusammengeführt. Im Ergebnis besteht nun ein theorie-
basiertes Instrument, welches für alle Beschäftigten an
einer Hochschule angewendet werden kann und darü-
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ber hinaus zukünftig Benchmarks zwischen verschiede-
nen Hochschul(typ)en ermöglicht. 

1. Der Sozialkapitalansatz als theoretische
Grundlage

Ziel des Fragebogens ist es, neben aufgaben- und tätig-
keitsbezogenen Merkmalen – den allgemeinen Arbeits-
bedingungen – den Einfluss der sozialen Strukturen und
Beziehungen auf die Gesundheit und das Wohlbefinden
der Beschäftigten zu erfassen. Die theoretische Grundla-
ge des Fragebogens bildet hierfür das Bielefelder Unter-
nehmensmodell nach Badura/Greiner/Rixgens/Ueberle
(2008) (vgl. Abb. 1). Das Modell unterscheidet zwischen
Treibern und Indikatoren. Die Treiber entsprechen Ar-
beits- und Organisationsbedingungen, die sich aus dem
Sozialkapitalansatz ableiten. Sozialkapital umfasst
„Merkmale sozialer Systeme, die sich gleichermaßen po-
sitiv auf ihre kollektive Leistungsfähigkeit wie auf das
Wohlbefinden ihrer Mitglieder auswirken“ (Ba du -
ra/Hehl mann 2003, S. 49). Diese Merkmale sozialer Sys -
teme sind die Beziehungen von Kolleg/innen unterein-
ander (Netzwerkkapital), die sozialen Beziehungen zwi-
schen Mitarbeiter/innen und ihrer/m Vorgesetzten (Füh -
rungskapital) sowie die Frage nach gemeinsamen Zielen,
Werten und Normen in einer Organisation bzw. einer
Organisationseinheit (Wertekapital). 
Das Netzwerkkapital beschreibt Art, Umfang sowie
Qualität der horizontalen zwischenmenschlichen Bezie-
hungen von Beschäftigten, das soziale Miteinander und
das Betriebsklima. Je nachdem, ob dies positiv (vertrau-
ensvoll, unterstützend) oder negativ (konflikthaft, feind-
selig) erlebt wird, werden unmit-
telbar Motivation, kognitive Pro-
zesse, Emotionen, Verhalten und
Gesundheit entsprechend beein-
flusst. Fehlen Kontakte und so-
ziale Unterstützung, können sich
besonders psychosoziale Belas -
tungen erhöhen. Im Sinne des
Netzwerkkapitals kann soziale
Unterstützung durch Kol leg/in -
nen Belastungen vermindern.
Das Netzwerkkapital nimmt zu -
dem Einfluss auf die Unterneh-
mensproduktivität, z.B. indem
Prozesse gestaltet bzw. beschleu-
nigt oder verlangsamt werden
(Badura et al. 2008).
Das Führungskapital bezeichnet
die Qualität der vertikalen Bezie-
hungen zwischen den direkten
Vorgesetzten und ihren Mitar-
beiter/innen (Badura et al.
2008). Wesentlicher Bestandteil
davon sind soziale Unterstützung
der Mitarbeiter/innen, Gewäh -
rung von Mitbestimmungs- und
Beteiligungsmöglichkeiten sowie
Anerkennung und Wertschät-
zung, die Vorgesetzte ihren Mit-
arbeiter/innen entgegenbringen

können (Gregersen et al. 2011). Weiter zeigt sich bei-
spielsweise, dass ein vorbildlicher Umgang der Füh -
rungs kraft mit der eigenen Gesundheit einen positiven
Einfluss auf die Gesundheit ihrer Mitarbeiter/innen hat
(Franke/Felfe 2011).
Das Wertekapital beschreibt die Unternehmens- bzw.
Organisationskultur, also Überzeugungen, Regeln und
Werte, an denen sich Beschäftigte orientieren und mit
denen sie sich identifizieren können (Rixgens 2009). Sie
bestimmen, wie sehr sich Mitarbeiter/innen mit ihrer
Organisation verbunden fühlen. Je positiver die Unter-
nehmenskultur ausgeprägt ist, umso stärker fühlen sich
die Mitarbeiter/innen nicht nur an das Unternehmen ge-
bunden, sondern es zeigen sich auch positive Effekte in
Bezug auf ihren körperlichen Zustand und ihr psychi-
sches Befinden (Badura 2008). 
In Abhängigkeit der Ausprägung dieser Treiber bzw. Be-
dingungen und ihres Erlebens durch die Mit ar bei ter/ in -
nen kann es sich dabei entweder um Ressourcen han-
deln, die sich positiv auf die Indikatoren auswirken,
oder um Belastungen mit entsprechend negativen Wir-
kungen.
Im zweiten Teil des Instruments werden die Wirkungen
der beschriebenen Bedingungen erfasst (Früh- und Spät-
indikatoren). Zu diesen Früh- und Spätindikatoren zählen
u.a. die Themen Commitment, Arbeitszufriedenheit, Psy-
chisches Befinden, Präsentismus, allgemeines gesund-
heitliches Befinden, Qualität der Arbeit. Sie differenzie-
ren aus, ob und in welcher Form aus den erfassten Be-
dingungen psychische Beanspruchungen bei den Mitar-
beiter/innen (bzw. bei einem Teil von ihnen) auftreten
und ob sich diese auf die Arbeitsleistung auswirken.

Abb. 1: Bielefelder Hochschulmodell

Quelle: eigene Abbildung i.A. an das Bielefelder Unternehmensmodell, Badura et al. (2008, S. 32).
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2. Der „Bielefelder Fragebogen“

Entwicklung und Aufbau
Als Basis für das neu entwickelte und auf den Hoch-
schulkontext zugeschnittene Erhebungsinstrument
dient der bereits erprobte und validierte ProSoB-Frage-
bogen („Produktivität und Sozialkapital im Betrieb“,
vgl. Badura et al. 2008, 2013), der auf den Einsatz in
Unternehmen ausgerichtet war. Im Rahmen bestehen-
der Studien in Unternehmen und Organisationen konn-
te der zentrale Einfluss des Sozialkapitals auf Gesund-
heit, Wohlbefinden, Commitment und Leistungsfähig-
keit bereits belegt werden (vgl. Badura et al. 2013). Zur
Anpassung des Instruments auf den Hochschulkontext
wurden an dem ursprünglichen Fragebogen spezifische
Veränderungen vorgenommen. So wurden u.a. For-
schung und Lehre als getrennte Entitäten berücksich-
tigt, es wurde berücksichtigt, dass an Hochschulen in
vielen Bereichen weniger organisationale Ziele, als viel-
mehr Fächerkulturen und Orientierung an der Scientific
Community ausschlaggebend für wissenschaftliches Ar-
beiten sind und, dass die Freiheit von Forschung und
Lehre mit wenig ‚Fachaufsicht‘ einhergeht, gleichzeitig
aber die Gefahr birgt, dass insbesondere junge Wissen-
schaftler/innen sich überfordert oder alleine gelassen
fühlen (Esdar 2015). Den Herausforderungen wurde
durch Aufnahme neuer Skalen und Items, Herausnahme
inadäquater Skalen und Items, Definition von Status-
gruppen und statusgruppenbezogenen Varianten des
Fragebogens sowie der Aufnahme neuer Bezugsebenen
(z.B. Vorgesetzte oder Betreuer) Rechnung getragen.
Zudem wurden weitere Arbeitsbedingungen berück-
sichtigt, deren Ausmaß und Wirkungsweisen in Bezug
auf psychische Beanspruchungen aktuell noch ab schlie -
ßend untersucht werden. Dies betrifft die Aspekte „Op-
tionsstress“ (vgl. Pfaff 2013), Inplacement (vgl.
Becker/Tadsen/Steg mül ler/Wild 2011) und Kunden-
kontakt (u.a. Hüls he ger/Schewe 2011). Das entwickelte
Instrument wurde daraufhin an zahlreichen Hochschu-
len eingesetzt und konnte so auf Reliabilität getestet
sowie anhand von Experteneinschätzungen mehrfach
inhaltlich validiert werden.
Um den unterschiedlichen Arbeitssituationen der Be-
schäftigten gerecht zu werden und bezogen auf die je-
weiligen Organisationseinheiten gezielt Ergebnisse ab-
leiten zu können, werden die Befragten im Bielefelder
Fragebogen in vier Statusgruppen differenziert: Der Be-
reich der Wissenschaft wird in die Gruppe der Professo-
rinnen und Professoren sowie die Gruppe der wissen-
schaftlichen Beschäftigten unterteilt. Das Personal in
Technik, Verwaltung und Service (TVS) untergliedert
sich in die Gruppe der Beschäftigten in einer klassischen
Verwaltungseinheit und die Gruppe der Beschäftigten
in wissenschaftlichen Einrichtungen (z.B. Fakultäten
oder Institute).
Der „Bielefelder Fragebogen“ besteht insgesamt aus 44
Skalen bzw. 167 Items. In Abhängigkeit der jeweils an-
gegebenen Zielgruppe werden jedoch nicht alle Items,
sondern lediglich eine auf die Zielgruppe zugeschnitte-
ne Auswahl der Items abgefragt. Diese Unterscheidung
hat vor allem inhaltliche Gründe, so werden Fragen zu
Forschung und Lehre nur dem wissenschaftlichen Per-

sonal gestellt. Wo nötig, wurden außerdem Anpassun-
gen der Formulierungen vorgenommen (so wurde in
einem Item für die Statusgruppe der Professorinnen
und Professoren als Führungskraft im Arbeitsbereich
entsprechend die Bezeichnung ‚Führungskraft‘ in ‚Wir‘
abgeändert). Aus diesen Auswahlen ergeben sich fol-
gende Zahlen zu beantwortender Items für die jeweili-
gen Statusgruppen:
• Professorinnen und Professoren = 117 Items,
• wissenschaftlich Beschäftigte = 146 Items,
• Mitarbeitende in TVS in einer klassischen Verwal-

tungseinheit = 132 Items und
• Mitarbeitende in TVS in wissenschaftlichen Einrich-

tungen = 132 Items.

Durchschnittlich wird dafür eine Bearbeitungszeit von
etwa 25 Minuten benötigt. Zusätzlich enthält das Instru-
ment zwei optionale Skalen, die nur bei Zutreffen ent-
sprechender Bedingungen in die Befragung eingeblen-
det werden. Hierbei handelt es sich zum einen um Fra-
gen zum Thema Serviceleistungen für Studierende (Kun-
denkontakt), die nur dann gestellt werden, wenn die
Frage nach entsprechenden Aufgaben bejaht wurde und
zum anderen um Fragen zum Thema Inplacement, wel-
che nur den Beschäftigten gestellt werden, die zuvor an-
gaben, in den letzten 18 Monaten „neu“ in die Hoch-
schule gekommen zu sein. Einen ausführlichen
Überblick über den Aufbau und die Skalen des Fragebo-
gens bietet Tabelle 1. 
Mit wenigen Ausnahmen (z.B. Skalen zur Gesundheit
mit Häufigkeit von Belastung und Wohlbefinden) beant-
worten die Teilnehmenden die Items mit ihrer Zustim-
mung auf einer fünfstufigen Likert-Skala (trifft sehr zu –
trifft eher zu – teils/teils – trifft eher nicht zu – trifft gar
nicht zu). Alle Items sehen zudem das Antwortformat
‚keine Angabe‘ vor. Nach jedem Abschnitt der erfassten
Bedingungen werden die Mitarbeiter/innen zudem um
eine Bewertung des aus ihrer Sicht bestehenden Hand-
lungsbedarfs gebeten. 

Auswertung
Es stehen ein Handlungsleitfaden sowie ein Auswer-
tungstool für die standardisierte Auswertung und Aufbe-
reitung der Ergebnisse zur Verfügung, um die Hoch-
schulakteure beim Einsatz des Bielefelder Fragebogens
zu unterstützen. Dabei werden die Ergebnisse der Befra-
gung auf Basis arbeits- und gesundheitswissenschaftli-
cher Erkenntnisse mit einem farblich markierten Bewer-
tungssystem hinterlegt. Bezogen auf die Antwortkatego-
rien stellen Ergebniswerte im Bereich von 1 bis 2,5 kriti-
sche Ergebnisse („rot“), im Bereich von 2,5-3,5 mittel-
mäßige Ergebnisse („gelb“) und im Bereich von 3,5-5
gute Ergebnisse („grün“) dar. Dieses System hilft den
Hochschulen bei der Interpretation der Ergebnisse und
bietet ihnen eine erste Orientierung im Umgang mit den
Ergebnissen. 
Darüber hinaus werden bei der Auswertung standard-
mäßig für jede Statusgruppe die Mittelwerte der Skalen
in den Blick genommen, um besondere Ressourcen und
Belastungen zu erfassen, aber auch besondere Hand-
lungsbedarfe zu identifizieren. Diese sind nicht immer
deckungsgleich mit den besonderen Belastungen und
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werden daher themenbezogen gesondert abgefragt.
Anhand von Prozentangaben (zusammengefasst werden
die Antworten „hoher“ und „sehr hoher“ Handlungsbe-
darf) kann entsprechend ausgewertet werden, welche
Themen besonderen Handlungsbedarf erfordern. Diese
Auswertung kann innerhalb der jeweiligen Statusgrup-
pe zusätzlich geschlechterspezifisch sowie unterschie-
den nach befristet und unbefristet Beschäftigten erfol-
gen. Angepasst an die Gegebenheiten und Wünsche
der jeweiligen Hochschule werden nach Absprache wei-
tere Berechnungen durchgeführt, beispielsweise spezi-
fische Auswertungen für jeweils vorhandene Organisa-
tionseinheiten. 
Aus Gründen des Datenschutzes und der Anonymität
sollten die Daten in der Regel nicht hochschulintern
ausgewertet werden, sondern erfordern eine extern ver-
ortete und besonders gesicherte Datenauswertung.
Somit werden den Hochschulen keine Rohdaten, son-
dern lediglich aggregierte Daten, in die jeweils minde-
stens ein N von 10 Personen eingegangen ist, zur Verfü-
gung gestellt.

3. Diskussion und Ausblick

Der Bielefelder Fragebogen als Instrument zur Gefähr-
dungsbeurteilung 
Um im Rahmen der Gefährdungsbeurteilung inhaltliche
Ansatzpunkte für eine Maßnahmenableitung generieren
zu können, muss berücksichtigt werden, dass eine psy-
chische Gefährdung in Abhängigkeit des jeweiligen Indi-
viduums zu einem unterschiedlichen Ausmaß an Bean-
spruchung führt (Faller 2013). Daher scheint eine Ge-
fährdungsbeurteilung rein auf den Arbeitsplatz bezogen
und losgelöst vom Individuum schwierig. Aus diesem
Grund fordern auch Beck et al. (2016) eine „nachvoll-
ziehbar begründet[e]“ (S. 8) Bildung von Einheiten aus
Tätigkeiten oder Bereichen. Diese „Einheiten müssen
nicht notwendig mit denen übereinstimmen, die für die
Beurteilung anderer Gefährdungsfaktoren (zum Beispiel

Tab. 1: Skalen des Bielefelder Fragebogens

1 Fakultät steht hier und im gesamten Text als Synonym für eine wissen-
schaftliche Einrichtung.
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nach Arbeitsstättenverordnung) festgelegt wurden“
(ebd. S. 8). Der Bielefelder Fragebogen ermöglicht es,
die gewonnenen Ergebnisse auf verschiedene Einheiten,
wie Statusgruppen, Organisationseinheiten, Tätigkeits-
felder und weitere demografische Angaben (Geschlecht,
Befristung, etc.) zu beziehen.
Die Beurteilung psychischer Belastung stellt ein komple-
xeres Vorhaben als die Beurteilung physischer Gefähr-
dungen dar, die ein anderes Vorgehen erfordert. Es geht
bei der Gefährdungsbeurteilung psychischer Belastung
nicht nur um das Erkennen der Überschreitung be-
stimmter Grenzwerte, sondern auch um die individuelle
Verarbeitung und Bewertung der jeweils vorliegenden
Belastung. Rau und Buyken schlagen hierzu vor:

„Vergleichbar zur Ermittlung des Gefährdungspoten -
tials physischer Belastungen ließe sich das Gefähr-
dungspotential von psychischen Belastungen aus den
gesundheitlich relevanten Folgen ableiten, die wäh -
rend oder nach Bewältigung dieser Belastungen ent-
stehen. Führen Arbeitsbelastungen zu Fehlbeanspru-
chungsfolgen, die die Gesundheit beeinträchtigen, sind
sie als Gefährdung zu bewerten“ (2015, S. 114).

Der Bielefelder Fragebogen erhebt daher nicht nur die
Belastungen anhand von Faktoren, welche nach aktu-
ellstem Stand der Forschung (Rau/Buyken 2015) einen
potentiell die psychische Gesundheit gefährdenden
Einfluss auf Beschäftigte haben, sondern darüber hinaus
die Früh- und Spätindikatoren für eine eingeschränkte
Arbeitsfähigkeit (wie beispielsweise kognitive Stress-
symptome). Beide werden dann zueinander in Bezie-
hung gesetzt.

Ausblick 
Mit dem „Bielefelder Fragebogen“ steht den Hochschu-
len bundesweit ein einsatzfähiges Instrument zur Verfü-
gung, das als Grundlage für die Gefährdungsbeurteilung
psychischer Belastungen genutzt werden kann. Um zu
einer Einschätzung der Situation der betreffenden Hoch-
schule zu kommen, wird ein Bewertungssystem mit
guten, mittelmäßigen und kritischen Ergebnissen sowie
einer individuellen Betrachtung dazu, wo die Beschäftig-
ten den größten Handlungsbedarf sehen, vorgeschlagen.
Um das dem Fragebogen zugrunde liegende Bielefelder
Modell zu testen, bedarf es nun eines umfassenden Da-
tensatzes mehrerer Hochschul(typ)en, mithilfe dessen
Zusammenhangshypothesen zwischen Treibern, also Ar-
beits- und Organisationsbedingungen, und den Ergeb -
nis in dikatoren als Wirkungen getestet werden können.
Es können dann Aussagen zu den zentralen Belastungs-
und gesundheitsfördernden Faktoren in Hochschulen
insgesamt und für spezifische Statusgruppen getätigt
werden. Diese Erkenntnisse können sowohl der Weiter-
entwicklung und Standardisierung des Verfahrens die-
nen als auch Hochschulen und Unfallversicherungsträ-
gern gezielte Schwerpunktsetzungen im Arbeits- und
Gesundheitsschutz und in ihrer Präventionsarbeit er-
möglichen.
Darüber hinaus kann ein Datensatz aus Ergebnissen
mehrerer Hochschulen im Rahmen eines Benchmarks
externe Vergleichswerte bieten. Die Hochschulen be-
kommen damit zusätzlich zu den jeweiligen hochschul-
bezogenen Befragungsergebnissen aussagekräftige Ver-

gleichswerte aus anderen Hochschulen, um die eigenen
Ergebnisse besser einschätzen und die Ableitung von
Maßnahmen gezielt vornehmen zu können. Ein Ver-
gleich mit externen Daten wird umso aussagekräftiger
und zielführender sein, je mehr die (anonyme) Ver-
gleichsgruppe als Substichprobe des gesamten Daten-
satzes der Struktur der jeweiligen Hochschule ähnelt.
Schließlich sollten im Rahmen von Personal- und Orga-
nisationsentwicklungsprozessen möglichst zu allen er-
fassten Belastungs- und gesundheitsfördernden Fakto-
ren Maßnahmen zur Prävention psychischer Belastun-
gen und ihrer Auswirkungen in der Hochschule ent-
wickelt und für betroffene Gruppen zur Verfügung ge-
stellt werden.
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1. Kompetenzorientierung in der 
universitären Lehre

Ein zentrales Ziel des Bologna-Prozesses ist die Homoge-
nisierung des europäischen Hochschulraums und damit
verbunden eine am Kompetenzerwerb ausgerichtete Ver-
gleichbarkeit von Studienabschlüssen. Hierbei werden
fachliche und überfachliche Kompetenzen fokussiert. Be-
sonderer Wert wird zum Beispiel darauf gelegt, dass Stu-
dierende das erworbene Fachwissen kritisch und ethisch-
moralisch reflektieren lernen. Doch inwiefern sind die Bo-
logna-Vorgaben auf der Ebene von Studienprogrammen
umgesetzt? Hier setzt der vorliegende Beitrag an und un-
tersucht, ob und inwieweit die im gesellschaftlichen Dis-
kurs häufig geforderte Kompetenz des verantwortungs-
vollen Führens in MINT- und wirtschaftswissenschaftli-
chen Fächern curricular verankert ist. Zudem wird der
Blick darauf gerichtet, in welcher Weise hieran an schlie -
ßende Lehrziele formuliert werden, diese eine für Studie-
rende und Lehrende orientierende Funktion aufweisen
und wie sich die Kriterien der Akkreditierung in konkreten
Formulierungen wiederfinden (vgl. Akkreditierungsrat
2013). Die vorliegende Studie „Führungsethik als Ethik in
den Wissenschaften“ basiert auf einer empirischen Unter-
suchung zur Ausgestaltung von Studienprogrammen und
der Definition anzueignender Kompetenzen im Hinblick
auf die Verankerung der Themen Führung, Ethik und Ver-
antwortung in der universitären Lehre (Fregin et al. 2016).
Geprägt ist die Untersuchung durch ihre interdisziplinäre
Vorgehensweise und die damit verbundene Kombination
unterschiedlicher Perspektiven und Methoden.
Die von der Carl-Zeiss-Stiftung geförderte empirische
Studie wurde in Kooperation der Universitäten Tübingen
(Federführung), Mainz und Jena von einem interdiszi-
plinären Projektteam durchgeführt. Philosoph/innen, Po-
litolog/innen, Soziolog/innen und Wirtschaftswissen-
schaftler/innen forschten im Zeitraum von April 2014 bis

März 2016 gemeinsam zur Frage: Inwiefern fördern Uni-
versitäten die moralisch-ethischen Kompetenzen der
zukünftigen Führungskräfte, die bei ihnen studieren? Um
die formale Verankerung der Themen Ethik, Führung und
Verantwortung in der universitären Lehre zu erheben,
wurde das Lehrangebot der wirtschaftswissenschaftli-
chen sowie ingenieur- und mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Studiengänge (sogenannte MINT-Fächer) er-
fasst und ausgewertet. Zentraler Untersuchungsgegen-
stand waren die jeweiligen Modulhandbücher. Die Mo-
dulhandbuchanalyse basiert auf einer Vollerhebung aller
Bachelor- und Masterstudiengänge der genannten Diszi-
plinen an den 18 Universitäten der drei Bundesländer
Baden-Württemberg, Rheinland-Pfalz und Thüringen.
Insgesamt wurden die Modulhandbücher von 619 Studi-
engängen untersucht. Das Datenkorpus im Umfang von
76.712 Seiten wurde inhaltsanalytisch ausgewertet. Mo-
dulhandbücher wurden als Datengrundlage ausgewählt,
weil in ihnen Studieninhalte und Qualifikationsziele defi-
niert und offengelegt werden. Sie sind neben Studien-
und Prüfungsordnungen integraler Bestandteil der Stu-
diengangdokumentation. Neben Veranstaltungsformalia
zei gen Modulhandbücher, welche Inhalte im Studium
für unverzichtbar gehalten und welche Kompetenzen er-
worben werden sollen (KMK 2010, S. 1).
Die Curricula-Analyse ermöglicht differenzierte Aussa-
gen über die formale und institutionalisierte Veranke-
rung von Kompetenzen im universitären Lehrangebot.
Im Rahmen der vorliegenden Studie wird dies am Bei-
spiel des verantwortungsvollen Führens illustriert. Damit
kann die Studie auch Aufschluss darüber geben, wie die
Vorgaben des Bologna-Prozesses unter anderem bezüg-
lich der Formulierung von Lehrzielen, zum Beispiel der
Fähigkeit zur gesellschaftlichen Verantwortungsüber-
nahme, im Lehrangebot umgesetzt sind. Die empiri-
schen Ergebnisse zeigen, dass die Forderungen des Qua-
lifikationsrahmens und der Akkreditierung in unter-

Marie-Christine Fregin, Philipp Richter, Benedikt Schreiber, Stefanie Wüstenhagen, 
Julia Dietrich, Rolf Frankenberger, Uwe Schmidt & Peter Walgenbach

„Hier bitte einen Satz zu Kompetenzen einfügen…“

Kompetenzorientierung, gesellschaftliche Verantwortungsübernahme und 
Homogenisierung in universitären Curricula am Beispiel der 
Führungsverantwortung

The main objective of the Bologna Process is to harmonize the European Higher Education Area. This objective is
pursued through focusing on competence-building in learning processes and by making learning targets and de-
grees transparent and comparable worldwide. But to what extent are the Bologna requirements implemented at
the level of study programs? Our contribution examines if and how the socially requested promotion of manage-
ment and leadership skills is part of STEM (MINT), business administration and economics curricula. Drawing on
the empirical results of the content analytical study “Leadership Ethics as an Ethics in the Sciences” („Füh rungs -
ethik als Ethik in den Wissenschaften“) of 619 German module guides, it is not only possible to provide informa-
tion on the implementation of substantive requirements of the Bologna Process but also to give an insight into
the status quo considering the harmonization of formal aspects.



118

Hochschulforschung HSW

HSW 4/2016

schiedlichem Ausmaß realisiert wurden. Gleichzeitig
weisen sie auf Desiderata bei der Umsetzung von Kom-
petenzorientierung und Homogenisierung sowie bei der
Integration des Themas „Führungsverantwortung“ in der
Hochschullehre hin.

1.1 Vorgaben der Bologna-Reform und ihre Umsetzung
in Lehrzielen
Ein wesentlicher Eckpfeiler des Bologna-Prozesses ist die
Einführung des „European Credit Transfer Systems“
(ECTS), das insbesondere zur Vergleichbarkeit der Hoch-
schulabschlüsse bzw. Studienleistungen beitragen sollte.
Damit verbunden ist eine Orientierung an Learning-
Out comes bzw. Kompetenzen. Der im Zuge der Bo -
logna-Folgekonferenz im Jahr 2005 in Bergen definierte
„Framework of Qualifications for the European Higher
Education Area“ fungiert als Orientierungsrahmen. Die-
ser wird auf nationaler Ebene im „Qualifikationsrahmen
für Deutsche Hochschulabschlüsse“ sowie in den Kriteri-
en des Akkreditierungsrates aus dem Jahr 2013 umge-
setzt. Der Qualifikationsrahmen unterscheidet zwischen
der Erweiterung und Vertiefung von Wissen und Verste-
hen einerseits und Können im Sinne von Wissenser-
schließung andererseits. Mit Blick auf die Dimension des
Könnens wird darin weiterhin nach instrumentalen, sys -
temischen und kommunikativen Kompetenzen differen-
ziert. Dabei sind aus der Perspektive ethischen Füh -
rungshandelns die als systemische Kompetenzen formu-
lierten Anforderungen von besonderer Bedeutung. Für
alle Bachelorstudiengänge wird im Sinne eines Qualifi-
kationsprofils formuliert, dass Studierende nach Ab-
schluss des Studiums dazu in der Lage sein sollen, „wis-
senschaftlich fundierte Urteile abzuleiten, die gesell-
schaftliche, wissenschaftliche und ethische Erkenntnisse
berücksichtigen“ (KMK 2005, S. 2 und 4; eigene Hervor-
hebung). Diese Perspektive gilt auch für alle Masterstu-
diengänge. Jedoch wird darin der selbständigen Er-
schließung und Weiterentwicklung von Wissen und der
Reflexion desselben ein höherer Stellenwert beigemes-
sen als in Bachelorstudiengängen. Bei letzteren steht ein
eher rezeptiver Umgang mit Fachwissen und ethischen
Erkenntnissen im Vordergrund. Auch kommunikative
Kompetenzen werden als relevant eingestuft: Neben der
Fähigkeit, Fachinhalte in unterschiedlichen Kontexten
weiterzugeben und zu erörtern, umfassen die geforder-
ten „Learning-Outcomes“ auch Teamfähigkeit und
Führungskompetenzen. Sowohl Bachelor- als auch Mas -
terabsolvent/innen sollten demnach in unterschiedli-
chem Maße „Verantwortung in einem Team überneh-
men“ können (KMK 2005, S. 3ff.). Die Ausführungen
zeigen, dass sowohl Führungskompetenzen als auch die
ethische Ausrichtung von Handeln vergleichsweise stark
im Qualifikationsrahmen verankert sind, der sich auf alle
modularisierten Studiengänge bezieht. Verfolgt man die
Bedeutungszunahme der Kompetenzorientierung in der
Hochschulausbildung weiter, so lassen sich zwei wesent-
liche Linien beobachten: (1.) Die Verwendung von
Aspekten der Kompetenzorientierung als Kriterien der
Qualitätssicherung und (2.) die hochschuldidaktische
Perspektive. Kompetenzorientierung und Fokussierung
auf Lehrziele finden zunächst Berücksichtigung in den
Bewertungskriterien der Akkreditierung von Studi-

engängen. Letztere spiegeln sich insbesondere im Krite-
rium zur Definition von Qualifikationszielen wider: „Das
Studiengangkonzept orientiert sich an Qualifikationszie-
len. Diese umfassen fachliche und überfachliche Aspekte
und beziehen sich insbesondere auf die Bereiche: wis-
senschaftliche oder künstlerische Befähigung, Befähi-
gung, eine qualifizierte Erwerbstätigkeit aufzunehmen,
Befähigung zum gesellschaftlichen Engagement und Per-
sönlichkeitsentwicklung“ (Akkreditierungsrat 2013, S.
11). Die zweite angesprochene Argumentationslinie ist
hochschuldidaktisch motiviert. Im Sinne eines konstruk-
tivistischen Modells ist sie darauf fokussiert, dass erfolg-
reiche Lehre nicht in erster Linie Input-orientiert, son-
dern auf die Learning-Outcomes ausgerichtet sein sollte.
Die damit verbundene Lernenden-Perspektive symboli-
siert den viel zitierten „Shift from teaching to learning“
(vgl. Berendt 1998). Damit wird im Rahmen des Bo -
logna-Prozesses ein Paradigma aufgegriffen, das u.a. be-
reits in den 1970er Jahren unter der Perspektive der so-
genannten ökologischen Sozialisationsforschung thema-
tisiert wurde (vgl. Bronfenbrenner 1981).
Für die Umsetzung der Vorgaben in Form einer Konkre-
tisierung von Kompetenzen lässt sich ein Modell heraus-
stellen, das v.a. im Sinne einer Heuristik Verwendung
findet und zwischen Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz
unterscheidet (vgl. Roth 1971). In Anlehnung an die be-
rufliche Bildung wurde der Ansatz von Roth erweitert
und ein quadrivisches Kompetenzmodell entwickelt, das
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz diffe-
renziert (vgl. Lehmann/Nieke 2005; zur Kritik und Er-
weiterung in Bezug auf ethische Kompetenzen vgl. Die-
trich 2007, S. 50f.). Hinsichtlich der Fähigkeit zur verant-
wortungsvollen Führung sind verschiedene Fähigkeiten
notwendig, die in den Bereichen der Sozial- und Selbst-
kompetenzen verortet sind. Bei der Formulierung von
Lern- und Studienzielen wird das Kompetenzmodell
durch die Verwendung von Lernzieltaxonomien ergänzt,
beispielsweise jener nach Bloom. Bloom differenziert
Lehrziele1 und ordnet diesen im Sinne einer aufsteigen-
den Rangfolge von Fähigkeiten spezifische Begriffe (Wis-
sen, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Synthese, Eva-
luation) zu, die einen jeweils höheren Komplexitätsgrad
des Umgangs mit Wissen beschreiben (vgl. hierzu auch
Anderson/Krathwohl 2001, die Blooms Taxonomie inso-
fern erweitern, als sie mit Blick auf die höheren Kompe-
tenzstufen den kreativen Fokus einbeziehen und auf die
Synthese als gesonderte Kompetenzstufe verzichten).
Für den hier erörterten Kontext sollen Aspekte von
Führung im Vordergrund stehen, die nicht nur auf deren
rezeptive Aneignung abstellen. Vielmehr ist eine kri-
tisch-evaluative Thematisierung erforderlich. Die Studie-
renden sollen aus einer ethischen Perspektive Stellung
beziehen, einen eigenen ethisch-informierten Stand-
punkt entwickeln und diesen auch hinsichtlich der mo-
ralisch-praktischen Konsequenzen diskutieren. In der
vorliegenden Studie wird die Hierarchisierung von Lern-
ziel-Verben nach Bloom daher als Heuristik verwendet.

1 In den Übersetzungen zu Blooms Taxonomie wird der Begriff der Lernziele
verwendet, der im Rahmen dieses Beitrags zugunsten des aus unserer
Sicht treffenderen Begriffs der Lehrziele nicht verwendet wird.
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2. Die Modulhandbuchanalyse im Rahmen
des Führungsethik-Projektes – 
Studiendesign und Ergebnisse

2.1 Theoretisches und methodisches Studiendesign
Die der Modulhandbuchanalyse zugrunde liegenden
theoretischen Annahmen zeigen, dass insbesondere die
Definitionen des Begriffs „Führung“, aber auch des Be-
griffs „Ethik“ keineswegs eindeutig und zum Teil sogar
umstritten sind (vgl. Northouse 2010, S. 2f.). Weitge-
hend Konsens besteht in der wirtschaftswissenschaftli-
chen Literatur allerdings darin, zwischen Personal- und
Unternehmensführung zu differenzieren.
Der Begriff der Ethik lässt sich in der Philosophie in den
Kontext einer normativ-kritischen Theorie der Moral
stellen. Mit Moral ist dabei der Inbegriff „gelebter Werte
und Normen“ gemeint (Düwell et al. 2011, S. 23; Kett-
ner 2011). Um jedoch eine Verengung des Blickes zu
vermeiden, ist der Studie „Führungsethik als Ethik in
den Wissenschaften“ ein weiter Begriff von Ethik zu-
grunde gelegt, der mehr als die theoretische Reflexion
moralischer Urteile umfasst. Dementsprechend wurde
jegliche Nennung von Wissen und Können erfasst, das
auf Werte und Normen bezogen ist, nicht nur jenes, das
im Zusammenhang mit Konzepten der Personal- oder
Unternehmensführung steht. Vor diesem Hintergrund
lässt sich ein System von vier Untersuchungskategorien
ableiten, das als Heuristik für die Analyse des Lehrange-
botes hinsichtlich des Erwerbs von Kompetenzen des
Führens dient: Personalführung und Unternehmens-
führung als reine Führungstechniken ohne expliziten
ethischen Bezug, sowie ethische Reflexion im Allgemei-
nen und Führungsethik im Speziellen. Letztere meint das
aufeinander bezogene Auftreten einer der beiden
Führungstechnik-Kategorien gemeinsam mit ethischer
Reflexion als Lernziel. Unter der Perspektive, dass
Führung als Kompetenz zur „zielbezogenen Einflussnah-
me“ auf Personen oder im organisatorischen Kontext ein
ambivalentes Konstrukt ist (Kuhn/Weibler 2012, S. 22f.),
geht diese Einteilung von der Annahme aus, dass
Führungshandeln mindestens drei normative Dimensio-
nen hat, die (1.) nach dem technisch-erfolgreichen, (2.)
dem moralisch-guten oder (3.) dem ethisch-legitimen
Führen fragen. Dies gilt auch für Führungsfähigkeit als
Lerninhalt und Lernziel.
Um Studieninhalte, Lehrziele sowie Struktur und Aufbau
der Modulhandbücher erfassen und vergleichende Aus-
sagen treffen zu kön-
nen, wurden compu-
tergestützte Inhalts-
analysen durchge-
führt. Diese dien ten
der systematischen Er -
hebung und Auswer-
tung des Textmaterials
sowohl nach inhaltli-
chen als auch forma-
len Aspekten (vgl.
Früh 2011, S. 133;
Kuckartz 2014). Mit-
tels sogenannter Fre-
quenzanalysen (vgl.

Diek mann 2009, S. 597ff.) wurde erhoben, mit welcher
Häufigkeit Indikatoren für die theoretischen Begriffe der
Untersuchungskategorien in Lerninhalten und -zielen
vorhanden waren. Die Zahl der in diesen Modulen zu er-
werbenden Leistungspunkte (ECTS) wurde in einem
zweiten Schritt ins Verhältnis zur Gesamtzahl der in
einem Studiengang zu erwerbenden ECTS gesetzt. Dabei
war es wichtig, zwischen Pflicht- und Wahlmodulen zu
differenzieren: Für den Wahlbereich wurde die Zahl der
zu erwerbenden ECTS mit der Besuchswahrscheinlichkeit
gewichtet. Hierfür wurde die Zahl der in einem Wahlbe-
reich zu besuchenden Veranstaltungen zur Zahl der ins-
gesamt in einem Bereich angebotenen Veranstaltungen
ins Verhältnis gesetzt und auf Basis von Binomialkoeffizi-
enten gewichtete ECTS berechnet.
Die Vollerhebung der studienrelevanten Bachelor- und
Masterprogramme wurde vom 02. Mai bis 15. August
2014 durchgeführt. Das Untersuchungssample umfasst
alle Studiengänge an den 18 Universitäten in Baden-
Württemberg, Rheinland-Pfalz und Thüringen, die mo-
dularisiert, grundständig oder weiterführend (also Ba-
chelor- und Masterstudiengänge) sowie mathematisch-
naturwissenschaftlich, ingenieurwissenschaftlich oder
wirtschaftswissenschaftlich ausgerichtet sind. Die Zu-
ordnung einzelner Studiengänge erfolgte gemäß der
Selbstauskunft und Fakultätszuordnung der Universitä-
ten. Zur Validierung wurde die Klassifikation an schlie -
ßend mit den Fächersystematiken des Statistischen
Bundesamtes und der Deutschen Forschungsgemein-
schaft abgeglichen. Die Auswertung der dokumentier-
ten Studieninhalte erfolgte mit der Software MAXQDA
11 und in Form statistischer Analysen mit SPSS 22. Ab-
bildung 1 gibt zunächst einen Überblick über die Ver-
teilungen der untersuchten Studiengänge auf die betei-
ligten Bundesländer, die Fachgruppen, die Ab schluss -
arten sowie den Akkreditierungsstatus. Mit Blick auf
die Verteilung nach Bundesländern zeigt sich entspre-
chend der unterschiedlichen Größe, dass mehr als die
Hälfte der Studiengänge an baden-württembergischen
Hochschulen verortet ist. Für den Studienbereich lässt
sich festhalten, dass es sich bei etwas mehr als der
Hälfte um mathematisch-naturwissenschaftliche, bei
knapp einem Drittel um ingenieurwissenschaftliche
und bei weniger als einem Fünftel um wirtschaftswis-
senschaftliche Studiengänge handelt. Etwas mehr als
die Hälfte der untersuchten Studiengänge sind Master-
programme.

Abb. 1: Überblick Sample-Statistik

Quelle: eigene Berechnungen
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Zum Stichtag 15. August 2014
waren 512 Studiengänge ak-
kreditiert, was 82,7% des
Samples entspricht. Davon
wiederum waren 224 Studi-
engänge (36,1% des Untersu-
chungssamples) im Rahmen
einer Systemakkreditierung
intern akkreditiert. Für elf Stu-
diengänge konnten keine In-
formationen zum Stand der
Akkreditierung ermittelt wer-
den. Für jeden akkreditierten
Studiengang wurde erhoben,
welche Agentur die Akkredi-
tierung vorgenommen hat.
Der höchste Anteil (42,5% der
akkreditierten Studiengänge)
wurde von der Agentur ACQUIN überprüft, ASIIN ak-
kreditierte 11,6 gültige Prozent und AQAS 10,2 gültige
Prozent der in die Analyse einbezogenen Studiengänge.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden zentra-
len Aspekte der Curricula-Analyse dargelegt: Angesichts
der Bologna-Zielsetzungen stellt sich im ersten Teil die
Frage, wie einheitlich die Modulhandbücher formal ge-
staltet sind. Der zweite Ergebnisteil wendet sich den In-
halten zu, gibt Antworten auf die Frage nach der Reali-
sierung der normativen Aspekte und nimmt die curricula-
re Verankerung von Führungsverantwortung in den Blick.

2.2 Ergebnisse zur formalen Gestaltung der Modulhand-
bücher
Zunächst lässt sich festhalten, dass die untersuchten Mo-
dulhandbücher im Hinblick auf ihren Umfang sehr hete-
rogen sind. Das umfangreichste Modulhandbuch umfasst
1.334 Seiten, das kürzeste kommt dagegen mit zwei Sei-
ten aus. Die Heterogenität zeigt sich auch in anderen
deskriptiven Kennzahlen: Der arithmetische Mittelwert
der Seitenzahlen aller untersuchten Modulhandbücher
beträgt rund 124 Seiten. Allerdings ist die durchschnittli-
che Streuung um den Mittelwert extrem – und bleibt es
auch, wenn die „Ausreißer“ aus der Analyse ausgeschlos-
sen werden. Der Vergleich von akkreditierten und nicht-
akkreditierten Studiengängen zeigt: Wenn Studiengänge
ein Akkreditierungsverfahren erfolgreich durchlaufen
haben, sind ihre Modulhandbücher im Mittel circa dop-
pelt so umfangreich wie die von nicht-akkreditierten Ba-
chelor- und Masterprogrammen. Dieser Unterschied ist
statistisch hochsignifikant (T-Test Sig. 0,000). Differen-
ziert man weiter, so zeigt sich: Der Umfang der Modul-
handbücher von systemakkreditierten Studiengängen ist
statistisch signifikant höher als der von extern akkredi-
tierten. Abbildung 2 illustriert diese Befunde für die
Fachbereiche im Vergleich zum Akkreditierungsstatus.
Eine weitergehende Analyse für mögliche Ursachen der
dargestellten Differenzen wurde im Rahmen des hier re-
ferierten Projektes nicht angestrebt, wäre aber gerade
mit Blick auf die Frage der Wirkung, die von Akkreditie-
rungsverfahren ausgeht, von Interesse.
Fast alle Module sind formal einheitlich strukturiert: Na-
hezu immer finden sich Angaben über Art und Titel des
Moduls, Verantwortliche (Modulkoordinator/Lehrende)

sowie Lehr- und Lernbedingungen (Fachsemester, Lehr-
/Prüfungsform, Sprache etc.). Gleichzeitig ist eine große
Bandbreite an Modultypen zu beobachten, deren Be-
nennung zum Teil stark variiert.
Der öffentliche Zugang zu den Modulhandbüchern über
die Homepages der Universitäten ist in der Mehrzahl der
Fälle gegeben. Allerdings lag für fast jeden zehnten Stu-
diengang im Sample bis zum Stichtag 15. August 2014
kein als Einheit abrufbares Dokument vor. In diesen Fäl-
len war eine manuelle Zusammenstellung der einzelnen
Onlineinformationen zu den jeweiligen Studienmodulen
erforderlich. Insgesamt waren 95% der Studiengänge,
für die kein Modulhandbuch zum Download bereit-
stand, zum Erhebungszeitpunkt akkreditiert.
Die Heterogenität der Modulhandbücher lässt sich auch
anhand der Umsetzung der Orientierung auf Learning-
Outcomes (siehe Kapitel 1.1) aufzeigen. In 86,6% der
Modulhandbücher findet sich ein Feld, das Lehrziele
explizit ausweist – 13,4% der Studiengänge tun dies al-
lerdings nicht. Hier zeigen sich Länderunterschiede: In
Rheinland-Pfalz haben alle Modulkataloge ein geson-
dertes Feld für Kompetenzen, in Thüringen sind es nur
43,4%. Textfelder mit Beschreibungen von Lehrzielen
sind an Technischen Universitäten deutlich weiter ver-
breitet als an Volluniversitäten. In Modulhandbüchern
der MINT-Fächer werden Kompetenzen häufiger expli-
zit ausgewiesen als in den Wirtschaftswissenschaften.
Unter den akkreditierten Studiengängen enthalten die
Modulbeschreibungen zu 87% einen Absatz zu Kompe-
tenzen. Obwohl in 86,6% der untersuchten Lehrange-
bote Kompetenzen gesondert in einem eigenen Ab-
schnitt genannt sind, wird nur in 5,3% der untersuchten
Modulhandbücher auf ein zugrundeliegendes Kompe-
tenzmodell verwiesen. Zwischen akkreditierten und
nicht akkreditierten Studiengängen gibt es hier keinen
nennenswerten Unterschied. Lediglich in vier von 619
Modulhandbüchern, die alle von derselben Universität
in Baden-Württemberg stammen, diente die Taxonomie
von Bloom ausdrücklich als Grundlage für die Formulie-
rung von Lehrzielen. Dies lässt allerdings keine Schlüsse
darauf zu, inwiefern die Taxonomie Verwendung gefun-
den hat. Daneben gibt es einige wenige Studiengänge,
die verschiedene Kompetenzen ausdifferenzieren oder
zumindest eine Unterscheidung von fachlichen und

Abb. 2: Mittlere Seitenzahlen der Modulhandbücher nach Fachbereich und Akkredi-
tierungsstatus

Quelle: eigene Berechnungen
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überfachlichen Kompetenzen vornehmen. Insgesamt
entsteht jedoch der Eindruck, dass Kompetenzmodelle
und Outcome-Orientierung in den Modulbeschreibun-
gen keine große Rolle spielen. Man könnte sogar zu
dem Schluss kommen, dass keine allzu große Motivati-
on besteht, dies zu tun, wenn sich sogar in veröffent-
lichten Modulbeschreibungen übriggebliebene Platz-
halter finden, wie zum Beispiel: „Hier bitte einen Satz
zu instrumentalen, systemischen und kommunikativen
Kompetenzen einfügen. Alternativ einen Satz einfügen,
der beschreibt, wie die im Modul vermittelten Metho-
denkompetenzen mit fachspezifischem Wissen verbun-
den werden.“
Modulhandbücher sind dazu gedacht, den Studierenden
eine Orientierung in Bezug auf die Studieninhalte und
Lehrziele zu bieten. In Anbetracht der hohen durch-
schnittlichen Seitenzahlen wurde als rein formales Krite-
rium der Orientierungsleistung in einer dichotomen Va-
riablen erfasst, ob Inhaltsverzeichnisse und Studienplä-
ne vorhanden sind. Hier zeigt sich: Lediglich rund 80%
der Modulhandbücher verfügen über ein Inhaltsver-
zeichnis. Mit zunehmender Länge der Handbücher
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass diese Inhaltsver-
zeichnisse enthalten. Akkreditierte Studiengänge geben
wesentlich häufiger einen Inhaltsüberblick als nicht ak-
kreditierte (82,1% vs. 17,9%). In Bezug auf das Vorhan-
densein von Studienüberblicken ergibt sich folgendes
Bild: Nur 34,5% der Modulhandbücher, die als zusam-
menhängendes Dokument zum Download bereitstan-
den, enthalten einen Studienplan, der Aufschluss über
den Ablauf des Studiums gibt. Die Ergebnisse zur forma-
len Gestaltung der Modulhandbücher zeigen, dass vor
dem Hintergrund des Bologna-Prozesses bislang nur be-
dingt von einer formalen Einheitlichkeit der Modul-
handbücher gesprochen werden kann. Auffällig ist vor
allem, dass der Umfang der Dokumente stark variiert
und die Kompetenzorientierung in vielen Fällen zumin-
dest nicht konsistent umgesetzt ist. Dies steht nicht nur
im Widerspruch zu den Ideen der Reformagenda, son-
dern auch zur Intention der Akkreditierung.

2.3 Ergebnisse zur inhaltlichen Gestaltung der Modul-
handbücher am Beispiel der Verankerung verantwor-
tungsvoller Führung
Für die Analyse aller in die Untersuchung
einbezogenen 619 Modulhandbücher wurde
„Führungsverantwortung“ operationalisiert,
indem vier Wissensbereiche auf ihre Veran-
kerung und quantitative Verbreitung als
Lehrziele untersucht wurden: Personalfüh -
rung, Unternehmensführung, ethische Refle-
xion und Führungsethik (vgl. Kapitel 2.1).
Wenn in einem Modulhandbuch keine dieser
Kategorien in den Beschreibungen gefunden
wurde, bedeutet dies, dass Führungsverant-
wortung im Lehrangebot des entsprechen-
den Studienganges nicht als expliziter Lehr -
inhalt bzw. als intendiertes Lernziel verankert
ist. Es besteht hier also keine explizierte Ab-
sicht, die Studierenden auf die Verantwor-
tung, die sie als Führungskraft im Beruf
womöglich tragen werden, vorzubereiten,

und zwar weder in Bezug auf Techniken des Führens
noch im Hinblick auf ethische Reflexion derselben.
Ungeachtet der Forderungen der Bologna-Reform und des
Qualifikationsrahmens für Deutsche Hochschulabschlüsse
wird die Kompetenz des verantwortungsvollen Führens im
Lehrangebot nur schwach realisiert. Der Begriff „Führungs-
verantwortung“ (durch eine lexikalische Suche ermittelt)
findet sich im gesamten Datenkorpus lediglich vier Mal an
drei von 18 untersuchten Universitäten. Bereits diese Aus-
zählung zeigt: Im studienrelevanten Lehrangebot von 15
der 18 untersuchten Universitäten kommt der Begriff nicht
vor. Die Addition der „Treffer“ in den vier Untersuchungs-
kategorien Personalführung, Unternehmensführung, ethi-
sche Reflexion und Führungsethik zeigt: In 216 Studi-
engängen (35% des Samples) wurden in den Modulhand-
büchern keine Hinweise auf Aspekte der Führungsverant-
wortung gefunden. In weiteren 38% der Studiengänge im
Sample gibt es außerdem nur ein bis vier Textstellen zum
Thema. Dies bedeutet, dass Führungsverantwortung als zu
erwerbende Kompetenz im Lehrangebot von 73% der un-
tersuchten Studiengänge formal nicht oder kaum veran-
kert ist. Abbildung 3 zeigt zudem erhebliche Unterschiede
zwischen den untersuchten Fachgruppen.
Studierende der Wirtschaftswissenschaften müssen im
Mittel 18% der ECTS, die sie insgesamt erwerben, in Mo-
dulen erreichen, in denen Aspekte der Führungsverant-
wortung als Lehrziele ausgewiesen sind – in den unter-
suchten mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern
sind es dagegen nur 3%, bei den Ingenieurwissenschaften
circa 6%. Dies ist insofern von besonderer Bedeutung, als
dass sich unter Vorständen und Manager/innen sehr viele
Naturwissenschaftler/innen und Ingenieur/innen finden
(vgl. Hartmann 2015). Hierbei ist jedoch zu berücksichti-
gen, dass das Thema Führung Fachgegenstand in den
Wirtschaftswissenschaften ist und entsprechend das häu-
figere Vorkommen erwartungskonform ist. 
Anders als angesichts der Betonung im Qualifikationsrah-
men zu vermuten wäre, ist die Verankerung von Führung,
Ethik und Verantwortung in Masterprogrammen nicht
stärker ausgeprägt als in Bachelorstudiengängen. Auf bei-
den Ausbildungsniveaus müssen die Studierenden nur
circa 6% der ECTS, die sie für den Abschluss ihres Studi-
ums benötigen, in Modulen erwerben, in denen sie auf
eine mögliche spätere Füh rungs ver ant wor tung vorberei-

Abb. 3: Verhältnis der ECTS aus Modulen, die Aspekte der Führungs-
verantwortung enthalten, zur Gesamt-ECTS-Zahl (Mittelwerte
in Prozent)

Quelle: eigene Berechnungen
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Hochschullehre zu etablieren, muss die Frage gestellt
werden, wie die Integration ethischer Themen und Refle-
xion fachwissenschaftlicher Inhalte in Fachcurricula und
deren praktischer Umsetzung zu leisten wäre.
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tet werden. In 40% der Masterprogramme
findet sich überhaupt keine Umsetzung der
geforderten Kompetenzen. Ungeachtet
dieser mangelhaften Umsetzung der Rah-
menvorgaben ist ein Großteil dieser Studi-
engänge akkreditiert. 80% der Studiengän-
ge ohne Aspekte der Führungsverantwor-
tung in den Lehrzielen haben die Akkredi-
tierung erfolgreich durchlaufen. Allerdings
lässt sich ein Mittelwertunterschied in der
Verankerung von führungsrelevanten The-
men zwischen akkreditierten und nicht ak-
kreditierten Studiengängen nachweisen. In
akkreditierten Studiengängen ist Unter-
nehmensführung statistisch hochsignifikant
stärker verankert als in nicht akkreditierten
Studiengängen (T-Test Sig. 0,013). Für die
übrigen Aspekte der Führungsverantwortung (Personal-
führung, ethische Reflexion sowie Führungsethik) lässt
sich ein Mittelwertunterschied statistisch jedoch nicht ab-
sichern. Abbildung 4 veranschaulicht die Differenzen
nach Akkreditierungsstatus.

3. Zusammenfassung und Ausblick
Die empirischen Ergebnisse des Projektes „Führungsethik
als Ethik in den Wissenschaften“ zeigen, dass die Ziele des
Bologna-Prozesses im Hinblick auf die Formulierung von
Lehrzielen in Zusammenhang mit gesellschaftlicher Ver-
antwortungsübernahme, Führungsverantwortung sowie
im Hinblick auf Homogenität und Kompetenzorientierung
in universitären Curricula insgesamt als lediglich schwach
umgesetzt interpretiert werden müssen. Betrachtet man
die nicht unerheblichen Unterschiede im Hinblick auf die
formale und inhaltliche Ausgestaltung der Modulhand-
bücher, so liegt die Annahme nahe, dass die Bologna-Re-
form bislang nicht zu einer Homogenisierung und Stan-
dardisierung von Lehrzielen zwischen Studiengängen ge-
führt hat. Auffällig ist hierbei auch, dass die Unterschiede
zwischen akkreditierten und nicht akkreditierten Studi-
engängen zum Teil sehr gering sind und die Anforderun-
gen der Akkreditierung teilweise auch in Studiengängen
nicht umgesetzt sind, die das Prüfverfahren erfolgreich
durchlaufen haben.
Die Kompetenz des verantwortungsvollen Führens ist in
den Modulbeschreibungen der 619 untersuchten Studi-
engänge kaum realisiert, in mehr als einem Drittel ist
Führungsverantwortung formal gar nicht verankert (vgl.
Kapitel 2.3). Obwohl der Qualifikationsrahmen für Deut-
sche Hochschulabschlüsse vorschreibt, dass alle Bachelor-
und Masterstudierenden Kompetenzen zum Beispiel in
Bezug auf Verantwortungsübernahme im Team und ethi-
sche Reflexion erwerben sollen, beschäftigen sich ledig-
lich 0,5 Prozent des gesamten, 76.712 Seiten umfassen-
den Datenmaterials mit dem Thema Führungsverantwor-
tung. Die Befunde der vorliegenden Studie verweisen auf
eine Reihe von Forschungsdesiderata. So wären beispiels-
weise die Ursachen des Auseinanderfallens von politi-
schem Anspruch und universitärer Wirklichkeit ebenso zu
untersuchen wie auch die konkrete Lehrpraxis in Bezug
auf Ethik, Führung und Verantwortung. Denn setzt man
sich zum Ziel, das Thema verantwortliches Führen in der

Abb. 4: Mittlerer Anteil der ECTS in mit Führungsverantwortung codier-
ten Modulen (Mittelwerte in Prozent)

Quelle: eigene Berechnungen
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Die Abbruchquote für MINT-Fächer betrug im vergan-
genen Jahr laut einer Studie des DZHW bis zu einem
guten Drittel und liegt damit deutlich über dem Durch-
schnitt anderer Fächer (siehe Heublein et al. 2014).
Dieses Ergebnis bestätigen auch frühere Studien (siehe
z.B. Gensch/Kliegl 2011; Gensch/Sandfuchs 2007; Het -
ze 2011). In der öffentlichen Diskussion um die hohen
Studienabbruchzahlen in den MINT-Fächern nimmt
dabei die Qualität der Lehre einen wichtigen Platz ein.
Insgesamt wird neben einer verstärkten Betreuung der
Studierenden vor allem eine Änderung der Lern- und
Lehrumgebungen sowie eine Verbesserung der Didak-
tik in den MINT-Fächern durch eine Professionalisie-
rung der Lehre gefordert (vgl. Börensen/ Gensch 2009;
Derboven/Winkler 2010; Gensch/Kliegl 2011). Folge-
richtig bemühen sich viele Dozierende darum, ihre
Lehrveranstaltungen stärker an den Bedürfnissen ihrer
Studierenden auszurichten und lernerzentrierte Lehre
anzubieten. Diesem Ziel widmet sich seit 2012 auch
das vom BMBF im Rahmen des Qualitäts pakt Lehre ge-
förderte Projekt zur Professionalisierung der Lehre in
den MINT-Fächern (HD MINT). Der nachfolgende Bei-
trag widmet sich auf Basis der gewonnenen empiri-
schen Daten der Frage, unter welchen Voraussetzungen
mehr Interaktivität zu einer Verbesserung der Lehre
führt und welche Rolle dabei den Dozierenden zu-
kommt.

1. Professionalisierung der Lehre in den
MINT-Fächern am Beispiel des Projekts
HD MINT

Das Projekt HD MINT ist ein Verbundprojekt, bei dem
unter der Beteiligung von sechs bayerischen Hochschu-
len, dem Bayerischen Staatsinstitut für Hochschulfor-
schung und Hochschulplanung (IHF) sowie dem Zen-
trum für Hochschuldidaktik (DiZ), der Fokus darauf ge-

legt wird, forschungsbasierte Lehr- und Lernkonzepte,
die auf Verständnis und Orientierung am Lernenden
ausgerichtet sind, nachhaltig in der Lehre zu verankern
und nicht nur einzelne Maßnahmen für Studierende an-
zubieten (z.B. Brückenkurse oder zusätzliche Tutorien).
Konkret werden hierbei folgende Lern- und Lehrmetho-
den eingesetzt (in Anlehnung an Mazur 1997; Novak et
al. 1999; vgl. auch Weber 2007): 
1) Just-in-Time Teaching (JiTT), dessen Kerngedanke es

ist, die Vorlesungsinhalte flexibel auf die inhaltlichen
Bedürfnisse der Studierenden auszurichten. 

2) Peer Instruction (PI), welches dazu dient, die Studie-
renden in der Veranstaltung zu Fachdiskussionen zu
aktivieren, das Zusammenhangsverständnis zu för-
dern und zeitnahe Rückmeldung über den aktuellen
Wissensstand zu geben (sowohl für den Dozierenden
als auch für die Studierenden).

3) Problembasiertes Lernen (PBL), welches eine klar
strukturierte Herangehensweise an Problemstellun-
gen in naturwissenschaftlichen und technischen
Fächern fördert. 

Für die Anwendung dieser drei Lehrkonzepte wurden im
Rahmen des Projekts Kriterien festgelegt, auf welche Art
und Weise die Umsetzung in der Lehrveranstaltung im
Einzelnen erfolgen sollte, um eine konzeptnahe Umset-
zung der Lehrkonzepte im und außerhalb des Hörsaals
zu gewährleisten. Die Wirksamkeit dieser Lehrmetho-
den im Vergleich zur traditionellen frontalen Lehrsituati-
on wurde u.a. auf Basis einer empirischen Datenerhe-
bung bei Studierenden überprüft. Auszüge hieraus wer-
den im Folgenden vorgestellt.

Yvette E. Hofmann & Thomas Köhler

Interaktivität um jeden Preis? 
Bericht aus dem Alltag von 
Lehrveranstaltungsumstellungen 
in MINT-Fächern*

In the public debate about high drop-out rates in STEM subjects, the main focal point often lies on an inade-
quate quality of teaching. Consequently, many academic lectures strive to align their courses more closely to
their students' needs and carry out learner-centered teaching. However, the question whether or not new 
teaching methods reduce drop-out rates has not been fully answered yet. Quite the opposite, the empirical data
shows that interactive teaching methods do not automatically lead to an improvement of teaching quality, but
depend primarily on how they are implemented in the classroom.

Thomas KöhlerYvette E. Hofmann

* Dieses Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und
Forschung unter dem Förderkennzeichen 01PL12023B gefördert. Die Ver-
antwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor/innen.
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2. Auswirkungen einer Professionalisierung
der Lehre auf die Studierenden von 
MINT-Fächern

Der Studierendenfragebogen erfasst u.a. die studenti-
schen Selbsteinschätzungen in Bereichen der Kompe-
tenzen, der Motivation und der Studierzufriedenheit.
Vor der Auswertung wurde die Stichprobe bereinigt, so
dass nur diejenigen Lehrveranstaltungen in die Analyse
Eingang fanden, welche konzeptnah auf die neuen Lehr-
methoden umgestellt wurden. So konnte sichergestellt
werden, dass trotz Einsatzvariationen durch die Dozie-
renden in den Lehrveranstaltungen nur diejenigen Lehr-

veranstaltungen bei der Auswertung berücksichtigt wur-
den, bei denen nicht nur Einzelteile, sondern das Ge-
samtkonzept von PI, JiTT oder PBL zum Einsatz kam.
Letztlich wurden über einen Zeitraum von zweieinhalb
Jahren knapp 130 Lehrveranstaltungen und deren Stu-
dierende in die Datenauswertung einbezogen (Sommer-
semester 2013 bis zum Wintersemester 2015/2016).
Insgesamt konnten die Antworten von insgesamt 3.755
Studierenden berücksichtigt werden, davon hatten ca.
41 Prozent die Allgemeine Hochschulreife, knapp 75
Prozent waren männlich1. 
Auf Basis der bereinigten Stichprobe (nneue Lehrmetho-

den=3007, ntradionelle Lehrmethoden=748) lässt sich zeigen,

Abb. 1: Auswirkungen aktivierender Lehrmethoden - Übersicht (Signifikanzniveaus: * := 0,05, ** := 0,01)

Abb. 2: Auswirkungen aktivierender Lehrmethoden, differenziert nach Lehrmethoden (Signifikanzniveaus: * := 0,05, ** := 0,01)

1 Damit entspricht die Stichprobenzusammensetzung weitgehend der Grundgesamtheit an den untersuchten Hochschulen.
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dass sich die Wahl der
Lehrmethoden positiv
auf alle betrachteten
Grö ßen auswirkt. So
weisen beispielsweise
Studierende, welche mit
forschungsbasierten
Lern- und Lehrmetho-
den in Kontakt ka men,
eine mehrheitlich höhe-
re Studierzufriedenheit
mit der Lehrveranstal-
tung auf als Studieren-
de, welche tra ditionelle
Lehrmethoden (frontale
Lehr situation) erlebten.
Zu dem schätzen sie ihre
Fach- und Methoden-
kompetenz höher ein.
Und auch im Hinblick
auf ihren Wissensstand
(‘Kom  petenzerleben’),
er weisen sich die neu en
Lehrmethoden den tra-
ditionellen als grund -
 sätzlich überlegen.
Die bestehenden Effekte
verstärken sich noch,
wenn man die Auswer-
tung auf diejenigen Lehr-
veranstaltungen (LV) be-
schränkt, bei denen die
neuen Lehrmethoden
einen hohen Umset-
zungsgrad erreichen, so-
genannte Best-Practice-
Veranstaltungen (siehe
Abbildung 1).2
Generell lässt sich zeigen, dass der Umsetzungsgrad der
Lehrkonzepte eine wesentliche Rolle für die Wirksam-
keit aktivierender Lehrmethoden spielt: Je konzeptna-
her diese Methoden eingesetzt werden, desto stärkere
Effekte ergeben sich hinsichtlich der angestrebten Aus-
wirkungen3. Dies gilt unabhängig von der Art der zum
Einsatz kommenden Lehrmethode JiTT, PI oder PBL
(siehe Abbildung 2). 
Darüber hinaus sehen die Studierenden einen signifi-
kanten Mehrwert bezüglich des künftigen Prüfungser-
folges, wenn aktivierende Lehrmethoden gut umgesetzt
werden (siehe Abbildung 3).
Die gewonnenen Erkenntnisse sind von großer Bedeu-
tung, denn es ist zu vermuten, dass mit der Zunahme
von Studierzufriedenheit und Kompetenzerleben re-
spektive Kompetenzwahrnehmung das Studiumscom-
mitment steigt, während die Bereitschaft zum Studien-
abbruch sinkt. So geben in den Best-Practice-Veranstal-
tungen knapp 50 Prozent der Studierenden an, dass sie
sich sicher sind, das Studium abzuschließen (siehe Ab-
bildung 4); bei der Referenzgruppe sind dies lediglich
gut 38 Prozent.
Im Laufe des Projekts zeichnete sich ab, dass vor allem
diejenigen Lehrveranstaltungen zu den Best-Practice-

Veranstaltungen zählten, deren Dozierenden die Me-
thoden bereits mehrfach angewendet haben. Offen-
sichtlich zahlt sich der Umstellungsaufwand für die Ein-
führung aktivierender Lehrmethoden insbesondere
dann aus, wenn die Dozierenden die Methode nicht
nur einmalig einsetzen, sondern durch mehrmaliges,
wiederholtes Anwenden den Einsatz interaktiver,
lernerzentrierter Verfahren professionalisieren. Insbe-
sondere zeigte sich, dass sich die eingehende, über
mehrere Semester begleitende Beratung durch die pro-
jekteigenen Fachdidaktiker/innen ausgesprochen posi-
tiv auf die Lehrqualität auswirkte; analog schien das
Feedback von Kolleg/innen und Studierenden für die
Dozierenden unterstützend bei ihrer Lehrveranstal-
tungsumstellung zu sein.

Abb. 4: Auswirkungen der Lehrmethode auf den Wunsch, das Studium fortzuführen (Signifi-
kanzniveau: * := 0,05)

Abb. 3: Auswirkungen des Umsetzungsgrads auf die Prüfungssicherheit (Signifikanzniveau: 
** :=  0,01)

2 Von einem „hohen Umsetzungsgrad“ wird ausgegangen, wenn der Metho-
deneinsatz konzeptnah, d.h. unter Berücksichtigung der zentralen Merk-
male der jeweiligen Lehrmethode, erfolgte; zu den Minimalkriterien siehe
Mazur 1997; Novak et al. 1999; vgl. auch Weber 2007. Zur Bedeutung des
Umsetzungsgrads siehe auch Turpen/Finkelstein 2009.

3 Die Mittelwertdifferenzen belaufen sich auf der verwendeten 5er-Skala auf
bis zu 0,74, mit Signifikanzniveaus von 0,05 und 0,01.
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3. Fazit

Die gewonnenen Ergebnisse lassen vermuten, dass sich
die Wirksamkeit interaktiver, lernerzentrierter Lehrmetho-
den im Zeitablauf durch zunehmende Professionalisierung
erhöht. Auch wenn insgesamt zu wenig Fälle wiederholter
Anwendung gleicher Lehrmethoden in vergleichbaren
Lehrveranstaltung unterschiedlicher Fächer vorliegen, um
exakte Zusammenhangsmaße berechnen zu können, wird
diese Vermutung dadurch gestützt, dass bei den Best-Prac-
tice-Beispielen fast ausnahmslos diejenigen Lehrveranstal-
tungen wiederzufinden sind, deren Dozierende sich seit
mindestens zwei Semestern mit forschungsbasierten Lern-
und Lehrmethoden beschäftigen. Offensichtlich ist es, um
stabile positive Effekte durch den Einsatz aktivierender
Lehrmethoden realisieren zu können, erforderlich, dass die
Dozierenden kontinuierlich und über einen längeren Zeit-
raum hinweg die Methoden anwenden und dabei von
Fachdidaktiker/innen bei der Lehrveranstaltungsumstel-
lung begleitet werden. Ein einmaliges Beratungsgespräch
oder eine einführende Informationsveranstaltung reicht –
wie im Rahmen des HD MINT Projekts gezeigt werden
konnte – hingegen in den meisten Fällen nicht aus. 
Alles in allem kann festgehalten werden, dass sich Inter-
aktivität in der Lehre grundsätzlich positiv auf die Stu-
dierzufriedenheit, die Kompetenzwahrnehmung und
das Kompetenzerleben der Studierenden auswirkt, je-
doch kein Selbstläufer ist. Vielmehr wird deutlich, dass
die Realisation positiver Effekte wesentlich davon ab-
hängt, wie versiert und konzeptnah die neuen Lehrme-
thoden von den Dozierenden in den Veranstaltungen
umgesetzt respektive eingesetzt werden. 

Limitationen 
Auch wenn die bisherigen Ergebnisse die vermuteten
positiven Zusammenhänge bestätigen, können zum mo-
mentanen Zeitpunkt keine validen Aussagen über signi-
fikante Fächerunterschiede getroffen werden. Dies liegt
vor allem daran, dass bisher weder in allen Fächern noch
für vergleichbare Lehrveranstaltungen über einen länge-
ren Zeitraum Vergleichsdaten vorliegen. Allerdings zei-
gen sich Tendenzen, dass in bestimmten Fächergruppen
bestimmte Lehrmethoden von den Dozierenden bevor-
zugt werden, z.B. Peer Instruction in Physik oder Just in
Time Teaching in Informatik. Ebenfalls wurden mit den
im Rahmen des Projekts zum Einsatz kommenden Mess-
instrumenten keine Veränderungen des inhaltlichen
oder verständnisorientierten Wissens bei den Studieren-
den erfasst. Folglich sind die hier vorgestellten Ergebnis-
se unter diesen Restriktionen zu sehen.  
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Eine hohe Qualität in Lehre und Forschung bereitzustel-
len ist heutzutage unumstrittenes Ziel von Hochschulein-
richtungen (HEI). Die allgemeinen Rahmenbedingung
und Erwartungen an die HEIs erfordern dazu ein konse-
quentes Auseinandersetzen mit Wettbewerb, Profilbil-
dung, Leistungsdifferenzierung, Servicequalität und Stra-
tegien effizienten Managements. Doch wie können HEI
diese Themenkomplexe objektiv, nachhaltig und vor
allem bewertbar bewältigen? Controlling und effektives
Management scheinen die zukünftigen Kernkompeten-
zen der HEIs zu sein. Die Privatwirtschaft setzt Kennzah-
len ein, um in diesen Kernkompetenzen Exzellenz zu er-
reichen und aufrecht zu erhalten. Die Anforderungen von
HEIs an dieses Instrument sind allerdings deutlich ande-
re. Diese Publikation entwickelt mit der Typologie, Ent-
wicklung und Nutzung von Kennzahlen in der Privatwirt-
schaft die HEI-spezifischen Bedürfnisse an Kennzahlen.
Themen wie der Qualitätsbegriff in einer HEI, Akzeptanz
und die Datenlage werden dabei besonders betrachtet.
Abschließend werden sechs zentrale Fragen aufgewor-
fen, deren qualifizierte Erarbeitung eine Grundlage zur
Nutzung von Kennzahlen im HEI-Umfeld schaffen kann.

1. Einleitung

Seit 1919 verwendet die Industrie verschiedene Kenn-
zahlarten und -systeme, um interne Vorgänge zu verfol-
gen und zu steuern. Richtig eingesetzt unterstützen
Kennzahlen das Management einer Organisation, indem
sie eine konsequente Kontrolle und Steuerung der gesetz-
ten strategischen und operativen Ziele ermöglichen.
Kennzahlen werden jedoch nicht nur in Unternehmen er-
folgreich eingesetzt; auch die Hochschullandschaft bedient
sich zunehmend derartiger Hilfsmittel. Ihr Ziel ist, der Ver-
einheitlichung und Systematisierung ihrer Berichtspflichten
gerecht zu werden und die eigene Qualität und deren Ver-
besserungsprozess zu überwachen und zu steuern.
Der Pressemitteilung des Wissenschaftsrates lassen sich
Thesen zur künftigen Entwicklung des Wissenschafts sys -
 tems in Deutschland entnehmen. Dabei werden Ausbau,
Ver besserung, Umstrukturierung oder Entwicklung als
Auf gabe genannt (Wissenschaftsrat 2000, S. 1-3). Daraus
lässt sich ableiten, dass vor allem Controlling und Steu e -
rungs  aufgaben in der Hochschullandschaft die Kern -
kompetenzen der Zukunft sind; ein funktionales Informa-
tionswesen ist dafür unumgänglich (Tropp 2002, S. 3).
Im Rahmen der kontinuierlichen Verbesserung einer Or-
ganisation wird ersichtlich, dass im Bereich der Steuerung
und der gezielten Informationsbereitstellung bei den
Kennzahlen noch Potenziale zu realisieren sind. Auch aus
Sicht der Hochschulen ist die Routine im zielgerichteten
Einsatz von Kennzahlen noch ausbaufähig. Küpper sieht
bereits 1990 (Küpper 2007, S. 82) die Anfänge zur Ver-
besserung der Leistungsfähigkeit und Effizienz von Hoch-
schulen, die eigentliche Grundlage zur Verwendung von
Kennzahlen ist allerdings erst 1999 mit den „Greifswalder
Grundsätzen“ geschaffen worden (ebd., S. 84).

Rebecca Reschke, Christian Bauer, 
Patrick Beaujean & Robert H. Schmitt

Kritische Reflexion der Entwicklung 
der Kennzahlen und ihrer Anforderungen 
in Hochschulen

Rebecca Reschke Christian Bauer

To provide high quality in teaching and research is
the undisputed objective of Higher Education In-
stitutions (HEIs) today. The general framework and
the expectations regarding HEIs require the conse-
quent dealing with competition, profiling, perfor-
mance differentiation, quality of service and stra-
tegies for efficient management. But how can a
HEI handle these thematic fields in an objective,
sustainable and in particular measurable way?
Controlling and effective management seems to
be the future key competence of HEIs. The private
industry uses key performance indicators to archive
and maintain excellence in those competence
fields but the requirements concerning this tech-
nique are clearly different for HEIs. This publica -
tion develops the HEI-specific needs via typology,
development and use of key performance indica-
tors in the private industry. Topics like quality in a
HEI, acceptance and data situation are discussed
in particular. Finally there are six crucial questions
posed which – once qualified compiled – can build
a basic framework for the usage of key performance
indicators in the HEIs.

Robert H. SchmittPatrick Beaujean

Hochschulforschung HSW



129

R. Reschke et al. n Kritische Reflexion der Entwicklung der Kennzahlen und ihrer ...HSW

HSW 4/2016

An Hochschulen richteten sich häufig andere Anforde-
rungen als an die privatwirtschaftlichen Unternehmen;
aber gerade diese Anforderungsfelder sind im Wandel
begriffen. Standen in den 70er Jahren im Rahmen der
ersten Reform der Studentenbewegung von 1986 (Küp-
per 2007, S. 82) noch gesellschaftspolitische Fragen und
Demokratisierung im Vordergrund, so sind es heute
Wettbewerb, Profilbildung, Leistungsdifferenzierung,
Dienstleistungsqualität und effizientes Management
(Tropp 2002, S. 1).
In der Praxis sind mit der zunehmenden Digitalisierung
die Auswertungen der finanziellen Kennzahlen einfacher
geworden. Auch im Bereich der nicht finanziellen Kenn-
zahlen lassen sich durch entsprechende „Surveys“ zuver-
lässig Datenbasen generieren. Diese Zunahme an Infor-
mationen bedeutet jedoch nicht, dass die entscheiden-
den Informationen jederzeit zur Verfügung stehen.
Durch die stetig wachsende Masse an verfügbaren Infor-
mationen erwachsen Verbesserungspotenziale. Denn
eine Masse an Informationen kann bei der Steuerung
spezieller Themenkomplexe einer Organisation unter-
stützen, aber auch zum Hindernis werden, wenn z.B. die
Transparenz fehlt (Gladen 2003, S. 1-3; Sprotte 2009, 
S. 10; Michel 1999, S. 126-127).
Die privatwirtschaftlichen Unternehmen steuern, vom
DuPont System 1919 als Ausgangspunkt ausgehend,
derartige Aufgaben seit fast einem Jahrhundert mit
Kennzahlensystemen (Sandt 2013, S. 32) – ein wertvol-
ler Fundus, aus dem die Hochschulen heute schöpfen
können. Ein Beispiel für mögliche Analogiebildungen
stellt die Academic Scorecard (ASC) da. Abgeleitet aus
der Balanced Scorecard (BSC) ist sie ein Beispiel für ein
industrielles Controlling Werkzeug, welches speziell auf
die Informationsbedürfnisse einer Hochschule zuge-
schnitten worden ist (Lojewski/Boentert 2009, S. 33;
Scheytt 2007, S. 19f.). Als schwierig erweist sich in der
Praxis jedoch oft die Identifikation geeigneter Kennzah-
len und eine detaillierte Definition anspruchsvoller und
realistischer Ziele der ASC.
Um weitere Potenziale und mögliche Analogiebildungen
für Kennzahlen von Hochschulen zu identifizieren, wer-
den im Folgenden verschiedene Kennzahlenarten, ihre
Entstehung sowie die an sie bestehenden Anforderun-
gen kritisch reflektiert. Hierfür wird zunächst dargelegt,
welche begriffliche Definition verwendet wird. Die fol-
gende Typologisierung von Kennzahlen fokussiert die
verschiedenen Arten, bevor der Wandel der Anforde-
rungen an Kennzahlen untersucht wird.
Ziel ist es, sowohl einen Überblick über die Entwicklung
darzulegen, als auch die wachsenden Anforderungen an
Kennzahlen im Allgemeinen und insbesondere an Hoch-
schulen darzulegen. Darüber hinaus werden potenzielle
Handlungsfelder und entsprechende Forschungsfragen für
eine kontinuierliche Weiterentwicklung von Kennzahlen
und Kennzahlensystemen von Hochschulen aufgezeigt.

2. Definition und Typologie von Kennzahlen
Die Terminologie auf dem Gebiet der Kennzahlen und
Kennzahlensysteme ist ein entscheidender Punkt. Ein Hin-
weis zur Vielzahl der begrifflichen Verwendung der in die-
sem Kontext geläufigen Begriffe liefert Sandt (2013, S. 9):

„Kennzahlen, Kenngrößen, Kennziffern, Messgrößen,
Messzahlen, Indikatoren, Richtzahlen – das sind nur
einige der in der Unternehmenspraxis, aber auch in
wissenschaftlichen Publikationen verwendeten Be-
griffe, die oft synonym eingesetzt werden.“

Auch sehen einige Autoren einen Unterschied zwischen
absoluten Zahlen und Verhältniszahlen. Somit ist eine
klare begriffliche Definition erforderlich. Diese Publika -
tion orientiert sich an der entsprechenden Terminologie
und der aufgestellten Definition von Sandt (2013, S.
10), der gestützt auf mehrere Quellen wie Bürkler (1977,
S. 6) oder Küting (1983, S. 137) konstatiert, dass es sich
bei Kennzahlen um numerische Informationen handelt,
die alle betrieblich relevant sind.
Kennzahlen allein besitzen lediglich eine begrenzte Aus-
sagekraft. Wenn sie jedoch miteinander in Beziehung
gesetzt werden, können sie logische, empirische oder
hierarchische Zusammenhänge darstellen; sie besitzen
Operationalisierungs-, Anregungs-, Vorgabe-, Steue-
rungs- oder Kontrollfunktion (Weber 1995, S. 188). So-
fern mehrere dieser einzelnen numerischen Informatio-
nen zur Steigerung des Informationsgehalts in Bezie-
hung gesetzt werden, entsteht ein Kennzahlensystem
(Sandt 2013, S. 14), welches es ermöglicht, komplexe
Sachverhalte verdichtet abzubilden.
Derzeit existiert eine Vielzahl von Kennzahlensystemen,
die sich sowohl von der Art der Zusammenführung der
numerischen Informationen als auch durch die zu analy-
sierenden Unternehmensbereiche deutlich voneinander
unterscheiden. Derartige Systematiken können als Ent-
scheidungsvorbereitung, zur Kontrolle oder für Pro -
blem identifizierungen genutzt werden. Und während in
der Vergangenheit Kennzahlen hauptsächlich zur Bewer-
tung und Steuerung finanzieller Unternehmensbereiche
eingesetzt worden sind, werden zunehmend auch „wei-
che“ Elemente betrachtet. Hierbei werden z.B. nicht fi-
nanzielle Themenkomplexe wie die Kundenzufrieden-
heit oder Qualität überwacht.
In der Literatur werden Kennzahlen zumeist unterschie-
den, je nachdem ob ihr quantitativer Informationsgehalt
eine finanzielle (z.B. Umsatzrendite) oder nicht finanzielle
Information (z.B. Anzahl eingegangener Beschwerden) be-
legt. Darüber hinaus können „weiche“ und „harte“ Kenn-
zahlen unterschieden werden; eine „weiche“ Kennzahl be-
schreibt eine quantitative Information, die das Ergebnis
einer schriftlichen Befragung darstellt und somit auf sub-
jektiven Einschätzungen beruht (Burkert 2008, S. 10).
Kennzahlen können den Kategorien finanziell und nicht
finanziell zugeordnet werden. Die entsprechenden Kenn-
zahlensysteme werden den Kategorien traditionelle
Kenn zahlensysteme, wertorientierte Kennzahlensysteme
sowie Performance Measurement Systeme zugeordnet.
Einen Überblick über die Entwicklungsphasen der Kenn-
zahlen und Kennzahlensysteme gibt Abbildung 1. Sie
zeigt u.a., dass Veränderungen der Unternehmens um -
felder sowie steigender Wettbewerbsdruck zu kontinu-
ierlichen Anpassungen und Weiterentwicklungen der be-
stehenden Systeme führen. Außerdem kann ergänzend
der unterschiedliche Komplexitätsgrad der Aufbereitung
als signifikantes Unterscheidungsmerkmal angeführt wer-
den, der sich vor allem in der steigenden Gesamtanzahl
der abgebildeten Kategorien widerspiegelt.
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Seit Anfang der neunziger Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts lässt sich zudem eine verstärkte Entwicklung
hin zu nicht finanziellen Kennzahlen beobachten. Außer-
dem versuchen die Anwender Kennzahlensysteme zu-
kunftsorientierter und ausgewogener zu gestalten, so-
dass sie den Bedürfnissen einer Vielzahl von Stakehol-
dern gerecht werden (Schreyer 2007, S. 42).

3. Reflexion der Entwicklung 
Seit fast 100 Jahren gibt es traditionelle finanzielle
Kennzahlen und Kennzahlensysteme. Die hier betrach-
tete Auswahl der vorzustellenden Kennzahlenarten ori-
entiert sich dabei an ihrer empirischen Verbreitung in
der deutschen Unternehmenspraxis.
Sandt (2005, S. 23) weist darauf hin, dass Kennzahlen in
der englischsprachigen Literatur erstmals zu Beginn des
20. Jahrhunderts auftauchen. Überwiegend für externe
Analysezwecke von Investitions- und Finanzanalysten für

Unternehmen genutzt, wurden sie in
den folgenden Jahren vermehrt auch in-
tern verwendet. Die einfachsten und
am längsten verbreiteten Kennzahlen
sind demnach in der Betriebswirtschaft
zu finden. Gladen sieht ihren Ursprung
vor allem bei den monetären Formalzie-
len Erfolg und Liquidität verhaftet und
führt als nicht monetäre Beispiele Pro-
dukt- und Sachziele ergänzend an (Gla-
den 2003, S. 39).
Der monetäre unternehmerische Erfolg
wird i.d.R. über den ausgewiesenen Pe-
riodengewinn quantifiziert. Die Höhe

des relativen ausgewiesenen Periodengewinns bemisst
sich dabei aus der Gegenüberstellung von Kosten und
Erlös. Periodengewinne unterschiedlicher Unternehmen
oder Betriebsdivisionen lassen sich aber nur schwer direkt
miteinander vergleichen, da die eingesetzten Mittel sich
unter Umständen stark voneinander unterscheiden kön-
nen. Deshalb wird häufig statt der „absoluten“ Kennzahl
Gewinn die „relative“ Kennzahl Rentabilität genutzt.
Dabei wird der Gewinn in Bezug zum eingesetzten Kapital
gesetzt, wodurch eine Vergleichbarkeit gewährleistet ist.
Diese Rentabilitätskennzahl tritt in unterschiedlichen For-
men auf, abhängig davon, auf welchen Kapitaltyp sie bezo-
gen wird. Mögliche Varianten sind dabei u.a. Eigenkapital,
Gesamtkapital oder investiertes Kapital (ebd., S. 40).
Von zentraler Bedeutung für die Entwicklung von Kenn-
zahlen ist dabei besonders der Return on Investment
(ROI; siehe Abbildung 2), bei dem der Gewinn mit dem
eingesetzten Kapital in Bezug gesetzt wird. Besonders
hervorzuheben ist der ROI, da er gleichzeitig die einzige

Abb. 1: Entwicklungsphasen von Kennzahlensystemen

Quelle: Schreyer (2007, S.43).

Abb. 2: ROI als Spitzenkennzahl des DuPont Systems
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Spitzenkennzahl des 1919 veröffent-
lichten und bekanntesten Kennzahlen-
systems ist: dem DuPont System of Fi-
nancial Control (Sandt 2005, S. 34).
Viele der heute verbreiteten finanzwirt-
schaftlichen Systeme leiten sich daraus
ab (ebd., S. 33). Es lässt sich feststellen,
dass die monetären Kennzahlen von
1919 bis heute ein geeignetes Mittel
darstellen, um die Effizienz einer Unter-
nehmung zu analysieren.
Bei nicht monetären Formalzielen wie
Produkt- bzw. Sachzielen nennt Gladen
Marktanteil oder Kundenzufriedenheit
als Beispiel (Gladen 2003, S. 39). Es ist
ersichtlich, dass sich derartige Kenn-
zahlen nicht annährend so barrierefrei
aus den Unternehmensdaten entneh-
men lassen wie monetäre Kennzahlen,
deren Datenbasen im Rahmen der
Buchführung gepflegt werden. Diesem
Sachzwang folgend entstand begin-
nend mit den 50er Jahren eine sich in
Richtung der 90er Jahre verstärkende
Kritik an den traditionellen Kennzahlen
(Sandt 2005, S. 45).
Die prominenteste Antwort auf diese
Kritik ist die Entwicklung der Balanced
Scorecard von Kaplan und Norton (Ka-
plan/Norton 1992).
Im Rahmen dieser Systematik ist es
möglich, auch nicht monetäre Ziele
durch einen Ursachen/Wirkungs-Bezug
mit anderen Kennzahlen abzuleiten.
Diese Entwicklung ermöglicht nicht nur
die Messung einer Unternehmenseffek-
tivität, sondern auch die Steuerung von
strategischen Zielen durch nicht mo-
netäre Kennzahlen; z.B. kann die bereits
erwähnte Kundenzufriedenheit als er-
folgskritisch herausgestellt werden und
mit einer entsprechenden auf Befragun-
gen basierten Kennzahl überwacht wer-
den, ohne Bestandteil der klassischen
Unternehmensbilanzierung zu sein.
Abschließend lässt sich ähnlich zu
Küting konstatieren, dass Kennzahlen
für sehr vielseitige Einsatzbereiche
entwickelt worden sind. Es gibt bis
heute kaum eine Unternehmensfunktion, die in der Lite-
ratur nicht in Zusammenhang mit einer Kennzahl ge-
bracht wurde (Küting 1983, S. 238).

4. Gegenwärtige Herausforderungen
Wesentliche Herausforderung bei der Einführung oder
Nutzung von Kennzahlen ist, den Informationsbedarf auf
objektive und subjektive Bedarfe auszurichten und zu fo-
kussieren. Sogenannte „Zahlenfriedhöfe“ sollen vermie-
den werden (Schreyer 2007, S. 82).
Ein zentraler Faktor für den erfolgreichen, fokussierten
Einsatz von Kennzahlen in komplexen Umgebungen ist

ein homogenes Anforderungsprofil mit einheitlich inter-
pretierten und akzeptierten Definitionen. Im Folgenden
werden dazu die zentralen Anforderungen der Literatur
ausgewertet und auf diese Homogenität überprüft.
Dabei wird auch die Bedeutung der Akzeptanz anhand
von sozialen Faktoren betrachtet.

Anforderungen an Kennzahlen
Damit eine Kennzahl sinnvolle Informationen bereit-
stellt, müssen gewisse Anforderungen erfüllt werden.
Hervorzuheben sind hierfür nach Weig (2004, S. 122)
und Syska (1990, S. 49ff.) vor allem die Validität, Zu-
verlässigkeit, Signifikanz, Übersichtlichkeit und Öko-

Tab. 1: Anforderungen an Kennzahlen nach Weig (2004) und Syska (1990)

Quelle: Weig (2004, S. 122) und Syska (1990, S. 49ff.).

Tab. 2: Anforderungen an Kennzahlen nach Gleich (2001)

Quelle: Gleich (2001, S. 226f.).
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nomie. Eine kurze Recherche in
der gängigen Literatur lässt diese
fünf Anforderungen jedoch schnell
auf einen ganzen Katalog anwach-
sen, der die benötigte Beherrsch-
barkeit in Frage stellt. Tabelle 1
führt die Anforderungen nach
Weig und Syska und eine kurze Er-
klärung zu deren Bedeutung auf.
Ein weiterer Autor im Themenfeld
Kennzahlen ist Gleich (2001). Er
zeigt unter anderem Kriterien wie
Ausgeglichenheit, Flexibilität oder
Wirtschaftlichkeit auf. Außerdem ist
er einer der Autoren, die „weiche“
Faktoren, wie Managementakzep-
tanz oder Schutz vor Manipulation
berücksichtigen. Seine Anforderun-
gen sind in Tabelle 2 dargestellt.
Bei Gaismayer (2004) finden sich
weitere Aspekte wie Zukunftsorien-
tierung oder durchgängige Leis -
tungsdifferenzierung. Seine ergän-
zenden Anforderungen sind in Ta-
belle 3 zusammengefasst.
Mit Gladen (2003) lässt sich die
Sammlung der Anforderungen um
Objektivität und Widerspruchsfrei-
heit ausbauen; dies zeigt Tabelle 4.
Wird die Übersicht um die Anfor-
derungen die Schreyer (2007) vor-
gibt ergänzt, so kommen u.a. nen-
nenswerte Aspekte wie die Trans-
parenz oder der Unternehmenskul-
turfit hinzu (vgl. Tabelle 5).
Deutlich wird anhand der Tabellen,
dass es im Anforderungsprofil an
Kennzahlen neben den erwarteten
Redundanzen auch deutliche Inho-
mogenität gibt. Ein Beispiel für Re-
dundanz ist die Forderung nach
einer Beschränkung des Umfangs.
Weig und Syska sprechen hier von
geringem Erhebungsaufwand und
Vermeidung von redundanten
Daten (Weig 2004, S. 122; Syska
1990, S. 49ff.), Gleich führt dazu
Wirtschaftlichkeit an und fordert
Schlüsselkennzahlen (Gleich 2001,
S. 226f.). Es lässt sich erkennen, dass beide das Gleiche
meinen, die abweichende Terminologie (siehe Einfach-
heit, Klarheit und Übersichtlichkeit) erschwert aber den
Überblick in der Literatur erheblich. Die genannte Inho-
mogenität betrifft allerdings nicht nur die Terminologie,
sondern auch einzelne Faktorenfelder. Gleich ist zum
Beispiel einer der wenigen Autoren, die auf „weiche“
Anforderungsfelder bezüglich der Kennzahlen eingehen
und Managementakzeptanz als Schlüsselkriterium nen-
nen (Gleich 2012, S. 226).
Es lässt sich erkennen, dass z.Zt. eine große Vielfalt inner-
halb der in der Literatur vertretenden Anforderungen vor-
herrscht (vgl. Abbildung 3). Natürlich ist das zum Teil den

unterschiedlichen Ansätzen bzw. den unterschiedlichen
Anwendungsgebieten und auch an den systemabhängi-
gen Zielen geschuldet. Deutlich zu erkennen ist aber,
nicht nur für Benchmarking-Zwecke, ein genereller Bedarf
an Standardisierung.

Akzeptanz von Kennzahlen
Auch die Akzeptanz von Kennzahlen scheint eine zentrale
Rolle zu spielen: In einer empirischen Studie von Kroll und
Proeller zur Verwendung von Kennzahlen wurde 2012
dieser Aspekt bestätigt. Es wurden 954 Amtsleiter aller
130 kreisfreien Städte befragt, mit einer Rücklaufquote
von circa 30% (Kroll/Proeller 2012, S. 12). Hierbei wurden

Tab. 3: Anforderungen an Kennzahlen nach Gaismayer (2004)

Quelle: Gaismayer (2004, S. 33f.).

Tab. 4: Anforderungen an Kennzahlen nach Gladen (2003)

Quelle: Gladen (2003, S. 92).

Tab. 5: Anforderungen an Kennzahlen nach Schreyer (2007)

Quelle: Schreyer (2007, S. 80).
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drei technische und drei menschliche
Faktoren mit ihrem jeweiligen Ein-
flusspotenzial untersucht. Dabei ist
erkennbar, dass nur bei einem tech-
nischen, jedoch bei zwei sozialen
Faktoren, starke Effekte auf die Ver-
wendung von Kennzahlen nachweis-
bar sind. Dies legt den Schluss nahe,
dass menschliche Faktoren wie Ak-
zeptanz bzw. Einstellung eine ent-
scheidende Rolle bei der erfolgrei-
chen und nachhaltigen Nutzung von
Kennzahlen einnehmen. Im Ver-
gleich dazu scheinen technische Fak-
toren wie der Reifegrad des Messsys -
tems eine untergeordnete Rolle zu
spielen (ebd., S. 31).
Mintzberg konstatierte dazu bereits
1975, dass die wichtigste Ressource
im Management die eigene Zeit sei
(Mintzberg 1975, S. 58).
Ein möglicher Schluss daraus ist,
dass die Überzeugung des Teams
bzw. der Entscheidungsträger in
einem Unternehmen darüber ent-
scheidet, ob Zeit in den Themen-
komplex Kennzahlen investiert und
damit der Nutzen derartiger Syste-
me zur Entfaltung gebracht wird. 
Deutlich wird an den gezeigten Her-
ausforderungen, dass ausgehend von
DuPont vor allem die Komplexität
bei der Arbeit mit Kennzahlen und
Kennzahlensystemen deutlich zuge-
nommen hat. Bei einer wachsenden
Komplexität betont Senge die zu-
nehmende Wichtigkeit von systema-
tischem Denken (Senge 1998, S. 88).
Um einem kontinuierlichen Wandel von Organisations-
elementen in einem komplexen Umfeld, wie Kennzah-
len und deren Systeme sie darstellen, zu begegnen,
haben sich im Produktionsumfeld Mechanismen zur Ei-
genregulierung der Veränderungsprozesse etabliert.
Eines dieser Konzepte stellt die Idee von Kaizen dar.
Grundlegend wird bei dem Konzept davon ausgegangen,
dass jede Struktur ab dem Zeitpunkt ihrer Installa tion in
einer Organisation dem Verfall ausgesetzt ist und daher
ein Bedarf an kontinuierlicher Weiterentwicklung der
Strukturen identifiziert werden kann (Imai 1993, S. 50).
Charakteristisch für diese Weiterentwicklung unter
Kaizen ist die Fokussierung auf die fünf zentralen
Grundlagen Prozesse, Kunden, Qualität, Standardisie-
rung und Kritik unter Einbeziehung aller Beteiligten
(Brüggemann/Bremer 2012, S. 184). Kritik als er-
wünschten Input wahrzunehmen, öffnet den Verbes-
serungsprozess für die Einflussnahme sämtlicher Sta-
keholder – jeder Einzelne kann dabei Entwicklungs-
einfluss nehmen und in diesem Zusammenhang eine
oder mehrere Kennzahlen für die eigene Interessenla-
ge instrumentalisieren.
Ein Beispiel für den Bedarf einer solchen Systematik
ist das Projekt CEUS. In diesem Projekt wurde ver-

sucht, den Führungsverantwortlichen ausgewählter
Hochschulen und der „interessierten Öffentlichkeit“
entscheidungsrelevante und transparenzerzeugende
Informationen zur Verfügung zu stellen (Tropp 2000,
S. 233f.).
Zu Beginn des Projektes wurde innerhalb der beteiligten
Stakeholder eine Informationsbedarfsanalyse durchge-
führt, auf deren Ergebnissen die Projektlösung basiert
(ebd., S. 236f.).
Was passiert nun, wenn sich die Informationsbedarfe
ändern? Es ist offensichtlich geworden, dass es einen
Bedarf an Einflussnahme und damit einen Bedarf an ver-
besserungsorientierten Systematiken geben muss, denn
gerade diese Informationsbedarfe unterliegen einem er-
kennbaren Wandel.
Eine Komplexitätsbeherrschung, d.h. die effektive sowie
effiziente Steuerung durch Kennzahlen und deren konti-
nuierliche Entwicklung, sind nach wie vor die primären
Ziele von Hochschulen. Um diesen im Rahmen der sich
wandelnden Gesellschaft und den damit verbundenen
Wandel der Anforderungen fortwährend zu genügen,
müssen auch die etablierten einzelnen Kennzahlen kri-
tisch hinterfragt und ggf. an die neuen Rahmenbedin-
gungen angepasst werden.

Abb. 3: Anforderungsprofil an Kennzahlen

Tab. 6: Potenzieller statistischer Zusammenhang bei der Verwendung von
Kennzahlen

Quelle: Kroll/Proeller (2012, S. 30).
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5. Hochschulen und ihre Kennzahlen

Mit Blick auf das breite Spektrum der industriell gepräg-
ten Kennzahlen stellt sich die Frage, welche Kennzahlen
überhaupt für das Hochschulumfeld geeignet sind. So-
fern bei der Verwendung von Kennzahlen und Kennzah-
lensystemen in Hochschulen deutliche Unterschiede zur
Industrie vorliegen, sollte untersucht werden, in wel-
chen Bereichen Analogieschlüsse zielführend sind.
Hochschulen in Deutschland verwenden verschiedene
Kennzahlen und umfassende Kennzahlensysteme. Für
eine effektive und effiziente Führung ist der Bedarf an
modernen betriebswirtschaftlichen Systemen und Instru-
menten erkannt worden (Tropp 2002, S. 1). Es ergibt sich
für Hochschulen außerdem der Bedarf nach Transparenz
sowie einem leistungsfähigen Informationssystem.
Hochschulen unterscheiden sich jedoch von industriel-
len Unternehmen. Einer Hochschule werden sowohl
vom Staat als auch der Gesellschaft Ziele in Studium,
Lehre und Forschung sowie Service vorgegeben (Slunder
2008). Zusätzlich werden in vielen Bundesländern auch
innerhalb der Hochschulen Mittel nach leistungs- und
auslastungsbezogenen Kennzahlen verteilt (Nusselein
2003, S. 2f.). Das gesamte universitäre Berichts- und In-
formationssystem kann daher nicht auf Größen wie den
Gewinn oder Marktwert ausgerichtet werden (Tropp
2002, S. 1), sondern erfordert zusätzliche Kennzahlen.
Dies zeigt z.B. die Qualität der Anforderungserfüllung,
die ermittelt werden sollte.
Daraus ergibt sich z.B. die Frage nach dem Qualitäts-
begriff. Janssen, Dahlmann und Feller merken dazu an,
dass es zwar ein unumstrittenes Ziel von Hochschulen
ist, eine hohe Qualität in Lehre und Forschung zu er-
reichen, eine genaue Definition dieser Qualität fehlt
jedoch (Janssen/Dahlmann/Feller 2010, S. 19). Eine
große Anzahl von Pub likationen zeigt z.B. eine hohe
Aktivität der Lehrstühle, die bloße Anzahl selbst gibt
aber keine Auskunft über die inhaltliche Qualität.
Auch unterschiedliche Durchschnittsnoten zweier Stu-
dierendengruppen unterschiedlicher Universitäten
haben keine Aussagekraft, solange nicht der Anspruch
an die Lehre an den jeweiligen Hochschulen berück-
sichtigt wird.
Qualitätssicherung an Hochschulen wird häufig über die
angestrebten Ziele und deren Zielerreichung abgebildet
(vgl. BSC). Winde konstatiert dazu aber treffend, dass in
dieser Systematik ein niedrigeres anzustrebendes Qua-
litätsziel definiert wird, um einen hohen Grad der Zieler-
reichung zu provozieren, ohne dass dabei wirklich hohe
Qualitätsstandards angestrebt werden. Hohe Qualitäts-
standards jedoch bedeuten deutlich größere Potenziale
für die Weiterentwicklung einer Hochschule (Winde
2010, S. 13).
Für die Steuerung und Analyse von Hochschulen wer-
den eindeutig spezielle und idealerweise standardisier-
te Kennzahlen benötigt, um mehr Transparenz zu gene-
rieren – die Frage ist jedoch, welche Kennzahlen essen-
ziell sind.

Bedarf an Hochschulkennzahlen
Eine Verbesserung der Leitungs- und Führungsstruktu-
ren von Hochschulen wird angestrebt, denn ihre Funk-

tionalität beeinflusst maßgeblich die Weiterentwick-
lung von Faktoren wie Qualität oder Wandlungsfähig-
keit. Neben einer Notwendigkeit zur Professionalisie-
rung der Fachbereichsleitungen und einer Stärkung der
Hochschulleitungen verweist die Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) auf das Verbesserungspotenzial der
Verwaltungsstrukturen, um den Anforderungen des
Wettbewerbs und der gestiegenen Eigenverantwortung
gerecht werden zu können (Hochschulrektorenkonfe-
renz 1992, S. 41). Ähnlich betonte der Wissenschaftsrat
die Bedeutung entscheidungs- und durchsetzungsfähi-
ger Strukturen der Hochschulleitung im Rahmen einer
erweiterten Autonomie (Wissenschaftsrat 1994, S. 43).
Den Füh rungs- und Steuerungsinstrumenten kommt in
Hinblick auf eine zunehmende Dynamik und Komple-
xität des politischen und wirtschaftlichen Rahmens eine
wesentliche Bedeutung zu (Kemmler 1998, S. 296;
Müller-Böling/Küchler 1998, S. 15-17). Bereits 1988
schrieb Hüfner:

„Kennzahlen […] machen die in einer Universität ab-
laufenden Aktivitäten transparent und können die
„Rationalität“ des Entscheidungs-, Organisations- und
Planungsprozesses innerhalb der Hochschule erhöhen.
Sie liefern als Kommunikations- und Steuerungsinstru-
ment einen qualitativen Überblick über den Zustand
einer Hochschule; mit ihrer Hilfe kann der Informati-
onsstand über den Mitteleinsatz systematisiert und
verbessert werden“ (Hüfner 1988, S. 62-63).

Laut Tropp nimmt ein Führungssystem 
„entsprechend seiner Stellung zwischen Zielen und
Strategien bzw. Ressourcen und Prozessen eine
Funktion der Ausrichtung der Prozesse an Hoch-
schulen und der dafür eingesetzten Ressourcen auf
die in Forschung und Lehre verfolgten, gesetzlich
vorgegebenen Ziele und die zu ihrer Erreichung ent-
wickelten Strategien vor“ (Tropp 2002, S. 2-3).

Darüber hinaus scheint ihm und Küpper neben der Be-
deutung des Ausbaus von Personalführungs- bzw. An-
reizsystemen die Rolle der Informationssysteme von be-
sonderem Interesse zu sein (Küpper 1998, S. 157).

Herausforderungen für Hochschulkennzahlen
Gerade bei diesem Ausbau kommt dem Akzeptanzgrad
gegenüber den Informationssystemen eine besondere
Bedeutung zu. Nickel bemerkt dazu, dass es ein für
Hochschulen typisches Spannungsverhältnis zwischen
zentraler und der gewachsenen dezentralen Ebene gibt
(Nickel 2014, S. 11). In dieser auftretenden Divergenz
zwischen den Interessen und Zielen der einzelnen – und
speziell in der deutschen Hochschullandschaft sehr au-
tonomen – Kräfte sieht Nickel die Gefahr, dass solche
umfassenden Entwicklungsversuche an den bestehen-
den Verhältnissen scheitern könnten (ebd., S. 11).
Zusätzlich besteht bezüglich der derzeit verwendeten
Datenbasen ein weiteres Handlungsfeld. Nusselein stellt
hier deutliche Mängel fest: In einer Organisation gibt es
üblicherweise zwei Arten von Softwareanwendungen.
Zum einen führungsunterstützende Systeme und zum
anderen Systeme zur Unterstützung von Administrati-
ons- und Dispositionsaufgaben (Nusselein 2003, S. 9).
Nusselein analysiert diese Systeme an zehn projektbe-
dingt bayrischen Universitäten und nennt resultierend
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daraus mangelnde Integration der Datenverarbeitungen
als wesentliches Defizit (ebd., S. 12f.).
Dieser Integrationsmangel betrifft einmal die Arbeit der
Systeme auf horizontaler Organisationsebene miteinan-
der, was zu Redundanzen, Mehrfacherfassungen und
daraus resultierenden widersprüchlichen Informationen
führt. Zum anderen entstehen vertikal, in der Kommu-
nikation zwischen operativen und führungsunterstüt-
zenden Systemen Lücken, was sich zusammen mit
einem allgemeinen Mangel an geeigneter Software auf
das Berichtswesen der Hochschulen auswirkt. Durch
mangelnde Integration wird nach Nusselein häufig auf
Standardberichte zurückgegriffen, die bei individuelle-
ren Informationsbedarfen einzelner Interessengruppen
einer Hochschule nicht flexibel genug sind, um diesen
zu decken (ebd., S. 16).
Es kann abgeleitet werden, dass sich sowohl die häufig
inhomogene Datenlage, die mangelnde Akzeptanz, als
auch die darauf fußende benötigte Organisationsent-
wicklung, nur unter Mitwirkung aller beteiligten Kräf-
te nachhaltig weiterentwickeln lässt. Diese Aspekte
stellen die Grundlage für eine erfolgreiche Verwen-
dung von Kennzahlen an Hochschulen da.

Lösungsansatz für Hochschulkennzahlen
Insgesamt lässt sich, nicht zuletzt an den vielen Quellen
jüngeren Datums oder Projekten wie CEUS der Univer-
sität Bamberg erkennen, dass das Thema Kennzahlen
und Kennzahlensysteme speziell in der deutschen
Hochschullandschaft stark in Bewegung ist (Scherm
2014; Barton et al. 2014). Nach den ersten erfolgrei-
chen Schritten in Richtung der notwendig gewordenen
Organisationsentwicklung steigt allerdings deutlich er-
kennbar der Bedarf an Standardisierung. Zu dieser Stan-
dardisierung ge hören auch einheitliche Definitionen
von Anforderungen, Kennzahltypen und Systematiken.
Mit dem resultierenden Rahmen können die Hochschu-
len einem kontinuierlichen Wandel der auf sie wirken-
den Bedingungen begegnen.
Die daraus erwachsenen Themenfelder werden an der
Übersicht in Abbildung 4 deutlich. Es bedarf einer ein-
deutigen Definition, an welchen Kennzahlen z.B. eine
„exzellente“ Hochschule zuverlässig und transparent ge-
messen werden kann. Diese Kennzahlengruppe wäre
idealerweise eine für die gesamte Hochschullandschaft
verpflichtende Sammlung an „Basiskennzahlen“. Dazu
ergibt sich die Frage, welche Kennzahlen sich unabhän-
gig von einem Leistungs-Benchmark oder der Mittelzu-
weisung für Hochschulen eignen. Denkbar wären „Leis -
tungskennzahlen“, mit der
sich eine Hochschule zusätz-
lich selbst evaluiert, ggf. für
sich werben oder individuelle
Stärken neben dem standardi-
sierten Vergleichsportfolio be -
 tonen kann. Die hier verwen-
dete Terminologie der „Basis-„
und „Leistungskennzahlen“
für die Beschreibung der
identifizierten Kennzahlen
orientiert sich am KANO Mo-
dell (Kano et al. 1984).

Darüber hinaus sollte es (interne) hochschulindividuelle
Strategiekennzahlen geben, mit denen die einzelnen
Entwicklungsziele überwacht werden. Die Transparenz
für interne und externe Stakeholder kann mit einer ein-
deutig definierten Terminologie und einem gezielten In-
formationsmarketing unterstützt werden. Für das ge-
samte Kennzahlenumfeld werden darüber hinaus Syste-
matiken benötigt, um mit den einzelnen Kennzahlen
dem Wandel der zu entwickelnden Problemfelder folgen
und den aktuellen Bedarfen der Hochschulen begegnen
zu können.

6. Fazit
Kennzahlen und Kennzahlensysteme sind geeignete
Mittel zur Steuerung von komplexen Organisationen –
unabhängig ob wirtschaftlich orientierter Betrieb oder
Hochschule. Die Analyse der historischen Entwicklung
hat gezeigt, dass es in der Entwicklung eine deutliche
Verlagerung zu „weicheren“ Kennzahlen wie Qualität
oder Kundenzufriedenheit gibt. Die Studie von Eicker,
Kress und Lelke konnte dabei deren Aktualität belegen
und den Trend der „weicheren“ Kennzahlen bestätigen
(Eicker/Kress/Lelke 2005).
Die Analyse der Anforderungen an Kennzahlen aus der
aktuellen Literatur hat gezeigt, dass es bereits umfas-
sende Anforderungen gibt, die in ihrer Fülle und indi-
vidueller Terminologie allerdings einen Bedarf an
Standardisierung aufweisen. Des Weiteren wurde
erörtert, dass „weichere“ Anforderungen wie Akzep-
tanz einen, durch die Studie von Poeller belegten, sig-
nifikanten Einfluss auf die erfolgreiche Einführung und
nachhaltige Verwendung von Kennzahlen und Kenn-
zahlensystemen haben. Anhand des Projektes CEUS
und der verbesserungsorientierten Methode Kaizen
wurde der Versuch unternommen, den Bedarf einer
einheitlichen Systematik für Kennzahlen und Kenn-
zahlensystemen in ihrem komplexen Umfeld zu zeigen
(Tropp 2000, S. 233ff.).
Ferner wurde mit den angesprochenen Themenfeldern
als Ausgangspunkt ein Blick auf die Hochschullandschaft
und die spezifischen Problematiken bei der Anwendung
von Kennzahlen in diesem Umfeld geworfen. Es wurde
herausgearbeitet, dass bei der Verwendung von Kenn-
zahlen und Kennzahlensystemen in den Non-Profit ori-
entierten Hochschulen deutliche Unterschiede zur In -
dus trie vorliegen. Dies verdeutlichte vor allem den Defi-
nitionsbedarf für grundlegende Kriterien. Es wurden
dabei Fragen aufgeworfen, wie z.B. die Qualität einer

Abb. 4: Handlungsfelder für Kennzahlen in der Zukunft
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Hochschule in den Bereichen Forschung und Lehre be-
messen werden könnte und hochschulübergreifend Ver-
gleiche ermöglicht werden könnten. 
Es stellt sich die Frage, welche Kennzahlen überhaupt
für das Hochschulumfeld geeignet sind. Der mögliche,
in der Hochschulpraxis beschrittene Weg zur Lösung
dieser Frage, ist die Organisations- und Führungs-
strukturweiterentwicklung. Daher sind hier die mit-
einander verwobenen Themenkomplexe der homoge-
nen Datenbasen und der besonderen Bedeutung des
Akzeptanzgrades herausgestellt worden. Deutlich
wurde dabei die Aktualität des Themas der Kennzah-
len, Kennzahlensysteme und Organisationsentwick-
lung in Hochschulen. Die aufgezeigten Problemfelder
wurden in ein Konzept aus „Basis-“, „Leistungs-“ und
„hochschulindividuellen Kenn zahlen“ überführt, um
den genannten Herausforderungen gerecht zu werden.
Dieses Konzept kann nun die Systematisierung des
Handlungsbedarfs unterstützen. 
Es haben sich dabei interessante Herausforderungen für
die Zukunft gezeigt. Aus ihnen sind die folgenden For-
schungsfragen abgeleitet worden, die es in Zukunft zu
beantworten gilt.

1. Wie lassen sich einheitliche Begriffsdefinitionen finden?
Aus Sicht der Verfasser ist das Literaturumfeld durch un-
terschiedliche Ansätze, abweichende Terminologie, indi-
viduelle Definitionsansätze und divergente Forschungs-
ansätze unübersichtlich geworden. Hier könnte eine
Vereinheitlichung und ein standardisierter Katalog an
Begriffen und Anforderungen Abhilfe schaffen und den
Forschungsprozess und dessen Transparenz zielgerichtet
unterstützen.

2. Können Qualität und Leistung einer Hochschule ein-
deutig und allgemein akzeptiert definiert werden?
Die von Janssen, Dahlmann und Feller aufgezeigten
Spannungsfelder in der Definition der Qualität einer
Hochschule (Janssen/Dahlmann/Feller 2010, S. 19) wei-
sen akuten Forschungsbedarf auf. Nur wenn die zu steu-
ernden Inhalte eindeutig und umfassend erfasst worden
sind, kann eine Organisationsentwicklung nach Mei-
nung der Autoren in diesen Bereichen umfassend Wir-
kung entfalten.

3. Was sind geeignete standardisierbare und verpflich-
tende Kennzahlen für eine Hochschule und deren Ver-
gleichbarkeit?
Diese Herausforderung trifft den Vergleich von Hoch-
schulen untereinander, z.B. in Bereichen der Lehre oder
Forschung. Spezifische Kennzahlen in diesen Bereichen
können dabei als Indikatoren für eine gute Praxis fungie-
ren. Darüber hinaus ermöglicht eine Vergleichbarkeit
Benchmarks zu identifizieren, die Verbesserungspoten-
ziale aufzeigen.

4. Was sind darüber hinaus Kennzahlen, die im Hoch-
schulumfeld sinnvoll nutzbar sind?
Eine besondere Herausforderung ist die kontinuierliche
Auseinandersetzung mit den Anforderungen, Wünschen
und individuellen Bedürfnissen der einzelnen Stakehol-
der an einer Hochschule. Auch besondere Stärken ein-

zelner Hochschule sollten, besonders im gegenwärtigen
Wettbewerb, betont werden können.

5. Wie können weitere Übertragungspotenziale aus der
Industrie identifiziert und realisiert werden?
Die Academic Scorecard ist ein gutes Beispiel dafür, wie
Hochschulen von den Erkenntnissen der Industrie profi-
tieren können. Die Kaizen-Überlegung zeigt außerdem
auf, dass noch weitere Übertragungspotenziale existie-
ren, die identifiziert werden sollten.

6. Welche Systematiken eignen sich, um die Wand-
lungsfähigkeit von Kennzahlen sicherzustellen, und was
sind entsprechende Voraussetzungen?
Deutlich wurde unter anderem der Wandel der Anforde-
rungen an die Hochschulen durch ihr Umfeld, auf dem
der sich derzeitig vollziehende Wandel fußt. Zentral
könnte dabei die Frage werden, wie Kennzahlen und
Kennzahlensysteme proaktiv so gestaltet werden kön-
nen, dass sie sich robust mit dem externen und internen
Anforderungsprofil weiterentwickeln.

Insgesamt ist eine kontinuierliche Weiterentwicklung
der Hochschulen und ihrer Steuerungsinstrumente er-
sichtlich. Vor allem umfassende Qualitätsmanagement-
konzepte für Studium, Lehre und Forschung unterstüt-
zen die Hochschulen hierbei. Ein verstärkter Fokus auf
Kennzahlen und Kennzahlensysteme, ihre potenzielle
Standardisierung und eine mögliche Vergleichbarkeit
zur Identifikation von Best Practices ist daher erstre-
benswert.
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Schreibkompetenzen gehören zu den wichtigsten über-
fachlichen Kompetenzen, welche Arbeitgeber von
Hoch  schulabsolvierenden erwarten (Boland/Akridge
2004; Blickley et al. 2013). Beispielsweise müssen Ab-
solventen und Absolventinnen natur- und ingenieurwis-
senschaftlicher Fächer während ihrer ganzen Berufskar-
riere schreiben: bei einer Tätigkeit in der Verwaltung
schreiben sie Stellungnahmen und Gutachten; bei einer
Tätigkeit in der Industrie schreiben sie Projektberichte.
Arbeiten sie in der Forschung, verfassen sie wissen-
schaftliche Berichte und Projektanträge. Dass sich die
Studierenden entsprechende Schreibkompetenzen
während des Studiums aneignen sollten, liegt deshalb
auf der Hand. Das Schreiben unterstützt zudem Lernpro-
zesse (siehe Anderson et al. 2015).
Didaktische Konzepte zur Initierung und Begleitung von
Schreiblernprozessen im Hochschulstudium sind vor-
handen (siehe z.B. Kruse et al. 2006; Girgensohn/Senne-
wald 2012; Preußer/Sennewald 2012). Ein Schlüssel-
konzept ist in diesem Zusammenhang „Writing Across
the Curriculum“ (WAC), welches die konsequente und
durchgehende Entwicklung und Aneignung von Schreib-
kompetenzen im Verlauf des Studiums in den Vorder-
grund stellt (Ochsner/Fowler 2004; Bazerman et al.
2006). Im sogenannten WAC/WID-Ansatz, WID steht
für „Writing in the Disciplines“, werden darüber hinaus
auch die Spezifika wissenschaftlicher Disziplinen berück-
sichtigt (Kruse/Chitez 2012). Trotz vorhandener Kon-
zepte bleibt die praktische Einbindung entsprechender
Lehrveranstaltungen in die Curricula bestehender Studi-
engänge höchst anspruchsvoll.
Die Studienrichtung Agrarwissenschaften an der ETH
Zürich bietet bereits jetzt Lehrveranstaltungen an, wel-

che die Studierenden bei der Entwicklung ihrer Schreib-
kompetenzen unterstützen: als eigenständige Veranstal-
tung beispielsweise auf Bachelor-Stufe „Wissenschaftli-
ches Schreiben in den Agrarwissenschaften“ und auf
Master-Stufe „Dokumentieren-Präsentieren-Diskutieren“
(Buff Keller/Jörissen 2015). Zudem wurden Schreibauf-
gaben und Schreibimpulse in Fachveranstaltungen inte-
griert. Allerdings war insbesondere die Behandlung und
Aneignung von Schreibkompetenzen in Fachveranstal-
tungen bis jetzt nicht miteinander koordiniert und der
kontinuierliche Aufbau und die Weiterentwicklung die-
ser Kompetenzen deshalb nicht gegeben. Außerdem un-
terlagen auch die beiden oben genannten Veranstaltun-
gen einem Wandel. Somit war ein roter Faden weder für
die Studierenden noch für die Dozierenden erkennbar.
Zwischen 2013 und 2017 findet in der Studienrichtung
Agrarwissenschaften eine Studiengangsreform statt
(Walter et al. 2015). Die reformierten Bachelor- und
Master-Programme treten ab Herbstsemester 2016 in
Kraft. Die systematische Förderung von Schreibkompe-
tenzen wurde in bereits bestehende Lehrformate inte-
griert. Darüber hinaus wurden neue Lehrformate ge-
schaffen (Walter et al. 2015).
Die Entwicklung eines kontinuierlichen Schreibcurricu-
lums in der Studienrichtung Agrarwissenschaften beruht
auf den folgenden Annahmen. Schreibkompetenzen sol-
len, wenn möglich, im Rahmen studienrichtungsspezifi-
scher Lehrveranstaltungen erlernt werden (Buff Keller/
Jörissen 2015), da Fachvertretende die Schreibkonven-
tionen ihrer Disziplin am besten kennen (Kruse/Ruh-
mann 2006). Die wissenschaftlichen Schreibkompeten-
zen, inklusive der dazu gehörenden Lese- und Text-
kenntnisse, sollen stufenweise über das ganze Curricu-
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tierende Diskussionen über Lehrveranstaltungen, Teil-
nahme an Klausurtagungen und Treffen zur Weiter-
entwicklung der Studienrichtung.

4. Erforderlich ist ein Curriculum, in dem wissenschaftli-
che und berufliche Schreibkompetenzen aufeinander
aufbauend, kontinuierlich gelehrt und gelernt wer-
den, entsprechend dem Bedarf im Studium und in der
beruflichen Praxis.

5. Erforderlich sind geeignete Instrumente und Prozes-
se, mit welchen die Umsetzungen von WAC/WID in
Studienrichtungen reflektiert, bei Bedarf angepasst
und dauerhaft gesichert werden. Regelmechanismen
und Gremien (beispielsweise die Unterrichtskommis-
sion) sind notwendig, um bei Wechseln von Dozie-
renden für die Kontinuität der Programme zur Förde-
rung der überfachlichen Kompetenzen und des
Schreibcurriculums zu sorgen.

Dozierende
6. Erforderlich sind Einzelpersonen in der Lehre, welche

von der Wichtigkeit des Konzeptes WAC/WID über-
zeugt sind und entsprechende Einheiten in ihre Lehr-
veranstaltungen integrieren. Sie können andere Do-
zierende für die Wichtigkeit der Schreibkompetenzen
begeistern. Idealerweise sind diese Einzelpersonen in
der Studienrichtung etablierte Dozierende.

7. Erforderlich ist bei allen Dozierenden die Haltung einer
lernenden Organisation. Damit besteht die Bereitschaft,
das Lehrangebot zu reflektieren, aus Erfahrungen zu ler-
nen und, falls nötig, Verbesserungen vorzunehmen.

8. Erforderlich sind oftmals externe Schreibexper t/in -
nen, welche mit dem Fachgebiet vertraut sind. Sie
können additiv oder integriert stufengerecht Schreib-
kompetenzen fördern, falls in der Studienrichtung die
dafür notwendige Expertise nicht vorhanden ist.
Wichtig dabei ist ihre Anbindung an Professorinnen
und Professoren der Studienrichtung, damit qualifi-
zierte Tutorinnen und Tutoren aus den Professuren re-
krutiert werden können.

9. Erforderlich sind mit dem Fachgebiet vertraute Didak-
tikexpert/innen. Sie begleiten und unterstützen die
Gestaltung von Lehrveranstaltungen, in welchen Stu-
dierende an ihren Schreibkompetenzen arbeiten. Di-
daktikexpert/innen können auch die Personalent-
wicklung von Dozierenden in diesem Kompetenzbe-
reich begleiten.

10. Erforderlich ist von allen Beteiligten Offenheit, Be-
geisterungsfähigkeit, die Bereitschaft zuzuhören und
voneinander zu lernen. Außerdem braucht es Ge-
duld, Beharrlichkeit und Toleranz im Umgang mit
Rückschlägen.

2. Ausblick
Im Rahmen der Studiengangsreform in der Studienrich-
tung Agrarwissenschaften der ETH Zürich war es mög-
lich, die Dozierenden, die Studienadministration und
die Studierenden für die Notwendigkeit der Förderung
von Schreibkompetenzen zu sensibilisieren, entspre-
chende Lehrveranstaltungen zu entwickeln, sowie
schreibintensive Lehrveranstaltungen gemäß dem Kon-
zept WAC/WID in das Curriculum einzubinden. Die

lum geübt und angewandt werden. In höheren Semes -
tern soll das zuvor Gelernte gefestigt und verfeinert wer-
den (Paschke et al. 2011; Buff Keller/Jörissen 2015). Die
Schreibausbildung soll zeitgleich oder zumindest zeitnah
mit den zu schreibenden Textsorten erfolgen. Zu jedem
geschriebenen Text sollen die Studierenden außerdem
von ihren Dozierenden ein qualifiziertes Feedback erhal-
ten. In den Phasen der Texterstellung soll außerdem
Peer-Feedback zum Einsatz kommen (Schnetzer 2006).
Die Ziele der Einführung des kontinuierlich aufgebauten
Schreibcurriculums sind, dass die Studierenden
1. die Bedeutung des wissenschaftlichen und berufli-

chen Schreibens erkennen,
2. sich die Fähigkeiten zum korrekten wissenschaftli-

chen Schreiben von Bachelor- und Master-Arbeiten
sowie anderen Schreibarbeiten (z.B. Laborjournale,
Projektberichte) aneignen,

3. Plagiate vermeiden und die Integrität der Forschung
sicherstellen (ETH Zürich 2011).

Wir haben zehn Thesen formuliert, die auf unseren Er-
fahrungen beruhen. Entscheidend waren (1) Erfahrun-
gen mit schreibintensiven Lehrveranstaltungen, welche
wir seit 2007 an der ETH Zürich und an anderen Hoch-
schulen gestalten und (2) Erfahrungen mit dem Aufbau
des Schreibcurriculums im Rahmen der Studiengangsre-
form Agrarwissenschaften an der ETH Zürich. Diese The-
sen suchen Antworten auf folgende Frage: Welche Be-
dingungen seitens der Hochschule, der Studienrichtung
(z.B. Curriculumsplanung) sowie der Dozierenden sind
erforderlich, damit Veranstaltungen zur Förderung von
Schreibkompetenzen gemäß WAC/WID konsequent in
Studienrichtungen integriert werden können?
Diese Thesen sind generalisierbar und lassen sich des-
halb auf andere Curricula an anderen Hochschulen
transferieren. Dabei muss allerdings den jeweiligen Aus-
gangssituationen Rechnung getragen werden, beispiels-
weise in Bezug auf die Anzahl studierender und dozie-
render Personen, den Grad der partizipativen Einbin-
dung von Studierenden, dem Engagement aller Beteilig-
ten, sowie der Bedeutung des Schreibens in der Diszi-
plin und in zugeordneten Berufen.

1. Zehn generalisierbare Thesen
Hochschulpolitik und Curriculum
1. Erforderlich ist die politische und finanzielle Unter-

stützung durch die Hochschulleitung, um Anpassun-
gen der Studienrichtungen initiieren zu können. Im
Idealfall ist die Förderung der überfachlichen Kompe-
tenzen ein strategisches Ziel der Hochschule.

2. Erforderlich ist eine Leitung der Studienrichtung, die
überzeugt ist, dass überfachliche Kompetenzen curri-
cular eingebettet werden müssen, die für finanzielle
und personelle Ressourcen sorgt und die bereit ist,
einen Reformprozess partizipativ anzustoßen und zu
leiten. Zudem müssen die Dozierenden diesen Pro-
zess mittragen.

3. Erforderlich sind Formate, in denen die Studierenden
als gleichberechtigte Partner am Prozess der Förde-
rung überfachlicher Kompetenzen beteiligt werden.
Mögliche Formate sind Evaluationen von und reflek-
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zehn genannten Thesen reflektieren die Herausforderun-
gen, die dabei zu bewältigen waren. Der entscheidende
Faktor für das Einbinden der schreibintensiven Veran-
staltungen war, dass die Änderungen in einem partizipa-
tiven Ansatz mit den Dozierenden, der Studienadmini-
stration und den Studierenden als gleichwertige Partner
erarbeitet wurden.
Die Wirksamkeit dieses Ansatzes zur Entwicklung der
fachlichen wie überfachlichen Kompetenzen, insbeson-
dere auch der Schreibkompetenzen, wird in den näch-
sten Jahren mit quantitativen und qualitativen Metho-
den evaluiert werden. Berücksichtigt werden dabei die
Rückmeldungen von Studierenden und Dozierenden.
Nach der Evaluation werden eventuell notwendige Fein-
abstimmungen vorgenommen, um ein bestmögliches
Verhältnis zwischen den erzielten Lerneffekten und dem
didaktischen Aufwand zu erreichen. Entscheidend für
den langfristigen Erfolg des WAC/WID-Programmes
wird sein, dass sich alle Beteiligten der Komplexität der
Aufgabe bewusst sind, dass die Lehrveranstaltungen an-
gemessen reflektiert werden und dass die Regelmecha-
nismen innerhalb des Curriculums wirksam spielen.
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schlussarbeit zeichnen Buff Keller und Jörissen ein diffe-
renziertes Bild. Sie weisen auf die verschiedenen Rollen
hin, aus denen sich eine Spannung zwischen Begleiten
und Bewerten ergeben kann. Daher halten sie es für
notwendig, den gesamten Begleitungs- und Betreuungs-
prozess zu strukturieren und transparent zu gestalten.
Sie fügen Beispiele ein, in denen Begleitungs- und Be-
wertungsphasen sich abwechseln und aus dem Entwick-
lungsprozess einer wissenschaftlichen Arbeit heraus
plausibel gemacht werden.
Dem Thema „Bewertung“ ist zudem ein eigenes Kapitel
gewidmet. Auch dort zeigen Buff Keller und Jörrissen
differenzierte Formen auf, die den Entwicklungsprozess
für den Studierenden weiterführen sollen, auch wenn –
oder gerade dann – die Rückmeldung kritisch ausfällt.
Die Notengebung beschließt die Auseinandersetzung
mit diesem Abschnitt. Die Autorin und der Autor ma-
chen Vorschläge für die Bewertung von Gruppenarbei-
ten, bieten ein Raster an, das die Punktevergabe struk-
turiert und nachvollziehbar macht, weisen auf die Un-
terscheidung von Prozess- und Produktbewertung hin
und zeigen Wege auf, die Bewertungen mitzuteilen.
Das kleine Büchlein (ca. 100 Seiten) hat es in sich. Be-
merkenswert und nicht selbstverständlich ist der konse-
quente Bezug auf Studien und Forschungsergebnisse,
die den theoretischen Rahmen für die hier formulierten
Handlungsorientierungen liefern. Die Autorin und der
Autor gehen den Beratungs- und Begleitungsprozess
von Abschlussarbeiten sehr grundlegend und ambitio-
niert an und erklären die Schreibentwicklung der Studie-

Die Auseinandersetzung mit „Abschlussarbeiten betreu-
en und bewerten“ steht gerade hoch im Kurs in den
hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogrammen. Die -
ses Thema sichert zuverlässig Teilnehmerzahlen und
Wartelisten. Der Grund dafür ist – erst einmal – ein
prag matischer: Kaum eine Kernaufgabe der Lehrenden
ist so arbeitsaufwändig und brisant zugleich wie die Be-
treuung und Bewertung von Abschlussarbeiten: aufwän-
dig aufgrund der hohen Studierendenzahlen, brisant
wegen der Bedeutung, die die Bewertung von ab -
schließenden Leistungen für den gesamten Studienver-
lauf hat. Abschlussarbeiten gerecht, transparent und
gleichzeitig auch effizient zu begutachten und zu bewer-
ten, ist eine hochanspruchsvolle Aufgabe. 
In ihrem UTB-Band „Abschlussarbeiten im Studium an-
leiten, betreuen und bewerten“ eröffnen Eva Buff Keller
und Stefan Jörissen einen differenzierten und vielschich-
tigen Zugang zu diesem Thema. Ausgangspunkt ist die
Feststellung, dass das wissenschaftliche Schreiben eine
wesentliche Kompetenz ist, zu der die Studierenden im
Laufe ihres Studiums befähigt werden sollten. Daher sol-
len die Lehrenden dieses Thema nicht nur im Kontext
von zu erstellenden Abschlussarbeiten sehen, sondern
als Kernelement einer wissenschaftlichen Ausbildung,
die nur so an den Universitäten vermittelt werden kann.
Gemäß dem Constructive Alignment sehen die Au tor/in -
nen die Kompetenzentwicklung zum wissenschaftlichen
Schreiben als einen längeren Prozess, der sich von Studi-
enbeginn an in mehreren Stufen vollzieht und entspre-
chenden Bedarf an Begleitung und Anleitung hat. Die
Abschlussarbeit stellt somit einen Schlusspunkt dar, das
Ergebnis einer studienbegleitenden Entwicklung.
Als Advance Organizer führen die Buff Keller und Jörissen
ein „Framework“ ein, das die unterschiedlichen Ebenen
und Kompetenzbereiche mit den Aufgaben und Rollen
der Beteiligten verzahnt und somit die inneren Zusam-
menhänge eines komplexen Prozesses deutlich macht. In
Kapiteln werden die einzelnen Abschnitte aus dem
Frame work herausgezoomt und im Detail behandelt:
So werden in Kapiteln die fachlichen und überfachlichen
Kompetenzen dargestellt und inwieweit diese Kompe-
tenzbereiche mit der Entwicklung von Schreibkompetenz
verknüpft werden können. Mit sehr konkreten Hand-
lungsanleitungen bekommen die Leserinnen und Leser
weiterhin gute Instrumentarien an die Hand, um die for-
mulierten Aspekte und Ziele von Schreibentwicklung
auch angehen zu können. Nach einem kurzen Exkurs
zum Zitieren und Plagiieren wenden sich die Autorin und
der Autor der Begleitung von Abschlussarbeiten zu.
Sie empfehlen eine sorgfältige Planung des Entwick-
lungsprozesses, die verbindlich mit dem Studierenden
vereinbart werden sollte. Bei der Begleitung einer Ab-

Eva Buff Keller, Stefan Jörissen (2015):
Abschlussarbeiten im Studium anleiten,
betreuen und bewerten. (Kompetent leh-
ren, utb 4345). Verlag Barbara Budrich,
Opladen & Toronto, 
ISBN 978-3-825-24345-6, 106 Seiten,
9,99 Euro
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renden als einen wesentlichen (Teil-)Bereich einer aka-
demischen Ausbildung. Die sehr praxisnahen Leitfäden,
Übersichten, Raster sind m.E. in erster Linie für „schrei-
bende“ Wissenschaften geeignet. Das dahinter liegende
Prinzip lässt jedoch auch einen Transfer in Fächer zu, in
denen das Schreiben (noch) keine so relevante Rolle
spielt. Es ist deutlich spürbar, dass die Autoren sich dem
Constructive Alignment verpflichtet fühlen und daher
empfehlen, die Kompetenzentwicklung der Studieren-
den von Beginn an zu strukturieren.
So überzeugend dieser Ansatz auch ist, so zeigen sich
m.E. Grenzen auf: Eine qualitätsvolle Begleitung und Be-
treuung von Abschlussarbeiten und die hohen Studie-
rendenzahlen sind eine Herausforderung für die eigene
Arbeitsorganisation. Die starke Ausdifferenzierung der
Vorgehensweisen macht einen eher idealtypischen Ein-
druck, da es den meisten Lehrenden nicht möglich sein
wird, angesichts eines immens hohen Arbeitsdrucks die
Vielfalt der Aspekte zu berücksichtigen. Natürlich bleibt
es einem selbst überlassen, welche Anregung er oder sie
aus diesen Handlungsanleitungen übernimmt. Diese
Spannung zwischen Anspruch und Wirklichkeit ist den
Autor/innen bekannt. Eine Priorisierung bestimmter
Aspekte, die unabdingbar sind für die Entwicklung von

n Regine Richter, Dipl. Päd., Leiterin der Ar-
beitsstelle Hochschuldidaktik, Universität Tü-
bingen, 
E-Mail: regine.richter@uni-tuebingen.de

Schreibkompetenzen und die Begleitung von Abschluss-
arbeiten im Sinne einer Skalierung von „absolut wichtig“
bis „nice to have“ wäre hilfreich. Das werden sich si-
cherlich eher Dozentinnen und Dozenten wünschen, die
in diesen Bereichen noch nicht allzu viele Erfahrungen
haben. In der Fülle der vielen Handlungsempfehlungen
könnte es schwierig sein, eine Entscheidung für das ei-
gene Vorgehen zu treffen. „Alte Hasen“ werden in die-
sem Buch auf jeden Fall fündig – so können sie Anregun-
gen mitnehmen, bisherige Vorgehensweisen überprüfen
und evtl. neu sortieren. Sie können damit deutliche Im-
pulse mitnehmen und ihre eigene Lehrkompetenz wei-
terentwickeln.

Leichter Zugang für Sie zur Expertise!

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

Wir veröffentlichen rund 120 Aufsätze pro Jahr. Da verlieren Leserinnen und Leser bei der Fülle
schon mal leicht den Überblick. Wer weiß noch, was der Jahrgang 2010 in der Zeitschrift “Hoch-
schulmanagement” für Themen bereit hielt? Seit Gründung hat die Zeitschrift „Qualität in der
Wissenschaft” bisher rd. 170 Artikel publiziert – sorgfältig (i.d.R. doppelt) begutachtet. Ähnlich
auch die anderen.
Daher bieten wir die Artikel aller unserer Zeitschriftenjahrgänge, die älter als zwei Jahre sind, 
kostenlos zum Herunterladen an. Auf unserer Website finden Sie sie, wie unten angegeben.

Das Hochschulwesen (HSW)
http://hochschulwesen.info/inhaltsverzeichnisse.html
Forschung. Politik – Strategie – Management (FO)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/Forschung.html
Zeitschrift für Beratung und Studium (ZBS)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/ZBS.html
Qualität in der Wissenschaft (QiW)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/QiW.html
Hochschulmanagement (HM)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/HM.html
Personal- und Organisationsentwicklung in Einrichtungen der Lehre und Forschung (P-OE)
http://www.universitaetsverlagwebler.de/P-OE.html

Unser Gesamtangebot an Heften, Büchern und Zeitschriften finden Sie unter 
http://www.universitaetsverlagwebler.de 
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Hotspots der Transdisziplinären Forschung

Die Herausgeber/innen und Autor/innen des vorliegen-
den Sammelbandes verfügen über umfassende Erfahrung
in transdisziplinärer Forschung, haben große Forschungs-
projekte (vielfach in Forschungsprojektverbünden) gelei-
tet, durchgeführt und/oder evaluiert. Was die in dem
Buch verfassten Beiträge darüber hinaus auszeichnet, ist
erstens die umfassende Reflexion insbesondere methodi-
scher Herausforderungen in transdisziplinären Projekten
(mit speziellem Fokus auf die Kooperation mit Praxispart-
ner/innen). Zweitens handelt es sich bei dem Band nicht
um eine bloße Aneinanderreihung von Texten, deren
Autor/innen sich wenig darum kümmern, was vor und
nach ihren Beiträgen zwischen zwei Buchdeckel gebun-
den wurde, sondern um eine in sich konsistente und an
gemeinsamen Themen- und Fragestellungen orientierte
Gesamtpublikation. Gelungen ist dies, weil alle Au -
tor/innen alle Beiträge gelesen und diese auch gemein-
sam diskutiert und weiterbearbeitet haben – eine Form
des Peer-Counseling, das seinen Stellenwert neben der
traditionellen Begutachtung von Einzeltexten durch ex-
terne Gutachter/innen noch nicht in hinreichender Form
behaupten kann, wiewohl eindeutig qualitätssichernd.
Drittens adressiert das Buch drei Akteursgruppen (For-
scher/innen, Praktiker/innen wie Geldgeber/innen) und
hält diesen Anspruch sowohl in Bezug auf die gebotenen
Inhalte, deren Nachvollziehbarkeit wie auch den durch-
gängigen Sprachstil konsequent durch.
Ausgangspunkt für den Sammelband sind zunächst 28
Forschungsprojekte, die in zehn Forschungsverbünden
durchgeführt wurden und vom Deutschen Bundesminis -
terium für Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen der
Sozialökologischen Forschung (SÖF) in den Jahren 2008-
2013 im Themenschwerpunkt „Vom Wissen zum Handeln
– neue Wege zum nachhaltigen Konsum“ gefördert und
von einem Begleitforschungsprojekt umrahmt wurden.
Rico Defila und Antonietta Di Giulio, die vielfaltige Er-
fahrung aus Begleit- und Evaluationsforschung mitbrin-
gen, skizzieren zunächst drei unterschiedliche Formen
der Begleitforschung – als komplementäre Forschung im
Sinne einer Ergänzung, als Meta-Forschung, die sich ins-
besondere statthabenden Prozessen widmet sowie als
Forschung, die sich primär der Verstärkung von Syner -
gien und Diffusion widmet (und insofern auf Synthese
aus ist) und grenzen diese deutlich von Evaluations -
forschung ab, die sie mit diesen Funktionen von Begleit-
forschung für unvereinbar halten.
Ein zentraler Beitrag des Sammelbandes, der aus meiner
Sicht auch deutlich über bisherige Publikationen zu
trans disziplinärer Forschung hinausgeht und eine Vielzahl
von Einzelerfahrungen und -beobachtungen bündelt,
fasst „Hotspots der transdisziplinären Kooperation“ zu-

sammen. Defila, Di Giulio und Martina Schäfer skizzieren
Hotspots dabei als „Konstellationen in der Ausgangslage
einer projektbezogenen Zusammenarbeit“, die sowohl
Potenziale wie Risiken in sich bergen. Beschrieben und
diskutiert werden in weiterer Folge insgesamt acht Hot -
spots, aus denen unter anderem ersichtlich wird, dass
• die Zeitdimension in transdisziplinären Forschungspro-

jekten maßgeblich von der Rhythmik im jeweiligen
Praxisfeld abhängig ist,

• die Frage, wer Experte bzw. Expertin wofür ist, bei
weitem nicht eindeutig festgelegt ist (zumal sowohl
Forscher/innen Kenntnisse im Praxisfeld haben kön-
nen, wie auch umgekehrt Praktiker/innen über wissen-
schaftliches Wissen verfügen und insofern auch die
Trennung von Wissenschaft und Praxis teilweise nicht
trennscharf aufrechtzuerhalten ist),

• die Form der Strukturiertheit des gewählten Praxisfel-
des Rückwirkungen auf die Möglichkeit der Strukturie-
rung von Forschung hat,

• unterschiedliche wie spezifische Interessenlagen For-
schung beeinflussen, 

• sowohl zu große Distanz als auch zu große Nähe 
(homogene Gruppe/geschlossene Gesellschaft) zwi-
schen Forschenden und Praxispartner/innen Heraus-
forderungen aufwerfen.

Als Erzählungen im Sinne des Storytelling (das dafür als ei-
gene Methode gewählt wurde, wie Di Giulio in einem

Defila, Rico/Di Giulio, Antonietta
(2016) (Hg.): Transdisziplinär forschen
– zwischen Ideal und gelebter Praxis.
Campus, Frankfurt am Main, 
ISBN 987-3-593-50556-5, 344 Seiten,
34,95 Euro
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Beitrag ausführlich und anschaulich begründet), werden
sowohl Projektbeschreibungen wie auch Reflexionen von
zwei konkreten Forschungsprozessen angeboten. Sebasti-
an Gölz berichtet über Erfahrungen aus dem trans dis zi pli -
nä ren Forschungsverbund Intelliekon, in dem es um
Strom verbrauchsfeedback geht und beleuchtet dabei ins-
besondere Herausforderungen in der Ausgestaltung und
Implementierung von partizipativ zu entwickelnden Tech-
nologien. Claudia Nemnich und Sebas tian Fischer skizzie-
ren unter dem selbstredenden Titel: „Praxis essen Wissen-
schaft auf?“ insbesondere die  He raus forderung von For-
schenden in transdisziplinären Forschungsprojekten, nicht
in der Praxis zu versinken und die Fertigstellung wissen-
schaftlicher Arbeiten hint anzustellen oder gar darauf zu
verzichten (vor allem, wenn es sich um eigene Qualifika -
tionsarbeiten handelt). Die Beiträge sind jeweils von
großer Offenheit gekennzeichnet und nehmen den/die
Leser/in mit durch Höhen und Tiefen, auf Gipfel des Erfol-
ges wie an Orte des Ärgers und der Verzweiflung. Als De-
siderat zeigt sich hier allerdings die Auseinandersetzung
mit möglichen alternativen transdisziplinären Forschungs-
ansätzen, die sich bereits umfassend mit der Frage der
Rolle und Einbindung von Praxispartner/innen in For-
schungsprozessen befasst haben oder die Abgrenzung von
Forschung und Beratung thematisieren.
Di Giulio, Defila und Thomas Brückmann fassen, diesen
Teil abschließend, Ergebnisse aus einer Interviewserie
ihrer Begleitforschung mit transdisziplinär Forschenden
zusammen, mit einem allgemeinen Fokus auf das Ver-
hältnis von Theorie und Praxis und mit besonderem
Fokus auf normative Prinzipien in der Gestaltung der
transdisziplinären Forschung bzw. Kooperation sowie
auf konkrete Erfahrungen der Forscher/innen. Ferner
stellen sie die Ergebnisse in den Kontext rezenter Litera-
tur und zeigen insofern auch deren internationale Pas-
sung auf. Als (normative) Prinzipien fassen sie dabei die
folgenden zusammen:
„(1) Frühzeitige Einbindung der Praxispartner; (2) Nut-
zen der Praxispartner sicherstellen; (3) Praxispartner
müssen sich die Ziele zu eigen machen; (4) Praxiswissen
integrieren; (5) Kooperation auf Augenhöhe.“ 

In einem abschließenden Beitrag bieten Ruth Kauf-
mann-Hayoz, Defila, Di Giulio und Markus Winkelmann
Ergebnisse aus der begleitenden Wirkungsforschung an,
die – wie jede Form der Wirkungsforschung – zunächst
vor ein allgemeines Kausalitätsproblem gestellt (als zen-
trale Fragestellung gilt dabei: Wie nachweisen, dass Wir-
kung aufgrund von Forschung entstanden ist?) und um-
geben ist von Klagen über ausbleibende Wirkung(en)
von Forschung (im Beitrag exemplarisch für den WBGU
ausgeführt). Herausgearbeitet werden schließlich ver-
schiedene „Ergebnistypen“, nämlich erstens „außerwis-
senschaftliche Erkenntnisdarstellung“, zweitens „Leitfä-
den/Tools“ und drittens „Veränderungen im Feld“, die
jeweils an Fallstudien erläutert werden. Damit befindet
sich der Beitrag inmitten einer aktuell breit geführten
Debatte, die teilweise auch nachvollzogen wird.
„Zum Abschied“ haben die Autor/innen Briefe an die Le -
ser/innen verfasst, passend zu ihrer kooperativen A rbeit,
von der sie festhalten, dass sie sich aufgrund viel zähliger
Korrespondenzen entwickelt und verfeinert habe.
Der Sammelband stellt eine Bereicherung für alle dar,
die transdisziplinär forschen bzw. damit beginnen wol-
len, die erwägen, sich als Praxispartner/innen in solche
For schungsprozesse zu begeben, oder auch überlegen,
wofür und wie Gelder für transdisziplinäre Forschung
ausgeschrieben werden können. 
Vertiefend und weiterführend wäre es wünschenswert 
• umfassender zu diskutieren, wie und in welchen Pha-

sen von Forschung Partizipation von Praxispartner/
innen tatsächlich willkommen und leistbar ist – und
zwar sowohl aus der Perspektive der Forschung als
auch jener der Praxis und 

• deutlicher zu skizzieren, wie und entlang welcher Kri-
terien sich eine nachvollziehbare Trennlinie zwischen
Forschungs-, Beratungs- und Entwicklungsprojekten
ziehen lässt. 

n Larissa Krainer, ao. Univ.-Prof., iff-Fakultät,
Alpen-Adria-Universität Klagenfurt, 
E-Mail: Larissa.Krainer@aau.at

Liebe Leserinnen und Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natürlich für künftige Abonnements) sind Sie uns willkommen. 
Wir begrüßen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor. 
Der UVW trägt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 120 veröffentlichten Aufsätzen 
erheblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung 
eine Öffentlichkeit zu verschaffen.

Wenn das Konzept  dieser Zeitschrift Sie anspricht – wovon wir natürlich überzeugt sind – dann freuen wir
uns über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten 
• Politik, Entwicklung und strukturelle Gestaltung von Leitungskonzepten für Hochschulen und 

Wissenschaftseinrichtungen, 
• Organisations- und Managementforschung, 
• Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso 
• Rezensionen, Tagungsberichte, Interviews oder im besonders streitfreudigen Meinungsforum. 

Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de
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Susan Harris-Huemmert, Lukas Mitterauer & Philipp Pohlenz

Heterogenität der Studierenden: Herausforderung für die 

Qualitätsentwicklung in Studium und Lehre, neuer Fokus für die Evaluation? 

Im Zuge des demographischen Wandels
wird mit einer Veränderung der sozialen
Zusammensetzung der Studierenden-
schaft gerechnet. Die Zahl der „traditio-
nellen Studierenden“, also derjenigen, die
auf dem Weg der allgemeinen Hochschul-
zugangsberechtigung ein Studium auf-
nehmen, geht langfristig zurück. Für die
Hochschulen ergibt sich die Anforderung,
eine höhere Sensibilität für die unter-
schiedlichen Lernziele, Lerndispositionen
und Bildungshintergründe der Studieren-
den zu entwickeln und in der Gestaltung
des Studiums sowie der Verfahren des
Qualitätsmanagements umzusetzen. Der
Band beschäftigt sich mit der operativen
Gestaltung des Veränderungsprozesses,
der im Zuge einer steigenden studenti-
schen Heterogenität und Diversität ver-
laufen wird. Am Beispiel des Qualitätsma-
nagements in Studium und Lehre thema-
tisieren die Beiträge  Prozesse zur Weiter-
entwicklung von Verfahren in Richtung
einer stärkeren Sensibilität für die Hetero-
genität der Studierenden.

ISBN 978-3-937026-99-2, Bielefeld 2015, 
216 Seiten, 34.80 Euro zzgl. Versand
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Strukturwandel von Hochschulen?

Organisations- und Managementforschung

Ewald Scherm & Benedict Jackenkroll
Partizipation von Professoren bei gestärkter
Hierarchie in Universitäten: Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung

Ursula M. Müller
Mehrebenenführung in deutschen 
Universitäten. Sollen Universitätsleiter 
die Dekane empowern? 

Politik, Entwicklung und strukturelle Gestaltung

Alexandra Dehmel
Internationalisierung von Hochschulen

Heinz Ahn, Verena Fokuhl & Kersten Hentrich 
Risikomanagement an deutschen Hochschulen: 
Ableitung einer Struktur von 30 Risiken

Alexander Noyon & Martina Müller
Umgang mit Konflikt- und 
Bedrohungssituationen an deutschen 
Hochschulen: Darstellung einer umfassenden
Konzeption

Forum

Christoph Richter
Finanzierungsflexibilität für Hochschulen: 
Fluch oder Segen?

Walter Dörhage & Raimund Mildner
Profilierung und Finanzierung von Hochschulen: 
Strukturwandel unternehmen

Alexander Dilger
Drittmittelorientierung als Risiko für 
Hochschulen

Walter Dörhage & Raimund Mildner
Replik zur Replik von Alexander Dilger: 
Drittmittelorientierung als Chance für 
Hochschulen

Wolff-Dietrich Webler
Ist das der Strukturwandel, den die deutschen 
Hochschulen brauchen?
Entgegnung auf die Beiträge von 
Walter Dörhage & Raimund Mildner zum
Strukturwandel von Hochschulen
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Fo 2/2016

Forschungsentwicklung/-politik

Wilhelm Krull
Kreativität und Verantwortung in
der Wissenschaft

Der Tiger erwacht

Mohammed Yahia
Gezeitenwechsel in der 
Wissenschaft

David Cyranoski
Volksrepublik China: Der Staat
holt seine Talente nach Hause

Mohammed Yahia
Saudi-Arabien: Das Öl der Zukunft
heisst Wissenschaft

Carolin Kellenbrink 
& Stefan Helber
Controlling in 
Sonderforschungsbereichen

Rezension

Rico Defila & Antonietta Di Giulio
Transdisziplinär forschen – 
zwischen Ideal und gelebter Praxis
(Larissa Krainer)

ZBS 2/2016
Beratungsprojekte in den 
Fachbereichen – eine neue 
Entwicklungstendenz?

Beratungsentwicklung/Praxisberichte

Silke Boehm & Sylvie Tappert
MediCoach – Systemisches 
Studiencoaching an der Charité 
Universitätsmedizin Berlin

Britta Fischer & Miriam Bisterfeld
Selbstregulative Fähigkeiten von 
angehenden Lehrkräften: 
Ein Ansatzpunkt für die Unterstützung
der professionellen Entwicklung

Anika Cramer
Beratungsanliegen von 
Lehramtsstudierenden in der 
studentischen Studienberatung

Hedda Zechner
„Studienabbruch“. Die Humboldt 
Universität zu Berlin bricht ein Tabu.

David Willmes
Konstruktive Konfliktkultur im 
Promotionswesen: Das zentrale 
Ombudsverfahren für Promovierende
und Betreuende an der Universität
Freiburg

Historische Recherche

Karin Gavin-Kramer & Franz Rudolf
Menne
Studienberatung zwischen 1945 und
1987: Wie Toni Milch und Ursula 
Lindig die „Beratungsstelle für 
Studenten“ in Hamburg prägten
Teil I: Das erste Jahrzehnt: Toni Milch
(1952-1961)

Tagungsankündigungen
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Personal- und Organisationsforschung

Philipp Pohlenz & Florian Reith
Beschäftigte im Qualitätsmanagement
von Hochschulen. Rollen, 
Kompetenz anforderungen und 
Professionalisierungsbedarfe

Personal- und 
Organisationsentwicklung/-politik

Anke Diez, Natalie Holz & Katrin Klink
Nachhaltige Personalentwicklung an
einer Universität/
Forschungsorganisation am Beispiel
des Karlsruher Instituts für 
Technologie (KIT)

Stefan Dörr, Alexandra Hund 
& Frank Inder
Motiv-Profil-Analyse: 
Ein wirksames Instrument für die 
Diagnose und Entwicklung von 
Führungskompetenzen im 
Wissenschaftskontext 

Birgit Szczyrba & Doris Ternes
Lehrenden-Coaching – ein bewährtes
Format der Personalentwicklung 
weiter professionalisieren

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Ulla Weber
Maß nehmen für die 
Chancengleichheit. Parameter für 
wirkungsvolle Maßnahmen in der
Wissenschaft

QiW 2/2016
Was ist Qualität? – Grundlagen und 
Rahmenbedingungen von Qualität 
in der Wissenschaft

Forschung über Qualität 
in der Wissenschaft

Susan Harris-Huemmert
Thoughts on the meaning and 
evolution of the term ‘quality’ in
higher education

René Krempkow 
Wissenschaftliche Integrität, 
Drittmittel und Qualität in der 
Wissenschaft – empirische Befunde 

Anna Fräßdorf & Jakob Tesch
Gute wissenschaftliche Praxis 
in der Promotion

Qualitätsentwicklung, -politik

Gülay Ates 
& Angelika Brechelmacher
Universitäre 
Beschäftigungsbedingungen 
in der Doc- und Postdoc-Phase
unter Berücksichtigung des 
österreichischen Laufbahnmodells

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Lukas Bischof 
& Hannah Leichsenring
Vom Qualitätsmanagement zum 
Studienerfolgsmanagement
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Wilfried Müller (Hg.):

Ist der Bologna-Prozess gescheitert?
Siggener Begegnungen 17. bis 22. August 2015

Der Bologna-Prozess beinhaltet die umfassendste Reform der deutschen Hochschulgeschichte.
Er hat im Jahre 1999 mit der Unterzeichnung der Bologna-Erklärung von damals 29 Wissen -
schafts   mi nis ter/ in nen europäischer Länder begonnen. Das oberste Ziel war die Schaf fung eines
gemeinsamen Europäischen Hochschulraums mit hoher Mobilität der Studierenden und Wis sen -
schaft ler/in nen.
Die Umsetzung hat an den deutschen Hochschulen sehr lange gedauert und vorübergehend grund-
legende Mängel aufgewiesen. Heute sind einige dieser Probleme gelöst, aber beileibe nicht alle. In
diesem Band wird in den folgenden Schwerpunkten eine Standortbestimmung vorgenommen:
• Studieren im Europäischen Hochschulraum
• Modularisierung
• Employability
• Internationale Mobilität der Studierenden
• Akkreditierung
• Akteurkonstellationen der Reform

Die Autorin und die Autoren dieses Buches haben sich in verschiedenen Funktionen der Hoch-
schulforschung, -didaktik, -politik und des Hochschulmanagements über mehr als 15 Jahre mit
der Bologna-Reform auseinandergesetzt. Ob die Bologna-Reform gescheitert ist, ist angesichts
der Komplexität der Thematik und der unvollständigen Datenlage nicht einfach zu beantworten.
Sie wagen eine Zwischenbilanz, angereichert durch wissenschaftliche Erkenntnisse und eigene
Erfahrungen.

ISBN: 978-3-946017-04-2, Bielefeld 2016, 143 Seiten, 26.90 Euro zzgl. Versand

Neuerscheinung in der Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis


