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Uberblick

= Eine Reihe von Pilotprojekten zur Evaluation von Fachbereichen zeigt an, daf die zu-
stindigen Ministerien entschlossen sind, Evaluationen in Deutschland zu institutiona-
lisieren.

m Eine Ubersicht iiber verschiedene Ansiitze der Evaluationstheorie macht deutlich, daB
zu Konzepten und Methoden sehr kontroverse Ansichten existieren. Von einer gesi-
cherten theoretischen Basis kann nicht ausgegangen werden.

® Die meisten Pilotprojekte zur Evaluation von Fachbereichen in Deutschland haben sich
das niederldndische Modell zum Vorbild genommen, in dem sich Fachbereiche zunichst
selbst evaluieren und eine Peer-Gruppe, auf diesem Bericht aufbauend, eine externe
Evaluation erstellt.

m Evaluationen dieses Typs haben vor allem mit drei Schwierigkeiten zu kimpfen: (1) Es
gibt keinen Konsens dariiber, was unter guter Lehre zu verstehen ist. (2) Evaluationen
haben verschiedene Ziele, die untereinander in Konflikt stehen. (3) Die Methoden der
Evaluation sind weder valide noch zuverlissig. Aus diesen Schwierigkeiten ergeben
sich einige Konsequenzen fiir die zukiinftige Durchfiihrung von Evaluationen.
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»Evaluation is a very peculiar breed of cat* (Scriven 1983, S. 256)

A. Problemstellung

In den letzten Jahren schwappte eine Welle von Pilotprojekten zur Evaluation der Lehre
iiber die deutschen Hochschulen. Vieles deutet darauf hin, daB weitere Wellen folgen wer-
den, daB Evaluationen von Fachbereichen institutionalisiert werden (HRK 1995) und daB
intendiert ist, die Mittelvergabe an Indikatoren zu kniipfen, wie sie auch in Evaluationen
zur Anwendung kommen.

In diesem Aufsatz geben wir einen Uberblick iiber einige Grundprobleme der Eva-
luation von Fachbereichen, wir skizzieren in Deutschland durchgefiihrte Pilotprojekte
und wir versuchen, die spezifischen Probleme herauszuarbeiten, die durch die Pilot-
projekte u.E. deutlich wurden. Es ist unser Ziel, die Sensitivitit gegeniiber Problemen
einer Evaluation der Lehre an Fachbereichen innerhalb der verschiedenen Interessen-
gruppen zu fordern, insbesondere den Angehérigen wirtschaftswissenschaftlicher Fach-
bereiche Informationen und Argumente zur Verfiigung zu stellen, auf die sie in der zu er-
wartenden intensiveren Diskussion um Lehrevaluationen gegebenenfalls zuriickgreifen
konnen.

B. Grundlegendes zur Evaluation der Lehre

|. Definition

Evaluation ist ein vielschichtiger Begriff, was sich nicht zuletzt an der Vielzahl von De-
finitionen zeigt (Wottawa/Thierau 1990, S. 9f.). Es gibt, wie wir noch sehen werden, un-
terschiedliche Grundpositionen in der Evaluationsforschung, und diese schlagen auf die
Bestimmung dessen durch, was unter Evaluation zu verstehen ist. Als Ausgangsbasis mag
folgende Definition geniigen: Evaluation ist ,,the systematic collection and interpretation
of evidence, leading, as part of the process, to a judgment of value with a view to action*
(Beeby 1977, S. 68). Sie bringt zum Ausdruck, daB eine Beurteilung erfolgt, und betont,
daB diese immer auf Werten beruht. Und sie weist darauf hin, daB dazu Evidenz in syste-
matischer Weise zu sammeln ist und daB diese Evidenz nicht fiir sich selbst spricht, son-
dern zu interpretieren ist, bzw. daB in der Erhebung von Evidenz und deren Priisentation
schon ein Gutteil Interpretation steckt (Wolf, R. M. 1990). SchlieBlich macht die Defini-
tion deutlich, daB Evaluation nicht zum Selbstzweck erfolgt, sondern Bemiihungen um
die Behebung festgestellter Miingel auslésen soll.

Diese Definition enthilt keine Aussagen dariiber, was evaluiert wird. Normalerweise
geht es um ,,Programme zu sozialen Interventionen®, um Aktivititenbiindel, durch die
Menschen auf Menschen einwirken, um bei ihnen eine Anderung in eine bestimmte Rich-
tung zu bewirken: Ausbildungsprogramme; Programme zur Beseitigung von Arbeitslo-
sigkeit, wirtschaftlicher Riickstindigkeit von Regionen, Armut; Programme zur Sucht-
bekdmpfung usw.
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II. Grundpositionen

In den USA ist die Evaluationsforschung seit den frithen 60er Jahren als eigenstindige
Disziplin etabliert. Sie hat sich in unterschiedliche Richtungen aufgespalten (eine Uber-
sicht bieten Madaus et al. 1983). Die Hauptstrémungen lassen sich nach der Chronologie
ihrer Entstehung in folgende Kategorien zusammenfassen (in Anlehnung an Scriven 1993,
S. 5ff., dem Nestor der Evaluationsforschung):

(1) Evaluation als zielorientierte, objektive Entscheidungsunterstiitzung. Dieser Ansatz
geht von der Annahme aus, daff Programme objektiv im Hinblick auf ihre Zielsetzung
evaluiert werden konnen, so daBl als Ergebnisse der Evaluation eindeutige Empfeh-
lungen zu erwarten sind. Ein bedeutender Vertreter dieser Richtung ist Stufflebeam
(1983), der Begriinder des CIPP-Ansatzes. Um ein Programm zu evaluieren, so die
zentrale Aussage dieses Ansatzes, miissen Kontext (context: welche Zielgruppen
mit welchen Bediirfnissen sind zu beriicksichtigen?), /nput (vor allem: Human- und
Sachressourcen, Problemlosungsstrategien), ProzeB (Aktivititen der Einwirkung) und
Produkt (Ergebnisse) analysiert werden. Dazu sollen sich die Evaluatoren eines brei-
ten Arsenals sozialwissenschaftlicher Methoden bedienen von Hearings tiber Delphi-
Befragungen, Dokumentenanalyse und Beobachtungen bis hin zu quantitativen Tests,
die etwa zur Feststellung eingesetzt werden, ob die Leistungen von Absolventen von
Ausbildungsprogrammen den Lehrzielen gerecht werden.

(2) Die relativierende Evaluation. Diese Richtung problematisiert die Ziele, an denen Pro-
gramme gemessen werden sollen. Die expliziten Ziele von Programmen sind héaufig
vage oder widerspriichlich. Auch kénnen verschiedene, in die Programme involvierte
Interessengruppen durchaus unterschiedliche Ziele oder zumindest unterschiedliche
Gewichtungen der Ziele an das Programm herantragen. Hinzu kommt, daB sich viele
Wissenschaftler einer wertfreien Wissenschaft verpflichtet fiihlen und Skrupel haben,
die Ziele des Auftraggebers umstandslos ihrer Evaluation zugrunde zu legen. Als Aus-
weg aus diesen Dilemmata schlagen die Vertreter dieses Ansatzes vor: (a) Die Eva-
luation soll nur Daten generieren und die Bewertung den potentiellen Entscheidungs-
triagern tiberlassen (fiir diese Position steht etwa Alkin 1972). (b) Der Evaluator soll
die Ziele des Auftraggebers zugrunde legen und sich einer eigenen Bewertung ent-
halten (diese Position nehmen bspw. Rossi et al. 1988 ein).

(3) Der Prozefi-Ansarz. Ihm geht es weniger darum, Unterstiitzung fiir Entscheidungen
bestimmter Interessengruppen zu liefern; vielmehr will er allen Interessengruppen Ein-
sichten in die Interdependenzen der Programmparameter vermitteln, so daB diese ohne
weiteres Zutun der Evaluatoren in der Lage sind, MaBnahmen zu ergreifen, die zur
Erhéhung von Effektivitit und Effizienz des Programms beitragen (Vertreter dieser
Richtung sind Cronbach (Cronbach et al. 1980) und Scriven (1993)). Dies heif3t je-
doch nicht, da sich die Evaluatoren wertender Aussagen enthalten. Im Gegenteil:
Scriven fordert, dal die Evaluation zu eindeutigen Aussagen iiber die Qualitit der Lei-
stungen des Programms gelangen soll. Es ist ihm aber wichtig, daB sich die Evalua-
toren nicht irgendwelche vorgegebenen Ziele von Interessengruppen zu eigen machen,
sondern aus der Perspektive des offentlichen Interesses heraus Stellung beziehen:
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»Itis crucial to see that the evaluation point of view is not the manager’s point of view, and is
not simply the consumer’s point of view; it is a point of view which should stand above iden-
tification with either of these parties, but make clear to each the importance of the other.* (Scri-
ven 1980, S. 103)

Der Evaluator soll folglich eine ,,Goal-free-Evaluation* betreiben, d.h., Bewertungs-
kriterien nicht von bestimmten Interessengruppen iibernehmen, sondern aus dem Pro-
gramm und seinem Kontext heraus selbst erarbeiten (Shadish/Cook/Leviton 1991,
S. 731t.).

Der konstruktivistische Ansatz. Die Vertreter dieses Ansatzes, allen voran Guba und
Lincoln (1989), gehen von der Annahme aus, daf} eine Evaluation niemals eine ,,0b-
jektiv-zutreffende™ Beschreibung des Zustands, der Effektivitit und der Effizienz ei-
nes Programms zum Ergebnis haben kann, weil solche Beschreibungen immer soziale
Konstruktionen der Wirklichkeit sind. Jede Gruppe konstruiert aus ihrer Interessen-
lage und ihrer Sicht der Dinge heraus eine Wirklichkeit. Auch den Evaluatoren ge-
lingt es nicht, eine objektive neutrale Rolle einzunehmen. Demzufolge kann ihre Auf-
gabe nur darin bestehen, die Wirklichkeitskonstrukte der verschiedenen Interessen-
gruppen zutage zu fordern, eine Diskussion unter den Interessengruppen in Gang zu
bringen und zu moderieren, mit dem Ziel, so weit wie moglich iiberlappende Kon-
struktionen der Wirklichkeit herzustellen und, aufbauend auf diesen, Aktionspro-
gramme zur Reform zu vereinbaren.

(4

~

1. Ziele

1. Ziele in der Evaluation

Wie wir bei der kurzen Ubersicht iiber die Grundpositionen der Evaluationsforschung be-
reits gesehen haben, ist die Frage, an welchen Zielen das zu evaluierende Programm ge-
messen werden soll, nicht einfach zu beantworten. Hiufig werden Programme durchge-
fiihrt, ohne daf die Akteure priizisere Vorstellungen iiber die Ziele herausbilden, z.B.: Ein
zentrales Ziel wirtschaftswissenschaftlicher Fachbereiche ist sicherlich die Qualifizierung
fiir anspruchsvolle Fiihrungstitigkeiten in der Wirtschaft. Was jedoch ist darunter genau
zu verstehen? | Berufsfertigkeit™ oder ,,Berufsfihigkeit“? Gehort zur wirtschaftswissen-
schaftlichen Ausbildung nicht vielleicht auch die Vermittlung von Wissen zur kritischen
Reflexion gesellschaftlicher Strukturen und der eigenen Rolle in der Gesellschaft? Be-
fragungen von Hochschullehrern, Vertretern von Ministerien oder Praktikern férdern dazu
hochst unterschiedliche Antworten zutage.

In den Darstellungen der Grundpositionen sind die Moglichkeiten zur Losung dieses
Problems bereits angeklungen: Die Evaluatoren veranlassen entweder den Auftraggeber
- in unserem Fall das Ministerium — oder zentrale Akteure — die Professoren -, Ziele zu
formulieren, und legen dann ihrer Evaluation die jeweiligen Ziele zugrunde. Oder der Eva-
luator nimmt die ,.echte™ Position des Konsumenten ein, die nicht unbedingt mit der von
diesem dargestellten iibereinstimmen muB. Er eruiert die Bediirfnisse des Konsumenten
— der Studierenden — oder die Anforderungsprofile des Beschiiftigungssystems und priift,
inwieweit das Programm diesen Bediirfnissen bzw. Anforderungen gerecht wird.
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2. Ziele der Evaluation

Lehrevaluationen sollen Informationen fiir Entscheidungen liefern. Fiir verschiedene Ent-
scheider und fiir verschiedene Entscheidungssituationen ergeben sich unterschiedliche In-
formationsanforderungen und damit unterschiedliche Evaluationsziele. So kann sich bspw.
eine Evaluation der Lehrleistungen von Dozenten auf die Leistungsdeterminanten ,,Fihig-
keiten/Wissen®, ,,Rollenperzeption™ und ,.Leistungsanstrengung (Motivation)" beziehen
und Informationen zu Entscheidungen iiber Qualifizierungs- und VersetzungsmaBnahmen,
iiber die Vermittlung anforderungsrelevanten Wissens oder iiber AnreizmaBnahmen lie-
fern.

In Evaluationen von Fachbereichen stehen vor allem folgende Evaluationsziele zur Dis-
kussion (so in den Niederlanden, s. Richter 1991 a):

(1) Informationen fiir hochschulinterne Mafinahmen. Durch die Evaluation soll Hand-
lungsdruck erzeugt werden, der im Wege der Selbstorganisation zur Sicherung und
Verbesserung der Lehrqualitiit beitrigt. Aulerdem kann durch einen hochschuliiber-
greifenden Informationsaustausch im Sinne des organizational learning der Wis-
sensstand iiber die Alternativen der Gestaltung der Lehraktivititen erhoht werden.

(2) Informationen fiir staatliche Mafinahmen. Ministerien als Trager der Hochschulen sol-
len in die Lage versetzt werden, zur Beseitigung von Schwachstellen auf die Hoch-
schulen einzuwirken.

(3) Informationen fiir potentielle Nachfrager nach Lehrleistungen. Studierende sollen ihre
Entscheidungen fiir eine Hochschule auf der Grundlage veroffentlichter Lehrevalua-
tionen treffen konnen. Entsprechendes gilt fiir Einstellungsentscheidungen von Un-
ternehmungen und Institutionen.

(4) Informationen fiir die Offentlichkeit in Erfiillung einer gesellschafilichen Rechen-
schaftspflicht.

Angesichts der verschiedenartigen Zwecke, die mit der Evaluation verfolgt werden, sind
Konflikte bei der Gestaltung des Evaluationssystems unvermeidlich. Das Ziel, Hand-
lungsdruck zur Selbstorganisation zu erzeugen, steht bspw. teilweise im Gegensatz zum
Ziel, Ministerien Planungsdaten zu liefern. Ein Fachbereich ist weniger bereit, interne Pro-
bleme aufzudecken, wenn dies negative Konsequenzen fiir die Finanzierung haben kann;
es wird ,,gemauert”, und darunter leidet dann auch die Bereitschaft, sich selbst Miingel
einzugestehen und an ihrer Behebung zu arbeiten.

Die Ziele der Evaluation haben Auswirkungen auf die Ziele in der Evaluation: Wenn
die Evaluation von Fachbereichen Daten fiir die Allokation von Mitteln zur Verfligung
stellen soll, so erwarten die Entscheidungstriiger in den Ministerien eindeutige, auf Ziel-
kriterien, die ihre Interessen widerspiegeln, bezogene Urteile. Um internen Reformdruck
auszuldsen, geniigt u. U. auch eine Evaluation, die lediglich auf Probleme aufmerksam
macht.

|V. Evaluatoren

Die verschiedenen Grundpositionen der Evaluation weisen den Evaluatoren unterschied-
liche Rollen zu: vom Technokraten iiber den ,,ProzeBberater* bis hin zum Moderator. Re-
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lativ unabhingig von ihrer Grundposition sind sich die Evaluationsexperten darin einig,
dal} Evaluatoren iiber einige Charakteristika verfiigen miissen, die iiber umfassende Me-
thodenkenntnisse hinausgehen (Scriven 1993, S. 87f.), etwa die Fihigkeit, unvoreinge-
nommen zuhdoren zu konnen, Erfahrungen im Umgang mit Konflikten, mit Widerstand ge-
gen Evaluationen und gegen politische EinfluBnahme sowie Sensitivitiit gegeniiber poli-
tischen Manévern im evaluierten System.

Einig sind sich die professionellen Evaluierer (natiirlich!) auch darin, daB Evaluation

eine Angelegenheit fiir ,,professionals®, nicht fiir ,,Amateure® ist — auch nicht fiir Ama-
teure, die Experten in dem zu evaluierenden Feld sind (Peers also). So meint Scriven (1993,
S. 50) zur Peer-Evaluation im Hochschulbereich (wenn auch im Hinblick auf die Evalua-
tion von Forschungsprogrammen):
»The panel lacks training in the skills that are relevant, notably, the skills of looking past the halo
of high research ability to evaluate the soundness of management plans, the past track record in pro-
ject completion, the critical competitors in science, mathematics, engineering, and technology ...
education, the needs assessment, the generalizability, and the many other matters that come into pro-
posal evaluation. ... Of course, most of us think that we can evaluate program, and so we serve on
panels to do it from a sense of duty, or a lust for power. But most of us are just amateurs at it, as any
competent evaluator serving on (or serving as program officer for) the panels soon sees. As one
might expect, the interpanel reliability is poor.*

Als weitere Mingel von Peer-Reviews werden moniert (Scriven 1983, S. 251): Re-
nommierte Kollegen, die bevorzugt als Peers ausgewihlt werden, priferieren konventio-
nelle Ansitze, manchmal auch wissenschaftliche Moden (Scriven 1993, S. 85), sie sind
negativ eingestellt gegeniiber Kollegen, die etablierte Paradigmen in Frage stellen, legen
ungerechtfertigt hohe Standards an die Ausstattung an und majorisieren hiufig die Eva-
luatorengruppe.

V. Methoden/Validitat/Regeln der Fairne

Alle Methoden von quantitativen Tests (denen etwa Absolventen unterzogen werden, um
die Qualitdt der Ausbildung zu iiberpriifen) iiber qualitative Beobachtungen (etwa von
Studenten-Professoren-Interaktionen) bis hin zu Hearings oder ,,gerichtsihnlichen” Ver-
fahren (Wolf, R. L. 1990) sind in Evaluationen zugelassen (Cook/Reichardt 1979). Jede
Methode hat ihre eigenen Validitiits- und Reliabilititsprobleme, die zu diskutieren hier zu
weit fiihren wiirde. Da der Evaluator bestimmt, welche Methoden eingesetzt und welche
Daten erhoben werden, also aus vielen Moglichkeien selektiert, ohne daB die Evaluati-
onsforschung dazu immer eindeutige Begriindungen liefert, sind neben den methodischen
Regeln auch noch professionelle Standards oder Standesnormen von Bedeutung, die vor
allem am Kriterium der Fairnef orientiert sind. Sie sollen sicherstellen, da der Evalua-
tor seine Position nicht miBbraucht und daB der ProzeB transparent fiir die Betroffenen
bleibt und ihnen auch Interventionschancen bietet. Solche Regeln hat etwa das Joint Com-
mittee on Standards for Educational Evaluation (Sanders 1994) entwickelt. Einige Bei-
spiele:

. The formal parties to an evaluation should ensure that the full set of evaluation findings along with

pertinent limitations are made accessible to the persons affected by the evaluation, and any others
with expressed legal rights to receive the results.
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Contflict of interest should be dealt with openly and honestly, so that it does not compromise the
evaluation processes and results.

The sources of information used in a program evaluation should be described in enough detail,
so that the adequacy of information can be assessed.

The conclusions reached in an evaluation should be explicitly justified, so that stakeholders can
assess them.

Reporting procedures should guard against distortion caused by personal feelings and biases of
any party to the evaluation, so that evaluation reports fairly reflect the evaluation findings."

VI. Metaevaluation

Evaluation ist keine exakte Wissenschaft. Und wie die Psychiatrie ist sie reflexiv: Man
kann die Evaluation einer Evaluation unterziehen. Vieles spricht dafiir, dies auch zu tun
(Scriven 1993, S. 51f.), denn eine Evaluation ist nicht gefeit gegen Voreingenommenhei-
ten, Wahl inadéquater Methoden und fehlerhafte Interpretationen. Die Evaluierten und die
Auftraggeber sind nicht in der Lage, die Qualitit der Evaluation zu beurteilen. Eine
Supervision — eine Metaevaluation — hilt die Evaluatoren zu einer stindigen kritischen
Uberpriifung ihrer Verfahren und Ergebnisse an, liefert den Klienten eine unabhiingige
Uberpriifung der Qualitit der Evaluation und kann eine Akkumulation von Erfahrungen
und Verbesserungen der Methoden sicherstellen (Straw/Cook 1990; Schwandt/Halpern
1988):

VII. Substitute der Evaluation

Wir haben uns bisher auf die klassische externe Evaluation konzentriert, in der ein Eva-
luator oder ein Evaluatorenteam den Einsatz von Methoden konzipiert, auf der Basis die-
ser Methoden Daten erhebt, interpretiert und einen Bericht erstellt. Alternativen zu die-
sem Vorgehen sind die Institutionalisierung der Erhebung bestimmter Kennzahlen und die
Durchfiihrung von Rankings. Kennzahlen bringen Zielerreichungen von Systemen zum
Ausdruck, erlauben u.U. also eine direkte Interpretation durch Interessengruppen, ohne
daB die Hilfe eines interpretierenden Evaluators in Anspruch genommen werden muB.
Werden Kennziffern und andere Daten wie bspw. Befragungen von Experten herangezo-
gen, um verschiedene Systeme zu vergleichen und in eine Rangfolge zu bringen, so wird
ein Ranking erstellt. Selbstverstindlich kann eine Evaluation neben anderen Methoden
auch Kennzahlen und Rankings einbeziehen.

Zur Beurteilung von Fachbereichen werden sowohl Kennzahlen eingesetzt (Hummel
1988) als auch Rankings durchgefiihrt. Wesentlich serioser als die von deutschen Zeit-
schriften ,,veranstalteten* Rankings sind die differenziert nach Studiengidngen durchge-
fiihrten Hochschulrankings in den USA, die seit Jahrzehnten auf der Basis von im we-
sentlichen unverinderten Methoden durchgefiihrt werden. Sie bauen auf fiinf Skalen auf
(Kellermann 1992):

(1) Academic Reputation. Diese Skala erfalit die Wertschitzung, die der betreffende Stu-
diengang unter Hochschullehrern genieBt. Sie wird ermittelt auf der Basis einer Be-

Z{B-Ergidnzungsheft 1/96 75



B Alfred Kieser, Erich Frese, Detlef Miiller-Bdling und Norbert Thom

fragung aller Prisidenten, Dekane und Leiter der Studentenverwaltungen der in die
Auswahl einbezogenen Hochschulen.

(2) Student Selectivity. Diese Skala wird aus vier Komponenten gebildet: der Rate der aus
der Gruppe aller Bewerber angenommenen Studienanfiinger; dem Prozentsatz derer,
die sich dann tatsichlich immatrikuliert haben; den Schulleistungen sowie der Rate
jener Studenten, die in zwei alternativen, landesweit abgehaltenen Tests unter die be-
sten zehn Prozent kamen.

(3) Faculty Resources. Diese Skala stellt ein Aggregat aus vier Komponenten dar: dem
Zahlenverhiltnis von Vollzeitstudenten zu Vollzeitlehrenden: dem Anteil an promo-
vierten Professoren an allen Lehrenden: dem Anteil an Lehrenden mit Teilzeitvertri-
gen sowie dem Durchschnittsgehalt der Professoren ohne Zeitvertrige (also mit
wtenure®). Unter ,faculty resources* ist mithin der Grad der Bereitschaft der jeweili-
gen Hochschule zu verstehen, hochqualifizierte Vollmitglieder der Fakultiten in aus-
reichender Anzahl anzuwerben und finanziell zu unterstiitzen.

(4) Financial Resources. Diese Skala erfaBt die allgemeinen und auf die Ausbildung be-
zogenen Ausgaben im Verhiltnis zur Anzahl immatrikulierter Studenten.

(5) Student Satisfaction. Mit dieser Skala, die eigentlich den Studienerfolg mifit, wird der
durchschnittliche Prozentsatz an Erstimmatrikulierten erfaft, der innerhalb fiinf Jah-
ren graduiert.

Indem diese Rankings auf einem standardisierten Verfahren beruhen und zu einem ho-
hen Grad auf ,hard facts™ aufbauen, unterscheiden sie sich wesentlich von den Hoch-
schulrankings deutscher Zeitschriften. Daneben unterziehen sich die Departments ameri-
kanischer Universititen noch ,,Internal Reviews™ und ,,Peer Reviews" (Banta 1992; Ewell
1992; Kellermann 1992; Lenn 1992).

Als Instrumente zur Forderung des Wettbewerbs zwischen Universititen weisen auf
strukturierten Verfahren beruhende und sich auf ,objektive™ Daten stiitzende Rankings
gewisse Vorteile gegeniiber Peer-Evaluationen auf. Das System von Rankings in den USA
realisiert bspw. in einem hohen Mafle eine Bewertung durch den Markt, die Vorurteilen
von Evaluatoren nicht unterworfen ist.

C. Projekte zur Lehrevaluation an deutschen Hochschulen

I. Pilotprojekt in den Fachern Germanistik und Biologie an den Universitaten
Hamburg und Kiel sowie Evaluation im Verbund norddeutscher Universitaten

Nachdem Konzepte der Evaluation von Lehrveranstaltungen Anfang der 90er Jahre ver-
stirkt diskutiert worden waren und zu verschiedenen Projekten von seiten der Studieren-
den, Hochschulen und Ministerien (Daniel 1994) gefiihrt hatten (Holtkamp/Schnitzer
1992), wurde das Interesse auf Konzeptionen einer umfassenden Evaluation der Lehre an
Fachbereichen gelenkt. Eines der ersten Pilotprojekte, das die Evaluation ganzer Fachbe-
reiche zum Gegenstand hatte, war die 1993 von der Behorde fiir Wissenschaft und For-
schung in Hamburg und dem schleswig-holsteinischen Ministerium fiir Wissenschaft, For-
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schung und Kunst in Zusammenarbeit mit den Universititen Hamburg und Kiel sowie HIS
gestartete Evaluation der Ficher Germanistik und Biologie (Reissert 1994; Christian-Al-
brechts-Universitit zu Kiel/Universitit Hamburg 1995). Das von HIS konzipierte Ver-
fahren lehnt sich eng an das hollindische Konzept der Hochschulevaluierung an (Richter
1991 a, b; Sluis 1992; Frederiks et al. 1994), das wiederum stark durch die Peer-Reviews,
wie sie im Rahmen der Akkreditierung von Ausbildungsinstitutionen in den USA durch-
gefiihrt werden (Scriven 1983, S. 248), beeinflult ist. Dieses Pilotprojekt verfolgte fol-
gende vertraglich fixierten Ziele (Reissert 1994, S. 1): Verbesserung der Transparenz des
Lehr- und Ausbildungsbetriebes, Erkennen von Ursachen fiir unterschiedliche Studien-
zeiten, Schaffung einer Informationsbasis fiir Entscheidungen und Planungen, Unterstiit-
zung der Evaluation von Lehrveranstaltungen, Intensivierung des Diskurses iiber das Leh-
ren und Lernen innerhalb der Ficher, Erarbeitung von Vorschligen zur Verbesserung der
Lehre und des Studiums. Es ging darum, ,.die Fihigkeit der evaluierten Ficher zur Selbst-
steuerung und zur Studienreform zu férdern™. Die staatliche Seite leistete die Finanzie-
rung, nahm aber auf den Ablauf des Projekts keinen EinfluB.

Dieses Projekt umfaBte wie das niederlindische eine Selbstevaluation der Fachberei-
che und eine darauf aufbauende Evaluation durch externe Gutachter. Im einzelnen wur-
den folgende Stufen durchlaufen:

(1) Vorbereitung, insbesondere Erstellung eines Leitfadens fiir die Selbstevaluation. Der
Leitfaden wurde weitgehend vom niederlindischen Modell iibernommen. Er enthilt
Fragen zur Qualitiit der Lehre — Beispiele: ,,Sind allgemeine Ausbildungs- und Qua-
lifikationsziele fiir den Studiengang formuliert? Welche fachlichen und beruflichen
Ziele der Ausbildung hinsichtlich des Wissens, der Fertigkeiten und Fihigkeiten so-
wie Werthaltungen werden angestrebt? Was soll ein Absolvent konnen? Gibt es Vor-
stellungen iiber das Verhiiltnis von Fachwissen, beruflichem Wissen und akademischer
Bildung/Personlichkeitsbildung? . . . Gibt es ein besonderes Profil des Studienganges
gegeniiber anderen vergleichbaren Studiengingen? ... Gibt es eine Studienord-
nung? . .. Wann ist diese zum letzten Mal iiberpriift worden; entspricht sie noch dem
aktuellen Stand des tatsiichlich durchgefiihrten Studienprogramms?* (Reissert 1994,
Anhang 1). Daneben wird auch nach Indikatoren gefragt wie Quote der Studienab-
brecher, Drittmittel fiir Lehre und Forschung, Relation von Lehrenden zu Studieren-
den, Relation von Lehrenden zu Absolventen.

(2) Erarbeitung der Selbstevaluation — des Lehrberichts — in den Fachbereichen.

(3) Auswahl der Gutachter — ,jeweils drei Hochschullehrer der Biologie und Germani-
stik* (Reissert 1994, S. 5). Die Ficher einigten sich auf gemeinsame Vorschlagslisten,
die jeweils neun Namen auswiesen. Die Behorden beriefen die Gutachter, indem sie
die vorgegebene Reihenfolge einhielten.

(4) Vorbereitung der Vor-Ort-Begehung. Die Gutachter stimmten untereinander auf der
Basis ihrer Kenntnis der Lehrberichte die Begehung ab.

(5) Vor-Ort-Begehung. Der Ablaufplan einer solchen Begehung ist in Kasten | wieder-
gegeben (aus Reissert 1994, Anlage 3).

(6) Anfertigung der Gutachten.

(7) Stellungnahme der Féicher zum Gutachten.

(8) Verdffentlichung der Abschlufiberichte.
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Kasten 1: Musterplan ,,Ablauf Begehung*

Vorbereitung der Begehung

— Abendessen mit Hochschulleitung, Dekan, Vor-Ort-Koordinatoren und Gutachtern
- eventuell Abstimmung kurzfristiger Korrekturen der Begehung

1. Tag

- Auftakigesprich mit Vor-Ort-Arbeitsgruppe ,Lehrbericht (Schwerpunkt u.a. Informations-
und Verstindnisfragen, Austausch iiber die Erfahrungen mit der Evaluation - insbesondere
Selbstevaluation)
— Gesprich mit
* Dekan und Institutsdirektoren (Schwerpunkte u.a. Umfeld fiir die Evaluation/Hochschul-
politik, Lehrangebot, Ausbildungsziele, Stirken und Schwiichen im Studium und Lehre,
Lehrmanagement und -organisation)

* Studienkommission ,,Studium und Lehre* (Schwerpunkt u. a. Studienprogramm, Studier-
barkeit, Studienplan, Studienreform)

* PriifungsausschuB (Schwerpunkt u. a. Priifungsablauf und -organisation, Leistungsstand der
Studierenden

Mintagessen

- Gruppengespriche mit Studierenden getrennt nach Studienphasen (Schwerpunkt u. a. Lehre,
Studien- und Priifungsverlauf, Studierbarkeit des Studiengangs, Betreuung und Beratung)

~ Gesprich mit Lehrenden — Hochschullehrer und wissenschaftl. Mittelbau — (Schwerpunkt
u.a. Lehre, Lehr- und Lernformen, Lehre und Priifungsbelastung, Studienvoraussetzungen
und -anforderungen)

- Gesprich mit Fachstudienberatung (Schwerpunkt u. a. Studierbarkeit, Studienhindernisse, Be-
ratung und Betreuung)

2. Tag

- Fiihrung durch das Fach (Schwerpunkt u. a. Kennenlernen der zentralen Studien- und Lehrorte
des Faches)

— Einzelfachgespriche ,,Gutachter-Lehrende* (Schwerpunkt u. a. Qualitit der Lehre, fachliches
Lehrangebot des Institutes/des Gesprichspartners, Studien- und Lehrprobleme aus der fach-
lichen Perspektive eines Lehrgebietes)

Mittagessen

— internes Gesprich der Gutachter (Schwerpunkt u.a. Resiimee der Begehung und Formulie-
rung erster Eindriicke/Empfehlungen)

~ AbschluBgesprich mit Vor-Ort-Koordinatoren und -Arbeitsgruppe sowie Schliisselakteuren
des Faches (Schwerpunkt u.a. Darstellung der ersten gutachterlichen Eindriicke/Empfehlun-
gen sowie offener Meinungsaustausch tiber das Evaluationsverfahren)

- eventuell abends oder am niichsten Tag ,Nachbereitung der Vor-Ort-Begehung® (nur Gut-
achter und/oder Geschiiftsstelle)

Der staatlich initiierte Evaluationsprozel wurde erweitert durch ein autonomes Ver-
fahren im Verbund norddeutscher Universititen. Diesem ,,Nordverbund* gehéren die Uni-
versititen Rostock, Kiel, Hamburg, Bremen und Oldenburg an. Sie haben in einer ersten
Runde parallel die Ficher Germanistik und Biologie evaluieren lassen und setzen nun-
mehr den ProzeB mit weiteren Fichern — bspw. Betriebswirtschaftslehre (jedoch nicht in
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Kiel, wo dieses Fach durch das Projekt des Wissenschaftsrats bereits evaluiert wurde) —
fort (Liithje, 1995a, b). Auf die Erfahrungen der Beteiligten mit diesem Projekt wird noch
eingegangen.

1. Das Pilotprojekt des Wissenschaftsrates

In seinen ,,10 Thesen zur Hochschulpolitik® vom Januar 1993 hatte der Wissenschaftsrat
u. a. konstatiert: ,,.Die offenkundigen Funktionsmingel und die 6ffentliche Kritik an den
Hochschulen verlangen nach internen und externen Verfahren der Evaluation.” Zur Um-
setzung dieser Forderung hat der Wissenschaftsrat im Frithjahr 1994 einen stindigen ,,Aus-
schuBl Lehre™ eingerichtet, der sich insbesondere der Entwicklung und Forderung einer
iiberregionalen Evaluation der Lehre annehmen soll. Dieser Ausschufl hat dann im Juni
1994 entschieden, in die exemplarische praktische Erprobung eines zweistufigen Evalua-
tionsverfahrens in ausgewihlten Fichern/Studiengingen an verschiedenen Hochschulen
einzutreten. ,,Ziel ist die Priifung der Tragfihigkeit eines interne und externe Evaluation
verkniipfenden Instrumentariums. Fiir die angestrebte groBere Transparenz der Lehrlei-
stungen einzelner Hochschulen und Fachbereiche sollen aber auch solche Daten und Lei-
stungsindikatoren identifiziert werden, die lingerfristig an den Fachbereichen vorzuhal-
ten wiren."” (Geschiftsstelle des Wissenschaftsrates 1994)

Der Leitfaden des Wissenschaftsrates ist ebenfalls stark am niederlindischen Modell
orientiert. Der Aufbau ist etwas abweichend, und die Fragen sind z.T. anders formuliert.
Es werden aber im wesentlichen die gleichen Tatbestinde erhoben. Es gibt einen qualita-
tiven Teil und einen Teil, in dem die Ermittlung von Indikatoren vorgegeben ist. Auch der
Seitenumfang ist in etwa der gleiche.

Fiir eine erste Erprobungsrunde hat der ,, Ausschuf Lehre* die Ficher Physik und Be-
triebswirtschaftslehre ausgewihlt und dafiir jeweils eine fachspezifische Unterarbeits-
gruppe als Evaluationskomitee eingesetzt. Der Unterarbeitsgruppe Betriebswirtschafts-
lehre gehoren Praktiker, Universititsprofessoren, Fachhochschulprofessoren sowie ein
Vertreter eines Landesministeriums und ein Vertreter des Bundesministeriums fiir Bildung
und Wissenschaft an. Drei betriebswirtschaftliche Fachbereiche an Universititen und zwei
Fachbereiche an Fachhochschulen wurden evaluiert. Das Procedere war weitgehend iden-
tisch mit dem der norddeutschen Universititen. Als Abweichungen fiir die Betriebswirt-
schaftslehre sind festzuhalten: (1) Das Gesprich mit den Studierenden wurde auf der Ba-
sis der Erfahrungen der ersten Evaluation — von den Studierenden kam Kritik, mit der die
Evaluatoren die fiir die Lehre Verantwortlichen konfrontieren konnten — vor dem Gespriich
mit dem Dekan und den Institutionsdirektoren bzw. den Verantwortlichen fiir die Evalua-
tionen gefiihrt. (2) Es wurden keine getrennten Gespriche mit zwei Gruppen von Studie-
renden — Anfidnger und Fortgeschrittene — gefiihrt. (3) Eine Stellungnahme der evaluier-
ten Fachbereiche zum Bericht war nicht vorgesehen.

Einer der Autoren dieses Aufsatzes war Gutachter, ein anderer Angehéoriger eines be-
gutachteten Fachbereichs. Auf die Erfahrungen mit diesem Pilotprojekt kommen wir eben-
falls spiter zuriick.
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[Il. Weitere Projekte

In der ,Exemplarische Fachanalysen zur Qualititssteigerung von Lehre und Studium* in
Hessen bringen die Fachbereiche eine Selbstevaluation in eine ,,Fachkonferenz* ein, die
sich aus Vertretern aller Fachbereiche eines Faches des Landes und des Ministeriums (!)
zusammensetzt (Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst 1993). Die Fach-
konferenz iibernimmt sozusagen die Rolle der externen Evaluatoren. Der zum Einsatz
kommende Leitfaden weist deutliche Unterschiede zu denen des Wissenschaftsrates und
der Universititen Hamburg und Kiel auf: Der Schwerpunkt liegt eindeutig auf Indikato-
ren. Die Vorgaben zu den qualitativ zu erhebenden Tatbestinden beschrinken sich auf
Uberschriften und einzelne Stichworte (z. B.: ,,Studien- und Priifungsbedingungen (Struk-
turen, Erfahrungen, Engpiisse, Verbesserungsvorschlige)™; ,studienvorbereitende und
-einfiihrende Information und Beratung (Konzeption, Materialien, Veranstaltungen)*;
. Grundstudium (Konzeption, Organisation, Studierbarkeit)*).

Wiihrend die bisherigen Projekte Peer-Evaluationen reprisentierten (allerdings mit ei-
ner partiellen Durchbrechung dieses Prinzips in Hessen), stellte das Projekt ,Externe
Priifung der Wirtschaftlichkeit in Universititen des Landes Baden-Wiirttemberg*™
(HAYEK Engineering AG 1993) eine Expertenbeurteilung dar. Eine Unternehmensbera-
tungsgesellschaft untersuchte den Ressourceneinsatz in Forschung und Lehre. Diese Eva-
luation war zwar explizit auf die 6konomische Dimension gerichtet, was die Evaluatoren
jedoch nicht davon abhielt, auch Empfehlungen zur Form der Lehre und zum Einsatz von
Hilfskraftmitteln in Forschung und Lehre auszusprechen.

IV. Bewertung

Die Pilotprojekte zeigen, dal das niederlindische Modell die deutschen Bestrebungen zur
Einfithrung von Lehrevaluationen stark beeinfluft hat. Im folgenden wollen wir uns des-
halb auf dieses Modell konzentrieren. Wir fragen, welche Probleme mit seinem Einsatz
verbunden sind und an welche Voraussetzungen er gekniipft ist. Zunichst wollen wir aber
den Gegenstand der Evaluation — die akademische Lehre an wirtschaftswissenschaftlichen
Fakultiten - etwas eingehender betrachten.

D. Ein Modell der wirtschaftswissenschaftlichen Ausbildung an Universitaten

Eine erste wichtige Aufgabe im Rahmen der Konzipierung einer Evaluation ist es, ein
Modell des zu evaluierenden Systems zu erstellen, um die relevanten Dimensionen der
Evaluation identifizieren zu kénnen (De Landsheere 1990). Ein Modell der Lehre an
wirtschaftswissenschaftlichen Fachbereichen kénnte das in Abbildung 1 wiedergegebene
Aussehen haben.
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Abb. 1: Ein Modell der wirtschaftswissenschaftlichen Ausbildung an Universititen
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. Die Zielkomponente

Wenn man Wettbewerb befiirwortet, mufl man auch einen Wettbewerb um Lehrziele zu-
lassen. Es gibt wohl keinen Zweifel, daB ein wirtschaftswissenschaftlicher Fachbereich
Studierende fiir einen Einsatz im Wirtschaftssystem qualifizieren muB. Daneben kann es
aber auch noch ein Ausbildungsziel sein, die Studierenden generell auf eine kritische Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlichen Problemen und auf die Lebensbewiltigung auBer-
halb des engeren beruflichen Feldes vorzubereiten (Personlichkeitsbildung). SchlieBlich
gibt es sicherlich auch Unterschiede in der Interpretation der beruflichen Qualifikation,
die etwa mit den Begriffen ,Berufsfihigkeit™ und ,,Berufsfertigkeit” umrissen werden. Es
erscheint uns angemessen, wirtschaftswissenschaftliche Fachbereiche vor allem danach
zu beurteilen, inwieweit sie ihren eigenen Zielvorstellungen gerecht werden.

Dariiber, wie solche Ausbildungsziele am besten zu erreichen sind (was ja einer impli-
ziten Konkretisierung der Ziele gleichkommt), gibt es kaum Konsens. Es gibt keine ein-
heitlichen Auffassungen iiber die giiltigen Theorien zur Losung wirtschaftlicher Probleme.
Selbst iiber den Charakter dieser Probleme besteht hiufig Dissens. Strittig kann deshalb
auch sein, ob ein in die Lehre iibernommenes Forschungsergebnis einen Fortschritt dar-
stellt. Die Folge ist, daB iiber die weitgehend geteilte Forderung nach Integration von For-
schung und Lehre hinaus iiber die erforderlichen Kernqualifikationen des zukiinftigen Ma-
nagers sowie tiber den Inhalt und den Umfang der Wissensvermittlung (und damit auch
iiber die Studiendauer) unterschiedliche Vorstellungen bestehen.

Am ehesten kann man noch definieren, welche Kenntnisse fiir bestimmte Berufsfelder
(z. B. offentlicher Dienst) oder fiir bestimmte Einsatzgebiete (z. B. Rechnungswesen) er-
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forderlich sind (vgl. z.B. die Empfehlungen verschiedener Fachkommissionen fiir Aus-
bildungsfragen der Schmalenbach-Gesellschaft — Deutsche Gesellschaft fiir Betriebs-
wirtschaft e. V. in den 80er Jahren).

II. Der ProzeB der Lehre

Der Prozefl der Lehre umfaBt vor allem die zur Anwendung kommende Didaktik. Dazu
gehoren (s. z. B. Thom 1980): Auswahl der Lehrziele, Auswahl der zu vermittelnden In-
halte und Methoden, Auswahl der Dozenten (Lehrbeauftragte aus der Praxis vs. akade-
mische Dozenten), Strukturierung der Inhalte, Einsatz verschiedener Lernsituationen und
Lernverfahren (Selbststudium, Gruppenarbeit, Vorlesung, Seminar, Ubung, Tutorien,
Planspiele, Praktika), Wahl von Lehrstrategien (Anordnung des Stoffes, Auswahl geeig-
neter Darstellungsmittel), Auswahl der verschiedenen Lehrstile (autokratisch vs. interak-
tiv), Auswahl der Priifungsformen (studienbegleitende vs. Blockpriifung; strukturierte vs.
unstrukturierte Priifungsfragen, miindliche vs. schriftliche Priifung usw.).

Fachbereiche iiberlassen in aller Regel die didaktische Gestaltung den einzelnen Hoch-
schullehrern. Das enthebt sie des Problems, Konsens in Fragen herzustellen, zu denen
hochst unterschiedliche Vorstellungen unter den Hochschullehrern bestehen. Fachberei-
che funktionieren als ,,Joosely coupled systems™ (Weick 1976). Lediglich in Bereichen, in
denen verschiedene Hochschullehrer zusammenwirken miissen — in wirtschaftswissen-
schaftlichen Fachbereichen sind dies vor allem das Grundstudium, die Allgemeine Be-
triebswirtschaftslehre und die Allgemeine Volkswirtschaftslehre im Hauptstudium - ist
eine intensivere didaktische Diskussion nicht zu vermeiden. Sie beschriinkt sich aber meist
auf die grobe Umgrenzung des zu vermittelnden Lehrstoffes und der Lehrformen (Vorle-
sungen, Ubungen, Seminare, Tutorien) und iiberliBt die Gestaltung der Details den mit
den verschiedenen Lehrveranstaltungen jeweils betrauten Dozenten.

III. Infrastruktur der Lehre

Die Qualitit der Lehre hingt von der Ausstattung ab, worunter u.a. fallen: Horsile (ein-
schlieBlich Ausstattung mit technischen Hilfsmitteln), Gruppenarbeitsriaume, Bibliothe-
ken (Ausstattung mit Biichern und Periodika, Offnungszeiten, Recherchemdglichkeiten
usw.), EDV-Arbeitsplitze und Rechnerkapazititen.

Die Ausstattung sollte von der Didaktik bestimmt sein (wenn sich derzeit auch die
Didaktik in der Regel nach der zu kurzen Decke der knappen Mittel strecken muB}). So
setzen bspw. Gruppenkonzepte der Lehre Gruppenarbeitsriume und Tutorenprogramme
Mittel fiir ungepriifte Hilfskrifte voraus; der Einsatz von Planspielen erfordert EDV-
Arbeitsplitze, theorieorientierte Diplomarbeiten eine gut ausgestattete Bibliothek usw. Es
ist also wichtig, dal die Ausstattung nicht als solche oder nur relativ zu anderen Fachbe-
reichen beurteilt wird, sondern im Hinblick auf die Lehrkonzeption.

82 Z{B-Erginzungsheft 1/96



Externe Evaluation wirtschaftswissenschaftlicher Studiengénge

IV. MaBnahmen der Qualitatssicherung

Im Rahmen von Diskussionen zur Qualitit als Wettbewerbsvorteil ist hiufig die These an-
zutreffen, dal die Erhaltung und Steigerung von Qualitit die Institutionalisierung von
MaBnahmen der Qualitdtssicherung bedingt. In diesem Sinne wird etwa die Zertifizierung
nach ISO 9000 ff. nicht an die Priifung der Qualitit des Outputs eines Unternehmens ge-
kniipft, sondern an das Vorhandensein von Prozessen der Qualititssicherung. Auf Fach-
bereiche iibertragen wiirde das bedeuten: Es wird angenommen, daB Fachbereiche, die
Verfahren der Qualititssicherung institutionalisiert haben, eine bessere Qualitit der Aus-
bildung realisieren als Fachbereiche ohne solche MaBnahmen. Zu MaBnahmen dieser Art
gehoren etwa: Absolventenbefragungen, Evaluationen von Lehrveranstaltungen, Erhe-
bung und Verfolgung von Kennzahlen wie durchschnittliche Studiendauer, Drop-out-
Raten, Vorhandensein von Didaktikkursen und Anreizkonzepten fiir Lehrende usw.

Das Vorhandensein solcher Manahmen sagt jedoch nichts dariiber aus, mit welchen
Intensititen sie genutzt werden und wie ihre Qualitit zu beurteilen ist (z.B.: ein Didak-
tikkurs kann gut oder schlecht sein, intensiv oder kaum besucht werden).

V. Betreuung von Studierenden/Administration des Studienprozesses

In der Massenuniversitdt kann man nicht voraussetzen, daB Lehre und Betreuung von Stu-
dierenden Hand in Hand gehen. Dazu sind die Lehrveranstaltungen zu groB. Der einzelne
Studierende wird in der Massenuniversitit leicht isoliert. Man muB verhindern, daB Stu-
denten scheitern, weil sie schlecht informiert sind. MaBnahmen zur Betreuung von Stu-
dierenden umfassen etwa: Informationsveranstaltungen oder Broschiiren fiir Schiiler zur
Vorbereitung auf das Studium, fiir Studienanfanger und zur Auswahl von Speziellen
Betriebswirtschaftslehren und Wahlfiachern sowie Studienberatung durch spezialisierte
Stellen, aber auch durch die Lehrenden selbst, was u.a. iiber deren Ansprechbarkeit er-
faBt werden kann, spezifische Beratungsangebote fiir Problemgruppen wie Langzeitstu-
dierende, Studenten mit Priifungsphobien usw.

Zu den Aktivititen zur Administration des Studienprozesses gehoren weiterhin: ziigige
Korrektur von Priifungsarbeiten, Sicherstellung der rechtzeitigen und umfassenden Aus-
hindigung von Seminar- und Diplomarbeitsthemen an Kandidaten, Sicherstellung eines
ausreichenden Angebots an Lehrveranstaltungen, das einen reibungslosen Studienverlauf
ermoglicht, Sicherstellung des Zugangs zu priifungsrelevanten Seminaren und Ubungen,
ein ausreichend groes Angebot an Plitzen in Veranstaltungsrdumen, moglichst friihe Wie-
derholungsmoglichkeiten fiir Studierende, die bestimmte Priifungen nicht bestanden ha-
ben, usw.

VI. Wirtschaftlichkeit

Ein Beurteilungskriterium der Effizienz des Mitteleinsatzes erfordert zunichst die Er-
mittlung der verfiigbaren Mittel — eine Anforderung, die schon angesichts der engen Ver-
zahnung von Forschung, Lehre und Verwaltung nicht immer leicht zu erfiillen ist. Neben
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der Frage, ob verfiigbare Mittel iiberhaupt fiir die Lehre eingesetzt werden, ist die Wirk-
samkeit des Einsatzes — die Effektivitit und Effizienz — zu kliren. Effektivitit liegt vor,
wenn ein Mitteleinsatz in Ubereinstimmung mit didaktischen Prinzipien erfolgt. Bei der
Effizienz ist bei einer als gegeben unterstellten Qualitit das Verhiltnis zwischen Output
und Input beim Wissenstransfer zu analysieren (zur Evaluation der Wirtschaftlichkeit s.
Gerlich 1993, S. 47ff.).

E. Probleme und Entwicklungsbedarf von Evaluationen nach dem
niederlandischen Modell

. Zielkonflikte und unvollstandiger Konsens tber Voraussetzungen guter Lehre

Evaluationen der Lehre an Fachbereichen nach MaBgabe des hollindischen Modells ha-
ben vor allem mit drei Problemen zu kdampfen: (1) Es gibt keinen Konsens dariiber, was
gute Lehre ausmacht. (2) Die Ziele der Evaluation stehen teilweise im Konflikt zueinan-
der. (3) Die Methoden sind weder valide noch zuverlissig.

DaB ein Konsens weder in der Gruppe der Evaluatoren noch in der Gruppe der Eva-
luierten und erst recht nicht zwischen diesen beiden Gruppen zu erwarten ist, hat unsere
Entwicklung eines Modells der universitiren wirtschaftswissenschaftlichen Ausbildung
gezeigt. Die Evaluationspraxis an deutschen Hochschulen umschifft dieses Problem — und
auch das Problem, daB eine detaillierte Erfassung der Lehrprozesse in einer Evaluation
gar nicht zu schaffen ist —, indem sie sich auf die indirekten Funktionen der Lehre — auf
Aktivititen zur Qualitdtssicherung, zur Betreuung von Studierenden und zur Administra-
tion von Lehrprozessen — konzentriert. Diesem Vorgehen liegt die Annahme zugrunde, daf3
intensive indirekte Aktivititen auf gute Lehre schliefien lassen. Diese Annahme ist nicht
unproblematisch. Es ist durchaus moglich, solche indirekten Aktivititen als Fassaden auf-
zubauen (im Sinne des institutionalistischen Ansatzes, s. Meyer/Rowan 1977). U.U. sind
sie auch ein Indikator fiir Probleme im KernprozeB der Lehre: Eine spezifische Beratung
fiir Langzeitstudierende wird z. B. erforderlich, weil das System viele Langzeitstudierende
produziert. Ein Angebot in didaktischer Unterweisung fiir Lehrende ist u.U. ein Respons
auf gravierende Probleme in diesem Bereich.

Auch auf Konflikte zwischen den Zielen der Evaluation haben wir bereits hingewiesen.
Wenn Ministerien aus Evaluationen Daten fiir die Zuweisung von Finanzmitteln und fiir
andere MaBnahmen erhalten wollen, leidet zwangsléufig die Offenheit der internen Eva-
luation und damit der Druck im Hinblick auf Verbesserungen. Taktisches Verhalten wird
unweigerlich an den Tag gelegt. In den Niederlanden wird das Aufkommen von taktischem
Verhalten bereits beklagt (Vroeijenstijn, A. I. 1991, bes. S. 373f.).

Evaluationen fiir folgenreiche externe Entscheidungen (durch Ministerien) setzen eine
hohe Validitiit und Zuverlissigkeit voraus. Die bisher in den Pilotprojekten eingesetzten
Verfahren konnen diese nicht in Anspruch nehmen. Panels aus in der Lehrevaluation nicht
geiibten Peers kommen ausgehend von Selbstevaluationen, die mit Hilfe schwach struk-
turierter Leitfiden von mehr oder weniger motivierten Fakultitsangehorigen erstellt wur-
den, und auf der Basis von relativ kurzen Hearings mit verschiedenen, mehr oder minder
zufillig zusammengesetzten Gruppen zu Bewertungen und Empfehlungen. Wir erinnern
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uns: ,interpanel reliability is poor™ (Scriven 1993, S. 50). Folgenschwere Entscheidun-
gen, Zuteilung von Finanzmitteln etwa, lassen sich auf solche Verfahren nicht griinden.

Es wird deshalb darauf ankommen, die Evaluation der Lehre von Fachbereichen im
Rahmen einer Meta-Evaluation einer laufenden Uberpriifung zu unterziehen. Die Vor-
stellung, daB zu einem gewissen Zeitpunkt ein ,iiberpriiftes und mingelfreies™ Verfahren
vorliegt, ist dem Gegenstand nicht angemessen.

Weil das Instrumentarium nicht prdzise ist, kommen auch der Legitimation und der Ak-
zeptanz der Evaluatoren und damit dem Verfahren ihrer Auswahl besondere Bedeutung
zu. Kompetenz, Erfahrung und Integritit der Evaluatoren konnen die unausweichlichen
Miingel des Verfahrens zum Teil kompensieren.

Sehr wohl angemessen sind Evaluationen vom Typ Holland jedoch, um Reformdruck
in den Fachbereichen zu erzeugen. Hier konnen die Anforderungen an Validitit und Zu-
verlissigkeit reduziert werden. Denn: Stellen die Fachbereiche in dem ReformprozeB fest,
daB sich in die Evaluation Fehler eingeschlichen haben oder empfohlene MaBnahmen nicht
greifen bzw. unintendierte Nebenwirkungen haben, sind in einem internen Diskussions-
prozeB eher Korrekturen moglich als bei Eingriffen des Ministeriums. Diese Dialoge in-
nerhalb von Fachbereichen werden denn auch als wesentliches Ergebnis der von Hoch-
schulen selbst initiierten Evaluationen bezeichnet (Liithje 1995a).

|I. Indikatoren

Einige Pilotprojekte — bspw. die Projekte der Hamburger und Kieler Universitit, des Wis-
senschaftsrats und des Landes Hessen — iibernahmen vom niederlindischen Modell eine
Reihe von Indikatoren wie etwa Zahl der Absolventen, Verhiltnis von eingesetzten Sach-
und Personalmitteln zum Output an Absolventen, Durchfallerquoten und Studienabbre-
cher. In den Niederlanden werden Indikatoren dieser Art zur Allokation von Finanzmit-
teln herangezogen: Ca. 23% der Mittel werden den Hochschulen als ,,Jump sum* gewihrt;
,,die restlichen 77% der im gradualen und postgradualen Bereich benotigten Gelder wer-
den in Abhiingigkeit von Studentenzahl und Absolventenquoten, also z. T. von input- bzw.
outputorientierten Daten nach dem sog. Plaatsen-Geld-Model zugewiesen. Danach erhiilt
die Hochschule die Mittel fiir das Studienfach entsprechend der Anzahl der eingeschrie-
benen Studenten. Fiir das dreijihrige doctoraal-studium werden fiir jeden erfolgreichen
Absolventen die Aufwendungen fiir 4,5 Studienjahre und fiir jeden dropout die Aufwen-
dungen fiir nur 1,3 erstattet.” (Richter 1991b, S. 89). Es ist zu befiirchten, daB bei Eva-
luationen ermittelte Daten auch in Deutschland zu Zwecken der Mittelzuweisung genutzt
werden, selbst wenn dies von allen Beteiligten immer wieder zuriickgewiesen wird.

Zu verlockend ist in Zeiten knapper Kassen das Argument, da§ einzelne Fachbereiche
in Abhiingigkeit von ihren Leistungen ihre Finanzmittel sogar noch erhéhen kénnen. Das
Gesamtbudget iiber alle Universititen eines Landes lieBe sich dann immer noch senken.
Bereits jetzt werden Sachmittel und Mittel fiir studentische und wissenschaftliche Hilfs-
kriifte in Rheinland-Pfalz und in Nordrhein-Westfalen nach Kennzahlen, basierend auf Stu-
denten- und Absolventenzahlen, Promotionen und Drittmitteln, verteilt. In Schleswig-Hol-
stein wird ein derartiges Modell gemeinsam zwischen Hochschulen, Landesregierung und
dem Centrum fiir Hochschulentwicklung erarbeitet. Im Prinzip kénnen Mittelzuweisungen
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auf der Basis von Indikatoren auch ohne Evaluationen erfolgen. Werden die auf der Basis
von Indikatoren erzeugten Daten jedoch in Evaluationen eingebracht, erhalten sie dadurch
zusiitzliche Legitimation. Natiirlich konnen Evaluationskommissionen auch etwas zu den
Ursachen von Abweichungen gegeniiber dem Mittelwert aussagen. Es bleibt dann aber ab-
zuwarten, ob solche qualitativen Relativierungen EinfluB auf die Zuweisungen haben.

Das Hauptproblem quantitativer Indikatoren liegt darin, daB universitirer Output — als
offentliches Gut — nicht eindeutig bewertet werden kann (die folgende Argumentation ba-
siert auf (6sterr.) Bundesministerium fiir Wirtschaft und Forschung 1993, S. 38f.). Die In-
dikatoren, mit denen man sich behelfen muB, schaffen insofern Probleme, als von ihnen
nicht nur erwiinschte Anreizwirkungen ausgehen kénnen. Um das Setzen von falschen
Anreizen, fiir das es im 6ffentlichen Bereich viele Beispiele gibt, zu verhindern, benétigt
man harte und eindeutige Kriterien, die eine echte Steuerungsfunktion erfiillen und nicht
zu anfillig sind gegeniiber ,rent seeking* verschiedener Beteiligter. Gleichzeitig miissen
solche Kriterien auch flexibel genug sein, um erwiinschte Anpassungs- und Ausweichre-
aktionen zuzulassen, ja sogar zu induzieren. , Sachlich berechtigte” Abweichungen, die
der Steuerungsabsicht entsprechen, miissen zugelassen sein. Auch sollte eine Uberkom-
plexitit des Evaluationssystems vermieden und auf eine Uberschaubarkeit des Kriterien-
katalogs geachtet werden.

Diesen Anforderungen bei der Konstruktion von Kriterien zu geniigen, ist extrem
schwierig. Nehmen wir an, es stehen valide und zuverlissige Indikatoren zu (1) Output
von Absolventen, (2) Studienerfolgsquoten, (3) Abbrecherquoten und (4) durchschnittli-
cher Studiendauer zur Verfiigung. Stellt man Anpassungsverhalten in Rechnung, zeigt
sich, daB diese Indikatoren kaum eine sinnvolle Bewertung der Lehrqualitiit gestatten.
Denn ein Fachbereich kann, um im Hinblick auf diese Indikatoren gut abzuschneiden, Be-
lastungen und Priifungsanforderungen reduzieren. Solange Daten vom Arbeitsmarkt (z. B.
Anfangsgehilter, durchschnittliche Wartezeit vom Examen bis zur ersten Beschiftigung)
nicht vorliegen, gibt es keinen Indikator, der die unerwiinschten Nebeneffekte aufzeigt.
Ein Fachbereich kann jedoch auch mit extrem schweren frithen Priifungen, scharfen Vor-
gaben von zuldssigen Hochstsemestern fiir Zwischenpriifung und Examen sowie mit ei-
ner Reduzierung der Wiederholungsméoglichkeiten von Priifungen auf diese Indikatoren
reagieren, um nur die leistungsfihigsten Studierenden anzuziehen — zumindest solange
eine starke Nachfrage nach einem Fach besteht —, wodurch dann ebenfalls unerwiinschte
Nebeneffekte produziert werden (vor allem Externalisierungen auf andere Fachbereiche
und ,,gescheiterte Existenzen®) (s.a. Bormans et al. 1987, S. 189).

Im Grunde kénnen mehr qualitativ orientierte Evaluationen durch Peers Korrektive zu
den schlichten quantitativen Steuerungen generieren. Indem Qualitiitssicherungsprozesse
durch Evaluationen in Gang gesetzt werden, kann etwa der oben dargestellten Niveau-
absenkung zur Verbesserung der Absolventen/Austattungs-Relation entgegengewirkt
werden.

Generell erscheinen Indikatoren, die den Beschiftigungswert der Hochschulausbildung
in Abhiingigkeit vom Einkommen des Absolventen, seinem sozialen Status und der Linge
seiner Sucharbeitslosigkeit bestimmen, vorziehenswiirdig (Timmermann 1983). Unter-
stellt wird bei einem solchen Vorgehen freilich, da8 der Markt die Leistungsfihigkeit der
Absolventen einigermafen zutreffend beurteilt. Solche objektivierbaren Daten dariiber,
wie gut Absolventen vom Arbeitsmarkt aufgenommen werden, kénnen kaum durch An-
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passungsverhalten der Beteiligten unterlaufen werden. Sie sind neutral, weil sie jede Form
der Qualifikation, welche am Markt Wertschitzung erfihrt, gleich behandeln. ,Diese Neu-
tralitit ist verkniipft mit einer Entlastung der steuernden Instanz von einer Fiille von In-
formationsbedarf. Insgesamt imitieren solche 6konomischen Indikatoren weitgehend ei-
nen marktlichen Steuerungsmechanismus und weisen daher ganz dhnliche Vorteile auf wie
der Markt.* (Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung 1993, S. 44).

Leider liegen Indikatoren dieser Art noch nicht vor. Es ist auch fraglich, in welchem
Umfang der Datenschutz sie zuldBt. In diesem Zusammenhang sind auch Rankings nach
amerikanischem Vorbild relevant, da auch sie Bewertungen von Mirkten widerspiegeln.
Es wiire bedauerlich, wenn in der derzeitigen Evaluationseuphorie diese Form der Eva-
luation durch den Markt aus dem Blick gerieten.

Il. Leitfaden/Lehrbericht

Es ist zu erwarten, daB die Berichte der Fachbereiche, die diese auf der Basis eines Leit-
fadens erstellen, unterschiedliche Qualitit aufweisen. Erste Erfahrungen mit den Pilot-
projekten, insbesondere mit dem des Wissenschaftsrats, bestitigen diese Annahme ebenso
wie die Praxis in den Niederlanden: , Etwa 10% der Berichte enthalten neben einer Be-
schreibung auch eine klare Analyse und zeigen ein Verstindnis fiir Selbstbeurteilung*
(Vroeijenstijn, A. I. 1991, S. 373). Die Fachbereiche verwenden nicht nur unterschied-
liche Sorgfalt auf die Verfertigung des Berichts, sondern setzen auch unterschiedliche
Organisationskonzepte ein: Eine Gruppe von Professoren erstellt bspw. den Bericht oder
eine einzelne Person (Professor oder Dekan). Mitarbeiter der Universitiits- und Deka-
natsverwaltung werden als Datenlieferanten oder Koautoren beteiligt. Manchmal werden
Studenten und Assistenten beteiligt, manchmal nicht. Dies hat Auswirkungen auf das Er-
gebnis der Selbstevaluation.

Es ist weiter anzunehmen, dal die ltems/Fragen des Leitfadens unterschiedlich inter-
pretiert werden und nicht in allen Fillen geeignet sind, die Besonderheiten des jeweili-
gen Fachbereiches hervortreten zu lassen. Fachbereiche, die sich eng an den Leitfaden
halten, produzieren mit groBer Wahrscheinlichkeit ziemlich unzusammenhingende Dar-
stellungen mit vielen Redundanzen. Héufig geht die Intention der Fragestellung verloren.
Die Losung dieses Problems liegt u. E. nicht in einer stéirkeren Detaillierung und Struk-
turierung des Leitfadens, sondern in einer Aufforderung an den Fachbereich, zu den ver-
schiedenen Problemkomplexen in einer freien Form Stellung zu nehmen. 7. B.: Statt vie-
ler Fragen zur Beratung von Studierenden etwa folgende Frage: Welches Konzept der In-
formation von Studenten iiber das Studium verfolgen Sie, und wie haben Sie dieses Kon-
zept umgesetzt? Solche Fragen wiirden es dem Fachbereich erlauben, seine spezifische
Losung darzustellen und zu erldutern. Der Beantworter wiire nicht gezwungen, sein Kon-
zept nach einem Fragenkatalog darzustellen (und zwangsliufig schlecht aussehen zu las-
sen), der implizit von einem ganz anderen Konzept ausgeht.

Gerade die Breite und Strukturierung des Leitfadens erschweren tendenziell eine Selbst-
evaluation. Die Mitglieder des Fachbereichs sind vollauf damit beschiiftigt, alle Fragen
zu beantworten und alle Daten heranzuschaffen und kommen gar nicht zum Reflektieren.
In den Niederlanden wurde iibrigens ein idhnlicher Eindruck gewonnen: ,Die Mehrzahl
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der Selbstuntersuchungen hinterldBt den Eindruck, lediglich fiir die Untersuchungs-
kommission geschrieben zu sein, statt fiir eine kritische Selbstreflexion. Im allgemeinen
benutzen die Fakultiten die Checkliste der VSNU ... Es hat den Anschein, daB die Mehr-
zahl der Fakultiten noch nicht die Grundsatzfragen fiir eine gute Selbstbeurteilung for-
muliert hat.” (Vroeijenstijn, A. I. 1991, S. 373).

Ein Problem des Leitfadens ist auch, daB nach Forschung kaum gefragt wird. Im
Selbstverstindnis der Hochschule setzt gute Lehre gute Forschung voraus. Fragen nach
der Forschung wiirden folglich die Akzeptanz der Evaluation erhéhen. Allerdings: Die
Evaluation der Forschung ist ein schwieriges Problem, zu dessen Losung sich die Nie-
derldnder einige Jahre Zeit genommen haben, und nicht ohne Grund evaluieren sie die
Forschung getrennt von der Lehre — in einem separaten Verfahren und mit anderen Eva-
luatoren.

Ein weiteres Problem liegt darin, daB, weil der Leitfaden ja ficherneutral sein soll, in
den vorliegenden Versionen nach der Lehre in den Speziellen Betriebswirtschaftslehren
nicht gefragt wird. Eine solche Analyse wiire einerseits sehr aufwendig, andererseits ist
aber nicht zu vernachlissigen, da die Ausbildung in den Speziellen Betriebswirtschafts-
lehren das Bild der Praxis iiber die Qualitiit der Ausbildung weit stiirker bestimmt als die
Ausbildung im Grundstudium oder in der Allgemeinen Betriebswirtschaftslehre.

Die Konzentration auf Aktivititen der Betreuung und der ProzeBadministration hat zur
Folge, daBl Fachbereiche, die ,.sich intensiv um ihre Studenten kiimmern*, gut abschnei-
den. Die Annahme, daB Studenten, die sich und ihr Studium gut selbst organisieren knnen,
die praxistauglicheren Absolventen werden, ist jedoch nicht ganz von der Hand zu wei-
sen. Es gibt vielleicht so etwas wie angemessene Informations- und ,,Betiiterungs*“grade,
die man nicht iiberschreiten sollte.

Auch verschafft u. E. der Leitfaden kleinen Fachbereichen Vorteile: Diese sind fiir die
Kommission transparenter, ihre Komplexitit erscheint eher handhabbar.

IV. Der ProzeB3 der Evaluation

Es ist anzunechmen, daB in den Fragen der Evaluatoren im Rahmen der Hearings unter-
schiedliche implizite ,,Modelle der guten Lehre” zum Ausdruck kommen. Jedes Kom-
missionsmitglied wird sich iiber die verschiedenen Befragungen hinweg einen eigenen
Fragenkatalog aufbauen. Fragen, die sich bewihrt hatten, werden mit groBer Wahr-
scheinlichkeit wiederholt. Es ist daher anzunehmen, daB das Frageverhalten der Kom-
mission in einem hohen MaBe von ihrer Zusammensetzung abhingt.

Im Projekt des Wissenschaftsrats konzentrierte sich die Diskussion in den verschiede-
nen Fachbereichen auf je spezifische Problemfelder (in Miinchen: Studien- und Prii-
fungsreform, in Siegen: Probleme von integrierten Studiengiingen in Gesamthochschulen,
in Kéln: Betreuung und Information von Studierenden), wodurch andere Problemberei-
che zu kurz kamen. Mehr Zeit fiir die Begehung und/oder eine Diskussionsfiihrung, die
auf ein Vorgehen streng nach dem Leitfaden achtet, konnten diesem Problem entgegen-
wirken, bewirken aber andererseits einen gewissen Schematismus.

Es ist weiter zu befiirchten, daB die Evaluierungskommission friihzeitig bestimmte Deu-
tungsmuster entwickeln wird, um die Komplexitit eines Fachbereichs ,.in den Griff zu be-
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kommen* (was sich dann im nachhinein vielleicht als Wiirgegriff herausstellt). Wenn man
als Professor die Fakultit wechselt, dauert es eine ganze Weile, bis sich einem die Rege-
lungen und die Kultur der neuen Umgebung erschlieen. Es ist fiir eine Kommission wohl
extrem schwierig, diesen Prozel abzukiirzen.

Weiter ist anzunehmen — und die Erfahrungen mit den ersten Pilotprojekten bestitigen
diese Annahme —, dall der Verlauf der Hearings stark abhdingig ist von der Kritikfiihig-
keit der Studenten und Assistenten. Mingel werden von der Kommission eher entdeckt,
wenn diese Gruppen auf solche aufmerksam machen. Sollte die Aufdeckung von Proble-
men ernsthafte Konsequenzen nach sich ziehen, ist mit taktischem Verhalten der ver-
schiedenen Gruppen zu rechnen (Uberbetonung bestimmter Probleme, ,,Deals machen®,
kritische Leute fernhalten usw.).

Zeitigen die Hearings mit den verschiedenen Gruppen widerspriichliche Informationen,
so sollte eine Klirung unter Einschluf aller Beteiligten angestrebt werden. In den Eva-
luationen des Verbunds norddeutscher Universititen wurde dieses Problem geldst, indem
der Bericht der Evaluationskommission den Fachbereichen zur Korrektur vorgelegt wurde
(Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel/Universitit Hamburg 1995). Taktisches Verhal-
ten ist bei dieser Losung allerdings wahrscheinlicher als bei einer Kldrung noch wihrend
der Begehung in Form einer Konfrontation der sich widersprechenden Gruppen unter Mo-
deration der Evaluatoren, was allerdings wiederum viel Zeit kostet.

Das miindliche Feedback am Ende der Begehung muf3 bei der Kiirze der zur Analyse zur
Verfiigung stehenden Zeit notwendigerweise unbefriedigend fiir alle Beteiligten ausfallen.
Vor allem ist ein sorgfiltiger Vergleich des betreffenden Fachbereichs mit anderen Fach-
bereichen nicht moglich. Aus diesem Grund sind im norddeutschen Verbund zweitigige
Auswertungskonferenzen zwischen Gutachtern, Fachvertretern, Studierenden und Hoch-
schulleitungen im Anschluf an die Evaluationen durchgefiihrt worden (Liithje 1995 a).

Es sollte moglich sein, daBl die Kommission auch Angehorige der Universitdt befragt,
die nicht von den Initiatoren des Fachbereichs ausgewdhlt wurden. In den Pilotprojekten
war dies u. W. nicht vorgesehen. Generell sollte allen Beteiligten klar sein, dal die Kom-
mission Herrin des Verfahrens ist.

V. Nutzung von Evaluationsergebnissen

Die hochschulinterne Nutzung externer Evaluationsergebnisse erschlieBt sich in ihrer Be-
deutung, wenn man sie als erginzendes Element in einem vorrangig nach dem Prinzip der
akademischen Selbstkontrolle und -organisation gestalteten System betrachtet. Dabei sind
zwel Merkmale der Funktionsweise der Universititen zu beriicksichtigen: (1) Die Not-
wendigkeit, Personen mit hohem Professionalisierungsgrad beachtliche Handlungsauto-
nomie einzurdaumen und auf berufsstindisch (berufsgruppenorientiert) abgesicherte Selbst-
kontrolle zu setzen, fiihrt zu hierarchiearmen Strukturen. (2) Die Universitit handelt primir
auf der Ebene der Fachbereiche; einzelne Wissenschaftler und Gruppen von Wissen-
schaftlern sind die wichtigsten Triger ihrer Aktivititen. Die Anpassung an sich dndernde
Anforderungen im wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Umfeld, die Generierung und
Umsetzung von Innovationen, vollzieht sich zum groBten Teil in den Fakultiten. Die Ori-
entierung ist dabei in hohem MaBe ficherbezogen und hochschuliibergreifend.
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Vor diesem Hintergrund bedeutet die externe Evaluation die Einbringung von Hand-
lungsdruck in ein in hohem MaBe durch Autonomie gekennzeichnetes System. Externe
Evaluationen verschirfen (insbesondere bei Verffentlichung vergleichender Evaluatio-
nen) den Wettbewerb zwischen den Hochschulen um Reputation und schriinken die in hier-
archiearmen, auf Selbstorganisation beruhenden Strukturen bestehende Tendenz zur or-
ganizational inertia ein.

Erste Erfahrungen im Verbund norddeutscher Universititen zeigen, daB neben den Fach-
bereichen selbst die Hochschulleitungen eine besondere Verantwortung haben, die Er-
gebnisse der Evaluationen nicht ,,versanden® zu lassen. Zu den Aufgaben der Hochschul-
leitung gehort in diesem Zusammenhang die Einforderung der korporativen Verantwor-
tung des Fachbereichs sowie die Initiierung und Aufrechterhaltung des Kommunika-
tionsprozesses im Fachbereich. Instrumente hierzu sind runde Tische, Auswertungskon-
ferenzen sowie protokollierte Vereinbarungen zwischen dem Fachbereich und der Hoch-
schulleitung mit MaBnahmen- und Zeitplanungen fiir notwendige oder angeregte Ande-
rungen. Hierbei konnen auch Mittelzuwendungen zum Abbau von Schwachstellen oder
gegebenenfalls Mittelkiirzungen in Aussicht gestellt werden, sofern bestimmte MaBnah-
men nicht realisiert werden.

Das Interesse staatlicher Institutionen an Evaluationsergebnissen und die Férderung von
Evaluationsvorhaben sind legitim und notwendig. Sie sind legitim, weil der Staat (neben
der Universitit selbst) die Verantwortung fiir die Funktionsfihigkeit der Hochschule hat.
Sie sind notwendig, weil es nicht von der Hand zu weisen ist, daB3 die gegenwiirtigen Rah-
menbedingungen die Fihigkeit zur Selbstkontrolle in den Universititen beeintrichtigen.
In einer Zeit des gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Umbruchs deckt der verschirfte
internationale Wettbewerb selbst in bisher weltweit fithrenden Unternehmungen Defizite
in der Leistungsfihigkeit auf. Die Vorstellung, die Universitit wiirde hier eine Ausnahme
machen, ist unrealistisch. Angesichts der Autonomie der Hochschulen haben staatliche
Stellen allerdings keine unmittelbare Handlungskompetenz. Ihre Einwirkungsmaoglichkeit
iiber die Forderung externer Evaluationen sind indirekter Natur. Sie konnen den Wettbe-
werb um Reputation zwischen den Hochschulen verstirken und auf die Beseitigung auf-
gedeckter Schwachstellen hinwirken.

F. Empfehlungen

(1) Ziele der Evaluation: Evaluationen von Lehre und Forschung sind eine permanente
Aufgabe der Universitit. Das dominierende Ziel von Evaluationen sollte die Erzeu-
gung von Handlungsdruck in den Fachbereichen sein. Schon angesichts der geringen
methodischen Zuverlissigkeitist die Verwendung von Evaluationsergebnissen zur Un-
terstiitzung ministerieller Entscheidungen, insbesondere Finanzentscheidungen, und
zur Information der Offentlichkeit hchst problematisch (diese Forderung erhebt auch
Vroeijensteijn, T. (1992) auf der Basis der niederldndischen Erfahrungen).

(2) Ziele in der Evaluation: Die Fachbereiche sollten an ihren eigenen Zielen und Kon-
zepten gemessen werden und nicht an expliziten oder impliziten Modellen der fiir die
Erstellung der Checklisten Verantwortlichen oder der Evaluatoren. Die Leitfiden, die
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gegenwirtig Verwendung finden, sind in diesem Sinne verbesserungsbediirftig. Emp-
fehlenswert ist insbesondere ein geringerer Detaillierungsgrad der Leitfiden. Die
Fachbereiche sollten aufgefordert werden, die Verbindung zwischen ihrer Forschung
und Lehre aufzuzeigen. Nur so lassen sich die Besonderheiten universitirer Studi-
enginge in angemessener Weise erfassen und beurteilen.

(3) Evaluationsmethode: Externe Evaluationen sind ein besonders wirksames Instrument,
durch Einbringung externer Fachkompetenz die Selbstkontrolle in den Hochschulen
zu stirken. Allerdings wird schon der vergleichsweise hohe Aufwand eines externen
Begutachtungsverfahrens dieser Form der Evaluation den Charakter eher flankieren-
der, unregelmiBigen MaBnahmen zuweisen. In groBem Umfang sollten externe Eva-
luationen erst durchgefiihrt werden, wenn die Ergebnisse der bisherigen Pilotprojekte
sorgfiltig ausgewihlt wurden und wenn die institutionellen Voraussetzungen fiir eine
seriose Beurteilung gegeben sind.

(4) Triger der Evaluation: Der Aufbau einer externen Lehrevaluation erfordert eine neu-
trale Trigerorganisation, die mit Fachpersonal und ausreichenden Ressourcen auszu-
statten ist. An der Evaluation sollten Vertreter der zustiandigen Ministerien nicht un-
mittelbar beteiligt sein. Der Auswahl von Evaluatoren kommt besondere Bedeutung
zu. Berufsstindische Vereinigungen von Hochschullehrern erscheinen als geeignete
Institutionen, den Auswahlprozefl zu unterstiitzen.

(5) Evaluationsprozef3: Die Qualitiat der Evaluation wird entscheidend von den verfolg-
ten Prinzipien bei der Erhebung und Uberpriifung der Daten bestimmt. Die Evaluati-
onskommission sollte Gelegenheit haben, auch Personen und Gruppen zu befragen,
die nicht offiziell als Gesprichspartner benannt wurden. Widerspriichliche Aussagen
sollten nach Moglichkeit noch wiihrend der Begehung unter den Betroffenen durch
Austausch der verschiedenen Auffassungen geklirt werden. Um Fehler zu vermeiden
und Fehleinschitzungen vorzubeugen, ist dem Fachbereich Gelegenheit zu geben, vor
der entgiiltigen Fassung des Berichts Stellung zu beziehen. Der Evaluationsbericht
wendet sich vor allem an den beurteilten Fachbereich. Fiir eine Berichterstattung an
Dritte kommt nur ein Teil des Berichts in Frage.
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Zusammenfassung

Nach einer Einfiihrung in grundlegende Positionen der Evaluationsforschung in den USA
und einem Uberblick iiber laufende Projekte zur Evaluation von wirtschaftswissenschaft-
lichen Studiengéngen in Deutschland werden die grundsiitzlichen Schwierigkeiten solcher
Evaluationen analysiert. Vor allem drei Probleme werden identifiziert: (1) Es gibt keinen
Konsens dariiber, was unter guter Lehre zu verstehen ist. (2) Evaluationen haben ver-
schiedene Ziele, die untereinander in Konflikt stehen. (3) Die Methoden der Evaluation
sind weder valide noch zuverlissig. Aus diesen Schwierigkeiten werden einige Forde-
rungen an zukiinftige Evaluationen abgeleitet.

Summary

After an introduction into different approaches to program evaluation in the U.S. and
an overview over current projects on evaluations of university programs in business
administration and economics in Germany, the basic difficulties of such evaluations are
analysed. Three main problems are identified: (1) There is no consensus on contents and
methods of teaching business administration. (2) Evaluations serve different goals that are
conflicting. (3) Evaluation methods are neither valid nor reliable. These difficulties lead
to some requirements for future evaluations.

13:  Ausbildungs- und Berufsfragen (JEL J29)
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