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Hochschulqualitit und Lehrpreise

Zusammenfassung. Die folgende Erorterung geht in fiinf Schritten vor. Sie be-
wegt sich zundichst vom Konkreten (1. Instrumente der akademischen Qualitdits-
sicherung) zum Allgemeinen (2. Qualitdtsverstindnisse und 3. Qualitcitsbegriff),
um derart informiert wieder in die Niederungen des Konkreten zu steigen (4. Qua-
litdit in der akademischen Lehre) und schliefflich mogliche Schlussfolgerungen zu
diskutieren (5. Lehrpreise und Lehrqualitd).

Academic quality and teaching awards

Abstract: The following contribution is presented in five stages. Firstly it moves

Jirom the concrete (1. instruments _for academic quality assurance) to the general

(2. an understanding of quality and 3. concepts of quality), then, armed with this
knowledge, it once again descends into the realms of the concrete (4. quality in
academic teaching) before finally discussing possible conclusions (3. teaching
awards and teaching quality).

1 Instrumente der Qualititssicherung und -entwicklung

Die Sicherung und Entwicklung von Qualitét an Hochschulen ist keine Erfindung
der jlingsten Zeit. Vielmehr kennen Hochschulen entsprechende Techniken seit
Jahrhunderten. Um diesbeziiglich den Uberblick zu gewinnen und zu wahren,
koénnen systematisch drei Gruppen von Qualitdtsentwicklungsinstrumenten unter-
schieden werden:

1. traditionelle: Darunter féllt all das, was an Hochschulen schon immer un-
ternommen wurde, um Qualitit zu sichern, ohne dass es jemand explizit
Qualititssicherung oder gar Qualitdtsmanagement genannt hitte: Metho-
denbindung, fachkulturelle Standards, Forschungskommunikation, wis-
senschaftliche Kritik, Reputationsverteilung, Hodegetik bzw. Hochschul-
didaktik sowie Priifungs- und Qualifikationsverfahren als frithe Formen
der Zertifizierung und der akademischen Symbolverwaltung.
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2. kulturell integrierte: Das sind diejenigen Mafinahmen zur Qualitétsbewer-
tung, die zwar nicht traditionell hochschulisch sind, aber seit dem 20. Jahr-
hundert — zuerst im angloamerikanischen Raum, dann auch im deutsch-
sprachigen — an den Hochschulen weitgehend akzeptiert werden, also in
die akademische Kultur integriert sind. Deren wichtigste sind dreierlei: die
Evaluation, welche die Frage stellt, wie gut etwas ist; die Akkreditierung,
die danach fragt, ob etwas ,gut genug® ist, also bestimmte Standards ein-
hilt; das Ranking, das nicht fragt, ob etwas ,gut* oder ,schlecht’, sondern
ob es ,besser‘ oder ,schlechter® ist als die jeweiligen Vergleichsobjekte
(was heiBt, dass es auch in der Spitzengruppe eines Rankings schlecht
aussehen kann bzw. im mittleren oder unteren Segment immer noch ganz
gut).

3. bisher kulturfremde: Dabei handelt es sich um Instrumente und Systeme,
die aus anderen, meist 8konomischen Kontexten in den Hochschulbereich
transferiert werden. Die wichtigsten Gruppen sind Zertifizierungen nach
DIN ISO 9000ff. und Total Quality Management. Darunter findet sich eine
Vielzahl von Instrumenten, angesiedelt auf sehr unterschiedlichen Hand-
lungsebenen: Leitbildformulierung, Zielsystem, Null-Fehler-Programme,
QM-Handbuch, Qualitétszirkel und Qualititsgesprache, Benchmarking,
Zielvereinbarungen, Leistungsanreizmodelle, Kontinuierliche Verbesse-
rungsprozesse (KVP), Qualitdtscontrolling, Schwachstellenanalyse, Stir-
ken-Schwichen-Analyse, Wissensmanagement und Lernende Organisati-
on, Benchmarking, Balanced Scorecard.

2 Qualititsverstindnis

Die in den letzten Jahren erfolgten Neuaufnahmen in den Werkzeugkasten der
hochschulischen Qualitdtsorientierung spiegeln Wandlungen des Qualitétsver-
standnisses wider. Die traditionellen akademischen Qualititssicherungstechniken
werden von zahlreichen hochschulpolitischen Akteuren inzwischen als unzuldng-
lich eingeschitzt, um damit aktuellen Leistungsanforderungen vollstdndig gerecht
werden zu k6énnen. Die Mafinahmen der Qualitétssicherung und -entwicklung rei-
chen — um vier Beispiele zu nennen — von den USA, in deren Higher-Education-
Sektor die Akkreditierung das Standardverfahren darstellt, das mit vertraglichem
Aufwand umgesetzt und durch ausgeprigte Ranking-Aktivititen ergénzt wird,
tiber ebenso schnell wachsende wie wechselnde Anforderungen an die Hoch-
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schulen in England, wo Qualitdtsmanagementsysteme zunéchst im Modus eines
spiirbar leistungsdampfenden biirokratischen Furors eingefithrt und dann wieder
einem hochschulvertriglichen MaB angenihert wurde, und Osterreich, das eine
iiberschaubare Anzahl von Verfahren (Akkreditierung, Evaluation, Berichterstat-
tung) mit der Verpflichtung zur Einrichtung hochschulinterner QM-Systeme kop-
pelt, bis hin zur deutschen Variante, die zentral auf Akkreditierung, daneben vor
allem auf Evaluation und Zielvereinbarung setzt (vgl. Holscher/Pasternack 2007,
S. 34-81).

Mit Ulrich Teichler (2005, S. 132) lisst sich dies als Ubergang von einem gleich-
sam vorevaluativen zu einem evaluativen Qualitdtsverstidndnis kennzeichnen.
Vorevaluativ galt als Qualitit das Gute und Exzellente, was man nicht definieren
konne, wortiiber aber alle {ibereinstimmten. Im evaluativen Sinne gilt als Qualitit,
was sich messen, vergleichen und klassifizieren ldsst und dabei tiberdurchschnitt-
lich abschneidet. Blieb also das traditionelle Qualitdtsverstdndnis implizit, so will
das evaluative explizit sein.

Dabei hat der Bologna-Prozess die Anforderungen an die Qualititsentwicklung
in mancher Hinsicht verdndert. Voraussetzung eines gemeinsamen européischen
Hochschulraumes ist die Vergleichbarkeit der Studienangebote, -leistungen und
-abschliisse. Diese Vergleichbarkeit muss wesentlich eine der Qualitéten sein. Fol-
gerichtig wurde die Verstdndigung tiber Qualititsfragen, neben einer vergleichba-
ren Architektur der Studiengénge und -abschliisse, zu einer zentralen Séule des
Bologna-Prozesses.

Gleichwohl steht der Ruf nach Qualititsentwicklung an Hochschulen im Ver-
dacht, folgenlose Proklamation zu sein, die kaschieren soll, dass es allgemein am
Geld mangelt. Der Ruf nach Qualitdtsentwicklung werde, so heifit es seitens der
Kritiker, immer dann besonders laut, wenn mit weniger Mitteln als zuvor gleiches
oder mit gleichen Mitteln mehr geleistet werden soll, das heiflt, wenn Leistungs-
verdichtung erwartet wird. ,,Qualitét statt Kosten!®, laute dementsprechend der
Slogan. Allerdings l4sst sich gegen Qualitétssicherung und -entwicklung an sich
nur wenig einwenden. Dass etwas so gut bleiben soll, wie es ist, oder besser wer-
den soll, als es bisher war, kann kaum Widerspruch herausfordern.
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3 Qualitéitsbegriff

Grundsétzlich ldsst sich Qualitdt definieren als eine Kategorie zur Bezeichnung
kombinatorischer Effekte, welche zusammen eine bestimmte Giite ergeben (qua-
litas = Beschaffenheit). Die Giite finalisierbarer Prozesse lésst sich an Hand der
Funktionalitit darin erzeugter Produkte feststellen: Stahl muss zugleich einen be-
stimmten Hértegrad und eine bestimmte Elastizitit aufweisen; Lebensmittel miis-
sen eine definierte Haltbarkeitsdauer besitzen, ohne bis zum Verfallsdatum einen
gleichfalls definierten Geschmacksstandard zu unterschreiten usw.

Anders verhilt es sich bei Bildung: Sie weist — in der neuhumanistischen Tradi-
tion, die in der Demokratie gesellschaftlich generalisiert wurde — einerseits einen
unhintergehbaren Eigenwert der individuellen Persénlichkeitsentfaltung auf. An-
dererseits ldsst sich ihre Qualitdt nur iber die mittel- und langfristigen Wirkungen
erfassen, etwa hinsichtlich ihres Beitrags dazu, welche gesellschaftlichen Teilha-
bechancen die Einzelnen gewinnen und nutzen. In erster Ndherung werden die
Bildungseffekte tiber pragmatisch gewihlte Kriterien wie z.B. den Erfolg beim
Berufseinstieg erfasst. Diese dienen vorrangig der Herstellung von Vergleichbar-
keit. Dagegen muss eine Betrachtung, die auf die Qualitit der Bildungsprozesse
selbst fokussiert, avancierter ausfallen.

Hilfreich ist es hierfiir, zweierlei Unterscheidungen zu treffen.! Zum einen ist
eine Elementardifferenzierung zwischen Quantititen und Qualititen vorzuneh-
men: Erstere sind messbar, letztere nicht bzw. nur indirekt, etwa iiber Zufrieden-
heitserhebung, Reputationsbewertung oder die Ermittlung von normativ bestimm-
ten Préferenzen. Quantitéiten stellen notwendige Aspekte von Qualititen dar, aber
sie sind nicht hinreichend. Es handelt sich hierbei um das, was John Locke ,,pri-
mére Qualitidten” nennt.?

Zum anderen sind zwei Arten von Qualitit voneinander abzusetzen. Wenn von
Hochschulqualitit gesprochen wird, sind regelmiBig zwei vollig verschiedene
Phanomene gemeint:

- Erstens wird von ,,Qualitdten” — im Plural — gesprochen. Damit werden
einzelne Merkmale oder Eigenschaften bezeichnet, etwa die Fremdspra-
chenkompetenz von Lehrenden oder die Betreuungsintensitit an
einem Fachbereich. Eswerden damitAspekte des Betrachtungsgegenstandes
benannt, die sich im tibrigen mit ganz unterschiedlichen weiteren Quali-
tatsmerkmalen verbinden kénnen.

1 Detaillierter entwickelt in Pasternack (2000, 2001).
2 Zum Beispiel Festigkeit, Ausdehnung, Gestalt, Beweglichkeit (vgl. Locke 1979,
S. 137).
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- Zweitens wird mit ,,Qualitdt” — im Singular — etwas bezeichnet, das einen
Prozess, eine Leistung, eine Organisationseinheit oder ein Gut ganzheitlich
durchformt. Darunter sind komplexe Eigenschaftsbiindel zu verstehen, die
den Betrachtungsgegenstand in seiner Gesamtheit prigen.

Ein Beispiel zur Illustration dieser Unterscheidungen: Das quantitative Lehrkréfte-
Studierenden-Verhéltnis an einem Fachbereich ist ein zu messender Sachverhalt.
Er ist freilich fiir sich genommen noch von sehr eingeschrinkter Aussagekraft
tiber die Qualitdt von Lehre und Betreuung. Die Lehrkrifte-Studierenden-Interak-
tion ist ein verbal standardisierbarer Sachverhalt. Dieser erlaubt schon deutlichere
Qualitdtsaussagen. Die Gesamtgiite eines Fachbereichs hingegen kommt erst in
den Blick, wenn man sich bemiiht, die Lehrkrifte-Studierenden-Interaktionswir-
kungen zu ermitteln. Hierbei sind Standardisierungen nur eingeschrinkt hilfreich,
weil sie Fachbereichsspezifika nicht zu erfassen vermogen; daher miissen Inter-
pretationen empirisch vorfindlicher Sachverhalte und ihres Zusammenspiels vor-
genommen werden.

4 Qualitiit in der akademischen Lehre

In der Hochschullehre heifit Qualitét zu erzeugen zweierlei: bestehende Standards
zu sichern, d.h. deren Unterschreitung zu verhindern, und die Normiiberschrei-
tung bzw. Normabweichung zu ermdglichen:

Hochschulen sollen in ihrer der Lehre zugrundeliegenden Forschung das bisher
noch nicht Entdeckte entdecken und das bisher noch nicht Gedachte denken. In
der Lehre sind sie aufgefordert, keine bzw. nicht allein geschlossene und kanoni-
sierte Wissensbestinde zu vermitteln.

Stattdessen sollen sie dem Stand der Forschung entsprechendes Wissen lehren,
d.h. ein Wissen, das in seiner Gewissheit zumindest zum Teil noch fragil, also
nicht kanonisiert ist. Hinzu tritt der Auftrag, die Fihigkeit zu vermitteln, dieses
Wissen selbststindig zu bewerten, zu hinterfragen und die Folgen seiner Anwen-
dung zu beurteilen.

Ebenso wenig sollen die Hochschulen ihre Studierenden auf irgendein nor-
miertes Personlichkeitsbild hin zurichten. Es sollen Bildungsprozesse aus-
gelost und unterstiitzt werden, die nicht zu finalisieren sind, sondern fiir An-
forderungen offen sein miissen, die heute noch nicht bekannt sein kénnen.
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Hochschulen sind also ausdriicklich gehalten, Normen zu iiberschreiten, statt sich
von ihnen fesseln zu lassen.

Zugleich gilt auch an Hochschulen die Paradoxie von Stabilitdt und Entwick-
lung: Die Einhaltung methodischer Standards — also Normen — ist Voraussetzung
fiir die Erzielung inhaltlicher Normabweichungen — etwa von Erkenntnissen, die
paradigmatische Umbrtiche einleiten.

Fiir all dies bedarf es zum einen der angemessenen Aufmerksamkeit fiir die
inhaltliche und didaktische Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen, zum anderen
dafiir férderlicher Kontexte. Wo letztere nicht gegeben sind, wird die Motivation
fiir erstere systematisch und vorhersehbar untergraben. Einer Orientierung auf
qualititsforderliche Kontexte entspricht, dass Qualitdt der Hochschullehre nicht
derart hergestellt wird, dass lediglich ein tibersichtliches Handlungsprogramm in
Gang zu setzen wire, welches die Ursachen erzeugt, als deren Wirkungen dann
zwangsldufig Qualitit entstiinde. Dies unterscheidet hochschulische Prozesse von
industriellen Produktionsprozessen: An Hochschulen soll keine (bzw. nicht allein)
mustergetreue Fertigung realisiert werden. Vielmehr kann Qualitdt an Hochschu-
len dadurch entstehen, dass die Bedingungen so gestaltet werden, dass Qualitéts-
erzeugung nicht verhindert wird. Qualitdtsforderlich gestaltete Organisationskon-
texte filhren zumindest tendenziell mit groBerer Wahrscheinlichkeit zu héheren
Qualitédten als solche Kontexte, die gegeniiber Qualitdtsfragen unsensibel sind.

In der Qualititsdebatte werden iiblicherweise drei Qualitdtsdimensionen unter-
schieden: Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitit.* Geht es um Bildung, ist es
sinnvoll, mit der Orientierungsqualitit eine zusdtzliche Dimension einzufiihren:

1. Die Strukturqualitét bezieht sich auf die Schaffung forderlicher institutio-
neller und organisatorischer Kontexte, innerhalb derer Bildungsprozes-
se entfaltet werden konnen; d.h. sie bezieht sich auf die zeitlich stabilen
strukturellen Rahmenbedingungen.

2. Die Prozessqualitit bezieht sich auf Handlungen, Interaktionen und Erfah-
rungen, die einerseits von der Qualitdt der Struktur abhéngig sind, in der
die Prozesse stattfinden, andererseits von Faktoren wie Persénlichkeit und
Wissen geprigt werden.

3. Die Ergebnisqualitit von Bildung ist wegen deren Nichtfinalisierbarkeit nur
im Rahmen pragmatischer Vereinfachungen festzustellen, die auf formal-
definierte Bildungsstufen und jeweils zu erreichende Kompetenzen
fokussieren.

3 Vgl. statt vieler Vroeijenstijn (1993, S. 53) oder Kiinzel (1999, S. 467-469).
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4. Da die Ergebnisqualitidt von Bildungsprozessen nur hilfsweise erfassbar
ist und daher die Prozessqualitit nicht unmittelbar in ihren Resultaten
(Out-put/Outcome) sichtbar wird, benétigt die Operationalisierung von
Bildungsqualitit eine weitere Dimension, die die Prozessqualitét auch von
der Inputseite her transparent macht: dies ist die Qualitdt der Orientierun-
gen, d.h. der pddagogischen Vorstellungen, gesellschaftlichen Werte und
sozialen Normen, an denen die Bildungsprozesse ausgerichtet werden.
Die Orientierungsqualitit stellt ebenso wie die Strukturqualitit zeit-
lich relativ stabile Rahmenbedingungen fiir die Bildungsprozesse dar
(vgl. Brunner 1999).

Hochschulstudien werden (statt anderer Qualifizierungswege) absolviert, weil
sich Hochschulabsolventen und -absolventinnen in ihren beruflichen Handlungs-
kontexten typischerweise nicht in Routinesituationen, sondern in Situationen der
Ungewissheit, konkurrierender Deutungen und Normenkonflikte, zugleich aber
auch des Zeitdrucks und Handlungszwanges zu bewegen haben. Um in solchen
Situationen sicher und folgelastig handeln zu kénnen, wird wissenschaftlich ba-
sierte Urteilsfihigkeit — d.h. die Befdhigung, komplexe Sachverhalte methodisch
geleitet und kritisch zu analysieren und zu bewerten — sowie eine explizit darauf
griindende Handlungsfiihigkeit bendtigt. Diese sollen zum Lésen von Problemen
befihigen, die wihrend des Studiums entweder aus Stoffmengengriinden nicht
gelehrt werden oder aber noch gar nicht bekannt sein konnten. Die Distanz zur
Welt der Arbeit ist ein zentrales Merkmal solcher Bildung — und zwar um Befé-
higungen zu erwerben, eben diese Welt der Arbeit und andere Lebenssphéren er-
folgreich zu bewiltigen (Teichler 2003, S. 15). Lebenskluge Beschéftiger verlan-
gen auch genau das, denn: ,,Praktiker wissen, daf3 Praxis blind macht. Sie suchen
nicht nach Leuten, die ihre Blindheit teilen” (Baecker 1999, S. 64).

Dabei geht es nicht um verengte Employability-Orientierungen, sondern um
eine produktive Verbindung von Theorie- und Praxisperspektive: Studierende als
kiinftige Absolventinnen und Absolventen miissen in die Lage versetzt werden,
sowohl theoretisch angeleitet auf die Praxis schauen als auch die Praxisrelevan-
zen ihrer Theorieschulung erkennen und fruchtbar machen zu kénnen. Man kann
dies auch in die herkdmmliche Kontrastierung von Bildung und Ausbildung iber-
setzen: ,,Ausbildung sagt uns, wie wir iiberleben, und Bildung sagt uns, wozu*
(Hartmut v. Hentig).

Um Wissenschaftler/-innen zu motivieren, solche Orientierungen ih-
rem Lehrhandeln zugrunde zu legen, bedarf es einiger Neuerungen:
Erstens ist es normativ wiinschenswert, dass die akademische Lehre im Reputati-
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onssystem der Wissenschaft als System und der Wissenschaftler/-innen als Akteu-
re einen dhnlichen Stellenwert einnimmt wie die Forschung.

Dazu muss zweitens die heutige Asymmetrie zwischen Forschung und Leh-
re tiberwunden werden: Erstere vermag bisher iiberregionale, ggf. internationale
Reputation zu stiften, wéhrend letztere einstweilen lokale Reputationsgewinne
verspricht.

Drittens ist die Aufhebung dieser Asymmetrie ein Projekt, das grundsitzli-
che Verdnderungen der akademischen Kultur zur Voraussetzung hat: Durch eine
Gleichgewichtung von Forschungs- und Lehrerfahrungen und -erfolgen insbeson-
dere in Berufungsverfahren liee sich eine Situation erzeugen, in der Lehrrepu-
tation auch tiberlokal bedeutsam ist. Kulturelle Verdnderungen werden allerdings
nur langfristig wirksam.

S Lehrpreise und Lehrqualitit

Kulturelle Verdnderungen kénnen durch Katalysatoren beschleunigt werden.
Lehrpreise vermogen wohl, zu solchen Katalysatoren zu werden — zumindest un-
ter bestimmten Bedingungen und im Zusammenwirken mit anderen Faktoren und
Instrumenten. Aktuell wirken Lehrpreise ,,eher wie Belobigungen, die in der Re-
gel eine unterstiitzende Wirkung auf die intrinsische Motivation ausiiben* (Wil-
kesmann/Wiirmseer 2009, S. 42). Ein handlungswirksamer Effekt ,,kann bei allen
Instrumenten der Zweckprogrammierung ... nur bei Wissenschaftlern vermutet
werden, die bereits iiber intrinsische Motivation im Bereich der Lehre verfiigen.
Professoren, deren intrinsische Motivation vornehmlich auf den Bereich der For-
schung gerichtet ist, werden mittels dieser Instrumente kaum zu mehr Engage-
ment in der Lehre bewegt werden kénnen* (ebd., S. 43).

Als Bedingungen, unter denen Lehrpreise katalytisch wirksam werden konnten,
scheinen zweierlei vonndten: zum einen bestimmte Preismodalititen und zum an-
deren ihre Integration in korrespondierende systematische Anstrengungen, die auf
die Hebung des Stellenwerts der Lehre zielen.

5.1 Preismodalititen

Preise im hier gemeinten Sinne sollen nicht auspreisen, sondern lobpreisen. Doch
es gibt einen Zusammenhang zwischen dem ehrenden und dem monetéren Aspekt:
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Im akademischen Reputationssystem wirken Preisungen um so ansehenssteigern-
der, je eher sie den Zugriff auf Ressourcen erméglichen oder fordern. Denn Res-
sourcenzugriff bedeutet erhdhte Chancen, die Reputation erneut zu maximieren.
Dieser Zugriff kann direkt (Preisgeld) oder indirekt (bevorzugter Zugang zu all-
gemeinen Ressourcen) organisiert sein. Bis jetzt ist es so, dass symbolisch hoch
bewertete oder/und finanziell attraktive Preise vorrangig fiir Forschungsleistun-
gen vergeben werden. Preise fiir Lehre sind bisweilen héufig gering dotiert. Das
betrifft insbesondere solche, die von den Hochschulen selbst verlichen werden,
wenngleich inzwischen auch Anderungen sichtbar werden:

,.Hessen etwa hat 2007 erstmalig einen Preis fiir ,Exzellenz in der Lehre® aus-
gelobt, fiir den insgesamt € 375.000 zur Verfiigung stehen. Der Stifterverband
fiir die Deutsche Wissenschaft und die Hochschulrektorenkonferenz haben bereits
zum zweiten Mal den mit € 50.000 dotierten ,Ars legendi-Preis fiir exzellente
Hochschullehre® verliehen. Einzelne Hochschulen vergeben jéhrliche Lehrpreise,
die jedoch unterschiedlich hoch dotiert sind. Sie liegen zwischen € 1.000 (Tech-
nische Universitit Dortmund) und € 30.000 (Universitdt Miinster).” (Wilkes-
mann/Wiirmseer 2009, S. 40)

Jenseits der Preissummen mag es aber fiir Wissenschaftler/-innen motivieren-
der sein, wenn sich die lobpreisende Wahrnehmung ihrer Lehranstrengungen
in erleichtertem Ressourcenzugriff niederschldgt: auf Mittel fiir studentische
Mitarbeiter/-innen, technische und Biicherausstattung, Promotionsstipendien und
Stellenausstattung. So kénnte das eigene Engagement umgemiinzt werden z.B.
in Erleichterungen durch Entlastung von Routinearbeiten oder in das Verfiigen
iiber Ressourcen, mit denen man einzelnen der — qua Preis anerkanntermaf3en —
besonders gut betreuten Studierenden wissenschaftliche Perspektiven i{iber den
Studienabschluss hinaus er6ffnen kann. Zugleich liefe sich durch solchen erwei-
terten Ressourcenzugriff das Risiko ausgleichen, dass die besonders engagierten
Lehrenden durch Zeitbudgetprobleme, die aus ihrem besonderen Lehrengagement
resultieren, Nachteile in der Entfaltung ihrer individuellen Forschungsaktivititen
erleiden — und damit nicht zuletzt die Basis ihrer guten Lehre untergraben. Eine
andere Modalitdt der bisherigen Lehrpreise bewirkt eine hierarchie- und erfah-
rungsspezifische Schieflage: Die Konkurrenz findet unterschiedslos statt. Der seit
Jahrzehnten in der Lehre tatige Professor konkurriert mit der auf halber Stelle pro-
movierenden Assistentin. Wenn aber davon ausgegangen wird, dass es vor allem
ein Problem des Generationentibergangs ist, das Lehrengagement deutlicher im
akademischen Reputationssystem zu verankern, dann miissen die Anreize auch
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generationsspezifisch gesetzt werden. In diesem Sinne erscheint es wiinschens-
wert, fiir diejenigen, welche die Juniorpositionen besetzen, eigene Lehrpreise aus-
zuloben.

SchlieBlich werden Lehrpreise bisher typischerweise ex post verlichen. Denk-
bar ist dagegen auch, Preise zur (kiinftigen) Realisierung innovativer Lehrkon-
zepte auszuschreiben — und deren Realisierung damit zugleich zu beschleunigen.

In einem Fall ist dies mittlerweile schon erprobt: Der Stifterverband fiir die
Deutsche Wissenschaft und die deutsche Kultusministerkonferenz haben 2009 ei-
nen Wettbewerb ,,Exzellente Lehre* veranstaltet, in dem hochschulische Konzep-
te zur Verbesserung der Lehre pramiert wurden, je Hochschule mit bis zu einer
Million Euro. Wiahrend dieser Wettbewerb sich an Institutionen richtete, erscheint
es aber auch denkbar, z.B. innerhalb der Hochschulen individuell adressierte Wett-
bewerbe auszuschreiben.

5.2 Lehrpreise als Elemente systembezogener Aktivititen

Lehrpreise zielen darauf, besondere Lehrleistungen auszuzeichnen und herauszu-
heben. Die Lehre findet im profanen Alltag, fortw&hrend und an allen Instituten
statt. Lehrpreise sind tiblicherweise ein Element, das fiir sich genommen keine
Systeménderung bewirkt. Auf dass dieses Element dennoch katalysierend wirken
kann, muss es durch weitergreifende Initiativen flankiert werden. Hier koénnte die
Konzentration auf drei Punkte handlungsleitend wirken:

Auch dort, wo nicht die beste Lehre stattfindet, haben die Studierenden einen An-
spruch darauf, jedenfalls hinreichend gute Lehre angeboten zu bekommen. Daher
sollte alle Anstrengungen zur Lehrqualititsverbesserung dabei ansetzen, zunsichst
und vorrangig die groBten bestehenden Missstinde zu bearbeiten: Das sind die
Brennpunkte starker Behinderung der Lehrqualitit (Winkler 1993, S. 29). Sie zu
beseitigen, wire ein zunichst pragmatischer Ansatz, der dafiir sorgte, dass das
Qualititsgefille nicht dysfunktional fiir das Gesamtsystem wird oder bleibt. Im-
merhin bauen ja Lehrveranstaltungen auch aufeinander auf und leiden ggf. unter
der mangelnden Qualitéit einer im Curriculum vorgeschalteten Veranstaltung.

Da Organisationskulturen nur mit langem Atem zu dndern sind, diirfte es vor-
rangig sein, sich auf die Nachwuchswissenschaftler/-innen als den kiinftigen Tré-
gern der Hauptlast der akademischen Lehre zu konzentrieren. Diesen miissten
folglich Anreize geboten werden, um ihre Lehrqualifikation und Lehrqualitit zu
entwickeln. Dazu darf die Lehre im akademischen Reputationssystem nicht an-
haltend der Forschung nachgeordnet bleiben. Der Ort, an dem die Struktur des
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Reputationssystems entscheidend perpetuiert — oder gedndert — wird, ist das Be-
rufungsverfahren. Daher wird es voraussichtlich nur dann gelingen, die Lehre der
Forschung gleichzustellen, wenn Lehrerfahrungen, -qualifikationen und -konzep-
tionen zum nicht suspendierbaren Kriterium in Berufungsverfahren werden.

Die grofite Motivationswirkung fiir gute Lehre diirfte bei Lehrenden dadurch
entstehen, dass sie von lehrgebundener Administration entlastet und die diesbe-
ziiglichen Leistungen havariefrei erbracht werden (angefangen bei Raumplanung
und Technikbereitstellung iiber Verwaltung von Daten bis hin zu Berichterstat-
tung usw.). Das heilit: Der lehrgebundene Support der Hochschulverwaltung muss
funktionieren. Wenn es auch allgemeiner Trend ist, die Hochschuladministratio-
nen fiir generell iiberbesetzt (weil ineffezient) zu halten: Hochschulen werden
héufig auch gut beraten sein, hierfiir zusatzliches Personal einzustellen (und die
dafiir erforderlichen Umschichtungen im Haushalt vorzunehmen). Damit kénnte
vergleichsweise ,preiswert organisiert werden, dass sich die Wissenschaftler/-in-
nen plétzlich zu 100 Prozent ihrer Zeit damit beschéftigen, woflir sie vergleichs-
weise teuer bezahlt werden: mit der Wissenschaft.
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Uwe Wilkesmann / Christian J. Schmid

Ist der Lehrpreis ein Leistungsanreiz fiir die
Lehre? Theorie und empirische Evidenz

Zusammenfassung.: Mit betriebswirtschafilichen Instrumenten sollen die Uni-
versititen zu einem Wandel bewegt werden. Das gilt sowohl fiir Forschung als
auch zunehmend fiir die Lehrtdtigkeit (oder vielleicht besser: Lehrtiichtigkeit).
Im folgenden Artikel wird der Lehrpreis als eine mittlerweile weit verbreitete
Option zur anreizbasierten Handlungssteuerung bzw. -belohnung thematisiert,
indem er zundchst als eine Sonderform von (selektiven) extrinsischen Anreizen
sowohl wirtschafiswissenschaftlich als auch soziologisch diskutiert und spezifi-
ziert wird. Daraus ergeben sich Annahmen, welche abschliefend mit der Empi-
rie einer deutschlandweiten quantitativen Befragung zu den Auswirkungen neuer
managerialer Steuerungsmechanismen auf die akademische Lehre abgeglichen
werden. Wie steht es um die tatscichliche Praxis der Lehrpreisvergabe, deren Re-
zeption durch die Professorenschaft und den statistisch identifizierbaren Effekten
auf die Austibung universitdrer Lehre?

Do teaching awards offer an incentive for good teaching? Theory and empi-
rical evidence.

Abstract: Management tools are being increasingly used to encourage universi-
ties to embrace change. This applies to research as well as, increasingly, to teach-
ing (or perhaps better: teaching efficiency). The following article will initially
consider the presentation and specification of the teaching award, now a widely
established option for incentive-based action control and reward, as a special
Jorm of (selective) extrinsic incentives in relation to both its economic and socio-
logical aspects. The assumptions that result from this will then be subsequently
evaluated in the light of the empirical results of a quantitative survey, covering
all Germany, on the effects of new managerial control mechanisms on academic
teaching. How are teaching awards actually awarded in practice, how are they
perceived by teaching staff and what are the statistically identifiable effects they
have on university teaching?
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