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Die Studieneingangsphase gilt als besonders kritisch: Der
Peak der Studienabbruchzahlen findet sich in den ersten
beiden Hochschulse mes tern. Schon seit langem werden zu
hohe Abbruchquoten beklagt. 
Die sozial- und erziehungswissenschaftliche sowie psycho-
logische Forschung kann mit einer soliden Bandbreite an
Theorien und empirischen Befunden zu Prädiktoren von
Studienerfolg und -abbruch aufwarten, doch stehen diese
meist disparat nebeneinander. 
Die vorliegende Arbeit hat sich daher über den bloßen Ver-
gleich der verschiedenen Perspektiven hinaus deren Integra-
tion zu einem Prozessmodell des Studieneinstiegs zum Ziel
gemacht, welches detaillierte Einblicke auf Mikroebene bie-
tet. Wie das empirisch bewährte Erlebens-Orientierte-Stu-
dieneinstiegs-Modell (EOS-Modell) die präventive Förder-
diagnostik an Hochschulen inspirieren kann und welche
praktischen Implikationen es für die Betreuung Studieren-
der bietet, wird nicht nur diskutiert, sondern anhand einer
Pilotstudie plastisch veranschaulicht.
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dierende) eignet sich an, verallgemeinerte Begrün-
dungsmuster zu erkennen und, wie sie sagen, eine be-
stimmte Handlungslogik in der universitären Lehre zu
untersuchen. Jedenfalls zeigen ihre Daten, dass für
beide Personengruppen die Auseinandersetzung mit
Grundlagen und Forschungsergebnissen eine bedeutsa-
me Erfahrung darstellt, „insofern sie vor allem das stu-
dentische Interesse an Forschung im eigenen Fach
weckt und bestärkt“.

Nicht erst seit der Corona-Pandemie wissen wir, dass di-
gitale Kompetenzen zu den wichtigsten Kernkompeten-
zen in der Gesellschaft geworden sind, und das über alle
Generationen hinweg. Wenn wir den Blick in Richtung
Hochschule schwenken gilt hier die Frage nach der Defi-
nition: Was sind die digitalen Kompetenzen von Studie-
renden? Und wie zuverlässig kann die Erfassung von
ihren digitalen Kompetenzen sein? Diese zwei Fragen
bilden den Kern der Studie von René Krempkow, Maria
Gäde, Alexander Hönsch und Carlos Boschert. Es geht
ihnen darum, die Zuverlässigkeit eines an der HU Berlin
entwickelten Erhebungsinstrumentes zur Erfassung digi-
taler Kompetenzen zu prüfen. Hier wurden um die 7.000
Studierende an drei Hochschulen in Deutschland im
Jahr 2019/2020 befragt (HU Berlin; Universität Freiburg;
Universität Köln). Sie haben die Auswertungen der
Selbsteinschätzungen der Studierenden mit den Frei-
textantworten zusammengeführt, um so noch belastba-
rere Aussagen über die digitalen Kompetenzen treffen
zu können. Dieses Ziel konnte erreicht werden. Aller-
dings schlussfolgern Krempkow et al., dass es nicht
möglich ist, eine wirkliche „Messung“ digitaler Kompe-
tenzen durch Studierenden vorzunehmen.

Seit 2018 entscheidet der Akkreditierungsrat über die
Akkreditierung von Studiengängen (hier: Programmak-
kreditierung). In ihrem Beitrag untersucht Andrijana
Preuss das Kriterium der Studierbarkeit in der Auflagen-
praxis des Akkreditierungsrates. Sie hat Auflagen aus
den Jahren 2020 und 2021 untersucht, um zu herauszu-
finden, welchen Stellenwert dieses Kriterium im Ver-
gleich zu anderen Kriterien hat, und wie das Kriterium
Studierbarkeit angewendet wird beziehungsweise wel-
che Aspekte der Regelungen zur Studierbarkeit vom Ak-
kreditierungsrat herangezogen werden und welche
nicht. Sie schlussfolgert, dass sich eine vergleichende
Untersuchung der strukturellen Studierbarkeit von Stu-
diengängen unter Berücksichtigung aller in der Muster-
rechtsverordnung (MRVO) definierten Studierbarkeits -
aspekte lohnen würde. 

Die Zeitschrift Qualität in der Wissenschaft befindet
sich inzwischen in ihrem 16. Jahrgang und viele Qua-
litätsinstrumente, die an Hochschulen eingesetzt wer-
den, gehören zum Standardkanon des Qualitätsmanage-
ments. Vielleicht lässt sich bereits von einer Professiona-
lisierung des Feldes sprechen, denn wir können QM-
Netzwerke identifizieren, Tagungen zu Qualitätsthemen
werden durchgeführt, und fast jede Hochschule hat in-
zwischen mindestens eine Person (wenn nicht gleich ein
ganzes QM-Team), die für das Qualitätsmanagement in-
nerhalb einer Hochschule eingestellt ist. Dennoch ist es
bei weitem nicht so, dass alle Fragen des Qualitäts -
managements geklärt sind. Im Gegenteil: Es gibt inhalt-
liche Fragen, die immer noch unzureichend beantwortet
sind, bzw. sie bedürfen einer weiteren wissenschaftli-
chen Untersuchung. Instrumente, die bereits im Einsatz
sind, können zum Beispiel einer Qualitätsuntersuchung
unterliegen. Darüber hinaus können wir standardisierte
Verfahren, wie die Akkreditierung, auch im Hinblick der
Qualitätsentwicklung, untersuchen, um festzustellen,
worin ihre Stärken aber auch Schwächen liegen. In die-
sem Heft werden folglich vier empirische Arbeiten, mit-
unter größere Surveys, vorgestellt, die sich mit Aspekten
einer kritischen Qualitätsauseinandersetzung befassen. 

In ihrem Beitrag geht es Katharina Schulze, Toya-Tahnee
und Lion Robin Merten um die bemerkenswert einfach
klingende Frage: Was ist „gute Lehre“? Diese Frage
gehört auch mit Sicherheit zu den am meisten gestellten
Fragen im Qualitätsmanagement, doch sie ist von enor-
mer Komplexität. Häufig ermittelt das Qualitätsmanage-
ment einer Hochschule, wie Studierende (als Empfänger
der Lehre) zu dieser Frage stehen. Viel weniger erfahren
wir jedoch empirisch von denjenigen, die die Lehre an-
bieten. In ihrem bundesweiten Survey, der im Rahmen
der Programmevaluation Qualitätspakt Lehre (QPL)
durchgeführt wurde, untersuchen Schulze et al. die Per-
spektive von Lehrenden und anhand einer qualitativen
Analyse von nicht-standardisierten Antworten der Eva-
luation. 96 Hochschulen aller im QPL-teilnehmenden
Hochschulen bildeten die Teilstichprobe für diese Unter-
suchung. Einerseits konnten deren Ergebnisse diejenigen
früheren Studien bestätigen, insofern als dass Kernfakto-
ren vorliegen. Die didaktische Expertise der Lehrperson
ist hier von besonderer Bedeutung als auch die Betreu-
ungsrelation, die ein Grundpfeiler für die „gute Lehre“ zu
sein scheint. Doch selten nehmen Lehrende die studenti-
schen Ansprüche ins eigene Visier. Hier scheint das Ver-
ständnis der Lehrenden noch nicht so stark ausgeprägt,
dass sie gemeinsam mit den Studierenden in einer Art
„co-creation“ des Wissens stehen. 

Eine weitere Dimension von guter Lehre – die for-
schungsorientiere Lehre – bildet das Untersuchungsob-
jekt in dem Beitrag von Ines Langemeyer und Nadja
Schlindwein. Sie haben eine quantitative Untersuchung
(Lehrenden N=343; Studierenden N=701) in Verbund
mit dem QM ihrer Institution vorgenommen, um die
Sichtweisen Lehrender und Studierenden auf for-
schungsorientierter Lehre am Karlsruher Institut für
Technologie durch Faktorenanalysen zu erforschen. Die
parallele Befragung zweier Sichtweisen (Lehrende/Stu-
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Katharina Schulze, Toya-Tahnee Heller & 
Lion Robin Merten

Was ist „gute Lehre“? – Ein Beitrag zum
Qualitätsverständnis von Hochschullehre
aus der Lehrendenperspektive Toya-Tahnee Heller

For almost a decade academic teaching has – in addition to other numerous funding pro-
grammes – been supported by the ‘Quality Pact for Teaching’ (‘Qualitätspakt Lehre’) with
the aim of promoting and strengthening “good teaching” in German higher education, a
decade in which much has changed (cf. Schmidt et al. 2020). These changes have been 
caused on the one hand by the Quality Pact for Teaching itself, but on the other hand also
resulted from various, constantly changing framework conditions. The Bologna reforms 
agreed before the Quality Pact for Teaching has started, the accreditation procedures and
the ‘University Pact’ (‘Hochschulpakt’) are some of the greater exemplary initiators (cf.
Kauffeld et al. 2019; Schmidt et al. 2020). Despite different reform measures and funding
programmes, our understanding of what could be understood as ‘good teaching’ remains
largely explained and is disparate (cf. Jorzik 2013; Knödler 2019). A qualitative analysis of
non-standardized responses to the question “What is ‘good teaching’?” – as part of a 
nationwide survey of academic teachers, offers an opportunity to approach this desidera-
tum from the viewpoint of those who are involved in academic teaching every day with all
its incentives and challenges. The article refers to data from a survey of academic teachers
as part of the programme evaluation of the Quality Pact for Teaching.

Katharina Schulze

Hintergrund

„Gute Lehre“ ist ein multifaktorielles Konstrukt, welches
in einen komplexen institutionellen Kontext eingebun-
den ist (vgl. Ulrich 2016; Üstünlüoğlu 2016). Die Qua-
lität der Hochschullehre wird somit nicht nur anhand der
individuellen Fähigkeiten einer Lehrperson gemessen,
sondern durch vielzählige Rahmenbedingungen an den
Institutionen selbst sowie Rahmenbedingungen, die aus
der Hochschulpolitik vorgegeben werden (vgl. Rinder-
mann 1999b; Krebs 2006). Zugleich verändern sich die
Anforderungen an Hochschullehre stetig und sie lebt –
nicht zuletzt durch Förderprogramme wie dem Quali -
täts pakt Lehre dynamisiert – vom innovativen Grundge-
danken (vgl. Kauffeld et al. 2019; Krebs 2006). Die Ver-
ständnisse von „guter Lehre“ bewegen sich zwischen Ar-
beitsmarktorientierung („Employability“) und traditio-
neller forschungsbasierter Lehre im humboldtschen Sin -
ne, also einer engen Verknüpfung von Lehre mit For-
schung und dem wissenschaftlichen Fortschritt (vgl. u.a.
Ulrich 2013, 2016).
Die Lehrperson ist bei der Erfüllung der Anforderungen
und bei der Vermittlung von Lerninhalten dennoch zen-
tral. Lehrende sind für die Umsetzung von Hochschulre-
formen wichtig und wirken an der Verbesserung von

Studium und Lehre mit (vgl. Jackenkroll et al. 2017; Fritz-
sche/Daumiller 2018). Da sie einen großen Einfluss auf
den Lernprozess sowie dessen Ergebnisse ausüben und
somit ein wesentlicher Faktor für die Qualität der Lehre
sind, ist es wichtig ihr Qualitätsverständnis zu kennen
(vgl. Rindermann 1999b; Winteler/Forster 2007).

Gute Hochschullehre aus wissenschaftspolitischer und
didaktischer Perspektive
Betrachtet man Arbeiten zum Verständnis „guter Lehre“,
so sind die Anforderungen hieran vielschichtig. Sie soll
Studierenden (Fach-)Wissen und Kompetenzen vermit-
teln und sie zum Eintritt in den Arbeitsmarkt befähigen
(vgl. Ulrich 2013; Jorzik 2013; Lücking et al. 2017). Leh-
rende sollen das selbstorganisierte Lernen, die Eigen -
initiative und die Eigenverantwortung der Studierenden
fördern, während Studierende als aktive Partner im
Lernprozess gesehen werden (vgl. Wissenschaftsrat
2018; Busch-Karrenberg et al. 2013). Nach dem Hoch-
schulrahmengesetz sollen Lehre und Studium die Stu-
dierenden auf ein berufliches Tätigkeitsfeld vorbereiten
und ihnen die erforderlichen Kenntnisse, Fähigkeiten
und Methoden dazu vermitteln (vgl. Hochschulrahmen-
gesetz 2015, §16). Bestehende Definitionen greifen
häufig diese ergebnisorientierten Vorgaben und Ziele

Qu a l i t ä t s f o r s ch un g QiW

Lion Robin Merten
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Lehrgestaltung und Ergebnisse, wie die Berufsvorberei-
tung, genannt (u.a. Ulrich 2016; Knödler 2019). Auch
im internationalen Vergleich ergeben sich ähnliche Evi-
denzen (vgl. Braskamp et al. 1981; Feldman 1998;
Reid/Johnston 1999). Üstünlüoğlu (2016) versteht Lehr-
qualität ebenfalls als multifaktorielles Konstrukt und un-
tersucht die Wahrnehmung aus Perspektive von Studie-
renden und Lehrenden in den Vereinigten Staaten sowie
der Türkei. Die Ergebnisse zeigen, unabhängig von der
Nationalität, Unterschiede in der Wahrnehmung beider
Akteursgruppen. Ein weiterer Vergleich von qualitativen
und quantitativen Daten aus der Türkei und Slowakei
durch Üstünlüoğlu (2017) veranschaulicht, dass es ins-
besondere eine Diskrepanz der Ansichten über die
pädagogische Kompetenz von Dozierenden gibt. 
Ein im Jahr 2017 von Lücking et al. publizierter Artikel
erörtert „gute Lehre“ aus Perspektive der Studierenden.
Knapp 4.000 Studierende der Universität zu Köln wur-
den hier in einer Studierendenbefragung im Rahmen des
Projekts „Campus im Dialog“ im Wintersemester
2012/13 unter anderem nach ihrer besten jemals be-
suchten Lehrveranstaltung gefragt. Diesbezüglich sollten
sie bereits vorgegebene Kriterien auf einer Skala bewer-
ten, hatten aber auch die Möglichkeit, Freitextantwor-
ten zu geben. Den Ergebnissen zufolge dominieren als
relevanteste Kriterien Merkmale von Lehrpersonen, vor
allem die didaktische Kompetenz, vor der inhaltlichen
Qualität und dem sozialen Klima in einer Lehrveranstal-
tung. In einem Pfadmodell zeigen sich aber auch weitere
Aspekte wie räumliche Rahmenbedingungen und Orga-
nisation als relevante Kriterien für Qualität in der Lehre.
Rindermann (1999b) hat hingegen beide Akteursper-
spektiven – Studierende und Lehrende – nach Merkma-
len „guter Dozierender“ befragt. Am häufigsten werden
Interaktion und Motivierung, Persönlichkeitsmerkmale
und didaktische sowie fachliche Kompetenz genannt.
Lehrende messen zudem aktueller Forschung und aktu-
ellen wissenschaftlichen Themen mehr Relevanz zu. 
In einer offenen Befragung von Studierenden und Leh-
renden durch Päuler und Jucks (2013) fokussieren sich
ebenfalls beide Gruppen insgesamt auf Eigenschaften
der Lehrperson und Inhalte der Lehre. Dabei nennen
Lehrende allgemein mehr Aspekte „guter Lehre“ als Stu-
dierende und geben im Vergleich häufiger Aspekte an,
die man der Kategorie Studierenden-/Lernorientierung
zuordnen kann (z.B. Motivation und Aktivierung von
Studierenden). Zehnter et al. (2013) befragten unter an-
derem Lehrende in einem Interview in semi-strukturier-
ter Form nach wünschenswerten Kompetenzen, Einstel-
lungen und Rahmenbedingungen „guter Lehre“. Als re-
levante Lehrkompetenzen werden häufig didaktisches
Wissen, Fähigkeit zur Selbstreflexion und Studierenden -
orientierung genannt. Lehrende betonen außerdem,
dass Lehre anerkannt und wertgeschätzt werden sollte.
Ulrich (2016) befragte Lehrpreisträger*innen sowie For-
scher*innen und Trainer*innen aus der Hochschuldidak-
tik. Als Einzeldimensionen „guter Lehre“ werden fachli-
che Expertise, didaktische Kompetenz, Engagement, En-
thusiasmus, Lehrplanung, gute Durchführung mit pro-
fessioneller Beziehung sowie studentische Aktivierung
abgeleitet. Mithilfe von Interviews und Gruppendiskus-
sionen befragte Knödler (2019) Studierende und Leh-

auf. So umfasst gute Hochschullehre laut Ulrich und
Heckmann (2013, S. 4), im Sinne Humboldts: „(…) die
professionelle Vermittlung von Wissen, Fähigkeiten,
Kompetenzen und Werten, insbesondere im Rahmen
des jeweiligen Faches. Gute Hochschullehre nutzt zu
ihrer stetigen Optimierung die Standards des Qua-
litätsmanagements und die neuesten hochschuldidakti-
schen Forschungsergebnisse. Das Ziel guter Hochschul-
lehre besteht letztendlich in der Ausbildung mündiger,
kompetenter und wertgefestigter (Staats-)Bürger“. 
Die Mehrzahl der theoretischen Überlegungen und em-
pirischen Studien definiert Qualität der Lehre nicht ex-
plizit, sondern beschreibt eine Auswahl an relevanten
Aspekten. Einige Autor*innen sind der Meinung, dass
man „gute Lehre“ nicht ohne Bezug zu einer Zielgruppe
definieren könne. Es müsse vorher festgelegt werden,
was, für wen und zu welchem Zweck gelehrt wird (vgl.
Kromrey 1994, 1995; Knödler 2019). Andere Autor*in -
nen sind wiederum der Meinung, dass es übergreifende
Kriterien gibt (u.a. Rindermann 2001). Einigkeit besteht
weitestgehend darin, dass sich – wie einleitend betont –
hinter dem Konstrukt „gute Lehre“ mehrere latente Va-
riablen verbergen, wobei Lehrende, Studierende und
Rahmenbedingungen die Qualität der Lehre bedingen.
Welche Aspekte das im Einzelnen umfasst und welche
Wichtigkeit diesen zukommt, variiert zwischen den Un-
tersuchungen (vgl. u.a. Rindermann 1995, 1999a; Päu-
ler/Jucks 2013; Ulrich 2016; Knödler 2019). 

Gute Hochschullehre als Gegenstand von empirischen
Untersuchungen: Die Befragung von Lehrenden (und
Studierenden) zu Aspekten „guter Lehre“
Bei der Untersuchung von Aspekten „guter Lehre“ kön-
nen verschiedene Forschungstraditionen unterschieden
werden. Zunächst wurde die Forschung zur Hochschul-
lehre vor allem in theoretischen Diskursen der Hoch-
schuldidaktik thematisiert, mittlerweile werden in die-
sem Kontext vermehrt empirische Ergebnisse der Lehr-
Lern-Forschung und Hochschulforschung miteinbezogen
(vgl. Schneider/Mustafic ́ 2015; Pasternack 2006). Eben-
so gibt es verschiedene Herangehensweisen zur Bestim-
mung und Messung von Kriterien „guter Lehre“. Merk-
male können beispielsweise axiomatisch definiert sowie
aus instruktionspsychologischen Theorien oder normati-
ven Gesetzestexten und Curricula abgeleitet werden.
Weitere Möglichkeiten sind die Beobachtung und Be-
schreibung „guter Dozierender“ sowie Lehrpreis trä -
ger*innen. Ein direkter Zugang ist die Befragung der be-
troffenen Akteure, also die Befragung von Lehrenden
und Studierenden oder auch von Hochschuldi dakti -
ker*innen, Expert*innen und Lehrpreisträger*innen (vgl.
Rindermann 1999b; Ulrich 2016). 
Die Befragung von Studierenden und Lehrenden nach
Aspekten „guter Lehre“ konnte in verschiedenen Kon-
texten zeigen, dass vor allem Aspekte der Lehrperson im
Zusammenhang mit der Lehrqualität genannt werden
(u.a. Päuler/Jucks 2013; Lücking et al. 2017). Die ge-
nannten Merkmale betreffen sowohl die soziale Kompe-
tenz der Lehrperson, als auch deren didaktische und
fachliche Fähigkeiten (u.a. Rindermann 1999b; Schmidt
et al. 2014). Neben Eigenschaften der Lehrperson wer-
den auch Eigenschaften der Studierenden, Aspekte der
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rende. Die relevanten Kategorien waren für beide Ak-
teursgruppen vor allem Eigenschaften von Studierenden
und Lehrenden sowie Didaktik und Methodik, Rahmen-
bedingungen oder auch Berufsvorbereitung. Außerdem
nennen die Lehrkräfte zusätzlich eine gute Arbeitsat-
mosphäre und Arbeitshaltung der Studierenden, gute
Kommunikation und Eigenverantwortlichkeit. 
Aus ihren Ergebnissen leiten Ulrich (2016) und Knödler
(2019) in Anlehnung an den Qualitätsbegriff von Dona-
bedian (1980) jeweils ein Modell „guter Lehre“ ab. Diese
Modelle enthalten drei Dimensionen, denen die genann-
ten Aspekte zugeordnet werden: Struktur (umfasst Vor-
aussetzungen der Akteure und Rahmenbedingungen),
Prozess (betrifft die Lehre an sich und studentische Pro-
zesse) und Ergebnis (z.B. Kompetenzerwerb, Berufsvor-
bereitung und Studienerfolg). Dabei soll laut Donabedian
(1980) das Zusammenwirken von guter Struktur- und
Prozessqualität zu guter Ergebnisqualität führen. Die Er-
gebnisqualität wird hier als abhängige Variable gesehen.
Dieses Qualitätsverständnis diente auch als Heuristik für
die Auswertung der in diesem Beitrag referierten Ergeb-
nisse. Allerdings wird die Ergebnisebene nicht für sich
stehend, sondern als ein Ziel-/Ergebnisabgleich angese-
hen und somit um die Zielebene erweitert (vgl. Schmidt
2009). Adäquate Zielsetzungen werden aus dem Grund
als relevant angesehen, da ohne diese sowohl die Struk-
tur- als auch die Prozessqualität zwar optimal sein kön-
nen, sie müssen aber nicht zwingend auch zu guten Er-
gebnissen führen, wenn zuvor keine entsprechenden
Zielsetzungen definiert wurden (ebd.).

Methodisches Vorgehen
Die Freitextantworten der Hochschullehrenden ent-
stammen einer (Gesamt-)Lehrendenbefragung, die im
Rahmen der Programmevaluation des Qualitätspakts
Lehre von November 2017 bis Juni 2018 durchgeführt
wurde1. Die Originalfrage lautete: „Welche sind für Sie
die wesentlichen Aspekte/Kriterien ,guter Lehre’?“ An
der Befragung beteiligten sich 11.082 Lehrende an 107
von 156 (in der zweiten Förderperiode) geförderten
Hochschulen. Um sich der Frage „Was ist gute Lehre“
aus der Lehrendenperspektive zu nähern, wurden auf-
grund des umfassenden Datensatzes die Antworten
einer Teilstichprobe ausgewertet. Diese wurde kriterien-
geleitet ausgewählt und besteht aus acht Hochschulen
für angewandte Wissenschaften, drei Kunst- bzw. Mu-
sikhochschulen sowie vier Universitäten und deckt
somit das gesamte Spektrum der QPL-Hochschulen ab.
Ebenfalls flossen in die Teilstichprobe die Antworten aus
einem Pretest ein, welcher eigens für die Hauptbefra-
gung eine repräsentative Stichprobe abbildete. In die-
sem Pretest (die für den vorliegenden Beitrag relevante
Fragestellung wurde hier identisch gestellt) wurden sie-
ben Hochschulen für angewandte Wissenschaften, elf
Universitäten und zwei Kunst- bzw. Musikhochschulen
einbezogen. Insgesamt wurden somit 15 von insgesamt
71 im QPL geförderten Universitäten (21%), 15 von ins-
gesamt 61 geförderten Fachhochschulen (25%) sowie 5
von 24 geförderten Kunst- und Musikhochschulen
(21%) in die Auswertung einbezogen. Sowohl für die
Teilstichprobe der Hauptbefragung als auch für den Pre-

test wurden – um eine Vielzahl von Meinungen abzubil-
den – unterschiedliche Hochschulgrößen, fachliche Aus-
richtungen und Regionen berücksichtigt. Die Auswahl
erfolgte somit keiner zufälligen, sondern einer bewuss -
ten Auswahl (Schnell et al. 2018). Vorteil dieses Sam-
plings ist, dass ein umfangreiches Spektrum an Hoch-
schulen miteinbezogen wurde und somit die sehr vielfäl-
tigen Ansichten der Lehrenden erfasst werden konnten. 
Die Freitextantworten wurden nach Mayring (2015) in
„MAXQDA“ mittels eines induktiv-deduktiven Vorge-
hens codiert und ausgewertet. Zunächst wurden unter
Berücksichtigung der bereits oben erwähnten Analyse -
ebenen (Struktur, Prozess, Ziel/Ergebnis) die Hauptkate-
gorien vorausgewählt. Dabei wurde die Strukturqualität
noch einmal differenziert. So sind das Engagement und
Interesse Studierender (Kategorie I) sowie die Rahmen-
bedingungen (Kategorie III) als externe strukturelle Be-
dingung zu werten. Die Kriterien „guter Lehrender“ (Ka-
tegorie II) hingegen als interne strukturelle Bedingungen
auf der Individualebene. Auf der Prozessebene wurde
die Ausgestaltung der Lehre (Kategorie IV) und auf der
Ziel-/Ergebnisebene der Studien-/Lern- und Transfer -
erfolg (Kategorie V) definiert. Beim Kodieren selbst wur-
den jeweils Subkategorien (zweite und dritte Ebene) ge-
bildet (vgl. Tab. 1). Die Auswertung umfasst insgesamt
6.275 Kodierungen.

Ergebnisse
Werden die Hauptkategorien im Hinblick auf die Anzahl
der dort eingeordneten Nennungen miteinander vergli-
chen (vgl. Tab. 2), lässt sich aufzeigen, dass die Befragten
– analog zu den bisherigen empirischen Erkenntnissen –
die Eigenschaften der Lehrperson am relevantesten für
eine hohe Lehrqualität ansehen. Anschließend folgt die
Ausgestaltung der Lehreinheiten auf der Prozessebene,
ehe sich zunächst die Ergebnisebene und dann die struk-
turellen Rahmenbedingungen anschließen. Interessan-
terweise nennen die Lehrenden den aktiven Beitrag
durch die Studierenden in Form von Engagement und
Interesse am vergleichsweise seltensten als relevantes
Kriterium. Allerdings sind die Anforderungen auf den
einzelnen Ebenen keineswegs unabhängig voneinander
zu betrachten, sondern bedingen sich in hohem Maße
gegenseitig. 
Im Vergleich der Hochschultypen (vgl. Tab. 3) zeigt sich
ein wesentlicher Unterschied darin, dass die meisten
Nennungen Fachhochschullehrender auf der Prozess -
ebene in Bezug auf die Ausgestaltung der Lehre einzu-
ordnen sind, während Lehrende von Universitäten sowie
Kunst- und Musikhochschulen überwiegend die Lehr-
person selbst als entscheidendes Kriterium benennen.
Für den (hochschulübergreifenden) Pretest zeigt sich ein
Bild analog zu den Universitäten, die im Rahmen dessen
aber auch mehrheitlich befragt wurden.

1 Die Programmevaluation wurde in einem Zeitraum von 2013 bis 2020
durch das Zentrum für Qualitätssicherung und -entwicklung (ZQ) im Kon-
sortium mit der Prognos AG im Auftrag des BMBF durchgeführt. Nähere
Erläuterungen zur (Gesamt-)Lehrendenbefragung im Rahmen der Pro-
grammevaluation Qualitätspakt Lehre in Schmidt et al. (2018) sowie
Schmidt et al. (2020).
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strukturierten und verständlichen Gestaltung
des Unterrichts. In konzeptioneller Hinsicht
bedarf es dazu einer sinnstiftenden, logisch
durchdachten und auf das Wesentliche redu-
zierten Aufbereitung der Inhalte im Sinne
eines ‚roten Fadens‘. Ergänzt wird dies durch
ein entsprechendes, rhetorisches und kommu-
nikatives Geschick, um die Inhalte – beispiels-
weise in Bezug auf die Auswahl der Sprache
und Präsentationsform – auf eine angemesse-
ne und wirkungsvolle Weise an die Studieren-
den weitergeben zu können. Eng damit ver-
knüpft, gilt ebenso die Zielgruppenorientie-
rung bzw. -sensibilität als wesentliche Anfor-
derung an die Lehrperson. Um trotz (zum Teil)
stark divergierenden Ausgangsvoraussetzun-
gen des Publikums eine adressatengerechte
Auswahl und Vermittlung der Inhalte gewähr-
leisten zu können, ist ein gewisses Maß an di-
daktischem Feingefühl erforderlich.
Obwohl die fachliche Expertise ebenfalls Er-
wähnung erfährt (219 Kodierungen, Ebene 2),
spielt sie aus Sicht der Lehrenden für das
Durchführen von „guter Lehre“ eine eher
nachgeordnete Rolle, denn es „ist oft wichti-
ger, dass man den Studierenden den Stoff leb-
haft und interessant vermittelt, als jede Theo-
rie auswendig zu können“ (Lehrbeauftragte*r,
Fachhochschule, Fächergruppe Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften). 
Neben diesen Kernqualifikationen bedingen
aus Sicht der Lehrenden sowohl individuelle
Einstellungen zur Lehre (412 Kodierungen,
Ebene 2), wie das persönliche Engagement
(Ansprechbarkeit, Motivationsgrad, Investiti-
onsbereitschaft etc.), als auch individuelle Ei-
genschaften (531 Kodierungen, Ebene 2), wie
die Sozialkompetenz einer Lehrperson die
Qualität ihres Unterrichts. Ein respektvoller
Umgang auf Augenhöhe und eine einander
wertschätzende Kommunikationskultur tragen
nach Ansicht der Lehrenden wesentlich zum
Entstehen einer insgesamt fruchtbaren und
angenehmen Lernatmosphäre bei. 
Weiterhin der strukturellen Ebene zugewandt,
wird in Bezug auf die Rahmenbedingungen
(964 Kodierungen, 15,4%, Ebene 1) in erster
Linie die Notwendigkeit einer guten Betreu-
ung der einzelnen Studierenden akzentuiert
(458 Kodierungen, Ebene 2). Als eine Grund-
voraussetzung für eine gute Lehrqualität wird

eine angemessene Personalausstattung beziehungsweise
Betreuungsrelation angesehen, welche ein Lehren in
kleinen Seminargruppen erlaubt: „Die Anzahl der Stu-
dierenden pro Kurs muss eine angemessene Größe ha -

In der nachfolgenden Ergebnisdarstellung werden die
Hauptkategorien (mit ihren Subkategorien) unterglie-
dert in die drei Analyseebenen näher beschrieben2. 

Strukturqualität: Kriterien für „gute Lehrende“, Rah-
menbedingungen und der Beitrag Studierender
Im Zusammenhang mit den Kriterien für „gute Lehren-
de“ (2.268 Kodierungen, 36,1%, Ebene 1) wird dessen
didaktische Expertise als tragende Säule „guter“ Lehre
identifiziert (1.052 Kodierungen, Ebene 2). Auf der
einen Seite umfasst dieser Aspekt die Fähigkeiten zur

Tab. 1: Kategoriensystem

2 Die Beschreibung der einzelnen Subkategorien erfolgt nach Relevanz und
ist somit nicht erschöpfend. Kategorien, die vergleichsweise wenige Ko-
dierungen enthalten, wurden nicht detailliert aufgeführt. Zugleich war es
bei einigen Nennungen nicht möglich, diese einer Subkategorie zuzuord-
nen, sodass diese unter „Sonstiges" zusammengefast wurden. Somit ergibt
sich bei einer Aufsummierung der Kodierungen im Fließtext nicht automa-
tisch die Gesamtsumme der jeweiligen Hauptkategorie.

Tab. 2: Hauptkategorien und dazugehörige Kodierungen



6 QiW 1/2022

Qualitätsforschung QiW

ben, um auch einen qualitativ hochwertigen seminaristi-
schen Unterricht zu gewährleisten“ (Professor*in, Fach-
hochschule, Fächergruppe Rechts-, Wirtschafts- und So-
zialwissenschaften). Eine Ansicht, die wiederum nahe-
legt, dass große Lerngruppen den Spielraum zur Ziel-
gruppenorientierung und -sensibilität erschweren und
auf diese Weise ein Eingehen und Angleichen interindi-
vidueller Differenzen nicht adäquat durchführbar ist. Die
Relation zwischen Studierenden und Dozierenden be-
stimmt ferner die zeitlichen Kapazitäten, welche Lehren-
de zum Eingehen auf individuelle Bedarfe, das Betreuen
von Prüfungsleistungen und ein persönliches Fördern
zur Verfügung haben. Ein hohes Maß an Interaktionen
zwischen Lehrenden und Lernenden sowie Gelegenhei-
ten des persönlichen Austauschs werden seitens der Do-
zierenden jedoch als essenzieller Bestandteil einer guten
Lehrqualität wahrgenommen. Ist die Betreuungsrelation
hingegen nicht angemessen, wirkt sich das nach Ansicht
der Lehrenden negativ auf die Lehrqualität aus. 
Ein weiteres Mosaikstück im Gesamtkonstrukt „guter
Lehre“ ist nach Ansicht der Lehrenden der infrastruktu-
relle Rahmen (322 Kodierungen, Ebene 2) und darunter
gefasst vor allem die Konzeption des Lehrangebots, wel-
che sich aus unterschiedlichen Einzelaspekten zusam-
mensetzt. Den Grundstein bildet in diesem Zusammen-
hang ein schlüssiger und sinnstiftender Aufbau der ein-
zelnen Module sowie des Studiengangs zugunsten einer
„klare[n] Strukturierung des Lehrangebotes, sodass man
sich mit einzelnen Veranstaltungen darin gut verorten
kann“ (Wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in, Universität,
Fächergruppe Mathematik und Naturwissenschaften).
Neben der Breite des Angebots liegt die Betonung ins-
besondere auf der harmonischen und systematischen
Abstimmung der einzelnen Teilelemente unter Einbezug
von und sinniger Kombination mit ergänzenden Übun-
gen, Tutorien sowie fachübergreifenden oder sonstigen
Angeboten. Gleichsam bedarf es auf studentischer Seite
eines zeitlichen Spielraums, um diese Formate und An-
gebote überhaupt wahrnehmen zu können. Ein zweiter
wesentlicher Bestandteil bezieht sich nach Ansicht der
Lehrenden auf ein stimmiges und adäquates System der
Leistungsüberprüfungen. In dessen Rahmen soll nicht
nur eine Passung zwischen Prüfungen und Veranstal-
tungsinhalten gewährleistet, sondern gleichsam die An-
gemessenheit der Anforderungen an die Studierenden
gewahrt werden. Übermäßiger Prüfungsdruck, Verschu-
lung von Studiengängen, Noteninflation sowie Stoff-
und Prüfungsüberlastung sollen vermieden werden.  
Ebenfalls mehrere Aspekte in sich vereinend, wird
zudem im Sinne eines hochschulinternen Umgangs und
Stellenwertes die Wertschätzung und aktive Förderung
„guter Lehre“ genannt (174 Kodierungen, Ebene 2).
Nach wie vor hat die Lehre nach Auffassung der Lehren-
den im Hochschulbetrieb nicht denselben Stellenwert

wie die Forschungstätigkeit, wo-
durch sie im Ringen zwischen den
beiden konkurrierenden Aufgaben-
feldern um zeitliche Aufmerksam-
keit oftmals unterliegt. In Anbe-
tracht der begrenzten Zeitressour-
cen verlangt das Erreichen einer
hohen Lehrqualität daher zumeist

nach einer expliziten „Prioritätensetzung der Lehre,
auch wenn es der eigenen Karriere schadet, mehr Zeit in
gute Vorbereitung zu investieren“ (Wissenschaftliche*r
Mitarbeiter*in, Universität, Fächergruppe Mathematik
und Naturwissenschaften). Speziell vor dem Hintergrund
des spezifischen und umfangreichen Anforderungskata-
logs an ‚gute‘ Lehrende bedarf es in mehrfacher Hinsicht
einer stärkeren Aufwertung beziehungsweise Anerken-
nung besonders guter Lehrleistungen, um diesem Un-
gleichgewicht entgegenzuwirken. Das Befördern von
Engagement in der Lehre durch eine entsprechende
Wertschätzung beginnt bereits bei dem Gewähren von
ausreichend „Zeit für die Lehrperson[,] die Lehre zu pla-
nen[,] um sie aktiv zu gestalten – das erfordert jedoch
eine tatsächliche Wertschätzung der Lehre (nicht durch
irgendwelche tollen Programme) sondern durch klare
Karrierekriterien bei guter Lehre und deren Überprü-
fung“ (Wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in, Universität,
Fächergruppe Sport und Sportwissenschaften). 
Wie bereits erwähnt, nimmt die Hauptkategorie Enga-
gement und Interesse auf Seiten der Studierenden in
Bezug auf die Nennungen der Lehrenden eine ver-
gleichsweise geringere Relevanz ein (93 Kodierungen,
1.5%, Ebene 1). 

Prozessqualität: Gestaltung der Lehre bzw. von Lehrver-
anstaltungen
Im Hinblick auf die konkrete Ausgestaltung des Unter-
richts auf der Prozessebene (1.642 Kodierungen, 26,2%,
Ebene 1) beziehen sich die Antworten der Lehrenden
zum einen auf den Unterrichtsstil und in der Lehre ange-
wandte Lehrmethoden (726 Kodierungen, Ebene 2) und
zum anderen auf den inhaltlichen Unterrichtsfokus (916
Kodierungen, Ebene 2). In Bezug auf den inhaltlichen
Fokus dominiert die Betonung eines Praxis- und Anwen-
dungsbezugs (382 Kodierungen, Ebene 3). Hergestellt
werden kann dieser einerseits durch das Aufzeigen kon-
kreter Anwendungsmöglichkeiten in der alltäglichen
Praxis. Andererseits durch das Verknüpfen der Lehrin-
halte mit realweltlichen Ereignissen oder Phänomenen
gesellschaftlicher, wirtschaftlicher oder sonstiger Natur.
So muss „[i]m Canon der Lehre […] Platz sein für die
Wirklichkeit“ (Lehrbeauftragte*r, Fachhochschule, Fä -
chergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten). Des Weiteren entstehen solche Bezüge durch ein
praktisches Erproben des erlernten Wissens im Rahmen
von eigener Laborarbeit, der Arbeit mit Fallstudien oder
entsprechenden Praktika. Daneben wird ebenso der for-
schungsorientierten Ausrichtung der Lehre eine hohe
Bedeutung zugeschrieben (269 Kodierungen, Ebene 3),
indem die Inklusion der aktuellen sowie eigenen For-
schung, die Aktualität des vermittelten Stoffs, der Einbe-
zug wissenschaftlicher Standards und die Möglichkeiten
zum eigenständigen und forschenden Lernen betont

Tab. 3: Hauptkategorien und Relevanz nach Hochschultyp 
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werden. Nicht zuletzt wird auch das Etablieren und Ein-
halten eines hohen wissenschaftlichen Standards im
Sinne einer Leistungsorientierung betont (127 Kodie-
rungen, Ebene 3), um in Anbetracht der Heterogenität
und Zunahme der Studierendenzahl ein hohes Niveau zu
wahren. „Gute Lehre“ muss dementsprechend „[s]tudie-
rendenzentriert [sein], ohne das Niveau zu senken“ (Pro-
fessor*in, Fachhochschule, Fächergruppe Ingenieurwis-
senschaften). Andererseits herrscht grundsätzlich die Vor-
stellung einer Balance zwischen „Fordern und Fördern“.
In Bezug auf den Unterrichtsstil wird am häufigsten auf
eine interaktive Lehre verwiesen (345 Kodierungen,
Ebene 3), welche einen klassischen Frontalunterricht in
Monologform vermeidet und stattdessen mehr mit dia-
logbasierten und partizipativen Formaten arbeitet: „Stu-
dierende sind nicht nur Rezipient/-innen eines qualitativ
hochwertigen Lernangebotes, sondern an der aktiven
Mitgestaltung beteiligt (Diskussionen, Vor- und Nachbe-
reitung u.a. von Literatur)“ (Akademische*r Rat/Rätin,
Universität, Fächergruppe Rechts-, Wirtschafts- und So-
zialwissenschaften) und werden zur Selbsttätigkeit und
zum eigenständigen Arbeiten animiert und aufgefordert.
Das Miteinbeziehen der Studierenden in ihren eigenen
Lernprozess kann dabei nach Ansicht der Lehrenden auf
unterschiedlichen Wegen erfolgen und neben der dis-
kursiven Auseinandersetzung mit bestimmten Aspekten
gleichsam das Arbeiten an Projekten umfassen. Zum
einen könne dabei ein gemeinsames Erarbeiten be-
stimmter Fragestellungen im Rahmen einer hohen Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Lernenden im Vorder-
grund stehen. Zum anderen könne der Dozierende je-
doch auch eher die Rolle der Begleitung oder Moderati-
on der studentischen Lernpfade einnehmen und durch
sein partizipatives Angebot eben jene Räume schaffen,
in denen die Studierenden sich in Eigenaktivität weiter-
entwickeln können. Nach dem interaktiven Charakter
wird am zweithäufigsten als ein Charakteristikum „guter
Lehre“ der Einsatz verschiedener Lehrmethoden unter
Inklusion innovativer Techniken genannt (188 Kodierun-
gen, Ebene 3). Dieser Aspekt ist dabei in mehrfacher
Hinsicht eng mit der didaktischen Expertise einer Lehr-
person verknüpft. Auf der einen Seite hängt die Vielfäl-
tigkeit des Methodenrepertoires sicherlich häufig von
entsprechenden didaktischen Kenntnissen ab. Auf der
anderen Seite „ist […] ein kreativer Lehrplan mit Ab-
wechslung der Lehrmethoden [wichtig], damit alle Stu-
dierendentypen die Möglichkeit haben, sich zu entfalten
und den Inhalt zu lernen“ (Wissenschaftliche*r Mitarbei-
ter*in, Universität, Fächergruppe Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften). Die Möglichkeit zum Vari-
ieren der Lehrformate dient also dem Ansprechen ver-
schiedener Lernkanäle und ist somit ein Mittel, um auf
divergierende Ausgangsvoraussetzungen einzugehen
und gleichzeitig einen anregenden Unterricht zu ge-
währleisten.

Ziel-/Ergebnisqualität: Studien-/ Lern- und Transfererfolg
Auf der Ebene der Ziel-/Ergebnisqualität lassen sich die
Ergebnisse der Kategorie Studien-/ Lern- und Transferer-
folg (1.070 Kodierungen, 17,1%, Ebene 1) anhand der
folgenden Aussage zusammenfassen: „Kompetenzorien-
tierung statt Orientierung an einem Faktenkanon, Per-

sönlichkeitsbildung und Bildung von Wahrnehmung und
Kritik-Fähigkeiten, Förderung von Selbstständigkeit und
Resilienzfähigkeit, Förderung von Kreativität, Mut und
wissenschaftlicher Neugier – also im Wesentlichen das,
was in den Bologna-Modularisierungen marginalisiert
wurde“ (Professor*in, Fachhochschule, Fächergruppe
Kunst, Musik & Gestaltung). 
Konkret überwiegt in den Antworten die Wissens- und
Kompetenzvermittlung (641 Kodierungen, Ebene 2),
welche unter anderem den Aufbau im jeweiligen Fach-
gebiet notwendiger Wissensbestände, das Ausbilden
von Fähigkeiten zum Selbstlernen sowie das Erlernen
von wissenschaftlichen Methoden und Arbeitsweisen als
Fluchtpunkte des Lehrens impliziert. Betont werden
dabei insbesondere zwei Aspekte, die durchaus mitein-
ander verwoben sind: Erstens wird der Kompetenz -
aspekt gegenüber der reinen Weitergabe von Wissen
hervorgehoben, sodass weniger konkrete Fakten als viel-
mehr das entsprechende Handwerkszeug zum eigen-
ständigen Arbeiten im Vordergrund stehen sollten.
Zweitens wird die Nachhaltigkeit der vermittelten Inhalte
betont. Anstatt dem „Bullemielernen auf Prüfungen“
sollte das langfristige Verankern der entsprechenden In-
halte in den Wissenshaushalten beziehungsweise im
Kompetenzrepertoire im Fokus stehen. Danach scheinen
das Wecken und Aufrechterhalten von Neugier und In-
teresse am Studienfach und das Auseinandersetzen mit
den entsprechenden Themen von Bedeutung zu sein
(282 Kodierungen, Ebene 2). Den Wissensdurst
weckend, bilden Begeisterung und Freude am Studium
die Basis für das Aktivieren der Studierenden und das An-
regen zum weiterführenden und eigenständigen Erarbei-
ten von Aspekten über den konkreten Veranstaltungsin-
halt hinaus. „Zusätzlich umfasst die universitäre Ausbil-
dung auch eine Persönlichkeitsbildung“ (Wissenschaftli-
che*r Mitarbeiter*in, Universität, Fächergruppe Mathe-
matik und Naturwissenschaften). In diesem Sinne wird
nicht zuletzt der Persönlichkeitsbildung und dem Ent-
wickeln von Mündigkeit – wie auch in der Definition von
Ulrich und Heckmann (2013) – eine Relevanz auf der
Ziel-/Ergebnisebene zugeschrieben (136 Kodierungen,
Ebene 2). Diese Stichworte umfassen unter anderem die
Fähigkeit zum selbstständigen Denken sowie das Abru-
fen kritischer Reflexionsprozesse und das Entwickeln von
Eigenverantwortlichkeit und Selbstorganisation. 

Diskussion und Fazit
In ihrer Gesamtheit betrachtet, offenbart die Befragung
Kernfaktoren für eine gute Lehrqualität, welche die Er-
gebnisse bisheriger Studien stützen. Im Zentrum steht
dabei aus Sicht der Lehrenden selbst die didaktische Ex-
pertise der Lehrperson, welche im Kontext des Lehrens
gegenüber der fachlichen bzw. wissenschaftlichen Ex-
pertise deutlich überwiegt. Eng damit verknüpft sollte
die Gestaltung des Lehrangebotes ein hohes Maß an In-
teraktivität zwischen Lehrenden und Lernenden unter
vielfältiger Inklusion von letzteren implizieren. Inhaltlich
mit den aktuellen Entwicklungen der eigenen bzw. all-
gemeinen Forschung rückgekoppelt, bedarf es dabei zu-
gleich eines starken Anwendungsbezugs durch das Auf-
zeigen praktischer Beispiele und Möglichkeiten, um ein
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eigenes Erproben des Gelernten in den Lernprozess zu
integrieren. Sowohl das Ausmaß und der Einsatz didak-
tischer Fähigkeiten als auch die konkreten Methoden
des Lehrens obliegen jedoch letztlich dem/der Dozie-
renden und sind von außen nur begrenzt beeinflussbar.
Notwendigerweise müssen derartige Kompetenzen je-
doch einerseits irgendwo ihren Ursprung finden und be-
dürfen andererseits eines fruchtbaren Bodens, auf dem
sie gedeihen können. Empirische Ergebnisse zeigen,
dass hochschuldidaktische Weiterbildungen einen posi-
tiven Beitrag auf die Lehrqualität haben (vgl. u.a.
Gibbs/Coffey 2004; Jörissen 2020; Johannes 2011; Ull-
rich 2013). Da deren Erwerb aber nicht zwangsläufig
verpflichtender Bestandteil der akademischen Laufbahn
ist, bedarf es neben einem entsprechenden Angebot an
Weiterbildungsmöglichkeiten entweder einer obligato-
rischen Integration in die Ausbildung oder Anreizen zur
freiwilligen Aneignung. Hierbei ist es für den Erfolg und
die Wirksamkeit wichtig, dass hochschuldidaktische An-
gebote selbst entsprechende Qualitätskriterien berück-
sichtigen (vgl. dghd 2013), in strukturierte Programme
eingebunden werden (vgl. Fendler et al. 2013) und so-
wohl einen starken Anwendungsbezug, ein angemesse-
nes Anspruchsniveau und methodische Qualität aufwei-
sen (vgl. Schütz-Pitan/Hense 2019). Wichtig bleibt in
diesem Zusammenhang, Anreiz- und Wertschätzungs-
strukturen für die Lehre zu etablieren und zu stärken,
damit Lehrende entsprechende Angebote annehmen
und umsetzen. 
Den zweiten Grundpfeiler bildet eine angemessene Be-
treuungsrelation, welche unter anderem in Form kleiner
Lerngruppen den günstigen Nährboden zu schaffen ver-
mag, auf dem unter dem Einsatz didaktischer Fähigkei-
ten und entsprechender Unterrichtsmethoden „gute
Lehre“ gedeihen kann. So sind praktische Elemente im
Rahmen eines konkreten Anwendungsbezugs oder das
Miteinbeziehen der Studierenden als zwei Kernelemen-
te einer qualitativ hochwertigen Unterrichtsgestaltung
in ihrer Umsetzbarkeit und Effizienz nach Ansicht der
befragten Lehrenden unmittelbar an die Gruppengröße
geknüpft. Gleiches gilt einerseits für das Ausmaß, in
dem der Lehrende auf die einzelnen Studierenden ein-
gehen und sie fördern kann, und somit andererseits
auch für die Möglichkeit, die Diversität des Publikums
zu berücksichtigen. „Gute Lehre“ führt dabei nach Auf-
fassung der Lehrenden selbst in erster Linie zum Erwerb
von Wissen und Kompetenzen. 
Zusammenfassend lässt sich schlussfolgern, dass die Er-
gebnisse der bundesweiten Befragung der Lehrenden an
QPL-Hochschulen an die bisherige Forschung anschlie -
ßen. Die relevanten Kriterien „guter Lehre“ werden in
erster Linie auf die Lehrperson selbst bezogen. Die Lehr-
person und ihre Eigenschaften auf der Mikroebene ste-
hen im Vordergrund und sind für eine hohe Lehrqualität
relevant. Limitierend müssen wir an dieser Stelle beto-
nen, dass ein gewisses Maß sozial erwünschter Antwor-
ten hingenommen werden muss. Es lässt sich auch nicht
gänzlich nachvollziehen, inwiefern die Freitextantwor-
ten der Lehrenden auf eigenen Erfahrungen und Verhal-
tensweisen beruhen oder Wunsch- bzw. Idealvorstellun-
gen darstellen. Gleichwohl werden aber auch externe
Rahmenbedingungen und viele Aspekte der Lehrgestal-

tung genannt, was aufzeigt, dass „gute Lehre“ auch hier
als ein multifaktorielles Konstrukt verstanden wird. Die
Auswertung der Freitextantworten trägt dazu bei, einen
detaillierten Eindruck davon zu gewinnen, welche Qua-
litätsdimensionen Lehrende im akademischen Kontext
mit dem eigenen Lehrhandeln verbinden. Gleichzeitig
sehen Lehrende sich und ihre Lehrveranstaltung in einen
institutionellen Kontext eingebunden. Das heißt, „gute
Lehre“ wird nicht nur auf der individuellen Ebene veror-
tet, sondern auch auf einer Mesoebene, auf welcher
hochschul- und fachspezifische Strukturen, Ressourcen
und Prozesse die Lehrqualität ebenfalls beeinflussen
(vgl. Sticher 2014). 
Überraschend selten werden Ansprüche an die Studie-
renden genannt. Das Selbstverständnis der Lehrenden
scheint eher zu sein, dass es vor allem in ihrer Hand
liegt, die Studierenden zu motivieren und zum Lernen
anzuregen. Die Vorstellungen von Lehrenden sind mit
der Sichtweise von Studierenden (vgl. Lücking et al.
2017) ähnlich, doch im Detail unterschiedlich. Für beide
Akteursgruppen stehen die Kriterien „guter Lehrender“
im Vordergrund, wobei vor allem die didaktische vor der
inhaltlichen Kompetenz eingeordnet wird. Ebenso sind
soziale Kompetenzen und eine positive Einstellung ge-
genüber der Lehre relevant. Insgesamt ist den Lehren-
den bewusst, dass für das Ziel der Lehre, Wissen, Fähig-
keiten, Kompetenzen und Werte zu vermitteln, ein Zu-
sammenspiel vieler Faktoren auf Struktur- und Prozess -
ebene nötig ist. Limitierend muss an dieser Stelle gesagt
werden, dass durch die alleinige Betrachtung der Leh-
rendenperspektive wiederum nur ein Ausschnitt der
Wirklichkeit erklärt werden kann. 
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1. Einleitung und Konzeption der Studie

Forschungsorientierte Lehre wird in vielen Empfehlun-
gen (z.B. vom Wissenschaftsrat 2008) als qualitativ
hochwertiges hochschuldidaktisches Merkmal gesehen.
Es solle „sichergestellt sein, dass alle Studierenden, die
schon von Beginn ihres Studiums an eine stark for-
schungsorientierte Ausbildung suchen, diese auch ange-
boten bekommen“ (WR 2008, S. 56). Gestaltungsele-
mente wie das von Studierenden selbstständig erprobte
Forschen auch im Sinne des praxisbezogenen und pro-
blemorientierten Lernens wären höherwertig im Ver-
gleich zum klassischen Frontalunterricht. Nach dem
DFG-Kodex für gutes wissenschaftliches Arbeiten ist
jede Wissenschaftlerin und jeder Wissenschaftler bereits
mit dem „frühestmöglichen Zeitpunkt in der akademi-
schen Lehre“ und auf „allen Karriereebenen“ in die Ver-
antwortung genommen, „regelmäßig ihren Wissens-
stand zu den Standards guter wissenschaftlicher Praxis
und zum Stand der Forschung [zu aktualisieren]“ (2019).
Daraus kann man geradezu eine gemeinsame Verpflich-
tung auf eine forschungsorientierte Lehre ableiten. Die
konkrete Konzeptionierung und die damit verbundene
Wahrnehmung und Handlungsweise von Lehrenden und
Studierenden wird allerdings oft nicht differenzierter
empirisch untersucht. Für die empirische Lehr-Lernfor-
schung stellt sich dabei die Herausforderung, Beobach-
tungsdaten zu gewinnen, mit denen sich Ursache-Wir-
kungsbeziehungen und Wechselwirkungen genauer un-
tersuchen lassen. Idealerweise wären dies Daten aus den
Lehr-Lernprozessen selbst. 

Soziale Realität besteht jedoch in weiten Teilen nicht aus
Prozessen und Ereignissen, die von dem Bewusstsein der
Beteiligten oder Betroffenen unabhängig sind. Vielmehr
strukturiert sich Praxis vermittels Bedeutungsrelationen,
die Wahrnehmung, Reflexion und intentionale Zusam-
menhänge herstellen. Was innerhalb von Bedeutungsrela-
tionen Ursache und was Wirkung ist, lässt sich nur heuris -
tisch annehmen, zum einen, weil man Bedeutungen nicht
als standpunktunabhängiges beobachtbares Faktum inter-
pretieren kann, zum anderen, weil das Interpretieren von
sozialen Situationen durch die Beteiligten immer wieder
in einer wechselseitigen Beziehung vor verschiedenen
Hintergründen geschieht. Solches gilt auch im For-
schungsprozess und in der Ergebnissicherung.
Die empirische Lehr-Lernforschung kann deshalb versu-
chen, solche Bedeutungsrelationen zu erfassen, die rela-
tiv stabil in einem Kontext wie der Universität bzw.
eines Studiengangs existieren, weil sie mit relativ stabi-
len Interaktionsmustern und wiederkehrenden Struktu-
ren verbunden sind. Sie kann so untersuchen, inwiefern
nicht nur beim Wahrnehmen und Interpretieren reine
Sprach- oder Begriffslogik, sondern auch eine pragmati-
sche Logik bzw. Handlungslogik existiert. 
Bei der Fragebogenkonzeption stützten wir uns auf vor-
liegende Studien zum Unterschied von studierenden-
und lehrendenzentrierter Hochschuldidaktik (Trigwell/
Prosser 2004) und zu „research integration“, womit in
erster Linie das Survey von Visser-Wijnveen et al. (2016)
gemeint ist. Auch Konzeptionen von Fragebögen von
Griffioen (2020) und Langemeyer & Schlindwein (2021)
ließen sich verwerten, um zu ermitteln, wie Forschungs-

Ines Langemeyer & Nadja Schlindwein

Faktorenanalysen zu Sichtweisen 
Lehrender und Studierender auf 
forschungsorientierte Lehre am 
Karlsruher Institut für Technologie Nadja Schlindwein

The article shows that a parallel survey of teachers (N=343) and students (N=701) at a university is suitable to 
discover generalized patterns of justification and to investigate a certain logic of action in university teaching. 
Evidence of typical teaching-learning situations, relatively matched between instructors and students, is found,
which is not to say that other types of relationships do not exist in undergraduate education. Although factor
analyses and causal models are the inspiration for the analyses, they do not infer classical context-independent
causality, but rather a pragmatic logic of didactic action. Contrary to many recommendations to equate research-
oriented teaching and learning with relatively independently conducted student research and this in turn with
student-centered teaching, however, the data collected show that for both instructors and students, engagement
with basic principles and research results is a meaningful experience, insofar as it primarily awakens and rein -
forces student interest in research in their own subject. For the formation of interest, the confrontation with re-
search results and current research seems to be an important didactic approach.

Ines Langemeyer
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bezüge in der Gestaltung der Lehre gesehen und be-
deutsam werden. Varianten konzeptioneller Lehransätze
wurden aus dem Modell von Healey & Jenkins (2009)
abgeleitet. Unterschiede ergeben sich dabei aus der
Schwerpunktlegung, entweder Forschungsprozesse oder
Forschungsergebnisse in den Vordergrund des Lehr-
Lerngeschehens zu stellen und entweder Studierende
stärker selbstständig (z.B. eigene Forschungsprojekte
durchführen) arbeiten zu lassen (studierendenzentrierte
Lehre) oder sie stärker durch Vorträge oder Anleitungen
über Forschung zu unterrichten (lehrendenzentrierte
Lehre). Zwischen diesen Polen stehen interaktive Ele-
mente wie Austausch und Diskussionen. Die Items von
Trigwell & Prosser zielen bereits auf die Erfassung von
studierenden- vs. lehrendenzentrierter Lehre, themati-
sieren dabei jedoch nicht explizit die Rolle von For-
schung als ein didaktisches Moment. Nimmt man dies
mit hinein, so lässt sich zeigen, dass es schwierig wird,
eine lehrendenzentrierte Lehre von einer studierenden-
zentrierten Lehre abzugrenzen. Denn es rücken ver-
schiedene Aspekte in den Vordergrund, wie Lehrende
Studierende an den Stoff, an Denkweisen oder an die
Praxis des Forschens und Entdeckens heranführen. 
Um eine angemessene Länge der Fragebögen zu errei-
chen, wurden Fragen selektiv übernommen. Englisch-
sprachige Items wurden übersetzt. Die Auswahl geschah
entlang von drei Dimensionen. Erstens wurde in Bezug
auf eine Lehrveranstaltung aus dem aktuellen Lehrpro-
gramm gefragt, auf welche Gestaltungselemente zurück-
gegriffen wurde. Zweitens wurde erhoben, was den Leh-
renden bzw. den Studierenden im Lehr-Lerngeschehen
wichtig ist. Drittens wurde ermittelt, was aus Sicht der
Befragten durch die Lehrveranstaltung im Ergebnis er-
reicht wurde. Visser-Wijnveen et al. (2016) hatten durch
konfirmatorische Faktorenanalysen Skalen gebildet, die
durch die hier vorgenommene Selektion und die Über-
setzung, die auch eine Anpassung an hiesige Bedingun-
gen bedeutete, nicht mehr erhalten blieben. 
Weiter untersucht wurde auf der Grundlage der explora-
tiv gebildeten Faktoren, inwiefern bei den Lehrenden
Präferenzen und Erwartungen zu bestimmten Entschei-
dungen bei der didaktischen Gestaltung führen und wie
das Ergebnis bzw. die Wirkung der Lehrveranstaltung in
Bezug auf die Integration von Forschung in Lehre bewer-
tet wird.

2. Datengrundlage
Aufgrund von Datenschutzbestimmungen musste auf
eine repräsentative Stichprobenziehung verzichtet und
eine freiwillige Teilnahme zugrunde gelegt werden.
Hinzu kam, dass eine klare Zuordnung von Studierenden
zu konkreten Lehrveranstaltungen und den verantwortli-
chen Lehrenden nicht möglich war. Es konnte lediglich
durch Fakultäts- bzw. Studiengangzugehörigkeit eine
grobe Zuordnung erfolgen. Die Befragten wurden aber
aufgefordert, über Erfahrungen aus der eigenen Lehre
bzw. mit dem eigenen Studium Auskunft zu geben und
zwar in Bezug auf eine konkrete Lehrveranstaltung. Im
Folgenden soll gezeigt werden, dass sich in explorativen
Faktorenanalysen über die Stichproben der Lehrenden
und der Studierenden erkennen lässt, dass sich pragma-

tische Bedeutungsrelationen zur forschungsorientierten
Lehre bei beiden Gruppen durchaus ähnlich strukturie-
ren. Sie sind nicht identisch, was darauf hindeutet, dass
Bedeutungsrelationen veränderbar sind – etwa aufgrund
von gemachten Erfahrungs- und Lernprozessen, aber
auch aufgrund von bestimmten Einfluss- und Entschei-
dungsmöglichkeiten innerhalb der Institution Univer-
sität, worin sich Lehrende und Studierende unterschei-
den dürften. 
An den Befragungen, begonnen Ende des Winterseme-
sters 2020/2021 bis zum August im Sommersemester
2021, nahmen insgesamt 343 Lehrende und 701 Studie-
rende des Karlsruher Instituts für Technologie (KIT) teil.
Die Befragung wurde in Zusammenarbeit mit dem uni-
versitätsinternen Qualitätsmanagement durchgeführt.
Eine Stichprobe von Lehrenden und eine Stichprobe von
Studierenden wurde angeschrieben. Über den Stand,
wer am KIT lehrt, wird keine Liste geführt. Es wurden
Adressen aus einem Register verwendet, das allerdings
nicht hinreichend aktualisiert wird. Insofern ist unklar,
welcher Anteil der aktuell Lehrenden an der Befragung
teilgenommen hat. Bei den Studierenden umfasste die
Population rund 16.000 Teilnehmer, die eine Einladung
erhielten. Anlässlich der Veränderungen des Studiums
durch digitale Lehr-Lernformate wurden parallel ver-
schiedene andere Befragungen am KIT durchgeführt. Da
Einladungs- und Erinnerungsmails auf drei begrenzt wur-
den, blieb die Teilnahme relativ gering.

Beschreibung der Stichprobe der Studierenden
In der vorliegenden Stichprobe der Studierenden ordnen
sich 56,5% (N=396) dem männlichen und 38,4%
(N=269) dem weiblichen Geschlecht zu. 4,9% (N=34)
der Studierenden wollten keine Angabe zum Geschlecht
machen, 0,3% (N=2) der befragten Studierenden identi-
fizierten sich als divers. Bachelor- und Masterstudieren-
de erreichen in der untersuchten Stichprobe nahezu eine
Gleichverteilung: 50,9% (N=357) studieren auf Bache-
lor, 48,8% (N=342) auf Master. Darin inbegriffen studie-
ren 3,4% (N=24) Studierende auf Lehramt, 0,3% (N=2)
streben einen sonstigen Abschluss an. Als weiteres
Merkmal zur Beschreibung der Stichprobe der Studie-
renden wurde anstatt der Fakultäts- die Studiengangszu-
gehörigkeit erfasst. Auf der Ebene der einzelnen Studi-
engänge lassen sich folgende Aufteilungen finden:
11,0% (N=77) studieren Wirtschaftsingenieurwesen,
dicht gefolgt von 10,7% (N=75) Studierenden aus dem
Maschinenbau. Jeweils 10,3% (N=72) ordnen sich den
Studiengängen Elektrotechnik und Informationstechnik
sowie Informatik zu. Mit 7,1% (N=50) und 5,1 (N=36)
folgen Studierende aus der Physik und dem Studiengang
Chemieingenieurs-wesen/Verfahrenstechnik. Eine hin-
reichend große Teilstichprobe an Studierenden stellen
zudem noch die beiden Studiengänge aus dem Bauinge-
nieurwesen und der Mathematik mit jeweils 4,3%
(N=30). 0,7% (N=5) geben an, ein sonstiges Studium am
KIT zu absolvieren, die restlichen 254 Studierenden ver-
teilen sich auf die sämtlichen übrigen Studiengänge des
KIT. Auf die Frage nach dem Studienabschnitt, für den
die ausgewählte Lehrveranstaltung vorgesehen ist, ge -
ben 30,5% (N=214) Studierende an, die erste Master-
phase (1. und 2. Semester Master) zu bewerten. Es fol-
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gen mit 26,1% (N=183) das vierte bis sechste Semester
des Bachelorstudiums sowie die Studieneingangsphase
(1. bis 3. Semester Bachelor) mit 24,4% (N=171). 19,0%
(N=133) Studierende stellen eine Lehrveranstaltung aus
der zweiten Masterphase (3. und 4. Semester Master
und Promotionsphase) ins Zentrum.
Die Lehrenden (N=343) in der vorliegenden Stichprobe
fokussieren mit 43,4% (N=149) ebenfalls mehrheitlich
eine Lehrveranstaltung im Rahmen dieser Befragung, die
für die erste Masterphase (1. und 2. Semester Master)
vorgesehen ist. Es folgen Lehrveranstaltungen aus dem
vierten bis sechsten Semester aus dem Bachelorstudium
mit 21,0% (N=72). Nahezu gleichauf liegen Lehrveran-
staltungen aus der Studieneingangsphase (1. bis 3. Se -
mes ter Bachelor) mit 18,1% (N=62) und der zweiten
Mas terphase (3. und 4. Semester Master/Promotions-
phase) mit 17,5% (N=60). Das männliche Geschlecht do-
miniert dabei die Stichprobe der Lehrenden mit 71,9%
(N=246). 21,9% (N=75) ordnen sich dem weiblichen Ge-
schlecht zu, 0,9% (N=3) der Lehrenden identifizieren sich
als divers, 5,3% (N=18) wollten hierzu keine Angabe ma-
chen. Im Gegensatz zur Stichprobe der Studierenden,
wurde bei den Lehrenden die Fakultätszugehörigkeit er-
fragt. Mit 17,2% (N=59) stammen diese vorrangig aus
der Fakultät für Maschinenbau. Es folgen mit 14,3%
(N=49) Lehrende aus der Fakultät für Bauingenieur-,
Geo- und Umweltwissenschaften, mit 14,0% (N=48) aus
der Fakultät für Informatik sowie mit 13,4% (N=46) aus
der Fakultät für Elektrotechnik und Informationstechnik.
Die Fakultät für Wirtschaftswissenschaften ist in der vor-
liegenden Stichprobe der Lehrenden mit 12,2% (N=42)
vertreten. 10,8% (N=27) sowie 9,6% (N=33) der Stich-
probe der Lehrenden stellen die Fakultäten für Physik
und der Geistes- und Sozialwissenschaften. Keine hinrei-
chend großen Teilstichproben entfallen mit 7,6% (N=26)
auf die Fakultät für Chemie und Biowissenschaften, mit
6,4% (N=22) auf die Fakultät für Architektur, mit 5,5%
(N=19) auf die Fakultät für Chemieingenieurwesen und
Verfahrenstechnik sowie mit 5,0% (N=17) auf die Fakul-
tät für Mathematik. 1,5% (N=5) der Lehrenden in der
vorliegenden Stichprobe wollten keine Auskunft über
ihre Fakultätszugehörigkeit geben. Zudem wurde noch
die Dauer der Lehrtätigkeit in der akademischen Lehre
erfasst. Mit 32,1% (N=110) befinden sich vorrangig Leh-
rende in der Stichprobe, die bis zu einschließlich drei Jah-
ren in der akademischen Lehre tätig sind. 16 und mehr
Jahre an Lehrtätigkeit weisen 24,5% (N=84) der Lehren-
den auf. Es folgt eine Lehrerfahrung von vier bis einsch-
ließlich sieben Jahren mit 20,7% (N=71) sowie von acht
bis einschließlich elf Jahren mit 11.7% (N=40). Dicht da-
hinter befinden sich mit 10,8% (N=37) Lehrende mit 12
bis einschließlich 15 Jahren Lehrerfahrung, eine Person
wollte hierzu keine Angabe machen. 

3. Methodik
Heuristisch lässt sich annehmen, dass es für das inten-
tionale Handeln Konstrukte gibt, die eher latente Merk-
male sind und deshalb nur durch mehrere Fragebogen -
items als Indikatoren erfasst werden (Opp 2010, S. 32f).
Bei der „reflektiven Messung“ solcher Konstrukte durch
Fragebogenitems wird unterstellt, dass „das Konstrukt

unabhängig von der Messung existiert und die Ursache
für die Werte der Indikatoren ist“ (ebd., S. 32). In die-
sem Sinne lassen sich auch Lehrenden- und Studieren-
denbefragungen so konzipieren, dass sie Bedeutungsre-
lationen zum didaktischen Handeln, zu Präferenzen, Er-
wartungen und didaktischer Wirkungen erfassen, die
sich Konstrukten zuordnen lassen. Damit können zwar
keine exakten Aussagen über tatsächliche Handlungen
und ihre Wirkung auf die objektive Leistungsfähigkeit
oder auf das Lernen getroffen werden. Aber die mit
einer Befragung erfassten Selbstwahrnehmungen von
Lehrenden und Studierenden können, sofern sie mit
denselben standardisierten Fragen konfrontiert werden,
durch eine Parallelstudie hinsichtlich handlungsbezoge-
ner Bedeutungsrelationen verglichen werden. 
Itembatterien aus den oben angegebenen Vorbildern
wurden nicht vollständig übernommen. Daher mussten
Konstrukte erneut gebildet werden. Um von den Items
auf Konstrukte zu schließen, wurden Verfahren zur Di-
mensionsreduktion benutzt. Die Daten einer Umfrage
wurden dazu nach Hauptkomponenten untersucht und
durch die mathematische Zusammenfassung von Items
zu einem Faktor ein Variablenwert ermittelt, der eine
größere Erklärungskraft besitzt als die einzelnen Items
für sich. Zur Hauptkomponentenanalyse werden auf
Grundlage der Daten Vektoren für Faktoren gebildet,
die in einem Rotationsverfahren zu einer optimalen Lö-
sung der Faktorextraktion führen. Auswählt wurde die
Varimax-Rotation, bei der die Vektoren orthogonal zu-
einander stehen. Die Möglichkeit nicht-orthogonaler
Faktoren wurde in Betracht gezogen, lieferte aber in
Bezug auf die Faktorlösungen keine wesentlichen Unter-
schiede. Die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse
zeigten mit dem Kriterium des Eigenwerts (größer 1) für
den jeweiligen Faktor eine berechnete Zuordnung von
Items, sodass anhand der Faktorenlösungen die Stich-
probe der Lehrenden mit der Stichprobe der Studieren-
den verglichen werden kann. Die Faktoren wurden als
Konstrukte theoretisch interpretiert, wobei bei der Ent-
wicklung der Fragen schon bestimmte Konstrukte wie
z.B. ‚conceptual change‘ (didaktisches Handeln, das auf
die Veränderung des begrifflichen Verständnisses zielt)
herangezogen wurden. Anhand der gewonnenen Faktor-
variablen wurden anschließend Modelle mit einer kon-
firmatorischen Faktorenanalyse geprüft, um die Hypo-
these zu prüfen, ob angenommen werden kann, dass die
Konstrukte etwas Ursächliches erfassen, das nur mit ihm
erfasst, also nicht mit anderen Ursachen konfundiert ist. 
Die Bedingungen für eine Faktorenanalyse in Bezug auf
didaktische Gestaltungselemente forschungsorientierter
Lehre waren mit einem KMO-Maß von .82 im Datensatz
der Lehrenden (Bartlett p<.000) gegeben. Auch im Da-
tensatz der Studierenden waren mit einem KMO-Maß
von .89 (Bartlett p<.000) die Bedingungen für eine Fak-
torenanalyse erreicht. 
Eine weitere Faktorenanalyse bezieht sich auf Präferen-
zen von Lehrenden und Studierenden, was ihnen in der
Lehre wichtig ist. Die Bedingungen für eine Faktoren-
analyse wurden mit einem KMO-Maß von .86 im Da-
tensatz der Lehrenden (Bartlett p<.000) sowie mit
einem KMO-Maß von .80 im Datensatz der Studieren-
den (Bartlett p<.000) als ausreichend geprüft.
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Mit den Faktorvariablen wurden weitere Berechnungen
durchgeführt, um anhand von Mediationsanalysen zu
ermitteln, ob und welche Konstrukte bestimmte wahr-
genommene Wirkungen hinreichend erklären können.
Auch Interaktionseffekte wurden durch Moderatorana-
lysen angeschaut. Denn weder Korrelationswerte noch
einfache lineare und multiple Regressionsmodelle allein
können selbst bei signifikanten Ergebnissen zeigen, auf
welche Weise die erfassten Momente der Wirklichkeit
wirken. Insbesondere in einem multi-kausalen Gesche-
hen können Wirkungen ein irreführendes Erscheinungs-
bild ergeben. Lässt sich aber z.B. mittels einer Mediati-
onsanalyse nachweisen, dass bestimmte erfasste Mo-
mente nicht direkt gleichzeitig, sondern sequentiell und
indirekt in einer Kausalkette wirken, so hat man eine
höhere Aufklärung über den Forschungsgegenstand er-
reicht. Aus diesem Grund wurden Analysen mit SPSS
und dem dort integrierbaren Modul PROCESS in Bezug
auf die Lehrendendaten durchgeführt. Angenommen
wird dabei, dass Lehrende Entscheidungsmacht haben,
was sie in einer Lehrveranstaltung tun und wie sie durch
Reflexion zu bestimmten Schlüssen in ihrem Tun
kommen. 

4. Ergebnisse 
4.1 Explorative Faktorenanalyse
Bei der Analyse der eingesetzten didaktischen
Gestaltungsmittel in der Lehrveranstaltung
ergab sich für die Lehrenden (N=339) eine Fünf-
Faktoren-Lösung, die insgesamt 63,38% der Va-
rianz aufklärt (Tab. 1). 

1. Der erste Faktor umfasst sechs Items, die über
einer Ladung von .50 liegen, deren Cronbachs
Alpha einen guten standardisierten Wert von
.832 hat. Der Faktor klärt 18,01% der Varianz
auf. Die Korrelationen zwischen den Items lie-
gen zwischen .279 und .682. Er lässt sich
theoretisch mit dem Konstrukt des Enkultu-
rierens und Involvierens in Forschung mit
einem Schwerpunkt auf aktivierende Lernfor-
men wie das Entwickeln von Forschungsfra-
gen, Diskutieren, Erkunden interpretieren.

2. Der zweite Faktor vereint fünf Items über
einer Ladung von .50. Sein Alpha liegt bei
.836 und er klärt 16,65% der Varianz auf. Die
Inter-Item-Korrelationen liegen zwischen
.367 und .614, im Fall von „veranschauliche
den Stoff mit Beispielen aus der Forschung“
und „nehme Bezug auf aktuelle Forschungser-
gebnisse“ sogar bei .784. Inhaltlich bezieht er
sich vor allem auf das Grundlagenwissen, um
Forschung zu verstehen, wobei der Stoff
durch Beispiele aus der Forschung anschau-
lich gemacht und historisch und systematisch
von der Lehrperson eingeordnet wird.

3. Der dritte Faktor hat nur drei Items mit La-
dungen über .50, wobei man ein Item nahe
.50 noch hinzuziehen kann. Die Varianzauf-
klärung beträgt 11,07%. Das Alpha erreicht
mit einem Wert von .682 ein nicht ganz be-

friedigendes Ergebnis für die innere Konsistenz; die
Korrelationen zwischen den Items liegen auch nur
zwischen .256 und .429. Dennoch lässt sich der Fak-
tor gut theoretisch interpretieren als conceptual
change-Ansatz, welcher solche didaktischen Elemen-
te beinhaltet, bei denen Lehrende dazu anregen, das
Verständnis der eigenen Begriffe zu verändern.  

4. Der vierte Faktor umfasst nur zwei Items, die aller-
dings hohe Ladungen über .8 haben. Die Varianzauf-
klärung liegt bei 9,21% und das Alpha beträgt .769
und einer Korrelation von .625. Er verweist inhaltlich
auf eine bestimmte Praxis, Studierende mit Problem-
löseaufgaben den Stoff üben zu lassen, um das Ge-
lernte im Gedächtnis zu verfestigen, die eine hohe
Ausprägung in naturwissenschaftlich-technischen Fä -
chern hat.

5. Der fünfte Faktor hat zwei Items über .5 und ein Item
nahe .5. Zusammen klären sie eine Varianz von 8,43%
auf. Über die drei Items ergibt sich eine Konsistenz
von nur .547, die sich aber mit Weglassen des unter .5
ladenden Items auf .683 verbessern ließe. Die Inter-

Tab. 1: Faktorenanalysen zum Einsatz von Gestaltungselementen
einer FOL aus Lehrendensicht

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf eigenen Daten aus 2021
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Item-Korrelation ist für diese beiden Items bei
.519. Inhaltlich beschreibt der Faktor die
Konzentration der Lehrperson auf Lehrbuch-
wissen bzw. auf abprüfbares Wissen.

Die Analyse der Studierenden-Daten (Tab. 2)
zeigt ein ähnliches, aber nicht identisches Bild.
Die entsprechende Faktorenanalyse mit dem
Kriterium des Eigenwerts höher Eins ergibt eine
vier-faktorielle Lösung, die insgesamt 62,28%
der Varianz aufklärt. 
Die vier Faktoren klären dabei 24,49%, 16,89%,
11,38% und 9,52% auf. Der erste hat ein Cron-
bachs Alpha (9 Items) von .865; der zweite ein
Alpha (6 Items) von .831, der dritte (4 Items)
eines von .691 und der vierte (2 Items) eines von
.801. Sie lassen sich ähnlich wie die der Lehren-
den interpretieren mit leichten Verschiebungen:
1. Faktor: Hier finden sich die Items wieder, die

bei Lehrenden gedeutet werden als Involvie-
ren in Forschung mit einem Schwerpunkt auf
aktivierende Lernformen, die das Entwickeln
von Forschungsfragen, Diskutieren und Erkun-
den beinhalten. Zusätzlich laden auf diesen
Faktor bei den Studierenden auch Items wie
das Veranschaulichen von Stoff und das histo-
rische und systematische Einordnen von For-
schungsansätzen, die bei den Lehrenden in
dem Faktor zum Grundlagenwissen enthalten
sind. Dieser kristallisiert sich für die Studie-
renden jedoch nicht als eigenständiger Ansatz
heraus. Auch das Item wie „nimmt Bezug auf
aktuelle Forschungsergebnisse“ lädt bei den
Lehrenden auf dem Faktor zum Grundlagen-
wissen. Nimmt man bei der Faktorenanalyse
der Studierendenstichprobe die Rotationsme-
thode Promax und lässt dadurch eine schief-
winklige Vektorbildung zu, so lädt auf dem
Faktor „Involvieren“ mit einer Ladung von .547 das
Item „Wir erhalten Grundlagenwissen, um Forschung
zu verstehen“. Das deutet darauf hin, dass Studieren-
de sich auch durch didaktische Elemente, die sich
eher auf Wissen und Forschungsergebnisse konzen-
trieren, nicht weniger oder mehr aktiviert fühlen als
durch das Entwickeln von Forschungsfragen oder
durch das eigene Erproben und Entdecken.

2. Faktor: Auf diesem Faktor laden dieselben Items, die
bei den Lehrenden zum conceptual change-Ansatz
gehören. Aus Studierendensicht passt zu diesem An-
satz auch das Diskutieren über Probleme und das Ver-
anschaulichen mit Beispielen aus der Praxis.

3. Faktor: Anders als bei den Lehrenden gehört zum
Lehrbuchwissen und zum abprüfbaren Wissen aus
Studierendensicht in der Varimax-Lösung auch das
Grundlagenwissen zur selben Kategorie. Lehrende
scheinen hingegen Grundlagenwissen eher von Lehr-
buch- und abprüfbarem Wissen zu unterscheiden.

4. Faktor: In den Items zu Üben und Probleme lösen un-
terscheiden sich Studierende und Lehrende nicht.

Auffällig ist an den Verschiebungen, dass sich aus Stu-
dierendensicht Items zum Grundlagenwissen und zu

Forschungsergebnissen nicht wie bei den Lehrenden als
eine eigenständige Dimension herauskristallisieren. Fak-
toranalysen lassen unterschiedliche Zuordnungen zu.
Die Antwort „Wir Studierende erhalten Grundlagenwis-
sen, um Forschung zu verstehen“ lädt bei der Varimax-
Lösung auf dem Faktor zum Lehrbuchwissen und ab-
prüfbaren Wissen mit .506 und auf dem Faktor zum In-
volvieren mit .498. Bei der Promax-Lösung lädt dieses
Item ebenfalls sowohl auf dem ersten (.547) als auch auf
dem dritten Faktor (.471). Das weist darauf hin, dass
ihres Erachtens weder zwischen den aktivierenden Lern-
formen des Entwickelns, Entdeckens und Erkundens und
dem Erhalt von Grundlagenwissen noch zwischen Lehr-
buchwissen und Grundlagenwissen ein prägnanter Un-
terschied besteht. 
Die Faktorenlösungen in den Tabellen 3 und 4 beschrei-
ben Haltungen, was Lehrenden bzw. Studierenden in
der Lehre wichtig ist. Bei den Lehrenden ergibt die ex-
plorative Faktorenanalyse eine Varianzaufklärung von
61,2%. 
1. Der erste Faktor bei den Lehrenden (Varianzauf-

klärung von 15,36%) lässt sich als studierendenzen-
trierter Ansatz interpretieren, bei welchem das selbst-
ständige Ausprobieren und Entdecken sowie eigene

Tab. 2: Faktorenanalysen zum Einsatz von Gestaltungselementen
einer FOL aus Studierendensicht

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf eigenen Daten aus 2021
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Fragen weiterzuverfolgen im Vordergrund ste-
hen. Dieser Faktor hat mit fünf Items ein
Cronbachs Alpha von .833, die Inter-Item-
Korrelationen liegen zwischen .353 und .636. 

2. Der zweite Faktor (VA=12,65%) umfasst Be-
deutsamkeiten, die sich darauf beziehen, dass
Studierende sich in spezielle Fragen des Fachs
vertiefen und eigene Interessen entwickeln
können. Auch dieser Faktor, so lässt sich
sagen, ist studierendenzentriert und zugleich
fachbezogen (durch „spezielle Fragen des
Fachs“, „fachliches Interesse“, „Fachkultur“),
aber ohne wissenszentrierte Items einzu -
schließen. Er hat mit vier Items ein Cronbachs
Alpha von .686, wobei die Items zwischen
.316 und .410 miteinander korrelieren. 

3. Der dritte Faktor (VA=12,4%) hat als höchst-
ladende Items, dass sich Studierende mit
KommilitonInnen austauschen und über den
Stoff miteinander diskutieren können und
dass sie sich von der Lehrperson persönlich
angesprochen fühlen. Auch hier kann man
von einer Studierendenzentrierung sprechen,
wobei die Items den Schwerpunkt auf der
Peer-to-peer-Ebene der Kommunikation le -
gen. Mit  .771 ist das Cronbachs Alpha besser
als beim vorherigen Faktor. Er umfasst drei
Items, die eine Korrelation von .395 und .853
haben. 

4. Der vierte Faktor (VA=10,8%) hat als höchst-
ladende Items, dass die Inhalte der Lehrver-
anstaltung klar erkennbaren Lernzielen zuge-
ordnet sind und sich Studierende vergewis-
sern können, dass sie das Lehrmaterial ver-
standen haben. Dieser Faktor ist lernziel-
bzw. lehrmaterialzentriert. Man könnte auch
von Lehrendenzentrierung sprechen, was die
Sache etwas unscharf benennen würde, weil es in
einem Punkt ja auch darum geht, dass den Studieren-
den die Lernziele transparent sind. Das Alpha liegt
bei .687 und die Inter-Item-Korrelationen zwischen
.284 und .483. 

5. Der letzte Faktor (VA=10,02%) fasst zusammen, dass
Lehrende den Studierenden Gelegenheit geben
möchten, dass sie ihr Wissen neu strukturieren, den
Lerngegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven
und nach eigenem Tempo den Stoff erarbeiten kön-
nen. Er spricht Aspekte der Selbststeuerung in Bezug
auf Denkstrukturen, Wissen und den Lerngegenstand
an. Sein Cronbachs Alpha liegt bei .722 und die Items
korrelieren untereinander zwischen .342 und .632.

Die Faktorenanalyse bei den Studierenden (mit einer Va-
rianzaufklärung von 54,8%) hat große Ähnlichkeit mit der
der Lehrenden. Aber man sieht erneut Verschiebungen. 
1. Der erste Faktor fasst die Items des zweiten Faktors

der Lehrenden (Vertiefen in spezielle Fragen des
Fachs) zusammen, mit Ausnahme des Items, das auf
das Kennenlernen der Fachkultur abhebt. Hinzu kom-
men die Erwartungen, dass Studierende Vertrauen in
ihre Fähigkeiten entwickeln und eigene Fragen verfol-
gen und Vermutungen formulieren können. Dieser

Faktor hat ein Alpha von .780 und die Items korrelie-
ren untereinander zwischen .305 und .548. Er klärt
15,76% der Varianz auf. 

2. Der zweite Faktor bei den Studierenden beinhaltet
die Diskussion über den Stoff, den Austausch zwi-
schen KommilitonInnen, Neu-Strukturieren von Wis-
sen und das Kennenlernen des Lerngegenstands aus
verschiedenen Perspektiven. Hierzu gehört schließ-
lich auch die Erwartung, dass Studierende die Kultur
ihres Fachs kennenlernen möchten. Die Inter-Item-
Korrelationen liegen zwischen .229 und .588. Das
Alpha hat einen guten Wert von .764. Die Varianz -
aufklärung beträgt 12,44%. 

3. Der dritte Faktor umfasst die beiden Antwortoptio-
nen, dass man selbst etwas ausprobieren und selbst
etwas entdecken kann, als zwei hochladende Items,
wobei der Abstand zu weiteren Items groß ist. Das
Alpha für diese beiden Items liegt bei .851 und die
Korrelation beträgt .741. Es werden 11,55% der Vari-
anz aufgeklärt. 

4. und 5. Der vierte Faktor entspricht dem vierten Fak-
tor der Lehrenden (klare Lernziele), wobei die Erwar-
tung, dass man sich vergewissern kann, ob man das
Lehrmaterial verstanden hat, zu einem neuen Faktor
zugeordnet wurde. Dieser letzte Faktor hat aber

Tab. 3: Faktorenanalysen zu Angaben, was Lehrenden wichtig ist

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Daten aus 2021
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keine weiteren hochladenden Items. Im vierten Fak-
tor sind drei Items zusammengefasst, die ein Alpha
von .481 ergeben. Diese Faktorbildung ergibt somit
keinen annehmbaren Wert. Die beiden letzten Fakto-
ren klären 7,8% und 7,2% der Varianz auf.

Bemerkenswert ist in den Verschiebungen, dass für Stu-
dierende die Erwartung, Vertrauen in eigene Fähigkeiten
entwickeln zu können, enger an der Erwartung liegt,
sich in spezielle Fragen des Fachs vertiefen und fachliche
Interessen entwickeln zu können. Lehrenden ist dieser
Zusammenhang, dass Interessensentwicklung aus Sicht
der Studierenden auch Selbstvertrauen braucht, nicht so
präsent. Die Lehrenden scheinen das Selbstvertrauen
eher der Erfahrung zuzuordnen, wenn Studierende sich
mit anderen austauschen. Aber dies zeigt sich aus Leh-
rendenperspektive nicht prägnant. 
Für Lehrende hat das Selbst-Entdecken und Selbst-Aus-
probieren einen deutlicheren Forschungsbezug als bei
den Studierenden, da bei ihnen die entsprechenden
Items (z.B. „eigene Fragen weiterverfolgen“ können)
keine so hohen Ladungen haben.

4.2 Konfirmatorische Faktorenanalyse 
Mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse werden die
Faktoren bzw. deren hochladende Items zusammenge-

fasst und als Modelle für latente Merkmale un-
tersucht. In Bezug auf den Gegenstand der
Hochschullehre könnte es sein, dass didakti-
sches Handeln auf Ansätze zurückgeführt wer-
den kann, die z.B. als nicht beobachtbares
Merkmal der studierendenzentrierten vs. lehren-
denzentrierten Lehre zugrunde liegen. Die ge-
schätzten Modelle mit den Indikatoren (genom-
men wurden die 4-6 höchstladenden Items aus
der explorativen Faktorenanalyse) unterschieden
sich allerdings zumeist signifikant von den beob-
achteten Kovarianzen der Indikatoren. In nur
wenigen Fällen konnte das geschätzte Modell
als ein gutes Modell angenommen werden.
Auch theoretisch kann man annehmen, dass es
nicht sinnvoll ist, bei konkreten Beschreibungen
von Handlungen immer von einem latenten
Merkmal auszugehen, welches hinter den gradu-
ell abgestuften Zustimmungen zu Frageboge -
nitems liegt. Bei den Lehrenden erwies sich nur
das Modell für den zweiten Faktor, der be-
schreibt, dass Studierende von einer Lehrveran-
staltung erwarten, sich vor allem in spezielle Fra-
gen des Fachs vertiefen und ihr Interesse ent-
wickeln zu können, als tragfähig. Nach der kon-
firmatorischen Faktorenanalyse gibt es eine Pas-
sung zwischen dem angenommenen latenten
Konstrukt und den beobachteten Werten. Damit
liegt zwar kein hinreichender Beweis vor, dass
das gebildete Modell für das Konstrukt auch
über die Stichprobe hinaus gültig ist, aber für die
befragten Personen in der Stichprobe ist es
wahrscheinlich eine Erwartungshaltung, die hin-
ter den Zustimmungswerten der Items liegt und
über diese indirekt beobachtet wird. 
Ein anderer Grund für die Unterschiede zwi-

schen den gebildeten und den beobachteten Konstrukt-
Modellen könnte sein, dass die erfassten Bedeutungsre-
lationen nicht hinreichend stabil bzw. zu stark kon-
textabhängig sind und sich die Kontexte deutlich unter-
scheiden. Für die nachfolgenden Regressionsanalysen
wurde deshalb nur das bestätigte Modell des Faktors
verwendet, der die Haltung des Sich-Vertiefens in spezi-
elle Fragen des eigenen Fachs und der Interessensent-
wicklung beschreibt.

4.3 Regressionsanalysen mit PROCESS
Die Mediationsanalysen mit PROCESS zeigen, dass es
Entscheidungen und Handlungsweisen in der Didaktik
gibt, die über die einzelne Lehrveranstaltung und Lehr-
personen hinaus bestimmte Muster bilden. Solche Mus -
ter können als allgemeinere Begründungsmuster inter-
pretiert werden, insofern didaktisches Handeln von si-
tuationsspezifischen Intentionen und Zielvorstellungen
unabhängig ist. Unterschiede zwischen Lehrenden und
Studierenden werden im Folgenden exploriert und nicht
im Sinne eines Hypothesentestens durchgeführt.
Sofern es Lehrenden (N=308) wichtig ist, dass sich Stu-
dierende in ihrer Lehrveranstaltung in spezielle Fragen
des Fachs vertiefen und ihr fachliches Interesse ent-
wickeln können (unabhängige Variable), und zudem das
Ergebnis erkennen, Studierende mit Forschung vertraut

Tab. 4: Faktorenanalysen zu Angaben, was Studierenden wichtig ist

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Daten aus 2021
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gemacht und Aufmerksamkeit geweckt zu haben für das,
was man durch Forschung herausgefunden hat (abhängi-
ge Variable), dann haben sie (tendenziell eher) die Stu-
dierenden in Forschung involviert, indem sie sie Fragen
entwickeln, diskutieren, selbst etwas entdecken und
zum Teil auch an eigenen Forschungsprojekten teilhaben
ließen. Zwischen den entsprechenden Faktorvariablen
lässt sich bei einem mittleren direkten Effekt zwischen
Absicht und Ziel (.48) zumindest ein partieller Mediator -
effekt von .05 über das didaktische Vorgehen des Ent-
wickelns, Diskutierens und Entdeckens von Forschungs-
fragen und -themen (erster Faktor) nachweisen, der sig-
nifikant ist. Ein stärkerer, aber nach wie vor partieller
Mediatoreffekt zeigt sich diesbezüglich bei den didakti-
schen Gestaltungsmitteln, wenn Lehrende nach eigenen
Angaben den Schwerpunkt auf das Grundlagenwissen
und auf die Veranschaulichung des Stoffs anhand von
Forschungsergebnissen (zweiter Faktor) legen. Der di-
rekte Effekt (.25) wird dann kleiner als der indirekte
(.28), was bedeutet, dass das didaktische Vorgehen im
Großen und Ganzen etwas bedeutsamer als die
grundsätzliche Präferenz (Vertiefung in spezielle Fragen
des Fachs, Interesse entwickeln) ist.
Der Mediatoreffekt über das didaktische Vorgehen wird
weder dadurch verstärkt, dass Lehrende über mehr Er-
fahrung in der Lehre verfügen, noch dass sie Bedingun-
gen vorfinden, um die Lehre nach eigenen Vorstellungen
gestalten zu können. Hierzu wurden Interaktionseffekte
getestet. Mit diesen Variablen zeigt sich jedoch keine
Moderation. 
Aus Sicht der Studierenden (N=608) ist die Erfahrung,
dass sie Grundlagenwissen in der Lehrveranstaltung er-
werben und sich mit Forschungsergebnissen befassen,
ebenfalls ein guter Prädiktor dafür, dass sie im Ergebnis
zustimmen, dass sie in der Lehrveranstaltung tatsächlich
mit Forschung vertraut und auf Erkenntnisse durch For-
schung aufmerksam gemacht wurden (abhängige Varia-
ble). Der Koeffizient für das Item „Wir erhalten Grund -
lagenwissen, um Forschung zu verstehen“ liegt bei
.378***.
Aus Sicht der Lehrenden erweist sich das Item zu Grund-
lagenwissen in den Modellen mit paralleler und sequen-
zieller Eingabe von mehreren Mediatoren allerdings
nicht so sehr als entscheidend. Bedeutsamer ist überra-
schenderweise, dass sie den Stoff an Beispielen aus der
Forschung veranschaulichen. Dieses Gestaltungselement
der Veranschaulichung war bei den Lehrenden im selben
Faktor wie das Item zu Grundlagenwissen zusammenge-
fasst. D.h., dass beide im Handeln eng konnotiert sind
(etwa nach dem Motto: „Wenn ich Grundlagen zum Ge-
genstand der Lehrveranstaltung mache, muss ich dieses
Wissen durch Beispiele aus der Forschung veranschauli-
chen.“). Die Analyse zeigt, dass auch aus Sicht der Stu-
dierenden die Grundlagen-Lehre mit der Didaktik, den
Stoff durch Beispiele aus der Forschung zu veranschauli-
chen, in einem Zusammenhang steht. In einer multiplen
Regression erweisen sich die Items als guter Prädiktor
für den wahrgenommenen Effekt (die abhängige Varia-
ble ist ein weiterer gebildeter Faktor), dass Studierende
sich mit Forschung und Wissenschaft vertraut gemacht
fühlen. Wie oben beschrieben, ordnet die Faktorenana-
lyse die Items jedoch unterschiedlichen Faktoren zu. Zu-

gleich wird das Studium der fachlichen Grundlagen für
Studierende erst dann mit dem Ergebnis der Vertrautheit
mit Forschung verbunden, wenn sie jene Veranschauli-
chung von Grundlagenwissen erfahren. Mit der in der
Lehrveranstaltung gemachten Erfahrung („Wir erhalten
Grundlagenwissen, um Forschung zu verstehen“ =
.111***, „Die Lehrperson nimmt Bezug auf aktuelle For-
schungsergebnisse“ = .361***, „Die Lehrperson veran-
schaulicht den Stoff mit Beispielen aus der Forschung“ =
.260***, R2= .409) lässt sich die Zustimmung zu Ant -
wort optionen vorhersagen, dass sich Studierende (in
einem Faktor zusammengefasst) mit Forschung vertraut
gemacht fühlen und dass sie aufmerksamer geworden
sind, was man mit Forschung herausgefunden hat. 
Die Lehrenden verbinden mit ihrer Schwerpunktlegung
auf Grundlagen-Lehre (zweiter Faktor) am stärksten die
Bedeutung, dass sie forschungsorientierte Lehre betrei-
ben. D.h. wenn sie die Gestaltungselemente dieses Fak-
tors didaktisch nutzen, schätzen sie ihre eigene Lehre
am ehesten und am deutlichsten als forschungsorientiert
ein (.589***). Nur das Involvieren (erster Faktor) hat mit
einem Beta von .337*** noch einen nennenswerten Ein-
fluss auf diese Selbsteinschätzung. Der conceptual-chan-
ge-Ansatz (dritter Faktor) ist dafür genauso unbedeu-
tend wie das Sich-Konzentrieren auf Lehrbuchwissen
und auf abprüfbares Wissen (vierter Faktor) oder das
Üben und Probleme lösen (fünfter Faktor).
Auf das Involvieren als didaktisches Element wird dann
zurückgegriffen, wenn es den Lehrenden wichtig ist, dass
Studierende selbstständig etwas erproben und erkunden,
um kritisches Denken und eine fragende Haltung bei
ihnen zu fördern. Wenn Lehrende angeben, dass es ihnen
vor allem wichtig ist, dass Studierende sich in spezielle
Fragen ihres Fachs vertiefen und ihr Interesse entwickeln
können, dann sagt dies in einem einfachen linearen Re-
gressionsmodell (.429***) vorher, dass sie denken, dass
sie das Interesse der Studierenden an ihrem Fach ge-
weckt bzw. bestärkt haben (abhängige Variable). 
In einer sequentiellen Mediationsanalyse kann man je-
doch feststellen, dass dieser direkte Effekt verschwindet
(die Signifikanz verschwindet) und sich ein indirekter sig-
nifikanter Effekt (.98) zeigt, der durch die Mediatoren
„veranschauliche den Stoff an Beispielen aus der For-
schung“, „nehme Bezug auf aktuelle Forschungsergebnis-
se“ und „habe Studierende mit den Ergebnissen wissen-
schaftlicher Forschung vertraut gemacht“ vermittelt ist.
Das Modell legt unter Annahme einer Kette von Ursa-
chen und Folgen dar, dass es aus Lehrendensicht nicht
nur darauf ankommt, dass ihre Intention (Vertiefung ins
Fach und Interesse zu fördern) in der Lehrveranstaltung
zur didaktischen Handlung führt, dass sie den Stoff mit
Beispielen aus der Forschung veranschaulichen oder den
Bezug zu aktuellen Forschungsergebnissen herstellen.
Solche Handlungsschritte allein reichen nicht, um vor-
herzusagen, dass sie einschätzen, im Ergebnis das Inte -
resse der Studierenden für ihr Fachgebiet geweckt zu
haben. Erst müssen die Lehrenden auch feststellen, dass
sie die Studierenden mit Forschungsergebnissen hinrei-
chend vertraut gemacht haben. Ähnliche Modelle mit
Variablen etwa zum selbstständigen Erproben von For-
schungsmethoden konnten nicht mit signifikanten Me-
diationspfaden gebildet werden.
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Aus Sicht der Studierenden erweist sich das didaktische
Handeln der Lehrenden im Großen und Ganzen als sinn-
voll. Insbesondere das Aufmerksam-Machen, Begeistern
für und Vertraut-Machen mit Forschung sind wichtig,
damit sich Interesse entwickelt. Man kann dies ebenfalls
durch Regressionsanalysen zeigen. Tabelle 5 stellt zu -
nächst die Regressionskoeffizienten dar in Bezug auf die
wahrgenommenen Ergebnisse der Lehrveranstaltung. Ta-
belle 6 gibt eine Übersicht über die Koeffizienten zu den
gebildeten Faktoren, inwieweit diese die Zustimmung
zum Item „Mein Interesse für Forschung in meinem
Fachgebiet wurde geweckt/bestärkt“ vorhersagen.
Gute Prädiktoren für die Interessensbildung sind die di-
daktischen Ansätze des Enkulturierens bzw. Involvierens,
des conceptual-change und des Lehrbuch- und Grundla-
genwissens, während das bloße Üben und Problemlösen
unbedeutend ist. Was die Haltung der Studierenden an-

langt, so ist lediglich die
Erwartung an die Lehr-
veranstaltung, sich in
spezielle Fragen des
Fachs vertiefen und In-
teresse entwickeln zu
können, ein guter Prä-
diktor dafür, dass im Ef-
fekt auch Interesse für
Forschung auf dem eige-
nen Gebiet geweckt bzw.
bestärkt wurde. Insge-
samt ist also das wichtig,
was Studierende durch
Lehrende erfahren, wo -
bei es nicht einen One-
best-way gibt. Ungüns -
tig ist höchstens, die
Lehre allzu stark auf das
Lösen von Aufgaben
zum bloßen Üben zu
konzentrieren (was im
Vergleich der Fakultäten
in manchen Fächern
hervorsticht).  

4.4 Studiengangvergleiche und Geschlechterunterschiede
Wie eingangs gesagt, kommt es bei unserer Vorgehens-
weise weniger darauf an, dass kontextunabhängige Kau-
salzusammenhänge geprüft werden, sondern eher da -
rauf, dass für die Studiengangverantwortlichen in einem
Fach Einsichten auf der Ebene aggregierter und anony -
misierter Daten entstehen, die trotz dieser Loslösung
vom einzelnen Fall noch konkret genug sind. Sie sollen
curriculare Veränderungsmöglichkeiten sichtbar ma-
chen, sodass Lehrende ihre Aufgaben besser zueinander
koordinieren können.
So lässt sich zeigen, dass es für die Erfahrung, dass Stu-
dierende selbstständig forschungsmethodisches Wissen
ausprobieren auf die Größe der Veranstaltung ankommt,
während dies für die Thematisierung der Grundlagen be-
deutend ist.

Vergleicht man die Studiengänge miteinander,
so lässt sich zeigen, dass in einem technischen
Fach der Lehrstil des „Übens und Problemlö-
sens“ dominiert und alle anderen Lehrstile ver-
gleichsweise gering ausgeprägt sind. Gegen -
über einem anderen technischen Studiengang
fällt diese Verengung auf das Üben und Pro-
blemlösen noch einmal deutlich auf. In dem
Vergleichsstudiengang werden z.B. stärker die
Momente des Involvierens in Forschung ange-
sprochen. Deshalb stellt sich die Frage, warum
dies nicht auch in jenem technischen Fach eine
Rolle spielt.
Untersucht man die Erwartung der Studieren-
den, so lässt sich zeigen, dass weibliche Studie-
rende gegenüber männlichen generell stärker
das Involvieren und den Austausch präferieren,
wobei die Unterschiede statistisch nicht signifi-
kant sind. Die Zusammenhänge werden aller-
dings unter Berücksichtigung einer Kombinati-

Abb. 1: Darstellung der indirekten Wirkungen zwischen der Wahl und der Bewertung der
didaktischen Elemente forschungsorientierter Lehre aus Sicht der Lehrenden

Quelle: Eigene Darstellung des Mediationsmodells auf der Grundlagen der Umfragedaten aus 2021

Tab. 5: Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse 

Abhängige Variable: Mein Interesse für Forschung in meinem Fachgebiet wurde geweckt/be-
stärkt. R2=.656
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on von Erwartungen und Präferenzen dort signifikant,
wo es um den Faktor „Austausch“ geht: Männliche Stu-
dierende möchten weniger Austausch und Diskussions-
möglichkeiten, wenn sie zugleich erwarten, dass sie
selbst etwas ausprobieren und erkunden können 
(- .104*). Weibliche Studierende möchten in diesem Fall
mehr Austausch (.128*). Auch wenn sie die Erwartung
haben, dass sie sich in spezielle Fragen ihres Fachs ver-
tiefen können, begrüßen sie zugleich den Austausch mit
anderen (.162**).
Mit solchen Daten und Analysen lässt sich entsprechend
weiterarbeiten, wenn man versucht, Studiengänge, die
noch immer wenig Zulauf von Frauen haben, attraktiver
für sie zu gestalten. 

5. Diskussion
Die Analysen decken letztlich anhand von Bedeutungs-
relationen verallgemeinerte Begründungsmuster und
eine bestimmte Handlungslogik in der universitären
Lehre auf.  Sie verweisen auf typische Lehr-Lernsituatio-
nen, auch wenn sich andersartige Zusammenhänge zei-
gen können. Obwohl Kausalmodelle für die Analysen
Pate stehen, wird nicht auf klassische kontextunabhän-
gige Kausalität, sondern auf eine pragmatische Logik des
didaktischen Handelns geschlossen. Es wird damit ange-
nommen, dass es typische Lehr-Lernformen in der Hoch-
schullehre gibt, die wiederum mit typischen Intentionen
und Erwartungen sowohl auf Lehrenden- als auch auf
Studierendenseite verknüpft sind. 
Anders als in vielen Empfehlungen, forschungsorientier-
tes Lehren und Lernen mit relativ selbstständig durchge-
führter studentischer Forschung und dies wiederum mit
studierendenzentrierter Lehre gleichzusetzen, zeigen die
erhobenen Daten jedoch, dass sowohl für Lehrende als
auch für Studierende die Auseinandersetzung mit
Grundlagen und Forschungsergebnissen eine bedeutsa-
me Erfahrung darstellt, insofern sie vor allem das stu-
dentische Interesse an Forschung im eigenen Fach weckt
und bestärkt. 
Für die Interessensbildung scheint die Auseinanderset-
zung mit Forschungsergebnissen und aktueller Forschung
ein wichtiger didaktischer Ansatz zu sein. Dies lässt sich
sowohl für Studierende als auch für Lehrende aus den ge-

wonnenen Daten entnehmen. Grundlagenwis-
sen allein wird aus Sicht von Studierenden eher
nicht mit Forschungsdesideraten in Verbindung
gebracht, während letztere, anschaulich darge-
boten, ihr Interesse für Forschung wecken oder
bestärken. Auch für Lehrende lässt sich nach-
weisen, dass sie in ihrer Wahrnehmung ihr Ziel
der Interessensentwicklung (sofern vorhanden)
am besten dadurch erreichen, dass sie sich
immer wieder auf Forschung beziehen. Dass
das Grundlagenwissen ebenfalls das Ergebnis
von Forschung ist, wissen wohl Lehrende,
während dies den Studierenden wahrscheinlich
nicht so deutlich bewusst ist, sodass sich Ver-
schiebungen beobachten lassen. Welche Be-
deutungsrelationen mit der Didaktik verbun-
den sind, dass Studierende eigenständige Er-
fahrungen mit Forschung machen, etwa durch

das Erproben und Anwenden von forschungsmethodi-
schem Wissen, lässt sich mit den Analysemöglichkeiten
der vorliegenden Daten nicht so deutlich zeigen. Auch
hier sind die Zusammenhänge vermutlich weniger stabil
und prägnant, was nicht ausschließt, dass hiermit wichti-
ge Erfahrungen entstehen können.
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1. Konzeptualisierung: Welche digitalen 
Kompetenzen?

Für die Konzeptualisierung ist zunächst zu klären, was
unter digitalen Kompetenzen verstanden wird. Man-
gelns einer allgemein gültigen oder allgemein akzeptier-
ten Definition wird sich dieser Klärung über die vorhan-
denen Konzepte genähert. Denn hierzu gilt immer noch,
was bereits vor einiger Zeit treffend formuliert wurde:
„The concept of Digital Competence is a multi-faceted
moving target“ (Ferrari 2012, S. 3; ähnlich auch Vrana
2016).1 Für eine erste Einordnung, was unter digitalen
Kompetenzen verstanden werden soll, erscheint insbe-
sondere das Paper des Stifterverbandes (2018): „Future
Skills: Welche Kompetenzen in Deutschland fehlen“ hilf-
reich. Demnach beschreiben digitale (Schlüssel-)Kompe-
tenzen als allgemeine Grundfähigkeiten laut Stifterver-
band (ebd., S. 5): 
[…] „Fähigkeiten, durch die Menschen in der Lage sind,
sich in einer digitalisierten Umwelt zurechtzufinden und
aktiv an ihr teilzunehmen. Diese Fähigkeiten werden im
Berufsleben ebenso wie für gesellschaftliche Teilhabe
(Digital Citizenship) in Zukunft benötigt und von Arbeit-
gebern bei ihren Mitarbeitern zunehmend vorausge-
setzt. Dazu zählt die digitale Wissens gene rierung (digi-
tales Lernen) und der informierte Umgang mit Daten im

Netz (digital Literacy) ebenso wie die Fähigkeit zum kol-
laborativen Arbeiten.“2

Der Aktionsrat Bildung (2018, S. 7) fordert in einem
ähnlichen Diskussions zusam men hang zu Digitalisierung
und Hochschulbildung „digitale Souveräni tät“; das be-
deute, „dass man mit digitalen Medien unter vollständi-
ger eigener Kontrolle umgehen kann“, als „wesentliche
Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe“, womit digi-
tale Kompetenzen und gesellschaft liche Teilhabe ver-
knüpft werden. Ähnlich fordert das Gutachten der Da -
ten ethikkommission (2019, S. 15): „Digitale Technologien
sollten dazu beitragen, ökonomische, ökologische und so-
ziale Nachhaltigkeit zu verwirklichen.“ Als Fazit zur Kon-
zeptualisierung wurde daher in Krempkow (2021)3 fol-

René Krempkow, Maria Gäde, 
Alexander Hönsch & Carlos Boschert 

Digitale Kompetenzen von Studierenden
auf dem Prüfstand

Analysen zur Zuverlässigkeit der Erfassung 
digitaler Kompetenzen

Maria Gäde

This paper presents the concept, operationalisation and verifica -
tion of a student survey of digital competences conducted at the
Quality Management at Humboldt University of Berlin. The verifi-
cation of reliability and validity occurs by including a very hetero-
gonous sample of students at three large German universities (ca.
7,000 participants). This was a desideratum of former research and
is therefore the focus of the analyses here. The results display a
high reliability and construct validity and that where a review that
uses such knowledge test questions is undertaken, a reliable diffe-
rentiation is possible in which the students' self-perceptions are
clearly more critical (than other aspects), despite some over -
estimation of self. Such results could be used in order to reduce
(action-relevant) insecurity among students through the develop-
ment and offering of suitable measures from the universities. 

René Krempkow

Carlos Boschert Alexander Hönsch

1 Für den allgemeinen Kompetenzbegriff sei hier auf die umfassende Diskus-
sion im Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre
verwiesen, das sich stark auf das Kompetenzverständnis von Weinert be-
zieht (vgl. ausführlich Schaper 2012, S. 14f.).

2 Digitale Kompetenzen i.S.v. Digital Literacy sind wiederum nicht dasselbe
wie der andernorts z.T. gebrauchte Begriff Data Literacy (z.B. GI 2018) –
obgleich es Überschneidungen gibt. So geht es bei Data Literacy kurz zu-
sammengefasst um die „Fähigkeit, sinnvoll mit Daten umzugehen“ (Schül-
ler et al. 2019, S. 10, S. 20f.). Dies können, es müssen aber keine digitalen
Daten sein. 

3 Hier erfolgt zur Nachvollziehbarkeit eine Kurzzusammenfassung der Kon-
zeption und Operationalisierung des Instrumentes, da die ausführlichere
Darstellung in Krempkow (2021) geschah. 
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gende These und Arbeitsdefinition formuliert, die sich
an das Begriffsverständnis der beiden vorgenannten
(Stifterverband 2018 und Aktionsrat Bildung 2018) an-
lehnt, und zugleich darüber hinaus stärker ethische und
soziale Aspekte einbezieht: 
• Digitale Kompetenzen sollen hier keineswegs allein

oder überwiegend als technologische Kompetenzen zu
verstehen sein, sondern stärker (als z.T. bisher)4 i.S.v.
Digitaler Bildung5 – insbesondere unter stärker er Ein-
beziehung gesellschaftlicher, ethischer und sozialer
Aspekte. 

2. Operationalisierung 
Neben der Konzeptualisierung bedarf die Entwicklung
eines Erhebungsinstruments eine entsprechende Opera-
tionalisierung, die es gestattet konkrete Fragen stellen
zu können. Hierfür wurde daher die verfügbare Literatur
zum Thema gesichtet und ausgewertet, insbesondere zu
den Fragen: Welche geeigneten theoretischen Modelle
gibt es zu den o.g. konzeptionellen Überlegungen zum
Thema? Welche Literatur enthält (Hinweise auf) geeig-
nete adaptierbare Fragestellun gen/Items,6 entweder zur
Nutzung im Rahmen eines neu zu konzipierenden In-
struments oder (idealerweise) zur Integration im Rah-
men bestehender Instrumente des Qualitätsmanage-
ments? Die Konzeptualisierung und Operationalisierung
des Erhebungsinstruments, die Durchführung und Aus-
wertung der Befragungen an der HU Berlin sowie die
Kooperation mit den beiden anderen Universitäten er-
folgte durch die Stabsstelle Qualitätsmanagement. Die
Auswertung speziell der Freitextantworten konnte in
einem gemeinsamen Projekt mit dem Institut für Infor-
mations- und Bibliothekswissenschaften der HU Berlin
realisiert werden.
Im Ergebnis gab es zu digitalen Kompetenzen lediglich
den (zuvor nicht konkret in Fragenformulierungen ope-
rationalisierten) EU-Qualifika tions rahmen Digitale Kom-
petenzen DigComp2.1 (EU 2017), der für die Pilotierung
zu grunde gelegt werden konnte.7 Da wir in Anlehnung
an die Future Skills des Stifterverbandes (2018) relevan-
te Aspekte der Praxis digitaler Lehre bzw. ihrer Out -
comes in DigComp2.1 abgebildet sehen, wurden diese
in der Stabsstelle Qualitätsmanagement eigens in Form
konkreter Selbsteinschätzungsfragen operationalisiert8

und in einer Pilotierung getestet. 
Das Erhebungsinstrument umfasst insgesamt 20 Items
(bzw. Einzelfragen) in den fünf DigComp-Dimensionen: 
• Daten verarbeitung und -bewertung, 
• Kommunikation und Zusammenarbeit, 
• Erstellen von Inhalten, 
• Sicherheit, 
• Problemlösung. 

Als bestehende Limitationen des gegenwärtigen Stan-
des9 sind zu nennen: Mit den verfügbaren Ressourcen
waren in größerem Maßstab nur Selbsteinschätzungen
der Studierenden erfassbar und auswertbar. Die Ent-
wicklung und Umsetzung von Test instrumenten für eine
Kompetenzmessung wäre wesentlich aufwendiger – vgl.
z.B. KoKoHS-Förderschwerpunkt des BMBF, wo in mehr
als drei Dutzend Projekten Testentwicklungen erfolgen.

Allerdings bearbeitet nur eines der KoKoHS-Projekte ex-
plizit fächerübergreifende kommuni kative Kompetenzen,
und auch dies eher grundlagenforschungsorientiert (vgl.
z.B. Braun et al. 2018). Bei den daher bislang notwendi-
gerweise hier anstelle von Kompetenztests zu verwen-
denden Selbst einschätzungen der Studierenden sind
zwar zumindest zu einigen Aspekten Selbstüberschätzun-
gen zu erwarten (vgl. Ihme/Senkbeil 2017). Dennoch
sind diese Verfahren trotz zu berück sichtig ender Schwä -
chen „durchaus geeignet, um einen groben Trend (…) zu
erfassen“ (Schaper 2012, S. 79). Zugleich spiegeln die
Selbstein schätzungen die (handlungs leitende) Selbst-
wahr nehmung der Studier enden wider und können da -
her dort, wo sie (selbst-)kri tisch ausfallen, durchaus de -
ren Unsicherheiten (hier: im Umgang mit digitalen Um-
gebungen) aufdecken, wo sie sich daher kein Handeln
„unter vollständiger eigener Kontrolle“ i.S. „digitaler
Souveränität“ (Aktionsrat Bildung 2018) zutrauen. Diese
Unsicherheit zu kennen, wäre möglicherweise ein wichti-
ger Ansatzpunkt, um sie bei Überlegungen verstärkter
Förderung digitaler Kompe tenzen in die Konzeption von
Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung einzubeziehen.

3. Durchführung der Erhebung an drei 
Universitäten

Nachdem das von der Stabsstelle Qualitätsmanagement
der HU Berlin entwickelte Erhebungsinstrument im Stu-
dienjahr 2019/20 an der HU Berlin in ausgewählten
Lehrveranstaltungen mehrerer Fakultäten pilotiert wur -
de, haben auch die Universitäten in Freiburg10 und
Köln11 Befragungen ihrer Studierenden mit diesem Er-
hebungsinstrument durchgeführt. 

4 So umfasst das Erhebungsinstrument des Nationalen Bildungspanels mit
der dort erfassten „Computer Literacy“ (vgl. Senkbeil/Ihme 2017) v.a.
technische bzw. technologische Aspekte. 

5 Zu einer ausführlichen Diskussion und auch Kritik des Bildungsbegriffes
vgl. Huber (2019). 

6 Hierfür wurden sowohl die Recherchen genutzt, die bereits im Rahmen
der Schwerpunktstudie für die EFI erfolgten (Gilch et al. 2020), als auch
zusätzliche Recherchen vorgenommen, so über Datenbanken am Leibniz-
Zentrum für Psychologische Information und Dokumentation (ZPID). 

7 Im Jahr 2020 wurde – wie durch einen länderübergreifenden Austausch
festgestellt werden konnte – in Österreich ein ähnliches Vorhaben mit
einer landesweiten Erhebung und einer relativ ähnlichen Operationalisie-
rung in der Steiermark umgesetzt. Allerdings erfolgte dies mit anderer Fra-
gebogenskala, so dass die Ergebnisse nicht direkt, aber in ihrer Tendenz
vergleichbar sein werden (vgl. auch Janschitz et al. 2019).

8 Hierbei wurden – soweit als adaptierbar eingeschätzt – verfügbare Erfah-
rungen mit ähnlichen Erhebungsinstrumenten bzgl. Selbsteinschätzungs-
fragen aus anderen Bildungsbereichen wie der Schulbildung (Eickelmann
et al. 2019) sowie der Berufsbildung (Pastohr 2019) einbezogen. 

9 Anders als bei Janschitz et al. (2019, S. 12f.) wird es hier nicht nur als Schwie-
rigkeit bei der Operationalisierung, sondern gemäß den konzeptionellen
Vorüberlegungen als inhaltlich angemessen gesehen, dass die fünf Dimensio-
nen des DigComp inhaltlich sehr breit und übergreifend formuliert wurden.
Auch wird ihnen hier nicht in der Kritik gefolgt, dass dem Aspekt der Mün-
digkeit zu wenig Bedeutung beigemessen werde, da u.a. das „eigenverant-
wortlich weiter zu lernen“ (Huber 2016, S. 107) insbesondere in der Dimen-
sion Problemlösung enthalten ist und in mehreren Items operationalisiert
wurde. Zur grundsätzlichen Eignung schätzen letztlich auch Janschitz et al.
(2019, S. 13) ein, dass die geäußerten Schwachstellen „für die methodische
Aufbereitung des Modells vernachlässigbar sind“, und „diese Problematik je-
doch auch bei anderen Kompetenzmodellen auftreten würde“. 

10 Hierfür danken wir herzlich Verena Saller vom Zentrum für Schlüsselqua-
lifikationen (ZfS). 

11 Hierfür danken wir herzlich Raphael Schmatz, Zentrale Evaluation/Hoch-
schulforschung.
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Die Befragung der Universität Frei-
burg richtete sich an alle Studieren-
den, die Mitglied in den Mailinglis -
ten für die Angebote des Zentrums
für Schlüssel qualifikationen sind,
deren Teilnahme an diesen Kursen
für alle Studierenden verpflichtend
ist und erfolgte von Februar bis Mai
2020. Es liegen an dieser Universität
629 auswertbare Fälle vor. Die Be-
fragten setzen sich aus Studierenden
aller Fakultäten zusammen und ver-
teilen sich breit über die Fachsemes -
ter. Die für die Überprüfung der Re-
liabilität und Validität einbezogene
Befragung12 der Universität zu Köln
richtete sich an alle Studierenden
und erfolgte im Oktober und No-
vember 2020. Hierzu lagen 3.329
auswertbare Fälle vor. Von der HU Berlin werden hier
die Daten der zweiten Corona-Semesterbefragung aller
Studier enden vom März 2021 einbezogen, hierzu liegen
2.976 auswertbare Daten sätze vor, deren Verteilungen
auch gut der Grundgesamtheit entsprechen.13 Eine
Übersicht über die Zusammensetzung der Befragten
zeigt Abbildung 1. 
Die vorliegenden Daten lassen aufgrund ihrer Erhebung
bei einer großen Breite von Studierenden aller Fächer-
gruppen von Universitäten aus drei Bundes ländern und
einer Gesamtzahl von rund 7.000 Fällen nun eine Über-
prüf ung der Zuverlässigkeit bzw. Reliabilität und Vali-
dität des Instrumentes zu, die zuvor für die digitalen
Kompetenzen noch nicht an einem solchen Datensatz
überprüft werden konnte und daher nachfolgend im
Fokus der Analysen steht. 
Zunächst sollen hier jedoch überblicksartig mit Daten
von Studierenden aller Hochschulen und Fächergruppen
einige gemein same Grundtendenzen in den Ergeb nissen
zur Einschätzung der Ausprägung digitaler Kompetenzen
dargestellt werden und eine Differenz ierung zwischen
Bereichen, in denen eine stark positive Selbstein -
schätzung vorliegt und solchen, bei denen die diesbe-
züglichen Selbstwahr nehmungen der Studieren den
deutlich kritischer ausfallen, erfolgen (Abb. 2).14 So fie-
len v.a. die Antworten auf zwei Fragen (1. Ich weiß, wie
man Lizenzen und Copyrights anwendet. Und 2.: Ich
weiß, wie ich digitale Technologien zur (besseren) Wahr-
nehmung sozialer Verantwort ung und sozialer Inklusion
anpassen kann.) hochschul- und fachkulturüber greifend
deutlich (selbst-)kritischer aus als andere. Dies könnten
daher Ansatz punkte für gezielte Maßnahmen zur Qua-
litätsentwicklung der Lehre sein, die Gegenstand von
Gesprächen auf Hochschul- und Fächerebene sind. 

4. Reliabilität und Konstruktvalidität
Erste Analysen zur Güte des Erhebungsinstrumentes an-
hand der Daten der Pilotierung an der HU ließen bereits
vermuten, dass sich die in DigComp postulierten fünf
Dimensionen tatsächlich finden und – wenngleich in
etwas unterschied licher Güte – mit den Daten zu Skalen
zusammen fassen lassen (vgl. Krempkow 2020). Dies be-

stätigt sich auch bei deutlich größeren Datenmengen:
Die „interne Konsistenz“ (Döring/Bortz 2016)15 bzw.
Reliabilität der zu den Dimensionen berechneten Skalen
liegt für den Gesamtdatensatz mit Werten zwischen
Cronbachs α=.79 und .84 recht nah am optimalen Wert
116 und damit in allen Dimensionen über den Werten
einer ähnlichen Erhebung (.56 bis .74) bei Wirtschafts -
studierenden der Dualen Hochschule Baden-Württem-
berg (vgl. Schulze-Heuling/Wild 2020; ähnlich Wild/
Schulze-Heuling 2021). Weitere solche Analysen in Sub-
gruppen (hier nicht dargestellt) zeigen, dass sich ähnlich
zufriedenstellende Reliabilitäten auch in fast allen Fä -
chergruppen zeigten (Ausnahme: Ingenieurwissenschaf-
ten), sowie in den hier untersuchten Abschlussarten Ba-
chelor, Master, sowie Staatsexamen mit, und ohne Lehr-
amt. Daher kann von einer entsprechenden Zuverlässig-
keit der Ergebnisse auch für fast alle Fächerkulturen und
Abschlussarten ausgegangen werden. 
Darüber hinaus wurde mittels Faktorenanalysen unter-
sucht, ob sich die Items verschiedenen Dimensionen zu-
ordnen lassen und inwieweit diese den im Referenzrah-
men DigComp2.1 postulierten Zuordnungen entspre-
chen. Dies stellt zugleich eine der Möglichkeiten zur

Abb. 1: Übersicht über die Zusammensetzung der Befragten

12 Lediglich für die Schulung der Rater bei der Auswertung der Freitextant-
worten wurde ein etwas kleinerer älterer Datensatz einer Befragung von
Januar bis März 2020 mit 1.410 auswertbaren Fälle genutzt, was einer
Rücklaufquote von 28,7% entsprach. Dieser Datensatz enthielt ebenfalls
Studierende aller Fakultäten. 75% waren Frauen und 25% Männer, 0,2%
gaben eine andere Geschlechtsidentität an.

13 Die Rücklaufquote von 13% entspricht der ähnlicher Befragungen im
Wintersemester 2020/21 (vgl. z.B. Beiträge in Schmidt/Krempkow 2021).
Die Befragtenverteilung wich im Vergleich zur Grundgesamtheit nach Fa-
kultäten/Instituten kaum ab (keine Differenz über zwei Prozentpunkte). 

14 Der Wortlaut der Frageitems ist in den nachfolgenden Abbildungen z.T.
verkürzt, zum vollständigen Wortlaut: siehe Krempkow (2021, S. 29).

15 Einige Autor*innen bezeichnen dies als Itemkonsistenzanalyse (z.B. Diek-
mann 2002, S. 218). 

16 Die „interne Konsistenz“ (Döring/Bortz 2016) bzw. Reliabilität der zu den
Dimensionen berechneten Skalen ist mit Werten zwischen Cronbachs
α=.74 und .88 (s. Abb. 2) recht nah am optimalen Wert 1. Darüber hinaus
wurden vorab ein kognitives Interview durchgeführt und wie üblich
Itemstatistiken berechnet, um auf Anhaltspunkte für ggf. schwierig ver-
ständliche Items zu prüfen. Bis auf ein Item (das zur Wahrnehmung sozia-
ler Verantwortung und sozialer Inklusion) gab es jedoch keine Anhalts-
punkte für die Notwendigkeit einer Itemrevision. Für das erwähnte Item
erfolgte inzwischen eine Reformulierung und Trennung in zwei Items.
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Überprüfung der Konstruktvalidität dar (zu einem
Überblick vgl. z.B. Krempkow 2007, S. 159ff., Pohlenz
2009). Im Ergebnis dieser Faktorenanalysen17 entspra-
chen drei von fünf Dimensionen den in DigComp2.1
postulierten Zuordnungen (Datenverarbeit ung/-bewer -
tung, Kommunikation/Kooperation, Erstellen von In-
halten). Bei den übrigen beiden Dimensionen (Sicher-
heit und Problemlösung) lässt sich zwar der Großteil
der Items klar den postulierten Dimensionen zuordnen,
aber eben nicht alle: Dies betrifft zwei Items (das zur
Wahrnehmung sozialer Verantwortung, sowie das zum
angemessensten Umgang mit I&K-Technologien, um
Gesundheitsprobleme zu vermeiden), welche durch die
Faktorenanalyse beide empirisch stärker der Dimension
Problemlösung zugeordnet werden (und nicht wie in
Dig Comp2.1 der Dimension Sicherheit). Inzwischen
wurde zudem für eine Befragung des Wissenschafts -
managements in Deutschland im Rahmen des KaWuM-
Survey (vgl. Höhle/Krempkow 2020) eine Fragebogen-
Version mit um 25% verkürzter Itemzahl entwickelt,
wobei die Streichungen von Items mit Hilfe von Faktor-
und Reliabilitätsanalysen erfolgten. Darüber hinaus
wurden Fragentexte gekürzt bzw. vereinfacht. Dabei
steigt die durch die Faktoren erklärte Varianz trotz ge-
ringerer Itemzahl sogar etwas (von 69% auf über 70%).
Die Reliabilitäten für die 5 Dimensionen liegen trotz-
dem immer noch über .80, womit die Kurzskala sich
bewährte. 

5. Überprüfung der Selbsteinschätzungen 
mittels Testfragen zur Erfassung von 
Wissensbeständen

5.1 Überprüfung der Angemessenheit der Selbstein-
schätzungen
Bereits in der ersten Pilotierung des Erhebungsinstru-
mentes wurde versucht, auch für die Entwicklung der-
zeit aufgrund von z.T. vermuteten Selbstüberschätzungs -
tendenzen evtl. noch nicht adäquat erfassbarer Kompe-
tenzen eine Grundlage zu erarbeiten. Dies bildet mit
den hierbei gemachten Erfahrungen den zentralen Aus-
gangspunkt für die weiteren Auswertungen. Entspre-
chend wurden zusätzlich bei einigen zentralen Aspekten
(im DigComp2.1 nicht vorgese hene) Testfragen zur Erfas-
sung von Wissensbeständen entwickelt: 
1. Kriterien, mit denen die Zuverlässigkeit und Glaub-

würdig keit von Informa tionen aus dem Internet er-
klärt wird,

2. Suchstrategien im Internet, mit denen die Suche an
persönliche Bedarfe angepasst wird, 

3. Kriterien für starke Passwörter,
4. Beispiele dafür, wie man selbst digitale Technologien

zur (besseren) Wahrnehmung sozialer Verantwortung
anpassen kann. 

Abb. 2: Ergebnisse zu digitalen Kompetenzen und Reliabilität für Dimensionen

17 Die Daten waren mit einem KMO-Wert von .96 sehr gut für Faktoren-
analysen geeignet. Der in der Hauptkomponentenanalyse durch die fünf
Faktoren erklärte Varianzanteil beträgt 69% und ist damit relativ hoch. 
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5. Beispiele dafür, wie man selbst digitale Technologien
zur (besseren) Wahrnehmung sozialer Inklusion an-
passen kann.

Die Auswertung dieser Freitextantworten erfolgte im
ers ten Schritt als eine binäre Kodierung in „angemesse-
ne Antwort“ versus „unangemessene Antwort“. Exem-
plarisch werden nachfolgend Antworten zum State-
ment: „Ich kann mittels bestimmter Kriterien die Zuver-
lässigkeit und Glaubwürdigkeit von Informationen aus
dem Internet erklären.“ „Bitte nennen Sie nachfolgend
einige Kriterien:“ [Freitext, 500 Zeichen] aufgeführt:
a) „Image der Quelle, präzise Quellenangabe, Informa-

tionen mit Gegenquelle überprüfen; bias?“
b) „Quellen und Referenzen, beidseitiges Argumentie-

ren von Schlussfolgerungen aus Daten. Kritisches Hin-
terfragen“

c) „Herausgeber, Peer-Reviewed, Zitationen, Aktualität“
d) „Suchmaschine wie z.B. Scholar bietet immer glaub-

würdige Quellen, Aufbau/Struktur/Architektur der
Website“

Von den vorgenannten lassen sich z.B. die 1. und 2. Ant-
wort relativ klar als angemessen zuordnen, da insbeson-
dere die Angabe von nachprüfbaren Quellen ein unstrit-
tiges Kriterium für die Zuverlässigkeit und Glaubwürdig-
keit von Informationen ist. Dagegen bietet – wie in der
3. und 4. Antwort genannt – eine Suchmaschine wie z.B.
(Google) Scholar keineswegs ausschließlich glaubwürdi-
ge oder geprüfte Quellen. Auch die Struktur einer Web-
site, die Verschlüsselung des Protokolls oder Sitz der
Website sagen nur bedingt etwas über deren Inhalte
aus, sodass diese Antworten nicht als angemessen ein-
gestuft werden.
Im ersten Schritt der Freitextauswertungen wurde – mit
Hilfe einer Finanzierung durch die Medienkommission
des Akademischen Senats der HU Berlin18 – zunächst
nach diesem Prinzip ausgewertet, wobei immer zwei
Personen parallel unabhängig voneinander diese Einstu-
fung vornahmen, um die Übereinstimmung prüfen zu
können (bzw. die Interraterreliabilität – vgl. z.B. Döring/
Bortz 2016, S. 346f., 566f.). Da zunächst noch zu wenig
Daten von der HU hierfür vorlagen, wurden auch Daten
der Universität zu Köln aus dem Sommersemester 2020
zur Überprüfung der Interraterreliablität und zum Trai-
ning der Rater genutzt. Nach Aus wertung der Daten von
rund 1.000 Befragten und mehreren Abstimmungs -
runden konnten gute Interrater reliabilitäten nachgewie-
sen werden (> .7 bis .92), sodass für die nachfolgenden
Auswertungen auf die parallele Doppelauswertung ver-
zichtet wurde.

5.2 Quantitativ-inhaltsanalytische Ergebnisse zur Ange-
messenheit 
Die Auswertung der HU-Freitext antworten zu ausge-
wählten DigComp-Aspekten zeigte folgende Ergebnisse,
im Vergleich zum Anteil der zustimmenden Antworten
der Selbsteinschätzung (s. Tab. 1).
So gaben zur Aussage „Ich kann mittels bestimmter Kri-
terien die Zuverlässig keit und Glaubwürdigkeit von In-
formationen aus dem Internet erklären.“ 70% an, dies
träfe für sie (vollkommen) zu, weitere 19% sahen dies

teilweise als zutreffend an. Zusammen ergibt dies 89%.
Auf die nachfolgende Bitte, einige Kriterien zu nennen,
antworteten 1.711 Personen (57%). Die quantitativ-in-
haltsanalytische Auswertung der genannten Kriterien
ergab, dass davon 86% als angemessen eingeschätzt
werden können. 
Ein wenig zurückhaltender fielen die Einschätzungen zur
Aussage aus: „Ich kann Suchstrategien im Internet an
meine persönlichen Bedarfe anpassen.“: Hier gaben
63% an, dies träfe für sie (vollkommen) zu, weitere 26%
sahen dies teilweise als zutreffend an. Zusammen ergibt
dies nochmals 89%. Auf die Frage: „Welche Suchstrate-
gien verwenden Sie hierfür?“, antworteten mit 1.254
Personen (42%) deutlich weniger; 69% dieser Antwor-
ten konnten als angemessen klassifiziert werden. 
Deutlich weniger optimistisch schätzten die Studieren-
den dagegen ihre Kom peten zen bezüglich folgender
Aussage ein: „Ich kann für meine persön lichen Bedarfe
und für die einer anderen Person die angemessensten Si-
cher heits ein stellungen für Geräte und/oder Anwendun-
gen auswählen (z.B. starkes Pass wort, Überprüfung
früherer Logins)“: 46% meinten, dies träfe für sie (voll -
kommen) zu, 25% sahen dies teilweise so. Zusammen
ergibt dies 71%. Der Bitte, Kriterien für starke Passwör-
ter zu nennen, kamen 1.892 Per sonen (64%) nach; hier
konnten mit 96% fast alle Nennungen als angemessen
eingestuft werden. 
Der Aussage: „Ich weiß, wie ich digitale Technolo gien/
Services zur (besseren) Wahrnehmung sozialer Verant-
wortung anpassen kann.“ wurde mit 30% noch einmal
weniger (vollkommen) zugestimmt, 30% stimmten teil-
weise zu. Dies ergibt insgesamt 60%. Hier kamen nur
604 Personen (20%) der Bitte nach, Beispiele hierfür zu
nennen. Von den wenigen Nennungen konnten nur
43% als angemessen eingeordnet werden. 
In der ursprünglichen Version des Fragebogens wurde
nach sozialer Verantwortung und Inklusion gefragt. Da
bereits in einer Vorerhebung große Unsicherheiten hier-
zu auftaten, wurde die Frage aufgeteilt und separat for-
muliert: „Ich weiß, wie ich digitale Technologien zur
(besseren) Wahrnehmung sozialer Inklusion anpassen
kann.“ Dem wurde schließlich mit 23% am wenigsten
(vollkommen) zugestimmt, 27% stimmten teilweise zu.
Dies ergibt zusammen 50%. Hier kamen nochmals nur
597 (20%) der Bitte nach, Beispiele hierfür zu nennen.
Von den wenigen Nennungen konnten immerhin 44%
als angemessen eingeordnet werden. 

Tab. 1: Auswertung Freitextantworten

18 https://gremien.hu-berlin.de/de/medienkommission/foerderprogramme/
digitale-medien/gefoerderte-projekte/uebersicht-gefoerderter-projekte-
der-medienkommission#2020
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5.3 Qualitativ-inhaltsanalytische Auswertung 
In den nächsten Schritten wurden die Freitextantworten
der im Wintersemester 2020/21 befragten HU-Studie-
renden zu den eigens ent wickelten Testfragen zur Erfas-
sung von Wissens beständen systematisch qualitativ-in-
haltsanalytisch ausge wertet, um typische Missverständ -
nisse und unangemessene Antworten herauszuarbeiten,
die Ansatz punkte für Weiterentwicklungen des Erhe-
bungsinstrumentes und ggf. für Überlegungen zur ver-
stärkten Förderung einzelner konkreter digitaler Kompe-
tenzen in der Konzeption von Folgemaßnahmen sein
können. Nachdem die Interrater-Reliabilität mittels
Tests und Schulung anhand der Daten zu digitalen Kom-
petenzen aus der Studierenden-Befragung der Univer-
sität zu Köln im Sommersemester 2020 hergestellt war,
wurden anschließend für die jeweiligen Fragen Kategori-
en erarbeitet, und diese nach denselben Prinzipien mit
einer Kodierung versehen bzw. auch einige Variablen
neu erstellt. 
Als Grundlage/Ausgangspunkt wurden die für die Uni-
versität Freiburg erarbeiteten Einzelkategorien der „Aus-
wertung der Freitextangaben der ZfS-Umfrage zur Digi-
talen Kompetenz” des Freiburger Institut für angewand-
te Sozialwissenschaft e.V. (vgl. FiFAS 2020) verwendet.
Um eine übersichtlichere und einfachere inhaltliche
Auswertung durchführen zu können, wurde aber anders
als beim FiFAS ein Zwei-Ebenen-System für die Katego-
risierung gewählt (statt dreier Ebenen). Einige Kategori-
en wurden zusammengeführt und etwaige nicht vorhan-
dene ergänzt. 
Die Vorgehensweise des FiFAS (2020) ergänzend, wurde
bei der Kodierung einer Unterkategorie die Hauptkate-
gorie ebenfalls mit aufgenommen. Bereits während der
Angemessenheitsprüfung sind einige Antworten aufge-
fallen, wodurch die bisherigen Kategorien einer Anpas-
sung bedurften, so etwa ein gewisses (im Vorsemester
nicht vorhandenes) Frustrationslevel in den Freitextant-
worten, welches vermutlich aus dem Erleben eines er-
neuten Corona-Semesters resultiert. Deshalb wurden
bei sämtlichen Fragen die Kategorien „Frustration” hin-
zugefügt. Außerdem wurde „englische Antwort”19 für
die Auswertung hinzugefügt. Bei Frage 2 wurden die
Unterkategorie „Informationsbedarf” und „inhaltliche
Suche” ergänzt, und die Kategorien der ursprünglichen
Frage 4 wurden aufgrund der bereits weiter o.g. Auftei-
lung in zwei Fragen angepasst.

5.4 Ergebnisse der qualitativ-inhaltsanalytischen Aus-
wertung
Für die erste Frage (Kriterien für die Zuverlässigkeit und
Glaubwürdigkeit von Informationen aus dem Internet) ist
zu konstatieren, dass sich 82% der abgegebenen Frei-
textantworten auf die Website der gefundenen Informati-
on im Internet beziehen. Hierzu zählt beispielsweise von
wem diese heraus gegeben wird (77%) oder in welcher Art
bzw. mit welcher Intention diese gestaltet ist (75%).
Ebenfalls sehr häufig wurde die Form der Informa tion
(78%) angesprochen. Hier vor allem die Existenz (mindes -
tens) einer Quellen angabe (96%). Etwas mehr als die
Hälfte der Freitextantworten sprechen von der Überprü-
fung der Informationen aus dem Internet (Fakten check:
54%). Am wenigsten genannt wurden Antworten, die

sich auf den Kontext der Suche (6%) beziehen und Ant-
worten, die keinen Kriterien entsprachen (4%).
Die folgenden Beispiele illustrieren die Bandbreite der
genannten Kompetenzen: Antwort ID 2775 umfasst
mehrere relevante Kategorien, Antwort ID 2817 gibt vor
die notwendigen Kompetenzen zu besitzen, benennt je-
doch keine einzige davon: 

ID 2775 „die Quellen (Ort der Veröffentlichung, Art der
Veröffentlichung) – ist die Information einer ernstzuneh-
menden Internetseite entnommen? – gibt es Nachweise
(Literaturnachweise, Quellennachweise) – wer hat die
Quelle/Information veröffentlicht/verfasst?” 
ID 2817 „If you mean, am I able to distinguish between
a reliable source on Google and a not so reliable one on
Google, then yes I can.” 

Die zweite Frage (Suchstrategien im Internet) wurde in
den Freitextantworten am häufigsten mit dem verwen-
deten Suchmedium (64%) beantwortet, davon bezogen
sich 65% auf die genutzte Suchmaschine. Die zweithäu-
figste Antwort mit 65% umfasste die Suchanfrage. Hier-
bei wurde am häufigsten der Suchbegriff (79%) genannt.
Auffällig ist, dass die wenigsten Antworten eine konkre-
te Suchstrategie umschrieben haben (33%). Keine Krite-
rien nannten bei dieser Frage insgesamt 11%.

ID 2478 ”– Trunkierung (?,*) – Boolsche Operatoren
(AND, OR, NOT) – Phrasensuche („“) – ggf. Recherche-
plan mit Synonymen, Ober- und Unterbegriffen ausar-
beiten – Literaturquellen von bereits gefundenen Infor-
mationsquellen für die weitere Recherche nutzen“
ID 3279 „Ich nutze die Suchmaschine Google inzwi-
schen seit ca. 18 Jahren und würde von daher behaup-
ten, dass Google und ich uns einfach verstehen. Die pas-
senden Suchbegriffe fliegen mir einfach zu.”
ID 2479 „Einfach suchen lol”
ID 1927 „Wieso, wollt ihr bestimmte Suchstrategien
vom Provider her unmöglich machen?”

Bei der neuen dritten Frage (Kriterien für starke Pass -
wörter) fällt deutlich auf, dass sich fast alle Angaben auf
die Komplexität des Passwortes beziehen (97%). Davon
nennen 69% den Zeichensatz und nicht ganz zwei Drit-
tel die Zufälligkeit des Passwortes. In deutlichem Ab-
stand dazu, aber noch immer mehr als die Hälfte, wurde
am zweithäufigsten die Länge des Passwortes genannt
(54%). Am seltensten wurden der Aufbewahrungsort
(4%) oder zusätzliche Alternativen (1%) genannt. 

ID 3756 „0. Keine Passwörter Teilen, nicht für alles die-
selben nutzen, nicht auf Phishing u.ä. reinfallen. Den
Menschen als größte Schwachstelle anerkennen.  1. Län -
ge (Anti-Bruteforce) 2. Keine persönlichen Daten (Ge -
gen Erraten) 3. Keine gängigen Zahl/Buchstaben reihen
(einfaches Erraten) 4. Keine Alltäglichen Wörter (einfa-
ches Erraten) 5. Sonderzeichen verwenden (Anti-Brute-
force)”

19 Bei der Befragung „Studieren an der Humboldt Universität zu Berlin in
Zeiten der Corona-Pandemie im WS 2020/21” wurde der Fragebogen
auch in einer englischen Fassung angeboten. 
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tig zu interpretieren, deuten aber keineswegs auf eine
durchgehend fragwürdige Validität hin. Im Kontext der
Fähigkeit, mittels bestimmter Kriterien die Zuverlässig-
keit und Glaubwürdigkeit von Informa tionen aus dem
Internet zu erklären, überschätzten die Befragten mit
einem Anteil von 89% im Verhältnis zum Ergebnis von
86% der inhaltsanalytischen Auswertung der Frei-
textantworten ihre Kompetenz nur geringfügig. Auch
aus den Werten von 50% zu 44% bzgl. Anpassung digi-
taler Technologien zur (besseren) Wahrnehmung sozialer
Inklusion ergibt sich nur eine geringe (Selbst-)Über-
schätzung der entsprechenden Kompetenz.20

Anders sieht es für die Anpassung von Suchstrategien im
Internet an persönliche Bedarfe aus: Hier überschätzten
sich die Studierenden mit 89% deutlich gegenüber 69%
angemessenen Antworten. Ähnlich gilt dies für die An-
passung digitaler Technologien zur (besseren) Wahrneh-
mung sozialer Verantwortung: Hier überschätzten sich
die Befragten mit einem Anteil von insgesamt 60%
ebenfalls im Verhältnis zum Ergebnis von 43% inhalts-
analytischen Auswertung der Freitextantworten.21

Bei der Auswahl angemessenster Sicherheits einste l -
lungen zeigt sich, dass hier der Anteil der Studier enden
mit insgesamt 71%, die dies zumindest teilweise als zu-
treffend ein schätz ten, unter den 96% derjenigen liegt,
die hierzu angemessene Kriterien für starke Passwörter
nennen. Hier bezog sich allerdings die Freitextfrage nur
auf einen Teilaspekt der Einschätzungsfrage, sodass dies
nur bedingt vergleichbar ist.
Mit zwei von vier Aspekten, hinsichtlich derer die Be-
fragten sich überschätzten, und zwei, zu denen sie sich
relativ realistisch einschätzten, zeigen sich durchmischte
Ergebnisse. Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Kom-
petenz einschätzungen von vornherein Einschränkungen
durch Selbsteinschätzungs verzerrungen unterliegen
kön  nen wie bei anderen solchen Studien auch (vgl. z.B.
Rindermann 2001, S. 129ff.; ähnlich Hornbostel 2001, S.
8ff., ausführlicher hierzu Krempkow 2007, S. 208ff.). An-
dererseits erfassen aber auch unsere Wissens-(Test-)Fra-
gen lediglich (handlungsnahes) Wissen und nicht kon-
kretes Handeln – was allerdings in ähnlicher Weise zu-
gleich für viele Teststudien wie PISA, TIMSS oder andere
gilt (vgl. z.B. Blömeke 2014). Diese Differenz zwischen
Wissens- und Handlungskompetenz wäre zwar potenzi-
ell z.B. durch Beobachtungsstudien auflösbar (vgl. für
einen solchen Ansatz Krempkow et al. 2018), erforderte
dann aber noch größeren Ressourceneinsatz als bei o.g.
Teststudien. Nicht letztgültig geklärt werden kann der-
zeit zudem, wie der z.T. sehr hohe Anteil derjenigen zu
interpretieren ist, die keine Antwort im jeweiligen Frei-
textfeld gaben. Wir haben sie hier als neutrale „Mis-
sings“ behandelt, da sich keine gravierenden Unter-
schiede bzgl. der Zusammensetzung derjenigen erken-
nen ließen, die auf die Freitextfragen antworteten, im

ID 2002 „Länge, unterschiedliche Zeichen, Groß-Klein-
schreibung, keine Wiederholung bei anderen Passwör-
tern, Zwei-Faktor-Authentifizierung”

Fast die Hälfte aller Antworten bei der vierten Frage (di-
gitale Technologien zur (besseren) Wahrnehmung sozia-
ler Verantwortung anpassen) haben keine Kriterien ge-
nannt (47%). Als weitere Auffälligkeit kommt hinzu,
dass 32% der Antworten direkte Verständnisprobleme
mit der Aufforderung äußerten. Etwas mehr als ein Drit-
tel gaben in ihren Antworten technisch oder konzeptio-
nell an, wie sie digitale Technologien bzw. Services an-
passen können. In etwa gleich viele Antworten (38%)
bezogen sich auf das Informationsverhalten, davon je-
weils 25% sprachen den Datenschutz an oder nehmen
soziale Verantwortung wahr, indem sie sich selbst infor-
mieren. Rund 5% gaben an, soziale Kontakte zu knüpfen
bzw. zu pflegen. Mit 15% der Antworten wurde auf die
Förderung von Teilhabe oder das Vermeiden von Diskri-
minierung eingegangen.

ID 1907 „Konfiguration meiner „Bubble“, um nicht nur
einseitige PoVs und Informationen zu erhalten (= ich
bringe den Sozialen Medien und Google bei, mich um-
fassend zu informieren)”
ID 1918 „Using encrypted messengers helps everyone
even if I personally don't share sensitive information on
them; if everyone uses them, those who genuinely need
to keep their information private are not singled out.”

Für die fünfte Frage (digitale Technologien zur (besse-
ren) Wahrnehmung sozialer Inklusion anpassen) ist
ebenfalls festzuhalten, dass knapp über die Hälfte der
Antworten keinen Kriterien entsprachen (51%). Mit
36% am zweithäufigsten wurde die Barrierefreiheit ge-
nannt. Auch hier entsprachen wieder etwas mehr als ein
Drittel der Antwort technisch oder konzeptionell der
Anpassung von digitalen Technologien und Services.
26% hatten auch hier Verständnisprobleme mit der Auf-
forderung geäußert. Kontakte zu knüpfen oder zu pfle-
gen gaben nur 8% an.

ID 1927 „Ich lehne alle Sekten politischer Identitäts-
theorien (z.B. Feminismus, Genderideologien, diversity
bullshit) ab! Begründung: Es kommt darauf an WAS ge-
sagt und nicht WER es sagt! Alles andere ist keine Wis-
senschaft.”
ID 2483 „Verstehe ich auch nicht, so was macht man
doch als Student nicht?!”
ID 2478 „– Ermöglichkeit der Maschinenlesbarkeit –
Webseitengestaltung: Wahrung von Kontrasten – Farb-
gebung bezüglich Farbenblindheit”
ID 3898 „– Digitale Services nutzen, die über Inklusion
informieren – Soziale Inklusion in den schon genutzten
Medien implementieren und perpetuieren – Auf inklusi-
ve Services umsteigen”

6. Diskussion
Die hiermit erstmals vorgelegten Auswertungen zur in-
haltlichen Validität der Einschätzungen von Studieren-
den zu ihren digitalen Kompetenzen sind noch vorsich-

20 Eine ergänzende Berechnung des empirischen Zusammenhanges der An-
gemessenheit und der Selbsteinschätzung zu diesem Aspekt ergab eine
hochsignifikante Korrelation von .44, die sich allerdings naturgemäß auf
die zu beiden Fragen Antwortenden beziehen kann. 

21 Hier ergab die ergänzende Berechnung des empirischen Zusammenhanges
der Angemessenheit und der Selbsteinschätzung zu diesem Aspekt eine
hochsignifikante Korrelation von .42. Auch alle anderen Korrelationen von
Angemessenheit und Selbsteinschätzung waren je hochsignifikant. 



27

R. Krempkow et al. n Digitale Kompetenzen von Studierenden auf dem PrüfstandQiW

QiW 1/2022

Eickelmann, B./Bos, W./Gerick, J./Goldhammer, F./Schaumburg, H./Schwip-
pert, K./Senkbeil, M./Vahrenhold, J. (Hg.) (2019): ICILS 2018
#Deutschland – Computer- und informationsbezogene Kompetenzen
von Schülerinnen und Schülern im zweiten internationalen Vergleich
und Kompetenzen im Bereich Computational Thinking. Münster.

EU (2017): DigComp 2.1 The Digital Competence Framework for Citizens.
Science for Policy report by the Joint Research Centre (JRC). Luxem-
bourg: Office of the European Union.

Ferrari, A. (2012): Digital Competence in Practice: An Analysis of Frame-
works. JRC Technical Reports 68116; doi:10.2791/82116 (31.03.2020). 

FiFAS (2020): Auswertung der Freitextangaben der ZfS-Umfrage zur Digita-
len Kompetenz. Freiburger Institut für angewandte Sozialwissenschaft
e.V., Online in: https://www.zfs.uni-freiburg.de/de/schluesselkompe
tenzen-in-einer-digitalen-welt.

GI (2018): Gesellschaft für Informatik (Hg.): Data Literacy und Data Science
Education: Digitale Kompetenzen in der Hochschulausbildung. Berlin.

Gilch, H./Beise, A. S./Krempkow, R./Müller, M./Stratmann, F./Wannema-
cher, K. (2020): Digitale Kompetenzen in der Hochschulstrategie – Quo
vadis? Ergebnisse einer bundesweiten Schwerpunktstudie zur Digitali-
sierung an Hochschulen. In: Fürst, R. A. (Hg.): Digitale Bildung und
Künstliche Intelligenz in Deutschland. Nachhaltige Wettbewerbsfähig-
keit und Zukunftsagenda. Wiesbaden, S. 443-456.

Gutachten der Datenethikkommission (2019): www.bmi.bund.de/Shared-
Docs/downloads/DE/publikationen/themen/it-digitalpolitik/gutachten-
datenethikkommission.html (02.04.2020).

Hornbostel, S. (2001): Hochschulranking: Beliebigkeit oder konsistente Be-
urteilungen? Rankings, Expertengruppen und Indikatoren im Vergleich,
In: Müller-Böling, D./Hornbostel, S./Berghoff, S. (Hg.): Hochschulran-
king – Aussagefähigkeit, Methoden, Probleme. Gütersloh.

Huber, L. (2019): „Bildung durch Wissenschaft“ als Qualität des Studiums.
In: Das Hochschulwesen, 67 (6), S. 154-159. 

Huber, L. (2016): „Studium Generale“ oder „Schlüsselqualifikationen“? Ein
Orientierungsversuch im Feld der Hochschulbildung. In: Konnertz,
U./Mühleisen, S. (Hg.): Bildung und Schlüsselqualifikationen. Zur Rolle
der Schlüsselqualifikationen an den Universitäten. Frankfurt a.M., S.
101-122.

Ihme, J. M./Senkbeil, M. (2017): Warum können Jugendliche ihre eigenen
computer bezogenen Kompetenzen nicht realistisch einschätzen? In:
Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie,
49 (1), S. 24-37. 

Janschitz, G./Monitzer, S./Slepcevic-Zach, P./Dreisiebner, G./Stock, M./
Kopp, M. (2019): Analyse und Förderung des Erwerbs digitaler Kompe-
tenzen von Studierenden (DiKoS). www.bwpat.de/wipaed-at2/janschitz
_etal_wipaed-at_2019.pdf (02.04.2020). 

Krempkow, R. (2021): Wie digital kompetent sind Studierende? Ein Konzept
und Erhebungsinstrument zur Erfassung digitaler und fächerübergreifender
Kompetenzen. In: Qualität in der Wissenschaft (QiW), 15 (1), S. 22-29. 

Höhle, E./Krempkow, R. (2020): Die Prüfung der Datenqualität bei einer he-
terogenen, teilweise unbestimmten Befragtengruppe. In: Qualität in der
Wissenschaft (QiW), 14 (2), S. 50-60.

Krempkow, R./ Mayweg, E./Reinecke, K. (2018): Improving Teaching and
Learning and the Evaluation of Effects. Presentation at the EAIR – The
European Higher Education Society 40th Annual Forum 2018, Central
European University, Budapest. 

Krempkow, R. (2007): Leistungsbewertung, Leistungsanreize und die Qua-
lität der Hochschullehre. Konzepte, Kriterien und ihre Akzeptanz. 
Bielefeld.

Pastohr, M. (2019): Auszubildende als Digitalisierungsscouts. Das Projekt Di-
giscouts, 04.11.2019, Präsentation, Haus der Deutschen Wirtschaft, 
Berlin. 

Petri, P. S./Weingardt, V./Kersting, M. (2019): Let’s get to the hard facts – Er-
fassung von Intelligenz im Rahmen von Online Self-Assessments. In:
Empirische Pädagogik, 33 (3), S. 307-330. 

Pohlenz, P. (2009): Datenqualität als Schlüsselfrage der Qualitäts sicherung
von Lehre und Studium. Bielefeld.

Rindermann, H. (2001): Lehrevaluation – Einführung und Überblick zu For-
schung und Praxis der Lehrveranstaltungsevaluation an Hochschulen.
Landau: Empirische Pädagogik.

Schaper, N. (2012): Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium
und Lehre. Ausgearbeitet für die HRK von Niclas Schaper, unter Mitwir-
kung von Oliver Reis und Johannes Wildt sowie Eva Horvath und Elena
Bender. 

Vergleich zur entsprechenden Gesamtstichprobe.22 In-
wieweit dies generell als zutreffend gesehen werden
kann, muss künftigen Untersuchungen vorbehalten blei-
ben – zum Beispiel im Kontext der Non-Response-For-
schung. 
Bei allen notwendigen methodischen Limitationen ist
zugleich festzuhalten, dass sich auch bei den Wissens-
(Test-)Fragen die Aspekte der sozialen Verantwortung
und Inklusion (ähnlich wie bei den Selbsteinschätzungs -
fragen) als mit besonders großer Unsicherheit behaftete
Aspekte heraus stellten und diese somit künftig stärker in
den Fokus von Fördermaßnahmen rücken sollten.

7. Fazit
Ziel der Untersuchung war es, durch das Zusammen-
führen der Auswertungen der Selbsteinschätzungen und
der Freitextantworten noch belastbarere Aussagen darü-
ber treffen zu können, inwieweit es (an einer Hochschu-
le in Deutschland und mit begrenzten Ressourcen) mög-
lich ist zu erfassen, in welchem Ausmaß digitale Kompe-
tenzen bei Studierenden vorhanden sind. Dieses Ziel
wurde erreicht. Zur Angemessenheit der Selbsteinschät-
zungen lässt sich festhalten, dass sich mit zwei von vier
Aspekten, in denen sich die Befragten überschätzten,
und zwei, in denen sie sich realistisch einschätzten oder
nur geringfügig überschätzten, insgesamt durchmischte
Ergebnisse zeigen. Die Selbsteinschätzungen von Studie-
renden können damit insbesondere dort, wo sie (selbst-)
kritisch ausfallen, mit ausreichender Zuverlässigkeit de -
ren Unsicherheiten im Umgang mit digitalen Umgebun-
gen aufdecken, wo sie sich kein Handeln „unter voll-
ständiger eigener Kontrolle“ (Aktionsrat Bildung 2018)
zutrauen und die Ableitung von Maßnahmen ermögli-
chen. Als eine „Messung“ digitaler Kompetenzen kön-
nen solche Selbsteinschätzungen aber erwartungsgemäß
nicht bezeichnet werden. Hierfür wären ein weit größe-
rer Mitteleinsatz und komplementäre methodische An-
sätze notwendig. 
Längerfristig sollte es im Qualitätsmanagement darum
gehen, zu erfassen, inwieweit digitale Kompetenzen im
Studium gefördert werden (können) – dann idealerweise
im Längsschnittdesign mit Prä-Post-Vergleich und unter
Einbeziehung auch von Absolvent*innenbefragungen,
wobei wie hier aufgezeigt, auch Selbstein schätz ungen
durchaus nützlich sein können. 
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Seit 2018 entscheidet der Akkreditierungsrat in soge-
nannten Programmakkreditierungsverfahren über die
Akkreditierung von Studiengängen. Der Akkreditie-
rungsrat stützt sich bei seinen Entscheidungen auf die
Hochschulgesetze der Länder, den Studienakkreditie-
rungsstaatsvertrag (StAkkrStV) sowie die Musterrechts-
verordnung (MRVO) beziehungsweise die entsprechen-
den Länderrechtsverordnungen. Eines der in der MRVO
festgehaltenen Akkreditierungskriterien ist das hoch-
schulpolitisch relevante Kriterium der Studierbarkeit
(vgl. Krempkow/Vettori/Buß 2001, S. 9; Stiftung Akkre-
ditierungsrat 2020, S. 20; Vettori/Schlüter 2021, S. 206-
207). Wie der Akkreditierungsrat in seiner Auflagenpra-
xis die Regelungen zur Studierbarkeit auslegt und an-
wendet, ist Gegenstand einer Untersuchung seiner Auf-
lagenpraxis der Jahre 2020 und 2021. Gefragt wird ins-
besondere, 1) welchen Stellenwert das Kriterium Stu-
dierbarkeit in der Auflagenpraxis des Akkreditierungsrats
im Vergleich zu anderen Kriterien und zur Auflagenpra-
xis der Akkreditierungsagenturen vor 2017 einnimmt
und 2) wie das Kriterium Studierbarkeit vom Akkreditie-
rungsrat in den Jahren 2020 und 2021 ausgelegt wird. 

1. Hintergrund
Akkreditierung kann als „Konformitätsbewertungsver-
fahren“ (Seckelmann 2018, S. 488) verstanden werden,
in dem eine Übereinstimmung mit bestimmten Vorga-
ben geprüft wird.1 Im Hochschulbereich dient sie der
Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung hochschu-
lischer Lehre.2 Programmakkreditierung wird dabei als
hochschulexterne Akkreditierung von Studiengängen
verstanden und Systemakkreditierung als externe Akkre-
ditierung hochschulischer Qualitätsmanagementsysteme
(vgl. Artikel 3 Abs. 1 Nr. 1-2 Studienakkreditierungs-

staatsvertrag). Für Hochschulen hat die Akkreditierung
von Studiengängen eine große Bedeutung, weil sie eine
Vorbedingung für die Einführung neuer Studiengänge
(vgl. Harris-Huemmert 2011, S. 262) und die Fort-
führung bestehender darstellt.
Seit 2018 haben sich das Verfahren der Programmakkre-
ditierung von Studiengängen und die Rollen, die der Ak-
kreditierungsrat und die Akkreditierungsagenturen darin
haben, wesentlich verändert (vgl. Stiftung Akkreditie-
rungsrat 2021, S. 11-13; Suwalski 2020, S. 43f.;
Bartz/Mayer-Lantermann 2017, S. 256-261). Ausgelöst
wurden diese Änderungen durch eine Entscheidung des
Bundesverfassungsgerichts, in der es unter anderem um
die Frage der grundsätzlichen Vereinbarkeit von Akkre-
ditierungspflicht und Wissenschaftsfreiheit geht.3 In sei-
nem Beschluss schreibt das Bundesverfassungsgericht
dem Ziel der Qualitätssicherung in der hochschulischen
Lehre „Verfassungsrang“ (BVerfG, Beschluss des Ersten
Senats vom 17. Februar 2016 – 1 BvL 8/10 –, Rn. 58) zu
(vgl. Seckelmann 2018, S. 329) und begründet dies mit
dem Grundrecht der Studierenden auf freie Berufswahl.
Das Bundesverfassungsgericht sieht in einer Akkreditie-
rungspflicht zwar einen schwerwiegenden Eingriff in die
Wissenschaftsfreiheit, der aber mit der Verfolgung des
Ziels der Qualitätssicherung wissenschaftlicher Lehre ge-
rechtfertigt werden könne, solange der Gesetzgeber die
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The accreditation of study programs is of great importance for universities. It not only serves the quality assurance
and quality development of teaching in higher education but is also a prerequisite for the introduction of new
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1 Vgl. zur Definition von Akkreditierung als Prozess und als Zertifikat Su-
walski 2020, S. 42. 

2 Vgl. Suwalski 2020, S. 38-40. Vgl. zur Definition von Qualität Harris-
Huem mert 2011, S. 35-38.

3 Es geht auch um die Frage, ob eine spezifische Regelung zur Akkreditie-
rungspflicht im nordrheinwestfälischen Hochschulgesetz vereinbar mit der
Wissenschaftsfreiheit ist, was das Bundesverfassungsgericht verneint, vgl.
BVerfG, Beschluss des Ersten Senats vom 17. Februar 2016 – 1 BvL 8/10 –,
S. 2 und Rn. 27.
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Akkreditierung selbst und unter „Beachtung der Eigen-
rationalität der Wissenschaft“ (BVerfG, Beschluss des
Ers ten Senats vom 17. Februar 2016 – 1 BvL 8/10 –, S. 1)
regelt, die Regelung also nicht Dritten überlässt, und die
Wissenschaft soweit an der Akkreditierung beteiligt ist,
dass Entscheidungen, die nicht wissenschaftsadäquat
sind, verhindert werden (vgl. BVerfG, Beschluss des Ers -
ten Senats vom 17. Februar 2016 – 1 BvL 8/10 –, Rn. 44
bis 61; Seckelmann 2018, S. 509-517). Bei der Beurtei-
lung von Akkreditierungskriterien spielen neben dem
Recht auf Freiheit der Berufswahl auch das Gleichbe-
rechtigungsgebot und das Diskriminierungsverbot nach
Artikel 3 Absatz 2 und 3 des Grundgesetzes sowie die
„Chancengleichheit im Hochschulstudium“ (BVerfG, Be-
schluss des Ersten Senats vom 17. Februar 2016 – 1 BvL
8/10 –, Rn. 65) eine Rolle (vgl. ebd.).
In Reaktion auf den Bundesverfassungsgerichtsbeschluss
ging die Zuständigkeit für Akkreditierungsentscheidun-
gen von den Akkreditierungsagenturen auf den Akkredi-
tierungsrat und die Verantwortung für die Definition von
Regeln und Standards vom Akkreditierungsrat auf die
Bundesländer über (vgl. Abbildung 1 in Anlehnung an
Stiftung Akkreditierungsrat 2021, S. 12). Die Bundeslän-
der beschlossen daraufhin den StAkkrStV, die MRVO
sowie die entsprechenden Länderrechtsverordnungen.
(Aufgrund der großen Ähnlichkeit der Länderrechtsver-
ordnungen zur MRVO werden im Folgenden nur die Re-
gelungen der MRVO zitiert, vgl. Stiftung Akkreditie-
rungsrat 2021, S. 13.) Bei den Akkreditierungsagenturen
blieb die Zuständigkeit für die Prüfung der Einhaltung
formaler Kriterien, die Organisation von Begutachtungen
fachlich-inhaltlicher Kriterien durch Gutachterinnen und
Gutachter sowie die Erstellung von Akkreditierungsbe-
richten. Die in den Berichten der Agenturen enthaltenen
Empfehlungen und Vorschläge für Auflagen binden den
Akkreditierungsrat bei seinen Akkreditierungsbeschlüs-
sen nicht. Er entscheidet in Verwaltungsakten über Ak-
kreditierungen und die Verhängung von Auflagen und ist
dabei an die von den Ländern gesetzten Regeln und
Standards gebunden (vgl. Art. 9 Abs. 1 Satz 2 und Art. 3
Abs. 2 Studienakkreditierungsstaatsvertrag; Begründung
zum StAkkrStV, S. 7, in: Studienakkreditierungsstaatsver-
trag; Begründung zu § 24 Abs. 3 und 4 MRVO, in: Mus -
terrechtsverordnung; Stiftung Akkreditierungsrat 2021,
S. 11-13; Bartz/Mayer-Langermann 2017, S. 256-261;
Suwalski 2020, S. 43-44).
Die Kriterien für die Akkreditierung von Studiengängen
werden in Artikel 2 Absatz 2 und 3 StAkkrStV genannt,
in den §§ 3-21 der MRVO genauer definiert und im
„Ras ter Programmakkreditierung“ (Stiftung Akkreditie-
rungsrat 2022b, S. 2) schließlich weiter ausdifferenziert.
Das Raster gilt gemäß § 24 MRVO Absatz 3 und 4 als
Vorlage für Prüfberichte und Gutachten. 

Das Kriterium Studierbarkeit, wie es in Akkreditie-
rungsverfahren abgeprüft wird, kann gemäß seiner De-
finition nach § 12 Absatz 5 der MRVO als „strukturelle
Studierbarkeit“ (Krempkow/Vettori/Buß 2001, S. 10;
Vettori/Schlüter 2021, S. 206-207) verstanden werden.
Studiengänge sind der MRVO nach von den Hochschu-
len so zu gestalten, dass sie normalerweise in der vor-
gegebenen Regelstudienzeit absolviert werden können.
In der MRVO definierte Aspekte und Unteraspekte der
Studierbarkeit sind dabei 1) Planbarkeit und Verläss-
lichkeit des Studienbetriebs, 1.1) Information der Stu-
dierenden über organisatorische Aspekte des Studien-
gangs, 2) Überschneidungsfreiheit von Veranstaltungen
und Prüfungen im Stundenplan, 3) plausible Festlegung
und Monitoring der studentischen Arbeitsbelastung,
3.1) Beschränkung der Moduldauer auf ein Jahr, 4) eine
Prüfungsdichte von in der Regel einer Prüfung pro fünf
Leistungspunkten gemäß dem European Credit Transfer
System (ECTS-Punkten) (vgl. § 12 (5) MRVO; Begrün-
dung zur MRVO, S. 20-21, in: Musterrechtsverordnung:
S. 48-49).

2. Datenerhebung, Datenauswertung und 
Ergebnisse

Um die Fragen zu beantworten, welchen Stellenwert
Studierbarkeit in der Praxis des Akkreditierungsrats hat
und wie sie von diesem ausgelegt wird, werden Daten
aus der „Zentralen Datenbank akkreditierter Studi-
engänge und systemakkreditierter Hochschulen“ (Stif-
tung Akkreditierungsrat 2022d) des Akkreditierungsra-
tes untersucht, insbesondere Daten zu Studiengängen,
die unter Auflagen akkreditiert wurden. In Akkreditie-
rungsverfahren werden Auflagen verhängt, wenn be-
hebbare Mängel bei der Einhaltung von Kriterien festge-
stellt werden. Die Aufrechterhaltung der Akkreditierung
hängt dann von der Beseitigung dieser Mängel bzw. der
Erfüllung der Auflagen ab. (Vgl. Begründung zu § 22
Abs. 4 und zu § 27 MRVO in: Musterrechtsverordnung.)
Die Untersuchung beschränkt sich auf Studiengänge,
die zwischen Januar 2020 und Dezember 2021 vom Ak-
kreditierungsrat selbst (programm-)akkreditiert wurden.
Erfasst werden auch Studiengänge mit Akkreditierungs-
beginn 2022, für die eine positive Akkreditierungsent-
scheidung aus dem Jahr 2021 vorliegt. Als Datenquellen
dienen 1) die Datensätze in der Akkreditierungsdaten-
bank, 2) die Übersichtsseiten zum jeweiligen Studien-
gang in der Akkreditierungsdatenbank und dort insbe-
sondere das Feld „Auflagen“ und zum Teil 3) die auf der
Übersichtsseite zum Download zur Verfügung stehen-
den Beschlüsse des Akkreditierungsrates. Diese drei Da-
tenquellen werden vom Akkreditierungsrat bzw. durch
dessen Geschäftsstelle befüllt und gepflegt (vgl. Stiftung

Akkreditierungsrat 2022a; § 29 MRVO). Die
darin enthaltenen Informationen beziehen sich
jeweils auf einen Studiengang. Dies gilt auch
in Fällen, in denen Studiengänge in Bündel-
bzw. Clusterverfahren akkreditiert werden. In
Bezug auf Studiengangsbündel ausgesproche-
ne Auflagen werden daher in der Auswertung
als sich auf den einzelnen Studiengang bezie-
hende Auflagen behandelt. 

Abb. 1: Verschiebungen im Akkreditierungssystem
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In der Akkreditierungsdatenbank wer-
den am 3. Januar 2022 1.415 Stu  dien -
gänge aufgelistet, die ab dem
01.01.2020 vom Akkreditierungsrat im
Rahmen einer Programmakkreditierung
erst- oder reakkreditiert wurden. Die
Daten werden bereinigt, übrig bleiben 1.409 Studi-
engänge.4 Von diesen sind 478 mit Auflagen oder mit
erfüllten beziehungsweise teilweise erfüllten Auflagen
akkreditiert, davon wiederum 164 in einem Erstakkredi-
tierungsverfahren und 314 in einem Reakkreditierungs-
verfahren (vgl. Abbildung 2).
Bei der Untersuchung werden in allen Auflagen die Rege-
lungen, auf die bei der Auflagenformulierung Bezug ge-
nommen wird, ermittelt und jede Bezugnahme auf eine
gesetzliche Regelung wird gezählt. Beispielsweise werden
im Auflagentext „Die übergreifenden Qualifikationsziele
müssen die Integration der beiden Vertiefungsrichtungen
zu einem Studiengang angemessen reflektieren. (§§ 11,
12 Abs. 1 StAkkrVO)“ (Studiengang Betriebswirtschaft
mit den Studienschwerpunkten Betriebswirtschaft (Bau
und Immobilien) und Betriebswirtschaft (Energiewirt-
schaft), M.Sc., Stiftung Akkreditierungsrat 2022d) zwei
Bezugnahmen gezählt. Da die baden-württembergische
Verordnung des Wissenschaftsministeriums zur Stu -
dienakkreditierung (Studienakkreditierungsverordnung – 
StAkkrVO) auf der MRVO basiert (vgl. Stiftung Akkreditie-
rungsrat 2022c), werden die Bezugnahmen in dem Bei-
spiel als solche auf die MRVO gewertet. Insgesamt wer-
den in 778 Auflagen, die für 478 akkreditierte Studi-
engänge verhängt wurden, 1.009 Bezugnahmen auf ge-
setzliche Regelungen gezählt. Abbildung 3 zeigt, wie sie
sich auf einzelne Regelungen verteilen.

Auf § 12 Abs. 5 MRVO mit allen seinen Unterpunkten
und damit auf das Kriterium Studierbarkeit bezieht sich
der Akkreditierungsrat in den untersuchten Auflagentex-
ten dreiundneunzigmal beziehungsweise in 9,81% der
Fälle. Bei der Beauflagung von erstakkreditierten Studi-
engängen wird zu 9,43% Bezug auf § 12 Abs. 5 MRVO
genommen, bei der Beauflagung von reakkreditierten
Studiengängen zu 9,08%. Da das Akkreditierungskriteri-
um Studierbarkeit bis 2017 anders als in der MRVO defi-
niert wird (vgl. Stiftung zur Akkreditierung von Studi-
engängen in Deutschland Akkreditierungsrat 2013, S.
12), lassen sich diese Ergebnisse nicht direkt mit Daten
zur Studierbarkeit in der Auflagenpraxis des „alten“ Ak-
kreditierungssystems vor 2018 vergleichen, wie sie von
Pietzonka (2014), Groeger (2017), Steinhardt/Schneij-
derberg/Krücken/Baumann (2018) und der Stiftung Ak-
kreditierungsrat (2018) vorliegen. Dem Kriterium „Stu-
dierbarkeit (§ 12 Abs. 5 MRVO)“ aus dem aktuellen
„Ras ter Programmakkreditierung“ stehen im „alten“ Ak-
kreditierungssystem mehrere Kriterien bzw. Kategorien
gegenüber (vgl. Stiftung zur Akkreditierung von Studi-

Abb. 2: Programmakkreditierte Studiengänge, Januar 2020 bis Dezember 2021

Abb. 3: Verteilung der Bezugnahmen auf Regelungen in Programmakkreditierungsauflagen 2020 und 2021

4 Sechs Datensätze werden wegen Dopplung nicht weiter berücksichtigt. Da-
durch reduziert sich die Zahl der mit Auflagen akkreditierten Studiengänge.
Bei elf Suchergebnissen stimmen die Angaben zur Eigenschaft „Akkreditiert“
(„Nein“) nicht mit denen auf der Übersichtsseite zum jeweiligen Studien-
gang („Akkreditiert: Ja“) oder im Beschluss des Akkreditierungsrats („mit
Auflage akkreditiert“) überein. Sie werden als akkreditiert gewertet.
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engängen in Deutschland Akkreditierungsrat 2013, S. 12-
13; Stiftung Akkreditierungsrat 2018, S. 40-42).
Abbildung 4 gibt eine Übersicht über alle Kategorien
bzw. Kriterien des „alten“ Akkreditierungssystems, die
dem Kriterium „Studierbarkeit (§ 12 Abs. 5 MRVO)“
entsprechen, und der Häufigkeit ihrer Verwendung in
der Auflagenpraxis der Akkreditierungsagenturen 2013
bis 2016. Die Kategorien, die Bezeichnungen der Krite-
rien des Akkreditierungssystems bis 2017, vier Zuord-
nungen von Kategorien und Kriterien des „alten“ Akkre-
ditierungssystems zu Regelungen der MRVO sowie die
Prozentangaben sind dem Bericht der Stiftung Akkredi-
tierungsrat (2018, S. 40-42) zur Auflagenpraxis der Ak-
kreditierungsagenturen von 2013 bis 2016 entnommen.
Bei der Frage, ob die Kategorien „Transparenz“ und
„Veröffentlichung“ Entsprechungen in der MRVO ha -
ben, wird eine eigene Einschätzung vorgenommen.5

Zu beachten ist, dass die Stiftung Akkreditierungsrat bei
ihrer Analyse zwischen Beanstandungen und Auflagen
unterscheidet und die Häufigkeiten in Abbildung 4 sich
auf Beanstandungen beziehen. Obwohl ein Vergleich
also nur eingeschränkt möglich ist, gibt die Gegenüber-
stellung der Häufigkeit von Bezugnahmen auf § 12 Abs.
5 MRVO und damit auf das Kriterium Studierbarkeit
nach Verständnis der MRVO (9,81%) und der Häufigkeit
der in Abbildung 4 zusammengetragenen Beanstandun-
gen (23,48%) einen Hinweis darauf, dass es in Bezug auf
Studierbarkeit, wie sie in der MRVO definiert wird, rele-
vante Unterschiede zwischen der Auflagenpraxis des Ak-
kreditierungsrats in den Jahren 2020 und 2021 und der
Praxis der Akkreditierungsagenturen im „alten“ Akkredi-
tierungssystem geben könnte. 
Die Auflagentexte mit Bezugnahmen auf § 12 Abs. 5
MRVO werden daraufhin untersucht, welche Aspekte
von Studierbarkeit der Akkreditierungsrat in seinen Auf-
lagenformulierungen in den Jahren 2020 und 2021 her-
ausarbeitet. Zu den gefundenen Aspekten gehören:
• „Information der Studierenden über organisatorische

Aspekte des Studiengangs“ (z.B. die Auflage für den
Studiengang European Legal Perspectives, LL.M., der
Universität zu Köln: „Es ist sicherzustellen, dass alle
studiengangbezogenen Informationen den Studieren-
den auf geeignetem Wege in der Studiengangsprache
zur Verfügung gestellt werden. (§ 12 Abs. 5 Satz 2 Nr.
1 StudakVO)“, Stiftung Akkreditierungsrat 2022d),

• „Planbarkeit und Verlässlichkeit des Studienbetriebs“,
(z.B. die Auflage für den Studiengang Gesundheitspsy-
chologie & Pflegepädagogik, B.A., der Kolping Stif-
tungshochschule gGmbH: „Die Hochschule muss
gewährleis ten, dass das für die Durchführung des Stu-

diengangs zentrale Praxistransferkonzept von der
ganzen Zielgruppe, d.h. notfalls auch ohne festen Ar-
beitgeber oder ohne arbeitgeberseitige Unterstützung,
umgesetzt werden kann. (§ 12 Abs.1 i.V.m. § 12 Abs. 5
StudakkVO)“, ebd.),

• „plausible Festlegung und Monitoring der studentischen
Arbeitsbelastung“ (z.B. die Auflage für den Studiengang
Strategisches Management, B.A., der Hochschule für an-
gewandte Wissenschaften Ansbach, vgl. ebd.),

• „Prüfungszahl pro Modul“ (z.B. die Auflage für den
Studiengang Polizeistudium im Ausbildungsdienst (mit
dem Studienschwerpunkt Schutzpolizei), B.A., der
Hochschule für Polizei Baden-Württemberg, vgl. ebd.),

• „Überschneidungsfreiheit“ (z.B. die Auflage für den
Studiengang Digital Technologies, B.Sc., der Techni-
schen Universität Clausthal, vgl. ebd.).

Hinweise auf die Aspekte „Beschränkung der
Dauer von Modulen auf ein Jahr“, „Modulum-
fang“ oder die „Prüfungsdichte“ als Verhältnis
von Prüfungszahl zu Modulumfang können
nicht gefunden werden. In einigen wenigen
Auflagentexten ist der Bezug zu § 12 (5) MRVO
nicht ganz klar, zum Beispiel in der Auflagen-
formulierung „Ein Konzept zur Raumnutzung
für die Programmiermodule (Grundlagen der
Programmierung, Maschinenorientiertes Pro-
grammieren, Secure Software Engineering) ist
vorzulegen. (§ 12 Abs. 5 BayStudAkkV)" (Über-

sichtseite zum Studiengang Technische Informatik und
Kommunikationstechnik, B.Eng., der Universität der
Bundeswehr München, in: Stiftung Akkreditierungsrat
2022d). Hier könnte es sich um Datenübertragungsfeh-
ler handeln.

3. Zusammenfassung und Fazit
Bei der Auflagenverhängung bezieht sich der Akkreditie-
rungsrat in den Programmakkreditierungen 2020 und
2021 zu 9,81% auf § 12 Abs. 5 MRVO bzw. das Kriteri-
um Studierbarkeit, wie es in der MRVO definiert wird.
Fasst man bei einer Betrachtung der Auflagenpraxis des
„alten“ Akkreditierungssystems auch die Kriterien
„Transparenz und Dokumentation“ (Stiftung zur Akkre-
ditierung von Studiengängen in Deutschland Akkreditie-
rungsrat 2013, S. 13), „Prüfungssystem“ und „Mindest-
modulgröße 5 ECTS“ unter Studierbarkeit (vgl. Stiftung
Akkreditierungsrat 2018, S. 40-42), scheint Studierbar-
keit in der Auflagenpraxis des Akkreditierungsrats einen
möglicherweise geringeren zahlenmäßigen Stellenwert
zu haben als in der Auflagenpraxis der Akkreditierungs-
agenturen, was aber weiter zu untersuchen wäre. 
In den mit § 12 Absatz 5 begründeten Auflagen der
Jahre 2020 und 2021 werden vom Akkreditierungsrat
die Studierbarkeitsaspekte „Planbarkeit und Verlässlich-
keit des Studienbetriebs“, „Information der Studieren-
den über organisatorische Aspekte des Studiengangs“,
„Überschneidungsfreiheit“, „plausible Festlegung und
Monitoring der studentischen Arbeitsbelastung“ sowie

Abb. 4: Zuordnung von Akkreditierungskriterien bis 2017 zu § 12
Abs. 5 MRVO

5 Vgl. die Erläuterungen und Beispiele zu den Kategorien „Transparenz“ und
„Veröffentlichung“ in Stiftung Akkreditierungsrat (2018, S. 48.)
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„Prüfungszahl pro Modul“ herangezogen. Der Aspekt
„Prüfungszahl pro Modul“ kann als Teilaspekt der „Prü-
fungsdichte“, die sich aus Prüfungszahl pro Modul und
Modulumfang berechnen lässt, betrachtet werden. Auf-
lagenformulierungen, die ausdrücklich auf den Studier-
barkeitsaspekt „Prüfungsdichte“ oder auf den „Modul -
umfang“ hindeuten, konnten nicht gefunden werden.
Dasselbe gilt für den Aspekt „Beschränkung der Mo-
duldauer auf ein Jahr“.
Dass Studierbarkeit keine größere Rolle in der Auflagen-
praxis des Akkreditierungsrats spielt, könnte im besten
Fall darauf hindeuten, dass sich die Studierbarkeit von
Studiengängen verbessert hat. Dies wäre eine sehr posi-
tive Entwicklung. Eine vergleichende Untersuchung der
strukturellen Studierbarkeit von Studiengängen unter
Berücksichtigung aller in der MRVO definierten Studier-
barkeitsaspekte wäre interessant. 
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Die schweizerischen Fachhochschulen nahmen 1997
ihre Tätigkeit auf. Die vorliegende Arbeit dokumen-
tiert ihre verschlungene Entstehungsgeschichte. Im
Zentrum stehen jene bildungspolitischen Institutio-
nen, die den Prozess angestossen, gefördert, unter-
stützt und teilweise auch behindert haben. Zur Spra-
che kommen auch das politische und wirtschaftliche
Umfeld und sein Einfluss auf die Konzeption der Fach-
hochschulen sowie die Rolle einzelner Personen, die
sich dabei hervorgetan haben. Dank den 34 Interviews
mit Hauptakteuren, die ergänzend zur Auswertung der
schriftlichen Quellen geführt wurden, wird ein neues
Licht auf diese wichtige Phase der Bildungspolitik ge-
worfen. Die Geschichten hinter der Geschichte brin-
gen manches Detail ans Licht und zeigen anschaulich
die unterschiedlichen Kulturen, Interessen und Agen-
den der daran beteiligten Institutionen und Personen.
Die Arbeit beeindruckt durch eine Fülle von Hinter-
grundwissen und zeigt die Komplexität des Bildungs-
raumes und die Entwicklung zu mehr Systematik mit all
ihren Irr- und Umwegen. Durch die Chronologie und
Quellensammlung ist sie ein willkommenes Arbeits -
instrument für Interessierte, zeichnet sie doch ein 
detailreiches, differenziertes Bild des Entstehungspro-
zesses der Fachhochschulen, das in dieser umfassenden
Form gefehlt hat.
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