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Die Zeitschrift Qualitit in der Wissenschaft befindet
sich inzwischen in ihrem 16. Jahrgang und viele Qua-
litdtsinstrumente, die an Hochschulen eingesetzt wer-
den, gehdren zum Standardkanon des Qualitditsmanage-
ments. Vielleicht lasst sich bereits von einer Professiona-
lisierung des Feldes sprechen, denn wir kénnen QM-
Netzwerke identifizieren, Tagungen zu Qualitatsthemen
werden durchgefihrt, und fast jede Hochschule hat in-
zwischen mindestens eine Person (wenn nicht gleich ein
ganzes QM-Team), die fiir das Qualitdtsmanagement in-
nerhalb einer Hochschule eingestellt ist. Dennoch ist es
bei weitem nicht so, dass alle Fragen des Qualitats-
managements geklart sind. Im Gegenteil: Es gibt inhalt-
liche Fragen, die immer noch unzureichend beantwortet
sind, bzw. sie bedirfen einer weiteren wissenschaftli-
chen Untersuchung. Instrumente, die bereits im Einsatz
sind, kdnnen zum Beispiel einer Qualitidtsuntersuchung
unterliegen. Dariiber hinaus kénnen wir standardisierte
Verfahren, wie die Akkreditierung, auch im Hinblick der
Qualitatsentwicklung, untersuchen, um festzustellen,
worin ihre Starken aber auch Schwéchen liegen. In die-
sem Heft werden folglich vier empirische Arbeiten, mit-
unter groRere Surveys, vorgestellt, die sich mit Aspekten
einer kritischen Qualitdtsauseinandersetzung 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
gehort auch mit Sicherheit zu den am meisten gestellten
Fragen im Qualitditsmanagement, doch sie ist von enor-
mer Komplexitdt. Haufig ermittelt das Qualitditsmanage-
ment einer Hochschule, wie Studierende (als Empfanger
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 Qualitdtspakt Lehre (QPL)
durchgefuhrt 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 fir diese Unter-
suchung. Einerseits konnten deren Ergebnisse diejenigen
friiheren Studien bestatigen, insofern als dass Kernfakto-
ren vorliegen. Die didaktische Expertise der Lehrperson
ist hier von besonderer Bedeutung als auch die Betreu-
ungsrelation, die ein Grundpfeiler fir die ,gute Lehre" zu
sein scheint. Doch selten nehmen Lehrende die studenti-
schen Anspriiche ins eigene Visier. Hier scheint das Ver-
standnis der Lehrenden noch nicht so stark ausgepragt,
dass sie gemeinsam mit den Studierenden in einer Art
.Co-creation” des Wissens stehen. Seite 2

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 fiir
Technologie durch Faktorenanalysen zu erforschen. Die
parallele Befragung zweier Sichtweisen (Lehrende/Stu-
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dierende) eignet sich an, verallgemeinerte Begriin-
dungsmuster zu erkennen und, wie sie sagen, eine be-
stimmte Handlungslogik in der universitaren Lehre zu
untersuchen. Jedenfalls zeigen ihre Daten, dass fir
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 bestarkt". Seite 10

Nicht erst seit der Corona-Pandemie wissen wir, dass di-
gitale Kompetenzen zu den wichtigsten Kernkompeten-
zen in der Gesellschaft geworden sind, und das lber 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 zuverldssig kann die Erfassung von
ihren digitalen Kompetenzen sein? Diese zwei Fragen
bilden den Kern der Studie von René Krempkow, Maria
Gédde, Alexander Hénsch und Carlos Boschert. Es geht
ihnen darum, die Zuverldssigkeit eines an der HU Berlin
entwickelten Erhebungsinstrumentes zur Erfassung digi-
taler Kompetenzen zu priifen. Hier wurden um die 7.000
Studierende an drei Hochschulen in Deutschland im
Jahr 2019/2020 befragt (HU Berlin; Universitat Freiburg;
Universitdt Koéln). Sie haben die Auswertungen der
Selbsteinschdtzungen der Studierenden mit den Frei-
textantworten zusammengefiihrt, um so noch belastba-
rere Aussagen Uber die digitalen Kompetenzen treffen
zu kénnen. Dieses Ziel konnte erreicht werden. Aller-
dings schlussfolgern Krempkow et al., dass es nicht
moglich ist, eine wirkliche ,Messung" digitaler Kompe-
tenzen durch Studierenden vorzunehmen. Seite 20

Seit 2018 entscheidet der Akkreditierungsrat tber die
Akkreditierung von Studiengdngen (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-
diengdngen unter Beriicksichtigung aller in der Muster-
rechtsverordnung (MRVO) definierten Studierbarkeits-
aspekte lohnen wiirde. Seite 29
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Was ist ,gute Lehre"? — Ein Beitrag zum
Qualitatsverstandnis von Hochschullehre

aus der Lehrendenperspektive

Katharina Schulze § 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' (‘Qualitatspakt 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; Knodler 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

Lion Robin Merten

as part of the programme evaluation of the Quality Pact for Teaching.

Hintergrund

.Gute Lehre" ist ein multifaktorielles Konstrukt, welches
in einen komplexen institutionellen Kontext eingebun-
den ist (vgl. Ulrich 2016; Ustiinltioglu 2016). Die Qua-
litdt der Hochschullehre wird somit nicht nur anhand der
individuellen Fahigkeiten einer Lehrperson gemessen,
sondern durch vielzahlige Rahmenbedingungen an den
Institutionen selbst sowie Rahmenbedingungen, die aus
der Hochschulpolitik vorgegeben werden (vgl. Rinder-
mann 1999b; Krebs 2006). Zugleich verandern sich die
Anforderungen an Hochschullehre stetig und sie lebt —
nicht zuletzt durch Férderprogramme wie dem Quali-
tatspakt Lehre dynamisiert — vom innovativen Grundge-
danken (vgl. Kauffeld et al. 2019; Krebs 2006). Die Ver-
standnisse von ,guter Lehre" bewegen sich zwischen Ar-
beitsmarktorientierung (,Employability”) und traditio-
neller forschungsbasierter Lehre im humboldtschen Sin-
ne, also einer engen Verknlpfung von Lehre mit For-
schung und dem wissenschaftlichen Fortschritt (vgl. u.a.
Ulrich 2013, 2016).

Die Lehrperson ist bei der Erflillung der Anforderungen
und bei der Vermittlung von Lerninhalten dennoch zen-
tral. Lehrende sind fir die Umsetzung von Hochschulre-
formen wichtig und wirken an der Verbesserung von
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Studium und Lehre mit (vgl. Jackenkroll et al. 2017; Fritz-
sche/Daumiller 2018). Da sie einen groBen Einfluss auf
den Lernprozess sowie dessen Ergebnisse ausiiben und
somit ein wesentlicher Faktor fiir die Qualitit der Lehre
sind, ist es wichtig ihr Qualitatsverstindnis zu kennen
(vgl. Rindermann 1999b; Winteler/Forster 2007).

Gute Hochschullehre aus wissenschaftspolitischer und
didaktischer Perspektive

Betrachtet man Arbeiten zum Verstandnis ,guter Lehre”,
so sind die Anforderungen hieran vielschichtig. Sie soll
Studierenden (Fach-)Wissen und Kompetenzen vermit-
teln und sie zum Eintritt in den Arbeitsmarkt befahigen
(vgl. Ulrich 2013; Jorzik 2013; Liicking et al. 2017). Leh-
rende sollen das selbstorganisierte Lernen, die Eigen-
initiative und die Eigenverantwortung der Studierenden
fordern, wéhrend 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 Tatigkeitsfeld vorbereiten
und ihnen die erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten
und Methoden dazu vermitteln (vgl. Hochschulrahmen-
gesetz 2015, §16). Bestehende Definitionen greifen
hdufig diese ergebnisorientierten Vorgaben und Ziele
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auf. So umfasst gute Hochschullehre laut Ulrich und
Heckmann (2013, S. 4), im Sinne Humboldts: ,(...) die
professionelle Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten,
Kompetenzen und Werten, insbesondere im Rahmen
des jeweiligen Faches. Gute Hochschullehre nutzt zu
ihrer stetigen Optimierung die Standards des Qua-
lititsmanagements und die neuesten hochschuldidakti-
schen Forschungsergebnisse. Das Ziel guter Hochschul-
lehre besteht letztendlich in der Ausbildung miindiger,
kompetenter und wertgefestigter (Staats-)Blirger".

Die Mehrzahl der theoretischen Uberlegungen und em-
pirischen Studien definiert Qualitdt 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 kdnne. Es misse vorher festgelegt werden,
was, fiir wen und zu welchem Zweck gelehrt wird (vgl.
Kromrey 1994, 1995; Knodler 2019). Andere Autor*in-
nen sind wiederum der Meinung, dass es Ubergreifende
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 Qualitit 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; Pdu-
ler/Jucks 2013; Ulrich 2016; Knddler 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" kon-
nen verschiedene Forschungstraditionen unterschieden
werden. Zundchst 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 kdnnen beispielsweise axiomatisch definiert sowie
aus instruktionspsychologischen Theorien oder normati-
ven Gesetzestexten und Curricula abgeleitet werden.
Weitere Méglichkeiten sind die Beobachtung und Be-
schreibung ,guter Dozierender" sowie Lehrpreistra-
ger*innen. Ein direkter Zugang ist die Befragung der be-
troffenen Akteure, also die Befragung von Lehrenden
und Studierenden oder auch von Hochschuldidakti-
ker*innen, Expert*innen und Lehrpreistrager*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 Lehrqualitit genannt werden
(u.a. Pauler/Jucks 2013; Liicking et al. 2017). Die ge-
nannten Merkmale betreffen sowohl die soziale Kompe-
tenz der Lehrperson, als auch deren didaktische und
fachliche Fahigkeiten (u.a. Rindermann 1999b; Schmidt
et al. 2014). Neben Eigenschaften der Lehrperson wer-
den auch Eigenschaften der Studierenden, Aspekte der
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Lehrgestaltung und Ergebnisse, wie die Berufsvorberei-
tung, genannt (u.a. Ulrich 2016; Kndédler 2019). Auch
im internationalen Vergleich ergeben sich dhnliche Evi-
denzen (vgl. Braskamp et al. 1981; Feldman 1998;
Reid/Johnston 1999). Ustiinliioglu (2016) versteht Lehr-
qualitat ebenfalls als multifaktorielles Konstrukt und un-
tersucht die Wahrnehmung aus Perspektive von Studie-
renden und Lehrenden in den Vereinigten Staaten sowie
der Tirkei. Die Ergebnisse zeigen, unabhéngig von der
Nationalitdt, Unterschiede in der Wahrnehmung beider
Akteursgruppen. Ein weiterer Vergleich von qualitativen
und quantitativen Daten aus der Tirkei und Slowakei
durch Ustiinliioglu (2017) veranschaulicht, dass es ins-
besondere eine Diskrepanz der Ansichten Uber die
padagogische Kompetenz von Dozierenden gibt.

Ein im Jahr 2017 von Liicking et al. publizierter Artikel
erdrtert ,gute Lehre" aus Perspektive der Studierenden.
Knapp 4.000 Studierende der Universitdt zu Kéln 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. Diesbeziiglich sollten
sie bereits vorgegebene Kriterien auf einer Skala bewer-
ten, hatten aber auch die Mdoglichkeit, Freitextantwor-
ten zu geben. Den Ergebnissen zufolge dominieren als
relevanteste Kriterien Merkmale von Lehrpersonen, vor
allem die didaktische Kompetenz, vor der inhaltlichen
Qualitdt und dem sozialen Klima in einer Lehrveranstal-
tung. In einem Pfadmodell zeigen sich aber auch weitere
Aspekte wie rdumliche Rahmenbedingungen und Orga-
nisation als relevante Kriterien fir Qualitat in der Lehre.
Rindermann (1999b) hat hingegen beide Akteursper-
spektiven — Studierende und Lehrende — nach Merkma-
len ,guter Dozierender" befragt. Am haufigsten werden
Interaktion und Motivierung, Personlichkeitsmerkmale
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 Pauler 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 hédufiger 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 wiinschenswerten Kompetenzen, Einstel-
lungen und Rahmenbedingungen ,guter Lehre". Als re-
levante Lehrkompetenzen werden haufig didaktisches
Wissen, Fahigkeit zur Selbstreflexion und Studierenden-
orientierung genannt. Lehrende betonen auRerdem,
dass Lehre anerkannt und wertgeschatzt werden sollte.
Ulrich (2016) befragte Lehrpreistrager*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 Durchfihrung mit pro-
fessioneller Beziehung sowie studentische Aktivierung
abgeleitet. Mithilfe von Interviews und Gruppendiskus-
sionen befragte Knodler (2019) Studierende und Leh-
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rende. Die relevanten Kategorien waren fir beide Ak-
teursgruppen vor allem Eigenschaften von Studierenden
und Lehrenden sowie Didaktik und Methodik, Rahmen-
bedingungen oder auch Berufsvorbereitung. Aulerdem
nennen die Lehrkrifte zusdtzlich eine gute Arbeitsat-
mosphdre und Arbeitshaltung der Studierenden, gute
Kommunikation und Eigenverantwortlichkeit.

Aus ihren Ergebnissen leiten Ulrich (2016) und Kndédler
(2019) in Anlehnung an den Qualitatsbegriff 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
Prozessqualitdt zu guter Ergebnisqualitat fihren. Die Er-
gebnisqualitat wird hier als abhangige Variable gesehen.
Dieses Qualitdtsverstandnis diente auch als Heuristik fir
die Auswertung der in diesem Beitrag referierten Ergeb-
nisse. Allerdings wird die Ergebnisebene nicht fiir sich
stehend, sondern als ein Ziel-/Ergebnisabgleich angese-
hen und somit um die Zielebene erweitert (vgl. Schmidt
2009). Adaquate Zielsetzungen werden aus dem Grund
als relevant angesehen, da ohne diese sowohl die Struk-
tur- als auch die Prozessqualitdt zwar optimal sein kén-
nen, sie missen aber nicht zwingend auch zu guten Er-
gebnissen flihren, 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 Qualitatspakts
Lehre von November 2017 bis Juni 2018 durchgefihrt
wurdel. Die Originalfrage lautete: ,Welche sind fiir Sie
die wesentlichen Aspekte/Kriterien ,guter Lehre'?" An
der Befragung beteiligten sich 11.082 Lehrende an 107
von 156 (in der zweiten Forderperiode) geférderten
Hochschulen. Um sich der Frage ,Was ist gute Lehre"
aus der Lehrendenperspektive zu ndhern, wurden auf-
grund des umfassenden Datensatzes die Antworten
einer Teilstichprobe ausgewertet. Diese wurde kriterien-
geleitet ausgewahlt und besteht aus acht Hochschulen
fir angewandte Wissenschaften, drei Kunst- bzw. Mu-
sikhochschulen sowie vier Universititen und deckt
somit das gesamte Spektrum der QPL-Hochschulen ab.
Ebenfalls flossen in die Teilstichprobe die Antworten aus
einem Pretest ein, welcher eigens fir die Hauptbefra-
gung eine reprdsentative Stichprobe abbildete. In die-
sem Pretest (die fiir den vorliegenden Beitrag relevante
Fragestellung wurde hier identisch gestellt) wurden sie-
ben Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, elf
Universitaten und zwei Kunst- bzw. Musikhochschulen
einbezogen. Insgesamt wurden somit 15 von insgesamt
71 im QPL geforderten Universitdten (21%), 15 von ins-
gesamt 61 geférderten Fachhochschulen (25%) sowie 5
von 24 geférderten Kunst- und Musikhochschulen
(21%) in die Auswertung einbezogen. Sowohl fir die
Teilstichprobe der Hauptbefragung als auch fiir den Pre-
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test wurden — um eine Vielzahl von Meinungen abzubil-
den — unterschiedliche HochschulgréBen, fachliche Aus-
richtungen und Regionen berlicksichtigt. Die Auswahl
erfolgte somit keiner zufélligen, 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 vielfal-
tigen Ansichten der Lehrenden erfasst werden konnten.
Die Freitextantworten wurden nach Mayring (2015) in
+MAXQDA" mittels eines induktiv-deduktiven Vorge-
hens codiert und ausgewertet. Zunachst wurden unter
Beriicksichtigung der bereits oben erwdhnten Analyse-
ebenen (Struktur, Prozess, Ziel/Ergebnis) die Hauptkate-
gorien vorausgewahlt. Dabei wurde die Strukturqualitat
noch einmal differenziert. So sind das Engagement und
Interesse Studierender (Kategorie |) sowie die Rahmen-
bedingungen (Kategorie 111) 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), lasst sich aufzeigen, dass die Befragten
— analog zu den bisherigen empirischen Erkenntnissen —
die Eigenschaften der Lehrperson am relevantesten fiir
eine hohe Lehrqualitdt ansehen. Anschliefend folgt die
Ausgestaltung der Lehreinheiten auf der Prozessebene,
ehe sich zunachst die Ergebnisebene und dann die struk-
turellen Rahmenbedingungen anschliefen. 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 unabhangig voneinander
zu betrachten, sondern bedingen sich in hohem Male
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, wahrend Lehrende von Universitaten sowie
Kunst- und Musikhochschulen iberwiegend die Lehr-
person selbst als entscheidendes Kriterium benennen.
Fiir den (hochschuliibergreifenden) Pretest zeigt sich ein
Bild analog zu den Universitaten, die im Rahmen dessen
aber auch mehrheitlich befragt wurden.

| 1 Die Programmevaluation wurde in einem Zeitraum von 2013 bis 2020

durch das Zentrum fiir Qualitatssicherung und -entwicklung (ZQ) im Kon-
sortium mit der Prognos AG im Auftrag des BMBF durchgefiihrt. Nahere
Erlauterungen zur (Gesamt-)Lehrendenbefragung im Rahmen der Pro-
grammevaluation Qualititspakt Lehre in Schmidt et al. (2018) sowie
Schmidt et al. (2020).
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Tab. 1: Kategoriensystem

Analysechene

Hauptkategorie

K. Schulze et al.

Subkategorie 1

Subkategorie 2

Was ist ,gute Lehre"? — Ein Beitrag zum Qualitatsverstandnis von ...

strukturierten und verstdndlichen Gestaltung
des Unterrichts. In konzeptioneller Hinsicht

Perspektiven

Studierenden
Motk .

« Interdiszipliniire und interkulturelle

« Interaktive Lehre/Miteinbeziehen der

Lt bedarf es dazu einer sinnstiftenden, logisch
Engagement und durchdachten und auf das Wesentliche redu-
- Didaktische Expertie _*Sirukturiere und versandiiche zn'erten Aufbereltun‘g de"r Inha.Ite im Sinne
Unterrichtsgestaltung o eines ,roten Fadens'. Ergdnzt wird dies durch
» Zielgruppenorienticrung und -sensibilitit . h d h t . h d k
& Dk firtn it ahépatenis Ziehorgibin ein entsprechendes, rhetorisches und kommu-
Fachliche/wissen- CVII(;IaSZVIenS g:;sg ca.kL; fuerTede Isnwh;ﬁed_e PeSIFS) Fﬁ:.i LS(;
schaftliche Expertise
personlche Einsellung _*pa am Lehren/ Begeisterung fur Fach und und Préisgntationsform - guf eine_ angemesse-
Kriterien flir zur Lehre Lehruitigheit ne und wirkungsvolle Weise an die Studieren-
Bite L ehrendes SR den weitergeben zu kénnen. Eng damit ver-
# Persiinliches Engagement g . g
kniipft, gilt ebenso die Zielgruppenorientie-
. » Erfah P epeLee .
l'_ff;::‘c‘g;e" .alﬁﬂr?zfsmhigkci. und Wille zur rung bzw. -sensibilitat als wesentliche Anfor-
' YAiteraidig derung an die Lehrperson. Um trotz (zum Teil)
Charak baw. P kmal
- ZUge bzw, I Kmaic . -
« Sozialkompetenz/Respektvoller Umgang/ stark divergierenden Ausgangsvoraussetzun-
‘,;V.“"fh."’”"g — gen des Publikums eine adressatengerechte
# Begeisterungsfiihigheit hl d V X | d h | h
Universitiirer Umgang » Wertschiitzung und aktive Férderung guter AI:JSWB. un" erm!tt ung er.In alte gewa r'
mit und Stellenwert der  Lehre e leisten zu kénnen, ist ein gewisses Mal an di-
e Lol one Ol s daktischem Feingefiihl erforderlich.
Rahmenbedingungen ~ —————— SR BT Obwohl die fachliche Expertise ebenfalls Er-
il Rah * Matericlle und riumliche Ausstattung wahnung erfahrt (219 Kodierungen, Ebene 2),
g e spielt sie aus Sicht der Lehrenden fiir das
* Betreuungsverhiltnis und Moglichkeit zur Durchfiihren von ,guter Lehre" eine eher
Unstiinde des Lehrens s Beschfligungs- und Lehrbedingungen nachgeordnete Rolle, denn es ,ist oft wichti-
Unterrichtsstil * LeistungsDberpriifung/ROckmeldung an ger, dass man den Studierenden den Stoff leb-
(Lehrmethoden) Studierende

haft und interessant vermittelt, als jede Theo-
rie auswendig zu kénnen" (Lehrbeauftragte*r,
Fachhochschule, Fichergruppe Rechts-, Wirt-

Bt

-
Gestaltung der Lehre/
Lehrveranstaltungen

Lehrformen
* Mediennutzung

sitit'Einsatz versc

schafts- und Sozialwissenschaften).
Neben diesen Kernqualifikationen bedingen

» Verk

ichen aus Sicht der Lehrenden sowohl individuelle

Unterrichtsfokus ung mit g

* Berufsorientiert
# Forschungsorientiert

» Leistungs- und Quali

Ereignissen/Aktualititsbezug

* Praxis- und anwendungsbezogen

ientiert

Einstellungen zur Lehre (412 Kodierungen,
Ebene 2), wie das persénliche Engagement
(Ansprechbarkeit, Motivationsgrad, Investiti-

Wecken von Interesse/
Spafi/Motivation zum
Selbstlernen

Wissens- und
Kompetenzvermittiung
Entwickeln von
Miindigkeit/
Perstinlichkeitsbildung

Studien-/Lem- und

Ziel/Ergebnis Transfererfolg

onsbereitschaft etc.), als auch individuelle Ei-
genschaften (531 Kodierungen, Ebene 2), wie
die Sozialkompetenz einer Lehrperson die
Qualitat ihres Unterrichts. Ein respektvoller
Umgang auf Augenhdhe und eine einander

Tab. 2: Hauptkategorien und dazugehdrige Kodierungen

Kategorie Kodierungen

Prozentualer Anteil

wertschdtzende Kommunikationskultur tragen
nach Ansicht der Lehrenden wesentlich zum
Entstehen einer insgesamt fruchtbaren und
angenehmen Lernatmosphdre bei.

gement und Interesse aufseiten der Studierenden 9 1,5%
e A e Le e 2268 36.1% Weiterhin der strukturellen Ebene zugewandt,
111) Rahmenbedingungen an den Hochschulen/in Fachbereichen 964 15,4% wird in Bezug auf die Rahmenbedingungen
IV) Gestaltung der Lehre/Lehrveranstaltungen 1.642 26,2% (964 Kodierungen, 15,4%, Ebene 1) in erster
1.070 17.1% Linie die Notwendigkeit einer guten Betreu-
ige Kodierungen (u.a. Sonstige Themen, Unverstiindliches) 238 3,8% ung der einzelnen Studierenden akzentuiert
SAMT 6.275 100% (458 Kodierungen, Ebene 2). Als eine Grund-

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

Strukturqualitdt: Kriterien fiir ,gute Lehrende”, Rah-
menbedingungen und der Beitrag Studierender

Im Zusammenhang mit den Kriterien fiir ,gute Lehren-
de" (2.268 Kodierungen, 36,1%, Ebene 1) wird dessen
didaktische Expertise als tragende Saule ,guter" Lehre
identifiziert (1.052 Kodierungen, Ebene 2). Auf der
einen Seite umfasst dieser Aspekt die Fahigkeiten zur
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voraussetzung fiir eine gute Lehrqualitat wird
eine angemessene Personalausstattung beziehungsweise
Betreuungsrelation angesehen, welche ein Lehren in
kleinen Seminargruppen erlaubt: ,Die Anzahl der Stu-
dierenden pro Kurs muss eine angemessene Grél8e ha-

I 2 Die Beschreibung der einzelnen Subkategorien erfolgt nach Relevanz und

ist somit nicht erschopfend. Kategorien, die vergleichsweise wenige Ko-
dierungen enthalten, wurden nicht detailliert aufgefiihrt. Zugleich war es
bei einigen Nennungen nicht moglich, diese einer Subkategorie zuzuord-
nen, sodass diese unter ,Sonstiges" zusammengefast wurden. Somit ergibt
sich bei einer Aufsummierung der Kodierungen im FlieBtext nicht automa-
tisch die Gesamtsumme der jeweiligen Hauptkategorie.
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Tab. 3: Hauptkategorien und Relevanz nach Hochschultyp
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wie die Forschungstatigkeit, wo-

durch sie im Ringen zwischen den

Codesystem Pretest | Musik/Kunst FH Uni

@ I) Engagement und Interesse aufseiten der Studierenden . . . . beiden kon ku rrierenden AUfgaben'
> (&g 1) Kriterien fiir "gute Lehrende" O ) e} @ | feldern um zeitliche Aufmerksam-
> (@g I1I) Rahmenbedingungen an den HS/in FB I ® ® keit oftmals unterliegt. In Anbe-
> (@g V) Gestaltung der Lehre/Lehrveranstaltungen o] &) O tracht der begrenZten Zeitressour-
> (Eg V) Studien-/Lern-{Transfererfolg ® ® ® cen verlangt das Erreichen einer

ben, um auch einen qualitativ hochwertigen seminaristi-
schen Unterricht zu gewdhrleisten” (Professor*in, Fach-
hochschule, Fichergruppe Rechts-, Wirtschafts- und So-
zialwissenschaften). Eine Ansicht, die wiederum nahe-
legt, dass groBe Lerngruppen den Spielraum zur Ziel-
gruppenorientierung und -sensibilitdt erschweren und
auf diese Weise ein Eingehen und Angleichen interindi-
vidueller Differenzen nicht addquat durchfiihrbar ist. Die
Relation zwischen Studierenden und Dozierenden be-
stimmt ferner die zeitlichen Kapazitaten, welche Lehren-
de zum Eingehen auf individuelle Bedarfe, das Betreuen
von Prifungsleistungen und ein persdnliches Fordern
zur Verfligung haben. Ein hohes MaR an Interaktionen
zwischen Lehrenden und Lernenden sowie Gelegenhei-
ten des persdnlichen Austauschs werden seitens der Do-
zierenden jedoch als essenzieller Bestandteil einer guten
Lehrqualitdt wahrgenommen. Ist die Betreuungsrelation
hingegen nicht angemessen, wirkt sich das nach Ansicht
der Lehrenden negativ auf die Lehrqualitat aus.

Ein weiteres Mosaikstiick 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 schlissiger 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, Universitit,
Féchergruppe 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 ergdnzenden Ubun-
gen, Tutorien sowie fachlbergreifenden oder sonstigen
Angeboten. Gleichsam bedarf es auf studentischer Seite
eines zeitlichen Spielraums, um diese Formate und An-
gebote Uiberhaupt wahrnehmen zu kénnen. Ein zweiter
wesentlicher Bestandteil bezieht sich nach Ansicht der
Lehrenden auf ein stimmiges und addquates System der
Leistungsuberpriifungen. In dessen Rahmen soll nicht
nur eine Passung zwischen Prifungen und Veranstal-
tungsinhalten gewdhrleistet, sondern gleichsam die An-
gemessenheit der Anforderungen an die Studierenden
gewahrt werden. UberméaRiger Priifungsdruck, Verschu-
lung von Studiengdngen, Noteninflation sowie Stoff-
und Priifungsiiberlastung sollen vermieden werden.
Ebenfalls mehrere Aspekte in sich vereinend, wird
zudem im Sinne eines hochschulinternen Umgangs und
Stellenwertes die Wertschatzung und aktive Férderung
.guter Lehre" genannt (174 Kodierungen, Ebene 2).
Nach wie vor hat die Lehre nach Auffassung der Lehren-
den im Hochschulbetrieb nicht denselben Stellenwert
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hohen Lehrqualitit daher zumeist
nach einer expliziten ,Priorititensetzung der Lehre,
auch wenn es der eigenen Karriere schadet, mehr Zeit in
gute Vorbereitung zu investieren” (Wissenschaftliche*r
Mitarbeiter*in, Universitdt, Fichergruppe Mathematik
und Naturwissenschaften). Speziell vor dem Hintergrund
des spezifischen und umfangreichen Anforderungskata-
logs an ,gute' Lehrende bedarf es in mehrfacher Hinsicht
einer starkeren Aufwertung beziehungsweise Anerken-
nung besonders guter Lehrleistungen, um diesem Un-
gleichgewicht entgegenzuwirken. Das Beférdern von
Engagement in der Lehre durch eine entsprechende
Wertschatzung beginnt bereits bei dem Gewéhren von
ausreichend ,Zeit fiir die Lehrperson[,] die Lehre zu pla-
nenl[,] um sie aktiv zu gestalten — das erfordert jedoch
eine tatsdchliche Wertschdtzung der Lehre (nicht durch
irgendwelche tollen Programme) sondern durch klare
Karrierekriterien bei guter Lehre und deren Uberprii-
fung” (Wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in, Universitét,
Féchergruppe Sport und Sportwissenschaften).

Wie bereits erwdhnt, 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).

Prozessqualitat: 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 Anwendungsmoglichkeiten in der alltdglichen
Praxis. Andererseits durch das Verknlpfen der Lehrin-
halte mit realweltlichen Ereignissen oder Phdnomenen
gesellschaftlicher, wirtschaftlicher oder sonstiger Natur.
So muss ,[ilm Canon der Lehre [...] Platz sein fiir die
Wirklichkeit" (Lehrbeauftragte*, Fachhochschule, Fa-
chergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten). Des Weiteren entstehen solche Beziige 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 Aktualitdt des vermittelten Stoffs, der Einbe-
zug wissenschaftlicher Standards und die Moglichkeiten
zum eigenstandigen und forschenden Lernen betont
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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 Heterogenitdt
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, Fédchergruppe Ingenieurwis-
senschaften). Andererseits herrscht grundsatzlich die Vor-
stellung einer Balance zwischen ,Fordern und Férdern".
In Bezug auf den Unterrichtsstil wird am héufigsten 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/Rétin,
Universitét, Fichergruppe Rechts-, Wirtschafts- und So-
zialwissenschaften) und werden zur Selbsttatigkeit und
zum eigenstandigen 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 kdénne dabei ein gemeinsames Erarbeiten be-
stimmter Fragestellungen im Rahmen einer hohen Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Lernenden im Vorder-
grund stehen. Zum anderen konne der Dozierende je-
doch auch eher die Rolle der Begleitung oder Moderati-
on der studentischen Lernpfade einnehmen und durch
sein partizipatives Angebot eben jene Rdume schaffen,
in denen die Studierenden sich in Eigenaktivitdt weiter-
entwickeln kénnen. Nach dem interaktiven Charakter
wird am zweithaufigsten 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 verkniipft. Auf der einen Seite hangt die Vielfal-
tigkeit des Methodenrepertoires sicherlich haufig von
entsprechenden didaktischen Kenntnissen ab. Auf der
anderen Seite ,ist [...] ein kreativer Lehrplan mit Ab-
wechslung der Lehrmethoden [wichtig], damit alle Stu-
dierendentypen die Méglichkeit haben, sich zu entfalten
und den Inhalt zu lernen” (Wissenschaftliche*r Mitarbei-
ter*in, Universitit, Fichergruppe Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften). Die Moglichkeit zum Vari-
ieren der Lehrformate dient also dem Ansprechen ver-
schiedener Lernkandle und ist somit ein Mittel, um auf
divergierende Ausgangsvoraussetzungen einzugehen
und gleichzeitig einen anregenden Unterricht zu ge-
wahrleisten.

Ziel-/Ergebnisqualitdt: Studien-/ Lern- und Transfererfolg
Auf der Ebene der Ziel-/Ergebnisqualitdt lassen sich die
Ergebnisse der Kategorie Studien-/ Lern- und Transferer-
folg (1.070 Kodierungen, 171%, Ebene 1) anhand der
folgenden Aussage zusammenfassen: ,Kompetenzorien-
tierung statt Orientierung an einem Faktenkanon, Per-
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sénlichkeitsbildung und Bildung von Wahrnehmung und
Kritik-Fédhigkeiten, Férderung von Selbststindigkeit und
Resilienzféhigkeit, Forderung von Kreativitdt, Mut und
wissenschaftlicher Neugier — also im Wesentlichen das,
was in den Bologna-Modularisierungen marginalisiert
wurde” (Professor*in, Fachhochschule, Fdchergruppe
Kunst, Musik & Gestaltung).

Konkret tiberwiegt in den Antworten die Wissens- und
Kompetenzvermittlung (641 Kodierungen, Ebene 2),
welche unter anderem den Aufbau im jeweiligen Fach-
gebiet notwendiger Wissensbestdnde, das Ausbilden
von Fahigkeiten 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 gegeniiber der reinen Weitergabe von Wissen
hervorgehoben, sodass weniger konkrete Fakten als viel-
mehr das entsprechende Handwerkszeug zum eigen-
standigen Arbeiten im Vordergrund stehen sollten.
Zweitens wird die Nachhaltigkeit der vermittelten Inhalte
betont. Anstatt dem ,Bullemielernen auf Prifungen”
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 fur das Aktivieren der Studierenden und das An-
regen zum weiterfilhrenden und eigensténdigen Erarbei-
ten von Aspekten lber den konkreten Veranstaltungsin-
halt hinaus. ,Zusdtzlich umfasst die universitire Ausbil-
dung auch eine Persénlichkeitsbildung” (Wissenschaftli-
che*r Mitarbeiter*in, Universitit, Fichergruppe Mathe-
matik und Naturwissenschaften). In diesem Sinne wird
nicht zuletzt der Personlichkeitsbildung und dem Ent-
wickeln von Miindigkeit — 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
Fahigkeit zum selbststdndigen 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 fir eine gute Lehrqualitdt, welche die Er-
gebnisse bisheriger Studien stlitzen. Im Zentrum steht
dabei aus Sicht der Lehrenden selbst die didaktische Ex-
pertise der Lehrperson, welche im Kontext des Lehrens
gegeniber der fachlichen bzw. wissenschaftlichen Ex-
pertise deutlich Uberwiegt. Eng damit verknipft sollte
die Gestaltung des Lehrangebotes ein hohes MaB an In-
teraktivitit zwischen Lehrenden und Lernenden unter
vielféltiger Inklusion von letzteren implizieren. Inhaltlich
mit den aktuellen Entwicklungen der eigenen bzw. all-
gemeinen Forschung riickgekoppelt, bedarf es dabei zu-
gleich eines starken Anwendungsbezugs durch das Auf-
zeigen praktischer Beispiele und Moglichkeiten, um ein
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eigenes Erproben des Gelernten in den Lernprozess zu
integrieren. Sowohl das Ausmal und der Einsatz didak-
tischer Fahigkeiten als auch die konkreten Methoden
des Lehrens obliegen jedoch letztlich dem/der Dozie-
renden und sind von auBen nur begrenzt beeinflussbar.
Notwendigerweise missen derartige Kompetenzen je-
doch einerseits irgendwo ihren Ursprung finden und be-
dirfen andererseits eines fruchtbaren Bodens, auf dem
sie gedeihen koénnen. Empirische Ergebnisse zeigen,
dass hochschuldidaktische Weiterbildungen einen posi-
tiven Beitrag auf die Lehrqualitit haben (vgl. u.a.
Gibbs/Coffey 2004; Jorissen 2020; Johannes 2011; Ull-
rich 2013). Da deren Erwerb aber nicht zwangslaufig
verpflichtender Bestandteil der akademischen Laufbahn
ist, bedarf es neben einem entsprechenden Angebot an
Weiterbildungsmoglichkeiten entweder einer obligato-
rischen Integration in die Ausbildung oder Anreizen zur
freiwilligen Aneignung. Hierbei ist es fiir den Erfolg und
die Wirksamkeit wichtig, dass hochschuldidaktische An-
gebote selbst entsprechende Qualitatskriterien bertick-
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 Qualitdt aufwei-
sen (vgl. Schitz-Pitan/Hense 2019). Wichtig bleibt in
diesem Zusammenhang, Anreiz- und Wertschéatzungs-
strukturen fur die Lehre zu etablieren und zu starken,
damit Lehrende entsprechende Angebote annehmen
und umsetzen.

Den zweiten Grundpfeiler bildet eine angemessene Be-
treuungsrelation, welche unter anderem in Form kleiner
Lerngruppen den glnstigen Ndhrboden zu schaffen ver-
mag, auf dem unter dem Einsatz didaktischer Fahigkei-
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 GruppengroRe
gekniipft. Gleiches gilt einerseits fir das AusmaR, in
dem der Lehrende auf die einzelnen Studierenden ein-
gehen und sie férdern kann, und somit andererseits
auch fiir die Méglichkeit, die Diversitat des Publikums
zu beriicksichtigen. ,Gute Lehre" fiihrt dabei nach Auf-
fassung der Lehrenden selbst in erster Linie zum Erwerb
von Wissen und Kompetenzen.

Zusammenfassend ldsst sich schlussfolgern, dass die Er-
gebnisse der bundesweiten Befragung der Lehrenden an
QPL-Hochschulen an die bisherige Forschung anschlie-
Ren. 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 fiir eine hohe Lehrqualitat
relevant. Limitierend missen wir an dieser Stelle beto-
nen, dass ein gewisses MaR sozial erwiinschter Antwor-
ten hingenommen werden muss. Es ldsst sich auch nicht
ganzlich 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-
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tung genannt, was aufzeigt, dass ,gute Lehre" auch hier
als ein multifaktorielles Konstrukt verstanden wird. Die
Auswertung der Freitextantworten trdgt dazu bei, einen
detaillierten Eindruck davon zu gewinnen, welche Qua-
lititsdimensionen Lehrende im akademischen Kontext
mit dem eigenen Lehrhandeln verbinden. Gleichzeitig
sehen Lehrende sich und ihre Lehrveranstaltung in einen
institutionellen Kontext eingebunden. Das heilt, ,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 Lehrqualitit ebenfalls beeinflussen
(vgl. Sticher 2014).

Uberraschend selten werden Anspriiche an die Studie-
renden genannt. Das Selbstverstiandnis 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. Liicking et al.
2017) ahnlich, doch im Detail unterschiedlich. Fiir 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-
geniber der Lehre relevant. Insgesamt ist den Lehren-
den bewusst, dass fur das Ziel der Lehre, Wissen, Féahig-
keiten, Kompetenzen und Werte zu vermitteln, ein Zu-
sammenspiel vieler Faktoren auf Struktur- und Prozess-
ebene nétig ist. Limitierend muss an dieser Stelle gesagt
werden, dass durch die alleinige Betrachtung der Leh-
rendenperspektive wiederum nur ein Ausschnitt der
Wirklichkeit erklart werden kann.
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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.

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 selbststandig erprobte
Forschen auch im Sinne des praxisbezogenen und pro-
blemorientierten Lernens wdren hoherwertig im Ver-
gleich zum klassischen Frontalunterricht. Nach dem
DFG-Kodex fiir gutes wissenschaftliches Arbeiten ist
jede Wissenschaftlerin und jeder Wissenschaftler bereits
mit dem ,friihestméglichen Zeitpunkt in der akademi-
schen Lehre" und auf ,allen Karriereebenen" in die Ver-
antwortung genommen, ,regelmaBig 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. Fiir 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 waren dies Daten aus den
Lehr-Lernprozessen selbst.
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Soziale Realitdt besteht jedoch in weiten Teilen nicht aus
Prozessen und Ereignissen, die von dem Bewusstsein der
Beteiligten oder Betroffenen unabhéngig sind. Vielmehr
strukturiert sich Praxis vermittels Bedeutungsrelationen,
die Wahrnehmung, Reflexion und intentionale Zusam-
menhénge herstellen. Was innerhalb von Bedeutungsrela-
tionen Ursache und was Wirkung ist, ldsst sich nur heuris-
tisch annehmen, zum einen, weil man Bedeutungen nicht
als standpunktunabhangiges beobachtbares Faktum inter-
pretieren kann, zum anderen, weil das Interpretieren von
sozialen Situationen durch die Beteiligten immer wieder
in einer wechselseitigen Beziehung vor verschiedenen
Hintergriinden 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 Universitdt 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 stiitzten 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 Fragebégen von
Griffioen (2020) und Langemeyer & Schlindwein (2021)
lieBen sich verwerten, um zu ermitteln, wie Forschungs-
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bezlige in der Gestaltung der Lehre gesehen und be-
deutsam werden. Varianten konzeptioneller Lehransatze
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
starker selbststdndig (z.B. eigene Forschungsprojekte
durchfiihren) arbeiten zu lassen (studierendenzentrierte
Lehre) oder sie stdrker durch Vortrdge oder Anleitungen
Uber 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 lasst sich zeigen, dass es schwierig wird,
eine lehrendenzentrierte Lehre von einer studierenden-
zentrierten Lehre abzugrenzen. Denn es riicken ver-
schiedene Aspekte in den Vordergrund, wie Lehrende
Studierende an den Stoff, an Denkweisen oder an die
Praxis des Forschens und Entdeckens heranfiihren.

Um eine angemessene Ldnge der Fragebdgen zu errei-
chen, wurden Fragen selektiv iibernommen. Englisch-
sprachige Items wurden libersetzt. Die Auswahl geschah
entlang von drei Dimensionen. Erstens wurde in Bezug
auf eine Lehrveranstaltung aus dem aktuellen Lehrpro-
gramm gefragt, auf welche Gestaltungselemente zuriick-
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 Uber-
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
Praferenzen und Erwartungen zu bestimmten Entschei-
dungen bei der didaktischen Gestaltung fithren 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 reprdsentative 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 méglich war. Es konnte lediglich
durch Fakultats- bzw. Studiengangzugehorigkeit eine
grobe Zuordnung erfolgen. Die Befragten wurden aber
aufgefordert, iber 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 Uber die Stichproben der Lehrenden
und der Studierenden erkennen lasst, dass sich pragma-
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tische Bedeutungsrelationen zur forschungsorientierten
Lehre bei beiden Gruppen durchaus dhnlich strukturie-
ren. Sie sind nicht identisch, was darauf hindeutet, dass
Bedeutungsrelationen veranderbar sind — etwa aufgrund
von gemachten Erfahrungs- und Lernprozessen, aber
auch aufgrund von bestimmten Einfluss- und Entschei-
dungsmoglichkeiten innerhalb der Institution Univer-
sitdt, worin sich Lehrende und Studierende unterschei-
den dirften.

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 fiir Technologie (KIT) teil.
Die Befragung wurde in Zusammenarbeit mit dem uni-
versitatsinternen Qualitdtsmanagement durchgefiihrt.
Eine Stichprobe von Lehrenden und eine Stichprobe von
Studierenden wurde angeschrieben. Uber den Stand,
wer am KIT lehrt, wird keine Liste gefiihrt. 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. Anldsslich der Verdnderungen des Studiums
durch digitale Lehr-Lernformate wurden parallel ver-
schiedene andere Befragungen am KIT durchgefiihrt. 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 maéannlichen 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 Fakultats- die Studiengangszu-
gehorigkeit erfasst. Auf der Ebene der einzelnen Studi-
engange 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
Studiengdngen Elektrotechnik und Informationstechnik
sowie Informatik zu. Mit 71% (N=50) und 51 (N=36)
folgen Studierende aus der Physik und dem Studiengang
Chemieingenieurs-wesen/Verfahrenstechnik. Eine hin-
reichend groBe Teilstichprobe an Studierenden stellen
zudem noch die beiden Studiengdnge 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 saimtlichen tbrigen Studiengdnge des
KIT. Auf die Frage nach dem Studienabschnitt, fiir den
die ausgewdhlte Lehrveranstaltung vorgesehen ist, ge-
ben 30,5% (N=214) Studierende an, die erste Master-
phase (1. und 2. Semester Master) zu bewerten. Es fol-

11



Qualitatsforschung

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
fur 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-
mester Bachelor) mit 18,1% (N=62) und der zweiten
Masterphase (3. und 4. Semester Master/Promotions-
phase) mit 17,5% (N=60). Das mannliche 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 Fakultdtszugehérigkeit er-
fragt. Mit 17,2% (N=59) stammen diese vorrangig aus
der Fakultat fir Maschinenbau. Es folgen mit 14,3%
(N=49) Lehrende aus der Fakultdt fir Bauingenieur-,
Geo- und Umweltwissenschaften, mit 14,0% (N=48) aus
der Fakultat fur Informatik sowie mit 13,4% (N=46) aus
der Fakultit fir Elektrotechnik und Informationstechnik.
Die Fakultat fur 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 Fakultdten fiir Physik
und der Geistes- und Sozialwissenschaften. Keine hinrei-
chend groRen Teilstichproben entfallen mit 7,6% (N=26)
auf die Fakultdt fir Chemie und Biowissenschaften, mit
6,4% (N=22) auf die Fakultdt fur Architektur, mit 5,5%
(N=19) auf die Fakultat fiir Chemieingenieurwesen und
Verfahrenstechnik sowie mit 5,0% (N=17) auf die Fakul-
tat fur Mathematik. 1,5% (N=5) der Lehrenden in der
vorliegenden Stichprobe wollten keine Auskunft tber
ihre Fakultdtszugehdrigkeit geben. Zudem wurde noch
die Dauer der Lehrtdtigkeit in der akademischen Lehre
erfasst. Mit 32,1% (N=110) befinden sich vorrangig Leh-
rende in der Stichprobe, die bis zu einschlieBlich drei Jah-
ren in der akademischen Lehre tdtig sind. 16 und mehr
Jahre an Lehrtétigkeit weisen 24,5% (N=84) der Lehren-
den auf. Es folgt eine Lehrerfahrung von vier bis einsch-
lieRlich sieben Jahren mit 20,7% (N=71) sowie von acht
bis einschlieBlich elf Jahren mit 11.7% (N=40). Dicht da-
hinter befinden sich mit 10,8% (N=37) Lehrende mit 12
bis einschlieBlich 15 Jahren Lehrerfahrung, eine Person
wollte hierzu keine Angabe machen.

3. Methodik

Heuristisch lisst sich annehmen, dass es fiir 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
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unabhéngig von der Messung existiert und die Ursache
fir 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 Prdferenzen, Er-
wartungen und didaktischer Wirkungen erfassen, die
sich Konstrukten zuordnen lassen. Damit kénnen zwar
keine exakten Aussagen (liber tatsdchliche Handlungen
und ihre Wirkung auf die objektive Leistungsfahigkeit
oder auf das Lernen getroffen werden. Aber die mit
einer Befragung erfassten Selbstwahrnehmungen von
Lehrenden und Studierenden kdénnen, 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 vollstdndig Gbernommen. Daher mussten
Konstrukte erneut gebildet werden. Um von den Items
auf Konstrukte zu schlieBen, 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
groBere Erklarungskraft besitzt als die einzelnen Items
fur sich. Zur Hauptkomponentenanalyse werden auf
Grundlage der Daten Vektoren flir Faktoren gebildet,
die in einem Rotationsverfahren zu einer optimalen L6-
sung der Faktorextraktion filhren. Auswahlt wurde die
Varimax-Rotation, bei der die Vektoren orthogonal zu-
einander stehen. Die Méglichkeit nicht-orthogonaler
Faktoren wurde in Betracht gezogen, lieferte aber in
Bezug auf die Faktorl6sungen keine wesentlichen Unter-
schiede. Die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse
zeigten mit dem Kriterium des Eigenwerts (gréRer 1) fur
den jeweiligen Faktor eine berechnete Zuordnung von
Items, sodass anhand der Faktorenlésungen 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 Verdnderung des begrifflichen Verstdndnisses zielt)
herangezogen wurden. Anhand der gewonnenen Faktor-
variablen wurden anschlieBend Modelle mit einer kon-
firmatorischen Faktorenanalyse geprift, um die Hypo-
these zu priifen, ob angenommen werden kann, dass die
Konstrukte etwas Ursdchliches erfassen, das nur mit ihm
erfasst, also nicht mit anderen Ursachen konfundiert ist.
Die Bedingungen fiir eine Faktorenanalyse in Bezug auf
didaktische Gestaltungselemente forschungsorientierter
Lehre waren mit einem KMO-MafR von .82 im Datensatz
der Lehrenden (Bartlett p<.000) gegeben. Auch im Da-
tensatz der Studierenden waren mit einem KMO-MaR
von .89 (Bartlett p<.000) die Bedingungen fiir eine Fak-
torenanalyse erreicht.

Eine weitere Faktorenanalyse bezieht sich auf Praferen-
zen von Lehrenden und Studierenden, was ihnen in der
Lehre wichtig ist. Die Bedingungen fiir eine Faktoren-
analyse wurden mit einem KMO-MaR von .86 im Da-
tensatz der Lehrenden (Bartlett p<.000) sowie mit
einem KMO-MaB von .80 im Datensatz der Studieren-
den (Bartlett p<.000) als ausreichend geprift.
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Mit den Faktorvariablen wurden weitere Berechnungen
durchgefiihrt, um anhand von Mediationsanalysen zu
ermitteln, ob und welche Konstrukte bestimmte wahr-
genommene Wirkungen hinreichend erklaren kdénnen.
Auch Interaktionseffekte wurden durch Moderatorana-
lysen angeschaut. Denn weder Korrelationswerte noch
einfache lineare und multiple Regressionsmodelle allein
kénnen selbst bei signifikanten Ergebnissen zeigen, auf
welche Weise die erfassten Momente der Wirklichkeit
wirken. Insbesondere in einem multi-kausalen Gesche-
hen kénnen Wirkungen ein irrefiihrendes Erscheinungs-
bild ergeben. Lasst 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
hohere Aufklarung tiber den Forschungsgegenstand er-
reicht. Aus diesem Grund wurden Analysen mit SPSS
und dem dort integrierbaren Modul PROCESS in Bezug
auf die Lehrendendaten durchgefiihrt. Angenommen
wird dabei, dass Lehrende Entscheidungsmacht haben,
was sie in einer Lehrveranstaltung tun und wie sie durch
Reflexion zu bestimmten Schliissen in ihrem Tun
kommen.

I. Langemeyer & N. Schlindwein
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friedigendes Ergebnis fur die innere Konsistenz; die
Korrelationen zwischen den Items liegen auch nur
zwischen .256 und .429. Dennoch l&sst sich der Fak-
tor gut theoretisch interpretieren als conceptual
change-Ansatz, welcher solche didaktischen Elemen-
te beinhaltet, bei denen Lehrende dazu anregen, das
Verstdndnis der eigenen Begriffe zu verdndern.

. Der vierte Faktor umfasst nur zwei Items, die aller-

dings hohe Ladungen iiber .8 haben. Die Varianzauf-
klarung liegt bei 9,21% und das Alpha betrdgt .769
und einer Korrelation von .625. Er verweist inhaltlich
auf eine bestimmte Praxis, Studierende mit Problem-
I6seaufgaben den Stoff iiben zu lassen, um das Ge-
lernte im Geddchtnis zu verfestigen, die eine hohe
Auspragung in naturwissenschaftlich-technischen Fa-
chern hat.

. Der fiinfte Faktor hat zwei Items Uber .5 und ein Item

nahe .5. Zusammen klaren sie eine Varianz von 8,43%
auf. Uber die drei Items ergibt sich eine Konsistenz
von nur .547, die sich aber mit Weglassen des unter .5
ladenden Items auf .683 verbessern lieRe. Die Inter-

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

. Faktor
4. Ergebnisse
Variable 1 2 3 4 5
41 Explorative Faktorenanalyse ...entwickeln wissenschaftliche 777
Bei der Analyse der eingesetzten didaktischen |Forschunesfragen. :
Gestaltungsmittel in der Lehrveranstaltun ...diskutieren Forschungsergebnisse. 754
esta U g . - . U g ...erkunden Zusammenhdnge in einem 742
ergab sich fur die Lehrenden (N=339) eine Funf- fachlich relevanten Material (z.B.
Faktoren-Losung, die insgesamt 63,38% der Va- |Felderkundungen; Suche nach
rianz aufklart (Tab 1) Fehlerursachen; Textar?al\rsen;
Erkundungen an technischen Anlagen,
o Archivmaterial u.a.).
1. Der erste Faktor umfasst sechs Items, die Uber [ diskutieren tiber Probleme. .687
einer Ladung von .50 liegen, deren Cronbachs |..involviere Studierende im Rahmen der | .609
Alpha einen guten standardisierten Wert von |tehveranstaltunginein
h D Fakt Klirt 18.01% der Vari Forschungsprojekt am Institut/Lehrstuhl.
832 _at' er a_ or ar. ' 0 aer arla_nz ...erproben forschungsmethodisches 571 429
auf. Die Korrelationen zwischen den Items lie- |wissen.
gen zwischen .279 und .682. Er ldsst sich |-.erhalten Grundlagenwissen, um ; 778
theoretisch mit dem Konstrukt des Enkulty- [Forschungzuverstehen.
. . . . ..veranschauliche den Stoff mit Beispielen | . 769
rierens und Involvierens in Forschung mit |, er Forschung.
einem Schwerpunkt auf aktivierende Lernfor- | nehme Bezug auf aktuelle ; 736
men wie das Entwickeln von Forschungsfra- |Forschungsergebnisse.
gen, Diskutieren, Erkunden interpretieren. +ONERE FOMCAURE AHERE biRtorach ' Red
. . . . und/oder systematisch ein.
2. Der zweite Faktor vereint funf Items Gber [ ienme gezug darauf, was in der ) 631
einer Ladung von .50. Sein Alpha liegt bei |wissenschaftals kritisch gesehen wird.
.836 und er klart 16,65% der Varianz auf. Die |--rege Studierende dazu an, ihr . : 794
Inter-ltem-Korrelationen  liegen  zwischen [Verstandnis des Stoffs zu verandern.
. . ...versuche die Studierenden bei ihrem . . 684
.367 und .6.14, im Fall von ,veranschauliche | iiuelien Wissensstand abzuholen.
den Stoff mit Beispielen aus der Forschung" |..stelle Fragen zum Nachdenken. p : 639
und ,nehme Bezug auf aktuelle Forschungser- |-.arbeite am Verstandnis von : 424 47
gebnisse” sogar bei .784. Inhaltlich bezieht er |grundlegenden Begriffen meines Fachs.
. . ..verfestigen Gelerntes im Gedachtnis P : 2 815
sich vor allem auf das Grundlagenwissen, um | urch tbungen.
Forschung zu verstehen, wobei der Stoff [ erhalten Aufgaben, beidenen ein . . ; 815
durch Beispiele aus der Forschung anschau- |Problemzulésenist.
lich gemacht und historisch und systematisch |-*°enzentriere mich auf Wissensinhalte, | . : : : 856
der Leh . dnet wird die sich gut abpriifen lassen.
von e_r e rperson e/ngeor n_e wird. . ... konzentriere mich auf Wissensinhalte, ; y . . 734
3. Der dritte Faktor hat nur drei Items mit La- |dieauchin einem guten Lehrbuch stehen
dungen liber .50, wobei man ein Item nahe |(konnten). _
.50 noch hinzuziehen kann. Die Varianzauf- ;:’se;z':s:gi‘i‘:'d‘e denStoft mitBeisplelery | . ' | |- A
klarung betrdgt 11,07%. Das Alpha erreicht '

mit einem Wert von .682 ein nicht ganz be-
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Quelle: Eigene Darstellung basierend auf eigenen Daten aus 2021
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Item-Korrelation ist fiir diese beiden Items bei
.519. Inhaltlich beschreibt der Faktor die
Konzentration der Lehrperson auf Lehrbuch-
wissen bzw. auf abpriifbares Wissen.

Die Analyse der Studierenden-Daten (Tab. 2)
zeigt ein dhnliches, aber nicht identisches Bild.
Die entsprechende Faktorenanalyse mit dem
Kriterium des Eigenwerts héher Eins ergibt eine
vier-faktorielle Losung, die insgesamt 62,28%
der Varianz aufklart.
Die vier Faktoren klaren 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 dhnlich 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. Zusatzlich laden auf diesen
Faktor bei den Studierenden auch Items wie
das Veranschaulichen von Stoff und das histo-
rische und systematische Einordnen von For-
schungsansatzen, die bei den Lehrenden in
dem Faktor zum Grundlagenwissen enthalten
sind. Dieser kristallisiert sich fiir die Studie-
renden jedoch nicht als eigenstandiger Ansatz
heraus. Auch das Item wie ,nimmt Bezug auf
aktuelle Forschungsergebnisse” lddt bei den
Lehrenden auf dem Faktor zum Grundlagen-
wissen. Nimmt man bei der Faktorenanalyse
der Studierendenstichprobe die Rotationsme-
thode Promax und ldsst dadurch eine schief-
winklige Vektorbildung zu, so ladt auf dem
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Tab. 2: Faktorenanalysen zum Einsatz von Gestaltungselementen

einer FOL aus Studierendensicht

Faktor

Variable 1 2

...diskutieren Forschungsergebnisse. 785

..entwickeln wissenschaftliche 781
Forschungsfragen.

...erproben forschungsmethodisches Wissen. 751

nimmt Bezug auf aktuelle 735
Forschungsergebnisse.

..veranschaulicht den Stoff mit Beispielen aus 716
der Forschung.

..nimmt Bezug darauf, was in der Wissenschaft | .637
als kritisch gesehen wird.

...involviert uns im Rahmen der 634
Lehrveranstaltung in ein Forschungsprojekt am
Institut/Lehrstuhl.

...ordnet Forschungsansatze historisch und/oder | .560
systematisch ein.

...erkunden Zusammenhange in einem fachlich 490
relevanten Material (z.B. Felderkundungen;
Suche nach Fehlerursachen; Textanalysen;
Erkundungen an technischen Anlagen,
Archivmaterial u.a.).

...regt Studierende dazu an, ihr Verstiandnis des | . 786
Stoffs zu verdndern.

...stellt Fragen zum Nachdenken. : 721

...versucht die Studierenden bei ihrem aktuellen | . .689
Wissensstand abzuholen.

..arbeitet am Verstdandnis von grundlegenden . .601
Begriffen unseres Fachs.

.490

...diskutieren iber Probleme. : .595

...veranschaulicht den Stoff mit Beispielen aus a 577
der Praxis.

... konzentriert sich auf Wissensinhalte, die auch
in einem guten Lehrbuch stehen (kdnnten).

730

...konzentriert sich auf Wissensinhalte, die sich
gut abpriifen lassen.

712

...erhalten Grundlagenwissen, um Forschung zu | .498
verstehen.

506

...erhalten Aufgaben, bei denen ein Problem zu
l6sen ist.

.8b6

..verfestigen Gelerntes im Gedachtnis durch
Ubungen.

74

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf eigenen Daten aus 2021

Faktor ,Involvieren" mit einer Ladung von .547 das
Iltem ,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 fiihlen 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
gehodren. Aus Studierendensicht passt zu diesem An-
satz auch das Diskutieren Gber Probleme und das Ver-
anschaulichen mit Beispielen aus der Praxis.

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

4. Faktor: In den Items zu Uben und Probleme I6sen un-
terscheiden sich Studierende und Lehrende nicht.

Auffallig ist an den Verschiebungen, dass sich aus Stu-
dierendensicht Items zum Grundlagenwissen und zu
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Forschungsergebnissen nicht wie bei den Lehrenden als
eine eigenstandige Dimension herauskristallisieren. Fak-
toranalysen lassen unterschiedliche Zuordnungen zu.
Die Antwort ,Wir Studierende erhalten Grundlagenwis-
sen, um Forschung zu verstehen" |adt bei der Varimax-
Lésung auf dem Faktor zum Lehrbuchwissen und ab-
prifbaren Wissen mit .506 und auf dem Faktor zum In-
volvieren mit .498. Bei der Promax-LOsung ladt 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 prdgnanter Un-
terschied besteht.

Die Faktorenlésungen 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 Varianzaufklarung von

61,2%.

1. Der erste Faktor bei den Lehrenden (Varianzauf-
klarung von 15,36%) ldsst sich als studierendenzen-
trierter Ansatz interpretieren, bei welchem das selbst-
stdndige Ausprobieren und Entdecken sowie eigene
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Fragen weiterzuverfolgen im Vordergrund ste-
hen. Dieser Faktor hat mit funf Items ein
Cronbachs Alpha von .833, die Inter-Item-
Korrelationen liegen zwischen .353 und .636.

. 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
kénnen. Auch dieser Faktor, so lasst sich
sagen, ist studierendenzentriert und zugleich
fachbezogen (durch ,spezielle Fragen des
Fachs", ,fachliches Interesse", ,Fachkultur"),
aber ohne wissenszentrierte Items einzu-
schlieBen. Er hat mit vier Items ein Cronbachs
Alpha von .686, wobei die Items zwischen
.316 und .410 miteinander korrelieren.

. Der dritte Faktor (VA=12,4%) hat als hochst-
ladende Items, dass sich Studierende mit
Kommilitonlnnen austauschen und Uber den
Stoff miteinander diskutieren kénnen und
dass sie sich von der Lehrperson persénlich
angesprochen fihlen. 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.

. Der vierte Faktor (VA=10,8%) hat als hochst-
ladende Items, dass die Inhalte der Lehrver-
anstaltung klar erkennbaren Lernzielen zuge-
ordnet sind und sich Studierende vergewis-
sern kdénnen, dass sie das Lehrmaterial ver-
standen haben. Dieser Faktor ist lernziel-

I. Langemeyer & N. Schlindwein
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Tab. 3: Faktorenanalysen zu Angaben, was Lehrenden wichtig ist

Faktor

Variable

1

...Studierende etwas selbst ausprobieren.

.835

...Studierende etwas selbst entdecken.

827

..Studierende eigene Fragen
weiterverfolgen.

656

...Studierende Vermutungen {ber einen

Lerngegenstand selbststandig formulieren.

568

..Studierende Untersuchungs- und/oder
Beobachtungsmethoden kennenlernen.

567

463

...sich in spezielle Fragen meines Fachs
vertiefen.

722

...ihr fachliches Interesse entdecken und
entwickeln kénnen.

637

...Informationsquellen und
wissenschaftliche Literatur kritisch nutzen
lernen.

.596

...die Kultur meines Fachs kennenlernen.

..sich mit Kommilitonn*innen
austauschen kénnen.

805

...[iber den Stoff miteinander diskutieren
kiinnen.

...sich durch mich persénlich
angesprochen fiihlen.

.595

..Vertrauen in ihre Fahigkeiten entwickeln
kénnen.

473

...die Inhalte der Lehrveranstaltung
erkennbaren Lernzielen zugeordnet sind.

761

...5tudierende sich vergewissern kdnnen,
dass sie das Lehrmaterial verstanden
haben.

.697

...ich zu den Fragen der Studierenden
immer eine Antwort weili.

...den Studierenden den systematischen
Aufbau des Stoffs erklare.

574

448

...5tudierende den Stoff anschaulich
erfahren.

513

...Studierende sich den Stoff individuell
nach eigenem Tempo erarbeiten.

734

...ihr Wissen neu strukturieren kénnen.

444

631

...den Lerngegenstand aus verschiedenen
Perspektiven kennenlernen.

607

bzw. lehrmaterialzentriert. Man kénnte auch
von Lehrendenzentrierung sprechen, was die
Sache etwas unscharf benennen wirde, 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-ltem-Korrelationen zwischen 2.

.284 und .483.

5. Der letzte Faktor (VA=10,02%) fasst zusammen, dass
Lehrende den Studierenden Gelegenheit geben
mochten, dass sie ihr Wissen neu strukturieren, den
Lerngegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven
und nach eigenem Tempo den Stoff erarbeiten kon-
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. 3.

Die Faktorenanalyse bei den Studierenden (mit einer Va-
rianzaufklarung von 54,8%) hat groRe Ahnlichkeit 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 4,

das Kennenlernen der Fachkultur abhebt. Hinzu kom-
men die Erwartungen, dass Studierende Vertrauen in
ihre Fahigkeiten entwickeln und eigene Fragen verfol-
gen und Vermutungen formulieren kénnen. Dieser
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Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Daten aus 2021

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

Der zweite Faktor bei den Studierenden beinhaltet
die Diskussion uber den Stoff, den Austausch zwi-
schen Kommilitonlnnen, Neu-Strukturieren von Wis-
sen und das Kennenlernen des Lerngegenstands aus
verschiedenen Perspektiven. Hierzu gehort schlieR-
lich auch die Erwartung, dass Studierende die Kultur
ihres Fachs kennenlernen méchten. Die Inter-ltem-
Korrelationen liegen zwischen .229 und .588. Das
Alpha hat einen guten Wert von .764. Die Varianz-
aufkldrung betragt 12,44%.

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 grof ist. Das
Alpha fiir diese beiden Items liegt bei .851 und die
Korrelation betrdgt .741. Es werden 11,55% der Vari-
anz aufgeklart.

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
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Tab. 4: Faktorenanalysen zu Angaben, was Studierenden wichtig ist
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fasst und als Modelle fir latente Merkmale un-

tersucht. In Bezug auf den Gegenstand der

Hochschullehre konnte es sein, dass didakti-

Faktor
Variable 1 4 3 4 5
...mich in spezielle Fragen des Fachs .695

vertiefen.

sches Handeln auf Ansdtze zurlickgefiihrt wer-
den kann, die z.B. als nicht beobachtbares

...mein fachliches Interesse entdecken und | .682
entwickeln kénnen.

Merkmal der studierendenzentrierten vs. lehren-

denzentrierten Lehre zugrunde liegen. Die ge-
schéatzten Modelle mit den Indikatoren (genom-

...\ertrauen in meine Fahigkeiten .654
entwickeln kénnen.
..Informationsquellen und 633

wissenschaftliche Literatur kritisch nutzen
lernen.

men wurden die 4-6 hochstladenden Items aus
der explorativen Faktorenanalyse) unterschieden

sich allerdings zumeist signifikant von den beob-

achteten Kovarianzen der Indikatoren. In nur
wenigen Féllen konnte das geschatzte 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-

...eigene Fragen weiter verfolgen kann. 516
...Vermutungen iiber einen A57
Lerngegenstand selbststandig formulieren

kann.

...liber den Stoff diskutieren kénnen. . 813
... mich mit Kommilitonn*innen ; 785
austauschen kénnen

... mein Wissen neu strukturieren kénnen. | .464 .599
... den Lerngegenstand aus verschiedenen | . 518
Perspektiven kennenlernen.

...die Kultur meines Fachs kennenlernen. " 499

ell abgestuften Zustimmungen zu Frageboge-

...von dem Dozenten/der Dozentin
persdnlich angesprochen werden.

nitems liegt. Bei den Lehrenden erwies sich nur
das Modell fur den zweiten Faktor, der be-

...etwas selbst ausprobieren kann. F . 835

schreibt, dass Studierende von einer Lehrveran-

...etwas selbst entdecken kann. ¢ . .805

..Untersuchungs- und 475 : 499
Beobachtungsmethoden kennenlernen
kann.

staltung erwarten, sich vor allem in spezielle Fra-
gen des Fachs vertiefen und ihr Interesse ent-
wickeln zu kénnen, als tragfdhig. Nach der kon-

...den Stoff anschaulich erfahren kann. ; ; 456

...mir den Stoff individuell nach eigenem ; J 425
Tempo erarbeiten kann.

442 | firmatorischen Faktorenanalyse gibt es eine Pas-
: sung zwischen dem angenommenen latenten

...die Inhalte der Lehrveranstaltung ! ; : 672
erkennbaren Lernzielen zugeordnet sind.

Konstrukt und den beobachteten Werten. Damit
liegt zwar kein hinreichender Beweis vor, dass

...die Lehrperson zu den Fragen der i . . .658
Studierenden immer eine Antwort weil.

das gebildete Modell fiir das Konstrukt auch

...den systematischen Aufbau des Stoffs F 3 : .538
erklart bekomme.

Uber die Stichprobe hinaus gliltig ist, aber fur die
befragten Personen in der Stichprobe ist es

...ich mich vergewissern kann, dass ich das
Lehrmaterial richtig verstanden habe.

721 | wabhrscheinlich eine Erwartungshaltung, die hin-

ter den Zustimmungswerten der Items liegt und

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Daten aus 2021

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 klaren 7,8% und 7,2% der Varianz auf.

Bemerkenswert ist in den Verschiebungen, dass fir Stu-
dierende die Erwartung, Vertrauen in eigene Fahigkeiten
entwickeln zu kénnen, enger an der Erwartung liegt,
sich in spezielle Fragen des Fachs vertiefen und fachliche
Interessen entwickeln zu kdnnen. Lehrenden ist dieser
Zusammenhang, dass Interessensentwicklung aus Sicht
der Studierenden auch Selbstvertrauen braucht, nicht so
prasent. Die Lehrenden scheinen das Selbstvertrauen
eher der Erfahrung zuzuordnen, wenn Studierende sich
mit anderen austauschen. Aber dies zeigt sich aus Leh-
rendenperspektive nicht pragnant.

Fir Lehrende hat das Selbst-Entdecken und Selbst-Aus-
probieren einen deutlicheren Forschungsbezug als bei
den Studierenden, da bei ihnen die entsprechenden
Iltems (z.B. ,eigene Fragen weiterverfolgen" kdénnen)
keine so hohen Ladungen haben.

4.2 Konfirmatorische Faktorenanalyse
Mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse werden die
Faktoren bzw. deren hochladende Items zusammenge-
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Uber diese indirekt beobachtet wird.

Ein anderer Grund fiir die Unterschiede zwi-
schen den gebildeten und den beobachteten Konstrukt-
Modellen kénnte sein, dass die erfassten Bedeutungsre-
lationen nicht hinreichend stabil bzw. zu stark kon-
textabhdngig sind und sich die Kontexte deutlich unter-
scheiden. Fir die nachfolgenden Regressionsanalysen
wurde deshalb nur das bestdtigte 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 Uber die einzelne Lehrveranstaltung und Lehr-
personen hinaus bestimmte Muster bilden. Solche Mus-
ter kénnen als allgemeinere Begriindungsmuster inter-
pretiert werden, insofern didaktisches Handeln von si-
tuationsspezifischen Intentionen und Zielvorstellungen
unabhéngig ist. Unterschiede zwischen Lehrenden und
Studierenden werden im Folgenden exploriert und nicht
im Sinne eines Hypothesentestens durchgefihrt.

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 kénnen (unabhéngige Variable), und zudem das
Ergebnis erkennen, Studierende mit Forschung vertraut
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gemacht und Aufmerksamkeit geweckt zu haben fir das,
was man durch Forschung herausgefunden hat (abhangi-
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
lieRen. Zwischen den entsprechenden Faktorvariablen
lasst sich bei einem mittleren direkten Effekt zwischen
Absicht und Ziel (.48) zumindest ein partieller Mediator-
effekt von .05 iiber das didaktische Vorgehen des Ent-
wickelns, Diskutierens und Entdeckens von Forschungs-
fragen und -themen (erster Faktor) nachweisen, der sig-
nifikant ist. Ein stdrkerer, aber nach wie vor partieller
Mediatoreffekt zeigt sich diesbeziiglich 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
Grolen und Ganzen etwas bedeutsamer als die
grundsatzliche Praferenz (Vertiefung in spezielle Fragen
des Fachs, Interesse entwickeln) ist.

Der Mediatoreffekt tiber das didaktische Vorgehen wird
weder dadurch verstirkt, dass Lehrende tber mehr Er-
fahrung in der Lehre verfligen, noch dass sie Bedingun-
gen vorfinden, um die Lehre nach eigenen Vorstellungen
gestalten zu konnen. 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 Pradiktor dafiir, dass sie im Ergebnis
zustimmen, dass sie in der Lehrveranstaltung tatsachlich
mit Forschung vertraut und auf Erkenntnisse durch For-
schung aufmerksam gemacht wurden (abhéngige Varia-
ble). Der Koeffizient fiir 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 liberra-
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 Pradiktor
fiir den wahrgenommenen Effekt (die abhédngige Varia-
ble ist ein weiterer gebildeter Faktor), dass Studierende
sich mit Forschung und Wissenschaft vertraut gemacht
fuhlen. Wie oben beschrieben, ordnet die Faktorenana-
lyse die Items jedoch unterschiedlichen Faktoren zu. Zu-
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gleich wird das Studium der fachlichen Grundlagen fir
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" =
A11*** Die Lehrperson nimmt Bezug auf aktuelle For-
schungsergebnisse" = .361***, Die Lehrperson veran-
schaulicht den Stoff mit Beispielen aus der Forschung" =
.260%** R2= .409) lasst sich die Zustimmung zu Ant-
wortoptionen vorhersagen, dass sich Studierende (in
einem Faktor zusammengefasst) mit Forschung vertraut
gemacht fiihlen und dass sie aufmerksamer geworden
sind, was man mit Forschung herausgefunden hat.

Die Lehrenden verbinden mit ihrer Schwerpunktlegung
auf Grundlagen-Lehre (zweiter Faktor) am stdrksten die
Bedeutung, dass sie forschungsorientierte Lehre betrei-
ben. D.h. wenn sie die Gestaltungselemente dieses Fak-
tors didaktisch nutzen, schatzen 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 Selbsteinschatzung. Der conceptual-chan-
ge-Ansatz (dritter Faktor) ist dafiir genauso unbedeu-
tend wie das Sich-Konzentrieren auf Lehrbuchwissen
und auf abprifbares Wissen (vierter Faktor) oder das
Uben und Probleme Iésen (fiinfter Faktor).

Auf das Involvieren als didaktisches Element wird dann
zurlickgegriffen, wenn es den Lehrenden wichtig ist, dass
Studierende selbststandig etwas erproben und erkunden,
um kritisches Denken und eine fragende Haltung bei
ihnen zu féordern. Wenn Lehrende angeben, dass es ihnen
vor allem wichtig ist, dass Studierende sich in spezielle
Fragen ihres Fachs vertiefen und ihr Interesse entwickeln
kénnen, 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. bestdrkt haben (abhangige 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 férdern) in der Lehrveranstaltung
zur didaktischen Handlung fihrt, 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 einschdtzen, im Ergebnis das Inte-
resse der Studierenden fir ihr Fachgebiet geweckt zu
haben. Erst missen die Lehrenden auch feststellen, dass
sie die Studierenden mit Forschungsergebnissen hinrei-
chend vertraut gemacht haben. Ahnliche Modelle mit
Variablen etwa zum selbststandigen Erproben von For-
schungsmethoden konnten nicht mit signifikanten Me-
diationspfaden gebildet werden.
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Abb. 1: Darstellung der indirekten Wirkungen zwischen der Wahl und der Bewertung der
didaktischen Elemente forschungsorientierter Lehre aus Sicht der Lehrenden

Qiw

langt, so ist lediglich die
Erwartung an die Lehr-

veranstaltung, sich in
,19%*(,19) spezielle Fragen des
Rep—————— N=323 Fachs vertiefen und In-
ich veranschaiche 9% i nehme Bezug auf A3*EY | loh habe Studierende it teresse entwickeln zu
Beispielen aus der (,71) :k'“l'\"* o (,48) s:hnaﬁé‘?:her:.u;:fr:c‘::f::n- kt’)nnen, ein guter Pra-
Forschung. oreehungsergebnisse. vertraut gemacht. diktor dafir, dass im Ef-
fekt auch Interesse fir
~_ 13(,16) 9% Forschung auf dem eige-
13 (.14)““\.\\ L3 nen Gebiet geweckt bzw.

=,40 -

. 24(,11) T Ich habe das Interesse der bestarkt wurde. Insge-
Vertiefen, g . Studierenden fur Forschung samt ist also das wichti
Interesse 98***(,43) in meinem Fachgebiet ) 8
entwickeln ’ ’ geweckt/bestarkt. was Studierende durch

Analyse mit PROCESS in SPSS: Bei drei Mediatoren liegt der indirekte Effekt bei 0,74 (standardisiert: 0,32),

t(321)=6,88; p < 0,001; R-Quadrat = 0,19
Alle signifikanten Pfade werden durch gefettete Linien markiert.

Der Faktor, die unabhéngige Variable, umfasst vier hochladende Items zu den Fragen (s. Tabelle 3): Mir ist wichtig,
dass Studierende sich in spezielle Fragen meines Fachs vertiefen kdnnen; ihr fachliches Interesse entwickeln
kénnen; Informationsquellen kritisch nutzen lernen; die Kultur meines Fachs kennenlernen.

Konfirmatorische Faktorenanalye: Vergleich des geschitzten Modells und der Kovarianzmatrix: P-value (Chi-square)
=0,807; Robust Comparative Fit Index (CFl) = 1,000; Robust Tucker-Lewis Index (TLI) = 1,028; RMSEA = 0,000

Lehrende erfahren, wo-
bei es nicht einen One-
best-way gibt. Ungiins-
tig ist hdchstens, die
Lehre allzu stark auf das
Losen von Aufgaben
zum bloBen Uben zu
konzentrieren (was im
Vergleich der Fakultiten
in manchen Fichern

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

Aus Sicht der Studierenden erweist sich das didaktische
Handeln der Lehrenden im GroRen und Ganzen als sinn-
voll. Insbesondere das Aufmerksam-Machen, Begeistern
fir und Vertraut-Machen mit Forschung sind wichtig,
damit sich Interesse entwickelt. Man kann dies ebenfalls
durch Regressionsanalysen zeigen. Tabelle 5 stellt zu-
nachst die Regressionskoeffizienten dar in Bezug auf die
wahrgenommenen Ergebnisse der Lehrveranstaltung. Ta-
belle 6 gibt eine Ubersicht iiber die Koeffizienten zu den
gebildeten Faktoren, inwieweit diese die Zustimmung
zum Item ,Mein Interesse fir Forschung in meinem
Fachgebiet wurde geweckt/bestdrkt" vorhersagen.

Gute Pradiktoren fiir die Interessensbildung sind die di-
daktischen Ansatze des Enkulturierens bzw. Involvierens,
des conceptual-change und des Lehrbuch- und Grundla-
genwissens, wihrend das bloBe Uben und Problemlésen
unbedeutend ist. Was die Haltung der Studierenden an-

hervorsticht).

4.4 Studiengangvergleiche und Geschlechterunterschiede
Wie eingangs gesagt, kommt es bei unserer Vorgehens-
weise weniger darauf an, dass kontextunabhéngige Kau-
salzusammenhange gepriift werden, sondern eher da-
rauf, dass fur die Studiengangverantwortlichen in einem
Fach Einsichten auf der Ebene aggregierter und anony-
misierter Daten entstehen, die trotz dieser Loslésung
vom einzelnen Fall noch konkret genug sind. Sie sollen
curriculare Veranderungsmoglichkeiten sichtbar ma-
chen, sodass Lehrende ihre Aufgaben besser zueinander
koordinieren kénnen.

So lasst sich zeigen, dass es fiir die Erfahrung, dass Stu-
dierende selbststindig forschungsmethodisches Wissen
ausprobieren auf die GroBe der Veranstaltung ankommt,
wahrend dies fiir die Thematisierung der Grundlagen be-
deutend ist.

Vergleicht man die Studiengdnge miteinander,

Tab. 5: Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse 5o lasst sich zeigen, dass in einem technischen

Multiples [i Regressic dell Fach der Lehrstil des ,Ubens und Probleml&-
8 se ||g [t sig. | sens” dominiert und alle anderen Lehrstile ver-
ORERIATE - 2% |49 16 |207| Sleichsweise gering ausgeprdgt sind. Gegen-
Ich habe mir Wissen dariiber angeeignet, was man durch 101 |.034) [.095 |2.96 |.003 u__ber e_mem anderen teCthChe..n StUdlengang
Forschung herausgefunden hat. fillt diese Verengung auf das Uben und Pro-
Ich habe gelernt, darauf zu achten, wie Forschung durchgefiihrt [.080 |.032| [.080 |2.54 |.011 blemlo_sen nO(Eh einmal deutlich an'__In dem
wird. Vergleichsstudiengang werden z.B. stdrker die
Man hat mich fiir mein Fach begeistert. 284 |.031||.273 [9.27 |<.001 N\omﬁnte desr:”;/b°|v"allren§ r']”d’for;ChU“g ange-
Ich wurde mit den Ergebnissen wissenschaftlicher Forschung 109 |.037( [.107 (2,94 |.003 SPrOC _en' Des a ,Ste tsic ,Ie rage, War_“m
vortraut: dies nicht auch in jenem technischen Fach eine
Ich bin aufmerksamer fiir aktuelle Forschungsthemen 425 |.033] |.420 [12.95 |<.00] Rolle Splelt' . .
geworden. Untersucht man die Erwartung der Studieren-
Die/der Lehrende hat uns dazu ermutigt, kritische Fragen an 116 |.035( [.113 [3.33 (<001 den' so lasst S._ICh zelg.en, .dass weibliche StL_{dle_
unsere Arbeit zu stellen, rende gegenliber ménnlichen generell starker
Die/der Lehrende ermutigte mich, mich nicht so schnell mit -097 |.032|[-.09 (-3.00 |.003 das Involvieren und den Austausch praferleren,
einer Erklérung zufrieden zu geben. wobei die Unterschiede statistisch nicht signifi-

kant sind. Die Zusammenhédnge werden aller-

Abhéngige Variable: Mein Interesse fiir Forschung in meinem Fachgebiet wurde geweckt/be- : » ; . . ‘ .
dings unter Berlcksichtigung einer Kombinati-

starkt. R?=.656
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Tab. 6: Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse

Faktorenanalysen zu Sichtweisen Lehrender und ...

wonnenen Daten entnehmen. Grundlagenwis-

7 sen allein wird aus Sicht von Studierenden eher
Multiples lineares Regressionsmodell N . . A ]
=T 15 = nicht mit Forschungsdesideraten in Verbindung
t i . .

Y| gebracht, wihrend letztere, anschaulich darge-
kanstante ks B o 63.09 [<001 hoten, ihr Interesse fiir Forschung wecken oder
Enkulturation/Involvieren m. forschungsorientierter Lehre 125 |.083]|.475 |15.14 |<.001| bestiarken. Auch fiir Lehrende lasst sich nach-
Conceptual change 779 |.081| |.290 |9.60 [<.001| weisen, dass sie in ihrer Wahrnehmung ihr Ziel
Lehrbuchwissen, abpriifbares Wissen 437 |o082||.162 |5.32 |<o001| der Interessensentwicklung (sofern vorhanden)
Problemldse-Aufgaben, Ubungen 023 | 080| |-00 |-203 [ 770 | am besten dadurch erreichen, dass sie sich
Vertiefen ins Fach, Interesse entwickeln 582 |.084| |.216 |6.94 |[<.001 immer wieder au_f Forschung beziehen. Das;

—— das Grundlagenwissen ebenfalls das Ergebnis
Diskutieren, Austausch 092 |.078||.035 |1.17 |.241 . .

: von Forschung ist, wissen wohl Lehrende,
Selbst ausprobieren, selbst entdecken 128 |.081| |.048 |1.58 |.114 wihrend dies den Studierenden wahrscheinlich
Erkennbare Lernziele -068 |.079| |-02 |-867 |.386 | njcht so deutlich bewusst ist, sodass sich Ver-
Sich vergewissern kénnen 123 |.082| |.046 |1.50 |.133 | schiebungen beobachten lassen. Welche Be-

Anmerkung: Abhéngige Variable: Mein Interesse fiir Forschung in meinem Fachgebiet wurde

geweckt/bestérkt. R?=.454

on von Erwartungen und Praferenzen dort signifikant,
wo es um den Faktor ,Austausch" geht: Mannliche Stu-
dierende moéchten weniger Austausch und Diskussions-
moglichkeiten, wenn sie zugleich erwarten, dass sie
selbst etwas ausprobieren und erkunden koénnen
(- 104*). Weibliche Studierende moéchten in diesem Fall
mehr Austausch (128%). Auch wenn sie die Erwartung
haben, dass sie sich in spezielle Fragen ihres Fachs ver-
tiefen konnen, begriiBen sie zugleich den Austausch mit
anderen (162*¥).

Mit solchen Daten und Analysen ldsst sich entsprechend
weiterarbeiten, wenn man versucht, Studiengange, die
noch immer wenig Zulauf von Frauen haben, attraktiver
fur sie zu gestalten.

5. Diskussion

Die Analysen decken letztlich anhand von Bedeutungs-
relationen verallgemeinerte Begriindungsmuster und
eine bestimmte Handlungslogik in der universitdren
Lehre auf. Sie verweisen auf typische Lehr-Lernsituatio-
nen, auch wenn sich andersartige Zusammenhange zei-
gen koénnen. Obwohl Kausalmodelle fiir die Analysen
Pate stehen, wird nicht auf klassische kontextunabhin-
gige Kausalitat, 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 verknipft sind.

Anders als in vielen Empfehlungen, forschungsorientier-
tes Lehren und Lernen mit relativ selbststdndig durchge-
flihrter studentischer Forschung und dies wiederum mit
studierendenzentrierter Lehre gleichzusetzen, zeigen die
erhobenen Daten jedoch, dass sowohl fiir Lehrende als
auch fir 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 bestarkt.

Fir die Interessensbildung scheint die Auseinanderset-
zung mit Forschungsergebnissen und aktueller Forschung
ein wichtiger didaktischer Ansatz zu sein. Dies lasst sich
sowohl fir Studierende als auch fiir Lehrende aus den ge-

I QIW 1/2022

deutungsrelationen mit der Didaktik verbun-
den sind, dass Studierende eigenstdndige Er-
fahrungen mit Forschung machen, etwa durch
das Erproben und Anwenden von forschungsmethodi-
schem Wissen, lasst sich mit den Analysemdglichkeiten
der vorliegenden Daten nicht so deutlich zeigen. Auch
hier sind die Zusammenhénge vermutlich weniger stabil
und pragnant, was nicht ausschlieRt, dass hiermit wichti-
ge Erfahrungen entstehen kénnen.
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Digitale Kompetenzen von Studierenden
auf dem Priifstand

Analysen zur Zuverldssigkeit der Erfassung
digitaler Kompetenzen

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-

Alexander Hénsch

Carlos Boschert

ment and offering of suitable measures from the universities.

1. Konzeptualisierung: Welche digitalen
Kompetenzen?

Fur die Konzeptualisierung ist zunichst zu klaren, was
unter digitalen Kompetenzen verstanden wird. Man-
gelns einer allgemein giiltigen oder allgemein akzeptier-
ten Definition wird sich dieser Klarung tGber die vorhan-
denen Konzepte gendhert. 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; dhnlich auch Vrana
2016).1 Firr 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 (Schliissel-)Kompe-
tenzen als allgemeine Grundfdhigkeiten laut Stifterver-
band (ebd., S. 5):

[...] ,Fahigkeiten, durch die Menschen in der Lage sind,
sich in einer digitalisierten Umwelt zurechtzufinden und
aktiv an ihr teilzunehmen. Diese Fahigkeiten werden im
Berufsleben ebenso wie fiir gesellschaftliche Teilhabe
(Digital Citizenship) in Zukunft benétigt und von Arbeit-
gebern bei ihren Mitarbeitern zunehmend vorausge-
setzt. Dazu zahlt die digitale Wissensgenerierung (digi-
tales Lernen) und der informierte Umgang mit Daten im
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Netz (digital Literacy) ebenso wie die Fahigkeit zum kol-
laborativen Arbeiten."2

Der Aktionsrat Bildung (2018, S. 7) fordert in einem
dhnlichen Diskussionszusammenhang zu Digitalisierung
und Hochschulbildung ,digitale Souveranitdt”; das be-
deute, ,dass man mit digitalen Medien unter vollstandi-
ger eigener Kontrolle umgehen kann", als ,wesentliche
Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe", womit digi-
tale Kompetenzen und gesellschaftliche Teilhabe ver-
knipft werden. Ahnlich fordert das Gutachten der Da-
tenethikkommission (2019, S. 15): , Digitale Technologien
sollten dazu beitragen, 6konomische, 6kologische und so-
ziale Nachhaltigkeit zu verwirklichen." Als Fazit zur Kon-
zeptualisierung wurde daher in Krempkow (2021)3 fol-

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

2 Digitale Kompetenzen i.S.v. Digital Literacy sind wiederum nicht dasselbe
wie der andernorts zT. gebrauchte Begriff Data Literacy (z.B. GI 2018) -
obgleich es Uberschneidungen gibt. So geht es bei Data Literacy kurz zu-
sammengefasst um die ,Fahigkeit, sinnvoll mit Daten umzugehen” (Schiil-
ler et al. 2019, S. 10, S. 20f.). Dies kénnen, es missen aber keine digitalen
Daten sein.

W

3 Hier erfolgt zur Nachvollziehbarkeit eine Kurzzusammenfassung der Kon-
zeption und Operationalisierung des Instrumentes, da die ausfiihrlichere
Darstellung in Krempkow (2021) geschah.

QiW 1/2022 |



R. Krempkow et al.

QiIwW

gende These und Arbeitsdefinition formuliert, die sich

an das Begriffsverstindnis der beiden vorgenannten

(Stifterverband 2018 und Aktionsrat Bildung 2018) an-

lehnt, und zugleich dartiber hinaus starker ethische und

soziale Aspekte einbezieht:

e Digitale Kompetenzen sollen hier keineswegs allein
oder Uiberwiegend als technologische Kompetenzen zu
verstehen sein, sondern starker (als z.T. bisher)4 i.S.v.
Digitaler Bildung® — insbesondere unter stédrkerer 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 kénnen. Hierfiir wurde daher die verfiigbare Literatur
zum Thema gesichtet und ausgewertet, insbesondere zu
den Fragen: Welche geeigneten theoretischen Modelle
gibt es zu den o.g. konzeptionellen Uberlegungen zum
Thema? Welche Literatur enthalt (Hinweise auf) geeig-
nete adaptierbare Fragestellungen/Items,é entweder zur
Nutzung im Rahmen eines neu zu konzipierenden In-
struments oder (idealerweise) zur Integration im Rah-
men bestehender Instrumente des Qualitdtsmanage-
ments? Die Konzeptualisierung und Operationalisierung
des Erhebungsinstruments, die Durchfihrung und Aus-
wertung der Befragungen an der HU Berlin sowie die
Kooperation mit den beiden anderen Universititen er-
folgte durch die Stabsstelle Qualitditsmanagement. Die
Auswertung speziell der Freitextantworten konnte in
einem gemeinsamen Projekt mit dem Institut fiir 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-Qualifikationsrahmen Digitale Kom-
petenzen DigComp2.1 (EU 2017), der fiir die Pilotierung
zugrunde gelegt werden konnte.” 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 Qualitditsmanagement eigens in Form
konkreter Selbsteinschatzungsfragen operationalisiert8
und in einer Pilotierung getestet.

Das Erhebungsinstrument umfasst insgesamt 20 Items
(bzw. Einzelfragen) in den fiinf DigComp-Dimensionen:

e Datenverarbeitung und -bewertung,

e Kommunikation und Zusammenarbeit,

e Erstellen von Inhalten,

¢ Sicherheit,

* Probleml|dsung.

Als bestehende Limitationen des gegenwadrtigen Stan-
des? sind zu nennen: Mit den verfligbaren Ressourcen
waren in groBerem Malstab nur Selbsteinschatzungen
der Studierenden erfassbar und auswertbar. Die Ent-
wicklung und Umsetzung von Testinstrumenten fiir eine
Kompetenzmessung wére wesentlich aufwendiger — vgl.
z.B. KoKoHS-Forderschwerpunkt des BMBF, wo in mehr
als drei Dutzend Projekten Testentwicklungen erfolgen.

I QiW 1/2022

Digitale Kompetenzen von Studierenden auf dem Priifstand

Allerdings bearbeitet nur eines der KoKoHS-Projekte ex-
plizit facheribergreifende kommunikative 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 Selbsteinschdatzungen der Studierenden sind
zwar zumindest zu einigen Aspekten Selbstliberschatzun-
gen zu erwarten (vgl. Ihme/Senkbeil 2017). Dennoch
sind diese Verfahren trotz zu berlcksichtigender Schwa-
chen ,durchaus geeignet, um einen groben Trend (...) zu
erfassen" (Schaper 2012, S. 79). Zugleich spiegeln die
Selbsteinschdtzungen die (handlungsleitende) Selbst-
wahrnehmung der Studierenden wider und kénnen da-
her dort, wo sie (selbst-)kritisch ausfallen, durchaus de-
ren Unsicherheiten (hier: im Umgang mit digitalen Um-
gebungen) aufdecken, wo sie sich daher kein Handeln
Lunter vollstandiger eigener Kontrolle" i.S. ,digitaler
Souveranitat" (Aktionsrat Bildung 2018) zutrauen. Diese
Unsicherheit zu kennen, wére méglicherweise ein wichti-
ger Ansatzpunkt, um sie bei Uberlegungen verstirkter
Férderung digitaler Kompetenzen in die Konzeption von
MaRnahmen zur Qualitatsentwicklung einzubeziehen.

3. Durchfiihrung der Erhebung an drei
Universitdten

Nachdem das von der Stabsstelle Qualititsmanagement
der HU Berlin entwickelte Erhebungsinstrument im Stu-
dienjahr 2019/20 an der HU Berlin in ausgewdhlten
Lehrveranstaltungen mehrerer Fakultdten pilotiert wur-
de, haben auch die Universititen in Freiburg'® und
Ko6In11 Befragungen ihrer Studierenden mit diesem Er-
hebungsinstrument durchgefiihrt.

450 umfasst das Erhebungsinstrument des Nationalen Bildungspanels mit

der dort erfassten ,Computer Literacy” (vgl. Senkbeil/lhme 2017) v.a.
technische bzw. technologische Aspekte.

W

5 7u einer ausfiihrlichen Diskussion und auch Kritik des Bildungsbegriffes
vgl. Huber (2019).

6 Hierfur wurden sowohl die Recherchen genutzt, die bereits im Rahmen
der Schwerpunktstudie fiir die EFI erfolgten (Gilch et al. 2020), als auch
zusatzliche Recherchen vorgenommen, so lber Datenbanken am Leibniz-
Zentrum fur Psychologische Information und Dokumentation (ZPID).

7 Im Jahr 2020 wurde — wie durch einen landertbergreifenden Austausch
festgestellt werden konnte — in Osterreich ein dhnliches Vorhaben mit
einer landesweiten Erhebung und einer relativ dhnlichen 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 eingeschatzt — verfiigbare Erfah-
rungen mit dhnlichen Erhebungsinstrumenten bzgl. Selbsteinschatzungs-
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 gemaR den konzeptionellen
Voriiberlegungen als inhaltlich angemessen gesehen, dass die fiinf Dimensio-
nen des DigComp inhaltlich sehr breit und tbergreifend formuliert wurden.
Auch wird ihnen hier nicht in der Kritik gefolgt, dass dem Aspekt der Miin-
digkeit zu wenig Bedeutung beigemessen werde, da u.a. das ,eigenverant-
wortlich weiter zu lernen” (Huber 2016, S. 107) insbesondere in der Dimen-
sion Problemldsung enthalten ist und in mehreren Items operationalisiert
wurde. Zur grundsatzlichen Eignung schétzen letztlich auch Janschitz et al.
(2019, S. 13) ein, dass die geduBerten Schwachstellen ,fiir die methodische
Aufbereitung des Modells vernachléssigbar sind”, und ,diese Problematik je-
doch auch bei anderen Kompetenzmodellen auftreten wiirde".

10 Hierfirr danken wir herzlich Verena Saller vom Zentrum fiir Schliisselqua-
lifikationen (ZfS).

1 Hierfiir danken wir herzlich Raphael Schmatz, Zentrale Evaluation/Hoch-
schulforschung.
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Die Befragung der Universitat Frei-

Qiw

Abb. 1: Ubersicht iiber die Zusammensetzung der Befragten

burg richtete sich an alle Studieren-
den, die Mitglied in den Mailinglis-
ten fur die Angebote des Zentrums
fir  Schlusselqualifikationen  sind,
deren Teilnahme an diesen Kursen
fur alle Studierenden verpflichtend
ist und erfolgte von Februar bis Mai
2020. Es liegen an dieser Universitat
629 auswertbare Félle vor. Die Be-
fragten setzen sich aus Studierenden
aller Fakultdten zusammen und ver-
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* MA = 13%,5t.Ex. = 30%, BA = 39%
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6 Feb~Mirz 2021

vember 2020. Hierzu lagen 3.329

auswertbare Félle vor. Von der HU Berlin werden hier
die Daten der zweiten Corona-Semesterbefragung aller
Studierenden vom Mirz 2021 einbezogen, hierzu liegen
2.976 auswertbare Datensédtze vor, deren Verteilungen
auch gut der Grundgesamtheit entsprechen.’3 Eine
Ubersicht tber die Zusammensetzung der Befragten
zeigt Abbildung 1.

Die vorliegenden Daten lassen aufgrund ihrer Erhebung
bei einer groBen Breite von Studierenden aller Facher-
gruppen von Universitdten aus drei Bundeslandern und
einer Gesamtzahl von rund 7.000 Féllen nun eine Uber-
prifung der Zuverldssigkeit bzw. Reliabilitit und Vali-
ditdt des Instrumentes zu, die zuvor fir die digitalen
Kompetenzen noch nicht an einem solchen Datensatz
Uberpriift werden konnte und daher nachfolgend im
Fokus der Analysen steht.

Zundchst sollen hier jedoch Uberblicksartig mit Daten
von Studierenden aller Hochschulen und Fachergruppen
einige gemeinsame Grundtendenzen in den Ergebnissen
zur Einschédtzung der Auspragung digitaler Kompetenzen
dargestellt werden und eine Differenzierung zwischen
Bereichen, in denen eine stark positive Selbstein-
schatzung vorliegt und solchen, bei denen die diesbe-
ziiglichen Selbstwahrnehmungen der Studierenden
deutlich kritischer ausfallen, erfolgen (Abb. 2).14 So fie-
len v.a. die Antworten auf zwei Fragen (1. Ich weiB, wie
man Lizenzen und Copyrights anwendet. Und 2.: Ich
weil8, wie ich digitale Technologien zur (besseren) Wahr-
nehmung sozialer Verantwortung und sozialer Inklusion
anpassen kann.) hochschul- und fachkulturiibergreifend
deutlich (selbst-)kritischer aus als andere. Dies kdnnten
daher Ansatzpunkte fir gezielte MaBnahmen zur Qua-
litditsentwicklung der Lehre sein, die Gegenstand von
Gesprachen auf Hochschul- und Facherebene sind.

4. Reliabilitit und Konstruktvaliditat

Erste Analysen zur Giite des Erhebungsinstrumentes an-
hand der Daten der Pilotierung an der HU lieRen bereits
vermuten, dass sich die in DigComp postulierten finf
Dimensionen tatsdachlich finden und — wenngleich in
etwas unterschiedlicher Glte — mit den Daten zu Skalen
zusammenfassen lassen (vgl. Krempkow 2020). Dies be-
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statigt sich auch bei deutlich groBeren Datenmengen:
Die ,interne Konsistenz" (Déring/Bortz 2016)1> bzw.
Reliabilitdt der zu den Dimensionen berechneten Skalen
liegt fir den Gesamtdatensatz mit Werten zwischen
Cronbachs a=.79 und .84 recht nah am optimalen Wert
176 und damit in allen Dimensionen ber den Werten
einer dhnlichen Erhebung (.56 bis .74) bei Wirtschafts-
studierenden der Dualen Hochschule Baden-Wiirttem-
berg (vgl. Schulze-Heuling/Wild 2020; &hnlich Wild/
Schulze-Heuling 2021). Weitere solche Analysen in Sub-
gruppen (hier nicht dargestellt) zeigen, dass sich dhnlich
zufriedenstellende Reliabilitditen auch in fast allen Fa-
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 Zuverlassig-
keit der Ergebnisse auch fiir fast alle Facherkulturen und
Abschlussarten ausgegangen werden.

Dariiber 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 Méglichkeiten zur

| 12 Lediglich fur die Schulung der Rater bei der Auswertung der Freitextant-

worten wurde ein etwas kleinerer dlterer Datensatz einer Befragung von
Januar bis Mdrz 2020 mit 1.410 auswertbaren Félle genutzt, was einer
Ruicklaufquote von 28,7% entsprach. Dieser Datensatz enthielt ebenfalls
Studierende aller Fakultaten. 75% waren Frauen und 25% Manner, 0,2%
gaben eine andere Geschlechtsidentitat an.

13 Die Riicklaufquote von 13% entspricht der dhnlicher Befragungen im
Wintersemester 2020/21 (vgl. z.B. Beitrage in Schmidt/Krempkow 2021).
Die Befragtenverteilung wich im Vergleich zur Grundgesamtheit nach Fa-
kultaten/Instituten kaum ab (keine Differenz tiber zwei Prozentpunkte).

14 Der Wortlaut der Frageitems ist in den nachfolgenden Abbildungen zT.
verkiirzt, zum vollstandigen Wortlaut: siehe Krempkow (2021, S. 29).

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

16 pie Jinterne Konsistenz" (D6ring/Bortz 2016) bzw. Reliabilitat der zu den
Dimensionen berechneten Skalen ist mit Werten zwischen Cronbachs
a=.74 und .88 (s. Abb. 2) recht nah am optimalen Wert 1. Dariiber hinaus
wurden vorab ein kognitives Interview durchgefiihrt und wie tblich
Itemstatistiken berechnet, um auf Anhaltspunkte fiir ggf. schwierig ver-
standliche Items zu priifen. Bis auf ein Item (das zur Wahrnehmung sozia-
ler Verantwortung und sozialer Inklusion) gab es jedoch keine Anhalts-
punkte fiir die Notwendigkeit einer Itemrevision. Fiir das erwahnte Item
erfolgte inzwischen eine Reformulierung und Trennung in zwei Items.
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Abb. 2: Ergebnisse zu digitalen Kompetenzen und Reliabilitdt fir Dimensionen

[
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Uberprifung der Konstruktvaliditit dar (zu einem
Uberblick vgl. z.B. Krempkow 2007, S. 159ff., Pohlenz
2009). Im Ergebnis dieser Faktorenanalysen17 entspra-
chen drei von fiinf Dimensionen den in DigComp21
postulierten Zuordnungen (Datenverarbeitung/-bewer-
tung, Kommunikation/Kooperation, Erstellen von In-
halten). Bei den Ubrigen beiden Dimensionen (Sicher-
heit und Problemlésung) lasst sich zwar der Grofteil
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 |&K-Technologien, um
Gesundheitsprobleme zu vermeiden), welche durch die
Faktorenanalyse beide empirisch starker der Dimension
Problemldsung zugeordnet werden (und nicht wie in
DigComp2.1 der Dimension Sicherheit). Inzwischen
wurde zudem fir eine Befragung des Wissenschafts-
managements in Deutschland im Rahmen des KaWuM-
Survey (vgl. Hohle/Krempkow 2020) eine Fragebogen-
Version mit um 25% verkirzter Itemzahl entwickelt,
wobei die Streichungen von Items mit Hilfe von Faktor-
und Reliabilitdtsanalysen erfolgten. Dariiber hinaus
wurden Fragentexte gekiirzt bzw. vereinfacht. Dabei
steigt die durch die Faktoren erklarte Varianz trotz ge-
ringerer Iltemzahl sogar etwas (von 69% auf iiber 70%).
Die Reliabilititen fir die 5 Dimensionen liegen trotz-
dem immer noch Uber .80, womit die Kurzskala sich
bewdhrte.
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5. Uberpriifung der Selbsteinschitzungen
mittels Testfragen zur Erfassung von
Wissensbestanden

5.1 Uberpriifung der Angemessenheit der Selbstein-

schitzungen

Bereits in der ersten Pilotierung des Erhebungsinstru-

mentes wurde versucht, auch fir die Entwicklung der-

zeit aufgrund von z.T. vermuteten Selbstiiberschdtzungs-
tendenzen evtl. noch nicht addquat erfassbarer Kompe-
tenzen eine Grundlage zu erarbeiten. Dies bildet mit
den hierbei gemachten Erfahrungen den zentralen Aus-
gangspunkt fir die weiteren Auswertungen. Entspre-
chend wurden zusatzlich bei einigen zentralen Aspekten

(im DigComp2.1 nicht vorgesehene) Testfragen zur Erfas-

sung von Wissensbestdnden entwickelt:

1. Kriterien, mit denen die Zuverlédssigkeit und Glaub-
wirdigkeit von Informationen aus dem Internet er-
klart wird,

2. Suchstrategien im Internet, mit denen die Suche an

personliche Bedarfe angepasst wird,

. Kriterien fiir starke Passworter,

. Beispiele dafiir, wie man selbst digitale Technologien

zur (besseren) Wahrnehmung sozialer Verantwortung

anpassen kann.

AW

I 17 Die Daten waren mit einem KMO-Wert von .96 sehr gut fur Faktoren-
analysen geeignet. Der in der Hauptkomponentenanalyse durch die fiinf

Faktoren erkldrte Varianzanteil betragt 69% und ist damit relativ hoch.
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5. Beispiele daflir, wie man selbst digitale Technologien
zur (besseren) Wahrnehmung sozialer Inklusion an-
passen kann.

Die Auswertung dieser Freitextantworten erfolgte im
ersten Schritt als eine bindre Kodierung in ,angemesse-
ne Antwort" versus ,unangemessene Antwort”. Exem-
plarisch werden nachfolgend Antworten zum State-
ment: ,lch kann mittels bestimmter Kriterien die Zuver-
lassigkeit und Glaubwiirdigkeit von Informationen aus
dem Internet erkldren." ,Bitte nennen Sie nachfolgend
einige Kriterien:" [Freitext, 500 Zeichen] aufgefiihrt:

a) ,Image der Quelle, prazise Quellenangabe, Informa-
tionen mit Gegenquelle tiberprifen; bias?"

b) ,Quellen und Referenzen, beidseitiges Argumentie-
ren von Schlussfolgerungen aus Daten. Kritisches Hin-
terfragen”

) ,Herausgeber, Peer-Reviewed, Zitationen, Aktualitat"

d) ,Suchmaschine wie z.B. Scholar bietet immer glaub-
wirdige 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 nachpriifbaren Quellen ein unstrit-
tiges Kriterium fur die Zuverlassigkeit und Glaubwiirdig-
keit von Informationen ist. Dagegen bietet — wie in der
3. und 4. Antwort genannt — eine Suchmaschine wie z.B.
(Google) Scholar keineswegs ausschlieBlich glaubwiirdi-
ge oder gepriifte Quellen. Auch die Struktur einer Web-
site, die Verschlisselung des Protokolls oder Sitz der
Website sagen nur bedingt etwas liber 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 Berlin1® — zundchst
nach diesem Prinzip ausgewertet, wobei immer zwei
Personen parallel unabhéngig voneinander diese Einstu-
fung vornahmen, um die Ubereinstimmung prifen zu
kdnnen (bzw. die Interraterreliabilitat — vgl. z.B. Déring/
Bortz 2016, S. 346f., 566f.). Da zundchst noch zu wenig
Daten von der HU hierfiir vorlagen, wurden auch Daten
der Universitdt zu Kéln aus dem Sommersemester 2020
zur Uberpriifung der Interraterreliablitit und zum Trai-
ning der Rater genutzt. Nach Auswertung der Daten von
rund 1.000 Befragten und mehreren Abstimmungs-
runden konnten gute Interraterreliabilititen nachgewie-
sen werden (> .7 bis .92), sodass fir die nachfolgenden
Auswertungen auf die parallele Doppelauswertung ver-
zichtet wurde.

5.2 Quantitativ-inhaltsanalytische Ergebnisse zur Ange-
messenheit

Die Auswertung der HU-Freitextantworten zu ausge-
wahlten DigComp-Aspekten zeigte folgende Ergebnisse,
im Vergleich zum Anteil der zustimmenden Antworten
der Selbsteinschdtzung (s. Tab. 1).

So gaben zur Aussage ,Ich kann mittels bestimmter Kri-
terien die Zuverlédssigkeit und Glaubwiirdigkeit von In-
formationen aus dem Internet erklaren." 70% an, dies
trafe fur sie (vollkommen) zu, weitere 19% sahen dies
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Tab. 1: Auswertung Freitextantworten

Anzahl Anteil der  Anteil trifft
Freitext-  Antworten-  angemessener (teilweise)

HU Berlin alle antworten den (in%)  Antworten (%) zu (%)

1. Freitextfrage 1711 57 86 |89

2. Freitextfrage 1254 42 69 |89

3. Freitextfrage 1892 64 9% |71

4. Freitextfrage 604 20 43 |60

5. Freitextfrage 597 20 4 |50

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 eingeschitzt
werden kénnen.

Ein wenig zuriickhaltender fielen die Einschatzungen zur
Aussage aus: ,Ich kann Suchstrategien im Internet an
meine personlichen Bedarfe anpassen.”: Hier gaben
63% an, dies trafe flur sie (vollkommen) zu, weitere 26%
sahen dies teilweise als zutreffend an. Zusammen ergibt
dies nochmals 89%. Auf die Frage: ,Welche Suchstrate-
gien verwenden Sie hierfiir?", antworteten mit 1.254
Personen (42%) deutlich weniger; 69% dieser Antwor-
ten konnten als angemessen klassifiziert werden.
Deutlich weniger optimistisch schatzten die Studieren-
den dagegen ihre Kompetenzen bezlglich folgender
Aussage ein: ,Ich kann fiir meine persénlichen Bedarfe
und fiir die einer anderen Person die angemessensten Si-
cherheitseinstellungen fiir Gerdte und/oder Anwendun-
gen auswihlen (z.B. starkes Passwort, Uberpriifung
friherer Logins)": 46% meinten, dies trafe fir sie (voll-
kommen) zu, 25% sahen dies teilweise so. Zusammen
ergibt dies 71%. Der Bitte, Kriterien flr starke Passwor-
ter zu nennen, kamen 1.892 Personen (64%) nach; hier
konnten mit 96% fast alle Nennungen als angemessen
eingestuft werden.

Der Aussage: ,Ich weiB, wie ich digitale Technologien/
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 hierfir zu
nennen. Von den wenigen Nennungen konnten nur
43% als angemessen eingeordnet werden.

In der urspriinglichen Version des Fragebogens wurde
nach sozialer Verantwortung und Inklusion gefragt. Da
bereits in einer Vorerhebung groBe Unsicherheiten hier-
zu auftaten, wurde die Frage aufgeteilt und separat for-
muliert: ,Ich weil}, wie ich digitale Technologien zur
(besseren) Wahrnehmung sozialer Inklusion anpassen
kann." Dem wurde schlieRlich mit 23% am wenigsten
(vollkommen) zugestimmt, 27% stimmten teilweise zu.
Dies ergibt zusammen 50%. Hier kamen nochmals nur
597 (20%) der Bitte nach, Beispiele hierflir zu nennen.
Von den wenigen Nennungen konnten immerhin 44%
als angemessen eingeordnet werden.

18 https://gremien.hu-berlin.de/de/medienkommission/foerderprogramme/

digitale-medien/gefoerderte-projekte/uebersicht-gefoerderter-projekte-
der-medienkommission#2020

W
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5.3 Qualitativ-inhaltsanalytische Auswertung

In den nédchsten Schritten wurden die Freitextantworten
der im Wintersemester 2020/21 befragten HU-Studie-
renden zu den eigens entwickelten Testfragen zur Erfas-
sung von Wissensbestdnden systematisch qualitativ-in-
haltsanalytisch ausgewertet, um typische Missverstand-
nisse und unangemessene Antworten herauszuarbeiten,
die Ansatzpunkte fir Weiterentwicklungen des Erhe-
bungsinstrumentes und ggf. fir Uberlegungen zur ver-
starkten Férderung einzelner konkreter digitaler Kompe-
tenzen in der Konzeption von FolgemalBnahmen sein
kénnen. Nachdem die Interrater-Reliabilitdit mittels
Tests und Schulung anhand der Daten zu digitalen Kom-
petenzen aus der Studierenden-Befragung der Univer-
sitdt zu KoIn im Sommersemester 2020 hergestellt war,
wurden anschlieRend fir 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 fiir die Uni-
versitdt Freiburg erarbeiteten Einzelkategorien der ,Aus-
wertung der Freitextangaben der ZfS-Umfrage zur Digi-
talen Kompetenz" des Freiburger Institut fiir angewand-
te Sozialwissenschaft eV. (vgl. FiIFAS 2020) verwendet.
Um eine (Ubersichtlichere und einfachere inhaltliche
Auswertung durchfiihren zu kénnen, wurde aber anders
als beim FiFAS ein Zwei-Ebenen-System fiir die Katego-
risierung gewahlt (statt dreier Ebenen). Einige Kategori-
en wurden zusammengefiihrt und etwaige nicht vorhan-
dene erganzt.

Die Vorgehensweise des FiFAS (2020) ergdnzend, wurde
bei der Kodierung einer Unterkategorie die Hauptkate-
gorie ebenfalls mit aufgenommen. Bereits wahrend der
Angemessenheitspriifung 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 samtlichen Fragen die Kategorien ,Frustration" hin-
zugefiigt. AuBerdem wurde ,englische Antwort"1? fir
die Auswertung hinzugefiigt. Bei Frage 2 wurden die
Unterkategorie ,Informationsbedarf" und ,inhaltliche
Suche" ergdnzt, und die Kategorien der urspriinglichen
Frage 4 wurden aufgrund der bereits weiter 0.g. Auftei-
lung in zwei Fragen angepasst.

5.4 Ergebnisse der qualitativ-inhaltsanalytischen Aus-
wertung

Fur die erste Frage (Kriterien fiir die Zuverldssigkeit und
Glaubwiirdigkeit 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 zéhlt beispielsweise von
wem diese herausgegeben wird (77%) oder in welcher Art
bzw. mit welcher Intention diese gestaltet ist (75%).
Ebenfalls sehr haufig wurde die Form der Information
(78%) angesprochen. Hier vor allem die Existenz (mindes-
tens) einer Quellenangabe (96%). Etwas mehr als die
Hilfte der Freitextantworten sprechen von der Uberprii-
fung der Informationen aus dem Internet (Faktencheck:
54%). Am wenigsten genannt wurden Antworten, die
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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 Veroffentlichung, Art der
Veréffentlichung) — ist die Information einer ernstzuneh-
menden Internetseite entnommen? — gibt es Nachweise
(Literaturnachweise, Quellennachweise) — wer hat die
Quelle/Information veroffentlicht/verfasst?”

ID 2817 ,If you mean, am | able to distinguish between
a reliable source on Google and a not so reliable one on
Google, then yes | can."

Die zweite Frage (Suchstrategien im Internet) wurde in
den Freitextantworten am haufigsten mit dem verwen-
deten Suchmedium (64%) beantwortet, davon bezogen
sich 65% auf die genutzte Suchmaschine. Die zweithdu-
figste Antwort mit 65% umfasste die Suchanfrage. Hier-
bei wurde am haufigsten der Suchbegriff (79%) genannt.
Aufféllig 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 fiir die weitere Recherche nutzen"

ID 3279 ,Ich nutze die Suchmaschine Google inzwi-
schen seit ca. 18 Jahren und wiirde 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 unméglich machen?"

Bei der neuen dritten Frage (Kriterien fiir starke Pass-
worter) fallt deutlich auf, dass sich fast alle Angaben auf
die Komplexitdt des Passwortes beziehen (97%). Davon
nennen 69% den Zeichensatz und nicht ganz zwei Drit-
tel die Zufdlligkeit des Passwortes. In deutlichem Ab-
stand dazu, aber noch immer mehr als die Halfte, wurde
am zweithdufigsten die Ldnge des Passwortes genannt
(54%). Am seltensten wurden der Aufbewahrungsort
(4%) oder zusatzliche Alternativen (1%) genannt.

ID 3756 ,0. Keine Passworter Teilen, nicht fiir alles die-
selben nutzen, nicht auf Phishing u.d. reinfallen. Den
Menschen als groBte Schwachstelle anerkennen. 1. Lan-
ge (Anti-Bruteforce) 2. Keine persénlichen Daten (Ge-
gen Erraten) 3. Keine géngigen Zahl/Buchstaben reihen
(einfaches Erraten) 4. Keine Alltaglichen Worter (einfa-
ches Erraten) 5. Sonderzeichen verwenden (Anti-Brute-
force)"

| 19 Bei der Befragung ,Studieren an der Humboldt Universitat zu Berlin in

Zeiten der Corona-Pandemie im WS 2020/21" wurde der Fragebogen
auch in einer englischen Fassung angeboten.
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ID 2002 ,Lénge, unterschiedliche Zeichen, GroB-Klein-
schreibung, keine Wiederholung bei anderen Passwor-
tern, Zwei-Faktor-Authentifizierung"

Fast die Halfte aller Antworten bei der vierten Frage (di-
gitale Technologien zur (besseren) Wahrnehmung sozia-
ler Verantwortung anpassen) haben keine Kriterien ge-
nannt (47%). Als weitere Auffilligkeit kommt hinzu,
dass 32% der Antworten direkte Verstindnisprobleme
mit der Aufforderung duBerten. Etwas mehr als ein Drit-
tel gaben in ihren Antworten technisch oder konzeptio-
nell an, wie sie digitale Technologien bzw. Services an-
passen kénnen. 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 kniipfen
bzw. zu pflegen. Mit 15% der Antworten wurde auf die
Forderung 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 | 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."

Fur die funfte Frage (digitale Technologien zur (besse-
ren) Wahrnehmung sozialer Inklusion anpassen) ist
ebenfalls festzuhalten, dass knapp Uber die Halfte der
Antworten keinen Kriterien entsprachen (51%). Mit
36% am zweithdufigsten 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 Verstandnisprobleme mit der Auf-
forderung geduBert. Kontakte zu kniipfen oder zu pfle-
gen gaben nur 8% an.

ID 1927 ,Ich lehne alle Sekten politischer Identitats-
theorien (z.B. Feminismus, Genderideologien, diversity
bullshit) ab! Begriindung: 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 ,— Ermoglichkeit der Maschinenlesbarkeit —
Webseitengestaltung: Wahrung von Kontrasten — Farb-
gebung beziiglich Farbenblindheit"

ID 3898 ,— Digitale Services nutzen, die tber 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 Validitdt der Einschatzungen von Studieren-
den zu ihren digitalen Kompetenzen sind noch vorsich-
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tig zu interpretieren, deuten aber keineswegs auf eine
durchgehend fragwiirdige Validitat hin. Im Kontext der
Fahigkeit, mittels bestimmter Kriterien die Zuverldssig-
keit und Glaubwirdigkeit von Informationen aus dem
Internet zu erkldren, Uberschédtzten die Befragten mit
einem Anteil von 89% im Verhéltnis zum Ergebnis von
86% der inhaltsanalytischen Auswertung der Frei-
textantworten ihre Kompetenz nur geringfligig. Auch
aus den Werten von 50% zu 44% bzgl. Anpassung digi-
taler Technologien zur (besseren) Wahrnehmung sozialer
Inklusion ergibt sich nur eine geringe (Selbst-)Uber-
schadtzung der entsprechenden Kompetenz.20

Anders sieht es fiir die Anpassung von Suchstrategien im
Internet an personliche Bedarfe aus: Hier tiberschatzten
sich die Studierenden mit 89% deutlich gegeniiber 69%
angemessenen Antworten. Ahnlich gilt dies fir die An-
passung digitaler Technologien zur (besseren) Wahrneh-
mung sozialer Verantwortung: Hier (iberschatzten sich
die Befragten mit einem Anteil von insgesamt 60%
ebenfalls im Verhéltnis zum Ergebnis von 43% inhalts-
analytischen Auswertung der Freitextantworten.2’

Bei der Auswahl angemessenster Sicherheitseinstel-
lungen zeigt sich, dass hier der Anteil der Studierenden
mit insgesamt 71%, die dies zumindest teilweise als zu-
treffend einschdtzten, unter den 96% derjenigen liegt,
die hierzu angemessene Kriterien fiir starke Passworter
nennen. Hier bezog sich allerdings die Freitextfrage nur
auf einen Teilaspekt der Einschatzungsfrage, sodass dies
nur bedingt vergleichbar ist.

Mit zwei von vier Aspekten, hinsichtlich derer die Be-
fragten sich Uberschétzten, und zwei, zu denen sie sich
relativ realistisch einschétzten, zeigen sich durchmischte
Ergebnisse. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Kom-
petenzeinschdtzungen von vornherein Einschrdnkungen
durch Selbsteinschdtzungsverzerrungen unterliegen
kdnnen wie bei anderen solchen Studien auch (vgl. z.B.
Rindermann 2001, S. 129ff.; 4hnlich Hornbostel 2001, S.
8ff., ausfuhrlicher 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 dhnlicher Weise zu-
gleich fiir viele Teststudien wie PISA, TIMSS oder andere
gilt (vgl. z.B. Blomeke 2014). Diese Differenz zwischen
Wissens- und Handlungskompetenz wdre zwar potenzi-
ell z.B. durch Beobachtungsstudien auflésbar (vgl. fiir
einen solchen Ansatz Krempkow et al. 2018), erforderte
dann aber noch gréReren Ressourceneinsatz als bei o0.g.
Teststudien. Nicht letztgiiltig geklart 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 lieRen, die auf die Freitextfragen antworteten, im

| 20 Eine ergénzende Berechnung des empirischen Zusammenhanges der An-

gemessenheit und der Selbsteinschitzung zu diesem Aspekt ergab eine
hochsignifikante Korrelation von .44, die sich allerdings naturgemaB auf
die zu beiden Fragen Antwortenden beziehen kann.

27 Hier ergab die ergdnzende Berechnung des empirischen Zusammenhanges
der Angemessenheit und der Selbsteinschitzung zu diesem Aspekt eine
hochsignifikante Korrelation von .42. Auch alle anderen Korrelationen von
Angemessenheit und Selbsteinschatzung waren je hochsignifikant.
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Vergleich zur entsprechenden Gesamtstichprobe.22 In-
wieweit dies generell als zutreffend gesehen werden
kann, muss kiinftigen 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 (dhnlich wie bei den Selbsteinschdtzungs-
fragen) als mit besonders groRer Unsicherheit behaftete
Aspekte herausstellten und diese somit kiinftig starker in
den Fokus von Férdermafnahmen riicken sollten.

7. Fazit

Ziel der Untersuchung war es, durch das Zusammen-
flihren der Auswertungen der Selbsteinschiatzungen und
der Freitextantworten noch belastbarere Aussagen darii-
ber treffen zu konnen, inwieweit es (an einer Hochschu-
le in Deutschland und mit begrenzten Ressourcen) még-
lich ist zu erfassen, in welchem AusmaR digitale Kompe-
tenzen bei Studierenden vorhanden sind. Dieses Ziel
wurde erreicht. Zur Angemessenheit der Selbsteinschat-
zungen ldsst sich festhalten, dass sich mit zwei von vier
Aspekten, in denen sich die Befragten (liberschatzten,
und zwei, in denen sie sich realistisch einschatzten oder
nur geringfligig Uberschatzten, insgesamt durchmischte
Ergebnisse zeigen. Die Selbsteinschatzungen von Studie-
renden kénnen damit insbesondere dort, wo sie (selbst-)
kritisch ausfallen, mit ausreichender Zuverldssigkeit de-
ren Unsicherheiten im Umgang mit digitalen Umgebun-
gen aufdecken, wo sie sich kein Handeln ,unter voll-
standiger eigener Kontrolle" (Aktionsrat Bildung 2018)
zutrauen und die Ableitung von MaRnahmen ermdogli-
chen. Als eine ,Messung" digitaler Kompetenzen kén-
nen solche Selbsteinschdtzungen aber erwartungsgemaR
nicht bezeichnet werden. Hierfiir waren ein weit groBe-
rer Mitteleinsatz und komplementédre methodische An-
sdtze notwendig.

Langerfristig sollte es im Qualititsmanagement darum
gehen, zu erfassen, inwieweit digitale Kompetenzen im
Studium geférdert werden (kénnen) — dann idealerweise
im Langsschnittdesign mit Pra-Post-Vergleich und unter
Einbeziehung auch von Absolvent*innenbefragungen,
wobei wie hier aufgezeigt, auch Selbsteinschatzungen
durchaus niitzlich sein kénnen.
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«Studierbarkeit” in der Auflagenpraxis des

Akkreditierungsrates

Andrijana Preuss

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
study programs as well as the continuation of existing ones. Since 2018, in procedures of so-called program
accreditation, the Accreditation Council, the decision-making body of the Foundation Accreditation Council,
decides on the accreditation of study programs of non-system accredited HEls. For these HEIs, the Accreditation
Council has therefore become an important stakeholder in the last four years. Since the Accreditation Council has
deliberately chosen not to formulate policy papers, a consideration of the conditions imposed by the Accredita-
tion Council can provide important clues to the evolving principles and guidelines of its accreditation practice.

Seit 2018 entscheidet der Akkreditierungsrat in soge-
nannten Programmakkreditierungsverfahren dber die
Akkreditierung von Studiengidngen. Der Akkreditie-
rungsrat stUtzt sich bei seinen Entscheidungen auf die
Hochschulgesetze der Lénder, den Studienakkreditie-
rungsstaatsvertrag (StAkkrStV) sowie die Musterrechts-
verordnung (MRVO) beziehungsweise die entsprechen-
den Landerrechtsverordnungen. Eines der in der MRVO
festgehaltenen Akkreditierungskriterien ist das hoch-
schulpolitisch relevante Kriterium der Studierbarkeit
(vgl. Krempkow/Vettori/BuB 2001, S. 9; Stiftung Akkre-
ditierungsrat 2020, S. 20; Vettori/Schliiter 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 ,Konformititsbewertungsver-
fahren" (Seckelmann 2018, S. 488) verstanden werden,
in dem eine Ubereinstimmung mit bestimmten Vorga-
ben geprift wird.m Im Hochschulbereich dient sie der
Qualitatssicherung und Qualitdtsentwicklung hochschu-
lischer Lehre.2 Programmakkreditierung wird dabei als
hochschulexterne Akkreditierung von Studiengangen
verstanden und Systemakkreditierung als externe Akkre-
ditierung hochschulischer Qualitditsmanagementsysteme
(vgl. Artikel 3 Abs. 1 Nr. 1-2 Studienakkreditierungs-
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staatsvertrag). Flr Hochschulen hat die Akkreditierung
von Studiengdngen eine groRe Bedeutung, weil sie eine
Vorbedingung fiir die Einflihrung neuer Studiengdnge
(vgl. Harris-Huemmert 2011, S. 262) und die Fort-
fuhrung bestehender darstellt.

Seit 2018 haben sich das Verfahren der Programmakkre-
ditierung von Studiengéngen und die Rollen, die der Ak-
kreditierungsrat und die Akkreditierungsagenturen darin
haben, wesentlich verdndert (vgl. Stiftung Akkreditie-
rungsrat 2021, S. 11-13; Suwalski 2020, S. 43f;
Bartz/Mayer-Lantermann 2017, S. 256-261). Ausgel6st
wurden diese Anderungen durch eine Entscheidung des
Bundesverfassungsgerichts, in der es unter anderem um
die Frage der grundsatzlichen Vereinbarkeit von Akkre-
ditierungspflicht und Wissenschaftsfreiheit geht.3 In sei-
nem Beschluss schreibt das Bundesverfassungsgericht
dem Ziel der Qualitatssicherung 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 begriindet 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 Qualitatssicherung wissenschaftlicher Lehre ge-
rechtfertigt werden kénne, solange der Gesetzgeber die

| 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 Qualitit Harris-
Huemmert 2011, S. 35-38.

3Es geht auch um die Frage, ob eine spezifische Regelung zur Akkreditie-
rungspflicht im nordrheinwestfilischen 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-
rationalitit der Wissenschaft" (BVerfG, Beschluss des
Ersten Senats vom 17. Februar 2016 — 1 BvL 8/10—, S. 1)
regelt, die Regelung also nicht Dritten tberlédsst, und die
Wissenschaft soweit an der Akkreditierung beteiligt ist,
dass Entscheidungen, die nicht wissenschaftsaddquat
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 Zustdndigkeit fiir Akkreditierungsentscheidun-
gen von den Akkreditierungsagenturen auf den Akkredi-
tierungsrat und die Verantwortung fiir die Definition von
Regeln und Standards vom Akkreditierungsrat auf die
Bundesldnder tber (vgl. Abbildung 1 in Anlehnung an
Stiftung Akkreditierungsrat 2021, S. 12). Die Bundeslan-
der beschlossen daraufhin den StAkkrStV, die MRVO
sowie die entsprechenden Landerrechtsverordnungen.
(Aufgrund der groBen Ahnlichkeit der Landerrechtsver-
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 Zustandigkeit fiir die Priifung 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 Vorschlage fiir Auflagen binden den
Akkreditierungsrat bei seinen Akkreditierungsbeschlis-
sen nicht. Er entscheidet in Verwaltungsakten tiber Ak-
kreditierungen und die Verhdangung von Auflagen und ist
dabei an die von den Landern gesetzten Regeln und
Standards gebunden (vgl. Art. 9 Abs. 1 Satz 2 und Art. 3
Abs. 2 Studienakkreditierungsstaatsvertrag; Begriindung
zum StAkkrStV, S. 7, in: Studienakkreditierungsstaatsver-
trag; Begriindung 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 fiir die Akkreditierung von Studiengdngen
werden in Artikel 2 Absatz 2 und 3 StAkkrStV genannt,
in den §§ 3-21 der MRVO genauer definiert und im
.Raster Programmakkreditierung” (Stiftung Akkreditie-
rungsrat 2022b, S. 2) schlieBlich weiter ausdifferenziert.
Das Raster gilt gemaR § 24 MRVO Absatz 3 und 4 als
Vorlage fur Prifberichte und Gutachten.

Abb. 1: Verschiebungen im Akkreditierungssystem
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Das Kriterium Studierbarkeit, wie es in Akkreditie-
rungsverfahren abgeprift wird, kann gemaR seiner De-
finition nach § 12 Absatz 5 der MRVO als ,strukturelle
Studierbarkeit" (Krempkow/Vettori/BuR 2001, S. 10;
Vettori/Schliter 2021, S. 206-207) verstanden werden.
Studiengdnge sind der MRVO nach von den Hochschu-
len so zu gestalten, dass sie normalerweise in der vor-
gegebenen Regelstudienzeit absolviert werden kénnen.
In der MRVO definierte Aspekte und Unteraspekte der
Studierbarkeit sind dabei 1) Planbarkeit und Verldss-
lichkeit des Studienbetriebs, 1.1) Information der Stu-
dierenden (liber organisatorische Aspekte des Studien-
gangs, 2) Uberschneidungsfreiheit von Veranstaltungen
und Priifungen im Stundenplan, 3) plausible Festlegung
und Monitoring der studentischen Arbeitsbelastung,
3.1) Beschrankung der Moduldauer auf ein Jahr, 4) eine
Prifungsdichte von in der Regel einer Priifung pro finf
Leistungspunkten gemaR dem European Credit Transfer
System (ECTS-Punkten) (vgl. § 12 (5) MRVO; Begriin-
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-
engdnge und systemakkreditierter Hochschulen" (Stif-
tung Akkreditierungsrat 2022d) des Akkreditierungsra-
tes untersucht, insbesondere Daten zu Studiengédngen,
die unter Auflagen akkreditiert wurden. In Akkreditie-
rungsverfahren werden Auflagen verhangt, wenn be-
hebbare Mangel bei der Einhaltung von Kriterien festge-
stellt werden. Die Aufrechterhaltung der Akkreditierung
héngt dann von der Beseitigung dieser Mangel bzw. der
Erfullung der Auflagen ab. (Vgl. Begriindung zu § 22
Abs. 4 und zu § 27 MRVO in: Musterrechtsverordnung.)
Die Untersuchung beschrankt sich auf Studiengédnge,
die zwischen Januar 2020 und Dezember 2021 vom Ak-
kreditierungsrat selbst (programm-)akkreditiert wurden.
Erfasst werden auch Studiengdnge mit Akkreditierungs-
beginn 2022, fir die eine positive Akkreditierungsent-
scheidung aus dem Jahr 2021 vorliegt. Als Datenquellen
dienen 1) die Datensdtze in der Akkreditierungsdaten-
bank, 2) die Ubersichtsseiten zum jeweiligen Studien-
gang in der Akkreditierungsdatenbank und dort insbe-
sondere das Feld ,Auflagen” und zum Teil 3) die auf der
Ubersichtsseite zum Download zur Verfigung stehen-
den Beschliisse des Akkreditierungsrates. Diese drei Da-
tenquellen werden vom Akkreditierungsrat bzw. durch
dessen Geschéftsstelle befiillt und gepflegt (vgl. Stiftung
Akkreditierungsrat 2022a; § 29 MRVO). Die
darin enthaltenen Informationen beziehen sich

Akkreditierungsentscheidungen Setzen von Standards

ﬁ

jeweils auf einen Studiengang. Dies gilt auch
in Fdllen, in denen Studiengdnge in Biindel-

Akkreditierungsagenturen:
Bewertung von Studiengangen
und internen OM-Systemen

Akkreditierungsrat

Bundeslinder

bzw. Clusterverfahren akkreditiert werden. In
Bezug auf Studiengangsbiindel ausgesproche-
ne Auflagen werden daher in der Auswertung
als sich auf den einzelnen Studiengang bezie-
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hende Auflagen behandelt.
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In der Akkreditierungsdatenbank wer-

«Studierbarkeit” in der Auflagenpraxis des Akkreditierungsrates

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

den am 3. Januar 2022 1.415 Studien- Erstakkreditierte Reakkreditierte Erst- oder reakkreditierte
gdnge aufgelistet, die ab dem Studiengéinge Studiengéinge Studiengéinge
01.01.2020 vom Akkreditierungsrat im | MitAuflagen | 164 314 478

Rahmen einer Programmakkreditierung [ QhneAuflagen | 308 623 931

erst- oder reakkreditiert wurden. Die [lBesamt A7z 987 1409

Daten werden bereinigt, Ubrig bleiben 1.409 Studi-
engdnge.* Von diesen sind 478 mit Auflagen oder mit
erfillten beziehungsweise teilweise erfillten 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 gezdhlt. Beispielsweise werden
im Auflagentext ,Die Ubergreifenden Qualifikationsziele
missen 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 gezihlt. Da die baden-wiirttembergische
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 fiir 478 akkreditierte Studi-
engange verhangt wurden, 1.009 Bezugnahmen auf ge-
setzliche Regelungen gezahlt. Abbildung 3 zeigt, wie sie
sich auf einzelne Regelungen verteilen.

Abb. 3: Verteilung der Bezugnahmen auf Regelungen in

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
Félle. Bei der Beauflagung von erstakkreditierten Studi-
engdngen wird zu 9,43% Bezug auf § 12 Abs. 5 MRVO
genommen, bei der Beauflagung von reakkreditierten
Studiengdngen zu 9,08%. Da das Akkreditierungskriteri-
um Studierbarkeit bis 2017 anders als in der MRVO defi-
niert wird (vgl. Stiftung zur Akkreditierung von Studi-
engdngen 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/Kriicken/Baumann (2018) und der Stiftung Ak-
kreditierungsrat (2018) vorliegen. Dem Kriterium ,Stu-
dierbarkeit (§ 12 Abs. 5 MRVO)" aus dem aktuellen
.Raster Programmakkreditierung” stehen im ,alten" Ak-
kreditierungssystem mehrere Kriterien bzw. Kategorien
gegentiber (vgl. Stiftung zur Akkreditierung von Studi-

I 4 Sechs Datensitze werden wegen Dopplung nicht weiter beriicksichtigt. Da-
durch reduziert sich die Zahl der mit Auflagen akkreditierten Studiengange.

Bei elf Suchergebnissen stimmen die Angaben zur Eigenschaft ,Akkreditiert”
(,Nein") nicht mit denen auf der Ubersichtsseite zum jeweiligen Studien-
gang (,Akkreditiert: Ja") oder im Beschluss des Akkreditierungsrats (,mit
Auflage akkreditiert") Giberein. Sie werden als akkreditiert gewertet.

Programmakkreditierungsauflagen 2020 und 2021

I QiW 1/2022
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engangen in Deutschland Akkreditierungsrat 2013, S. 12-
13; Stiftung Akkreditierungsrat 2018, S. 40-42).
Abbildung 4 gibt eine Ubersicht tiber alle Kategorien
bzw. Kriterien des ,alten” Akkreditierungssystems, die
dem Kriterium ,Studierbarkeit (§ 12 Abs. 5 MRVO)"
entsprechen, und der Haufigkeit 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
.Veroffentlichung" Entsprechungen in der MRVO ha-
ben, wird eine eigene Einschiatzung vorgenommen.>

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

QiW

diengangs zentrale Praxistransferkonzept von der
ganzen Zielgruppe, d.h. notfalls auch ohne festen Ar-
beitgeber oder ohne arbeitgeberseitige Unterstiitzung,
umgesetzt werden kann. (§ 12 Abs1 iV.m. § 12 Abs. 5
StudakkVvO)", ebd.),
e .plausible Festlegung und Monitoring der studentischen
Arbeitsbelastung” (z.B. die Auflage fiir den Studiengang
Strategisches Management, B.A., der Hochschule fiir an-
gewandte Wissenschaften Ansbach, vgl. ebd.),
.Prifungszahl pro Modul" (z.B. die Auflage fiir den
Studiengang Polizeistudium im Ausbildungsdienst (mit
dem Studienschwerpunkt Schutzpolizei), B.A., der
Hochschule fiir Polizei Baden-Wiirttemberg, vgl. ebd.),
.Uberschneidungsfreiheit" (z.B. die Auflage fiir den
Studiengang Digital Technologies, B.Sc., der Techni-
schen Universitat Clausthal, vgl. ebd.).

Hinweise auf die Aspekte ,Beschrdnkung der

H u

Abs. 5 MRVO Dau?‘r von /\/\-odulep auf ein Jah“r , ,,/\/\odu__lum—
fang" oder die ,Prufungsdichte” als Verhdltnis

Kategorien gemaR Stiftung | Zuordenbare Kriterien Zuordenbare MRVO- % (2013 Priif hi Modul f k&
Akkreditierungsrat (2018) | des Akkreditierungs- Regelungen bis 2016) V?” rurungsza zu odu um ang On_nen
systems bis 2017 nicht gefunden werden. In einigen wenigen
Studierbarkeit AR24 §12(5) 8,43% Auflagentexten ist der Bezug zu § 12 (5) MRVO
Transparenz AR 2.8 Begriindungzu§ 12 (S) Nr. 1* | 5,82% nicht ganz kIar zum Beispiel in der Auflagen—

Verdffentlichung AR 2.8 Begriindung zu § 12 (5) Nr. 1* | 3,61% f li 'E. K t R t
Eine Prifung pro Modul | AR 2.5 §12(5)4u.512 (4) 3,28% ormulierung ,tin Konzept zur Raumnutzung
Prifungssystem AR25 §12 (5) 4 1,20% fir die Programmiermodule (Grundlagen der
MindestmodulgréBe 5 ECTS | AR 2.2 1 §12(5)4 | 1,14% Programmierung, Maschinenorientiertes Pro-
summe: | 23,48% | grammieren, Secure Software Engineering) ist

* [Einschdtzung der Autorin]

Zu beachten ist, dass die Stiftung Akkreditierungsrat bei
ihrer Analyse zwischen Beanstandungen und Auflagen
unterscheidet und die Haufigkeiten in Abbildung 4 sich
auf Beanstandungen beziehen. Obwohl ein Vergleich
also nur eingeschrankt moglich ist, gibt die Gegeniiber-
stellung der Haufigkeit von Bezugnahmen auf § 12 Abs.

5 MRVO und damit auf das Kriterium Studierbarkeit

nach Verstandnis der MRVO (9,81%) und der Haufigkeit

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 kénnte.

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 gehoren:

e Information der Studierenden lber organisatorische
Aspekte des Studiengangs" (z.B. die Auflage fiir den
Studiengang European Legal Perspectives, LL.M., der
Universitat zu Koln: ,Es ist sicherzustellen, dass alle
studiengangbezogenen Informationen den Studieren-
den auf geeignetem Wege in der Studiengangsprache
zur Verflgung gestellt werden. (§ 12 Abs. 5 Satz 2 Nr.
1 StudakVO)", Stiftung Akkreditierungsrat 2022d),

e  Planbarkeit und Verlasslichkeit des Studienbetriebs”,
(z.B. die Auflage fir den Studiengang Gesundheitspsy-
chologie & Pflegepddagogik, B.A., der Kolping Stif-
tungshochschule gGmbH: ,Die Hochschule muss
gewabhrleisten, dass das fir die Durchfihrung des Stu-
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vorzulegen. (§ 12 Abs. 5 BayStudAkkV)" (Uber-
sichtseite zum Studiengang Technische Informatik und
Kommunikationstechnik, B.Eng., der Universitdt der
Bundeswehr Miinchen, in: Stiftung Akkreditierungsrat
2022d). Hier kdnnte es sich um Dateniibertragungsfeh-
ler handeln.

3. Zusammenfassung und Fazit

Bei der Auflagenverhdngung 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 Studiengangen in Deutschland Akkreditie-
rungsrat 2013, S. 13), ,Prifungssystem” und ,Mindest-
modulgréBe 5 ECTS" unter Studierbarkeit (vgl. Stiftung
Akkreditierungsrat 2018, S. 40-42), scheint Studierbar-
keit in der Auflagenpraxis des Akkreditierungsrats einen
moglicherweise geringeren zahlenmaRigen Stellenwert
zu haben als in der Auflagenpraxis der Akkreditierungs-
agenturen, was aber weiter zu untersuchen waére.

In den mit § 12 Absatz 5 begriindeten Auflagen der
Jahre 2020 und 2021 werden vom Akkreditierungsrat
die Studierbarkeitsaspekte ,Planbarkeit und Verldsslich-
keit des Studienbetriebs", ,Information der Studieren-
den lber organisatorische Aspekte des Studiengangs”,
,,Uberschneidungsfreiheit“, .plausible Festlegung und
Monitoring der studentischen Arbeitsbelastung” sowie

| 5 Vgl. die Erlauterungen und Beispiele zu den Kategorien ,Transparenz” und
.Veroffentlichung” in Stiftung Akkreditierungsrat (2018, S. 48.)
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.Prifungszahl pro Modul" herangezogen. Der Aspekt
.Prufungszahl pro Modul" kann als Teilaspekt der ,Pri-
fungsdichte", die sich aus Priifungszahl pro Modul und
Modulumfang berechnen lasst, betrachtet werden. Auf-
lagenformulierungen, die ausdriicklich auf den Studier-
barkeitsaspekt ,Prifungsdichte" oder auf den ,Modul-
umfang” hindeuten, konnten nicht gefunden werden.
Dasselbe gilt fiir den Aspekt ,Beschrankung der Mo-
duldauer auf ein Jahr".

Dass Studierbarkeit keine groRere Rolle in der Auflagen-
praxis des Akkreditierungsrats spielt, kdnnte im besten
Fall darauf hindeuten, dass sich die Studierbarkeit von
Studiengdngen verbessert hat. Dies wére eine sehr posi-
tive Entwicklung. Eine vergleichende Untersuchung der
strukturellen Studierbarkeit von Studiengdngen unter
Berlicksichtigung aller in der MRVO definierten Studier-
barkeitsaspekte wére interessant.
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