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Uwe Schmidt, Nicole Becker, Holger Lübbe, Marc
Hümpfner, Franziska Schmidt, Natalia Yugay und Cathrin
Neßler rekurrieren auf die Erfahrungen an der Universität
Mainz und die dort eingesetzten Instrumente zur Lehr-
veranstaltungsevaluation. Ausgehend von einem system-
theoretischen Modell, das Qualität als Balance unter-
schiedlicher Anforderungen an die Ausgestaltung der
Lehr-Lernbeziehung definiert, überprüfen sie die Trag-
fähigkeit des Modells mithilfe von Faktoren- und Regres-
sionsanalysen. Als zentrale Dimensionen interpretieren
sie in Anlehnung an das AGIL-Modell Talcott Parsons‘ die
Ebenen der Kultur bzw. latenten Struktur, der Lehr- und
Lernprozesse, des Zielerreichungsgrades und der vorhan-
denen Ressourcen bzw. der Voraussetzungen für die Ge-
staltung erfolgreichen Lehrens und Lernens.  

Tobias Wolbring widmet sich der Frage, ob und inwie-
weit Lehrveranstaltungsevaluationen eine valide Basis
für ihre Nutzung im Rahmen von Anreizsystemen – wie
die leistungsorientierte Mittelverteilung – bieten. Ent-
lang drei „methodischer Fallstricke“, der sachfremden
Urteile, der Urteilsstandards und der Selektionseffekte
untersucht er die Validität studentischer Bewertungen
von Lehrveranstaltungen und nimmt hierbei u.a. die
Wirkung der Attraktivität des Lehrpersonals, ge-
schlechtsspezifische Effekte, die durch die Studierenden
genutzten Beurteilungsmaßstäbe, und Effekte aufgrund
des Abbruchs der Veranstaltung in den Blick.

Susanne Weis, Christiane Karthaus und Tanja Lischetzke
gehen von Erfahrungen mit der Evaluation von Lehrver-
anstaltungen nach dem Trierer Inventar zur Lehrveran-
staltungsevaluation (TRIL) an der Universität Koblenz-
Landau aus und erweitern den Ansatz der Evaluation im
engeren Sinne um Perspektiven des Workloads und der
Lernzielerreichung. Hiervon ausgehend gelangen sie zu
Ergebnissen, die nicht nur auf Fragen der Zufriedenheit
mit Lehrveranstaltungen, sondern auch auf Aspekte des
Studienerfolgs – wie den Zusammenhang zwischen
Lernzeit oder objektiven Kompetenzen mit dem Lerner-
folg – abstellen.  

Jörg Jörissen und Michael Heger fokussieren in ihrem
Beitrag neben den für die Lehrveranstaltungs evaluation

Die Evaluation der Lehre umfasst unterschiedliche
Blickrichtungen und Ansätze, die von der institutionel-
len Evaluation ganzer Hochschulen, Fachbereiche und
Fächer, über die Betrachtung von Studiengängen und
Modulen bis hin zur Ebene der Lehrveranstaltungen rei-
chen. Betrachtet man die Häufigkeit der eingesetzten
Instrumente, so kommt der Lehrveranstaltungsevaluati-
on nach wie vor eine große Bedeutung zu. Nicht nur die
Anzahl an durchgeführten Befragungen, die zuweilen
eine gewisse Evaluationsmüdigkeit bei allen Beteiligten
erzeugt, sondern auch die Vielzahl an unterschiedlichen
Erhebungsinstrumenten erwecken zumindest den Ein-
druck, dass die Lehrveranstaltungsevaluation in den
Hochschulen  als wesentliches Element zur Messung der
Lehrqualität angesehen wird. Diese – durchaus kritisch
zu wertende – hohe Bedeutungszuschreibung korre-
spondiert häufig mit der Praxis, dass  die Instrumente
der Lehrveranstaltungsevaluation auf unterschiedlichen
Ebenen der Hochschule im Sinne des Wortes verhandelt
werden. Wenngleich die Befassung mit methodischen
Aspekten in den vergangenen Jahren immer mal wieder
an Bedeutung gewonnen hat, lässt sich mit Heiner Rin-
dermann tendenziell auch heute noch  schließen, dass
„Evaluationsmaßnahmen wissenschaftlicher Institutio-
nen […] sich erstaunlicherweise oft gerade durch feh-
lende Rezeption wissenschaftlicher Forschung
aus[zeichnen]; die Evaluation an Hochschulen geht
praktizistisch vor, gesetzliche Aufgaben werden verwal-
tungskorrekt erfüllt […]“ (Rindermann 2003, S. 234)1.
Dies impliziert unterschiedliche Praktiken im Hinblick
auf die Entwicklung von Erhebungsinstrumenten als
auch auf den Umgang mit Ergebnissen aus Lehr -
veranstaltungs evaluation. 
Die vorliegende Ausgabe der QiW schließt hieran an
und fasst Beiträge zusammen, in denen unterschiedliche
theoretische Ansätze, methodische Prämissen und For-
men der Rezeption und Ergebnisverwertung von Lehr-
veranstaltungsevaluationen behandelt werden.
Zu Beginn gibt der Beitrag von Rüdiger Mutz und Hans-
Dieter Daniel einen komprimierten Überblick zur Ent-
wicklung der Lehrveranstaltungsevaluation sowie zum ak-
tuellen Forschungsstand. Grundlage hierzu ist eine um-
fangreiche Literaturanalyse, auf deren Grundlage unter-
schiedliche Funktionen und Modelle der studentischen
Evaluation vorgestellt und methodische Fragen diskutiert
werden.  Hierbei wird sowohl auf Aspekte der Fragebo-
genkonstruktion als auch auf Fragen der Güte der studen-
tischen Bewertung und die Relevanz der Ergebnisse für
die Qualitätsentwicklung eingegangen. 

Volkhard Fischer resümiert die Erfahrungen im Bereich
der Lehrveranstaltungsevaluation an der Medizinischen
Hochschule Hannover der vergangenen Jahre. Von be-
sonderem Interesse sind hierbei die Ergebnisse zum Ein-
satz eines zweistufigen Verfahrens, im Rahmen dessen
zunächst ein modellgeleiteter Kurzfragebogen einge-
setzt wird, dem bei unterdurchschnittlichen Resultaten
eine vertiefende Analyse folgen kann. Zudem betrachtet
Fischer die besonderen Anforderungen, die an ein Ver-
fahren gestellt werden, wenn es sowohl als Feedback-
Instrument als auch als ein Teil der leistungsorientierten
Mittelverteilung eingesetzt wird. 
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1 Rindermann, H. (2003): Lehrevaluation an Hochschulen – Schlussfolgerun-
gen aus Forschung und Anwendung für Hochschulunterricht und Evaluati-
on. Zeitschrift für Evaluation.
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entwickelten Konstrukten und empirischen Erfahrungen
an der Fachhochschule Aachen vor allem auf die Wirkun-
gen und den Umgang mit Ergebnissen der Evaluation.
Sie gelangen hierbei zu dem Ergebnis, dass die Entwick-
lung von methodisch fundierten Fragebogen alleine
nicht ausreicht, um zu einer qualitativen Verbesserung
der Lehre zu gelangen. Vielmehr – so die Autoren – sind
unterschiedliche zusammenwirkende Erhebungsverfah-
ren und Instrumente notwendig, um einen qualitativen
Mehrwert aus Evaluationen zu erlangen bzw. um Evalua-
tionen nicht zu einem Selbstzweck werden zu lassen, die
keine Wirkung entfalten.  

Benjamin Ditzel nimmt in seinem Beitrag „Evaluations-
verfahren als Ausgangspunkt für Diskussions- und Re-
flexionsprozesse. Erfahrungen mit dem Aufbau eines
hochschulweiten Qualitätsmanagements an der Uni-
versität Hildesheim“ ebenfalls die aus Qualitätssiche-
rungsverfahren resultierenden Konsequenzen in den
Blick und stellt in grundlegender Form die Frage nach
Möglichkeiten und Grenzen der Hochschulsteuerung.
Er fokussiert hierbei insbesondere auf die hohe Bedeu-
tung der Selbstregulation in Organisationen und die
Bedeutung von Feedbackmechanismen.

Uwe Schmidt
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Rüdiger Mutz & Hans-Dieter Daniel

Studentische Evaluation von Lehre – Eine 
themenorientierte Bestandsaufnahme der 
wissenschaftlichen Literatur

Hans-Dieter 
Daniel

1. Problemstellung

Die studentische Evaluation der Lehre (SEL) gehört
mittlerweile zum festen Bestand des Qualitätsmanage-
ments vieler Hochschulen in Europa. Die große Verbrei-
tung der SEL ist sicherlich auch auf den Bologna-Pro-
zess zurückzuführen und den damit zusammenhängen-
den Bestrebungen, die Qualität von Bachelor- und Mas -
ter-Studiengängen durch interne Evaluationen und Ak-
kreditierungen zu sichern. Mit der Verbreitung der SEL
nicht nur in Europa, sondern weltweit ist auch die For-
schungsliteratur zu diesem Thema in den letzten 15
Jahren rasant angestiegen. So sind in der Datenbank
ERIC insgesamt 1717 Publikationen in Fachzeitschriften
allein dem Thesaurus-Begriff „course evaluation“ zuge-
ordnet, mehr als die Hälfte dieser Publikationen stam-
men aus den Jahren 2000 bis 2014 (Abruf 17.3.2014).
Diese Literatur und die damit verbundene empirische
Evidenz werden von den Hochschulen meist nicht zur
Entwicklung von Qualitätssicherungsinstrumenten für
die Lehre herangezogen.
Vor diesem Hintergrund sind Überblicksartikel wichtig,
die die Ergebnisse von Arbeiten auf dem jeweiligen Ge-
biet im Sinne eines State of the Art zusammenfassen.
Solche Übersichten können von Hochschulen als Refe-
renzrahmen zur Beurteilung ihrer eigenen Qualitätssi-
cherungsinstrumente verwendet werden, z.B. ob die in
einer Hochschule eingesetzten Fragebögen tatsächlich
den in der Forschungsliteratur diskutierten Qualitäts-
standards (z.B. Dimensionen, testtheoretische Gütekri-
terien) entsprechen. Während Reviews versuchen den
Forschungsstand qualitativ zusammenzufassen, liefern
Metaanalysen eine Zusammenfassung von quantitativen
Forschungsergebnissen zu ausgewählten Fragestellun-
gen (z.B. Validität der SEL).

2. Zielsetzung und methodischer Ansatz
Ziel dieses Beitrags ist es, die wissenschaftliche Literatur
zu wichtigen Themenbereichen der SEL überblicksartig
darzustellen. Die Literaturanalyse wurde im Rahmen
eines Metaevaluationsprojektes an der ETH Zürich er-
stellt (Mittag/Mutz/Daniel, 2012) und für diese Publika-
tion aktualisiert. Da die Anzahl von Zeitschriftenaufsät-
zen zum veröffentlichten Thema „Lehrveranstaltungsbe-
urteilung“ ein Ausmaß erreicht, das im Rahmen eines
qualitativen Literaturreviews nicht mehr zu bewältigen

ist, behandelt die Literaturanalyse vor allem zentrale
Übersichtsarbeiten, Review-Artikel und Monografien,
die in den letzten fünfzehn Jahren veröffentlicht wur-
den. Im Rahmen einer Literaturrecherche wurde zum
einen in den Datenbanken WISO, PSYCLIT, PSYINDEX,
WEB OF SCIENCE und ERIC mittels verschiedener
Schlagwörter (Lehrevaluation, course evaluation, stu-
dent evaluation of teaching or instruction, student ra-
ting of instruction) nach einschlägigen Veröffentlichun-
gen gesucht. Zum anderen wurden für wichtige hochzi-
tierte Zeitschriftenartikel innerhalb von WEB OF SCIEN-
CE neuere Arbeiten recherchiert, die diese hochzitierten
Arbeiten in ihren Literaturlisten aufführen. Die recher-
chierte Literatur wurde im Hinblick auf international gül-
tige fachliche Standards für Lehrveranstaltungsbeurtei-
lungen ausgewertet.

3. Ergebnisse der Literaturanalyse
Die Literaturrecherche zeigt, dass in den letzten 15 Jah-
ren eine Reihe von Übersichtsarbeiten publiziert wur-
den, die den aktuellen internationalen Forschungsstand
im Bereich der studentischen Lehrveranstaltungsbeur-
teilung (Lehrevaluation, course evaluation, student eva-
luation of teaching or instruction, student rating of in-
struction) zusammenfassen und Hinweise geben, wie
Lehrveranstaltungsbeurteilungen gestaltet werden soll-
ten. Neben den klassischen Arbeiten von Daniel (1994,
1997, 1998), D´Appollonia und Abrami (1997), Green-
wald (1997), Marsh (1983, 1984, 1987, 2007), Marsh
and Roche (1997, 2000) und McKeachie (1997), deren
Befunde immer noch Bestand haben und in nachfolgen-
den Arbeiten aufgenommen bzw. repliziert wurden, in
den letzten Jahren eine Reihe von Übersichtsarbeiten
zu Lehrveranstaltungsbeurteilungen erschienen, so von
Apodaca und Grad (2006), Bargel und el Hage (2000),
Berendt (2000), Chen und Hoshower (2003), Diehl
(2003), Kromrey (2001), Lang und Kersting (2007),
Marsh, Ginns, Morin, Nagengast und Martin (2011),
McAlpine und Harris (2002), Mutz (2001, 2003), Mutz
und Daniel (2006, 2008), Rindermann (2001a, 2001b,
2003), Rindermann und Kohler (2007), Perry und Smart
(2007), Schmidt und Loßnitzer (2010), Schmidt und
Tippelt (2005), Souvignier und Gold (2002, 2003), Spiel
(2001a, 2001b), Spooren, Brockx und Mortelmans
(2013), Webler (2008). In der internationalen For-
schungsliteratur hat sich in den letzten Jahren der Be-

Rüdiger Mutz
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griff „student evaluation of teaching“ (SET) durchge-
setzt, der im Deutschen mit „studentischer Lehrevalua-
tion“ oder kurz „Lehrevaluation“ übersetzt werden
kann. 
Im Folgenden wird der Forschungsstand zu verschiede-
nen Themenbereichen der Lehrevaluation, die für die
Qualitätssicherung an Hochschulen von besonderer
Wichtigkeit sind, zusammengefasst:

3.1 Zweck und Funktion von studentischen Lehrevalua-
tionen
Nach Marsh (1987, 2007) können Lehrevaluationen eine
oder mehrere der folgenden Funktionen erfüllen:
(1) „Rückmeldung“: diagnostisches Feedback zum Lehr-

angebot für die Lehrenden/Fakultäten/Departemen-
te,

(2) „Steuerung“: ein Maß für die Lehreffektivität als
Grundlage für administrative Entscheidungen,

(3) „Kurswahl“: Informationsgrundlage für Studierende
für die Wahl von Lehrveranstaltungen,

(4) „Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung“: ein Maß
für die Zufriedenheit mit einer Lehrveranstaltung als
Grundlage für die Curriculums-Entwicklung,

(5) „Forschung“: für den Einsatz in der Lehrevaluations-
forschung.

Für Souvignier und Gold (2002) ist es entscheidend für
die Entwicklung eines Verfahrens zur studentischen
Lehrveranstaltungsbeurteilung, welche Funktionen die-
ses Verfahren erfüllen soll. So müssen nach Souvignier
und Gold (2002) höhere Anforderungen an das Instru-
mentarium gestellt werden, wenn es neben der Rück-
meldung auch zur Steuerung eingesetzt werden soll. So
müssten die forschungsmethodischen Standards empiri-
scher Sozialforschung stärker eingehalten werden, das
Bedingungsgefüge der Lehrqualität breiter abgebildet
und die messtheoretischen Voraussetzungen erfüllt wer-
den. In dem Sinne definieren Rossi und Freeman (1988,
S. 5, zitiert nach Mutz 2001, S. 12) folgendermaßen:
„Evaluation ist die systematische Anwendung von sozial-
wissenschaftlichen Methoden zur Beurteilung der Kon-
zeption, Ausgestaltung, Umsetzung und des Nutzens so-
zialer Interventionsprogramme“. Nach Schmidt und Tip-
pelt (2005) erfolgt die Lehrevaluation auf drei Ebenen:
a) der Mikroebene der einzelnen Lehrveranstaltung, b)
der Mesoebene des Curriculums und des Fachbereichs
und c) der Makroebene von Übergangs- und Verbleibs-
studien. Die Evaluation einer Lehrveranstaltung erfasst
zumeist nur Aspekte auf der Mikroebene. 
Wenn Studierende danach befragt werden, was sie mo-
tiviert, an Lehrevaluationen teilzunehmen, so wird nach
Chen und Hoshower (2003) die Verbesserung der Lehre
als attraktivstes Ergebnis eines Evaluationssystems ge-
nannt sowie die Verbesserung der didaktischen Ausge-
staltung und des Inhalts der Lehrveranstaltung. Dage-
gen ist die Möglichkeit, Informationsgrundlage für die
Auswahl von Lehrveranstaltungen oder für die Beförde-
rung bzw. das Gehalt der Dozierenden zu geben, für
Studierende nicht entscheidend. Die Beteiligung an
Lehrevaluationen wird darüber hinaus stark motiviert
durch das Bewusstsein, ein bedeutsames Feedback
geben zu können.

3.2 Lehrqualität und Modelle der Lehrevaluation
Mit der Durchführung von Lehrevaluationen verbinden
sich unterschiedliche Vorstellungen über die Merkmale
„guter Lehre“, die sich aus Theorien des Unterrichts,
Befragungen der Lehrenden oder sehr häufig aus der
Analyse bestehender Lehrevaluationsinventare ergeben
(Berendt 2000; Rindermann 2003; Webler 1991). In
Anlehnung an die Systematisierung von Evaluationskri-
terien für die Trainingsmaßnahmen von Kirkpatrick
(Kirkpatrick 1959; 1960, zitiert nach Staufenbiel 2000)
lassen sich vier Kriterienarten für die Qualität der Lehre
ableiten: 
(1) „Akzeptanzkriterien“: Wie positiv oder negativ be-

werten Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Lehr-
veranstaltung?

(2) „Lernkriterien“: Haben sich die Studierenden durch
die Veranstaltung im Sinne der Lehrziele geändert?
Wissen sie mehr?

(3) „Transferkriterien“: Sind die Studierenden in der
Lage, das Wissen auch anzuwenden?

(4) „Ergebniskriterien“: Zeigen sich Effekte in objektiven
Indikatoren wie z.B. Studiendauer, Berufserfolg?

Innerhalb dieser Systematik werden durch Lehrevalua-
tionen die Akzeptanzkriterien abgebildet. Von verschie-
denen Autoren (Bargel/El Hage 2000; Rindermann
2003; Souvignier/Gold 2002) wird häufig ein Defizit an
theoretischer Einbindung der Inventare beklagt, um
„durch eine umfassende Modellierung der Determinan-
ten des Studienerfolgs zugleich eine theoretische Basis
für die Lehrevaluation zu Verfügung zu stellen“ (Souvig-
nier/Gold 2002, p. 267). Vier Modelle können unter-
schieden werden:
• „Angebots-Nutzungsmodell des universitären Lern-

prozesses“ (Helmke 1996): In diesem Modell wird die
Passung zwischen Merkmalen der Lehrveranstaltung
(Angebot) und den Lernvoraussetzungen der Studie-
renden (Nutzung) untersucht.

• „Multifaktorielles Modell der Lehrveranstaltungsqua-
lität“ von Rindermann (Rindermann 2001a, 2001b):
Für den Erfolg einer Lehrveranstaltung, gemessen bei-
spielsweise am subjektiven Lerngewinn, sind drei De-
terminanten maßgeblich: auf Seite der Dozierenden
sind es u.a. die Strukturierung und der klare Aufbau
einer Lehrveranstaltung, aber auch das Engagement
der Lehrperson. Auf Seiten der Studierenden sind es
Fleiß, Vorwissen und der Grad der Beteiligung und auf
Seiten der Rahmenbedingungen sind es u.a. die Leis -
tungsanforderungen, die Besucherzahl und die inhalt-
lichen und zeitlichen Überschneidungen mit anderen
Lehrveranstaltungen. 

• „Person-Umwelt-Passungstheorie der Studienzufrie-
denheit“ von Westermann, Spies, Heise und Wollburg-
Claar (1998): Studienzufriedenheit wird als subjektive
Passung zwischen den wahrgenommenen Anforderun-
gen an die Person und die erlebten Fähigkeiten bzw.
als Passung zwischen den persönlichen Bedürfnissen
und den Angeboten der Umwelt verstanden.

• „Kompetenzorientierte Lehrevaluation“: Während die
meisten eingesetzten Lehrevaluationsinstrumente eher
Aspekte der Lehrveranstaltung und der Lehrperson er-
fassen, zielt die kompetenzorientierte Lehrevaluation
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auf die Ergebnisse, d.h. auf die Kompetenzen. So er-
hebt das Berliner Evaluationsinstrument für selbstein-
geschätzte, studentische Kompetenzen (BEvaKomp)
den Zuwachs an Fach-, Methoden-, Präsentations-,
Kommunikations-, Kooperations-, sowie Personal-
kompetenzen (Braun 2008; Braun/Gusy/Leidner/Han-
nover 2008).

Souvignier und Gold (2002) bezeichnen diese theorie -
orientierte Entwicklung von Fragebögen als die dritte
Phase in der Lehrevaluationsforschung, nach einer ers -
ten Entwicklungsphase in den 1970er Jahren und einer
kritischen Phase der Implementation in den 1990er Jah-
ren. Insgesamt wird von allen Autoren die multiple Be-
dingtheit des Lehrerfolgs betont und die Tatsache, dass
das Konstrukt „Lehrerfolg“ nicht durch ein einzelnes Kri-
terium erfasst werden kann (z.B. globale Bewertung
einer Lehrveranstaltung). 

3.3 Güte des studentischen Urteils
Von Kritikern studentischer Lehrevaluationen wird häu-
fig die Urteilskompetenz der Studierenden in Frage ge-
stellt (Kromrey, 1996, 2001). Die Kritikpunkte können
an folgenden Gütekriterien psychologischer Tests in An-
lehnung an Marsh (1984, 1987), Morley (2014) und
Onwuegbuzie, Daniel und Collins (2009) festgemacht
werden: 
• „Reliabilität“: Mit Reliabilität wird die Messgenauig-

keit der Lehrevaluationsbögen bzw. des studentischen
Urteils bezeichnet. Diese drückt sich in der Interrater-
reliabilität (z.B. Intraklassenkoeffizient ICC) aus, die
aufzeigt, ob Studierende die gleiche Lehrveranstaltung
sehr homogen, aber unterschiedliche Lehrveranstal-
tungen ganz unterschiedlich bewerten. Kromrey
(2001) weist darauf hin, dass die Heterogenität des
studentischen Urteils innerhalb einer Lehrveranstal-
tung sehr hoch sei. Empirische Studien zeigen, dass
die Heterogenität der studentischen Urteile hoch ist,
was sich in ICCs von .20 bis .30 (Feldman 1977; Rin-
dermann 2001a, 2001b) ausdrückt. ICCs können
Werte von minimal 0.0 und maximal 1.0 annehmen.

• „Validität/Dimensionalität“: Es wird häufig an studen-
tischen Lehrevaluationen kritisiert, die erfassten Lehr-
dimensionen würden keine Zusammenhänge mit Kri-
terien des Lehrerfolgs aufweisen (Validität). Hier kön-
nen angloamerikanische Überblicksarbeiten (z.B.
Marsh/Roche 2000; McKeachie 1997; Spooren et al.
2013) und deutsche Übersichtsarbeiten (z.B. Rinder-
mann 2003) allerdings Zusammenhänge aufzeigen. So
berichtet Rindermann (2003) über Korrelationen von
Skalen des HILVE-Lehrevaluationsinventars mit Leis -
tungskriterien (mittlerer Prüfungserfolg) von .52. Der
Zusammenhang von Fremdurteilen didaktisch geschul-
ter Personen und Studierendenurteil liegt bei .54. Spo-
ren et al. (2013) fasst im Hinblick auf die konvergente
Validität den Stand der Literatur ab dem Jahr 2002 fol-
gendermaßen zusammen: „In summary, the research
literature revealed the existence of (small to strong)
positive correlation between SET scores and student
achievement, expert ratings of teaching behavior, self
ratings, and alumni ratings“ (Spooren et al. 2013, p.

609). Das heißt, Lehrevaluationen weisen bedeutsame
Zusammenhänge zu hochschuldidaktisch formulierter
Lehrqualität auf. Behauptet wird auch, dass Studieren-
de eindimensional urteilen würden und nicht die ver-
schiedenen Facetten einer Lehrveranstaltung beurtei-
len könnten. Zwar wird in neuerer Zeit ein Generalfak-
tormodell diskutiert, in dem ein zentraler Bewertungs-
faktor (z.B. gut-schlecht) die Urteile bestimmt (Souvig-
nier/Gold 2002). Statistische Analysen (Faktorenanaly-
se) zeigen über eine Vielzahl von Studien hinweg je-
doch immer wieder die Mehrdimensionalität des stu-
dentischen Urteils auf (Apodaca/Grad 2006; Rinder-
mann 2001a, 2001b). Insgesamt wird beobachtet,
dass Studierende eher zu positiv als zu negativ urtei-
len, was für die Konstruktion von Skalen und Antwort-
formaten von Bedeutung ist (Souvignier/Gold, 2002).

• „Fairness“: Die Ergebnisse einer Lehrevaluation sind
fair, wenn Einflüsse von Variablen auf das studenti-
sche Urteil ausgeschlossen werden können, die nichts
mit dem Lehrgeschehen selber zu tun haben. Wol-
bring (2013) behandelt Fragen der Validität und Fai-
rness unter kausalanalytischer Perspektive. Ziel seiner
Arbeit war es, methodische Fallstricke der studenti-
schen Evaluation (z.B. Attraktivität, personenspezifi-
sche Be urteilungsstandards, Selbstselektion, studenti-
scher Drop out) aufzuzeigen. Urteilsverzerrende Ten-
denzen lassen sich nach Wolf, Spiel und Pellert (2001)
zu vier übergeordneten Bereichen zusammenfassen:
Merkmale des Lehrenden (z.B. physische Attrakti-
vität, Sympathie), Merkmale des Studierenden (z.B.
Teilnehmermotivation, subjektive Theorien über gute
Lehre, Fleiß, soziodemografische Variablen), Umge-
bungscharakteristika (z.B. Raummerkmale) und Cha-
rakteristika der Studienrichtung (z.B. Größe des Studi-
engangs). Als zentrale Bias-Variablen werden in der
Literatur die Größe der Lehrveranstaltung, das thema-
tische Interesse an der Lehrveranstaltung unabhängig
von der Darbietung, die Akquieszenz oder Zustim-
mungstendenz, die Arbeitsanforderungen, die Teil-
nehmermotivation und die erwartete Note in der Prü-
fung genannt. Die Ergebnisse zeigen (Daniel 1994;
Klein/Rosar 2006; Marsh 1984, 1987; Rindermann
2001a, 2001b; Spiel 2001a; Sporen/Mortelmans/
Thijs sen 2007; Wolff et al. 2001), dass lediglich das
persönliche Interesse am Thema der Veranstaltung
über alle Studien hinweg einen Einfluss auf das stu-
dentische Urteil hat. So geben Studierende mit
hohem Interesse am Thema häufig bessere Bewertun-
gen in den Lehrveranstaltungsbeurteilungen ab als
Studierende mit geringem Interesse am Thema – un-
abhängig davon, wie die Lehrveranstaltung didaktisch
gestaltet ist. Damit eng verbunden ist auch der Be-
suchsgrund (Pflicht- vs. Wahlfach) als potenzielle
Biasvariable zu nennen. Solche Einflüsse müssen ge-
gebenenfalls kontrolliert werden, um die Fairness des
Verfahrens zu garantieren.

Folgendes Resümee von Marsh (1987, p. 255) kann
immer noch Geltung beanspruchen: „Based upon this
overview, class-average student ratings are: (1) multidi-
mensional; (2) reliable and stable; (3) primarily a function
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of the instructor who teaches a course rather than the
course that is taught; (4) relatively valid against a variety
of indicators of effective teaching; (5) relatively unaffected
by a variety of variables hypothesized as potential biases;
and (6) seen to be useful by faculty as feedback about
their teaching, by students for use in course selection, and
by administrators for use in personnel decisions.“

3.4 Inhaltlicher Aufbau der Fragebögen zur Lehrevalua-
tion
Souvignier und Gold (2002) haben für den deutschspra-
chigen Bereich die eingesetzten psychometrisch über-
prüften Instrumente zur Lehrevaluation systematisiert.
Entsprechend den Funktionen von Lehrevaluationen las-
sen sich die Verfahren gruppieren zum einen in Instru-
mente, bei denen eher die Rückmeldefunktion sowie die
Akzeptanz- und Zufriedenheitsurteile im Vordergrund
stehen, und zum anderen in Verfahren, die den An-
spruch erheben, eine vergleichende Evaluation der
Lehre zu ermöglichen (z.B. HILVE, Rindermann 2001b).
Inhaltlich werden in den Bögen die Themen „Dozenten-
verhalten“, „Lerngegenstand“, „Lernverhalten“ und
„Rahmenbedingungen“ in unterschiedlicher Weise the-
matisiert. Von den Dimensionen, die in den ersten
Bögen in den 1970iger Jahren enthalten waren, haben
für Souvignier und Gold die Strukturierung der Veran-
staltung, die Art der Stoffvermittlung und das Verhalten
gegenüber den Studierenden als wichtige Gegenstände
der Beurteilung durch Studierende immer noch Bestand.
Wolf, Spiel und Pellert (2001) nennen in ihrem Litera-
turüberblick die Bereiche oder Dimensionen „Didaktik“,
„Struktur und Organisation“, „Klima“ und „Engagement
des Lehrenden“ als zentrale Bestandteile von Lehrwirk-
samkeit in den verschiedenen Fragebögen. Einen Theo-
rie-orientierten Ansatz zur Erstellung eines Fragebogens
wählen Souvignier und Gold (2003). Auf der Basis des
Lernprozessmodells von Steiner (1996) begründen sie
drei zentrale hochschuldidaktisch begründete Merk-
malsbereiche guter Lehre: 
(1) „Motivation und Interesse“: Steuerung der Aufmerk-

samkeit, Wecken situationsbezogenen Interesses,
Förderung gegenstandsbezogenen Interesses;

(2) „Lernen und Instruktion“: Strukturierung der Lernin-
halte, Hinweise zur Einbettung der Inhalte, Vermitt-
lung von Lernstrategien, Durcharbeiten aus mehre-
ren Perspektiven, Üben und Anwenden;

(3) „Unterstützende Faktoren“: soziales Klima, Anforde-
rungsniveau, soziales Lernen.

Weitere Übersichten und Beschreibungen deutschspra-
chiger Instrumente zur Lehrevaluation finden sich bei
Diehl (2003) sowie Schmidt und Loßnitzer (2010). Ein
Review der englisch-sprachigen Instrumente findet sich
in Richardson (2005). Richtlinien zur Gestaltung von
Fragebögen zur studentischen Evaluation der Lehre sind
der Publikation von Kember und Ginns (2012) zu ent-
nehmen.

3.5 Fragebogenkonstruktion
Bei der Fragebogenkonstruktion sind folgende Punkte
zu beachten (Mutz 2001; Rindermann 2001a, 2001b;

Seldin 1999; Souvignier/Gold 2003; Wolff et al.
2001):
• „Deckeneffekte“: Da Studierende eine Lehrveranstal-

tung eher zu positiv bewerten, werden die negative
Teile einer mehrstufigen Antwortskala z.B. „trifft über-
haupt nicht zu“, weniger von den Studierenden ver-
wendet, sodass die Antwortskala nur im positiven Be-
reich gut differenziert. Nach Wolf, Spiel und Pellert
(Wolff et al. 2001) kann man die Antwortskala asym-
metrisch gestalten oder die Itemformulierung modifi-
zieren, indem die Aussagen extremer formuliert wer-
den („Der Dozierende geht didaktisch sehr gut vor“).
Diese Formulierung kann sprachlich zu Interpreta-
tionsproblemen führen, da diese extrem formulierten
Aussagen mit dem negativen Ratingpol „trifft nicht zu“
keine eindeutigen Interpretationen erlauben.

• „Bias-Variablen“: Um den Einfluss von Bias-Variablen
zu testen, sind diesbezügliche Variablen in den Fra-
gebogen aufzunehmen (soziodemografische Varia-
blen, Teilnahmegrund – z.B. Pflicht oder Wahlveran-
staltung – Studienstufe, thematisches Interesse, Fleiß
etc.).

• „Antwortskala“: Sedlmeier (2006) konnte zeigen, dass
die spezifische Wahl der Antwortskala eines Fragebo-
gens einen systematischen Einfluss auf das Antwort-
verhalten der Studierenden hat. Bipolare Skalen (-3
unzufrieden bis +3 zufrieden) erzeugen im Durch-
schnitt höhere Skalenwerte (z.B. eher zufrieden) als
unipolare Skalen (1 unzufrieden 6 zufrieden), da der
negative Teil bipolarer Skalen von den Befragten ten-
denziell weniger genutzt wird. Bei Zeitintervallanga-
ben (z.B. 1-3 h, 4-5 h und mehr als 5 h) orientieren
sich die Befragten an der mittleren Kategorie als Refe-
renzwert. Je nach Zeitintervall können unterschiedli-
che Ergebnisse erzeugt werden (siehe auch Schaef-
fer/Presser 2003).

• „Modulevaluation oder Lehrveranstaltungsevaluati-
on“: Im Zuge der Bologna-Reform wird das Studium in
der Regel modularisiert, was impliziert, dass neben der
einzelnen Lehrveranstaltung auch das Modul als Zu-
sammenfassung mehrerer Lehrveranstaltungen Gegen-
stand der Lehrevaluation sein kann. Entweder müssen
dann modulbezogene Fragebögen entwickelt werden,
oder die Evaluationsbögen verschiedener Lehrveran-
staltungen über Identifikationscodes der Studierenden
zusammengeführt werden.

• „Offene Fragen“: In den meisten Fragebögen wird
dem Studierenden die Möglichkeit gegeben, Anmer-
kungen zur Lehrveranstaltung und zum Dozierenden
zu machen durch Vorgabe von offenen Feldern (Leit-
frage: „Was hat Ihnen an der Lehrveranstaltung be-
sonders gut gefallen? Was hat Ihnen an der Lehrver-
anstaltung weniger gut gefallen?“). Antworten auf of-
fene Fragen können dem Lehrenden wichtige Hinwei-
se für die unmittelbare Verbesserung seiner Lehre
geben.

• „Länge des Fragebogens“: Nach der Bestandsaufnah-
me deutschsprachiger Lehrevaluationsinventare von
Souvignier und Gold (2002) lassen sich zwei Arten
von Instrumenten der Lehrevaluation im Hinblick auf
die Länge unterscheiden: a) kurze Fragebögen mit
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16-20 Items, die unterschiedliche Aspekte des Lehr-
geschehens abbilden und entweder auf eine umfas-
sende Beschreibung des Lehrgeschehens verzichten
oder diese nur mit jeweils einem Item repräsentie-
ren oder b) lange Fragebögen mit 37 bis 55 Items,
die beanspruchen, umfassend das Lehrgeschehen
abzubilden (Dozentenverhalten, Aufarbeitung des
Lehrstoffs, Rahmenbedingungen, Studierendenver-
halten etc.), z.B. das Heidelberger Inventar zur Lehr -
evaluation (Rindermann 2001a, 2001b). Kürzere
Fragebögen haben eine größere Akzeptanz bei den
Studierenden.

• „Dimensionen“: Der Fragebogen sollte so aufgebaut
sein, dass er unterschiedliche Dimensionen des Lehr-
geschehens möglichst mit jeweils 2-3 Items erfasst,
die als Sub-skalen fungieren, um die Mehrdimensiona-
lität des Unterrichtsgeschehens abzubilden. Wichtige
Dimensionen von Lehrevaluationsbögen sind: a) Do-
zentenverhalten und didaktische Kompetenz, b) An-
forderungen, c) Strukturierung, d) Klima, e) Studieren-
denvariablen (Interesse am Thema, Fleiß etc.), f) Rah-
menbedingungen und g) Materialien.

• „Globale Urteile“: Im Rahmen von Lehrevaluationen
ist es nicht nur wichtig, einzelne Aspekte einer Lehr-
veranstaltung bewerten zu lassen, sondern auch glo-
bale Urteile zu erheben, z.B. „Wie zufrieden waren Sie
mit der Lehrveranstaltung insgesamt“? (Mutz 2001).
Darüber hinaus gehen in das Gesamturteil relevante
Aspekte des Lehrgeschehens ein, die aufgrund der
Kürze des Fragebogens nicht berücksichtigt werden
konnten.

• „Online-Befragung“: Ein an der Universität Zürich
durchgeführter Pilotversuch zeigte, dass die Rücklauf-
quote bei den Online-Befragungen um rund 30 Pro-
zentpunkte gegenüber der schriftlichen Befragung
sank (von 67% auf 36%) (Mutz/Daniel 2006). Gamliel
und Davidoviz (2005) berichteten ähnliche Evaluati-
onsergebnisse. 

• „Gütekriterien der Fragebögen“: Die Fragebögen zur
Lehrevaluation sollten die Gütekriterien klassischer
psychologischer Tests erfüllen wie Objektivität, Relia-
bilität, Validität und Fairness (Marsh 1984, 1987;
Mutz 2003).

3.6 Effektivität der Lehrevaluation
Eine ältere immer wieder zitierte Metaanalyse (quanti-
tative Zusammenfassung von wissenschaftlichen Arbei-
ten zu einem Thema) von Cohen (1980) zeigt, dass stu-
dentisches Veranstaltungsfeedback einen kleinen, aber
doch bedeutsamen Beitrag zur Verbesserung der Lehre
leistet. In einer Übersicht nennen Rindermann, Kohler
und Meisenberg (Rindermann et al. 2007) vier Evaluati-
onsmodelle im Hinblick auf die Effektivität der Lehr -
evaluation:
(1) „Aufmerksamkeitsmodell“: Die Implementation von

Lehrevaluation ist für sich genommen schon eine
Form von Intervention und bewirkt eine Verbesse-
rung der Lehre.

(2) „Feedbackmodell“: Das Feedbackmodell geht davon
aus, dass die Präsentation von Stärken und
Schwächen einer Lehrveranstaltung auf der Basis stu-

dentischer Lehrevaluationen den Lehrenden moti-
viert, seine Lehrveranstaltung zu verbessern.

(3) „Diskussionsmodell“: Das Diskussionsmodell impli-
ziert, dass die Lehrenden mit den Studierenden über
die jeweilige Lehrveranstaltung sprechen. Im Rah-
men solcher Diskussionen werden Ergebnisse der
studentischen Lehrevaluation berichtet, zusätzliche
Informationen gesammelt und mögliche Verände-
rungen diskutiert und umgesetzt. Alean-Kirkpatrick,
Hänni und Lutz (1997) empfehlen, dass solche Dis-
kussionen von hochschuldidaktisch geschultem Per-
sonal moderiert werden sollten.

(4) „Beratungsmodell“: Im Rahmen eines Beratungsge-
sprächs mit einer hochschuldidaktisch ausgebilde-
ten Person werden (a) Lehrende über die Ergebnis-
se der Lehrevaluation informiert, (b) ihre Wahrneh-
mungen des Lehrgeschehens erfragt, (c) modifizier-
bares Verhalten angesprochen. Es sollten (d) dys-
funktionale Attributionsmuster unterbrochen, (e)
konkrete Vorschläge für die Veränderung gemacht
werden und (f) Lehrende zu Verhaltensänderungen
angeregt werden.

Während die ersten zwei Modelle keine oder nur gerin-
ge Effekte im Bezug auf die Verbesserung zeigen, konn-
ten Rindermann, Kohler und Meisenberg (2007) für das
von den Autoren propagierte Beratungsmodell bedeut-
same Effekte zeigen, allerdings bisher nur für ein kleines
Kollektiv von Lehrveranstaltungen an einer Sprachthera-
pieschule. Auch Hampton und Reiser (2004) konnten in
einem Feldexperiment aufzeigen, dass ein Feedback an
die Lehrenden auf der Basis eines theorieorientierten
Fragebogens in Verbindung mit einer Beratung bedeut-
same Effekte auf die Verbesserung der Lehre hat. Lang
und Kersting (2007) von der RWTH Aachen kommen
aufgrund eigener umfangreicher Untersuchungen zu
dem Schluss, dass Lehrevaluation ohne Beratung in einer
Langzeitperspektive weniger effektiv ist als in früheren
Studien (z.B. Cohen 1980) angenommen.
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Studieneingangsphase?
Das Bachelor-Studium braucht eine neue Studieneingangsphase!

Band I: Studierfähigkeit für ein frei(er)es Studium
Die Qualität der Studieneingangsphase hat wesentlichen - u.U. sogar entschei-
denden - Einfluss auf den Studienerfolg. Trotzdem ist sie in der Vergangenheit in
ihrer Bedeutung oft unterschätzt und vernachlässigt worden. Die Relevanz dieses
Studienabschnitts wird jedoch inzwischen hoch eingestuft, eine Korrektur auf-
grund z.T. falscher Signale aus der Bologna-Reform immer dringender. Für die Be-
wältigung des Übergangs in ein wissenschaftliches Studium aus der Schule oder
aus dem Beruf ist wesentlich mehr nötig als ein Orientierungswochenende, (fach-
)einführende Veranstaltungen und fachliche Begleittutorien. Mit der Feststellung
„Das Bachelor-Studium braucht eine neue Studieneingangsphase - Studierfähig-
keit für ein frei(er)es Studium!” hatte das IWBB eine Initiative gestartet (u.a. eine
Tagung), die den Erkenntnisstand zur Gestaltung der Studieneingangsphase bilan-
zieren, an solchen Fragen arbeitende Kolleg/innen zusammenführen und die Ver-
breitung besonders fortgeschrittener Modelle befördern sollte. Die Ergebnisse
liegen nun in einem Doppelband vor. 
Als zentrales Ziel wollen die Texte dazu beitragen, in den ersten beiden Seme-
stern konzentriert die Studierenden zu befähigen, für sich anschließend ein moti-
vierendes, durch Wahlmöglichkeiten möglichst selbst organisiertes, selbst verant-
wortetes und lerneffektives Studium zu organisieren.
Da das Themenfeld sehr groß ist, werden Fragen des Hochschulzugangs und von
Auswahlverfahren nur am Rande angeschnitten. Die empirisch gewonnen Er-
kenntnisse zur Situation der Studierenden am Studienbeginn liegen bereits öf-
fentlich vor, können also vorausgesetzt werden. 
Im Mittelpunkt dieses Doppelbandes stehen daher in Band I die Ableitung und
Begründung der Struktur des Problems und des Handlungsbedarfs (einschließlich
des Beratungsbedarfs) sowie Gestaltungsprinzipien der Stu dieneingangsphase auf
curricularer Ebene und der Ebene der Lehr-/ Lernprozesse. Behandelt wird die
Frage, warum die Studieneingangsphase die ersten beiden Semester umfasst und
wie sich Fachlichkeit und die Befriedigung des Orientierungsbedarfs über weite
Strecken in den gleichen Veranstaltungen verschränken bzw. integrieren lassen,
statt sie in Sonderveranstaltungen auszulagern. 

Band II: Lösungsmodelle
Im Band II dieses Doppelbandes werden vielfältige Lösungen für Transfer und Ge-
staltungspraxis vorgelegt. 
Diese Lösungen sind z.T. strategisch als umfassende Handlungsprogramme konzi-
piert, z.T. setzen sie bei einzelnen Lehrveranstaltungen an, z.T. bestehen sie aus
einzelnen Lernmaterialien, die in besonderem Maße geeignet sind, einen Lern-
prozess in Richtung der Studienziele und der Ziele der Studieneingangsphase zu
provozieren und zu unterstützen. Das Spektrum der Beispiele wird durch beson-
ders eindrückliche Modelle aus der Zeit vor der Bologna-Reform ergänzt, an
denen auch heute noch viel gelernt werden kann.
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Die Medizinische Hochschule Hannover (MHH) wurde
im Jahre 1965 als autonome medizinische Universität
mit dem Ziel gegründet, einen Campus der kurzen Wege
zur Integration von medizinischer Lehre, Forschung und
universitärer Krankenversorgung zu schaffen. Auch
wenn für die MHH innovative Instrumente teilweise zu-
erst in den kleineren Studiengängen erprobt werden,
richten sich auch in den naturwissenschaftlichen Mas -
terstudiengängen die Bewertungskriterien an den für die
Humanmedizin gewählten aus. Dies hat einerseits viel
mit dem Selbstverständnis der MHH als medizinische
Spartenuniversität zu tun und andererseits werden für
diesen Studiengang mit Abstand die meisten Ressourcen
benötigt. Verglichen mit den großen Volluniversitäten,
die auch eine medizinische Fakultät haben, fällt dieser
Anteil an der MHH relativ noch stärker ins Gewicht und
ist durch die Organisation der MHH nach dem Integrati-
onsmodell auch politisch wichtiger. 
Am 2006 konzipierten Evaluationskonzept mit seinen
verschiedenen Ebenen (Fischer 2008) hat auch die 2011
grundlegend überarbeitete Evaluationsordnung nichts
geändert („Ordnung über die Evaluation von Studium
und Lehre an der Medizinischen Hochschule Hannover“
2011). Die MHH unterscheidet weiterhin zwischen einer
Evaluation ganzer Studiengänge, der Evaluation spezifi-
scher Aspekte, wie der Studienmotivation bzw. den in-
dividuellen Studienbedingungen, und der Evaluation
einzelner Module. Insbesondere im Bereich der Lehrver-
anstaltungsevaluation wurden die eingesetzten Instru-
mente weiterentwickelt. Deshalb liegt der Fokus in die-
sem Artikel auf diesem dritten Bereich.
Die mit der Lehrveranstaltungsevaluation gewonnenen
Daten werden nicht nur für den kritischen Dialog zwi-
schen Lehrenden und Lernenden genutzt, sondern die-
nen auch den Studienkommissionen als Grundlage für
die Qualitätssicherung in der Lehre. So hat die MHH vor
drei Jahren zur finanziellen Stärkung der Lehre eine leis -
tungsorientierte Mittelvergabe in der Lehre eingeführt.
Der wichtigste Parameter hierbei ist die globale Modul-
bewertung aus der studentischen Lehrveranstaltungs -
evaluation. 

1. Die Evaluation der Lehrveranstaltungen
Für die medizinische Lehre wurde im Jahre 2000 durch
eine Arbeitsgruppe des Rektors ein Fragebogen zur Eva-
luation von Lehrveranstaltungen entwickelt, um so die

Akzeptanz eines zentralen Fragebogens zur Lehrveran-
staltungsevaluation auf Seiten der Lehrenden zu sichern
(Fischer 2000). Dieser Fragebogen zur Evaluation von
Lehrveranstaltungen durch Studierende (FELS) orientier-
te sich an der Faktorenstruktur des Fragebogens „Stu-
dent Evaluation of Educational Quality“ (Marsh 1982,
1984). Besonderes Augenmerk galt dabei dem Versuch,
einen Fragebogen zu entwickeln, der den Lehrenden
eine differenzierte Rückmeldung über ihre Lehrveran-
staltung gibt und auf Itemebene eindeutige Empfehlun-
gen für Konsequenzen zur Verbesserung des Lehrange-
botes ermöglicht. Gleichzeitig sollte der FELS einen Ver-
gleich zwischen verschiedenen Lehrveranstaltungen
über die Skalenwerte ermöglichen (Fischer/Beyer 2001,
2004). Eine besondere Schwierigkeit war dabei von An-
fang an, dass medizinische Lehrveranstaltungen nicht
von ein oder zwei Lehrenden durchgeführt werden. Dies
liegt zum einen daran, dass das Medizinstudium den
Studierenden einen Überblick über die gesamte Medizin
geben soll. Zum anderen ist für eine optimale Kranken-
versorgung eine zunehmende Spezialisierung des einzel-
nen Dozenten vorteilhaft. Wegen der Jahrgangsstärke
normaler deutscher medizinischer Fakultäten sind dann
Lehrveranstaltungen mit einer einstelligen Dozentenzahl
eher die Ausnahme. In der Konsequenz erfolgt die Eva-
luation also veranstaltungsbezogen, obwohl auch an der
MHH davon ausgegangen wird, dass der wesentliche
Faktor zur Erklärung guter Lehre die Unterrichtenden
sind und deshalb eine personenscharfe Evaluation sinn-
voller wäre.
Bis 2005 wurde der Fragebogen als vierseitiger Papier-
fragebogen in allen Lehrveranstaltungen des Medizin-
studiengangs und einigen des Zahnmedizinstudien-
gangs  eingesetzt. Wurden einzelne Fragen überarbei-
tet, so geschah dies, um drei Aspekten mehr Beachtung
zu schenken:
1) Die Fragen sollten sich auf von den Studenten direkt

beobachtbares Verhalten beziehen,
2) die Fragen sollten so formuliert sein, dass sie eine

Nutzung der gesamten Antwortskala provozieren,
3) die Antwortskala sollte eine gerade Anzahl an An -

kreuzmöglichkeiten haben, um eine Wahl der Mittel-
kategorie aus Unentschiedenheit zu erschweren.

Eine Umrechnung der Rohdaten in einen bereinigten
Lehreffekt wurde dabei nicht angestrebt, weil die von
den Lehrenden nicht zu beeinflussenden Faktoren in der
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medizinischen Lehre als zu vielfältig eingestuft wurden.
So gibt es in fast keinem Modul der Studiengänge Hu -
manmedizin und Zahnmedizin nur eine Veranstaltungs-
art, die Anzahl der Wahlmöglichkeiten zwischen ver-
schiedenen Modulen ist extrem eingeschränkt und die
Module haben nicht nur kognitive Lernziele, sondern
auch psychomotorische. Außerdem ist das Verhältnis
theoretischer Lehrveranstaltungen zu praktischen Lehr-
veranstaltungen durch Approbationsordnungen stärker
zementiert als in anderen Studiengängen.

1.1 Entwicklung eines Kurzfragebogens
Da die flächendeckende Evaluation mit Papierfragebö-
gen von allen Beteiligten als zu kostenintensiv und zu
schwerfällig erlebt wurde, erfolgte die Entwicklung eines
verkürzten Fragebogens und sukzessive die Umstellung
auf eine elektronische Befragung. Insbesondere die als
lang erlebten Zeiträume bis zur Rückmeldung der Ergeb-
nisse an die Beteiligten hatten dazu geführt, dass sich
die Akzeptanz für die papierbasierte Evaluation auf Sei-
ten der Dozenten zunehmend verschlechterte. Diese
Umstellung verlief parallel zur Einführung von schriftli-
chen Prüfungen mit elektronischen Eingabegeräten,
zunächst auf Tablets, später auf Laptops. 
Der entscheidende Antrieb für einen raschen Umbau
ergab sich aus dem Aufbau eines Modellstudiengangs
Medizin: Seit 2005 ist das Medizinstudium an der MHH
modular aufgebaut, alle Module sind mit mindestens
einer benoteten Prüfung am Modulende versehen (Hal-
ler/Fischer 2007). Als Besonderheit der Module in den
ersten beiden Studienjahren sind diese mit anderen Mo-
dulen zeitlich verschränkt, während die Studierenden der
späteren Studienjahre ganztags ausschließlich in einem
Modul unterrichtet werden. Die minimale Länge dieser
Module beträgt eine Woche, die maximale zehn Wo-
chen. Gleichzeitig sind die Prüfungen in den Modulen
der ersten beiden Studienjahre nicht nur Prüfun-
gen der Universität, sondern auch Teil eines über
zwei Jahre verteilten Staatsexamens. Sie werden
ein Mal im Jahr angeboten, während die Modu-
le der folgenden drei Studienjahre mindestens
drei Mal im Jahr angeboten werden.
Der Aufwand für die Entwicklung neuer Modu-
le bzw. die Anpassung bestehender Lehrveran-
staltungen sollte aber nicht zu Lasten der Qua-
lität gehen. Um dies zu verhindern, wurde vom
Senat der MHH beschlossen, neben der schon
etablierten leistungsorientierten Mittelvergabe
für Forschungsleistungen auch eine leistungsbe-
zogene Mittelvergabe für gute Lehre einzu-
führen. D.h. die Qualitätsverbesserung in der
Lehre sollte über monetäre Anreize gefördert
werden, wobei die Mittelvergabe im Wesentli-
chen an die Lehrveranstaltungsevaluation ge-
koppelt werden sollte. Im Vorfeld der geplanten
leistungsbezogenen Mittelvergabe für die Lehr-
qualität wurde eine alle medizinischen Fächer
einbeziehende einjährige Studie geplant, die
sich mit zwei Vorwürfen beschäftigen sollte: 1)
Die Erhebungen mit dem von den Studierenden
akzeptierten FELS seien nicht repräsentativ, weil
der Rücklauf deutlich unter 80% läge. 2) Die

Evaluationen könnten durch hohe Anforderungen in der
Lehrveranstaltung, insbesondere durch schwierige Klau-
suren, negativ beeinflusst werden.

1.2 Validierungsstudie
Im Studienjahr 2007/08 wurde im Anschluss an die
meis ten Module des Studiengangs Medizin mit schriftli-
chen Prüfungen sowohl eine Online-Evaluation (EvaSys)
durchgeführt, als auch parallel – im Anschluss an die
elektronischen Prüfungen – eine „Vor-Ort-Evaluation“
(Q[kju:]). 26 Module wurden in den drei Tertialen des
Studienjahres auf diese Weise doppelt evaluiert (Fi-
scher/Paulmann/Seibicke/Haller 2008). Damit gingen
57,8% der Module des Studiengangs in die Studie ein.
Die Fragensätze waren bei beiden Vorgehensweisen
identisch, wenn man davon absieht, dass in Q[kju:] zum
Testzeitpunkt keine Eingabe von Freitextkommentaren
möglich war (Möbs 2014). Bei der Online-Befragung mit
EvaSys wurden alle Teilnehmer/innen per E-Mail zur
Teilnahme an der Evaluation aufgefordert und konnten
sich dann per TAN am Server anmelden. Die Eingabe er-
folgte ortsungebunden an einem beliebigen PC. Die
Aufforderung wurde am Tag vor der Prüfung verschickt,
der Zugang blieb für vier Tage geöffnet. Da die überwie-
gende Mehrheit der Befragten diese Evaluation nach der
Prüfung vornahm, wurde der Einfluss der Prüfung auf
das Evaluationsergebnis in dieser Studie nicht weiter be-
trachtet. Die Vor-Ort-Befragung wurde mit Q[kju:]
durchgeführt. Die Eingabe erfolgte an den normalen in
den Prüfungen eingesetzten Tablett-PCs per Stift. Für
die Evaluation wurden im Anschluss an die Klausur die
Evaluationsfragen auf den Bildschirm dargeboten. Durch
einen automatisierten Neustart zwischen Prüfung und
Evaluation blieb die Anonymität der Befragten gewahrt.
Der Rücklauf in den mit EvaSys durchgeführten Befra-
gungen schwankte zwischen 10 und 51%, der Rücklauf

Abbildung 1a: Vergleich der mittleren Evaluationsergebnisse nach
Art der Evaluation bei ausgewählten Modulen im
Herbsttertial 2007. 
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bei den Q[kju:]-Befragungen zwischen 60 und 97% der
Modulteilnehmer. Damit entsprach dieser Aspekt des
Methodenvergleichs den Erwartungen. Erfreulich war
die große Bereitschaft der Studierenden, überhaupt an
dieser doppelten Evaluation teilzunehmen und damit ihr
Interesse an einer möglichst effektiven und unverzerrten
Lehrevaluation zu dokumentieren. Die zentrale Fra-
gestellung der beiden Hypothesen betraf aber die mitt-
lere Bewertung der Lehrveranstaltungen. Diese ist ge-

trennt für die drei Tertiale des Studienjahres 2007/08 in
der Abbildung 1a, b, c dargestellt. Den Einfluss der Va-
riablen Geschlecht der Befragten, Tertial, in dem das
Modul evaluiert wurde und Evaluationsmethode wurde
in je einer ANCOVA pro Modul untersucht (Fischer,
2011), da sich die Stichproben in den einzelnen Modu-
len teilweise überlappten, aber nicht identisch waren.
Hätte man statt der separaten ANCOVAs personidenti-
sche Stichproben über alle Module eines Studienjahres

gebildet, wäre die resultierende Schnittmenge
so klein ausgefallen, dass eine ernsthafte Aus-
wertung nicht mehr sinnvoll gewesen wäre.
Den größten Einfluss haben danach saisonale
Effekte, die man als den Kontext, in den das
Modul jeweils im Studienjahr eingebettet ist,
betrachten muss. 
Ungeklärt blieb, ob Online- und Vor-Ort-Evalua-
tionen auch in Modulen mit mündlichen Prüfun-
gen identische Ergebnisse erbringen würden,
wenn die Studierenden für die Vor-Ort-Evaluati-
on einen Extratermin im Hörsaal bekommen
würden. Die geplante analoge Doppelevaluation
für das Studienjahr 2008/09 für alle Module mit
mündlich/praktischen Prüfungen unterblieb
wegen des erheblich höheren Aufwandes und
der in Abbildung 1a, b, c dargestellten Ergebnis-
se bei den schriftlichen Prüfungen.
Das Beispiel der Verteilung der Gesamtbewer-
tung des Moduls 301 im Wintertertial ist in Ab-
bildung 2 dargestellt. Es fällt auf, dass der gerin-
gere Rücklauf offensichtlich daher rührte, dass
sich weniger Studierende an der Evaluation mit
EvaSys beteiligt hatten, die eine mittlere Bewer-
tung des Moduls abgeben wollten. Abgesehen
von der Rücklaufquote lassen sich nur bei ein-
zelnen Modulen Unterschiede in der mittleren
Bewertung zwischen den beiden Befragungs-
methoden nachweisen. Da die Anzahl der auf-
getretenen Unterschiede aber statistisch nicht
signifikant ist, lässt sich ein Methodeneffekt
nicht belegen. 
Die durchgeführten Online-Evaluationen waren
also nicht verzerrt, bezogen auf die unmittelbar
nach den Prüfungen erhobenen, elektronischen
„Vor-Ort-Evaluationen“, und deshalb repräsen-
tativ, auch wenn der Rücklauf deutlich geringer
ausfiel. Es fanden sich lediglich Unterschiede in
der Steilheit der Verteilung der Bewertungen.
Auf der anderen Seite konnte auch die Befürch-
tung, schwierige Prüfungen könnten unmittel-
bar anschließend durchgeführte Evaluationen
negativ verzerren, nicht bestätigt werden.
Summa summarum zeichnete sich das Vor-Ort-
Evaluationsmodell als das vorteilhaftere bei
schriftlichen Prüfungen ab, da der höhere Rück-
lauf auch Fragen an Subgruppen erfolgverspre-
chend erscheinen ließ. 

1.3 Aktuelle Umsetzung der Lehrveranstaltungs-
evaluation
Inzwischen werden alle Module der Studi-
engänge Humanmedizin, bzw. Public Health

Abbildung 1b: Vergleich der mittleren Evaluationsergebnisse nach
Art der Evaluation bei ausgewählten Modulen im
Wintertertial 2008. 

Abbildung 1c: Vergleich der mittleren Evaluationsergebnisse nach
Art der Evaluation bei ausgewählten Modulen im
Sommertertial 2008. 
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und die scheinpflichtigen Module des Studiengangs
Zahnmedizin mit einem nach der Validierungsstudie an-
gepassten Kurzfragebogen (Kurzes Inventar zur Evaluati-
on durch Studierende: KIES) evaluiert, der nach der Um-
stellung auf elektronisch dargebotene Fragebögen die
wichtigsten Dimensionen des FELS abbildet. Wichtig
war dabei, dass die Pflichtlehrveranstaltungen eine oder
mehrere Prüfungen mit einschließen. Deshalb sollte die
Evaluation möglichst zeitnah nach jeder dieser Prüfun-
gen erfolgen, um die Einheit von Lehren, Lernen und
Prüfen zu betonen. Eine Evaluation ungefähr in der
Mitte einer Lehrveranstaltung, würde dieses Prinzip bre-
chen und die mit der Wahl eines solchen Termins ver-
bundene Auflösung des Anspruchs, dass Lehren, Lernen
und Prüfen aufeinander abgestimmt erfolgen müssen,
für alle Beteiligten klar dokumentieren.
Wegen der Vielfalt an zu beurteilenden Module mussten
es Fragen sein, die auf jede Art von Präsenzveranstaltung
anwendbar sind, bzw. durch sprachliche Umformulie-
rungen angepasst werden können. In der gegenwärtigen
Fassung sind dies: Je eine Frage zu den Stärken bzw.
Schwächen des Moduls. Die Studierenden können dabei
für sechs Dimensionen angeben, ob sie diese für eine
besondere Stärke und/oder für einen verbesserungswür-
digen Aspekt des Moduls halten. Die Dimensionen sind
dem FELS entnommen und werden durch die Labels
Lehrpersonal, Lehr- und Lernmaterialien, Organisation
der Lehrveranstaltung, Inhalte der Lehrveranstaltung,
Patientenbezug und Prüfung dargestellt. Weiterhin sol-
len die Studierenden auf sechsstufigen Skalen angeben,
• wie hoch der Vor- und Nachbereitungsaufwand für sie

war,
• ob sie das Verhältnis von Lernaufwand und Zugewinn

an Kenntnissen und Fertigkeiten für angemessen an-
sehen,

• ob die wichtigsten theoretischen Themen praktisch
vertieft wurden,

• ob die Bezüge zu anderen Modulen
verdeutlicht wurden

• und ob die Positionierung des Moduls
im Studienablauf zu früh, angemessen
oder zu spät ist.

Je nach der Häufigkeit, mit der bestimmte
Stärken oder Schwächen von den Studie-
renden genannt werden, und dem Punkt-
wert in der globalen Veranstaltungsbewer-
tung kann dann innerhalb kürzester Zeit
eine vertiefende Evaluation mit auf die fünf
Aspekte zugeschnittenen Skalen nachge-
schoben werden. Die Entscheidung über
die Ansetzung einer Nachbefragung trifft
für die Module im Modellstudiengang
HannibaL das Evaluationsbüro des Studi-
endekanates, im Falle der Module des Stu-
diengangs Zahnmedizin ist die Freischal-
tung an das Erreichen eines Quorums in
der Evaluation gekoppelt. Für diese ad hoc
Befragung ist zwar mit einem niedrigeren
Rücklauf zu rechnen. Weil die Antworten
der Nachbefragung aber über den persönli-
chen Code mit der Basisevaluation ver-

knüpft werden können, ist eine differenzierte Analyse
einschließlich der Prüfung auf mögliche Stichprobenver-
zerrungen möglich. Außerdem wird durch diesen ma -
nuell vom Evaluationsbüro ausgelösten Qualitätssiche-
rungsprozess den Studierenden und den Dozenten ge-
zeigt, dass Evaluationen nicht ohne Resonanz bleiben,
zumal die Nachbefragungsergebnisse ebenfalls im Lern -
managementsystem der MHH veröffentlicht werden.
An diese sieben Fragen schließen sich noch zwei weitere
Fragen an, die auf alle an der MHH durchgeführten Mo-
dule anwendbar wären:
• Die allgemeine Veranstaltungszufriedenheit 
• und ein Freitextfeld für weitere Rückmeldungen.

Der Frage nach der allgemeinen Veranstaltungszufrie-
denheit kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu. So
stellt sie den zentralen Parameter im Rahmen der Dis-
kussion über notwendige Modulverbesserungen dar. Die
Antworten auf die Freitextfrage werden insbesondere
von den Lehrenden, aber auch von der Studienkommis-
sion als direkte Rückmeldung zur Interpretation der Be-
wertungen in den geschlossenen Fragen genutzt. Damit
stellt die Freitextfrage für die Lehrenden die wichtigste
Datenquelle für die weitere Verbesserung ihrer Module
dar. Denn die prinzipielle Möglichkeit, bis zu drei mo-
dulspezifische Fragen an diesen allgemeinen Teil an-
zuhängen, wird von den wenigsten Lehrverantwortli-
chen genutzt. Und weil bei größeren Änderungen am
Modulaufbau schon im Vorfeld der Kontakt zum Evalua-
tionsbüro gesucht wird, um diese Änderungen durch
spezifische Fragen in ihrer Wirksamkeit besser beurtei-
len zu können, kann man davon ausgehen, dass der
Kurzfragebogen KIES von Lehrenden akzeptiert ist. 
Generell bereitet aber der Rücklauf in den Online-Eva-
luationen Probleme. Vor allem in den kleineren Studi-
engängen führt die Freiwilligkeit der Evaluation bei, ver-
glichen mit der Vor-Ort-Evaluation, höherem Aufwand

Abbildung 2: Vergleich der globalen Modulbewertung im Wintertertial
2008 für das Modul 301 für zwei Evaluationsarten.
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für die Studierenden dazu, dass die Ergebnisse einzelner
Evaluationen nicht hochschulöffentlich gemacht werden
können, weil sonst die Gefahr der Deanonymisierung
der wenigen Befragten bestünde. Häufig genannte
Gründe für die Nichtteilnahme sind Probleme mit dem
offiziellen eMail-System der MHH und die Vermutung,
dass sich in den Lehrveranstaltungen ja doch nichts än-
dern würde. 

2. Leistungsbezogene Mittelvergabe 
für die Lehre

Die globale Lehrveranstaltungsbewertung geht darüber
hinaus als ein Messwert in die qualitative leistungsbezo-
gene Mittelvergabe für die Lehre (LOM-L) im Studien-
gang Humanmedizin ein. Der zweite Parameter für LOM-
L ist die Prüfungsqualität, ermittelt über die Notenvertei-
lung, den dritten Parameter bildet die Modulgröße, er-
mittelt über die curricularen Stunden. Da die Gesamtbe-
wertung des Moduls in der Lehrveranstaltungsevaluation
mit 0 bis 15 Punkten erfolgt, für die Prüfungsqualität bis
zu 8 Punkte und die Modulgröße bis zu 3 Punkte verge-
ben werden, kommt der Lehrveranstaltungsevaluation
das größte Gewicht zu. Für die Mittelvergabe berücksich-
tigt werden die 15 Module mit dem höchsten Punkt-
wert, sofern sie in der Evaluation nicht im letzten Drittel
platziert waren. Die ausgewählten Module werden dann
abschließend entsprechend ihrer Größe mit einem Faktor
bewertet, der festlegt, welcher Anteil an der zur Verfü-
gung stehenden Gesamtsumme von 700.000,- € auf das
jeweilige Modul entfällt. 
Dieses Ranking hat die Aufmerksamkeit der Abteilungen
für ihr Abschneiden in der schon länger existierenden
hochschulöffentlichen Darstellung der Lehrqualität er-
höht. Erste explorative Auswertungen zeigen zwar keine
Veränderungen in der mittleren Bewertung aller Module
oder der mittleren Bewertung aller Prüfungen.
Betrachtet man dagegen einzelne Module, so lassen sich
mit Hilfe der Lehrveranstaltungsevaluation aber sehr
wohl die Effekte von Interventionen in die Moduldurch-
führung nachweisen. So konnten Bintaro et al. zeigen,
dass die simple erneute gegenseitige Abstimmung der
Dozenten in einem Modul, welches an 15 Tagen die
wichtigsten internistischen Erkrankungen aus grundla-
genwissenschaftlicher, klinisch-praktischer und klinisch-
theoretischer Perspektive jeweils anhand eines konkreten
Patienten behandelt, deutliche Effekte bei der globalen
Veranstaltungsbewertung, aber auch bei der Bewertung
der Dozenten, des Lehrmaterials und des Patientenbezu-
ges auslöste (Bintaro/Haller/Just/Fischer 2012). Auch für
andere Module gibt es vergleichbare, meist weniger
spektakuläre Daten (Gutenbrunner et al. 2010). Da die
Bewertungen der Studierenden aber die Veränderungen
der Module im Laufe der Jahre nicht berücksichtigen
(sollten), bleibt das Problem, wie man generelle Qua-
litätsverbesserungen in der Lehre abbilden kann, zumin-
dest für die MHH eine noch zu lösende Frage.

3. Diskussion
Mehr als 10 Jahre nach der Einführung eines Systems
zur Evaluation von Studium und Lehre an der Medizini-

schen Hochschule Hannover kann man feststellen, dass
das System zwar permanent an die Bedürfnisse der Be-
teiligten angepasst worden ist, sich im Kern aber nicht
verändert hat. Technische Veränderungen in der Art,
wie die Lehrveranstaltungsevaluation umgesetzt wird,
wurden zwar nicht so systematisch untersucht, wie dies
z.B. von Dresel und Tinsner (Dresel/Tinsner 2008) be-
schrieben wurde. Die Ergebnisse weisen aber auf ver-
gleichbare Methodeneinflüsse hin. Obwohl die Grundla-
ge der Lehrveranstaltungsevaluation an der MHH ein
personenzentrierter Fragebogen ist (Marsh 1982;
Marsh/Roche 2000), ist die aktuelle flächendeckende
Realisierung eine veranstaltungsbezogene Kurzform. Die
Überprüfung, ob die Kurzform wirklich das Gleiche er-
fasst wie eine ausführliche Fassung, steht allerdings aus.
Trotz dieser damit nur eingeschränkten wissenschaftli-
chen Herleitung des eingesetzten Instrumentes hat es
sich in der Praxis einer medizinischen Hochschule be-
währt, die mehr als zwei Drittel ihres Umsatzes in der
Krankenversorgung erwirtschaftet und deren Drittmit-
telaufkommen auf dem zweiten Platz in Deutschland
liegt. Die zentrale Durchführung der Lehrveranstaltungs-
evaluation sichert einen gleichbleibenden Standard. Die
wahrgenommene Neutralität der Ergebnisinterpretation
durch eine zentrale Einrichtung hat im Laufe der Jahre
die Akzeptanz zusätzlich gefördert. Die Validität der Er-
gebnisse wird zwar in Einzelfällen, insbesondere bei ex-
trem niedrigen Rückläufen angezweifelt. Alle durchge-
führten empirischen Überprüfungen konnten aber keine
systematischen Verzerrungen nachweisen. Unsere Daten
bestätigen auch, dass Maßnahmen zur spezifischen Ver-
besserung der Lehrqualität sich auf die studentische Be-
wertung dieser Module auswirken, obwohl sich in der
globalen Betrachtung keine nennenswerten Verände-
rungen in der Gesamtbewertung der Lehrveranstaltun-
gen ergeben.
Mit der Einführung einer leistungsbezogenen Mittelver-
gabe für die Lehre (Just/Beinhoff/Haller/Fischer 2010),
die als Gegengewicht zur schon länger existierenden
leis tungsbezogenen Mittelvergabe für die Forschung in-
tendiert war, konnte die Beachtung, die grundständige
Lehre in den akademischen Gremien erfährt, gesteigert
werden. Auffällig ist aber, dass sich dadurch der Fokus in
der Lehrveranstaltungsevaluation, zumindest in der Dis-
kussion der Ergebnisse in den Gremien, weg von einem
kritischen Dialog mehr und mehr hin zu einer Diskussion
über die zusätzliche Finanzierung der Abteilungen ver-
schiebt. Ob dieser Eindruck mit dem extremen Kosten-
druck an einer medizinischen Hochschule zusammen-
hängt, der auf einmal alles auf diesen Aspekt reduziert,
oder ob sich hier eine Verschiebung von einer normativ
propagierten intrinsischen Motivation hin zu einer ex-
trinsischen abzeichnet, sei dahingestellt. An der Not-
wendigkeit, mit Hilfe der Lehrveranstaltungsevaluation
den Lehrenden eine konkrete Rückmeldung über Stär-
ken und Schwächen ihrer Lehre zu geben, ändert sich
dadurch nichts.
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„Exzellenz – Pakt – Lehre“

Unter dem Titel „Exzellenz – Pakt – Lehre“ veranstal-
tete der Arbeitskreis Qualitätsmanagement und Eva-
luation der Berliner und Brandenburger Hochschulen
seine 13. Jahrestagung in Berlin (24./25. Mai 2012).
Im Mittelpunkt der Veranstaltung standen Projekte,
die in den jüngs ten Förderprogrammen zur Steige-
rung der Qualität in Lehre und Studium initiiert wur-
den. Neben dem Bund-Länder Programm „Quali -
täts pakt Lehre“ ist hier insbesondere der Wettbe-
werb „Exzellente Lehre“ von Stifterverband und Kul-
tusministerkonferenz zu nennen. Die Tagung stellte
die Projektideen einer breiten Öffentlichkeit aus
dem deutschsprachigen Hochschul wesen und der
Hochschulpolitik vor. Der Tagungsband gibt darauf
aufbauend Einblick in ausgewählte Vorhaben. Die
thematische Vielfalt der dargestellten Projekte reicht
von der Gestaltung der Studieneingangsphase über
E-Learning Initiativen bis zu Projekten im Bereich
des „Bologna-sensiblen“ Curriculumentwicklung.
Durch die Diskussion erster Erfahrungen sollen die
Projektideen bewusst zur Nachahmung in anderen
Hochschulen anregen.R
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Evaluation an Hochschulen kann im Bereich der For-
schung auf eine lange Tradition zurückblicken, wogegen
Lehrevaluation im engeren Sinne sich erst im Verlaufe
des 20. Jahrhunderts nennenswert ausbildete. Während
in den USA die Evaluation der Lehre mit ersten Erhe-
bungsinstrumenten auf das Ende der 1920er Jahre da-
tiert, spielt sie im deutschen Sprachraum lange Zeit
keine bzw. eine nachgeordnete Rolle. Erst im Verlaufe
der 1990er Jahre gewinnen Evaluationsverfahren in der
Lehre in Form von Peer Reviews oder der Bewertung
von Lehrveranstaltungen im deutschen Sprach raum all-
mählich an Bedeutung, die durch die Einführung des Ak-
kreditierungssystems nochmals verstärkt wurde. Wenn
auch insgesamt eine quantitative Zunahme an Evaluati-
onsverfahren und Erhebungen unterschiedlicher Art
festzustellen ist, folgt hieraus nicht zwingend auch eine
Zunahme an Akzeptanz für Evaluation. Die nach wie vor
vorhandene Skepsis rekurriert in der Regel auf eine nicht
immer transparente und nachvollziehbare Verwendung
der Ergebnisse, das enorme Ausmaß an Evaluationen,
welches allen Beteiligten zu einer gewissen Evaluations-
müdigkeit führt und zunehmend auch auf den zum Teil
geringen Erkenntnisgewinn, den manche Evaluations-
verfahren mit sich bringen. Dies wiederum ist unter an-
derem auf die zum Teil starke politische Überformung
der Verfahren und ein damit verbundenes Defizit an
theoretischer Fundierung und Verfahrensvalidität zu -
rückzuführen (vgl. u.a. Schmidt 2005). 
Der folgende Beitrag greift die Frage der theoretischen
bzw. Modellorientierung der Hochschulevaluation am
Beispiel der Bewertung von Lehrveranstaltungen auf.
Hierbei wird ausgehend vom strukturfunktionalistischen
Modell Talcott Parsons‘ ein Erklärungsmodell vorge-
schlagen, in dessen Mittelpunkt ein ausbalanciertes Ver-
hältnis unterschiedlicher Qualitätsdimensionen steht.
Im Anschluss an die Darlegung der Operationalisierung
des Modells werden Erklärungswert und Modellstabi-
lität empirisch überprüft.

1. Ansätze der Entwicklung von Instrumenten
der Lehrveranstaltungsevaluation

Die Entwicklung von Instrumenten zur Bewertung der
Lehre lässt sich in Anlehnung an Marsh (1987) und Rin-
dermann (2001) unterschiedlichen Vorgehensweisen
bzw. Modi zuordnen. Danach lassen sich sechs Zugänge
benennen, die in der Regel nicht trennscharf sind, son-
dern in der Praxis parallel Anwendung finden. Der (1)

synkretische Ansatz rekurriert auf bereits vorhandene In-
strumente und adaptiert diese auf die jeweilige Situation
bzw. Fragestellung. Der (2) Befragungs-Ansatz geht
davon aus, dass die befragten Studierenden oder Leh-
renden als Experten zumindest mit Blick auf ihre prakti-
schen Erfahrungen zu werten sind und ein Eigenver-
ständnis guter Lehre entwickeln, das im Rahmen der Be-
fragung als Bewertungsmaßstab dienen kann. Der (3)
theoretische Ansatz leitet relevante Bewertungsindika-
toren aus (hochschuldidaktischen) Theorien bzw. Mo-
dellen der Lehr- und Lernforschung ab. Der (4) Exper-
ten-Ansatz basiert auf der Einschätzung anderer For-
scherinnen und Forscher im Evaluationsfeld und macht
sich deren Einschätzungen bspw. in Form von Literatur-
analysen zum Forschungsstand zu eigen. Von einem (5)
Autoren-Ansatz lässt sich sprechen, wenn die Entwick-
lung der Instrumente in Eigenregie erfolgt, ohne dass
auf Modelle oder bereits vorhandene Instrumente Bezug
genommen wird. Schließlich ist der (6) Konsens-Ansatz
zu nennen, bei dem die Entwicklung der Bewertungskri-
terien und -instrumente im Sinne eines partizipativen
Prozesses in Gremien oder Arbeitsgruppen erfolgt (vgl.
zusammenfassend Hiltmann 2002, S. 28).
Betrachtet man die Praxis der Lehrveranstaltungsevalua-
tion, so lassen sich – wenngleich die Ansätze selten in
dieser idealtypischen Form alleine zu beobachten sind –
drei dominierende Ansätze identifizieren. Zum einen ist
dies der Befragungs-Ansatz, der insbesondere auf die
Einschätzungen Studierender abstellt und bspw. in Form
von Zufriedenheitsmaßen Lehrqualität zu messen ver-
sucht. Kontrovers diskutiert wird in diesem Zusammen-
hang, inwieweit Studierende als Experten zu werten
sind, wenn sie zugleich Betroffene sind und ob die Wer-
tungen valide sind, wenn unklar ist, welcher Maßstab
sich hinter diesen verbirgt (vgl. u.a. Kromrey 2003). 
Weit verbreitet und häufig überschneidend zum Befra-
gungs-Ansatz ist der Konsens-Ansatz. Hier kommen in
der Regel nicht in erster Linie Standards empirischer So-
zialforschung zum Tragen, sondern Instrumente werden
in Gremien entwickelt, deren Akteure unterschiedlich
stark mit Fragen der Evaluations- oder Hochschulfor-
schung befasst sind. “In many institutions, the instru-
ments used to obtain student feedback have been con-
structed and developed in-house and may never have
been subjected to any kind of external scrutiny.”(Rich-
ardson 2005, S. 388) Wesentlich ist hierbei auch weni-
ger die Validität der Instrumente als viel mehr deren Sta-
tusgruppen übergreifende Akzeptanz innerhalb der

Uwe Schmidt, Nicole Becker, Holger Lübbe, Marc Hümpfner, 
Franziska Schmidt, Natalia Yugay & Cathrin Neßler

Modellbasierte Lehrevaluation: 
Konzept und empirische Ergebnisse



48 QiW 2+3/2014

Qualitätsforschung QiW

Hochschule. Dies geht häufig mit dem zuvor genannten
Autoren-Ansatz einher, beim dem die erfahrungsbasierte
Plausibilität einzelner Items als Grundlage für die Ent-
wicklung der Fragebogen im Vordergrund steht.
Schließlich ist der synkretische Ansatz weit verbreitet,
indem auf bereits vorhandene Instrumente zurückgegrif-
fen wird. Für den deutschen Sprachraum ist dies insbe-
sondere das durch Rindermann und Amelang (1994) ent-
wickelte Erhebungsinstrument, das sogenannte Heidel-
berger Inventar. Aber auch das von Gollwitzer und Schlotz
(2002) entwickelte Trierer Inventar zur Lehrveranstal-
tungsevaluation (TRIL) findet vereinzelt Anwendung. 
Betrachtet man die Ansätze der Lehrveranstaltungseva-
luation insgesamt, so fällt auf, dass der theoretische An-
satz vergleichsweise selten vertreten ist. So folgt bspw.
auch die Entwicklung des Heidelberger Inventars in ers -
ter Linie einem induktiven Ansatz, der auf die Einschät-
zungen von Lehrenden und Studierenden, nicht aber auf
ein übergreifendes didaktisches oder theoretisches Kon-
zept Bezug nimmt. Dies hat unterschiedliche Gründe.
Wesentlich scheinen uns hierbei drei Aspekte, die zum
Teil mit den vorherigen Ausführungen korrespondieren: 
Zum einen ist zu beobachten, dass die Lehrveranstal-
tungsbewertung aufgrund ihrer individuellen Ausrich-
tung nach wie vor einen sensiblen Bereich adressiert.
Zwar sind die Akteure an Hochschulen aufgrund der per-
manenten Bewertung von Forschungsleistungen – sei es
im Rahmen von Anträgen oder sei es im Kontext von Pu-
blikationen, Vorträgen und Qualifikationsarbeiten – ge-
wohnt evaluiert zu werden, doch mit Blick auf die indivi-
duelle Lehrleistung zeigen sich insofern Unterschiede,
als sich eine entsprechende Tradition erst allmählich he -
rausbildet und die asymmetrische ‚Schüler-Lehrer-Bezie-
hung‘ und die damit verbundenen Rollen in Frage ge-
stellt werden. Hieraus resultieren vielschichtige Diskus-
sionen innerhalb der Hochschulen und Fächer, die im
Sinne des Konsens-Ansatzes nicht zuletzt der Intention
entspringen, die „Spielregeln“ der Evaluation mit defi-
nieren zu können.  
Zum zweiten folgt – wie zu Beginn angeführt – Hoch-
schulevaluation häufig politischen Vorgaben, die vor
allem auf die Funktion der Rechenschaftslegung abstel-
len. Evaluation wird in diesem Sinne als notwendiges
Übel, nicht aber als Erkenntnis generierendes Instru-
ment verstanden: „Es wird evaluiert, um eine an die Uni-
versität gestellte Forderung nach Evaluation zu erfüllen.
Dass in einem solchen Fall möglichst wenig Aufwand ge-
trieben wird und lediglich leicht zugängliche Informatio-
nen gesammelt werden, dass zudem vor allem „unpro-
blematische“ Daten präsentiert werden […], darf nicht
verwundern“ (Kromrey 2003). Wenn aber die Verfahren
nicht dazu dienen, Wissen über Ursachen und Wirkun-
gen bspw. unterschiedlicher Lehrformate und Lernsze -
narien zu gewinnen, spielt letztlich auch die Qualität des
Erhebungsinstrumentes eine nachgeordnete Rolle.
Schließlich zeichnet für die geringe Modellorientierung
im Kontext der Lehrveranstaltungsevaluation zumindest
im deutschen Hochschulraum die insgesamt geringe Be-
zugnahme von Evaluation und Hochschuldidaktik ver-
antwortlich. Dies lässt sich zunächst auf die lange Zeit
geringe empirische Orientierung der Hochschuldidaktik
zurückführen, die erst allmählich an Gewicht gewinnt.

Zudem ist eine gewisse institutionelle Differenzierung
zwischen Qualitätsmanagement, das primär auf Instru-
mente der Evaluation und Akkreditierung rekurriert, und
Hochschuldidaktik festzustellen. Dies hat mit Blick auf
die hier behandelte Fragestellung insbesondere zwei Ef-
fekte: Auf der einen Seite nimmt die Hochschuldidaktik
Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation kaum wahr
bzw. sieht diese als nur in geringem Maße dazu geeig-
net, um hochschuldidaktische Interventionen zu imple-
mentieren. Dies mag an dem partiell fehlenden empiri-
schen Hintergrund derer, die im Bereich der Hochschul-
didaktik agieren, aber ggf. auch an der Form der Aufbe-
reitung der Befragungsergebnisse liegen, die häufig nicht
über ein deskriptives Niveau in Form von pdf-Reports
hinausgeht. Auf der anderen Seite erfolgt die Entwick-
lung der Befragungsinstrumente häufig ohne Beteiligung
der Hochschuldidaktik, was zu dem diagnostizierten De-
fizit an theorie- oder modellorientiert Entwicklung der
Erhebungsinstrumente beiträgt.

2. Modell der Lehrevaluation
Das Modell zur Erfassung guter Lehre orientiert sich an
systemtheoretischen Erwägungen und insbesondere am
strukturfunktionalistischen Paradigma Talcott Parsons‘.
Im Sinne eines handlungstheoretischen Ansatzes steht
bei Parsons die Annahme im Vordergrund, dass sich Sys -
teme und entsprechend auch Handlungssysteme an un-
terschiedlichen Anforderungen ausrichten müssen, um
neuen Anforderungen genügen zu können. Als wesentli-
che Anforderungen lassen sich hierbei vier Systemebe-
nen benennen, die als sogenanntes AGIL-Schema in die
Literatur eingegangen sind: Adaption, Goal Attainment,
Integration und Latent Pattern Maintenance (vgl. zu-
sammenfassend u.a. Parsons 1996; Münch 1982; Par-
sons/Platt 1990). 
Adaption lässt sich als Aufgabe fassen, das System zu
öffnen und sich externen Bedingungen anzupassen, um
zusätzliche bzw. neue Ressourcen für ein System zu ge-
winnen. Für den Bereich der Lehre handelt es sich hier-
bei um strukturelle Voraussetzungen im Sinne von ange-
messener sächlicher Ausstattung und ausreichenden
personellen Ressourcen, sowie intellektuelle Potenziale,
Wissensbestände und Fähigkeiten bspw. im Hinblick auf
didaktische Kompetenzen. Als Indikatoren auf Ebene
der Lehrveranstaltung sind mithin die Qualität der
Räum lichkeiten und deren Ausstattung, die Ausbildung
der Lehrenden und deren quantitative Relation zur An-
zahl der Studierenden wie auch das Leistungsvermögen
der Studierenden zu nennen.
Goal Attainment umschreibt den Grad der Zielerrei-
chung. Die Definition bzw. das Vorhandensein erreich-
barer Ziele wird bei Parsons als wesentlicher Motivati-
onsfaktor gesehen, um überhaupt zu handeln. Ziele, die
als nicht realisierbar erachtet werden, erzeugen auch
keinen Impuls zu agieren. Für die Betrachtung von Stu-
dium und Lehre lässt sich diese Ebene entsprechend als
Ergebnisebene fassen und operationalisieren in Form
des Lernfortschrittes. Dieser wiederum betrifft im Sinne
des Gewinns bzw. des Zuwachses von Kompetenzen alle
vier Kompetenzfelder nach Weinert, d.h. Fachkompe-
tenzen, Methodenkompetenzen, Sozialkompetenzen
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und Selbstkompetenzen. Fachkompetenzen wer-
den hierbei differenziert nach theoretischen, me-
thodischen und praktischen fachlichen sowie fach -
übergreifenden Kompetenzen. Methodenkompe-
tenzen umschreiben solche Fähigkeiten und Fertig-
keiten, die auf fachübergreifende Aspekte abstel-
len, wie analytische Kompetenzen, die Fähigkeit
wissenschaftlich zu schreiben oder Informations-
und Wissensmanagement sowie Präsentationskom-
petenzen. Unter Sozialkompetenzen werden Team-
fähigkeit, Konfliktfähigkeit und kommunikative Fä -
higkeiten zusammengefasst. Schließlich werden als
Selbstkompetenzen die Fähigkeit selbständig zu ar-
beiten, Belastungsfähigkeit und Selbstdisziplin ge-
messen. Idealiter wären diese Kompetenzen in
Form externer, vergleichender Überprüfung abzu-
bilden. Im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluati-
on wird aufgrund der zum Zeitpunkt der Befragung
fehlenden Messung des Kompetenzzuwachses bzw.
aufgrund fehlender Messung spezifischer Kompe-
tenzbereiche, wie bspw. von Sozial- und Selbst-
kompetenzen, auf die subjektive Einschätzung der
Befragten zurückgegriffen, die jeweils den Grad des
wahrgenommenen Kompetenzgewinns angibt.
Integration lässt sich nach Parsons als Anforderung be-
schreiben, die im System vorhandenen Elemente sinn-
haft miteinander zu verbinden. Auf der Ebene von Ge-
sellschaften ist hiermit der Prozess der Institutionalisie-
rung von Werten und gleichzeitig der Zusammenführung
der Gesellschaftsmitglieder in sozialen Systemen ge-
meint. Überträgt man dies auf Lehren und Lernen, so
sind alle Prozesse der Interaktion zwischen Lehrenden
und Studierenden, d.h. Lehr-Lernprozesse adressiert. Als
relevante Items zur Operationalisierung dieser Ebene
eignen sich solche, die sich auf die didaktische Qualität
wie auch auf Kommunikations- und Betreuungsprozesse
beziehen.
Schließlich ist die Ebene der Latent Pattern Maintenance,
der Bewahrung latenter Strukturen, jene, die übergrei-

fende Zielsetzungen eines Systems umschließt. Diese las-
sen sich weniger im Sinne konkreter Handlungsziele,
sondern vielmehr als Leitideen und Werte benennen. Be-
zogen auf Studium und Lehre, ließen sich hier bspw.
grundlegende Einstellungen zur Wissenschaft oder zum
Studium und dessen Ausrichtung sowohl auf Seiten der
Studierenden als auch der Lehrenden subsummieren.
Diese lassen sich in Form von Einstellungsitems abbilden.
Im Folgenden wird in einem ersten Schritt die Operatio-
nalisierung auf Ebene von Studium und Lehre insgesamt
beispielhaft abgebildet (Abb. 1), um den Charakter der
unterschiedlichen Systemebenen zu verdeutlichen. An -
schließend wird die im Rahmen von Lehrveranstaltungs-
evaluationen genutzte Operationalisierung betrachtet
(Abb. 2).
Betrachtet man die folgende Abbildung, in der die Items

auf den vier Systemebenen zusammengefasst sind,
so zeigt sich mit Blick auf die Operationalisierung
auf Ebene von Lehrveranstaltungen insgesamt ein
Übergewicht an Items auf den Ebenen der Lehr-
und Lernprozesse (Integration), der Kompetenzer-
fassung (Goal Attainment) sowie der vorhandenen
Strukturen und Ressourcen (Adaption), wogegen
bislang die Ebene der Einstellungen bzw. der Kultur
noch nicht hinreichend abgebildet ist. Dies – so viel
sei vorweggenommen – wird auch durch die nach-
folgende Analyse bestätigt.
Wie lässt sich nun nach Parsons die erfolgreiche An-
passung von Systemen an sich verändernde Umwelt-
bedingungen erklären? Der zentrale Gedanke Par-
sons ist, dass dies am ehesten gelingt, wenn eine Ba-
lance im Hinblick auf die Anforderungen auf allen
vier Systemebenen gegeben ist. Alleine die Verbes-
serung der Ressourcen ist demnach nur zielführend,
wenn dies mit guten Lehr- und Lernprozessen,
system adäquaten Einstellungen und guten Lerner-
gebnissen korrespondiert. Umgekehrt ist eine gute
Lehr- und Lernkultur und sind elaborierte Prozesse
nur dann erfolgversprechend, wenn sie mit ausrei-

Abbildung 1: Beispielhafte Operationalisierung des AGIL-Sche-
mas in Studium und Lehre

Abbildung 2: Operationalisierung des AGIL-Schemas auf
Ebene von Lehrveranstaltungen
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chenden Ressourcen hinterlegt sind. Schließlich sind
auch positive Lernergebnisse nach diesem Modell nicht
per se positiv zu werten, wenn nicht zugleich auch bspw.
ein angemessenes Grundverständnis universitärer Bil-
dung vorhanden ist. So lässt sich bspw. die konsequente
Output-Orientierung in der Forschung in Form möglichst
vieler Publikationen oder der Kreierung neuer For-
schungsergebnisse systemdestabilisierend interpretieren,
wenn damit ein Mehr an Plagiaten bzw. wissenschaftli-
chem Fehlverhalten insgesamt verbunden ist und somit
die Wissenschaftskultur und die durch die Scientific
Community vereinbarten Standards gefährdet werden.
Qualität von Forschung und Lehre manifestiert sich ent-
sprechend in der gleichzeitigen oder ggf. auch sukzessi-
ven Erfüllung unterschiedlicher Systemanforderungen. 
Ausgehend von dieser Prämisse spiegelt die Gesamtbe-
wertung einer Lehrveranstaltung die Balance unter-
schiedlicher Perspektiven, die durch die vier Systemebe-
nen abgebildet sind. Unabhängig hiervon lassen sich
selbstverständlich im Hinblick auf die Erklärung von Zu-
sammenhängen und Wirkmechanismen auch einzelne
Variablen insbesondere auf der Ebene der erlangten
Kompetenzen als abhängige Variablen definieren, um
den Einfluss und die Interdependenzen zwischen den
unterschiedlichen Systemebenen und einzelnen Indika-
toren abbilden zu können. Dies gilt insbesondere für Va-
riablen auf der Ebene der Zielerreichung, wie den sub-
jektiv wahrgenommenen Erwerb von Kompetenzen oder
objektive Leistungen in Form von Noten.

3. Empirische Analyse
3.1 Stichprobe
Die Daten für die nachfolgende Analyse entstammen
Lehrveranstaltungsevaluationen, die an der Johannes
Gutenberg-Universität Mainz durchgeführt werden. Die
Universität Mainz verfügt über ein zentrales Qualitätssi-
cherungssystem, das Grundlage für die deutschlandweit
erste erfolgreiche Systemakkreditierung war. Die Befra-
gungen werden vom Zentrum für Qualitätssicherung
und -entwicklung (ZQ)  zentral für alle Fachbereiche in
der Regel in einem dreisemestrigen Zyklus im Paper &
Pencil-Verfahren durchgeführt. Hierbei werden nicht alle
Veranstaltungen in die Untersuchung einbezogen, son-
dern die Lehrveranstaltungen werden nach bestimmten
„Quotenmerkmalen“ ausgewählt. Quotenmerkmale für
die hier vorliegende Stichprobe sind der Studiengang,
die Lehrveranstaltungsform (Seminar, Übung) sowie die
Studienphase in Form des Semesters, in dem die Veran-
staltung im Curriculum verankert ist. Die Stichprobe um-
fasst insgesamt N=6532 Studierende aus dem Bereich
der Geistes-, Sprach- und Kulturwissenschaften, die im
Sommersemester 2012 an 254 verschiedenen Semina-
ren und Übungen teilgenommen haben.  Von der ge-
samten Fallzahl entfallen N=4726 auf seminarteilneh-
mende und N=1806 auf übungsteilnehmende Studie-
rende.  

3.2 Faktorenanalyse
Um die Stabilität des hier vorgeschlagenen Erklärungs-
modells zu prüfen, wird in 2 Schritten verfahren:
Zunächst wird die Anzahl der oben aufgeführten Varia-

blen reduziert, indem auf Grundlage von Faktorenanaly-
sen1 innerhalb der Subsysteme Indizes gebildet werden.
Danach wird zur Überprüfung des Modells eine globale
Faktorenanalyse über alle Indizes berechnet. Alle vorge-
nommenen Faktorenanalysen werden als Hauptkom pon -
entenanalysen (Rotationsmethode: Varimax) berechnet,
d.h. es wird angenommen, dass die eingesetzten Items
erschöpfend die Varianz des jeweiligen Faktors erklären.
Zudem ergibt sich vor dem Hintergrund der getroffenen
Annahme ein exploratives Vorgehen: die Faktoren wer-
den auf Grundlage ihrer Eigenwerte > 1 extrahiert.

3.2.1 Ressourcen- bzw. Strukturebene
Die Anwendung der Faktorenanalyse auf die oben be-
nannten Ressourcen- bzw. Strukturitems (Adaption) er-
gibt eine 3-faktorielle Lösung (vgl. Tab. 1) mit einer Vari-
anzaufklärung von insgesamt 64,6%. Davon verteilen
sich 24,0% der Varianz auf den ersten Faktor, 21,5% der
Varianz auf den zweiten Faktor und 19,1% der Varianz
auf den dritten Faktor. Bei schwachen bis mittleren Kor-
relationen zwischen den eingesetzten Variablen (,202 <
r < ,732)  sind die Ladungen auf den Faktoren insgesamt
als sehr gut zu betrachten. Allein das Item „Ich beteilige
mich, soweit möglich, aktiv an der Veranstaltung (z.B. an
Diskussionen; bei Fragen der Lehrkraft)“ korreliert nur
schwach mit dem entsprechenden Faktor (,413). Gemäß
dem Sphärentest nach Bartlett2 (p=,000) und dem
KMO-Kriterium (KMO-Wert = ,629) sind die Vorausset-
zungen der Faktorenanalyse akzeptabel3. Inhaltlich las-
sen sich die Komponenten „studentisches Vorwis -
sen/Motivation“, „Lehrengagement“ und „Rahmenbe-
dingungen“ unterscheiden, die zu entsprechenden Indi-
zes zusammengefasst werden. 
Der Cronbach-Alpha-Wert4 liegt bei α=,641 und ist als
nicht ganz zufriedenstellend einzustufen. Generell sind
Werte ab 0,8 erst akzeptabel, doch in der Praxis sind

1 Die Faktorenanalyse ist ein statistisches Verfahren zur Datenreduktion, mit
dessen Hilfe eine  Vielzahl von Variablen auf eine geringere Anzahl von ge-
meinsamen „Faktoren“ zurückgeführt werden  kann (Backhaus et al. 2003,
S. 260).

2 Bartlett-Sphärentest: Wenngleich in der Korrelationsmatrix der Tabelle 2
für zahlreiche Variablenpaare relativ starke Korrelationen ausgewiesen
werden, so kann daraus nicht gefolgert werden, dass diese Zusammenhän-
ge gleichfalls in der Grundgesamtheit vorliegen. Bei Vorliegen von Stich-
probendaten ist es durchaus möglich, dass die ausgewiesenen Korrelatio-
nen lediglich ein zufälliges Stichprobenergebnis darstellen, obwohl die 
Variablen in der Grundgesamtheit unkorreliert sind. Ist dies der Fall, so
werden mit einer Faktorenanalyse nur solche Faktoren extrahiert, die auf
zufällige Gemeinsamkeiten der Variablen zurückzuführen sind und demzu-
folge einen geringen Erklärungsgehalt besitzen. Es erscheint daher angera-
ten, zunächst der Frage nachzugehen, ob die Stichprobenwerte aus einer
Grundgesamtheit entstammen, in der die Variablen unkorreliert sind
(Backhaus et al. 2003, S. 274).

3 Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO): Das KMO-Kriterium bildet ein zu-
sammenfassendes Beurteilungsmaß für die faktorenanalytische Angemes-
senheit der Untersuchungsvariablen und kann sowohl für die Gesamtheit
aller Variablen als auch für einzelne Variablen berechnet werden (Backhaus
et al. 2003, S. 276). Die vorstehenden Überlegungen zusammenfassend,
sind Variablen dann für eine Faktorenanalyse geeignet, wenn diese einer-
seits hoch mit anderen Variablen korrelieren und andererseits weitgehend
durch die anderen Variablen erklärt werden können. Dies ist gleichbedeu-
tend damit, dass die einfachen Korrelationskoeffizienten möglichst groß,
die partiellen Korrelationskoeffizienten hingegen möglichst gering sind.

4 Mittels Reliabilitätsanalyse wurde die interne Konsistenz aller Itemskalen
berechnet. Die interne Konsistenz einer Skala beschreibt das Ausmaß, in
dem die Items der Skala miteinander in Beziehung stehen. Dabei ist der
Cronbach-Alpha-Wert das am häufigsten verwendete objektive Maß zur
Reliabilitätsbestimmung, der zwischen minus unendlich und eins liegt (Ta-
vakol/Dennick 2011, S. 53). Es ist anzumerken, dass nur positive Cron-
bach-Alpha-Werte sinnvoll interpretierbar sind. 
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auch etwas niedrigere Cronbach-Alpha-Werte (um 0,7)
zulässig (Schnell et al. 2005, S. 153). Bei der Betrach-
tung der korrigierten Item-Skala-Statistik zeigt sich, dass
alle Items offensichtlich die Ressourcen- bzw. Struktur -
ebene messen. Alle Items weisen eine Trennschärfe zur
Gesamtskala >0,2 auf, d.h. die Items korrelieren gut mit
der Gesamtskala und können daher beibehalten werden

3.2.2 Zielerreichungs- bzw. Ergebnisebene
Auf der Zielerreichungs- bzw. Ergebnisebene (Goal At-
tainment) werden über die Faktorenanalyse 4 Kompo-
nenten extrahiert (vgl. Tab. 2), welche 64,0% der Ge-
samtvarianz erklären. Davon verteilen sich 16,8% der
Varianz auf den ersten Faktor, 16,7% der Varianz auf den
zweiten Faktor, 15,7% der Varianz auf den dritten Fak-
tor und 14,7% der Varianz auf den vier-
ten Faktor. Bei schwachen bis mittleren
Korrelationen zwischen den eingesetzten
Variablen (,260 < r < ,660)  sind die La-
dungen auf den 4 Faktoren mit Werten
über 0,5 als gut zu betrachten. Entspre-
chend dem Sphärentest nach Bartlett
(p=,000) und dem KMO-Kriterium
(KMO-Wert = ,879) sind die Vorausset-
zungen der Faktorenanalyse sehr gut er-
füllt. Inhaltlich lassen sich die oben be-
reits beschriebenen vier Kompetenzbe-
reiche: Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz differenzieren, die im
Folgenden zu entsprechenden Indizes
zusammengefasst werden.  
Der Cronbach-Alpha-Wert der Ergebnis -
ebene liegt bei α=,878 und ist beinahe
als exzellenter Wert anzusehen. Die kor-
rigierte Item-Skala-Statistik zeigt hier,
dass die genutzten Items die Zielerrei-
chungs- bzw. Ergebnisebene messen, da
alle Items gut mit der Gesamtskala korre-
lieren (>0,2). 

3.2.3 Integrations- bzw. Prozess -
ebene
Die Anwendung der Faktorenana-
lyse auf die oben benannten Inte-
grations- bzw. Prozessitems (Inte-
gration) ergibt eine Lösung mit nur
einem Faktor (vgl. Tab. 3) bei einer
Varianzaufklärung von insgesamt
55,1%. Bei schwachen bis mittleren
Korrelationen zwischen den einge-
setzten Variablen (,372 < r < ,605)
sind die Ladungen auf dem Faktor
mit Werten über 0,6 als sehr gut zu
betrachten. Entsprechend dem
Sphärentest nach Bartlett (p=,000)
und dem KMO-Kriterium (KMO-
Wert = ,893) sind die Vorausset-
zungen der Faktorenanalyse sehr
gut erfüllt. Da nur eine Komponen-
te extrahiert wurde, konnten alle

Items zu einem Index zusammengefasst werden.
Die Reliabilitätsprüfung ermittelte einen Cronbach-
Alpha-Wert von α=,860, der ebenfalls als nahezu exzel-
lenter Wert einzustufen ist. Auch hier verweist die korri-
gierte Item-Skala-Statistik darauf, dass die Items mit der
Gesamtskala gut korrelieren (>0,2) und die Integrations-
bzw. Prozessebene gut messen. 

3.2.4 Kultur- bzw. Zielebene
Für die Dimension Kultur bzw. Ziele (Latent Pattern
Maintenance) werden über die Faktorenanalyse 2 Kom-
ponenten extrahiert (vgl. Tab. 4), welche 57,2% der Ge-
samtvarianz erklären. Dabei erklärt der erste Faktor
30,1% der Varianz und der zweite Faktor 27,1% der Vari-
anz. Bei schwachen bis mittleren Korrelationen zwischen

Tabelle 1: Diagramm der rotierten Faktorladungen (Adaption)

Tabelle 2: Diagramm der rotierten Faktorladungen (Goal Attainment)
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den eingesetzten Variablen (,300 < r < ,500)  sind die La-
dungen auf beiden Faktoren mit Werten über ,6 als gut
zu betrachten. Entsprechend dem Sphärentest nach
Bartlett (p=,000) und dem KMO-Kriterium (KMO-Wert
= ,669) sind die Voraussetzungen der Faktorenanalyse
mittelmäßig erfüllt. Inhaltlich lässt sich die Zielkompo-
nente „Kreditierung und Arbeitsaufwand“ von der Ziel-
komponente „Passung von Modul- und Veranstal -
tung/Transparenz“ unterscheiden, die schließlich zu In-
dizes zusammengefasst werden.
Der Cronbach-Alpha-Wert liegt bei α=,589 und gibt an,
dass die interne Konsistenz der Skala der Items als
schlecht zu bewerten ist. Dennoch zeigt die Betrachtung
der korrigierten Item-Skala-Statistik, dass die Items mit
der Gesamtskala gut korrelieren (>0,2). Das bedeutet,
dass die verwendeten Items zwar die Kultur- bzw.  Ziel -
ebene messen, aber die Beziehung der Items zueinander
eher schlecht zu bewerten ist. Daraus lässt sich ableiten,
dass das zu Anfang beschriebene Problem die Kultur-
bzw. Zieldimension adäquat zu erfassen durch die vorge-
schlagene Operationalisierung nicht umfassend gelöst
werden kann.

3.2.5 Fazit
Die Reliabilitätsanalysen zeigen, dass die Items der Pro-
zess-/Integrations- sowie Zielerreichungs-/Ergebnisebe-
ne gut geeignet sind, um Indizes zu bilden. Die Cron-
bach-Alpha-Werte liegen jeweils bei nahezu 0,9 und
sind als beinahe exzellente Werte einzustufen. Die je-
weiligen Ebenen werden durch die vorgeschlagenen
Items gut erfasst. 

Ein anderes Bild ergibt sich auf der
Ressourcen-/Struktur- bzw. Ziel-/
Kulturebene. Hier liegen die Cron-
bach-Alpha-Werte jeweils unter
0,7 und sind als weniger zufrieden-
stellend zu bewerten. Insbesonde-
re auf der Ziel-/Kulturebene ver-
weist der Wert darauf, dass die
verwendeten Items diese Dimen -
sion nicht adäquat erfassen. Dieser
empirische Beleg korrespondiert
mit der zuvor angedeuteten Ver-
mutung, dass die Ziel-/Kulturebe-
ne bislang noch nicht erschöpfend
operationalisiert ist.
Die Faktorenanalysen belegen auf
allen vier Modellebenen jeweils

eine Gesamtvarianzaufklärung zwischen 55 – 64%. Das
KMO-Kriterium verweist in allen Analysen darauf, dass
die Voraussetzungen zur Berechnung einer Faktoren-
analyse entweder akzeptabel (Ressourcen-/Struktur -
ebene; Ziel-/Kulturebene) oder sehr gut (Integrations-
/Prozess ebene; Zielerreichungs-/Ergebnisebene) sind.
Die Analysen zeigen, dass hinter den extrahierten Fak-
toren Variablen/Items stehen, die ähnliche Informatio-
nen erfassen, wenngleich der KMO-Wert der Analyse
auf der Ressourcen-/Strukturebene und der Ziel-/
Kultur ebene nur akzeptabel ist. Korrespondierend mit
den Reliabilitätsanalysen auf diesen Ebenen wird deut-
lich, dass wiederum die Ziel-/Kulturebene bislang nicht
erschöpfend operationalisiert ist. Insgesamt betrachtet,
ist es dennoch möglich auf dieser Grundlage innerhalb
der Modellebenen Indizes zu bilden und diese empi-
risch zu überprüfen. 

3.3 Modellpassung
Die an die vorherige Bildung der Indizes anschließende
Faktorenanalyse über alle Subsysteme hinweg ergibt
eine 3-faktorielle Lösung (vgl. Tab. 5) mit einer Varianz -
aufklärung von insgesamt 61,1%. Davon verteilen sich
23,9% der Varianz auf den ersten Faktor, 23,6% der Va-
rianz auf den zweiten Faktor und 13,5 % der Varianz auf
den dritten Faktor. Bei teilweise sehr schwachen bis
mittleren Korrelationen zwischen den eingesetzten Va-
riablen (,078 < r < ,756)  sind die Ladungen auf den Fak-
toren mit Werten über ,546 als gut zu betrachten. Ent-
sprechend dem Sphärentest nach Bartlett (p=,000) und
dem KMO-Kriterium (KMO-Wert = ,820) sind die Vo -

raussetzungen der Faktorenanalyse
auch hier sehr gut erfüllt. 
Inhaltlich lassen sich mehrere
Schlussfolgerungen ziehen: Zu -
nächst wird deutlich, dass entge-
gen der durch das Modell getroffe-
nen Annahme nur 3 statt 4 Dimen-
sionen empirisch differenzierbar
sind. Die Indizes auf der Kultur-/
Zielebene verteilen sich sowohl auf
die Ressourcen-/Struktur- als auch
auf die Integrations-/Prozess ebe -
ne. Auf Ressourcen-/Strukturebe-
ne werden allein die materiellen

Tabelle 3: Diagramm der rotierten Faktorladungen (Integration)

Tabelle 4: Diagramm der rotierten Faktorladungen (Kultur/Ziele)
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(Rahmenbedingungen z.B. Räumlichkeiten, Ausstattung)
und die studentischen Ressourcen (Vorkenntnisse, Mo-
tivation) als ein Faktor ausgegeben, wohingegen die
Voraussetzungen/Ressourcen auf Seiten der Lehrenden
der Integrations-/Prozessebene zugeordnet werden
müssen. Vollständig wird allein die Zielerreichungs-/Er-
gebnisebene – wie durch das Modell vorhergesagt –
auch empirisch repräsentiert. Die Vermischung von Inte-
gration/Prozess und Ressourcen/Struktur lässt sich zum
Teil über den Modus der Lehrevaluation erklären: Die im
Sinne einer Veranstaltungsqualität interpretierte Lehr-
qualität könnte dem entgegen aus Perspektive der Stu-
dierenden in erster Linie als Dozierenden-Evaluation
wahrgenommen werden. Dozierende wiederum erschei-
nen als eine „Einheit“, die im Rahmen der Bewertung
durch Studierende keine analytische Trennung erfährt
und lediglich von den Rahmenbedingungen und den ei-
genen Voraussetzungen, die als relativ unabhängig und
faktisch gegeben wahr genommen werden, abgegrenzt
werden. Auf der anderen Seite lässt sich auf Grundlage
des Modells argumentieren, dass eine trennscharfe Ab-
grenzung zwischen den Struktur- und Prozessvariablen
im Bezug auf die Dozierenden gerade da nicht möglich
ist, wo gute Prozesse (Didaktik, Veranstaltungsdurch-
führung) Folge der strukturellen Voraussetzungen des
Dozierenden sind, wie bspw. die Motivation und das
Engagement des Dozierenden. Dies wäre auch im Sinne
Parsons nachvollziehbar, der nicht von einer überschnei-
dungsfreien Differenzierung von Subsystemen, sondern
von deren gegenseitiger Durchdringung und Anschluss -
fähigkeit ausgeht. 
Die fehlende Passung der Kultur-/Zieldimension als ei-
genständiger Faktor kann mehrere Gründe haben. Einer-
seits bezog sich die Interpretation dieser Dimension bis-
lang in erster Linie auf den Aspekt der Ziele, weniger auf
jenen der Kultur, der im Sinne Parsons als wesentlich re-
levanter zu erachten ist. Die Ebene der Ziele im engeren
Sinne weist gemäß der konkreten Ziele bei Parsons star-
ke Überschneidungen mit der Ebene des Goal Attain-
ment auf, da hier die Definition erreichbarer Ziele zu-
gleich zentraler Aspekt von Handlungsmotivation ist.
Zum zweiten bezieht sich die bisherige Definition der
Items auf dieser Ebene vor allem auf indirekte Faktoren
der Zielqualität, wie die Transparenz von Zielen oder die
Nachvollziehbarkeit und Angemessenheit von inhaltli-
chen Strukturen und Anforderungen. Diese wiederum
können nachvollziehbarerweise als Dozierenden- oder
auch Ressourcen-Strukturvariablen interpretiert werden.

Eine mögliche Lösung könnte sein,
die konkreten inhaltlichen Ziele
jeder Veranstaltung zu explizieren
und deren Grad der Zielerreichung
zu messen, was allerdings im Rah-
men einer umfassenden Veranstal-
tungsevaluation kaum leistbar ist.
Zudem stellt sich die Frage, ob
nicht im Sinne Parsons die Ebene
der Latent Patern Maintenance
weniger konkrete Zieldefinitionen
als viel mehr Aspekte eines kultu-
rellen Verständnisses von Lehre
und Studium im Fokus stehen soll-

ten. Entsprechend wären verstärkt Items einzubinden,
die subjektive Einstellungen, Ziele und Werte auf Seiten
der Studierenden zu Studium, Wissenschaft und Bildung
erfassen.

3.4 Multivariate lineare Regression
Ausgehend von den Faktorenanalysen und den daraus
gebildeten Indizes, sowie der Prämisse, dass die Ge-
samtbewertung einer Lehrveranstaltung das Zusammen-
spiel und die Balance der vier Systemebenen widerspie-
gelt, wurde im folgenden Abschnitt mit Hilfe linearer
Regressionsverfahren geprüft, in welcher Form und wel-
cher Stärke die einzelnen Ebenen des theoretischen Mo-
dells die Gesamtzufriedenheit erklären.
Die abhängige Variable Gesamtzufriedenheit wurde
hierbei mittels des Items „Insgesamt bin ich mit der Ver-
anstaltung zufrieden“ sowie einer 7-stufigen Likert-Skala
mit den Ausprägungen 1 „trifft gar nicht zu“ bis 7 „trifft
voll und ganz zu“ operationalisiert. In der vorliegenden
Stichprobe liegt der Mittelwert der Zufriedenheit bei
5,53 (SD = 1,55). 
Neben der Zufriedenheit als abhängiger Variable und
den oben gebildeten Indizes (Ziel-/Kulturebene: Kredi-
tierung und Arbeitsaufwand, Passung von Modul und
Veranstaltung, Integrations-/Prozessebene: Integrati-
on/Prozess, Zielerreichungs-/Ergebnisebene: Fachkom-
petenzen, Methodenkompetenzen, Sozialkompetenzen,
Selbstkompetenzen, Ressourcen-/Strukturebene: Leh -
rer engagement, studentische/s Vorwissen/Motivation,
Rahmenbedingungen ) gehen Soziodemographika (Ge-
schlecht, Fachsemester, Master vs. Bachelorstudien-
gang, Hauptfach vs. Nebenfach) als Kontrollvariablen in
das Regressionsmodell ein. Die Annahmen des Regressi-
onsmodells wurden geprüft.5
Nach listenweisem Fallausschluss ergab sich für die Re-
gression eine Fallzahl von N = 3380. Das Gesamtmodell
sagt die Zufriedenheit der Studierenden signifikant vor-
aus und kann insgesamt 60% der Varianz der Gesamtzu-
friedenheit erklären. Die im Rahmen der Lehrveranstal-
tungsevaluation gemessenen Dimensionen können somit
einen Großteil der abhängigen Variable vorhersagen.
Den stärksten Einfluss mit einem standardisierten Beta-
koeffizienten von 0,365 hat hierbei der Index Integrati-
on/Prozess. Erhöht sich dieser Index um eine Einheit,

Tabelle 5: Diagramm der rotierten Faktorladungen (Modell)

5 Störgrößen sind normalverteilt (optische Prüfung), keine Heteroskedasti-
zität (optische Prüfung), keine Autokorrelation (Durbin-Watson-Koeffi -
zient = 1,8), keine Multikollinearität (alle VIF-Indizes < 4)
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steigert sich der Wert der Gesamtzufriedenheit um
0,566 Punkte. Hinter dem Prozessindex verbergen sich,
wie oben sowohl theoretisch als auch statistisch anhand
der Faktoranalysen ermittelt, einerseits Variablen, die
die didaktische Qualität, andererseits aber auch Varia-
blen, die Kommunikations- und Betreuungsprozesse ab-
bilden. 
Beide Indizes der Kultur-/Zielebene weisen einen signifi-
kanten Einfluss auf die Gesamtzufriedenheit auf. Mit
einem standardisierten Beta von 0,154 stellt der Index
„Kreditierung/Arbeitsaufwand“, welcher die Angemes-
senheit von Breite und Menge des Lehrstoffs sowie des
Tempos der Lehrveranstaltung misst, den stärkeren Ein-
flussfaktor dar.
Auf Ressourcen-/Strukturebene wirken sich vor allem
studentenbezogene Ressourcen (Motivation, Vorkennt-
nisse und Interesse), aber auch  dozentenbezogene Va-
riablen (Engagement und Motivation des Lehrenden)
signifikant auf die abhängige Variable aus. Keinen be-
deutsamen Einfluss zeigen hingegen strukturelle Rah-

menbedingungen wie Gruppen-
größe, Ausstattung des Raumes
oder die Angemessenheit der
Räumlichkeiten. Auch dies deu-
tet darauf hin, dass die Lehreva-
luation von Studierenden stärker
als Dozierenden-Evaluation be-
trachtet wird und die Rahmen-
bedingungen einen vergleichs-
weise geringeren Einfluss auf die
Gesamtzufriedenheit mit der
Lehrveranstaltung haben. 
Auch auf Zielerreichungs-/Er-
gebnisebene können signifikante
Zusammenhänge zur Zufrieden-
heit festgestellt werden. Den
stärksten Effekt hat hierbei die
subjektiv wahrgenommene Ver-
besserung der Fachkompetenz.
Zusätzlich nachweisbar ist ein,
wenn auch geringer, dennoch
signifikanter Einfluss des wahr-
genommen Zuwachses an
Selbstkompetenz. Als nicht rele-
vant erweisen sich hingegen der
wahrgenommene Gewinn an
Methoden- und Sozialkompe-
tenzen. 
Die Kontrollvariablen Ge-
schlecht, Fachsemester und Art
des Studienabschlusses zeigen
keinen signifikanten Einfluss auf
die Zufriedenheit. Nur die Varia-
ble Hauptfach zeigt zwar einen
signifikanten, jedoch nur sehr
niedrigen Effekt. Studierende im
Hauptfach sind tendenziell et -
was unzufriedener mit der Lehr-
veranstaltung als Studierende im
Nebenfach.
Insgesamt zeigt sich, dass die im
Befragungsinstrument eingesetz-

ten Items und die aus ihnen gebildeten Indizes die Zu-
friedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung
zu einem großen Teil erklären können (R² = 0,60).  Geht
man davon aus, dass die Gesamtzufriedenheit die per-
fekte Balance der unterschiedlichen Perspektiven des
AGIL-Schemas im Sinne einer „guten“ Lehre widerspie-
gelt, konnten die theoretischen Vorüberlegungen des
„Mainzer“-Modells zu großen Teilen bestätigt werden,
insofern sich auf allen vier Ebenen signifikante Effekte
auf die Gesamtzufriedenheit zeigen.

4. Zusammenfassung und Ausblick
Unseren Ausgangsüberlegungen lag zugrunde, dass das
Modell  zur Erfassung guter Lehre sich besonders am
strukturfunktionalistischen Paradigma Talcott Parsons
orientiert. Der Fokus des Modells liegt darauf, dass sich
(Handlungs-)Systeme stets an (externen) Anforderungen
orientieren müssen, um dadurch neuen Anforderungen
gerecht zu werden. Die zentrale Anforderung dabei ist in

Tabelle 6: Regressionsanalyse: Gesamtzufriedenheit mit der Lehrveranstaltung
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vier Dimensionen differenzierbar: Adaption, Goal At-
tainment, Integration und Latent Pattern Maintenance.
Bezogen auf die Lehrveranstaltungsevaluation lassen
sich die Dimensionen spezifizieren: Ressourcen-/Struk-
tur (Adaption), Zielerreichung/Ergebnis (Goal Attain-
ment), Integration/Prozess (Integration), Ziel/Kultur (La-
tent Pattern Maintenance). Rückblickend auf die Opera-
tionalisierung der vier Modellebenen zeigt sich, dass ins-
besondere die Ziel-/Kulturebene bislang unterrepräsen-
tiert ist. 
Die empirische Überprüfung des theoretischen Aus-
gangsmodells zeigt, dass eine Balance im Hinblick auf
die Anforderungen der vier Ebenen bisher noch nicht
vollständig gegeben ist. Gerade die Ziel-/Kulturdimen -
sion erweist sich insbesondere im Hinblick auf die Kul-
turkomponente als nicht hinreichend erfasst. 
Den zentralen Ergebnissen der Regressionsanalyse kann
entnommen werden, dass sich der Zufriedenheitsgrad
mit der Lehrveranstaltung, wenngleich unterschiedlich
stark, durch Merkmale auf allen vier Systemebenen er-
klären lässt. Den größten signifikanten Einfluss auf die
Gesamtzufriedenheit mit der Lehrveranstaltung hat die
Prozessebene (β=,365), gefolgt von strukturellen Bedin-
gungen seitens der Studierenden (β=,196), der Kreditie-
rung und dem Arbeitsaufwand (β=,154) sowie den struk-
turellen Bedingungen seitens der Dozierenden (β=,138).
Hingegen konnte bei den Indizes zum subjektiv empfun-
denen Kompetenzzuwachs (Fach- und Selbstkompeten-
zen) auf der Zielerreichung-/Ergebnisebene sowie zur
Passung von Modul und Veranstaltung auf der Ziel-/Kul-
turebene ein geringer, aber dennoch signifikanter Ein-
fluss auf die Gesamtzufriedenheit mit der Lehrveranstal-
tung nachgewiesen werden. Externe Rahmenbedingun-
gen wie bspw. die Gruppengröße, die Ausstattung oder
die Räumlichkeiten haben nach den vorliegenden Ergeb-
nissen keinen Einfluss auf die Gesamtzufriedenheit der
Studierenden mit der Lehrveranstaltung. Dieses Ergebnis
deutet darauf hin, dass die Lehrveranstaltungsevaluation
von den Studierenden stärker als Dozierenden-Evalua -
tion wahrgenommen wird. Insgesamt ist zu konstatie-
ren, dass die gebildeten Indizes die Gesamtzufriedenheit
mit der Lehrveranstaltung mehrheitlich erklären können.
Jede Ebene des theoretischen Ausgangsmodells hat
einen mehr oder weniger starken Einfluss auf die Zufrie-
denheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung.
Eine Weiterentwicklung des Erhebungsinstrumentes,
insbesondere auf der Ziel-/Kulturebene ist allerdings er-
forderlich. Zur Erfassung dieser Ebene sollte der Fokus
auf Items und Fragen liegen, die u.a. auf Einstellungen
der Studierenden zu Wissenschaft, Studium und zur

Universität abstellen und somit in deutlich stärkerem
Maß als bisher den Bereich der  Kultur- und Wertvorstel-
lungen abdecken.
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In jüngster Zeit wird vermehrt diskutiert, studentische
Lehrveranstaltungsevaluationen zur Setzung von Anrei-
zen für ‚gute Lehre‘ einzusetzen. Grundvoraussetzung
für die Implementierung eines solchen Anreizsystems
ist, dass sich Lehrqualität mit diesem Instrument valide
und fair messen lässt. Die Gültigkeit dieser Bedingung ist
jedoch in der umfangreichen Fachliteratur zu dem
Thema durchaus umstritten. Im vorliegenden Beitrag
wird anhand eigener empirischer Untersuchungen ein
Beitrag zu dieser Diskussion geleistet und auf bisher ver-
nachlässigte Punkte aufmerksam gemacht. Die Analysen
deuten auf Einflüsse von Dozierendenattraktivität und
Notengebung, auf individuelle Unterschiede in der stu-
dentischen Urteilsstrenge und -differenziertheit sowie
auf Selektionseffekte hin. Studentische Lehrveranstal-
tungsevaluationen bilden damit die Lehrleistung nicht
unverzerrt ab, sondern spiegeln auch den Veranstal-
tungskontext und -verlauf wider. Dies legt einen auf Lei-
tungsebene zurückhaltenden Umgang mit den Ergebnis-
sen von Lehrveranstaltungsevaluationen nahe. Im Ge-
gensatz dazu wird dafür plädiert, Lehrveranstaltungsbe-
fragungen verstärkt als Feedback-Instrument zu nutzen.

1. Einleitung
Lehrveranstaltungsevaluationen (LVE) sind nicht nur im
angloamerikanischen Hochschulwesen fest etabliert,
sondern haben auch an europäischen Hochschulen mitt-
lerweile weite Verbreitung gefunden. Ziel des Einsatzes
dieses Instruments ist dabei einerseits, Informationen
für die Lehrenden bereitzustellen und somit einen Im-
puls für die Verbesserung der Lehre zu geben. Anderer-
seits wird mit der Befragung der Studierenden aber auch
das hochschulpolitische Ziel verfolgt, entscheidungsrele-
vante Informationen für Bewerbungsverfahren und die
Vergabe von Prämien und Lehrpreisen zu sammeln. 
Insbesondere in den letzten Jahren sind in der deut-
schen Wissenschaftslandschaft verstärkt Forderungen zu
vernehmen, LVE für diesen zweiten Zweck zu nutzen.
Eine entsprechende Implementierung lehrleistungsab-
hängiger Anreizmechanismen setzt natürlich voraus,
dass LVE die Lehrqualität valide messen und ein kausaler
Wirkungsnachweis des Treatments ‚Lehre‘ mittels LVE
gelingt. Wenn finanzielle Entlohnungen und weitere
Handlungsanreize von derartigen Messungen abhängen,
sollte Klarheit darüber bestehen, ob studentische Qua-
litätseinschätzungen belastbare Aussagen liefern oder

nicht. Schließlich sollten Einzelpersonen anhand merito-
kratischer Prinzipien entlohnt werden und nicht anhand
von Kriterien, welche von zufälligen Schwankungen und
systematischen Verzerrungen dominiert werden oder
leicht manipulierbar sind. 
Die Frage nach der Datenqualität ist somit mit Pohlenz
(2009) als Schlüsselfrage evidenzbasierter Qualitätssi-
cherung von Studium und Lehre zu betrachten, die
daher viele Forschergenerationen beschäftigt hat (siehe
überblicksweise Marsh 2007; Spooren et al. 2013).
Neben der Validität der Messungen werden hierbei auch
Aspekte der Fairness derartiger Bewertungsverfahren
berührt. Würde sich etwa herausstellen, dass LVE von
lehrunabhängigen Faktoren beeinflusst werden, die von
den Dozierenden nur schwer zu beeinflussen sind, so
wäre das ein Fairness-Problem (siehe Rindermann
2009).
Im vorliegenden Beitrag wird daher nach möglichen me-
thodischen Fallstricken bei der studentischen Evaluation
universitärer Lehre durch sachfremde Einflüsse, Unter-
schiede in den studentischen Urteilerstandards und Se-
lektionseffekte gefragt (siehe Abbildung 1). Zunächst
werden mit der Attraktivität des Lehrpersonals, dem
Studierenden- und Dozierendengeschlecht sowie der
Notengebung lehrunabhängige Einflüsse bei studenti-
schen LVE betrachtet. Im dritten Abschnitt werden indi-
viduelle Unterschiede im studentischen Anspruchsni-
veau und Urteilsverhalten und ihre Folgen für LVE in den
Blick genommen. Schließlich wird in Abschnitt 4 die
Möglichkeit selektionsbedingter Verzerrungen geprüft,
da in vielen Veranstaltungen zum Evaluationszeitpunkt
nicht mehr die gesamte ursprüngliche Teilnehmerschaft
anwesend und der Ausfall vermutlich systematisch ist.

2. Lehrunabhängige Einflüsse: physische 
Attraktivität und Notengebung

Physisch attraktive Menschen werden (im Vergleich zu
unattraktiven und durchschnittlich attraktiven Men-
schen) u.a. als sozial kompetenter, geselliger, morali-
scher, verlässlicher, intelligenter, kreativer, anpassungs-
fähiger, fleißiger, erfolgreicher und (physisch und psy-
chisch) gesünder eingeschätzt (zum Beispiel Eagly et al.
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1 Es handelt sich bei dem vorliegenden Beitrag um eine Zusammenfassung
des Buches Fallstricke der Lehrevaluation. Möglichkeiten und Grenzen der
Messbarkeit von Lehrqualität (Wolbring 2013).
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1991; Jackson et al. 1995). Dieses Attraktivitätsstereo-
typ führt dazu, dass sie im Leben zahlreiche Vorteile ge-
nießen: Sie erfahren mehr Aufmerksamkeit und Zuwen-
dung, haben erhöhte Chancen mit Anderen zu interagie-
ren, sind populärer, weisen mehr sexuelle Erfahrungen
auf, können Andere eher zur Kooperation bewegen,
werden in simulierten Gerichtsverfahren seltener verur-
teilt, erhalten bei politischen Wahlen mehr Stimmen,
schneiden in der Schule besser ab und haben im Ar-
beitsmarkt bessere Einstellungs- und Aufstiegschancen
sowie höhere Gehälter (für eine Zusammenschau siehe
Hamermesh 2011; Patzer 2007).
Es würde daher nicht überraschen, wenn attraktive Leh-
rende von den Studierenden auch bessere Lehrveran-
staltungsbewertungen erhalten. Ein solcher Befund wäre
jedoch nur dann problematisch, wenn das physische Er-
scheinungsbild einer Person unabhängig von ihrer Lehr-
leistung ist, also der Attraktivitätsbonus aufgrund von
Diskriminierung und nicht aufgrund von Unterschieden
in der Produktivität zustande kommt. Zur empirischen
Überprüfung dieser Überlegungen wurden zunächst
prozessproduzierte Daten zur LVE an der Sozialwissen-
schaftlichen Fakultät der LMU München genutzt und
auf Grundlage von im Internet verfügbarer Potraitphotos
um Angaben zur physischen Attraktivität der Dozieren-
den ergänzt. Empirisch können, auch bei Kontrolle zen-
traler Drittvariablen wie Kurstyp, Kursgröße und Vorin-
teresse der Studierenden am Kursthema, schwache,
aber systematische Einflüsse der physischen Attraktivität
der Lehrenden auf die Gesamtbewertung der Veranstal-
tung (1 ‚sehr gut‘ – 5 ‚mangelhaft‘) nachgewiesen wer-
den. Der maximale Effekt des physischen Erscheinungs-
bildes beträgt dabei 0,3 Notenpunkte. Der Attraktivi -
täts effekt variiert zudem mit dem Geschlecht der Dozie-
renden und der Studierenden. Durchgehend positive Ef-
fekte zeigen sich für weibliches Lehrpersonal, allerdings
können entsprechende Effekte in den meisten Analysen
auch für Dozenten nachgewiesen werden.
Die Frage, ob diese Befunde von Produktivitätsunter-
schieden oder Diskriminierung herrühren, lässt sich auf
Grundlage dieser prozessproduzierten Daten jedoch
nicht mit Sicherheit beantworten – produktivitätsrele-
vante Faktoren können in den Modellen immer nur un-
vollständig kontrolliert werden. Im Anschluss an diese
Studie wurde daher ein Laborexperiment durchgeführt,
in dem Studierende einen Lebenslauf mit Photo erhiel-

ten, eine Audioaufzeichnung
eines Vortrags der abgebil-
deten Lehrperson hörten
und eine LVE dazu ausfüll-
ten. Da das Erscheinungsbild
der auf dem Photo abgelich-
teten Person systematisch
variiert wurde, während die
Lehrqualität in Form der Au-
dioaufzeichnung konstant
gehalten wurde, können
Produktivitätsunterschiede
bei diesem Design ausge-
schlossen werden. Im Ergeb-
nis zeigt sich nichtsdesto -
trotz erneut ein schwacher,

aber statistisch signifikanter Effekt der physischen At-
traktivität auf die Lehrbewertung, der in seiner Stärke
den vorherigen Befunden sehr ähnelt. Insbesondere Do-
zentinnen profitieren gemäß der Befunde des Laborex-
periments von ihrem Erscheinungsbild. 
Überdies absolvierten die Studierenden im Experiment
einen sehr schwierigen Test zum Inhalt des Vortrags,
wobei ein zufällig ausgewählter Teil der Probanden vor,
ein anderer Teil nach dem Test evaluierte. Wird die Prü-
fung vor der LVE gestellt, so hat das Abschneiden im Test
einen sehr starken Effekt auf die Bewertung des Vortrags
und der Lehrperson. Studierende folgen also offensicht-
lich dem Prinzip der Reziprozität („Wie Du mir, so ich
Dir!“) und strafen Lehrende für eine Verletzung der Fair -
nessnorm bei der Testgestaltung systematisch ab.2 Inte -
ressanterweise werden überdurchschnittlich attraktive
Dozierende und v.a. attraktive männliche Lehrende für
Verfehlungen in Form eines zu schwierigen Tests von den
Studierenden signifikant stärker abgestraft als andere
Lehrende. Die Erwartungen an diese Personen sind auf-
grund positiver Attraktivitätsstereotype grundsätzlich
höher, sodass die Enttäuschung über eine unfaire Be-
handlung durch diese ursprünglich als sympathisch wahr-
genommenen Personen ebenfalls stärker ausfällt.

3. Personenspezifische Ansprüche und 
Bewertungsstandards

Während im letzten Abschnitt mit der physischen At-
traktivität, dem Geschlecht und dem Notengebungsver-
halten Merkmale der Dozierenden im Vordergrund stan-
den, werden nun individuelle Unterschiede im studenti-
schen Urteilsverhalten behandelt. Grundthese ist dabei,
dass sich Studierende in ihren Anspruchshaltungen ge-
genüber der Lehre unterscheiden und unterschiedlich
großen kognitiven Aufwand bei der Beurteilung einzel-
ner Aspekte der Lehre betreiben. Erste empirische Evi-
denz zu entsprechenden interindividuellen Unterschie-
den findet sich bereits in den Arbeiten von Kromrey
(1994, S. 157f.):

Abbildung 1: Drei methodische Fallstricke bei der Evaluation universitärer Lehre

2 Weitere Befunde von Krempkow (2007, S. 173) deuten an, dass vermutlich
nicht nur ein (zu) hohes Anspruchsniveau, sondern auch ein (zu) niedriges
Anspruchsniveau zu negativeren LVE-Urteilen führt. Demnach lassen sich
LVE zwar durch Vermeidung besonders anspruchsvoller Prüfungen positiv
beeinflussen, aber nicht unbedingt – wie vielfach von Kritikern angeführt
wird – durch Senkung der Anforderungen immer weiter verbessern.
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„Für einen Teil der Befragten (nahezu die Hälfte) gilt:
[…] Die Antworten auf die Detailfragen sind Indikatoren
für ein dahinterstehendes ‚Urteilssyndrom‘ […]. Ist man
generell eher zufrieden (bzw. unzufrieden), werden
Qualitätsabweichungen bei dem einen oder anderen
Teilaspekt weder kritisiert noch honoriert. […] Etwas
mehr als die Hälfte zeichnet sich [demgegenüber, T.W.]
durch Urteilsmuster aus, deren Verläufe sich überschnei-
den. Zum Beispiel: positive Einschätzungen für Aspekte
des sprachlichen Vortrags […] und Stoffaufbereitung
[…], aber negative Urteile über die Strukturierung der
Veranstaltung […], das persönliche Engagement des/der
Lehrenden und die Aufgeschlossenheit für Belange der
Studierenden.“

Würden verschiedene Personen unterschiedliche Stan-
dards bei der Bewertung anlegen, so wäre dies für die
Güte von LVE aus mehreren Gründen problematisch.
Ers tens würde die alleinige Rückmeldung der durch-
schnittlichen Bewertungen an die Dozierenden eine un-
sachgemäße Informationsreduktion darstellen. Die Be-
rechnung des arithmethischen Mittelwerts setzt nämlich
voraus, „dass die zu beschreibende Reihe eine gewisse
Konzentration innerhalb der beobachteten Elemente
aufweis(t)“ und eine „homogene statistische Masse“
vorliegt (Kromrey 2002, S. 425). Beide Annahmen
wären bei Vorliegen variierender Urteilerstandards ver-
letzt. Zweitens würden auch die gemittelten Angaben zu
einzelnen Dimensionen der Lehre verwässert und damit
an Informationsgehalt verlieren, wenn zumindest ein
Teil der Urteilenden bei der Bewertung schlicht seinem
Gesamteindruck folgt. Schließlich würden sich beim
Vergleich der LVE verschiedener Veranstaltungen Pro-
bleme ergeben, wenn deren Besucherinnen und Besu-
cher unterschiedliche Standards anlegen.
Im Gegensatz zu Kromrey, der seine Befunde auf Latent-
Class- und Clusteranalysen von Querschnittsdaten
stützt, werden im Folgenden zum Nachweis des Vorlie-
gens interindividueller Unterschiede in der Strenge und
Differenziertheit des studentischen Urteils Paneldaten
genutzt. Die Intuition hierfür ist, dass Personen mögli-
cherweise in einer Reihe von Kursen die Lehrqualität
sys tematisch besser oder schlechter (Urteilsstrenge)
bzw. auf einer Itembatterie zu verschiedenen Einzeldi-
mensionen differenzierter oder undifferenzierter (Ur-
teilsdifferenzierung) beurteilen als ihre Kommilitoninnen
und Kommilitonen. Grundlage stellen erneut Daten der
LVE an der Sozialwissenschaftlichen Fakultät der LMU
München dar, wobei der Fragebogen seit dem Winterse-
mester 2008/09 einen selbstgenerierenden Panelschlüs-
sel enthält. Die Erhebung dieser zeitkonstanten, perso-
nenspezifischen Merkmale (erste beide Buchstaben des
Vornamens der Mutter und des Vaters, erste beide Zif-
fern des Geburtstags der Mutter, Zahl älterer Schwestern
und Brüder) erlaubt dabei die Unterscheidung verschie-
dener Urteilender, ohne deren Anonymität zu gefähr-
den. Somit lassen sich systematische Abweichungen ein-
zelner Personen von der durchschnittlichen Kursbewer-
tung über die Zeit beobachten.
Mit Blick auf Standards bei der Gesamtbeurteilung, d.h.
die Urteilsstrenge, zeigt sich ein beträchtliches Maß an in-
terindividueller Variation. Es gibt demnach Personen, die

regelmäßig deutlich besser oder schlechter als die restli-
chen Kursteilnehmer urteilen. Dies gilt selbst dann, wenn
man nur Personen betrachtet, für die zehn oder mehr aus-
gefüllte Evaluationsbögen vorliegen. Weitere Analysen
zeigen, dass die studentischen Anspruchshaltungen und
damit die Urteilstrenge mit der sozialen Herkunft, dem
Fachsemester und der vorherigen Absolvierung eines Stu-
diums variieren. Daneben tragen auch die Abiturnote, die
allgemeine Vorbildung und spezifisches Vorwissen zur Er-
klärung der Urteilsstrenge bei. In diesem Zusammenhang
wird auch die Bedeutung der Passung zwischen Vorwissen
und Kursanforderungen beispielhaft anhand von Veran-
staltungen aus dem Bereich der quantitativen Methoden
deutlich: Personen mit einem mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Schwerpunktfach in der Schule (z.B. Informa-
tik, Mathematik, Physik) beurteilen formal anspruchsvol-
lere Lehre wohlwollender.
Als bedeutsamste Einflussgröße ist schließlich die stu-
dentische Motivation hervorzuheben. Intrinsische Moti-
vation wirkt sich positiv auf die Bewertungen aus,
während extrinsische Teilnahmeanreize einen negativen
Effekt haben. Zudem moderiert die intrinsische Motiva-
tion letzteren Effekt: Der negative Effekt einer Pflicht-
veranstaltung auf die Bewertung entfaltet sich nur im
Zusammenspiel mit geringem Vorinteresse. Das Vorin-
teresse am Veranstaltungsthema ist somit – insbesonde-
re bei Veranstaltungen, in denen ein Leistungsnachweis
erworben werden muss – für eine positive Bewertung
entscheidend. Studienkosten erwiesen sich dagegen als
wenig bewertungsrelevant, obwohl sie aus theoretischer
Perspektive die studentische Anspruchshaltung steigern
sollten. Jedoch zeigt sich, dass Studierende mit zuneh-
mendem Studienverlauf wohlwollender urteilen, was ei-
nerseits mit dem Erwerb des notwendigen Vorwissens
und Sozialisationseffekten, andererseits aber auch mit
den zunehmenden Wahlmöglichkeiten im Zeitverlauf,
also mit Selektionseffekten, zusammenhängen kann.
Eine Korrektur der LVE um entsprechende Kompositi-
onseffekte bewirkt starke Veränderungen von Veranstal-
tungsratings und -rankings, was eine begrenzte Ver-
gleichbarkeit von LVE für Veranstaltungen mit unter-
schiedlichem Zielpublikum andeutet.
Die interpersonelle Heterogenität hinsichtlich der Ur-
teilsdifferenzierung scheint mit Blick auf die LVE-Daten
stärker ausgeprägt zu sein, als die Effekte genereller
Standards bei der Gesamtbewertung ausfallen. Jedoch
wird der Grad der studentischen Urteilsdifferenzierung
zum Teil von ähnlichen Faktoren wie die Urteilsstrenge
beeinflusst. Dies gilt etwa für die kognitiven Fähigkeiten
der Studierenden, das Fachsemester und die vorherige
Absolvierung eines Studiums. Darüber hinaus ergeben
sich interessante Befunde zur Wirkung der Befragtenmo-
tivation und zu Ermüdungseffekten, die auch zum gene-
rellen Verständnis menschlichen Verhaltens in Befra-
gungssituationen beitragen. Demnach urteilten teilnah-
memotivierte Studierende, d.h. Personen die vormals
freiwillig an einer allgemeinen Umfrage zur Verbesse-
rung von Studium und Lehre teilgenommen haben, bei
der LVE differenzierter auf die Fragen einer Itembatterie,
während zu häufiges Ausfüllen der LVE-Fragebögen Er-
müdung hervorruft und eine Reduktion des Informati-
onsgehalts der Angaben bewirkt. In der Evaluationspra-
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xis an deutschen Hochschulen wird dieser Aspekt der
Belastung der Studierenden durch die Vielzahl an Befra-
gungen bisher meist kaum berücksichtigt. Um reliable
und valide Bewertungen der Lehre zu gewährleisten,
sollten diese Befunde jedoch bei der Gestaltung von
Evaluationsverfahren in Zukunft stärker beachtet wer-
den. Insbesondere ist etwa davon abzuraten, jede Lehr-
veranstaltung eines Studiengangs jedes Semester von
allen Studierenden zu evaluieren lassen.

4. Selbstselektion, studentischer Dropout 
und Antwortverweigerung

Verzerrungen aufgrund von Selektionseffekten sind
eines der Hauptprobleme jeder empirischen Studie. Dies
gilt gleichermaßen für studentische LVE und könnte von
erheblicher Relevanz für die Reliabilität, Validität und
Fairness der Messung sein. Bei Online-Evaluationen
außerhalb des Seminarraums wird bekanntlich meist nur
ein geringer Rücklauf erzielt. Zu befürchten ist daher,
dass besonders teilnahmemotivierte Studierende, d.h.
Personen mit ausgeprägter Zufriedenheit oder Unzufrie-
denheit, überrepräsentiert sind (Dresel/Tinsner 2008;
Wolbring 2010). Bei papier-basierten LVE sind dagegen
in vielen Lehrveranstaltungen, insbesondere in Vorle-
sungen, zum Zeitpunkt der Evaluation keineswegs alle
ursprünglichen Besucher noch anwesend. Auch hier ist
zu vermuten, dass sich abwesende Studierende bezüg-
lich ihrer Zufriedenheit mit der Lehre, ihrem Interesse an
den Veranstaltungsinhalten und ihrer Motivation zur
Teilnahme systematisch von der evaluierenden Hörer-
schaft unterscheiden. Bei beiden Designs sind daher ver-
zerrte Schätzungen der Lehrqualität sehr wahrschein-
lich. Da zudem die Selektionseffekte in verschiedenen
Veranstaltungstypen (z.B. Wahl vs. Pflicht; Seminar vs.
Vorlesung) nicht gleich ausfallen, ergeben sich vermut-
lich überdies Probleme beim Vergleich von LVE in Form
von Rankings. 
Die Wissenschaft ist jedoch bisher eine systematische
empirische Untersuchung zu möglichen selektionsbe-
dingten Verzerrungen bei papier-basierten LVE schuldig
geblieben (siehe aber Esser 1995). Dieses Defizit wird
mit den nun vorgestellten Untersuchungen behoben.
Die Determinanten des Besuchs und deren Konsequen-
zen für Ratings und Rankings wurden einerseits auf
Grundlage regulärer LVE-Daten, andererseits anhand zu-
sätzlich zu zwei Messzeitpunkten erhobener Daten für
26 ausgewählte Kurse untersucht. Die empirischen Ana-
lysen zeigen starke Einflüsse des Veranstaltungstermins
(Wochentag, Uhrzeit) und der Veranstaltungsqualität
auf die Häufigkeit des studentischen Besuchs auf. Darü-
ber hinaus tragen auch Anwesenheitsregelungen, der
Grad der sozialen Kontrolle (u.a. operationalisiert mit-
tels der Kursgröße) und Studierendenmerkmale (u.a.
Fähigkeiten, Motivation, Umfang an Erwerbsarbeit) zur
Erklärung von Unterschieden im Besuchsverhalten bei.
Überdies hat auch die Dozierendenattraktivität eine be-
suchssteigernde Wirkung, was auf den nutzenstiftenden
Charakter sozialer Interaktionen mit attraktiven Men-
schen hindeutet.
Da einige dieser Einflussfaktoren zudem mit der Veran-
staltungsbewertung zusammenhängen und auch die

Veranstaltungsqualität selbst die Besuchsentscheidung
beeinflusst, wird anschließend nach dem Ausmaß der
vorliegenden Selektionseffekte gefragt. Anhand der re-
gulären LVE-Daten wird hierzu zunächst mit einer be-
suchsbedingten Gewichtung versucht, der selektionsbe-
dingten Unsicherheit bei der Erstellung von Lehrveran-
staltungsratings und -rankings Rechnung zu tragen. Die
resultierenden Veränderungen deuten die Möglichkeit
des Vorliegens erheblicher Verzerrungen für einzelne
Veranstaltungen und damit auch des Rankings als
Ganzem an. Anschließend wird auch anhand der Daten
zu zwei Messzeitpunkten für 26 ausgewählte Veranstal-
tungen gezeigt, dass sich bei Berücksichtigung der feh-
lenden Werte für abwesende Studierende zwar nur ge-
ringe Veränderungen der Veranstaltungsratings, aber –
trotz einer Rangkorrelation von r = 0,9 – erhebliche Ver-
änderungen der resultierenden Ränge für einzelne Ver-
anstaltungen ergeben. Verschiedene Versuche zur Kor-
rektur der Verzerrungen werden erprobt, erweisen sich
aber als unzweckmäßig bzw. unausgereift. Selektions-
bias liegt also vor und ist selbst mit zusätzlichen Infor-
mationen aus einer zweiten Erhebung und mit fortge-
schrittenen statistischen Verfahren nicht behebbar.

5. Implikationen für die Validität von LVE und
ihre hochschulpolitische Nutzung

Anhand des Nachweises von lehrunabhängigen Einflüs-
sen, Urteilerstandards und Selektionseffekten wird deut-
lich, dass das Instrument ‚studentische Lehrveranstal-
tungsevaluation‘ nicht nur die Lehrqualität erfasst. Ent-
sprechende Verzerrungen sind dabei zum Teil nur be-
dingt von den Lehrenden beeinflussbar, weshalb die
Messung nicht nur nicht vollkommen valide, sondern
auch unfair ist. Es ist daher an entsprechende Korrek-
turmaßnahmen der Rohdaten zu denken. Dadurch lässt
sich jedoch nur imperfekt für unerwünschte Einflüsse
korrigieren, sodass man eine Form statistischer Diskrimi-
nierung institutionalisieren würde, wenn man etwa die
Evaluationen schöner Lehrender standardmäßig mit
einem Attraktivitätsmalus versehen würde. Dies impli-
ziert, dass Vergleiche zwischen den Bewertungen ver-
schiedener Veranstaltungen selbst nach entsprechenden
Adjustierungsmaßnahmen keine belastbaren Aussagen
zu Unterschieden in der Lehrqualität liefern.
Es ist daher von der Implementierung lehrleistungsab-
hängiger Anreizmechanismen auf Grundlage studenti-
scher LVE abzuraten. Eine solche Anreizsetzung würde
auf verzerrten und unfairen Messungen basieren und
somit einige Dozierende ungerechtfertigt benachteili-
gen. Dies könnte unintendierte Folgewirkungen haben.
Denkbare und teilweise bereits dokumentierte Reaktio-
nen sind beispielsweise die Demotivation der betroffe-
nen Lehrenden, Verzicht auf schwierigen Stoff, Senkung
des Anspruchsniveaus bei Prüfungen, Noteninflation
und Versuche der Manipulation der Messung (etwa
durch starke Auslese der Hörerschaft, Wahl günstiger
Zeitpunkte bzw. beliebter Themen oder das Verteilen
kleiner Geschenke).
Da LVE mehrere positive Funktionen zukommen, wird
jedoch keineswegs für deren Abschaffung, sondern nur
für einen sachgemäßen, auf Leitungsebene zurückhal-



60 QiW 2+3/2014

Qualitätsforschung QiW

tenden Umgang plädiert. LVE sollten als das angesehen
werden, was sie sind: Akzeptanz- und Zufriedenheits-
messungen, die vom Veranstaltungskontext, Veranstal-
tungsverlauf und der Zusammensetzung der Teilnehmer-
schaft beeinflusst werden. Am besten können diese
Aspekte und ihre Folgen für die Lehrbewertung die Do-
zierenden selbst beurteilen. Man sollte LVE daher weni-
ger als summatives, sondern als formatives Instrument
zur Qualitätssicherung begreifen, das den Lehrenden
einen Anstoß zur systematischen Auseinandersetzung
mit der eigenen Lehre auf Grundlage des Feedbacks der
Hörerschaft gibt.
Demnach liegt es nahe, Studierende bereits zu Beginn
oder zur Mitte des Semesters nach ihrer Zufriedenheit
mit der Lehre zu befragen, sodass Dozierende noch im
laufenden Semester Verbesserungsvorschläge umsetzen
können. Zudem dokumentieren neuere Befunde positive
Wirkungen von LVE in Kombination mit Weiterbildungs-
angeboten (Dresel/Rindermann 2011; Penny/Coe
2004). Es ist daher auch empfehlenswert, das Instru-
ment mit der Möglichkeit freiwilliger Fortbildungen
durch Peers und Experten zu koppeln.
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„Teachers are the single most important learning re -
source available to most students. It is important that
those who teach have a full knowledge and understan-
ding of the subject they are teaching, have the necessary
skills and experience to transmit their knowledge and
understanding effectively to students in a range of tea-
ching contexts, and can access feedback on their own
performance.“ European Association of Quality Assu -
rance in Higher Education (2009; S. 18)

Die „Standards and Guidelines for Quality Assurance in
the European Higher Education Area“ der European As-
sociation of Quality Assurance in Higher Education
(ENQA 2009) weisen in dieser Leitlinie knapp auf Inhalt
und Bedeutung von Lehrveranstaltungsevaluationen
hin. Diese stellen typischerweise die Bewertung einer
Lehrveranstaltung durch Studierende mit Hilfe von Fra-
gebogeninstrumenten dar (Marsh 1997; Rindermann
2009). Gegenstand der Bewertung ist der Prozess der
Vermittlung von Lehrinhalten durch die Lehrkräfte.
Durch die Rückmeldung der aggregierten Studieren-
denbewertungen an die Lehrkräfte soll diesen ermög-
licht werden, ihre Lehre kontinuierlich zu verbessern
(ENQA 2009; Gollwitzer/Schlotz 2003; Spiel/
Wolf/Popper 2002). 
Bereits lange vor der Einführung des europäischen
Hochschulraums war das Thema Lehrveranstaltungseva-
luation fest in der Forschungsliteratur verankert. Wie-
derkehrende Forschungsfragen betreffen in erster Linie
die Gültigkeit der Studierendenbewertungen als einen
Indikator für Lehrqualität (Validität), aber auch die Ent-
wicklung von reliablen Fragebogeninstrumenten oder
die Gestaltung der Rückmeldung an die Lehrkräfte (für
einen umfassenden Überblick über viele der genannten
Forschungsfragen und noch weitere s. Rindermann
2009). Ein weiterer, durch das einheitliche Leistungs-
punktesystem notwendig gewordener Bestandteil von
Lehrevaluation im weiteren Sinne ist die Erfassung des
studentischen Workload. Außerdem existieren diverse
Ansätze zur Erfassung von Ergebnisvariablen universitä-
rer Lehre (z.B. Lernerfolg oder Kompetenzzuwachs). Bis-
lang wenig untersucht ist der Zusammenhang der unter-
schiedlichen Ansätze (z.B.: Fällt der Lernerfolg in besser
bewerteten Lehrveranstaltungen größer aus?). Dabei
existieren diverse theoretische Modelle aus der schuli-
schen Lehr-Lern-Forschung (u.a. Bloom 1976; Carroll
1963; Helmke 2012), die auf die Lehrveranstaltungseva-
luation an Hochschulen übertragbar sind und testbare
Annahmen formulieren.

Der vorliegende Beitrag stellt die Elemente der Lehrver-
anstaltungsevaluation der Universität Koblenz-Landau
vor, ordnet sie in theoretische Vorhersagemodelle für
akademischen Lernerfolg ein und bringt die somit erfass -
ten Konstrukte in Relation zueinander. Jeweils ergän-
zend werden Daten aus verschiedenen empirischen Stu-
dien berichtet, welche u.a. die psychometrische Qualität
der einzelnen Elemente und deren Zusammenhang mit-
einander beleuchten und deren Beziehung zu weiteren
Lernerfolgsindikatoren untersuchen.

1. Lehrveranstaltungsevaluation an der 
Universität Koblenz-Landau

Das Konzept zur Lehrveranstaltungsevaluation an der
Universität Koblenz-Landau verfolgt verschiedene Ziele:
a) Bereitstellung von empirischen Informationen zur
kontinuierlichen Verbesserung der Lehre auf Veranstal-
tungs- und Studiengangebene und für Akkreditierungs-
verfahren, b) die Sicherstellung der wissenschaftlichen
Güte der eingesetzten Instrumente und Methoden
sowie deren kontinuierliche, bedarfsorientierte Weiter-
entwicklung und c) die Berücksichtigung von Machbar-
keits- und Ökonomiekriterien.

1.1 Allgemeine Lehrveranstaltungsbewertungen
1.1.1 Fragebogen
Zur allgemeinen Bewertung einer Lehrveranstaltung
wird eine adaptierte Form des Trierer Inventars zur
Lehrveranstaltungsevaluation (TRIL; Gollwitzer/Schlotz
2003) eingesetzt. Das TRIL versteht sich als ein Instru-
ment, welches sowohl die diagnostische Güte als auch
die Nützlichkeit zur konkreten Lehrveranstaltungsver-
besserung auf Basis der Rückmeldungen zum Ziel hat
(Fondel/Lischetzke/Weis/Gollwitzer 2014; Gollwitzer/
Schlotz 2003). Die ursprüngliche Form umfasste 42

Susanne Weis, Christiane Karthaus & Tanja Lischetzke

Elemente der Lehrveranstaltungsevaluation 
an der Universität Koblenz-Landau: 
Theoretische Einordnung und empirische 
Befunde
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Fragen auf sechs Skalen mit drei veranstal-
tungsartspezifischen Fragebogenformen
(für Vorlesungen, Seminare, Übungen). Seit
Beginn der zentral durchgeführten Lehrver-
anstaltungsevaluation wur de das TRIL so-
wohl auf Basis von test theoretischen Er-
kenntnissen (Trennschärfen, Interkorrela-
tionen der Fragen und Skalen etc.), als
auch auf Basis spezifischer Bedarfe in Ko-
operation mit den Studiengangvertreterin-
nen und -vertretern angepasst, wobei so-
wohl inhaltliche als auch ökonomische Ge-
sichtspunkte ausschlaggebend wa ren. Im
Kern beinhaltet das adaptierte TRIL nun
zwischen 15 und 34 Fragen auf vier Skalen
(Beispielfrage s. Tabelle 1 oberste Zeilen):
1) Struktur und Didaktik, 2) Anregungsge-
halt, 3) Veranstaltungsklima und 4) An-
wendungs- und Praxisbezug (Fondel et al.
2014). Studierende geben ihre Antworten
auf einer sechsstufigen Ratingskala von 1
(trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll zu).
Die in Tabelle 1 (Punkt 1) genannten Bei-
spielfragen sind solche, die sich in dieser
oder sehr ähnlicher Formulierung als fachübergreifend
angemessen herausgestellt haben. Fachübergreifend
wird außerdem die Gesamtnote für die Lehrveranstal-
tung auf einer Skala von 1 (sehr gut) bis 6 (ungenügend)
erfasst und es werden zwei offene Fragen dazu gestellt,
was besonders gut und was verbesserungswürdig war.
Die fächer- oder fachbereichsspezifischen Adaptationen
und Ergänzungen des TRIL unterscheiden sich sowohl
in Länge und Inhalt (s. Tab. 1, Punkt 3), als auch darin,
ob sie die Differenzierung in veranstaltungsartspezifi-
sche Fragebogenformen auf recht erhalten (s. Tab 1,
Punkt 2). Ein Verzicht auf veranstaltungsartspezifische
Fragebogenformen resultiert in aller Regel in der Auf-
nahme einer Enthaltungskategorie (nicht relevant).
Fondel et al. (2014) untersuchten verschiedene Aspekte
der Messeigenschaften der fächer übergreifend einge-
setzten Fragen des TRIL und konnten insgesamt gute
Reliabilitäten und Hinweise zur Validität des Instru-
ments zeigen.

1.1.2 Verwertung der Evaluationsergebnisse
Das adaptierte TRIL wird üblicherweise online nach
etwa zwei Dritteln der Veranstaltungszeit eingesetzt.
Lehrkräfte erhalten im Anschluss einen Bericht, der die
Antworten quantitativ zusammenfasst (Häufigkeitsver-
teilungen und Profillinien) bzw. die offenen Antworten
auflistet. Lehrkräfte werden ermuntert, die Ergebnisse
der Befragung in der Lehrveranstaltung mit den Studie-
renden zu besprechen. Empirische Studien (Spiel et al.
2002) und auch die Rücksprache mit den Beteiligten
konnten zeigen, dass dieser Austausch mittel- und lang-
fristig zu einer Verbesserung der Lehre und zu einer er-
höhten Bereitwilligkeit der Studierenden führt, an den
Befragungen teilzunehmen.
Nach Ende der Veranstaltungszeit werden die Ergeb-
nisse in aggregierter und anonymisierter Form den für
Qualitätssicherung zuständigen Kommissionen in den
Fachbereichen zur Verfügung gestellt. Die Kommissio-

nen können die Identität einzelner, in der Gesamtzahl
aber beschränkter Datenpunkte einfordern, sobald dies
für qualitätssichernde Maßnahmen notwendig ist. Die
weitere Nutzung der Informationen zur Qualitätssiche-
rung ist in den Fachbereichen sehr unterschiedlich. Die
Ergebnisse werden u.a. für die Vergabe von Lehrprei-
sen für sehr gute Evaluationsergebnisse und für Peer-
Gespräche zur Identifikation von notwendigen Verbes-
serungen bei schlechten Evaluationsergebnissen ge-
nutzt.

1.2 Workload
Zur Überprüfung des studentischen Workload sind an
deutschen Hochschulen unterschiedliche Ansätze ent-
wickelt worden (s. Blüthmann/Ficzko/Thiel 2006 und
Burck/Heil/Böhres 2011 für einen Überblick). Sie unter-
scheiden sich sowohl in den Methoden (Fragebogen vs.
Tagebuchaufzeichnungen vs. Interviews), den For-
schungsdesigns (quer- vs. längsschnittlich mit einer va-
riierenden Zahl von Messzeitpunkten) als auch den In-
halten (Zeiteinschätzungen in Stunden oder Minuten
vs. pauschale, verbal verankerte Beurteilungen, z.B.
„Haben Sie weniger/genauso viel/mehr Zeit investiert
als im Modulhandbuch vorgesehen?“). Verschiedene
Aspekte des Designs einer Workload-Erhebung (z.B.
einmaliges retrospektives Urteil vs. wiederholte Befra-
gungen, modulspezifische vs. modulübergreifende An-
gaben) haben typischerweise gegenteilige Effekte auf
die Datenqualität auf der einen Seite sowie auf Rück-
lauf und Akzeptanz auf der anderen Seite (Blüth-
mann/Thiel 2011): Ein Instrument mit hohem Aufwand
für die Studierenden (z.B. mit vielen Befragungszeit-
punkten), welches sich damit durch einen geringeren
Grad der Retrospektivität und valideren Angaben aus-
zeichnet, führt im Evaluationsalltag zu einer geringeren
Rücklaufquote und damit wiederum zu einer vermin-
derten Datenqualität und Akzeptanz.

Tabelle 1: Übereinstimmung und Variabilität der Fragen des adaptier-
ten und ergänzten TRIL
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1.2.1 Fragebögen
Zwei Befragungsvarianten zur Erfassung des
studentischen Workload stehen den Fächern
und Fachbereichen zur Wahl:
Ansatz 1: Dreifach-Erhebung. Angelehnt an
das Modell der Studentischen Online Work -
load Erfassung Aachener Hochschulen
(StOEHn; RWTH Aachen 2014) wird der stu-
dentische Workload zu drei Befragungszeit-
punkten online erfasst. Dabei schätzen Stu-
dierende die Zeit für einen jeweils 4-5-wöchi-
gen Bezugszeitraum pro Lehrveranstaltung
(„Wie viel Zeit [in Zeitstunden] im Bezugszeit-
raum haben Sie für folgende Tätigkeiten im
Rahmen der angegebenen Veranstaltung auf-
gewendet? a) Besuch der Lehrveranstaltung,
b) Tutorium/Repetitorium, c) Vor- und Nach-
bereitung der Veranstaltung und d) sonsti-
ges“). Zum letzten Befragungszeitpunkt wird
zusätzlich die Frage nach der prospektiv zu in-
vestierenden Zeit gestellt („Wie viel Zeit [in
Zeitstunden] werden Sie voraussichtlich in der
veranstaltungsfreien Zeit für die vorliegende
Lehrveranstaltung aufwenden [inkl. Lernen
für die Modulprüfung zu dieser Veranstal-
tung]?“). Die Angaben werden über die Zeit
aufsummiert und den Lehrkräften und Kom-
missionen zurückgemeldet.
Ansatz 2: Einfach-Erhebung. Es wird eine über
die Zeit hinweg aggregierte Zeiteinschätzung
der Studierenden erfragt („Zusätzlich zu Ihren Anwesen-
heitszeiten in der Veranstaltung: Wie viel Zeit [in Zeit-
stunden] haben Sie für die vorliegende Veranstaltung im
Schnitt pro Woche aufgewendet?“ und „Zusätzlich zu
der oben angegebenen Zeit: Wie viel Zeit [in Zeitstun-
den] haben und werden Sie bezogen auf die vorliegende
Veranstaltung für die Prüfungsvorbereitung insgesamt
aufwenden?“). Die Präsenzzeit wird über die angegebe-
nen Fehlzeiten und Semesterwochenstunden errechnet.
Die weitere Verwertung der Informationen erfolgt,
indem der Ist- mit dem Soll-Workload der Lehrveranstal-
tung absolut und prozentual in Beziehung gesetzt wird.
So können Abweichungen vom Soll zusätzlich gewichtet
werden: eine Abweichung von 30 bei 120 Stunden Soll-
Workload ist damit weniger bedeutend als bei 60 Stun-
den Soll-Workload.
Beide Ansätze werden aktuell an der Universität Ko-
blenz-Landau eingesetzt, wobei der zweitgenannte häu-
figer verfolgt wird. Beide bergen gleichsam Vor- und
Nachteile. Während der zweite Ansatz mit weniger Auf-
wand verbunden ist und damit auf eine hohe Akzeptanz
stößt, ist grundsätzlich davon auszugehen, dass die Da-
tenqualität im erstgenannten Ansatz besser ist, wenn
vertretbare Rücklaufquoten eingehalten werden. Dies
begründen Blüthmann et al. (2006) damit, dass „die Er-
gebnisse punktueller Befragungen, bei denen längere
Zeitabschnitte von den Befragten in ihrem Zeitaufwand
eingeschätzt werden sollen, nicht zufriedenstellend
wären“ (S. 4) und verweisen auf eine Studie von Jahnke
(1971, zitiert nach Blüthmann et al. 2006). Nichtsdes -
totrotz bleibt auch die Datenqualität des Ansatzes der
dreifachen Erhebung zunächst ungeklärt.

1.2.2 Empirische Befunde zur Vergleichbarkeit und wei-
terführende Fragen
Begleitend zu der Einführung der Workload-Erhebung
wurde die Vergleichbarkeit der mit den beiden Ansätzen
gewonnenen Informationen empirisch überprüft. Dazu
wurden Studierende zweier Lehrveranstaltungen (Semi-
nar im Bachelor-Studiengang Psychologie, Vorlesung im
Fach Mathematik des lehramtsbezogenen Bachelor-Stu-
diengangs) randomisiert drei Bedingungen zugewiesen.
Tabelle 2 zeigt die drei Bedingungen (Einfach- und Drei-
fach-Erhebung und eine Vergleichsbedingung) und die
Stichprobengrößen. Als Vergleichsbedingung gelten die
Workload-Einschätzungen mit einer an FELZ (Blüth-
mann et al. 2006) angelehnten wöchentlichen Befra-
gung, weil davon auszugehen ist, dass damit die valides -
ten Einschätzungen gewonnen werden können. Zu Be-
ginn der Lehrveranstaltung wurde bei allen Studieren-
den zusätzlich Gewissenhaftigkeit (Goldberg et al. 2006)
und akademisches Selbstkonzept (Dickhäuser/Spi -
nath/Schöne/Stiensmeier-Pelster 2002) erhoben, um die
Äquivalenz der Versuchsgruppen zu überprüfen.
Tabelle 2 zeigt Mittelwerte und Standardabweichungen
der Workload-Einschätzungen als auch der Kontrollvaria-
blen in den drei Bedingungen und der Gesamtstichprobe.
Es zeigten sich in den beiden Lehrveranstaltungen keine
statistisch signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen
den Erhebungsbedingungen, wobei die einmalige Erhe-
bung in der Vorlesung aufgrund einer zu geringen Fall-
zahl (N=4) von den Analysen ausgeschlossen wurde.
Auch wenn die vorliegenden Befunde beide Vorgehens-
weisen an der Universität Koblenz-Landau stützen und
keine Bedenken nahelegen, solange nur die Mittelwerte

Tabelle 2: Stichprobengrößen (N), Mittelwerte (M) und Standardab-
weichungen (SD) der Workload-Einschätzung und der Kon-
trollvariablen in den drei Erhebungsbedingungen und der
Gesamtstichprobe für beide evaluierten Lehrveranstaltungen
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der studentischen Workload-Einschätzungen im Rahmen
qualitätssichernder Maßnahmen genutzt werden, blei-
ben offene Fragen zu diskutieren. Die Zeit, die Studieren-
de in der veranstaltungsfreien Zeit für Prüfungen oder
ggf. Scheinerwerb investieren, wird nur prospektiv ge-
schätzt. Zuverlässigkeit und Validität dieser Schätzung
sind bislang nicht geprüft. Zusätzlich zu diskutieren ist
die Lehrveranstaltung als Evaluationsgegenstand. Zwar
ist diese die naheliegendste Einheit zur Veränderung der
Lehre (z.B. Reduktion der Anforderungen), allerdings
wird dieser Fokus der Studienstruktur nur bedingt ge-
recht. So ist z.B. bei zeitgleich mehreren Veranstaltungen
eines Moduls die Zeit für die Prüfungsvorbereitung nicht
den unterschiedlichen Veranstaltungen zuordenbar. Da -
rüber hinaus stellt sich manche Über- oder Unterschrei-
tung des Soll-Workload als ein Problem des Moduls he -
raus, wenn bspw. der Soll-Workload von Vornherein in
einem nicht erreichbaren Bereich angesetzt war.
Eine weitere wichtige Frage be-
trifft die teils große Variabilität
der Workload-Einschätzungen.
Auf der einen Seite steht dabei
die Idee, Zeiteinheiten in Lei-
stungspunkte zu übersetzen, um
damit die studentische Arbeits-
belastung zu regulieren und Stu-
dierbarkeit für den/die durch-
schnittlichen Studierenden
(KMK 2010) zu gewährleisten.
Auf der anderen Seite steht die
empirisch gut belegte Erkennt-
nis, dass Individuen für einfache
und hoch komplexe Aufgaben
unterschiedlich viel Zeit benöti-
gen. Sowohl die Differentielle als
auch die Kognitions-Psychologie
hat sich mit dem Phänomen aus-
einandergesetzt (s. das Konzept
der mental speed oder proces-
sing speed, exemplarisch dazu
Ackerman/Beier/Boyle 2002;
Rindermann/Neubauer 2004).
Somit birgt die Variabilität Er-
klärungspotential für Erfolgs-
oder Misserfolgsgründe im Stu-
dium und kann somit wiederum
für die Studiengangentwicklung
interessant sein.

1.3 Lernzielerreichung
Während mit dem adaptierten
TRIL und dem Workload
Prozess  variablen der universi -
tären Lehre erfasst werden, liegt
der Fokus der Erfassung von
Lernzielerreichung auf dem Er-
gebnis von Lehre. Die Umset-
zung einer ergebnisorientierten
Evaluation, wie sie bspw. in eng-
lischsprachigen Ländern bereits
etabliert ist, steckt an deutschen
Hochschulen noch in den Kin-

derschuhen (Ausnahme z.B. das Berliner Evaluationsin-
strument für selbsteingeschätzte studentische Kompe-
tenzen; BEvaKomp; Braun/Gusy/Leidner/Hannover
2008). Beim BEvaKomp handelt es sich um ein standar-
disiertes Fragebogeninstrument, welches auf sechs fach-
und lehrveranstaltungsübergreifenden Kompetenzskalen
(Methoden-, Fach-, Personal-, Präsentations-, Kommu-
nikations- und Kooperationskompetenz) den subjekti-
ven Kompetenzzuwachs nach einer Lehrveranstaltung
durch die Studierenden einschätzen lässt. Das Erhe-
bungskonzept der Lernzielerreichung an der Universität
Koblenz-Landau dagegen ist zwar im Ablauf standardi-
siert, aber in den Inhalten an die konkrete Lehrveran-
staltung angepasst (s. Beispiel in Abb. 1). Es umfasst ein
mehrstufiges Vorgehen, welches sich zu Nutze macht,
dass die Modulbeschreibungen Qualifikationsziele be-
nennen. Zu nächst erhalten die Lehrkräfte einen teilstan-
dardisierten Fragebogen zu den von ihnen durchgeführ-

Abbildung 1: Mehrstufiges Vorgehen bei der Evaluation der Lernzielerreichung
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ten Lehrveranstaltungen, die sie hinsichtlich der Lern-
zielerreichung evaluieren lassen wollen. Der Fragebogen
gibt die Qualifikationsziele der Modulbeschreibung vor.
Lehrkräfte sollen ankreuzen, welche für ihre Lehrveran-
staltung relevant sind. Da die Qualifikationsziele meist
sehr allgemein formuliert sind, werden Lehrkräfte da-
nach gebeten, zu den relevanten Qualifikationszielen
konkrete, auf ihre Lehrveranstaltung inhaltlich zuge-
schnittene Indikatoren zu formulieren. Dabei kann eine
unterschiedliche Anzahl an Indikatoren (max. drei) pro
Qualifikationsziel genannt werden. Zusätzlich können
Lehrkräfte weitere Indikatoren formulieren, die keinem
Qualifikationsziel zuordenbar sind (max. drei). Alle von
den Lehrkräften formulierten Lernziele werden in einen
Fragebogen umformuliert, durch den Studierende ein-
schätzen sollen, wie stark sie durch den Besuch der
Lehrveranstaltung das Lernziel als erfüllt betrachten.
Da das Vorgehen nicht in einem einzelnen Fragebogen
resultiert, können keine globalen Befunde zur psycho-
metrischen Güte oder zur Validität geliefert werden. Bis-
lang wurden 142 Lehrveranstaltungen hinsichtlich der
Lernzielerreichung evaluiert. Lehrkräfte nannten zwi-
schen 3 und 22 Indikatoren, die Reliabilität (Cronbach’s
alpha) lag zwischen .73 und .94 u.a. abhängig von der
Anzahl der genannten Indikatoren. Neben den guten
Befunden zur Reliabilität empfinden viele Lehrkräfte den
Prozess der Identifikation relevanter Qualifikationsziele
und dazu gehöriger Indikatoren als eine gute Strukturie-
rungs- und Planungshilfe für Lehrveranstaltungen und
Prüfungen.

2. Modelle zur Vorhersage von Lernzeit und
Lernerfolg

Vorhersagemodelle von Lernzeit und akademischem
Lernerfolg (u.a. Bloom 1976; Carroll 1963; Helmke
2012) dienen der theoretischen Einordnung der im Rah-
men der Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzten In-
strumente. Somit bieten sie prüfbare Hypothesen zur
Rolle von Prozessvariablen der Lehrevaluation (allg.
Lehrveranstaltungsbewertung und Workload) bei der
Vorhersage von Ergebnisvariablen bzw. Lernerfolgsindi-
katoren (z.B. Lernzielerreichung, Klausurnoten, etc.).
Die Modelle differenzieren zwischen individuellen Lern-
voraussetzungen (z.B. kognitive und motivationale
Merkmale der Lernenden), Unterrichtsmerkmalen (z.B.
Qualität und Anforderungen) und
Kontextmerkmalen (z.B. soziales
Umfeld, Lernbedingungen). Spezi-
fisch für den Hochschulkontext
haben sich Helmke und Schrader
(1996) mit der Rolle der Lernzeit im
Selbststudium und ihren Determi-
nanten auseinandergesetzt.
Das Modell schulischen Lernens
(Carroll 1963; s. Abbildung 2a).
Nach dem Modell schulischen Ler-
nens nach Carroll (1963) ist der
Lern erfolg eine Funktion aus aufge-
wendeter und benötigter Lernzeit.
Die benötigte Lernzeit hängt von der
aufgabenspezifischen Begabung und

der Fähigkeit, den Unterricht zu verstehen, ab. Letztere
wird durch allgemeine kognitive und verbale Fähigkeit
determiniert und steht in Interaktion mit der Unter-
richtsqualität. Die tatsächlich aufgewendete Lernzeit ist
abhängig von Ausdauer und der verfügbaren Lernzeit.
Ausdauer ist in diesem Kontext als die Zeit konzipiert,
die ein Schüler bereit ist, aktiv zu lernen. Als zentralen
Punkt kann man bezeichnen, dass das Unterrichtsge-
schehen für die Vorhersage von Lernerfolg zunächst ein
distaler Prädiktor ist. Nur durch die Tatsache, dass ein
Schüler das Unterrichtsangebot aktiv nutzt (d.h. aktive
Lernzeit investiert), kann sich Lernerfolg einstellen. Der
Lernerfolg ist dabei umso größer, je positiver das Ver-
hältnis von aufgewendeter zu benötigter Lernzeit aus-
fällt (Carroll 1963).
Determinanten der Lernzeit (Helmke/Schrader 1996; s.
Abbildung 2b). Helmke und Schrader (1996) gehen
davon aus, dass die aktive Lernzeit – und durch sie ver-
mittelt der Lernerfolg – ebenfalls von unterschiedlichen
Bedingungsfaktoren determiniert werden: a) psychologi-
sche Personenvariablen (objektive und subjektiv empfun-
dene Kompetenzen, Ziele wie das Anspruchsniveau und
die Valenz wie Interesse und intrinsische Motivation für
das eigene Studium), b) Merkmale des persönlichen Hin-
tergrunds (z.B. familiäre und finanzielle Situation) und c)
institutionelle und ökologische Bedingungsfaktoren (z.B.
Rahmenbedingungen im Studium, Qualität der Lehre).
Abbildung 2b zeigt, dass Helmke und Schrader (1996)
eine negative Beziehung zwischen objektiver/subjektiver
Kompetenz und der investierten Lernzeit annehmen. Ihre
Annahme ist, dass „je leistungsstärker man ist und je
mehr man sich zutraut, desto weniger Zeit wird man […]
letztendlich auch investieren“ (S. 42). Dahingegen wir-
ken sich Interesse, Motivation und Ziele positiv auf die
investierte Lernzeit aus.
Synopse. Bezüglich des Wirkgefüges zwischen objekti-
ven (und subjektiven) Kompetenzen, der Lernzeit und
dem Lernerfolg sind das Modell des schulischen Lernens
(Carroll 1996) und das Modell der Determinanten der
Lernzeit (Helmke/Schrader 1996) ineinander überführ-
bar. Die objektiven Kompetenzen entsprechen in der
Terminologie Carrolls der Fähigkeit, den Unterricht zu
verstehen, der allgemeinen und aufgabenspezifischen
Begabung und dem fachspezifischen Vorwissen und be-
stimmen so die benötigte Lernzeit. Die tatsächlich auf-
gewendete Lernzeit wird in beiden Modellen durch die

Abbildung 2a: Modell des schulischen Lernens adaptiert und vereinfacht nach
Carroll (1963)
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benötigte Lernzeit beeinflusst, aber auch durch motiva-
tionale Faktoren (Ausdauer im Modell von Carroll, Inte -
resse und Anspruchsniveau im Modell von Helmke und
Schrader). Der Einfluss der subjektiven Kompetenz wird
nur bei Helmke und Schrader spezifiziert. Auch wenn
beide Modelle die Art des Zusammenhangs zwischen
den Prädiktoren nicht explizieren, ist zum einen davon
auszugehen, dass sie miteinander korreliert sind, und
zum anderen, dass sie nicht nur additiv, sondern auch in
Interaktion miteinander den Lernerfolg determinieren
können (so genannte Moderatoreffekte). So kann theo-
retisch z.B. mangelndes Vorwissen durch mehr tatsäch-
lich aufgewendete Lernzeit ausgeglichen werden.
Bisherige Befunde zur Vorhersage der Lernzeit und des
Lernerfolgs sind uneinheitlich (Helmke/Schrader 1996;
Süß/Oberauer/Gelbert 2005) und scheinen vom zugrun-
deliegenden Studiengang (hier: Psychologie vs. Lehramt)
und den gewählten Indikatoren für die einzelnen Merk-
malsbereiche abhängig zu sein (z.B. beta=-.16 bei der
Vorhersage der Lernzeit durch die Mathe-Note bei Psy-
chologie-Studierenden vs. beta=.25 bei der Vorhersage
der Lernzeit durch die Fremdsprache-Note bei Lehramts-
Studierenden; Helmke/Schrader 1996). Moderatoreffekte
wurden in keiner der beiden Studien geprüft.

3. Empirische Studien zum Zusammenhang
der Elemente der Lehrveranstaltungs -
evaluation und zu ihrer Kriteriumsvalidität
für Lernerfolg

In bisher drei Studien wurden die Elemente der Lehrver-
anstaltungsevaluation an der Universität Koblenz-Lan-
dau auf ihre Zusammenhänge miteinander und ihre Kri-
teriumsvalidität für Lernerfolg hin überprüft. Entspre-
chend der theoretischen Vorannahmen stellen die Pro-
zessmerkmale (die Veranstaltungsbewertung mit dem
adaptierten TRIL und die Lernzeit) Prädiktoren für die
Erreichung von Lernzielen und Klausurergebnissen dar.
Dabei ist davon auszugehen, dass die Lernzielerreichung
ein proximales Kriterium zum Lehrprozess darstellt im
Vergleich zur Klausurleistung als distales Kriterium, da
die Lernzielerreichung explizit das Ausmaß erfragt, in
dem der Lernerfolg durch die Lehrveranstaltung vermit-

telt wurde („Durch den Besuch der
Lehrveranstaltung kann ich …“, s. Ab-
bildung 1). Wenn möglich, wurden
zusätzlich psychologische Personen-
variablen erfasst (u.a. als Indikatoren
für die objektive Kompetenz).

3.1 Studien 1 und 2
Stichproben, Instrumente und Proze-
dere. In zwei Vorlesungen (Statistik II:
Inferenzstatistik im Studiengang Di-
plom Psychologie (N=47) und Lehr-
Lernmedien im lehramtsbezogenen
Bachelor-Studiengangs (N=43)) wur-
den folgende Instrumente eingesetzt:
a) adaptierter TRIL (über alle vier Ska-

len aggregierter Gesamtwert) und
Gesamtnote für die Lehrveranstal-
tung (Notenskala 1 bis 6),

b) Vor- und Nachbereitung mit verbaler Verankerung
(„Ich habe mich auf die Veranstaltung regelmäßig
vorbereitet.“, „Ich habe die einzelnen Sitzungen re-
gelmäßig nachbereitet.“ von 1 „trifft gar nicht zu“ bis
6 „trifft voll zu“) als Indikator für den betriebenen
Lernaufwand,

c) veranstaltungsspezifische Lernziel-Skala mit 13 bzw.
10 Lernzielen,

d) Punktsumme in der Abschlussklausur.

Die Erhebung des adaptierten TRIL, der Vor- und Nach-
bereitung und der Erreichung der Lernziele erfolgte
gegen Ende der Lehrveranstaltungszeit, die Klausuren
wurden 2-3 Wochen danach geschrieben.
Korrelative Ergebnisse für Studie 1 und 2 (beide Lehr-
veranstaltungen). Tabelle 3 zeigt die Mittelwerte, Stan-
dardabweichungen, Reliabilitätskoeffizienten und Inter-
korrelationen für beide Lehrveranstaltungen.
Das Muster der Interkorrelationen war für beide Lehr-
veranstaltungen vergleichbar. TRIL-Gesamtwert und 
-Gesamtnote waren hoch miteinander korreliert (r=-
.77/-.81). Der Grad der Vor- und Nachbereitung hing
kaum mit der Veranstaltungsbewertung durch den TRIL
zusammen, zeigte aber positive Zusammenhänge mit
der Lernzielerreichung (r=.46/.28) und der Punktsumme
in den Klausuren (r=.21/.33). Die größten Zusammen-
hänge mit der Klausurleistung zeigte die Lernzielerrei-
chung (r=.36/.23).
Regressionsanalysen Vorlesung Statistik II (Studie 1).
Bei simultaner Aufnahme der Prozessvariablen zur Vor-
hersage der Lernzielerreichung zeigten der TRIL-Ge-
samtwert (beta=.52; t=3.15; p<.01) und die Vor- und
Nachbereitung (beta=.34; t=3.08; p<.01) signifikante
Vorhersagebeiträge, während die TRIL-Gesamtnote
(beta=-.01; t=-.06; n.s.) keine eigenständige Varianz an
der Lernzielerreichung erklären konnte (bei einem
R²=.46; F=13.87; p<.01). Bei der Vorhersage der Klau-
sur-Punktsumme (R²=.13; F=8.60; p<.01); zeigte der
Grad der Lernzielerreichung als einzige Variable einen
substantiellen Einfluss (beta=.31; t=1.86; p=.07). Der
TRIL-Gesamtwert (beta=.01; t=.35; n.s.) und die Vor-
und Nachbereitung (beta=.05; t=.06; n.s.) zeigten kei-
nen eigenständigen Anteil mehr, obwohl beide mit

Abbildung 2b: Determinanten der Lernzeit nach Helmke & Schrader (1996)



67QiW 2+3/2014

S. Weis, C. Karthaus & T. Lischetzke  n Elemente der Lehrveranstaltungsevaluation an ...QiW

r=.20/.21 mit der Punktsumme korreliert waren. Statis -
tisch deutet dieser Befund darauf hin, dass der Grad der
Lernzielerreichung den Einfluss der Prozessvariablen
vollständig vermittelt (Baron/Kenny 1986). Dieses Er-
gebnis legt eine nicht-kompensatorische Verknüpfung
der Prädiktoren untereinander nahe, da eine schlechte
Lehrveranstaltung bzw. mangelnder Aufwand für die
Vor- und Nachbereitung eher mit einer schlechten
Lernzielerreichung und damit einer schlechten Klausur-
leistung einhergehen.
Regressionsanalysen Vorlesung Lehr-Lernmedien (Stu-
die 2). Die Regressionsanalysen wiesen zunächst ver-
gleichbare Befunde zu Studie 1 auf. Der TRIL-Gesamt-
wert (beta=.28; t=2.45; p<.05) und der Grad der Vor-
und Nachbereitung (beta=.30; t=2.66; p<.05) zeigten
signifikant positive Vorhersagebeiträge für den Grad der
Lernzielerreichung (R²=.15; F=5.98; p<.01), während die
TRIL-Gesamtnote keinen eigenständigen Vorhersagebei-
trag mehr leisten konnte. Bei
der Vorhersage der Klausur-
Punktsumme zeigte sich da-
gegen ein deutlich komple-
xeres Variablengefüge. Ein
Mediatormodell wie in Stu-
die 1 konnte nicht bestätigt
werden, da die eigenständi-
gen Vorhersagebeiträge bei
der Hinzunahme der Lern-
ziel-Skala stabil blieben und
der Einfluss der Note sich
sogar im Vorzeichen umkehr-
te. Da dies auf eine Interakti-
on der Prädiktoren unterei -
nander hindeutete, wur de
ein Moderatormodell be-
rechnet mit einer Interaktion
zwischen der TRIL-Gesamt-
note und der Vor- und Nach-
bereitung (mehr Prädiktoren
konnten aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen nicht ins Mo-
dell aufgenommen werden).

Abbildung 3 stellt das Ergebnis graphisch dar
und zeigt die beta-Koeffizienten und die Ge-
samtvarianzaufklärung.
Der Interaktionseffekt zwischen der TRIL-
Note und der Vor- und Nachbereitung wird
signifikant ebenso wie der eigenständige
Vorhersagebeitrag der Vor- und Nachberei-
tung. Die Gesamtvarianzaufklärung liegt mit
R²=.30 weit über der ohne den Interaktions-
term (R²=.11). Inhaltlich bedeutet der Mode-
ratoreffekt, dass Studierende mit viel Vor-
und Nachbereitungsaufwand und einer
gleichzeitig guten Bewertung der Lehrveran-
staltung ganz besonders profitieren (gestri-
chelte Linie in Abbildung 3). Umgekehrt hat
eine wahrgenommene gute Qualität der
Lehrveranstaltung bei wenig Vor- und Nach-
bereitungsaufwand noch zusätzlich einen
negativen Effekt auf das Klausurergebnis.
Ggf. könnte hier die Erwartung der Studie-

renden zu Grunde liegen, dass sie fälschlicherweise auf
eine gute Klausur hoffen (durchgezogene Linie in Abbil-
dung 3) auch und gerade wenn sie sich nicht viel vorbe-
reiten. Über den Moderationseffekt hinaus zeigt sich der
uneingeschränkte Einfluss der Vor- und Nachbereitung,
was darauf schließen lässt, dass mangelnder Lernauf-
wand kaum durch eine bessere Lehrveranstaltung kom-
pensiert werden kann.

3.2 Studie 3
Stichproben, Instrumente und Prozedere. Die Stichprobe
bestand aus Studierenden in der Vorlesung Deskriptive
Statistik im Studiengang Bachelor Psychologie (N=55). Es
wurden folgende Variablen erhoben:
a) Abitur-Durchschnittsnote als Indikator für die objek-

tive Kompetenz im Sinne des Helmke/Schrader-Mo-
dells (1996),

b) Investierte aktive Lernzeit,

Tabelle 3: Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilität und Inter-
korrelationen des adaptierten TRIL, des Grades der Vor- und
Nachbereitung, der Lernziel-Skala und der Klausur-Punkt-
summen in Studien 1 und 2

Die jeweils obere Zeile pro Zelle zeigt die Kennwerte der Vorlesung Statistik II (Studiengang
Psychologie, die jeweils untere Zeile die der Vorlesung Lehr-Lernmedien (Studiengang Bil-
dungswissenschaften). Die Diagonale stellt die Reliabilitätskoeffizienten dar (Cronbach’s alpha)
mit Ausnahme der TRIL Gesamtnote, die mit nur einer Frage erfasst wurde.
* alle adaptierten TRIL-Fragen bzw. Fragen zur Lernzielerreichung aggregiert

Abbildung 3: Ergebnis des Regressionsmodells mit Moderatoreneffekt zwischen der
Lerveranstaltungsnote

* Abi-Schnitt negativ gepolt, kleinere Werte bedeuten eine bessere Note
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c) Punktsumme in der Ab-
schlussklausur der jeweili-
gen Lehrveranstaltung.

In einem längsschnittlichen
Design wurden die Abiturno-
te und das akademische
Selbstkonzept zu Beginn der
Lehrveranstaltung erhoben,
die aktive Lernzeit wurde zu
drei Befragungszeitpunkten
erfasst, die Punktsumme in
den Klausuren nach Ende der
Lehrveranstaltung.
Ergebnisse. Korrelationsana-
lysen zeigten erwartungskon-
form hohe Zusammenhänge
zwischen dem Abi-Schnitt
(negativ gepolt) und der
Punktsumme in der Klausur
(r=-.38). Dagegen war die
Korrelation zwischen aktiver
Lernzeit und Klausurleistung
mit einem negativen Vorzei-
chen versehen (r=-.22). Da diese negative Korrelation aus
theoretischer Sicht nicht erklärbar ist, wurde wiederum
ein Moderatormodell mit einer Interaktion zwischen
dem Abi-Schnitt und der investierten Zeit gerechnet.
Abbildung 4 stellt das Ergebnis dar und zeigt einen In-
teraktionseffekt, der neben dem Haupteffekt des Abi-
Schnitts maßgeblich zur Gesamtvarianzaufklärung der
Klausurleistung beiträgt (R²=.24; F=5.498; p<.01). Stu-
dierende, die einen guten Abi-Schnitt mitbringen, pro-
fitieren am meisten, wenn sie viel Zeit investieren (lin-
ker Pol der gestrichelten Linie). Dagegen scheinen sich
Studierende mit schlechtem Abi-Schnitt zu benachteili-
gen, wenn sie viel Zeit investieren, was ggf. auf ungüns -
tige Lernstrategien hindeutet (rechter Pol der gestri-
chelten Linie).

3.3 Zusammenfassung und methodenkritische Bewer-
tung der dargestellten Befunde
Die bislang vorliegenden Daten (s. auch Fondel et al.,
2014 zur Validität des adaptierten TRIL) sind vielver-
sprechend. Die Lernzielerreichung erweist sich als wich-
tiger Indikator, der sowohl das Kriterium Lernerfolg ab-
bildet, als auch auf den Prozess der Lehrveranstaltung
bezogen ist und in beide Richtungen erwartungskonfor-
me Zusammenhangsmuster zeigt. Die Ergebnisse der
randomisierten Workload-Befragung stützen beide Er-
hebungsvarianten (Einfach- und Dreifach-Erhebung) zu-
mindest für die Nutzung der mittleren Workload-Ein-
schätzungen für qualitätssichernde Maßnahmen, wobei
die Datenlage zur Einfach-Erhebung relativ schwach ist.
Insgesamt zeichnen die Daten der Studien 1 bis 3 aber
ein komplexes Bild. Die investierte Lernzeit zeigt sich als
relevanter Einflussfaktor für Lernerfolg in Übereinstim-
mung mit den theoretischen Modellen von Helmke und
Schrader (1996) und Carroll (1963), wobei die Lernzeit
mit weiteren Prädiktoren auf unterschiedliche Art und
Weise interagiert. Die objektive Kompetenz weist er-
wartungskonform einen hohen Vorhersagebeitrag für

den Lernerfolg (Studie 3) auf. Alle Befunde sprechen
wiederum dafür, den Zusammenhang zwischen Varia-
blen nicht nur auf der Ebene der bivariaten Zusammen-
hänge zu betrachten, sondern Modelle mit komplexeren
Interaktionen zu testen.
Aufgrund der geringen Fallzahlen und der Tatsache, dass
alle Befunde immer nur auf eine Lehrveranstaltung be-
zogen sind, bedürfen sie allerdings der Replikation auf
einer breiteren Datenbasis über mehrere Lehrveranstal-
tungen hinweg. So könnten weitere Einflussfaktoren
identifiziert werden, die nicht bei den Studierenden,
sondern in den Merkmalen des Fachs oder denen der
Lehrkräfte zu finden sind. Des Weiteren sind – mit Aus-
nahme von Studie 3 – alle Prädiktoren zu einem Erhe-
bungszeitpunkt erfasst worden, so dass Rückschlüsse auf
kausale Zusammenhänge kritisch zu sehen sind (z.B.:
Wird die Lehrveranstaltung besser beurteilt, weil die
Studierende sich mehr vor- und nachbereiten und so
den Unterricht besser verstehen können? Oder bereiten
sie sich mehr vor und nach, weil sie die Lehrveranstal-
tung als besser wahrnehmen?).

3.4 Fazit und Ausblick
Abgesehen von den Einschränkungen der Generalisier-
barkeit der Befunde über die untersuchten Lehrveran-
staltungen hinaus, können bei vorsichtiger Interpretati-
on auch weiterführende Schlussfolgerungen für die Qua-
litätssicherung in der universitären Lehre gezogen wer-
den. So erscheint eine Passung des Fähigkeits- und
Kompetenzprofils der Studierenden zentral für den Lern -
erfolg. Dies spricht u.a. für eine umfassende Information
der Studieninteressierten über die Anforderungen und
Erfolgsfaktoren eines Studiums, wie es seit einigen Jah-
ren im Rahmen von Online Self-Assessments erfolgreich
geschieht (s. u.a. Hasenberg/Schmidt-Atzert 2014).
Ebenfalls für qualitätssichernde Maßnahmen in einem
Studiengang interessant erscheint eine nähere Betrach-
tung der differentiellen Aspekte des Workload. Auch

Abbildung 4: Ergebnis des Regressionsmodells mit Moderatoreneffekt zwischen dem
Abi-Schnitt und der investierten, aktiven Lernzeit zur Vorhersage der
Klausur-Punktsumme in Studie 3

* Abi-Schnitt negativ gepolt, kleinere Werte bedeuten eine bessere Note
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wenn per definitionem nur der Workload eines/einer
mittleren Studierenden von Interesse ist, ist doch auch
relevant, a) aus welchen Gründen Studierende mehr
oder weniger Zeit investieren, b) ob sie sich damit im
Vergleich zu ihren Kommilitonen und Kommilitoninnen
benachteiligen oder benachteiligt sind und c) ob diese
Benachteiligung potentiell sogar zu einem Studienab-
bruch oder einer verlängerten Studiendauer führen
kann.
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Wird über Lehrveranstaltungsevaluation geschrieben,
steht häufig eine Methodendiskussion über die Befra-
gungsinstrumente im Vordergrund1. Insbesondere mit
Blick auf die Wirkung der Lehrveranstaltungsevaluation
können methodische Qualität und Differenzierungs-
grad der eingesetzten Fragebögen aber durchaus als
zweit rangig (Kromey 2003, S. 14) und Fragen nach der
konzeptionellen Einbettung und nach verallgemeiner-
baren Standards für die Verfahren der Lehrveranstal-
tungsevaluation als vorrangig (Schmidt 2008, S. 30)
betrachtet werden.
Diesem Artikel liegen über 16 Jahre Erfahrungen aus der
konzeptionellen und institutionellen Kopplung von
Hochschuldidaktik und Evaluation an der FH Aachen zu-
grunde. Dies sind im Einzelnen Erfahrungen in der Ent-
wicklung entsprechender Erhebungsinstrumente, in der
Einführung und Umsetzung einer Evaluationsordnung,
im Aufbau von Strukturen und Evaluationskreisläufen zu
Studium und Lehre unter Koordination des Zentrums für
Hochschuldidaktik und Qualitätsentwicklung in Studium
und Lehre (ZHQ)2.
Diese Anstrengungen sind auf ihre Wirksamkeit hin zu
untersuchen. Am Beispiel der Lehrveranstaltungsevalua-
tion ist zu fragen: Inwieweit ist es gelungen, die Evalua-
tion mit hochschuldidaktischem Grundlagen- und Erfah-
rungswissen konzeptionell zu fundieren sowie wirkungs-
volle Strukturen, Verfahren und Instrumente zur Durch-
führung aufzubauen und den Evaluationskreislauf mit
hochschuldidaktischer Weiterentwicklung (Beratung,
Weiterbildung, Curriculumsentwicklung) zu schließen?
Auf den folgenden Seiten wird anhand von Zahlen, Fak-
ten und Eindrücken diesen Fragen zur Wirksamkeit
hochschuldidaktisch fundierter Lehrveranstaltungseva-
luation nachgegangen und insbesondere auf die wichti-
ge Rolle der fachbereichsinternen Strukturen und Ver-
fahren eingegangen.

1. Konzept: Ausgangspunkte, Ziele, 
Wirkungsplan

Grundlage der folgenden Ausführungen sind theoreti-
sche Ansätze, die anwendungsorientiert erschlossen
und in der fortwährenden alltäglichen hochschuldidak-
tischen und evaluativen Arbeit angewandt sowie wei-
ter entwickelt wurden (vgl. Heger 1984 bis Heger
2009).  

1.1 Lehrveranstaltungsevaluation als angewandte Hoch-
schuldidaktik
Unter Hochschuldidaktik verstehen die Autoren die An-
wendung und Erweiterung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse über Studium und Lehre an Hochschulen
• im Alltag von Studium und Lehre,
• in der Aus- und Weiterbildung sowie Beratung zu Stu-

dium und Lehre,
• in Studienreform und Wissenschaftsentwicklung und
• in der dazugehörigen fortwährenden anwendungsori-

entierten Hochschulforschung (insbesondere in Form
der Evaluation).

Sind die Adressaten/innen und Hauptkooperationspart-
ner/innen so verstandener Hochschuldidaktik vorder-
gründig meist Lehrende, grundsätzlich und letztendlich
aber Studierende, so gilt dasselbe für die Evaluation.
Durch sie sollen Entwicklungspotentiale im Alltag von
Studium und Lehre identifiziert und Innovationsprozesse
angestoßen werden, die vorrangig in der Lehrpraxis und
durch Lehrende realisiert werden, aber letzten Endes das
Studieren verbessern sollen. 
Mit dieser Orientierung auf Innovation und Weiterent-
wicklung folgt die Evaluation an der FH Aachen einem
‚Entwicklungsparadigma‘ (vgl. Kromey 2003, S. 8 ff.). Sie
wird zur Vorbereitung rational fundierter Entscheidun-
gen zum einen als formative Selbstevaluation und zum
anderen als anwendungsorientierte und methodisch an-
spruchsvolle Wissenschaft (vgl. Standards für Evaluation,
DeGEval 2008) verstanden, die in Abgrenzung zur stren-
gen empirischen Grundlagenforschung zumindest bei

Jörg Jörissen & Michael Heger

Zur Wirkung hochschuldidaktisch 
fundierter und in den Fachbereichen 
verankerter Lehrveranstaltungsevaluation

Michael HegerJörg Jörissen

1 Genügen sie methodischen Anforderungen? Sind sie im Stande alle rele-
vanten Aspekte ‚guter Lehre‘ zu erfassen und verlässliche Hinweise auf
die Lehrveranstaltungsqualität zu liefern? Wo können Messfehler auf-
treten?

2 2013 wurde die lokale hochschuldidaktische Einrichtung der FH Aachen
als ‚Zentrum für Hochschuldidaktik und Qualitätsentwicklung in Studium
und Lehre‘ (ZHQ) neu aufgestellt und verankert. Ihre Vorgänger reichen
bis ins Jahr 1998 zurück. Die lokale hochschuldidaktische Einrichtung war
von Beginn an – neben dem 2005 abgeschlossenem Aufbau eines landes-
weiten hochschuldidaktischen Weiterbildungs- und Beratungsangebotes
der Fachhochschulen (s. www.hdw-nrw.de), der bis 2006 ebenfalls inte-
grierten Studienberatung und der seit 2007 integrierten Unterstützung
bei Akkreditierung und Reakkreditierung – auch mit dem Aufbau und der
Weiterentwicklung der Evaluation von Studium und Lehre betraut. So
werden auch in der neuen Verwaltungsordnung ‚Evaluation und
Qualitäts entwicklung in Studium und Lehre‘ als Anwendungsgebiete
hochschuldidaktischer Expertise explizit  aufgeführt (Verwaltungsordnung
des ZHQ 2013, S. 2 ff.).
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Einzelprojekten als Aktionsforschung (vgl. Heger 2004a)
praktiziert wird. 
Eine so konzipierte Evaluation orientiert sich im Gegen-
satz zur summativen Evaluation von Studienprogram-
men (z.B. Akkreditierung und Reakkreditierung) nicht an
fremdgesetzten Standards, sondern misst das Erreichte
an den eigenen Zielen und Konzepten (Stake 1972)3.
Gemäß der Devise ‚Tu Gutes und sprich drüber!‘ ver-
folgt sie auf diese Weise das Doppelziel der Qualitäts-
entwicklung (Innovation/Improvement, kontinuierli-
cher Verbesserungsprozess) einerseits und der Rechen-
schaftslegung (Legitimation/Accountability) anderer-
seits. Der hierin potentiell angelegte Zielkonflikt soll
durch die Wirkungskonzeption ‚Legitimation durch In-
novation‘ aufgelöst werden. Im Zentrum einer so ver-
standenen Rechenschaftslegung steht der Nachweis
über fortgesetzte Bemühungen um Weiterentwicklung
bzw. Verbesserung.
Die hierbei zugrunde gelegte Wirkungskonzeption der
Autoren setzt als Selbstevaluation einzelner Lehrender
bzw. Fachbereiche bei der Eigenverantwortung an und
differenziert grundsätzlich in allen Belangen zwischen
individuellen (einzelne Lehrende bzw. Studierende)
und strukturellen (Curriculum, Rahmenbedingungen)
Faktoren.
Auch das hochschuldidaktische und evaluative Alltags-
wissen ist ein wichtiger Ausgangspunkt für die Wir-
kungsplanung der Lehrveranstaltungsevaluation an der
FH Aachen. Als Erfahrungsquellen gerade auch für die
Konzipierung und Umsetzung der Lehrveranstaltungse-
valuation an der FH Aachen zu nennen sind dabei insbe-
sondere ca. 70 sogenannte lehrbegleitende Beratungen
(Lehrveranstaltungsbesuche mit Vor- und Nachge-
sprächen, meist auch Videoaufzeichnung) bei Professo-
rinnen und Professoren (vgl. Heger 1997), davon über
20 an der FH Aachen sowie Forschungsarbeiten und
Lehrtätigkeiten zum ‚Studieren lernen‘ (vgl. Heger/Sell
1986 und Heger/Mundiyanapurath 2004). Die Entwick-
lungen zwischen 2008 und 2014, die in diesem Artikel
resümiert werden, wurden gemeinsam durch die beiden
Autoren initiiert und koordiniert. So wissen die Autoren
aus vielfältigen Praxiserfahrungen (eigene Hochschulleh-
re, Mitarbeit in Hochschulgremien, Einsatz der Lehrver-
anstaltungsevaluation im Rahmen der lehrbegleitenden
Beratungen) um die oft aufgezwungene und wenig wirk-
same Handhabung der Lehrveranstaltungsevaluation: In-
terpretation der studentischen Rückmeldungen als zu
heterogene, nicht wirklich kompetente Einzelmeinun-
gen, Lochen, Abheften bzw. heute Speichern ohne wei-
tere Verständigung bzw. Schlussfolgerungen. Wenn Leh-
rende ihr Lehrveranstaltungsfeedback nicht als Instru-
ment zur Qualitätsverbesserung auffassen und für die
Studierenden spürbar nutzen, ist erfahrungsgemäß auch
auf Seiten der Studierenden trotz einer grundsätzlichen
Offenheit für die Lehrveranstaltungsevaluation (vgl.
Schmidt 2010, S. 183) eine Evaluationsmüdigkeit zu er-
warten (vgl. Bargel/Hage 2000, S. 221). Um drohenden
Ermüdungs- bzw. Verpuffungstendenzen vorzubeugen
gilt es, von vornherein ein ‚Diskurs- und Beratungsmo-
dell‘ mit konsequentem Follow-Up und wahrnehmbaren
Verbesserungen in Folge der Lehrveranstaltungsevaluati-
on zu entwickeln4. 

1.2 Kompetenzorientierung und Lernpartnerschaft 
Wird die Lehrveranstaltungsevaluation als angewandte
Hochschuldidaktik verstanden, bilden ‚Kompetenzorien-
tierung und -entwicklung‘ einen ganz zentralen theoreti-
schen Rahmen. Im Vordergrund steht dabei die Lehr-
kompetenz. Sie ist freilich auch zu messen an und zu be-
ziehen auf die Berücksichtigung und Verbesserung der
Studierkompetenz der Lehrveranstaltungsteilnehmer
und -teilnehmerinnen. Die wesentliche Evaluation der
Studienkompetenz selbst sollte aber nicht über die ver-
anstaltungsbegleitende Lehrevaluation, sondern in den
Prüfungen erfolgen (im besten Fall formativ als studien-
begleitende Prüfung zur Selbstvergewisserung anstatt
nur summativ zur modulbezogenen Abschlussprüfung). 
Kompetenz wird hier verstanden als das Zusammenspie-
len von Person und Umwelt in der jeweiligen Situation
(vgl. Hof 2001). Die Person, hier zentral der/die Lehren-
de, wird bzgl. ihres Wollens, Könnens und Wissens be-
trachtet. Trautwein und Merkt (2013) sprechen von
Lehr-/Lernphilosophie, Handlungsstrategien und Kon-
textwissen. Die Umwelt, hier im Wesentlichen der Fach-
bereich, wird durch die Handlungserwartungen und die
bereit gestellten Handlungsressourcen kompetenzrele-
vant. Die Situation ist die Lehrveranstaltung bzw. das
fortwährende Geschehen in Hörsaal, Seminar- oder La-
borraum.
Mit Bezug auf das Modell des Didaktischen Dreiecks (vgl.
Heger 2004b) ergeben sich folgende Orientierungen:
• Inwieweit wird mit Blick auf die inhaltlichen und

interak tionellen Tätigkeiten der Lehrenden ein An-
satz/Selbstverständnis der Stoffdarstellung und/oder
der Lernorganisation praktiziert (darbietende Lehre vs.
angeleitetes Lernen)?

• Inwieweit werden die verschiedenen Lernzielebenen –
Faktenwissen, Zusammenhangsverständnis, Anwen-
dungskönnen und kreatives Problemlösen (vgl. Deut-
scher Bildungsrat 1971) – berührt?

• Inwieweit wird die studentische Auseinandersetzung
mit den Lehrinhalten (in der Veranstaltung, im Selbst-
studium und in der Prüfung) gefördert?

Neben den Lernzielebenen stehen also die Lehr-, Lern-
und Prüfungsformen im Zentrum der Betrachtung. Die
dahinterliegenden theoretischen Bezüge (vgl. Heger
1985) lassen sich als Handlungs-, Tätigkeits- und Pro -
zess orientierung (vgl. jeweils Leontjew 1977; Hacker
1978; Volpert 1980) fokussieren. Deutlich different zum

3 Ein hervorragendes Evaluationsmodell wurde 1972 von Robert E. Stake
(1972) vorgestellt: Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse werden
nicht nur unter einander abgeglichen, sondern bezüglich Konzept (inten-
dierte Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse) und Realisierung vergli-
chen (vgl. Heger 1984).

4 Inzwischen ist empirisch unstrittig, dass die reine Evaluation zu gar keinen
und erst mündliche Erläuterungen und persönliche Beratungen in Folge
des Lehrveranstaltungsfeedbacks zu wirklich substantiellen Verbesserun-
gen führen (zusammenfassend Rindermann 2009, S. 227 ff.). Anbieter und
Nutzer der Lehrveranstaltungsevaluation sind sich auch darüber einig, dass
im Wesentlichen „das Fehlen von Folgemaßnahmen wie Beratung und
Weiterbildung sowie die mangelnde Einbindung der LVE [Lehrveranstal-
tungsevaluation, Anm. der Verfasser] in ein übergreifendes Konzept zur
Kompetenzentwicklung“ zum Scheitern derselben führt (Schmidt 2008, S.
22). Schmidt fordert entsprechend, „zukünftig mehr Augenmerk darauf zu
richten, welche Verfahren als Standards etabliert werden können“ (ebd. S.
32), einer Aufforderung der wir mit diesem Artikel gerne nachkommen
wollen.
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aktuell oft benutzten Kundenbegriff wird zumindest
idea listisch das Konzept einer Lernpartnerschaft zwi-
schen Lehrenden und Studierenden zugrunde gelegt,
ohne dabei die Prüfungsabhängigkeit und -orientierung
der Studierenden und die resultierenden Hierarchien zu
ignorieren. 
Der Ansatz einer formativen Selbstevaluation in Kombi-
nation mit dem Konzept einer Lernpartnerschaft ent-
spricht einer sehr ursprünglichen Auffassung von Lehr-
veranstaltungsevaluation (vgl. Souvignier/Gold 2002)
und legt als Mindeststandard für sie das ‚Diskursmodell‘
(vgl. Schmidt 2010) nahe, in dem Lehrende und Studie-
rende als Akteure über Verlauf und Erfolge ihrer Veran-
staltung diskutieren und gemeinsam Verbesserungsvor-
schläge eruieren.

2. Realisierung: Umsetzung, Ergebnisse, 
Entwicklungen 

2.1 Grundsätze einer hochschuldidaktisch fundierten
Evaluationsordnung
Als wichtiger Schritt hin zu einer hochschuldidaktisch
fundierten Evaluation wurde Anfang 2004 eine bis heute
gültige Ordnung zur Evaluation von Studium und Lehre5

im Sinne der in Abschnitt 1 erläuterten Konzeption an
der FH Aachen eingeführt. Laut dieser Evaluationsord-
nung leistet die regelmäßig mit „standardisierten Instru-
menten und Verfahrensweisen“ (§3 Abs.3) durchgeführ-
te Evaluation einen Beitrag zur „systematischen Selbst-
analyse, Qualitätssicherung und -verbesserung […]
sowie der Rechenschaftslegung“ (§2 Abs.1) auf Lehrver-
anstaltungs-, Fachbereichs- und Hochschulebene und
geht im Sinne der Selbstevaluation „von den Zielvorstel-
lungen der evaluierten Einheiten aus“ (§2 Abs.2).
Verantwortlich für die Qualität von Studium und Lehre
und demnach auch für die Durchführung der Evaluation
ist die jeweilige Fachbereichsleitung, die in dieser Auf-
gabe von einer Evaluationskommission mit Vertre -
tern/innen aller Statusgruppen und dem/der aus ihrer
Mitte gewähltem Evaluationsbeauftragten unterstützt
wird. Allen Akteuren/innen steht das ZHQ bei der
Durchführung der Evaluationsverfahren zur Seite. Ent-
sprechend der Evaluationsordnung ist es „für die wis-
senschaftliche Beratung und Begleitung bei der Kon-
zeption, Durchführung und Umsetzung der Evaluations-
aktivitäten verantwortlich [... und unterstützt] bei der
Bewertung der Evaluationsergebnisse bzw. bei der Um-
setzung dieser Ergebnisse in Maßnahmen zur Qualitäts-
verbesserung.“ (§10, Abs.2). Diese Maßnahmen sollen
in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen (ZLV) und der
Mittelvergabe berücksichtigt werden. Im Sinne der Wir-
kungskonzeption ist der Erfolg ihrer Umsetzung – und
weder die schlichte, regelmäßige Durchführung noch
etwa das Erreichen bestimmter Kennzahlen – Gegen-
stand der ZLV-Gespräche mit dem Rektorat (§8, Abs.2)
und einer Zwischenevaluation nach vier Semestern (§3,
Abs.6).
Neben der Selbstevaluation von Fachbereich und Studi-
engängen im Vierjahresrhythmus (mit Befragungen der
Studierenden, Lehrenden und Absolventen) gehört das
Instrument der Lehrveranstaltungsevaluation zu den
Kernelementen der Qualitätsentwicklung. 

In ihrem Zentrum steht entsprechend dem Verständnis
einer formativen Evaluation die „Optimierung des Lehr-
und Lernprozesses innerhalb der einzelnen Lehrveran-
staltung“ (§5 Abs.1). Hierzu erhalten dem Ansatz der
Selbstevaluation folgend ausschließlich die Lehrenden
selbst die sie betreffenden kompletten (bzgl. der urtei-
lenden Studierenden anonymen) Evaluationsergebnisse
einschließlich der Kommentare. Um ein ‚Diskursmodell‘
als Standard zu gewährleisten, „haben [Lehrende] die Er-
gebnisse mit den Studierenden der entsprechenden
Lehrveranstaltungen zu diskutieren“ (§5, Abs.5). Gleich-
zeitig wird darüber hinaus geregelt, dass die Evaluati-
onskommission z.B. im Rahmen einer flächendeckenden
Lehrveranstaltungsevaluation eine Zusammenfassung
der Ergebnisse aller Lehrveranstaltungsbefragungen des
Fachbereichs erhält, damit sie ihren Aufgaben nachkom-
men kann (§7, Abs.2). Hierbei sind auch personenbe-
ziehbare Rückschlüsse zulässig.
Kontinuierlich evaluieren müssen nur Neuberufene in
den ersten vier Semestern insbesondere während eines
einjährigen, an nordrhein-westfälischen Fachhochschu-
len vorgesehenen Verfahrens zur Feststellung ihrer
pädagogischen Eignung (§5, Abs.3). Während die 2004
geschriebene Evaluationsordnung für den Regelfall eine
Lehrveranstaltungsbefragung alle acht Semester verlangt
(§3, Abs. 6), einigten sich Hochschul- und Fachbereichs-
leitungen bereits 2005 auf eine Evaluation alle vier Se-
mester (vgl. FH Aachen 2005). In allen ZLV seit 2007
wiederum wurde eine Evaluation je Studienjahr verein-
bart. Letztlich haben die Fachbereiche seit 2008 im
Schnitt in acht von zehn Semestern und in insgesamt
über 6.000 Lehrveranstaltungen mit insgesamt über
150.000 ausgefüllten Fragebögen eine Evaluation
durchgeführt.
Auch in anderen Feldern hat es infolge der Evaluations-
ordnung ergänzende Vereinbarungen gegeben. So
wurde etwa in einem 2005 zwischen Rektorat und Fach-
bereichen vereinbarten ‚Konzept zur Verbesserung des
Qualitätsmanagements in Studium und Lehre an der
Fachhochschule Aachen‘ (FH Aachen 2005) festgehal-
ten, dass Lehrende in Folge mehrfach kritisch evaluierter
Veranstaltungen zur Teilnahme an hochschuldidakti-
schen Beratungen und Weiterbildungen verpflichtet
werden können. Während für Neuberufene die Teilnah-
me an entsprechenden Workshops bis 2005 dringend
empfohlen wurde, wird auch mit ihnen eine Teilnahme
im Umfang von sechs Tagen seither im Rahmen der Be-
rufungsgespräche verbindlich vereinbart. Im Gegenzug
erhalten sie eine Deputatsreduktion über sechs Semes -
terwochenstunden und erhöhte Erstausstattungsmittel.
Für alle Lehrenden der FH Aachen gilt seit dem Aufbau
des landesweiten hochschuldidaktischen Netzwerks
hdw-nrw generell, dass sie sich auch auf Eigeninitiative
hin an die lokale Hochschuldidaktik (ZHQ) wenden und
eine Beratung oder Lehrhospitation in Anspruch neh-
men oder an einer für Lehrende unentgeltlichen Weiter-
bildung des hdw-nrw teilnehmen können. 

5 Die Evaluationsordnung ist zu finden unter http://www.fh-aachen.de/
fileadmin/org/org_zqe/ZQE___Evaluation/2004_02_EvaOrd_Teil_A.pdf,
Zugriff 07.07.2014.
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2.2 Hochschuldidaktisch gestützte Fragebogenentwick-
lung und -revision
Eine Lehrveranstaltungsevaluation nach dem ‚Diskurs-
modell‘ geschieht nicht durch die Umfrage, wohl aber
mit Hilfe eines Feedbackinstruments: dem Lehrveran-
staltungsfragebogen. Seine Ergebnisse fließen als Anlass
und Ausgangspunkt zur Diskussion in den Evaluations-
prozess ein.
Mit Bezug auf den Dienstleistungscharakter von Lehr-
veranstaltungen verweist Kromey (2003, S. 16) darauf,
dass es nicht möglich ist, die Qualität von Lehre
kontext unabhängig verbindlich zu definieren. „Wo den-
noch der Versuch unternommen wird, Merkmale „guter
Lehre“ aufzulisten, setzt dieser – unabhängig vom Lehr-
Inhalt – an der didaktischen Oberfläche an (Webler
1991, S. 246); und selbst da fällt es schwer, Einigkeit
über einen Kriterienkatalog für „gute Didaktik“ zu erzie-
len.“ (Kromey 2003, S. 16).
Damit die Ergebnisse eines Lehrveranstaltungsfeedbacks
auch konstruktiv aufgegriffen werden, müssen die erho-
benen Items und die ihnen zugrundeliegenden Kriterien
‚guter Didaktik‘ oder ‚guter Lehre‘ in erster Linie von
den betroffenen ‚Lernpartnern‘ selber, insbesondere den
Lehrenden als relevant erachtet werden. In einer Umfra-
ge (n=102) unter Dozenten der Universität Paderborn
(Fendler 2004) waren 80% der Befragten motiviert, ihre
eigenen Lehrveranstaltungen zu verbessern. Die von
ihnen genannten Optimierungsziele (n=161) bezogen
sich weitgehend auf die Aktivierung der Studierenden
und die Interaktion in der Veranstaltung, auf die Rheto-
rik bzw. das Auftreten des Dozenten sowie auf die Struk-
turierung der Inhalte und ihre Vermittlung unter Einsatz
verschiedener Methoden und Neuer Medien (vgl. ebd.).
Das Interesse der Lehrenden konzentriert sich demnach
auf die Aspekte, die durch ihr eigenes Handeln direkt
verändert und als wesentliche Aspekte der Lehrkompe-
tenz verstanden werden können. Das sind zugleich auch
genau die Bereiche, in denen verschiedene Studien zur
Wirksamkeit der Lehrveranstaltungsevaluation substan-
tielle Verbesserungen feststellen konnten, wenn das
Lehrveranstaltungsfeedback mit persönlicher Beratung
verbunden (Rindermann 2003, S. 241) und Kompetenz-
entwicklung angeregt wurde.
Ein Fragebogen, in dessen Konstruktion entsprechende
Aspekte berücksichtigt werden, würde das Interesse der
Lehrenden wecken, aber ohne offene Felder für hand-
schriftliche Kommentare auf kurz oder lang an Bedeu-
tung verlieren. Es käme wenig Neues. Für offene Felder
bieten sich positive-, negative- und unspezifische An-
merkungen sowie insbesondere Verbesserungsvorschlä-
ge an, die von Lehrenden als besonders wertvoll erach-
tet werden und eher zur Auseinandersetzung mit den
Ergebnissen anregen (vgl. Schmidt/Loßnitzer 2010). 
Ausgehend von den bisherigen Annahmen, sollte ein
Lehrveranstaltungsfragebogen auf dem Verständnis
einer 'Lernpartnerschaft von Lehrenden und Studieren-
den' fußen und demnach unter den Prozessvariablen
neben den genannten Aspekten des Lehrendenhandelns
und der Interaktion auch solche des Studierendenver-
haltens erfassen. Darüber hinaus sollte er Items zu den
Voraussetzungen (z.B. Rahmenbedingungen, Vorinteres-
se der Teilnehmer/innen) und den Ergebnissen der Ver-

anstaltungen beinhalten. Um diese Aspekte ergänzt,
sollte er ausreichend Ansatzpunkte für die Diskussion
zwischen Lehrenden und Studierenden, zur Beschrei-
bung und Bewertung der Veranstaltung und zur Identifi-
kation von Zusammenhängen und Verbesserungspoten-
tialen bieten.
Das Itemgenerierungsverfahren im Jahre 2004 entsprach
dem von Rindermann skizziertem Beispiel eines Misch-
verfahrens. Unter der Regie des in der Evaluation von
Lehrveranstaltungen erfahrenen Leiters der lokalen
Hochschuldidaktik wurden verschiedene von Lehrenden
der FH Aachen entwickelte Fragebögen sowie Items aus
insgesamt über 20 Lehrveranstaltungsfragebögen aus
dem deutschsprachigen Raum (u.a. Sturm/Csanyi 1991;
Koch 2004) herangezogen und mit bereits validierten
Fragebögen und ihren Dimensionen guter Lehre abgegli-
chen (u.a. Rindermann 2009 in seiner ersten Fassung).
Der fertige Entwurf eines vierseitigen Fragebogens
wurde letztlich der Senatskommission für Studium und
Lehre (K1) zur Diskussion und Verabschiedung vorge-
legt. Im Ergebnis ist ein typischer Fragebogen entspre-
chend des ‚State of the Art‘ bzw. der Definition von
Schmidt und Loßnitzer (2010) entstanden.
Der Fragebogen wurde noch 2004 eingesetzt. In den
Jahren darauf wurde er um fachbereichsspezifische Fra-
gen ergänzt und intensiv genutzt. Je häufiger der
flächendeckende Einsatz in den Fachbereichen (siehe
2.1), desto größer der Wunsch nach einem Standardfra-
gebogen, der möglichst kurz ist, möglichst viele Anre-
gungen zur Qualitätsverbesserung und zugleich gute In-
dikatoren zu wesentlichen Aspekten der Lehrveranstal-
tung für die Qualitätssicherung auf Fachbereichsebene
liefert.
Im Jahre 2007 ergab eine Umfrage in den Fachbereichen
zwei wesentliche und nicht unerwartete Kritikpunkte
bezüglich der Lehrveranstaltungsevaluation: Der Frage-
bogen sei mit vier Seiten und 42 Fragen sowie mittler-
weile zum Teil zahlreichen fachbereichsspezifischen Er-
gänzungen – bei immer häufigeren Befragungen – zu
umfangreich und die Folgenhaftigkeit des Verfahrens
insgesamt zu gering.
Wesentlich für die Akzeptanz studentischer Rückmel-
dungen ist erfahrungsgemäß ein angemessener Umfang,
der bei Standardverfahren 25 Items nicht überschreiten
sollte und unumgänglich einen „Kompromiss zwischen
theoretischem Anspruch, Praktikabilität und Akzeptanz“
bedeutet (Souvignier/Gold 2002, S. 271). Ein kurzer und
weniger differenzierter Fragebogen ist zum Zwecke einer
Lehrveranstaltungsevaluation nach dem ‚Diskursmodell‘
aber völlig ausreichend, soweit Lehrende ihre Ergebnisse
im Diskurs mit den Studierenden reflektieren und weiter
konkretisieren (vgl. Kromey 2003, S. 14). 
Damit Lehrende unmittelbar Schlussfolgerungen zur Ver-
besserung ihrer Lehrtätigkeit ziehen können, sollte der
Fragebogen vor allem Aspekte des Lehrendenverhaltens
erfassen sowie ausreichend Platz für freie Kommentare
zur Qualitätsverbesserung geben. Der Bogen sollte folg-
lich auf maximal zwei Seiten gekürzt und hierzu insbe-
sondere auf nur wenige Fragen zum Studierendenverhal-
ten und zu den Rahmenbedingungen reduziert werden.
Eine aufwendige Analyse des Fragebogens fand noch
2007 im Rahmen einer Diplomarbeit statt, die von
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einem der Autoren betreut wurde. Mit dem Ziel der
Itemreduktion wurde der Fragebogen anhand einer
Stichprobe von 81 evaluierten Lehrveranstaltungen
(n=3412) auf inhaltliche Redundanzen untersucht. Das
Ergebnis ist ein multidimensionaler Kurzfragebogen mit
drei offenen Fragen und 26 geschlossenen Items6, von
denen 14 zuverlässig über alle Fachbereiche hinweg fünf
akzeptable und inhaltlich eigenständige Dimensionen
von Lehrveranstaltungsqualität7 erfassen:
1. Soziale Interaktion & Motivation (α=0,804 bei vier

Items)
2. Didaktischer Aufbau & Methodik (α=0,852 bei drei

Items)
3. Angebote für Selbststudium & Prüfungsvorbereitung

(α=0,688 bei drei Items)
4. Verdeutlichung der Relevanz für Studium & Beruf

(α=0,682 bei zwei Items)
5. Studentisches Vorinteresse & Lernengagement

(α=0,509 bei zwei Items)

Die ersten vier Indikatoren beziehen sich auf die Beiträ-
ge des Lehrenden zur Prozessqualität der Lehrveranstal-
tung. Sie ähneln erwartungsgemäß den Dimensionen
anderer Instrumente der Lehrveranstaltungsevaluation
(vgl. u.a. Gollwitzer/Schlotz 2003, zusammenfassend
Schmidt/Loßnitzer 2010).
Der Indikator ‚Studentisches Vorinteresse & Lernengage-
ment‘ soll als Kontrollvariable herangezogen werden
können. Er setzt sich aus zwei Studierendenbezogenen
Items zu Vorinteresse und eigenem Lernverhalten in der
Veranstaltung zusammen. Unter den Voraussetzungen
der Lehrveranstaltungsteilnehmer (z.B. schulische Leis -
tungen und Schwerpunkte) ist insbesondere das durch-
schnittlich mitgebrachte Vorinteresse entscheidend für
eine positive Bewertung der Veranstaltung insgesamt
(vgl. zusammenfassend Bargel/Hage 2000, Rindermann
2009 und Wolbring 2013). Unter den studentischen Tä -
tigkeiten ist wiederum das eigene Lernverhalten wäh -
rend der Veranstaltung für ihren Erfolg besonders bedeu-
tend (vgl. Rindermann 2009, S. 72 ff.). 
In Tabelle 1 sind die Indikatoren, ihre Items und psycho-
metrische Kennwerte aufgeführt.
Diese Indikatoren bilden gemeinsam mit den Ergebnis-
variablen ‚Gesamtbeurteilung‘ und ‚Lernerfolg‘ die Glo-
balwerte, die für alle evaluierten Lehrveranstaltungen
den Evaluationsbeauftragten des jeweiligen Fachbe-
reichs zu Verfügung gestellt werden, um kritische Lehr-
veranstaltungen und erste Erklärungsansätze hierzu im
Rahmen eines Monitorings zu identifizieren.

2.3 Praxiserfahrungen aus der evaluationsbezogenen Be-
ratung zum Fragebogen
Bei aller inzwischen erreichten grundsätzlichen Akzep-
tanz des nunmehr langjährig eingesetzten Fragebogens
werden in Einzelrückmeldungen oder in hochschuldi-
daktischen Beratungsgesprächen vor allem folgende ein-
zelne Items/Aspekte immer wieder, wie nachstehend
dargestellt, kritisch kommentiert bzw. gehandhabt: 
Prüfungstransparenz: „Kann man jetzt nicht erfragen/
beantworten.“
Lehrende lehnen diese Frage häufig ab, da die aktuelle
Prüfung zum Erhebungszeitpunkt noch nicht konzipiert

oder zumindest den Studierenden noch nicht bekannt
sei. Die ja wirklich in nahezu jeder Studienhandlung all-
täglich greifende Prüfungsorientierung der Studierenden
wird durch die Lehrenden nicht zur konkret inhaltlichen
Lernsteuerung schon während der Vorlesungsperiode
genutzt. Die hochschuldidaktische Leitlinie ‚angstfreies
und gezieltes Studieren schon während der Vorlesungs-
periode durch rechtzeitige Prüfungstransparenz‘ wird
nicht unterstützt bzw. nicht realisiert.
Prüfungsformulierung und Lernen für die Prüfung finden
dementsprechend erst gegen Lehrveranstaltungsende
bzw. in der vorlesungsfreien Periode statt. Eine geheim
gehaltene Prüfungsformulierung wird von einigen Leh-
renden als (einziges) Macht- und Druckmittel verstan-
den, um Studierende zum beliebig umfassenden, nur ja
nicht exemplarischen, Lernen zu bringen, das dann eher
zum Pauken bzw. „Bullemie-Lernen“ entartet. Prüfung
wird weniger als Honorierung von Lernerfolgen und in-
haltsbezogenem Kompetenznachweis gesehen, sondern
vor allem als Selektionsakt und hierzu zwingend mit
Überraschungscharakter.
Ein Vorschlag wäre, in der Lehrveranstaltungsevaluation
nur zu erfassen, inwieweit Prüfungsinhalte und -formen
angekündigt und in Verbindung zum behandelten Stoff
gesetzt werden. Auf diese Weise würde es zumindest
thematisiert und kann ggf. in Einzelberatungen aufge-
griffen werden. Die Verläufe und Ergebnisse der Prüfun-
gen wären ohnehin in eine über den Hörsaal hinaus-
führende formative Modul- bzw. Curriculumsevaluation
mit einzubeziehen.
Lernerfolg: „Den kann man doch nicht mitten im Semes -
ter erfragen/ beantworten.“
Der Lernerfolg stellt allerdings den zentralen Bewer-
tungsmaßstab für Lehr- bzw. Lernveranstaltungen dar,
der viel ausführlicher erfasst und nach Kompetenzberei-
chen differenziert (z.B. BEvaKomp, mehr bei Braun
2007) erfragt werden könnte oder müsste, was im Rah-
men kurzer Fragebögen mit den oben aufgeführten Zie-
len nur begrenzt möglich ist.
Der Lernerfolg ist regelmäßig das am schlechtesten be-
wertete Item. Ausführliche Detailanalysen machen deut-
lich, dass es weniger eine studentische Kritik an den
Lehrenden, sondern vor allem als realitätsgerechte stu-

6 Die geschlossenen Items werden mit einer Fünferskala von 1 „trifft völlig
zu“ bis 5 „trifft gar nicht zu“ angeboten. Ausnahmen finden sich in den
beiden Einzelitems zum Veranstaltungserfolg (Lernerfolg von 1 “sehr
hoch“ bis 5 „sehr niedrig“; Gesamturteil von 1 “sehr gut“ bis 5 “mangel-
haft“), in den Einzelitems zum Vorgehen im Stoff (von 1 „sehr schnell“ bis
5 „sehr langsam“), zum fachlichen Niveau (von 1 „sehr hoch“ bis 5 „sehr
niedrig“), zum Anteil der Übungen (von 1 „sehr umfangreich“ bis 5 „sehr
gering“) und in verschiedenen Items zur studentischen Motivation und
Mitarbeit (Teilnahmehäufigkeit in Prozent und wöchentlicher Zeitaufwand
in Stunden).

7 Anhand der Daten aus fünf Jahren Lehrveranstaltungsevaluation mit dem
gekürzten Fragebogen (n=114.782) wurde 2013 eine explorative Fakto-
renanalyse mit durchweg erstaunlichen Maßen für die Stichprobeneignung
durchgeführt (Hauptachsenanalyse mit Equamax-Rotation und 11 Iteratio-
nen). Unter Einbezug ausschließlich Lehrendenbezogener Items legt die
Faktorenlösung vergleichbar mit anderen Kurzskalen zur Lehrveranstal-
tungsevaluation zunächst Eindimensionalität und damit einen generellen
Faktor nahe (vgl. Zumbach et al. 2007, STUD-FEL in Tillmann et al. 2011).
Unter Einbezug der studentischen Variablen und unter Berücksichtigung
theoretischer Ansätze lässt sich allerdings eine inhaltlich erwogene Fünf-
Faktoren-Lösung mit einer Varianzaufklärung von 70% ohne Unterschiede
in den fachbereichsspezifischen Stichproben replizieren. Das Ergebnis sind
fünf eigenständige Dimensionen, die als inhaltlich selbstständige Indikato-
ren für die Lehrveranstaltungsqualität genutzt werden können. 
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dentische Selbstkritik verstanden werden muss. Nicht
nur, aber auch um diese studentische Selbstkritik zu un-
terstützen, wäre ein Vorschlag der Autoren, die Frage
nach dem Kompetenzerwerb unter der Überschrift
‚Lernergebnisse & -prozesse‘ in Form offener Kommen-
tarfelder an das Ende des Fragebogens zu stellen, z.B.
wie folgt: 
• „Was ich in dieser Veranstaltung bisher insbesondere

gelernt bzw. verstanden habe und in Zukunft kann
bzw. weiß ist, …“

• „Gelernt habe ich dies vor allem dadurch, dass …“
• „Folgende Kenntnisse/Fähigkeiten/Kompetenzen wür -

de ich gerne noch lernen bzw. vertiefen oder hätte ich
gerne noch gelernt bzw. vertieft…“

Solche freien Felder orientieren beide Seiten auf das
Wesentliche, nämlich den Lernerfolg und sie geben
reichlich Anlass zur individuellen oder gemeinsamen Re-
flexion.
Workload (durchschnittliche wöchentliche Vor- und
Nachbereitungszeit):
Entsprechende Angaben werden seitens der Lehrenden
nicht geglaubt bzw. haarklein nachgerechnet und als Bo-
logna-Untererfüllung eines Vollzeitstudiums nachgewie-
sen und von Studierenden z.T. spontan oder strategisch
hochgepuscht. Studierende, Lehrende und hochschuldi-
daktische Berater sollten auch mit Blick auf den vorigen
Aspekt die Frage in den Mittelpunkt stellen: Wieviel Zeit
investieren Studierende für welche Art von studienbezo-

gener Tätigkeit, um sich mit den vorgesehen Inhalten
auseinanderzusetzen? Wieviel Zeit und welche Tätigkei-
ten sind kompetenzfördernd gut investiert? 
Medien (nicht nur Präsentationsmedien, sondern solche
zum Selbststudium):
Hin und wieder herrscht die Verwechslung von Teilnah-
me/Lernen mit Anwesenheit (Zuhören, wach bleiben
und Material sammeln, lochen, abheften). Die hoch-
schuldidaktische Option medienunterstützter Vor- und
Nachbereitung der Präsenzhasen und die Möglichkeit,
hierdurch Lerninhalte auszulagern, wird selten realisiert.
Dies vor allem weil Erstellungsaufwand und Nutzungser-
trag kaum in angemessenem Verhältnis zueinander zu
stehen scheinen, auch in Bezug auf e-learning-Angebote.
Insbesondere neuberufene Professoren und Professorin-
nen könnten hier – ggf. mit entsprechenden Angeboten
innerhalb und außerhalb der Hochschule – eine Wende
in Gang setzen.
Offene Kommentare:
Sie werden von Lehrenden nach wie vor ganz häufig als
„die wichtigste Rückmeldung“ bezeichnet. In der hoch-
schuldidaktischen Beratung erlebt man bisweilen noch
die selbstschützende und entlastende selektive Wahr-
nehmung lediglich der erwünschten Kommentare. In
der Regel werden aber alle, fast durchweg konstruktiven
Kommentare verständigungsorientiert im Zusammen-
hang mit den quantitativen Items aufgegriffen. Die zum
Glück wenigen, z.T. absolut unverantwortlichen und ‚po-
litisch wirklich nicht korrekten‘ Kommentare werden zu-

Tabelle 1: Indikatoren für eine gute Lehrveranstaltung, ihre Items und psychometrischen Kennwerte
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nehmend in den Evaluationskommissionen thematisiert
und in den Lehrveranstaltungen zum Zwecke einer ge-
meinsamen ‚Kulturverbesserung‘ angesprochen.

2.4 Praxiserfahrungen aus der evaluationsbezogenen Be-
ratung zum Verfahren
Die ausschließlich durch den fachbereichsexternen Lei-
ter der lokalen Hochschuldidaktik realisierten Follow-
Up-Beratungen wurden zum einen gelegentlich als eva-
luations-verursachte Zwangsberatungen empfunden. Sie
stoßen zum anderen entsprechend nunmehr langjähri-
ger Erfahrungen an kapazitative und strukturelle Gren-
zen (Analysen und Fallbeispiele in Heger 2009).Denn
insgesamt entsprechen nur wenige Fälle der Kombinati-
on: hochmotivierte/r Lehrende/r, der/die einerseits indi-
viduelle Lehrprobleme hat, andererseits aber hochschul-
didaktische Beratung von sich aus hartnäckig immer
wieder nachfragt und kontinuierlich aufgreift. Um in der
Mehrzahl der hochschuldidaktisch nicht so hartnäckig
intrinsisch motivierten Problemfälle Verbesserungen auf
lange Sicht zu erreichen, müssten die hochschuldidakti-
schen Berater/innen mehr als deren Kapazität erlaubt ih-
rerseits immer wieder nachsetzen und dran bleiben. An-
sonsten bleiben die Beratungsergebnisse doch irgend-
wie unverbindlich und selbst sehr intensive und anfäng-
lich auch deutlich wirksame Beratungen verpuffen auf
Dauer wieder, zum Teil sogar recht schnell.
Selbst bei weitgehend individuell begründeten Lehrver-
anstaltungsproblemen ist demnach bzgl. Kapazität und
Verbindlichkeit eine Entwicklung sehr zu begrüßen,
nach der evaluationsbezogene Beratungsgespräche jetzt
vielfach von den Fachbereichen moderiert und (mit-)ge-
staltet werden. Die Fachbereiche zeigen ihren Lehren-
den damit, dass sie es inzwischen ernst meinen mit
einem in sich geschlossenen Evaluationskreislauf, dass
sie sich auch selbst verantwortlich fühlen, die Prozesse
nicht mehr komplett nach außen delegieren und sich
auch zutrauen, solche sensiblen Prozesse konstruktiv zu
gestalten.
Dann trägt vor allem bei strukturell begründeten Lehr-
veranstaltungsproblemen das seitens der Fachbereichs-
vertreter/innen vorhandene Hintergrundwissen zu Inhal-
ten, Formen und zeitlichen Positionierungen der jeweili-
gen Module im Curriculum ganz wesentlich zur Wirk-
samkeit bei, sowohl in der Analyse der problemverursa-
chenden Zusammenhänge, als auch in der problemlö-
senden weiteren Handhabung innerhalb der Fachbe-
reichsgremien. 
Verschiedene Personen und Fachbereiche setzen diese
Aufgabe, manchmal auch individuell schwankend, ganz
unterschiedlich um. Das reicht von enger Zusammenar-
beit mit dem/der Dekan/in bis hin zu wirklich weitge-
hender, vertrauensvoller Entlastung des/der Dekans/in.
Es gibt Fachbereiche in denen aktuell (noch bzw. je nach
spezieller Entwicklung immer mal wieder) die Auf-
wandsminimierung bzgl. Evaluation im Vordergrund
steht: nur das absolut Unumgängliche tun. Selbst ausge-
hend von solchen Grundpositionen haben Fachbereiche
aber im Kontext der hochschulweit vorgegebenen Struk-
turen und Beratungs- bzw. Unterstützungsangebote in-
zwischen die in Abschnitt 2.5 erläuterten Verfahrens-
standards weitgehend entwickelt.

Die Kooperation der Fachbereiche mit dem ZHQ exis -
tiert, z.T. auch zeitlich wechselnd, in Varianten von weit-
gehendem Auslagerungsversuch an das ZHQ über mehr
oder weniger intensive Kooperation bis hin zu fast völli-
ger, durchaus sehr erfolg- und folgenreicher Eigenstän-
digkeit in Evaluation bzw. hochschuldidaktischer Qua-
litätsentwicklung, z.T. mit Nutzung bundesweiter Ko-
operationen und Beratungszusammenhänge. 
Engagement und Einbezug der Studierenden in den Eva-
luationskommissionen fallen auch unterschiedlich aus.
Werden hier die Prozesse und Ergebnisse der Lehrveran-
staltungsevaluation ausreichend transparent gehand-
habt, ergibt sich z.T. eine starke studentische Identifika-
tion dieser Kommissionsmitglieder, eine engagierte Mit-
arbeit im Gremium und im Idealfall externes ‚Marketing‘
unter Studierenden für die hier entwickelten Evaluati-
onsmaßnahmen. 
Eine weitere erwähnenswerte Ambivalenz liegt in der
Verwendung der Evaluationsergebnisse, die z.B. auch der
Evaluationskommission vorliegen und von ihr ggf. für die
Vergabe von Lehrprämien herangezogen werden. Instru-
mente der Lehrveranstaltungsevaluation messen gerade
nicht (nur) die Lehrleistung der Dozenten. Sie sind hinge-
gen multifaktoriell und unterliegen selbst unter Berück-
sichtigung aller Faktoren noch etwaigen Messfehlern. Im
Einverständnis mit einer Mehrheit von Anbietern und
Nutzern der Lehrveranstaltungsevaluation (vgl. Schmidt
2008, S. 28) muss daher aus Sicht der Autoren eine kriti-
sche Position zur Vergabe von Lehrprämien oder Besol-
dungszulagen in Abhängigkeit von Lehrleistungsbewer-
tung eingenommen werden, soweit sich diese vorrangig
auf das Lehrveranstaltungsfeedback stützen soll. Damit
Follow-Up-Maßnahmen an der FH Aachen allerdings
nicht ausschließlich kritisch evaluierte Veranstaltungen
betreffen, sondern auch herausragende Veranstaltungen
honoriert werden, vertreten die Autoren – insbesondere
auch gegenüber teils wesentlich weniger kritischen Leh-
renden und Studierenden – die Auffassung, auf anderen
Wegen ermittelte Vorschläge anhand der Globalwerte
der Lehrveranstaltungsbefragung zu prüfen. Globalwerte
sollten korrigierend nur dann zum Tragen kommen, wenn
sie aufgrund unterdurchschnittlicher Bewertungen der
Vergabe einer Lehrprämie widersprechen.

2.5 Denkbare Standards für Strukturen und Verfahren
Insgesamt haben sich einige Verfahren und Strukturen
als bewährt herausgestellt. Zunächst hat sich ein aner-
kanntes Verfahren für das Follow-Up bei kritischen Lehr-
veranstaltungen etabliert. Zur Definition kritischer Ver-
anstaltungen – sogenannter ‚Problemmodule‘ – haben
sich die Fachbereiche einen Vorschlag der lokalen Hoch-
schuldidaktik zu eigen gemacht, der in vergleichbarer
Form auch an anderen Hochschulen Einzug gehalten hat
(vgl. z.B. Craanen 2011). Demnach gelten Lehrveranstal-
tungen als unauffällig, wenn Globalindikator und Ge-
samtnote besser als 2,5 liegen. Liegen einer der beiden
Werte oder gar beide Werte bei mindestens 3, so wird
die Veranstaltung der Problemstufe 1 oder 2 zugeord-
net. Die Evaluationskommissionen kontaktieren in er-
ster Linie Lehrende dieser beiden Problemstufen. Nur
wenn Lehrveranstaltungen wiederholt ein Ergebnis zwi-
schen 2,5 und 3,0 aufweisen, werden in einigen Fachbe-
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reichen auch diese Lehrenden kontaktiert (vgl. Heger
2009). Nicht mehr wie in der Evaluationsordnung ei-
gentlich vorgesehen in allen Fällen, sondern nur in die-
sen kritischen Fällen wird zunächst um eine meist
schriftliche Stellungnahme bzgl. der jeweiligen Veran-
staltung gebeten. Sieht die Kommission in Folge der
Stellungnahme noch Klärungs- und Handlungsbedarf,
wird ein Gespräch initiiert, an dem im Idealfall neben
einem Vertreter der lokalen Hochschuldidaktik auch ein
professorales Mitglied der Kommission (in der Regel
Evaluationsbeauftragte und/oder Dekane) als Fachver-
treter/in teilnimmt. Gemeinsam werden die Ergebnisse
aus Befragung und Diskussion interpretiert und Ursa-
chen für das schlechte Feedback sowie Verbesserungs-
maßnahmen eruiert. 
Im Rahmen der aktuell geplanten Überarbeitung der
Evaluationsordnung Anfang 2014 hat es eine intensive
Diskussion über die Arbeit der Evaluationskommissio-
nen und eine erfolgreiche Evaluationskultur in den Fach-
bereichen gegeben. Aus einem Experteninterview mit
langjährigen Evaluationsbeauftragten zweier Fachberei-
che und einer anschließenden Diskussion der Ergebnisse
unter anderen mit Mitgliedern der Hochschulleitung,
der Studierendenvertretung und der lokalen Hochschul-
didaktik haben sich wesentliche, in einigen Fachberei-
chen bereits realisierte Empfehlungen und Standards zu
Aufbau und Arbeit der Evaluationskommissionen he -
rauskristallisiert, die z.T. erst in einer zukünftigen Evalua-
tionsordnung berücksichtigt werden sollen:
• Eigenständige Kommission aus Mitgliedern aller Sta-

tusgruppen unter Moderation eines professoralen Eva-
luationsbeauftragten: 
Die Evaluationskommission ist – in Abgrenzung zu ei-
nigen Versuchen, diesem Aufgabenbereich als Tages-
ordnungspunkt einer Dekanatssitzung ausreichend
nachzukommen – ein eigenständiges, themenspezi-
fisch funktionales Gremium für das operative Geschäft
der Evaluation von Studium und Lehre und besteht
entsprechend der Evaluationsordnung aus Mitgliedern
aller Statusgruppen. Diese Kommissionsmitglieder
werden von ihrer jeweiligen Statusgruppe aus dem
Fachbereichsrat gewählt. Aus ihrer Mitte wiederum
wird der/die Evaluationsbeauftragte gewählt, der/die
den Vorsitz der Kommission übernimmt und Professo-
renstatus haben muss.

• Regelmäßig durchgeführte Kommissionssitzungen zur
Evaluationsplanung und -durchführung sowie zur Er-
gebnisdiskussion: 
Zur Planung und Diskussion aller Evaluations-
bemühungen und zur kontinuierlichen Nachverfol-
gung der Evaluationsergebnisse finden regelmäßige
Sitzungen (min. 1x im Semester) statt, die in einer ab-
schließenden in der Evaluationskommission öffentlich
diskutierten Bewertung münden (gegebenenfalls in-
klusive Maßnahmenplanung) und hierzu mindestens
einen schriftlichen Austausch mit den Lehrenden der
als kritisch eingestuften Veranstaltungen voraussetzen.
Als Grundlage finden kontinuierliche Lehrveranstal-
tungsbefragungen statt, die in der Regel flächen-
deckend sind, mindestens aber die Veranstaltungen
von Neuberufenen sowie zuletzt kritisch evaluierte
Lehrveranstaltungen betreffen.

• Kooperation mit der zentralen Hochschuldidaktik
durch gemeinsame Sitzungen und/oder Beratungsge-
spräche mit Lehrenden: 
Es findet eine enge Kooperation mit dem ZHQ statt,
etwa über die Möglichkeit Vertreter des ZHQ als Gast
beratend zu den Sitzungen einzuladen und Follow-Up-
Gespräche mit Lehrenden kritisch evaluierter Veran-
staltungen gemeinsam, also in Anwesenheit von Fach-
vertreter und Hochschuldidaktik durchzuführen.

Die Existenz einer Evaluationskommission entsprechend
dieser Kriterien gewährleistet zunächst – so die Annah-
me – eine Bündelung von Erfahrungswissen aus Hoch-
schul- und Fachdidaktik sowie der Evaluation von Studi-
um und Lehre und führt zu Konsistenz und Dauerhaftig-
keit in seiner Anwendung. 
Die Wahl durch den Fachbereichsrat sowie der im Laufe
einer regelmäßigen Arbeit wachsende Bekanntheitsgrad
von Kommission, Kommissionsmitgliedern und ihren
Aufgaben scheinen Verankerung und Akzeptanz der
Evaluationsverfahren insgesamt zu steigern. So kann –
wie es an der FH Aachen heute häufiger geschieht – ein
solches Gremium zunehmend auch Adressat von Hin-
weisen werden, die nicht unmittelbar über die standar-
disierten Evaluationsverfahren erfasst werden, aber zur
Identifizierung von kritischen Veranstaltungen, proble-
matischem Lehrverhalten oder zur Interpretation be-
stimmter Ergebnisse relevant sind. 
Werden die genannten Standards zu Aufbau und Arbeit
der Evaluationskommission erfüllt und der Evaluations-
kreislauf im Sinne einer kontinuierlichen Qualitätsver-
besserung geschlossen, ist zu erwarten, dass sich die Er-
gebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation steigern und
Studierende diese Verbesserungen in Folge der Evaluati-
on bewusst wahrnehmen, was wiederum die erwähnten
Ermüdungserscheinungen verhindern dürfte.

2.6 Empirische Ergebnisse zur Qualitätsentwicklung
unter diesen Standards
Trotz derselben Evaluationsordnung und der gleichen
standardisierten Instrumente und Verfahren ist generell
anzunehmen, dass verschiedene Fachbereiche unter-
schiedliche ‚Evaluationskulturen‘ herausbilden (vgl.
Böttcher/Grewe 2010). Auch an der FH Aachen kann
von einer Entwicklung solcher fachspezifischer Evaluati-
onskulturen mit fachspezifischen Evaluationsstrukturen
und -verfahren zwischen 2004 und 2008 ausgegangen
werden (vgl. zum damaligen Stand der Evaluationsver-
fahren der FH Aachen Heger 2009). 
Nach weiteren sechs Jahren stellt sich nun die Frage,
welche Evaluationsstrukturen und -verfahren etabliert
sind und inwieweit diese Wirkungen nach sich ziehen.
Die zuvor beschriebenen Standards sind in nahezu allen
Fachbereichen der FH Aachen weitgehend umgesetzt, in
immerhin schon einem Drittel der Fachbereiche voll-
ständig. Untersucht wurde nun, ob sich die evaluierten
Veranstaltungen der Fachbereiche, in denen die zuvor
genannten Standards vollständig etabliert sind
(nA=2244) über die Jahre hinweg anders entwickelt
haben als die Veranstaltungen der übrigen Fachbereiche
(nB=2728). Ein nennenswerter Unterschied zwischen
diesen beiden Gruppen A und B liegt in der Verwendung
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von Onlinebefragungen, die in Gruppe B ausgeprägter
ist, was auch entsprechend eigener empirischer Analy-
sen zu leicht schlechteren Ergebnissen in der Lehrveran-
staltungsbewertung führt (vgl. auch Dresel/Tinsner
2008, Wolbring 2013). Dieser Einflussfaktor bleibt aber
über den betrachteten Zeitraum hinweg konstant. 
Fasst man je Gruppe die Indikatoren 1 bis 4 aller Lehr-
veranstaltungen je Studienjahr zusammen und vergleicht
die Entwicklung dieses ‚Globalindikators‘ über die Jahre
hinweg, so zeigt sich eine stetige Verbesserung der Ver-
anstaltungen aus Gruppe A und eine weniger starke Ver-
besserung und weniger kontinuierliche Entwicklung der
Veranstaltungen aus Gruppe B.

Betrachtet man die Entwicklung des Anteils gänzlich un-
kritischer Lehrveranstaltungen über die Studienjahre
hinweg, so zeigt sich parallel auch hier eine stetige Stei-
gerung in Gruppe A um insgesamt 11 auf zuletzt 86 Pro-
zent, während in Gruppe B der Anteil unkritischer Lehr-
veranstaltungen bei +/- 2 um die 77 Prozent stagniert.

Ist die Ausgangslage im Studienjahr 2008/2009 nahezu
die gleiche, so zeigen die Veranstaltungen der Gruppe A
eine moderat bessere Entwicklung als die der Gruppe B,
auch wenn erst die Betrachtung der Folgejahre hier ab-
schließende Kausalattribuierungen möglich machen
würde. 
Neben der Betrachtung der Evaluationsergebnisse über
einen Zeitraum von fünf Jahren haben wir eine Befra-
gung unter den Absolventen und Absolventinnen durch-
geführt, die in diesen fünf Jahren Studierende der FH
Aachen gewesen sind8. Gefragt wurde, ob sie ausrei-
chend Gelegenheit hatten, ihre Rückmeldung zu Lehr-

veranstaltungen im Rahmen von Lehrveranstaltungsbe-
fragungen zu geben und ob Lehrende die Ergebnisse in
der Folge mit den Studierenden besprochen haben.
Hieran lässt sich vermuten, inwieweit das ‚Diskursmo-
dell‘ als etabliert angesehen werden kann. Nicht zuletzt
wurden sie gefragt, ob durch diese Lehrveranstaltungs -
evaluation aus ihrer Sicht Verbesserungen erreicht wur-
den. Denn auch wenn eine positive Entwicklung der
Lehrveranstaltungen anhand der Ergebnisse aus Gruppe
A festgestellt werden konnte, bedeutet das nicht, dass
diese Verbesserungen auch als solche von Studierenden
wahrgenommen wurden.
Absolventen/innen der Fachbereiche, die die genannten
Standards vollständig erfüllen (nA =173), sind zunächst
eher der Meinung, dass sie ausreichend Rückmeldung
geben konnten (2,25 zu 2,39), geben darüber hinaus
deutlich häufiger an, dass Lehrende die Ergebnisse mit
ihnen besprochen haben (2,52 zu 3,03) und sind zuletzt
etwas seltener als Absolventen/innen der übrigen Fach-
bereiche (nB =409) der Meinung, dass durch die Lehr-
veranstaltungsevaluation keine Verbesserungen erreicht
wurden (3,31 zu 3,55). 
Diese Ergebnisse legen insgesamt nahe, dass es in den als
vorbildlich zu verstehenden Fachbereichen eher gelungen
ist, den Evaluationskreislauf durch ein etabliertes Diskurs-
und Beratungsmodell zu schließen und Verbesserungen in
der Lehrveranstaltungsqualität, die als solche auch von
Studierenden wahrgenommen werden, zu erreichen.

3. Schlussfolgerungen und Perspektiven
Bezugnehmend auf Ausgangspunkte, Ziele und Wir-
kungsplan wurden in diesem Beitrag die Realisierung
und die Wirksamkeit der im Verlauf von inzwischen 16
Jahren entwickelten Lehrveranstaltungsevaluation der
FH Aachen untersucht. 
So wichtig methodisch fundierte Fragebögen sind, so
sehr sind die Autoren dieses Beitrags der Auffassung,
dass es für die Wirksamkeit der Lehrveranstaltungseva-
luation vorrangiger ist, die Fachbereiche darin zu unter-
stützen, eigenständige und tragfähige Strukturen und
Verfahren der Evaluation zu etablieren. Die Befragungs-
instrumente müssen anerkannt und akzeptiert werden,
wozu methodisch geprüfte Fragebögen ganz sicher bei-
tragen. Aber ein nach allen Regeln der Messtechnik kon-
struierter und mehrfach validierter Fragebogen ist kein
Selbstzweck. Erst das Zusammenwirken von Lehrveran-
staltungsfragebogen und anderen vor allem qualitativen
Instrumenten und Verfahren aus Evaluation und Qua-
litätsentwicklung kann offenbar dazu beitragen, Verbes-
serungspotentiale zu identifizieren und wirksame Maß-
nahmen abzuleiten, um dauerhaft und in der Fläche Ver-
besserungen in der Qualität von Studium und Lehre zu
erreichen.
Dabei waren einzelne hochschulpolitische Entwicklun-
gen der letzten Jahrzehnte hilfreich, so etwa die Pro-

Abbildung 2: Anteil unkritischer Lehrveranstaltungen
(Globalindikator <2,5) je Studienjahr und
Gruppe (Durchschnitt der jeweiligen Fach-
bereiche)

Abbildung 1: Durchschnitter Globalindikator aller Veran-
staltungen je Studienjahr und Gruppe
(Durchschnitt der jeweiligen Fachbereiche)

8 Die Absolventenbefragung wurde im Februar 2014 mit einer Brutto-Rück-
laufquote von 51 Prozent aller Absolventen des Prüfungsjahrgangs 2012
bzw. einer Netto-Rücklaufquote von 60 Prozent aller postalisch erreichten
Absolventen abgeschlossen. Zu den genannten Fragen wurde eine Skala
von 1 „trifft völlig zu“ bis 5 „trifft gar nicht zu“ angeboten. Dargestellt ist
jeweils der arithmetische Mittelwert.
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gramme zur Verbesserung der Lehre und – initiierend für
verschiedene Prozesse – auch die Einführung der Akkre-
ditierung, die landesweite Etablierung des hochschuldi-
daktischen Weiterbildungsnetzwerks hdw-nrw, ebenso
die ursprünglichen Ansätze der Bologna-Reform sowie
die aktuelle Förderung durch den sogenannten ‚Qua-
litätspakt Lehre‘. Andere hochschulpolitische Entwick-
lungen und Vorgaben haben die Entfaltung bzw. das
Wachstum einer formativ wirksamen Evaluation an der
FH Aachen eher gefährdet, vor allem die überladenen
und ausschließlich quantitativen Vorgaben einer falsch
verstandenen Output- und Effizienzorientierung (z.B.
Absolventenquoten in der Regelstudienzeit). Die Legiti-
mation erfolgt dann allenfalls durch den Nachweis ge-
forderter Prozesse der Evaluation und nicht durch deren
Wirksamkeit. Bei solchen Entwicklungen sehen dann
auch die Akkreditierungsagenturen die Lehrveranstal-
tungsevaluation nicht mehr als das Herzstück der inno-
vationsorientierten Evaluation, sondern eher als ‚nice to
have‘ aber insgesamt recht harm- und folgenlosen Stan-
dard. Eine Systemakkreditierung, so sie gewollt ist, kann
und muss solchen Entwicklungen entgegen wirken.
An der FH Aachen sind aus Sicht der Autoren – unab-
hängig von der zukünftigen Akkreditierungsform – schon
im Kontext der anstehenden Überarbeitung der Evalua-
tionsordnung auch folgende nur stichwortartig benann-
ten Weiterentwicklungen der Lehrveranstaltungsevalua-
tion geboten:
• Stärkung der Konzepte der ‚Kompetenzorientierung‘

und ‚Lernpartnerschaft‘ einschließlich der Berücksich-
tigung von Rahmenbedingungen und Niederschlag all
dessen in einzelnen Items des Fragebogens. 

• Stärkere Nutzung und Langzeitauswertung der Ergeb-
nisrückkopplungen innerhalb der Lehrveranstaltungen.

• Offensivere, gleichwohl weiterhin vertrauliche Veröf-
fentlichung der Evaluationsergebnisse.

• Systematische Nutzung und Langzeitauswertung der
struktur- und curriculumsbezogenen studentischen
Hinweise u.a. durch die Kombination mit oft entspre-
chenden Rückmeldungen aus der ebenfalls vom ZHQ
betreuten Maßnahmen StAB (Stelle für Anregungen
und Beschwerden).

• Ergänzung der vorlesungsbegleitenden Lehrveranstal-
tungsevaluation um eine Prüfung einbeziehende Mo-
dulevaluation, dabei Sicherstellung der konstruktiven
kooperativen Datennutzung aller am Modul lehrend
und unterstützend Beteiligten, auch der Mitar -
beiter/innen.

• (Weiter-)Entwicklung geeigneter Erhebungsbögen für
verschiedene Lehr- und Lernformen: Laborpraktika,
Übungen, Seminare. 

• Fachkultur- und personenspezifische Optimierung des
Verhältnisses von Häufigkeit vs. Nachhaltigkeit und
Tiefgang der Erhebungen.

• Weiterentwicklung des Einbezugs der Lehrveranstal-
tungsevaluation in den Prozess der pädagogischen Eig-
nungsprüfung. 

Zu denken wäre im Kontext der ‚pädagogischen Eig-
nung‘ an eine reguläre Nachbesprechung der Evaluati-
onsergebnisse im Kreise des/der Neuberufenen und je-
weils einem/r Vertreter/in aus Fach- und Hochschuldi-

daktik. Das Ergebnis dieser Diskussion könnte schriftlich
festgehalten Teil eines Lehrportfolios werden und als
weiterführende Information über reine Kennzahlen hin-
aus an die Eignungskommission gesandt werden. 
Durch die hochschulweite Verpflichtung von Neuberufe-
nen zur Teilnahme an Kursen des hdw-nrw und zur Eva-
luation ihrer Lehrveranstaltungen wurde eine neue
Schicht von Professoren und Professorinnen gewonnen
bzw. aufgebaut, die schon früh Erfahrungen mit hoch-
schuldidaktischen Workshops und der Weiterentwick-
lung ihrer eigenen Veranstaltung gemacht haben. Ent-
sprechend der eigenen Alltagserfahrungen sowie auch
der Ergebnisse von Fendler (2004) ist davon auszuge-
hen, dass die persönliche Erfahrung mit hochschuldidak-
tischer Weiterbildung und Beratung eine positivere Hal-
tung ihr gegenüber zur Folge hat. Die Hemmschwelle,
sich an Prozessen der Weiterentwicklung von Studium
und Lehre zu beteiligen und selbstständig innovative
Lehr- & Lernansätze auszuprobieren und zu evaluieren,
ist insgesamt bereits gesunken. Wiederum gestiegen ist
die Bereitschaft, mit Studierenden, Fachkolleg/innen
und Vertretern der Hochschuldidaktik über kritische Er-
gebnisse der eigenen Lehrveranstaltungsevaluation zu
sprechen. Nicht zuletzt sind für die Rolle als Evaluations-
beauftragte solche Professoren und Professorinnen be-
sonders geeignet und füllen diese in besonders enga-
gierter Weise aus, die eigene Erfahrungen mit hoch-
schuldidaktischen Kursen und Empfehlungen zur Ver-
besserung der Lehrveranstaltung weitergeben und als
Multiplikator fungieren können und wollen. Was in
Folge formaler Regelungen als individuelle Maßnahme
begonnen hat, kann so die Qualitätskultur eines ganzen
Fachbereichs maßgeblich stärken.
Auf Grundlage der beschrieben Zahlen, Fakten und Er-
fahrungen geben die Autoren abschließend ganz im
Sinne von Boris Schmidt (2010) eine Antwort auf seine
Abschlussformel ‚Qualitätsentwicklung = f (Evaluation,
Hochschuldidaktik und deren Verknüpfung)‘. Unsere For-
mel heißt: ‚Qualitätsentwicklung = f (Hochschuldidaktik,
Evaluation und Qualitätskultur in den Fachbereichen‘).
Erst wenn die beiden, bewusst in dieser Reihenfolge,
erstgenannten Aspekte ihre Verknüpfung im dritten fin-
den, kann dies zu den gewünschten Erfolgen und Folgen
in der Qualitätsentwicklung von Studium und Lehre
führen.
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Evaluationsverfahren als Ausgangspunkt 
für Diskussions- und Reflexionsprozesse. 
Erfahrungen mit dem Aufbau eines hochschulweiten 
Qualitätsmanagements an der Universität Hildesheim 

Benjamin Ditzel

In der Debatte um die Qualität an Hochschulen ist ein
Trend zu institutionellen Ansätzen des Qualitätsmana-
gements (QM) zu beobachten (vgl. Nickel 2008; Louk-
kola/Zhang 2010). Ausgehend von der Erkenntnis, dass
Evaluationsverfahren in der Praxis häufig bei dem Schritt
der Erhebung und Analyse stehen bleiben und zu selten
in konkrete Verbesserungsmaßnahmen münden (vgl.
Mittag et al. 2003, S. 130ff; Heublein et al. 2012, S. 20)
werden bislang eher unverbundene Einzelmaßnahmen
und -instrumente (vgl. Schmidt 2010) aufeinander bezo-
gen und in ein konsistentes Managementsystem inte-
griert. Mit Prozessen der Evaluation ist dabei in zuneh-
mendem Maße eine Steuerungsabsicht verbunden (vgl.
Lüthje 2004, S. 5; HRK 2006), so dass die Ergebnisse
nicht mehr nur Eingang in Informations- und Kommuni-
kationsprozesse finden, sondern systematisch für Ent-
scheidungsprozesse herangezogen werden. 
Mit Blick auf diese Entwicklung soll im vorliegenden Ar-
tikel zwei grundlegenden Fragestellungen nachgegan-
gen werden: Zum einen will der Artikel einen Beitrag
dazu leisten, den bislang noch diffusen Begriff des QM
an Hochschulen durch die Benennung relevanter Ele-
mente bzw. Gestaltungsdimensionen konkreter zu fas-
sen (siehe Abschnitt 2). Und zum anderen soll der Frage
nachgegangen werden, was es heißen kann, die Schwie-
rigkeiten einer Steuerung von Hochschulen ernst zu
nehmen und Erkenntnisse aus der Management- und
Organisationsforschung für das QM an Hochschulen
fruchtbar zu machen (siehe Abschnitte 1, 3 und 4).

1. Herausforderungen organisationaler
Qualitätsansätze

Gerade in jüngerer Zeit wurden erfolgreiche Praxisbei-
spiele für die Integration von Einzelmaßnahmen der
Qualitätssicherung und -entwicklung, zur Implementie-
rung kontinuierlicher Regelkreise und zur organisations-
weiten Verankerung des Qualitätsmanagements be-
schrieben (vgl. Nickel 2007; Pasternack/Hölscher 2008;
Winde 2010). In der Praxis stellen sich diese Beispiele
als äußerst heterogen dar und beziehen sich zumeist auf
einzelne Leuchtturmprojekte; in der Breite ist eine ähnli-
che Tendenz noch nicht erkennbar. 
Auch sind viele Fragen der konkreten Ausgestaltung
eines QM nach wie vor offen (vgl. Scheytt 2005, S. 136;
Nickel 2008, S. 17). Die Verfahren der externen Qua-
litätssicherung liefern nur wenige Anhaltspunkte; die

Adaption und Anwendung von Ansätzen aus der Wirt-
schaft (ISO 9001, EFQM-Modell) stellt sich als schwierig
dar und hat sich bislang nicht durchgesetzt. Insgesamt
fehlt es nicht nur an einem allgemein verbindlichen
Grundverständnis für ein hochschuladäquates QM
(Nickel 2008, S. 26), sondern überhaupt an relevantem
Orientierungswissen zu dessen Ausgestaltung.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, was sich
hinter QM konkret verbirgt, welche Elemente ein derar-
tiges Managementsystem umfassen sollte und wie es or-
ganisational verankert werden kann. Dies soll im vorlie-
genden Beitrag am Beispiel des Qualitätsansatzes der
Universität Hildesheim anhand von Gestaltungsdimen-
sionen diskutiert werden. Ein besonderer Schwerpunkt
wird dabei auf die Etablierung von Diskussions- und Re-
flexionsprozessen als Ausgangspunkt für Veränderungen
in Studium und Lehre gelegt.
Aus einer theoretisch-reflexiven Perspektive stellt sich
darüber hinaus die Frage, inwiefern die Hochschule über-
haupt in der Lage ist, „sich selbst als Organisation zu be-
greifen“ (Pellert 2000, S. 39), wie ihre Managementfähig-
keit gefördert werden kann bzw. ob sich eine Organisati-
on in der intendierten Weise überhaupt steuern lässt.
Hochschulbezogene Analysen betonen regelmäßig die
Besonderheiten der Organisationsform (Musselin 2007;
Wilkesmann/Schmid 2012): Das Modell der professio-
nellen Bürokratie (vgl. Mintzberg 1983) lenkt den Blick
auf die starke Stellung der Profession; das Modell der or-
ganisierten Anarchie (vgl. Cohen et al. 1972) stellt ratio-
nales und planbares Entscheidungsverhalten in Bil-
dungsorganisationen in Frage und das Konzept lose ge-
koppelter Systeme (vgl. Weick 1976) betont die Unab-
hängigkeit der Teilsysteme einer Organisation. Insge-
samt wird die Hochschule als äußerst komplex und in
ihren Zielsystemen paradox beschrieben (vgl. Barnett
2000; Meister-Scheytt/Scheytt 2005).
Die organisationalen Spezifika stellen nicht nur beson-
dere Anforderungen an managementorientierte und auf
die Organisation abzielende Interventionen (Scheytt
2005, S. 5), sie stellen auch die Wirksamkeit von Mana-
gement grundsätzlich infrage (Krücken 2008; Hech -
ler/Pasternack 2012, S. 38). Die paradoxe Herausforde-
rung besteht darin, dass die Hochschule steuernd auf die
akademischen Leistungsprozesse des Forschens, Lehrens
und Lernens einwirken soll, obwohl ihr diese im Kern ei-
gentlich nicht zugänglich sind (vgl. Huber 2012, S. 249).
Neuere organisationssoziologische Arbeiten weisen
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zwar darauf hin, dass sich Hochschulen zunehmend in
„einheitlich handlungs-, entscheidungs- und strategie-
fähige Akteure“ wandeln (Krücken 2011, S. 109). Doch
trotz der Stärkung von Kopplungsmechanismen bei-
spielsweise durch die Etablierung von Strukturen und
Prozessen der Qualitätssicherung bleiben die grundsätz-
lichen Eigenarten der Organisation Hochschule erhalten
(vgl. Kloke/Krücken 2012, S. 320).
Insgesamt lässt sich darüber hinaus in der Management-
und Organisationsforschung eine generelle Steuerungs-
skepsis beobachten (vgl. Krücken 2008; Habersam
2000; Berthold 2011). Denn es könne weder von ratio-
nal handelnden Individuen (vgl. March 1978; Simon
1991) noch von rational handelnden Organisationen
(vgl. Luhmann 1973) ausgegangen werden. Vielmehr
handeln Organisationen aufgrund von operationaler Ge-
schlossenheit und Selbstreferenz nach ihrer eigenen
Funktionslogik (vgl. Luhmann 2006), so dass eine geziel-
te, direkte oder lineare Steuerung von außen nur be-
dingt möglich ist (Willke 2001, S. 31). 
Neo-institutionalistische Analysen werfen darüber hi -
naus die Frage auf, inwieweit veränderte Steuerungsme-
chanismen und Leitungsstrukturen tatsächliche Verän-
derungen in einer Organisation insbesondere auf der
realen Handlungsebene bewirken. Empirische Erkennt-
nisse legen die Vermutung nahe, dass es dabei eher zu
einer Entkopplung von Formal- und Aktivitätsstruktur
(vgl. Meyer/Rowan 1977) bzw. Organisationsstruktur
und Schauseite einerseits und Handlungsroutinen ande-
rerseits (vgl. Brunsson 1991; Kühl 2011, S. 95ff) kommt.
Gerade für Reflexionen zum QM sind solche Positionen
von besonderer Bedeutung. Denn die Möglichkeiten für
die gezielte Intervention in die akademischen Kernpro-
zesse stellen sich dadurch als wesentlich beschränkter
dar, als es mitunter in der Debatte um das Management
von Hochschulen anerkannt wird (vgl. Krücken 2008;
Habersam 2000). 
Angesichts der Komplexität der Umwelt gilt Komple-
xitätsreduktion nicht mehr als adäquate Management-
strategie (vgl. Baecker 2003; Malik 2008). Die Organisa-
tion ist auf die Intelligenz dezentraler Einheiten ange-
wiesen (Willke 1989, S. 19) und muss „viel stärker als
bislang mit vorläufigen, provisorischen, ungewissen und
hypothetischen Prämissen“ arbeiten (Willke 2007, S.
112). Da Planungsprozesse nicht eindeutig determinier-
bar und immer nur vorübergehend gültig sind, verliert
die Planung ihr Primat für den Steuerungsprozess (vgl.
Krücken 2008, S. 356; Steinmann et al. 2013, 125ff.).
Auch auf Dokumentation, Standards und Konformität
abzielende Managementpraktiken gelten als wenig ge-
eignet, die Lebens- und Lernfähigkeit von Organisatio-
nen zu gewährleisten (vgl. Beck/Walgenbach 2003; Dit-
zel 2013a). Damit aber ist ein Paradigmenwechsel vom
klassischen, auf Planung, Konformität und Kontrolle set-
zenden Ansatz hin zu einem Managementverständnis
verbunden, das Steuerung als Kombination sensibler,
zentraler Mechanismen der Kontextsteuerung mit
gleichzeitiger Anregung und Förderung dezentraler
Selbststeuerungsprozesse versteht (vgl. Willke 1989;
Ditzel 2013a). 
Doch obwohl viel zum QM und noch mehr zur Qua-
litätssicherung an Hochschulen publiziert wird, bleibt

weitgehend unklar, welche Auswirkungen derartige
Überlegungen auf die Konzeption von QM-Systemen
haben. Die zahlreichen Positionspapiere und Erfahrungs-
berichte weisen diesbezüglich in der Regel ein geringes
Reflexionspotenzial auf. Analysen von Qualitätsansätzen
(vgl. Webler 2002; Pasternack 2004; Nickel 2007) bezie-
hen sich weitgehend auf eine deskriptive und verglei-
chende Darstellung von Instrumenten. Es findet zwar
eine intensive und auch kritische Auseinandersetzung
mit der Methodik und dem Beitrag einzelner Instrumen-
te zum QM statt. Aber es wird selten hinterfragt, inwie-
fern die Ansätze für die Hochschule als Expertenorgani-
sation (vgl. Pellert 1999) überhaupt geeignet sind und
welche Funktion die Instrumente vor diesem Hinter-
grund spielen können.
Eine Konsequenz aus den skizzierten Überlegungen zur
Steuerbarkeit der Hochschule als Organisation kann für
das QM darin bestehen, das Steuerungsparadigma der
Selbstorganisation in den Mittelpunkt zu stellen und die
dezentrale Verantwortung für Qualität anzuerkennen,
ohne diese allerdings im Sinne traditioneller akademi-
scher Selbststeuerungsmechanismen sich selbst zu über-
lassen:
• Im Sinne von Selbststeuerung geht es darum, die Ver-

antwortung für Steuerungsprozesse möglichst dezen-
tral zu verorten, gleichzeitig aber die Selbststeuerungs-
und Selbstreflexionsfähigkeit zu fördern.

• Im Sinne von Kontextsteuerung scheint es für eine An-
bindung und Rückbindung der Teilsysteme an die Ge-
samtorganisation andererseits erforderlich, die dezen-
trale Selbststeuerung durch wenige, allgemeine Rah-
menvereinbarungen auf die Organisation zu beziehen.

• Anstelle von Konformität und daraus abgeleiteter Kon-
trollanliegen geht es eher um die Anregung von Lern-
und Veränderungsprozessen.

• Auf diese Weise gewinnen Rückkopplungsprozesse
und die Beteiligung der unterschiedlichen Akteure an
Bedeutung. 

• Es wird wichtiger für Akzeptanz von Veränderungen zu
werben, als sie von oben durchzusetzen.

Wie sich ein solcher konzeptioneller Bezugsrahmen auf
die konkrete Implementierung an einer Hochschule aus-
wirken kann, wird am Beispiel der Universität Hildesheim
nachgezeichnet. Aspekte der Selbstreflexion und Selbst-
steuerung werden beispielhaft vorgestellt. Als Irritatio-
nen auslösende Momente kommen insbesondere Evalua-
tionsverfahren zum Einsatz, die in organisational veran-
kerte Diskussions- und Reflexionsprozesse münden.

2. Elemente des Qualitätsmanagements der
Universität Hildesheim

Im Jahr 2007 wurde an der Universität Hildesheim mit
der Einrichtung der Stabstelle QM damit begonnen, die
bis dahin weitgehend unabhängig voneinander durchge-
führten Einzelmaßnahmen der Qualitätssicherung und 
-entwicklung in einem hochschulweiten QM zu syste-
matisieren, miteinander zu verknüpfen und auf unter-
schiedliche für die Qualität von Studium und Lehre rele-
vanten Bereiche und Aspekte auszuweiten. Ziel war es,
die zu diesem Zeitpunkt anstehende Welle an Akkredi-
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tierungs- bzw. Reakkreditierungsverfahren systematisch
zu begleiten und mit Blick auf eine mögliche Prozess-
bzw. Systemakkreditierung den Aufbau eines hochschul-
weiten QM-Systems voranzutreiben.
Das dabei aufgebaute QM-System lässt sich anhand der
nachfolgenden Elemente beschreiben. Die Darstellung
dieser Elemente erfolgt am Beispiel der Universität Hil-
desheim, spannt gleichzeitig aber mögliche Gestaltungs-
felder des QM an Hochschulen auf. Dabei beziehen sich
die strategische und die strukturelle Dimension auf die
Rahmenbedingungen zur Einbettung in die Organisati-
on, während die Prozessdimension, die Instrumente, der
Qualitätsregelkreis sowie das Dokumentations- und Be-
richtssystem als instrumentelle Gestaltungsdimensionen
Aufschluss über die methodische Ausgestaltung geben:
Die strategische Dimension beschreibt die strategische
Verankerung und Ausrichtung des QM innerhalb der
Hochschule. Im Sinne von Kontextsteuerung erscheint
es sinnvoll, einzelne Aktivitäten, Maßnahmen und Pro-
zesse der Qualitätssicherung und -entwicklung hinsicht-
lich übergeordneter Ziele zu fokussieren und aufeinan-
der zu beziehen. Dabei ist es wichtig, geeignete Orte
und Mechanismen der Kopplung zu identifizieren. An-
knüpfungspunkte für das QM ergeben sich beispielswei-
se über ein Leitbild, einen Entwicklungsplan oder Ziel-
und Leistungsvereinbarungen. Eine Operationalisierung
kann über Ziele, Standards und Leistungsindikatoren er-
folgen. Dabei ist jedoch zum einen die Komplexität des
Qualitätsbegriffs zu beachten, der sich einer klaren Defi-
nition und quantifizierbaren Messung weitgehend ent-
zieht (vgl. Pellert 2002, S. 24; Kromrey 2004, S. 240;
Harris-Hümmert 2011, S. 35ff.). Zum anderen sollte es
dabei um die Definition gemeinsamer, hinreichend ab-
strakt und allgemein gehaltener Rahmenvorgaben für
die Gesamtorganisation gehen (vgl. Orton/Weick 1990,
S. 212; Pellert 2002, S. 28). Eine starre, kleinteilige De-
tailsteuerung sollte vermieden werden, damit genug
Spielraum für Interpretationen und Anpassungen an lo-
kale Erfordernisse bleibt.
Das 2008 vom Senat der Universität Hildesheim be-
schlossene Leitbild benennt eine grundsätzliche Selbst-
verpflichtung der Hochschulmitglieder, die Qualität in
Lehre und Forschung zu sichern und weiterzuent-
wickeln. Das QM steht unter dem Motto einer diskursi-
ven und partizipativen Qualitätskultur. Damit soll zum
Ausdruck gebracht werden, dass es in erster Linie darum
geht, durch das Anregen von Diskussions- und Refle-
xionsprozessen organisationales Lernen zu fördern und
zu einer Veränderung der Werte und Haltungen beizu-
tragen. Im Sinne von Partizipation sollen alle relevanten
Akteure eingebunden werden. Eine darüber hinausge-
hende Konkretisierung von Qualitätszielen hat bis auf
die Identifikation wesentlicher Handlungsfelder zur
Weiterentwicklung von Studium und Lehre bislang nicht
stattgefunden, da der Fokus auf der Etablierung von
Evaluationsverfahren und Reflexionsprozessen lag. Eine
Diskussion des zugrundeliegenden Qualitätsverständnis-
ses erfolgte im Zusammenhang mit der Einigung auf
Qualitätsmerkmale und Frageitems.
Die strukturelle Dimension beschreibt die strukturelle
Verankerung des QM in der Organisation durch Kom-
munikations- und Entscheidungsstrukturen. Die Defini-

tion von Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten be-
zieht sich einerseits auf Prozesse in Studium und Lehre
allgemein und andererseits auf solche der Qualitätssi-
cherung und -entwicklung. Die Verantwortung für Qua-
lität sollte möglichst dort verortet werden, wo die Leis -
tungserstellung stattfindet. Dass über Qualität in den
dezentralen Einheiten diskutiert wird, kann zwar nicht
garantiert werden. Durch die Etablierung von Gremien,
die sich mit Qualitätsthemen auseinandersetzen, durch
unterschiedliche Veranstaltungen, durch das Etablieren
von Reflexionsprozessen, durch Evaluationsverfahren
und die Pflicht zur Berichterstattung kann die Aufmerk-
samkeit jedoch immer wieder auf qualitätsrelevante
Themen gelenkt werden. Die Entwicklung einer entspre-
chenden Qualitätskultur wird dadurch nicht zwangsläu-
fig sichergestellt, aber sie wird – im Laufe der Zeit –
wahrscheinlicher.
Das QM der Universität Hildesheim zeichnet sich durch
einen solchen dezentralen Ansatz aus. Die Einbindung
der Lehrenden, der Studierenden sowie der Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter der Verwaltung und unterstüt-
zender Einrichtungen in die Weiterentwicklung der
Qualität von Studium und Lehre geschieht durch eine
enge Verzahnung des zentralen und dezentralen QM.
Während das zentrale insbesondere dafür zuständig ist
die notwendigen Rahmenbedingungen für Qualität zu
schaffen, konzentriert sich das dezentrale QM auf die in-
haltliche Ausgestaltung.
Für das zentrale QM wurde eine Senatskommission ein-
gerichtet. Sie begleitet konzeptionell den Prozess der
Entwicklung und Weiterentwicklung des Qualitätsmana-
gements der Universität Hildesheim und bereitet wichti-
ge Entscheidungen in Senat und Hochschulleitung vor.
Die Stabstelle QM hat eine unterstützende, beratende
und durchführende Funktion. Für das dezentrale QM
wurde auf die im Hochschulgesetz verankerten, pa-
ritätisch mit Studierenden besetzten Studienkommissio-
nen zurückgegriffen. Sie sind für die Qualitätssicherung
und Weiterentwicklung der Studiengänge ihres Fachbe-
reichs zuständig und bereiten die entsprechenden Ent-
scheidungen der Fachbereichsräte vor.
Den Fachbereichen kommt eine weitgehende Autono-
mie bei der Entwicklung und Umsetzung von Maßnah-
men zur Qualitätssicherung und -entwicklung zu. Zu-
gleich wird in den Evaluationsverfahren darauf geachtet,
dass sich über die Bedürfnisse und Ansprüche einzelner
Disziplinen und Studiengänge hinaus eine Vergleichbar-
keit der Ergebnisse herstellen lässt, über die dann immer
auch universitätsweit diskutiert werden kann.
Die Prozessdimension sensibilisiert für den Einfluss von
Prozessabläufen auf die Ergebnisqualität. Im Sinne des
Konformitätsansatzes werden besonders qualitätsrele-
vante Prozesse mit ihren Verantwortlichen, Abläufen
und Schnittstellen betrachtet und – wo dies im Sinne der
Qualitätssicherung des Ergebnisses notwendig erscheint
– dokumentiert und hinsichtlich verbindlicher Prozess -
komponenten fixiert. Dabei interessieren in erster Linie
jene die Qualität in besonderem Maße beeinflussenden
Prozessschritte sowie Schnittstellen zwischen Organisa-
tionseinheiten. Im Sinne des Lern- und Verbesserungs-
ansatzes geht es aber auch darum, die Leistungsfähigkeit
der Prozesse im Hinblick auf die zu erzielenden Ergeb-
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nisse immer wieder (selbst-)kritisch zu hinterfragen und
abteilungsübergreifend insbesondere bezogen auf die
Schnittstellen nach Möglichkeiten zur Optimierung zu
suchen (vgl. Ditzel 2013a). 
Ausgehend von einer Prozesslandkarte werden an der
Universität Hildesheim die besonders qualitätsrelevan-
ten Prozesse definiert. Sie geben Hinweise, an welchen
Stellen die Qualität besonders beeinflusst wird. Wesent-
liche Kernprozesse sind in einen Regelkreis von Rück-
kopplungs- und Veränderungsprozessen eingebettet.
Um die Prozessqualität zu steigern, wurden in ausge-
wählten, v.a. service-orientierten Bereichen wie Imma-
trikulation, Prüfungsorganisation, Studienberatung und
Bibliothek Optimierungsprojekte durchgeführt (vgl. Dit-
zel 2013b).
Instrumente: Indem Einzelinstrumente systematisiert
und untereinander verknüpft werden, tragen sie wesent-
lich zur Etablierung eines QM-Systems bei. Vor dem
Hintergrund der Überlegungen zur Steuerbarkeit von
Hochschulen spielen Fragen der Funktion von Evaluati-
onsverfahren (Legitimation, Kontrolle, Steuerung, Feed-
back, Erkenntnis, vgl. Kromrey 2004) sowie ihrer organi-
sationalen Einbettung in Kommunikations- und Ent-
scheidungsprozesse eine wichtige Rolle. In den Ab-
schnitten 3 und 4 werden diese beiden Aspekte am Bei-
spiel der Universität Hildesheim ausführlicher diskutiert.
Der sog. Qualitätsregelkreis nach Deming liefert eine
methodische Orientierung, um das eher abstrakte Qua-
litätsdenken für konkrete Prozesse und Probleme über-
setzbar zu machen. Er gibt Hinweise darauf, welche Auf-
gaben der Qualitätssicherung und -entwicklung in den
unterschiedlichen Anwendungsfeldern und auf den un-
terschiedlichen Abstraktionsebenen relevant sind und
welche Schritte jeweils durchlaufen werden sollten –
dass Qualität definiert wird, dass Ziele entwickelt und
überprüft werden, dass die zur Schaffung von Qualität
notwendigen Rahmenbedingungen bereitgestellt wer-
den, dass Feedbackschleifen zur Beurteilung der Qua-
lität eingerichtet werden, dass die Qualität diskutiert
und reflektiert wird und schließlich, dass aus diesen Er-
kenntnissen gelernt und bei Bedarf Maßnahmen zur
Weiterentwicklung ergriffen werden (Follow-up). Dieses
Schema kann auf den Bereich Studium und Lehre allge-
mein, zugleich aber auch auf einzelne Teilbereiche oder
Prozesse angewendet werden (vgl. Ditzel 2013b).
Der Qualitätsregelkreis wurde an der Universität Hildes-
heim als grundsätzliches Orientierungsschema und als
Reflexionsschema zur kontinuierlichen Verbesserung
etabliert; eine kleinteilige und deterministische Definiti-
on und Überprüfung konkreter Qualitätsziele findet vor
dem Hintergrund der eingangs diskutierten Steuerungs-
skepsis nur eingeschränkt statt (vgl. Abschnitt 1). Eine
Dynamisierung und Verbindlichkeit von Follow-up-Pro-
zessen wird durch regelmäßige Anlässe zur Diskussion
und Reflexion, die Definition klarer Zuständigkeiten
sowie die Verknüpfung von zentralem und dezentralem
QM (vgl. Abschnitt 4) sichergestellt.
Dokumentations- und Berichtssystem: Dokumentation
spielt bei der Etablierung prozessorientierter Manage-
mentsysteme eine wichtige Rolle, nicht nur um hoch-
schulintern Transparenz über Verantwortlichkeiten, Pro-
zessabläufe und Instrumente zu schaffen und externe

Anforderungen zur Legitimation und Rechenschaftsle-
gung zu befriedigen, sondern auch, um gezielt Daten
und Informationen zur Leistungsfähigkeit von Prozessen
bereitzustellen und auf dieser Grundlage Reflexions-
und Lernprozesse anzuregen bzw. zu unterstützen (vgl.
Ditzel 2013b). 

3. Evaluationsverfahren als 
Feedbackinstrumente

Für die Einbindung von Evaluationsverfahren in das
QM-System stellt sich zunächst die Frage, welche Funk-
tion sie einnehmen sollen. Durch Hochschulgesetze und
Akkreditierungsverfahren sind Hochschulen zunehmend
aufgefordert, Verfahren zur Beurteilung der Qualität
ihrer Leistungsprozesse durchzuführen. Solche externen
Anforderungen im Sinne einer Legitimationsfunktion zu
bedienen, ohne die Ergebnisse der Qualitätssicherung
zur Weiterentwicklung von Studium und Lehre zu ver-
wenden, trägt allerdings wenig zu einem funktionsfähi-
gen QM bei. Hochschulintern sollen Evaluationsverfah-
ren darüber hinaus insbesondere aus Leitungssicht eine
Datengrundlage zur Kontrolle und Steuerung liefern, um
beispielsweise Entscheidungen der Personalentwicklung
oder des Ressourceneinsatzes daran auszurichten. Ange-
sichts der Komplexität des Qualitätskonzeptes (Pellert
2002, S. 24) und der eingeschränkten Möglichkeiten für
eine objektive Messung (Kromrey 2004, S. 240) sind
Evaluationen dafür allerdings nur bedingt geeignet. Aus-
sichtsreich erscheint vor diesem Hintergrund und ange-
sichts der in der Organisations- und Managementfor-
schung verbreiteten Steuerungsskepsis (vgl. Abschnitt 1)
insbesondere die Feedbackfunktion.
Entsprechend liegt an der Universität Hildesheim der
Fokus von Evaluation darauf, eine Gesprächs- und Refle-
xionskultur zu fördern. Evaluationsverfahren werden als
Feedbackinstrumente genutzt, um Irritationen zu erzeu-
gen und damit Lern- und Veränderungsprozesse anzure-
gen (vgl. Willke 1989). Es geht darum, Anlässe zu schaf-
fen, um über die Qualität von Studium und Lehre zu dis-
kutieren. Ziel ist es nicht, die Qualität exakt zu messen
oder die Lehrenden zu kontrollieren.
Einen solchen Ansatz hochschulintern glaubhaft zu ver-
mitteln, stellt allerdings eine große Herausforderung dar.
Denn insbesondere seitens der Lehrenden besteht eine
große Skepsis gegenüber der Implementierung von qua-
litätssichernden Maßnahmen, mit denen häufig „Kon-
trolle“ und „Bürokratisierung“ assoziiert werden oder
Angst vor Transparenz und Machtverlust verbunden ist.
Ein von diesen Vorurteilen abweichendes QM zu etablie-
ren setzt eine vertrauensstiftende und sensible Herange-
hensweise voraus und bedeutet viel Zeit, Ausdauer und
Verständnis für die Ängste der Betroffenen aufzubringen.
Um die Akzeptanz der Evaluationsverfahren zu verbes-
sern, wurde daher großer Wert auf die Ausdifferenzie-
rung unterschiedlicher Evaluationsinstrumente, eine
partizipative Gestaltung sowie eine hohe Transparenz
der Verfahren gelegt.

Differenziertes Evaluationssystem
Aufgabe der Evaluationsverfahren ist es, relevante Infor-
mationen zur Qualität von Studium und Lehre bereitzu-
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stellen und damit Impulse für Reflexionsprozesse zu
geben. Die Verfahren können dabei immer nur einen
Teilausschnitt der Qualitätsrealität repräsentieren, sie
können kein objektives Qualitätsbild erzeugen. Insofern
sollten die Verfahren in ihrer Gesamtheit die Vielschich-
tigkeit des Qualitätsbegriffs berücksichtigen und alle re-
levanten Dimensionen, Ebenen, Interaktionsphasen und
Interessengruppen adressieren (vgl. Ditzel 2011). Nicht
für jede Perspektive oder für jedes Kriterium sind die zur
Verfügung stehenden Instrumente in gleicher Weise ge-
eignet. Eine wesentliche Herausforderung besteht darin,
den richtigen Mix zu finden, um ein möglichst vollstän-
diges und vielschichtiges Bild von der Qualität in Studi-
um und Lehre zu zeichnen (Pellert 2002, S. 28).
An der Universität Hildesheim wurde dazu ein mehrstu-
figes Evaluationssystem aufgebaut:
• Die durch eine zentral organisierte Evaluation von

Lehrveranstaltungen gewonnenen Daten dienen den
Lehrenden als subjektive Rückmeldung der Studieren-
den zu wichtigen Qualitätsmerkmalen der Lehre. Die
Befragung wird in der Regel in der sechsten Semester-
woche durchgeführt, so dass die Lehrenden noch im
laufenden Semester mit Studierenden über die Ergeb-
nisse ins Gespräch kommen und die Studierenden be-
reits von etwaigen Veränderungen profitieren können,
zumindest aber eine direkte Rückmeldung erhalten.

• Eine Studiengangsevaluation untersucht den überge-
ordneten Zusammenhang der Studiengänge hinsicht-
lich ihres strukturellen und inhaltlichen Aufbaus.
Neben dem Lehrangebot und den Prüfungsmodalitä-
ten werden Faktoren erhoben, die aus Sicht der Stu-
dierenden die Studierbarbeit beeinträchtigen.

• Eine Evaluation der Studienbedingungen nimmt über-
geordnete Rahmenbedingungen des Studierens in den
Blick. Dabei geht es um Dienstleistungs- und Organi-

sationsprozesse, also um Qualitätsaspekte der Betreu-
ung und Beratung von Studierenden (durch Lehrende,
durch die Studienberatung, durch das Prüfungsamt)
sowie um die Qualität der bereitgestellten Infrastruk-
tur (Räume, Ausstattung, Universitätsbibliothek oder
elektronische Serviceangebote).

Um die Evaluationsbelastung zu reduzieren, die Evalua-
tionsverfahren besser aufeinander abzustimmen und
genug Zeit für das Einleiten von Maßnahmen einzuräu-
men, werden diese drei Verfahren alternierend im
Semes terrhythmus durchgeführt (siehe Abbildung 1). Er-
gänzt werden diese Verfahren durch regelmäßige Absol-
venten-, Erstsemester- sowie anlassbezogene Befragun-
gen zu ausgewählten Themen- und Funktionsbereichen.
Die Etablierung hochschulweiter Evaluationsverfahren
wurde mit der Lehrveranstaltungsevaluation begonnen.
Rückblickend erscheint es sinnvoller, zunächst mit über-
geordneten Verfahren zu starten, bei denen die Lehren-
den nicht persönlich im Fokus stehen. Evaluationsver-
fahren zu den Studienbedingungen oder zu den Studi-
engängen relativieren die Bedeutung der Lehrveranstal-
tungsevaluation und zeigen, dass sich das Qualitätsbild
nicht allein aus der Bewertung der Lehrenden als Person
speist. Widerstände gegen Evaluationsverfahren können
auf diese Weise abgebaut werden.

Partizipative Gestaltung der Evaluationsinstrumente
Die Entwicklung der Evaluationsinstrumente erfolgte in
einem mehrstufigen Prozess, an dem unterschiedliche
Gremien beteiligt waren. Initiiert wurde der Prozess
durch den zuständigen Vizepräsidenten und die Stab-
stelle QM. Ausgehend von der Senatskommission wur-
den alle dezentralen Studienkommissionen in die Pla-
nung der Verfahren und die Entwicklung der Fragebögen

Abbildung 1: Übersicht über regelmäßige interne Evaluationsverfahren
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involviert. Dabei kam der Beteiligung von Studierenden
eine besondere Rolle zu.
Der Diskussionsprozess zu einer hochschulweiten Evalua-
tion der Lehrveranstaltungen wurde zunächst mit einem
Fragebogenentwurf gestartet, der vornehmlich unter me-
thodischen Gesichtspunkten entwickelt worden war. Die
einzelnen Items stießen jedoch bei Lehrenden anderer
Fächerkulturen und bei Studierenden auf Kritik. Es zeigte
sich schnell, dass es zwar wichtig ist, Aspekte der For-
schungsmethodik bei der Entwicklung zu berücksichti-
gen, dass aber ein partizipativer Aushandlungsprozess
ebenso notwendig ist, um die Akzeptanz bei Lehrenden
und Studierenden nicht zu gefährden.

Transparenz über Verfahren, Ergebnisse und Konse-
quenzen
Für die Akzeptanz von Evaluationsverfahren sowohl bei
Studierenden als auch bei Lehrenden spielt Transparenz
eine wichtige Rolle; Transparenz bezüglich der zugrunde
liegenden Ziele, bezüglich des Verfahrens und bezüglich
der Ergebnisse. Lehrende beziehen ihre Forderung nach
Transparenz in erster Linie auf den Verfahrensablauf und
die Verwendung der Ergebnisse. Für sie ist besonders
wichtig, dass festgelegt ist, wem welche Daten zur Ver-
fügung gestellt werden. Dabei reicht es nicht, die Eva-
luationsverfahren nachvollziehbar z.B. auf einer Inter-
netseite darzustellen und die Lehrenden zu informieren.
Die Skepsis sitzt tief, so dass über die Zeit erst Vertrauen
aufgebaut werden muss. Dabei wirkt die Nutzung perso-
nenbezogener Evaluationsergebnisse bei Personalent-
scheidungen oder die Diskussion in Leitungsgremien
einer vertrauensstiftenden Herangehensweise entgegen.
Für Studierende steht im Vordergrund, was mit den Er-
gebnissen passiert, welche Maßnahmen zur Weiterent-
wicklung von Studium und Lehre tatsächlich ergriffen
werden und welcher konkrete Nutzen sich für sie ergibt.
In der Praxis zeigt selbst ein breites Informations- und
Partizipationsangebot wenig Wirkung, wenn die Studie-
renden darauf nicht zugreifen (vgl. Ditzel/Bergt 2013).
Insofern müssen aufmerksamkeitsbindende Maßnahmen
schon viel früher starten und setzen eine konstruktive
Feedbackkultur voraus. Denn bei den Studierenden hat
sich vielfach – berechtigt oder nicht – die Wahrnehmung
gefestigt, dass Evaluationen ohne Konsequenzen blei-
ben. Aus studentischer Sicht besteht die wesentliche
Herausforderung darin, Transparenz über die Verwen-
dung der Evaluationsergebnisse und die Ableitung von
Maßnahmen zu schaffen. Und das gelingt besser, wenn
Studierende direkt in die Weiterentwicklung von Studi-
um und Lehre und in die Entwicklung und Auswertung
von Evaluationsinstrumenten eingebunden werden.

4. Etablierung von Diskussions- und 
Reflexionsprozessen

Evaluationsinstrumente sind zwar eine notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingung für ein Qualitätsma-
nagement. Zur Stärkung der Selbstreflexionsfähigkeit
der Hochschule gilt es darüber hinaus eine Gesprächs-
und Reflexionskultur zu fördern. Damit soll eine Ausei -
nandersetzung mit Qualitätsthemen und Organisations-
belangen angeregt werden. Durch das Anstoßen von

Lern- und Veränderungsprozessen soll darüber hinaus
aber auch konkret an der Weiterentwicklung von Studi-
um und Lehre gearbeitet werden, denn es geht nicht um
Reflexion zum Selbstzweck.
Dazu braucht es zunächst institutionalisierte oder infor-
melle Orte, an denen solch eine Diskussion und Reflexi-
on stattfinden kann. Bei der Ausgestaltung des QM an
der Universität Hildesheim wurde deshalb darauf geach-
tet, auf allen für Studium und Lehre relevanten Ebenen
entsprechende Orte zu etablieren und gleichzeitig die
vorhandenen Strukturen weitgehend zu nutzen. Im Zen-
trum der Qualitätsdiskussionen stehen die Gremien des
zentralen (Senatskommission QM) und v.a. dezentralen
QM (Studienkommissionen der Fachbereiche). Darüber
hinaus finden Versammlungen der Institute bzw. Studi-
engänge mit ihren Studierenden statt. Auch dort werden
Themen der Qualität von Studium und Lehre diskutiert
und es wird nach Möglichkeiten zur Weiterentwicklung
gesucht. Und schließlich dient der direkte Kontakt zwi-
schen Lehrenden und Studierenden der Bearbeitung von
Qualitätsthemen.
Damit diese Orte tatsächlich zur Diskussion und Reflexi-
on genutzt werden, bedarf es darüber hinaus unter-
schiedlicher Anlässe der Reflexion. Die Diskussionen
können sich aus der Bearbeitung von Evaluationsergeb-
nissen ergeben, sie können aber auch spontan erfolgen
oder im Rahmen institutionalisierter Gremien und Ver-
anstaltungsformen stattfinden und beispielsweise durch
die Gestaltung der Tagesordnung durch einen festen Ta-
gesordnungspunkt gelenkt werden. Häufig werden auch
Akkreditierungs- und Reakkreditierungsverfahren zum
Anlass genommen, Studienreformprozesse in Gang zu
bringen.

Diskussion und Reflexion von Evaluationsergebnissen
Damit es gelingt, Evaluationsergebnisse sowohl als
Grundlage für Diskussions- und Reflexionsprozesse zu
nutzen als auch daraus Maßnahmen zur Verbesserung
abzuleiten und umzusetzen, wird an der Universität Hil-
desheim großer Wert darauf gelegt sie denjenigen Ak-
teuren bereitzustellen, die als Lehrende, als Entschei-
dungsträger in den Gremien oder als Serviceeinrichtun-
gen einen Beitrag zur Verbesserung leisten können.
Durch die Vernetzung der Gremien des zentralen und
dezentralen QM wird sichergestellt, dass Reflexionspro-
zesse angestoßen werden.
Für ein derartiges Follow-up wurden an der Universität
Hildesheim unterschiedliche Prozesse definiert:
• Die Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation ge -

hen den Lehrenden spätestens zwei Wochen nach der
Befragung zu. Sie sind dann aufgefordert, mit den Stu-
dierenden darüber ins Gespräch zu kommen. Da Leh-
rende sehr unterschiedlich mit den Ergebnissen um-
gehen und insbesondere diejenigen einer Auseinan-
dersetzung aus dem Weg gehen, die besonders in der
Kritik stehen, kommt einer aktiven, Diskussionen ein-
fordernden Haltung der Studierenden hohe Bedeu-
tung zu.

• Die Studiengangsevaluation und die Evaluation der
Studienbedingungen liefern Anhaltspunkte, was auf
übergeordneter Ebene der Studieninhalte, Studienor-
ganisation und Studienbedingungen verbessert wer-
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den kann. Dadurch, dass keine personenbezogenen
Daten enthalten sind, wird es möglich, die Ergebnisse
in den Gremien zu thematisieren. Gesamtauswertun-
gen werden der Senatskommission, dem Senat sowie
der Hochschulleitung bereitgestellt und dort bezogen
auf hochschulweite Aspekte diskutiert. Den Studien-
kommissionen stehen die Auswertungen für die sie be-
treffenden Studiengänge zur Verfügung. Das ist der
Ort, an dem konkrete Verbesserungspotenziale disku-
tiert und Maßnahmen zur Weiterentwicklung der Stu-
diengänge angestoßen werden können. Um eine Aus-
einandersetzung mit den Evaluationsergebnissen zu
initiieren, werden die Fachbereiche aus der Senats-
kommission heraus aufgefordert, sich mit den Ergeb-
nissen auseinanderzusetzen und in einer Stellungnah-
me die eingeleiteten Maßnahmen darzulegen. Für die
Evaluation der Studienbedingungen werden die Ser -
viceeinrichtungen der Universität aus der Senatskom-
mission heraus mit der Ableitung von Handlungspo-
tenzial und mit der Umsetzung von Verbesserungs-
maßnahmen jeweils für die sie betreffenden Leistungs-
bereiche beauftragt. Im Sinne der Kontextsteuerung
erfolgt somit auf übergeordneter Ebene ein Impuls,
sich mit den Evaluationsergebnissen auseinanderzu-
setzen. Die inhaltliche Auseinandersetzung erfolgt
dann vor Ort bezogen auf einzelne Fächer und Studi-
engänge.

Der eigentliche Mehrwert eines Evaluationsverfahrens
besteht in dem, was nach der Befragung und Auswer-
tung an Diskussionen, Reflexionen und Veränderungen
angestoßen wird. Die Entwicklung von Evaluationsver-
fahren fokussiert im Alltag aber meist auf das Erhe-
bungsinstrument und verwendet viel Zeit auf methodi-
sche Aspekte und die Aushandlung konkreter Items.
Auch an der Universität Hildesheim wurde der Diskussi-
on der Fragebögen viel Raum gewährt, wodurch der
anschließende Prozess des Follow-up weniger Beach-
tung fand. Es erscheint sinnvoll, bereits frühzeitig auch
darüber nachzudenken, in welcher Form die Daten aus-
gewertet werden sollen, wer welche Auswertungen zu
welchem Zeitpunkt zur Verfügung gestellt bekommen
soll und in welcher Form die ergriffenen Maßnahmen
dokumentiert und kommuniziert werden. Denn daran
misst sich am Ende nicht nur der Nutzen des QM, davon
hängt auch ab, inwiefern sich Studierende überhaupt in
zukünftige Qualitätsdiskussionen einbringen werden.

Schaffung offener Diskussionsforen
Einen wichtigen Meilenstein für das QM der Universität
Hildesheim setzte ein Bologna-Tag im Januar 2010, bei
dem einen Tag lang Studierende und Lehrende gemein-
sam ohne die üblichen Seminarverpflichtungen über
Möglichkeiten der Weiterentwicklung von Studium und
Lehre in zahlreichen Workshops und einer abschließen-
den Vollversammlung diskutierten. Die im Rahmen des
Bologna-Tages vereinbarten Handlungsfelder bildeten
den Ausgangspunkt für umfangreiche Überarbeitungen
der Studiengänge und eine kontinuierliche Berichter-
stattung in den QM-Gremien.
Der Bologna-Tag hat nicht nur geholfen, neben die stan-
dardisierten Verfahren der Evaluation ein v.a. für qualita-

tive Fragen offenes Diskussionsforum zu stellen, in dem
ein konstruktiver Austausch zwischen Studierenden und
Lehrenden entstehen kann. Er hat auch dazu beigetra-
gen, Qualitätsaspekte weniger aus einer formalen, son-
dern vielmehr aus einer inhaltlichen Perspektive zu dis-
kutieren.

5. Fazit
Ein pragmatischer Blick auf das Qualitätsmanagement
an Hochschulen hat zur Identifikation wesentlicher Ele-
mente bzw. Gestaltungsdimensionen geführt: Neben
einer strategischen und strukturellen Verankerung geht
es im QM um die Gewährleistung und Verbesserung von
Qualität in unterschiedlichen Prozessen. Dazu werden
einzelne Instrumente in einem Qualitätsregelkreis zu-
sammengeführt. Ein Dokumentations- und Berichtssys -
tem kann nicht nur unter Konformitätsgesichtspunkten
dazu dienen, Prozesse und Verantwortlichkeiten zu defi-
nieren, sondern auch die Basis für Reflexions- und Lern-
prozesse zu schaffen.
Aus einer theoretischen Perspektive heraus erscheint es
notwendig, die Implementierung von QM an Hochschu-
len einerseits an den Besonderheiten der Hochschule als
Expertenorganisation und andererseits an der Komple-
xität des Qualitätsbegriffs zu orientieren. Für Prozesse
der Qualitätssicherung und -entwicklung bedeutet das,
ein differenziertes und aufeinander abgestimmtes In-
strumentarium bereitzustellen, das den vielen Facetten
von Qualität, den unterschiedlichen Interessengruppen
und den teils widersprüchlichen Zielen begegnet. Für
eine übergeordnete Systematik eines Qualitätsmanage-
ments bedeutet es, das Steuerungsparadigma der
Selbstorganisation in den Mittelpunkt zu stellen und die
dezentrale Verantwortung für Qualität anzuerkennen,
ohne diese im Sinne traditioneller akademischer Selbst-
steuerungsmechanismen allein sich selbst zu überlassen.
Auf diese Weise werden Diskussions- und Reflexions-
prozesse zu einem Kernelement des QM. Wie sich ein
solcher konzeptioneller Bezugsrahmen auf die konkrete
Implementierung an einer Hochschule auswirken kann,
wurde am Beispiel der Universität Hildesheim nachge-
zeichnet.
Ein Fokus lag zunächst darauf, Evaluationsverfahren als
Feedbackinstrumente zu etablieren, um die Aufmerk-
samkeit auf qualitätsrelevante Themen zu lenken sowie
Lern- Veränderungsprozesse und anzuregen. Da Evalua-
tionsverfahren kein objektives Qualitätsbild erzeugen,
sondern immer nur einen Teilausschnitt der Qualitäts-
realität repräsentieren können, wurde darauf geachtet,
ein System sich ergänzender Verfahren bereitzustellen.
Der Beteiligung der Betroffenen an der Entwicklung der
Verfahren kam durch Aushandlungsprozesse auf unter-
schiedlichen Ebenen eine besondere Bedeutung zu. 
Die Entwicklung von Evaluationsverfahren und die Eta-
blierung von Gremien und Verantwortlichkeiten für
Qualitätsbelange dienen dazu, Diskussions- und Refle-
xionsprozesse zu ermöglichen und zu fördern. Ein sol-
cher Ansatz stieß insbesondere in Fachbereichen und In-
stituten mit einer ausgeprägt diskursiven Fächerkultur
auf fruchtbaren Boden. Die Herausforderung in diesen
Bereichen bestand weniger darin, Diskussionsprozesse
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in Gang zu bringen als eher diejenigen Orte zu identifi-
zieren und als solche zu erkennen, an denen eine Aus-
einandersetzung mit „Qualitätsthemen“ bereits stattfin-
det. Dabei musste teilweise erst gelernt werden, dass
existierende Diskussionsprozesse der Weiterentwicklung
von Studiengängen dienen ohne dass sie bisher als QM-
Maßnahmen verstanden wurden. Das weit verbreitete
Bild von QM als Dokumentation, Formalisierung und
Kontrolle verstellt erst einmal den Blick für solch eine
Betrachtungsweise.
Der in diesem Artikel beschriebene Qualitätsansatz ver-
traut zunächst auf das In-Gang-Kommen dezentraler
Diskussions- und Reflexionsprozesse und verzichtet auf
eine übermäßige zentrale Steuerung und Kontrolle.
Qualitätsmanagement steht immer in einem solchen
Spannungsverhältnis zwischen zentraler Steuerungsin-
tention einerseits und dezentraler Selbststeuerung ande-
rerseits. Letzteres stärker zu betonen bedeutet zwar in
Kauf zu nehmen, dass mehr Zeit für Aushandlungs- und
Veränderungsprozesse verwendet wird und auch einmal
Gefahr zu laufen, dass Evaluationsergebnisse nicht ge-
nutzt und Veränderungsprozesse nicht angestoßen wer-
den. Dieser Ansatz hat vor dem Hintergrund der Hoch-
schule als Expertenorganisation jedoch mehr Aussicht
auf Akzeptanz und damit langfristig auf Erfolg. Indem
Evaluationsergebnisse bereitgestellt werden, indem sich
Studierende aktiv für ihre Belange einsetzen, indem die
Hochschulleitung gezielt Projekte fördert und auf eine
Verständigung auf allgemeine Vereinbarungen hinwirkt,
kann das Projekt QM selbst an einem Ort wie der Exper-
tenorganisation Hochschule gelingen.
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Hochschuldidaktik in Übergängen - Eine forschende Perspektive

Übergänge in ein unbekanntes System sind mit Unsi-
cherheiten und Lernbedarfen verbunden. Am Beispiel
von Studiengängen für Gesundheitsfachberufe an der FH
Bielefeld wird das Erleben der Studierenden und Absol-
venten in den Übergängen in das Studium bzw. in den
Beruf dargestellt. 
Die Erfahrungen wurden genutzt, spezifische Unterstüt-
zungsangebote zu entwickeln. Die entsprechenden Kon-
zeptionen und Evaluationsergebnisse werden für die
Einführungswochen mit den integrierten Tutorien und
der Arbeit mit Portfolios beschrieben. Im Hinblick auf
den Übergang in den Beruf werden ein Mentoring-
sowie ein Berufs einsteiger -Programm diskutiert.
Das vorliegende Buch beruht auf Ergebnissen eines For-
schungsprojektes im Rahmen der BMBF Förderlinie
„empirische Bildungsforschung“.
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Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (Hg.):
Gute Lehre – von der Idee zur Realität

Innovative Lehrprojekte an der JGU

Exzellenz in der Lehre ist ein Schlüsselfaktor, wenn es um die 
Attraktivität einer Hochschule geht. Steigende Studierendenzahlen
und die Anforderungen der Wissensgesellschaft – gekennzeichnet
durch Informationsflut, Globalisierung und Wettbewerb – bewirken
einen Wandel an den Hochschulen und verlangen eine Neuorientie-
rung in den Lehr- und Lernformen sowie eine Optimierung von
Lernprozessen. 
In diesem Sammelband werden innovative methodisch-didaktische
Konzepte, die vom Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-
Universität Mainz gefördert wurden, vorgestellt, ihr Modellcharak-
ter und ihre Wirkung für die Lehrpraxis evaluiert: von der Trainings-
apotheke am Institut für Pharmazie und Biochemie über die Kon-
zeption neuartiger E-Übungsaufgaben für mathematische Service-
Lehrveranstaltungen bis hin zur Entwicklung eines Klang-Licht-
Bootes für die Luminale 2012 in Frankfurt. So entsteht ein Überblick
über die Vielfältigkeit kreativer Lehrideen sowie deren Nachhaltig-
keit, Übertragbarkeit und Potential für hochschulweite Strukturver-
änderungen. 
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Reihe: Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen

Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (Hg.):
GLK-Tagungsband 

Teaching is Touching the Future – Emphasis on Skills
Am 29. und 30. November 2012 veranstaltete das Gutenberg
Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universität Mainz die interna-
tionale Tagung "Teaching is Touching the Future – Emphasis on
Skills“. 
Im Rahmen dieser Tagung wurde die Neuorientierung der akade-
mischen Lehr- und Lernformen an deutschen Hochschulen disku-
tiert, bei der die Lernerzentrierung in den Fokus rückt. 
Mit Vorträgen und Postern wurden Forschungsergebnisse und
Umsetzungsbeispiele zum "shift from teaching to learning" vorge-
stellt und fachspezifisch wie fachübergreifend erörtert. 
Der vorliegende Sammelband beinhaltet die Tagungsbeiträge in
schriftlicher Form. Zu Themen wie Kompetenzmessung/-modellie-
rung, Kompetenzen der Lehrenden, Kompetenzorientiertes Prüfen
oder Vermittlung von Schlüsselqualifikationen/überfachliche Kom-
petenzentwicklung werden verschiedene Ansätze einer Kompe-
tenzorientierung im Kontext von Studien- und Lehrveranstaltungs-
planung präsentiert. 
Auch werden neue Herausforderungen deutlich, die sich durch die
notwendige Abstimmung von Lernzielen, Lehr- und Lernmetho-
den sowie Prüfungsformen ergeben.
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