Das Miinchner multifaktorielle Modell
der Lehrveranstaltungsqualitiit:
Entwicklung, Begrilndung und Uberpriifung

Heiner Rindermann

Immer mehr studentische Hochschulgruppen, Fachbereiche und universitére
Institutionen besch#ftigen sich seit Beginn der 90er Jahre mit Lehrevalua-
tionen. Mit unterschiedlicher Zielsetzung verwenden sie meist selbstkon-
struierte Fragebdgen, die verschiedene Aspekte des Lehrgeschehens erfassen
sollen. Die Instrumententwicklung orientierte sich jedoch oft nicht an den
Kriterien wissenschaftlicher Testkonstruktion. Zudem wird der Veranstal-
tungskritik eine fehlende stringente theoretische Basis vorgeworfen. Deshalb
soll hier ein multifaktorielles hochschuldidaktisches Konzept vorgestellt
werden, welches universitire Lehre als Ergebnis von Bedingungsvariablen auf
seiten des Dozenlen, der Studierenden und der Rahmenbedingungen auffafit,
Das Handeln des Dozenten wird dabei beispielsweise in didaktische und so-
ziale Komponenten unterschieden, studentisches Handeln in Veranstaltungs-
beteiligung und Arbeitshaltung, Ralimenbedingungen in Veranstaltungstyp und
~themen. Diese Bedingungsvariablen sollten in einem Inventar zur Bestim-
mung der Lehrqualitdt thematisiert werden. Zusitzlich empfiehlt es sich, als
Produktvariablen der Lehreffektivitdt Lernerfolg und eine allgemeine Kurs-
qualitit zu erheben. Dieses Konzept wird aut seine theoretische Stringenz und
empirische Bewshrang tberpriifi,

Beitriige zor Hochschulforschung 3-1968
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I Generierung von Skalen zur Veranstalfungskritik: verschiedene Ansiitze

Infolge des dffentlichen Interesses an der Qualitdt der Lehre — man denke an die
Artikel von Spiegel, Stern, Focus, Profil, Forbes — und als Antwort auf ministe-
rielle Brlasse oder gesetzliche Vorgaben, wie z.B. in Nordrhein-Westfalen oder
in Osterreich, sind in den letzten Jahren an deutschsprachigen Universititen
Instrumente zur Beurteilung der Lehre entwickelt worden (Beispiele: Daniel
1994, Diehi 1994, Reischmann 1995, Spiel/Gassler 1995, Todt/Gotz 1997,
Dokumentation von Reissert 1992, und Hage [1996). Nur selten stellen die
Instrumente Fortentwicklungen ilterer berpriifter Verfahren dar (z.B. Diehl/
Kohr 1977; Miller-Wolf 1977), in der Regel orientierten sich neue Verfahren
mehr an Arforderungen der Praxis und weniger an theoretischen Modellen
(positiv dazu: Heger 1991; Hage 1996, kritisch: Astleitner/Krumm 1996; Nigsch
1994, Schmidt et al. 1995).

Unter den ltemgenerierungsverfahren for Fragebdgen lassen sich prinzipiell
folgende Methoden unterscheiden:

I.  Befragung: Offene Befragung von Studierenden, Dozenten oder Experten
{Hochschuldidaktiker, Ausbilder von Lehrern oder Erwachsenenbildnern)
nach relevanten Kriterien guter Lehre. Aus den eruierten allgemeinen oder
fach- und veranstaltungsspezifischen Kriterien lassen sich ltems formulieren
und ein Fragebogen zusammenstetien.

2. Synkretistisch: Bislang vorhandene Verfahren und Ergebnisse der Lehreva-
luationsforschung dienen der Auswahi und Kombination geeigneter Items
und Skalen.

3.  Gremienbeschlufi: Hochschulgremien (Fakultdtsrat, Fachschaften etce.)
handeln intern oder in Absprache mit anderen Gruppen und Personen wie
Dekan, Direktor, Mittelbauvertretungen, Frauenbeaufiragte etc. einen Fra-
gebogen und dessen Items aus.

4. Theoretisch: Die temgenerierung basiert auf schon existierenden oder flir
die Fragebogenkonstruktion entwickelten Theorien und Lehrzielkonzeptio-
nen.

5. Autor: In Eigenregie entwickelt cine Person ein Instrument anhand impli-
ziter oder expliziter Annahmen.

Jedes der skizzierten Verfahren zeichnet sich durch gpezifische Vor- und Nach-

teite aus. Wihrend im Befragungs-Modell dic Generierungskriterien explizit
sind {vgl. Rindermann 1996b), bleiben die letztendlichen Auswahlverfahren
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durch einen oder mehrere Autoren oft unklar, weil bei Befragungen zu viele und
nicht itemfertige Nennungen anfallen, die noch zu Items destilliert werden
miissen. Hierzu miifte wie im synkretistischen Modell ein strukturierendes
Konzept herangezogen werden — und sei es nur eine Kombination nach Ahnlich-
keit und anschlieBende Auszihlung — um aus der Fille der Anregungen die
relevantesten Aspekie herausfinden zu kdnnen. Vorteil des ersten Verfahrens ist
die Nahe zur Hechschulpraxis und zu den Instrument-Nulzern, beim zweiten —
falls man sich auf Gberpriifte Verfahren verliBt — die hohe Wahrscheinlichkeit,
auf inhaltlich bedeutsame wie auch empirisch bewdhrte ltems zu stoflen. Das
synkretistische Verfahren zeichnet sich durch den geringen Aufwand aus (vgl.
Berk 1979), allerdings sind die Fragebdgen nicht immer direkt dibertragbar (US-
amerikanische Bogen auf deutsche Verhiltnisse, Post-68er-Entwicklungen' auf
die heutige Hochschulsituation, verschiedene Studienfiicher). In Gremien ent-
wickelie Instrumente stofien in der Praxis auf grofie Akzeptanz, wenn sich alle
relevanten Entscheidungs- und Nutzergruppen im fertigen Inventar wiederfinden
konnen. Alerdings kann das Ergebnis cines solchen Verfahrens ein unstrulktu-
rierter, weder an theoretischen noch empirischen Kriterien orientierter Kompro-
miBbogen sein {(vgl. Marsh/Roche 1997). Im Extremfail sind die Ergebnisse
unverwendbar, weil alle Items, die ein kritisches Ergebnis zu Tage fordern
mogen, im Aushandlungsverfahren eliminiert wurden - Gbrig bleiben dann nur
JuBerliche Aspekie des Kurses wie Anzahl der Ausfille und Lange der Referate.
Auclh sind die Auswahlkriterien unklar, da jede Gruppe ihre eigenen einbringt
und wombglich als einziges Kriterium das der Durchsetzungsfihigkeit itbrig
bleibt. Anhand theoretischer Modelle erstellte Instrumente halten den Vorteil
sines in sich geschlossenen Konzepts bereit, dariiber hinaus verfiigen sie iiber
cinen htheren wissenschaftlichen Verteidigungswert. Aus grundlegenden theore-
tischen Anrnahmen und Lehrzielkonzeptionen werden einzelne, in einem Fra-
gebogen einsetzbare Hems abgeleitet, die inhaltlich durch die Theorien begsiindet
werden, Der theorienbasierte Fragebogen eignet sich jedoch nur dann fur den
Einsatz, falls das Konzept dem Hochschulunterricht gerecht wird, flir den das
Instrument entwickelt wurde. Die Eignung des Instruments steht und fillt mit
der Qualitit und empirischen Absicherung der zugrundeliegenden Theorien
sowie den daran ansetzenden ltemableiteverfahren. Die Gefahr, sich zu ver-
rennen, ist bei einer theoretischen Orientierung grofier als unter den vorher
genannten Generierungsmethoden. Diese Gefahr ¢rifft im iibrigen auch auf das
letzte Modell (Eigenregie) zu. Fir das Autorenverfahren sprechen Unkom-
pliziertheit und Freibeitsgrade des Konstruktionsprozesses, dagegen die Intrans-
parenz der Kriterien und eine fehlende Orientierung an theoretischen Modellen
oder empirischen Befragungen.

f Beispiel: Miller-Wolf (1977) mit Skalen demokratisches Lehrverhalten (vs, autoritires) cder
ideotogiekritisch-progressive wissenschaftstheoretische Haltung.
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1n der Praxis der Lehrinventarkonstruktion diberwiegen jedoch Mischverfahren.
Beispiclsweise beginnt man mit Befragungen von Studierenden und Lebrenden
(1), nimmt ltems aus anderen Fragebdgen hinzu (2.), withit aus subjektiven
Annazhmen die relevantesten Mems aus (3.), zieht zwei oder drei theoretische
Modelle zur Ergdnzung oder Strukturierung des Itempools heran (4.} und handelt
am Ende in Hochschulgremien unter Verinderung oder LErgdnzung einzeiner
Fragen das endgitltige Instrument aus (3.). Vorteil eines solchen Verfahrens ist,
dal nichts véllig falsch gemacht werden kann, weil die einzelnen Schritte
einander die grobsten Fehler korrigieren. Allerdings konnte je nach Schwiiche
eines strukturierenden Konzepis oder je nach Stirke spezifischer Interessen-
oruppen in den Gremien ein eventuell an Uberlinge leidendes Mixinstrument
ohne klare Struktur das Ergebnis sein. Ein solcher Konstruktionsweg liegt jedoch
ginem optimalen Vorgehen dann nahe, wenn Studenten- und Dozentenbefragun-
gen, ltems anderer Bogen und Ergebnisse der Lehrevajuationsforschung sowie
der Instruktionspsychologie als heuristische Quelle fiir Skalen innerhalb eines
multifakioriellen Modells der Lehrquatitdt dienen {vgl. Abschnitt 3).

2 Theoretische Modelle in der Lehrevaluationsforschung

Unter Theorien werden Gebilde begrifflicher Art in Form von wenn-dann-
Aussagen verstanden (Opp 1976, S. 73 ff7). die untereinander durch Ableitungs-
beziehungen verbunden sind. Davon zu unterscheiden sind priskriptive Sitze, dic
wilnschenswerte Aspekte und Ziele der Lehre benennen (Verstindlichkeit, In-
teraktivitit, Einstellungsinderung etc.). Meist werden nur dem gingigen oder als
gingig angenommenen Hochschulunterricht entgegengesetzie Lehrziele explizit
préskriptiv formuliert: statt Vermittlung deklarativen Wissens auch Vermittiung
von Verstindnis und prozeduralem Wissen, Forderung sozialer Kompetenzen,
Emstellungs- und Persénlfichkeitsinderungen (2.8, Standhardi/Léhmer [995).
Umfassender als einzelne Theorien oder Werlungen sind Konzeptionen und
Modelle, die den Mochschulunterricht auf hoherer Generalitdtsebene 2zu be-
schreiben versuchen: Beispielsweise stellt das multifaktorielle Modell der Lehr-
qualitiit verschiedene Bedingungsvariablen wie Dozenten- und Studentenhandeln
als Determinanten des Lehrerfolgs heraus. Modelle enthalten meist Annahmen
fiber komplexe (multifaktorielle und multivariate) Kausalbeziehungen zwischen
Variablensttzen. Konzeption ist begrifflich weitgefafiter, darunter kdnnen begriff-
liche Definitionen, Theorien, Modeliannahmen in Form ven Determinations-
gefligen oder Grundannahmen und ganze Forschungsprogramme (Paradigmen)
fallen. Als Konzeption wire z.3. die Annahme der fnierakiivitir der Lehre zu
bezeichnen: In dieser wird Lehre nicht als monokausaler Prozefl (guter Dozent
fithrt zu Lehrerfolg o.4.), sondern als reziproker ProzeB mehrerer Determinanten
aufgefafit,
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Die meisten Theorien enthalten verdeckt normative Bestandteile. Beispielsweise
ist der Hypothese Wenn der Dozent kicr spricht, dann kann man thn versiehen
und etwas fernen indivelkt entnehmbar, daf verstehen und lernen und damit auch
kar sprechen als wimschenswerte Aspekte des Hochschulunterrichts gelten.
Solche kryptonormativen Gehalte (Groeben 1986, S. 417) sind nicht nur theore-
tischen Grundlagen, sondern auch Fragebogen und deren Items entnehmbar. Die
in Lehrinventaren behandelten Aspekte formulieren implizit Annahmen, wie der
Hechschulunterricht aussehen sollte (z.3. gut strukfuriert, motivierender Dozent;
ausf, Wilson 1988). Da die liems Zielvorstellungen und Anforderungen an die
Lehre widerspiegeln, kénnen sie durch ihre Verwendung in Inventaren auf die
Lehre riickwirken, wihrend nicht thematisierte Aspekte méglicherweise unge-
rechtfertigt marginalisiert werden. Solange diese Zielvorstetlungen nicht des
Status unklarer Vorannahmen entkleidet werden, bleiben sie der wissenschafthi-
chen Analyse vorenthalten.

Die meisten sich an Theorien orientierenden Generierungsverfahren bedienen
sich mehrerer unabhingiger theoretischer Grundannahmen und kombinieren
diese, Drei Beispiele sollen hier besprochen werden: das von Westermann et al.
(1993, 1996) und von Kramis (1990) sowie das Modell von Helmke (1996), das
bislang aber noch nicht als Grundlage fitr Lehrinventare herangezogen wurde.

2.1 Der Ansatz von Westermann et alii

Die Forscher(innen)gruppe um Westermann (ef al. 1993; ef al. 1996; Spies/
Westermarm/Heise/Schiffler 1996) orientierte sich bei der Konstruktion eines
Fragebogens zur Erhebung der Zufriedenheit mit der Lehre an verschiedenen
Theorien:

- Konzept der Arbeitszufriedenheit: Die Einstellung ciner Person zu ihrer
Arbeit ist Folge einer Linearkombination der Valenz der Objektattribute und
der Stirke der subjektiven Uberzeugungen, dalh die Objekie diese Attribute
besitzen.

- Person-Environment-Fit-Theorie: Die Zufriedenheit einer Person ist abhiin-
gig von der subjektiven Passung zwischen ihren Bediirfnissen, Einstel-
lungen, Fihigkeiten und den Merkmalen der studienbezogenen Umwelt.

- Zusiitzlich werden flr Teilaspekte humanistische Bedirfnishierarchien,

Lernzieltaxonomien sowie die Job-Characteristics-Theorie und Handlungs-
phasentheorie herangezogen,
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Die Fragebogenentwicklung richtete sich an den Konzepten der (Arbeits-/Stu-
dien-) Zufriedenheit und der Person-Umwelt-Passung aus. Die Zufriedenheit gilt
als interaktives Produkt von Personen- und Umweltmerkmalen,! Zwar wurden
die theoretischen Grundlagen der Skalenkonstruktion fitr Lebr- und Lehrver-
anstaltungsinventare dargelegt. Allerdings bleibt unklar, inwieweit diese Theo-
rien fur den tatsichlichen Skalengenerierungsprozel ausschlaggebend waren. Die
spiteren ltems und Dimensionen des Lehrveranstaltungsinventars lassen sich
zumindest nicht den einzelnen theoretischen Annahmen zuordnen. Da die Auto-
ren zusdtzlich andere, bereits existierende Fragebogen als Generierungsquelle
erwihnen, ist es schwierig zu entscheiden, welche Rolle die theoretische Kon-
zeption und welche der bereits vorhandene ltempool gespielt hat. Die Theorien
dienen eher als konzeptioneller Rahmen fiir die Erhebung der Zuftiedenheit mit
der Lehre in Form vonr Kursen und veranstaltungsiibergreifenden Studienmerk-
malen.

Aber an dieser Konzeption ist grundsitzlich Kritik zu ben: Nicht mehr die
Qualitit der Lehre stellt bei Westermann ¢t alii das zu analysierende Merkmal
dar, sondern die Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehre. Js fehlen didak-
tische Theorien, die Hypothesen iiber einzelne Lehrformen und Unterrichts-
techniken in Zusammenhang mit verschiedenen Lehrerfolgskriterien formulieren,
Streng genonumen geht es nicht mehr um gute, schlechte oder optimale Lehre,
wie sich diese beschreiben, erkldren und verbessern liBt, sondern um die (sub-
jektive) Zufriedenheit der Studierenden (Da nur der subjektive P-E-Fit inter-
essierte, wurde auf cine Erhebung von olijektiven Merkmalen verzichtet,; Spies
et al. 1996, S. 382), Objektmerkmale, wie etwa das Unterrichtsgeschehen, gehen
nur noch als studentische Attributvalenzen ein, nicht mehr als Merkinale zur
Beschreibung und Bestimmung von Lehrqualitit. Konsequent durchgefiihrt
witrde dies bedeuten, dal3

- die Erfassung des Lehrgeschehens nur noch bedeutsam ist in Form von
Rezeptionsmerkmalen als Indikator der Zufriedenheit,

Allerdings sliizen digjenigen empirischen Resuitate, die zar Thematik Passung aus der
Lehrevaluationsforschung  vorliegen, nicht diese Konzeption: Die von  Studierenden
walirgenommene Passung zwischen Dozenten- und Studentenimerkmalen kerreliert sur schwach
mit der Veranstallungsbeurteilung (r=.23; Abrami/Mizener 1985, 1983; s.a. Tollefson/Chen/
Kileinsasser 1989y, Die rtafséichiiche Almlichkeit in Einstellunges (Dozenten- und Stu-
dentenselbsteinschiitzungen) korreliert nur zu r=.00 bis r= .14 {Good/Good 1973a, 1973h).
Passung in digsem Sinne kann deshalb kaum Lehrevaluationsresultate beeinflussen. Die
Einschitzang der Perstnlichkeit des Dozenten durch Studierende hiingt zudemy von der
Beusteilung der Lehrkompetenz des Dozenten ab (Abrami er ai. 7982, 5. 123). Eventuell kann
fir die abhingige Variable Zufriedenfieit ein hoherer Varianzantei! durch Passung in anderen
Merkmaien der Lehre wie in Lerneinstellung und Veranstaitungstypus erklirt werden.
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- Riickmeldungen an den Dozenten von geringer Informationshaltigkeit und
praktischem Nutzen sind (Lehre wird nicht beschrieben),

- Aussagen iiber die Qualitdt der Lehre weder méglich noch erstrebenswert
sind und

- die empirische Validitit studentischer Bewertungen nicht mehr analysierbar
ist, da AuBenkriterien fiir die Zuftriedenheit fehlen und konzeptionell irrele-
vant sind. Gleichzeitig entledigt man sich hiermit einiger brisanter Fra-
gestellungen, z.B3. die der Urteilskompetenz der Studenten sowie die der
Validitit, Vergleichbarkeit und Verwendung der Resultate, die im Zufrie-
denheitsmodell nicht mehr analysierbar sind.

Allerdings wird dieser konzeptionelle Rahmen von Westermann et alii selbst
nicht konsequent durchgehalten, bei niherer Betrachtung finden sich (1993) in
dem Instrument zur Beurteilung von Lehrveranstaltungen (sic!) viele Items (ca.
28 vonr 55), die sich direkt auf das Lehrverhalten des Dozenten beziehen (Bei-
spiel: LVIS: Der/Die Lehrende gesialtet Tafelbild oder Folien leserlich und
gibersichilich.y, Diese Skalen werden nicht mehr durch die Zufriedenheits-Kon-
zeption abgedeckt. Tatsichlich liegt der Mehrzaht der Items eine implizite di-
daktische Theorie mit dem zumindest partiell vorhandenen Anspruch zugrande,
das Lehrgeschehen vnd nicht nur die Zufriedenheit der Studierenden zu be-
schreiben.

Westermanns theoretischer Ansatz kann deshalb nicht vollig tiberzeugen: Zu-
nichst bleibt unklar, inwieweit Theorien eine itemgenerierende Funktion bei der
Lehrskalenkonstruktion aufwiesen, das Konzept der Zufriedenheit/Passung wird
nicht stringent durchgehalten und schlieBlich stellt das Zufriedenheits-Paradigma
ein theoretisch wie auch praktisch unzurcichendes Konzept zur Beschreibung,
Erkldrung und Verbesserung universitirer Lehre dar. Als ein Kriterium des
Lehrerfolges (neben anderen wie dem Lerngewinn) wiire die studentische Ver-
anstaltungszufriedenheit jedoch eine praktisch und wissenschaftlich bedeutsame
GroBe: LaBt sich diese eher durch dozentenbezogene Skalen oder durch Rahmen-
bedingungen wie Vorinteresse und Anforderungen prognostizieren?
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2.3 Der Ansatz von Kramis

Kramis® Konzeption (7990 zeichnet sich aus durch die Orientierung an drei
postulierten grundlesenden Giitekriterien fir Unterricht’ (S. 279), die er in An-
fehnung an theoretische didaktische Medelle sowie instruktionspsychologische
Metaanalysen konstrujert hat. Diese sind:

- Bedeutsamkeit der gewiihiten Untetrichtsinhalte und Ziele,
- FEffizienz der gewihlten Lernorganisation, Lernaktivititen und Medien und
- gutes Lernklima.

Pen genannten fundamentalen und notwendigen Gutekriterien ordnet Kramis 36
didaktische Prinzipien zu und leitet von diesen wiederum ltems ab. Faktoren-
analytisch bestdtigen sich die drei Unterrichts-Gutekriterien, die Skalen sind
homogen (Trennschérfen und Cronbach-ce). Da die Analysen nur auf einer Stich-
probe von N = 110 Lehramtsstudierenden basieren (sieben Veranstaltungen),
sind filr weitergehende SchluBfolgerungen Repiikationen an grofieren und anders
zusammengesetzten Stichproben abzawarten,

Bei Kramis sind zinzelne Items den didaktischen Theorien genau zuordenbar,
Die empirische Abstiitzung ist jedoch sowoht auf seiten der Stichprobe (relativ
kiein und nur Lehramtsstudium) als auch auf seiten der verwendeten statistischen
Verfahren (Stabilitidts- und Validitdtsanalysen sichen aus) schwach. Seine Kon-
zeption stellt eher ein priskriptives Modell (Leitbilder) fur die Lehre und Leh-
rende dar, als ein empirisch beschretbendes und Kausalbeziehungen aufzeigendes
Bedingungsmodell guten Unterrichts (vgl. Mayr 1997, S, 244 1), Unterschieden
werden zwar Inhalte, Lehrstrategien (die die Effizienz sichern sollen) und soziale
Komponenten, allerdings wird nicht prizise zwischen Rahmenbedingungen
{Skala Bedeutsamkeit umfalht sowohl vorgegebene Themen als auch Unterrichts-
formen) und dem Dozenten- oder Studentenhandeln differenziert. Das Vor-
mteresse am Thema, die studentische Arbeitshaltung, die Hohe der Anforderun-
gen und der selbsteingeschitzte Lerngewinn bleiben unthematisiert, Exempla-
risch bleibt bei Kramis sicherlich die enge Verzahnung ven Theorie, Fragebo-
genkonstruktion und Lehrpraxis,

Beiden Ansidtzen gemeinsam ist die Berlicksichtigung interaktiver Komponenten
der Lehre. Westermann konzeptualisiert diese Interaktion in Form einer Passung
von studentischen und Umweltmerkmalen als Bedingung fiir Zufriedenheit mit

Kramis spricht vou ,,Usnterrichi™ i tertidren und sckundéren Bildungssekior. Im vorliegenden
Beitrag wird , Lehre™ und ,,Unteerich synenym gebraseht (vgl, a. den einheitlichen englischen
Begrifl , instruction™).
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der Lehre, Kramis als die notwendige gleichzeitige Erflillung dreier Grundbedin-
gungen fir guten Unterricht.

2.4 Helmke: Angebots-Nutzungs-Modell des Studienerfolgs

Helmke (1996) stellt ein aligemeines Modell der Studienbedingungen und des
Studienerfolges vor. Er unterscheidet hierbei Lehrkontext, Lehrangebot, Lehrper-
son, studentische Determinanten und individuelle Lemnvoraussetzungen als
Bedingungen der nominalen und aktiven Nutzung des Lehrangebots. Auf der
Effektseite wird zwischen kognitiven und nichtkognitiven Wirkungen und
Jangfristigen Effekten wie Berufserfolg und Lebensbewiitigung differenziert.
Diese stehen in einem Wechselwirkungsprozefi zur Perzeption und Evaluation.

Bislang wurde dieses Modell noch nicht als Grundlage fiir Lehrevaluationen oder
Skaienkonstruktionen herangezogen, Fiir ein Evaluationsmodell der universitiiren
Lehre wire das Angebois-Nutzungs-Maodell zu allgemein, hier haben der Wis-
senschaftsrat (/996) und Webler (7996, ) detailliertere Programme vorgelegt.
s kénnte aber als theoretische Grundlage solcher Programme dienen. Modelle,
die viele mégliche Bedingungsfaktoren ohne Gewichtung einzelner Pfade in
Bezichung setzen, kannen heuristisch zur Formulierung einzelner Hypothesen
genutzt werden. Widerlegbar oder empirisch prifbar sind sie aber aicht. Die
Auswalil der Faktoren und Pfade bei Helmke ist fragwiirdig: Warum wirkt in
dem veranstaltungsiibergreifenden Modell die Nutzung des Lehrangebots nicht
auf die individuellen Lemvoraussetzungen zuriick, oder solite die Lehre etwa
keine Lerneffekte haben? Wodurch wird begriindet, dafll die Attraktivitit einer
Lehrperson als Bedingungsvariable aufgefiithrt wird, nicht aber Charakteristika
der Veranstaltungs- und Studienthemen (Anforderungsniveau, Relevanz, etc.)?
Warum fehlen Studienabbruch und -dauer als Studienerfolgskriterien?

3 Synthetisches Verfahren der Skalenkonstruktion

Ein synthetisches Konstruktionsverfahren beriicksichtigt verschiedene Quellen
bei der itementwicklung, zur Generierung und anschliefenden Uberpritfung wird
gin theoretisch-empirisches Vorgehen gewihit. Ein muitifaktorielles Modell der
Leheveranstattungsqualitit bildet den konzeptionellen Rahmen des Entwicklungs-
verfahrens, ein Modell, welches die Qualitét der Lehre (und nicht die Zufrieden-
heit!) ais Ergebnis des Zusammenspiels mehrerer, sich gegenseitig beeinflufen-
der Faktoren ansieht: des Handelns des Dozenten, des Handelns der Studierenden
und der Wirkungen der Rahmenbedingungen. Die Vernachldssigung einer dieser
dret Komponenten wiirde weder der Beschreibung des Lehrgeschehens noch der
Erklirung des Lehrerfolges gerecht.
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irgebnisse der Befragungen von Studierenden und Lehrenden sowie Auswertun-
gen bisheriger Inventare und der Lebr-Lern-Forschung soilten im Rahmen eines
solchen Modells als heuristische Quellen fur einzelne Skalen aufgenommen
werden. Am Schiuf} sollte die Entscheidung iiber den Einsatz des entwickelten
Instruments durch universitire Gremien stehen.’

Die empirische Komponente in der Generierungsphase besteht in der Befragung
Lehrender und Lernender und in der empirischen Abgesichertheit der herangezo-
genen Theorien. Auch die Uberpriifung des entwickelten Verfahrens unterliegt
cinen kombiniert theoretisch-empirischen Vorgehen. Statistische Analysen kon-
nen die Urteilstbereinstimmung, Reliabilitit, faktorielle Struktur, Generalisier-
barkeit, Validitit und in Mefwiederholungsdesigns den Nutzen des Einsatzes
untersuchen. Befragungen der Instrument-Rezipienten nach Relevanz der [tems
sowie Geeignetheil der Rilckmeldung sichern die Praxistauglichkeit. Dies sollte
iedoch auf der Basis eines multifaktoriellen Modells der Lehrqualitit, einer
anzustrebenden Differenziertheit des Feedbacks und der Multidimensionalitit der
Lehre geschehen.

4  Das Miinchner multifaktoriclle Modell der Lehrveranstaltungsqualitiit
4.1 Die Struktur des Modells

Das Miinchner multifaktorielle Modelt der Lehrveranstaltungsqualitit basiert auf
verschiedenen empirischen Studien und unterschiediichen theoretischen An-
nahmen (vgl. Rindermann/dmelang 1994a, b Rindermann 1996a, b, 1997a): Zu
diesen zihlen Befragungen von Studierenden und Lehrenden nach Kriterien zur
Beurteilung der Lehre, Auswerfungen bisheriger Verfahren, Orientierung an
Lehrzielen sowie Berlicksichtipung von unterrichtsdidaktischen Theorien. Zur
empirischen Uberpritfung liefien sich Resultate statistischer Verfahren {Faktoren-,
Reliabilitits- und Validitétsanalysen ete.) nutzen, die an Stichproben unterschied-
licher Universitiiten und Studienginge gewonnen wurden.

Lehre stelli eine intentionale interpersonale Aktivitit mit dem Ziel einer Modifi-
kation von kognitiven und nichtkognitiven Strukturen dar. Zum Gelingen dieses
interaktiven Prozesses miissen die Dozenten und Studenten entsprechende Vor-

In der Evaluationsforschung hat sich die Treanung von Aufiraggeber und durchfithrenden
Wissenschafilern bewithrt {(Honenwa/Thieran 1990, 5. 25 ff). Die Lehrevaluation(-sforschusg)
steht jedoch wie die Hochschalforschung insgesamt vor dem Problem der felilenden Differen-
zicrung von Lebenswell und Wissenschaft und ihrer unterschiedlichen Rollenerwartsnges. Dies
hat spezifische wissenschalistheoretische, «soziologische und -praktische Probleme zur Foige
{(Rindermeann 1997 d).
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aussetzungen erfilllen. Dieser ProzeB ist in gesellschaftliche, curriculare und
institutionelle Rahmenbedingungen eingebettet.

Deshalb werden im Modell die Komponenten Dozent, Studierende, Rahmen-
bedingungen und Lehrerfolg unferschieden (s. Abbildung). Erst das Zusammen-
spiel eines fachlich, didaktisch und kommunikativ kompetenten Dozenten,
vorgebildeter, interessierter und engagierter Studenten sowie giinstiger Rahmen-
bedingungen in Form von ausreichend Zeit, Platz, adéquater Anforderungshohe
und inhaltsangemessenen Veranstaltungsformen (vgl. Sturm 1994), kann Lehy-
erfolg mit hoher Wahrscheinlichkeit erzielen.

Abbildung: Mullifaliorielles Modell der Lehrveranstaltungsqualitdt

[
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Diese drei Hauptfaktoren werden als Bedingungs- und ProzeB-Variablen mit der
Produkt-Variable Lehrerfolg in Beziehung gesetzt (vgl. Dunkin/Barnes 1986;
Meredith 1975). Sie bewirken den Erfolg der Lehre in Form guter und giinstig
beurteitter Veranstaltungen und in Form intendierter Veranderungen auf seiten
der Veranstaltungsteilnehmer. Finzelme Skalen werden zu Faktoren in einem

199



Determinationsgefilge universitirer Lehre gebindelt. Allerdings wirken Bedin-
gungsfaktoren nicht isoliert voneinander auf den Lelrerfolg (vgl, Wei-
nert/Schrader/Helmke 1989). Beispielsweise kann der Dozent die Studierenden
motivieren und dadurch deren Beteiligung erhdhen. Ebenso steigert eine ver-
anstaltungsbezogene Prifung den Fieill der Studenten. Die didaktische, fachliche
und soziale Kompetenz der Dozenten wirkt auf die Besuchszahl. Umgekehrt
beeintrichtigen schlechie Rahmenbedingungen wie grofie Besuchszahlen die
Betreuung, Stérungen behindern die Strukturierung und fehlendes Vorwissen
oder geringe studentische Kompetenzen lassen durchschnittliche Anforderungen
als hohe erscheinen. Die Kausalbeziehungen verlaufen nicht nur zwischen den
Hauptfaktoren und den Effektvariablen, sondern auch zwischen und innerhalb
der einzelnen Faktoren, Beispiclsweise kann sich das Vorwissen der Studenten
auf das Aufireten von Storungen auswirken (Weinert ef a. 1989, S. 907).

Der Lehrerfolg wird als zeitlich nachgeschaltete Produktvariable aufgefafit.
Allerdings wirken die Erwartungen der Studicrenden ilber den méglictien Lehr-
erfolg Ende des Semesters und die wiihrend der Vorlesungszeit vorgenommenen
Bilanzierungen iiber bisherige Lehrqualitdt und Lernerfolg auf die Bedingungs-
variablen zurtick, beispielsweise auf die Besuchszahl,

Im Gegensatz zu Westermann und Kramis wird nicht von Interaktivitdt in
Form von Passung oder gleichzeitiger Erfullung fundamentaler Kriterien als
Bedingung von Zufriedenheit oder guten Unterrichts ausgegangen, sondern in
Form von wechselseitiger Beeinflussung und Bedingung dreier Hauptfaktoren
guter Lehre und Lehreffektivitdt, Neben unidirektionalen Effekten sind ebenso
auch kompensatorische und wechselseitige, sich gegenseitig fordernde oder
hemmende Beeinflussungen zu konstatieren. So hat gleiches Dozentenverhalten
vor verschiedenen Studentengruppen oder bei unterschiedlichen Veranstaltungs-
formen andere Auswirkungen (aptitude-treatment-interaction). Lehrkompetenz
zeichnet sich deshalb auch durch adaptives Einsetzen didaktischer Methoden aus
(Klauer 1985; McKeachie 1997).

Dies hat zur Konsequenz, daB der Veranstaltungserfolg statistisch ausgedriickt
nie zu 100% durch den Einfluff des Dozenten aufgeklirt werden kann, oder daf
die Konstanz seines Lehrverhaltens iiber verschiedene Veranstaltungen, Themen
und Studentengenerationen nie r = | erreicht, sondern in einer Mittelposition zu
vermuten ist — genaueres ergeben empirische Studien (z.B. Frey 1978, Rinder-
mann 19975},



Im Vergleich zu dem von Helmke (/996) vorgestellten Angebots-Nutzungs-
Modell des Studienerfolgs fokussiert das Miinchner Modell auf die Qualitidt und
Effektivitit der Lehre in Form von Lehrveranstaltungen. Allgemeine Rahmenbe-
dingungen wie gesellschaftliche und materielle Faktoren (Zulassungssystem,
Finanzierung, Alter der Studierenden, Vorbildung wie durch eine Lehre oder ein
vorheriges Studienfach) erwiesen sich in bisherigen Analysen der Lehrevalua-
tionsforschung als nicht prognosekriiftig fir individuelle oder aggregierte Lehre-
valuationsresultate (Rindermann, 1997 &) Diese sollten nur in ein allgemeines
Modell der Studienbedingungen und des Studienerfolges wie von Helmke aufge-
nommen werden. In Analogie zur Veranstaltungszufiiedenhelt im Ansatz von
Westermann et al, (/993, 1996) wird ein generelles Erfolgskriterium in der
Form der Veranstaltungsgualitat implementiert. Als Bedingungsvariablen dienen
jedoch wie bei Kramis (/990) Dimensionen, die das Lehrgeschehen thematisie-
ren. Bei den Dozentenskalen werden hierzu didaktische Skalen verwendet.

Das Miinchner Modell stiitzt sich vor allem auf Erfahrungen mit dem Heidel-
berger Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation (HILVE, Rindermann/dmelang
1994h) und stellt eine Weiterentwicklung dieser Konzeption dar (Rindermann
1997a4). Modifizierte Formulierungen unterschieden starker zwischen den drei
Hauptfaktoren Dozent-Studenten-Rahmenbedingungen, auch zéhlen die Skalen
Interaktion, Betreuung/Feedback, Vorwissen, Stdrungen und Fehlzeiten nun zum
Grundkanon des revidierten Instruments,

Dem Ziel, die wesentlichen Bedingungen der Lehre in verschiedenen Studien-
richtungen und Veranstaitungsformen zu formuiieren, folgt nun die Beschreibung
der Skalen und deren Begriindung durch Theorien und Resultate der Evalua-
tions- und Lehr-Lern-Forschung,

4.2 Bedingungsfaktor Dozent (Handlungen, Kompetenzen und Einstellungen)
Strukturierung/Klarheit

Ein fiir die Teilnehmer nachvollzichbarer Aufbau ziéhlt zu den zentralen Merk-
malen guten Unterrichts (Bolton et al. 1976, Feldman 1976, Weinert el al.
1989; Winteler/Schmolck 1983). Eine klare Struktur férdert den Verstdndnis-
prozefy, erleichtert die kognitive Strukturierung der zu lernenden Inhalte und
deren spiteren Abruf. Die Skala Struktur korreliert in HILVE-Studien mit allen
Lehrerfolgsskalen zu ¢ = 30. Land (J987) sowie Cruickshank und Kennedy
(/986) wiesen einen positiven Zusammenhang zwischen klarer Strukiurierung
und objektivierter studentischer Leistung in der Hohe von r = 40 - 60 nach {vgl,
a. Weinert 1996). Aus Studenten- und Dozentensicht in verschiedenen
Hochschul-Systemen und Unterrichtstraditionen stellt die Struktur das wichtigste
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Kriterium zur Beurteilung der Lehre dar (Rindermann 1996a, S. 43; Shatz/Best
1986,

Breite/Beziige

Beispiele und Darfegungen, die den zu vermittelnden Stoff in verschiedene
Kontexte einbetten, erleichtern wie die Strukturierung den Lernprozel, die
Aufnahme, Verarbeitung, Abrufung und aktive Anwendung von Wissen (vgl.
Renki 1996a, b). Zu diesen Kontexten zihlen Praxisbeziige, Beispicle aus an-
deren Bereichen und Erlduterungen, welche die Relevanz und Bedeutung der
Inhalte aufzeigen.'

Verarbeitungstiefe

Lehrziel ist nicht nur die Vermittlung fertigen Wissens, sondern auch die Er-
reichung hisherer kognitiver Ziele (Verstéindnis, Anwendung, Bewertung), Der
Stoff wird als Problem oder Aufgabe, die des eigenen Mit~ und Durchdenkens
bedarf, dargestellt. Passive Stoffaufnahme beschleunigt Vergessensprozesse,
wiahrend aktive Verarbeitung die Enkodierung und Speicherung auf ticferem
Niveau ermdghicht. Zeigt der Dozent z.B. verschiedene Perspektiven auf und
nuizl verschiedene Kontexte, fordert er den Verstiindnisprozefl und die Wissens-
flexibilisierung. Zusitzlich enthilt diese Bedingungsvariable noch ecine inter-
aktive Komponente: Studierende werden nicht nur als Rezipienten, sondern als
am Erkenntnisprozefl Beteiligte betrachtet (Wilson 1988).

Lehrkompetenz/Rhetorik

Unter Lehrkompetenz wird weniger eine einzelne Unterrichtstechnik, sondera
eine allgemeine Fihigkeit zu lehren verstanden. Diese dufiert sich etwa in guter
Vorbereitung, in verstindlicher und anregender Sprache (vgl. Ddring 1995, S. 66
) oder in der Fihigkeit, Kompliziertes erkldren zu ktnnen. In angloamerika-
nischen Verfahren dienen reaching effectiveness und overall instrucior oft als
ubergeordnete Kategorie des auf den Dozenten attribuierbaren Varianzanteils der

Oft wurde lritiseh angemerkt, dafl in Fachern wie Mathemalik, Geschichte oder Philosophic
Kontextualisicrung oder Praxisbezug nicht maglich seien. In Mathematik oder Statistik sind
jedoch Beispielaulgaben tblich, in Geschichte kiinnen Beziehungen zwischen verschicdenen
Zeitepochen bis zur Gegenwant hergestelit werden, in der Philosophie sind dem Allag entnom-
mene Probleme der Trkenntnis, der Moral oder der Asthetik olt Auspangspunkt philosophi-
scher Erdrterungen, Ahaliches trifli auch fur Sprach- und Naturwissenschalien zu.



Lehre. In diesem Sinne konnten alle unter dem Dozenten subsumierbaren Bedin-
gungsfaktoren unter Lehrkompetenz gebtindelt werden. Diese wird nach Margues
et al. (/979) Uber verschiedene Fachbereiche und Urteilergruppen weitgehend
invariant konzeptionalisiert (z.3. Wissensvermittlung, Stimulation von Interesse).
Hildebrand (1 973) kategorisierte Charakteristika von Lehrenden hinsichtlich ihrer
Differenzierungsfihigkeit zwischen den besten und schlechtesten Dozenten, die
als Indikatoren der Lehrkompetenz aufgefafit werden kénnen. Als besonders
differenzierungsfihig erwiesen sich: Konfrastieri die Implikationen verschiedener
Theorien, ist ein exzellenter Sprecher, macht Schwieriges einfach zu verstehen,
zeigtl Interesse an der Lehre,

Engagement/Motivierung

Engagement des Dozenten und Motivierung der Teilnehmer gehoren wie die
Lehrkompetenz zu den wichtigen Attributen guter Hochschullehrer (Feldman
1976: Klauer 1985; Marques et al. 1979, Marsh/Roche 1992, Miller-Wolif
1977). Desinteresse des Dozenten iibertrdgt sich auf die Teilnehmer einer Ver-
anstaltung, senkt die Aufimerksamkeit und motiviert nicht zu eigener Beschéfti-
gung mit den Themen. Dies beeintrichtigt den Lernprozef, wie die Korrelation
zwischen Engagement und Lemngewinn bei HILVE-Daten verdeutlicht (r = 57;
Rindermann 1996a, S. 39).

Kooperativitdt/Klima

Lehre als interpersonale Aktivitdt erfordert nicht nur fachliche und didaktische
Kompetenz, sondern auch soziale Fihigkeiten und Verhaltensweisen wie
Freundlichkeit, Kooperativitdt und Kommunikation (vgl. Moses 1985, Slotnick/
Durkovic 1975}, Dies wirkt sich positiv auf die studentische Beteiligung und
Motivation aus.

Interakiion (Férderung, Leitung)

Studentische Beteiligungen und Diskussionen bediirfen neben der Forderung
(vgl. Basler et al. 1993; Skala Motivation zur aktiven Teilnahme) auch der
Leitung: Durch eine freundliche Atmosphire und offene wie divergente Fragen
(Dunkin/Barnes 1986) werden studentische Beilriige angeregt, die Moderation
von Diskussionen verhindert deren thematischen Zerfall. Interaktionsvariablen
hiingen stirker von Kontextbedingungen der Lehre ab als die Lehrkompetenz
(Frey 1978).
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Betreuung/Feedback

Studierende bendtigen neben Rickmeldungen auf Fragen besonders bel der
Erstellung von Referaten oder Hausarbeiten Betreuung und Feedback durch den
Dozenten. Feedback durch den Dozenten ist auch in Diskussionen zwischen
Teilnehmern wichtig (Feldman 1976). Betreuung sichert die Qualitit der Beltri-
gz und stiitzt die Bigeninitiative. Nach Spies et al. (/996) und Multrus (7995)
stellen Ritckmeldungen und die Kontaktdichte zwischen Dozenten und Studieren-
den wichtige Determinanten der Studienzufriedenheit und der studentischen
Bewertung der Studienqualitdt dar.

Wissenschaftliche Fachkompetenz

Die Fachkompetenz des Dozenten gehtrt neben der didaktischen, motivationalen
und sozialen Kompetenz zu den zentralen Voraussetzungen universitiver Lehre
(val. Mases 1985; Wilson ef al. 1973), Diese kann in der Regel nicht durch
Studenten beurteilt werden; wenn sie dies konnten, besuchten sie aufgrund der
Redundanz die falsche Veranstattung (Margues ef ., 1979). Die Sicherung der
fachwissenschaftlichen Qualitiit stellt eine Aufgabe der Peer-Evaluation dar,
ihnlich wie die Gutachtertiitigkeit bei zur Publikation eingereichten Manuskrip-
ten (s. Merton/Zuckerman 1985).

4.3 Bedingungsfaktor Studierende (Kempetenzen, Einstellungen und Hand-
lungen)

Das Handeln des Dozenten stellt jedoch nur einen — wenn auch wahrscheinlich
den wichtigsten (Miiller-Wolf 1977, 8. 115) — Bedingungstfaktor des Erfolges
universitirer [ehre dar. Hinzu miissen auf studentischer Seite spezifische und
allgemeine Lernvoraussetzungen sowie veranstaltungsinterne und -externe Hand-
lungen komumen:

Vorwissen

Das Vorwissen der Studenten ist das Ergebnis vorheriger Bildungserfahrungen
durch Schule, Universitdt und Selbststudium. Verfiigen die Studierenden tber zu
wenig, zu viel oder fehlerhaftes Vorwissen, schadet dies dem Lernprozefi und
der Lehreffektivitit (Renkl 1996h; Schmidi et al, 1995). Bei zu wenig Wissen
milssen erst die Grundiagen erarbeitet werden oder die Themen bleiben bei
unzureichender Vor- und Nachbereitung durch die Teilnehmer anverstindlich.
Rei zu viel Vorbildung (z.B. aufgrund ven inhalilichen Uberschneidungen mit
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anderen Kursen) tritt Langeweile auf, dic - wie Uberforderung — zu Storungen
oder Besuchsabbruch fithren kann. lst dem Dozenten das Vorwissen bekannt,
kann er die Inhalte und Formen der Lehre in gewissem Umfang adaptieren.

Fihigkeiten

Per Lehrprozef kann nur bei adiquat vorhandenen kognitiven Kompetenzen zu
glnstigen Lernresultaten fiihren (Klawer 71985). Neben diesen Fahigkeiten kan-
nen auch nichtkognitive Kompetenzen, z.B. Konununikationskompetenz, Qrgani-
sationsgeschick oder Frustrationstoleranz, relevant fiir den Lern- und Studien-
erfolg sein. Bistang fand jedoch nur die kognitive Leistungsfihigkeit, meist in
Form der Abiturnote oder der allgemeinen Intelligenz, als Pridiktorvariable
Eingang (Rindermann/Oubaid 1998), sie korrelierte in bisherigen Studien al-
lerdings nicht mit der Beurteilung der l.ehre oder des selbst eingeschiitzten
Lernerfolges, Prisfungsresultate lassen sich aber damit sehr woll prognostizieren
{vgl. Rindermann 1996a, S. 121; Daniel 1995},

Vorinteresse

Vorinteresse oder Interesse am Thema, d.h. selbstintentionale, positive, wert-
schiitzende Zuwendung, zihlt mit Besuchsgrund zu den wichtigsten Bedingungs-
und Biasvariablen (Rindermann 1997 o). Unter Biasvariablen sind solche Fakto-
ren zu verstehen, die die Beurteilung der Lehre verzerren kdnnen, ohne dal} sie
mit den tatsiichlichen Geschehnissen einer Veranstaliung zusammenhiingen. Sie
fiihren zu einer unzutreffenden Beschreibung der Lehre, die besonders in den
Dozentenskalen zu kontroilieren sind. Das Interesse fordert jedoch auch die
Lernmotivation und den Lernprozell (s. Klawer 1985; Rheinberg 1996), die
Beteiligung und den Fleifi der Studierenden (r = 34, Rindermeann 19964, S. 110).
In der Unterrichtsforschung wird Interesse am Thema als mogliche, aber nicht
notwendige Bedingung des Interesses am Unterricht konzipiert (z.B,
Todi/Hindel-Mattes 1990, 8. 135).

Fleil/Arbeitshaltung/Arbeitsbelastung

Unter FleiB oder Arbeitsbelastung fallen die Vor- und Nachbereitung einer
Veranstaltung auflerhalb der Kurssitzung. Diese sind nicht unabhangig von
Rahmenbedingungen wie der Existenz einer Priffung uwnd der Hoéhe der An-
forderungen (Rindermann 1996a). Mit anderen Skalen ist Fleif im HILVE
unkorreliert {fhnliche Resultate bei Dozenten- und Fremdurteilen). Auch zur
Abiturnote und zum Klausurergebnis (individuelle Rohdaten) bestehen keine
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Zusammenhinge. Fleifl in Form individuelier Rohdaten innerhalb einer Ver-
anstattung gibt die perstinliche Arbeitshaltung wieder, als Veranstaltungsmittel-
wert bildet sie eher die von Rahmenbedingungen abhiingige Arbeitsbelastung im
Kurs ab.

Beteiligung

Ahnlich wie Interaktion und Referate ist die veranstaltungsinterne Beteiligung
der Studierenden in Seminaren fiir den Erfolg der Veranstaltung mitverant-
wortlich. In Vorlesungen treten mit der Allgemeinbeurteilung Korrelationen um
Null auf, in Seminaren wird jedoch r = 50 erreicht (HILVE-Daten). Die Be-
teiligung variiert betriichtlich mit Rahmenbedingungen (Veranstaltungstyp,
Prifung) und einzelnen didaktischen Skalen (Verarbeitungstiefe: s. Rindermann
1996). Nach Dunkin und Barnes (7986) ist die studentische Partizipation eine
Bedingung fitr die Férderung hoherer kognitiver Prozesse wie kritisches Denken.
Durch aktive Einbindung und kooperative Prozesse der Wissensaneignung
konnen Lernprozesse effektiver gestaltet werden, die diber den Erwerb assoziati-
ver Inhalte hinausgehen (Seel 1997).

Referate .

Studentische Referate bilden in vielen Seminaren und Tutorien das Fundament
der Lehre. Referate dienen als Nachweis aktiver Einarbeitung in ein Themen-
gebiet, vermitteln anderen Studierenden Stoff (bei gleichzeitiger Entlastung des
Dozenten) und stellen Lerngelegenheiten zum Erwerb von Prisentationskompe-
tenz dar (Bromme/Rambow 1993). Da die Referate den wesentlichen Teil der
Inhalte weitergeben und oft die tiberwiegende Veranstaltungszeit beanspruchen,
ist die inhaltliche und didaktische Qualitit dieser Beitriige zentral fiir den Ver-
anstaftungserfolg. In Seminaren korreliert die Qualitdtsbeurteilung der Referate
mit der Allgemeineinschiitzung des Kurses zu r = 60! Diese Referatqualitit ist
nicht unabhéngig vom Dozenten. Er gibt einerseits den Veranstaltungsrahmen
vor (Zeiteinteilung etc.), andererseits ist er iber Betreuung und Feedback fiir die
Referatqualitit mitverantwortlich. Gerade an der Qualitit der Referate wird von
Studierenden jedoch hiufig Kritik getibt, sie werden schiechter beurteilt als das
Lehrverhalten des Dozenten (Gold/Mayring 1997, Rindermann 19964, 8. 30 ).
Anhand des HILVE (Rindermann/Amelang 19945 lassen sich Referate summa-
tiv bewerten (alle vergangenen der Veranstaltung). Zur einzelnen Riickmeldung
miiBte wie durch Gold und Mayring (7996} oder Preiser (/995) ecin spezielies,
oft einsetzbares Referatfeedbackverfahren angewendet werden,
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Stérungen

Unruhe und Gespriiche zwischen Studenten, Essen und Trinken (Symposion),
Zeitung lesen und andere Nebentétigkeiten oder fehlende Plinktlichkeit (zu spét
kommen oder frither gehen) stéren den Veranstaltungsablaut. Stdrungen sind
nicht unabh#ngig von Rahmenbedingungen (Besuchszahl, Besuchsgrund, Ver-
anstaltungstyp, Anforderungen) und von der didaktischen wie sozialen Kompe-
tenz des Dozenten, sie kinnen deshalb als ein Indikator fitr Defizite in diesen
Bereichen gelten.

Fehlzeiten

Auch Fehlzeiten der Studierenden kdnnen als Hinweis fiir Defizite in der Gestal-
tung der Rahmenbedingungen oder im Lehrverhalten des Dozenten genutzt
werden. Allerdings sind diese ebenso von externen Faktoren abhiingig, die nicht
unter die Kontrofle der Hochschule fallen (Berufstitigkeit, Krankheit).

4.4 Rahmenbedingungen
Thema

Interessantheit und Relevanz des Themas werden in der vorgestellten Konzeption
als eine dem Dozenten vorgegebene Rahmenbedingung des Kurses aulgefaft.!
Ein von den Studierenden als relevant betrachtetes Thema erleichtert dem Do-
zenten die Motivierung und fordert die Mitarbeit, Die Beurteilung des Themas
korreliert in bisherigen Untersuchungen vor alfem mit der Interessantheit der
Veranstaitung. Bislang war jedoch die Kausalitétsrichtung nicht feststellbar, da
nicht vor der 1. Veranstaltungssitzung anhand eines Seminarplanes das Thema
unabhiingig vom Kursgeschehen beurteilt wurde (vgl. Rindermann 1996a).

Diehi und Kohr {£977) und Kramis (/996) betrachien sie eher als Aspekt der Lehequalitit und
des Lehrerfolges, nach Klauer (F983) zeichnet sich gute Lehre durch addquate Vermittlung
(wie-Aspekl) bedeutsamer Inhalle (was-Aspekt) ans. Themen sind dem Dozenten in der Regel
curricular vorgegeben, Die Lehre — nicht der Dozent — kann hinsichtlich der Themen bewertet
werden,
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Uberschneidungen

Inhaltliche Uberschneidungen zwischen Veranstaltungen sind ein Zeichen un-
zurcichender Curriculumsorganisation, Sie kinnen zu geringeren Besuchszahlen
oder in Pflichtveranstaltungen zu Nebenbeschéftigungen und Stérungen filhren,

Anforderungen

Die Hohe der Anforderungen in Form von Stoffschwere, Stoffumfang und
Tempo stellt ein zentrales Merkmai zur Beschreibung von Lehrveranstaltungen
dar (vgl. Banz/Rodgers 1985, Bolton el al. 1976, Burdsal/Bardo 1986). Sie
korrefiert in HILVE-Studien negativ mit dem seclbsteingeschétzten Lernerfolg
und positiv mit Fleil. Allerdings ist ebenso eine negative Bezichung zu Brei-
te/Beziige erkennbar (Rindermann 1996a, S. 39). In Analysen zur Generalisier-
barkeit studentischer Beurteilungen (Rindermann 19975h) liell sich beobachten,
dal} die Beurteilung der Anforderungen anhand des HILVE in bedeutendem
Mafe mit der Person des Dozenten variiert und somit auch auf sein Lehrverhal-
ten (Anforderungsmanagement, Erklarungen etc.) zurtickzufiihren ist,

Besuchszahl

Steigende Besuchszahl erschwert kommunikative Veranstaltungsformen, z.B.
Seminare mit Diskussion und Referaten. Auch Vorlesungen kénnen bei schlech-
ten ridumlichen Bedingungen (nicht genug Sitzplitze, Akustil)) unter grofien
Besuchszahlen leiden. Die Beteiligung nimmt in beiden Veranstaltungstypen mit
zunehmender Teilnehmerzahl ab (Rindermann 1996 a, S. 112; Marsh/Roche
1992y, Andererseits kinnen geringe Besuchszahlen ebenso Folge schlechier
Lebre sein. Die Besuchszahl sollte auch aus statistischen Grinden erhoben
werden: Sie dient der BErmittlung der Teilnahmequote an der Lehrevaiuation
durch Relativierung der Fragebogenzahl an der Besuchszahi (Reprisentativitits-
mal}.

Pritfung
In Veranstaltungen mit anschlieBender Priifung betetligen sich die Studierenden
weniger, sie sind aber fleifiiger. Pritfungsvorbereitungskurse zeichnen sich durch

hohe Effektivitdtsorientierung im Sinne von Erwerb priifbaren Wissens pro
Zeiteinheil aus.
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Besuchsgrund

Besuchsgrund gilt neben dem Vorinteresse (s. Abschnitt 4.3) als wichtigste
Biasvariable: Kurse, die wegen eines Scheines, einer Priifung oder schlichtweg
wegen Anwesenheitskontrolle zu besuchen sind, werden kritischer beurteilt als
Veranstaltungen, die aus Interesse belegt werden (Rindermann 19974). Die
retrospekiive Einschitzung des Besuchsgrunds gegen Semesterende hezieht sich
mogiicherwiese auf das Thema und die Veranstaltungsgestaltung: Studierende,
die aus Pflichtgefithl, aus Angst etwas zu verpassen oder um Freunde zu treffen
{Heger 1991} freiwillig eine fir sie langweilig gehallene Veranstaltung besu-
chen, konnen kaum Interesse angeben. Um eine unabhingige Einschitzung zu
erhalten, milBte der Besuchsgrund wie die Themenrelevanz vor Veranstallungs-
beginn erhoben werden.

Veranstaltungstyp

Hier werden Vorlesungen, Seminare und praxisorientierte Kurse (Praktika,
Ubungen) unterschieden. Fiir Vorlesungen und Seminare, nicht aber fiir Labor-
praktika oder einiibende Veranstaltungen (Sporf, Sprachiibungen), ist das ge-
withlte Modell geeignet. [n Vorlesungen wird der fakuktative Block Referate frei
gelassen, bei Beteiligung, Interaktion und Betreuung treten angemessen niedrige
Werte auf, Die Information Veranstaltungstyp ist fiir die Normierung der inter-
aktiven Skalenresultate wichtig. Einstellungsinderungen und héhere kognitive
Ziele wie Problemlssen sollen nach Dunkin und Barnes (/986) in sozial-inter-
aktiven Lehrformen wie Seminaren eher erreichbar sein als in Vorlesungen (vgl,
auch Kiauer 1985 Winteler 1974),

4.5 Zielgrifie Lehrerfolg

7Zu den Zielgrifien erfolgreicher ehre zdhlen neben veranstaltungsbezogenen
Kriterien im engeren Sinne, wie Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung
und allgemeine Veranstaltungsqualitiit, auch Effekte bei den Teilnchmern in
Form von guantitativem und qualitativem Lerngewinn, Einstellungsinderun-
gen und Kompetenzerwerb (vgl. Dunkin/Barnes 7986). Die ersten beiden
LEffektvariablen auf seiten der Studierenden konnen wie die Skalen der Bedin-
gungsfaktoren sowohl durch Selbst- als auch durch Fremdbeurtgilung erhoben
werden. In der hier gewihlten Begrifflichkeit wird Lerngewinn als Rating-
Variable konzipiert, Als adiquate Mabe fiir den Kompetenzerwerb gelten da-
gegen Prifungen und Tests.
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Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung

Die Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung wird als Effektvariable des
Dozentenhandelns und im geringeren Malde des studentischen Vorinteresses
konzipiert (vgl, empirische Resultate in Rindermarm [996a, 1997h; Todi/Heindel-
Matres 1990, 8. 23, 126 ff7). Manche Forscher heben deren ProzeB-Charakter
hervor, da sie die aligemeine Veranstaltungsqualitét, den Lernerfolg und Ein-
stellungsinderungen positiv beeinflulit (s. Schiefele/Krapp/Schrever 1993},
Interessantheit 146t sich in Regressionsanalysen (HILVE-Daten) am besten durch
die Skalen Thema, Verarbeitung, Struktur und Lehrkompetenz vorhersagen.

Allgemeine Veranstaltungsqualitiit

Wie in den meisten angioamerikanischen Verfahren wird ein overall course
aufgenommen (vgl. a. globale Lelrveranstaltungszufiiedenheii von Westermann
el al. 1996). Dieser kann nicht die Ergebnisse in den einzelnen Bedingungs-
faktoren ersetzen, vor aliem sollten zur Beurteilung des Dozenten primér die
Dozentenskalen herangezogen werden und in keinem Falle diffuse Zufrieden-
heitseinschitzungen (Weiss /997). Die allgemeine Veranstaltungsqualitit kann
jedoch als Kriterium zur Bestimmung der Relevanz einzelner Skalen genutzt
werden. Die Skalen [nteressantheit und Lernen prognostizieren am besten All-
gemeinbeurteilung, ohne andere Lehrerfolgsskalen sind Verarbeitungstiefe, The-
ma, Strukturierung und Lehrkompetenz die bedeutensten Prédiktoren (zusf.
Rindermann 1996D).

Lerngewinn (quantitativ/qualitativ)

Der quantitative und qualitative Lerngewinn gilt als wichtigstes Merkmal guter
Lehre, Teilnehmer sollten mehr als vorher wissen und sie sollten diber ein
grundlegenderes Verstdndnis in als wertvoll erachteten Bereichen verfiigen
(Prosser/Trigwell 1991). Mit Lerngewinm ist cher die Wissenszunahme im
Vergleich zum Veranstaltungsbeginn konzipiert als der interindividuelle Lei-
stungsstand im Vergleich zu anderen Veranstaltungsteilnehmern, Dies it sich
durch den geringen Zusammenhang zwischen Klausurergebnissen und Lern-
seibstemsclﬂt?ungacn empirisch bestitigen (& = 18, Rindermann 1996a, S. 120,

= 13, Rosemann/Schweer 1996, S. 178}, Der Lerngewinn ist regressionsanaly-
1isch (im HILVE) am besten durch die Faktoren Verarbeitung, Breite/Beziige,
Strukturierung, Thema und Fleill vorhersagbar. Nach Marsh und Roche (7992)
gelten Enthusiasmus und Struktur ais die am besten differenzierenden Skalen fiir
Lernerfolg.
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Einstellungsiinderungen

Gesteigertes Interesse gegeniiber den Studieninhalten und eine gewachsene
Motivation, sich mit diesen selbstindig zu beschiftigen, kennzeichnen diese
Skala. Gute Lehre weckt Neugier und intrinsisches Interesse (s. Schiefele ef al.
J993, 8. 123; McKeachie 1997, Diese Skala bestand in frilheren Versionen des
HILVE nur aus einem Item (Interesse gefordert), hierbei wurden regressions-
analytisch Thema (Kombination von Inieresse und Relevanz, ohne Vorinteresse),
Verarbeitungstiefe und Strukturierung als relevante Pradiktoren ermittelt.'

Kompetenzerwerb

Im engeren Sinne bedeutet er den in Pritfungen nachweisbaren Lernerfolg. Im
weiteren Sinne gehiren auch nicht-kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten dazu
(z.3. soziale Kompetenzen, Prisentationsmethodik, Lernstrategien; vgl. Tem!
1997). Als Effektvariablen wurden bislang aber nur kognitive Leistungen in
Form von Klausurergebnissen herangezogen. Bei Heranzichung individueller
Daten erwies sich die vorherige Kompetenz (gemessen an der Abiturnote) als
wichtigstes Prognosemeriomal fiir Priffungserfolg (v = 48; vgl. Rindermann 1996
a, S. 1200, Veranstaltungs- und Dozentenskalen haben im Roh-Datensatz (Ver-
gleich der Studenten untereinander) keine Prognosewirkung. Im Vergleich
zwischen Dozenten (gleiche Kurse und Pritfungen, Kursmitteldaten; s. Rinder-
mann 1997 o} korrelieren Dozentenskalen und Klausurresultate mit r = 48. Bei
individuellen Daten kann das Leistungsniveau refativ gut das Klausurergebnis
vorhersagen, zwischen Dozenten (bei egalisierten studentischen Stichproben)
zeigt sich jedoch die bedeutsame Wirkung des Dozentenverhaltens auf Kurs-
durchnittsergebnisse.

Die fiinf vorgestellten Lehreffektivitttskriterien, die Ziele universitiiren Unter-
richts wiedergeben, konkwsrieren in bestimmien Konstellationen. Beispiclsweise
ist in Pauklursen mit hohen Arbeitsanforderungen und haofiger Leistungskon-
trole kein positiver Einstellungswechsel zu erwarten. Nicht mit jeder Veranstal-
tungsform sind alle Ziele dquivalent erreichbar, Dozenten soilten je nach Ziel-
priferenz entsprechende Unterrichtsmethoden einsetzen.

Falls bei Erhebung vor Veranstaltungsbeginn mil der verdnderten Skala Thema und Vorinter-
csse dhnliche vwnd kasusal eindeutig interpretierbare Ergebnisse zu beobachten sind, licgt cs
nither, statt von Finstelluggsindering von Steigerung (intrinsischer) Motivation zu sprechen,
Unter Einstellungsiinderung wisre in einer weiteren Konzeption auch cine veritnderte Ein-
stellung, gegenitiber wissenschatlicher Rationalitiit und ihren Erkenntaisverfahren oder gepen-
iiher cihisch und geselischafilich bedentsamen Fragestellungen zu verstehen,
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Uber diese Skalen hinaus konnen fach- und veranstaltungsspezifische Items
die Angemessenheit eines Inventars fiir verschiedene Lehrziele und Unterrichts-
formen sichern (vgl, die Liste freier Items in Rindermann/Amelang 1994 5).
Erweiterungsmiglichkeiten bestehen z.B. bei den Rahmenbedingungen (Termin,
Dauer, Raumlichkeit und Uberfitllung), einzelnen Unterrichtsaspekten (Skript,
Medien, Hausaufgaben, Arbeit mit Patienten, Prifungen/Bewertungen) oder der
Beurteilung des Fragebogen selbst (Greenwood et al. 1973, Hage 1996, Marsh
1987)." Kooperative Arbeitsformen wie Gruppen- und Partnerarbeit sollten
hinsichtlich ihrer Gestaltung und Effektivitat (z.B. hinsichtlich Priifungsingst-
lichkeit und sozialer Integration; Rolering-Steinberg 1995) bewertet werden. Ein
Grunditemsatz deckt die zentralen Untervichtsprinzipien vieler Veranstaltungen
in verschiedenen Studiengingen ab, flir spezifische Aspekte ist jedoch eine
Adaptation durch hinzufiigbare Skalen notwendig.

5 Maéglichkeiten der empirischen Uberpriifung

Die vorgestellte Konzeption lafit sich mittels verschiedener Methoden iiber-
prifen, Dazu zihlen im weiteren Sinne alle statistischen Verfahren, die der
Qualititskontrolle entwickelter Fragebdgen dienen (vgl. fiir den HILVE Rinder-
mamm 1996 a, 1996 ¢, 1998} Berechnungen von Urteileriibereinstimmungen zur
Einschiitzung der Objektivitit, von Skalenhomogenitdten und Stabilititen fiir die
MeBgenauigkeit der Skalen und ltems, von Bezichungen zwischen Skalen und
externen Kriterien fiir die Validitit und von MeBwiederholungsanalysen fiir den
Nutzen des Einsatzes. Zusitzlich kinnen Relevanzbefragungen bei Dozenten und
Studenten die Praxistauglichkeit sichern.

im engeren Sinne wird das Madell durch Verfahren dberpriifl, die

- die Attribuierbarkeit der einzelnen Skalen zu den Komponenten Dozenten,
Studenien und Rahmenbedingungen iiber verschiedene Veranstaltungen und
Dozenten hinweg untersuchen {Generalisierbarkeit, Rindermarnn 1997 b),

- dic Beziehung zwischen RBedingungs- und Effektvariablen analysieren (Kor-
relationsstudien mit Einschiitzungsdaten wie Selbst-, Studenten und Beob-
achterratings auf unterschiedlichen Inferenzniveaus oder experimentelle
Designs),

Oder Ergfinzung durch ephemere Political-Correctness-tHems, 2.3, Dew/Die Dozent/in benach-
teiligt Frauven gegeniiber Minnern nicht® In der Veranstaliung warden Themen zum Ge-
schicchierverhiiitnis angemessen beriicksichtigt” (Quelle: Miinchner Inventar zur Lehsver-
anstaitungsevaiuation, MILVA). S, auch Seite 191, Fubnote [,
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- die Zuordenbarkeit der Items zu Skalen und der Skalen zu den Komponen-
ten tberpriifen (Faktorenanatysen),

- die Pradiktionskrafl fiir den Lehrerfolg bestimmen (Regressionsanalysen)
und

- die ein Lebrmodell als Ganzes testen (Strukturgleichungsmodeiie).

Ergebnisse der Objektivitits-, Reliabilitits- und Validitdtsanalysen wurden flir
den HILVE schon an anderer Stelle ausfithrlich geschildert, Beziehungen zwi-
schen Bedingungs- und Effektvariablen wurden in Abschnitt 4 empirisch belegt.
Im folgenden soll deshalb aul Verfahren eingegangen werden, die empirische
Indikatoren zur Beurteilung der inhaltlichen Konzeption liefern.

5.1 Faktorenanalysen

In Faktorenanalysen der Items (N = 239 Veranstaltungsmittel aller bisherigen
HILVE-Studien) fanden sich sicben Faktoren. Auf dem ersten Faktor laden
Items der Dozentenskalen (Verarbeitung, Lehrkompetenz, Engagement, Ko-
operativitit/Klima) und Allgemeinurteil, aul’ Faktor 2 ltems der Lehreffektivi-
titsskalen (Interessantheit, Lernen, Allgemeinurteil) sowie Thema und Verar-
beitung, auf Faktor 3 Ttems der Beteiligungs- und Diskussionsskala, auf Faktor 4
Anforderungs- und Fleifiitems, Faktoren 5 (Breite/Beziige), 6 (Referate) und 7
(Struktur) biindeln die gleichnamigen Skalenitems.

In Faktorenanalysen der Skalen (N = 239 Veranstaltungsmittel aller bisherigen
HILVE-Studien) lassen sich vier Faktoren 2. Ordnung extrahieren: Der erste
Faktor Dozent umfalt Dozentenskalen (Struktur, Verarbeitung, Lehrkompetenz,
Engagement, Kooperativitit/KKlima} sowie Intersssantheit, Lernen und Allge-
meinurteil, Fakior 2 Lefirerfolg Lehreffektivititsskalen (Interessantheit, Lernen,
Allgemeinurteil) sowie Thema und Breite, Faldor 3 studentische Beteiligung
Referate, Beteiligung und Diskussion, Faktor 4 Anforderung Anforderungen und
Fleils.

Dozenten-, Studenten- und Rahmenbedingungsskalen laden auf verschiedenen
Faktoren. Die Lehrerfolgsskalen bilden entweder einen eigenen Faktor oder
einen mit Dozentenskalen und Thema gemeinsam. Die Resultate erwiesen sich
{iber verschiedene Stichproben und Variablenséitze (ftems vs. Skalen) als relativ
konstant.

Kritisch ist anzumerken, dal dic gewdhlte theoretische Dimensionicrung feiner
als die empirische ist, d.h. Studierende differenzieren zwar zwischen verschiede-
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nen Aspekten der Lehre, innerhalb der Komponenten findet jedoch keine Unter-
scheidung zwischen allen einzelnen Skalen statt. Innerhalb der Dozentenskalen
lieBe sich zwischen dem Dozenten als Persen (Lehrkompetenz, Engagement und
IKlima) uad einzeinen Unterrichtstechniken (Breite/Beziige, Struktur und Ver-
arbeitung) unterscheiden. Um jedoch die Informationshaltigkeit des Feedbacks
nicht zu reduzieren, wurde beim HILVE die Unterskalierung anhand inhaltlicher
Kriterien betbehalten. Zudem 148t sich beobachten, daf} studentische Skalen nicht
immer von Rahmenbedingungsskalen trennbar sind. I3ies ist jedoch insofern kein
gravierendes Problem, als der Fleil als angemessene Antwort auf die Hohe der
Anforderungen gewertet werden kann. Empirische Zusammenhinge zwischen
den verschiedenen Komponenten spiegein nur das reale interdependente Lehr-
geschehen wider.

Festzuhalten bleibt, dafl die Multidimensionalitét universitdrer Lehre und ihrer
Beurteilung durch Studierende nachgewiesen werden konnte (auch in der Beur-
teilung durch Lehrende und Fremdurteiler; Rindermann 1996a). Das Kriterium
der aligemeinen Veranstaltungsqualitét korreliert sowohl mit dem Handeln des
Dozenten als auch mit den anderen Lehrerfolgsvariablen und stellt somit eine
reprijsenfative Grishe der Lehrqualitit dar.

5.2 Regressionsanalysen

Durch schrittweise Regressionsanalysen wird die Prognosekraft von Pridiktor-
variablen fiir Kriteriumsvariablen bestbmnt. Pradiktorvariablen sind im vorge-
stellten Modell Skalen des Dozentenverhaltens, des studentischen Verhaltens und
der Rahmenbedingungen, Kriterien sind die einzelnen Lehreffektivitiisskalen
{s. Abschnitt 4.5). Pridiktorskalen werden nach ihrem inkrementetien Beitrag in
ein statistisches Prognosemodel]l aufgenommen, d.h, als erstes geht die Skala mit
der hichsten Korrelation zum Kriterium in die Gleichung ein. Weitere Skalen
beriicksichtigen Regressionsanalysen nur dann, wenn sie statistisch signifikant
die Restvarianz aufkliren (solche Anteile des Kriteriums, die noch nicht durch
die vorherigen Variablen erkiiirt wurden).

Die Regressionsanalysen an HILVE-Daten (zusf, Rindermann 1996b) konnten
die Ausprigungen in Lehreffektivititsskalen durch Bedingungsvariablen gut
aufgekldren: In Interessantheit wurden 78 % der Kriteriumsvarianz aufgeklért, in
Allgemeinbeurteilung 85 %. in Lernen 77 % und in Einstellungséinderung 76 %.
Im Vergleich zu Neumann und Finaly (7989), die zwischen 71 % und 74 % der
Lehrerfolgsvarianz durch Prozefivariablen aufkldren konnten, stellt dies eine
hohe Quote dar. Die vorgestellten Bedingungsvariablen kénnen demzufolge als
relevante Determinanten des Lehrerfolgs bezeichnet werden,



5.3 Strukturgleichungsmodelle

Strukturgleichungsmodelie dienen der Analyse von Zusammenhangssirukturen
und komplexen Beeinflussungshypothesen auf der Ebene nicht direkt beobacht-
barer latenter Variablen. Mittels Pfadanalysen, Kausal- oder Strukturgleichungs-
modetlen kann jedoch wie durch Regressionsanalysen kein Kausalititsnachweis
erbracht werden ([id 1996). Diese konnen Kovarianzen/Korrelationen zwischen
manifesten Variablen bzw. latenten Faktoren, die den Variablenbeziehungen
zugrunde liegen, als eine notwendige Bedingung fiir Kausalitit aufzeigen. Ko-
varianzen lassen sich nur auf Grundlage theoretischer Annahmen als kausale
Beziehungen interpretieren. Multidirektionale Modelle wie das vorgestellte kén-
nen mittels gingiger Strukturgleichungsmodelle nicht dberpriift werden, da jene
nur einseitige und nicht reziproke Beeinflussungsrichtungen annehmen {Multidi-
rektionalitit wiire nur bei mehreren Beobachtungsintervallen oder bei der Ein-
fithrung exogener Variablen méglich; Hodapp 1984, 5. 33 ff. u. 94 f1). Legt
man sich jedoch auf unidirektionale Hauptpfade fest, was -~ wie jedes Modell —
dic tatstichliche Systemkomplexitét reduziert, sind die Modellannahmen mit den
bisherigen Daten priifbar.

Solche Modelltests liegen bislang nur in rudimentérer Form vor. In Pfadanalysen
am H1L.VE-Datensatz (Heidelberger Daten) trat zwischen den latenten Variablen
Dozent und Lehreffektivitiit ein bedeutsamerer Pfadkoeflizient auf (8 = 57) als
zwischen Studenten und Lehreffektivitiit (8 = 29). Die Anforderung (beste-
hend aus Anforderungshéhe und Flei3) hat keinen Einfluf} (8 = 04). Die Modell-
passung als Ganzes ist jedoch noch nicht ausreichend (GFI-Index = 75). In
bisherigen Analysen erwies sich die Heterogenitit der Skalen innerhalb der
Rahmenbedingungs- und Studierenden-Faktoren als problematisch. Zwar lassen
sich die studentischen Skalen auf die Studierenden und ihr Verhaiten atiribuie-
ren, untereinander besteht jedoch keine theoretisch notwendige wie empirisch
beobachtbare Beziehung. Festhalten 148t sich jedoch der wesentlich bedeutendere
Binfluf} der unter dem Dozenten subsumierten Skalen gegeniiber den studenti-
schen Skalen fiir den Erfolg der Lehre.

6  Ausblick

Das Minchner multifaktorielle Modell der Lehrveranstaltungsqualitit stellt eine
Weiterentwicklung des Heidelberger Modells dar (Rindermann 1997a). In der
revidierten Form wird der auf diesem Modell basierende verfinderte Fragebogen
in einer laufenden Studie tiberpriift. Bisher konnten alle wesentiichen Grund-
annahmen (Dimensionierung, Giitekriterien, Validitit, Beztchung zwischen Be-
dingungs- und Effektvariablen), die im Heidelberger und Miinchner Modell
identisch sind, empirisch untersucht werden. Hierbei zeigten sich recht giinstige
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Brgebnisse, die weitgehend mit Resultaten der internationalen Lehrevatuations-
forschung tbereinstimmen. Im Gegensatz zu der primir methodisch ausge-
richteten angloamerikanischen Forschung liegt dem Miinchner Maodell ein theo-
retischer Rahmen zugrunde, welcher die piidagogische Unterrichts-, hochschuldi-
daktische Lehr- und diagnostisch-methodische Evaluationsforschung zu integrie-
ren versucht,

Uber diesen Rahmen hinaus greifen Fragen der Implementation der Lehrevalua-
tion an der Universitit und die der Problematik der Lehrevaluationsforschung als
wissenschaftliche Analyse eines an der Hochschule selbst beheimateten Bereichs.
Soll die Lehre an der Universitiit iiberhaupt evaluiert werden? Falls ja, durch
wen und wie? Sollen Lebrveranstaltungen oder die Studiensituation als Ganzes
an einem Fachbereich oder beides beurteilt werden? Wenn ja, wie oft? Welche
Konsequenzen sollen die Ergebnisse haben (vgl. Rindermann 1997¢)7 Dies sind
organisationssoziologische, hochschulpolitische und nicht zuletzt auch dkono-
mische Fragen, die auf den jeweiligen Ebenen untersucht und politisch ent-
schieden werden miissen,

Fiir die Forschung stellt die Lehrevaluation cine besondere Herausforderung dar,
da hier Wissenschaftler untersuchien, die gleichzeitig Hochschullehrer sind, wie
Professoren und Dozenten und deren Lehre durch Studierende beurteilt werden
konnen {Rindermann 1997d). Dies stellt hohe Anforderungen an das Differenzic-
rungsvermdgen zwischen wissenschaftlichen Erkenntnisfragen und statusbezoge-
nen Rollenerwartungen.

Lehrevatuation sollte auch deshalb nicht nur als universitire Praxis, sondern
ebenso als Gegenstand wissenschaftlicher Arbeit behandelt werden. Wer wie
Pretfier (71994) die sozialwissenschaftliche Forschung auf diesem Gebiet — im
Vergleich zur Verbesserung der Lehre durch Lehrveranstaltungsbewertungen -
als nachrangig erkldrt, enthilt sich der Modglichkeit, Resultate einer solchen
Forschung fiir die universitire Evaluationspraxis zu nutzen. Diese Forschung
kann dazu beitragen, Einwiinde, wie sie immer wieder von Professoren hinsicht-
lich der Urteilsfihigkeit der Studierenden vorgebracht werden, zu entkréften und
ein effektives, zur Verbesserung der Lehrqualittt beitragendes Einsatzverfahren
zu entwickeln.

Danksagung:

FFrau Dipl-Kffr. Katrin Milde und Hersn Prof, Dr. Andreas Gold méchte ich fir
hilfreiche Ideen und Anmerkungen zu Vorformen des Manuskripts danken.

216



Literaturverzeichnis

Abrami, Ph. C.; Mizener, I A, (1983} Does the attitude similarity of college professors
and their students produce "bias" in course evaluations? American Educational Rescarch
Journal, 20 (13, 123-136

Abrami, Ph. C.; Pervy, R P.; Leventhal, L. (1982). The relationship between student
personalily characteristics, teacher ratings, and student achievement. Journal of Educa-
tional Psychology, 74 (1), 111-125

Astleitner, H.; Krwmm, V. (1996): Dimensionen von Leliwverhalten: Faktorenstrukturen 1.
und 2. Ordnung mit Kreuzvalidierung. Empirische Pidagogik, [0 (1), 7-26

Banz, M. L.; Rodgers, J. L. (1983): Dimensions underlying student ratings of instruction:
a multidimensional scaling analysis. American Educational Research Journal, 22 (2), 267-

272

Basler, H.-D.; Bolm, (., Dickescheld, Th., Herda, Ch. (1895), Marburger I'ragebogen zur
Akzeptanz der Lehre, Diagnostica, 41 (1), 62-79

Berk, B A (1979): The construction of rating instruments Tor faculty cvaluation. A
review of methodolegical issues. Jowrnal of Higher Education, 30 (5), 650-669

Bolton, B.; Ronge, D.; Hinman, 8. (1976): Dimensions of students’ evalvation of in-
struction: an empirical synthesis. Psychological Reports, 38, 119-123

Bromme, R Rambow, R (1993 Verbesserung der mindlichen Priisentation von Refera-
fen: Ein Ausbitdungsziel und zugleich ein Beitrag zur Qualitidt der Lehre. Das Hoch-

schulwesen, 6, 289-295

Burdsal, Ch. A, Bardo, J. W. ¢(1986): Measuring student’s pereeplions of teaching:
Dimensions of evaluation, Educational and Psychological Measurement, 46, 63-79

Cruickshank, D. R.: Kennedy, J. J. (1986} Teacher clarity. Teaching & Teacher Educa-
tion, 2 (1), 43-67

Daniel, H-D. (1994): Horerbefragung an der Universitit Mannheim: Konzeption, Erhe-
bung, Auswertung. Empirische Pédagogik, 8 (2), 109-129

Danief, H-D. (1995): Der Berufseinsticg von Betrichswirten. Personal, 47 (10}, 492-499

Dield, J. M. (1994): VBVOR und VBREN. Fragebdgen zur studentischen £valuation von
Hochschulveranstaliungen. GieBen: hektographierles Manuskript

217



Diehl, J. M.; Kohw, H.-U. (1977); Entwicklung eines Fragehogens zur Bewrteilung von
Hochschulveranstaltungen imy Fach Psychologie. Psychologie in Brzielung und Unterricht,
24, 61-75

Ddring, K. W. ¢(1993); Lehren in der Weilerbildung. Ein Dozentenleitfaden. Weinheim

Dunkin, M. 1 Barnes, J. (1986); Rescarch on teaching in higher education, In M., C,
Wittreck (Hg.), Handbook of research on teaching (8. 754-777), New York

Eid, M. (1996): Lineare Strukfurgleichungsmodelle. In Straull, B. wa. (Hrsg.), Techniken
der Datenbearbeilung in der Sportwissenschafl. Schorndorf

Feldman, K. A. (1976): The superior college feacher from the students” view, Research
in Higher Education, 5, 243-288

Frey, P. W. (1978); A two-dimensional analysis of student ratings of instruction. Re-
search in Higher Education, 9, 69-91

Gold, A.; Mayring, P. (1996} Wie putl sind studentische Referate: Eine Studie zur
Lvaluation der Lehre. Miinchen: Poster auf dem 40, Kongrelh der DGPs

Gold, A.; Mavring, P. (1997} Dimensionen stedentischer Seminarbewertung. Frankfurt:
Poster auf der 6. Tagung Pidagogische Psychologic

Good, K. C.; Good, L. R (1973a); Assumed attitude similarity and instructor evaluation.
Journal of Social Psychology, 91, 285-290

Good, K, C.; Good, L. R (1973h); Attilude similarity and altraction o an instructor.
Psychological Reports, 33, 335-337

Greenwood, G. E.; Bridees, Ch. M., Ware, W. B.; McLean, J. F. (1973): Student evalua-
tion of college teaching behaviors instrumeni: A Tactor analysis. lournal of Higher
ducation, 44, 596-604

Groeben, N. {198@¢): Tiandeln, Tun, Verhalten als Binheiten einer verstehend-erklirenden
Psychelogie. Titbingen

Hage, N. (1996} Lehrevaluation und studentische Veranstaltungskritik. Bonn: Bundes-
ministerium 1Ur Bildung, Wissenschafl, Forschung und Technologic

Heger, M. (1991); Lehrveranstaltungskritik als angewandte Hochschuldidaktik, Zeitschrift
{iir Hochschuldidaktik, 15 (1-2), 43069

Helmke, A. (1996): Studentische Bvaluation der Lehre - Sackgassen und Perspeldiven,
Anmerkung zum Beitrag von Rosemann & Schweer (1996}, Zeitschrift firr Piidagogische
Psycholopie, 10 (3/4), 181-186



Hildebrand, M. (1973): The character and skills of the effective professor. Journal of
Higher Education, 44, 41-50

Hodapp, V. (1984): Analyse lincarer Kausaimodelle, Ber

Kicuer, K. J. (1983); Framewaork for a theory of teaching, Teaching & Teacher Educa-
tion, 1 (1), 5-17

Kramis, J(1990); Bedeutsamkeit, Effizienz, Lemklima. Grundiegende Guotekriterien fur
Unterricht und Didaktische Prinzipien. Beitrdge zur Lehrerbildung, 8, 279-296

Land, M. L. (1981); Combined effect of two teacher clarity variables on student achieve-
ment. Journal of Experimental Education, 50 (1), 14-17

Margues, T K. Lane, D M., Dorfinan, P W. ¢(1979); Toward the development of a
system for instructional evaluation: s there consensus regarding what constitules effective
teaching? Journal of Educational Psychology, 71 (6}, §40-849

Marsh, H. W. (1987} Studentls” evaluations of university teaching: Research f{indings,
methodological issues, and directions for future research. [nternational Journal of Educa-
tional Research, 11, 253-388

Mersh, H. W.; Roche, L. (1992): The usc of student evaluations of universily teaching in
different settings: The applicability paradigm. Australian Fournal of Education, 36 (3),

278-300

Marsh, H. W.; Roche, L. (1997): Making students’ evaluations of teaching effectivencss
cliective. American Psychologist, 52 (11), 1187-1197

Meper, . (1997): Evaluicren. In Buchberger, I, va. (Hrsg.), Seminardidakiik {8. 224-
256). lnnsbruck

McKeachie, W. /. (1997): Student ratings. American Psychologist, 32 {11), 1218-1225

Meredith, G. M ¢1975); Toward a systems approach to student-based ratings of in-
struction. Journal of Psychology, 9, 235-246

Merion, R K., Zuckerman, H (1985 [197] /) Instilutionalisierte Bewertungsstrukiuren in
der Wissenschafl. In R K. Merton (Mrsg.), Entwicklung und Wandel von Forschungs-

interessen (8. 172-2160). Frankfurl

Mases, I (1983); High qualily teaching in a university: identification and description,
Studics in Higher Education, 10 (3), 301-313

Miiller-Wolf, H.-M. (1977); Lehrverhalten an der Hochschule, Mimchen

219



Muftrus, F. (1993): Zur Lehr- und Studiengualitél. Dimensionen, Skalen und Befunde des
Studierendensurveys, Konstanz

Newmenn, Y., Finaly-Newnann, 5. (1989): An organizational behavior model of students’
evaluation of instruction. Higher Education, 18, 227-238

Nigseh, . (1994); Pflichtevaluierung oder das Ei des Ministeriums, Zeitschrifl iy
Hochschuldidaktik, 3/4, 255.280

Opp, K-D. (1970); Methodologie der Sozialwissenschafien, Hamburg

Preiser, SO (1993); Feedback nach Referaten. Lin Beitrag zur Verbesserung der Lehre.
Das Hochschulwesen, 2, 114-116

Preifler, R (1994): Die AuBeralitiglichkeit der deutschen Hochschulen: Hochschule als
paradoxe Birokratie, Beitriige zur Hochschulforschung, 2, 151-186

Prosser, M.; Trigwell, K. (71991): Student evaluations of teaching and courses: Student
learning approaches and oulcomes as criteria of validity. Contemporary Educational
Psychology, 16, 293-301

Reischmann, J. (1993): Bamberger Seminar-Fvaluierungsbogen BEVA. Betheft, Kopier-
vorlagen, Auswertungsprogramm, Bamberg: heklographiertes Manuskript

Redssert, R (1992): Evaluation der lLehre - Alduelle Aldivititen an deutschen Hoch-
schulen. Hannover

Renkl, A. (1996a): Trdges Wissen: Wenn Erlernfes nicht genutzt wird. Psychologische
Rundschau, 47, 78-92

Renkl, A, (1996h); Vorwissen und Schulleistung. in Mdéller, I w.a. (Hrsg.), Fmotionen,
Kognitionen und Schulleistung (5. 175-190). Weinheim

Rheinberg, . (1996): Von der Lemmotivation zur Lernleistung: Was licgl dazwischen?
In Mdtler, J. va. (Hrsg)), Emotionen, Kognitionen und Schulleistung (5. 23-50), Wein-
heim

Rindermann, H. (1996a): Untersuchungen zur Brauchbarkeit studentischer Lehrevaluatio-
nen. Landau

Rindermann, H. (19965); Zor Qualitit studentischer Lehrveranstaltungsevaluationen: Bine
Antwort auf Kritik an der Lebrevaluation, Zeitschrift for Padagogische Psychologie, 10
(3/4), 129-145

R
b
=



Rindermann, H. {1996c): Verbesserung der Lehre durch Veranstallungsevaiuation? In
Witruk, E. wa. (Mrsg), Piddagogische Psychologie im Streit um ein neues Selbst--
verstiindnis. Beriche tber die 5. Fachgruppentagung Péadagogische Psychologie in Leipzig
(8. 147-156). Landau

Rindermann, H (19974); Die studentische Beurteilung von Lehrveranstaitungen: For-
schungsstand und Implikattonen [Gr den Binsalz von Lehrevaluationen. o Jiger, R, S,
w.a. {Hrsg.), Tests und Trends (Jahsbuch der Pddagogischen Diagnostik, 11) (S, 12-33).
Weinheim

Rindermann, H. (1997h): Generafisierbarkeit studentischer Veranstalungsbeurteilungen:
Sind Lehrevaluationsresultate generalisicrbar auf andere Veranstaltungen eines Dozenten
oder auf inhaltsgieiche Parallelveranstaltungen verschiedener Dozenten? Psychologie in
Hrzichung und Unlerricht, 44(3) 216-234

Rindermann, H. (1997¢)Leheveranstaltungsbewertungen: Trfalrungen uad ihre Nutzung
fiir die Fakult#sentwickiung. In Altrichter, 1. v.a. (Mrsg.), Hochschulen auf dem Prif-
stand, (8. 179-196). Innsbruck

Rindermann, H. (19974):Das Sclbstobjektivierungsproblem im akademischen Milieu:
Farschung an Hochschulen ther die Qualitit der lehre an Hochschulen. Mimchen:
Unversff. Manuskript

Rindermann, H. ¢1998); Ubereinstimmung und Divergenz bei der studentisehen Beur-
teifung von Lehrveranstaltungen: Methoden zu ihrer Berechnung und Konsequenzen fir
die Lehrevaluation. Zeiischrifl fir Differenticlic und Diagnostische Psychologie, 19 (2),
73-93

Rindermann, H.; Amelang, M. (1994a): Entwickiung und Erprobung eines Fragebogens
zur studentischen Veranstallungsevaiuation, Empirische Pddagogik, 8 (2), 131-151

Rindermann, H.; Amelang, M. (1994b); Das Heidetberger Inventar zur Lehrveranstal-
tngs-Rvaluation (FILVE)., Handanweisung, Heidelberg

Rindermann, H.; Oubaid, V. (1998): Answahl von Studienanfiingern durch Universititen
— Kriterien, Verfahren und Progrostizierbarkeit des Studienerfolgs. Miinchen & Halle;
Unvertff, Manuskript

Rosemann, B.; Schweer, M. K. W. (71996); Lvaluation universitdrer Lehre und der Wis-
senszuwachs bei den Studicrenden. Zeitschrift for Pidagogische Psycholopie, 10 (3/4),

175-180)

Rotering-Steinberg, S. (1993); Kooperative Formen des Lehrens und Lernens in der
Erwachsenenbildung, Unterrichtswissenschafi, 23 (4), 332-346

221



Schiefele, UL Krapp, A.; Schreyer, 1 (1993); Metaunalyse des Zusammenhangs von
Interesse und schulischer Leistung, Zeilsehrift iy Entwicklungspsychologic und Pid-
agogische Psychologie, 25 (2), 120-148

Schmidt, H. G.; Dolmans, D Gijselars, W. H.; Marchais, J. I (1993) Theory-guided
design of a rating scale for course evaluation in problem-based curricala. Teaching and
Learning in Medicine, 7 (2), 82-91

Seel, A. (1997); Handlungsorientiertes Lernen. In Buchberger, F.oua. (Hrsg.), Seminardi-
daktik (S. 98-113). Innsbruck

Shatz, M. A.; Best, J. B. (1986): Selection of ilems for course evaluation by facuity and
students. Psychological Reports, 58, 239-242

Stotnick, H. B.; Purkovie, R, G, (1973): Dimensions of medical students’ perception of
instruction. Journal of Medical Education, 50, 662-666

Spied, Chr.; Gdsster, M. (1993): Evaluicrung von Lehrveranstallungen (unymoglich? Erste
IFrgebnisse einer reprisentativen Untersuchung an der Universitiit Wien. Bremen: Vortrag
auf der 2. Fachgruppentagung Methoden

Spies, K., Westermann, R, Heise, E.; Schiffier, A, (1996): Diskrepanzen zwischen Be-
diirfissen und Angeboten im Studium und ihre Bezichungen zur Studicnzufriedenheit,
Empirische Pidagogik, 10 (4), 377-409

Standhardt, R.; Lohmer, C. (Hrsg) (1993): Lebendiges Lernen in toten Réumen. Zur
Verbesserung der Lehre an der Hochschule, Giefien

Sturm, M. (1994); "Dic Reise ms leh " Selbstevaluation im Hochschulunierricht,
Handbuch Hochschullehre, 1-28 (D 1.2)

Temd, . (1997): Kurse und Blockveranstaliungen. In Buchberger, . u.a (Mrsg), Semi-
nardidaktik (8. 267-274). Innsbruck

Todt, 15, Gotz, Ch (19970 Veranstaltungs-Ricckmeldung (VR). Programm zur Evaluation
von Veranstallungen an der Universitit. Gieflen: Fachbereich Psychologic

Todt, It Hindel-Maties, B. (1990): Motivation und Motivierung im Unterricht. Gielien:
Arbeitsbericit, Fachbercich Psychologie

Tollefson, N.; Chen, J. S.; Kleinsasser, A. (1989;: The relationship of students’ attitudes
about cffective teaching to students” ratings of effective teaching. Educational and

Pgychological Measurement, 49, 529-336

Webler, W.-D. (1996q): Qualitiitssicherung in Fachbereichen - ein erster Modellvergleich.
as Hochschulwesen, 1, 16-27

222



Webler, W.-D, (1996b): Qualititssicherung in Lehre und Studium an deutschen Hoch-
schulen. Zeitschrifl i Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologic, 16 (2), 119-148

Weinert, I £ (1996): Fir und Wider dic "neuen Lerntheorien" als Grundlagen pid-
agogisch-psychologischer Forschung, Zeitschri{l fir Pidagogische Psychologie, 1001, 1-
12

Weinert, F. k., Schrader, F-W. Helmke, A, (1989} Quality of instruction and achieve-
ment oulcomes. International Journal of Educational Research, 13, §93-914

Weiss, R (1994): Zicle und Probleme einer Lehrveranstaltungskritik.  Zeitschyifl v
Hochschuldidaktik, 15 (1.2}, 35-42

Westermann, R, Heise, E.; Spies, K., Hagen, M.; Rickert, M.; Schiffler, A.; Trautwein,
(1. Woilburg, S. (1993): Zufiiedenheit mit Studium und Lehrveranstaltungen: Theorie-
orientierte  Konzepluatisicrung von Erhebungsverfahren, Géttingen:  Psychologisches
Institul, Arbeitsbericht Nr. 1

Westermann, R.; Heise, I5.; Spies, K.; Trautwein, U (1996): Ideniifikation und Erfassung
von Iomponenten der Studienzuftiedenheit. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 43,
1-22

Wilson, R C.; Dienst, &2 R, Watson, N. L. (1973). Characleristics of effective college
teachers as perceived by their colleagues. Journal of Educational Measwrement, 10 (1),

31-37

Wilson, 1. C. (1988): Student evaluation-ol-teaching forms: A crilical perspective. The
Review of Migher Education, 12 (1), 79-95

Winteler, A. (1974): Determinanien der Wirksamkeit akademischer Lelrveranstaltungen.
(Psychologia Universalis, Band 30). Meisenheim

Winteler, A.; Schmolck, P. (1983), Uberprisfung cines Schitzverfahrens zur Beurteilung
von Lehrveranstaftungen. Schweizerische Zeltschrill fiur Psychologie, 42 (1), 56-79

Wissenschafisrat (1996): Empiehlungen zur Stiarkung der Lehre in den Hochschulen
durch Evaluation. Berlin: Bericht des Wissenschaflsrates

Waotiaowa, H.; Thierauw, H. (1999): Fvalvation. Bern

223



Anschrifl des Verfassers

Dr. Heiner Rindermann

Institut fUir Padagogische Psychologic und Empirische Pidagogik
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen

Leopokdstr, 13

80802 Minchen

224



