Die Bewertung der Lehre durch Studierende

Ein Beispiel aus Baden- Wiirttemberg

Hans-Dieter Daniel

Nach dem im Jahre 1998 novellierten Hochschulrahmengesetz soll die Lehre an
den Hochschulen in Deutschland regelmiBig bewertet werden (§ 6). Die Studie-
renden sind an der Bewertung der Qualitiit der Lehre zu beteiligen; die Ergebnis-
se sollen verdffentlicht werden. Die Evaluation der Lehre erfolgt weltweit am
haufigsten in Form von Hérerbefragungen {auch als Unterrichtsbeurteilung oder
Veranstaltungskritik bezeichnet). Nach dem amerikanischen Hochschulforscher
McKeachie (71996) war die Beurteilung von Lehrveranstaltungen durch Studie-
rende in den letzten 30 Jahren hdufiger Gegenstand der Forschung als jeder
andere Aspekt des Hochschulwesens. Cashin (7995) konnte fiir den Zeitraum
von 1971 bis 1995 mehr als 1.500 einschligige Publikationen recherchieren,
Auch in Deutschland ist in den letzten Jahren eine Fiille von Fragebogen fiir die
Beurteilung von Lehrveranstaltungen entwickelt worden (vgl die Dokumenta-
tion von Reissert 1992 “Evaluation der Lehre”, die Beschreibung einschligiger
Projekte und Instrumente von Hage 1996, sowie die kommentierte Bibliographie
“Evaluation der Hochschullehre™ von Rau 1996). Musterfragebdgen flir Horer-
befragungen sind beispicisweise von Basler et al. (1995), Diehl (7994), Rinder-
mann und Amelang (7994) sowie Webler, Domeyer und Schiebel (7993) publi-
ziert worden. Gegen den Einsatz entsprechender Fragebbgen wird in Deutsch-
land eine Reihe methodenkritischer Argumente vorgetragen (vgl z. B. Sillwold
1992).

An der Universitdt Mannheim stimmte der Senat bereits im Oktober 1991 auf
Antrag des Allgemeinen Studierendenausschusses der Durchfithrung eines Mo-
dellprojekts zur Evaluierung von Lehrveranstaltungen zu, das es u. a. erlaubt,
hiiufig geduBerte “Probleme und Gefahren” studentischer Veranstaltungskritik
einer empirischen Uberpriifung zu unterzichen,

1 Das offentliche Unbehagen an den Universitiiten

In einer Umfrage unter deutschen Fithrungsperstnlichkeiten brachte das Institut
fiir Demoskopie Allensbach das Thema Bildungssystem zur Sprache (vgl Piel
1993). Im Vergleich zu den Fachhochschulen wurden die Universititen verhee-
rend beurteilt: Wihrend tiber 80 % der befragten Fithrungskrifite der Meinung
sind, dass an den Fachhochschulen alles in allem eher gute Arbeit geleistet wird,
haben von den Universititen nur 28 % der Befragten einen positiven Eindruck.
Lange Studienzeiten sowie hohe Fachwechsler- und Studienabbrecherquoten
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gelten vielen Auflenstehenden als Indizien daflir, dass die Lelre an deutschen
Universitéten eine mangelhafte Qualitit besitzt (vgl. Schrdder-Gronostay; Da-
miel 1999). Nicht wenige Flihrungskrifte tetlen offenbar die Meinung des Alt-
Bundeskanzlers Helmut Schmidt, dass “an der viel zu langen Studiendaver ..,
doch weniger die Studenten schuld (sind) als vielmehr die Hochschulorganisati-
on” (1996).

2 Evaluationsbedarf

Dass es Méngel in der Lehre gibt, zeigen nicht zuletzt die Kommentare der Stu-
dierenden zu den von ihnen besuchten Lehrveranstaltungen. Sie beklagen, dass
Pflichtveranstaltungen sich zeitlich Uiberschneiden oder dass sie inhaltlich nicht
aufeinander aufbauen. Dozenten nehmen den Begriff Vorlesung wortlich und
lesen Woche fiir Woche aus einem nicht selbst verfassten Buch vor oder von
ginem “vergilbten Manuskript” ab. Es gibt Dozenten, die in ihrem Seminar
“{iberhaupt nichts sagen, nicht einmal in der ersten Stunde”. Lehrveranstaltungen
finden gar nicht statt, fallen haufig aus oder werden von den Dozenten im Laufe
des Semesters regelrecht “leer gelesen”. Selbst Vertreter der Standesorganisatio-
nen rdumen mittlerweile ein, dass die Notwendigkeit von Evaluierungen in der
Lehre gendhrt wird durch “Fehltritte seitens schwarzer Schafe”.

Nach Auffassung des Wissenschaftsrates (7993, S. 33-55) verlangen die offen-
kundigen Funktionsméngel and die éffentliche Kritik an den Hochschulen nach
internen und externen Verfahren der Evaluation. Hierzu gehort auch die Ent-
wicklung von Instrumenten fiir die Bewertung der Lehre durch Studierende und
Absolventen. Der Wissenschafisrat empfiehlt, von Verfahren, die in anderen
Lindern und an einzelnen deutschen Hochschulen tiblich und allgemein akzep-
tiert sind, vermehrt Gebrauch zu machen: So gibt es an den meisten US-
amerikanischen Universitéiten schon seit Mitte der 50er Jahre Horerbefragungen
(vgl Ewell 1992, 5. 57 f). An der Universitit Harvard wurde Mitte der 70er
Jahre die Evaluierung von Lehrveranstaltungen durch Studierende auf freiwilli-
ger Basis eingefithrt. Im ersten Jahr stimmten nur wenige Lehrende der Befra-
gung ihrer Horer zu. Heute werden tiber 80 % der Lehrveranstaltungen, die von
mehr als 20 Studenten besucht werden, auf diese Weise evaluiert (Wilkinson
1992, 8. 93). In Kanada lassen vier von fiinf Universitiiten regelmiBig die Lehr-
veranstaltungen durch die Studierenden beurteilen (Surovan und Donald 1994,
S. 287). In der Schweiz wurden 1993 die beiden technischen Hochschulen, die
direkt dem Bund unterstellt sind, durch den ETH-Rat beaufiragt, ab dem Winter-
semester 1993/94 alle Lehrveranstaltungen im Turnus von drei Semestern mit-
tels Befragung der Studierenden beziiglich ihrer didaktischen Unterrichisqualitit
zu evaluieren (Héinni 1994). An der Deutschen Hochschule fiir Verwaltungswis-
senschaften Speyer werden von der Horerschaft seit 1969 schriftliche Befragun-
gen in allen Lehrveranstaltungen organisiert (Ebling 1993},

In der Bundesrepublik Deutschland hatte bereits im Jahre 1988 im Rahmen eines
Symposiums der Westdeutschen Rektorenkonferenz eine Arbeitsgruppe unter
dem Vorsitz von Friedhelm Neidhardt zum Thema “Leistungsbeurteilung und
Leistungsvergleiche in der Lehre” Studenten- und Absolventenbefragungen
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empfohlen (vgl. Westdeuische Rektorenkonferenz 1989 8. 122 f). Diese Emp-
fehlung bewirkte im deutschen Hochschulsystem, das nach Heckhausen (7988,
S. 34) eine “grofie Dickfelligkeit” und “Fihigkeit zur Selbstimmunisierung”
erworben hat, zundchst nur wenig. Erst nach den Studentenprotesten im Winter-
semester 1988/89 und nachdem das Nachrichtenmagazin Der Spiegel im Winter-
semester 1989/90 die Studiensituation in den 15 meiststudierten Fichern bun-
desweit an 500 Fachbereichen durch Studierende beurteilen lieB, sind Befragun-
gen der unmittelbar Betroffenen zor “Qualitét der Lehre” zum Gegenstand von
Forderprogrammen und Modellprojekten geworden.

3 Das Modellprojekt “Evaluation der Lehre” an der Universitiit
Mannheim

Das Projekt verfolgte im Wesentlichen zwei Ziele: Zum einen sollten die Lehr-
leistungen auf einer moglichst breiten und objektiven Basis unter Einbezichung
aller Studiengdnge und Lehrveranstaltungen evaluiert werden, um auf diese
Weise einen Uberblick tiber die Zufriedenheit der Studierenden mit dem Lehr-
angebot zu erhalien (summative Evaluation). Ferner sollten die Lehrenden zur
Optimierung ihrer Lehrveranstaltungen eine differenzierte Riickmeldung seitens
der Studierenden erhalten (formative Evaluation).

Im Rahmen des Modellprojekts wurden folgende Erhebungen durchgefiihrt:

- Horerbefragung in den Lebrveranstaltungen ,,Grundziige der Betriebswirt-
schaftslehre®,

- Horerbefragung in den Lehrveranstaltungen ,,Statistik fiir Wirtschaftswis-
senschaftler,”

- Hérerbefragung in allen Lehrveranstaltungen der Fakultdt fiir Sprach- und
Literaturwissenschaft.

Die Befragung der Lehrveranstaltungsteilnehmer wurde um folgende Erhebun-
gen erginze:

- postalische Befragung der Absolventen (vgl Daniel 1993, 1996),
- postalische Befragung der Studenten im Diplom-Studiengang “Philologie
mit wirtschafiswissenschaftlicher Qualifikation”.

Die Antwortbereitschaft der Befragten war ausgesprochen hoch. Bei den beiden
postalischen Befragungen lag die Rilcklaufquote bei 80 respektive 9¢ %. An der
Horerbefragung in den Lehrveranstaltungen des betriebswirtschaftlichen Grund-
studiums haben sich nahezu alle Studenten, die sich zu den Klausuren in
“Grundziige der Betriebswirtschafislehre” angemeldet hatten, beteiligt. Im Rah-
men der Horerbefragung an der Fakultit fiir Sprach- und Literaturwissenschaft
wurden je nach Fach und Abschlussart zwischen 30 und 70 % der Studierenden
erreicht,
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3.1  Erhebungsinstrumente

Fiir die Befragung der Horer wurden studiengang- und lehrveranstaltungstyp-
spezifische Fragebdgen emiwickelt, weil die lLehrangebote je nach FFach und
Studienphase eine differenzierte Zielsetzung haben. Das Fragenprogramm bezog
sich im Einzelnen auf folgende Variablenbereiche:

- individuelle Studienvoraussetzungen: z. B. Art der Hochschulreife, Abitur-
note, Abschluss einer betrieblichen Lehre oder schulischen Berufsausbil-
dung vor dem Studium;

- allgemeine Zufriedenheit mit den Studienbedingungen: z. B. technische
Ausstatiung der Horséile und der Seminarrdiume, Grobe der Lebrveranstal-
tungen, Breite des Lehrangebots;

- Beurteilung der Dozenten: fachliche Kompetenz und didaktisches Geschick,
Lesbarkeit von Folien, Qualitédt von veranstaltungsbegleitenden Materialien,
Praxisrelevanz und Klausurbezug der Veranstaltungsinhalte;

- sozio-biographische Merkmale der Hérer: z. B. Studien- und Lebensalter,
Geschlecht, Studiengang;

- Zufriedenheit mit dem Dozenten und mit der Lehrveranstaltung insgesamt;

- subjektiver Lernerfolg: z. B. erwartete Noten in den Abschlussklausuren;

- Prifungserfolg in den Klausuren.

3.2 Verdffentlichung studentischer Veranstaltungskritik

Da das Datenschutzgesetz lediglich eine Veréffentlichung der Daten in aggre-
gierter und anonymisierter Form erlaubt, bedarf die lehrveranstaltungsbezogene
Veroffentlichung von Befragungsergebnissen der schriftlichen Zustimmung der
Lehrenden (vgl. Bundesdatensclnitzgesetz 1995). Nachdem die lehrveranstal-
tungsbezogenen Befragungsergebnisse den Lehrenden tibersandt und die veran-
staltungsitbergreifenden Ergebnisse im Rahmen nichtéffentlicher Sitzungen den
Lehrenden présentiert und erliutert worden waren, willigten fast alle Lehrkréfie
in die lehrveranstaltungsbezogene Verdffentlichung der Befragungsergebnisse
ein.

3.3  Ausgewiihlte Ergebnisse der Horerbefragungen

3.3.1 Zufriedenheit der Studierenden mit den Lehrveranstaltungen

Die Urteile der Studierenden iiber die von ihnen besuchten Lehrveranstaltungen
fielen tiberwiegend positiv - und damit besser als erwartet - aus: Auf einer
sechsstufigen Notenskala (1 = sehr zufrieden bis 6 = sehr unzufrieden) wurden
die grofien Vorlesungen in “Grundziige der Betriebswirtschafislehre” im Durch-
schnitt mit 3.25, die 120 vorlesungsbegleitenden Ubungen und Tutorien mit 2.6
respektive 2.1 bewertet. Fasst man pro Lehrveranstaltung die Skalenwerte 1 bis
3 (zufriedene Horer) und 4 bis 6 (unzufriedene Horer) zusammen, dann zeigt
sich, dass zwei Drittel der Vorlesungen, 91 % der vorlesungsbegleitenden
Ubungen und 97 % der Tutorien im positiven Bereich der Notenskala bewertet
wurden.
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Ebenfalls iiberwiegend positiv wurden die Lehrveranstaltungen “Statistik flir
Wirtschafiswissenschaftler” der Fakultit fiir Volkswirtschafislehre und Statistik
sowie die Lehrveranstaltungen der Fakultiit fiir Sprach- und Literaturwissen-
schaft beurteilt. Von den zehn evaluierten Statistikkursen (mittlere Beurteilung:
2.9) erhielten acht gute bis befriedigende Beurteilungen (ein Kurs erhielt die
Note 2.0, sieben Kurse Beurteilungen zwischen 2.25 und 2.9), zwei Kurse wur-
den mif der Note “ausreichend” beurteilt. Auch die Horer in den 346 Lehrveran-
staltungen der Fakultét fiir Sprach- und Literaturwissenschaft waren mit 82 %
der Einfithrungsveranstaltungen (mittlere Beurteilung: 2.9), 96 % der Tutorien
(mittlere Beurteilung: 2.0), 87 % der Vorlesungen (mittlere Beurteilung: 2.3),
94 % der wissenschaftlichen Seminare (mittlere Beurteilung: 2.4) und 8% % der
sprachpraktischen Ubungen (mittlere Beurteilung: 2.4) mehr oder weniger zu-
frieden.

3.3.2 Lehrveranstaltungsbeurteilung: Der Einfluss von potentiellen Bias-
variablen

Jede Evaluation der Lehre wirft gewichtige methodische Probleme auf und ruft
leicht Misstrauen, Widerstand und Kritik hervor (vgl. Silhwold 1992). Insbeson-
dere die Urteilskompetenz der Studierenden wird immer wieder in Frage gestellt.
Gingige Einwiinde sind: Die Studierenden seien zu einer objektiven Beurteilung
der Lehre nicht in der Lage. Sie wiirden vor allem die Vorlesungen gut finden,
fir deren Inhalt sie sich schon vorab interessierten und deren Stoff keine allzu
grofien Verstiindnisprobleme bereite: “Ob eine Vorlesung bei den Studierenden
beliebt ist oder abgelehnt wird, ob die Teilnehmer ihre Erwariungen erfiillt sehen
oder nicht, das liegt nur in geringem MaBe am Dozenten, an der ‘Qualitit der
Lehre’ in dieser Vorlesung, sondern es liegt in erster Linie am Stoff, der zu ver-
mitteln ist” (Kromrey 1993, 8. 41). Derartige Aullerungen stehen in auffilligem
Kontrast zum internationalen Forschungsstand. Ganz im Sinne von Kromiey
sprechen Cashin und Downey von sogenannten Biasvariablen, die sie wie folgt
definieren: “the influence of variables reflecting something other than the in-
structor’s teaching effectiveness. Such variables could be student characteristics
{e. g., the students’ interest in the subject matter) or course characteristics {e.g.,
the size of the class or the difficulty of the subject mattery” (Cashin; Downey,
1992, S. 565). Den Stand der Forschung zum urteilsverzerrenden Einfluss von
Biasvariablen fasst Marsh wie folgt zusammen: “class-average ratings are...
relatively unaffected by a variety of variables hypothesized as potential biases”
(Marsh 1984, 8. 707). Zu einer sehr dhnlichen Einschitzung kommt Cashin: “In
general, student ratings tend to be statistically reliable, valid, and relatively free
from bias, probably more so than any other data used for faculty evaluation”
(Cashin 1988, S. 4). Auch die von Rindermann (1996) mit dem Heidelberger
Inventar zur Lehrveranstaltungs-Evaluation (vgl Rindermann und Amelang
1994) durchgefithrten Horerbefragungen haben ebenfalls keine Hinweise auf
praktisch bedeutsame Biasvariablen geliefert. Eine von Greenwald (7997)
durchgefithrte Literaturanalyse zeigt, dass zwischen 1971 und 1995 bedeutend
mehr Studien publiziert wurden, die zu dem Ergebnis kamen, dass studentische

279



Urteile itber Lehrveranstaltungen valide sind, als Studien, die Urteilsverzerrun-
gen (Biases) nachweisen konnten.

Um den Einfluss potentieller Biasvariablen auf die Beurteilung der Vorlesungen
in “Grundziige der Betriebswirtschafislehre” empirisch éiberpriifen zu konmen,
wurde eine multiple Regressionsanalyse mit Dummy-Variablen durchgefiihrt.
Die Analyse zeigt, dass einige der beriicksichtigten Studentenmerkmale zwar
einen statistisch signifikanten Einfluss auf die Beurteilung der Vorlesungen
haben. Doch weder der Studiengang noch das Studienalter (Fach- und Hoch-
schuisemester), die voruniversitiire Bildung (Art der Hochschulzugangsberechti-
gung, Abiturnote, Berufsausbildung und Berufstitigkeit vor dem Studium), das
Geschlecht, das Lebensalter oder die Studienabbruchneigung iiben einen prak-
tisch bedeutsamen Einfluss auf die Beurteilung der Vorlesungen aus (Varianzan-
teil der Variablen jeweils < 1 %). Auch die in der Klausur erwartete Fachnote
verzerrt nicht in statistisch oder praktisch bedeutsamer Weise das Urteil der
Horer itber die Vorlesung (vgl. Tab. I),

Tab. 1. Zusammenhang zwischen der erwarteten Fachnole in der Klausur BWL
I bzw. BWL Il und der Zufviedenheit der Hiorer mit der Vorlesung ins-
gesamt, aufgeschliisselt nach den sechs Vorlesungen in “Grundziige
der Betriebswirtschafislehre”

»Wie zufrieden sind Sie mit dieser Vorlesung insgesamt?

Vorlesung
Erwartete A B C D E F
Fachnote im o im e im e img im o ime
1,0-2.7 2,1 2,6 2,5 2,6 3,9 4,6
2,8-3,3 2,2 2,6 2,6 34 4,2 5,2
34-3,7 2,2 2,9 2,9 2,8 4,3 4,4
>33 2,2 28 28 2.2 4,6 4,7
keine Angabe 2.3 2,7 2,9 3,1 43 4,3
T covntets Mosetzotosonserc -0 07 A2 .05 15 -01
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Lediglich das Interesse der Hirer am Lernstoff steht in einem statistisch (t-Wert
= 14,70, p £ .001) und praktisch (Varianzanteil: 17 %) bedeutsamen Zusammen-
hang zur Zufriedenheit der Horer mit der Vorlesung (vgl Tab. 2). Hoérer der
Vorilesungen in “Grundziige der Betriebswirtschafislehre” (BWL I und BWL II),
die unabhiingig von der Art der Vermittlung den Lernstoff der Vorlesung inte-
ressant finden, urteilen im Durchschnitt 0.7 bis 1.3 Skalenpunkie positiver als
Hérer, die den Lernstoff nicht interessant finden. Das Interesse am Lernstoff
beeinflusst jedoch lediglich das Niveau, nicht jedoch die Richtung der Beurtei-
lung: Beide Horergruppen sind mit der Vorlesung A in der Tendenz zufriedener
als mit den Vorlesungen B, C und D und mit den Vorlesungen A, B, C und D
wesentlich zufriedener als mit den Vorlesungen E und F.

Tab. 2: Zufriedenheit mit der Vorlesung insgesamt, aufgeschliisselt nach Ho-
rern, die am Lernstoff (unabhiingig von der Art der Vermittlung) inte-
ressiert respektive nicht interessiert sind

Vorlesung Interesse am Lernstoff

ja nein

Zufriedenheit mit der Vorlesung

ime im &
A 2,2 3,2
B 2,6 34
C 2,7 34
D 2,8 3,5
E 4,0 4,8
F 4,1 5,4

Anmerkungen: Prozentanteil am LernstofY interessierier Studenten: Vorlesung A: 95 %, Vorlesung
B: 87 %, Vorlesung C: 85 %, Vorlesung D: 58 %, Vorlesung E: 57 %, Vorlesung F: 63 %. Varianz-
aufklarung: Faktor A (Interesse) = 17 %, Faktor B (Vorlesung) = 24 %, Interaktion (AxB) = 0,3 %
{sequenticlle 2-faktoriclle Varianzanalyse)}

Das Interesse der Horer am Lernstoff wurde auch von Marsh in den auf sehr
breiter statistischer Basis durchgefiihrten Bias-Studien (mehr als 50.000 beurteil-
te Lehrveranstaltungen) als der mit Abstand bedeutsamste Einflussfakior identi-
fiziert: “The effect of prior subject interest on SEEQ (Students’ Evaluations of
Educational Quality, Anmerkung des Verfassers) scores was greater than that of
any of the other background variables considered by Marsh (1980, 1983)”
{Marsh und Dunkin 1992, S. 195).

Die im Rahmen des Modellprojekts “Evaluation der Lehre” an der Universitit
Mannheim ermittelten Ergebnisse zum Einfluss potentieller Biasvariablen auf
die Beurteilung von Lehrveranstaltungen konnten von Diehl (2000) repliziert
werden. Er untersuchte, inwieweit die studentische Beurteilung von Lehrveran-
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staltungen im Fach Psychologie an den Universititen in Gieflen und Marburg
von einer Reihe als bedeutsam erachteter Biasfaktoren abhingt. Als mégliche
Biasvariablen wurden das Geschlecht der urteilenden Person (Studentinnen vs.
Studenten), das Geschlecht der beurteilten Person (Dozentinnen vs. Dozenten),
das Stoffgebiet der Lehrveranstaltung (methodisch vs. inhaltlich) sowie die fach-
liche Zusammensetzung der Teilnehmerschaft (nur Hauptfachstudenten wvs.
Haupt- und Nebenfachstudenten) beriicksichtigt. Die Ergebnisse der Studie zei-
gen, dass es sich lediglich beim Faktor “Stoffgebiet der Lehrveranstaltung” um
eine ernst zu nehmende Biasvariable handelt.

Angesichts der vorliegenden empirischen Evidenz scheinen Zweifel an der Fair-
ness studentischer Urteile weitgehend unbegriindet zu sein. Sofern von einzelnen
Personen- oder Veranstaltungsmerkmalen (z. B. Interesse am Lernstoff, Grofie
der Lehrveranstaltung) ein urteilsverzerrender Effekt ausgeht, kann er — wie
oben gezeigt wurde — auf statistischem Wege kontrolliert werden. Kritischer als
die Fairness ist die Reliabilitiit studentischer Urteile einzuschiitzen. Die Ergeb-
nisse der an der Universitit Mannheim durchgefiihrten Horerbefragungen haben
deutlich gemacht, dass verschiedene Horergruppen die gieiche Lehrveranstal-
tung (in Form von Parallelkursen angeboten) recht unterschiedlich einschitzen
konnen (vgl Tub. 3). Dozent A beispielsweise hat fiinf parallele Ubungen zu
einer der sechs Vorlesungen in “Grundziige der Betriebswirtschaftslehre” veran-
staltet. Auf einer sechsstufigen Notenskala wurde die Ubung 1 des Dozenten mit
zwdlf Horern im Durchschnitt mit 1.6 bewertet. Die Ubung § mit 54 Hérern
wurde demgegeniiber im Durchschnitt mit 2.5 beurteilt. Etwa die Hilfie aller
Dozenten wurde in iliren Parallelveranstaltungen von den jeweiligen Hérergrup-
pen statistisch signifikant unterschiedlich beurteilt (d. h. auf der sechsstufigen
Notenskala variierte die mittlere Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung um
eine ganze Note). Ahnliche Erfahrungen berichtet Greenwald (7997, S. 1182):
“My interest in student ratings had a sudden onset, In 1989, 1 received the high-
est student rating evaluations 1 had ever received at University of Washington,
for teaching an undergraduate honors seminar. The sudden interest came, not
then, but a year later, when 1 received my lowest ever evaluations. The two rat-
ings were separated by eight deciles according to the university’s norms — about
2.5 standard deviations apart. But these two ratings were for the same course,
taught in the same fashion, with a syllabus that was only slightly changed”. Die
geringe Reliabilitat der studentischen Zufriedenheitsurteile hat zur Folge, dass
von einem “Dozenten-Ranking” abgesehen werden muss. In unserem Beispiel
sind die Dozenten A bis J in etwa gleich gut beurteilt worden. Mit den Lehrver-
anstaltungen der Dozenten K und L waren die Studierenden allerdings deutlich
weniger zufrieden.

282



Tab. 3: Mittlere Zufriedenheit verschiedener Hérergruppen mit identischen
vorlesungsbegleitenden Ubungen (Parallelveranstaltungen)

Ubung (Paralielveranstaltung)

Dozent 1 2 3 4 5 6 7 8
A ime 1,6 1,9 2,0 2,3 2,5
N 12 53 49 68 54
B ime 2,0 2,1 2,2 2,4
N 42 32 22 37
C ime 2,0 2,1 2,2 24
N 29 41 74 99
D im & 2.3 2,4 2,5
N 108 50 29
E ime 2.3 2,3 2,5 2,5
N 125 78 49 106
F im @ 1,8 2,1 2,3 2,4 2,5 2,5 2,6 2,7
N 17 42 65 64 111 60 120 25
G img 2,0 2,2 2,4 2,4 2,5 2,7 2,7 2,9
N 19 45 58 55 61 102 121 25
H ime 24 2,5 2,9 29 3,2
N 48 34 18 71 47
I ime 2,7 2,8 2,8 3,0
N 66 79 59 72
J img 2,4 32 3,3 33
N 24 53 62 67
K ime 3,2 33 3,6 3,7
N 39 70 56 24
L im g 3,8 4,5 5,0
N 4 2 3

Anmerkung: Die Frage lautele; ,, Wie zufrieden sind Sie mit dieser Ubung insgesamt?” (Verankerung
der Antwortskala: 1 = sehr zufrieden, 6 = sehr unzufrieden). Die Paraliclveranstaltungen der Dozen-
ten A, F, G, H und J wurden von den jeweiligen Horergruppen statistisch signifikant (p > .05), dic
der Dozenten C und K in der Tendenz (p > . 10) unterschiedlich beurteiit.

Stllwold (1992) hat darauf hingewiesen, dass unter methodischen Gesichtspunk-
ten ein Vergleich von Lehrveranstaltungen iminer dann problematisch ist, wenn
die Lehrveranstaltungen von verschiedenen Studentengruppen beurteilt werden,
Die giinstigsten Voraussetzungen fiir einen Vergleich wiiren gegeben, wenn atle
zu vergleichenden Lehrveranstaltungen von der gleichen Studentengruppe beur-
teilt wiirden. An den Universitdten ist dieser Untersuchungsplan allerdings
schwer zu realisieren, weil — zumindest in den wenig regulierten Studiengéingen
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- nur eine relativ kleine Gruppe von Studenten dieselbe Konfiguration von
Lehrveranstaltungen besucht. Das von Silllwold (71992} beschriebene Untersu-
chungsdesign wiirde es auch erlauben, die Ubereinstimmungsreliabilitit der
studentischen Urteile zu {tberpriifen.

Die Ubereinstimmungsreliabilitdt (ausgedriickt im Intraclass-Korrelations-Ko-
effizienten) konnte anhand von Daten iiberpriift werden, die dem Autor dan-
kenswerterweise von der Bankakademie in Frankfurt am Main zur Verfiigung
gestellt wurden. An der Bankakademie besucht eine Jahrgangskohorte (Kurs)
jeweils dieselben Lehrveranstaltungen in den fiinf Fachern Bankbetriebslehre,
Betricbswirtschaftslehre, Volkswirtschafislehre, Betriebliches Rechnungswesen
und Personalwesen. Die Lehrveranstaltungen werden von den Kursteilnehmern
hinsichtlich Stoffgliederung, verstindlicher Darstellung der Vorlesungsinhalte,
Verdeutlichung des Stoffes durch Fille/Aufgaben, Medieneinsatz (Projektor,
Tafel), Moglichkeiten zur aktiven Mitarbeit und Engagement des Dozenten
vergleichend beurteilt. Tabelle 4 zeigt, dass die Intraclass-Korrelations-Koeffi-
zienten — je nach Beurteilungsdimension und Kurs — zwischen .00 und .46 lie-
gen. Intraclass-Korrelations-Koeffizienten in dieser Hohe driicken eine relativ
geringe Urteilskonkordanz aus. Aus statistischer Sicht muss die Ubereinstim-
mungsreliabilitit der studentischen Urteile deshalb als wenig befriedigend be-
zeichnet werden. Dies gilt im iibrigen auch fiir die Ubereinstimmung gutachter-
_licher Stellungnahmen von Wissenschaftlern filr Fachzeitschriften (vgl Daniel
- 1993).

Tab. 4: Ubercinstimmungsreliabilitdt studentischer Urteile iiber Lehrveran-
staltungen: Beurteilung von fiinf Lehrveranstaltungen (BBL, BWIL,
VWL, BR, PW) an einer Bankakademie durch jeweils identische Horer-
gruppen (Intraclass-Korrelations-Koeffizienten)

Kurs A Kurs B
Beurteilungs-Dimension {N = 12 Horer) (N =24 Hbrer)
Stoffgliederung 23 19
Versténdliche Darstellung
der Vorlesungsinhalte 46 .00
Verdeutlichung des Stoffes
durch Fille/Aufgaben 35 07
Medieneinsatz .
(Projektor, Tafel) 35 .14
Midglichkeiten zur
aktiven Mitarbeit 35 45
Engagement des Dozenten A5 37
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3.3.3 Korrelate der individuellen Zufriedenheit

Die Zufriedenheit der Studierenden mit der Vorlesung héngt sehr stark davon ab,
ob die Dozenten in ihrer Lehrveranstaltung den Eindruck erwecken, gut vorbe-
reitet zu sein und den Gegenstand der Vorlesung souvertin zu beherrschen. Ne-
ben diesen fachlichen Aspekten hat jedoch auch die Prisentation des Lernstofis
{*Der Dozent versteht es, die Horer fir den Stoff der Vorlesung zu interessie-
ren”, “Der Dozent gestaltet die Vorlesung lebendig und engagiert”, “Der Dozent
gliedert den Stoff der Vorlesung iibersichtlich”, “Komplizierte Sachverhalte
werden verstidndlich erldwtert”, “Der Dozent fasst den behandelten Stoff gut
zusammen™) und die soziale Kompetenz des Lelrenden (“Der Dozent sorgt fiir
eine angenehme Atmosphire in der Vorlesung™) einen grofien Einfluss auf die
Zufriedenheit der Horer (Beispiele fiir fachliche, didaktische und interpersonale
Defizite finden sich im Ubrigen in groBer Zahl in den ausfiihrlichen Fragebo-
genkommentaren der Studierenden zu den einzelnen Lehrveranstaliungen). Dies
deutet daraufl hin, dass fiir die zufiiedenstellende Vermittiung des Lehrstoffs
neben dem Fachwissen auch die didaktischen und sozialen Fertigkeiten des
Dozenten von Bedeutung sind (vgl. hierzu auch Preiffer 1991, 8. 423 /). Anders
ausgedriickt: Die Studierenden erwarten von ihrem Dozenten mehr als nur das
wortliche Vorlesen aus einem Lehrbuch (“Lesen kénnen wir auch zu Hause™).
Die Studierenden in den Lehrveranstaltungen des betriebswirtschaftlichen
Grundstudiums erwarten vor allem, dass sie in der Vorlesung, die sie besuchen,
etwas lernen. Die Antworten der Horer auf die Frage “Wie viel haben Sie lhrer
Meinung nach in dieser Vorlesung gelernt?” sind in allen Vorlesungen mit Ab-
stand der beste Pridiktor flir die individuelle Zufriedenheit mit der Lehrveran-
staltung (r = .77, N = 2295). In allen Vorlesungen sind die Studierenden um so
zufriedener, je mehr sie in der Vorlesung meinen, gelernt zu haben.

Sortiert man die sechs Vorlesungen nach dem Prozentanteil der Hérer, die der
Meinung sind, in der Vorlesung mehr oder weniger viel gelernt zu haben (Ska-
lenwerte 1-3), dann erhiilt man exakt die gleiche Rangfolge der Vorlesungen wie
nach der gemittelten individuellen Zufriedenheit der Horer mit der Vorlesung
insgesamt (vgl Tab. 6). Wihrend in den Vorlesungen A bis D zwischen 90 und
68 % der Horer meinen, mehr oder weniger viel pelernt zu haben, sind es in den
Vorlesungen E und F nur 37 respektive 29 % der Horer.
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Tab. 5: Zusammenhang zwischen der Menge des in der Vorlesung subjektiv
Gelernten und der Zufriedenheit der Horer mit der Vorlesung insge-
samt, aufgeschliisselt nach den sechs Vorlesungen in “Grundziige der
Betriebswirtschafisiehre”

. Wie zufrieden sind Sie mit dieser Vorlesung insgesamt?

«Wieviel haben Vorlesung

Sie Ihrer Meinung

nach in dieser Vor- A B C D E F
lesung gelernt?* im e ime ime im e imp ime
sehr viel 1,5 1,7 1,8 1.9 1,5 1,6
2 2,0 2,2 2,3 2.4 2,5 2,1
3 2,4 3,0 2.8 2,9 3,6 2,7
4 3,0 3,8 3.2 3,6 44 4,1
5 3,5 4.4 4,0 4,5 5,1 5,1
sehr wenig 4,8 - 4.2 5,3 59 58
T .53 57 51 70 17 .88

Anmerkung: Varianzaufklirung: Faktor A (Menge des in der Vorlesung subjektiv Gelernten) =
60 %, Faktor B (Vorlesung) = § %, Interaktion (AxB) =2 %

Tab. 6: Prozentanteil der Hérer in den sechs Vorlesungen in “Grundziige der
Betriebswirtschafislehre”, die ihrer Meinung nach in der Vorlesung
viel (Skalenwerte 1-3} respektive wenig (Skalenwerte 4-6) gelernt ha-
ben '

“Wie viel haben Si¢ Threr Meinung nach in dieser Vorlesung gelernt?”

~ Vorlesung Viel Wenig
A 90 10
B 88 12
C 77 23
D 638 32
E 37 63
¥ 29 71

Anmerkung: Chi’-Wert = 520, FG =5, p < 001,
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Auch die Antworten der Horer auf die Frage “Wie gut fiihlen Sie sich durch die
Vorlesung auf die Klausur in BWL I bzw, BWL 11 vorbereitet?” korrelieren
hoch mit der individuellen Zufriedenheit: Je besser sich die Studierenden durch
die Vorlesung auf die Klausur vorbereitet fiihlen, desto zufriedener sind sie mit
der Lehrveranstaltung (r = .61). [Demgegeniiber ist die erwartete Klausurnote
nahezu unkorreliert mit der Hérerzufriedenbeit (vgd, Tab. 7). Dies kann als Beleg
fiir die Fairness der studentischen Lehrveranstaltungskritik gewertet werden.}
Die Klausuren selbst sind Gegenstand heftiger studentischer Kritik., Kritisiert
werden vor allem die hohen Durchfaliquoten, die rechtsschiefe Notenverteilung
(vgl. Abb. I und 2) und die ~ im Vergleich zu den erzielten Abiturnoten (vgl.
Abb. 3) —mit 3.9 und 4.0 relativ schlechten Durchschnittsnoten.

Abb. 1: Notenverteilung in der Klausur BWL I (n = 763)

Hiufigkeltin %

1.7 2 2.3 27 3 33 ar 4 5
Note

Abb. 2: Notenverteilung in der Klausur BWL II (n = 559)

Hiufigkeit in %

23 27 3 33 37 4 5
' Note
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Abb. 3: Verteilung der Abiturnote der befragten Studierenden fn = 1175)

&

13

Hiufigkeit in %
2

-
[~
L

1,0-148 151,99 2,0-2,49 252,99 3,0-3,4% 353,99
Note

Die Auswertung der Klausurergebnisse zeigt jedoch, dass die studentische Kritik
an der Notengebung nur zum Teil berechtigt ist. Tabelle 7 zeigt, dass der Pril-
fungserfolg der Studierenden sehr put aufgrund der Abiturnote vorhergesagt
werden kann (vgl hierzu Schuler 1989 sowie Baron-Bold:; Funke; Schuler
1989). Je besser die Abiturnote der Studierenden, um so besser das in den Klau-
suren erzielte Ergebnis (die Korrelation zwischen der Abiturnote und dem Klau-
surergebnis ist in BWL I erwartungsgeméf niedriger als in BWL I, weil durch
die selektierende Wirkung der Klausur in BWL | die leistungsschwichsten Stu-
dierenden an der Klausur in BWL 1I nicht mehr teilnehmen). Damit die Studie-
renden durch die Notengebung nicht demotiviert werden, kénnte allerdings die
Notenskala besser ausgenutzt, das Niveau der Benotung gefindert oder den Stu-
dierenden die Notenverteilung sowie die Rangplaizziffer bezogen auf die Prii-
fungskohorte mitgeteilt werden [um die von den Studierenden beklagte rechts-
schiefe Notenverteilung (“keine Einser”} zu beseitigen, hat die Fakultét filr Be-
triebswirtschaftslehre ab dem Wintersemester 1994/95 den Notenschliissel gedin-
dert] (vgl Daniel 1993, S. 34}
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Tab. 7: Zusammenhang zwischen der Abiturnote und der Note in den Klausu-
rewn in BWL I und BWL II

Durchschnittsnote in ...

Abiturnote BWL I BWL Ii
1,0-1,4 2,9 3,4
1,5-1,9 - 33 3,7
2,0-2,4 3,7 3,9
2,529 4,0 4,1
3,0-3,4 42 4,2
3,5-4,0 a7 4,4
r 49 26

3.3.4 Perzipicrte Studienbarrieren

Die Zufriedenheit der Studierenden mit den besuchten Lehrveranstaltungen
h#ngt nach den oben referierten Befunden in hohem Mafe von der fachlichen,
didaktischen und sozialen Kompetenz der Lehrenden ab. Wihrend die fachliche
Qualifikation der Dozenten im Allpemeinen sehr gelobt wird, monieren die
Studierenden von Fall zu Fall die unzureichende didaktische Aufbereitung des
Lehrstoffs und Defizite in der sozialen Kompetenz einzelner Dozenten. Als
ausschlaggebender Grund fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen wird die
Fachkompetenz allerdings weit h#ufiger genannt als die didaktische oder soziale
Kompetenz der Lehrenden ¢vgl hierzu auch Schweer, Rosemann 1995, S.
190 £). Da in allen untersuchten Fakultiten die Horer mit mehr als 80 % der
Lehrveranstaltungen zufrieden sind, verwundert es nicht, dass “fachlich besser
qualifizierte Dozenten” und “mehr Engagement der Dozenten in den Seminaren”
nach Meinung der Studierenden am wenigsten dringlich erscheinen, um die
Studiensituation zu verbessern (die Wunschliste umfasste insgesamt 39 Ant-
wortvorgaben). Moniert wurden von den Studierenden des betriebswirtschaftli-
chen Grundstadiums vor allem technische Probleme (Akustik und Videoprojek-
tion) in den Lehrveranstaltungsriumen, die Priffungsregelungen und die Noten-
gebung in den Klausuren, die Studieninhalte sowie die grofien Unterschiede im
Vorwissen der heterogenen Horerschaft,
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Die Hérer der Lehrveranstaltungen haben eine Reihe von Vorschligen zur Ver-
besserung von Lebre und Studium unterbreitet. Die studentischen Verbesse-
rungsvorschiige beziehen sich auf folgende Bereiche:

1. Priifungsregelungen und Notengebung
Folgende Verbesserungsvorschliige wurden unterbreitet:

— Héufigere Leistungskontrollen, beispielsweise in Form von abgabepflichti-
gen Hausaufgabenblitiern und Ubungsklausuren;

— fir jedes Fach eine separate Priifung statt einer Blockprilfung;

— Wiederholungsklausur am Ende der vorlesungsfreien Zeit (und nicht erst im
folgenden Semester);

—  Ausschipfung der gesamten Notenskala;

—  Verringerung der Durchfallquoten.

2. Praxisbezug des Studiums
Folgende Verbesserungsvorschlidge wurden unterbreitet:

- héufiger Gastdozenten aus der Wirtschaft einladen;
~  héufiger Betriebsbesichtigungen durchfiihren;

- héufiger Fallstudien durchfiihren;

- Einfithrung eines Praxissemesters;

- Kooperation mit Mentorenfirmen.

3. Studieninhalte

Die Verbesserungsvorschlige beziehen sich vor allem auf das Fach “Grundziige
der Voltkswirtschaftslehre®;

-~ VWL-Inhalte im BWL-Studium verringern;
Verzicht auf ilbertriebene Mathematik in VWL,
Verzicht auf Multiple-Choice-Klausuren in VWL.

!

1

4. Heterogene Harerschaft
Folgende Verbesserungsvorschldge wurden unterbreitet:

— Die Lehrenden des Faches Betriebswirtschaftslehre sollten stiirker bertick-
sichtigen, dass etwa die Hilfte der Horer cin anderes Hauptfach studiert und
Kenntnisse in Mathematik, Recht oder VWL nicht in gleicher Weise wie bei
Studierenden des Diplom-Studienganges Betriebswirtschafislehre vorausge-
setzt werden kénnen, Angeregt werden vorlesungsbegleitende Ubungen und
Tutorien fiir homogene Teilgruppen der Horerschaft.

5. Zulassungsbeschrinkungen

Von einem Teil der Studierenden wird gefordert, den Zugang zum Stadium der
Betriebswirtschafislehre stirker zu reglementieren. Fiir die Studierenden der
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Fakultit fiir Sprach- und Literaturwissenschafl siehen dagegen folgende Proble-
me und Verbesserungsvorschlige im Vordergrund:

Kleines Latinum: Jeder zweite Student, dessen Priifungsordnung Latein-
kenntnisse vorschreibt, muss das Latinum wihrend des Studiums nachholen
(zur Diskussion um Latein als Schulsprache vgl. Haag 1995). Nach Ein-
schitzung der Studierenden verlingert dies die Siudienzeit um durchschnitt-
lich 1.5 Semester. Nach Meinung der Mehrheit der Studierenden sollte in den
Magisterstudiengingen Latein durch eine zweite Fremdsprache substituierbar
sein. Sofern Lateinkenntnisse unverzichtbar sind, sollte deren Umfang auf
dic speziellen Studienerfordernisse (etwa im Fach Sprachgeschichte) be-
schréinkt werden.

Zulassung zu sprachpraktischen Ubungen: Die Zulassung zu sprachprakti-
schen Ubungen sollte nach dem Studienstand und nicht aufgrund eines Los-
verfahrens (“Roulette™) erfolgen.

Studium einer Nicht-Schulsprache: Studenten, die in einem Nicht-Schulfach
eingeschrieben sind, wiinschen sich ein zusitzliches Angebot von propideu-
tischen Fremdsprachenkursen in der vorlesungsfreien Zeit.

Zeitliche Uberschneidung von Pflichtveranstaltungen: In den Magister- und
Lehramtsstudiengiingen klagen viele Studenten iiber zeitliche Uberschnei-
dungen von Pflichtveranstaltungen (insbesondere, wenn mehrere Fakultdten
fiir einen Studiengang zustindig sind). Durch den Einsatz computerunter-
stittzter Planungs- und Entscheldungshilfen (vgl Ferland; Fleurent 1994)
konnten zeitliche Uberschneidungen von Pflichtveranstaltungen vermieden
werden,

Struktur des Lehrangebots: Die Studierenden wiinschen sich eine andere
Struktur des Lehrangebots: weniger Seminare {(in denen iiberwiegend Spezi-
alwissen vermittelt wird) und mehr Vorlesungen (zur Vermittlung von Uber-
blicks- und Zusammenhangswissen).

Studium in der Fremdsprache: In den fremdsprachlichen Philologien fordern
die Studierenden eine bessere Vorbereitung auf die miindliche Abschlussprii-
fung (indem beispielsweise mehr Vorlesungen in der Fremdsprache angebo-
ten werden und in den Seminaren haufiger in der Fremdsprache referiert und
diskutiert wird).

Dariiber hinaus fordert ein groBer Teil der Studierenden eine Anderung des Prii-
fungssystems (Sukzessiv- stait Blockpriifung), eine bessere Ausstattung der
Bibliotheken, mehr und besser dotierte Auslandsstipendien, héhere BAfSG-
Sétze und Stipendien (70 % der befragten Studierenden kénnen sich nicht aus-
reichend auf das Studium konzentrieren, weil sie zur Finanzierung ihres Lebens-
unterhalts wihrend des Semesters erwerbstiitig sein miissen) sowie eine bessere
Orientierung {tber berufliche Einsatzfelder insbesondere fir Geisteswissen-
schaftler.
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Einige der 0. g. Vorschifige sind auch von den Fachkommissionen der Hoch-
schulrektorenkonferenz unterbreitet worden, welche die fachspezifischen Griin-
de fUr die langen Studienzeiten analysiert haben (vgl. Hochschulrektorenkonfe-
renz 1994): So wird fiir den Magisterstudiengang Anglistik beispielsweise vor-
geschlagen, dass Latein durch umfassende Kenntnisse in Franzdsisch substitu-
ierbar sein sollte (S. /3}. Im Studiengang Betriebswirtschaftslehre spricht sich
die Fachkommission fiir zeitnahe Wiederholungspriifungen aus (S. 44).

4 Fazit: Qualitiitssicherung durch Evaluierung der Lehre

In den bisher in Deutschland durchgefiihrten Studien kommen die Autoren {iber-
einstimmend zu dem Ergebnis, dass die Studierenden mit der grofien Mehrzahl
der von ihnen besuchten Lehrveranstaltungen im Grofien und Ganzen zufrieden
sind. Zu einem sehr #hnlichen Ergebnis kommen die zahlreichen anglo-
amerikanischen Studien: “student ratings typically tend to be favorable” (Educa-
tional Testing Service o. J.). Trotz der iberwiegend positiven Beurteilung von
Lehrveranstaltungen besteht jedoch kein Grund zu itbertriebener Selbstzufrie-
denheit. Zu Recht kann ecingewendet werden, dass Untersuchungen tiber die
Zufriedenheit von Lehrveranstaliungsteilnehmern nur bedingt aussagekriftig
sind:

— Bei Zuftiedenheitsbefragungen besteht im Allgemeinen eine starke Tendenz
zu sehr positiven Antworten (vgl Aust 1994),

— Zufriedenheit ist in hohem MaBe vom individuellen Anspruchsniveau abhén-
gig. Aus diesem Grunde kann Zufriedenheit auch dann gedufBert werden,
wenn die Bedingungen objektiv schlecht sind (der Dozent beispielsweise im
Seminar “tiberhaupt nichts sagt” oder von einem “vergilbten Manuskript” ab-
liest),

- Ferner schliefit eine positive Antwort auf die Frage “Wie zufrieden sind Sie
mit der Lehrveranstaltung insgesamt?” erhebliche Detailkritik (etwa an der
mangelnden Transparenz der Pritfungsanforderungen) nicht aus.

Auch ist der Einwand nicht von der Hand zu weisen, dass Horerbefragangen
wahrscheinlich ein zu positives Bild der Lehr- und Studiensituation zeichnen.
Studierende, die wihrend des Semesters den Besuch von Lehrveranstaltungen
abbrechen, sowie Studierende, die — aus welchen Grimden auch immer — iiber-
haupt keine Lehrveranstaltungen besuchen, werden durch Horerbefragungen
nicht erreicht. Die Ergebnisse der an der Fakultdt fir Sprach- und Literaturwis-
senschaft sowie an der Fakultdt fiir Sozialwissenschaften an der Universitit
Mannheim durchgefiihrten flichendeckenden Horerbefragungen legen den
Schluss nahe, dass die Hilfte aller immatrikulierten Studenten keine Lehrveran-
staltungen besucht (vgl. Esser 1995, Bauer 1997).

Trotz der genannten Einwinde stellen Befragungen von Studierenden flir jede
Hochschule unverzichtbare Evaluations- und Qualitiitssicherungsinstrumente
dar, weil sie dffentlich sichtbar machen, wie die Lehre von den unmittelbar Be-
troffenen angenommen wird. Dariiber hinaus tragen sie dazu bei, Studienbarrie-
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ren und damit die Griinde fiir iiberlange Studienzeiten, hohe Fachwechsler- und
Studienabbrecherquoten zu identifizieren. Methodische Bedenken sollten die
Hochschulen nicht linger davon abhalten, Schwachstellen im Bereich von Lehre
und Studiom wissenschaftlich zu analysieren und allfillige Reformen einzulei-
ten.
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