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1. Einleitung: Die (gesellschaftliche) Bedeutung der Hochschul-
lehre im 21. Jahrhundert

Gerade mit zunehmender Modernisierung, Differenzierung sowie Globalisierung
kommt dem Bildungssystem fiir gesamtgesellschaftliche Prozesse eine grof3e Bedeu-
tung zu: Bildung kann als ein wichtiger gesellschatftlicher Entwicklungsfaktor gesehen
werden. In der sogenannten ,Wissensgesellschaft® soll sie den Lernenden in die Lage
versetzen, mit sich andernden Anforderungen schnell zurecht zu kommen und so
Partizipation am o6ffentlichen Leben und an demokratischen Prozessen erméglichen.
Der Auftrag der Bildung ist die Vermittlung von Basisfahigkeiten und Fachwissen, die
Forderung der Personlichkeitsentwicklung sowie die Ausbildung einer fachubergrei-
fenden Lernkompetenz (Mandl/Krause, 2001, S. 4). Die moderne Universitat ist dabei
als ein entscheidender Akteur des Wissenschaftssystems ein zentrales Thema im 6f-
fentlichen Diskurs (Schnell/Kopp, 2000, S. 5; Wissenschaftsrat, 2013, S. 8). Da die
Hochschule individuelle Bildungs- und Ausbildungswege beeinflusst sowie die wis-
senshasierte Gesellschaft pragt, spielt sie als Ausbildungsort eine wichtige Rolle in
der Vorbereitung von Absolvent*innen! fiir den Arbeitsmarkt (Krebs, 2006, S. 1; Scho-
fer, 2016, S. 1 f.; Spinath et al., 2018, S. 183). Dabei ist die Hochschullehre, der viele

verschiedene Aufgaben beigemessen werden, von groRer Bedeutung:

Die Lehre an Hochschulen hat vielfaltige Aufgaben: Neben der beruflichen Qualifizierung, die
jungen Menschen Arbeits- und Lebenschancen erschlieRen soll, spielt auch die Personlichkeits-
bildung eine wichtige Rolle. Fir die Leistungsfahigkeit von Wirtschaft und Gesellschaft sind gut
ausgebildete Hochschulabsolvent_innen mit vielféltigen Fahigkeiten unverzichtbar. Somit ist
gute Lehre ein Schliissel fur individuelle und gesellschaftliche Entwicklung (Borgwardt/Felmet,
2018, S. 5).

Seit den 1970er Jahren bzw. seit Anfang der 1990er Jahre gibt es an deutschen
Hochschulen eine Qualitéatsdiskussion, die immer wieder entfacht wird. Dabei wird
insbesondere der niedrige Stellenwert und die geringe Qualitat der Hochschullehre
kritisiert. In den Fokus des o6ffentlichen Interesses riickte die Kritik zundchst in den
1970ern aufgrund des ,Hochschuléffnungsbeschlusses® und der steigenden Studie-
rendenzahlen. Aber erst durch ein Hochschulranking von Studierenden, das die Zeit-
schrift ,Der Spiegel“ 1989/90 verdffentlichte, wurde die Lehr- und Lern-Forschung so-
wie die Frage nach der Verbesserung der Lehrformen zum Dauerthema. Der Druck
der Politik auf Hochschulen wurde groRRer, sodass nicht nur die Qualitat der For-
schung, sondern auch der Lehre offentlich sichtbar gemacht werden sollte (Huber,
1990, S. 97 f.; Krempkow, 1997, S. 4 f,; Hiltmann, 2002, S. 18; Teichler, 2005, S. 9 f.).

1 Im Folgenden wird mit dem ,Genderstern (Asterisk) gegendert. Dieser dient als Platzhalter und sym-
bolisiert die Diversitat von Geschlechtsidentitdten (siehe dazu: https://gleichstellung.uni-mainz.deffi-
les/2022/03/Handreichung-Diskriminierungsarme-Sprache_JGU_DIGITAL.pdf).
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Seit Anfang der 2000er Jahre werden die Gite der Lehre sowie die Bedingungen an
Universitaten zunehmend systematisch gepruft. Das Leitbild einer evidenzbasierten
Steuerung der Organisation von 6ffentlicher Verwaltung préagt auch Hochschulen und
betrifft die Gestaltung der Rahmenbedingungen von Studium und Lehre sowie das
Lehrgeschehen (Schnell/Kopp, 2000, S. 6 f.; Ansmann/Seyfried, 2018, S. 236 f.).

Mit dem 1999 ins Leben gerufenen ,Bologna-Prozess®, der ,Exzellenzinitiative Lehre”
(erstmals 2005/2006) oder auch dem ,Qualitatspakt Lehre® des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung (BMBF) von 2011 bis 2020 ist die Hochschullehre dauer-
haft in den Blick der Offentlichkeit sowie der Bildungsforschung geriickt. ,Gute Lehre*
wird als unverzichtbar und ein Schllissel fur individuelle sowie gesellschaftliche Ent-
wicklung gesehen (Wintermantel, 2012, S. 19 f.; Schoéler, 2016, S. 1 f.; Borgwardt/Fel-
met, 2018, S. 5; Schmidt et al., 2020, S. 1). Im Rahmen der Akkreditierung von Stu-
diengangen und der Qualitatssicherung wird Lehre als eine Hauptaufgabe der Hoch-
schulen zunehmend Gegenstand von Evaluationsbemihungen. Neben dem wach-
senden Bewusstsein, dass QualitatssicherungsmafRhahmen notwendig sind, werden
Studienziele oder auch die Evaluation der Lehre unter Beteiligung der Studierenden
mittlerweile in Hochschulrahmengesetzen und Landeshochschulgesetzen festge-
schrieben. Zusatzlich geben Beschlisse der Kultusminister- und Hochschulrektoren-
konferenzen, des Wissenschafts- und Akkreditierungsrats oder auch die Verordnun-
gen der Landesministerien konkrete Anweisungen fur Studium und Lehre (Staufen-
biel, 2000, S. 169 ff.; Hoffmann, 2008, S. 2; Hochschullehrerbund, 2017, S. 81.). Im

Hochschulrahmengesetz werden als ,Ziel des Studiums® folgende Punkte angefuhrt:

Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches Tétigkeitsfeld vorbereiten und ihm
die dafir erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und Methoden dem jeweiligen Stu-
diengang entsprechend so vermitteln, dass er zu wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit
und zu verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechts-
staat beféhigt wird (Hochschulrahmengesetz, 87, Stand 15.11.2019).

Aufgrund von Herausforderungen, wie den Veranderungen durch die Bologna-Refor-
men, wahrend der Covid-19-Pandemie oder der (geforderten) Digitalisierung, werden
immer wieder Anforderungen an Bildung, Hochschullehre und die Professionalisie-
rung sowie Verbesserung der Lehre formuliert: Beispielsweise in Empfehlungen des
Wissenschaftsrates zur Qualitatsverbesserung von Studium und Lehre (2017/2018)?
sowie Empfehlungen fur eine zukunftsfahige Ausgestaltung von Studium und Lehre

(2022) oder die Charta der ,guten Lehre” mit Grundséatzen fur eine bessere Lernkultur

2 In einem Positionspapier des Wissenschaftsrates (2017) gibt es zentrale Handlungsfelder und Emp-
fehlungen. Die Ziele der Lehre sind, eine Lehrverfassung und Lehrprofile fir Hochschulen und Studien-
gange zu entwickeln sowie die Qualitatsentwicklung der Lehre systematisch nach Zielen auszurichten.
Die Lehre soll durch gemeinsame Verantwortung und Qualifizierung professionalisiert sowie durch aus-
sagekraftige Bewertungskriterien und qualitatsférdernde Strukturen gesteuert werden (S. 16 ff.).
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(Jorzik, 2013). Den Kern der akademischen Ausbildung stellt an der modernen Uni-
versitat die Hochschullehre dar (Schéfer, 2016, S. 1 f.; Spinath et al., 2018, S. 183).
Im Sinne des humboldtschen Bildungsideals hat Lehre einen grof3en Anteil an dem,
was Studierende menschlich und inhaltlich aus der Studienzeit mitnehmen und damit
eine groRe Bedeutung fir den Bildungsauftrag der Hochschulen (Uemminghau-
sen/Frey, 2021, S. 66). Hochschulen kommt vor dem Hintergrund von sich wandeln-
den (gesellschaftlichen) Herausforderungen eine zentrale Rolle bei der Erreichung

von Zielen (z. B. bei der Vermittlung von bestimmten benétigten Kompetenzen) zu:

Angesichts komplexer gesellschaftlicher Herausforderungen auf nationaler und globaler Ebene
und der digitalen Transformation weiter Arbeits- und Lebensbereiche kommt der Hochschulbil-
dung eine zentrale Rolle bei der Gestaltung des technologischen, 6kologischen und gesell-
schaftlichen Wandels zu. [...] Der hochschulspezifische Kontext bildet ein besonderes Umfeld
fur den Erwerb von unterschiedlichen Kompetenzen sowie fir die persénliche Entwicklung. Der
Bildungsauftrag der Hochschule und der wachsende Grad an Akademisierung beeinflussen die
Zielsetzungen des akademischen Studiums (Wissenschaftsrat, 2022, S. 16).

Als zentrale disziplin- und hochschuliibergreifende Dimensionen der akademischen
Bildung nennt der Wissenschaftsrat (2022): die (Fach-)Wissenschaft (wissenschattli-
che Kompetenzen), die Arbeitsmarktvorbereitung (Entwicklung von Kompetenzprofi-
len, mit denen Akademiker*innen in sich wandelnden Aufgabenfeldern handlungsfa-
hig sind) sowie die Persdnlichkeitsentwicklung (verantwortungsvolle Mitglieder in der
demokratischen Gesellschaft, die Entwicklungen kritisch hinterfragen und aktiv mit-
gestalten; S. 16 f.).2 Die aktuellen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklun-
gen erfordern neben digitalen Kompetenzen ein héheres Maf3 an Lern-, Kooperati-
ons- sowie Innovationsfahigkeit, Informiertheit, Reflexivitat und Urteilsvermdgen. Um
diesen gestiegenen Anforderungen gerecht zu werden, ist ein Qualitatssprung im ge-
samten Hochschulsystem erforderlich. Eine hohe Leistungsfahigkeit kann nur sicher-
gestellt werden, wenn alle Akteur*innen zusammenwirken und das Hochschulstudium
als ganzheitlichen Bildungsprozess sehen. Dieser soll durch individuelle Qualifizie-
rungswege, vielfaltige Formen der gemeinsamen Reflexion und Interaktion sowie eine

hohe Lehr- und Studienqualitat ermdglicht werden (Wissenschaftsrat, 2022, S. 7 ff.):

Ein gutes Studium besteht nicht nur aus guten Lehrveranstaltungen. Der Erwerb von fachlichen,
beruflichen und sozialen Kompetenzen sowie Personlichkeitsentwicklung finden auch aufRer-
halb von Lehrveranstaltungen statt. [...] Studierende gestalten aus den Lehrangeboten in einem
eigenverantwortlichen und selbststandigen Aneignungsprozess ihre Bildungswege, begleitet
und angeleitet von Lehrenden sowie im Austausch mit Kommilitoninnen und Kommilitonen.
Qualitdt von Studium und Lehre hdngen voneinander ab. [...] Hochschulen und ihre Trager
haben eine besondere Verantwortung, Bildungsprozesse zu unterstiitzen, welche das Indivi-
duum foérdern und eine positive Wirkung in der Gesellschaft entfalten (Wissenschaftsrat, 2022,
S. 18f).

3 Auch die Lehrstrategie der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz hat das Ziel, Studierende individuell
zu férdern und deren Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen. Dabei ist eine Einheit von Forschung
und Lehre bei gleichzeitiger Beruicksichtigung eines berufsorientierten Studiums leitend (vgl. JGU, 2017).



Der Bologna-Prozess ist ein durch internationale Vereinbarungen initiierter Reform-
prozess, an dem sich mittlerweile 49 Staaten beteiligen. Im Rahmen der Reformen,
die ab 2009 durchgefuhrt wurden, werden neue Anforderungen an die Lehre und das
Studium gestellt. Kernpunkte sind unter anderem die Orientierung der Lehre an den
Ergebnissen (,Learning Outcomes®), ein Perspektivwechsel vom Lehren zum Lernen
(,Studierendenorientierung*), die starkere Betonung von Schliisselqualifikationen und
die Einfuhrung neuer Instrumente der Qualitatssicherung (Orth, 1999, S. 107 ff.; Hoff-
mann, 2008, S. 1; Winteler/Forster, 2008, S. 162; Schomburg/Fléther/ Wolf, 2012, S.
10 ff.).* Die akademische Bildung (,Academic Learning“) wird in Bezug zur Teilhabe
am beruflichen (,Employability“) und gesellschaftlichen Wandel (,Citizenship®) ge-
setzt. Der Erwerb von fachbezogenen Kompetenzen und fachibergreifenden Fahig-
keiten soll es ermoglichen, die sich wandelnden Anforderungen im Berufsleben zu
bewaltigen und aktiv an der Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens teilzuhaben
(Wildt/Eberhardt, 2010, S. 14 f).

Ein zentraler Aspekt bei der Umsetzung dieser Ziele ist der postulierte Paradigmen-
wechsel von der Wissensvermittlung (,Lehrorientierung®) zur lernzentrierten Lehre mit
Output-Orientierung (,Studierendenorientierung“). Nachdem Robert B. Barr und John
Tagg (1995) in ihrem Aufsatz ,From Teaching to Learning — A New Paradigm for Un-
dergraduate Education” eine neue hochschuldidaktische Sichtweise etabliert haben,
hat sich die Perspektive auch im deutschsprachigen Raum zu einer Art Leitmotiv der
Quialitat von Studium und Lehre entwickelt (Wildt, 2003, S. 14; Wildt/Eberhard, 2010,
S. 151.). Dieser sogenannte ,Shift From Teaching to Learning“ beschreibt eine neue
Lehr-Lern-Kultur, in der die Verantwortung mehr an die Studierenden Gbergeben wird
und der Fokus verstéarkt auf den Learning Outcomes, der Beschéaftigungsféahigkeit und

der Teilhabe als Burger*innen am Gemeinwesen liegt (Bachmann, 2011, S. 14).5

4 Neben der hochschuldidaktischen Perspektive ist vor allem die Stufung der Abschlisse, die ,gemein-
same Wahrung" der ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System) und die Modularisie-
rung bzw. die studienbegleitende Prufung von Leistungen von Bedeutung. Um eine Vergleichbarkeit der
Studienabschliisse europaweit zu erreichen, wurden im Rahmen des Bologna-Prozesses flachende-
ckend Bachelor- und Master-Studiengange eingeftihrt (Braun et al., 2008, S. 30 f.; Nickel, 2011, S. 8 f.).
5 Auch wenn die ,Studierendenorientierung“ als ein Leitkonzept fir die Gestaltung von Lehre an Hoch-
schulen gesehen werden kann, ist der Begriff uneinheitlich und teilweise widerspriichlich konnotiert. Es
gibt verschiedene Ausrichtungen, wie die Orientierung an Studierenden als ,Kund*innen®, die eher in der
Verwaltung vorkommt. Das Servicebedurfnis richtet sich an den Bedurfnissen der Studierenden und dem
Wettbewerb der Hochschulen aus. In der Hochschuldidaktik werden Studierende als ,Lernende” gese-
hen, dabei stehen das Lernen und der ,Shift“ im Vordergrund. Lehre soll aktivierend sein, der Lehrende
wird als Coach gesehen. Studierende kénnen auch als ,Burgerinnen gesehen werden, an die Stelle
von Unterstiitzung wird Beteiligung gestellt, sie sollen mehr an der Gestaltung und an den Entscheidun-
gen der Hochschule beteiligt werden. Eine weitere Mdglichkeit ist es, die Studierenden als , Teilneh-
mende*“ zu sehen, die Lehre mitgestalten und selbst die Verantwortung fur ihren Lern- und Bildungserfolg
tragen (Reinemann/Jenert, 2011, S. 106 ff.). Je nach Verstandnis werden unterschiedliche Anspriiche
an ,gute Lehre” gestellt. Es lasst sich festhalten, dass Bedurfnisse von Studierenden wichtig sind, diese
aber gleichzeitig ein aktiver Teil der Lehre sind und diese selbstverantwortlich maf3geblich mitgestalten.
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Die hochschulpolitische Sicht besagt, dass sich das herkdbmmliche Paradigma der
Hochschullehre (Professor*innen verkiinden ihr Wissen 6ffentlich und machen es an-
deren zuganglich) zu einer Lehrauffassung verschiebt, die sich als Lernférderung ver-
steht, indem Kompetenzorientierung und aktives Lernen in den Mittelpunkt gestellt
werden (Wildt, 2005, S. 2; Wildt/Eberhardt, 2010, S. 16 f.). Mit diesen Forderungen
und Entwicklungen geht ein Wandel der Rollenvorstellungen von Lehrenden und Ler-
nenden sowie der Gestaltung von Lernangeboten einher. Von Hochschullehrenden
wird erwartet, dass sie das selbstregulierte Lernen ihrer Studierenden stérker fordern,
studierendenorientierte Lehrkonzepte anwenden sowie vermehrt Kompetenz- und
Lernzielorientierung vermitteln. Wichtige Aufgaben dabei sind, dass die Lehrperson
eine Lernumgebung konstruiert, die Lernsituationen arrangiert und ferner die Lernbe-
gleitung sowie die Beratung von Studierenden Gbernimmt. Von Studierenden wird er-
wartet, dass sie sich aktiv(er) in den Lehrveranstaltungen einbringen, ihr Studium und
das Lernen selbstbestimmt steuern sowie mehr Eigenverantwortung im Studium
Ubernehmen. Sie sollen engagiert sein und den Lernprozess als aktive Partner*innen
mitbestimmen, sodass deren Lernbereitschaft gefordert wird (Heuchemer/Szczyrba,
2011, S. 16; Fendler/Glaser-Zikuda, 2013, S. 15; Wissenschaftsrat, 2018, S. 62 ff.).®

Man kann diese Rollenzuschreibung mit dem Theater vergleichen, denn wenn Ver-
halten und Auftreten nicht den Erwartungen entsprechen, stof3en sie auf Ablehnung
und werden unglaubwiirdig. Das Rollenverhalten bewegt sich demnach in einem
Spannungsfeld von Rollenerwartung und Rolleninterpretation, wobei sich die Ak-
teur*innen aufeinander beziehen und eingehen missen. Oft ist das den Handelnden
noch nicht klar und Erwartungen werden nicht kommuniziert, sodass kein veréandertes
Rollenverhalten umsetzbar ist. Deswegen muss Lernen ein dialogischer Prozess
sein, nicht nur Lehrende sollten sich anpassen, sondern auch Studierenden muss klar
kommuniziert werden, was von ihnen erwartet wird. In der Lehre ist es wichtig, dass
die Erwartungen und Rollen den Handelnden klar sind und zusammenpassen, damit
.gute Lehre“ erfolgreich sein kann (Bachmann, 2011, S. 22 f.) Es stellt ein Problem
dar, wenn Lehrende durch ihre Forschung und ihr Fachwissen nicht die Novizen-Po-
sition der Studierenden verstehen kénnen und diese wiederum nicht den Sinn von
Lehr-Lern-Szenarien erkennen. Das kann man durch einen konstruktiven Dialog 16-
sen, indem unterschiedliche Wahrnehmungen und Erwartungen aufgedeckt werden

(Reinemann/Jenert, 2011, S. 118). Die Wiinsche der Studierenden und Erwartungen

6 Zum Teil gibt es ambivalente Anforderungen, wenn beispielsweise die bessere Betreuung von Studie-
renden gefordert wird und gleichzeitig das selbstregulierte Lernen geférdert werden soll (Bachmann,
2011, S. 22 1.).



der Lehrenden hinsichtlich ,guter Lehre” zu kennen, kdnnte bei der didaktischen Um-
setzung — gerade durch die postulierte Studierendenorientierung — von Lehrveran-
staltungen relevant sein (Mirastschijski et al., 2017, S. 17 f.). Die Frage nach der
Ubereinstimmung von Vorstellungen guter Hochschullehre dieser beiden Akteurs-
gruppen ist wichtig fir eine konstruktive Lernatmosphare, die studentische Bewertung
der Lehre und die Wahrnehmung der Lehrqualitat (Pauler/Jucks, 2013, S. 106 f.).

1.1 ,,Gute Lehre* als Gegenstand von wissenschaftlichen Untersuchungen

Seit der Mitte der 1990er Jahre nimmt die Debatte Uber die Qualitdt der Hochschul-
lehre in Deutschland einen breiteren Raum ein und ist ein periodisch wiederkehren-
des Thema, das vermehrt wissenschaftlich untersucht wird (Winter, 2008, S. 64 f.).
Darunter wurde zunachst fast ausschlielich die Qualitatssicherung von Lehre durch
Lehrveranstaltungsevaluation, die Akkreditierung von Studiengéngen und der Aufbau
von Qualitdtsmanagementsystemen verstanden. Mittlerweile wird das Thema umfas-
sender gesehen und die Diskussion Uber die Qualitat der universitaren Lehre sowie
ihre systematische Entwicklung und Sicherung nehmen weiter an Intensitat zu (Krebs,
2006, S. 1; Lubeck, 2009, S. 1). Mit der Kompetenzorientierung durch Bologna wird
die Qualitat von Bildungsprozessen zunehmend Output-orientiert definiert und evalu-
iert. Bildungsprozesse sollen bestimmte Wirkungen hervorrufen und werden daran

gemessen, ob festgelegte Ziele erreicht werden (Schmidt et al., 2019, S. 18 f.).

In den 2000ern nahmen in Europa Bemiihungen einer verstarkten Koordination und
Intensivierung von Evaluation zu. Der Lehre kommt dabei eine bedeutende Rolle zu,
mittlerweile ist deren Qualitat und Weiterentwicklung ein wichtiges Ziel an Hochschu-
len (Andres, 2013, S. 3; Zellweger Moser/Bachmann, 2010, S. 4 ff.; Battaglia, 2010,
S. 1).” Eine relevante Entwicklung ist das Qualititsmanagement und die Veranderung
der Hochschulsteuerung mit einer starkeren Ausrichtung am Wettbewerb und der
Okonomisierung. Die Hochschule wird vermehrt als 6konomische Institution gesehen,
die einen wichtigen Beitrag im internationalen Wettbewerb leistet. Fir den Ausbau
und Aufbau von Wettbewerbsvorteilen ist Wissen von essenzieller Bedeutung. Die
Qualitat der Hochschullehre stellt einen wesentlichen Wettbewerbsfaktor auf dem
Ausbildungsmarkt dar (Krebs, 2006, S. 1; Warnecke, 2017, S. 135; Warnecke/Rohde,
2019, S. 84). Die Qualitatssicherung und die Uberprifung von Qualitat sind zentrale
Saulen an Hochschulen geworden (Hochschulrektorenkonferenz, 2011, S. 6 f.; Knod-
ler, 2019, S. 1 ff.): Mittlerweile hat sich die Qualitdtsentwicklung im Alltag der Hoch-

7 Das aktuelle Programm der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz ,Vision Studium 2030“ hat bei-
spielsweise zum Ziel, Bedingungen von Studium und Lehre an die heterogene Studierendenschaft sowie
Anspriiche der Arbeitswelt und Gesellschaft anzupassen (siehe dazu: https://lehre.uni-mainz.de/vision/).

6



schulen etabliert und soll es ermdglichen, effektive und qualitatsvolle Hochschullehre
zu charakterisieren sowie mithilfe von Ma3nahmen zu férdern. Der Einsatz von hoch-
schulinterner Evaluation, bei der Studierende und Lehrende eine wichtige Rolle spie-
len, ist ein integraler Bestandteil des Qualitatsmanagements (Kromrey, 2003, S. 11;
Hagenauer et al., 2018, S. 9; Pohlenz, 2007, S. 209; Pohlenz, 2008, S. 67 f.). Bei der
lehrbezogenen Qualitatssicherung und -entwicklung spielen Evaluationsverfahren
eine wichtige Rolle (Schmidt, 2008, S. 7). Es geht dabei um Ansatzpunkte fur die
Qualitat der Lehre, die verbessert und gesteuert werden kdnnen. Darunter fallen die
Interaktion des Lehrens und Lernens zwischen Lehrenden und Studierenden, der Do-
zierende als Einflussfaktor, die Curricula des Studiums oder auch die Rahmenbedin-
gungen, wie die Lehrkultur, der Stellenwert der Lehre und die ndtigen Ressourcen
(Ditzel, 2017, S. 18 ff.; Thiel/Cortina/Pant, 2014, S. 123 f.). Die Forschung Uber das
Studium und (,gute”) Lehre ist oft ein Bestandteil der Qualitatssicherung und -ent-
wicklung an den einzelnen Hochschulstandorten. Dabei ist die Frage nach der geeig-
neten Vermittlung von Wissen, Kenntnissen und Fahigkeiten durch Lehre ein anhal-
tendes Ziel (Steinhardt/Pohlenz/Merkt, 2017, S. 9 f.).

Die Empfehlungen des Wissenschaftsrates, die Vergabe von Lehrpreisen, die Aus-
schreibung von Wetthewerben oder die leistungsorientierte Mittelvergabe fiur Leh-
rende Uber Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation zeugen von einer anhalten-
den Aufmerksamkeit fir die Forderung der Qualitat der Lehre (Zwiauer, 2010, S. 229;
Battaglia, 2010, S. 1; Keller, 2011, S. 1). Es gibt immer wieder Kritik an der Qualitat
von Hochschullehre: Denn auch 20 Jahre nach der Einfihrung von Bachelor- und
Masterstudiengangen im Rahmen der Bologna-Reformen wird die Machbarkeit ,guter
Lehre® unter den Gegebenheiten des Studiums kritisch hinterfragt (vgl. FAZ, 2023).
Aber auch wahrend der Covid-19-Pandemie ist die Hochschullehre vor allem durch
die Erfahrungen mit digitaler Lehre erneut verstarkt betrachtet worden (Uemmingha-
usen/Wadthaporn/Frey, 2021, S. 87 f.). Im Kontext von aktuellen Herausforderungen
und vielen formulierten Anspriichen ist demnach ein bestandiger Diskurs Uber Be-
griffe wie ,gute Lehre®, die Lehr- und Studienqualitat betreffen, wichtig und notwendig
(Borgwardt/Felmet, 2018, S. 37; Heiner, 2016, S. 14; Kauffeld et al., 2019, S. 2 ff.).8

8 Herausforderungen fiir die Hochschulen sowie die Qualitat von Studium und Lehre sind beispielsweise
die schwankenden Studierendenzahlen. Seit dem Wintersemester 2007/08 war die Studierendenzahl
stetig gestiegen, im Wintersemester 2022/23 hat sich diese erstmals um ein Prozent verringert (an Uni-
versitaten sind es 1,8 Prozent weniger als im vorherigen Jahr; vgl. Statistisches Bundesamt, 2022). Zu-
satzlich sind die dabei gleichbleibende Anzahl an Lehrenden und die hohe Abbruchquote am Studien-
anfang Schwierigkeiten von Hochschulen. Die kritische Bilanzierung, beispielsweise mithilfe der Evalu-
ation von Stérken und Schwéchen, soll die Ergebnisse von Studium und Lehre verbessern (Teichler,
2005, S. 10 f.; Hoffmann, 2008, S. 10 f.; Wintermantel, 2012, S. 17; Borgwardt/Felmet, 2018, S. 5 f.).
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Fur das Gelingen der Hochschullehre sind — neben den grundlegenden Rahmenbe-
dingungen — primar Studierende und Lehrende verantwortlich, die ihre ,Rollen erfll-
len“. Deshalb ist es wichtig, das Qualitatsverstandnis der beiden Statusgruppen zu
kennen, da es deren Mitwirken benétigt, um ,gute Lehre* zu erzeugen. Die Kriterien
~guter Lehre* sind ein dauerhaftes Thema der hochschulpolitischen Diskussion, die
seit einigen Jahrzehnten in zahlreichen Studien im deutschsprachigen und internati-
onalen Hochschulkontext wissenschaftlich untersucht werden. Aus den Fragen, was
Merkmale ,guter Lehre® sind, was unterschiedliche Akteursgruppen darunter verste-
hen und wie man diese erreichen kann, haben sich verschiedene Definitionen und
unzahlige Qualitdtsmerkmale ergeben (z. B. Feldman, 1976; Berendt, 2000; Koch,
2004; Ulrich, 2016; Knodler, 2019; Ruzgar, 2021; Schulze/Heller/Merten, 2022):

Was ist gute oder exzellente Lehre? Mit dieser Frage wird jeder unweigerlich konfrontiert, der
sich mit der Qualitat der Lehre beschéftigt — sei es als Lehrender oder Studierender, als Hoch-
schuldidaktiker oder Akkreditierer, als Hochschulpolitiker oder Wissenschaftsforderer. [...] Die
Schwierigkeit beginnt bereits mit der Definition von Lehre. [...] Welche Rolle spielen Rahmen-
bedingungen des Lehrens und Lernens. [...] Lasst sich die Qualitat der Lehre Gberhaupt mes-
sen oder zumindest verlasslich beurteilen? [...] Jede Hochschule muss fir sich die Frage be-
antworten, was gute Lehre ausmacht, welche Voraussetzungen gute Lehre hat und wie sich
gute Lehre fordern lasst (Jorzik, 2013, S. 8 ff.).

,Gute Lehre” wird als dynamisches und multidimensionales Konstrukt verstanden,
das sich zwischen einer Arbeitsmarktorientierung (,Employability“) und traditioneller
forschungsbasierter Lehre mit einer engen Verkntpfung von Lehre und Forschung im
Sinne Humboldts bewegt sowie von vielen Faktoren beeinflusst wird (Schulze/Hel-
ler/Merten, 2022, S. 2; Ulrich, 2013, S. 39). Es gibt verschiedene Ansatze, Herange-
hensweisen oder auch Perspektiven zur Charakterisierung von ,guter Lehre“. Eine
haufig verwendete Methode zur Ermittlung von Merkmalen ,guter Lehre® sind quanti-
tative oder qualitative Befragungen von Studierenden sowie Lehrenden, um relevante
Kriterien aus deren Perspektive zu erfassen und zwischen den Statusgruppen zu ver-
gleichen (z. B. Rindermann, 1999b; Pauler/Jucks, 2013; Knddler, 2019). Ein weiterer
Faktor, der in Untersuchungen beriicksichtigt wird, ist die Fachgruppenzugehdorigkeit,
da man aufgrund von unterschiedlichen Fachkulturen auch andere Anforderungen an

gute Hochschullehre vermuten kann (vgl. Neumann, 2001; Mirastschijski et al., 2017).

AulRerdem finden sich in der Forschungsliteratur einige Hinweise darauf, dass es
ebenso auf individueller Ebene Unterschiede in der Beschreibung von Aspekten ,gu-
ter Lehre” gibt, da Studierende und Lehrende in sich keine homogenen Gruppen dar-
stellen. Studierende kdnnen sich beispielsweise hinsichtlich ihres Vorwissens, Erfah-
rungen und Motiven unterscheiden, wahrend bei der Sichtweise von Lehrenden unter
anderem deren Ausbildungsgrad, wissenschaftliche Ausrichtung oder Lehrkonzepte
eine Rolle spielen (vgl. Biggs/Tang, 2007; Mirastschijski et al., 2017; Alhija, 2017).



Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen und hochschulpolitischen Entwicklungen
in den letzten Jahren besteht eine starke Nachfrage nach empirischen Befunden zu
guter Hochschullehre. Diesem Interesse stehen wenig gesicherte Befunde gegen-
Uber, sodass auch weiterhin noch Forschungsbedarf beim Vergleich der Perspektiven
von Studierenden und Lehrenden in Bezug auf ,gute Lehre* besteht (Spinath/Seifried,
2018, S. 153 1.).° Das Aufzeigen und Gegenuberstellen der Sichtweisen von beiden
Akteursgruppen kann dabei helfen, die Vorstellungen vollstandiger zu durchleuchten
und Passungen, aber auch Diskrepanzen zu verdeutlichen (Fendler/Brauer, 2013, S.
113 f.). An diesen Forschungsbedarf soll die durchgefiihrte Befragung von Studieren-
den und Lehrenden an der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz (JGU) nach be-

deutsamen Kriterien ,guter Lehre® und weiteren Personenmerkmalen anknipfen.

1.2 Zielsetzungen, Forschungsfragen und Aufbau der vorliegenden Arbeit

Da ,gute Lehre* ein dynamisches Konstrukt mit diversen Definitionen und verschie-
denen zugrunde gelegten Dimensionen ist, die Passung der Studierenden- und Leh-
rendensicht sowie ferner die Erklarung dieser Vorstellungen bisher weniger beleuch-
tet wurden, moéchte die vorliegende Arbeit diesen Fragen nachgehen. Der Schwer-
punkt der Studie liegt daher zum einen auf dem direkten Vergleich, was Lehrende
und Studierende — als Angehdorige der Status- und Fachgruppen — von ,guter Lehre*
erwarten sowie auf der Passung und gegebenenfalls Diskrepanzen dieser Vorstellun-
gen. Dabei soll es nicht nur um Aspekte auf der Ebene der Lehrveranstaltung gehen,
sondern ,gute Lehre® wird als etwas mehrdimensionales gesehen, das in die Rah-
menbedingungen der Hochschule und Fachbereiche eingebettet ist sowie die Ergeb-
nisse als Output umfasst. Zum anderen befasst sich die Studie mit weiteren perso-
nenbezogenen Eigenschaften innerhalb der beiden Akteursgruppen, die neben der

Zugehdrigkeit zu einer Status- und Fachgruppe diese Ansichten erklaren koénnten.

Das erste Ziel der Arbeit ist, zunachst an die bisherige Forschung anzuknupfen, in-
dem durch eine direkte Befragung von Studierenden und Lehrenden deren Vorstel-
lungen von ,guter Lehre“ erfasst werden. Anhand von vorherigen Forschungsergeb-
nissen wird ein Arbeitsmodell guter Hochschullehre gebildet, um mittels der deduktiv
abgeleiteten Kategorien ein systematisches Verstandnis der Erwartungen beider Ak-

teursgruppen zu erhalten und eine Deskription dieser Vorstellungen zu ermdglichen.

9 Die Forschung zum Thema Lernen und Lehren an der Hochschule war im deutschsprachigen Raum
noch in den 2010er Jahren im Vergleich zur extensiven Forschung im angloamerikanischen Raum eher
schwach ausgepragt, was Theorie und Empirie anbelangt (Libeck, 2009, S. 85 f.).
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Das zweite Ziel ist die Untersuchung der Passung, also von Gemeinsamkeiten, aber
auch Diskrepanzen der Vorstellungen von guter Hochschullehre zunachst zwischen
den Statusgruppen und im zweiten Schritt dann auch zwischen sowie innerhalb von
Fachgruppen. Mittels der Erfassung der abhangigen Variable tber drei verschiedene
methodische Zugange soll ein Vergleich der Gewichtung von einzelnen Dimensionen

ermdglicht werden, da diesbeziiglich noch Forschungsbedarf besteht.

Das dritte Ziel ist die Erklarung von (unterschiedlichen) Erwartungen an ,gute Lehre®.
Es soll der Einfluss von weiteren Variablen (Akteurseigenschaften) innerhalb der bei-
den Statusgruppen auf die Vorstellungen von ,guter Lehre Uberprift werden (Ergriin-
dung von Unterschieden bzw. Zusammenhéngen zwischen den Aspekten ,guter
Lehre® und bestimmten Eigenschaften). Indem weitere personenbezogene Merkmale
als Einflussgrof3en untersucht werden, soll das Konstrukt ,gute Lehre® weiter erforscht
werden, um damit gegebenenfalls eine Grundlage fur die weitere Theoriebildung und
empirische Erforschung zu erarbeiten. Daraus ergeben sich folgende Forschungs-
fragen, die anhand von drei Vergleichen beantwortet werden sollen (vgl. Tabelle 1):

Vergleiche: Forschungsfragen:

1. Statusgruppen- Welche Vorstellungen haben Studierende und Lehrende von ,guter
Lehre“? Unterscheiden sich die Vorstellungen von Studierenden und Leh-
renden allgemein? Inwiefern gibt es eine Passung (oder Diskrepanzen)?
2. Fachgruppen- Unterscheiden sich die Vorstellungen von Studierenden und Lehrenden in
sowie zwischen den Fachkulturen (harte vs. weiche Facher)? Gibt es in
bestimmten Fachgruppen eine hthere Passung als in anderen?

3. Vergleich weiterer Gibtes vordem Hintergrund weiterer Merkmale Unterschiede bzw. Zusam-
menhénge? Kdnnen weitere Eigenschaften der Akteur*innen (neben Sta-
tus- und Fachgruppe) die Vorstellungen von ,guter Lehre* erklaren?
Tabelle 1: Ubersicht iiber die Vergleiche und Forschungsfragen der vorliegenden Studie.

Vergleich
Vergleich

Einflussvariablen

Beim ersten Vergleich werden die Vorstellungen und deren Passung zwischen den
beiden Statusgruppen (Studierende vs. Lehrende) untersucht. Die grundlegende An-
nahme ist, dass die Akteur*innen aufgrund ihrer Statusgruppenzugehdrigkeit unter-
schiedliche Annahmen haben. Der zweite Vergleich findet anhand der Zugehorigkeit
zu einer Fachgruppe statt, zum einen zwischen den Fachgruppen (harte vs. weiche
Féacher) und zum anderen innerhalb dieser (Studierende vs. Lehrende), um zu priifen,
ob sich aus den Fachhintergriinden unterschiedliche Erwartungen ergeben. Der
dritte Vergleich basiert auf der Annahme, dass Studierende und Lehrende in sich
keine homogenen Akteursgruppen sind, sondern weitere individuelle, personenbezo-
gene Eigenschaften zu unterschiedlichen Ansichten innerhalb der beiden Statusgrup-
pen fuhren konnten. Daflr werden anhand der bisherigen Forschung Merkmale ab-
geleitet, die einen Einfluss haben und fur beide Akteursgruppen relevant sein kénn-

ten. Dabei handelt es sich um (I) demographische und strukturelle Variablen, (Il) (Ein-
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gangs-)Voraussetzungen, (personliche) Eigenschaften der Akteur*innen und Kon-
textvariablen sowie (Ill) studien- bzw. lehrbezogene (Vor-)Erfahrungen, Verhaltens-
weisen und erzielte Ergebnisse. Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurden
im Sommersemester 2022 Studierende und Lehrende aller Fachbereiche an der Jo-

hannes Gutenberg-Universitat Mainz mithilfe von Online-Umfragen befragt.

Der Mehrwert der Arbeit besteht zunéchst darin, dass Erkenntnisse Uber die allge-
meinen (veranstaltungsubergreifenden) Vorstellungen von Studierenden und Lehren-
den an der JGU gewonnen werden. Dabei wird gepriift, ob diese an den Forschungs-
stand anschlie3en und sich auf den aus bisherigen Resultaten abgeleiteten Katego-
rien abbilden lassen. Da vorangegangene Studien Hinweise darauf geben, dass es
Unterschiede zwischen Status- und Fachgruppen gibt (z. B. Rindermann, 1999b;
Pauler/Jucks, 2013; Mirastschijski et al., 2017; Knodler, 2019), soll die Passung der
Erwartungen an ,gute Lehre” untersucht werden. Eine Analyse von weiteren Einfluss-
variablen im Zusammenhang mit den Vorstellungen von ,guter Lehre® soll die Hete-
rogenitat innerhalb der Statusgruppen beriicksichtigen, da unterschiedliche Sichtwei-
sen bei der Aggregation von Ansichten innerhalb von Status- oder auch Fachgruppen
verschwinden kénnen (vgl. Mirastschijski et al., 2017; Alhija, 2017). Zudem soll an-
hand der Ergebnisse das Arbeitsmodell ,guter Lehre®, das die Dimensionen der Qua-

litat der Lehre in einem Modell mit mehreren Ebenen einbettet, Uberarbeitet werden.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen ist die restliche Arbeit in sechs Teile unter-
gliedert. Zunachst werden verschiedene Definitionen und Herangehensweisen zur
Bestimmung und Strukturierung von Merkmalen ,guter Lehre® im Fokus stehen. Hier
werden zum einen Forderungen, Uberlegungen der Hochschuldidaktik oder auch ge-
setzliche Rahmenvorgaben beriicksichtigt. Zum anderen werden der Qualitatsbegriff
und das Qualitatsverstandnis im Hochschulkontext betrachtet, um die Qualitatsdi-
mensionen des Modells zur Erfassung guter Hochschullehre abzuleiten (Kapitel 2).

AnschlieBend wird der empirische Forschungsstand zur Befragung von Lehrenden
und Studierenden beziglich der Kriterien guter Hochschullehre dargelegt. Da es eine
Reihe an Studien mit unterschiedlichen methodischen Herangehensweisen gibt und
um den Diskurs etwas einzuschréanken, wird nur eine Auswahl an Studien im Detall
beschrieben und deren Resultate verglichen. Neben den angloamerikanischen
Grundlagen zum Thema ,Good Teaching® (z. B. Feldman, 1976; Dunkin/Precians,
1992; Weinstein, 1989; Reid/Johnston, 1999) werden einerseits Studien im deut-

schen Hochschulraum, die haufig rezipiert werden und die beiden Akteursgruppen
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zum Thema ,gute Lehre” befragt haben, dargelegt (z. B. Rindermann, 1999b; Wil-
lems/Gijselaers/de Bie, 1994). Andererseits liegt der Fokus auf aktuelleren, deutsch-
sprachigen Studien, die beispielsweise durch umfassende Modelle ,guter Lehre” oder
den Einbezug von weiteren Merkmalen elementare Ansatzpunkte fur die vorliegende
Arbeit darstellen (z. B. Ulrich, 2013; Pauler/Jucks, 2013; Mirastschijski et al., 2017;
Warm/Vettori, 2018; Knddler, 2019; Schulze/Heller/Merten, 2022). Anhand dieser Be-
funde werden die Kategorien ,guter Lehre® erstellt und auf den Qualitdtsdimensionen
des Arbeitsmodells zugeordnet (Kapitel 3).

Im Anschluss werden die Grundlagen des Forschungsstands beziiglich der drei Ver-
gleiche (Statusgruppen, Fachgruppen und weitere Personeneigenschaften) darge-
legt. Vereinzelt wird im Rahmen dessen auch ein Blick auf die internationale For-
schung geworfen (z. B. Alhija, 2017). Mithilfe der bisherigen Studienergebnisse wer-
den die Inhalte und Konstrukte der Erhebungsinstrumente beschrieben und (insofern
moglich) konkrete Forschungsannahmen abgeleitet. Fir die Prifung des Einflusses
von weiteren Personenmerkmalen wird ein Blick auf die Erforschung der Eigenschatf-
ten beider Akteursgruppen geworfen, um anhand dessen die relevanten Personen-
variablen auszumachen, deren Wirkung in diesem Kontext gepruft werden soll. Im
Methodenteil werden das Forschungsdesign, der Ablauf der Befragung, der Aufbau

der beiden Fragebtgen sowie die Auswertungsverfahren erlautert (Kapitel 4).

Das Kernstlick der Arbeit bilden die Auswertungskapitel mit den Ergebnissen der Be-
fragung von Studierenden und Lehrenden an der JGU. Als erstes werden die Zusam-
mensetzung und die Eigenschaften der beiden Stichproben beschrieben. Danach
folgt die Deskription der Vorstellung von ,guter Lehre* beider Akteursgruppen sowie
die Untersuchung der Passung zwischen den Status- und Fachgruppen. Im letzten
Teil werden Unterschiede und Zusammenhange von weiteren Personenvariablen mit
den Faktoren ,guter Lehre® untersucht. Dabei werden die zugrunde gelegten Annah-

men und Hypothesen geprift sowie die Forschungsfragen beantwortet (Kapitel 5).

Im Anschluss werden die Zusammensetzung der beiden Stichproben, die Bestand-
teile der Fragebdgen, das Erhebungsdesign sowie die Resultate der vorliegenden

Studie diskutiert und in den Forschungskontext eingeordnet (Kapitel 6).

Den Abschluss bildet das Fazit, in dem die zentralen Befunde resiimiert, Limitationen

dargelegt und ein Ausblick auf die weitere Forschung gegeben wird (Kapitel 7).
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2. Definition und Erfassung von Aspekten der Qualitat der Lehre

In diesem Kapitel geht es um die Definition ,guter Lehre” sowie die Beschreibung und
Erfassung von Aspekten der Qualitat der Lehre. Zunachst werden Definitionsversu-
che aus verschiedenen Perspektiven beschrieben, auf unterschiedliche Qualitatsver-
standnisse eingegangen und am Ende der theoretische Rahmen fir die Modellbil-
dung erlautert (Kapitel 2.1). Danach werden Forschungsstrange und verschiedene
Ansatze zur Bestimmung von Kriterien ,guter Lehre® dargelegt (Kapitel 2.2). Zum

Schluss folgt ein kurzer Exkurs zum Begriff ,Studierendenaorientierung® (Kapitel 2.3).

2.1 Definitionsansatze ,,guter Lehre“ und der Qualitatsbegriff in der Bildung

Wie bereits in der Einleitung angedeutet, gibt es bisher keine einheitliche Definition
sowie unterschiedliche Perspektiven und Kriterien ,guter Lehre®, die sehr verschieden
sein kdnnen. Deshalb werden im Folgenden zunéchst grundlegende Begriffe geklart
und anschlieRend Definitionen mit spezifischen Sichtweisen dargelegt. Die Qualitat
der Lehre und der Begriff Lehrevaluation sind seit einigen Jahren verstarkt in den
Fokus der Offentlichkeit gerlickt. Zunachst muss man Lehre von Lehrveranstaltung
unterscheiden: Lehre, Lehrqualitat und Lehrevaluation sind veranstaltungs- und do-
zierendenubergreifende Aspekte, die sich mit Veranstaltungen oder Ausbildungsin-
halten der Hochschullehre beschaftigen, wéahrend Lehrveranstaltung, Veranstal-
tungskritik oder Lehrveranstaltungsevaluation die Evaluation bestimmter Veranstal-
tungen (z. B. Vorlesungen oder Seminare) betrifft. Diese Veranstaltungen stellen den
Kern der Hochschullehre dar, da vor allem dort die Interaktion von Lehrenden und
Studierenden stattfindet sowie der Wissens- und Kompetenzerwerb gefordert wird.
Viele Untersuchungen zu Kriterien ,guter Lehre“ beschaftigen sich daher mit Merk-
malen auf der Ebene der Lehrveranstaltung. Die Qualitat der Hochschullehre umfasst
jedoch auch inhaltliche und formale Ziel-, Prozess- und BedingungsgroRen (Rinder-
mann, 2002b, S. 235 ff.). Deshalb werden im Folgenden unter der Qualitat der Lehre

veranstaltungs- und dozierendenibergreifende Merkmale ,guter Lehre” verstanden.

Es gibt zusatzlich die begriffliche Unterscheidung in ,gute Lehre®, ,Qualitat der Lehre*
und ,ausgezeichnete/exzellente Lehre* (u. a. bei Bottger/Gien, 2011). Die Termini
spiegeln eine bestimmte Sichtweise wider, wahrend ,exzellent” fur etwas Herausra-
gendes steht, werden ,gute” oder ,qualitative” Lehre je nach Definition unterschiedlich
aufgefasst. Qualitdt kann unter anderem als Lehrerfolg, Kompetenzerwerb, Berufs-
einmindung oder auch Zufriedenheit von Studierenden und Lehrenden aufgefasst
werden. Zusatzlich kénnen Definitionen theoretisch festgelegt werden oder auf die
Empirie ausgerichtet sein (Wellhdfer/Rothgang, 2002, S. 6; Rindermann, 1999b, S.
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137). Wahrend in der Forschung in den 1990er Jahren Uiberwiegend von ,guter Lehre”
gesprochen wurde, ist mittlerweile in neueren Studien, vor dem Hintergrund des Bo-
logna-Prozesses und dem Qualitditsmanagement haufig die Rede von der ,Qualitat
der Lehre® (Knddler, 2019, S. 2 f.). Im Folgenden werden die Begriffe ,gute Lehre®
und ,Qualitat der Lehre“ verwendet, da fir die Kriterien und den Vergleich der Vor-

stellungen von ,guter Lehre® ein Qualitatsverstandnis und -modell verwendet werden.

Das bedeutendste Problem bei der Definition und Messung ,guter Lehre® ist, dass die
zu untersuchende Lehrqualitat hoch komplex ist und weder eine einheitliche Ansicht
Uber die Kriterien besteht, noch das Produkt (bspw. der Lehrerfolg) durch standardi-
sierte Messverfahren einfach abgebildet werden kann (Keller, 2011, S. 9). Manche
Definitionen erfassen nur eine bestimmte Auswahl an Kriterien, die sich haufig auf
Merkmale der Veranstaltungsplanung oder Eigenschaften der Lehrperson beziehen
(Ulrich, 2013, S. 95 f.). Die meisten Studien definieren ,gute Lehre* nicht konkret oder
geben an, dass es keine allgemeine Deutung gibt. Eine haufig verwendete Begriin-
dung dafir ist, dass die Definition von Zielsetzungen oder Zielgruppen abhangig sei
oder sich fachspezifisch unterscheide. Demnach gabe es nicht die eine ,gute Lehre®,
sondern die Qualitat ist davon abhangig, was, fir wen und zu welchem Zweck gelehrt
wird. AulRerdem sollte nicht nur auf die Lehre in einzelnen Veranstaltungen geschaut
werden, sondern auch die Gestaltung der Rahmenbedingungen (z. B. von Studien-
gangen oder Curricula) beriicksichtigt werden (Kromrey, 1993, S. 46; Kromrey, 1994,
S. 167 f.; Kromrey, 1995, S. 105). ,Gute Lehre” sollte demnach neben didaktischen
Aspekten auch Lehr- und Lernziele sowie Lehr- und Studienbedingungen berticksich-
tigen (Kromrey, 1997, S. 9). Lehrqualitét ist laut Kromrey (2001a) nur sinnvoll zu ver-
stehen als ,Angemessenheit des Angebots (der Lehrenden) fir definierte ,Kunden®
(Studierende)” (S. 22). Zusatzlich kommt noch hinzu, dass die Qualitat im Bereich
Studium und Lehre sowie in Bezug auf gute Hochschullehre von verschiedenen Ak-

teursgruppen unterschiedlich beurteilt wird (Knddler, 2019, S. 3 f.):

Was erfolgreiche Lehre ist — dariber gehen die Meinungen von Dozenten einer oder verschie-
dener Fachrichtungen, von Hochschuldidaktikern und Studenten sowie von Evaluatoren und
Gutachtern weit auseinander. Unterschiedliche Féachertraditionen (z. B. Geistes- vs. Naturwis-
senschaften), unterschiedliche Inhalte (z. B. Mathematik vs. Geschichte), die einer jeweils ei-
genen Unterrichtsmethodik bediirfen, sowie Varianten personlichen Stils und individueller Lehr-
kompetenz und studentischer Lernstile fiihren zu einer groBen Heterogenitat didaktischer Kon-
zeptionen (Rindermann, 2001a, S. 207).

Es gibt aber auch Autor*innen, die der Meinung sind, dass es Ubergreifende Kriterien
gibt bzw. dass ,gute Lehre” definiert werden kann. Zentral werden hier beispielsweise
Struktur, Klarheit, Engagement, Klima oder Lernen als fachertibergreifende, relevante
Merkmale definiert. Licking et al. (2017) berufen sich auf allgemein anerkannte

Grundsatze: Uber die Lehre soll (Fach-)Wissen erlangt werden sowie Fertigkeiten
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vermittelt werden, die zum Arbeiten befahigen. Bei der Erfillung der Anforderungen
ist die Lehrperson von zentraler Bedeutung. Lehrende sollen demnach als Begleitung
eine lernférderliche Lernumgebung schaffen, sodass das aktive, selbstgesteuerte und
soziale Lernen gefordert wird. Lehre soll eigenverantwortliches, aktives und nachhal-
tiges studentisches (Tiefen-)Lernen bewirken sowie oberflachliches Lernen vermei-
den. Neben den Lehrenden und Studierenden ist die Lernumgebung (die Darstellung

von Inhalten und Rahmenbedingungen) zentral fur die Qualitat der Lehre (S. 10 f.).

Laut Webler (1991) richtet sich der facherunspezifische Lehrerfolg nach dem Grad
der Zielerreichung und der Unterstiitzung der Studierenden dabei (S. 243). Auch an
der JGU wird die Qualitat der Lehre als ein ,Maf der Ubereinstimmung von Lehrzielen
und Lehrpraxis® gesehen. Gleichzeitig soll ein ,Abgleich zwischen Teilzielen bzw. zwi-
schen Uber- und untergeordneten Zielen* erfolgen. Man sollte bewusst mit ambiva-
lenten Anforderungen umgehen, kontinuierlich ein Fachverstandnis entwickeln und
kommunizieren sowie Lernziele definieren und transparent vermitteln. Zusatzlich soll-
ten Veranstaltungen anschlussfahig sein, eine gute Betreuung bieten und gute For-
schung als Basis haben. Als Indikatoren zur Messung von quantifizierbaren Kriterien

gelten beispielsweise die Studiendauer oder Priifungsergebnisse (vgl. JGU, 2011).

Durch den normativen Charakter von ,guter Lehre® ist es schwierig, konkrete Merk-
male festzumachen. Rindermann leitete induktiv aus den Antworten von Studieren-
den und Lehrenden in einer direkten offenen Befragung nach Aspekten ,guter Lehre®
ein Modell mit relevanten Faktoren ab (siehe u. a. Rindermann, 2001b, S. 63 f.; Rind-
ermann, 2009, S. 65 ff.). ,Gute Lehre® wird als Ergebnis von Bedingungsvariablen,
die Dozierende, Studierende und Rahmenbedingungen betreffen, gesehen (zunéchst
das Heidelberger Modell (1995), das dann zum Muinchner multifaktoriellen Modell
(1998a/1999a) weiterentwickelt wurde). Dabei wird der Lehrerfolg als das Ergebnis

des Zusammenwirkens von mehreren Faktoren gesehen (Rindermann, 2003, S. 401):

Weder der Dozent allein, noch die Studierenden oder die Rahmenbedingungen kénnen den
Lehrerfolg garantieren, erst das Zusammenspiel eines fachlich, didaktisch und kommunikativ
kompetenten Dozenten, vorgebildeter, interessierter und engagierter Studenten sowie ginsti-
gen Rahmenbedingungen in Form von ausreichend Zeit, Platz, adaquater Anforderungshohe
und inhaltsangemessenen Veranstaltungsformen kann Lehrerfolg mit hoher Wahrscheinlichkeit
erzielen (Rindermann/Wagner, 1998, S. 315).

Etwas neuere Studien, wie die von Keller (2011), orientieren sich ebenfalls an Rind-

ermann und begreifen gute Hochschullehre als ein multidimensionales Konstrukt. Das

Ergebnis einer qualitativen Veranstaltung soll sich im Lehrerfolg ausdriicken, der

durch das Zusammenspiel von mehreren Faktoren zustande kommt (S. 4 ff.):

- Qualitat der Veranstaltung: Faktor 1 + Faktor 2 + Faktor 3 = Ergebnis

- Qualitat: Dozierender + Studierender + Rahmenbedingungen = Lehrerfolg
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,Gute Lehre” ist demnach ein facettenreicher Begriff, der nur schwer bestimmt werden
kann. Bei der Messung der Lehrqualitat stehen sich verschiedene Konzepte und Vor-
stellungen von ,guter Lehre® gegenlber (Keller, 2011, S. 3). Es gibt jedoch normative
Vorgaben, wie das Hochschulrahmengesetz, das die Ziele von Studium und Lehre
festlegt: Studium und Lehre sollen auf den Beruf vorbereiten, Fachwissen und Me-
thoden vermitteln sowie letztlich zur wissenschaftlichen oder kinstlerischen Arbeit
und ferner verantwortlichem Handeln in der Gesellschaft befahigen (Hochschulrah-
mengesetz, 87, 2019). Zusatzlich sind die Vorstellungen von ,guter Lehre® zeitlichen
Trends und Ideologien unterworfen: Vor dem Hintergrund der Bologna-Reformen und
dem geforderten Wandel ,From Teaching to Learning” orientieren sich Definitionen
zunehmend am Output und an den zu erreichenden Zielen guter Hochschullehre
(Ldbcke/Miiller/Johner, 2015, S. 4 f.). Ein Beispiel dafir ist die Definition von Ulrich
und Heckmann (2013), die dem Hochschulrahmengesetz &hnelt, indem die Ergeb-

nisse im Sinne von Zielen in Bezug auf Studium und Lehre herausgestellt werden:

Gute Hochschullehre umfasst die professionelle Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten, Kompe-
tenzen und Werten, insbesondere im Rahmen des jeweiligen Faches. Gute Hochschullehre
nutzt zu ihrer stetigen Optimierung die Standards des Qualitdtsmanagements und die neuesten
hochschuldidaktischen Forschungsergebnisse. Das Ziel guter Hochschullehre besteht letztend-
lich in der Ausbildung miindiger, kompetenter und wertgefestigter (Staats-)Burger (Ulrich/Heck-
mann, 2013, S. 4).

Nach Ulrich (2013) hat gute Hochschullehre das (Lern-)Ergebnis als primares Ziel:
Die Vermittlung von fachlichen und auRRerfachlichen Kompetenzen sowie die Berufs-
vorbereitung. Forschungsergebnisse sollen helfen, den Lernerfolg zu erhéhen, indem
hochschuldidaktische Kompetenzen verbessert werden. Des Weiteren legt er das
humboldtsche Ideal zu Grunde: Bildung um der Bildung willen mit dem Ziel der Per-
sonlichkeitsentwicklung der Studierenden zu muindigen aufgeklarten (Staats-)Bur-

ger*innen. Die Universitat solle diese als ,letzte Stufe der Erziehung* férdern (S. 95 f.):

Der Begriff gute Lehre kennzeichnet die Férderung staatsbiirgerlich und studienfachlich rele-
vanter Kenntnisse, Fertigkeiten, Einstellungen etc. durch MaRnahmen der Hochschullehre, der
Beratung, des systematischen Feedbacks und der Gestaltung weiterer Studienaufgaben durch
die Lehrenden. Dabei sollten die Ziele und Inhalte von Lehre strategisch nach Zielen sowohl
des demokratischen Staates als auch der jeweiligen Wissenschaft begriindet sein: Sowohl der
Mundigkeit des jeweiligen Birgers im Sinne seiner Persdnlichkeitsentwicklung wie auch dessen
besondere Kompetenz im absolvierten Studienfach (Ulrich, 2013, S. 96).

Im Unterschied zu Rindermann und Wagner (1998), die die Bedingungsfaktoren ,gu-
ter Lehre” mit dem Lehrerfolg als Ergebnis herausstellen, beschreibt die Output-ori-
entierte Definition von Ulrich (2013) die Ziele ,guter Lehre®. Man kann zusammenfas-
sen, dass das Verstandnis von ,guter Lehre® vielschichtig ist. Wahrend die Definitio-
nen und die Auswahl der Kriterien unterschiedlich sind, besteht zum einen weitestge-
hend Einigkeit darin, dass ,guter Lehre® mehrere latente Variablen zugrunde liegen:

Studierende, Lehrende und Rahmenbedingungen sind zentral, welche Aspekte das
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im Einzelnen sind, variiert. Gute Hochschullehre wird demnach als das Zusammen-
spiel von Bedingungsfaktoren auf verschiedenen Ebenen verstanden und umfasst
neben didaktisch erfolgreichen Lehrveranstaltungen, ,guten Lehrenden® und aktiven
Studierenden auch ein passendes Curriculum und geeignete institutionelle Rahmen-
bedingungen (Staufenbiel, 2000, S. 169 ff.; Krebs, 2006, S. 43; Rindermann, 2009,
S. 67). Zum anderen wird haufig auf ergebnisorientierte Vorgaben zurlickgegriffen
und die Definition ,guter Lehre” anhand von ubergreifenden Zielen formuliert: Hoch-
schullehre soll den Studierenden (Fach-)Wissen und Kompetenzen vermitteln, um sie
auf den Eintritt ins Arbeitsleben vorzubereiten sowie zur Partizipation in der Gesell-
schaft zu befahigen (Ulrich, 2013, S. 96; Lucking et al., 2017, S. 10 f.). Vor dem Hin-
tergrund des gesetzlichen Rahmens, den Bologha-Reformen und den universitren
Zielen von ,guter Lehre* kann man die Orientierung an den Zielen (vgl. Ulrich, 2013;
Ulrich/Heckmann, 2013) als ,gemeinsamen Nenner“ sehen, der fur verschiedene Ak-

teursgruppen, Veranstaltungsformen oder auch Fachkulturen tbergreifend gliltig ist.

Da ,gute Lehre® nicht nur von Faktoren mit einem Bezug zur Lehrveranstaltung be-
einflusst wird, wird ein kurzer Blick auf den ,Mehrebenen-Ansatz® geworfen, der die
Einbindung der Lehre in mehrere Ebenen beschreibt: Die hichste Ebene stellt das
Hochschulwesen im nationalen Rahmen dar (A), darunter liegt die einzelne Hoch-
schule (B), in der Hochschule gibt es wiederum Fachbereiche (C) mit Lehrveranstal-
tungen (D) und die unterste Ebene stellt die Person (E) dar (Huber/Vogel, 1984, S.
144 ff.). Gute Hochschullehre wird von Faktoren verschiedener Ebenen beeinflusst,
durch politische Vorgaben, Strukturen der Hochschulen und Fachbereiche sowie das

Verhalten der Studierenden und Lehrenden in einzelnen Veranstaltungen.

Die Befragten befinden sich dementsprechend auf der Mikro-Ebene und interagieren
in verschiedenen Lehrveranstaltungen miteinander. Diese sind wiederum Bestand-
teile von Studiengdngen bzw. Studienprogrammen und Fachbereichen, sodass der
institutionelle Rahmen oder die Ausstattung auf der Meso-Ebene miteinbezogen wer-
den (Schulze/Heller/Merten, 2022, S. 8). Auf der Makro-Ebene kommen noch die
Hochschulen, Ministerien, Parlamente und durch diese vorgegebenen institutionellen
Rahmenbedingungen, wie beispielsweise Verordnungen, hinzu (Krempkow, 1997, S.
15 f.). Die Studierenden und Lehrenden sind Akteur*innen, sie befinden sich als Per-
son auf der individuellen Ebene, als sozialer Interaktionspartner auf der sozialen
Ebene und als Mitglied der Institution Hochschule auf der umweltlich-institutionellen
Ebene (Lubeck, 2009, S. 4 f.). Der Fokus der vorliegenden Studie liegt auf den indi-
viduellen Vorstellungen der Studierenden und Lehrenden (Mikro-Ebene), die zusatz-

lich in andere Ebenen und Kontexte (Meso- und Makro-Ebene) miteingebunden sind.
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Der Qualitatsbegriff in der Bildung und das Qualitatsverstandnis der Hochschullehre
Wie bereits beschrieben, sprechen mittlerweile viele Autor*innen vermehrt von der
»,Qualitat der Lehre“ und weniger von ,guter Lehre® oder verwenden beides synonym.
Die Untersuchung der Qualitdt an Hochschulen gewann in den letzten Jahrzehnten
an Bedeutung, unter anderem durch die Bologna-Reformen. Der Qualitatsbegriff ist
nicht einheitlich geklart und wird oft allgemein gehalten. Im Bildungsbereich gibt es
unterschiedliche Kontexte, Bedeutungen und Mal3stabe: Qualitat kann als Ausnahme
mit hohen Standards oder als Perfektion verstanden werden. Des Weiteren kann
Qualitat als Zweck eines Produktes (Anforderungen von Konsument*innen), als Auf-
trag einer Institution oder als Gegenwert mit Leistungsindikatoren begriffen werden.
SchlieB3lich kann Qualitét auch als Transformation gesehen werden, als qualitativer
Wandel, der an Konsument*innen vollzogen wird, beispielsweise in der Steigerung
von Wissen und Kompetenzen der Studierenden (Harvey/Green, 2000, S. 18 ff.).
Qualitat als Transformation zu verstehen, also als Weiterentwicklung und Empower-
ment, ist fir den Bildungsprozess geeignet, da Qualitat hier an der Weiterentwicklung
und Befahigung der Lernenden gemessen wird, die den Prozess aktiv mitgestalten.
Im Falle der Hochschullehre liegt der Fokus auf der Beurteilung des Lernprozesses,

der als qualitativ gilt, wenn Lehre die Lernprozesse fordert (Klinger, 2011, S. 4).

Zusatzlich unterlag der Begriff in den letzten Jahrzehnten einem Wandel von einem
spezifikationsorientierten zum kundenorientierten Ausdruck.’® Da es zu einer Zu-
nahme vom Angebot mit demselben Produkt kam (in dem Fall von Hochschulen und
ihren Studiengangen), ist die Qualitat von Produkten bzw. Dienstleistungen (u. a. der
Lehre) zum entscheidenden Wettbewerbsfaktor auf dem ,Kaufermarkt® geworden
(Reinhardt/Lindemann/Heinzl, 1996, S. 3 ff.). Um sich gegen die Konkurrenz durch-
zusetzen, muss eine gewisse Kundenarientierung, also eine Orientierung an den Stu-
dierenden, gegeben sein und deren Wiinsche ermittelt werden. Qualitét ist hierbei die
,Gesamtheit von Merkmalen einer Einheit bezlglich ihrer Eignung, die festgelegte

und vorausgesetzte Erfordernisse erfiillen” (Krebs, 2006, S. 5).

Neben der objektiven Messung von Qualitat anhand von Kriterien, Standards und
Normen sind die subjektiven Vorstellungen der Konsument*innen und Produzent*in-

nen (von Lehre) —in dem Fall von Studierenden und Lehrenden — zentral. Die Qualitat

10 Kritisch kann man im Zusammenhang mit der Qualitatssicherung an Hochschulen die Bezeichnung
von Studierenden als ,Kund*innen“ bewerten, da dieser Begriff nicht der Tatsache gerecht wird, dass
Studierende an der Erstellung des Produktes ,Lehre” aktiv mitwirken missen. Da sich Bildung (auch im
Rahmen der Bologna-Reformen) als Selbstbildung vollzieht, erwerben Studierende dort nicht einfach
Fahigkeiten, sondern erlernen diese in Auseinandersetzung mit der Sache. Gleichzeitig missen Hoch-
schulen um Studierende werben und wie mit ,Klient*innen“ einen ,Lernvertrag“ abschliel3en, der die
Pflichten des Studierenden als Mitwirkender am Prozess umfasst (Huber, 2013, S. 62 f.).

18



von Hochschullehre ist jedoch ,keine beobachtbare Eigenschaft oder Beschaffenheit
eines Objektes, sondern das Resultat einer Bewertung der Beschaffenheit eines Ob-
jektes” durch die beteiligten Personen (Heid, 2000, S. 41). Die Beschaffenheit wird
Uber normative Qualitatskriterien festgelegt. Lehre ist nach diesem Verstandnis nicht
gut, sondern wird aus der subjektiven Perspektive der Betroffenen heraus als gut
(oder schlecht) befunden. Deshalb sollten bei der Bestimmung und Definition von
Qualitat die Bedurfnisse sowie Vorstellungen von Lehrenden und Lernenden mitein-
bezogen werden (Klinger, 2011, S. 31.). Da beide Gruppen Bedirfnisse haben, die
deren Vorstellungen beeinflussen, stehen bei einer subjektiven Bewertung die indivi-
duellen Praferenzen im Vordergrund. Es findet ein Abgleich zwischen dem, was er-
wartet (Ideal-Zustand) und was realisiert (Ist-Zustand) wird statt: ,Je mehr Leistung
des Anbieters und Anforderungen des Kunden tbereinstimmt, desto héher wird von
diesem die Qualitat des Produkts oder der Dienstleistung empfunden® (Krebs, 2006,
S. 6). Vereinfacht konnte man von Qualitat sprechen, wenn es eine Ubereinstimmung
von Leistungen mit den Anforderungen gibt. Qualitat wird nach dieser Auffassung als
mehrdimensionales Konstrukt verstanden und stellt eine dynamische Grol3e dar, die
sich durch verschiedene Anforderungen verandern kann. Qualitditsmerkmale kénnen

auch anwendungs- und zielgruppenorientiert definiert werden (Krebs, 2006, S. 6 f.).

Die Qualitatssicherung sowie Qualitdtsentwicklung sind mittlerweile zentrale Be-
standteile des Alltags von Hochschulen, die sich mit Kriterien ,guter Lehre* beschéf-
tigen. Das Qualitdtsmanagement hat die Aufgabe, zur Qualitdt von Humandienstleis-
tungen beizutragen, indem Qualitatsstandards definiert werden, ihre Umsetzung kon-
trolliert wird und Kriterien entsprechend angepasst werden. Deshalb ist Management
auch immer Qualitatsentwicklung und -sicherung. Die Qualitatssicherung hat das Ziel,
MalRRnahmen zu erarbeiten, die sicherstellen, dass Qualitatsziele erreicht werden. Ein
Mittel zur Sicherung der Lehrqualitét ist unter anderem die Befragung von Studieren-
den im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation. Dieses Qualitatsverstandnis be-
ruht auf der Annahme, dass die Zufriedenheit von Studierenden mit der Lehrveran-
staltung der MalR3stab fur eine hohe Qualitéat sei. Die Qualitt einer Bildungsmal3-
nahme kann man beispielsweise in folgenden Bereichen prifen: Zufriedenheits- bzw.
Teilnahmeerfolg, Lern- und Prifungserfolg, Arbeitsmarkterfolg, Praxiserfolg am Ar-
beitsplatz oder wirtschaftlicher Erfolg (Wellhdfer/Rothgang, 2002, S. 6 ff.).

Qualitat wird als ,die punktgenaue Erflllung der Anforderungen und Erwartungen von
Kunden und anderen Interessenspartnern®verstanden und nicht die hdchste Giite im
Sinne der technischen Machbarkeit. Die Anforderungen und Erwartungen umfassen

materielle und nichtmaterielle Aspekte von Studium und Lehre. Qualitat stellt hier die
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Voraussetzung flr nachhaltigen Erfolg dar und bedeutet: ,[...], dass die Ergebnisse
der Prozesse alle Interessenspartner (Stakeholder) nachhaltig zufrieden stellen, und
dass deren Erwartungen und Anforderungen voll erflllt werden. [...]* (Hopfenmdiller,
2009, S. 43 ff.). In der Hochschullehre gibt es verschiedene Gruppen, die ein Inte-
resse an einer hohen Lehrqualitét haben, das sind neben den Studierenden und Leh-
renden auch die Hochschule, die Gesellschaft, der Staat oder zukinftige Arbeitge-
ber*innen. Jede Gruppe hat ein eigenes Verstandnis, wie Hochschullehre aussehen
sollte. Der Staat sieht eher die Okonomie der Lehre, die Gesellschaft den internatio-
nalen Ruf und gute Studienabschliisse. Fir (zukiinftige) Arbeitgeber*innen sind die
Ergebnisse wichtig, fur Studierende und Lehrende zunachst eher der Lehr-Lern-Pro-
zess (danach auch Rahmenbedingungen und Ergebnisse). Deshalb braucht es einen
stetigen Diskurs Uber die Qualitatskriterien der Hochschullehre (Keller, 2011, S. 2 f.):

Die Frage, was Qualitat im Hochschulbereich ist, kann nicht leicht und vor allem nicht eindeutig
und universell beantwortet werden. Qualitat ist multidimensional, abhangig von der Betrach-
tungsweise der Befragten. [...] Um Vorstellungen von Qualitat zu entwickeln ist es nétig, dass
die an Lehre und Studium Beteiligten dariiber ins Gesprach kommen, um ber den Austausch
von Meinungen und Einschétzungen Kriterien von Qualitat zu entwickeln (Wellhdfer/Rothgang,
2002, S. 10).

Der Wissenschaftsrat (2018) teilt die Auffassung, dass die Bewertung von Qualitét an
Hochschulen von verschiedenen Zwecken der Hochschullehre bestimmt wird. Studie-
rende sehen qualitative Lehre in der Vorbereitung auf den Beruf, Lehrende als Ver-
mittlung des Erkenntnisfortschritts und Geldgeber*innen in der Verlasslichkeit von Ab-
schlussniveaus. Das Qualitatsverstandnis ist trotz verschiedener Erwartungen kon-
textgebunden und bemisst sich nach Wirkungen und Zielen von Studium und Lehre
sowie deren Umsetzung. Die Studierenden sollen bestmdglich beim Lernen unter-
stitzt werden, indem Dozierende kompetent das aktive selbstorganisierte Lernen und

den Erwerb von Kompetenzen férdern (S. 19 ff.).

Dementsprechend soll sich Lehrqualitat als strategisches Ziel in den Lernfortschritten
der Studierenden und der Qualitat der erreichten Lernergebnisse zeigen. Daflr mus-
sen genug Ressourcen vorhanden sein, um die Gestaltung von Handlungsrahmen
und Lernumgebungen zu ermdglichen. Die Vorkenntnisse der Studierenden sollen
einbezogen, die institutionelle Qualitatssicherung ausgebaut und die individuelle
Lehrkompetenz gefordert werden. Qualitat benétigt Rahmenbedingungen und die Un-
terstitzung der Lander durch zusatzliche Ressourcen. Studierenden kommt eine
wichtige Rolle in der Lehre und fiir den eigenen Lernprozess sowie ihre Fortschritte
zu, sie tragen eine (Mit-)Verantwortung. Es werden Engagement, Interesse und Neu-

gier fur das Studium benétigt (Hochschulrektorenkonferenz, 2008, S. 3 ff.).
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Insgesamt kann man festhalten, dass Qualitéat im Bereich Studium und Lehre als mul-
tidimensional verstanden und entwickelt werden kann. Sie ist von den involvierten
Akteursgruppen, den institutionellen Rahmenbedingungen sowie staatlichen Finan-
zierungs- und Steuerungsstrategien abhangig (Harvey/Green, 2000, S. 36 f.; Wissen-
schaftsrat, 2018, S. 8). Qualitat ist demnach eine relative Grél3e, die Uber den Ver-
gleich von Zielen und deren Erreichung gemessen werden kann (Schmidt, 2009, S.
46). Durch die Kompetenzorientierung im Rahmen des Bologna-Prozesses wird die
Qualitat von Bildungsprozessen zunehmend Output-orientiert definiert. Bildungspro-
zesse sind darauf ausgerichtet, zu messen, ob und wie gut sie vorgegebene Ziele
erreichen (Fend, 2001, S. 204). Bei diesem Ansatz wird das Konzept von Bildung als
kontinuierliche Weiterentwicklung der am Bildungsprozess beteiligten Akteur*innen
gesehen. Das betrifft den Wissenszuwachs, die Selbstreflektionsfahigkeit oder auch
die Personlichkeitsentwicklung der Studierenden (Blithmann, 2012, S. 18 ff.). Be-
trachtet man die Qualitat der Hochschullehre vor dem Hintergrund des Wettbewerbs,
sind die Anforderungen an die Lehrqualitat von dem Ziel bestimmt, dass Studium und
Lehre gemafl? dem Hochschulrahmengesetz die berufsfahige (Aus-)Bildung und per-

sonliche Entwicklung von Studierenden hervorbringen soll (Krebs, 2006, S. 9).

Wahrend Qualitat haufig als messbare (Ergebnis-)Qualitat begriffen wird (z. B. an-
hand von Absolvent*innen-Quoten), wird sie in der vorliegenden Arbeit als die Pas-
sung von Interessen und Anspriichen der beteiligten Akteursgruppen (Studierende
und Lehrende) verstanden. Bei der Vorstellung von ,guter Lehre®, die die abhangige
Variable bildet, handelt es sich um eine Art Einstellung bzw. Kognition, die mittels
eines Modells erfasst werden soll. Der Qualitatsbegriff wird auf die Hochschullehre
Ubertragen, als multidimensional (das Zusammenwirken von mehreren Bedingungs-
variablen) und abhangig von den Beteiligten (und deren Qualitatskriterien) verstan-
den: Denn Qualitat ist keine beobachtbare Eigenschaft, sondern wird Giber normativ
bestimmte Kriterien definiert, die im intersubjektiven Diskurs herausgebildet und sub-
jektiv bewertet werden. Das Verstandnis von Qualitatsaspekten der Lehre hangt dem-
nach von der Perspektive der Akteur*innen ab, weshalb Studierende und Lehrende
bei der Definition von Kriterien miteinbezogen werden sollten (Klinger, 2011, S. 31.).
Es ware bei der Umsetzung guter Hochschullehre hilfreich, wenn es ein einheitliches
Verstandnis mit entsprechenden Merkmalen gabe, die die Beteiligten akzeptieren und
internalisieren (Klinger, 2011, S. 17 ff.). Demnach soll das Leitbild guter Hochschul-
lehre auf einem Qualitatsverstandnis aufbauen und normativ festgelegte Kriterien, die
erzielt werden sollen, enthalten, aber durch individuelle und subjektive Vorstellungen

von Studierenden sowie Lehrenden (z. B. durch deren Befragung) ergénzt werden.
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Anséatze zur Strukturierung der Qualitdtsdimensionen guter Hochschullehre

Generell kann man bei der Strukturierung und Abbildung der Dimensionen ,guter
Lehre” zwei Heuristiken unterscheiden. In Anlehnung an Donabedian (1980) kann der
Qualitatsbegriff grundsatzlich in drei Analyse-Ebenen unterteilt werden: Die Struktur
umfasst Rahmenbedingungen, Strukturen der Organisation, finanzielle Ausstattung
oder Infrastruktur sowie personelle Ressourcen. Der Prozess umfasst Parameter, die
die Durchfiihrung und Erbringung der Leistung (Arbeitsablaufe) pragen. Das Ergebnis
umfasst Merkmale, die auf den Erfolg oder Misserfolg schliel3en lassen. Diese Eintei-
lung ist undifferenziert und theoretisch-modellhaft, beinhaltet aber, dass alle drei Ebe-
nen in einem funktionalen Zusammenhang stehen. Die Struktur dient als Basis fur
gute Leistungen und der Prozess bedingt die Erzielung der Ergebnisse (Krebs, 2006,
S. 7 f.; vgl. Donabedian, 1966). Fur die Qualitat der Lehre auf der Struktur-Ebene sind
die Ministerien, Hochschulleitungen und Verwaltungen zustandig, indem sie Rahmen-
bedingungen schaffen und materielle Ressourcen bereitstellen. Das umfasst die Ge-
samtheit von sachlichen und personellen Ressourcen sowie gesetzliche und organi-
satorische Reglungen, die fur das Zustandekommen von Lehre notwendig sind. Fir
den Lehr-Lern-Prozess an sich sind die Fachbereiche, die Lehrenden und die Studie-
renden verantwortlich. Die Fachbereiche koordinieren die Lehrplanung und das Pru-
fungswesen, indem sie beispielsweise Raumlichkeiten vergeben. Die Dozierenden
gestalten die Lehrveranstaltungen inhaltlich und didaktisch, halten Sprechstunden
und nehmen Prifungen ab. Studierende beeinflussen die Lehre durch ihren Input,
ihre Veranstaltungsvorbereitung und die Interaktion mit den Lehrenden. Fir die Er-
gebnisqualitat kbnnen unter anderem Fachwissen, Berufsfahigkeit als auch die Be-

herrschung wissenschatftlicher Arbeitsmethoden relevant sein (Krebs, 2006, S. 11 f.).

In Orientierung an Parsons (1996) lasst sich alternativ auch ein systemtheoretisches
Verstandnis von Qualitat und das AGIL-Modell als Schema zur Einordnung von Merk-
malen ,guter Lehre® auf verschiedenen Ebenen zugrunde legen. Nach dem struktur-
funktionalistischen Modell sind die Qualitatsebenen auf der gleichen Ebene angesie-
delt. Qualitat wird dabei in der Regel als ein wie auch immer geartetes balanciertes
Verhéltnis zwischen unterschiedlichen Anspriichen und Interessen definiert. In Stu-
dium und Lehre unterteilt man grundsatzlich in: Anpassung oder Ressourcengewin-
nung (Adaption), das umfasst materielle und personelle Ressourcen der Hochschule
(z. B. sachliche und rdumliche Ausstattung oder Studienstruktur) sowie Wissensbe-
stande, Motivation und Leistungsvermégen der Studierenden. Die Interaktion (In-

tegration) beinhaltet die Lehrorganisation, Didaktik, Betreuung und Beratung oder
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auch das studentische Klima. Die Zielverwirklichung (Goal-Attainment) beschreibt er-
reichte Ergebnisse, wie den Kompetenzerwerb, Prifungsergebnisse, Persodnlichkeits-
entwicklung oder auch erfolgreiche Berufsanbindung. Das letzte Feld bildet die Erhal-
tung latenter Strukturen (Latent Pattern Maintenance), hierunter fallen Werte, Selbst-
verstandnis oder auch Einstellungen im Kontext von Studium und Lehre. Bei diesem
Ubergreifenden Konstrukt steht die Systemstabilitat bei sich verandernden Rahmen-
bedingungen im Vordergrund. Qualitéat herrscht vor, wenn ein balanciertes Verhaltnis
der Qualitatsebenen vorliegt (Schmidt et al., 2014, S. 49; vgl. Parsons/Platt, 1990).

Wahrend bei Parsons (1996) die vier Qualitatsbereiche auf der gleichen Ebene an-
gesiedelt sind, herrscht bei Donabedian (1980) eine gewisse Hierarchie vor und die
Ergebnisqualitat wird als abhéngige Variable (Output) gesehen, die aus einer guten
Struktur- und Prozessqualitat entsteht. Fir die Strukturierung und den Vergleich der
Vorstellungen wird in Anlehnung an andere Untersuchungen (z. B. Knddler, 2019;
Schulze/Heller/Merten, 2022; vgl. Kapitel 3.3) in diesem Kontext das Qualitatsver-
standnis von Donabedian (1980) mit den drei Ebenen auf den Hochschulkontext tiber-
tragen. Jedoch lasst sich beméangeln, dass in der Praxis nicht immer ein linearer Kau-
salzusammenhang zwischen den Ebenen vorliegt, sodass eine gute Struktur- und
Prozessqualitat nicht jedes Mal zwingend zu einer guten Ergebnisqualitat fihren
muss. Deshalb sollten auch Ziele beriicksichtigt werden und das Modell wird um die
Zielqualitat erweitert, indem die dritte Ebene als ein Ziel-/Ergebnis-Abgleich angese-
hen wird (im Folgenden als ,erweitertes Donabedian-Modell* bezeichnet). Dadurch
fuhrt eine hochwertige Zielsetzung zusammen mit der Struktur- und Prozessqualitat
zur Ergebnisqualitat (Schmidt, 2009, S. 47 ff.; Schulze/Heller/Merten, 2022, S. 4).

Das Modell stellt eine Heuristik fur die Zuordnung der relevanten Dimensionen auf
drei Ebenen dar und bildet ein Ordnungssystem fur die Kriterien ,guter Lehre®. Die
Unterscheidung in Struktur, Prozess und Ziel-/Ergebnis wird lediglich als ,analytische”
Trennung verstanden, da sich die Aspekte auf den Ebenen gegenseitig bedingen und
beeinflussen kdnnen, sodass die Kausalitét nicht nur linear von Strukturen tber Pro-
zesse zu Ergebnissen fuhrt, sondern es (komplexe) Wechselwirkungen gibt. In erster
Linie sollen dadurch ein systematisches Verstandnis sowie die Deskription der rele-
vanten Kriterien ,guter Lehre® aus der Perspektive von Studierenden und Lehrenden
erma@glicht werden. Dabei soll untersucht werden, welche Merkmale den Befragten
fur das Konstrukt wichtig sind und wo gegebenenfalls Diskrepanzen bei der Bedeu-
tungszumessung von strukturellen Voraussetzungen (sachliche, materielle und per-
sonelle Aspekte), Kriterien im Prozess (Lehre und Interaktion) oder auch den Zie-

len/Ergebnissen (bspw. Kompetenzzuwachs) zwischen bestimmten Gruppen liegen.
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Die Grundlage fur die vorliegende Arbeit bildet somit eine ergebnisorientierte und
Ubergreifende Konzeption von ,guter Lehre” in Anlehnung an Ulrich (2013) sowie das
Hochschulrahmengesetz (2019). Diese baut auf dem Verstandnis auf, dass Qualitét
als Transformation am Lernenden gesehen wird und der erzielte Output entscheidend
ist. Das ,erweiterte Donabedian-Modell“ stellt als Heuristik den theoretischen Erkla-
rungsrahmen fur das Qualitatsmodell ,guter Lehre” dar, auf dem die (subjektiven)
Vorstellungen beider Gruppen abgebildet werden. Gute Hochschullehre ist ein mul-
tidimensionales Konstrukt und umfasst demnach nicht nur Aspekte der Lehrveran-
staltung (Prozess-Ebene), sondern steht in einem wechselseitigen Verhaltnis mit den
Rahmenbedingungen und Voraussetzungen der Akteur*innen (Struktur-Ebene) so-
wie den zu erreichenden Wirkungen (Ziel-/Ergebnis-Ebene). Die einzelnen Katego-
rien guter Hochschullehre werden aus dem Forschungsstand (der Befragung beider

Akteursgruppen) abgeleitet und in einem Arbeitsmodell strukturiert (vgl. Kapitel 3.3).

2.2 Hintergrinde und Anséatze zur Bestimmung von Kriterien ,,guter Lehre*

Bei der Ermittlung von Kriterien ,guter Lehre® kann zwischen verschiedenen For-
schungsstrangen und Forschungstraditionen unterschieden werden. Die Erforschung
stellte lange keinen linearen Prozess dar, sondern fand in Wellen statt. Zunachst etab-
lierte sich die Debatte um gute Hochschullehre vor allem in theoretischen Diskursen
der Hochschuldidaktik. Immer wieder aufkommende Probleme, wie beispielsweise
die ,deutsche Bildungskatastrophe” (in den 1960ern) oder der ,Reformstau®, fihrten
bereits friih zum allgemeinen Konsens, dass umfassende Reformen in der Lehre not-
wendig sind. In der Ubergangszeit zu den 1970er Jahren veranderte sich der Fokus
der Evaluation von der Frage ,Was" (,Inhaltsaspekt‘ von Studium und Lehre) und
richtete den Blick auf das ,Wie" (,Vermittlungsaspekt‘ beziiglich der Planung und
Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen). Aufgrund der Uberlastung von Hochschulen
durch expandierende Studierendenzahlen (nach dem Offnungsbeschluss von 1977)
war eine Auswirkung, dass Lehre und Forschung in eine Krise kamen und sich der
Bedarf nach Reformen vermehrt abzeichnete (Schimank, 1994, S. 5 ff.; Schimank,
1995, S. 56 ff.). Dadurch riickten zunachst die Fragen der Lehrqualitat und Ansétze
didaktischer sowie inhaltlicher Studienreformen in den Hintergrund. Erst nach der
Veroffentlichung des Hochschul-Rankings (1989/90) folgten eine Reihe von Gesetzen

und Empfehlungen sowie empirische Untersuchungen (Huber, 1995, S. 114 ff.).

In den 1990er Jahren gewann die Diskussion um eine Umstrukturierung des Hoch-
schulsystems in Deutschland erneut an Fahrt. Ein Aspekt war auch hier die Lehre,
die aufgrund von hohen Abbruchquoten, langen Studienzeiten, Praxisferne oder Ver-

nachlassigung der Lehre zugunsten der Forschung kritisiert wurde. Ende der 1990er
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Jahre hatte die Hochschuldidaktik mit der Umsetzung der Bologha-Beschliisse eine
starkere Aufmerksamkeit erlangt. Zum einen bildete die Umstellung auf gestufte Stu-
dienabschliisse (Fragen nach Inhalten und Strukturen der Studiengange) einen zent-
ralen Reformbereich. Zum anderen stellte die Umsetzung der geforderten Verénde-
rungen, wie die Lehrperson in der Rolle als ,Coach“ oder die Férderung von ,studie-
rendenzentrierter® Lehre, viele Anforderungen an gute Hochschullehre (Teichler,
2005, S. 18 f.; Huther/Krucken, 2016, S. 50; Knédler, 2019, S. 101 ff.).

Seitdem erlebt die Evaluation in Deutschland eine anhaltende Boomphase, welche
mitunter auf eine Vielzahl an internationalen Entwicklungen zurtickzufiihren ist. Die
Forschung zur Gestaltung der Hochschullehre befindet sich jedoch in einem grundle-
genden Umbruch, da vermehrt Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung und der empiri-
schen Hochschulforschung, auch in Bezug auf ,gute Lehre®, berilicksichtigt werden.
Diese Entwicklung kann man als ,empirische Wende*“ der Hochschuldidaktik bezeich-
nen, denn Daten sollen mithilfe von kausalen Modellen Giber Wirkmechanismen inter-
pretiert werden (Schneider/Mustafic, 2015, S. 2; Schulze/Heller/Merten, 2022, S. 3;
Pasternack, 2006, S. 105 f.). Die Lehr-Lern-Forschung umfasst die Beschreibung, Er-
klarung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen in institutionalisierten Lernsituati-
onen. Sie ist keine selbststandige Disziplin, sondern vereint Theorien und Forschun-
gen der (Padagogischen und Instruktions-)Psychologie mit der empirischen Bildungs-
forschung und der Fachdidaktik. Inhalte sind die Interaktion von Lehrenden und Ler-
nenden, die padagogischen Fahigkeiten der Lehrperson sowie facheriibergreifende
Kompetenzen oder das selbstregulierte Lernen der Studierenden (Grasel/Gniewosz,
2011, S. 16 ff.).

Bei der empirischen Hochschulforschung handelt es sich um ein jlingeres For-
schungsgebiet, das sich als gegenstands- und praxisbezogen definieren lasst. Die
thematische Bandbreite der Forschung ist grof3, wobei eine Theorie- und Metho-
denorientierung charakteristisch ist. Die Untersuchung von ,guter Lehre® lasst sich
den personen-, lehr- und lernbezogenen Aspekten zuordnen, die sich mit Studieren-
den und Lehrenden als Akteur*innen sowie den Lehr- und Lernstilen beschéftigen.
Schlisseldisziplinen dieser Forschung sind Padagogik, Psychologie und Soziologie
(Teichler, 1994, S. 169 ff.; Pasternack, 2006, S. 105; Schneider/Mustafic, 2015, S. 6).

Nicht nur im Hinblick auf die Definition ,guter Lehre* gibt es verschiedene Ansatze,
auch bei der Bestimmung von Kriterien und deren Messung gibt es unterschiedliche
Herangehensweisen. Allgemein kann man die Ansatze in theoretisch-hochschuldi-

daktische Modelle, empirische Lehr-Lern-Forschung sowie die (direkte) Befragung
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von Lehrenden und Studierenden unterscheiden. Merkmale kénnen entweder axio-
matisch definiert oder aus instruktionspsychologischen Theorien und normativen Ge-
setzestexten sowie Curricula abgeleitet werden. Andere Optionen sind die Beschrei-
bung von ,guten Lehrenden® oder die direkte Befragung der beteiligten Akteursgrup-

pen. Das kdnnen entweder Lehrende und Studierende sein, aber auch Hochschuldi-

daktiker*innen, Hochschulleiter*innen,

Expert*innen, oder Lehrpreistrager*innen

(Rindermann, 1999b, S. 137; Rindermann, 2002b, S. 235; vgl. Tabelle 2).

Ansatz zur Bestimmung von Kriterien:
Definition von Lehrzielen unter hochschuldi-
daktischen Gesichtspunkten

Orientierung an normativen Quellen (bspw.
Gesetzestexte, Bildungsideale, Curricula
oder offizielle Richtlinien)

Heranziehung hochschuldidaktischer und
instruktionspsychologischer Theorien
Ubertragung der Unterrichtsforschung
Beobachtung und Beschreibung der Veran-
staltungen von ,guten Dozierenden®
Pradiktoren von Lehrerfolg oder Lehrenden-
beurteilungen sowie Variablen ,guter Lehre*
Analyse von Merkmalen der Personen, die
einen Lehrpreis erhalten haben
Relevanz-Rating vorgegebener Items
(Offene) direkte Befragung von Lehrenden
und/oder Studierenden

Beispiele fur Autor*innen und Studien:
u. a. Webler (1991)

u. a. Empfehlungen des  Wissenschaftsrates
(2008/2017/2018), Hochschulrahmengesetz (Stand
2019), Hochschulgesetz des Landes Rheinland-Pfalz
(Stand 2021), Charta der guten Lehre (Jorzik, 2013)
u. a. Rindermann (1998)

u. a. Ulrich (2013)
u.a. Spiel/Gossler
(1981)

u. a. Broder/Dorfman (1994),
2009), Lumbsden/Scott (1984)
u. a. Dunkin/Precians (1992),
Warm/Vettori (2018)

u. a. Shatz/Best (1986), Spiel/Wolf/Popper (2002)
u.a. Feldman (1988), Rindermann (1999b), Pau-
ler/Jucks (2013), Mirastschijski et al. (2017), Knddler

(1998), Braskamp/Ory/Pieper
Rindermann (1999-

Ulrich (2014/2016),

(2019), Schulze/Heller/Merten (2022)

Tabelle 2: Ansatze zur Bestimmung von Aspekten ,guter Lehre" in Anlehnung an die Unterteilung nach
Rindermann (1999b, S. 137), mit eigenen Erganzungen.

Entsprechend kdénnen auch die Items von Fragebdgen zur Messung ,guter Lehre”
unterschiedlich generiert werden: Induktiv mittels einer offenen Befragung von Stu-
dierenden, Lehrenden oder auch Expert*innen. Synkretistisch Giber vorhandene Ver-
fahren und Ergebnisse der Lehrevaluationsforschung (Auswahl und Kombination ge-
eigneter Items) oder auch in einem Gremienbeschluss, theoretisch basierend auf
existierenden oder entwickelten Theorien und Lehrzielkonzeptionen sowie durch In-

strumente, die von Autor*innen entwickelt wurden (Rindermann, 1998a, S. 190).

Zusammenfassend lassen sich in der bisherigen Forschung mehrere Probleme dabei
identifizieren, solide empirische Erkenntnisse tiber gute Hochschullehre zu gewinnen:
Zunachst stellt sich das Kriterien-Problem, die Frage, was Uberhaupt ,,gute Lehre® ist
und wie sie gemessen werden kann. In theoretischen und empirischen Studien wird
haufig nur ein Kriterium gemessen, deshalb ist eine Definition vor der Untersuchung
wichtig. Aus empirischer Sicht gibt es eine Reihe von Methoden zur Bestimmung von
Kriterien: Theoretische Ableitung, Analyse von Lehrzielen, Befragung von Akteur*in-

nen, Inspektion von verschiedenen Lehrevaluationsbdgen oder Analyse von Vorher-
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sagekriterien (Pradiktoren von Lernerfolg). Eine Antwort bedarf Empirie und diskursi-
ven Konsens, wobei die Fachkulturen bertcksichtigt werden muissen. Das Pra-
diktoren-Problem beschaftigt sich mit vielversprechenden Vorhersagevariablen fir
gute Hochschullehre, die theoriegeleitet operationalisiert werden und beeinflussbare
Faktoren darstellen sollen. Beim Spezifitats-Problem handelt es sich um die Lehr-
Lern-Prinzipien der Hochschule, des Faches oder der Veranstaltungsart. Um Ergeb-
nisse generalisieren zu kénnen, miissen die Kontextbedingungen dokumentiert wer-
den. Da die Wirkmechanismen nicht ganz klar sind, entsteht ein Kausalitats-Problem,
das eher experimentelle Designs als Befragungen zur Losung brauchte. Daraus leitet
sich das allgemeine Problem der Stichprobe ab. Es ist schwierig, eine grof3e und re-
prasentative Stichprobe zu bekommen, da oft nur ein Teil der Studierenden aus be-
stimmten Veranstaltungen oder Féachern befragt wird, auRerdem findet dabei haufig
eine gewisse Selbstselektion statt (Spinath/Seifried, 2018, S. 157 ff.).

Legt man ein Messinstrument als Referenzrahmen fest, bei dem mdglichst gute Werte
erreicht werden sollen, sind diese nicht unbedingt vergleichbar, beispielsweise zwi-
schen Seminaren und Vorlesungen. Politische Vorgaben, wie gewisse Absolvent*in-
nenzahlen, sind reine Anforderungen, die nicht unbedingt dienlich sind, wenn die Kon-
sequenz zum Beispiel nicht bessere Lehre ist, sondern dass der Prifungsanspruch
gesenkt wird. Expert*innenbefragungen sind durch verschiedene Meinungen geeig-
neter, ihnen fehlt jedoch die empirische Evidenz. Eine passende Methode ist daher,
die betroffenen Personen nach Kriterien ,guter Lehre” zu befragen, da die Akteur*in-
nen nicht nur subjektiv durch eigene Erfahrungen geprégt sind, sondern auch von den
normativen Vorgaben und Anforderungen der Hochschulpraxis eine hohe Kenntnis
besitzen. Auf diesem Weg empirische Ergebnisse zu erlangen, stellt einen erkennt-
nisorientierten Zugang zur Realitat dar. Der Einbezug subjektiver Theorien ist ein be-
wahrtes Verfahren, um Praxisndhe bei wissenschaftlichen Erkenntnissen herzustel-
len (Rindermann, 1999b, S. 138; Rindermann, 2001a, S. 41; Ulrich, 2013, S. 96 f.).

In der vorliegenden Arbeit wird eine direkte Befragung nach den Merkmalen ,guter
Lehre" aus der Perspektive von Studierenden und Lehrenden als empirischer Zugang
gewahlt. Dabei werden hochschuldidaktische Uberlegungen und empirische Ergeb-
nisse bericksichtigt. Mittels eines Mixed-Method-Designs werden qualitative und
guantitative Daten generiert: Neben einer offenen Frage nach Merkmalen ,guter
Lehre” (vgl. Feldman, 1988; Rindermann, 1999b; Pauler/Jucks, 2013; Ulrich, 2013;
Mirastschijski et al., 2017; Knddler, 2019; Schulze/Heller/Merten, 2022) werden zent-
rale Kriterien guter Hochschullehre aus der bisherigen Forschung in einem Wichtig-

keits-Rating bewertet (vgl. Weinstein, 1989; Alhija, 2017) und die Bedeutung von
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Oberkategorien in einem Relevanz-Ranking verglichen (vgl. Shatz/Best, 1986;
Spiel/Wolf/Popper, 2002). Aufgrund dieses Vorhabens werden im Forschungsstand
insbesondere Ergebnisse der (offenen) Befragung beider Akteursgruppen und deren
Vergleich (schwerpunktmaRig im deutschsprachigen Hochschulraum) berlcksichtigt

sowie beispielhaft andere Herangehensweisen dargelegt (vgl. Kapitel 3.1 und 3.2).

2.3 Exkurs: Studierenden- vs. Lehrendenorientierung/-zentrierung

Da vor allem im Kontext mit Anspriichen an ,gute Lehre® (z. B. durch die Bologna-
Reformen oder Empfehlungen des Wissenschaftsrates) haufig von der Studierenden-
und Lernzentrierung bzw. -orientierung gesprochen wird, wird an dieser Stelle kurz
vertiefend auf die Hintergriinde dieser Begriffe eingegangen. Eine grundlegende Stu-
die, deren Ergebnisse auch von deutschsprachigen Autor*innen mehrfach aufgenom-
men wurden, stammt von Kember (1997). Dieser hat 13 Studien aus unterschiedli-
chen Landern und mit verschiedenen Kategorien zu Lehrorientierungen und Konzep-
tionen zusammenfasst. Es ergeben sich dabei zwei Ubergeordnete Konzepte: Tea-

cher-centered/content-oriented und student-centered/learning-oriented (S. 255 f.).

Kember (1997) beschreibt diese beiden Orientierungen als zwei Pole eines Kontinu-
ums. Beide Hauptpole haben jeweils zwei untergeordnete Konzeptionen, die durch
ein funftes Konzept miteinander verbunden werden. An einem Ende des Kontinuums
steht die Inhaltsorientierung, wobei entweder Informationen prasentiert werden und
der Studierende ein passiver Rezipient ist (imparting information) oder der Fokus auf
der Présentation von Informationen liegt, aber eine gute Strukturierung durch den
Lehrenden stattfindet, damit die Informationen von den Studierenden gut aufgenom-
men werden kénnen (transmitting structured knowledge). Den Bindepunkt stellt die
student teacher interaction dar, dabei ist vor allem der Austausch beider wichtig. Am
anderen Ende des Kontinuums befindet sich ein Konzept, das Studierende mehr in
den Fokus riickt, Dozierende helfen ihnen beim Lernen und Ergebnisse sind zentral
(facilitating understanding). Bei der Lernorientierung als zweitem Pol findet eine tiefe
Auseinandersetzung mit den Themen statt und die Einstellungen der Studierenden

werden verandert (conceptual change; S. 262 ff.; siehe Abbildung 1).

Mittlerweile werden diese Lehrkonzeptionen weniger als Kontinuum gesehen, son-
dern als zwei sich gegenuberstehende Normen (Ulrich, 2020, S. 6). In der Forschung
wird der Gegensatz von Lehrendenorientierung und Studierendenorientierung postu-
liert, die sich vor allem in der Aktivitdt der Studierenden unterscheiden. Die lehren-
denzentrierte Lehrorientierung zeichnet sich durch inhaltsorientierte Wissensvermitt-

lung, eine hohe Aktivitat der Lehrenden und eine geringe Aktivitat der Lernenden aus.
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Bei der Inhaltsorientierung sind die Kenntnisse der Lehrperson zentral, Studierende
werden extrinsisch motiviert (z. B. durch gute Noten), Lehrende stellen Materialien
sowie Aufgaben bereit und orientieren sich beim Prasentieren von Inhalten eher an
externen Standards (z. B. Prifungen). Bei der studierendenzentrierten Lehrorientie-
rung liegt der Fokus auf dem Lernprozess, die Lernenden sind aktiver und werden
von der Lehrperson unterstitzt, selbst Wissen zu erlangen, indem diese eine geeig-
nete Lernumgebung schafft. Bei der Lernorientierung werden Studierende (intrin-
sisch) motiviert und aktiviert, wéahrend individuelle Lern- und Arbeitsphasen, studen-
tische Beitrage sowie der Erwerb von Kompetenzen bedeutend sind (Pauler/Jucks,
2013, S. 96 ff.; Lubeck, 2010, S. 9 f.; Wibbecke et al., 2016, S. 184 f.).

Viele weitere empirische Studien kénnen ebenfalls diese Dichotomie der Lehrkonzep-
tionen nachweisen und verwenden diese Unterteilung in ihren Untersuchungen (z. B.
Kember/Kwan, 2000; Entwistle et al., 2000; Winteler/Forster, 2007; Lubeck, 2009).

teacher-centered / student-centered /
content-oriented |learning-oriented

yransmitting student A conceptual
imparting teacher il  facilitating change/
information :"”‘T”"’d @ interaction / “@ understanding intellectual
nowledge apprenticeship development

Abbildung 1: Mehrstufiges Kategorisierungsmodell von Lehrkonzeptionen nach Kember (1997, S. 264).

Die Unterscheidung der Lehrkonzeptionen in zwei Pole spielt vor allem im Zusam-
menhang mit dem Bologna-Prozess sowie den daraus resultierenden Anforderungen
an (,gute“) Hochschullehre und das Studium eine bedeutende Rolle. Durch den pos-
tulierten ,Shift from Teaching to Learning® wird seither eine Verschiebung hin zur Stu-
dierenden-/Lernorientierung (student-centered/learning-oriented) angestrebt (vgl.
Barr/Tagg, 1995; Wildt, 2003, S. 14; Wildt/Eberhard, 2010, S. 15 f.; Wissenschaftsrat,
2022, S. 27 ff.). Begriindet wird die Forderung damit, dass laut motivations- und so-
zialpsychologischen Lehr-Lern-Theorien sowie empirischen Studien eine studieren-
denzentrierte, lernorientierte Lehre im Hinblick auf die Lernstile und das Lernverhalten
der Studierenden hochwertiger sei (Lubeck, 2010, S. 11; Hochschulrektorenkonfe-
renz, 2008, S. 3).

29



3. ,,Gute Lehre* als Gegenstand von empirischen Untersuchungen:
Die Befragung von Lehrenden und Studierenden

Den Hauptteil dieses Kapitels bildet der Forschungsstand der Befragung von Studie-
renden und Lehrenden zu ihren Vorstellungen von ,guter Lehre®. Zunachst gibt es
einen Ruckblick auf die angloamerikanischen Wurzeln der Erforschung von ,Good
Teaching® (Kapitel 3.1) und einen kurzen Exkurs zur Untersuchung der Unterrichts-
qualitat im Schulkontext (Kapitel 3.2.1). Den Mittelpunkt stellen die Studien des deut-
schen Hochschulraumes dar, die grundlegend von Bedeutung fir die vorliegende Stu-
die sind (Kapitel 3.2.2-3.2.3). Im Anschluss wird anhand der Resultate ein vorlaufiges

Arbeitsmodell mit den Kategorien der Qualitat ,guter Lehre® abgeleitet (Kapitel 3.3).

3.1 Angloamerikanische Wurzeln der Erforschung von ,,Good Teaching“

Bevor es um den Forschungsstand im deutschsprachigen Raum geht, sollen hier kurz
die angloamerikanischen Wurzeln der Erforschung von ,Good Teaching“ thematisiert
werden. Das hat den Grund, dass die Forschung im englischsprachigen Raum friher
aufkam, als Orientierung fir den deutschen Hochschulraum diente und diese Studien

haufig von deutschsprachigen Autor*innen rezipiert wurden (Ulrich, 2020, S. 24).

Einige Studien belegen fiur den angloamerikanischen Raum, dass die Vorstellungen
von ,guter Lehre® bereits in der Schulzeit gefestigt werden. Wichtige Aspekte sind hier
die Charaktereigenschaften und die professionelle Qualitat der Lehrpersonen: Fir-
sorglich, geduldig, hilfsbereit, gut erklaren, fiir Ordnung sorgen und den Klassenraum
kontrollieren (Corbett/Wilson, 2002, S. 18 ff.; Murphy/Delli/Edwards, 2004, S. 78 f.).

Im Hochschulkontext werden Studierende direkt (bspw. anhand von handschriftlichen
Kommentaren oder in Befragungen) nach Merkmalen ,guter Lehre” gefragt. Es zeich-
net sich ab, dass Charakteristika der Lehrenden im Vordergrund stehen. Eine Befra-
gung durch Feldman (1976) zu ,Good Teaching“ kommt zu dem Resultat, dass so-
wohl die didaktischen Fahigkeiten als auch die Personlichkeit und das soziale Verhal-
ten der Lehrkraft eine Rolle spielen. Studierende nennen unter anderem die Stimula-
tion von Interesse, Klarheit, Verstandlichkeit und Fachkompetenz, aber auch Freund-
lichkeit, Respekt, Hilfsbereitschaft und Offenheit fir Fragen (S. 254 ff.). Braskamp,
Ory und Pieper (1981) kommen bei der Befragung von Studierenden und Lehrkréften
aus unterschiedlichen Fachern zu einem &ahnlichen Befund. Ungefahr die Halfte der
Kommentare bezieht sich auf die Lehrperson und 25 Prozent betreffen deren pada-
gogische Fahigkeiten. 13 Dimensionen beschreiben deren Merkmale (z. B. Einstel-
lungen, Persodnlichkeit, Wissen und Fahigkeiten), acht Dimensionen den Kurs (z. B.

Organisation, Inhalt, Material oder Diskussion) sowie eine Dimension die Fairness der
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Benotung (S. 65 ff.). Lumbsden und Scott (1984) kamen zu dem Ergebnis, dass ne-
ben den Charakteristika, Wissen und griindlicher Vorbereitung der Lehrperson auch
der Charakter der Studierenden und die Prifungsleistung bedeutend sind (S. 647 ff.).
Weitere wichtige Determinanten sind demnach auch die Rahmenbedingungen, zu er-
Zielende Ergebnisse und Eigenschaften der Studierenden. Broder und Dorfman
(1994) konnten nachweisen, dass rund 80 Prozent der Lehrbewertung durch Attribute
erklart werden kann, die sich auf die Freude am Lehren und den Lernprozess bezie-
hen. Das studentische Rating ergibt, dass Enthusiasmus und Wissen uber den Ge-
genstand die wichtigsten Merkmale der Lehrenden sind. Uber 90 Prozent der Bewer-
tung kann damit erklart werden, wie viel Studierende gelernt haben. Auf den Kurs

bezogen ist es Studierenden am wichtigsten, neues Wissen zu erlangen (S. 235 ff.).

Der Vergleich der Vorstellungen zwischen Studierenden und Lehrenden zeigt, dass
es insgesamt viele Ahnlichkeiten gibt, bei Reid und Johnston (1999) konnten bei-
spielsweise sechs Dimensionen zusammengefasst werden: Erreichbarkeit, Klarheit,
Tiefe, Interaktion, Interesse und Organisation (S. 271 ff.). Gleichzeitig sind im Detall
auch Unterschiede zu finden. So zeigt sich zum Beispiel bei Feldman (1988), der 31
Studien zu guter und effektiver Lehre aus beiden Akteursperspektiven ausgewertet
hat, dass Studierenden eine interessante Lehre, die didaktischen Fahigkeiten der
Lehrenden, deren Hilfsbereitschaft und der Outcome wichtig sind. Die Lehrkréfte be-
tonen, dass die Dozierenden intellektuell herausfordernd sein sollen, Studierende mo-

tivieren, hohe MalR3stdbe setzen und eigenstandiges Lernen férdern (S. 310 ff.).

Es wird aulRerdem deutlich, dass Studierende dazu neigen, interpersonale Aspekte
bei Lehrenden zu Uberschatzen (z. B. Verstandnis und Freundlichkeit) sowie daflr
akademische Qualitaten (z. B. Fachwissen) runterzuspielen (Weinstein, 1989, S.
55 ff.). Hochschullehrende stellen vor allem Struktur, Motivation, Unabhé&ngigkeit und
soziale Aspekte heraus. Gleichzeitig unterscheiden sich Dozierende, die mit einem
Preis ausgezeichnet wurden, von neuberufenen Hochschullehrenden darin, dass sie
flexiblere und komplexere Vorstellungen von ,guter Lehre” haben sowie mehr Krite-

rien zur Bewertung nennen (Dunkin/Precians, 1992, S. 485 ff.).

Insgesamt wird anhand der Ergebnisse der Befragung beider Akteursgruppen (mit-
hilfe unterschiedlicher Methoden) im angloamerikanischen Hochschulraum sichtbar,
dass sich die Resultate &hneln: Insbesondere die Lehrperson und ihre Eigenschaften
werden als relevant wahrgenommen. Der Vergleich der Vorstellungen beider Status-
gruppen ergibt, dass sie grundsatzlich &hnlicher Meinung sind, sich aber in der Rele-

vanzzumessung im Hinblick auf einzelne Kriterien durchaus unterscheiden kénnen.
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Eine aktuellere Metastudie von Hattie (2009) — basierend auf tiber 1.400 Metaanaly-
sen, 80.000 Einzelstudien und den Daten von rund 300 Millionen Lernenden — fasst
die Forschung zusammen. Es gibt neun Bereiche, denen 255 Faktoren zugeordnet
werden kdnnen, die Einfluss auf den Lernerfolg haben: Lernende, Elternhaus, Schule,
Klassenraum, Curricula, Lehrperson, Lehrstrategien, Implementation und Lernstrate-
gien (S. 29 ff.). Demnach kénnen sich zahlreiche Eigenschaften der Lernenden (z. B.
Einstellung zum Fach, Geschlecht, Motivation, Konzentration/Engagement und Aus-
dauer, Leistungsziele, Lernziele, Selbsteinschatzung und Selbstkonzept; S. 196 ff.)
als auch der Lehrenden (z. B. Fachkompetenz, Glaubwurdigkeit, Klarheit, Kommuni-
kationsfahigkeit, Lehrerbildung, Lehrpersonlichkeit, Schiler-Lehrer-Beziehung oder

Sprachkompetenz; S. 207 ff.) auf den studentischen Lernerfolg auswirken.

Libcke, Miller und Johner (2015) leiten aus den Ergebnissen der Metastudie von
Hattie Prinzipien ,guter Lehre® ab, die ohne fachdidaktische Besonderheiten sind und
an die deutschsprachige Didaktik anknipfen. Lernen wird als ein komplexer und
wechselhafter, aber auch transparenter Zielerreichungsprozess gesehen. Das Lern-
ziel bildet die Basis und soll fiir alle am Lernprozess beteiligten Personen klar sein.
Feedback ist zentral und kann von Dozierenden, Studierenden oder anderen Ak-
teur*innen kommen und Lerninhalt, Lernprozess sowie selbstreguliertes Lernen be-
treffen. Angemessene Herausforderungen sind motivierend und férdern die Lernleis-
tung. Es soll eine Balance zwischen den Verstehens-Konzepten ,Oberflachen- und
Tiefenstruktur® herrschen. Ein reflektierter Methodeneinsatz soll Feedback-orientiert,
differenziert und situativ sowie den Lernzielen entsprechend angemessen sein. Im
Kontext der jeweiligen Fachdisziplin sollen studentische Selbstlernfahigkeiten gefor-
dert werden, indem verschiedene Lernstrategien und individuelle Lernwege entwi-
ckelt werden. Lehrende sollen mithilfe der Reflexion ihrer eigenen Lehrpraxis in der

Lage sein, auf Situationen und Studierende im Lehrprozess einzugehen (S. 4 ff.).

AbschlieRend lasst sich sagen, dass im angloamerikanischen Raum bereits seit den
1970er Jahren die Sichtweise beider Statusgruppen auf ,gute Lehre® erfragt und ver-
glichen wurde. Viele dieser Aspekte finden sich auch in neueren Studien wieder. Die
Vorgehensweise der direkten Befragung oder das Relevanz-Rating zentraler Kriterien
sowie wichtige Konzepte und Unterscheidungen werden im deutschsprachigen Hoch-
schulraum aufgegriffen. Haufig wird im Kontext der Bildungs- und Hochschulfor-
schung darauf verwiesen, dass die Unterschiede der Bildungssysteme Vergleiche
schwierig machen, die Ubertragbarkeit einschranken und deshalb (empirische) Er-
gebnisse nicht einbezogen werden miissen. Das wird darin deutlich, dass englisch-

sprachige Studienergebnisse lange Zeit verhaltnismanig wenig in deutschsprachigen
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Studien rezipiert wurden (Criblez, 1998, S. 42). Eine Begrindung dafir ist, dass es
im deutschen Hochschulsystem im weltweiten Vergleich eher erwachsene Studie-
rende gibt, die ziemlich selbststandig lernen miissen, weshalb prinzipiell die Uber-
nahme von Erfolgsfaktoren aus der angloamerikanischen Forschung kritisch geprift
werden sollte (Ulrich, 2020, S. 24). Jingere Untersuchungsergebnisse oder auch die
Metaanalyse von Hattie (2009) belegen, dass im angloamerikanischen Forschungs-
raum interaktive Lehre und der Lernprozess der Studierenden relevant sind. Lernziele
und eigenstandiges Studierverhalten sind wichtige Punkte, die auch an die deutsch-
sprachige Didaktik (z. B. im Rahmen der Bologna-Reformen) anknupfen. Seit den
1990er Jahren wird in den USA intensiv Uber die Zukunft der Lehrerbildung diskutiert.
Neben dem Zugang zu Bildungsressourcen erhalten auch die Qualitat der Lerngele-
genheiten und die erreichten Lernergebnisse (die Messung von Outcomes) mehr Auf-
merksamkeit (Thiel/Cortina/Pant, 2014, S. 123 f.; Criblez, 1998, S. 41 ff.).

Hiltmann (2002) hat die Erfassung des Konstrukts ,gute Lehre“ in deutsch- und eng-
lischsprachigen Fragebdgen betrachtet sowie durch eine Kategorisierung von ltems
30 mogliche Dimensionen ermittelt. Eine Haufigkeitsanalyse verdeutlicht, dass sich
fur beide Kulturraume drei Dimensionen ermitteln lassen, die relativ &hnlich zu den
Ergebnissen von anderen Studien sind: Klarheit und Verstandlichkeit, wahrgenom-
menes Ergebnis oder Wirkung der Veranstaltung sowie Ermutigung der Lehrperson,
Fragen zu stellen und ihre Offenheit gegeniiber der Meinung anderer. Die restlichen
Dimensionen verteilen sich nicht gleichméRig innerhalb eines Kulturraumes oder tber
beide. Die angloamerikanischen Verfahren vertreten signifikant andere Anteile der
Dimensionen als die im deutschen Hochschulraum (S. 100). Die wissenschaftliche
Diskussion in Deutschland, aber auch in den USA ist gepragt von Kontroversen und
polarisierenden Stellungnahmen. Beim Vergleich wird jedoch sichtbar, dass sich die
Situation in Deutschland Anfang der 2000er Jahre generell und auf die Instrumente
bezogen, noch heterogener, weniger etabliert und umstrittener darstellte (S. 111 ff.).
Man kdonnte demnach ableiten, dass es Ubereinstimmende Kriterien zwischen den
Bildungssystemen gibt (z. B. der Fokus auf der Lehrperson oder die Relevanz von

Klarheit und Struktur in der Lehre), aber auch Unterschiede im Detail zu finden sind.

Der Einbezug von angloamerikanischen Studien hat wichtige Grundlagen aufgezeigt,
an die die vorliegende Arbeit anknipfen kann. Zwar werden im restlichen For-
schungsstand vor allem Studien aus dem deutschen Hochschulraum rezipiert, jedoch
werden spéter auch vereinzelt internationale Studien miteinbezogen, aus denen sich

wichtige Ausgangspunkte und Ansétze fir die Untersuchung ableiten lassen.
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3.2 Forschungsstand zu Aspekten ,,guter Lehre im deutschen Hochschulraum

Im Folgenden werden nun die Forschungsergebnisse zu Kriterien ,guter Lehre® im
deutschen Hochschulraum dargelegt. Zunéchst gibt es einen kurzen Exkurs zur Un-
tersuchung des Unterrichts in der Schule (Kapitel 3.2.1). Danach werden als erstes
die Arbeiten vorgestellt, die Studierende, Lehrende oder beide befragt sowie deren
Perspektiven verglichen haben (Kapitel 3.2.2). Im Anschluss liegt der Fokus auf Stu-
dien, die die Grundlagen fur das Arbeitsmodell ,guter Lehre” der vorliegenden Arbeit
bilden, da diese Modelle nutzen und Dimensionen auf Qualitdtsebenen zuordnen. Die
relevanten Studien werden aufgrund von unterschiedlichen methodischen und inhalt-
lichen Herangehensweisen einzeln dargestellt (Kapitel 3.2.3). Damit sollen eine Ab-
grenzung und Unterscheidung sowie eine Gegeniberstellung und Vergleich der Er-
gebnisse erleichtert werden. Es handelt sich hierbei nicht um einen vollstandigen For-
schungstiberblick, sondern eine selektive Auswahl an Studienergebnissen der letzten
Jahrzehnte, die dazu dient, beispielhaft die relevanten Konzepte und Resultate der
deutschen Hochschulforschung abzubilden sowie im Anschluss die Erkenntnisse die-

ser Arbeit einzuordnen.

3.2.1 Exkurs: Erforschung der Unterrichtsqualitat an Schulen

Neben der zuvor beispielhaft angeflihrten englischsprachigen Forschung gibt es im
deutschsprachigen Raum eine ausgepragte Erforschung guten Unterrichts, deren Er-
kenntnisse teilweise auf die Hochschullehre tbertragen werden (kdnnen). Denn
Merkmale der Unterrichtsqualitat werden im Schulkotext schon viel langer und aus-
fuhrlicher erforscht als fir die Hochschullehre, die bislang (noch bis in die 2010er
Jahre) eher wenig ausgepragt war (Ulrich, 2013, S. 96). Die Suche nach wesentlichen
fachubergreifenden Wirkprinzipien und Gutekriterien des Schulunterrichts hat eine
lange Tradition. Einige Eigenschaften lassen sich auf die Hochschule Gibertragen, an-
dere nicht oder nur zum Teil. Als zentrale Merkmale eines guten Unterrichts hat die
Schulforschung beispielsweise die Klassenfiihrung, Klarheit und Strukturiertheit, Kon-
solidierung und Sicherung, Aktivierung, Motivierung, lernférderndes Klima, Schiler-
orientierung, Kompetenzorientierung, Umgang mit Heterogenitat und Angebotsvaria-
tion herausgestellt (Helmke/Schrader, 2008, S. 18 ff.; Helmke, 2012, S. 69 ff.).

Eine wichtige Schlussfolgerung aus dieser Forschung ist, dass die Schule als ein
Mehrebenensystem betrachtet werden kann, in dem individuelle, unterrichtliche,
schulische und kontextuelle Faktoren zusammenwirken. Es werden Bedingungen und
Prozesse, durch die die Eingangsbedingungen (Input: strukturelle und finanzielle Be-
dingungen sowie Intentionen der Personen) in Ergebnisse (Output: Leistungen oder

Einstellungen sowie Outcome: beruflicher Erfolg) umgewandelt werden, betrachtet.
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Dabei wird auf der Ebene der Schule (Qualitéat durch Schulkultur oder Management)
als auch des Unterrichts (Qualitat von Lehrinhalten und Lehre an sich) ein Zusam-
menhang hergestellt. Schillernahe Faktoren haben nachweislich den gro3ten Effekt
auf der Ebene des Unterrichts (Ditton, 2000, S. 79 ff.).

Der zweite Punkt ist, dass man zwischen dem institutionellen Angebot, das eine ge-
wisse Qualitat von Lerngelegenheiten bieten soll und der Nutzung dieses Angebots
durch die Schuler*innen, was wiederum von deren Fahigkeiten und Motivation abhan-
gig ist, differenzieren kann (Fend, 2001, S. 323). In sogenannten Angebot-Nutzen-
Modellen der Unterrichtswirksamkeit wird die Lernaktivitdt der Schuler*innen (Nut-
zung des Angebots) in den Mittelpunkt gestellt. Diese wird durch die Qualitat des Un-
terrichts (Angebot), aber auch das Lernpotenzial (Vorkenntnisse, Intelligenz oder Mo-
tivation) und den Kontext (Schulform oder Klima) bestimmt. Erganzt wird in dem Mo-
dell die Kompetenz der Lehrperson. Betont wird auf3erdem die reziproke Sichtweise,

indem auch Schuler*innen standig ,Angebote” machen (Helmke, 2012, S. 71 ff.).

Der Prozess bzw. Unterricht wird als zentral klassifiziert, jedoch gibt es auf unter-
schiedlichen Ebenen Faktoren, die zusammenwirken: Das Lernen wird auch durch
Rahmenbedingungen und Voraussetzungen der Akteur*innen sowie deren Verarbei-
tung bestimmt. Anhand dieses Modells wird deutlich, dass neben der Lehrperson
auch die Lernenden (Schiler*innen oder Studierende) individuelle Eingangsvoraus-
setzungen mitbringen, die den Prozess beeinflussen. Lehre gilt hier als qualitativ,
wenn es eine Passung von guter Methodenvariation, Motivierung und Zeitmanage-
ment gibt, die zu fachlichen und tberfachlichen Effekten fuhren (Ulrich, 2013, S. 102).

Die Ergebnisse der Schulforschung lassen sich zwar nicht vollstandig auf die Hoch-
schullehre Ubertragen, stellen aber mit dem Mehrebenen-Verstandnis von Lehre und
den Angebot-Nutzen-Modellen — neben der englischsprachigen Forschung — eine
weitere wichtige Grundlage fiir die Hochschulforschung dar. Wie bereits zuvor be-
schrieben, ist das Zustandekommen von ,guter Lehre* komplex, multidimensional und

abhangig vom Zusammenwirken verschiedener Faktoren auf mehreren Ebenen.

3.2.2 Ergebnisse der Befragung von Studierenden und Lehrenden zu ,guter Lehre®

Eine zentrale Grundlage fur den deutschsprachigen Hochschulraum bilden die Stu-
dien von Rindermann, anhand derer seit den 1990er Jahren Fragebdgen zur Bewer-
tung von Lehrveranstaltungen entwickelt werden und deren Ergebnisse im Folgenden
ausfuhrlich beleuchtet werden. Auf der Basis von Studierenden- und Lehrenden-Be-
fragungen wurden Items zur Charakteristik ,guter Lehre® mit iterativen (statistisch-

inhaltlichen) Konstruktionsverfahren erstellt. Dabei ergaben sich 16 Dimensionen, die
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die Veranstaltung und das Verhalten von Studierenden sowie Lehrenden betreffen.

Daraus wurde zunachst das ,Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungs-Evalua-

tion (HILVE)* entwickelt (Rindermann, 1995, S. 89). Zudem wurden bei der Fragebo-

genkonstruktion bereits bestehende deutsch- und englischsprachige Fragebdgen
analysiert sowie hochschulpadagogische und didaktische Literatur zu Konzepten ,gu-
ter Lehre” ausgewertet (Rindermann, 1996a, S. 25).1! Eine Weiterentwicklung des

Heidelberger Modells ist das ,Minchner multifaktorielle Modell der Lehrveranstal-

tungsqualitat®. Dabei wurden mittels einer Faktorenanalyse ,Dozenten-, Studenten-

und Rahmenbedingung-Skalen® als drei Hauptfaktoren herausgestellt. Diese Bedin-
gungs- und Prozessvariablen kénnen in Regressionsanalysen die Produktvariable

Lehrerfolg gut aufklaren (Rindermann/Wagner, 1998, S. 299; Rindermann, 1998a, S.

213 f.; Rindermann, 1999a, S. 357). Daraus ergeben sich vier einflussreiche Skalen

mit relevanten Kriterien (Rindermann/Wagner, 1998, S. 300 ff.; Rindermann, 2001a,

S. 65):

- Lehrkraft: Strukturierung, Klarheit, Breite und Bezlige (Beispiele und Kontext),
Verarbeitungstiefe (eigenes Mitdenken), Lehrkompetenz und Rhetorik, Engage-
ment und Motivierung, verstandliche Erklarung und Darstellung, Kooperativitat
und Klima, Interaktion (Férderung und Leitung), Betreuung und Feedback sowie
wissenschaftliche Fachkompetenz.

- Studierende: Vorwissen, Vorinteresse, Fahigkeiten, Fleil3, Arbeitsbelastung, Be-
teiligung, Referate, Stérungen und Fehlzeiten.

- Rahmenbedingungen: Thema, Uberschneidungen, Anforderungen, Besucheran-
zahl, Prifung, Besuchsgrund und Veranstaltungstyp.

- Lehrerfolg: Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung, allgemeine Veranstal-
tungsqualitat, quantitativer und qualitativer Lerngewinn, Interesse wecken, Ein-
stellungsanderungen sowie Kompetenzerwerb.

In einer offenen Befragung von Studierenden und Lehrenden wurden Charakteristika

guter Dozierender und guter Veranstaltungen genannt. Als relevante Merkmale fur

gute Dozierende werden insbesondere Personlichkeitsfaktoren, Engagement, Spra-
che, Fachkompetenz, Interaktion und Motivierung, didaktische Kompetenzen, Mate-
rial und Medien, Themenbehandlung, Anforderungen sowie Struktur hervorgehoben.

Kriterien von guten Veranstaltungen sind auf3ere raumliche und zeitliche Gegeben-

heiten, Interaktion von Studierenden und Dozierenden, didaktische Kompetenzen,

studentische Fahigkeiten und Beitrage, Material und Medien, Themenbehandlung,

Anforderungen sowie Struktur. Merkmale von guten Dozierenden und guten Veran-

staltungen lassen sich aus Sicht der Lehrenden und Studierenden nicht klar vonei-

11 Die theoretischen Grundlagen stellen Anséatze der Lehrevaluationsforschung, Konzepte zur Arbeits-
zufriedenheit oder auch Gutekriterien des Unterrichts dar (z. B. Westermann et al., 1996; Kramis, 1990).
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nander trennen. Gute Veranstaltungen zeichnen sich demnach durch gute Lehrper-
sonen aus. In Bezug auf die Lehrperson sind fiir beide Gruppen die Interaktion und
Motivierung, Personlichkeitsmerkmale und didaktische sowie fachliche Kompetenzen
zentral. Besonders relevant sind Themenauswabhl und -behandlung sowie spezifische
didaktische Fahigkeiten. Das Handeln der Lehrperson ist beiden Akteursgruppen am
wichtigsten. Wobei Dozierende die Qualitat der Lehre mehr an fachlichen Merkmalen
festmachen als Studierende. Unterschiedlich bewertet werden die Fachkompetenz,
Themenbehandlung und Anforderungshohe. Mit Blick auf die Lehrveranstaltung er-
wahnen beide erneut Aussagen beziglich der Themenbehandlung, didaktischen
Kompetenzen, Material, Medien und Interkation sowie Struktur. Unterschiede werden
darin deutlich, dass Studierende rdumliche und zeitliche Rahmenbedingungen rele-
vanter bewerten, wahrend Lehrende die Themenauswahl, didaktische Kompetenzen

sowie studentische Beitrage 6fter nennen (Rindermann, 1999b, S. 144 ff.).

Universitare Lehre wird folglich als Produkt des Zusammenwirkens der Bedingungs-
variablen seitens der Dozierenden, Studierenden und Rahmenbedingungen gese-
hen. Der Lehrerfolg stellt das Ergebnis dar, wobei die Lehrperson als zentrale GréRRe
fur dessen Aufklarung gilt. Die Merkmale Lehrkompetenz, Struktur, Verarbeitung, En-
gagement und Klima kénnen am besten den Erfolg einer Veranstaltung vorhersagen.
Berechnungen zeigen einen geringen Einfluss von Bias-Variablen, wie beispielsweise
Veranstaltungsgrof3e, Veranstaltungstyp, Fach, Besuchsgrund oder Vorinteresse der
Studierenden (Rindermann, 1999a, S. 357; Rindermann, 2001a, S. 181 f.).

Bedeutende Determinanten fir den Lehrerfolg seitens der Lehrkraft sind neben den
didaktischen und fachlichen Kompetenzen auch das soziale Verhalten und das En-
gagement der Lehrperson, da sich dessen Interesse bzw. Desinteresse auf die Hal-
tung der Studierenden Ubertragt. Ein angenehmes Klima wirkt sich positiv auf die Be-
teiligung der Studierenden und deren Motivation aus. Seitens der Studierenden wir-
ken sich beispielshalber das Vorwissen und Interesse aus. Studierende legen insge-
samt mehr Wert auf die Art der Vermittlung des Stoffes und das soziale Verhalten der
Lehrperson, wahrend Lehrende die fachliche Kompetenz in den Vordergrund stellen.
Die Kausalitat klart sich, wenn man bedenkt, dass Studierende weniger die fachliche
Qualitat oder die Aktualitat des Gelehrten einschatzen kénnen. Studierende konzent-
rieren sich mehr darauf, das Vermittelte zu verstehen und zu verinnerlichen. Rinder-
mann leitet daraus induktiv ein multifaktorielles Modell ab, das die einflussreichen und
untereinander dependenten Determinanten des Lehrerfolgs beinhaltet (Rindermann,
2009, S. 67; Rindermann, 2016, S. 229 ff.; siehe Abbildung 2):
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Abbildung 2: Multidimensionales Modell der Lehrqualitat nach Rindermann (2009, S. 66).

Das aus empirischen Ergebnissen abgeleitete Modell Rindermanns bildet weiterhin
eine wichtige Grundlage fir viele Untersuchungen und auch die vorliegende Arbeit.
Es wird deutlich, dass didaktische und methodische Professionalitat, Struktur, Klarheit
der Préasentation, Motivation und respektvoller Umgang die bedeutenden Merkmale
.guter Lehre® und ,guter Lehrkrafte” sind (Rindermann, 2001a, S. 44). Weitere Unter-
suchungen kdénnen belegen, dass neben der Lehrperson auch die Rahmenbedingun-
gen (bspw. gute Lehrausstattung oder Aufbau des Studiengangs) sowie Aspekte der
Lehrprasentation (bspw. Materialien) oder die Ergebnisse (bspw. die Berufsvorberei-
tung) relevante Qualitétsaspekte darstellen (Willems/Gijselaers/de Bie, 1994, S. 9 ff.).

Die Qualitat der Lehre wird demnach als etwas multidimensionales verstanden, das
nicht nur durch die Lehre an sich, sondern auch durch viele weitere Aspekte (z. B. auf
Seiten der Lehrenden und Studierenden) beeinflusst wird. Bargel (2001) kann anhand
eines Studierendensurveys nachweisen, dass die Lehr- und Studienqualitét von zahl-
reichen Komponenten (12 Dimensionen) abhangig ist, die unter anderem die inhaltli-
che, strukturelle, didaktische und tutoriale Qualitét betreffen sowie beispielsweise
auch den Praxisbezug, Berufsvorbereitung, allgemeine Bildung oder fachliche Leis-
tungsanforderungen. Nicht fur alle Studierenden sind die angefuhrten Punkte gleich-
bedeutend, sodass sich viel mehr Unterschiede in den Erwartungen und Anspriichen
der Studierenden (auch zwischen Fachern) erkennen lassen, die man auf unter-
schiedliche Erfahrungen, Erwartungen und Motivkonstellationen zurtckfihren kann
(S. 21.). Demnach ist der Studiengang im Ganzen wichtiger als einzelne Veranstal-
tungen. Das Studium sollte gut strukturiert sein und Veranstaltungen aufeinander ab-
gestimmt werden. Innerhalb einzelner Lehrveranstaltungen ist die didaktische Gestal-

tung zentral, wie die Definition von Lernzielen oder eine klare Struktur. Bedeutend ist
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aulBerdem, dass die Lehrenden ansprechbar sind. Dabei sollte nicht nur Fachwissen
vermittelt werden, sondern eine kritische Auseinandersetzung mit dem Thema statt-

finden und Studierende aktiv miteinbezogen werden (Bargel, 2001, S. 4 ff.).

Haufig beschaftigen sich Studien im Kontext der Lehrveranstaltungsbewertung und
der Entwicklung entsprechender Fragebdgen mit Qualitatsmerkmalen der Hochschul-
lehre (vgl. Rindermann, 2001a; Peus, 2004; Krebs, 2006; Keller, 2011). Deshalb bil-
den diese Resultate einen wichtigen Bestandteil bei der Erforschung von relevanten
Kriterien ,guter Lehre®. Auch die Befunde der Untersuchungen, die sich im Rahmen
der Lehrveranstaltungsevaluation mit Merkmalen ,guter Lehre® aus studentischer
Perspektive befasst haben, schlieBen an die bisherige Forschung im angloamerika-

nischen (z. B. Feldman, 1988) und deutschen Raum (z. B. Rindermann, 1999b) an:

Zentrale Merkmale, die immer wieder genannt werden, betreffen insbesondere Attri-
bute der Lehrperson und deren Verhalten (z. B. Fahigkeiten) sowie Themen und In-
halte der Veranstaltung. Jedoch unterscheiden sich die jeweils aus den Befragungen
abgeleiteten Kategorien bzw. deren Bezeichnungen zwischen verschiedenen Unter-
suchungen. Beispielsweise bildet Krebs (2006) folgende Kriterien: Themen und In-
halte, Dozierende als Lehrende und als Person, Didaktik, Medieneinsatz, Bild- und
Arbeitsmaterialien sowie Organisation des Unterrichts (S. 72 f.). Die gefundenen Di-
mensionen von Peus (2004): Strukturierung der Veranstaltung, Didaktik des Dozie-
renden, soziales Verhalten des Dozierenden gegeniiber den Teilnehmenden, Lerner-
folg der Studierenden, Rahmenbedingungen und Interesse der Studierenden (als po-
tenzieller Bias-Faktor) werden von Keller (2011) weiterentwickelt zu: Relevanz und
Nutzlichkeit der Veranstaltungsinhalte, Verhalten des Dozierenden gegeniiber den
Teilnehmenden, Aufbau und Methodik der Veranstaltung, Angemessenheit und Um-

fang der Veranstaltungsinhalte sowie Involvement der Studierenden (S. 35 ff.).

Da sich diese Dimensionen haufig stark auf Merkmale des Prozesses und Eigen-
schaften der Lehrperson beziehen, wird noch ein Blick auf Arbeiten geworfen, die
Ubergreifende Aspekte aus der Perspektive von Studierenden und Lehrenden erfas-
sen. Lucking et al. (2017) lieRBen Studierende bereits besuchte Lehrveranstaltungen
bewerten und leiteten (mittels eines induktiv-deduktiven Verfahrens) aus einer offe-
nen Frage zur Qualitat der Lehre Kriterien ab. Besonders haufig werden die Eigen-
schaften der Lehrperson genannt, insbesondere die didaktische Kompetenz, darauf
folgen fachliche Kompetenz und Motivation. Auf3erdem sind die soziale Interaktion
und Teilnahmemotivation der Studierenden wichtig, aber auch Kriterien des Prozes-

ses und Rahmenbedingungen. Das Pfadmodell ergibt, dass die didaktische Qualitét,
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fachliche Qualitat, Prifungsform, Organisation und rdumliche Bedingungen mehr als

die Halfte des Globalurteils zur Qualitéat der Lehre erklaren kénnen (S. 12 ff.).

Eine andere Herangehensweise wahlten Warm und Vettori (2018), indem sie aus
3.100 Begriindungen von Studierenden im Rahmen der Lehrpreisvergabe an der
Wirtschaftsuniversitat in Wien Merkmale ,ausgezeichneter Lehre® ableiteten. Anhand
der Antworten der Studierenden wurden flinf Konzeptionen gebildet, die entweder die
personlichen Merkmale und Eigenschaften von Lehrenden (,akteursorientiert®), die
Taten des Lehrenden (,handlungsorientiert®), den subjektiven Lernerfolg (,ergebnis-
orientiert), die didaktischen Elemente (,methodenorientiert”) oder Lernressourcen
betrafen (S. 33 ff.). Vergleicht man diese funf Lehrtypen mit den bisher gefundenen
Aspekten ,guter Lehre®, ergeben sich Ubereinstimmungen, wie der Bezug zur Lehr-
person (persdnliche Merkmale und Handlungen), die didaktischen Methoden, der Ein-

satz von Lernressourcen oder die Ergebnisse (z. B. subjektiver Lernerfolg).

Da sich laut Erkenntnissen der hochschuldidaktischen Forschung nicht nur das Wis-
sen Uber didaktische Methoden und Modelle auf das Lehrhandeln auswirken kann,
sondern auch die Grundhaltung der Dozierenden zur Lehre, wird in einigen Untersu-
chungen neben der Sichtweise der Studierenden auch die Meinung von Lehrenden

betrachtet. Zusatzlich finden Vergleiche der Perspektiven beider Statusgruppen statt.

Busch-Karrenberg et al. (2013) priften in explorativen mindlichen Befragungen von
Lehrkraften, inwiefern deren Aussagen mit den ,sieben Grundsatzen guter Lehre® von
Winteler Gbereinstimmen. Zustimmung gibt es bei den Aussagen: ,Gute Lehre® férdert
den Kontakt zwischen den Akteur*innen, férdert die Kooperation zwischen den Stu-
dierenden, fordert aktives Lernen, legt Wert auf studienbezogene Tatigkeiten und res-
pektiert unterschiedliche Lernwege. Unterschiede gibt es bei: ,Gute Lehre* gibt
prompte Rickmeldung (denn Feedback an Studierende ist aufgrund der freien Ent-
wicklung schwierig) und stellt hohe Anspriiche (Anspruch muss abhéngig von den
Studierenden sein). Des Weiteren werden Freiheit (authentische Lernprozesse), ein

positives Bild von Studierenden, Eigenertrag und Selbstreflexion genannt (S. 60 ff.).

Zehnter, Taus und Mallich-P6tz (2013) erfassten Kompetenzen, Einstellungen und
Rahmenbedingungen ,guter Lehre® basierend auf Interviews mit offenen Fragen bei
Lehrenden, Studierenden und Expert*innen der Medizin. Die Ansichten der Befragten
werden in 28 Lehrkompetenzen zusammengefasst. Am haufigsten werden Aussagen
zum didaktischen Wissen getroffen, es folgen die Fahigkeit der Selbstreflexion und
Studierendenorientierung, danach Fachwissen, Organisationsféahigkeit und Sozial-

kompetenz. Alle Kompetenzen werden zu Fachkompetenz (inhaltliches Wissen), di-
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daktische Kompetenz (Studierende beim Erwerb der Fachkompetenz unterstitzen)
und psychosoziale Kompetenz (reflektierter Umgang mit sich und anderen) verkurzt.
Inhaltsanalytisch kénnen 14 lehrrelevante Einstellungen abgeleitet werden: An erster
Stelle wird die Studierendenorientierung als wiinschenswerte Einstellung bei Lehren-
den angeflihrt und an zweiter Stelle, dass die Bedeutung der Lehraufgabe anerkannt
wird. Studierende heben studierendenbezogene Einstellungen hervor, wie Studieren-
denorientierung und Menschlichkeit der Lehrperson. Unter Rahmenbedingungen der
Lehre werden weitere Aussagen, die aul3erhalb der Lehrperson liegen, aber auch
bedeutsam sind, zusammengefasst. Lehrende betonen die fehlende Wertschétzung,
Organisation und Zeit fur Lehre, wohingegen Studierende vermehrt die strukturelle
Gestaltung des Studiums hervorheben. ,Gute Lehre“ wird als Puzzle aus strukturellen

Bedingungen, Kompetenzen und Einstellungen von Lehrenden gesehen (S. 71 ff.).

Diese Resultate schlieRen ebenfalls an die bisherigen Ergebnisse von offenen Befra-
gungen an und heben die Relevanz von fachlichen, didaktischen und psychosozialen
Kompetenzen der Lehrperson hervor. Zusatzlich werden vor dem Hintergrund der Bo-
logna-Reformen lehrrelevante Einstellungen betont, wie die Studierendenorientierung

oder auch die Wertschatzung der Lehre bzw. Lehraufgabe als Rahmenbedingung.

Eine Studie von Borgwardt und Felmet (2018) befasste sich ebenfalls mit dem Gelin-
gen ,guter Lehre* aus der Perspektive von Studierenden und Lehrenden. Basierend
auf der Diskussion in studentischen Arbeitsgruppen wurden viele konkrete Qualitats-
faktoren abgeleitet: Fur Studierende ist der Einsatz von vielféltigen Lehrformen und
innovativen Konzepten zentral (z. B. digitale Mdglichkeiten, flexible und interdiszipli-
nare Lehrangebote, eine Mischung aus Input, Diskussion und Gruppenarbeit oder die
Mdglichkeit zur studentischen Beteiligung). Veranstaltungen sollen interessant und
abwechslungsreich gestaltet werden, aber auch Zeit fiir Diskussionen und vertiefte
Textarbeit bieten. Bedeutend sind die fachlichen und didaktischen Kompetenzen der
Lehrperson, aber auch die gute Vermittlung von Inhalten sowie die Begeisterung fur
das Fach. Zusatzlich stellt fur die Studierenden auch die Interaktion ein Qualitats-
merkmal dar, indem Partizipationsmdglichkeiten und Gestaltungsfreirdume geschaf-
fen werden. Die Lehre beinhaltet einen Dialog und den regelm&Rigen Austausch mit
einer Feedbackkultur. AuRerdem wird die kritische Reflexion von Inhalten und die Be-
schaftigung mit ethischen Fragen der Wissenschaft als wichtiges Merkmal angeftihrt
(S. 81.). Die Vorstellungen der Studierenden beziehen sich grof3tenteils auf konkrete
Lehrsituationen, es werden neben Eigenschaften der Lehrperson viele weitere As-
pekte genannt, die die Methoden und Interaktion betreffen, aber es werden zusatzlich

auch die kritische Reflexion oder die studentische Beteiligung hervorgehoben.
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In einer ergdnzenden Befragung der Lehrenden heben diese vor allem Merkmale her-
vor, die sie selbst sowie ihre Aufgaben in der Lehre betreffen und unterscheiden sich
damit von den Studierenden. Lehrende sollen Begeisterung fur ihr Fach, das Thema
sowie ihre Forschungs- und Interessensgebiete zeigen, die sie an die Studierenden
weitergeben. Dabei verbinden sie in ihren Lehrveranstaltungen Forschung und Lehre
miteinander. Des Weiteren sollen sich Lehrende selbst als Lernende sehen, die im
Rahmen von Diskussionen mit Studierenden ihre eigene Perspektive erweitern kon-
nen und eine lebendige Feedbackkultur pflegen. Dozierende sollen aus dem Lerner-
folg von Studierenden Befriedigung ziehen und die Zukunft gestalten wollen, indem
sie dazu beitragen, motivierte, wissende und interessierte junge Personlichkeiten
auszubilden, die Themen und sich selbst kritisch hinterfragen kdnnen (S. 11 f.). Ins-
gesamt fokussieren sich die Dozierenden in dieser Befragung stark auf Qualitatsfak-

toren, die ihre eigenen Einstellungen und Verhaltensweisen betreffen.

Anhand dieser exemplarisch fiir den Forschungsstand angefihrten Studien wird deut-
lich, dass Kompetenzen und Verhalten der Lehrperson, Vertiefung, Struktur, Interak-
tion und Ergebnisse zentrale Punkte sind, es jedoch noch zahlreiche weitere gibt.
Zusatzlich zeigt sich, dass sowohl zwischen als auch innerhalb von Statusgruppen

einzelnen Kriterien ,guter Lehre” unterschiedlich viel Bedeutung beigemessen wird.

Da viele Arbeiten lediglich die einzelnen Dimensionen guter Hochschullehre erfragen
und in Kategorien auflisten, werden im folgenden Unterkapitel bedeutende Untersu-
chungsergebnisse von Studien dargelegt, die nicht nur Studierende und Lehrende
befragt haben, sondern durch die Einbettung von Kriterien in einem Modell ,guter
Lehre® mit Qualitdtsdimensionen auf mehreren Ebenen oder die Beriicksichtigung

von Einflussvariablen eine wichtige Grundlage fir die vorliegende Arbeit bilden.

3.2.3 Befragungsresultate vor dem Hintergrund von Modellen und weiteren Variablen
In einer Studie von Pauler und Jucks (2013) wurden Studierende sowie Lehrende aus
verschiedenen Fachbereichen der Universitat Munster befragt. Im Fokus standen un-
ter anderem die individuellen Perspektiven der Befragten, die Vorstellung von ,guter
Lehre” sowie die Passung von Erwartungen der Studierenden mit denen der Lehren-
den. Es wurde gepruft, ob sich die postulierten Lehrorientierungen ergeben (studie-
renden- vs. lehrendenorientiert) und ob sich die beiden Akteursgruppen sowie Fa-
chergruppen in ihren AuRerungen unterscheiden. Die Antworten auf die Frage ,Fir
gute Lehre ist aus meiner Sicht wichtig, dass...“ wurden inhaltsanalytisch ausgewertet
und theoriegeleitet in finf Kategorien eingeteilt: Bei der Lehrenden-/Inhaltsorientie-

rung steht die Lehrperson im Vordergrund. Es ist ihre Aufgabe, Wissensinhalte und
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den aktuellen Erkenntnisstand des Faches zu spiegeln, die Studierenden sind eher
passiv und rezipieren. Im Mittelpunkt stehen dabei die Fachkompetenz, didaktische
Fahigkeiten und Qualitat der fachlichen Inhalte der Lehrveranstaltung. Bei der Studie-
renden-/Lernorientierung sind die Studierenden im Fokus und tragen die Verantwor-
tung, Lehrende sollen das Lernen ermdglichen und erleichtern. Wichtig ist der Lern-
prozess, Erwerb von Kompetenzen, gemeinsames Erarbeiten von Inhalten und
Selbststeuerung der Studierenden. Die Lehrgestaltung umfasst Aussagen, die keine
eindeutige Orientierung haben und bildet eine Sammelkategorie fir Antworten, die
das Lehr-Lerngeschehen betreffen, aber nicht den ersten beiden Kategorien zuge-
ordnet werden kénnen. Rahmenbedingungen sind aul3ere Voraussetzungen, das um-
fasst beispielsweise die Raumlichkeiten, Ausstattung, Zeit oder Seminargrof3e. Unter
Sonstiges fallen alle restlichen Aussagen (S. 96 ff.).12

Zusatzlich wurde den Nennungen eine Intensitat von Stufe eins bis drei zugewiesen.
Stark sind bei der Lehrendenorientierung die Aussagen zur fachlichen Kompetenz,
schwach solche zu didaktischen Fahigkeiten. Bei der Studierendenorientierung sind
die Motivation und der Kompetenzerwerb stark, wohingegen der Dialog mit dem Do-
zierenden als schwach bewertet wird. Im Statusgruppen-Vergleich nennen Lehrende
signifikant mehr Kriterien als Studierende und heben 6fter Rahmenbedingungen her-
vor. Signifikante Haupteffekte sind, dass Studierende eine hdhere Lehrendenorien-
tierung aufweisen als Lehrende, wahrend deren Antworten eine intensivere Studie-
rendenorientierung besitzen (S. 96 ff.). Beim Fachervergleich gibt es bei den Lehren-
den keine signifikanten Effekte, bei den Studierenden sind die Unterschiede nicht be-
schreibbar. Der Einbezug der Variablen Geschlecht, Alter und Studien- bzw. Lehr-
dauer zeigt keinen signifikanten Einfluss. Insgesamt haben sich beide Akteursgrup-
pen mehr auf Eigenschaften der Lehrperson bzw. Inhalte der Lehre fokussiert. Vor
dem Hintergrund des ,Shift from Teaching to Learning“ nennen Lehrende mehr und

intensivere Aspekte der Kategorie Lernen bzw. Studierendenorientierung (S. 102 ff.).

Eine weitere relevante Grundlage ist die Mixed-Method-Studie von Mirastschijski et
al. (2017), in der Kriterien ,guter Lehre® aus Studierendenperspektive analysiert wur-
den. An der Erhebung nahmen 1.851 Studierende aller Fachbereiche an der Univer-
sitat Koln teil, diese wurden zu Beginn und Ende des Semesters befragt. Neben den
guantitativen Teilen gibt es auch eine offene Frage, bei der bis zu vier Aspekte ,guter
Lehre“ im Rahmen der besuchten Veranstaltung®® genannt wurden und deren Ant-

worten qualitativ ausgewertet wurden. Die haufigsten Merkmale innerhalb der 10.176

12 Die Kategorien erweisen sich als reliabel und durch die enge Theorieanbindung auch valide (S. 102).
13 Hier ist noch zu erwahnen, dass 50 Prozent der Daten in Vorlesungen erhoben wurden.
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Nennungen beziehen sich auf die Art der Vermittlung: Aktivierende und unterstit-
zende Merkmale der Lehrveranstaltung, gefolgt von Aspekten mit Bezug zu Materia-
lien oder Lerninhalten, gute Erklarungen, Beispiele, Praxisbezlge, Fragemoglichkei-
ten sowie Prasentationsfahigkeiten der Lehrperson (S. 15 ff.). Die Kriterien werden —
anschlie3end an die bisherigen Erkenntnisse — in folgende Oberkategorien unterteilt:

Materialien, Inhalt, Schlagworte, Design, Soziale Aspekte und Struktur (S. 53 ff.).

Zusétzlich wurde der Einfluss von weiteren Variablen, wie der Veranstaltungsform,
Motivation, Selbststéandigkeit, Lernorientierung der Studierenden oder Lehrstil der
Lehrperson, auf die genannten Merkmale ,guter Lehre® gepruft. Die Resultate erge-
ben, dass es lbergreifende Qualitatsmerkmale gibt, aber auch Schwerpunkte fir ge-
wisse Gruppen deutlich werden — insbesondere flr die Veranstaltungsform und ver-
schiedene Fachdisziplinen (vgl. Kapitel 4.2 und 4.3). Der Vergleich der Vorstellungen
zu verschiedenen Zeitpunkten im Semester ergibt keine Unterschiede in Bezug auf
die Kriterien ,guter Lehre®. Lediglich die Kategorien zum Outcome-Effekt und zur Pru-

fungsleistung verandern sich signifikant mit geringer Effektstarke (S. 102 f.).*4

Anhand der letzten beiden Studien wird deutlich, dass noch Forschungsbedarf be-
steht, sowohl beziiglich des Statusgruppen-Vergleichs (Analyse von Diskrepanzen),
als auch beim Einbezug weiterer Variablen (bisher kaum erforscht). Vor dem Hinter-
grund des Bologna-Prozesses oder auch des Qualitditsmanagements an Hochschu-
len lasst sich beobachten, dass bei der Erforschung von Kriterien ,guter Lehre nicht
nur induktiv Kategorien aus (empirischen) Studien abgeleitet werden, sondern Quali-
tatsmodelle gebildet werden, die diese Dimensionen systematisieren, verschiedenen
Ebenen (oft Struktur, Prozess und Ergebnis) zuordnen sowie Wirkweisen miteinbe-
ziehen. Deshalb werden im Folgenden drei Ansatze dargelegt und verglichen, auf
deren Basis anschlieRend ein vorlaufiges Arbeitsmodell ,guter Lehre* abgeleitet wird,

das die Grundlage fur das Kategoriensystem und die Items der Fragebtgen bildet.

Wahrend empirische Studien oftmals nur Einzelergebnisse liefern (fir eine Akteurs-
oder Fachgruppe, prozessbezogene Merkmale oder auf Ebene der Lehrveranstal-
tungsbewertung), entwickelte Ulrich (2016) ein empirisch gepriftes Modell mit allen
relevanten Aspekten und deren Effektstarken. Die Grundlagen bilden die Metastudie
von Hattie (2009), hochschulspezifische Forschungsergebnisse aus dem deutsch-
sprachigen Raum und eigene Vorstudien (Ulrich, 2013/2014). Ulrich (2013) befragte

vor dem Hintergrund des strategischen Qualitditsmanagements in der Hochschullehre

14 Das konnte man dadurch erklaren, dass Prifungsleistungen vermutlich am Ende des Semesters pra-
senter sind und deshalb Kategorien mit Bezug zum Output bedeutender bewertet werden. Dass sich
sonst keine Unterschiede zeigen, spricht fur eine gewisse Stabilitdt der Vorstellungen von ,guter Lehre®.
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und der Férderung von kompetenzorientierter Lehre Expert*innen nach Aspekten ,gu-
ter Lehre®, die sich folgenden Kategorien zuordnen lassen: Struktur der Kurse (u. a.
klare Lernziele und Anforderungen, Passung von Ziel, Inhalt und Methode sowie Be-
teiligung von Studierenden), Beziehung von Studierenden und Lehrenden (u. a. gutes
Lernklima, Freundlichkeit der Lehrenden, Hilfsbereitschaft, Verbindlichkeit sowie Er-
munterung von Motivation und Interessen), didaktische Mittel (u. a. Lehrmethoden,
Zeit fur Fragen und Diskussion, klares Feedback und Materialien), weitere Variablen
der Lehrenden (u. a. gute Vorbereitung, Expertise, Enthusiasmus und rhetorische Fa-
higkeiten) sowie Rahmenbedingungen (u. a. Verfugbarkeit von Buchern, faire Leis-
tungsuberprifung und angemessene Arbeitsbelastung; S. 98).

Zusatzlich extrahierte Ulrich (2016) bei einer Befragung von Lehrpreistrager*innen,
hochschuldidaktischen Forscher*innen und Trainer*innen in der Hochschuldidaktik
die fachliche Expertise, didaktische Kompetenz, eine engagierte und enthusiastische
Lehrperson, gute Durchfihrung mit professioneller Beziehung sowie studentische Ak-
tivierung als relevante Einzeldimensionen ,guter Lehre®. Diese fordern Prozesse, die

zu mehr Interesse und intrinsischer Motivation bei den Studierenden fuhren (S. 19 ff.).

Auf der Basis von verschiedenen empirischen Ergebnissen leitet Ulrich (2016) ein
praxisbezogenes Modell guter Hochschullehre mit mehreren Ebenen und Dimensio-
nen ab, die mehr oder weniger positiv und negativ beeinflusst werden kénnen. Es
wird zwischen Aspekten der Rahmenbedingungen, Lehrperson, Studierenden und
Wirkungen sowie der Lehre als Produkt der Interaktion von Lehrenden und Studie-
renden auf drei Qualitdtsebenen unterschieden. Zur Struktur-Ebene gehdren die
Lehrausstattung (z. B. raumliche Gegebenheiten) und das Curriculum (z. B. Organi-
sation des Studiengangs). Weitere relevante Merkmale sind personenbezogene Ei-
genschaften der Studierenden (z. B. Interesse, Motivation und Vorwissen) als auch
der Lehrenden (z. B. didaktische Kompetenzen und Anforderungen). In der Lehre

(virtuell oder in Prasenz) kommen diese strukturellen Aspekte zusammen.

Die Prozess-Ebene beinhaltet die Lehrprésentation, darunter fallen die tutoriale Qua-
litéat (z. B. Gespréachsbereitschaft des Lehrenden und Betreuung) sowie die Didaktik
(z. B. Motivation, Engagement und Rhetorik). Die Prozesse guter Hochschullehre
sind die Lehre an sich und studentische Aktivitaten, diese sind unmittelbar beeinfluss-
bar durch die Lehrgestaltung, Planung, Ziele, Durchfiihrung, studentische Aktivierung
oder Evaluation. Je nach Qualitat der Lehre und Vorwissen der Studierenden entste-
hen studentische Prozesse bzw. Aktivitaten, die sich wiederum auf das (Lern-)Ergeb-

nis auswirken. Alle Aspekte werden durch Rahmenbedingungen geférdert oder be-
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eintrachtigt und fuhren zu (studentischen Lern-)Prozessen, die wiederum Interesse,

(intrinsische) Motivation, Wissen und Kompetenzen von Studierenden steigern.

Die Ergebnis-Ebene beschreibt die Wirkung und hat einen Bezug zum Arbeitsmarkt.
Das (Lern-)Ergebnis wird als priméares Ziel gesehen und umfasst nicht nur Wissen,
sondern auch Fahigkeiten, Kompetenzen (z. B. Organisationsfahigkeit oder wissen-
schaftliches Arbeiten) sowie Werte. Diese sind nur indirekt Gber die Lehrperson be-
einflussbar und werden durch studentisches Wissen und Rahmenbedingungen ge-
pragt. Das Ergebnis sind methodisch-fachlich kompetente Studierende, die etwas mit-
nehmen und wiederum an die Gesellschaft zurtickgeben.® Die Merkmale des Modells

kénnen sich verandern, da sie einem fortlaufenden, dynamischen Prozess unterwor-
fen sind (Ulrich, 2014, S. 12 f.; Ulrich, 2016, S. 7 f.; siehe Abbildung 3):

Abbildung 3: Modell guter Hochschullehre mit Einzeldimensionen nach Ulrich (2016, S. 21).

Eine andere Herangehensweise wahlte Knddler (2019) bei der Erstellung eines Mo-
dells ,guter Lehre“, anhand dessen ein Fragebogen zur Lehrveranstaltungsbewertung
(im Fachbereich Padagogik und Psychologie) entwickelt wurde. Nach der Analyse
bereits vorhandener Fragebdgen wurden zwei Vorstudien durchgefuhrt. In der ersten
Studie wurden bewusst 16 Lehrende und elf Studierende aus unterschiedlichen Fach-
bereichen ausgewahlt und anhand eines Leitfadens mit halbstandardisierte Einzelin-
terviews zu ihren Vorstellungen von ,guter Lehre® befragt. Mithilfe einer qualitativen

Inhaltsanalyse werden die Kategorien abgeleitet: Studierende, Dozierende, Didaktik

15 Nach Ulrichs (2020) Berechnungen konnen 20 Prozent der Varianz zwischen dem Lernerfolg von
Studierenden durch die Rahmenbedingungen erklart werden. Die Lehrenden mit ihren Kompetenzen
und Engagement klaren etwa 30 Prozent der Varianz auf. Die restlichen 50 Prozent der Unterschiede
sind durch die Eigenschaften der Studierenden selbst (wie Vorwissen und Interesse) erklarbar (S. 17 ff.).
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und Methodik, Rahmenbedingungen, Forschung, Evaluation, Berufsvorbereitung, in-
dividuelle Aspekte, Stimmungsbild sowie Leitbild. Diese stimmen mit dem Stand der
Forschungsliteratur Gberein und lassen sich Input, Prozess sowie Output zuordnen.
Die ,Forderung von Kooperation durch den Dozierenden® oder die ,Berticksichtigung
studentischer Lerngewohnheiten® sind kritisch diskutierte Aspekte, die man nicht in
der Forschung findet, wahrend die ,Weiterbildung von Dozierenden® und weitere

Punkte aus anderen Studien nicht in den Interviews genannt werden (S. 189 ff.).

In der zweiten Vorstudie wurden in getrennten Workshops kritische Situationen in der
Lehre (vor allem in Seminaren und Vorlesungen) durchgesprochen. Durch das Sam-
meln von positiven und negativen Verhaltensweisen in diesen Situationen wurden Ei-
genschaften benannt, die zum Gelingen oder Nicht-Gelingen der Lehre beitragen
(,Critical Incident Technique” (CT)). Basierend auf diesen Aussagen wurden verhal-
tensbasierte Items entwickelt, die die Perspektiven der Lehrenden und Studierenden
bertcksichtigen (S. 193 ff.). Die Lehrenden erwarten eine gute Arbeitsatmosphére
(z. B. aktive Teilnahme, Einhaltung von Regeln und respektvoller Umgang) sowie
eine gute Arbeitshaltung der Studierenden (z. B. Interesse oder Engagement). Des
Weiteren sind eine gute Kommunikation (z. B. Feedback annehmen und Fragen stel-
len), kritisches Denken und Eigenverantwortlichkeit bzw. Selbststeuerung wichtig. Die
Studierenden wiinschen sich demgegeniber eine angemessene Didaktik und Aufbau
von Veranstaltungen (z. B. Methodenvielfalt und Interaktion), Unterstiitzung (z. B. Be-
treuung) sowie die Forderung der aktiven Teilnahme, Engagement des Lehrenden

und deutlich kommunizierte sowie transparente Leistungsanforderungen (S. 205 f.).

Aus diesen Ergebnissen leitet Knddler (2019) ein individuelles Modell ,guter Lehre’
ab und entwirft ein verhaltensbasiertes Messinventar zur studentischen Lehrveran-
staltungsevaluation. In Anlehnung an Donabedian (1980) bedingt der Input (Voraus-
setzungen) den Prozess (Lehre), der zum Output (Ergebnisse) flhrt. Bei den Voraus-
setzungen sind Rahmenbedingungen aufgeflihrt sowie Eigenschaften, die die Studie-
renden und Lehrenden mitbringen. Der Prozess umfasst Aspekte der Didaktik und
Methodik, Kontakt und Kommunikation zwischen den Akteur*innen, das Verhalten
von Studierenden und Lehrenden sowie den Forschungsbezug der Inhalte. Als Er-
gebnisse werden die Berufsvorbereitung und der Studienerfolg genannt. Das Modell
beinhaltet die Hauptaussagen beider Akteursgruppen (schwarz) sowie jene Kriterien,
die nur Studierende (blau) oder Lehrende (lila) nennen (S. 352; siehe Abbildung 4):
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prifungsordnung ~ Wahifreiheiten

Didaktik und Methodik

* Transparenz und Kommunikation (iber
Lernziele und Leistungserwartungen)

* Abwechslungsreiche Lehrmethoden
(interaktiv'kooperativ)

* Vielfditiger und angemessener Medieneinsatz
(Anwend ungsbezug)

Konwkt & Kommunikation zwischen
Studierenden & Dozierenden

« Beidseitiges Feedback in verschiedener Form
« Persdnlicher und direkter Kontakt

Berufsvorbereitung
* Theorie-Praxis-Verzahn
* theoretische Grundlage fiir die

Biografische gepriigte
Erfahrungen

« Kognitive und (psycho-)soziale Fahigkeiten
* Motivation

o Prifungsmodalititen, die Wissen adiquat * Verschi Unter hkeiten Praxis
abfragen nach Badarf
Studienerfolg
Studierenden verhakten B « Fakten- und Hintergrundwissen
Studierende * Lapproaches to leam ing’ * Vermittiung notwendiger
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. eitsch ge itat
o Interesse

(De-)motivierende
Aspekte

Dozierende
« Positive Einstellung zur Lehre/Anerkennung

| * Persdnlichkeit
-E

hie, Offen heit

- Begeisterungsfihigkeit

* Vorbereitung

Lehrverhaiten von Dozierenden
o Fachliche Expertise
« Didaktische Kompeenz
= Prasentationskompetenz
- Auf Stud ierenden eingehen
o Selbstrefiektient im Handeln
o Studienzentrierte Lehr-Orientierung

Kompetenzen

o Berufsrelevantes (Methoden)
Transfe/Anwendung

o Selbststhndiges und
wissenschaftiiches Arbeiten

Forschung
* Verkniipfung von Forschung und Lehre - Gle

* Motivation/Engagement « Einbezug der Studierenden

Ewvaluation
oad I

das i Quali

gen abfragt
i setzung, und

Verinderungen notwendig

icklungsmaBnahmen <> Evaluation als Grundlage zur Welterentwickdung

Abbildung 4: Modell guter Lehre an der Fakultat 11 nach Knédler (2019, S. 352).

Schulze, Heller und Merten (2022) betrachteten die Perspektive der Lehrenden auf
das Qualitatsverstandnis von Hochschullehre. An der Befragung beteiligten sich
11.082 Lehrende an 107 von 156 im Rahmen des ,Qualitatspakt Lehre“ geférderten
Hochschulen. Mittels der Statistiksoftware MAXQDA wurden 6.275 Antworten auf die
offene Frage nach Aspekten ,guter Lehre” einer gezogenen Teilstichprobe induktiv-
deduktiv ausgewertet. Die genannten Merkmale wurden in funf Hauptkategorien zu-
sammengefasst und drei Qualitdtsebenen (Struktur, Prozess und Ziel-/Ergebnis), die
sich gegenseitig bedingen, zugeordnet (S. 4; vgl. Donabedian, 1980; Schmidt, 2009).

Mit Blick auf die Anzahl der Nennungen wird deutlich, dass vor allem Kriterien der
Lehrperson (36,1 %) auf der Struktur-Ebene fur eine hohe Lehrqualitat wichtig sind.
Fur die befragten Lehrenden stellt die didaktische Expertise der Lehrperson die tra-
gende Saule guter Hochschullehre dar, wahrend die fachliche Expertise an zweiter
Stelle steht. Des Weiteren sind das personliche Engagement (z. B. Spafd am Lehren
sowie Vor- und Nachbereitung), persdnliche Eigenschaften und die Sozialkompetenz
(z. B. Personlichkeit und Begeisterung) relevant. Danach folgen Aspekte der Lehrge-
staltung (26,2 %) auf der Prozess-Ebene (Unterrichtsstil mit Lehrmethoden und Un-
terrichtsfokus) sowie Merkmale des Studien-, Lern- und Transfererfolgs (Wecken von
Interesse/Spal’/Motivation zum Selbstlernen, Wissens- und Kompetenzvermittlung
sowie Entwickeln von Mindigkeit und Persénlichkeitsbildung) auf der Ziel-/Ergebnis-
Ebene (17,1 %). Bei der Lehrgestaltung sind der Praxis- und Anwendungsbezug, in-

teraktive Lehre, Studierendenzentrierung und verschiedene Lehrtechniken zentral.
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Ebenso grundlegend fiir die Umsetzung sind die Struktur, Zielgruppenorientierung
und transparente Zielvorgaben. Bedeutende Ziele sind die Kompetenzvermittlung
(weniger die reine Wissensvermittlung) sowie die Forderung der Motivation zum
Selbstlernen und die Entwicklung von Studierenden zu mindigen Personlichkeiten.
Knapp dahinter liegen die Rahmenbedingungen an den Hochschulen und in den
Fachbereichen (universitarer Umgang mit Lehre und Stellenwert der Lehre bzw. Lehr-
kultur, infrastruktureller Rahmen sowie Arbeitssituation und Umstande des Lehrens)
auf der Struktur-Ebene (15,4 %). Es soll vor allem eine gute Betreuungsrelation er-
moglicht sowie eine angemessene Personalausstattung geboten werden. Aul3erdem
sollen die Kurse eines Moduls gut und sinnvoll aufeinander abgestimmt werden. Ins-
gesamt soll die Lehre Wertschétzung und Forderung erhalten. Deutlich am wenigsten
Punkte werden bezlglich des Engagements und Interesses von Studierenden (3,8
%) als letzte Kategorie auf der Struktur-Ebene genannt (S. 4 ff.; vgl. Tabelle 3).16

Kategorien: Kodierun-  Prozentu-
gen: aler Anteil:

1) Engagement und Interesse aufseiten der Studierenden 93 1,5 %

II) Kriterien fir ,gute Lehrende” (didaktische Expertise, fachliche Exper- 2.268 36,1 %

tise und personliche Einstellungen zur Lehre)

11l) Rahmenbedingungen an den Hochschulen/in Fachbereichen 964 15,4 %

(universitarer Umgang mit und Stellenwert der Lehre/Lehrkultur, infra-
struktureller Rahmen und Arbeitssituation/Umsténde des Lehrens)

IV) Gestaltung der Lehre/Lehrveranstaltungen (Unterrichtsstil (Lehrme- 1.642 26,2 %
thoden) und Unterrichtsfokus)
V) Studien-/Lern- und Transfererfolg (Wecken von Interesse/Spal’/Mo- 1.070 17,1 %

tivation zum Selbstlernen, Wissens- und Kompetenzvermittlung sowie

Entwickeln von Miundigkeit/Personlichkeit)

Sonstige Kodierungen (u. a. Sonstige Themen, Unverstandliches) 238 3,8%

GESAMT 6.275 100 %
Tabelle 3: Kodierungen auf den Hauptkategorien bei Schulze, Heller und Merten (2022, S. 5).

Die drei vorgestellten Studien leiten die Kriterien ,guter Lehre* aus der Befragung von
Studierenden sowie Lehrenden ab und strukturieren sie — in Anlehnung an Donabe-
dians (1980) Qualitatsverstandnis — auf der Struktur-, Prozess- und (Ziel-)Ergebnis-
Ebene. Wahrend bei Schulze, Heller und Merten (2022) die Vorstellung von ,guter
Lehre* abgefragt wird, werden anhand der Modelle von Ulrich (2016) und Knodler
(2019) Fragebogen-ltems fiir die Bewertung von Lehrveranstaltungen gebildet. Bei
Knddler (2019) wird durch den Pfeil die lineare Wirkrichtung deutlich, indem Struktu-

ren (Input) auf Prozesse wirken, die wiederum zu den Ergebnissen flihren (Output).

16 Beim Vergleich zwischen Hochschulen und Fachhochschulen besteht ein wesentlicher Unterschied
darin, dass sich die meisten Nennungen Fachhochschullehrender auf die Ausgestaltung der Lehre (Pro-
zess-Ebene) beziehen, wahrend die anderen Hochschultypen tberwiegend die Lehrperson (Struktur-
Ebene) als entscheidendes Kriterium benennen. Insgesamt sind wenig gravierende Unterschiede zwi-
schen den Hochschultypen erkennbar. Dieses Ergebnis und dass bisher bei unterschiedlichen Befra-
gungen in verschiedenen Fachbereichen, Hochschulen oder mithilfe von anderen methodischen Zugan-
gen gewisse Aspekte immer wieder genannt werden, sprechen dafir, dass zwar Schwerpunkte gesetzt
werden, es aber auch Ubergreifende Kriterien ,guter Lehre® gibt (Schulze/Heller/Merten, 2022, S. 4).
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Ulrichs (2016) Modell stellt zusétzlich die komplexe Wirkweise und gegenseitige Be-
einflussung einzelner Dimensionen heraus (z. B. wirken die Rahmenbedingungen so-
wohl auf die Lehrperson, die Lehre an sich als auch die Ergebnisse). Auch bei
Schulze, Heller und Merten (2022) bedingen sich die Aspekte auf den drei Ebenen
wechselseitig. Zusatzlich wird die Ergebnis-Ebene um einen Ziel-Abgleich erweitert.

Einige Unterschiede finden sich zwischen den einzelnen Kategorien (vgl. Kapitel 3.3).

3.3 Zusammenfassung und Ableitung des Arbeitsmodells ,,guter Lehre*

In den letzten Jahrzehnten stellten sich zahlreiche Forschende, Lehrende oder auch
Hochschuldidaktiker*innen die Frage, welche Merkmale ,gute Lehre® ausmachen und
untersuchten die Meinungen von verschiedenen Personengruppen. Daraus sind viele
theoretische Uberlegungen sowie empirisch ermittelte Kriterien und Modelle mit un-
terschiedlichen Kategorien entstanden. Die jahrelange Forschung zu dem Thema wi-
derspricht der Aussage, dass man (aufgrund von Problemen mit der Definition, Krite-
rien, Operationalisierung und Messung) nicht sagen kann, was ,gute Lehre” ist (Ul-
rich, 2020, S. 6). Die Ergebnisse haben sich vor allem aus quantitativen oder qualita-
tiven Befragungen von Studierenden, Lehrenden und Expert*innen mit unterschiedli-
chen Studiendesigns ergeben. In der jingeren Forschung werden haufiger Mixed-
Method-Designs verwendet, indem qualitative Ergebnisse, wie beispielsweise Fokus-
gruppendiskussionen oder Einzelinterviews, mit quantitativen Befragungen der Ak-

teursgruppen kombiniert werden (z. B. Schiekirka-Schwake, 2019; Knddler, 2019).

Im Forschungsstand wurden einige Arbeiten, die viel rezipiert wurden (z. B. Rinder-
mann, 1999b; Bargel, 2001), vorgestellt und Studien mit unterschiedlichen Ansétzen
beispielhaft aufgegriffen (z. B Borgwardt/Felmet, 2018; Warm/Vettori, 2018). Detail-
liert wurden die Studien mit umfassenden Modellen dargelegt (Ulrich, 2016; Knddler,
2019; Schulze/Heller/Merten, 2022) sowie jene, die zusatzlich den Einfluss von wei-
teren Personenmerkmalen geprift haben (Pauler/Jucks, 2013; Mirastschijski et al.,
2017). Grundsatzlich stimmen die meisten Studien darin Uberein, dass ,gute Lehre®
ein multidimensionales Konstrukt und das Ergebnis des Zusammenwirkens von Lehr-
person, Studierenden, Rahmenbedingungen sowie Interaktionsprodukten ist. Die
Qualitat der Lehre ist von einer Vielzahl an personen- und sachbezogenen Faktoren
abhangig. Merkmale, die in nahezu allen Auslegungen auftauchen, sind Faktoren der
Umsetzung der Lehre (z. B. Struktur, interaktive Lehre und Interaktion), aber auch die
didaktische und fachliche Kompetenz sowie soziale Fahigkeiten der Dozierenden. Die
Lehrperson ist die zentrale Einflussgrof3e fur den Lernprozess und das Ergebnis
(Krebs, 2006, S. 13 f.; Winteler/Forster, 2007, S. 105). ,Gute Lehre® ist jedoch nicht
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nur durch didaktisch erfolgreich gestaltete Lehrveranstaltungen und einen ,guten Leh-
renden” erreichbar, sondern sollte auch in ein passendes Umfeld (ausreichend Res-
sourcen) mit inhaltlich adaquatem und strukturiertem Curriculum (geeignete Studien-
inhalte) sowie in gunstige institutionelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen
eingebettet sein (Rindermann, 2001a, S. 23 ff.; Luers, 2016, S. 55 ff.).

Waéhrend einige Metaanalysen konstatieren, dass allgemein gultige Aussagen zu Kiri-
terien ,guter Lehre® getroffen werden kdnnen (z. B. Schneider/Mustafic, 2015), kom-
men andere Studien zu dem Schluss, dass beispielsweise aufgrund von Anspriichen
und Charakteristika in verschiedenen Fachern (z. B. theoretische und handlungsori-
entierte Wissenschaften) Unterschiede in den Anspriichen an Lehre bestehen (z. B.
Libeck, 2009). Zusatzlich lassen sich aufgrund von unterschiedlichen Eigenschaften
von Studierenden (z. B. Vorwissen, Erwartungen, Interesse oder Motivation) und Leh-
renden (z. B. akademische Ausbildung, Lehransatze oder Motivation) Kontraste auf

individueller Ebene vermuten (vgl. Pratt, 1998; Mirastschijski et al., 2017).

In vielen Studien im deutschen Hochschulraum wurden zunéchst verschiedene rele-
vante Kriterien ,guter Lehre® erfragt, kategorisiert und aufgelistet, jedoch weniger die
Beziehung dieser Merkmale untereinander sowie die gegenseitige Beeinflussung be-
trachtet. Mittlerweile wird ,gute Lehre” als etwas Dynamisches verstanden, das sich
mit den Handelnden und den vermittelten Inhalten veréndert. Deshalb wird teilweise
auf angloamerikanische (Wirk-)Modelle zurtickgegriffen (z. B. Biggs, 2003), welche
die Kriterien auf drei verbundenen Ebenen strukturieren (z. B. Knodler, 2019): Struk-
turen/Input, (Lehr-Lern-)Prozess und Ergebnisse/Output. Da das Verstandnis ,guter
Lehre® vor dem Hintergrund des Bologna-Prozesses und aktuellen Forderungen (z. B.
des Wissenschaftsrates, 2018/2022) vermehrt Output-orientiert definiert wird, sind die

Ergebnisse zentral und bilden in solchen Modellen haufig eine abhangige Variable.

Die Vorstellungen von ,guter Lehre® werden in der vorliegenden Arbeit nicht als mess-
barer Wert von (Ergebnis-)Qualitat verstanden, sondern als ein kognitiver Inhalt, eine
Idee im Sinne einer Einstellung. Eine Vorstellung bezeichnet bewusstseinsinterne
Gegenstande, ein Inhalt im Geist, der aus Gedanken besteht und auf Wahrnehmun-
gen zurlickgeht. Die Erwartungen an die Lehre, die erfasst werden sollen, kénnen
eine Mischung aus normativen Forderungen und subjektiven Wiinschen darstellen.
Gedanken dariber werden aus Erinnerungen und Vorstellungen geformt, die dann
kommuniziert werden. Dieser Bewusstseinsinhalt kann aus vergangenheitsbezoge-
nen Erinnerungen, zukunftsbezogenen Erwartungen und abstrakten Ideen bestehen,

in denen Vorstellungen bzw. Imaginationen vorkommen. Individuelle Vorstellungen

51



kann man als Teil des Bereichs der Kognition bezeichnen, sie sind eine strukturierte
und hochkomplexe Form der Reflexion von eigenem und fremdem Handeln, Tun und
Verhalten, die man erfragen kann (Groeben et al., 1988, S. 2 ff.; Allport, 1935, S.
789 ff.).

,Gute Lehre“ wird demnach als Vorstellung bzw. Idee von Lehre verstanden, die einen
individuellen Bewusstseinsinhalt abbildet, der durch Voraussetzungen und bestimmte
Erfahrungen gepragt wird. Diese Einstellung zur Lehre wird durch Erfahrungen struk-
turiert und Ubt einen Einfluss auf die Reaktionen des Individuums aus. Einstellungen
gehdren zu den wichtigsten Konzepten und es wird angenommen, dass sie mensch-
liches Verhalten erklaren kénnen. Eine Einstellung ist eine aus der Erfahrung kom-
mende Bereitschaft eines Individuums, in bestimmter Weise auf eine Person, eine
soziale Gruppe, ein Objekt, eine Situation oder eine Vorstellung — in diesem Fall von
guter Hochschullehre — wertend zu reagieren, was sich im kognitiven (Annahmen und
Uberzeugungen), affektiven (Gefiihle und Emotionen) sowie behavioralen (Verhal-
tensweisen) Bereich ausdriicken kann. Man kann zudem zwischen impliziten Einstel-
lungen (eine eher auf dem Gedéchtnis beruhende Tendenz) und expliziten Einstel-

lungen (verbalisierte Bewertungen) unterscheiden (Schumann, 2012, S. 77 ff.).

Anhand der Erkenntnisse der vorgestellten Studien sowie unter Einbezug von weite-
ren gefundenen Dimensionen ,guter Lehre” im deutschen und angloamerikanischen
Raum werden nun die Kategorien fur das Arbeitsmodell von ,guter Lehre® abgeleitet.
Die Ergebnisse von Rindermann (1999-2009), Pauler und Jucks (2013), Ulrich (2013-
2020), Mirastschijski et al. (2017), Knddler (2019) sowie Schulze, Heller und Merten
(2022) sind dabei zentral, weil sie verschiedene Kriterien systematisieren und die
Merkmale (innerhalb von Konzepten oder Modellen) in einen Zusammenhang brin-
gen. Als Heuristik zur Einordnung der Dimensionen werden Donabedians (1980)
Qualitatsebenen auf den Hochschulkontext libertragen und entsprechend angepasst
bzw. erweitert. Das erweiterte Modell wird als Orientierungsrahmen fir die Unterdi-
mensionen der abhangigen Variable (Vorstellungen von ,guter Lehre®) genutzt und
analytisch in Struktur-, Prozess- und Ziel-/Ergebnis-Ebene unterteilt. Den Grundstein
fur ,gute Lehre” legt demnach eine gute Strukturqualitat, die zusammen mit der Pro-
zessqualitat das Fundament fur die Ergebnisqualitat bildet. Gute Strukturen und Pro-
zesse kdnnen nur zu guten Ergebnissen fihren, wenn sie mit den Zielsetzungen kor-
respondieren. Die Ergebnisqualitéat ist demnach das Zusammenspiel von Zielen,
Strukturen und Prozessen (vgl. Schmidt, 2009; Schmidt et al., 2020; Kapitel 2.1).

52



Grundelemente aus einschlagigen Studien, die im Modell aufgenommen werden, sind
Rahmenbedingungen, Eigenschaften und Verhalten von Studierenden und Lehren-
den, Struktur der Kurse, eingesetzte didaktische Mittel, Beziehungsgestaltung sowie
Ergebnisse. Viele dieser Kriterien lassen sich der Prozess-Ebene zuordnen. Ausge-
hend von der Output-orientierten Definition ,guter Lehre” sind die Ergebnisse in vielen
Studien wichtig, ebenso sind angemessene Rahmenbedingungen grundlegend (z. B.
Rindermann, 1999b; Ulrich, 2013; Ulrich, 2016; Schulze/Heller/Merten, 2022). Wei-
tere Merkmale und deren Zusammenhange variieren bei verschiedenen Autor*innen.
Im Arbeitsmodell sollen moglichst viele Kriterien aufgenommen werden. Die relevan-
ten Aspekte aus anderen Studien werden entlang des Modells den Haupt- und Unter-
kategorien auf den drei Ebenen zugeordnet. Die Pfeile demonstrieren die Abhéngig-
keit und wechselseitige Beeinflussung der Ebenen und Kategorien untereinander, es
werden jedoch keine konkreten Wirkweisen dargestellt (siehe Abbildung 5):

Ebene: und Input

i, ) Rahmenbedingungen der Hochschule und Fachbereich(e)
Infrastruktureller Rahmen und Lehrausstatiung (materi-
elle, raumliche, sachliche und personelle Ausstattung)

»  Konzeption des Lehrangebots (Studienstruktur, Curricu-
lum sowie Modul- und Priifungsordnung)

+  Stellenwert der Lehre und Lehrkultur (Forderung, Aner-
kennung und Preisvergabe)

2) Voraussetzungen und Eigenschafien von Studierenden

* Wissen und Fahigkeiten (Vorwissen, Vorkenntnisse,
Grundkompetenzen und Lemverstandnis)

+  Personlichkeit und Einstellung zur Lehre (Motivation, po-
sitive Einstellung und Interesse am Fach)

3) Voraussetzungen und Eigenschaften von Lehrenden
Fachliche Expertise (Fachwissen/Fachkompetenzen)

»  Didaktische Expertise (Rhetorik, Sprache sowie didakti-
sches Wissen und Vermogen)

+ Personliche Eigenschaften (Hilfsbereitschaft, Verstand-
nis, Empathie und Freundlichkeit)

+ Einstellung zur Lehre (Begeisterung fir Fach, positive
Einstellung, Spaf und Engagement in der Lehre)

Prozess-Ebene: Lehre und Interaktion

1) Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre: Planung

= Struktur, Organisation und Aufbau (didaktisch sinnvolle
und strukturierie Konzeption von Lehrveranstaltungen)

+  Themenauswahl, Ziele und Nuizen von Inhalten
(Transparenz von Zielen und Relevanz von Themen)

2) Lehrgestaitung und -prasentation: Durchfiibrung

+ Didaktische und methodische Aspekte der
Lehrgestaltung und -durchfiihrung (verstandlich,
Methodenvielfalt und Studierendenzentrierung)

+ Medieneinsatz der Prasentation und Materialien
(Medienvielfalt und Bereitstellung von Materialien)

3) Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (der

Akzeur *innen)
Verhalten von Studierenden (aklive Beteiligung,
Beitrage, Kooperation und Diskussion)

+ Verhalten von Lehrenden (Emeichbarkeit, Motivierung,
Betreuung und Offenheit fir Nachfragen oder Kritik)

« Interaktion und Austausch der Akteurinnen
(angenehmes (Lem-)Klima in der Veranstaltung,

Ziel-/Ergebnis-Ebene: Wirkungen und Output

1) Lehr- und Lemerfolg: Ergebnisse

+ Studienbezogene (Weiter-)Entwicklung  (Forderung
von Motivation, SpaR und Interesse am Fach, Eigen-
standigkeit und Selbststudiumy)

+  Fachlicher Wissens- und Verstandniserwerb (quantita-
tiver und qualitativer Wissenszuwachs)

+ Fachibergreifender Kompetenzerwerb (Methoden-,
Sozial- oder Medienkompetenz)

2) studienerfolg: Ubergeardnete Ergebnisse/Ziele
*  Prifungserfolg (Prifungsvorbereitung, gute Noten und
erfolgreicher Abschluss des Studiums)
*  Zufriedenheit (Akteurinnen mit Studium und Lehre)
+ Berufsvorbereitung  (Praxisbezug, berufsrelevante
Kompetenzen und Arbeitsmarkifanigkeit)

3) Transfererfolg: Perstnliche Entfaitung und Bildung
Personlichkeits- und (Meinungs-)Bildung (kritisches
Denken fordem, eigene Meinung bilden sowie Werte-
und Einstellungsveranderung bzw. -entwicklung)

+ Transfer in die Gesellschaft (Entwicklung zu mindi-
gen, autenomen und kompetenten (Staats-)Birgertin-

pkivaller Umgang und geg Feedback) nen sowie Fahigkeit zur Partizipation)

Pl

s v

Abbildung 5: Aufschliisselung der Haupt- und Unterkategorien des Arbeitsmodells ,guter Lehre®.

Auf der Struktur-Ebene geht es um alle sachlichen und personellen Ressourcen (In-
put), die Lehre bedingen. Die Rahmenbedingungen der Hochschule und Fachbe-
reich(e) schlieen den infrastrukturellen Rahmen und die Lehrausstattung (sachliche,
materielle und rdumliche Ausstattung), die Konzeption des Lehrangebots (z. B. Stu-
dienstruktur, Curriculum sowie abgestimmte Modul- und Prifungsordnung) als auch
den Stellenwert von Lehre und Lehrkultur (z. B. Férderung und Preisvergabe) ein. Die
Ebene beinhaltet auRerdem die Hauptkategorien Voraussetzungen und Eigenschaf-
ten, die beide Akteursgruppen in die Lehre mitbringen. Bei den Studierenden sind das
zum einen die personlichen Eigenschaften sowie Einstellungen zur Lehre (z. B. Moti-
vation und Engagement) und zum anderen auch deren Wissen und Kompetenzen
(z. B. Vorwissen und Fahigkeiten). Bei den Lehrenden, die als zentrale Figuren der
Lehre gesehen werden, gibt es mehrere Unterkategorien: Fachliche Expertise (Fach-

wissen), didaktische Expertise (z. B. Rhetorik und didaktisches Vermdgen), personli-
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che Eigenschaften (z. B. Motivation, Engagement und Hilfsbereitschaft) sowie per-
sonliche Einstellungen zur Lehre (z. B. Spaf3 und Begeisterung). Die drei Hauptkate-
gorien orientieren sich an den Studien von Knddler (2019) und Ulrich (2016), die Un-
terkategorien &hneln der Unterteilung bei Schulze, Heller und Merten (2022).

Auf der Prozess-Ebene geht es um die Lehre an sich, die Lehrgestaltung sowie die
Interaktion zwischen den Akteur*innen inner- und aul3erhalb von Veranstaltungen.
Zunachst gibt es die Oberkategorie Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre, die
die Planung der Lehre betrifft. Zum einen geht es um Struktur und Aufbau (z. B. sinn-
volle Konzeption der Veranstaltung), zum anderen um die Themenauswahl, die Kom-
munikation von Zielen und den Nutzen der Inhalte. Die zweite Hauptkategorie umfasst
die Lehrgestaltung und -prasentation, die alle methodischen und didaktischen Punkte
beinhaltet (z. B. Einsatz von verschiedenen Methoden, Designs und Lehrformen).
Des Weiteren werden auch Medieneinsatz und Materialien miteinbezogen (z. B. Fo-
lien oder Bereitstellung von Inhalten und Texten). Die letzte Oberkategorie betrifft
Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (der Akteur*innen). Das umfasst
das Verhalten von Studierenden in der Lehre (z. B. Kooperation, Diskussion und ak-
tive Beteiligung), das Verhalten von Lehrenden (z. B. Motivierung von Studierenden
und Offenheit fiir Nachfragen oder Kritik) sowie die Interaktion und den Austausch

(z. B. Kontakt, gegenseitiges Feedback, Betreuung, Kommunikation und Klima).

Fur die Hauptkategorien der Prozess-Ebene wird wie bei Ulrich (2016) zunachst zwi-
schen ,Lehre planen® (Organisation) und ,Lehre durchfihren® (Lehrgestaltung und -
durchfuhrung) unterschieden. Die Unterkategorien werden anhand von Aspekten ge-
bildet, die in der Forschung haufig genannt werden (eine analytische Unterscheidung
findet bspw. zwischen ,Methoden® und ,Materialien” statt). Auch Punkte, die sich auf
konkrete Merkmale wéahrend der Lehrveranstaltung beziehen, werden aufgegriffen
(z. B. inhaltliche und organisatorische Aspekte, Lernziele, Beziehungsgestaltung so-
wie Motivierung von Studierenden). Als dritte Hauptkategorie wird die ,soziale Inter-
aktion“ in Anlehnung an Knédler (2019) mitaufgenommen, die das Verhalten beider
Akteursgruppen betrifft sowie zusatzlich in das Verhalten von Studierenden und Leh-
renden unterteilt. In Anlehnung an Warm und Vettori (2018) werden Kriterien, die
beide Akteursgruppen betreffen, in akteursspezifische (Struktur-Ebene: Eigenschaf-

ten) und handlungsspezifische (Prozess-Ebene: Verhalten) Merkmale unterschieden.

Als drittes folgt die Ziel-/Ergebnis-Ebene (Wirkungen und Output) mit drei Hauptka-
tegorien. Der Lehr- und Lernerfolg besteht aus drei Unterkategorien: Studienbezo-

gene (Weiter-)Entwicklung (z. B. Férderung von Motivation und Interesse, Eigenver-
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antwortung und Selbstlernen), fachbezogener Wissens- und Verstandniserwerb (z. B.
guantitativer und qualitativer Wissenserwerb sowie tieferes Verstandnis der Themen)
sowie Uberfachlicher Kompetenzerwerb/-weiterentwicklung (z. B. Methoden-, Sozial-
und Medienkompetenzen) als Ergebnisse der Lehre. Die zweite Hauptkategorie Stu-
dienerfolg betrifft Wirkungen, die man als ,libergeordnete” Ziele und Ergebnisse be-
zeichnen kann. Das sind der Prifungserfolg (z. B. Prifungsvorbereitung, Prifungen
bestehen und gute Noten), die Zufriedenheit der Beteiligten mit Studium und Lehre
sowie die Berufsvorbereitung (z. B. Praxisbezug, berufsrelevantes Wissen und Ar-
beitsmarktféhigkeit). Die letzte Oberkategorie ist der Transfererfolg mit personlicher
Entfaltung und Bildung. Diese umfasst einerseits die Personlichkeitsentwicklung und
(Meinungs-)Bildung (z. B. kritisches Denken, eigene Meinung bilden sowie Werte-
und Einstellungsverénderung) sowie andererseits die Entwicklung zu mindigen, au-

tonomen und kompetenten (Staats-)Blrger*innen als Transfer in die Gesellschaft.

Die drei Hauptkategorien orientieren sich an den im Hochschulrahmengesetz (87,
Stand 2019) formulierten Zielen von Studium und Lehre: Studierende sollen fachliche
Kenntnisse, Fahigkeiten und Methoden erwerben, auf ein berufliches Tatigkeitsfeld
vorbereitet werden sowie zu verantwortlichem Handeln im freiheitlichen, demokrati-
schen und sozialen Rechtsstaat befahigt werden. Das bedeutet eine berufliche, aka-
demische und persénliche Orientierung, den Erwerb von Wissen und Kompetenzen
sowie letztlich den Studienabschluss. Damit dhneln sie prinzipiell den Bestandteilen
der flnften Oberkategorie ,Studien-, Lern- und Transfererfolg“ bei Schulze, Heller und
Merten (2022). Jedoch werden hier Unterkategorien zur Differenzierung gebildet und
weitere Punkte miteinbezogen. Die erste Hauptkategorie ,Ergebnisse” schlief3t an die
Merkmale bei Ulrich (2016) oder auch Rindermann (1999b) an. Dazu gehdren bei-
spielsweise der Wissens- und Kompetenzerwerb. Davon werden die ,ubergeordne-
ten“ Ziele im Sinne des Studienerfolgs unterschieden, die in Anlehnung an Knédler
(2019) und das Hochschulrahmengesetz (2019) formuliert werden. Diese beschrei-
ben den erfolgreichen Abschluss oder die Vorbereitung auf den Beruf. Der , Transfer-
erfolg“ als dritte Oberkategorie beschreibt die Veranderungen als auch Entwicklungen
auf der personlichen Ebene und basiert auf Forschungsergebnissen (z. B. Ulrich,
2016; Schulze/Heller/Merten, 2022) und dem Hochschulrahmengesetz (2019).

Bei diesem Modell handelt es sich lediglich um eine Arbeitsfassung mit analytischen
Einteilungen, die Ebenen und Dimensionen sind nicht trennscharf voneinander zu un-
terscheiden und bedingen sich gegenseitig. Das Modell dient als Grundlage fir die

Kategorien und wird spater anhand der Resultate Giberarbeitet (vgl. Kapitel 5.7).
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4. Grundlagen zur Erforschung des Einflusses auf die Vorstellun-
gen von ,guter Lehre” und methodische Umsetzung der Befragung

In diesem Kapitel wird der Forschungsstand der relevanten Merkmale, deren Einfluss
im Kontext mit ,guter Lehre® untersucht werden soll, dargelegt. Zunachst geht es um
den Hintergrund fur die Statusgruppen- (Kapitel 4.1) und Fachgruppen-Vergleiche
(Kapitel 4.2) sowie die daraus abgeleiteten Annahmen und Hypothesen. Basierend
auf Studien zu Studierenden und Lehrenden sowie dem Forschungsstand zur Pri-
fung des Einflusses von personenbezogenen Eigenschaften wird im dritten Teil eine
Auswahl an potenziellen Einflussvariablen getroffen (Kapitel 4.3). Den letzten Teil die-
ses Kapitels bilden die Beschreibung des Forschungsdesigns, der Datenerhebung,

des Aufbaus der beiden Fragebdgen und der Auswertungsverfahren (Kapitel 4.4).

4.1 Vergleich I: Vorstellungen und deren Passung zwischen den Statusgruppen

Der Grundgedanke des Statusgruppen-Vergleichs ist, dass die beiden Gruppen auf-
grund ihrer unterschiedlichen Rollen als Lernende und Lehrende andere Sichtweisen
auf ,gute Lehre* haben und perspektivgebunden Kriterien unterschiedlich bewerten
(Reinemann/Jenert, 2011, S. 118). Die Qualitat im Bereich Lehre und Studium kann
als multidimensional verstanden werden, sie ist in hohem Malf3 von den involvierten
Akteursgruppen abhangig und wie diese die normativ festgesetzten Kriterien bewer-
ten (Wissenschaftsrat, 2018, S. 8; Klinger, 2011, S. 3). Versteht man ,Qualitat als
Ubereinstimmung von Leistungen und Anforderungen®, setzt das die Kenntnis beider
Perspektiven voraus und eine hohe Passung der Vorstellungen wird als Qualitats-
merkmal gesehen (Reinhardt/Lindemann/Heinzl, 1996, S. 3 f.; Krebs, 2006, S. 5).

Mit dem postulierten Paradigmenwechsel von der Wissensvermittlung zur Lernzent-
rierung bzw. ,Studierendenorientierung® und Output-Orientierung geht ein Wandel der
Rollenvorstellungen einher, der beiden Statusgruppen bewusst sein sollte (Heuche-
mer/Szczyrba, 2011, S. 16; Fendler/Glaser-Zikuda, 2013, S. 15). Das Gegeniiberstel-
len der Sichtweisen beider Statusgruppen soll dabei helfen, die Vorstellungen voll-
standiger abzubilden und Ubereinstimmungen sowie Diskrepanzen aufzuzeigen
(Fendler/Brauer, 2013, S. 113 ff.). Die Passung der Erwartungen von Studierenden
mit den Konzeptionen der Lehrenden sind entscheidende Faktoren fir effektives Leh-
ren und Lernen. Wenn die Uberzeugungen von Studierenden beziiglich des Lernens
und deren Wahrnehmung der Lehranséatze des Dozierenden nicht kompatibel sind,
wird die Lehre seitens der Studierenden als ,schlecht* wahrgenommen (Alhija, 2017,
S. 5f1.). Es ist wichtig, dass Lehranséatze und Lernstile zusammenpassen, damit bei-

spielweise nicht Studierende mit zu wenig Erfahrung durch hohe Selbstbestimmung
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Uberfordert werden oder umgekehrt Lehrende erfahrenen Studierenden deren Lern-
aktivitaiten abnehmen und kontrollieren. Deutliche Unterschiede kénnen sich destruk-
tiv auf die Lernprozesse und die Bewertung der Qualitat der Lehre durch die Studie-

renden auswirken (Vermunt/Verloop, 1999, S. 270 ff.).

Haufig wird die Forschung zu Lehr- und Lernkonzepten unabhangig voneinander
durchgefuhrt, es gibt aber auch Studien, die beide erfassen und vergleichen (z. B.
Prosser/Trigwell/Taylor, 1994; Vermunt/Verloop, 1999; Virtanen/Lindblom-Ylanne,
2010). Bei einer Untersuchung von Virtanen und Lindblom-Ylanne (2010) stellt sich
heraus, dass die Lehrkonzeptionen der Studierenden (wissenszentriert, lehrenden-
zentriert und studierendenzentriert) nicht mit den Konzeptionen der Lehrenden tber-
einstimmen. Wissenszentriert bedeutet die Ubermittlung von Informationen, Fakten
und die praktische Anwendung des Wissens. Bei der lehrendenzentrierten Konzep-
tion steht die Lehrperson im Mittelpunkt von Lehren und Lernen, deren Wissen und
Fahigkeiten sind zentral. Bei der studierendenzentrierten Sichtweise geht es um die
Interaktion der Akteursgruppen und die Aktivitat von Studierenden im Prozess. Die
Sichtweisen der Lehrenden sind multidimensional und komplex, sodass es schwieri-
ger ist, sie in Kategorien abzubilden. Genannt wird beispielsweise die Interaktion oder
das Klima. Anhand von Vergleichen werden signifikante Unterschiede zwischen Lehr-
und Lernkonzepten von Studierenden und Dozierenden sichtbar, wobei die Vorstel-

lungen vom Lernen insgesamt mehr Ubereinstimmen als die vom Lehren (S. 362 ff.).

Fendler und Brauer (2013) untersuchten, inwiefern 696 Studierende die Lehrkonzepte
und das Lehrhandeln von 43 Lehrenden einschatzen kénnen. Insgesamt kbnnen Stu-
dierende das Lehrhandeln gut beurteilen. Studierende schatzen die Lehrkonzepte
Studierendenzentrierung, Lernbegleitung und Methodeneinsatz ahnlich wie die Leh-
renden ein. Keine Ubereinstimmung gibt es hingegen bei Lehrzentrierung und Zielo-
rientierung (S. 114 ff.). Anhand der bisherigen Forschung wird deutlich, dass es ins-
gesamt eine hohe Ubereinstimmung zwischen der Selbsteinschatzung von Lehren-
den und den Studierendenurteilen gibt (z. B. Staufenbiel, 2000; Wehr Rappo, 2014).

Bisherige (Meta-)Studien sowie empirische Befragungen beider Akteursgruppen be-
legen, dass Dozierende und Studierende prinzipiell &hnliche (ldeal-)Vorstellungen
von ,guter Lehre® haben, aber auch Unterschiede zu finden sind. Diese Ergebnisse
zeigen sich fur den deutschsprachigen (z. B. Rindermann, 1999b; Ulrich 2013; P&au-
ler/Jucks, 2013; Zehnter/Taus/Mallich-P6tz, 2013; Borgwardt/Felmet, 2018; Knddler,
2019) und internationalen Hochschulkontext (z. B. Feldman, 1988; Weinstein, 1989;
Goldstein/Benassi, 2006; Onwuegbuzie et al., 2007; Ustinliioglu, 2016/2017).
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Anhand von Statusgruppen-Vergleichen wird deutlich, dass das Hauptaugenmerk
beider auf der Lehrperson und den Lehrinhalten liegt, Studierende jedoch (hoch) hau-
figer lehrendenorientierte Aspekte nennen als Lehrende (vgl. z. B. Pauler/Jucks,
2013). Gutes Dozierendenhandeln ist flr beide Statusgruppen am bedeutendsten.
Am haufigsten werden Interaktion, Motivierung, Personlichkeitsmerkmale sowie fach-
liche und didaktische Kompetenzen der Lehrperson genannt. Zudem wird sichtbar,
dass Studierende die Merkmale guter Veranstaltungen nicht von Dozierenden tren-
nen und auch dort die Merkmale der Lehrperson in den Fokus stellen (vgl. z. B. Rind-
ermann, 2009; Reichmann, 2008; Liicking et al., 2017). Eine neuere Untersuchung
von Knédler (2019) kntipft an diese Ergebnisse an: Fir beide Statusgruppen sind gute
Rahmenbedingungen (personelle und sachliche Ausstattung), motivierte und interes-
sierte Studierende, positiv eingestellte und motivierte Lehrende, angemessene Di-
daktik und Methodik, gute Kommunikation, Berufsvorbereitung sowie Studienerfolg
zentral. Studierende betonen zusatzlich gut abgestimmte Prifungsmodalitaten, das
Mitspracherecht von Studierenden sowie den Erwerb von berufsrelevanten Metho-
den. Lehrende heben daflr eine gute Interaktion, eine studierendenzentrierte Lehrori-

entierung sowie das selbststandige Arbeiten von Studierenden hervor (S. 205 f.).

Zusammenfassend liegen Unterschiede darin, dass Studierende mehr Wert darauf-
legen, wie Inhalte vermittelt werden (z. B. strukturelle Gestaltung, interessante Dar-
stellung, vielféltige Lehrformen, innovative Konzepte oder gute Erklarung) und dass
Lehrende fachlich sowie didaktisch kompetent, aber auch menschlich, verstandnis-
voll, freundlich und motiviert sind. Wahrend Studierende interpersonale Aspekte her-
vorheben, da sie weniger fachliches Wissen haben, betonen Lehrende die akademi-
sche Qualitat (z. B. Fachwissen, Studierende motivieren, gute Feedbackkultur oder
hohe Mal3stdbe setzen) der Lehre (vgl. z. B. Feldman, 1988; Weinstein, 1989; Rind-
ermann, 1999a; Zehnter/Taus/Mallich-P6tz, 2013; Borgwardt/Felmet, 2018).

Differenzen liegen folglich in den Einzelheiten und der Zumessung von Relevanz.
Diese werden auf den Perspektivunterschied aufgrund der Statusgruppenzugehoérig-
keit zuriickgefuihrt. Forschungsbedarf besteht vor allem beim Passungsaspekt und
worin genau die Diskrepanzen bestehen, da der Fokus haufig auf der Ermittlung ge-
meinsamer Kriterien liegt. Fur den Statusgruppen-Vergleich der Vorstellungen von
~guter Lehre” werden verschiedene methodische Zugange verwendet. Die abhangige
Variable wird Uber drei Fragetypen erfasst, abgebildet und verglichen:

- Vergleich der Antworten auf die offene Frage nach Merkmalen ,guter Lehre®.

- Vergleich der Wichtigkeit von einzelnen relevanten Aspekten ,guter Lehre®.
- Vergleich des Relevanz-Rankings von Oberkategorien ,guter Lehre*.
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Mit Blick auf die Operationalisierung wird das Arbeitsmodell ,guter Lehre®, das auf
dem Qualitatsverstandnis des ,erweiterten Donabedian-Modells® basiert, als Heuristik
zugrunde gelegt (vgl. Kapitel 3.3). FUr den Vergleich der Statusgruppen werden die
Antworten auf die offene Frage den deduktiv abgeleiteten Kategorien des Modells auf
den drei Ebenen zugeordnet und gegenibergestellt. Zusatzlich wird die Wichtigkeit
einzelner Aspekte bewertet und die Bedeutung von Oberkategorien in einem Rele-
vanz-Ranking verglichen. Mithilfe dieser drei Zugange sollen folgende Forschungs-
fragen beantwortet werden: Welche Vorstellungen haben Studierende und Lehrende
von ,guter Lehre“? Unterscheiden sich die Vorstellungen von Lehrenden und Studie-
renden allgemein? Inwiefern gibt es eine Passung (oder Diskrepanzen)? Die Ziele
sind die Deskription der Vorstellungen von Studierenden und Lehrenden an der JGU,
indem diese systematisch in einem Modell erfasst und dargelegt werden. Anhand des

Vergleichs soll auRBerdem die Passung zwischen den Statusgruppen geprift werden.

Offene Frage: Nennung von relevanten Aspekten ,guter Lehre”

Viele Studien wahlen fur die Erforschung von Kriterien ,guter Lehre® die direkte Be-
fragung der beiden zentralen Akteursgruppen mittels einer offenen Frage. Die bishe-
rigen Ergebnisse weisen darauf hin, dass es gewisse Merkmale ,guter Lehre® gibt,
die immer wieder genannt werden. Studierende und Lehrende betonen vor allem As-
pekte, die man der Struktur- und Prozess-Ebene zuordnen kann, weniger der Ziel-
/Ergebnis-Ebene. Insbesondere Eigenschaften und Verhalten der Lehrperson sowie
der Planung und Durchfihrung der Lehre sind zentral. Studierende heben insbeson-
dere soziale und didaktische Aspekte der Lehrperson sowie eine gute Struktur und
Présentation der Lehre hervor (inklusive Didaktik und Medieneinsatz). Seltener wird
die Berufsvorbereitung erwahnt. Dozierende legen dafir viel Wert auf die fachlichen
Kompetenzen der Lehrperson, Aspekte der Interaktion und studentische Beitrage so-
wie Ergebnisse in Bezug auf den Lehr- und Lern- sowie Transfererfolg (vgl. z. B. Feld-
man, 1988; Rindermann, 1999b; Pauler/Jucks, 2013; Mirastschijski et al., 2017; Borg-
wardt/Felmet, 2018; Knddler, 2019; Ulrich, 2020; Schulze/Heller/Merten, 2022).

In Anlehnung an die bisherige Forschung werden beide Akteursgruppen zunachst
mithilfe einer offenen Frage direkt nach ihren eigenen Vorstellungen von guter Hoch-
schullehre gefragt und gebeten, drei bis finf Aspekte zu nennen: ,Was verstehen Sie
persénlich unter ,guter Lehre“ bzw. was zeichnet |hres Erachtens gute Hochschul-
lehre aus? — Bitte nennen Sie drei bis finf Aspekte, die aus Ihrer Perspektive relevant
sind (und tragen Sie pro Feld nur einen Aspekt ein, gerne kénnen Sie diesen in Stich-
punkten naher erlautern).“ Uber diesen direkten Zugang sollen méglichst nicht ge-

lenkte Auskiinfte erfasst werden, die dann inhaltsanalytisch den (deduktiv) abgeleite-
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ten Kategorien zugeordnet werden. Die Anzahl an Nennungen wird auf maximal funf
Kriterien festgelegt, sodass mehrere Punkte genannt werden kdnnen, aber trotzdem
eine Beschrankung auf relevante Kriterien stattfindet. Anhand der Auswertung soll
geklart werden, welche Merkmale Studierende und Lehrende mit dem Begriff ,gute
Lehre” verbinden. AuRerdem wird geprift, inwiefern es eine Passung oder Diskrepan-
zen bzw. Gruppenunterschiede gibt. Dazu wird ein Blick darauf geworfen, welche As-
pekte am haufigsten genannt werden, auf welchen Ebenen die dazugehdrigen Kate-

gorien liegen und wie sich diese verteilen (gleiche oder ungleiche Verteilung).

Zustimmungsfrage: Rating der Wichtigkeit einzelner Merkmale ,guter Lehre*

Seltener wird der Zugang Uber ein Rating von vorgegebenen Merkmalen gewahlt. Ein
Beispiel dafur ist das Wichtigkeits-Rating von Alhija (2017), in dem die Studierenden
funf Dimensionen ,guter Lehre® (erfasst durch 35 Items) bewerten. Zwar werden alle
Dimensionen (sehr) wichtig eingeschatzt, jedoch wird die Leistungsbeurteilung bzw.
Prifungen am bedeutendsten bewertet, gefolgt von den zu erreichenden Zielen, der
Beziehung zu anderen Studierenden, Lehrmethoden und am wenigsten relevant wird
die langfristige Entwicklung der Studierenden beurteilt. Mit Blick auf die einzelnen
Items sind die Forderung von Motivation und Interesse am Thema, die Férderung
kreativer und innovativer Denkfahigkeiten, eine klare und verstandliche Lehre, die
kontinuierliche Kommunikation mit Studierenden sowie die faire Bewertung von Auf-
gaben und Prifungen relevant. Die finf Lehrdimensionen korrelieren moderat positiv

miteinander, da sie sich bis zu einem gewissen Grad Uberschneiden (S. 8 f.).

Die zweite Frage umfasst relevante Kriterien ,guter Lehre®, die aus der bisherigen
Forschung zusammengefasst werden kdnnen. Diese Merkmale sollen von den Be-
fragten in ihrer Wichtigkeit bewertet werden, um einen direkten Vergleich der Bedeu-
tung zentraler Aspekte zwischen den verschiedenen Gruppen zu erméglichen. Da bei
der offenen Abfrage von Aspekten ,guter Lehre” gewisse Punkte weniger genannt
werden (bspw. Ergebnisse) und haufig Attribute des Prozesses (bzw. von Lehrveran-
staltungen), soll hier durch die Vorgabe von Kriterien auf allen Ebenen des Modells
ein ganzheitlicheres Bild ermoglicht werden. Aufgrund der Vielzahl von Studien und
verschiedenen Resultaten kénnen nicht alle Kriterien erschépfend aufgenommen
werden. Deshalb werden selektiv Aspekte aller drei Ebenen anhand der einschlagi-
gen Forschungsliteratur und entlang der Kategorien des Arbeitsmodells ausgewahit
sowie als Items operationalisiert (vgl. Kapitel 3.3; Rindermann, 1999b; Zumbach et
al., 2007; Ulrich, 2013; Mirastschijski et al., 2017; Schulze/Heller/Merten, 2022).
Diese Aspekte werden einzeln anhand einer 7er-Wichtigkeits-Skala bewertet und an-

schlieend auf Unterschiede untersucht (vgl. Alhija, 2017; Tabelle 4): ,Wie wichtig
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wuirden Sie personlich die folgenden Aspekte fiir gute Hochschullehre auf einer Skala
von ,sehr wichtig" bis ,Uberhaupt nicht wichtig" einschatzen? — Bitte versuchen Sie

Abstufungen zwischen mehr und weniger wichtigen Aspekten vorzunehmen.*

Struktur-Ebene:

- Eine angemessene sachliche und raumliche Ausstattung der Hochschule (z. B. Raume sind grof3
genug, Ausstattung mit Medien).

- Eine gute Arbeitssituation an der Hochschule (z. B. Zugang zur Bibliothek, gentugend Arbeits-
platze vorhanden, angemessene Betreuungssituation).

- Ein verstandliches und gut abgestimmtes Curriculum.

- Ein hoher Stellenwert der Lehre.

- Die Vorkenntnisse von Studierenden.

- Engagierte und motivierte Studierende.

- Die fachlichen Kenntnisse der Lehrperson.

-  Die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson.

- Eine versténdnisvolle Lehrperson.

- Eine positive Einstellung der Lehrperson gegentiber Lehre.

Prozess-Ebene:

- Eine gute Strukturierung der Lehrveranstaltung.

- Ein dem Lehrstoff angemessenes didaktisches Vorgehen.

- Die Kommunikation klarer Lehr- und Lernziele.

- Die Klarheit von Relevanz und Nutzen der Inhalte.

- Eine verstandliche Vermittlung der Inhalte.

- Ein abwechslungsreicher Einsatz von Lehrmethoden.

- Eine an der Perspektive der Studierenden orientierte Lehre.

- Ein angemessener Medieneinsatz bei der Vermittlung der Inhalte.

- Eine gute Qualitat bereitgestellter Arbeitsmaterialien.

- Eine hohe Beteiligung und Mitarbeit von Studierenden in der Lehrveranstaltung.

- Die Offenheit der Lehrperson fir Nachfragen, Kritik und Anregungen.

- Eine gute Betreuung durch die Lehrenden.

- Eine gute Interaktion von Studierenden und Lehrenden.

- Ein gutes (Lern-)Klima in der Lehrveranstaltung.

Ziel-/Ergebnis-Ebene:

-  Die Forderung von Spal3 und Interesse an verschiedenen Thematiken bzw. dem Studienfach.

-  Die Forderung von eigenverantwortlichem Lernen und Studieren.

- Der Erwerb von fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten von Studierenden.

- Der Erwerb von fachuibergreifenden Kenntnissen und Fertigkeiten von Studierenden.

- Dass Studierende maglichst gut in Prifungen abschneiden und das Studium erfolgreich been-
den.

- Die Zufriedenheit mit Studium und Lehre.

- Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten fir das spatere Berufsleben.

-  Die Forderung von personlicher Entfaltung und Bildung.

- Die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu bilden.

- Die Entwicklung zum miindigen, kompetenten und autonomen (Staats-)Burger.

Tabelle 4: Uberblick tiber die ltems der Aspekte ,guter Lehre® fiir das Wichtigkeits-Rating.

Relevanzzuschreibung: Ranking der Oberkategorien des Modells ,guter Lehre*

Einzelne Studien lassen die Befragten verschiedene Aspekte ordnen. Bei einem Ran-
king von Items durch Spiel, Wolf und Popper (2002) sortieren Lehrende die Fachkom-
petenz und didaktischen Fahigkeiten ganz vorne ein, danach folgen die klare Struktur
der Lehrveranstaltung, Engagement der Dozierenden, Einbeziehung von Studieren-
den, Schaffung eines angenehmen Klimas, Aktualitdt des Stoffes und Bereitstellung
von Lehrmaterial (S. 31 f.). Westermann et al. (1998) lassen Items durch Studierende
ihrer Relevanz nach einordnen, daraus ergibt sich folgende Reihenfolge: Schwieriges
verstandlich an Beispielen erklaren, strukturierte Gestaltung der Veranstaltung, gute

Vorbereitung, Studierende lernen etwas und soziale Interaktion (S. 133 ff.).
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Die dritte Herangehensweise stellt ein Relevanz-Ranking (vgl. z. B. Shatz/Best, 1986)
der Hauptkategorien des Arbeitsmodells ,guter Lehre“ dar, die aus den Forschungs-
ergebnissen abgeleitet wurden (vgl. Kapitel 3.3; Ulrich, 2013; Knddler, 2019; Schulze/
Heller/Merten, 2022). Es werden jeweils die drei Oberkategorien der Ebenen ausge-
wahlt und kurz umschrieben. Lediglich bei der Ziel-/Ergebnis-Ebene werden vier As-
pekte aufgenommen, da zwischen eigenstandigem Lernen als ,studienbezogene
Weiterentwicklung“ sowie Wissens- und Kompetenzerwerb als ,Lernerfolg® unter-
schieden wird (vgl. Tabelle 5). Anhand dieser Methode kann man die Vorstellungen
beider Akteursgruppen ganz genau vergleichen, wahrend beim Rating prinzipiell alle
Aspekte gleichbedeutend eingeschéatzt werden kénnen, missen hier Abstufungen
vorgenommen werden. Die Aufgabe lautet: ,Bitte geben Sie im Ranking an, welche
der folgenden Aspekte fir gute Hochschullehre lhrer Einschatzung nach am relevan-
testen sind. Ziehen Sie dafiir die einzelnen Aspekte nach rechts in das Feld, an erster
Stelle den wichtigsten Aspekt, danach nach absteigender Relevanz die restlichen.
(Hierbei handelt es sich um Kategorien, die viele einzelne Punkte enthalten und sich
teilweise gegenseitig beeinflussen kénnen. Bitte versuchen Sie trotzdem, ein person-

liches Ranking vorzunehmen und moglichst alle Aspekte einzufligen).”

Struktur-Ebene:

Rahmenbedingungen: Gute Rahmenbedingungen von Hochschule und Fachbereich(en).

Voraussetzungen von Studierenden: Motivierte und engagierte Studierende.

Voraussetzungen von Lehrenden: Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Lehrende.

Prozess-Ebene:

Planung der Lehre: Gute Struktur und Organisation der Lehre.

Durchfiihrung der Lehre: Angemessene Prasentation und Vermittlung der Lehrinhalte.

Interaktion und Beziehungsgestaltung: Gute Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden.

Ziel-/Ergebnis-Ebene:

Studienbezogene Weiterentwicklung: Férderung von Motivation und eigenstandigem Lernen.

Lernerfolg: Wissens- und Kompetenzerwerb.

Studienerfolg: Praxisbezug und Berufsvorbereitung.

Persdnliche Entfaltung: Persénliche Bildung und Entwicklung zum kompetenten (Staats-)Burger.
Tabelle 5: Uberblick iiber die Oberkategorien ,guter Lehre* fiir das Relevanz-Ranking.

Mit Blick auf die bisherigen Forschungsergebnisse kann man neben einigen Uber-
einstimmungen auch von Diskrepanzen beztiglich der Bewertung einzelner Kriterien
~guter Lehre zwischen Studierenden und Lehrenden ausgehen. Deshalb lautet die

grundsétzliche Hypothese fir die Untersuchung des Statusgruppen-Vergleichs:

e H1: Die Vorstellungen von ,guter Lehre” unterscheiden sich zwischen Studie-
renden und Lehrenden.

Da es bereits einige Statusgruppen-Vergleiche gibt und der Forschungszugang tber
verschiedene Methoden oder auch Stichproben zu &hnlichen Ergebnissen aber auch
Unterschieden in den Details gefuhrt hat, kann man einige grundlegende Annahmen
ableiten. Angenommene Gemeinsamkeiten in Bezug auf Kriterien ,guter Lehre®, die

mithilfe der vorliegenden Studie Uberprift werden, sind folgende:
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e Studierende und Lehrende priorisieren vor allem Aspekte der Struktur- und
Prozess-Ebene, weniger der Ziel-/Ergebnis-Ebene. Der Schwerpunkt liegt
dabei auf den Eigenschaften der Lehrperson (didaktische, fachliche und so-
ziale Kompetenzen), gefolgt von Aspekten der Lehrgestaltung (Struktur,
Lehrplanung, didaktische und methodische Aspekte der Durchfiihrung sowie
Beziehungsgestaltung der Akteur*innen). Danach folgen Kategorien der Ziel-
/Ergebnis-Ebene, zentral sind der Lehr- und Lernerfolg (Wissenserwerb).

Grundlegende Annahmen beziglich der einzelnen Statusgruppen lauten:

e Studierende priorisieren eher die Eigenschaften der Lehrperson (didakti-
sche Expertise, personliche Eigenschaften und Einstellung zur Lehre) (Struk-
tur); Kriterien der Planung der Lehre (Organisation, Struktur und Inhalte) so-
wie der Durchfiuhrung (didaktische und methodische Aspekte sowie Medien-
einsatz und Materialien) (Prozess); Aspekte des fachbezogenen Wissens-
und Verstandniserwerbs als Bestandteil des Lehr- und Lernerfolgs sowie die
Berufsvorbereitung als Teil des Studienerfolgs (Ziel-/Ergebnis).

e Lehrende priorisieren eher die fachliche Kompetenz der Lehrperson (Struk-
tur); die Themenauswabhl, Ziele und Nutzen von Inhalten bei der Planung der
Lehre, die Beziehungsgestaltung der Akteur*innen (das Verhalten von Stu-
dierenden, das Verhalten von Lehrenden sowie ein gutes (Lern-)Klima) (Pro-
zess); Kriterien des Lehr- und Lernerfolgs sowie des Transfererfolgs (die
personliche (Weiter-)Entwicklung der Studierenden) (Ziel-/Ergebnis).

4.2 Vergleich II: Vorstellungen und deren Passung innerhalb sowie zwischen
den Fachgruppen

Neben dem Vergleich der Statusgruppen und ihren Vorstellungen von ,guter Lehre*
sollen auch Diskrepanzen zwischen Fachgruppen untersucht werden, denn im Hin-
blick auf Forschung und Lehre sind verschiedene Fachkulturen zu beobachten. Ab-
weichungen bestehen beispielsweise beim Vorgehen, Werten, Normen und Anforde-
rungen an Studierende. Aufgrund von verschiedenen Zielsetzungen, Zielgruppen und
bisherigen Forschungsergebnissen kann man Kontraste zwischen Fachern, Facher-
gruppen oder auch Studiengangen hinsichtlich des Verstandnisses von ,guter Lehre®
vermuten (Schmidt, 2009, S. 61; Kromrey, 1993, S. 46). Unterschiede zwischen den
Fachern finden sich sowohl in internationalen Studien (z. B. Neumann/Parry/Becher,
2002; Lindblom-Ylanne et al., 2006) als auch fur Untersuchungen im deutschsprachi-
gen Hochschulkontext (z. B. Lubeck, 2010; Mirastschijski et al., 2017).

In der Literatur werden Féacher in verschiedene Disziplinen unterteilt, h&ufig wird zwi-
schen ,harten“ und ,weichen“ Fachern unterschieden (Muis/Bendixen/Haerle, 2006,
S. 10). Aufgrund von Abweichungen zwischen den verschiedenen Studiengdngen
konnen die Facher zusatzlich in vier Gruppen untergliedert werden: Pure hard (z. B.

Mathematik, Chemie, Physik oder Biologie), pure soft (z. B. Philosophie, Geschichte,
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Theologie oder Kunstwissenschaft), applied hard (z. B. Medizin oder Pharmazie) so-
wie applied soft (z. B. Erziehungswissenschaften, Rechtswissenschaften oder Sozi-
alwissenschaften; vgl. z. B. Biglan, 1973; Neumann/Neumann, 1985; Becher, 1994;
Parry/Becher, 2002). Pure hard-Disziplinen zeichnen sich dadurch aus, dass es we-
niger Diskussionen gibt und mehr Lehrinhalte (haufig in Vorlesungen) vermittelt wer-
den. Die Inhalte sind wenig strittig und Fakten sowie exakte Definitionen elementar.
Das Arbeitsklima ist von Konkurrenz gepragt, aber es wird haufig in Teams gearbeitet
und publiziert. Das Wissen wird von der Lehrperson geliefert und soll in den Ubungen
angewandt werden. Applied hard-Disziplinen unterscheiden sich im Anwendungs-
und Praxisbezug, wobei es auch eine feststehende Wissensbasis gibt. Da mehr For-
schung als Lehre betrieben wird, wird hier die wenigste Zeit zur Vorbereitung der
Lehre verwendet. Studierende bendtigen ein gutes Gedachtnis, Problemlésekompe-
tenz und praktische Kompetenz. Pure soft-Disziplinen sind weniger kompetitiv und es
gibt haufiger Lehr-Lern-Formen in kleinen Gruppen. In Diskussionen werden oftmals
kontroverse Themen bearbeitet. Es sollen schnelles, breitenorientiertes Lesen, kriti-
sches Denken, Querdenken und die Interpretation von Theorien geférdert werden.
Lehrende verbringen viel Zeit mit der Vorbereitung der Lehre. In applied soft-Diszipli-
nen spielt Lehre eine wichtige Rolle. Studierende sollen Probleme I6sen kénnen so-
wie eine gute mindliche und schriftliche Ausdrucksweise erlernen. Zuséatzlich bezie-
hen diese Facher Forschung und Lehren interaktiver aufeinander und befassen sich

mit der praktischen Anwendung von Theorien (Mirastschijski et al., 2017, S. 104 f.).

Eine Untersuchung von 16 Leitfadeninterviews mit Wissenschaftler*innen verschie-
dener Facher durch Scharlau und Huber (2019) hat die Selbst- und Fremdzuschrei-
bung der Fachkulturen verglichen. Die Ergebnisse legen nahe, dass Fachkulturen in
einem engeren epistemologischen Sinne (Erkenntnis- und Arbeitsform sowie Organi-
sation des Lernens und der Lehre) im Bewusstsein der Personen préasent und wichtig
sind. Zugleich deuten sich Konfliktfelder zwischen den Facherverstandnissen und be-
sonderen Lehrkonzepten (z. B. Betonung des Lernens) einerseits und Annahmen an-
dererseits an, unter denen die Hochschuldidaktik (z. B. Orientierung am Lernenden,

,Shift from Teaching to Learning“) zu grof3en Teilen gegenwartig operiert (S. 348 f.):

Die Fachergruppe ,Natur- und Technikwissenschaften® (Biologie, Chemie, Physik und
Maschinenbau) zeigt in der Selbst- und Fremdwahrnehmung gewisse Gemeinsam-
keiten in Denkweisen, Lehrorientierung und Arbeits- sowie Sozialnormen. Uberzeu-
gungen der Lehre sind die Vermittlung von Grundlagenwissen und deren sequenziel-
ler Aufbau (z. B. zuerst Sachwissen und Handwerkszeug erwerben). In der Lehre sind

Vorlesungen vorherrschend, es gibt wenige Seminare und selten Diskussionen. Die
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Wissensvermittlung und die Sprache Englisch sind zentral. Aber auch Laborpraktika
sind wichtig und die Arbeit findet in Arbeitsgruppen mit einer hohen Kontakthaufigkeit
statt. Die ,Geisteswissenschaften* (Geschichtswissenschaft, Linguistik, Literaturwis-
senschaft, Philosophie und Theologie) haben den hohen Redeanteil der beteiligten
Personen gemeinsam. Wissenschaftstheoretische kritische und selbstkritische Refle-
xion sind starker als bei anderen Fachgruppen ausgepragt. Es gibt mehr Einzelarbeit
als in Teams (Individualitat) und Texte werden eher auf Deutsch und vermehrt in Mo-
nografien veroffentlicht. Vorlesungen spielen eine grof3e Rolle und werden vielfaltig
gestaltet. In ,Sozialwissenschaften® (Betriebswirtschaftslehre, Erziehungswissen-
schaft, Gesundheitswissenschaft, Psychologie und Soziologie) sind Gemeinsamkei-
ten schwieriger zu finden. Es herrscht ein spannungsvolles Nebeneinander von The-
orie- und Praxisorientierung, qualitativen und quantitativen Methoden, Einzel- und

Gruppenarbeit sowie Essays, Forschungsberichten und Monografien vor (S. 324 ff.).

Libeck (2010) hat sich damit beschéftigt, ob fachspezifisch gelehrt wird und empiri-
sche Befunde zu hochschulischen Lehranséatzen in verschiedenen Fachdisziplinen
analysiert. Die Entscheidung, was gelehrt werden soll, ist teilweise von Uberzeugun-
gen der Lehrperson abhangig und beeinflusst das Lernen der Studierenden (S. 7 f.).*’
Anhand von Studien aus dem angloamerikanischen Raum lautete die auswertungs-
leitende Hypothese, dass stérker studierendenzentrierte/lernorientierte Lehrende
haufiger den Sozial- und Geisteswissenschaften (soft sciences) angehdren und stér-
ker lehrendenorientierte/inhaltsorientierte Lehrende den Natur-, Wirtschafts- und In-
genieurwissenschaften (hard sciences) zugehorig sind.*® In den Naturwissenschaften
weisen 60 Prozent der Lehrenden hohe Werte bei der Lehrendenzentriertheit auf, in
den Rechtswissenschaften 71 Prozent, in den Ingenieurwissenschaften 54 Prozent
und in den Wirtschaftswissenschaften 49 Prozent. Die Lehrenden der Geistes- und
Sozialwissenschaften haben zu 70 Prozent hohe Werte bei der Studierendenzent-
riertheit. In den Natur-, Ingenieur- und Wirtschaftswissenschaften hat nur ein Drittel
eine starke Studierendenzentriertheit. Die Hypothese konnte dementsprechend be-
statigt werden und die Fachgruppen-Einteilung stellte sich weitestgehend als brauch-
bare Kategorisierung heraus. Erwartungswidrig wies jedoch Rechtswissenschaften

als Teil der applied soft sciences hohe lehrendenzentrierte Werte auf (S. 11 ff.).

17 Die Disziplin wird in diesem Fall in Orientierung an Schaeper (1997) als Kontextvariable in Verbindung
mit dem Lehransatz gepriift, da der Lehrhabitus durch die Fachkultur gepragt wird.

18 Die englischsprachige Forschung kommt zu dem Ergebnis, dass einerseits Lehrende aus harten Fa-
chern mit héherer Wahrscheinlichkeit lehrendenzentrierte Ansatze verfolgen und in weichen Fachern
eher studierendenzentrierte Ansatze (z. B. Lueddeke, 2003). Signifikante Zusammenhange zwischen
Disziplinen und Lehriberzeugungen werden teilweise nachgewiesen (z. B. Singer, 1996), es gibt aber
auch Untersuchungen, die keine Unterschiede finden (z. B. Stes/Gijbels/van Petegem, 2008).
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Mirastschijski et al. (2017) unterteilten die Studierenden in vier Fachgruppen und
setzten diese in Zusammenhang mit den ermittelten Kategorien ,guter Lehre® (Anzahl
an Nennungen bestimmter Kriterien). In angewandten weichen Fachdisziplinen (z. B.
Rechts- oder Erziehungswissenschaften) sind Beispiele sehr wichtig. Bei angewand-
ten harten Fachern (z. B. Medizin) werden dafir der Praxisbezug und die Prifungs-
leistung betont. In theoretischen weichen Fachern (z. B. Geschichte) ist wiederum
das Klima am bedeutendsten (S. 15 f.). Es ergeben sich signifikante Unterschiede mit
geringer Effektstarke zwischen den vier Fachdisziplinen und einigen Kategorien. Stu-
dierende in applied hard-Disziplinen weichen signifikant von den anderen drei Grup-
pen ab, indem sie am haufigsten Aspekte mit Praxisbezug, Inhalt/Relevanz und Pri-
fungsleistung nennen. Das spricht flr einen engen Bezug zwischen Theorie und Pra-
xis, einer Fokussierung auf die wichtigen Inhalte sowie Prifungen. Solche Fachdis-
ziplinen haben haufig eine hohe Zulassungsbeschrénkung und erfordern ein hohes
Lernpensum mit Leistungsdruck. Studierende der applied soft-Disziplinen fihren am
haufigsten AuRerungen zu Beispielen an und am zweith&ufigsten zum Praxisbezug,

damit unterscheiden sie sich signifikant von applied hard und pure soft (S. 106 f.).

Im Gegensatz dazu kénnen Pauler und Jucks (2013) bei Lehrenden verschiedener
Disziplinen keine Unterschiede zwischen den genannten lehrenden- bzw. studieren-
denzentrierten Aspekten finden. Bei den Studierenden gibt es nicht beschreibbare
Abweichungen. Entgegen den Erwartungen nannten MINT-Studierende (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften und Technik) mehr studierendenzentrierte Punkte
als GESO-Studierende (Geistes- und Sozialwissenschaften; S. 105 f.).

Auch die internationale Erforschung des Zusammenhangs von Fachdisziplinen mit
Kategorien ,guter Lehre® ist nicht stark ausgepragt und ergibt &hnliche Resultate. In
einer Studie von Parpala, Lindblom-Ylanne und Rytkdénen (2011) legen Studierende
der Verhaltenswissenschaften mehr Wert auf die Interaktion, kritisches Denken und
Gruppenarbeit als Studierende der Rechtswissenschaften. Diese bevorzugen traditi-

onelle Vorlesungen und legen mehr Wert auf die Lehrmaterialien (S. 560 ff.).

Al-Mohaimeed und Khan (2014) fanden heraus, dass aus der Sicht von Medizinstu-
dierenden der Respekt gegenlber den Studierenden, Fachwissen, Organisation gu-
ter Vorlesungen, Verstandnis fur die Studierenden und die Anwendung guter Kom-
munikationsfahigkeiten die zentralen Eigenschaften guter Lehrkrafte sind. Generell
werden Merkmale der Lehrperformance wichtiger als Personlichkeitseigenschaften
bewertet (S. 185 ff.).
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Wiener, Filk und Kortiokov (2015) kdnnen Unterschiede zwischen Studierenden der
Disziplinen in Bezug auf mehrere Dimensionen ,guter Lehre“ nachweisen. Studie-
rende in den Sozial- und Geisteswissenschaften (soft) messen der Beziehung zu an-
deren Studierenden und Lehrmethoden mehr Bedeutung zu als die Studierenden der

exakten Wissenschaften und Naturwissenschatften (hard; S. 31 ff.).

Alhija (2017) unterteilte ebenfalls in vier Fachrichtungen und kann einen Einfluss des
Studienfachs auf die Wahrnehmung ,guter Lehre” nachweisen. Es gibt in Bezug auf
vier von funf Dimensionen signifikante Unterschiede, die zusammen 8,2 Prozent der
Varianz ausmachen (keine Unterschiede gibt es bei der Dimension Bewertung/Pru-
fungen). Naturwissenschaftler*innen ist es signifikant wichtiger, Ziele zu erreichen als
Studierenden der Sozialwissenschaften und exakten Wissenschaften. Die langfristige
Entwicklung der Studierenden ist flr Sozialwissenschaftler*sinnen signifikant bedeu-
tender als fur Studierende der Naturwissenschaften und exakten Wissenschaften,
aber weniger relevant als den Geisteswissenschaftlersinnen. Die Lehrmethoden und
Lehrqualitadten werden von Studierenden in den Sozialwissenschaften signifikant ge-
wichtiger bewertet als in den exakten Wissenschaften. Die Geisteswissenschaftler*in-
nen schatzen diese Dimension noch wichtiger ein und messen ihr signifikant mehr
Bedeutung bei als die exakten Wissenschaften. Den Umgang mit Studierenden be-
werten Studierende der exakten Wissenschaften signifikant schlechter als die der So-
zial- und Geisteswissenschaften. Die Geisteswissenschaftler*innen schétzen diesen

wiederum signifikant relevanter ein als die Naturwissenschaftler*innen (S. 9).

Zusammenfassend ergibt sich ein heterogenes Feld zur Erforschung des Einflusses
von Fachkulturen auf Lehrkonzepte und die Vorstellungen von ,guter Lehre®. Einige
theoretische Uberlegungen und empirische Studien lassen Fachgruppenunter-
schiede vermuten bzw. kénnen diese nachweisen (z. B. Lindblom-Ylanne et al., 2006;
Neumann/Parry/Becher, 2002; Lubeck, 2010; Alhija, 2017; Mirastschijski et al., 2017).
Andere (Meta-)Studien im deutschen sowie angloamerikanischen Raum finden keine
Unterschiede (z. B. Hattie, 2009; Pauler/Jucks, 2013) oder gehen von tbergreifenden
Aspekten aus und lehnen fachspezifische Kriterien ,guter Lehre® ab (z. B. Schnei-
der/Mustafic, 2015). Dem widerspricht jedoch, dass sich die Anforderungen und Stu-
diencharakteristika zwischen verschiedenen Fachern unterscheiden (bspw. werden
verschiedene Kompetenzen bendétigt). Zusatzlich ist denkbar, dass die disziplinaren
Abweichungen in der Wahrnehmung ,guter Lehre® mit Unterschieden im Lehren und
Lernen zusammenhangen, die sich aus verschiedenen Lehrformaten und Prifungs-
formen ergeben, die innerhalb der Fachgruppen unterschiedlich ausgepragt sind (Mi-
rastschijski et al., 2017, S. 33 ff.; Neumann/Parry/Becher, 2002, S. 405 ff.).
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Da es in Deutschland eine lange Tradition der Fachdidaktiken gibt (Ulrich, 2020, S.
6), deren unterschiedliche Normen und Werte die Erwartungen pragen kénnen und

Studien zu verschiedenen Befunden kommen, besteht weiterhin Forschungsbedarf.

Auch wenn die Kategorisierung der Fécher in verschiedene Disziplinen nicht eindeu-
tig ist und es eine gewisse Flexibilitat zwischen den Einteilungen gibt, wird fur die
vorliegende Studie die Unterteilung in zwei Gruppen vorgenommen: Weiche Fécher
sind die Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften, Rechtswissenschaften und
Wirtschaftswissenschaften!® sowie Sprach- und Kulturwissenschaften (pure und ap-
plied soft sciences). Harte Facher umfassen alle Naturwissenschaften sowie Medizin
und Pharmazie (pure und applied hard sciences). Die Studierenden werden anhand
ihrer Studienfacher und den dazugehérigen Fachbereichen den beiden Gruppen zu-
geordnet. Die Lehrenden werden anhand des Fachbereichs, an dem sie angesiedelt
sind und in welchem Studiengang sie am haufigsten lehren eingeteilt. Fir die Fach-
gruppen-Vergleiche werden ebenfalls die Antworten auf die offene Frage, das Wich-

tigkeits-Rating und das Relevanz-Ranking untersucht (vgl. Kapitel 4.1).

Die beiden Forschungsfragen des Fachgruppen-Vergleichs lauten: Unterscheiden
sich die Vorstellungen von Studierenden und Lehrenden in sowie zwischen den Fach-
kulturen (harte vs. weiche Fécher)? Gibt es in bestimmten Fachgruppen eine hdhere
Passung als in anderen? Die Ziele sind hier erneut die Deskription sowie die Unter-
suchung der Passung. Der Vergleich findet einerseits zwischen den Fachgruppen in-
nerhalb der jeweiligen Statusgruppe statt (Studierende der harten und weichen F&-
cher sowie Lehrende der harten und weichen Facher). Andererseits gibt es Verglei-
che innerhalb der beiden Fachgruppen (Studierende und Lehrende in den weichen

Fachern sowie Studierende und Lehrende in den harten Fachern).

Anhand der bisherigen Forschungsergebnisse kann man Diskrepanzen beziglich der
Bewertung einzelner Kriterien ,guter Lehre® innerhalb und zwischen den Fachgrup-

pen vermuten. Deshalb lauten die grundséatzlichen Hypothesen:

e H2a: Die Vorstellungen von ,guter Lehre® unterscheiden zwischen harten und
weichen Fachern.

e H2b: Die Vorstellungen von ,guter Lehre® unterscheiden zwischen Studieren-
den der harten und weichen Facher.

e H2c: Die Vorstellungen von ,guter Lehre® unterscheiden zwischen Lehrenden
der harten und weichen Facher.

19 Obwohl die letzten beiden Facher aus dem Fachbereich 03 nach der theoretischen Einteilung zu den
applied soft-Disziplinen gezéahlt werden, haben empirische Studien ergeben, dass die Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften in gewissen Punkten nicht in diese Gruppierung passen (vgl. Mirastschijski et al.,
2017; Lubeck, 2009). Deshalb gibt es zum Vergleich auch Rechnungen ohne diese (vgl. Kapitel 5.5.4).
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Anhand von theoretischen Uberlegungen und empirischen Studien lassen sich Unter-
schiede vermuten und in Anlehnung an Lubeck (2010) die grundsatzliche Annahme
formulieren, dass weiche Facher studierendenzentrierte/lernorientierte Aspekte prio-

risieren und harte Facher lehrendenzentrierte/inhaltsorientierte Punkte praferieren:

¢ Weiche Facher priorisieren Aspekte, die sich auf die Voraussetzungen der
Studierenden (Struktur); die Durchfihrung der Lehre (Aktivierung von Stu-
dierenden und Einsatz von Lehrmethoden) sowie die Beziehungsgestaltung
der Akteur*innen (Verhalten von Studierenden und Interaktion) (Prozess); die
studienbezogene (Weiter-)Entwicklung, den Uberfachlichen Kompetenzer-
werb-/Weiterentwicklung als Aspekte des Lehr- und Lernerfolgs, die Zufrie-
denheit der Akteur*innen als Studienerfolg sowie die personliche Entfaltung
und Bildung der Studierenden als Transfererfolg (Ziel-/Ergebnis) beziehen.

o Harte Facher priorisieren Aspekte, die sich auf die Voraussetzungen der
Lehrenden (fachliche und didaktische Fahigkeiten sowie positive Einstellung
zur Lehre) und die Rahmenbedingungen (Struktur); die Organisation, Struk-
tur und Inhalte der Lehrplanung sowie den Medieneinsatz und die Materialien
bei der Durchfihrung der Lehre (Prozess); den fachlichen Kompetenzer-
werb als Lehr- und Lernerfolg sowie den Prifungserfolg und die Berufsvor-
bereitung als Teil des Studienerfolgs (Ziel/Ergebnis) beziehen.

4.3 Vergleich Ill: Der Einfluss weiterer personenbezogener Eigenschaften auf
die Vorstellungen

Im Folgenden geht es zunachst um den Forschungsstand beziglich des Zusammen-
hangs der Vorstellungen von ,guter Lehre“ mit weiteren Personenvariablen. Danach
wird ein Blick auf die Erforschung der Eigenschaften beider Akteursgruppen gewor-
fen, um relevante Eigenschaften, die auf die Vorstellungen von ,guter Lehre* (als po-
tenzielle Einflussvariablen) einwirken kénnten, herauszuarbeiten. Darauf folgt die Se-
lektion der relevanten Einflussvariablen, die Strukturierung und die Einteilung in drei
Bundel. Im Anschluss werden der dazugehdérige Forschungsstand, die Erfassung der

Variablen in den beiden Fragebtgen und die grundlegenden Hypothesen dargestellt.

Die Grundlage fiur die Erforschung des Einflusses weiterer Variablen bildet die An-
nahme, dass sowohl Studierende als auch Lehrende keine homogene Gruppe dar-
stellen, die Erwartungen an Lehre vielfaltig gepragt werden kdnnen und sich deshalb
unterscheiden. Demnach wird davon ausgegangen, dass personenbezogene Eigen-
schaften einen Einfluss haben und zu unterschiedlichen Vorstellungen von ,guter
Lehre” fihren kénnen. Die Einflussfaktoren der Person® kénnen beispielsweise sta-
tusbestimmende Faktoren (z. B. Alter oder Geschlecht), kognitive Fahigkeiten (z. B.

Selbstkonzept), Personlichkeit (z. B. Gewissenhaftigkeit) oder motivationale Faktoren

20 Unter Faktoren der Person kann man relativ dauerhafte Merkmale oder Eigenschaften verstehen, die
die Person von anderen Individuen unterscheidet (Bihler, 2006, S. 121).
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(z. B. Lernmotivation oder Einstellungen) umfassen (Bihler, 2006, S. 121 ff.). Im Zu-
sammenhang mit ,guter Lehre” sind die personlichen Eigenschaften und Erfahrungen
bisher wenig erforscht worden. Da es fur den deutschen Hochschulraum kaum Stu-
dien gibt, die den Einfluss weiterer Variablen untersucht haben und auch die interna-
tionale Literatur dazu nicht sehr umfangreich sowie zum Teil widersprichlich ist, be-
steht noch Forschungsbedarf. Einerseits kdnnen Studien keine Einfllisse nachweisen
(z. B. Pauler/Jucks, 2013). Andererseits lassen sich jedoch einige Ansatzpunkte tber
die Wirkung von Akteurseigenschaften auf die Bewertung von Dimensionen ,guter
Lehre® finden, beispielsweise flr Geschlecht, Alter, Studienrichtung, Veranstaltungs-
art, angestrebter Studienabschluss, Motivation oder Studienjahr der Studierenden.
Bei Lehrenden beispielshalber im Hinblick auf Geschlecht oder Prioritéaten von For-
schung und Lehre (vgl. Mirastschijski et al., 2017; Ustinliioglu, 2016; Alhija, 2017).
Da es kaum Forschung explizit zu diesem Thema gibt, wird im Folgenden auf Befunde

angrenzender Forschungsfelder eingegangen, die passend und Ubertragbar sind.

4.3.1 Untersuchung der personenbezogenen Eigenschaften von Lehrenden

Die Befragung von Dozierenden konzentrierte sich zunachst haufig auf die Lehrper-
son, deren Eigenschaften sowie Rahmenbedingungen an den Universitaten. Lehre
wurde vor allem als Ressourcenkonflikt zur Forschung gesehen. Untersucht wurden
in erster Linie die Arbeitsbedingungen, Rollenvorstellungen oder auch Lehrkonzepte
(z. B. Kopp/Weil3, 1993, S. 23 ff.). Es wurden die Sozialgeschichte oder auch die
quantitativen Entwicklungen betrachtet und deren Tatigkeitsfelder herausgestellt: Der
Lehrende soll in der Forschung aktiv sein, akademische Selbstverwaltung betreiben,
an seiner Professionalisierung arbeiten und in der Lehre, Studienberatung sowie Pri-
fungsabnahme agieren (Hubert/Portele, 1995, S. 206). In den 1990ern wurde bei-
spielsweise das Berufsbild des Hochschullehrenden naher betrachtet (vgl. En-
ders/Teichler, 1995a/1995b). Im Fokus standen dabei der bisherige Berufsweg, das
Zeitbudget, die Arbeitsbedingungen, die Zufriedenheit mit Studium und Lehre, das
Verhaltnis von Forschung und Lehre, Autonomie und Kontrolle, Hochschule und Ge-
sellschaft sowie Unterschiede in den Fachgruppen. Es wurde immer wieder betont,
dass das Berufsbild und die berufliche Wirklichkeit des Hochschullehrerberufs fir die
Entwicklung von Hochschulen ein zentrales Thema sind. Vor dem Hintergrund der
Aufgaben und der 6ffentlichen Diskussion wurde auch deren Selbstbild betrachtet
(Enders, 1996, S. 127 ff.). Die Befragung von Lehrenden zu Arbeitsbedingungen, der
Bewertung von Studium und Lehre sowie der am Arbeitsmarkt geforderten Qualifika-
tionen werden als eine gute Vergleichsmoglichkeit zu Absolvent*innen- und Studie-

rendenbefragungen gesehen sowie erganzend genutzt (Krempkow, 2001, S. 4 ff.).
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Haufig wird von Lehrenden die schwierige Verknipfung von Forschung und Lehre
betont, da Lehre zwar wichtig eingeschéatzt wird, Forschung aber haufig mehr Férde-
rung und Prestige zuteilwird (Enders, 1997, S. 51 ff.). Dozierende geben in solchen
Befragungen an, dass Lehre im Vergleich zur Forschung ein geringerer Stellenwert
beigemessen wird und sie sich eher als Forschende sehen (Spiel/Wolf/Popper, 2002,
S. 29 ff.). Obwaohl ein hoher Fortbildungsbedarf in der Lehre gesehen wird, nehmen
lange Zeit weniger Lehrende an Veranstaltungen zur Lehre als zur Forschung teil
(Krempkow, 2001, S. 47; Krempkow, 2003, S. 26 f.). Das aktuell anhaltende Interesse
an der Hochschullehre und der didaktischen Ausbildung der Lehrpersonen ist zu ei-
nem nicht unerheblichen Teil auf den Bologna-Prozess und die Umstellung der Stu-

diengénge auf Bachelor- und Masterabschlisse zurtickzufiihren (Lubeck, 2009, S. 2).

Auch neuere Befragung von Lehrenden zeigen, dass im Vergleich zu vorherigen Um-
fragen ein Zuwachs des Zeitbudgets fir die Lehre stattgefunden hat, wéahrend die Zeit
fur die Forschung etwas zurtickgegangen ist. Gleichzeitig wird aber auch die Einheit
von Forschung und Lehre weiterhin betont. Insgesamt wird eine zunehmende Bedeu-
tung der Lehre sichtbar, darauf lassen mehr Zeit fur die Lehre und eine gestiegene
Praferenz sowie hohere Bereitschaft fir hochschuldidaktische Weiterbildungen
schliel3en. Im Zuge der Strukturreform wurde ein Wandel von der Lehrzentrierung zur
Lernzentrierung gefordert, der sich in den Ergebnissen von Befragungen widerspie-
gelt. Als Lehrziele werden neben der fachlichen Qualitat die Forderung des kritischen
Denkens, das aktivierende Lernen und die enge Verbindung von Theorie und Praxis
genannt (Schomburg/Fléther/Wolf, 2012, S. 48 ff.). Trotzdem betonen Lehrende in
weiteren Befragungen, dass zu wenig Zeit fur die Lehre vorhanden sei und ein Pres-
tigegefalle gegeniber der Forschung als Problematik weiterhin bestehen bleibe
(Bloch/Lathan/Wiirmann, 2013, S. 42 f.; Schiekirka-Schwake, 2019, S. 31):

Lehre gehért zu den Kernaufgaben von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern. Sie steht
aber in Konkurrenz zur Forschung. Auch wenn es eine intensive Diskussion um Stellenwert und
Qualitéat von Lehre gibt, bleibt doch deutlich, dass Forschung die gewichtigere Rolle fur Ansehen
und Prestige sowie beim Einsatz zeitlicher wie finanzieller Ressourcen spielt. [...] Soll die Bo-
logna-Reform und eine Aufwertung der Lehre mit ihren spezifischen Anforderungen an die Ge-
staltung und Lehre an Hochschulen gelingen, sind Politik und Hochschule als Organisation auf
die einzelnen Lehrenden angewiesen. [...] (Esdar/Gorges/Wild, 2013, S. 30).

Neben dem bestehenden Ressourcenkonflikt sind personliche und soziale Orientie-
rungslagen (z. B. Montada/Krampen/Burkhard, 1999) oder auch verschiedene Lehr-
personlichkeiten relevante Unterschiede innerhalb dieser Statusgruppe. Im Rahmen
der Erforschung von Lehr- und Lern-Kulturen lasst sich nachweisen, dass Lehrende
in der Praxis verschiedene Typen mit gewissen Charaktereigenschaften sind. Bei-
spielsweise gibt es Lehrpersonen, die darauf fokussiert sind, dass die Studierenden

die Informationen gut aufnehmen, sie geben Beispiele und lassen haufig diskutieren
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(,strukturierte Alleinunterhalter*innen®). Andere legen weniger den Fokus auf Wis-
sensvermittlung, sondern auf Interessen sowie die Beteiligung und Aktivierung der
Studierenden (,kommunikative Basisdemokrat*innen®). Die ,Anspruchsvollen® sind
studierendenzentriert, demokratisch, verstandnisvoll, motivierend und aktivierend.
Wahrend sich die ,Bescheidenen” weniger um partizipatorische Aspekte oder das

Klima bemihen und seltener kognitive Prozesse anregen (Schaeper, 2008, S. 203 f.).

Einen weiteren Forschungszweig stellt die Lehrkompetenzforschung dar, die Kompe-
tenzmerkmale der Lehrenden in den Mittelpunkt stellt. Vor dem Hintergrund, dass die
Verbesserung von Bildungsprozessen vor allem durch eine verbesserte Lehrqualitat
erreicht werden kann, sind die Lehrkrafte als entscheidende Handelnde im Lehr-Lern-
Prozess zentral (Kunter/Klusmann, 2010, S. 68 ff.). Lubeck (2009) untersuchte Lehr-
ansatze, da diese die wichtigsten Determinanten des Lehrgeschehens darstellen. Die
funf bekannten Lehrkonzeptionen werden in der Regel auf zwei Ubergeordnete Leh-
rorientierungen (teacher-centered und student-centered) reduziert, die dann zum Tell
mit dem Begriff Lehrkonzeption gleichgesetzt werden. Lehrkonzeptionen sind auf Hal-
tung, Rollenverstéandnis und Uberzeugungen konzentriert. Lehransétze bestehen aus
Motiven bzw. Intentionen (internale Faktoren) sowie Strategien (als beobachtbare An-
teile) und kommen aus Lehrkonzeptionen (den ihnen zugrunde liegenden Uberzeu-
gungen), sie umschreiben, welche Rolle die Motivierung von Studierenden spielt und
welche Lehrstrategien verwendet werden (S. 64 ff.; siehe Abbildung 6):

Lehrorientierung

L8

Lehrkonzeptionen * Lehransatze — Lehrverhalten

I I I

| Uberzeugungen _ Motive & Intentnen | strategien |

Abbildung 6: Zusammenhdnge zwischen Lehrkonzeptionen, Lehransatzen und Lehrverhalten nach
Libeck (2010, S. 9).

Beim inhaltsorientierten (content-centered) Lehransatz sind die Studierenden extrin-
sisch motiviert (z. B. durch Prifungen oder Abschliisse). Bei dieser Lehrstrategie le-
gen Lehrende fest, was fur Studierende wichtig ist und stellen die Materialien bereit.
Dies richtet sich an die Studierendengruppe als Ganzes. Extern gesetzte Standards
sollen erreicht werden. Es gibt haufig Prifungen, die von den zu lernenden Inhalten
gepragt werden. Grundlegend fir die Lehre sind der Kenntnisstand und die Erfahrun-
gen der Lehrperson, weshalb man hier auch von einem lehrendenzentrierten Lehran-

satz spricht. Bei einem lernorientierten (learning-centered) Lehransatz geht es hinge-
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gen darum, dass die Studierenden intrinsisch motiviert werden. Der Schwerpunkt liegt
auf den Erkenntnissen und Erfahrungen der Studierenden, weniger auf den Inhalten
und Materialien. Die Aufgaben sind aktivierend und sollen die eigene Erfahrungsbil-
dung férdern. Studierende werden als Individuen gesehen, deren personliche und
lernbezogene Bedurfnisse berilicksichtigt werden sollen, weshalb man von einem stu-
dierendenzentrierten Lehransatz spricht. Dabei soll es Méglichkeiten zur Erfahrungs-

erweiterung und dem Erwerb von Fahigkeiten geben (Lubeck, 2010, S. 9 ff).

Libeck (2009) analysierte zusatzlich die Zusammenhéange von Lehransatzen mit Per-
sonen- und Kontextvariablen, um die Frage zu beantworten, welche Charakteristika
von Lehrenden (intraindividuelle Merkmale) Lehransatze beeinflussen oder durch
diese beeinflusst werden (S. 79). Mithilfe der bisherigen Forschung wurden Hypothe-
sen abgeleitet, aber auch explorativ unter Einbezug von einschlagigen Publikationen
diskutierte Variablen gepriift. Spezielle Berticksichtigung fanden intrapsychische Va-
riablen (S. 198). Die unabhangigen Einflussvariablen werden in demographische Va-
riablen (Alter, Status und Lehrerfahrung), psychologische Variablen (Selbstwirksam-
keitserwartung, subjektive Wahrnehmung von Rahmenbedingungen, Zufriedenheit
und Interesse) sowie Kontextvariablen (Disziplin, Lehrsituationen, Ausbildungsniveau
der Studierenden und Qualifizierung der Lehrenden) untergliedert (S. 80 ff.). In den
Analysen werden Geschlechts-, Disziplin- und Statusunterschiede deutlich, die An-

haltspunkte fir die weitere Forschung zu Gruppenunterschieden liefern (S. 140).

Auch die Einstellungen der Lehrenden beeinflussen die Gestaltung von selbstgesteu-
erten Lernprozessen. Die Lehreinstellung kann jedoch nicht nur auf den beiden be-
kannten Skalen (Studierenden- und Lehrendenorientierung) abgebildet werden, son-
dern auch als Lernprozessorientierung, Inhalts- und Vermittlungsorientierung, Berufs-
orientierung, Aktivitats- und Aktivierungsorientierung sowie Feedback- und Interakti-
onsorientierung beschrieben werden (Scholkmann et al., 2013, S. 32 ff.). Eine andere
Unterteilung erfasst das Lehrkonzept und Lehrhandeln in den drei Dimensionen Lern-

begleitung, Zielorientierung und Methodeneinsatz (Fendler/Brauer, 2013, S. 120 ff.).

Bei der Umsetzung der (Bologha-)Reformen und Anforderungen an die Lehre sind
die Einstellungen und Auffassungen von Lehrenden zentral, da sie das Lernen an
Hochschulen maRgeblich beeinflussen. Deshalb sind die individuellen Annahmen
Uber Lehren und Lernen relevant, wenn man herausfinden mochte, was zu erfolgrei-
chem Lehrhandeln fuhrt (Trautwein, 2013, S. 2; Kordts-Freudinger et al., 2013, S. I;

Jackenroll/Pereira/Scherm, 2017, S. 258 1.). In einer Befragung von Lehrenden haben
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Fritzsche und Daumiller (2018) 231 Dozierende nach ihrem Lehrhandeln gefragt. Ne-
ben individuellen Merkmalen und Kompetenzen ist fir die Qualitat auch die Lehrge-
staltung entscheidend, da sie fur den Kompetenzerwerb der Studierenden sehr wich-
tig ist. Bedeutend flr die Gestaltung ,guter Lehre und die Weiterentwicklung der
Lehrkompetenz sind Motivation und selbstbezogene Ziele. Die Lehrleistung ist durch
den postulierten ,Shift from Teaching to Learning“ und den Bologna-Prozess mehr in
das Bewusstsein der Lehrenden geriickt, ihre Lehre soll studierendenorientiert sein
und das Lernen der Studierenden in den Mittelpunkt stellen. Obwohl sich die Rolle
der Lehrkraft verandert, bleiben deren Lehrhandeln und Lehrkonzepte fundamental
wichtig (S. 130 ff.). Neben dem Lehren (die Analyse, Planung und Durchfiihrung von
Lehre) sind auch die Beratung und Priifung von Studierenden sowie die Evaluation
und Umsetzung neuer Lehrkonzepte wichtige Aufgaben (Salmhofer, 2014, S. 51).%

Die letzte Befragung von Lehrenden an der Johannes Gutenberg-Universitat stammt
von Schmidt, Eppers und Schafer (2015). Im Rahmen des internen Qualitatsmana-
gementsystems werden in der Regel Studierende oder ehemalige Studierende be-
fragt. Die Perspektive der Dozierenden soll durch diese Umfrage erganzt werden so-
wie einen Blick auf die Einschatzungen und Einstellungen zu spezifischen Aspekten
von Studium und Lehre ermdglichen (S. 3). Fur die vorliegende Arbeit sind vor allem
die im Folgenden kurz dargestellten Ergebnisse relevant: Bei den Lehrenden herrscht
die Einschatzung vor, dass Lehre keinen positiven Einfluss auf die wissenschaftliche
Karriere hat. Forschung wird nach Aussagen der Befragten mehr geschatzt, wahrend
Lehre nur auf unterem bis mittlerem Niveau honoriert wird. Trotzdem wird Lehre von
rund der Halfte der Befragten nicht als Belastung wahrgenommen (S. 14 f.). Als Fol-
gen des Bologna-Prozesses werden eine Abnahme der Qualitdt des Studiums, eine
Einschrankung in der Freiheit von Forschung und Lehre sowie ferner die Abnahme
der intrinsischen Motivation von Studierenden gesehen (S. 17). Laut den Befragten
stellen vor allem die heterogene Zusammensetzung der Studierenden und die hohe
Anzahl an Prifungen als Rahmenbedingungen zentrale Herausforderungen in der
Lehre dar. Als spezifische Schwierigkeit in der Didaktik wird die Aktivierung von Stu-
dierenden gesehen. Vergleichsweise unproblematisch wird die Formulierung von

Lernzielen, das Prasentieren in der Lehre, der Einbezug aktueller Forschungsergeb-

21 In diesem Sinne sollen Lehrpersonen folgende Rolle und Funktionen innehaben: Lernprozesse vo-
rausdenken, Wissen darstellen und vermitteln, Denk- und Problemlésungsprozesse begleiten sowie tiber
die Zielerreichung entscheiden (Leistungsnachweise). Dozierende sollen die Selbstbestimmung férdern,
ein angenehmes Lernklima schaffen und eine klare Zielsetzung haben. Dabei sollen sie fachlich und
didaktisch kompetent und praxiserfahren sein sowie ein Interesse daran haben, Studierenden den Zu-
gang zu Wissen zu 6ffnen. Die Beziehung soll darauf ausgerichtet sein, dass Studierende Erkenntnisse
gewinnen und Kompetenzen (weiter-)entwickeln (Pfaffli, 2005, S. 139 ff.).
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nisse, das Herstellen einer angemessenen Arbeitsatmosphéare oder Studierenden
Feedback zu geben, gesehen (S. 18 f.). Insgesamt kommt die Studie zu dem Schluss,
dass sich ein differenziertes Bild im Hinblick auf die Lehrsituation, die Einstellungen

zur Lehre, den Bologna-Prozess und den Foérderangeboten der JGU zeigt (S. 29).

Fur die Hochschullehre sind unterschiedliche Akteur*innen zustandig, die keine ho-
mogene Gruppe darstellen, sondern aus Nachwuchswissenschaftler*innen und Pro-
fessor*innen bestehen. Diese sind an unterschiedlichen Punkten in ihrer Laufbahn
mit verschiedenen Arbeitsbedingungen, Zielen, Ressourcen, Fachkulturen oder auch
Rollenkonzepten, die sich im Verlauf der beruflichen Sozialisation herausbilden (Be-
cker et al., 2011, S. 227 ff.). An dieser beispielhaften Auswahl an Studien wird deut-
lich, dass Lehrende als eine wichtige Akteursgruppe allein aufgrund ihres Status an-
dere Voraussetzungen mitbringen und eine andere Sichtweise auf Lehre haben als
ihre Studierenden. Gleichzeitig unterscheiden sie sich untereinander in ihren demo-
graphischen Variablen (z. B. Geschlecht oder Alter), Personlichkeiten (z. B. Charak-
teristika), Voraussetzungen (z. B. akademische und didaktische Ausbildung oder Po-
sition) sowie Lehrerfahrungen und -einstellungen (z. B. Jahre in der Lehre oder Lehr-

ansatz). Diese Merkmale konnten sich auf deren Meinung zu ,guter Lehre® auswirken.

4.3.2 Untersuchung der personenbezogenen Eigenschaften von Studierenden

Die Eigenschaften von Studierenden und deren Einfluss werden unter anderem im
Zuge der Lehrveranstaltungsbewertung untersucht, weshalb an dieser Stelle ein kur-
zer Einblick in diesen Forschungszweig gegeben wird. Die wissenschatftliche Behand-
lung der Evaluation begann in den USA Anfang des 20. Jahrhunderts. Die Urspriinge
der ,modernen* Ara von Evaluation (spater auch der Lehrevaluation) liegen aber in
den 1930er sowie 1940er Jahren und fanden im Rahmen von Reformbestrebungen
in den USA statt. Die 1970er und 1980er werden als Zeit der Professionalisierung
gesehen. Die amerikanische Entwicklungsgeschichte der Lehrveranstaltungsbewer-
tung kann auf eine langjahrige und ungebrochene Forschungstradition zurlickblicken,
die sich schrittweise systematisiert und weiterentwickelt hat.?? Aufgrund der langeren

Tradition wird die deutschsprachige Forschung in Bezug auf die Themensetzung so-

221n den USA gab es zu dieser Zeit Studien und Uberlegungen zur Definition und Evaluation von ,College
Teaching” sowie Zusammenfassungen von Ergebnissen und Diskussionen Uber die Verwendung der
gewonnenen Daten (z. B. Cashin, 1988/1989/1990; Abrami, 1989; Marsh/Roche, 1993; Marsh, 1987).
Auch die Fragen der Konsistenz, Validitat und Reliabilitat von studentischen Veranstaltungsbewertungen
wurden bereits diskutiert und analysiert (z. B. Feldman, 1977; Marsh, 1977; Abrami, 1997; Greenwald,
1997). Des Weiteren wurde der Zusammenhang von studentischen Hintergrundmerkmalen (z. B. GroRRe
des Kurses und Grund der Kurswahl) mit studentischer Evaluation untersucht: Bessere Ergebnisse kor-
relieren beispielsweise mit einem hohen Vorinteresse oder erwarteten guten Noten (z. B. Marsh, 1980;
Marsh/Hocevar, 1991). Laut Marsh (1987) sind die angloamerikanischen Lehrevaluationsbdgen multidi-
mensional, reliabel und stabil sowie die Beurteilungen wenig von Bias-Variablen beeinflusst (S. 273 ff.).
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wie theoretische und methodische Trends davon beeinflusst (Hiltmann, 2002, S. 13;
Stockmann, 2006, S. 15 ff.; Stockmann, 2010, S. 24 ff.; Knddler, 2019, S. 66 ff.). Be-
reits die deutschsprachige Hochschuldidaktik der 1970er Jahre griff auf die studenti-
sche Veranstaltungskritik und den Usus der US-amerikanischen Hochschulen zurtick,
Studierende als ,Betroffene” mit kurzen Fragebdgen zur Lehre zu befragen (Kromrey,
1995, S. 106). In Deutschland startete die Evaluationsforschung hingegen vergleichs-
weise verspatet und wurde durch europdische und internationale Strémungen ge-
pragt (Dresel/Rindermann, 2011, S. 718 ff.). Die Diskussion um die Lehrevaluation
war lange kein eigenstandiges Thema, wurde immer wieder verschoben und in die
Diskussion um Reformen der Hochschulen eingebettet (Stockmann, 2010, S. 27 ff.).

Hier stehen zunachst grundlegende Debatten Uber die Urteilskompetenz von
Studierenden oder die Validitat der Verfahren im Fokus. Es lassen sich aus den he-
terogenen Einschatzungen und Ergebnissen keine einheitlichen Gltekriterien zur Be-
wertung der Lehre ableiten (Schnell/Kopp, 2001, S. 35 ff.). Zwei Probleme im Span-
nungsfeld von Inhalts- bzw. Konstruktvaliditat sind die fehlende theoretische Fundie-
rung mit Definitionsproblemen und die Verlagerung der Debatte auf die Dimensiona-
litat des Fragebogens (Hiltmann, 2002, S. 47 ff.). In den 1990er Jahren hatte sich die
studentische Lehrveranstaltungsbewertung in Deutschland erst schwach etabliert. Es
wurden jedoch vermehrt Fragebdgen und Modelle zur Erfassung der Lehrqualitat ent-
wickelt (z. B. Rindermann/Amelang, 1994; Rindermann, 1995; Rindermann, 1998a).
Die Forschungsaktivitaten und MalBnahmen der Hochschulen im deutschsprachigen
Raum waren in den 2000er Jahren noch durch Pluralismus, Heterogenitat und Un-
Ubersichtlichkeit gekennzeichnet (Hiltmann, 2002, S. 12 ff.; Knddler, 2019, S. 69 ff.).

Die studentische Veranstaltungskritik soll einen Beitrag zur Qualitatssicherung in der
Lehre leisten und zur Verbesserung der Lehre beitragen. Durch studentisches Feed-
back erhofft man sich ein mdglichst reprasentatives und umfassendes Bild des Lern-
geschehens aus studentischer Perspektive (Rindermann, 1997b, S. 179 ff.; Bargel/El
Hage, 2000, S. 221; Rindermann, 2007, S. 193 ff.; Metje/Kelle, 2010, S. 105 f.).%
Gleichzeitig wird aber oftmals hinterfragt, ob Studierende in der Lage sind, unter-

schiedliche Aspekte der Qualitat zu differenzieren und zu bewerten oder ob sie durch

23 Die Evaluation der Lehre kann unterschiedliche Zielsetzungen haben: Im Qualifikationsmodell steht
die Optimierung der Lehrqualifikation des Lehrenden oder die Lernfahigkeit des Studierenden im Vor-
dergrund. Beim Transparenzmodell sollen Starken und Schwéchen von Veranstaltungen, Fachern oder
Universitaten aufgezeigt werden. Im Kommunikationsmodell soll die Diskussion zwischen Lehrenden
und Studierenden angeregt werden. Das Steuerungsmodell sieht Evaluation als Informationsgrundlage
fur Entscheidungen (z. B. Mittelvergabe) und im Forschungsmodell geht es um den Lehr-Lern-Prozess
(Rindermann, 1996a, S. 101; Rindermann, 2002a, S. 370). Die MalRnahmen der Evaluation kénnen ide-
altypisch in die Funktionen Kontrolle (Vergleich von Zielen und deren Erfullung), Entwicklung (prospek-
tiver Charakter), Legitimation (Daten fir organisationale Aul3enperspektive) und Forschung (Evaluation
als Instrument zur Generierung von neuem Wissen) unterteilt werden (Schmidt, 2010, S. 20 f.).
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Sympathien und eigene Interessen geleitet werden, da sie selbst Teil des Prozesses
sind. Untersuchungen belegen, dass studentische Beurteilungen und Fremdurteile
korrelieren (Rindermann, 1996c¢, S. 151; Rindermann, 1998b, S. 90 ff.; Rindermann,
2004, S. 83; Kromrey, 2005, S. 74).2* Daraus wird abgeleitet, dass aggregierte Urteile
von mindestens zehn Studierenden je Veranstaltung und bei dozierendenbezogenen
Einschatzungen aus mindestens flnf verschiedenen Veranstaltungen als ausrei-
chend objektiv, reliabel und valide betrachtet werden kdnnen (Rindermann, 2016, S.
230 ff.; Rindermann, 1996b, S. 129 ff.; Rindermann, 1996d, S. 151 f.; Rindermann,
1997a, S. 12 ff.). Demnach kann die studentische Lehrevaluation im Aggregat be-
grundet als ein Maf3 universitarer Lehrqualitéat gesehen werden und nicht nur als Mes-
sung der Akzeptanz (Rindermann, 19997a, S. 38; Treischl/Wolbring, 2017, S. 79).

Wichtig ist es in diesem Zusammenhang, den Einfluss von sogenannten Bias-Variab-
len zu betrachten. Das sind Faktoren, die nicht direkt in Beziehung mit dem Lehrge-
schehen stehen, aber einen Einfluss auf die studentische Bewertung haben (z. B.
Veranstaltungstyp oder Besuchsgrund). Spiel und Gossler (2000) priften auf der
Ebene der Lehrveranstaltung, ob diese Effekte zeigen. Entgegen den Erwartungen
gibt es Uber viele Studien hinweg keinen systematischen Zusammenhang der biogra-
phischen Merkmale beider Akteursgruppen mit den studentischen Bewertungen.
Niedrige Korrelationen zwischen dem Enthusiasmus des Dozierenden und der Be-
wertung kénnen auch als Zeichen fir die Konstruktvaliditat bewertet werden. Das In-
teresse der Studierenden weist in vielen Studien konstante Zusammenhange mit der
Lehrveranstaltungsbeurteilung auf und korreliert zusatzlich mit dem Lernerfolg. Die
studentische Mitarbeit bzw. der Besuchsgrund (intrinsische vs. extrinsische Motiva-
tion) belegen einen signifikanten Zusammenhang. Insgesamt schliel3en diese Resul-

tate an die Ergebnisse der angloamerikanischen Forschungsliteratur an (S. 38 ff.).

Staufenbiel, Seppelfricke und Rickers (2015) untersuchten ebenfalls Pradiktoren stu-
dentischer Lehrveranstaltungsevaluation. Auf der Basis von 2.898 Lehrveranstaltun-
gen wurde der Einfluss von zehn moglichen verzerrenden Variablen geprift. Auf der
Ebene der Studierenden sind das: Geschlecht, Vorab-Interesse, Rahmenbedingun-
gen und Fehlzeiten. Fir die Lehrenden: Geschlecht, Status und Lehrerfahrung. Bei
den Veranstaltungen: Grof3e, Teilnahmeschwund und Pflichtcharakter. Alle Einfluss-

grofRen sind statistisch signifikante Pradiktoren, der Einfluss ist aber nur bei Vorab-

24 Der Vergleich von studentischen Urteilen ergibt, dass die Bewertungen beim Lehrverhalten des Do-
zierenden, der studentischen Diskussion und der allgemeinen Veranstaltungsqualitat tbereinstimmen.
Weniger einheitlich sind die Einschatzungen von studentischen Referaten, der eigenen Beteiligung, der
Hohe der Anforderungen und des eigenen Lernerfolgs (Rindermann, 1998b, S. 85 ff.).
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Interesse und Rahmenbedingungen starker (S. 44 ff.). Eine Vielzahl an Untersuchun-
gen zur Uberprufung der Validitat von Studierendenurteilen hat ergeben, dass Merk-
male der Befragten (wie Alter, Geschlecht, Abiturnote oder Studiendauer) einen ge-

ringen Einfluss auf die Beurteilung haben (Miller-Béling/Hornbostel, 2000, S. 82).

Eine Metaanalyse von ca. 250 einzelnen Studien, 120 Reviews und 53 Metaanalysen
verschiedener Lern-Lehr-Formen fur den deutschsprachigen Hochschulraum hat er-
geben, dass Studierende in quantitativen Lehrveranstaltungsevaluationen etwa neun
Dimensionen von Lehrqualitat (teilweise unabhangig voneinander) bewerten und er-
innern kénnen. Es gibt Zusammenhénge zwischen Evaluationsergebnissen von Do-
zierenden und dem Lernerfolg ihrer Studierenden. Der Zusammenhang ist fur die Di-
mensionen Vorbereitung und Organisation, Klarheit und Verstandlichkeit sowie die
Verfolgung von klaren Zielen am hdchsten. Das inhaltliche Interesse der Studieren-
den, die Unterhaltsamkeit der Lehrperson, die haufige Vergabe guter Noten und an-
dere Hintergrundvariablen hangen nur schwach mit den Bewertungen zusammen. Mit
Bezug zum Lernerfolg von Studierenden weisen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
und Schulnoten den starksten Effekt auf. Bei Lehrpersonen sind es die Zeit fir Vor-
bereitung und Planung, Klarheit und Verstandlichkeit sowie die Verfolgung von klaren
Lehrzielen (Schneider/Mustafic, 2015, S. 179 ff.).

Neben der studentischen Veranstaltungsbewertung betrachtet die empirische Bil-
dungsforschung vermehrt das Lernen von Studierenden im Hochschulsektor. Wéah-
rend am Anfang des 21. Jahrhunderts an den Universitaten noch vermehrt das ,Lehr-
oder Instruktionsparadigma“ (Lehrorientierung) herrschte, gab es vermehrt bildungs-
politische Bestrebungen, dass ein Wechsel zur Studierenden-/Lernzentrierung im Be-
zug zu lerntheoretischen bzw. didaktischen Auffassungen vorgenommen wird (Win-
teler, 2002a, S. 42 ff.; Winteler, 2002b, S. 85 ff.): Lehre soll sich starker an den Be-
durfnissen der Studierenden orientieren, aktivieren, Lernziele klar und nachvollzieh-
bar offenlegen sowie die Wissens- und Kompetenzvermittlung férdern (Nickel, 2011,
S. 10). Demnach findet erfolgreiches Lernen statt, wenn es auf Erfahrungen und Vor-
wissen der Lernenden abgestimmt ist, Wissen selbststdndig und aktiv in einem Hand-
lungskontext einordnet, Inhalte und Fakten selbst entdeckt sowie besprochen wer-
den. Aufgaben sollen dabei zum Problemlésen anregen. Es soll gentgend Zeit zum
eigenstandigen Denken und Uben geben sowie eigenes Lernen als lebenslanger Pro-
zess gesehen werden. Dass Lernen nicht bei jedem gleich gut funktioniert, belegt
eine gewisse Heterogenitat innerhalb der Statusgruppe und impliziert, dass Eigen-
schaften und Verhaltensweisen einflussreich sind (Bachmann, 2011, S. 13 ff.). Lehre

kann nur in begrenztem Ausmal3 Lernen bewirken, da der Lernprozess und dessen
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Ergebnisse nicht nur von der didaktischen Qualitat, sondern von der gesamten Situ-
ation gepragt werden. Neben ,aufleren Faktoren®, wie dem Ausbildungsprogramm,
Lehrmitteln und Materialien sowie der sozialen Lernumgebung, sind die Eigenschaf-
ten der Lernenden (z. B. Interesse, Motivation, Vorkenntnisse oder Stellenwert des
Studierens gegenuber anderen Verpflichtungen) entscheidend (Kromrey, 2001a, S.
22 f.; Kromrey, 2001b, S. 17 ff.).

In einer Untersuchung von Rump et al. (2017) wurde die lernrelevante Diversitat zwi-
schen Studierenden analysiert und neben Geschlecht, Bildungshintergrund, Lebens-
situation oder Migrationshintergrund als ,klassische“ Gesichtspunkte weitere Fakto-
ren betrachtet. Zwei wichtige Blindel sind Erfahrungen und Vorwissen (z. B. Erfah-
rungen aus Schul- und Berufsbildung oder Kenntnisse) sowie Lernprozesse (z. B.
Selbststandigkeit, Engagement, Lernstrategie, soziale und akademische Integration
oder Studienmaotivation). Vorerfahrungen und Vorkenntnisse von Studierenden erge-
ben sich unter anderem aus individuellen Bildungsbiographien und Lernerfahrungen.
Diese konnen sich auf Fachinhalte, (Selbst-)Lernkompetenzen oder auch berufliche
bzw. praktische Erfahrungen beziehen. Studien stellen heraus, dass Studierende mit
spezifischem Erfahrungs- und Praxiswissen andere Vorkenntnisse, aber auch andere

Ziele, Wiinsche und Erwartungen an das Studium haben (S. 1 ff.).%

Die Lernmotivation umfasst die Bereitschaft, sich aktiv mehr oder weniger dauerhaft
und wirkungsvoll mit bestimmten Inhaltsbereichen zu befassen und Wissen aufzu-
bauen. Ein Unterschied in der Motivation liegt zwischen dem Leistungsmotiv (extrin-
sisch) und dem Fachinteresse (intrinsisch). Eine weitere wichtige Dimension ist die
Lernstrategie von Studierenden. Das breite Forschungsfeld kann grob in ,Approa-
ches-to-learning“-Ansatze und kognitionspsychologische Lernstrategiekonzeptionen
unterteilt werden. Charakteristisch flir den ersten Strang ist die Betrachtung von Lern-
situationen, Lernstrategien und Motivation des Lernenden. Lernende mit einem ,deep
approach” sind intrinsisch motiviert, wollen Fakten sowie Zusammenhange verste-
hen, neue Informationen werden aktiv in bestehende Strukturen und Wissen inte-
griert. Tiefenverstandnisorientierte Studierende verfolgen kdnnenorientierte Ziele,
wollen Wissen und Inhalte begreifen, selbst durchdenken und sehen sich als Haupt-
akteur*innen des Lernens. Lernende mit einem ,surface approach® sind extrinsisch
motiviert und an einer Reproduktion von Wissen interessiert. Oberflachenverstand-
nisorientierte Studierende verfolgen meistens leistungsorientierte Ziele, das heif3t, sie

nehmen an sie herangetragenes Wissen auf, um es reproduzieren zu kénnen.

25 Bisherige (Lern-)Erfahrungen (z. B. Erfahrungen mit Kindern oder als Lehrperson) sind bedeutende
Einflussfaktoren, die sich auch auf Vorstellungen auswirken kdnnen (vgl. Entwistle et al., 2000, S. 17 ff.).
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Kognitionspsychologische Ansatze betrachten den kognitiven Informationsverarbei-
tungsprozess und welche Verhaltensweisen den Lernprozess unterstiitzen. Diese
Lernstrategien werden durch biographische Lernerfahrungen gepréagt und sind Deter-
minanten der Studienleistung, indem sie das implizite Konzept tUber Lernen im Stu-
dium pragen (Rump et al., 2017, S. 9 ff.; Pfaffli, 2005, S. 29 ff.; Biggs, 1989, S. 12 ff.).

Vor allem durch die Fokussierung auf den Output und die Ergebnisse aus dem Stu-
dium sind Absolvent*innenstudien ein wichtiges Forschungsfeld und werden héufig
als Instrument der Qualitatssicherung bzw. des Qualitdtsmanagements von Studium
und Lehre an Hochschulen genutzt. Eine Befragung kann direkt am Ende des Studi-
ums stattfinden, um Starken sowie Schwachen der Lehrangebote und Studienorga-
nisation aufzeigen. Findet die Befragung mit etwas zeitlichem Abstand statt, stehen
im Sinne einer ,Verbleibanalyse“ der Ubergang in den Beruf und die derzeitige Be-
schaftigungssituation im Fokus. Weitere Inhalte sind die retrospektive Studienbewer-
tung, die Einschatzung der im Studium erworbenen Kompetenzen sowie ferner die
beruflichen Qualifikationen (Falk/Reimer, 2017, S. 39 ff.; Arnold, 2008, S. 65 f.).

In diesem Kontext ist die Studienerfolgsforschung als ein weiteres wichtiges For-
schungsfeld zu nennen, in dem die Erfolgsfaktoren von Studierenden untersucht und
in einen systematischen Zusammenhang gebracht werden. Bluthmann, Lepa und
Thiel (2008) bzw. Blithmann (2012) leiten aus empirischen Forschungsergebnissen
ein Modell zur Erklarung des Studienerfolgs als abhangige Variable ab. Als Inputva-
riablen werden die individuellen Eingangsvoraussetzungen von Studierenden gese-
hen. Darunter fallt die soziale Herkunft, die Uber den elterlichen Bildungsabschluss
als Indikator untersucht wird und unterschiedliche Resultate gebracht hat. Diese Er-
gebnisse werden mit weiteren Variablen kontrolliert (z. B. mit Schulnoten oder Leis-
tungsniveau). Kontrovers diskutiert werden die Angaben zum bisherigen Bildungs-
gang (z. B. Geradlinigkeit der Schullaufbahn) und bereits abgeschlossene Berufsaus-
bildungen oder auch Studienunterbrechungen. Die kognitiven Fahigkeiten bzw. Leis-
tungsfahigkeit (mittels Art und Note der Hochschulzugangsberechtigung) sowie die
fachspezifischen Kenntnisse und Fahigkeiten sind ebenfalls relevant. In der For-
schung werden Unterschiede zwischen Abbrecher*innen und Nicht-Abbrecher*innen
hinsichtlich ihrer kognitiven Leistungsfahigkeit und leistungsforderlichen Arbeitshal-
tung gefunden. Selbstkontrolle, Belastbarkeit, Konzentrationsfahigkeit oder Motive
bei der Studienfachwahl kdnnen als Personlichkeitsmerkmale entscheidend sein
(Bluthmann, 2012, S. 26; Bluthmann/Lepa/Thiel, 2008, S. 406 ff.).
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Das zweite Blndel stellen die Studienbedingungen dar. Mangelhafte Bedingungen
tragen haufig zu Abbrtichen bei, sind aber nicht entscheidend. Abbrecher*innen und
Wechsler*innen bewerten diese schlechter. Akademische und soziale Integration
werden Uber die fachliche und soziale Anerkennung sowie die Interaktion zwischen
Lehrenden und Studierenden erhoben. Das dritte Faktorenbiindel, das das Studien-
und Lernverhalten beeinflusst, sind auRerhochschulische Faktoren (Kontextbedin-
gungen). Darunter féllt beispielsweise die Erwerbstatigkeit von Studierenden. Es gibt
Studien, die prinzipiell einen negativen Einfluss der Erwerbstétigkeit auf den Studien-
erfolg nachweisen. Andere Studien sehen dies vor allem, wenn es keinen inhaltlichen
Zusammenhang mit dem Studienfach gibt oder ab einer bestimmten Anzahl an Wo-
chenstunden. Weitere abbruchrelevante Lebensbedingungen sind die Betreuung von
Kindern oder Angehdrigen und Erkrankungen (Bluthmann/Lepa/Thiel, 2008, S. 414).

Die Interaktionen innerhalb des Bildungsprozesses sind Prozessmerkmale. Das um-
fasst die inhaltliche und fachliche Gestaltung der Lehre, Betreuung, Beratung und
Lernaktivitdten der Studierenden (z. B. Motivation oder Lernstrategie). Im Prozess er-
geben sich Studier- und Lernverhalten, die wiederum durch die zuvor genannten Pra-
diktoren beeinflusst werden. Die Lernaktivitaten der Studierenden sind fur das Modell
zentral und wirken sich auf die Resultate aus: Studienzufriedenheit, fachliches und
berufliches Wissen sowie letztlich Studienerfolg oder Studienabbruch (Blith-
mann/Lepa/Thiel, 2008, S. 415; Bluthmann, 2012, S. 26 f.; siehe Abbildung 7):

A 4

Eingangsvoraussetzungen Studienbedingungen Studier-und Lernverhalten Studienerfolg

Note Hochschulzugangsberecht. Aufbau und Struktur Lernaktivititen/ Studienzufriedenheit
Schulische Schwerpunkte Inhaltliche Gestaltung Lernstrategien Fachliches Wissen
Titigkeit vor Studienbeginn Studienklima Lernschwierigkeiten Berufsrelevantes Wissen
Studienwahlmotive Lehrqualitit P — Studium nach Plan
Informiertheit Betreuung/Unterstiitzung Studienabbruch
Soziodemographische Studien-/

Variablen Priifungsorganisation

Bildungshintergrund

Wartezeit

f

Kontextbedingungen

Erwerbstatigkeit
Familiensituation
Krankheit/Psych. Probleme

Abbildung 7: Allgemeines theoretisches Modell des Studienerfolgs nach Blithmann, Lepa und Thiel
(2008, S. 415).

Anhand des Erklarungsmodells kénnen vier Dimensionen mit Faktoren, deren Ein-
fluss auf den Lern- sowie Studienerfolg empirisch belegt ist, entnommen werden: (1)

Das individuelle Studierverhalten und Faktoren der Lernmotivation. (2) Persénliche
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Dispositionen (Durchhaltevermdgen und Selbstdisziplin) oder auch Lernstrategien.
(3) Eingangsvoraussetzungen (Studienwahlmotive, Vorkenntnisse, Leistungsvermo-
gen und Informiertheit). (4) Lebensbedingungen (finanzielle Rahmenbedingungen,
Erwerbstétigkeit, gesundheitliche Einschrankungen oder auch familiare Verpflichtun-
gen). FUr den Studienerfolg ist insbesondere das Lern- und Studierverhalten ent-
scheidend. Die Beziehung dieser vier Dimensionen untereinander kann zum einen so
interpretiert werden, dass es einen direkten Zusammenhang zwischen individuellen
Lernfaktoren und Studienerfolg gibt. Lernfaktoren werden in dem Modell durch Ein-
gangsvoraussetzungen sowie Studien- und Lebensbedingungen beeinflusst. Man
konnte aber auch davon ausgehen, dass es direkte Einfliisse aller Faktoren auf die
abhangige Variable gibt (Schmidt et al., 2019, S. 25 f.). Fachibergreifend haben
Selbstwirksamkeit, berufliche/erfolgsorientierte Lernmotivation und Identifikation mit
dem Studium den gro3ten Effekt auf den Studienerfolg (Schubarth et al., 2018, S. 8).

Studierende haben als zweite relevante Akteursgruppe einerseits aufgrund ihres Sta-
tus und ihrer Rolle eine andere Perspektive auf ,gute Lehre“. Andererseits kann man
aus der studentischen Lehrveranstaltungsbewertung, der Lernforschung sowie der
Studienerfolgsforschung (Befragung von Studierenden mit und ohne Abschluss)
schliel3en, dass auch Studierende eine heterogene Gruppe darstellen, die personen-
bezogene Merkmale mitbringen, die ihre Erwartungen und Anspriiche an Hochschul-
lehre beeinflussen kénnen: Die Studierenden unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Vo-
raussetzungen (z. B. Alter, Geschlecht, Bildungsbiographie, kognitive Fahigkeiten
und personliche oder motivationale Eigenschaften), Erwartungen (z. B. Fachhinter-
grinde und Einstellungen), (Vor-)Erfahrungen (z. B. besuchte Veranstaltungen und

Lehrformate sowie erzielte Ergebnisse und Zufriedenheit) als auch ihrer Bedurfnisse.

4.3.3 Strukturierung und Selektion der Einflussvariablen beider Akteursgruppen

In den letzten beiden Kapiteln wurden einige Personenvariablen innerhalb der beiden
Statusgruppen ausfindig gemacht, die potenziell einen Einfluss auf die Vorstellungen
von ,guter Lehre® haben. Da Studierende und Dozierende in der Lehre aufeinander-
treffen, sind die Eigenschaften des studentischen Lernens und der Lehre von Dozie-
renden nicht unabhéngig voneinander. Beide haben dabei gewisse Rollen inne, mit
denen Erwartungen und Verhaltensweisen einhergehen (Lubeck, 2009, S. 85 f.). Un-
terschiedliche Lernvoraussetzungen bei Studierenden (wie Erfahrungen, Interessen,
Lernvorlieben oder auch Lebensumstande) beeinflussen den Umgang mit Lernange-
boten (Tillmann/Niemeyer/Kromker, 2017, S. 190). Lehre und Lernen sind eng ver-
woben, da ,gute Lehre* die Grundlage fir das erfolgreiche Lernen bildet (Uemmin-

ghausen/Frey, 2021, S. 32) und Lehranséatze das studentische Lernen beeinflussen
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(Mladenovici et al., 2021, S. 2). Ein Modell, das Variablen der beiden Akteursgruppen
(Personenmerkmale und Kontextfaktoren) zueinander in Beziehung setzt, aber zu-
nachst keine Richtung oder Zusammenhangsstarken angibt, ist das ,Model of

teaching and student learning“ von Prosser und Trigwell (2006; siehe Abbildung 8):

Characteristics
of the student
(e.g. previous

experiences, current T e T
understandings) \ =— o
' ber n ,
Students' perceptions Students' approaches Students

of context : outcomes of
| | to learning —

learning
(e.g. deep/surface) (what they learn)

(e.g. teaching, clear goals,
workload)

Course and dept.
learning context
(e.g. course design,

assessment)
\ . Teachers' Teachers'

Ifeigggit perceptions approaches outcomes of

(e.g. class size, teacher || toteaching teaching

co-gt-ro\ teacher workload) (e.g. teacher/ (satisfaction, what

- ’ student-focused they learn)

Characteristics
of the teacher - P ——— [ ——

(e.g. previous
experiences, current
understandings)

Abbildung 8: Model of teaching and student learning nach Prosser und Trigwell (2006, S. 406).

Nach diesem Modell bestehen Verbindungen zwischen dem Charakter von Studie-
renden (z. B. Erfahrungen oder Vorwissen), ihrer Wahrnehmung des Lernkontextes
(z. B. Klarheit der Lernziele), ihren Lernansatzen (z. B. oberflachen- oder tiefenver-
standnisorientiert) und ihren Lernergebnissen (z. B. Lernzugewinn). Die Herange-
hensweise der Studierenden an das Studium ist von den Erfahrungen, Einstellungen
und gegenwartigen Verstandnissen abhangig, die sie mit an die Universitat und in
einzelne Veranstaltungen bringen, aber werden zeitgleich auch von vorgegebenen
Lehr- und Lernzielen beeinflusst. Durch Veranstaltungen und Lernumgebungen wer-
den je nach Kontext verschiedene Vorerfahrungen und Hintergrundwissen geweckt.
Diese Voraussetzungen beeinflussen die Lernansatze (oberflachen- oder tiefenver-
standnisorientiert), die sich wiederum auf die Lernergebnisse auswirken. Um tiefer-
gehendes Lernen zu bewirken, missen das Vorwissen und die Erwartungen von Stu-
dierenden mit der Situation interagieren, indem die Lehre hochwertig ist und beispiels-
weise Lernziele klar kommuniziert werden. Ahnlich hangen bei den Lehrenden ihre
personlichen Merkmale (z. B. Erfahrungen oder Verstandnisse), inre Wahrnehmung
des Lehrkontextes (z. B. Kursgrol3e oder Arbeitsaufwand), ihr Lehransatz (z. B. leh-
renden- oder studierendenzentriert) und ihre Lehrergebnisse (z. B. Zufriedenheit) zu-
sammen. Dozierende bringen ebenso individuelle Vorerfahrungen und Verstandnisse
mit in Veranstaltungen, wobei ihr Hintergrundwissen geweckt wird. Lehrende entwi-
ckeln eine bestimmte Herangehensweise zu lehren, die beispielshalber als themen-

oder studierendenzentriert beschrieben werden kann. Zuséatzlich werden institutio-
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nelle Rahmenbedingungen (z. B. Lehrveranstaltungstyp oder Prifungsmodalitaten)
bertcksichtigt, die Auswirkungen auf die Wahrnehmung des Kontextes beider haben.
Die personlichen Merkmale der Akteur*innen beeinflussen nicht nur deren Kontext-
wahrnehmung, sondern modellieren auch deren Lern- bzw. Lehranséatze sowie Lern-
und Lehroutcomes. Ferner stehen die studentischen Lernansatze in einer Beziehung

zu den Lehranséatzen der Lehrenden (Prosser/Trigwell, 2006, S. 406 f.).

Das Modell von Prosser und Trigwell bezieht sich auf das angloamerikanische Pro-
zessmodell ,3P-Modell* von Biggs (1989), das bei der Systematisierung von Kon-
strukten versucht, in die Bereiche Input (presage), Prozess (process) sowie Outcome
(product) 26 zu unterteilen und relationale Beziehungen dazwischen herzustellen (S.
11). Vorhersagevariablen im Modell sind auf studentischer Seite zum Beispiel stabile,
auf das Lehrgeschehen bezogene Charakteristika (wie Vorwissen, leistungsbezo-
gene Werte und Erwartungen sowie Lernstile), die sich aus Motiven und Strategien
zusammensetzen. Die Lehrsituation hingegen wird kontextbezogen gesehen und
hangt von der Lehrperson sowie der Lehrsituation ab. Deren Wahrnehmung beein-
flusst die Motive und handlungsbezogenen Entscheidungen der Studierenden (,Meta-
Learning®). Die Vorhersagevariablen von beiden Gruppen wirken sich tber den Pro-
zess auf die Ergebnisse aus. Des Weiteren gibt es ,Feedbackschleifen, indem sich
die Evaluation der Ergebnisse (outcomes) wiederum auf kiinftige Motive oder Erwar-
tungen von Studierenden auswirken kénnen und die Lehre bzw. das Lehrhandeln der
Dozierenden beeinflussen (Biggs, 1989, S. 10 ff.; vgl. Lubeck, 2009, S. 86 f.).

In Anlehnung an das ,Model of teaching and student learning“ von Prosser und Trig-
well (2006) werden die Personenvariablen der letzten beiden Kapitel in Input-, Pro-
zess- und Outcome-Variablen eingeteilt. Die Vorstellung von ,guter Lehre® wird als
abhangige Variable und Bestandteil integriert, der von diesen Eigenschaften beein-
flusst werden kann. Die Idee von ,guter Lehre® wird demnach in erster Linie von den
(Eingangs-)Voraussetzungen und Eigenschaften der Personen gepragt. Mit diesen
Vorstellungen verhalten sie sich auf eine gewisse Art im Lehr-Lern-Prozess und neh-
men die (Qualitat der) Lehre wahr bzw. bewerten ihre Erfahrungen dort anhand ihrer
Erwartungen. Das Verhalten im Prozess bedingt wiederum die Outcomes. Zusétzlich
besteht ein wechselseitiges Abhéngigkeitsverhaltnis zwischen den Variablen, sodass
auch die Erfahrungen im Prozess (mit Lehre und Lernen) sowie die erzielten Ergeb-

nisse wiederum auf die Kognition bzw. Vorstellung von ,guter Lehre” einwirken kon-

26 Die Gliederung der Variablen in Prozess und Ergebnis ist eine kinstliche, da sich schon wahrend des
Prozesses verschiedene Ergebnisse einstellen (Blithmann, 2012, S. 193). Deshalb werden diese im
Modell getrennt dargestellt (siehe Abbildung 9), aber in einem Biindel erfasst (vgl. Tabelle 6).
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nen (siehe braune Pfeile Abbildung 9). Das kann entweder direkt passieren oder tUber
die Veranderung von Input-Variablen (z. B. indem erzielte Lernergebnisse die Moti-
vation verandern und dann die Vorstellungen beeinflussen). Zusatzlich stehen die
einzelnen Variablen aller Ebenen in Verbindung zueinander und kénnen sich gegen-
seitig beeinflussen.?” Es handelt sich hierbei um ein dynamisches Zyklus-Modell,
das die Komplexitat des Zustandekommens der Vorstellungen von ,guter Lehre” als
Komponente eines Modells darstellt. Nach diesem Modell haben alle Akteur*innen
ein individuelles Verstandnis von Lehre, das durch unterschiedliche (Eingangs-)Vo-
raussetzungen oder (Vor-)Erfahrungen der Befragten gepragt (und potenziell auch
verandert) wird. Mithilfe dieses Ansatzes soll die Heterogenitat innerhalb der beiden
Akteursgruppen berticksichtigt und der Einfluss von personenbezogenen Eigenschaf-
ten auf die Vorstellungen von ,guter Lehre“ gepruft werden (siehe Abbildung 9):

< N\

Input; Statusgebende Prozess: Studier-

Variablen, Vorausset- Worstellung von bzw. Lehrverhalten :> z%?ttg%ﬁﬁéglissgg 5‘;1
Zungen und Eigen- - Jguter Lehre® :> sowie Erfahrungen in g

schaften sowie Studium und Lehre L el

Kontextvariablen

Abbildung 9: Dynamisches Zyklus-Modell zur Erklarung der Vorstellungen von ,guter Lehre®.

Im dritten Vergleich sollen unterschiedliche Sichtweisen innerhalb von Statusgrup-
pen, die bei der Aggregation der Daten verloren gehen, sichtbar gemacht und gege-
benenfalls durch personenbezogene Merkmale erklart werden. Diese potenziellen
Einflussvariablen umfassen Voraussetzungen, Erfahrungen und bisherige Ergeb-
nisse der Akteur*innen (vgl. Prosser/Trigwell, 2006; Abbildung 9). Das Ziel ist es, den
Einfluss weiterer Variablen (personenbezogener Eigenschaften) innerhalb der Ak-
teursgruppen auf die Vorstellungen von ,guter Lehre® zu Gberprifen und maoglicher-
weise eine Grundlage fur die weitere Erforschung des Einbezugs von Hintergrund-

merkmalen sowie fiir die Erklarung von (unterschiedlichen) Ansichten zu schaffen.

Die Forschungsfragen lauten: Gibt es vor dem Hintergrund weiterer Merkmale Un-
terschiede bzw. Zusammenh&nge? Kdonnen weitere Eigenschaften der Akteur*innen
die Vorstellungen von ,guter Lehre® erkldren? Die grundlegende Annahme ist, dass
Studierende und Lehrende aufgrund von individuellen personenbezogenen Eigen-
schaften sowie (Vor-)Erfahrungen den Kriterien ,guter Lehre” unterschiedlich viel Be-

deutung beimessen. Da einige Studien darauf hinweisen, dass Hintergrundeigen-

27 Da zunachst nur der direkte Einfluss von einzelnen Variablen auf die Vorstellungen von ,guter Lehre*
gepruft wird, werden die restlichen Beziehungen der Variablen untereinander nicht im Modell dargestellt.
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schaften einen Einfluss auf die Erwartungen an gute Hochschullehre haben, soll an
diese Befunde angeknilpft werden (z. B. Mirastschijski et al., 2017; Alhija, 2017,
Ustinltoglu, 2016).

Aufgrund des gering ausgepragten (deutschen) Forschungsstands basiert die Selek-
tion der relevanten Einflussvariablen grof3tenteils auf Studien zu den beiden Akteurs-
gruppen aus angrenzenden Forschungsstréngen und -gebieten sowie mit Blick auf
internationale Studien. Die Auswahl der relevanten Variablen orientiert sich bei den
Studierenden (aufgrund ihrer Rolle als ,Lernende®) vor allem an der Forschung zum
Thema Lernen (z. B. Schneider/Mustafic, 2015), der Lehrveranstaltungsevaluation
(z. B. Staufenbiel/Seppelfricke/Rickers, 2015) und der Studienerfolgsforschung (z. B.
Bluthmann, 2012). Bei den Lehrenden werden insbesondere Studien zu ihren Arbeits-
bedingungen (z. B. Schmidt/Eppers/Schafer, 2015) und Lehreinstellungen sowie
Lehrkonzepten (z. B. Lubeck, 2009/2010; Scholkmann et al., 2013) zugrunde gelegt.

Anhand der bisherigen Forschung im deutsch- und englischsprachigen Raum sowie
in Anlehnung an ahnliche Untersuchungsfelder, die sich im Hochschulkontext mit der
Qualitat der Lehre befassen, werden Resultate aufgegriffen und in einem neuen Kon-
text getestet. Da es eine Vielzahl an potenziellen Einflussvariablen geben kénnte und
nicht alle vollstandig Uberpruft werden kénnen, beschrankt sich die vorliegende Arbeit
auf eine Auswabhl, die aufgrund von theoretischen Uberlegungen, einschlagiger For-
schungsliteratur und empirischen Untersuchungsergebnissen relevant sein kénnten.
In Anlehnung an die bisherige Forschung zum Einfluss von Personenmerkmalen wer-
den die ausgewahlten Variablen in drei Bindel zusammengefasst (vgl. Tabelle 6).
Waéhrend der Einfluss von statusbestimmenden Variablen bereits zum Teil erforscht
ist, besteht vor allem im Hinblick auf kognitive, motivationale und erfahrungsbezogene
Aspekte noch Forschungsbedarf:

- (1) Statusbestimmende Variablen: Demographische und strukturelle Variablen.

- (I Kognitive und motivationale Variablen: (Eingangs-)Voraussetzungen und (per-

sonliche) Eigenschaften der Akteur*innen sowie Kontextvariablen.
- () Studien- bzw. lehrbezogene Vorerfahrungen: Bisheriges Studier- bzw. Lehr-
verhalten sowie erzielte Ergebnisse.

Das erste Biindel beinhaltet die demographischen und strukturellen Variablen bei-
der Akteursgruppen, die wichtige Anhaltspunkte fir die Zusammensetzung der Stich-
proben geben und den Status der Person bestimmen. Das sind zum einen Geschlecht
und Alter als soziodemographische Angaben. Diese sind in erster Linie fur die Statis-
tik und die Reprasentativitat der Stichprobe wichtig, aber auch deren Ein-fluss wird

regelmafig im Kontext von Lehren und Lernen untersucht. Dazu gehoren auf3erdem
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die bisherige Bildungsbiographie bzw. akademische Ausbildung (Art und Note der
Hochschulzugangsberechtigung, bisherige akademische Abschlisse sowie Ausbil-
dungs- und Qualifizierungsstand) als auch der aktuell angestrebte Studienabschluss
der Studierenden und die Position der Dozierenden (vgl. Libeck, 2009). Die Ak-
teur*innen sind an unterschiedlichen Punkten in ihrer Laufbahn mit verschiedenen
Arbeitsbedingungen, Zielen, Ressourcen oder auch Fachkulturen. Bei der Erfor-
schung von Einstellungen und Kompetenzen der Lehrenden gibt es des Ofteren Ver-
gleiche zwischen dem Mittelbau und Professor*innen, weshalb die Position bertck-
sichtigt wird. Aufgrund der Situation durch Finanzierungen und Arbeitsbedingungen
gibt es Unterschiede in Einstellungen, was sich auch auf die Lehre auswirken kann.
Bachelor-Studierende haben weniger Erfahrung im Studium und erwerben zun&chst
mehr Grundlagenwissen, wahrend Studierende im Master mehr Erfahrungswerte ha-
ben und die fachliche Vertiefung sowie Berufsvorbereitung relevant sind. Grundsétz-
lich kann auch der Umfang der Erfahrungen interessant sein, die zeitliche Erfahrungs-
dauer im Studium bzw. in der Lehre sowie die Anzahl an besuchten bzw. gehaltenen
Lehrveranstaltungen (vgl. Bihler, 2006). Aus diesen verschiedenen statusbestimmen-
den Eigenschaften der Akteur*innen kénnten unterschiedliche Anspriiche an ,gute

Lehre® resultieren und die Vorstellung davon pragen (vgl. Alhija, 2017).

Das zweite Blindel umfasst verschiedene (Eingangs-)Voraussetzungen und (per-
sonliche) Eigenschaften der beiden Akteursgruppen. Neben den statusgebenden
Variablen kénnten auch psychologische, motivationale und kognitive Eigenschaften
(hier sind das unter anderem die Leistungsfahigkeit, Studienfachwahl- bzw. Lehrmo-
tivation, Interessen und Einstellungen zu Studium und Lehre) einen Einfluss auf die
Vorstellungen der Befragten haben.?® Die individuellen (Eingangs-)Voraussetzungen
der Studierenden (z. B. Vorwissen oder Motive) sind relevant, indem sie auf das Lern-
sowie Arbeitsverhalten wirken und dadurch letztlich auch den Lernerfolg beeinflussen
konnen (vgl. Bihler, 2006; Herrmann, 1991; Schmidt, 2018; Bluthmann, 2012). Per-
sonliche Merkmale und Vorerfahrungen im Lernen beeinflussen die Nutzung von
Lernangeboten und das Lernverhalten (vgl. Tillmann/Niemeyer/Kromker, 2017). Die
Passung zwischen individuellen Voraussetzungen und institutionellen Anforderungen

ist dabei wichtig fir den Studienerfolg (vgl. Schubarth et al., 2018). Die kognitiven

28 |m zweiten Buindel wird ein Blick auf die kognitiven und motivationalen Aspekte sowie Kontextfaktoren
(z. B. didaktische Ausbildung) geworfen. Nicht beriicksichtigt werden Charaktereigenschaften, denn bis-
her kdnnen kaum spezifische Personlichkeitseigenschaften gefunden werden, die sich generell (positiv)
in der Lehre auswirken. In verschiedenen Kontexten sind einzelne Einflisse nachweisbar, konsistent
wirkt sich aber nur das Fihrungsverhalten der Lehrperson positiv aus, das trainierbar ist. Auch bei Stu-
dierenden ist weder der Lerntyp noch die Personlichkeit fur den Lernerfolg entscheidend. Lediglich das
Merkmal Gewissenhaftigkeit wirkt sich positiv aus (Ulrich, 2020, S. 7 ff.; Hattie, 2009, S. 196 f.).
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Fahigkeiten im Sinne der Leistungsfahigkeit bzw. Lernkompetenz beeinflussen die
Herangehensweise an Studium und Lehre und somit auch die Erwartungen, die an
»gute Lehre* gestellt werden. In der Forschung (u. a. zum Lern- oder Studienerfolg)
wird die Note der Hochschulzugangsberechtigung als objektiver und reliabler Pradik-

tor der Leistungsfahigkeit gesehen (vgl. Heublein et al., 2017; Trapmann et al., 2007).

Fur die Dozierenden ist entsprechend die Lehrkompetenz (fachliche Expertise und
didaktische Fahigkeiten) von Bedeutung (vgl. Ulrich, 2020). Eine weitere relevante
Variable ist die Motivation, da diese die Grundlage fur viele Handlungen und Verhal-
tensweisen darstellt. Es liegt die Vermutung nahe, dass Motive auch einen Einfluss
auf die entsprechende Vorstellung haben. Insbesondere bei Studierenden werden die
Studienfachwahlmotive in verschiedenen Kontexten (bspw. in Studieneingangsbefra-
gungen, Studienabschlussbefragungen, Lehrveranstaltungsbewertungen oder im
Rahmen der Studienerfolgsforschung) abgefragt (vgl. Blithmann, 2012). Bei Lehren-
den steht haufig eher deren Lehrkompetenz oder Lehransatz im Fokus, es gibt teil-
weise aber auch Studien, die die Lehrmotivation betrachten (vgl. Becker et al., 2011).
Ebenso konnte das Interesse an der Lehrtatigkeit bzw. dem Studienfach die Handeln-
den im Prozess beeinflussen. Einstellungen sind wichtige Grundlagen des menschli-
chen Handelns und Verhaltens. Demnach liegt es nahe, dass die Haltung gegentiber
Hochschule, Studium, Forschung und Lehre einen Einfluss auf die Sichtweise von
Lehre hat. Daran anschlieBend auch der Stellenwert von Studium und Lehre sowie
Praferenzen der Lehrenden vor dem Hintergrund des Ressourcenkonflikts. Je nach-
dem, wie viel Zeit man fur das Studium bzw. die Lehre hat, konnten Ziele fir die Lehre
und Verhalten im Prozess beeinflusst werden. Die Aufteilung von zeitlichen Ressour-

cen kdnnte zu unterschiedlichen Erwartungen fihren (vgl. Mirastschijski et al., 2017).

Zusétzlich sollen fir beide Akteursgruppen noch relevante Kontextvariablen erho-
ben werden. Das sind Merkmale, die aul3erhalb der Person liegen, aber individuell
sind und durchaus einen Einfluss auf Vorstellungen von ,guter Lehre® haben konnten,
da sie die Rahmenbedingungen und Kapazitaten der Person beeinflussen. Zum einen
ist das bei den Studierenden die Erwerbstatigkeit und gegebenenfalls deren (wo-
chentlicher) Umfang, da diese auch in der Studienerfolgsforschung einen wichtigen
Pradiktor darstellt (vgl. Schmidt, 2018). Zum anderen die didaktische Ausbildung der
Lehrperson, gegebenenfalls deren Umfang und die persodnliche Relevanz, die die
Lehrenden dieser zuschreiben, da die didaktische Ausbildung auch in der Forschung

zum Thema Lehre und Lehrkompetenz relevant ist (vgl. Ulrich, 2020).
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Biindel:

Studierende:

Lehrende:

() Statusbestim-

Demographische
und strukturelle
Variablen

mende Variablen:

Soziodemographische Angaben Ge-
schlecht und Alter

Soziodemographische Angaben Ge-
schlecht und Alter

Bisherige Bildungsbiographie: Hoch-
schulzugangsberechtigung und ggf.
bisher erreichter Hochschulabschluss

Bisherige akademische Ausbildung:
bisher erreichte Qualifikation und wei-
tere angestrebte Qualifikation

Studiererfahrung: Dauer (Fach- und
Hochschulsemester) sowie Anzahl an
besuchten Lehrveranstaltungen

Lehrerfahrung: Dauer (Jahren in der
Lehre) und Anzahl an gehaltenen
Lehrveranstaltungen

Angestrebtes Studienabschlussziel | Position: Stelle, Art, Umfang und Stu-
und Studienabschlussart dienabschlussziel der Studierenden
Fachbereich(e) Fachbereich

Studienfach/-facher

Studiengang (der Studierenden)

(II) Kognitive und
motivationale Va-
riablen: (Ein-
gangs-)Voraus-
setzungen und
(personliche) Ei-
genschaften der
Akteur*innen so-
wie Kontextvari-
ablen

Kognitive Fahigkeit: Leistungsféahigkeit

Kognitive Fahigkeit: Lehrkompetenz

Studienfachwahlmotivation

Lehrmotivation

Interesse am Studienfach

Interesse an der Lehrtétigkeit

Einstellung zu Studium, Hochschule
und Lehre sowie Lernen/Lernstrategie

Einstellung zu Forschung, Lehre und
Wissenschaft

Wissen (ber die Bologna-Reformen

Wissen lber die Bologna-Reformen

Stellenwert Studium: Zeitverteilung fir
Studium und berufliche sowie private
Verpflichtungen

Stellenwert Lehre: Zeitverteilung fir
Lehre, Forschung sowie administrative
und sonstige Aufgaben

Wichtigkeit von Studium und Hoch-
schule

Wichtigkeit von Lehre und Forschung
Praferenz: Forschung vs. Lehre

Kontext: Erwerbstatigkeit (ggf. Umfang
in der Arbeitswoche)

Kontext: besuchte didaktische Fortbil-
dungen (ggf. Umfang) und Relevanz

lehrbezogene
Vorerfahrungen:
Bisheriges Stu-
dier- bzw. Lehr-
verhalten sowie
erzielte Ergeb-
nisse

(1) Studien- bzw.

Rollenverstandnis in der bisher erleb-
ten Lehre

Rollenverstandnis in der bisher prakti-
zierten Lehre

Bewertung der bisherigen Lehrqualitéat

Bewertung der bisherigen Lehrqualitat

Ubereinstimmung mit eigenen Vorstel-
lungen von ,guter Lehre*

Ubereinstimmung mit eigenen Vorstel-
lungen von ,guter Lehre*

Einfluss der Covid-19-Pandemie auf
die Vorstellungen

Einfluss der Covid-19-Pandemie auf
die Vorstellungen

Haufigstes besuchtes Veranstaltungs-
format

Haufigstes praktiziertes Veranstal-
tungsformat

Bewertung der Lehrqualitat in der
Schulzeit

Bewertung der Lehrqualitat in der Stu-
dienzeit

Studierverhalten: Selbstwirksamkeit,
Selbststeuerung und Lernverstandnis

Lehrverhalten: Fé&higkeitsbezogenes
Selbstkonzept als Lehrperson

Aktueller Leistungsstand (objektiv:
Studiennote;  subjektiv:  Selbstein-
schéatzung der Leistung und bisheriger
Kompetenzerwerb)

Aktueller Leistungsstand (subjektiv:
Selbsteinschatzung der Leistung und
bisherige Kompetenzvermittlung)

Zufriedenheit mit der Studiensituation

Zufriedenheit mit der Arbeitssituation

Tabelle 6: Ubersicht der ausgewahlten unabhéngigen Variablen fir Studierende und Lehrende.

Im dritten Biindel befinden sich die Vorerfahrungen im Sinne des bisherigen Stu-

dier- bzw. Lehrverhaltens sowie erzielte Ergebnisse. Bedeutend sind in dem Kon-

text alle (relevanten) Vorerfahrungen, also lebensgeschichtliche Erfahrungen, die das

Lehrhandeln oder Lernen und Studieren beeinflussen kénnen. Denn es gibt einen

Zusammenhang zwischen Erfahrungen und (beruflichem) Handeln. Das liegt daran,

dass Vorerfahrungen als subjektiver Erfahrungshorizont ,mitgebracht® werden und als

eine Art ,Interpretationsfolie“ agieren. Generell kdnnen das jegliche eigene Erfahrun-

gen mit Schule und Unterricht bzw. Studium und Lehre sein, denn im Rahmen von

lebensgeschichtlichen Erfahrungen gibt es Habitualisierungsprozesse. Diese Vorein-

stellungen beeinflussen den Blick auf das Studium oder die eigene berufliche Praxis
(vgl. Volkmann, 2008; Altmann, 1983; Hansmann, 2001; Hericks, 2006).
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Die Vorstellungen von ,guter Lehre* kdnnten demnach von der Bewertung der Lehr-
qualitat in der Schul- bzw. Studienzeit und samtlichen Erfahrungen in Studium bzw.
Lehre gepréagt sein, indem die bisher erlebte bzw. praktizierte Lehre auf die Vorstel-
lungen von Lehre zurlickwirken und sich in einer gewissen Erwartungshaltung wider-
spiegeln. Zur Erfassung der Vorerfahrungen wird zum einen die Zuordnung von Rol-
lenverstandnissen zur Beschreibung der Lehre genutzt, zum anderen die bisherige
Lehrqualitat bewertet, die Ubereinstimmung mit den eigenen Vorstellungen und der
Einfluss der Covid-19-Pandemie eingeschétzt. Des Weiteren wird das Veranstal-
tungsformat, das am haufigsten besucht bzw. praktiziert wird, angegeben. Das Ver-
halten der Handelnden wird Uber die Selbststeuerungsfahigkeit, die Selbstwirksam-
keitserwartung und das Lernverstandnis bei den Studierenden sowie das fahigkeits-
bezogene Selbstkonzept der Lehrenden erfasst. Auch bereits erzielte Ergebnisse (er-
worbene bzw. vermittelte Kompetenzen und die Zufriedenheit mit der Studien- bzw.
Arbeitssituation) konnten sich entweder direkt auf die Vorstellungen auswirken oder
uber ,Rickkopplungsschleifen® auf die Einstellungen, Motive, Herangehensweisen
oder das Verhalten im Lehr-Lern-Prozess zurtickwirken, die wiederum die Vorstellun-

gen von ,guter Lehre” beeinflussen kénnten (vgl. Schmidt, 2018; Blithmann, 2012).

Das Zustandekommen der Vorstellungen von ,guter Lehre® wird als ein komplexer
und dynamischer Prozess verstanden, da sich die Qualitatsanspriiche immer wieder
anpassen und verandern konnen. Fir die empirische Uberpriifung wird das komplexe
Modell (siehe Abbildung 9) vereinfacht, indem der direkte Einfluss der Personenvari-

ablen auf die Vorstellung von ,guter Lehre® getestet wird (siehe Abbildung 10).

Die grundsétzliche Annahme bei der Hypothesenbildung besteht darin, dass bei be-
stimmten Auspragungen der jeweiligen Personeneigenschaften (unabhangige Vari-
able) die Vorstellungen von ,guter Lehre* (abhangige Variable) unterschiedlich sind
bzw. Zusammenhange aufweisen. Es werden Alternativhypothesen formuliert, indem
zunéchst von einem direkten und einfachen Einfluss einer unabh&ngigen Variable
(UV) auf die abhangige Variable (AV) ausgegangen wird. Da die Prufung des Einflus-
ses von Hintergrundeigenschaften in der Forschung bisher wenig ausgepragt ist oder
teilweise widersprichliche Ergebnisse aufweist, werden ,ungerichtete” Hypothesen
zur Exploration formuliert (vgl. Steiner/Benesch, 2021, S. 66). Je nach Datenniveau
werden Unterschiedshypothesen (kategoriale UVs) oder Zusammenhangshypothe-
sen (metrische UVs) aufgestellt und mittels geeigneter Testverfahren (t-Test, Vari-
anzanalyse, Korrelation und Regression) geprift, ob die Nullhypothese (es gibt kei-
nen Einfluss der unabhangigen auf die abhangige Variable) verworfen oder (vorerst)

beibehalten wird (siehe Anhang Il mit detailliertem Hypotheseniberblick).
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Abbildung 10: Ubersicht tiber das vereinfachte Modell zur Hypothesenpriifung.

4.3.4 (1) Statusbestimmende Variablen: Demographische und strukturelle Variablen

Entlang der Einteilung der unabhangigen Variablen in drei Bindel wird nun der For-
schungsstand (insofern vorhanden) erst zu den einzelnen Variablen allgemein und
danach im Kontext ,guter Lehre* betrachtet sowie die Erfassung in den Fragebdgen,

abgeleitete Annahmen und die grundsatzlichen ungerichteten Hypothesen dargelegt.

Soziodemographische Angaben: Geschlecht und Alter

Das Geschlecht und das Alter von Studierenden werden haufig als Bias-Variablen in
der Lehrveranstaltungsbewertung untersucht. Es gibt Befunde, dass die biographi-
schen Merkmale beider Akteursgruppen entgegen vieler Erwartungen keinen syste-
matischen Zusammenhang mit studentischen (Lehr-)Bewertungen aufweisen (vgl.
Spiel/Gossler, 2000). Andere Studien belegen, dass das Geschlecht beider ein signi-
fikanter, wenn auch eher schwacher Pradiktor ist (vgl. Staufenbiel/Seppelfricke/Ri-
ckers, 2015). In Bezug auf das Lernen kann die Geschlechtsauspragung weiblich un-
ter anderem das inzidentelle Lernen begunstigen (vgl. Kaser/Roéhr-Sendimeier, 2012;
Melchers/Reintges, 2014). Geschlechtsspezifische Unterschiede gibt es auch bei
Wertorientierungen, Selbsteinschatzung von Kompetenzen oder Zufriedenheit. Psy-
chologisch gesehen ist das Alter eine inhaltsleere Tragervariable, die aufgrund von

psychologischen Prozessen und Entwicklungsfaktoren mit vielen Verhaltensmerkma-
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len von Personen korreliert (Bihler, 2006, S. 138 ff.). Auch im Kontext mit Studien-
fachwahlmotiven werden soziodemographische Variablen untersucht (vgl. Bul? et al.,
2018; Georg/Bargel, 2016). Es zeigen sich Geschlechterunterschiede: Der Anteil an
Frauen ist beispielsweise in naturwissenschaftlichen und technischen Studiengangen
geringer sowie in sozial- und geisteswissenschaftlichen Fachern hoher (vgl. Eglin-
Chappuis, 2007). Das Alter geht mit Erfahrungen, wie beispielsweise dem schuli-
schen und beruflichen Werdegang, einher (vgl. Middendorff et al., 2017a/2017b).

Die Forschung zum Zusammenhang von Geschlecht und Lehransétzen der Dozie-
renden ergibt, dass mannliche Lehrende signifikant hohere Auspragungen beim leh-
rendenzentrierten Ansatz haben, den Prozess starker strukturieren wollen und eher
inhaltsorientiert sind. Frauen sind eher lernorientiert, lassen den Studierenden mehr
Freiheiten und weisen hthere Werte bei der Studierendenzentrierung auf (Lubeck,
2009, S. 199 ff.). In einigen Studien wird das Geschlecht als bedeutsamer Pradiktor
von Lehrparadigmen herausgestellt, mit Unterschieden bei Lehrliiberzeugungen und
Intentionen, die eher auf das Subjekt bezogen sind und Studierende miteinbeziehen
(z. B. Singer, 1996; Lindblom-Ylanne et al., 2006). Andere Untersuchungen finden
wiederum keine Geschlechterunterschiede (z. B. Stes/Gijbels/van Petegem, 2008).

Einige (internationale) Studien geben Hinweise darauf, dass Manner und Frauen un-
terschiedliche Ansichten von ,guter Lehre” haben. In einer Studie unter Promotions-
studierenden wird festgestellt, dass Frauen im Vergleich zu Mannern eher die Eigen-
schaften professionell, fachkundig und studierendenzentriert als Merkmale guter Do-
zierender angeben (Anderson et al., 2012, S. 300 ff.). Alhija (2017) kann einen signi-
fikanten Einfluss des Geschlechts auf die Wahrnehmung der Dimensionen ,guter
Lehre” durch die Studierenden nachweisen. Das Geschlecht ist fir 3,2 Prozent der
Varianz in den funf Dimensionen zusammen verantwortlich. Frauen schéatzen alle finf
Lehrdimensionen signifikant bedeutender ein als Manner (S. 9). Auch weitere Studien
belegen, dass bestimmte Eigenschaften fir Studentinnen wichtiger sind als fir Stu-
denten und umgekehrt (z. B. Lavin/Korte/Davies, 2012; Korte/Lavin/Davies, 2013).

Im Gegensatz zu diesen Ergebnissen kann Ustiinliioglu (2016) keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Geschlechtern der Studierenden und der Wahrnehmung
von Lehrqualitat feststellen (S. 241 ff.). Auch bei Pauler und Jucks (2013) zeigen we-
der das Geschlecht noch das Alter Effekte (S. 103 f.). Obwohl sich das Alter bei Alhija
(2017) als statistisch signifikant herausstellt, kann es nur 0,8 Prozent der Varianz in
den fiinf Dimensionen ,guter Lehre* erklaren. Altere Studierende schatzen im Ver-

gleich zu den jingeren die langfristige Entwicklung der Studierenden signifikant wich-
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tiger ein (S. 9). Eine Studie von Goodwin und Stevens (1993) kann neben vielen Ge-
meinsamkeiten auch fiir Lehrende signifikante Geschlechterunterschiede feststellen:
Frauen heben die Férderung des Selbstwertgefiihls und die Interaktion von Studie-
renden hervor, mannlichen Professoren ist die Evaluation wichtiger (S. 174 ff.). Die

Forschungsergebnisse zum Einfluss des Geschlechts sind demnach unterschiedlich.

Obwohl die einschlagige Literatur nahelegt, dass Uberzeugungen gegentber der
Lehre in erster Linie auf Erfahrungen beruhen und sich bereits in der Schule ausbil-
den, ist dem Alter bisher wenig empirische Aufmerksamkeit gewidmet worden (Alhija,
2017, S. 6). Aufgrund dessen besteht noch Forschungsbedarf und bei beiden Ak-
teursgruppen werden das Geschlecht sowie das Alter abgefragt (vgl. Bluthmann,
2012; Schomburg/Fléther/Wolf, 2012; Pauler/Jucks, 2013; Ulrich, 2013; Mirastschijski
et al., 2017; Knodler, 2019; siehe Anhang I). Es liegt die Vermutung nahe, dass jin-
geren Befragten (Studierenden und Lehrenden) die Wichtigkeit des Lernens und der
Studierendenorientierung bewusster ist, da sie vor dem Hintergrund von Bologna stu-
diert haben bzw. in die Lehre eingestiegen sind. In Anlehnung an Libeck (2009)
kénnte man vermuten, dass mannliche Lehrende eher die Inhalte sowie Aspekte der
Lehrperson in den Mittelpunkt stellen und weibliche Lehrende das Lernen. Nach Alhija
(2017) wirden weibliche Studierende alle Dimensionen wichtiger einschatzen als
mannliche Studierende und &ltere Studierende wiederum die langfristigen Ergebnisse
sowie die Entwicklung von Studierenden mehr hervorheben (vgl. Anhang I1):

o H3: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* unterscheiden sich zwischen méannli-
chen und weiblichen Befragten.

e H4: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* unterscheiden sich zwischen jinge-
ren und alteren Befragten.

Strukturelle Variablen: Bisherige Bildungsbiographie bzw. akademische Ausbildung
und Position der Lehrenden bzw. angestrebter Studienabschluss der Studierenden

Wichtige Faktorenbtindel der lernrelevanten Diversitat von Studierenden sind die Er-
fahrung und das Vorwissen (Erfahrungen bspw. aus Schul- und Berufsbildung oder
Kenntnisse). Vorerfahrungen und Vorkenntnisse von Studierenden ergeben sich aus
individuellen Bildungsbiographien und Lernerfahrungen. Diese kodnnen sich auf
Fachinhalte, (Selbst-)Lernkompetenzen oder auch berufliche bzw. praktische Erfah-
rungen beziehen. Untersuchungen belegen, dass Studierende mit spezifischem Er-
fahrungs- und Praxiswissen andere Vorkenntnisse, aber auch andere Ziele, Wiinsche
und Erwartungen an das Studium haben (Rump et al., 2017, S. 8). Anhand der bil-
dungsbiographischen Daten kann man die Qualifikationen und den Werdegang erfas-
sen (vgl. Roéwert et al., 2017; Bul} et al., 2018; Kozlova, 2019). AulRerdem steht bei-

spielweise die Art der Hochschulzugangsberechtigung in Verbindung zum Studien-
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abbruch oder auch der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Heublein et al., 2017; Bur-
lakow et al., 2018; Rowert et al., 2017). Die erworbene Lebens- oder Berufserfahrung
pragt die Studierenden, bereits erworbene Vorkenntnisse und studienrelevante Fa-
higkeiten kdénnen sich positiv auf den Studienverlauf auswirken (vgl. Willich et al.,
2011). Demnach konnten sich die Anspriiche an das Studium bei fortgeschrittenen
Studierenden (in hbheren Semestern und im Masterstudium) aufgrund von bisherigen
Erfahrungen entwickelt haben. Auch die Schulbildung hat einen bedeutsamen Ein-
fluss auf das (beilaufige) Lernen, beispielsweise durch den Besuch von bestimmten
Leistungskursen (vgl. Kaser/Rdhr-Sendimeier, 2012; Melchers/Reintges, 2014).

Die bisherige Bildungsbiographie, wie beispielsweise erzielte Berufs- oder Studien-
abschlisse, spiegelt die vorhandenen Lernerfahrungen wider und die Lernfahigkeit
der Person kommt zum Ausdruck. Je héher der Abschluss, desto ausgepragter die
Lernerfahrungen und -fahigkeiten, die positiv auf den Lernprozess und dessen Ergeb-
nisse wirken sowie sich auch auf die Vorstellungen von Lehre auswirken kénnten.
Folglich wiirden sich fortgeschrittene Studierende anders verhalten und kénnten sich
in ihren Perspektiven unterscheiden (vgl. Bihler, 2006). Verschiedene Studienziele
konnten ebenfalls mit unterschiedlichen Anspriichen einhergehen. Bei Staatsexa-
men- und Lehramt-Studiengangen sind die Berufsperspektiven eng umrissen und das
Curriculum hat nicht so viele Freiheiten, gleichzeitig sind die Studierenden haufig leis-
tungsorientiert und betonen die Berufsorientierung. Bei of Arts-Studienfachern sind
dagegen die Berufshilder weniger eindeutig und spezifisch, das Interesse am Stu-
dienfach steht im Fokus (vgl. Asmussen, 2006; Eglin-Chappuis 2007; JGU, 2011).

Fur die Hochschullehre sind unterschiedliche Akteur*innen zusténdig, die aus Nach-
wuchswissenschaftler*innen und Professor*innen bestehen. Die Position von Lehren-
den unterscheidet sich durch verschiedene Situationen, Finanzierungen und Arbeits-
bedingungen. Die Dozierenden sind an unterschiedlichen Punkten in ihrer Laufbahn
und im Verlauf dieser beruflichen Sozialisation bilden sich Rollenkonzepte heraus und
entwickeln sich weiter (Becker et al., 2011, S. 227 ff.). Der berufliche Status ist die
Position, die die (Lehr-)Person in einer Hierarchie einnimmt (Bihler, 2006, S. 140 f.).
Bei Lehrenden ist der Status eine relevante Einflussgrof3e und ein statistisch signifi-
kanter Pradiktor in der Lehrveranstaltungsbewertung (vgl. Staufenbiel/Seppelfri-
cke/Rickers, 2015). AulRerdem sind Qualifikationen als lebensgeschichtliche Vorer-
fahrungen relevant, da sie das Handeln von Lehrpersonen beeinflussen kénnen (vgl.
Volkmann, 2008). In einigen Studien werden im Zusammenhang mit dem Lehrkon-
zept keine Unterschiede hinsichtlich des Status oder des Ausbildungsniveaus der

Studierenden (Bachelor- vs. Master-Studierende) gefunden (z. B. Stes/Gijbels/van
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Petegem, 2008). Auf der anderen Seite gibt es Hinweise darauf, dass bei ,under-
graduates® andere Lehrkonzepte (weniger ,conceptual change®) als bei ,postgradua-
tes* verfolgt werden (Kember, 1997, S. 268 ff.). Dozierende, die in Aufbau- und Ba-
chelorstudiengéngen lehren, haben die hdchsten lehrendenzentrierten Werte, gleich-
Zeitig weisen jene in Erganzungs-, Aufbau- und Magisterstudiengangen die héchsten
studierendenzentrierten Werte auf. Die Abschliisse hdngen wiederum mit den Fa-

chern zusammen, in denen sie erreicht werden kénnen (Lubeck, 2009, S. 185 f.).

Die Beziehung zwischen unterschiedlichen Abschlissen der Studierenden und ihrer
Wahrnehmung von ,guter Lehre” hat in der Literatur bisher wenig Beachtung gefun-
den. Eine Studie kann nachweisen, dass bei ,undergraduate students” die Zufrieden-
heit und das Fachwissen die beiden wichtigsten Merkmale guter Lehrkrafte sind (On-
wuegbuzie et al., 2007, S. 113 ff.). In einer Studie mit Doktoranden sind die Professi-
onalitéat und das ethische Verhalten die bedeutendsten Charakteristika (Anderson et
al., 2012, S. 300 ff.). Bei Alhija (2017) zeigt der Studienabschluss einen signifikanten
Einfluss auf die Wahrnehmung bei zwei von funf Lehrdimensionen und erklart rund
1,5 Prozent der Varianz. Studierende mit Hochschulabschluss messen den Zielen,
die erreicht werden sollen, mehr Bedeutung zu, wahrend Studierende im Grundstu-

dium der Beziehung zu anderen Studierenden mehr Relevanz zusprechen (S. 9).

Bei den Studierenden werden demnach die Art der Hochschulzugangsberechtigung,
gegebenenfalls der bisher erreichte Studienabschluss sowie das aktuelle Studienab-
schlussziel erfasst (vgl. Bargel/Multrus, 2012; Bluthmann, 2012; Pauler/Jucks, 2013;
Mirastschijski et al., 2017; Knddler, 2019; siehe Anhang |). Fur die Lehrenden werden
der bisherige akademische Abschluss, gegebenenfalls eine weitere angestrebte Qua-
lifizierung, die aktuelle Paosition, die Beschéftigungsart und der Umfang der Stelle so-
wie der meistangestrebte Studienabschluss der Studierenden in ihren Lehrveranstal-
tungen erhoben (vgl. Libeck, 2009; Schomburg/Fl6ther/Wolf, 2012; Ulrich, 2013;
Pauler/Jucks, 2013; Schmidt/Eppers/Schafer, 2015; Knodler, 2019; siehe Anhang I).

Man kénnte annehmen, dass Bachelor- und Staatsexamen-Studierende sowie Stu-
dierende ohne Abschluss eher die Lehrperson, die Materialien und den Erwerb von
Fachwissen relevant finden, wahrend Master- und of Arts-Studierende sowie Studie-
rende mit Abschluss eher die Interaktivitdt und den Kompetenzerwerb hervorheben —
ebenso gilt das fur Dozierende, die diese Studierenden lehren (vgl. Lubeck, 2009;
Alhija, 2017). Zuséatzlich konnten sich Lehrende mit unterschiedlichen Positionen oder

Arbeitsverhaltnissen unterscheiden (vgl. Bihler, 2006; Becker et al., 2011):
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¢ H5: Die Vorstellungen von ,guter Lehre® unterscheiden sich zwischen Befrag-
ten mit verschiedenen Bildungsbiographien bzw. akademischen Ausbildun-
gen (vgl. einzelne Hypothesen Anhang Il).

e H6: Die Vorstellungen von ,guter Lehre® unterscheiden sich zwischen Befrag-
ten mit unterschiedlichen angestrebten Studienabschlusszielen (vgl. einzelne
Hypothesen Anhang II).

Studien- und Lehrerfahrung: Studier- bzw. Lehrdauer sowie Veranstaltungsanzahl

Der Einfluss der Studiendauer von Studierenden wird vor allem im Rahmen der Lehr-
veranstaltungsbewertung (vgl. Bias-Forschung) untersucht und hat eher einen gerin-
gen Einfluss auf die Urteile (vgl. Miller-Béling/Hornbostel, 2000; Melchers/Reintges,
2014). Andere Untersuchungen geben jedoch Hinweise darauf, dass die Studiener-
fahrung und die Anzahl an besuchten Veranstaltungen relevant sind. Befragte verfi-
gen Uber mehr oder weniger Erfahrungen, die durch die subjektive Verarbeitung von
Erlebnissen im Alltag entstehen (vgl. Bihler, 2006; Merk, 1998). Das Ausmal} der Er-
fahrung hangt von der Dauer ab, weshalb Altere haufig groRere Erfahrungswerte
(Lernerfahrungen und Lernfahigkeiten) haben. Die Lehrerfahrung der Dozierenden
(erfasst anhand der Dauer und Umfang der Lehrtéatigkeit) stellt eine relevante Ein-
flussgréRe sowie einen statistisch signifikanten Pradiktor in der Lehrveranstaltungs-
bewertung dar (vgl. Schomburg/Fléther/Wolf, 2012; Staufenbiel/Seppelfricke/Rickers,
2015). Die aus eigenem Erleben gewonnenen Erfahrungen kann man als ,Erfah-
rungswissen® beschreiben, es ist subjektiv und unterscheidet sich von theoretisch-
fachlich begriindetem Wissen. Dieses Erfahrungswissen bestimmt das Handeln von
Personen mit (Reinmann-Rothmeier/Mandl, 1997, S. 380; Bihler, 2006, S. 127 f.).

Neben der Dauer ist auch die Anzahl an gehaltenen Veranstaltungen wichtig, da je
nach Arbeitsstelle eine lange Dauer nicht unbedingt mit viel Lehrerfahrung einherge-
hen muss und umgekehrt. Im Zusammenhang der Dauer mit Lehriiberzeugungen gibt
es keine eindeutigen Ergebnisse. Einige Studien kénnen keinen Effekt nachweisen
(z. B. Singer, 1996; Stes/Gijbels/van Petegem, 2008). Andere Studien belegen, dass
Lehrende mit weniger Erfahrung fursorglich und eher inhaltsorientiert sind bzw. hohe
lehrendenzentrierte Werte aufweisen. Wéhrend die Lehrendenzentrierung gleich-
bleibt, steigt die Lernorientierung bzw. Studierendenzentrierung tendenziell mit der
Lehrerfahrung an, was auf Professionalisierungs- und Reflektionsstadien zurtickge-
fuhrt wird (LObeck, 2009, S. 80f.; vgl. Postareff/Lindblom-Ylanne/Nevgi, 2007;
Kyburz-Graber/Odermatt/Canella, 2014). Die Annahme, dass eine umfangreichere
Erfahrung zu besserer Lehre fihrt, kann bei einem Vergleich der Sichtweisen von
Anfanger*innen und erfahrenen Lehrenden (Expertenstatus) von Winteler und Forster

(2007) beispielsweise fir ein gutes Drittel der Befragten nicht erflillt werden (S. 107).
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Es gibt bisher wenig Forschung tber die Auswirkungen der Studienerfahrung auf die
Wahrnehmung von ,guter Lehre®. Pauler und Jucks (2013) kénnen keinen Einfluss
der Studiendauer bzw. Lehrerfahrung nachweisen (S. 103 ff.). In einer Studie von
Miron und Mevorach (2014) werden jedoch Unterschiede zwischen Studierenden im
ersten und zweiten Studienjahr festgestellt: Studierende im ersten Jahr raumen Lehr-
methoden den héchsten Stellenwert ein, weniger dem Fachwissen der Lehrkrafte,
wahrend Studierende im zweiten Jahr die Beziehung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden an erster Stelle und Lehrmethoden an letzter Stelle sehen. Die Forscher*in-
nen fuhren diese Unterschiede auf die Tatsache zuriick, dass Studierende im ersten
Jahr eher allgemeine Kurse besuchen und mehr an Lehrmethoden und der Wissens-
vermittlung interessiert sind, wahrend Studierende im zweiten Studienjahr eine per-
sonliche Betreuung suchen, weil sie Seminararbeiten sowie Forschungsprojekte vor-
bereiten und einreichen missen (S. 87 f.). Alhija (2017) verglich den Effekt des Stu-
dienjahres fur Studierende und Absolvent*innen getrennt. Der Einfluss des Studien-
jahres auf die Wahrnehmung der Dimensionen ,guter Lehre® ist statistisch nicht sig-
nifikant. Im Gegensatz dazu wird der Effekt des Studiengangjahres durch Studierende
mit Hochschulabschluss statistisch signifikant und macht 5,7 Prozent der Varianz in
den funf Dimensionen zusammen aus. Die Resultate belegen auch, dass Studierende
im vierten Studienjahr oder dartiber den Merkmalen ,guter Lehre® eine signifikant ho-

here Bedeutung beimessen als Studierende im zweiten Studienjahr (S. 9).

Die Erfahrung im Studium wird zum einen tber die Anzahl von Hochschul- und Fach-
semestern zum Befragungszeitpunkt erhoben, zum anderen Uber die geschatzte An-
zahl an bisher besuchten Lehrveranstaltungen (selbst formuliert; vgl. Pauler/Jucks,
2013; Mirastschijski et al., 2017; Knddler, 2019; siehe Anhang I). Die Lehrerfahrung
wird entsprechend mithilfe der Jahre in der Lehre und der geschétzten Anzahl an
gehaltenen Lehrveranstaltungen erfasst (selbst formuliert; vgl. Libeck, 2009; Pau-
ler/Jucks, 2013; Ulrich, 2013; Schmidt/Eppers/Schéfer, 2015; Kndédler, 2019; siehe
Anhang 1).2° Es ware plausibel, dass sich Erwartungen an die Qualitat der Lehre zwi-
schen Akteur*innen am Anfang und am Ende des Studiums bzw. mit wachsender
Lehrerfahrung unterscheiden. Man kdnnte vermuten, dass Befragte mit weniger Er-
fahrung mehr Wert auf die Lehrperson, Inhalte, Lehrmethoden und gute Noten (Stu-
dienerfolg) legen, wéhrend Befragte mit hoheren Erfahrungswerten eher die Bezie-
hungsgestaltung, Eigenschaften der Studierenden, Kompetenzerwerb und zu erzie-
lende Ergebnisse betonen (vgl. Miron/Mevorach, 2014; Alhija, 2017; Libeck, 2009):

2% Die Erfahrungen umfassen nicht nur strukturelle Aspekte, sondern auch Punkte, wie die Art und Qua-
litat der erlebten bzw. praktizierten Lehre, diese Merkmale werden im dritten Blindel beleuchtet.
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o H7: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* unterscheiden sich zwischen Befrag-
ten mit unterschiedlichen Studier- bzw. Lehrerfahrungen (vgl. einzelne Hypo-
thesen Anhang II).

4.3.5 (Il) Kognitive und motivationale Variablen: (Eingangs-)Voraussetzungen und
(personliche) Eigenschaften der Akteur*innen sowie Kontextvariablen

Neben den statusbestimmenden Merkmalen, die bereits Beachtung in der Forschung
gefunden haben, sollen auch kognitive und motivationale Akteurseigenschaften in

diesem relativ neuen Kontext einbezogen und zum Teil explorativ erforscht werden.

Kognitive Fahigkeiten: Leistungsfahigkeit bzw. Lehrkompetenz

Die Leistungsfahigkeit von Studierenden ist eine wichtige Lernvoraussetzung und ein
mehrdimensionales Konstrukt, das man Uber Tests erfassen kann. Kognitive Fahig-
keiten werden als allgemeine Leistungsfahigkeit sowie spezifische Kenntnisse und
Fahigkeiten verstanden. Vereinfacht kann man diese tber die Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung erfassen, die sich trotz Zweifeln an der Validitdt oder auch der
Vergleichbarkeit von Schulnoten (bspw. zwischen Bundeslandern) als stabiler und
validester Pradiktor etabliert hat (Bihler, 2006, S. 122 ff.; Trapman et al. 2007, S.
11 ff.; vgl. Richardson/Abraham/Bond, 2012; Feldman, 2007). Die Leistungsfahigkeit
gilt als zuverlassiger Pradiktor fir den Studienerfolg (vgl. Blithmann/Lepa/Thiel,
2008; Bluthmann, 2012), wird h&ufig im Kontext der Lehrveranstaltungsbewertung er-
hoben und hat einen grol3en Effekt auf den Lernerfolg von Studierenden (vgl. Schnei-
der/Mustafic, 2015). Bei den Lehrenden ist die Lehrkompetenzforschung ein relevan-
tes Gebiet, dabei wird haufig auf die subjektive Selbsteinschatzung der Dozierenden
zurtickgegriffen (vgl. Kunter/Klusmann, 2010; Schmidt/Eppers/Schafer, 2015). Die
Lehrkompetenz kann einen Einfluss auf die Lehrqualitét, den Lernerfolg und die Mo-
tivation von Studierenden haben (Daumiller/Fritzsche, 2018, S. 182 ff.).

Im Zusammenhang mit ,guter Lehre“ kobnnen Goodwin und Stevens (1993) einen sig-
nifikanten Zusammenhang mit dem Rang von Studierenden nachweisen (S. 178 ff.).
Auch bei Ustiinliioglu (2016) hat die Note (GPA) einen signifikanten Einfluss auf die
Wahrnehmung der Dimensionen ,guter Lehre” (S. 241 ff.).

Als zuverlassiger objektiver Pradiktor fur die Leistungsféahigkeit wird bei den Studie-
renden die Note der Hochschulzugangsberechtigung erfragt (vgl. Blithmann, 2012;
Schneider/Mustafic, 2015; siehe Anhang I). Bei den Lehrenden wird die subjektive
Selbsteinschatzung der fachspezifischen Kenntnisse und didaktischen Fahigkeiten
erhoben (selbst formuliert; vgl. Libeck, 2009; Schmidt/Eppers/Schafer, 2015; Ulrich,
2020; siehe Anhang I). Da die Leistungsfahigkeit der Studierenden und das fachliche

Wissen sowie didaktische Kdonnen der Lehrperson mit vielen anderen relevanten As-
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pekten zusammenhangen, kdnnte man Einflisse vermuten. Eine hohe Leistungsfa-
higkeit konnte mit einer bedeutenderen Einschatzung der eigenen Rolle einhergehen
(Studierende wollen eine aktive Rolle im Prozess einnehmen und Lehrende ihre Kom-
petenzen unter Beweis stellen). Zusatzlich kbnnte man vermuten, dass leistungsfahi-
gere Studierende mehr Wert auf die Ergebnisse legen oder eine hohe Lehrkompetenz
bzw. Leistungsfahigkeit mit einer hohen Studierendenorientierung einhergeht (vgl.

Blithmann, 2012; Ustiinliioglu, 2016). Der Einfluss wird explorativ analysiert:

e H8: Die Vorstellungen von ,guter Lehre unterscheiden sich zwischen Befrag-
ten mit unterschiedlichen kognitiven Fahigkeiten (vgl. einzelne Hypothesen
Anhang II).

Studienfachwahlmotivation bzw. Lehrmotivation

Die Motivation stellt einen persénlichen Orientierungsrahmen fir zielgerichtetes Han-
deln und Erwartungen dar. Die Urspringe der Studienmotivation kommen aus der
Lern- und Motivationspsychologie. In der jingeren Hochschulforschung wird Studien-
motivation an den haufigsten individuellen Orientierungen und Beweggriinde sub-
summiert, die den Beginn eines Hochschulstudiums oder die Wahl eines Studien-
fachs begriinden. Darunter werden Ziele, Wertbilder und fachliche Interessen gefasst,
die sich auf das Studium, die berufliche oder allgemeine Lebensorientierung bezie-
hen. Die Entscheidung fur ein Studienfach ist ein Prozess, der von vielen unterschied-
lichen sozialen (z. B. Geschlecht, Fahigkeiten und Interessen), gesellschaftlichen
(z. B. Arbeitsmarkt) und institutionellen Faktoren (z. B. Schultyp) beeinflusst wird
(KloR, 2016, S. 11 ff.; Kozlova, 2019, S. 10). Haufig wird ein 6konomischer Ansatz
und eine Entscheidung nach einer rationalen Kosten-Nutzen-Abwagung (der erwar-
tete kinftige Nutzen wird an personlichen Annahmen gemessen) zur Erklarung zu-
grunde gelegt (Green/Shapiro, 1999, S. 24 f.; Eglin-Chappuis, 2007, S. 53 f.).

Im Hochschulkontext hat sich die funktionale Unterscheidung in intrinsische und
extrinsische Motive etabliert. Intrinsische Motivation und solches Handeln ist unab-
hangig von externen Belohnungsquellen, sondern liegt im Verhalten selbst. In Bezug
auf das Studium sind die Identifikation mit dem Studienfach, das Fachinteresse oder
auch das personliche Interesse und die Entwicklung intrinsische Motivationskompo-
nenten. Extrinsische Motivation ist an Belohnungsquellen oder Leistungsmotive ge-
bunden (z. B. ein guter Studienabschluss). Diese Motive fokussieren sich auf Ziele,
denen das Studium als Mittel dient, wie sichere Karriereaussichten oder auch beruf-
liche Perspektiven (Heckhausen/Heckhausen, 2018, S. 6 f.; Willich et al., 2011, S.
138 ff.; Schiefele/Kéller, 2001, S. 336 f.; Rump et al., 2017, S. 11).
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Mit der Motivation gehen auch bestimmte Studienziele und Erwartungen an das Stu-
dium einher. Nach neueren Untersuchungen erwarten Studierende von der Hoch-
schule eine intensive fachliche Ausbildung und berufsrelevante Qualifikationen (vgl.
Damrath, 2006; Schubarth/Mauermeister, 2017; Kliegl/Muller, 2012; Zwengel, 2012).
Die Motivation der Studierenden ist wichtig flr das Verhalten sowie die Lernleistung
und spielt beispielsweise in Studieneingangsbefragungen, Studienabschlussbefra-
gungen oder auch der Befragung von Absolvent*innen eine Rolle (vgl. Kozlova, 2019;
Bluthmann, 2012). Auch in der Lehrveranstaltungsbewertung kénnen Einflisse der
Studienmotivation (z. B. studentische Mitarbeit oder Besuchsgrund) auf die Bewer-
tung der Studien- und Lehrsituation nachgewiesen werden, besonders bei Evalua-
tionsgegensténden, die mit individuellen Orientierungen und Erwartungen der Studie-

renden verbunden sind (vgl. Spiel/Gdssler, 2000; GroBmann, 2016).

Lehre und Forschung sind konstitutive Elemente an Universitaten. Als Kernqualitaten
dieser sind nicht nur Rahmenbedingungen seitens der Hochschule wichtig, sondern
auch die Motivation der Lehrenden spielt eine Rolle. Im Vergleich zur Lehrkompetenz
ist die Forschung zur Lehrmotivation geringer ausgepragt. Eine Befragung von neu
berufenen Professor*innen und Hochschulleitungen zu ,guter Lehre” durch Becker et
al. (2011) legt offen, dass Hochschulleitungen bei den Neuberufenen von einer hohen
intrinsischen Motivation ausgehen. Also dass diesen Lehre Spaf? macht und sie darin
eine Sinnhaftigkeit sehen. Die Neuberufenen bestétigen, dass sie mehrheitlich die
Lehre als freudvoll (intrinsisch) und sinnhatft (identifizierte Motivation) erleben. Gleich-
zeitig wird im Widerspruch dazu ebenfalls von materiellen Anreizen gesprochen (S.
232 f.). Auch bei Bloch, Lathan und Wirmann (2013) geben die Lehrenden an, vor-
nehmlich intrinsisch motiviert zu sein. Die Motive ergeben sich aus dem professionel-
len Selbstverstandnis, Wissensvermittlung sowie Spafd am Lehren und gelten als un-

abhangig vom Status und der Beschaftigungssituation der Lehrperson (S. 48 f.).%°

In Bezug zu ,guter Lehre” untersuchten Mirastschijski et al. (2017) intrinsische und
extrinsische Motive von Studierenden. Entsprechend der Hypothese gibt es einen
(geringen) positiven Zusammenhang zwischen einer hohen Auspragung intrinsischer
Motive mit Nennungen der Kategorie ,Soziale Aspekte/Motivation®. Entgegen den An-
nahmen kann kein positiver Zusammenhang der extrinsischen Motivation mit AuRRe-
rung der Oberkategorien ,Outcome-Effekt* und ,Prifungsleistung® sowie den Unter-

kategorien ,Interesse/Motivation” und ,,Bestehen® nachgewiesen werden (S. 116).

30 Dabei bleibt die Frage nach der sozialen oder professionellen Erwiinschtheit dieser Antworten offen.
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Der Zusammenhang zwischen der Studienfachwahlmotivation bzw. Lehrmotivation
und Erwartungen an ,gute Lehre* ist bisher kaum untersucht worden, weshalb auch
in diesem Bereich noch Forschungsbedarf besteht. In Anlehnung an bisherige Unter-
suchungen werden daher in dieser Studie bei den Studierenden intrinsische Studien-
fachwahlmotive (u. a. Fachinteresse, eigene Begabung und persénliche Entfaltung)
als auch extrinsische Motive (u. a. spatere Fuhrungsposition und berufliche Maglich-
keiten) erfragt (Items aus dem ,StuFo-Projekt®; vgl. Schmidt et al., 2019; Schubarth
et al., 2018; Bluthmann, 2012; Mirastschijski et al., 2017; GroBmann, 2016; siehe An-
hang 1). Auch bei den Lehrenden werden intrinsische Lehrmotive (u. a. Nachwuchs
fordern, Fachwissen vermitteln und Spal3 an der Lehre) sowie extrinsische Grinde
(u.a. Vergutung und Lehrverpflichtung) zur Wahl gestellt (ltem-Batterie aus
Bloch/Lathan/Wirmann, 2013; vgl. Becker et al., 2011; siehe Anhang ).

Man kdnnte vermuten, dass intrinsisch Motivierte eher soziale Aspekte, Lern- und
Lehrerfolg sowie Transfererfolg betonen. Wahrend extrinsisch Motivierte die Rele-
vanz von Rahmenbedingungen, Aspekten der Lehrperson, Lehrorganisation, Materi-

alien oder Prufungs- und Studienerfolg hervorheben (vgl. Mirastschijski et al., 2017):

e H9: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* hangen mit der Motivation der Be-
fragten zusammen (vgl. einzelne Hypothesen Anhang II).

Interesse am Studienfach bzw. an der Lehrtétigkeit
Ein weiterer relevanter Faktor, der auch haufig unter ltems der Erfassung von intrin-
sischer Motivation zu finden ist, ist das Interesse der Akteur*innen an ihrer Tatigkeit,
in dem Fall dem Studienfach bzw. der Lehrtétigkeit. Die Untersuchung von Bias-Fak-
toren in der Lehrveranstaltungsbewertung hat ergeben, dass das Interesse der Stu-
dierenden in vielen Studien konstante Zusammenhange mit der Lehrveranstaltungs-
beurteilung aufweist und das Interesse auch mit dem Lernerfolg korreliert (vgl.
Spiel/Gossler, 2000). Ebenso hat sich beim (beildufigen) Lernen gezeigt, dass ein
hohes Interesse am Themenbereich den Umgang mit Lernsituationen férdern und
den Lernerfolg beglnstigen kann (vgl. Kaser/Rohr-Sendimeier, 2012; Mel-
chers/Reintges, 2014; Tillmann/Niemeyer/Kromker, 2017). Fach- bzw. themenspezi-
fisches Interesse ist ein wichtiger Einflussfaktor, denn Lernen aus Interesse fihrt zu
besseren Ergebnissen (Lernerfolg), ebenso korreliert es mit der intrinsischen Lern-
motivation und -leistung, qualitativ hdherem Wissenserwerb sowie einer hoheren Stu-
dienzufriedenheit (Bihler, 2006, S. 134 ff.; vgl. Krapp, 2006; Westermann et al., 1993).

In Bezug auf das Interesse von Dozierenden an der Lehrtatigkeit gibt es nur schwa-
che Hinweise darauf, dass interessiertere Lehrende einen ausgepragteren studieren-

denzentrierten Lehransatz verfolgen (Lubeck, 2009, S. 199 ff.).

101



Bei den Studierenden wird das Interesse am Studienfach erhoben (vgl. Schmidt et
al., 2019; Bluthmann, 2012; siehe Anhang |) und bei den Lehrenden das Interesse an
der Lehrtatigkeit (vgl. Becker et al., 2011; siehe Anhang I). Da angrenzende For-
schungsgebiete (zum Lernen und der Lehrveranstaltungsbewertung) Grund zur An-
nahme geben, dass das Interesse mit Dimensionen der Lehr- und Lernqualitat zu-
sammenhangen kénnte, wird der Einfluss explorativ getestet. Interessiertere Befragte
kdnnten sich mehr in der Tiefe mit den Lehrinhalten auseinandersetzen wollen, wah-

rend weniger Interessierte mehr am Prufungs- und Studienerfolg orientiert sind:

e H10: Die Vorstellungen von ,guter Lehre” hangen mit dem Interesse am Stu-
dienfach bzw. der Lehrtatigkeit der Befragten zusammen (vgl. einzelne Hypo-
thesen Anhang II).

Einstellung zu Studium, Hochschule, Lehre und Wissenschaft sowie Einstellung zum
Lernen/Lernstrategie und Wissen uber die Bologna-Reformen

Einstellungen sind ,relativ dauerhafte, durch Erfahrung bedingte Tendenzen bzw. Be-
reitschaft eines Menschen, auf bestimmte Objekte positiv oder negativ zu reagieren”
(Kuppers/Leuthold/Putz, 2001, S. 260). Demnach beschreiben Einstellungen das in-
nere Verhaltnis einer Person zu einem Objekt, einer Person, einer Verhaltensweise
oder einem Thema und kénnen auf das Verhalten, die Wahrnehmung sowie Informa-
tionsaufnahme von Personen wirken (Seel, 2000, S. 118; Bihler, 2006, S. 137). Im
Rahmen der Lehrveranstaltungsbewertung werden teilweise Einstellungen von Stu-
dierenden untersucht (z. B. Schmidt et al., 2014). Auch die Einstellungen von Lehren-
den werden im Zusammenhang mit deren Lehrhandeln betrachtet, da sie einen Ein-

fluss auf die selbstgesteuerten Lernprozesse haben (z. B. Scholkmann et al., 2013).

Bei den Studierenden wird nach den Einstellungen gegentber Studium und Hoch-
schule, Wissenschaft und Forschung sowie Studium und Lehre gefragt (selbst formu-
liert; in Anlehnung an Bargel/Multrus, 2012; Schmidt et al., 2014). Die Dozierenden
sollen die Bedeutung von Lehre und Hochschule, Wissenschaft und Forschung sowie
Studium und Lehre fir sich und die Gesellschaft einschéatzen (selbst formuliert; in
Anlehnung an Schomburg/Flother/Wolf, 2012; Schmidt/Eppers/Schéafer, 2015; siehe
Anhang I). Da es bisher keine Forschung im Kontext mit ,guter Lehre” gibt, wird der
Einfluss explorativ geprift. Man kdnnte vermuten, dass Befragte, die Studium, Hoch-
schule und Lehre bedeutend einschétzen, sich eher in der Tiefe mit den Inhalten aus-
einandersetzen moéchten, wahrend weniger Interessierte eher an Resultaten orientiert
sind. Fir die Studierenden wird zuséatzlich die Einstellung zum Lernen erfragt, da das
Lernen zentral im Lehr-Lern-Prozess ist. Die Lernmotivation ist die Bereitschaft, sich
aktiv mehr oder weniger dauerhaft sowie wirkungsvoll mit bestimmten Inhaltsberei-

chen zu befassen und Wissen aufzubauen (Schiefele/Kdller, 2001, S. 304 f.).
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Studierende haben ein meist implizites Konzept vom Lernen im Studium. Diese Kon-
zepte kénnen grob in tiefenorientiertes und oberflachenorientiertes Lernverstandnis
unterteilt werden (Biggs/Kember/Leung, 2001, S. 135). Oberflachenverstandnisorien-
tierte Studierende verfolgen meistens leistungsorientierte Ziele. Wissen, das an sie
herangetragen wird, nehmen sie auf, um es reproduzieren zu kénnen. Tiefenorien-
tierte Studierende verfolgen kdnnenorientierte Ziele, sie sind an den Themen interes-
siert, wollen Wissen begreifen, selbst Inhalte durchdenken und sehen sich als Haupt-
handelnde des Lernens (Pfaffli, 2005, S. 29 ff.). Insgesamt sind Lernstrategien wich-
tige Determinanten fur die Studienleistung, ein breites Repertoire an Lernstrategien,
was situations- und aufgabenadaquat eingesetzt werden kann, ist von Vorteil (Rump
et al., 2017, S. 12 ff.). Trigwell, Prosser und Waterhouse (1999) haben den Zusam-
menhang zwischen Lehransatzen und Lernansétzen untersucht. Dabei hat sich unter
anderem gezeigt, dass die Studierenden von Dozierenden, die ihre Lehre mit einem
Fokus auf der Wissensvermittlung beschreiben, berichten, dass sie eher einen ober-
flachlichen Stil beim Lernen haben. Wahrend (wenn auch nicht so stark) Studierende
einen tiefenorientierten Ansatz aufweisen, wenn Lehrende mehr an den Studierenden
orientiert sind. Gleichzeitig sind die Ergebnisse von tiefenorientiertem Lernen qualita-
tiv besser (S. 57 f.). Laut Trigwell und Prosser (1991) wird das tiefenverstandnisori-
entierte Lernen durch eine studierendenorientierte Lernumgebung geférdert. Das be-
deutet, dass Dozierende angemessen Riickmeldung geben, klare Lernziele formulie-

ren, Erwartungen definieren und Gelegenheiten fur Riickfragen geben (S. 256 ff.).

Mirastschijski et al. (2017) haben den Zusammenhang der Lernstrategie mit Katego-
rien ,guter Lehre“ geprift. Unter der Annahme, dass beim oberflachenorientierten
Lernen die Reproduktion von Wissen, das in Prifungen abgefragt wird, wichtig ist,
wird gepruft, ob ein positiver Zusammenhang mit der Kategorie ,Prifungsleistung/Be-
stehen® besteht. Die Hypothese kann nicht bestatigt werden. Tiefenorientiertes Ler-
nen wird als Interesse am Gegenstand verstanden. Das fuhrt dazu, dass sich Studie-
rende intensiv mit dem Lernstoff auseinandersetzen und ihm Bedeutung zumessen.
Studierende erachten die Moglichkeit, in Lehrveranstaltungen Fragen zu stellen oder
gestellt zu bekommen, um eine Diskussion der Lerninhalte zu férdern als relevant,
sodass MalRnahmen lernunterstitzend wirken kdnnen. Daraus werden Hypothesen
mit den Unterkategorien der Gruppe ,Aktivierung-Unterstitzung“ abgeleitet. Entge-
gen dieser werden keine signifikanten Zusammenhé&nge mit Nennungen beziglich
Fragen, Lehren-Erklaren, Beispielen, Praxisbezug, Wiederholungen, Fordern-For-

dern, Ubungen oder der Kategorie ,Struktur/inhaltlich“ nachgewiesen (S. 117 f.).
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Die Studierenden werden verkirzt danach gefragt, ob sie eher fir ,das Bestehen von
Prifungen® (oberflachenorientiert) oder ,das vertiefte Verstandnis von Studieninhal-
ten“ (tiefenorientiert) lernen (vgl. Schmidt et al., 2014; siehe Anhang 1).3! Basierend
auf vorherigen Untersuchungsresultaten ist die Vermutung, dass tiefenorientierte Stu-
dierende sich eher mit den Themen und langfristigen Zielen auseinandersetzen
mdchten, wahrend oberflachenorientierte Studierende mehr am Priufungs- und Stu-
dienerfolg interessiert sind (vgl. Trigwell/Prosser, 1991; Mirastschijski et al., 2017).
Da es zum Einfluss von Einstellungen auf die Vorstellungen von ,guter Lehre“ noch

keine Forschung gibt, wird der Zusammenhang explorativ untersucht:

e H11: Die Vorstellungen von ,guter Lehre” hangen mit unterschiedlichen Ein-
stellungen zu Studium, Hochschule, Lehre und Wissenschaft sowie zum Ler-
nen der Befragten zusammen (vgl. einzelne Hypothesen Anhang II).

Zusatzlich zu den Einstellungen kénnte auch das Wissen der Befragten Uber die Bo-
logna-Reformen bedeutend sein. Denn mit dem Bologna-Prozess sind eine Reihe an
Veranderungen in Studium und Lehre sowie Anforderungen an die Lehrqualitat (z. B.
die Orientierung an den Studierenden und am Output) einhergegangen. Die Lehr-
Lern-Prozesse werden reflexiver betrachtet und das Wissen daruber kdnnte sich auf
die Bewertung von Kriterien ,guter Lehre® auswirken (vgl. Schomburg/Fléther/Wolf,
2012; JGU, 2017; Knddler, 2019). Als Folgen des Bologna-Prozesses werden von
Lehrenden an der JGU eine Abnahme der Qualitat des Studiums, eine Einschrankung
in der Freiheit von Forschung und Lehre sowie die Abnahme der intrinsischen Moti-
vation von Studierenden verbunden (Schmidt/Eppers/Schéfer, 2015, S. 14 ff.).

Die Studierenden und Dozierenden werden gebeten, ihr Wissen Uber den Bologna-
Prozess und dessen Forderungen fur Studium und Lehre einzuschatzen (selbst for-
muliert; vgl. Schmidt/Eppers/Schafer, 2015; siehe Anhang I). Im Zusammenhang mit
~guter Lehre” gibt es bisher keine Forschungsresultate. Man kdnnte vermuten, dass
Befragte mit mehr Wissen (ber die Erwartungen an Studium und Lehre die geforder-
ten Kriterien hervorheben, die sich unter anderem auf die Studierenden (Eigenschaf-

ten und aktives Verhalten) sowie den Output (Ziele und Ergebnisse) beziehen:

e H12: Die Vorstellungen von ,guter Lehre hangen mit dem Wissen der Befrag-
ten Uber die Bologna-Reformen zusammen.

31 Neben diesen verkirzten Abfragen gibt es weitere verschiedene Lernstrategien. Klingsieck (2018) hat
beispielsweise eine Kurzskala des Fragebogens ,Lernstrategien im Studium® (LIST) von Wild und Schie-
fele (1994) entwickelt, das aus 13 Kurzskalen mit 39 Items besteht: Kognitive Strategie (Organisieren,
Elaborieren, kritisches Prifen und Wiederholen), metakognitive Strategie (Zielen, Planen, Kontrollieren
und Regulieren) sowie Management interner Ressourcen (Aufmerksamkeit, Anstrengung und Zeit) so-
wie externer Ressourcen (Lernen mit Studienkolleg*innen, Literaturrecherche und Lernumgebung; S.
249 ff.). Fur den Untersuchungszweck wird hier lediglich eine kurze Fassung verwendet.
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Stellenwert von Studium bzw. Lehre: Zeitverteilung fur verschiedene Bereiche und
Aufgaben sowie personliche Wichtigkeit von Studium bzw. Lehre als auch Praferenz

Es gibt immer wieder Bemihungen, beispielsweise im Rahmen von Initiativen oder
Projekten wie dem Qualitatspakts Lehre (2011-2020), den Stellenwert von Lehre und
Studium zu férdern, die Wertschatzung von ,guter Lehre® zu steigern sowie einen
Einstellungs- und Kulturwandel (mit)anzustof3en, da man sich davon auch eine Ver-
besserung der Studien- und Lehrqualitat erhofft (Schmidt et al., 2020, S. 3).

Unter dem Begriff Stellenwert wird hier zum einen die Zeitverteilung fiir verschiedene
Verpflichtungen verstanden und zum anderen die persoénliche Wichtigkeit von Stu-
dium bzw. Lehre fir die Befragten erfasst. Der Konflikt der Studierenden im Zeit-
budget besteht vermutlich in der Zeitverteilung fiir das Studium sowie fiir berufliche
und private Verpflichtungen (Mirastschijski et al., 2017, S. 39 f.). Es wird davon aus-
gegangen, dass die Lebenssituation von Studierenden in Interaktion mit den Studien-
formaten und der Studienstruktur einen Einfluss auf das Studierverhalten und damit
letztlich den Studienerfolg hat. Die Erwerbstatigkeit kann sich aufgrund der benétigten
Zeit und Energie als ,zeitliche Restriktion“ auf das Studierverhalten auswirken sowie
in der Folge die Vereinbarkeit mit dem Studium (Studierbarkeit) reduzieren (Bul},
2018, S. 27; Bluthmann, 2012, S. 414). Zusétzlich kann die personliche Wichtigkeit
von Studium und Hochschule im Leben von Studierenden relevant sein und sich auf

die Perspektive oder das Verhalten auswirken (vgl. Schmidt et al., 2014).

Bei den Lehrenden besteht der Konflikt der Verteilung von zeitlichen Ressourcen vor
allem zwischen Lehre und Forschung sowie administrativen und weiteren sonstigen
Aufgaben. Eine Metaanalyse belegt, dass die Zeit, die eine Lehrperson in die Planung
und Vorbereitung von Veranstaltungen steckt, einen Einfluss auf den Lernerfolg der
Studierenden hat (Schneider/Mustafic, 2015, S. 15 f.). Da die Verknilpfung von Lehre
und Forschung ein konstitutives Element universitarer Hochschullehre ist, ist dieser
Konflikt weiterhin aktuell und relevant. Nach Humboldt ist ein guter Forschender auch
ein guter Lehrender und umgekehrt, dabei muss jedoch bedacht werden, dass ,gute
Lehre* auch eine didaktische Herausforderung ist (Tremp, 2005, S. 339 ff.; Daumiller,
2018, S. 157 ff.). Die Zusammenhange zwischen Forschung und Lehre als Hauptauf-
gaben von Akademiker*innen an modernen Universitaten kdnnen entweder als kom-
plementér (gute Lehrende sind gute Forschende und umgekehrt), gegenséatzlich (ent-
weder sind sie gute Lehrende oder gute Forschende) oder unabhéngig voneinander
beschrieben werden (Hattie/Marsh, 1996, S. 603 ff.). Demnach gibt es verschiedene
Ansichten dazu. Schomburg, Fléther und Wolf (2012) betrachteten anhand der durch-

schnittlichen wéchentlichen Arbeitsbelastung (getrennt nach Vorlesungszeit und vor-
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lesungsfreie Zeit), wie viel Zeit fur die unterschiedlichen Téatigkeitsbereiche (Lehre,
Forschung, Verwaltung und sonstige Aufgaben) aufgewendet wird, ob es einen Wan-
del in der allgemeinen Lehrsituation gibt und wie die Ressourcen fir die Lehre einge-
schétzt werden. Es stellte sich heraus, dass die tatsachliche Arbeitszeit tiber der ver-
traglich festgelegten liegt. Ein neues Ergebnis ist, dass im Zeitvergleich zu vorherigen
Studien sichtbar wird, dass die Stunden fur Lehre und Verwaltung gestiegen sind,
wahrend die Zeit fir Forschung gesunken ist. Diese Entwicklung kann mit der Um-
stellung auf Bachelor- und Master-Studiengange sowie der damit einhergehenden
steigenden Lehrbelastung erklart werden. In der Vorlesungszeit steht die Lehre an
erster Stelle, in der vorlesungsfreien Zeit dagegen die Forschung (S. 35 ff.). Die Ein-
heit von Forschung und Lehre spiegelt sich in den Praferenzen von Lehrenden wider.
Die meisten préaferieren beides und es gibt wenige deren Préaferenz primar in der
Lehre oder Forschung liegt (S. 49 f.). In Befragungen geben Dozierende haufig an,
dass der Lehre im Vergleich zur Forschung ein geringerer Stellenwert beigemessen
wird (Prestigegefalle) und sie sich selbst eher als Forschende sehen. Lehre nehme
immer mehr Zeit in Anspruch, gleichzeitig wird zu wenig Zeit fir die Lehre als Defizit
angeflihrt (Bloch/Lathan/Wurmann, 2013, S. 43; Schiekirka-Schwake, 2019, S. 2 ff.).

Auch bei den Lehrenden an der JGU herrscht die Einschatzung, dass Lehre keinen
positiven Einfluss auf die wissenschaftliche Karriere hat. Die Bedeutung der Lehre
wird insgesamt skeptisch gesehen. Forschung wird nach Aussagen der Befragten
mehr geschéatzt, wahrend Lehre nur auf einem unteren bis mittleren Niveau honoriert
wird. Trotzdem wird Lehre von rund der Halfte der Befragten nicht als Belastung wahr-
genommen (Schmidt/Eppers/Schéfer, 2015, S. 14 ff.). Neben dem weiterhin beste-
henden zeitlichen Ressourcenkonflikt kbnnten demnach auch die persénliche Wich-
tigkeit der Lehre und die eigenen Praferenzen (Forschung vs. Lehre vs. beides) bei
der Bewertung von Aspekten ,guter Lehre® von Bedeutung sein. Diesbeziglich gibt
es bisher keine Forschungsergebnisse und der Einfluss wird explorativ untersucht.
Es besteht jedoch eine positive Beziehung zwischen der Studierendenzentriertheit

von Lehrenden und einer angemessenen Arbeitsbelastung (Lubeck, 2009, S. 81 ff.).

Bei den Studierenden wird die prozentuale Zeitverteilung fur Studium, berufliche und
private Verpflichtungen (Summe 100 %) wahrend der Vorlesungszeit abgefragt sowie
die personliche Wichtigkeit von Hochschule und Studium (selbst formuliert; vgl. Mi-
rastschijski et al., 2017; Bluthmann, 2012; Buf3, 2018; siehe Anhang I). Bei den Leh-
renden wird entsprechend die prozentuale Zeitverteilung fur Lehre, Forschung sowie

administrative und sonstige Aufgaben (Summe 100 %) wéahrend der Vorlesungszeit
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erfasst. AuRerdem werden die persdnliche Wichtigkeit der Lehre und die Praferenzen
von Forschung oder Lehre erhoben (selbst formuliert; vgl. Schomburg/Fl6ther/Wolf,
2012; Schmidt/Eppers/Schafer, 2015; Mirastschijski et al., 2017; siehe Anhang 1):

e H13: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* unterscheiden sich zwischen Be-
fragten mit unterschiedlichen Praferenzen und hangen mit der personlichen
Wichtigkeit von Studium und Hochschule bzw. Lehre zusammen (vgl. einzelne
Hypothesen Anhang II).

e H14: Die Vorstellungen von ,guter Lehre” unterscheiden sich zwischen Be-
fragten mit unterschiedlichem Stellenwert von Studium bzw. Lehre und For-
schung (vgl. einzelne Hypothesen Anhang II).

Kontextvariablen: Erwerbstatigkeit von Studierenden bzw. didaktische Ausbildung
und Relevanz der Ausbildung von Lehrenden

Anschlieend an den vorherigen Abschnitt werden relevante Kontextvariablen (Fak-
toren, die aul3erhalb der Person liegen, sich aber auf deren Verhalten und Erwartun-
gen auswirken konnen), die mit der Zeitverteilung und dem Stellenwert von Studium
und Lehre zusammenhangen, betrachtet. Man geht davon aus, dass das auf3eruni-
versitare Leben der Studierenden und ihre Lebensumstande auch deren Studienver-
lauf bestimmen. Untersuchungen ergeben, dass die Mehrheit neben dem Studium
erwerbstatig ist und die Definition eines Vollzeitstudiums hinterfragt werden sollte. Im
Rahmen der Studienerfolgsforschung wird beispielsweise der Zusammenhang mit
zeitlichen Restriktionen durch die Erwerbstatigkeit von Studierenden untersucht. Da-
bei sind die fachliche Distanz und der Umfang an Arbeitsstunden entscheidend (vgl.
Bargel, 2015; Bluthmann, 2012; Réwert et al., 2017; Buf3, 2018). Einige Studien be-
legen, dass die Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Studienabschlusses bei einer
hohen Belastung durch eine Erwerbstatigkeit sinkt. Ob berufstatige Studierende ihr
Studium haufiger abbrechen, ist nicht eindeutig geklart. Zum Risikofaktor flir den Stu-
dienerfolg wird die Erwerbstétigkeit bei mehr als 18 Stunden pro Woche, da dann
zeitliche Ressourcen fir das Studium fehlen (Bluthmann/Thiel/Lepa, 2008, S. 414;
vgl. Heublein/Spangenberg/Sommer, 2003; Brandstatter/Farthofer, 2003).

Als relevanter Aspekt bei den Lehrenden wird die didaktische Ausbildung beriicksich-
tigt. Die didaktische Ausbildung und hochschuldidaktische Weiterbildungen von Leh-
renden sind wichtige MaflRnahmen zur Qualitatsweiterentwicklung der Lehre, da die
Professionalisierung der Lehrenden ein zentrales Instrument zur Qualitatssteigerung
darstellt. Diese wirken sich nachweislich positiv auf Lehre, Lehrkonzepte und pada-
gogisches Verhalten aus (Ulrich, 2020, S. 8; vgl. Howland/Wedman, 2004; Johannes,
2011; Ulrich, 2013; JGU, 2017; Mladenovici et al., 2021). Obwohl die Qualitat in der

Lehre nicht von der Qualifikation des Hochschulpersonals fir die Lehre zu trennen
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ist, gibt es keine verpflichtende didaktische Ausbildung am Anfang einer Lehrtatigkeit,
und es nehmen trotz hohen Fortbildungsbedarfes weniger Lehrende an hochschuldi-
daktischen Weiterbildungsangeboten zur Lehre als zur Forschung teil (Schom-
burg/Flother/Wolf, 2012, S. 54; Krempkow, 2001, S. 47; Krempkow, 2003, S. 26 f.).*2

In der Forschung gibt es einerseits Hinweise darauf, dass es durch eine mindestens
ein Jahr andauernde Qualifizierung von Lehrenden einen Wandel zu mehr Studieren-
denzentrierung gibt (z. B. Stes/Gijbels/van Petegem, 2008). Andere Studien kdénnen
hingegen keine Unterschiede zwischen Lehrenden mit und ohne lehrbezogene Aus-
oder Weiterbildung hinsichtlich ihrer Lehransatze feststellen (z. B. Lubeck, 2009).

Bisher wird der Einfluss dieser Kontextvariablen eher in der Forschung zum Studien-
erfolg oder zu Lehransatzen bertcksichtigt, deshalb werden diese explorativ im Zu-
sammenhang mit ,guter Lehre® untersucht und damit auf einen neuen Kontext tber-
tragen. Bei den Studierenden wird die Erwerbstétigkeit an sich abgefragt und gege-
benenfalls der wochentliche Stundenumfang wahrend der Vorlesungszeit (vgl. Bluth-
mann, 2012; Mirastschijski et al.; 2017; Bul3, 2018; siehe Anhang I). Bei den Lehren-
den wird die Teilnahme an didaktischen Fortbildungen und gegebenenfalls die Anzahl
an besuchten Veranstaltungen sowie die personliche Relevanz der Vorbereitung auf
die Lehrtatigkeit erhoben (vgl. Libeck, 2009; Schomburg/Fléther/Wolf, 2012;
Schmidt/Eppers/Schafer, 2015; siehe Anhang 1). In Anlehnung an die Forschung in
anderen Kontexten kénnte man annehmen, dass bei einer geringeren Erwerbstatig-
keit eine intensivere Beschaftigung mit dem Studium stattfindet und die Studierenden
an einer tieferen Auseinandersetzung interessiert sind, wahrend zeitlich stark einge-
spannte Studierende mehr auf den Prifungs- und Studienerfolg fokussiert sind.
Gleichzeitig konnte man vermuten, dass Lehrende mit einer didaktischen Ausbildung

,bessere” Lehre machen, indem ihnen studierendenzentrierte Kriterien wichtiger sind:

e HI15: Die Vorstellungen von ,guter Lehre® unterscheiden sich zwischen Be-
fragten mit oder ohne Erwerbstatigkeit bzw. didaktischer Ausbildung und han-
gen mit deren Umfang zusammen (vgl. einzelne Hypothesen Anhang II).

4.3.6 (Ill) Studien- bzw. lehrbezogene Vorerfahrungen: Bisheriges Studier- bzw. Lehr-
verhalten sowie erzielte Ergebnisse

Im letzten Blindel wird ein Blick auf die studien- bzw. lehrbezogenen Vorerfahrungen
beider Akteursgruppen geworfen, da neben den strukturellen und psychologischen
Eigenschaften auch gesammelte Erfahrungen sowie Verhaltensweisen in Studium

und Lehre einen Einfluss auf die Vorstellungen von ,guter Lehre haben kdnnten.

82 Wahrend der Forderung durch den Qualitatspakt Lehre (2011 bis 2020) ist die Teilnahme an Weiter-
bildungen deutlich gestiegen (Schmidt et al., 2020, S. 3).
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Zusatzlich kdnnte man vermuten, dass einige dieser Variablen einen ,indirekten® Ein-
fluss haben, indem beispielsweise der Kompetenzerwerb oder die Zufriedenheit Uber
.Feedbackschleifen* (vgl. Kapitel 4.3.3) die Motive oder Einstellungen beeinflussen,
die sich dann wiederum auf die Erwartungen an gute Hochschullehre auswirken kénn-
ten. Da viele Wirkungen bereits im Prozess einsetzen, werden das bisherige Studier-

bzw. Lehrverhalten und erzielte Ergebnisse in einem Blindel zusammengefasst.*?

Rollenverstandnis in der bisher erlebten bzw. praktizierten Lehre

Durch die Bologna-Reformen und den geforderten ,Shift“ in der Hochschuldidaktik
wird ein Wandel von Rollen propagiert. Studierendenzentrierte Lehre soll gefordert
werden, indem Studierende einen hohen Sprechanteil haben und ein Schwerpunkt
auf der Elaboration und interaktiven Arbeitsformen (wie der Beantwortung von Quiz-
fragen oder Diskussionen unter den Studierenden) liegen soll. Die wohl haufigste Ar-
beitsform an Hochschulen stellte jedoch lange Zeit weiterhin die lehrendenzentrierte
Lehre dar, wobei die didaktischen Handlungen seitens der Dozierenden im Vorder-
grund stehen und sich die Studierenden eher passiv verhalten (Wibbecke et al., 2016,
S. 185f.). Im Sinne des Wandels sollen Lehrpersonen die Lernprozesse vorausden-
ken, Wissen darstellen und vermitteln, Denk- und Problemlésungsprozesse begleiten
sowie Uber die Zielerreichung entscheiden (Leistungsnachweise). Dozierende sollen
dabei die Selbstbestimmung fordern, ein angenehmes Lernklima schaffen und eine
klare Zielsetzung verfolgen (Pfaffli, 2005, S. 84 ff.). Damit ein studierendenzentriertes
Lehrkonzept umgesetzt werden kann, missen die Rollenerwartungen beiden Ak-
teursgruppen bewusst sein, zusatzlich missen sie sich damit identifizieren und ent-
sprechend verhalten. In diesem Kontext wird in der Regel die theoretische Unterglie-
derung der Lehranséatze in studierenden- und lehrendenzentriert zugrunde gelegt (vgl.
Kember, 1997; Trigwell/Prosser, 2004; Winteler/Forster, 2007; Libeck, 2009).

An diese Einteilung schlief3t Libeck (2010) an und analysierte das Rollenverstandnis
der Lehrenden zwischen den harten und weichen Fachdisziplinen, indem diese sich
fur eine von funf Aussagen entscheiden mussten, die einen deutlich bzw. eher leh-
rendenzentrierten, dazwischenliegenden (Mitte der Pole) oder deutlich bzw. eher stu-
dierendenzentrierten Lehransatz abbilden. Geistes- und Sozialwissenschaftler*innen
wahlen haufiger studierendenzentrierte Aussagen aus, wahrend in den Natur-, Medi-
zin- und Gesundheitswissenschaften deutlich ofter ein lehrendenzentriertes Rollen-

verstandnis vorhanden ist (S. 17 f.).

33 Bei diesen Variablen gilt es zu beachten, dass sich diese zum Teil mit den Dimensionen der Ziel-
/Ergebnis-Ebene des Arbeitsmodells ,guter Lehre” Giberschneiden kénnten, da sich manche Konstrukte
ahneln (das betrifft z. B. den Kompetenzerwerb als Teil des Modells sowie als gepriifte Einflussvariable).
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Im Zusammenhang mit ,guter Lehre® Giberpriften Mirastschijski et al. (2017) fur Stu-
dierende, ob es einen Zusammenhang zwischen der Auspragung des studierenden-
zentrierten Lehransatzes der Lehrperson (mithilfe des revidierten ,Approaches To
Teaching Inventory (ATI-R)*) mit gewissen Kategorien gibt. Es kénnen positive Zu-
sammenhange mit den Kategorien ,Aktivierung-Unterstitzung/Fragen®, ,Aktivierung-
Unterstutzung/Rickmeldungen®, ,Design/Eigenschaften/Selbststandigkeit* und ,Pri-
fungsleistung/Vorbereitung“ festgestellt werden. Die Kategorie ,Aktivierung-Unter-
stutzung/Fragen® weist die grof3te Korrelation auf. Die Beantwortung von Fragen

scheint bei diesem Lehransatz eine zentrale Rolle zu spielen (S. 119 f.).

Fur die Erfassung des Rollenverstandnisses in der erlebten bzw. praktizierten Lehre
wird die Frage von Lubeck (2010) tbernommen und angepasst. Die finf Antwortmdg-
lichkeiten entlang des Kontinuums werden zu drei Aussagen (studierendenzentriert,
lehrendenzentriert und eine Aussage als ,Mittelkategorie®) zusammengefasst (selbst
formuliert in Anlehnung an Libeck, 2010; Kember, 1997; siehe Anhang I). Man kénnte
annehmen, dass bei einem praktizierten bzw. erlebten studierendenzentrierten Lehr-
ansatz vermehrt interaktive Elemente (z. B. Kommunikation, Fragen, Klima und Feed-
back) sowie das studentische Lernen im Vordergrund stehen. Beim lehrenden-
zentrierten Verstandnis sind daflr die Eigenschaften der Lernperson, die Inhalte so-

wie der Prifungs- und Studienerfolg wichtig(er) (vgl. Mirastschijski et al., 2017):

e H16: Die Vorstellungen von ,guter Lehre unterscheiden sich zwischen Be-
fragten mit unterschiedlichen Rollenverstandnissen in der bisherigen Lehre.

(Vor-)Erfahrungen: Bewertung der Lehrqualitat, Ubereinstimmung mit eigenen Vor-
stellungen, Einfluss der Covid-19-Pandemie und Lehre in der Schul- bzw. Studienzeit

Um die (Vor-)Erfahrungen der beiden Akteursgruppen zu erfassen, wurden bereits
,Eckdaten (wie die Studier- bzw. Lehrerfahrung) und weitere statusbestimmende
Merkmale (vgl. Bindel 1) in die Fragebdgen aufgenommen. Zusétzlich werden noch
bewertende Variablen aufgenommen, die fiir beide Statusgruppen entsprechend ihrer
Rollen abgefragt werden, da Abweichungen zwischen den Akteur*innen zu einer ne-
gativen Wahrnehmung der Lehrqualitat fihren kdénnen (Alhija, 2017, S. 6). Neben der
Bewertung der erlebten Lehrqualitét (in der Schul- bzw. Studienzeit) kann auch die
Covid-19-Pandemie und die damit einhergehenden temporaren SchlielBungen der
Universitaten sowie die Umstellung auf digitale Formate die Sichtweise beeinflusst
haben. Die Erfahrungen der Befragten sind unterschiedlich ausgepragt und entstehen
durch die subjektive Verarbeitung von Erlebnissen im Alltag. Dieses subjektive Erfah-
rungswissen beeinflusst bewusst und unbewusst das Lernen sowie Handeln von Per-
sonen (Bihler, 2006, S. 141; vgl. Merk, 1998; Reinmann-Rothmeier/Mandl, 1997).
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Aufgrund von eigenen Erfahrungen in der Lehre (sowohl im Rahmen des Studiums
als auch davor) hat jeder Studierende und Lehrende zumindest eine diffuse Vorstel-
lung von ,guter Lehre® (Ulrich, 2020, S. 20). Der Einfluss von gesammelten Erfahrun-
gen auf lehrbezogene Vorstellungen ist bisher kaum erforscht. Tendenziell geht eine
positive Wahrnehmung von lehrbezogenen Rahmenbedingungen mit einem studie-
rendenzentrierten Lehransatz von Dozierenden einher (Lubeck, 2009, S. 180 f.). Man
kann aufgrund von Uberlegungen in der Forschungsliteratur (z. B. Bihler, 2006), An-
satzen wie dem ,Model of teaching and student learning“ (vgl. Prosser/Trigwell, 2006)
und Aussagen im Pretest dieser Studie davon ausgehen, dass Erfahrungen einen
Einfluss haben. Im Pretest geben die Befragten beider Akteursgruppen (in einer offe-
nen Frage) an, dass ihre persdnlichen Vorstellungen von ,guter Lehre* stark durch

die Erfahrungen mit Lehre in der eigenen Schul- bzw. Studienzeit gepragt sind.

Fur beide Akteursgruppen stimmen die Fragen zur Erfassung der Erfahrungen an sich
Uberein und sind lediglich an deren Perspektive angepasst (Studierende bewerten die
bisher erlebte Lehre und Dozierende ihre praktizierte Lehre an der JGU): Bewertung
der Lehrqualitat an der JGU, Ubereinstimmung von Erfahrungen mit den eigenen Vor-
stellungen von ,guter Lehre®, Zufriedenheit mit der Lehrqualitat in der Schul- bzw.
Studienzeit sowie Einschatzung des Einflusses der Covid-19-Pandemie auf die eige-
nen Vorstellungen (selbst formuliert in Anlehnung an Libeck, 2009; Schmidt et al.,
2014; Mirastschijski et al., 2017; siehe Anhang I). Basierend auf der Annahme, dass
die (Vor-)Erfahrungen in Studium und Lehre die Sichtweisen der Akteur*innen préa-

gen, werden diese potenziellen Einflussvariablen explorativ untersucht:

e H17: Die Vorstellungen von ,guter Lehre” hangen mit der Bewertung der er-
lebten bzw. praktizierten Lehrqualitéat der Befragten zusammen.

e H18: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* hangen mit dem Ausmal der Uber-
einstimmung von erlebter bzw. praktizierter Lehre und den eigenen Vorstel-
lungen der Befragten zusammen.

e H19: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* hangen mit der Einschatzung des
Einflusses der Covid-19-Pandemie auf die Vorstellungen der Befragten zu-
sammen.

e H20: Die Vorstellungen von ,guter Lehre hdngen mit der Bewertung der Lehr-
qualitat in der Schul- bzw. Studienzeit der Befragten zusammen.

Haufigstes besuchtes bzw. praktiziertes Veranstaltungsformat

Neben der Haufigkeit von besuchten bzw. gehaltenen Lehrveranstaltungen kdnnte es
auch einen Unterschied machen, um welches Veranstaltungsformat es sich handelt.
Die Frage nach dem Lehrformat schliel3t an die Untersuchung von Fachgruppen-Un-
terschieden an, da es in verschiedenen Fachkulturen eine unterschiedliche Verteilung

der Lehrformate gibt und die Anforderungen an Studierende zwischen vortragsorien-
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tierten und interaktiven Lehrveranstaltungsformaten variieren. Eine Vorlesung unter-
scheidet sich in der Regel von anderen Lehrformen durch die GruppengréfRe, den
Grad der Interaktivitat und die didaktischen Mdglichkeiten. Das impliziert Frontalun-
terricht, wahrend seminarartige Veranstaltungen der Vertiefung von Themen unter
Einbezug studentischer Diskussionen dienen. Tendenziell werden in Vorlesungen
neue Informationen und Wissen mit einer insgesamt héheren Stoffmenge geboten.
Haufig werden dabei mediengestitzte Vortrage gehalten und Materialien fur die
Nachbereitung bereitgestellt, die der Vorbereitung auf Klausuren dienen. In Semina-
ren ist die Erarbeitung von Inhalten durch die Lektire von Texten und das Aufbereiten
von Referaten individueller und selbststandiger. In diesen Veranstaltungen gibt es
mehr Diskussionen und Ergebnisse werden im Plenum oder in kleinen Gruppen eva-
luiert (Mirastschijski et al., 2017, S. 110 f.; Apel, 1999, S. 61 ff.). In der Hochschuldi-
daktik gibt es unterschiedliche Auffassungen dartiber, ob sich Lehranséatze zwischen
Formaten unterscheiden oder didaktische Konzepte auf verschiedene Formate tber-
tragbar sind (vgl. Schneider/Mustafic, 2015; Ulrich, 2020). Liubeck (2009) kann nach-
weisen, dass Dozierende in Vorlesungen eher lehrendenzentrierte Lehranséatze und

in Seminaren eher studierendenzentrierte Konzeptionen verfolgen (S. 187 ff.).

Mirastschijski et al. (2017) belegen einen signifikanten (aber geringen Einfluss) der
Veranstaltungsform auf die Anzahl an genannten Merkmalen ,guter Lehre®. Von Stu-
dierenden in Vorlesungen werden eher Tempo, Stoffmenge (Aktualitat) und Prasen-
tationsfahigkeit genannt, in Seminaren stehen der Austausch (Klima, Diskussion,
Gruppenarbeiten und selbststandiges Arbeiten) sowie die Lehrperson im Fokus. Ge-
mal den formulierten Hypothesen gibt es in seminarartigen Veranstaltungen signifi-
kant mehr AuBerungen innerhalb der Oberkategorie ,Design/Eigenschaften zu As-
pekten der Interaktion, Diskussion, Selbststandigkeit und Gruppenarbeit sowie der
Oberkategorie ,Soziale Aspekte/Klima“. In Vorlesungen kann wiederum bestétigt wer-
den, dass es mehr Nennungen der Oberkategorie ,,Aktivierung-Unterstitzung“ bezig-
lich Kriterien des Tempos und der Prasentationsfahigkeit der Lehrperson gibt. Zudem
werden mehr Merkmale mit Bezug zu den Kategorien ,Struktur/Inhalt®, ,Inhalt/aktuell®,

~Materialien/Folien“ und ,Materialien/Skript* genannt (S. 111 ff.).

Demnach wird fur Studierende das haufigste besuchte und bei Lehrenden das h&u-
figste praktizierte Veranstaltungsformat erhoben (selbst formuliert; vgl. Libeck, 2009;
Mirastschijski et al., 2017; siehe Anhang I). Bei der Veranstaltungsart lasst sich im
Kontext der Fachgruppen-Unterschiede vermuten, dass bei Befragten, die eher Vor-
lesungen besuchen, Aspekte der Lehrperson, der Materialien oder der Strukturierung

von Kursen sowie des Studienerfolgs im Vordergrund stehen. Bei interaktiven Veran-
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staltungen (z. B. Seminare oder Ubungen) waren eher Kriterien der Interaktion, des
Klimas, der studentischen Selbststandigkeit und des Transfererfolgs fir das Gelingen
der Hochschullehre bedeutend (vgl. Libeck, 2009; Mirastschijski et al., 2017):

e H21: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* unterscheiden sich zwischen Be-
fragten, die Uberwiegend bestimmte Veranstaltungsformate besuchen bzw.
praktizieren.

Bisheriges Studier- bzw. Lehrverhalten: Selbstwirksamkeitserwartung, Selbststeue-
rung und Lernverstandnis bzw. fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept als Lehrperson

Das bisherige Studier- bzw. Lehrverhalten der beiden Akteursgruppen wird anhand
von Selbstbeschreibungen der Befragten erfasst, indem diese Auskunft tUber ihr Ver-
halten beim Lernen und Lehren, ihre Selbststeuerung im Studium bzw. ihr Selbstkon-
zept als Lehrperson geben. Diese Eigenschaften sind wichtig und kdnnten ebenfalls
die Vorstellungen von ,guter Lehre” pragen. Die Selbstwirksamkeitserwartung ist ein
Konstrukt aus der sozial-kognitiven Theorie und definiert das Vermdgen einer Person,
die eigenen Fahigkeiten zu kennen und einschéatzen zu kénnen (vgl. Bandura, 1997).
Das Selbstkonzept einer Person ist eine Selbsteinschétzung, die auf konkreten Er-
fahrungen aufbaut. Eine hohe Erfolgserwartung wirkt sich gunstig auf die Motivation
aus und beeinflusst die Lernbereitschaft sowie den Lernerfolg (Bihler, 2006, S. 124 f.).
Wahrend es fiir die Schulforschung einige Studien gibt, die besagen, dass eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung tendenziell bei Lernenden zu besseren Ergebnissen
fuhrt, kdnnen fir den Hochschulbereich noch keine einheitlichen Aussagen getroffen
werden (vgl. Bailey, 1999; Postareff/Lindblom-Ylanne/Nevgi, 2007; Libeck, 2009).

Eine Metastudie im deutschen Raum belegt, dass die Selbstwirksamkeitserwartung
von Studierenden einen positiven Effekt auf deren Lernerfolg hat (Schneider/Mustafic,
2015, S. 46 ff.). Auch auf das Studium und den Studienerfolg sollen ein eigenaktives
Studierverhalten und eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung einen (grof3en) positi-
ven Effekt haben (vgl. Schubarth et al., 2018; Asdonk/Sterzig, 2011; Schubarth/UI-
bricht, 2017; Schmidt et al., 2019). Laut Winteler und Forster (2008) ist das individu-
elle Engagement von Studierenden (,Student Engagement®), das, was sie im Studium
tun (intensive Auseinandersetzung fuhrt zu besserem Lernen), wichtiger als das, was
sie mitbringen (S. 164 ff.). Facheribergreifende Kompetenzen bei der Selbst- und
Studienorganisation sind die Selbsteinschatzung der Lernorganisation, Motivation,
Planung und Arbeitshaltung sowie der Umgang mit Stress (Schmied/Hanze, 2016, S.
5 ff.). Selbststeuerung ist eine wichtige Eigenschatft, die regelmalig von Studierenden
gefordert wird. Lerntheorien deuten darauf hin, dass Lernende aktiv ihr Wissen in

selbstgesteuerten Prozessen konstruieren, also subjektiv und individuell neues Wis-
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sen in vorhandene Strukturen einbauen (Rump et al., 2017, S. 9 f.). Das Lernver-
standnis kann man verkirzt damit erheben, wie leicht oder schwer den Studierenden
das Lernen bisher im Studium fallt (vgl. Schmidt et al., 2014).

Im Kontext der Selbsteinschatzung beziiglich der eigenen Lehrtatigkeit ist neben dem
Wissensstand, den didaktischen Fahigkeiten und der Qualitat der Lehre auch die lehr-
bezogene Selbstwirksamkeit wichtig. Die Selbstwirksamkeitserwartung bei Dozieren-
den umfasst beispielsweise die Instruktion, Classroom-Management, Motivierung,
Datengewinn und verstandliche Darstellung von Forschungsergebnissen (Daumiller,
2018, S. 386 f.). Bei Lubeck (2009) werden sowohl bei studierendenzentrierten als
auch lehrendenzentrierten Lehransatzen hohe Werte der Selbstwirksamkeit deutlich.
Eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung geht tendenziell mit einer héheren Studie-

rendenzentriertheit (schwache positive Korrelation) einher (S. 179 f.).

Im Zusammenhang mit ,guter Lehre® gibt es bisher kaum Studien, die diese Merkmale
miteinbeziehen, jedoch wird in der Forschung auf die Relevanz von psychologischen
Variablen hingewiesen (vgl. Alhija, 2017). Mirastschijski et al. (2017) pruften den Ein-
fluss der Selbststandigkeit (erfasst anhand der Dimensionen von Schuler/Procha-
ska/Fintrup, 2001) auf die Nennung von Kriterien ,guter Lehre®. Entgegen den Hypo-
thesen gibt es keinen positiven Zusammenhang mit der Subkategorie ,Design/Eigen-
schaften/Selbststandigkeit und keine negative Korrelation mit der Kategorie ,De-
sign/Methode/Vortrag“ (S. 116 f.).

Zur Erfassung des bisherigen Studierverhaltens werden die Selbstwirksamkeitser-
wartung (Items aus dem ,StuFo-Projekt; vgl. Schmidt et al., 2019; Mirastschijski et
al., 2017; Schmied/Hanze, 2016), die Selbststeuerung und das Lernverstandnis der
Studierenden abgefragt (in Anlehnung an Schmidt et al., 2014; siehe Anhang |). Das
Verhalten der Lehrenden wird tber das fahigkeitsbezogene Selbstkonzept als Lehr-
person erfasst (Items aus Ulrich, 2013; vgl. Libeck, 2009; Schmidt/Eppers/Schéfer,
2015; siehe Anhang I). Man kdnnte vermuten, dass eine hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung und eine gute Selbststeuerung im Studium sowie ein positives Selbstkonzept
als Lehrperson mit einer hoheren Studierendenzentriertheit einhergehen (vgl. Lubeck,
2009). Demnach waren beispielsweise Merkmale relevanter, die die Eigenschaften
von Studierenden, die Interaktion oder den Transfererfolg betreffen. Ebenso kénnten
Studierende, denen das Lernen leichter fallt, andere Schwerpunkte setzen (vgl. Mi-
rastschijski et al., 2017). Bei den Dozierenden kénnte man zusétzlich vermuten, dass
sie die Fahigkeiten von Lehrpersonen hervorheben. Insgesamt wird der Einfluss die-

ser ,intrapsychischen® Eigenschaften explorativ in einem neuen Kontext untersucht:
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o H22: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* hangen mit der Selbstwirksamkeits-
erwartung, der Selbststeuerung, dem Lernverstandnis bzw. dem fahigkeitsbe-
zogenen Selbstkonzept der Befragten zusammen (vgl. einzelne Hypothesen
Anhang ).

Aktueller Leistungsstand: Studiennote, Selbsteinschatzung der Leistung und bisheri-
ger Kompetenzerwerb bzw. bisherige Kompetenzvermittlung

Zu den Erfahrungen gehdren auch die erzielten Ergebnisse im Sinne des aktuellen
Leistungsstands und der erworbenen bzw. vermittelten Kompetenzen. Die empirische
Bildungsforschung hat im Kontext der Bologna-Reformen vermehrt das Lernen im
Hochschulsektor in den Blick genommen. Die Erforschung von akademisch erworbe-
nen Kompetenzen hat an Bedeutung gewonnen. Insbesondere die Ergebnisse spie-
len bei der Definition und Erfiillung von Qualitatsaspekten eine wichtige Rolle. Lern-
erfolg ist eine schwierig zu messende GroRRe (Clasen, 2010, S. 6 ff.) und Studienerfolg
kann mithilfe von objektiven Indikatoren (z. B. erfolgreicher Studienabschluss oder
Studiennote) und subjektiven Indikatoren (z. B. Kompetenzerwerb oder personliche
Reife) erfasst werden (Wolf, 2021, S. 74). Im Rahmen der Orientierung am Output
entwickelten Braun et al. (2008) eine Méglichkeit, um den subjektiv wahrgenommen
Kompetenzerwerb von Studierenden zu messen. In Bezug auf die universitare Aus-
bildung kénnen vier Kompetenzen unterschieden werden: Die Fachkompetenz, die
Kenntnisse, Verstehen und Anwendung von Analysefahigkeiten umfasst. Die Metho-
denkompetenz, die Fahigkeit, effektiv zu arbeiten und relevante Arbeitstechniken zu
benutzen. Die Sozialkompetenz ist die Fahigkeit, eigene Ziele unter Wahrung der In-
teressen anderer zu realisieren (hier kann man zuséatzlich in Kommunikations- und
Kooperationsféahigkeit unterteilen). Die Personalkompetenz beschreibt eine produk-

tive Einstellung des Individuums gegeniber Lernen und Selbstentwicklung (S. 31).

Bei der empirischen Erfassung des aktuellen Leistungsstands, was vor allem im Kon-
text der Lehrveranstaltungsbewertung oder bei Absolvent*innenstudien stattfindet,
kann generell zwischen berufsbezogenen akademischen Kompetenzen und wissen-
schaftsbezogenen Kompetenzen unterschieden werden. Zum einen gibt es Fach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen, die den quantitativen (viel gelernt und
hoherer Wissensstand) und qualitativen (grundlegendes Verstandnis und sinnvolle
Inhalte) Lernzuwachs sowie die praxisbezogene Anwendung von Wissen und Metho-
den erfassen (vgl. Rindermann, 2001; Zumbach et al., 2007; Bluthmann, 2012). Zum
anderen sind sogenannte berufsbezogene Kompetenzen von Bedeutung, da die Vor-
bereitung auf die Arbeitswelt als relevanter Faktor in Studium und Lehre bzw. fir den
Studienerfolg gilt (Ulrich, 2013, S. 54; vgl. Blomeke/Zlatkin-Troitschanskaia, 2015).
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Der aktuelle Leistungsstand wird bei den Studierenden zunéchst objektiv anhand des
aktuellen Notendurchschnitts im Studium erhoben. Zusatzlich wird noch nach der
subjektiven Selbsteinschatzung der aktuellen Leistung sowie dem geschatzten Aus-
malfd an erworbenen Fach-, Methoden-, Selbst-, Sozial- und berufsbezogenen Kom-
petenzen gefragt (in Anlehnung an Braun et al., 2008; Schmidt et al., 2014; vgl. Ulrich,
2013; Schmidt et al., 2019; siehe Anhang I). Bei den Lehrenden wird die subjektive
Selbsteinschatzung der aktuellen Leistung erhoben®* sowie das geschéatzte AusmanR
der bisher vermittelten Fach-, Methoden-, Selbst-, Sozial- und berufsbezogenen Kom-
petenzen (in Anlehnung an Schmidt et al., 2014; Ulrich, 2013; siehe Anhang I). Ba-
sierend auf der Annahme, dass bisherige Ergebnisse pragen und im weiteren Sinne
die Erfahrungen der Befragten abbilden, werden die Fragen explorativ ausgewertet.
Man kdnnte annehmen, dass Befragte, die ihre Leistung (sehr) gut einschatzen und
bereits ein héheres Ausmall an Kompetenzen erworben haben, aufgrund ihres sub-
jektiven Erfahrungswissens andere Schwerpunkte setzen als weniger Erfahrene:

e H23: Die Vorstellungen von ,guter Lehre“ hangen mit dem aktuellen Leis-
tungsstand sowie dem Ausmald an erworbenen bzw. vermittelten Kompeten-
zen der Befragten zusammen (vgl. einzelne Hypothesen Anhang Il).

Zufriedenheit mit der Studien- bzw. Arbeitssituation

Als letzte unabhangige Variable wird die allgemeine Zufriedenheit mit dem Studium
bzw. der Arbeitssituation an der JGU betrachtet. Haufig wird diese im Zusammenhang
mit der Bewertung von Lehrveranstaltungen oder in Abschlussbefragungen abgefragt
(vgl. Westermann et al., 1993; Westermann et al., 1998; Blithmann/Lepa/Thiel, 2008)
und gilt als subjektiver Indikator fur den Studienerfolg (Wolf, 2021, S. 74). In der For-
schung zur Zufriedenheit von Studierenden mit dem Studium gibt es unterschiedliche
Definitionen, die sich teilweise aus der Kunden- und Arbeitszufriedenheitsforschung
ableiten lassen. Zufrieden oder unzufrieden héngt von dem Erleben der Situation ab.
Demnach entsteht die Studienzufriedenheit im Abgleich von Erwartungen und der
Studiensituation (,Person-Environment-Fit-Theorie®). In der ersten Auspragung sind
Studierende zufrieden, wenn sie die Anforderungen mit ihren Fahigkeiten erfillen
konnen. Bei der zweiten Auspragung ist es die Ubereinstimmung ihrer Bedirfnisse
mit den Angeboten. Zufriedenheit kann sich auf verschiedene Aspekte beziehen, bei-
spielsweise die Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung, den Studieninhalten, den
Studienbedingungen oder der Bewaltigung der Studienbelastung an sich (Wester-
mann, 2010, S. 829 f.; Appleton-Knapp/Krentler, 2006, S. 255 f.; Bul3, 2018, S. 15 f.).

34 Bei den Lehrenden ist es schwieriger, einen adaquaten objektiven Indikator zu bestimmen, weshalb
in der Frage darauf hingewiesen wurde, dass diese die eigene Leistung in der Lehre beispielsweise
basierend auf den Ergebnissen der studentischen Lehrveranstaltungsbewertungen angeben kénnen.
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Fur Studierende ist die Zufriedenheit mit der Lehrqualitat, Lehrinhalten, Betreuung,
Unterstltzung, Studienklima und Praxisbezug wichtig. Kritisiert werden unter ande-
rem ein unklarer Studienaufbau, schlecht abgestimmte Lehrinhalte und mangelnder
Anwendungsbezug des Studiums (Bluthmann, 2012, S. 415 ff.; Erdmann/Mauermeis-
ter, 2016, S. 1 ff.; Bargel/Ramm/Multrus, 2012, S. 26 ff.). Die Studienzufriedenheit
steht in einem Verhéltnis zu anderen Einflussfaktoren und kann beispielsweise Aus-
wirkungen auf die Studienleistung haben (Kliegl/Muller, 2012, S. 84 ff.). Auf der indi-
viduellen Ebene spielt die Ubereinstimmung von Studieninteresse und beruflicher Ori-
entierung mit dem Studium eine wichtige Rolle. Eine Uberforderung der Leistungsfa-
higkeit senkt die Zufriedenheit, wahrend der Glaube an den Wert von Wissenschaft
und Studium diese erhdhen (Buf3, 2018, S. 17 f.). Lehrqualitat ist fir Studierende ein
entscheidender Faktor fir die Bewertung des Studiums und deren Zufriedenheit (vgl.
Westermann et al., 1993). Verschiedene Aspekte der Lehrveranstaltung kénnen die
Gesamtzufriedenheit mit der Veranstaltung erklaren (vgl. Schmidt et al., 2014). Far
die Zufriedenheit mit den Studieninhalten sind vor allem die berufspraktische Rele-
vanz der Lehre, das Fachinteresse und die leistungsbezogene, extrinsische Lernmo-
tivation relevant (Schiefele/Jacob-Ebbinghaus, 2006, S. 199 ff.). Die Studienzufrie-
denheit stellt ein relevantes Studienerfolgsmerkmal dar, das die Abbruchwahrschein-
lichkeit signifikant verringert und als Ursache fir den Verbleib im Studium sowie einen
erfolgreichen Abschluss gilt (relevant sind z. B. Betreuungsqualitat und -relation so-
wie Studienklima). Man kann die Studienzufriedenheit als Einschatzung aus affekti-
ven Erfahrungen und kognitiven Vergleichen verstehen (Blithmann, 2012, S. 20 f.;
vgl. Bargel et al., 2009; Schiefele/Jacob-Ebbinghaus, 2006).

Bisherige Studien zur Arbeitszufriedenheit von Lehrenden kommen zu dem Ergebnis,
dass diese trotz einer hohen Arbeitsbelastung, bestehend aus Lehre, Forschung und
Verwaltung, insgesamt zufrieden mit ihrer Arbeitssituation sind. Das gilt gruppentber-
greifend fur Professor*innen und den wissenschaftlichen Nachwuchs, also unbefris-
tete und befristete Angestellte. Erklart werde die Zufriedenheit nicht durch das Alter,
Geschlecht, Fachergruppe, Qualifikationsebene, Beschéaftigungsform oder Reputati-
onserwartungen, sondern durch die Freude an der Lehrtatigkeit (Bloch/Lathan/Wir-
mann, 2013, S. 45 ff.). Auch im Rahmen einer Befragung an der Johannes Guten-
berg-Universitat Mainz geben die Dozierenden an, dass sie insgesamt mit der eige-
nen Arbeitssituation zufrieden sind. Die Einschétzung zur Situation von Studium und
Lehre fallt jedoch kritischer aus (Schmidt/Eppers/Schafer, 2015, S. 6).

In Bezug auf Lehransétze haben sich bei Lubeck (2009) nur schwache Hinweise da-

rauf gezeigt, dass zufriedenere Lehrende einen ausgepragteren studierenden-
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zentrierten Ansatz verfolgen (S. 199 ff.). Daflr scheint das Interesse an der Lehrta-
tigkeit ein relevanter Moderator im Zusammenhang mit dem Lehransatz zu sein, denn
Studierendenzentriertheit korreliert positiv mit der Zufriedenheit und dem Interesse
(S. 131 ff.). Auch andere Studien konnen keine oder nur niedrige Korrelationen mit

den Lehransatzen nachweisen (vgl. Trigwell, 2002; Nevgi et al., 2004).

Die Studierenden werden in dieser Studie verkirzt nach ihrer Zufriedenheit mit der
Studiensituation an der JGU gefragt (vgl. Schmidt et al., 2014; Schmidt et al., 2019;
siehe Anhang I). Die Lehrenden geben ihre Zufriedenheit mit der Arbeitssituation an
der Universitat Mainz an (vgl. Schmidt/Eppers/Schafer, 2015; siehe Anhang I). Da es
im Zusammenhang mit ,guter Lehre bisher noch keine Forschung gibt, werden die
Fragen explorativ ausgewertet. In Anlehnung an Libeck (2009) kdnnte eine héhere
Zufriedenheit mit einer etwas gréReren Wichtigkeit von studierendenbezogenen Kri-
terien einhergehen, wie den Eigenschaften von Studierenden, der Interaktion der Ak-

teursgruppen, der studienbezogenen Weiterentwicklung oder dem Transfererfolg:

e H24: Die Vorstellungen von ,guter Lehre* hangen mit der Zufriedenheit der
Befragten mit der Studien- bzw. Arbeitssituation an der JGU zusammen.

4.4 Methodische Umsetzung: Forschungsdesign, Fragebdgen und Auswertung

Das Ziel der Studie ist es, subjektive Sichtweisen auf ,gute Lehre* systematisch zu
erfassen (Deskription), zu vergleichen (Passung bzw. Diskrepanzen) und den Ein-
fluss individueller Personenmerkmale zu untersuchen (Erklarung von Unterschieden
bzw. Zusammenhéangen). Die Grundannahme ist, dass Studierende und Lehrende als
Hauptakteur*innen der Lehre aufgrund ihres Status unterschiedliche Erwartungen ha-
ben, aber auch durch ihre Fachgruppenzugehdérigkeit, weitere strukturelle und psy-

chologische Personenmerkmale als auch Erfahrungen beeinflusst werden kénnen.

Nach der Sichtung der Forschungsliteratur haben sich Bedarfe ergeben, neben den
gualitativen Ergebnissen als Datenbasis auch quantitative Aussagen treffen und ver-
gleichen zu kdnnen. Die Datenerhebung wurde aufgrund dessen als Mixed-Method-
Design konzipiert, sodass die Erhebungsinstrumente eine Kombination aus quantita-
tiven (z. B. Skalen) und qualitativen Fragen (z. B. offene Felder) enthalten. Durch die
Verbindung beider Forschungstraditionen lassen sich die Vorteile beider Ansétze
nutzbar machen und die Schwéchen der jeweils anderen Methode ausgleichen. An-
hand des Designs ist es mdglich, zum einen quantifizierbare Auswertungen vorzu-
nehmen und zum anderen diese Befunde gleichzeitig in Verbindung mit qualitativen
Informationen auszuwerten sowie zu interpretieren (Methodentriangulation). Die

quantitativen Daten werden durch einen Blick auf die persdnlichen Beschreibungen
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der Befragten greifbarer, indem sie kontextualisiert werden und umfangreichere Per-
spektiven zulassen. Zusatzlich kann durch die Verbindung ein breiteres Spektrum an
Forschungsfragen mit einem héheren Detailgrad beantwortet werden, indem Gesamt-
aussagen getroffen werden, aber auch Diskrepanzen zwischen verschiedenen Grup-

pen (zum Teil explorativ) untersucht werden (vgl. Kuckartz, 2014, S. 50 ff.).

Es handelt sich dabei um ein paralleles Querschnittsdesign, da die Erhebung zu ei-
nem Zeitpunkt in einem Onlinesurvey mit identischem Sample anhand von offenen
und geschlossenen Fragen durchgefiihrt wurde. Feststehende Merkmale (z. B. Ge-
schlecht) und veranderliche Merkmale (z. B. Motivation) wurden zu einem Erhe-
bungszeitpunkt erfasst. Qualitativ ist die offene Frage am Anfang des Bogens, die
direkt nach Merkmalen ,guter Lehre® fragt und subjektbezogene, individuelle Sicht-
weisen erfassen soll. Zusatzlich wird die abhéngige Variable quantitativ erfasst, in-
dem die Befragten einzelne Aspekte guter Hochschullehre auf einer 7er-Wichtigkeits-
Skala bewerten und ein Relevanz-Ranking erstellen. Die potenziellen Einflussvariab-

len werden meist in geschlossenen Fragen erfasst (vgl. Kuckartz, 2014, S. 50 ff.).

Vor der Datenerhebung wurden beide Bogen in einem Pretest tGberprift und von Leh-
renden sowie Studierenden der JGU als Zielgruppe der Hauptbefragung getestet. Die
Befragten wurden gebeten, die Umfrage auszufillen und von (Verstandnis-)Proble-
men zu berichten, um Aufschluss tber die Verstandlichkeit oder Schwierigkeiten mit
den Aufgaben zu geben (vgl. Porst, 2016, S. 189 ff.). AuRerdem wurde geprift, ob
sich die Antworten auf die offene Frage den abgeleiteten Kategorien ,guter Lehre®
zuordnen lassen. Bei der Zusammensetzung der Teilnehmenden wurde darauf ge-
achtet, dass die Personen hinsichtlich verschiedener Variablen variierten (z. B. Alter,
Geschlecht, Fachhintergrund, Position, Erfahrungen und angestrebter Studienab-
schluss) sowie zusatzlich ausreichend Erfahrungswerte hatten, um eine eigene Vor-
stellung von guter Hochschullehre haben zu kdnnen. Der Pretest wurde von Mitte
Januar bis Mitte Februar 2022 (ca. 4 Wochen) durchgefiihrt. Die Einladung fand per
E-Mail statt, und mithilfe eines Links konnte die Online-Umfrage (analog zum Modus

der geplanten Hauptstudie) von den Befragten schriftlich und allein ausgefullt werden.

Zusatzlich enthielt das Pretest-Instrument eine weitere offene Frage zur Selbstreflek-
tion der Herkunft der eigenen Vorstellungen von ,guter Lehre®. Anhand dieser Frage
sollten weitere Anhaltspunkte fir das Zustandekommen der kognitiven Idee von ,gu-
ter Lehre* gefunden werden. Das Feedback zu den drei unterschiedlichen Arten der
Erfassung der Vorstellungen war durchwachsen. Der Grol3teil hatte keine Probleme,

die offene Frage zu beantworten — jedoch sollte nochmal mehr betont werden, dass

119



es um subjektive Ansichten geht. Fir viele waren die Item-Batterien mit den einzelnen
Aspekten ,guter Lehre” im Wichtigkeits-Rating ermidend. Folglich wurden diese fir
die Datenerhebung auf relevante Aspekte aller Ebenen gekiirzt und ein Hinweis ein-
gebaut, dass es um personliche Vorstellungen geht (nicht um einen Ist- oder Wunsch-

Zustand) sowie eine 7er-Skala eingefiigt, um Abstufungen zu erleichtern.

Das Relevanz-Ranking mit den Oberkategorien empfanden viele als sehr schwierig.
Nicht nur die Tatsache, dass viele Aspekte gleichbedeutend seien, sondern auch,
dass es sich um relativ offene Uberbegriffe handelt und die Punkte sich gegenseitig
bedingen, erschwerten die Entscheidung. Deshalb wurden auch hier Hinweise einge-
fligt, dass es um eine personliche Bewertung geht. Zusatzlich wurde das Kategorien-
system angepasst, um eine klare Zuordnung der Antworten zu erleichtern. Bei der
Selbstreflektion der Herkunft ihrer Vorstellungen von ,guter Lehre” berichteten Stu-
dierende, dass diese durch bisherige (positive und negative) Erfahrungen aus der
Schulzeit oder insbesondere der bisher erlebten Lehre in ihrer Studienzeit (universi-
tare Lehre und generelles Verstandnis vom Studieren) gepragt wurden. Lehrende er-
klarten ihre Sichtweise zum einen mit der eigenen Schul- bzw. Studienzeit (teilweise
der Wunsch, es besser zu machen), aber andererseits auch mit theoretischen Kennt-
nissen aus hochschuldidaktischen Fortbildungen und Veranstaltungen oder dem
Humboldt'schen Bildungsideal, an dem sie sich orientieren. Mit den restlichen Fragen
zur Erfassung von personenbezogenen Angaben kamen die Befragten insgesamt gut
zurecht, jedoch wurden Bedenken hinsichtlich der subjektiven Selbstbeschreibung

(z. B. von Fahigkeiten oder Leistungen) gedaulRert, da diese verzerrt sein kénnten.

Die Befragung fand mithilfe von zwei Online-Umfragen statt und konnte Uber einen
Link erreicht sowie ausgefillt werden. Zur Untersuchung der Forschungsfragen wur-
den Studierende und Lehrende der Johannes Gutenberg-Universitat (JGU) Mainz in
einer fachiibergreifenden Datenerhebung befragt. Die Kontaktaufnahme fand per E-
Mail statt, die beiden Zielgruppen wurden Uber allgemeine Serienbriefe an deren Stu-
dierenden- bzw. Lehrenden-Mail-Adresse angeschrieben (Erstanschreiben: 2. Mai
2022). Die E-Mail enthielt ein Anschreiben mit den Zielen der Untersuchung und dem
Link zur Teilnahme an der Online-Umfrage. Nach der Halfte der Feldzeit wurden sie
erneut kontaktiert (Erinnerungsschreiben: 16. Mai 2022) und die beiden Umfragen
schlie3lich nach knapp vier Wochen geschlossen (Ende der Datenerhebung: 31. Mai
2022). Die Befragung fand wahrend der Vorlesungszeit des Sommersemesters 2022
statt. Der Zeitpunkt wurde so gewahlt, dass die Befragten bereits Lehrveranstaltun-
gen besuchten (Vorlesungsbeginn: 19. April 2022) und nicht nur von abstrakten Er-

wartungen sprechen, sondern auch aus Erfahrungen, sich gleichzeitig aber noch nicht
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in der Prufungsphase oder vorlesungsfreien Zeit befanden (Vorlesungszeitende: 22.
Juli 2022). Insgesamt wurden etwas uber 3.000 Lehrende und rund 30.000 Studie-
rende kontaktiert, das waren alle zu diesem Zeitpunkt immatrikulierten Studierenden
sowie die aktiven Lehrkrafte. Demnach fand keine Stichprobenziehung statt, sondern
die beiden Stichproben setzen sich aus Studierenden und Lehrenden zusammen, die

freiwillig innerhalb des Befragungszeitraums an der Umfrage teilgenommen haben.

Es gab fur die Studierenden und Lehrenden jeweils einen eigenen Fragebogen. Fur
die Vergleichbarkeit und Beantwortung der Forschungsfragen sind die Bogen aufei-
nander abgestimmt und bis auf kleine Abweichungen identisch aufgebaut. Nach den
Fragen zur Erfassung der Vorstellung von ,guter Lehre® folgen die Fragen zu konkre-
ten Erfahrungen in der Lehre, danach werden Eigenschaften der Befragten erfasst
und zum Abschluss die allgemeineren (strukturellen) Angaben abgefragt. Die Fragen
und Items wurden einerseits mithilfe von bereits durchgefiihrten empirischen Unter-
suchungen zusammengestellt (Items aus publizierten Fragebogen) sowie durch ein-
zelne theoretische Konstrukte (z. B. zur Erfassung der Motivation) erganzt. Anderer-
seits wurden Aspekte explorativ und aus anderen empirischen Studien abgeleitet
(z. B. die Erfassung des Rollenverstandnisses) oder — im Sinne des Erkenntnisinte-
resses der Studie — selbst formuliert (z. B. die Erfassung der Vorerfahrungen; vgl.
Rindermann, 1998a, S. 190). Mithilfe dieser Fragebogen soll ein méglichst umfassen-
des Bild der Vorstellungen erfasst sowie die relevanten Eigenschaften und (Vor-)Er-

fahrungen beider Akteursgruppen erhoben werden (vgl. Fragebogen im Anhang ).

Im Anschreiben wurde das Forschungsprojekt kurz vorgestellt und bewusst tber das
Ziel der Studie aufgeklart. Die Befragung selbst startet zunéchst mit der Einleitung,
welche Hinweise lUber den Aufbau des Bogens, die Bitte, mdglichst viel auszufiillen
und Datenschutzhinweise enthalt (Aufklarung tber die Verwendung der Daten und
Zusicherung der Anonymitat). Direkt im Anschluss folgt die offene Frage nach As-
pekten ,,guter Lehre“, damit die Befragten nicht durch die anderen Fragen und Items
in eine gewisse Richtung gelenkt werden und unvoreingenommen ihre personlichen
Gedanken &ufRern kdnnen. Die Befragten werden gebeten, drei bis funf Kriterien zu
nennen, die fur sie personlich bedeutend sind. Der zweite Frageblock besteht aus
dem Wichtigkeits-Rating relevanter Merkmale ,guter Lehre® mit dem Hinweis, mdg-
lichst Abstufungen anhand der 7er-Skala vorzunehmen. Der dritte Frageblock bein-
haltet das Relevanz-Ranking der Oberkategorien ,guter Lehre®, wobei die Befragten

die zehn Charakteristika in eine Rangfolge bringen missen (vgl. Kapitel 4.1).

121



Im Anschluss an die Abfrage der Vorstellungen von ,guter Lehre® folgen Fragen zu
studien- bzw. lehrbezogenen (Vor-)Erfahrungen. Zunachst soll das zugrundelie-
gende Rollenverstandnis der bisher erlebten bzw. praktizierten Lehre eingeschatzt
werden. Des Weiteren wird die Qualitat der bisher erlebten bzw. praktizierten Lehre
bewertet, die Ubereinstimmung der Erfahrungen mit den persénlichen Vorstellungen
von ,guter Lehre“ sowie die geschatzten Auswirkungen der Covid-19-Pandemie auf
die eigenen Vorstellungen. Zusatzlich dazu wird erfragt, welches Lehrformat die Stu-
dierenden bisher am haufigsten besucht und die Lehrenden am meisten praktiziert
haben. Durch den Ruckblick auf die Zufriedenheit mit der zuvor erlebten Lehre in der

Schulzeit bzw. Studienzeit werden die Vorerfahrungen erfasst (vgl. Kapitel 4.3.6).

Das bisherige Studier- bzw. Lehrverhalten wird bei den Studierenden Uber die
Selbstwirksamkeitserwartung im Studium, die Selbststeuerungsfahigkeit und das
Lernverstandnis erfragt. Bei den Dozierenden wird das fahigkeitsbezogene Selbst-
konzept als Lehrperson abgefragt. Zusatzlich schéatzen sie ihre eigenen fachspezifi-
schen Kenntnisse und didaktischen Fahigkeiten selbst ein. Im Anschluss wird nach
den bisher erzielten Ergebnissen gefragt. Der aktuelle Leistungsstand wird einmal
Uber die subjektive Selbsteinschatzung erhoben und bei den Studierenden dartber
hinaus anhand des aktuellen Notendurchschnitts im Studium als objektiven Indikator
erfasst. Zusatzlich wird nach den bisher erworbenen bzw. vermittelten Fach-, Metho-
den-, Sozial-, Selbst und berufsbezogenen Kompetenzen gefragt. Abschliel3end wird
die Gesamtzufriedenheit der Studierenden mit der Studiensituation sowie der Dozie-

renden mit der Arbeitssituation an der JGU erfasst (vgl. Kapitel 4.3.6).

Danach folgt die Uberleitung zu den (Eingangs-)Voraussetzungen und (personli-
chen) Eigenschaften der beiden Akteursgruppen (kognitive und motivationale
Eigenschaften). Zuerst geht es um die Kontextbedingungen. Bei den Studierenden
beinhaltet das die Erwerbstatigkeit neben dem Studium und bei den Lehrenden die
didaktische Aus- bzw. Fortbildung. Ebenso wird die Zeitverteilung fiir verschiedene
Verpflichtungen angegeben, bei Studierenden umfasst das die Zeit fur Studium, Ar-
beit und Privates, bei Lehrenden die Verteilung fir Forschung, Lehre sowie sonstige
und administrative Aufgaben. Wichtig sind ebenfalls die Einstellungen beider Akteurs-
gruppen gegenuber Studium, Lehre und Wissenschaft. Bei Studierenden ist aul3er-
dem die Einstellung zum Lernen (tiefen- oder oberflachenorientiertes Verstandnis)
von Bedeutung. Die Lehrenden werden ergénzend nach ihren Préaferenzen (Lehre vs.
Forschung) und der personlichen Wichtigkeit der Lehre (im Vergleich zur Forschung)
gefragt, die Studierenden nach der Wichtigkeit von Studium und Hochschule in ihrem

Leben. Beide Akteursgruppen schatzen in diesem Kontext ihr Wissen tber die Refor-
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men und Forderungen im Rahmen des Bologna-Prozesses ein. Des Weiteren werden
intrinsische und extrinsische Motive bei der Studienfachwahl bzw. die Lehrmotive so-

wie das Interesse am Studienfach bzw. der Lehrtatigkeit erhoben (vgl. Kapitel 4.3.5).

Zum Schluss folgen die statusgebenden Variablen (demographische und struk-
turelle Eigenschaften). Als soziodemographische Angaben werden Geschlecht und
Alter erhoben. Die strukturellen Variablen umfassen die bisherige Bildungsbiographie
und akademische Ausbildung sowie Abschlisse und Qualifikationen von Studieren-
den und Dozierenden. AuRerdem werden der angestrebte Studienabschluss und die
aktuelle Position der Lehrenden erfragt, das umfasst auch den Fachbereich und das
Studienfach bzw. Studienfacher. Die bisherigen Erfahrungen in Studium und Lehre
werden um die Angabe der Semesteranzahl bzw. Jahre in der Lehre und die Anzahl

an gehaltenen bzw. besuchten Lehrveranstaltungen erganzt (vgl. Kapitel 4.3.4).

Die Datenauswertung findet im Anschluss mittels der Statistiksoftware SPSS statt
(vgl. Tabelle 7; Kapitel 5). Fur die Status- und Fachgruppen-Vergleiche (Vergleich |
und I1) werden alle drei Fragen zur Erfassung der abhangigen Variable ausgewertet:
Nachdem die offenen Antworten kodiert und den Kategorien zugeordnet sind, werden
zum einen die relativen Haufigkeiten verglichen und zum anderen Kreuztabellen (fur
die Ebenen, Haupt- sowie Unterkategorien) berechnet, um Gruppenunterschiede zu
untersuchen. Beim Wichtigkeits-Rating werden Mittelwertvergleiche berechnet, in-
dem fur die einzelnen Aspekte zwischen den Gruppen t-Tests fur unabhangige Stich-
proben durchgefihrt werden, um maoglichst detailliert Abweichungen im Hinblick auf
einzelne Merkmale sichtbar zu machen. Zuséatzlich werden anhand der abgeleiteten
Faktoren ,guter Lehre® multivariate Varianzanalysen berechnet, mithilfe derer die Va-
rianzaufklarung durch die unabhangigen Variablen untersucht werden kann. Als letz-
tes werden die Platzierungen 1 bis 10 des Relevanz-Rankings verglichen, um Abstu-
fungen zwischen den Hauptkategorien auf den Grund zu gehen. Zur Priifung des Ein-
flusses weiterer Eigenschaften auf die Vorstellungen (Vergleich IIl) werden lediglich
die Faktoren beriicksichtigt. Je nach Datenniveau werden Korrelationen, Varianzana-
lysen sowie einfache und multiple lineare Regressionen berechnet, um Unterschiede

und Zusammenhange aufzuzeigen sowie diese gegebenenfalls zu erklaren.

Auswertung: Offene Frage: Wichtigkeits-Rating: Relevanz-Ranking:

|: Statusgruppen - Haufigkeiten - Mittelwertvergleiche (t-Test) - Vergleich der Platzie-
(einfach) - Kreuztabellen - Multivariate Varianzanalysen rungen 1-10

Il: Fachgruppen - Haufigkeiten - Mittelwertvergleiche (t-Test) - Vergleich der Platzie-
(mehrfach) - Kreuztabellen - Multivariate Varianzanalysen rungen 1-10

IIl: Weitere - Korrelationen, MANOVAs und
Eigenschaften der einfache lineare Regressionen

Akteur*innen - Multiple lineare Regressionen

Tabelle 7: Uberblick tiber die statistischen Auswertungsverfahren der drei untersuchten Vergleiche.
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5. Ergebnisse der Befragung von Studierenden und Lehrenden der JGU

Im Ergebnisteil werden zunachst die Zusammensetzung und Reprasentativitat der
beiden Stichproben analysiert (Kapitel 5.1). Im zweiten Kapitel findet die deskriptive
Auswertung der Akteurseigenschaften statt (Kapitel 5.2). Danach folgt die Untersu-
chung der Vorstellungen von ,guter Lehre® (Kapitel 5.3). Die Ergebnisse werden im
Anschluss zunéchst zwischen Statusgruppen (Kapitel 5.4) und zwischen sowie inner-
halb von Fachgruppen (Kapitel 5.5) verglichen. Als drittes folgt die Priifung des Ein-
flusses weiterer Personeneigenschaften sowie Rechnungen unter Einbezug von
mehreren Variablen (Kapitel 5.6). Im letzten Teil werden die Befunde zusammenge-
fasst und das Arbeitsmodell ,guter Lehre® anhand dessen Uberarbeitet (Kapitel 5.7).
5.1 Zusammensetzung der beiden Stichproben und Prifung der Reprasentati-
vitat: Auswertung der demographischen und strukturellen Variablen

Es wurden insgesamt 27.734 immatrikulierte Studierende und 3.227 Lehrende per E-
Mail kontaktiert und zur Teilnahme an der Befragung eingeladen. Der Riicklauf betrug
nach vier Wochen und einer Erinnerungs-Mail 276 Lehrende (8,5 %) und 1.154 Stu-
dierende (ca. 4 %), demnach insgesamt 1.430 Befragte (Teilnahme von ca. 4,6 %).

In der Stichprobe der Studierenden befinden sich etwa 31 Prozent ménnliche (n =
345) und rund 69 Prozent weibliche (n = 768) Studierende (vgl. Tabelle 8). Demnach
gibt es etwas mehr als doppelt so viele weibliche Teilnehmerinnen. Im Vergleich zur

Grundgesamtheit sind die mannlichen Studierenden damit leicht unterreprasentiert.®

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Ménnlich 345 30,8 %
Weiblich 768 68,6 %
Divers 6 0,5%
Gesamt 1.119 99,9 %

Tabelle 8: Studierende: Geschlecht (Frage 11.1: Welches Geschlecht haben Sie?).

Im Durchschnitt sind die Studierenden 23 bis 24 Jahre alt (MIN = 15 Jahre, MAX =70
Jahre, MOD = 20 Jahre). Obwohl die Spanne insgesamt relativ grol3 ist, gehéren fast
95 Prozent (n = 1.077) den Altersgruppen bis 30 Jahre an (vgl. Tabelle 9).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit

Bis 18 Jahre 19 1,7%

35 In der Grundgesamt gibt es 11.158 mannliche (40 %) und 16.571 weibliche Studierende (ca. 60 %).
Die Zahlen beruhen auf den Reportdaten fur Studierende aller Fachbereiche und Fachsemester aus
Campusnet, die im Sommersemester 2022 immatrikuliert waren (Stichtag: 20. April 2022).
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19 bis 21 Jahre 352 30,9 %

22 bis 24 Jahre 370 325%
25 bis 27 Jahre 230 20,2 %
28 bis 30 Jahre 106 9,3%
31 bis 33 Jahre 31 2,7 %
34 Jahre und alter 30 2,6 %
Gesamt 1.138 99,9 %

Tabelle 9: Studierende: Alter selbst gruppiert (Frage 11.2: Wie alt sind Sie?).

Etwa 91 Prozent der Studierenden haben Ihre Hochschulzugangsberechtigung (HZB)
mit der Allgemeinen Hochschulreife erworben (n = 1.050), die restlichen zehn Prozent
unter anderem Uber ausléndische Studienberechtigungen, Fachhochschulreife oder
berufsqualifizierende Abschliisse (n = 100). Die Durchschnittsnote der HZB lautet 2.0
(MIN = 1.0, MAX = 4.5, MOD = 2). Rund 28 Prozent haben bereits einen akademi-
schen Abschluss (n = 320), die meisten (86,3 %) haben schon einen Bachelor erwor-
ben (n = 276). Die restlichen Befragten haben entweder einen Master abgeschlossen
(n=26), ein Diplom (n = 7) oder das Staatsexamen (n = 10). Im Durchschnitt befinden
sich die Studierenden (N = 1.135) im 4. bis 5. Fachsemester und 7. Hochschulsemes-
ter. Rund zwei Drittel (n = 867) befinden sich zwischen dem 1. und 6. Fachsemester.3®
Am haufigsten sind die Studierenden im 2. und 4. Fach- bzw. Hochschulsemester. In
dieser Studienzeit haben sie nach eigener Schéatzung im Schnitt 33 Veranstaltungen
besucht (MIN =0, MAX = Giber 200, MOD = 20) und zwei Drittel (n = 747) haben schon
bis zu 40 Lehrveranstaltungen besucht, 2,6 Prozent hingegen nur bis zu 5 Veranstal-
tungen (n = 26). Rund ein Drittel der Studierenden strebt einen Bachelor oder Master
of Arts-Abschluss an (n = 379). Etwa 24 Prozent wollen einen Bachelor oder Master
of Science-Abschluss erwerben (n = 280) und 23 Prozent ein Staatsexamen (n = 265).
Der Anteil an Lehramtsstudierenden (Bachelor und Master of Education) betragt ca.
18 Prozent (n = 203). Die restlichen streben einen Bachelor bzw. Master of Music (n
=4) oder of Laws (n =4) an. Unter Sonstiges (n = 19) fallen unter anderem die Diplom-

Abschlisse, das Zertifikat oder der Magister Theologiae (vgl. Tabelle 10).%’

36 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Campusnet-Bericht Sommersemester 2022): 22,7 Prozent im
1. bis 2. Fachsemester (n = 6.286), 22,4 Prozent 3. bis 4. Fachsemester (n = 6.213), 19,9 Prozent 5. bis
6. Fachsemester (n = 5.510), 13,8 Prozent 7. bis 8. Fachsemester (n = 3.823), 8,5 Prozent 9. bis 10.
Fachsemester (n = 2.369), 5,2 Prozent 11. bis 12. Semester (n = 2.462) und 7,6 Prozent mehr als 12.
Fachsemester (n = 2.072). Die Verteilung ahnelt der innerhalb der Studierenden-Stichprobe, lediglich
die Anzahl an Studierenden, die mehr als 12 Fachsemester studieren, ist in der Stichprobe wesentlich
geringer (1,7 %) und Studierende in den ersten beiden Semestern sind haufiger vertreten (30,4 %).

37 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Campusnet-Bericht Sommersemester 2022): Bachelor und
Master of Arts sind mit 27,4 Prozent (n = 7.611) in der Grundgesamtheit sowie Bachelor und Master of
Education mit 15 Prozent (n = 4.229) leicht Uberreprasentiert in der Stichprobe. Staatsexamen mit 25,5
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Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit

Bachelor/Master of Arts 379 32,8 %
Bachelor/Master of Education 203 17,6 %
Bachelor/Master of Science 280 24,3 %
Bachelor/Master of Music 4 0,3%
Bachelor/Master of Laws 4 0,3%
Staatsexamen 265 23 %

Sonstiges 19 1,6 %
Gesamt 1.154 99,9 %

Tabelle 10: Studierende: Studienabschlussziel (Frage 14.1: Welchen Studienabschluss streben Sie ak-
tuell an der JGU an?).

Vergleichsweise gibt es fast doppelt so viele Bachelor- (n = 568) wie Master-Studie-
rende (n = 303). Die meisten Studierenden kommen mit 19 Prozent aus dem Fach-
bereich 02 Sozialwissenschaften, Medien und Sport (n = 181) und mit rund 22 Prozent
aus Fachbereich 03 Rechts- und Wirtschaftswissenschaften (n = 206). Danach folgen
die Fachbereiche 04 Universitatsmedizin mit ca. 16 Prozent (n = 150) sowie Fachbe-
reich 05 Philosophie und Philologie mit ca. 13 Prozent (n = 121). Schwacher vertreten
sind Fachbereich 01 Katholische und Evangelische Theologie mit ca. 1 Prozent (n =
9), Fachbereich 06 Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaft (n = 52), Fachbe-
reich 08 Physik, Mathematik und Informatik (n = 69), Fachbereich 09 Chemie, Phar-
mazie, Geographie und Geowissenschaften (n = 74) sowie Fachbereich 10 Biologie
(n = 44). Aus der Hochschule fur Musik gibt es nur vier Teilnehmende und keine aus
der Kunsthochschule (vgl. Tabelle 11). Vergleicht man die Zusammensetzung der
Stichprobe mit der Verteilung in der Grundgesamtheit, zeigt sich, dass Studierende
aus dem FB 02 Sozialwissenschaften, Medien und Sport, FB 05 Philologie und Phi-
losophie, FB 06 Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaft, FB 08 Physik, Mathe-

matik und Informatik sowie FB 10 Biologie leicht Giberreprasentiert sind.*®

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
FB 01: Katholische und Evangelische Theologie 9 0,9 %

FB 02: Sozialwissenschaften, Medien und Sport 181 19,1 %

Prozent (n = 7.065), Bachelor und Master of Science mit 28,9 Prozent (n = 7.836), Bachelor und Master
of Music mit 0,6 Prozent (n = 175), Bachelor und Master of Laws mit 0,4 Prozent (n = 105) und Sonstige
Studienabschlisse mit 2,6 Prozent (n = 713) sind leicht unterreprasentiert. Insgesamt werden die Studi-
enabschlussziele in der Stichprobe mit kleinen Abweichungen gut abgebildet.

38 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Campusnet-Bericht Sommersemester 2022): FB 02 sind 16,7
Prozent (n = 4.642), FB 05 sind 10,3 Prozent (n = 2.854), FB 06 sind 2,3 Prozent (n = 639), FB 08 sind
5,6 Prozent (n = 1.544) und FB 10 sind 3,8 Prozent (n = 1.057).
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FB 03: Rechts- und Wirtschaftswissenschaften 206 21,7 %

FB 04: Universitatsmedizin 150 15,8 %
FB 05: Philosophie und Philologie 121 12,7 %
FB 06: Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaft 52 55 %
FB 07: Geschichts- und Kulturwissenschaften 38 4%
FB 08: Physik, Mathematik und Informatik 69 7,3 %
FB 09: Chemie, Pharmazie, Geographie und Geowis- 74 7,8 %
senschaften

FB 10: Biologie 44 4,6 %
Hochschule fur Musik 4 0,4 %
Kunsthochschule 0 0%
Gesamt 948 99,8 %

Tabelle 11: Studierende: Fachbereichszugehdérigkeit, ohne Lehramtsstudiengénge (Fragen 14.2-14.3:
An welchem Fachbereich der JGU studieren Sie aktuell?).

Relativ gut sind FB 01 Katholische und Evangelische Theologie, FB 07 Geschichts-
und Kulturwissenschaften sowie FB 09 Chemie, Pharmazie, Geographie und Geo-
wissenschaften abgebildet.>® Hingegen sind der FB 03 Rechts- und Wirtschaftswis-
senschaften, der FB 04 Universitatsmedizin und die Hochschule fir Musik unterre-
prasentiert. Studierende der Kunsthochschule sind gar nicht vertreten.*® Die meisten
Fachrichtungen der Lehramtsstudierenden (erste und zweite Fachwissenschatft) lie-
gen zu einem Drittel im FB 05 Philosophie und Philologie (n = 121). Darauf folgen FB
07 (11,4 %), FB 08 (11,4 %), FB 09 (10 %), FB 02 (9 %) und FB 10 (ca. 6 %) sowie
mit geringerem Anteil FB 01 (3 %), Hochschule fiir Musik (2,5 %) und FB 03 (1,4 %).*

Unter den Lehrenden sind rund 55 Prozent mannliche (n = 139) und etwa 45 Prozent
weibliche (n = 133) Lehrkréfte (vgl. Tabelle 12). Diese Verteilung entspricht ungeféhr

der Geschlechterverteilung in der Grundgesamtheit und ist somit reprasentativ.*?

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Méannlich 139 55 %
Weiblich 113 44,6 %

39 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Campusnet-Bericht Sommersemester 2022): FB 01 sind 0,6
Prozent (n = 171), FB 07 sind 3,5 Prozent (n = 968) und FB 09 sind 7,3 Prozent (n = 2.031).

40 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Campusnet-Bericht Sommersemester 2022): FB 03 mit 32,3
Prozent (n = 8.959), FB 04 mit 16,7 Prozent (n = 4.642), Hochschule fiir Musik mit 0,9 Prozent (n = 237)
und Kunsthochschule mit 0,3 Prozent (n = 90).

4L Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Campusnet-Bericht Sommersemester 2022): Insgesamt ergibt
sich eine ahnliche Verteilung (am meisten stammen aus FB 05). Lediglich die Fachbereiche 05 und 07
sind in der Stichprobe etwas weniger als in der Grundgesamtheit vertreten.

42 In der Grundgesamtheit sind 1.785 mannliche (55,3 %) und 1.442 weibliche Lehrende (44,7 %). Die
Zahlen der Lehrenden beruhen auf Daten aus der Hochschulentwicklung (Stichtag: 1. Dezember 2021).
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Divers 1 0,4 %

Gesamt 253 100 %

Tabelle 12: Lehrende: Geschlecht (Frage 11.1: Welches Geschlecht haben Sie?).

Im Schnitt sind die Lehrenden 43 Jahre alt, verteilen sich aber relativ gleichmafig in
den Altersgruppen (MIN = 24 Jahre, MAX =79 Jahre, MOD = 26 und 36 Jahre), knapp
die meisten Befragten (n = 44) sind zwischen 26 und 30 Jahre alt (vgl. Tabelle 13).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Bis 25 Jahre 6 2,2%
26 bis 30 Jahre 44 16,7 %
31 bis 35 Jahre 39 14,8 %
36 bis 40 Jahre 39 14,8 %
41 bis 45 Jahre 31 11,7 %
46 bis 50 Jahre 20 7,6 %
51 bis 55 Jahre 28 10,6 %
56 bis 60 Jahre 33 125 %
61 Jahre und alter 24 9,1 %
Gesamt 264 100 %

Tabelle 13: Lehrende: Alter selbst gruppiert (Frage 11.2: Wie alt sind Sie?).

Fast die Halfte der Befragten (44 %) sind wissenschaftliche und kiinstlerische Mitar-
beiter*sinnen (n = 121). Zusammengerechnet sind rund 23 Prozent Professor*innen (n
= 56) und Juniorprofessor*innen (n = 6). Es gibt 48 Lehrbeauftragte (17,5 %) und 25
Lehrkréfte fur besondere Aufgaben (rund 9 %; vgl. Tabelle 14). Etwa 66,5 Prozent
gehdren zum ,hauptberuflichen wissenschatftlichen Personal“ (n = 183), das umfasst
Professor*innen, Dozierende und wissenschaftliche Mitarbeitende, wahrend die rest-

lichen 33,5 Prozent als ,nebenberufliche Lehrbeauftragte” (n = 92) gelten.*

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Professor*in 56 20,4 %
Juniorprofessor*in 6 22%
Wissenschaftliche*r/kiinstlerische*r 121 44 %
Mitarbeiter*in
Lehrkraft fur besondere Aufgaben 25 9,1 %

43 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Hochschulentwicklung, Stichtag 1.12.2021): Die Verteilung von
shauptberuflichem wissenschaftlichem Personal“ mit rund 77,5 Prozent (n = 1.594) und ,nebenberufli-
chen Lehrbeauftragten® mit 22,5 Prozent (n = 463) ist in der Stichprobe &hnlich, jedoch sind die ,neben-
beruflichen Lehrbeauftragten mehr reprasentiert und die ,Hauptberuflichen® dafur unterreprasentiert.
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Nicht wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in 5 1,8%

Lehrbeauftragte*r 48 17,5 %
Sonstiges 14 51%
Gesamt 275 100,1 %

Tabelle 14: Lehrende: Position (Frage 12.1: Welche Position haben Sie aktuell an der JGU?).

Von den Lehrenden sind mehr als die Halfte (56 %) befristet angestellt (n = 146) und
der Rest unbefristet (n = 115). Etwa die Halfte arbeitet zu 100 Prozent an der JGU (n
= 128), rund 22 Prozent arbeiten in Teilzeit zwischen 50 und 74 Prozent (n = 58),
zwischen 75 und 99 Prozent sind es ca. 10 Prozent (n = 30). Unter 50 Prozent arbei-
ten rund 20 Prozent der Befragten (n = 50). Die meisten Lehrenden (39 %) sind pro-
moviert (n = 106), danach folgen Master-Abschlisse (n = 69) und die Habilitation (n
= 62). Der Rest hat folgende Bildungsabschlisse: Diplom (n = 16), Magister (n = 8)
und Staatsexamen (n = 11). Rund 110 Befragte (52,4 %) streben derzeit eine weitere
akademische Qualifikation an, davon etwa 69 Prozent die Promotion (n = 74) und 31
Prozent die Habilitation (n = 33). Im Schnitt haben die Lehrenden der Stichprobe 14
Jahre Lehrerfahrung (MIN = unter 1 Jahr, MAX = 52 Jahre, MOD = 2 Jahre). Rund
ein Drittel der Befragten (n = 87) liegen zwischen 6 bis 10 Jahren sowie 11 bis 15
Jahren. Wahrend sich etwa 6 Prozent seit weniger als 2 Jahren in der Lehre befinden
(n =17), gibt es rund 7 Prozent mit 31 Jahren und langer. In dieser Zeit haben sie im
Schnitt 49 Veranstaltungen gehalten (MIN = 1, MAX = Uber 100, MOD = 100), rund
die Halfte (n = 134) bis zu 30 Veranstaltungen und ca. 16 Prozent bis zu 5 (n = 41).

Die meisten befragten Dozierenden (41 %) praktizieren nach eigener Einschétzung
uberwiegend Veranstaltungen fiir Bachelor und Master of Arts-Studierende (n = 111).
Darauf folgen Bachelor und Master of Education (n = 58), Bachelor und Master of
Science (n = 56) mit rund 21 Prozent sowie Staatsexamen (n = 32; vgl. Tabelle 15).
54 Prozent der Lehrenden geben Uberwiegend Veranstaltungen fur Bachelor-Studie-
rende (n = 146), 30 Prozent fur Master-Studierende (n = 82), 11,7 Prozent fur Staats-

examen-Studierende (n = 32) und 4,7 Prozent fir die restlichen Abschlisse (n = 13).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Bachelor/Master of Arts 111 40,7 %
Bachelor/Master of Education 58 21,3 %
Bachelor/Master of Science 56 20,6 %
Bachelor/Master of Music 3 1,1 %
Staatsexamen 32 11,7 %
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Sonstiges 13 4,7 %

Gesamt 273 100,1 %

Tabelle 15: Lehrende: Studienabschlussziel der Studierenden (Frage 14.1: Welchen Studienabschluss
werden lhre Studierenden Gberwiegend erwerben?).

Rund 21 Prozent der Befragten gehéren dem Fachbereich 02 Sozialwissenschaften,
Medien und Sport an (n = 57) und ca. 18 Prozent dem Fachbereich 05 Philosophie
und Philologie (n = 49). Etwa 11 Prozent kommen aus Fachbereich 07 Geschichts-
und Kulturwissenschaften (n = 30) sowie ca. 10 Prozent aus dem Fachbereich 03
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften (n = 28). Der Fachbereich 08 Physik, Mathe-
matik und Informatik ist mit 18 Befragten vertreten (6,5 %) sowie der Fachbereich 09
Chemie, Pharmazie, Geographie und Geowissenschaften mit 19 Dozierenden (ca. 7
%). Am wenigsten Befragte kommen aus dem Fachbereich 10 Biologie (n = 6), der
Hochschule fir Musik (n = 5) und keiner aus der Kunsthochschule (vgl. Tabelle 16).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit

FB 01: Katholische und Evangelische Theologie 12 4,4 %
FB 02: Sozialwissenschaften, Medien und Sport 57 20,7 %
FB 03: Rechts- und Wirtschaftswissenschaften 28 10,2 %
FB 04: Universitatsmedizin 17 6,2 %
FB 05: Philosophie und Philologie 49 17,8 %
FB 06: Translations-, Sprach- und Kulturwissen- 22 8 %
schaften

FB 07: Geschichts- und Kulturwissenschaften 30 10,9 %
FB 08: Physik, Mathematik und Informatik 18 6,5 %
FB 09: Chemie, Pharmazie, Geographie und Geowis- 19 6,9 %
senschaften

FB 10: Biologie 6 22%
Hochschule fliir Musik 5 1,8%
Kunsthochschule 0 0 %
Zentrale Einrichtung 12 4,4 %
Gesamt 275 100 %

Tabelle 16: Lehrende: Fachbereichszugehdorigkeit (Frage 14.2: In welchem Fachbereich sind Sie aktuell
angesiedelt?).

Beim Vergleich der Zusammensetzung der Stichprobe wird deutlich, dass es in den
Geistes-, Kultur-, Sprach- und Sozialwissenschaften (FB 01, 02, 05, 06 und 07) pro-

zentual gesehen rund doppelt so viele Teilnehmende gibt, wie in der Grundgesamt-
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heit vorhanden sind.** Die Naturwissenschaften (FB 08, 09 und 10) sind nur leicht
unterreprasentiert sowie Rechts- und Wirtschaftswissenschaften (FB 03) leicht tiber-
reprasentiert®®, wahrend die Hochschule fur Musik, die Kunsthochschule und die
Zentralen Einrichtungen inklusive Universitdtsmedizin (FB 04) deutlicher unterrepra-

sentiert sind.*®

Vergleich: Die Fachhintergriinde von Studierenden und Lehrenden sind vom prozen-
tualen Anteil her unterschiedlich. Bei den Studierenden sind etwa doppelt so viele aus
den Rechts- und Wirtschaftswissenschaften (11,5 % mehr), der Universitatsmedizin
(9,6 % mehr) sowie der Biologie (2,4 % mehr) vertreten. Geringfiigig mehr Studie-
rende haben aus Physik, Mathematik und Informatik (0,8 % mehr) sowie Chemie,
Pharmazie, Geographie und Geowissenschaften (0,9 % mehr) teilgenommen. Von
den Dozierenden haben sich mehr aus der Katholischen und Evangelischen Theolo-
gie (3,5 % mehr), Philosophie und Philologie (5,1 % mehr) sowie Geschichts- und
Kulturwissenschaften (6,9 % mehr) beteiligt. Es haben etwas mehr Lehrende aus den
Sozialwissenschaften, Medien und Sport (1,6 % mehr), Translations-, Sprach- und
Kulturwissenschaften (2,5 % mehr) sowie der Hochschule fur Musik (1,4 % mehr)
mitgewirkt. Insgesamt sind mehr Studierende aus den sogenannten weichen Fachern
(64,5 %) als aus den harten Fachern (35,5 %) vertreten.*” Bei den Lehrenden ist der
Unterschied noch deutlicher, rund 74 Prozent gehéren den weichen Fachern an und
etwa 22 Prozent stammen aus den harten Fachern.*® Die Angaben des angestrebten
Studienabschlussziels passen insgesamt gut zusammen und weichen nicht stark von-
einander ab. Laut den Dozierenden ist der Anteil an Studierenden, die deren Veran-
staltungen hauptsachlich besuchen, die einen Bachelor und Master of Arts (7,9 %
mehr) sowie Bachelor und Master of Education (3,7 % mehr) anstreben, etwas héher.
Bei den Studierenden ist dafir der Anteil von Bachelor und Master of Science (3,7 %

mehr) etwas héher und beim Staatsexamen ungeféahr doppelt so hoch (11,3 % mehr).

44 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Hochschulentwicklung, Stichtag 1.12.2021): FB 01 sind 1,9
Prozent (n = 62), FB 02 sind 11,3 Prozent (n = 364), FB 05 sind 8,9 Prozent (n = 287), FB 06 sind 4,5
Prozent (n = 147) und FB 07 sind 4,3 Prozent (n = 140).

45 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Hochschulentwicklung, Stichtag 1.12.2021): FB 03 sind 8,6
Prozent (n = 278), FB 08 sind 6,3 Prozent (n = 205), FB 09 sind 8 Prozent (n = 261) und FB 10 sind 3,3
Prozent (n = 105).

46 Vergleichswerte der Grundgesamtheit (Hochschulentwicklung, Stichtag 1.12.2021): Hochschule fiir
Musik sind 5,7 Prozent (n = 184), Kunsthochschule sind 0,7 Prozent (n = 24) und Zentrale Einrichtung
inklusive FB 04 Universitatsmedizin sind 36,3 Prozent (n = 1.770).

47 Ohne die Lehramtsstudierenden, da diese zwei Fachwissenschaften angegeben haben.

48 Die restlichen ca. 4 Prozent gehéren Zentralen Einrichtungen an.
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Zusammenfassung: Insgesamt bilden die beiden Stichproben die Grundgesamtheit
von Studierenden und Lehrenden hinsichtlich der relevanten Merkmale relativ gut ab.
Die Zusammensetzung zeigt auch eine gewisse Diversitat in Bezug auf das Alter, die
Fachhintergriinde, die Erfahrungswerte in Studium und Lehre oder auch die aktuellen
Positionen bzw. Studienabschlussziele. Bei den Studierenden gibt es einen hohen
Anteil an Frauen, zusétzlich sind die meisten Befragten relativ jung (unter 30 Jahre
alt) und befinden sich innerhalb der ersten Fachsemester, trotzdem kénnen die meis-
ten schon einige Erfahrungen an der Hochschule vorweisen. Auch in Bezug auf die
Verteilung des angestrebten Studienabschlussziels und die Fachbereichszugehorig-
keit der Studierenden bildet die Stichprobe trotz leichter Abweichungen die Verteilung
in der Grundgesamtheit gut ab. Bei den Lehrenden wird das Geschlecht gut repré-
sentiert, beim Alter gibt es eine gewisse Spanne zwischen jiingeren und sehr erfah-
renen Lehrkraften, die insgesamt eine gute Basis an Lehrerfahrung aufweisen und
auch die Fachzugehdrigkeit gut abbilden. In der Stichprobe befinden sich im Vergleich
etwas mehr nebenberufliche Lehrbeauftragte als in der Grundgesamtheit. Bei der Da-
tenauswertung und der Ergebnisinterpretation muss demnach bertcksichtigt werden,
dass die Geistes-, Kultur-, Sprach-, Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
(weiche Facher) insgesamt Uberreprasentiert sind und unter den Studierenden dop-
pelt so viele weibliche Befragte sind, was zu gewissen Verzerrungen filhren kann. In
beiden Gruppen sind Akteur*innen mit unterschiedlichen Erfahrungswerten, von rela-
tiv jungen Personen am Anfang ihres Studiums bzw. ihrer Lehrtatigkeit bis zu (sehr)
erfahrenen Studierenden und Lehrenden. Die Befragten sollten daher die notwendi-
gen Erfahrungswerte mitbringen, um Aspekte der Qualitat der Lehre bewerten zu kon-

nen sowie selbst eine fundierte (personliche) Vorstellung von ,guter Lehre® zu haben.

5.2 Deskriptive Auswertung der Eigenschaften beider Stichproben

In den folgenden Abschnitten werden die restlichen Personenvariablen beschrieben.
Zunachst die Voraussetzungen und personlichen Eigenschaften beider Akteursgrup-
pen sowie im Anschluss deren bisherige (Vor-)Erfahrungen in Studium und Lehre.
5.2.1 Kognitive und motivationale Variablen: (Eingangs-)Voraussetzungen und (per-
sonliche) Eigenschaften der Akteur*innen sowie Kontextvariablen

Die kognitive (Leistungs-)Fahigkeit der Studierenden, die anhand der Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung (bei 91,3 % Abitur) bestimmt wird, gilt als zuverlassiger
Pradiktor und ist in der Stichprobe im Ganzen ,gut® innerhalb einer grof3en Spanne
(N =1.135, M = 2.08, MIN = 1.0, MAX = 4.5). Insgesamt ist bei der Studienfachwahl
die intrinsische Motivation (N =1.151, M = 2.03, SD = 0.62) etwas hoher als die extrin-
sische Motivation (N = 1.151, M = 2.95, SD = 0.93) ausgepragt. Am wichtigsten fur
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die Wahl des Studienfachs/der Studienfacher werden ,Spezielles Fachinteresse® (N
= 1.150, M = 1.57, SD = 0.79) und ,Eigene Begabung und Fahigkeiten“ (N = 1.143,
M =1.94, SD = 0.93) eingeschatzt. Am wenigsten relevant sind ,Aussichten auf einen
hohen sozialen Status® (N =1.148, M = 3.44, SD = 1.32) und ,,Gute Aussichten, spater
in eine Flhrungsposition zu kommen® (N = 1.146, M = 3.63, SD = 1.35). Das Interesse
am Studienfach/den Studienfachern wird insgesamt ziemlich hoch eingeschatzt (N =
1.152, M =1.73, SD = 0.85, MOD = 1), rund 85 Prozent schatzen es ,sehr hoch“ oder
,hoch“ ein (n = 978; vgl. Tabelle 17).4°

N M SD
Spezielles Fachinteresse (intrinsisch_1) 1.150 1.57 0.79
Wissenschatftliches Interesse (intrinsisch_2) 1.148 2.54 1.2
Eigene Begabung und Fahigkeiten (intrinsisch_3) 1.143 1.94 0.93
Personliche Entfaltung und Entwicklung (intrinsisch_4) 1.147 2.08 1.06
Einkommenschancen im spéateren Beruf (extrinsisch_1) 1.147 2.84 1.31
Maoglichkeit, spater selbststandig zu arbeiten (extrinsisch_2) 1.149 3.32 1.41
Aussichten auf einen hohen sozialen Status (extrinsisch_3) 1.148 3.44 1.32
Gute Aussichten, spater in eine Fuhrungsposition zu kommen  1.146 3.63 1.35
(extrinsisch_4)
Guten Aussichten auf einen sicheren Arbeitsplatz (extrinsisch_5) 1.142 2.3 1.27
Vielfalt der beruflichen Méglichkeiten durch dieses Studium  1.146 2.26 1.27

(extrinsisch_6)

Tabelle 17: Studierende: Indices intrinsische und extrinsische Studienfachwahlmotivation (Frage 10.1:
Wenn Sie an die Griinde fir die Wahl lhres jetzigen Studienfachs/lhrer jetzigen Studienfacher zuriick-
denken, wie wichtig waren Ihnen die folgenden Motive bei der Entscheidung?).

Etwa 84 Prozent der Studierenden sind Studium und Hochschule in ihrem Leben
»sehr wichtig“ oder ,wichtig“ (N = 1.151, M = 1.98, SD = 0.8). Die durchschnittliche
Zeitverteilung in einer Woche wahrend der Vorlesungszeit belegt, dass die meiste
Zeit (53 %) fur das Studium aufgewendet wird (N = 1.146), danach folgt etwa ein
Drittel der Zeit fur private Verpflichtungen (N = 1.145) und am wenigsten Zeit bleibt
fur berufliche Aufgaben mit rund 17 Prozent (N = 1.118; siehe Abbildung 11). Etwa
41 Prozent der Studierenden sind neben dem Studium nicht erwerbstatig (n = 469),
wahrend 59 Prozent einer Erwerbstatigkeit nachgehen (n = 674). Der Umfang reicht
von 0,5 Stunden pro Woche bis zu 43 Stunden. Im Schnitt sind die Studierenden 12

4% Die Reliabilitatsanalyse ergibt eine geringe Glite fur den Index der intrinsischen Motivation (Cronbachs
Alpha = 0.45). Die Items laden auf zwei verschiedenen Faktoren. Da jedoch auch hier die Cronbachs
Alpha-Werte (0.5 und 0.36) nicht (viel) besser sind, wird im Folgenden mit dem Gesamtindex gerechnet.
Beim Index flr die extrinsische Motivation liegt Cronbachs Alpha bei 0.8 und ist somit akzeptabel.
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Stunden (MOD = 10) in der Woche erwerbstatig, knapp 57 Prozent arbeiten weniger

als 10 Stunden wdchentlich wahrend der Vorlesungszeit (n = 375).

Zeit fur private Verpflichtungen 30
Zeit fur berufliche Verpflichtungen 17

Zeit fur Studium 53

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 11: Studierende: Zeitverteilung fur Verpflichtungen in Prozent (Frage 8.1: Wie verteilt sich Ihre
Zeit wahrend der Vorlesungszeit durchschnittlich fir Studium, berufliche Verpflichtungen und private
Verpflichtungen? (Bitte beachten Sie, dass die Summe aller drei 100 Prozent ergeben soll)).

In den Einstellungen wird sichtbar, dass der Beitrag von Wissenschaft und Forschung
fur die gesellschaftliche Entwicklung (sehr) relevant einschatzt wird (N = 1.152, M =
1.57, SD = 0.79). Etwas weniger, aber ebenso sehr bedeutend werden auch der Bei-
trag von Studium und Lehre zu unserer Gesellschaft (N =1.142, M = 1.74, SD = 0.85)
sowie der Beitrag von Studium und Hochschule zur persodnlichen Weiterentwicklung
(N =1.153, M = 1.83, SD = 0.94) bewertet (vgl. Tabelle 18).5° Die Lernstrategien der
Studierenden unterscheiden sich, rund 13 Prozent lernen im Studium, um ihre Pri-
fungen bestmdglich zu bestehen (n = 148) und haben damit ein ,oberflachenorien-
tiertes® Lernverstandnis. Etwa 12 Prozent lernen, um vertieftes Wissen fir ihre Studi-
eninhalte zu erlangen (n = 138) und sind damit eher ,tiefenverstéandnisorientiert®. Der
Grol3teil (75 %) der Studierenden ordnet sich in der Mitte ein (n = 867). Das Wissen
in Bezug auf den Bologna-Prozess und die daraus resultierenden Forderungen fir
Studium und Lehre ist mittel bis gering ausgepragt (N = 1.129, M = 3.74, SD = 1.13).
Die Halfte (ca. 55,5 %) der Studierenden geben ,sehr gering“ oder ,gering“ (n = 617)

an, lediglich ca. 13 Prozent schatzen ihr Wissen ,,sehr hoch“ oder ,hoch* ein (n = 149).

N M SD
Studium und Hochschule leisten einen Beitrag zu meiner 1.153 1.83 0.94
personlichen Weiterentwicklung.
Wissenschaft und Forschung leisten einen Beitrag zur ge- 1.152 1.57 0.79
sellschaftlichen Entwicklung/zu unserer Gesellschaft.
Studium und Lehre leisten einen Beitrag zu unserer Ge- 1.142 1.74 0.85

sellschaft.

Tabelle 18: Studierende: Einstellungen (Frage 9.1: Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den nachfolgenden
Aussagen zustimmen.).

50 Die Reliabilitatsanalyse anhand Cronbachs Alpha ist mit einem Wert von 0.69 in Ordnung. Ohne das
Item ,zur persénlichen Entwicklung“ Iage sie bei 0.7. Da dies keine bedeutende Verbesserung darstellt,
wird im Folgenden mit dem Gesamtindex gerechnet.
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Die Lehrenden schatzen ihre fachspezifischen Kenntnisse insgesamt ,sehr gut* bis
»gut® ein (N =276, M = 1.71, SD = 0.68, MOD = 2) und damit etwas hoher als die
didaktischen Fahigkeiten, die aber im Schnitt ebenfalls als ,gut® (N = 276, M = 2.04,
SD =0.71, MOD = 2) beurteilt werden (vgl. Tabelle 19).

N M SD
Didaktische Fahigkeiten 276 2.04 0.71
Fachspezifische Kenntnisse 276 1.71 0.68

Tabelle 19: Lehrende: Selbsteingeschéatzte Lehrkompetenz (Fragen 6.2-6.3: Wie schatzen Sie lhre di-
daktischen Fahigkeiten bzw. fachspezifischen Kenntnisse ein?).

Rund die Halfte (52,4 %) der Befragten hat an Aus- oder Weiterbildungsangeboten
speziell fir Lehrende bzw. zur Durchfiihrung von Lehre teilgenommen (n = 143). Etwa
zwei Drittel (n = 104) haben bisher 1 bis 5 Veranstaltungen zur Verbesserung ihrer
Lehrkompetenz besucht (vgl. Tabelle 20). Im Durchschnitt haben die Lehrenden an 5
Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen (n = 139, MIN = 1, MAX = 50, MOD = 2).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
1 bis 5 Veranstaltungen 104 74,8 %
6 bis 10 Veranstaltungen 24 17,3 %
11 bis 20 Veranstaltungen 9 6,5 %
Mehr als 20 Veranstaltungen 2 1,4 %
Gesamt 139 100 %

Tabelle 20: Lehrende: Besuchte didaktische Fortbildungsveranstaltungen selbst gruppiert (Frage 8.3:
Wie viele Veranstaltungen zur Verbesserung Ihrer Lehrkompetenz haben Sie bislang besucht?).

Bei etwa der Halfte (47,3 %) der Dozierenden gab es vor Beginn der Lehrtatigkeit
keine Angebote zur Vorbereitung oder sie haben nicht daran teilgenommen (n = 130),
rund einem Drittel war es ,sehr wichtig“ oder ,eher wichtig“ durch Ausbildungsange-
bote vorbereitet zu werden (n = 84), wahrend es fiur etwa 20 Prozent ,weniger” oder
~gar nicht wichtig“ war (n = 61). Das Interesse an der Lehrtatigkeit wird von 90 Prozent
(n = 144) ,(sehr) hoch* eingeschatzt und insgesamt bedeutend (N = 269, M = 1.65,
SD = 0.69). Im Vergleich zu weiteren Aufgaben wird die Lehrtatigkeit wichtig bewertet
(n =274, M =1.88, SD = 0.79) und von 80 Prozent (n = 222) als ,,(sehr) wichtig®.

Im Hinblick auf die Lehrmotivation sind intrinsische Motive (N = 275, M = 2.56, SD =
0.55) hoher als extrinsische Motive (N = 275, M = 3.2, SD = 0.87) ausgepragt. Die
hochste Zustimmung gibt es bei den Aussagen ,Ich lehre, um Fachwissen zu vermit-
teln“ (N =273, M = 1.53, SD = 0.65) und ,Ich lehre, weil mir die Lehre Spal® macht*
(N =274, M = 1.54, SD = 0.73). Die Grinde mit der geringsten Resonanz sind ,Ich
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lehre, um studentische Hilfskrafte zu rekrutieren (N = 268, M = 4.18, SD =1.01) und
»ich lehre wegen der Verglitung® (N = 269, M = 3.75, SD = 1.32; vgl. Tabelle 21).52

N M SD
...um wissenschaftlichen Nachwuchs zu férdern und zu rekrutieren. 270 2.49 1.21
(intrinsisch_1)
...um studentische Hilfskréafte zu rekrutieren. (intrinsisch_2) 268 4.18 1.01
...weil meine Forschung von der Lehre profitiert. (intrinsisch_3) 275 3.13 1.38
...um Fachwissen zu vermitteln. (intrinsisch_4) 273 1.53 0.65
...weil mir die Lehre Spa® macht. (intrinsisch_5) 274 1.54 0.73
...weil die Lehre flir meinen wissenschaftlichen Werdegang wichtig 269 3.12 1.35
ist. (extrinsisch_1)
...wegen der Vergitung. (extrinsisch_2) 269 3.75 1.32
...um meine Forschungsrichtung zu reprasentieren. (extrinsisch_3) 274 3.16 1.27
...um meiner Lehrverpflichtung nachzukommen. (extrinsisch_4) 273 2.76 155

Tabelle 21: Lehrende: Indices intrinsische und extrinsische Lehrmotivation (Frage 10.1: Wenn Sie an die
Grunde fir lhre Lehrtétigkeit denken, inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? Ich lehre,...).

Die Praferenzen von Forschung und Lehre verteilen sich relativ gleichmafig, rund 23
Prozent geben an ,In beiden, aber mehr in der Lehre® (n = 62), 26 Prozent ,In beiden
zu gleichen Teilen“ (n = 71) und 25 Prozent ,In beiden, aber mehr in der Forschung*
(n = 68). Wahrend etwa 19 Prozent der Dozierenden von sich sagen, dass die eigene
Praferenz ,Primar in der Lehre” (n = 51) liegt, geben lediglich 7,5 Prozent an, dass

sie sich ,Primar in der Forschung“ befindet (n = 20; vgl. Tabelle 22).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Primar in der Lehre. 51 18,8 %
In beiden, aber mehr in der Lehre. 62 22,8 %
In beiden zu gleichen Teilen. 71 26,1 %
In beiden, aber mehr in der Forschung. 68 25 %
Primér in der Forschung. 20 7,5 %
Gesamt 272 100,2 %

Tabelle 22: Lehrende: Praferenzen Lehre und Forschung (Frage 9.2: Wenn Sie Ihre eigenen Préaferen-
zen insgesamt betrachten, liegen diese primér in der Lehre oder in der Forschung?).

51 Aufgrund der geringen Glite des Indexes der intrinsischen Lehrmotivation (Cronbachs Alpha = 0.35)
wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt und es kdnnen zwei Indices gebildet werden: Zum einen mit
den ltems ,wissenschaftlichen Nachwuchs férdern®, ,studentische Hilfskrafte rekrutieren“ und ,weil For-
schung von Lehre profitiert* (Cronbachs Alpha = 0.46), zum anderen mit den Items ,Spaf3 an der Lehre®
und ,Fachwissen vermitteln“ (Cronbachs Alpha = 0.51). Im Folgenden wird mit beiden Varianten gerech-
net (Gesamtindex und getrennte Indices). Bei der extrinsischen Motivation betragt Cronbachs Alpha 0.5.
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Im Durchschnitt wenden die Dozierenden die meiste Zeit (45 %) wéahrend der Vorle-
sungszeit wochentlich fur die Lehre auf (N = 271). Danach folgen mit etwa gleichen
Teilen Zeit fur die Forschung mit rund 28 Prozent (N = 261) sowie Zeit fur die admi-

nistrativen und sonstigen Aufgaben mit 27 Prozent (N = 266; siehe Abbildung 12).

Zeit fur administrative und sonstige Aufgaben 27
Zeit fur Forschung |28

Zeit fur Lehre £45

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 12: Lehrende: Zeitverteilung fur Verpflichtungen in Prozent (Frage 8.1: Wie verteilt sich lhre
Zeit wahrend der Vorlesungszeit durchschnittlich fir Lehre, Forschung und administrative sowie sonstige
Aufgaben? (Bitte beachten Sie, dass die Summe aller drei 100 Prozent ergeben soll)).

Die Zustimmung gegentber den Aussagen zur Leistung von Lehre und Hochschule
fur die personliche Entwicklung (N = 274, M = 1.63, SD = 0.76) sowie dem Beitrag
von Wissenschaft und Forschung fur die gesellschaftliche Entwicklung (N =275, M =
1.44, SD = 0.62) fallt ziemlich hoch aus. Weniger relevant wird der Beitrag von Stu-
dium und Lehre fur die Gesellschaft eingeschéatzt (N = 273, M = 2.94, SD = 1.15; vgl.
Tabelle 23).52 Das Wissen in Bezug auf den Bologna-Prozess und die daraus resul-
tierenden Forderungen fir Studium und Lehre ist unterschiedlich hoch ausgepragt
und liegt im Schnitt eher im mittleren MalRe (N = 273, M =2.94, SD = 1.15, MOD = 2).

N M SD
Lehre und Hochschule leisten einen Beitrag zu meiner personli- 274 1.63 0.76
chen Entwicklung.
Wissenschaft und Forschung leisten einen Beitrag zur gesell- 275 1.44 0.62
schaftlichen Entwicklung/zu unserer Gesellschaft.
Studium und Lehre leisten einen Beitrag zu unserer Gesellschaft. 273 2.94 1.15

Tabelle 23: Lehrende: Einstellungen (Frage 9.1: Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den nachfolgenden
Aussagen zustimmen.).

Vergleich: Innerhalb der Lehrenden-Stichprobe schatzen die Befragten ihre fachli-
chen und didaktischen Kompetenzen (sehr) gut ein. Die didaktische Ausbildung un-
terscheidet sich jedoch in der Anzahl an besuchten Veranstaltungen zur Verbesse-
rung der Lehrkompetenz oder auch der Relevanz der Vorbereitung auf die Lehrtéatig-

keit. Bei einem Grol3teil der Lehrenden nimmt Lehre die meiste Zeit in Anspruch und

52 Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Subskala berechnet, die mit
0.67 in Ordnung ist, ohne das Item zur ,persoénlichen Entwicklung® lage Cronbachs Alpha bei 0.72. Auf-
grund der geringfiigigen Verbesserung wird der Index mit allen drei Iltems fur die Rechnungen verwendet.
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damit einen hohen Stellenwert im Arbeitsalltag ein. Etwa die Halfte gibt an, dass ihre
Praferenzen primar in der Lehre liegen, aber einige Befragte bevorzugen auch die
Forschung oder beides zu gleichen Teilen. Bei den Dozierenden sind die intrinsische
Lehrmotivation sowie das Interesse an der Lehrtatigkeit (sehr) hoch ausgepragt und
es herrscht eine (sehr) positive Einstellung zu Lehre, Forschung und Hochschule. Die
Studierenden-Stichprobe setzt sich grofdtenteils aus leistungsfahigen, (intrinsisch)
motivierten und (sehr) interessierten Befragten zusammen. Zusatzlich sind Studium
und Hochschule fur die Studierenden (sehr) wichtig und nehmen im Vergleich zu an-
deren Verpflichtungen einen hohen Stellenwert in deren Leben ein (41 % gehen ne-
ben dem Studium keiner Erwerbstéatigkeit nach). Die Studierenden haben zu Lehre,
Forschung und Studium tberwiegend positive Einstellungen, kaum Wissen in Bezug

auf die Bologna-Reformen und verwenden unterschiedliche Lernstrategien.

Den Befragten beider Stichproben sind Studium und Hochschule bzw. Lehre und
Hochschule fiir inre persénliche Entwicklung (sehr) wichtig. Alle schatzen den Beitrag
von Wissenschaft und Forschung fiir die Gesellschaft hoch ein, wahrend Studierende
den Beitrag von Studium und Lehre fir die Gesellschaft héher einordnen als Dozie-
rende. Das Wissen uber die Bologna-Reformen ist in beiden Akteursgruppen im

Schnitt gering ausgepragt, die Lehrenden sind insgesamt etwas besser informiert.

Zusammenfassung: Beide Stichproben setzen sich in Bezug auf die (Eingangs-)Vo-
raussetzungen und (personlichen) Eigenschaften aus (iiberwiegend intrinsisch) moti-
vierten, relativ leistungsféahigen sowie kompetenten Studierenden und Lehrenden zu-
sammen, die Studium bzw. Lehre einen hohen Stellenwert in inrem Leben einraumen.
Die Befragten haben Uberwiegend positive Einstellungen gegeniiber Hochschule,
Studium und Lehre, aber gleichzeitig wenig Wissen in Bezug auf die Bologna-Refor-
men. Demnach unterscheiden sich die beiden Akteursgruppen diesbeziiglich kaum.
5.2.2 Studien- bzw. lehrbezogene Vorerfahrungen: Bisheriges Studier- bzw. Lehrver-
halten sowie erzielte Ergebnisse

Die bisher erlebte Lehre beschreiben 66 Prozent der Studierenden in der Mitte zwi-
schen Lehrenden- und Studierendenzentrierung (n = 761). Demnach geben die meis-
ten an, dass die Lehrperson zwar fur die Inhalte zustandig ist, aber die Studierenden
sich eigenstandig um die Aufbereitung und den Wissenserwerb kimmern mussen.
Etwa 22 Prozent beschreiben, dass sie eher lehrendenzentrierte Lehre erlebt haben,
in der die Lehrperson den Stoff strukturiert und darbietet (n = 250). Der kleinste Teil
mit ca. 12 Prozent gibt an, tGberwiegend eine studierendenzentrierte Lehre erlebt zu
haben (n = 142), in der die Selbststandigkeit des Studierenden sowie deren eigene

Verantwortung fur die Lernfortschritte im Mittelpunkt stehen (vgl. Tabelle 24).

138



Absolute Relative
Haufigkeit  Haufigkeit

Bei der Ubermittlung von Wissen ist es die Aufgabe der Lehrperson, den 250 21,7 %
Studierenden den Stoff gut strukturiert und leicht aufnehmbar darzubieten.

Die Lehrperson ist fur die Inhalte der Lehre verantwortlich, aber die Stu- 761 66 %
dierenden missen sich innerhalb dieses Rahmens eigensténdig um die
Aufbereitung und den Erwerb des neuen Wissens kiimmern.

Das Hauptanliegen ist die Entwicklung von Studierenden zu selbststandig 142 12,3 %
agierenden Personen, die hauptverantwortlich fiir das Lehr-Lerngesche-
hen sind und ihre Lernfortschritte selbststandig planen und steuern.

Gesamt 1.153 100 %

Tabelle 24: Studierende: Rollenverstéandnis (Frage 4.1: Bitte entscheiden Sie sich fur die Aussage zum
Rollenverstandnis, die lhrer Meinung nach am ehesten auf die von lhnen bisher erlebte Lehre zutrifft.).

Die Qualitat der Lehre an der JGU wird mittelmafig bewertet (N = 1.152, M = 2.41,
SD =0.77, MOD = 2). Die meisten (85 %) bewerten diese mit ,gut® oder ,durchschnitt-
lich“ (n = 980). Die Ubereinstimmung der erlebten Lehre mit den persdénlichen Vor-
stellungen von ,guter Lehre* wird ahnlich eingeschatzt (N = 1.150, M = 2.7, SD = 0.86,
MOD = 3), von rund 78 Prozent als ,hoch* oder ,mittelmagig“ (n = 902). Der Einfluss
der Covid-19-Pandemie auf die Vorstellungen von ,guter Lehre® wird unterschiedlich
stark bewertet: Rund 18 Prozent schatzen die Auswirkungen ,in sehr hohem Ausmalf}*
ein (n = 202), etwa 35 Prozent ,hoch* (n = 395) und lediglich 7 Prozent geben an,
dass ihre Vorstellungen durch die Auswirkungen auf Studium und Lehre (u. a. digitale
Lehre) ,uberhaupt nicht* beeinflusst wurden (n = 82). Mit Blick auf die Lehrformate
zeigt sich, dass in dieser Stichprobe etwa gleich viele Studierende (ca. 38 % und 37
%) bisher am haufigsten Vorlesungen (n = 434) oder Seminare (n = 429) besucht
haben. Deutlich weniger (ca. 11 % und 8 %) besuchten tiberwiegend Ubungen (n =
125) oder Praktika/praxisbezogene Veranstaltungen (n = 92). Im Hinblick auf die
Lehre in der Schulzeit sind die Studierenden mit der Qualitat weniger zufrieden (N =
1.154, M = 2.6, SD = 1.04, MOD = 2). Ihr bisheriges Studierverhalten schatzen sie
mittelmafiig ein, in Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartung geben sie an, dass
sie im Studium die ,meisten Probleme aus eigener Kraft gut meistern® (N = 1.148, M
= 2.15, SD = 0.91), sich ,in schwierigen Situationen auf ihre Fahigkeiten verlassen®
(N =1.151, M = 2.27, SD = 0.93) sowie ,anstrengende und komplizierte Aufgaben in
der Regel gut [6sen” konnen (N = 1.144, M = 2.34, SD = 0.91; vgl. Tabelle 25).53

53 Die Reliabilitat des Indexes der Selbstwirksamkeitserwartung ist mit Cronbachs Alpha = 0.79 relativ
hoch und annehmbar, sodass im Folgenden mit diesem Index gerechnet wird.
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N M SD

Im Studium konnte ich mich in schwierigen Situationen auf 1.151 2.27 0.93
meine Fahigkeiten verlassen.

Im Studium konnte ich die meisten Probleme aus eigener 1.148 2.15 0.91
Kraft gut meistern.

Im Studium konnte ich auch anstrengende und komplizierte 1.144 2.34 0.91
Aufgaben in der Regel gut Iésen.

Tabelle 25: Studierende: Selbstwirksamkeitserwartung (Frage 6.1: Inwieweit stimmen Sie den folgenden
Aussagen beziglich lhres bisherigen Studiums zu?).

Rund zwei Drittel schatzen ihre Fahigkeiten, selbstgesteuert und eigenverantwortlich
lernen zu kdnnen, ,sehr gut® oder ,gut ein (n = 833). Insgesamt wird die Selbststeu-
erung im Studium gut eingeschatzt (N = 1.140, M = 2.08, SD = 0.96). Das Lernen fallt
vielen Studierenden (75 %) ,eher leicht* oder ,mittel“ und im Schnitt ordnen sich die
meisten in der Mitte der Skala ein (N = 1.150, M = 2.48, SD = 1.07, MOD = 3). Der
Grol3teil (46,2 %) schatzt den aktuellen Leistungsstand selbst ,gut® ein (n = 530), was
mit dem Notendurchschnitt im Studiengang als objektives Vergleichskriterium tber-
einstimmt (n = 850, M = 2, SD = 0.59, MIN = 1, MAX = 4.4, MOD = 2). Rund 63
Prozent schatzen sich ,(sehr) gut® ein (n = 703), 36 Prozent ,durchschnittlich® (n =
413) und 2,6 Prozent bewerten sich selbst als ,schlecht” (n = 30; vgl. Tabelle 26).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Ich bin ein*e sehr gute*r Student*in. 173 15,1 %
Ich bin ein*e gute*r Student*in. 530 46,2 %
Ich bin ein*e durchschnittliche*r Student*in. 413 36 %
Ich bin ein*e schlechte*r Student*in. 30 2,6 %
Gesamt 1.146 99,9 %

Tabelle 26: Studierende: Subjektive Einschatzung aktuelle Leistung (Frage 7.1: Wenn Sie Ihren aktuellen
Leistungsstand einschéatzen, wie wiirden Sie sich einordnen?).

Mit Blick auf die bisher erworbenen Kompetenzen schatzen die Studierenden den
Erwerb von Fachkompetenzen (N = 1.150, M = 2.22, SD = 0.89) und Selbstkompe-
tenzen (N = 1.144, M = 2.33, SD = 1.1) am hdchsten ein. Darauf folgt das Ausmalf}
an erworbenen Methodenkompetenzen (N = 1.145, M = 2.67, SD = 1). Am wenigsten
konnten sie sich nach ihrer Wahrnehmung bisher Sozialkompetenzen (N = 1.145, M
= 3.1, SD = 1.2) und berufsbezogene Kompetenzen (N =1.140, M = 3.16, SD = 1.06)
aneignen (vgl. Tabelle 27). Insgesamt sind die Studierenden im mittleren Mal3e zu-
frieden mit ihrer Studiensituation an der Universitat Mainz (N = 1.149, M =2.42, SD =
0.88, MOD = 2). Etwa 60 Prozent sind ,sehr zufrieden“ oder ,zufrieden” (n = 681),

wahrend rund 10 Prozent ,(Uberhaupt) nicht zufrieden sind (n = 118).
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N M SD

Fachkompetenzen 1.150 2.22 0.89
Methodenkompetenzen 1.145 2.67 1

Sozialkompetenzen 1.145 3.1 1.2
Selbstkompetenzen 1.144 2.33 1.1
Berufshezogene Kompetenzen 1.140 3.16 1.06

Tabelle 27: Studierende: Erworbene Kompetenzen (Frage 7.3: In welchem Ausmalf konnten Sie in Ihrem
Studium bisher folgende Kompetenzen erwerben?).

Etwa die Halfte der Lehrenden (48,7 %) ordnen ihre bisher praktizierte Lehre in der
Mitte zwischen Lehrenden- und Studierendenzentrierung ein (n = 134). Rund 29 Pro-
zent wirden die eigene Lehre eher als lehrendenzentriert beschreiben und sehen die
Lehrperson bei der Wissensvermittlung in der aktiven Rolle (n = 79). Die restlichen
22,5 Prozent (n = 62) sehen hingegen die Studierenden als aktive Akteur*innen in der
Lehre, die hauptverantwortlich fir die Lehre sowie das Lernen sind und geben damit

an, ein eher studierendenzentriertes Rollenverstandnis umzusetzen (vgl. Tabelle 28).

Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit

Bei der Ubermittlung von Wissen ist es die Aufgabe der Lehrperson, den 79 28,7 %
Studierenden den Stoff gut strukturiert und leicht aufnehmbar darzubie-

ten.

Die Lehrperson ist fur die Inhalte der Lehre verantwortlich, aber die Stu- 134 48,7 %

dierenden mussen sich innerhalb dieses Rahmens eigenstandig um die
Aufbereitung und den Erwerb des neuen Wissens kimmern.

Das Hauptanliegen ist die Entwicklung von Studierenden zu selbststan- 62 225%
dig agierenden Personen, die hauptverantwortlich fiir das Lehr-Lernge-
schehen sind und ihre Lernfortschritte selbststéndig planen und steuern.

Gesamt 275 99,9 %

Tabelle 28: Lehrende: Rollenverstandnis (Frage 4.1: Bitte entscheiden Sie sich fur die Aussage zum
Rollenverstandnis, die lhrer Meinung nach am ehesten auf die von lhnen bisher praktizierte Lehre zu-
trifft.).

Die bisherige Qualitat der eigenen Lehre an der JGU wird insgesamt gut eingeschatzt
(N=272, M =1.98, SD = 0.6, MOD = 2). Etwa 84 Prozent der Lehrenden schatzen
sie ,sehr gut‘ oder ,gut* ein (n = 229). Dabei ist die Ubereinstimmung der bisherigen
Lehre mit den personlichen Vorstellungen von ,guter Lehre® relativ hoch (N = 274, M
=2.12, SD = 0.67, MOD = 2). Zwei Drittel bewerten die Ubereinstimmung mit ,in sehr
hohem Maf3e* und ,in hohem Mafe* (n = 209). Der Einfluss der Covid-19-Pandemie
auf die Vorstellungen von ,guter Lehre” wird insgesamt mittelstark eingeschéatzt (N =
270, M = 3.1, SD = 1.26, MOD = 3). Die Veranderung wird unterschiedlich wahrge-

nommen, sodass die Bewertungen von ,.in sehr hohem Ausmaf}® (n = 32) bis zu ,uber-
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haupt nicht® reichen (n = 43). Die restlichen Lehrenden bewerten den Einfluss zu &hn-
lichen Teilen zwischen ,hoch“ und ,gering® (n = 195). Die Halfte der Dozierenden (ca.
52 %) praktiziert nach eigener Einschatzung am haufigsten Seminare als Lehrformat
(n = 142). Danach folgen zu etwa gleichen Teilen (16 % und ca. 19 %) Vorlesungen
(n = 44) und Ubungen (n = 51). Die wenigsten Befragten (8,5 %) geben an, liberwie-

gend in Praktika/praxisbezogenen Veranstaltungen (n = 23) zu lehren.

Ruckblickend sind die Dozierenden mit der Qualitét der Lehre in ihrer Studienzeit mit-
telmaRig zufrieden (N = 275, M = 2.59, SD = 0.84, MOD = 2). Die Halfte war ,(sehr)
zufrieden® (n = 135), knapp 14 Prozent ,(sehr) unzufrieden® (n = 39). Das fahigkeits-
bezogene Selbstkonzept macht deutlich, dass sich der Grof3teil (sehr) positiv ein-
schatzt (N =276, M = 2.28, SD = 0.55).>* 88 Prozent der Lehrenden (n = 243) stimmen
der Aussage ,Ich bin ein guter Lehrender” ,,(voll und ganz) zu“ (N = 276, M = 1.87, SD
= 0.6). Viel Zustimmung gibt es auch bei: ,Wenn die Studierenden Fragen stellen,
weifd ich meistens die richtige Antwort* (N = 275, M = 1.87, SD = 0.79). Am wenigsten
sagen von sich ,Fur die Lehre brauche ich mich in der Regel nur wenig vorzubereiten,
da ich alles schon sehr gut kann® (N = 275, M = 3.42, SD = 1.03; vgl. Tabelle 29).

N M SD
Ich bin ein guter Lehrender. 276 1.87 0.6
Lehre fallt mir generell leicht. 276 2.13 0.99

Wenn Studierende Fragen stellen, weil3 ich meistens die richtige Antwort. 275 1.87 0.79

Fur die Lehre brauche ich mich in der Regel nur wenig vorzubereiten, da 275 3.42 1.03
ich alles schon sehr gut kann.

Meine Kurse bringen den Studierenden viel. 270 2.13 0.63

Tabelle 29: Lehrende: Fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept als Lehrperson (Frage 6.1: Inwieweit stim-
men Sie den folgenden Aussagen beziglich Ihres Selbstkonzepts als Lehrperson zu?).

Dementsprechend schatzen rund 25 Prozent, dass sie ,sehr gute Lehre* machen (n
= 66) und etwa 68 Prozent sagen von sich, dass sie ,gute Lehre® machen (n = 180).
Lediglich 7,5 Prozent wirden ihre aktuelle Leistung in der Lehre selbst als ,durch-
schnittlich® (n = 19) oder ,schlecht” (n = 1) beschreiben (vgl. Tabelle 30).

Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
Ich mache sehr gute Lehre. 66 24,8 %
Ich mache gute Lehre. 180 67,7 %
Ich mache durchschnittliche Lehre. 19 7.1 %

54 Die Reliabilitat des Indexes ist mit Cronbachs Alpha = 0.67 in Ordnung, sodass im Folgenden mit dem
Index gerechnet wird.
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Ich mache schlechte Lehre. 1 0,4 %

Gesamt 266 100 %

Tabelle 30: Lehrende: Subjektive Einschatzung aktuelle Leistung (Frage 7.1: Wie wiirden Sie lhre aktu-
elle Leistung in der Lehre insgesamt einschéatzen?).

Das Ausmal3 an bisher vermittelten Kompetenzen schatzen die Lehrenden bei den
Fachkompetenzen am hochsten ein (N = 276, M = 1.68, SD = 0.58), danach folgen
Methodenkompetenzen (N = 276, M = 2.06, SD = 0.74) und Selbstkompetenzen (N =
272, M = 2.3, SD = 0.95). Am wenigsten wurden nach eigener Einschatzung berufs-
bezogene Kompetenzen (N = 270, M = 2.46, SD = 1.03) und Sozialkompetenzen (N
=273, M = 2.7, SD = 1.06) in der Lehre vermittelt (vgl. Tabelle 31). Insgesamt sind
die Dozierenden mit ihrer Arbeitssituation an der JGU zufrieden (N = 273, M = 2.27,
SD = 0.9, MOD = 2). Etwa 69 Prozent sind ,sehr zufrieden” oder ,zufrieden” (n = 188),

gleichzeitig sind rund 11 Prozent ,unzufrieden® oder ,sehr unzufrieden“ (n = 29).

N M SD
Fachkompetenzen 276 1.68 0.58
Methodenkompetenzen 276 2.06 0.74
Sozialkompetenzen 273 2.7 1.06
Selbstkompetenzen 272 2.3 0.95
Berufshezogene Kompetenzen 270 2.46 1.03

Tabelle 31: Lehrende: Vermittelte Kompetenzen (Frage 7.2: Was wirden Sie schéatzen, in welchem Aus-
malf3 konnten Sie lhren Studierenden bisher folgende Kompetenzen vermitteln?).

Vergleich: In beiden Akteursgruppen zeigt sich eine gute Mischung der Befragten
hinsichtlich ihrer studien- bzw. lehrbezogenen Vorerfahrungen, dem bisherigen Stu-
dier- bzw. Lehrverhalten sowie mit Blick auf die erzielten Ergebnisse. Lehrende schét-
zen ihre Fahigkeiten und ihren aktuellen Leistungsstand insgesamt besser ein als die
Studierenden. Es deuten sich einige Unterschiede im Hinblick auf die erlebte Lehre
aus Sicht der Studierenden und die praktizierte Lehre der Dozierenden an: Bei den
Rollenverstandnissen geben deutlich mehr Studierende an, Lehre erlebt zu haben,
die in der Mitte zwischen studierenden- und lehrendenzentrierter Lehre angesiedelt
ist, als Dozierende angeben zu praktizieren. Dafiir geben mehr Lehrende an, dass sie
vor allem lehrendenzentrierte Lehre halten und prozentual gesehen wiirden etwa dop-
pelt so viele ihre Lehre studierendenzentriert beschreiben, wie Studierende nach ei-
genen Angaben dieses Lehrkonzept erlebt haben (siehe Abbildung 13). Daran an-
schliel3end ist unter den Studierenden prozentual gesehen ein grof3erer Anteil, der
am haufigsten Vorlesungen besucht hat, wahrend mehr Lehrende angeben, dass sie

bisher vorwiegend Seminare oder Ubungen als Veranstaltungsform praktiziert haben.

143



100

80

66

60 48,7
40 28,7

21,7 22,5
o n H =

0 ]
Studierende (N = 1.154) Lehrende (N = 276)
m Lehrendenzentriert Mitte  m Studierendenzentriert

Abbildung 13: Vergleich Studierende und Lehrende: Erlebtes bzw. praktiziertes Rollenverstandnis in
Prozent (Frage 4.1: Bitte entscheiden Sie sich fur die Aussage zum Rollenversténdnis, die lhrer Meinung
nach am ehesten auf die von lhnen bisher erlebte bzw. praktizierte Lehre zutrifft.).

Im direkten Vergleich bewerten Lehrende die Qualitat der eigenen Lehre an der JGU

deutlich besser als Studierende die Qualitéat der erlebten Lehre (vgl. Tabelle 32).

N M SD
Studierende: Bewertung der Lehrqualitat 1.152 241 0.77
Lehrende: Bewertung der Lehrqualitat 272 1.98 0.6

Tabelle 32: Vergleich Studierende und Lehrende: Bewertung der Lehrqualitat an der JGU (Frage 5.1:
Wie bewerten Sie insgesamt die Qualitat der Lehre an der JGU, die Sie bisher erlebt haben bzw. lhrer
bisherigen Lehre an der JGU (inklusive Betreuung etc.)?).

Ebenso ist die Ubereinstimmung der persoénlichen Vorstellungen von ,guter Lehre*
mit der praktizierten Lehre bei den Dozierenden hoher als die mit der erlebten Lehre
der Studierenden. Den Einfluss der Covid-19-Pandemie auf die Vorstellungen von
»guter Lehre® schatzen die Studierenden hoher ein. Mit Blick auf die Vorerfahrungen
sind die Lehrenden mit der Lehrqualitat in ihrer Studienzeit so zufrieden wie die Stu-
dierenden in ihrer Schulzeit. Die Dozierenden geben bei allen Kompetenzen an, dass
sie diese in einem hoheren Ausmaf vermittelt haben, als die Studierenden das Aus-
malfl ihrer erworbenen Kompetenzen einschatzen. Selbstkompetenzen werden éhn-
lich und am zweithdchsten eingeschatzt. Fachkompetenzen werden bei beiden am
hdchsten bewertet, Methodenkompetenzen sowie Sozialkompetenzen relativ ahnlich
und bei berufsbezogenen Kompetenzen unterscheiden sich die Angaben am meisten.
Die Lehrenden sind insgesamt etwas zufriedener mit ihrer Arbeitssituation an der JGU

als die Studierenden mit ihrer Studiensituation (vgl. Tabelle 33).

N M SD
Studierende: Studienzufriedenheit 1.149 2.42 0.88
Lehrende: Arbeitszufriedenheit 273 2.27 0.92

Tabelle 33: Vergleich Studierende und Lehrende: Zufriedenheit mit der Studien- bzw. Arbeitssituation
(Frage 7.3 bzw. 7.4: Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit lhrer Studiensituation bzw. Arbeitssituation an
der JGU?).
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Zusammenfassung: In Anbetracht der beiden Stichprobengréf3en und -zusammen-
setzungen kann man festhalten, dass diese geeignet sind, um einen umfassenden
Eindruck der Vorstellungen von ,guter Lehre® zu erhalten. Jedoch muss man bei der
Auswertung der abhangigen Variable im Folgenden bedenken, dass sich die Zusam-
mensetzung der Stichproben hinsichtlich ihrer Eigenschaften und Erfahrungen auf die

Bewertung von Qualitatsaspekten auswirken kdnnte (die Prifung folgt in Kapitel 5.6).

5.3 Beide Akteursgruppen: Kategorisierung und Auswertung der Vorstellungen

Als erstes wird die Auswertung der drei Fragen zur Erfassung der Vorstellungen von
,guter Lehre” fur alle Befragten gemeinsam vorgenommen. Zun&chst werden die Ka-
tegorisierung und die Resultate der offenen Frage dargelegt. Im Anschluss wird die
Bewertung der Wichtigkeit einzelner Aspekte ,guter Lehre” (Rating) beschrieben und
die Bildung der dazugehdérigen Faktoren erlautert. Als letztes wird das Relevanz-Ran-

king der Oberkategorien des Arbeitsmodells furr alle Befragten ausgewertet.

5.3.1 Beide Akteursgruppen: Kategorisierung und Auswertung der offenen Frage
Auf die Frage ,Was verstehen Sie personlich unter ,guter Lehre® bzw. was zeichnet
Ihres Erachtens gute Hochschullehre aus? Bitte nennen Sie drei bis funf Aspekte, die
aus lhrer Perspektive relevant sind“ gibt es insgesamt 5.626 Antworten, 4.505 von
den Studierenden (N = 1.154) und 1.121 von den Lehrenden (N = 276). Im Schnitt
nennen beide Akteursgruppen — wie in der Fragestellung erbeten — vier Aspekte
.guter Lehre* (Studierende: M = 3.9 und Lehrende: M = 4.1).

Auf der Basis einer umfassenden Literaturrecherche und den bisherigen Forschungs-
ergebnissen (empirisch gefundene Kategorien und Modelle anderer Studien) sowie
der darauf aufbauenden Auseinandersetzung mit verschiedenen Konzepten und De-
finitionen ,guter Lehre® wurde ein erstes Kategoriensystem erstellt. Die Kategorien
wurden unter Riickbezug auf das zugrunde gelegte Qualitatsverstandnis nach dem
erweiterten Donabedian-Modell auf den drei Ebenen guter Hochschullehre zugeord-
net. In Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) wurden die
offenen Antworten zunachst in die deduktiv vorgegebenen Kategorien eingeteilt und
die Unterkategorien sowie die enthaltenen Themenbiindel induktiv anhand der Inhalte
weiterentwickelt. Der Grof3teil der Antworten konnte direkt zugeordnet werden, einige
mussten ein weiteres Mal betrachtet werden. Die Aspekte wurden mdoglichst auf der
Subkategorie kodiert, falls das nicht machbar war, der jeweils héheren Hauptkatego-
rie zugeordnet oder in einigen Fallen nur der Ebene. Kriterien, die zu allgemein waren

und keiner Ebene zugeordnet werden konnten, wurden unter ,Sonstiges* erfasst.
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Wenn mehrere Punkte in einem Antwortfeld genannt wurden, wurde der erste Aspekt

kodiert.5®

In Anlehnung an das Arbeitsmodell ,guter Lehre® (vgl. Kapitel 3.3) gibt es drei Ana-
lyse-Ebenen (Struktur, Prozess und Ziel-/Ergebnis), darunter liegen jeweils drei Ober-
kategorien, die wiederum zwei bis vier Subkategorien beinhalten. Die Struktur-Ebene
umfasst die Gegebenheiten von Hochschule bzw. Fachbereich(en) sowie die Voraus-
setzungen und Eigenschaften von Studierenden und Lehrenden. Die Prozess-Ebene
beinhaltet die strukturelle Planung der Lehre, die Aspekte der Durchfiihrung und die
Beziehungsgestaltung der beteiligten Akteur*innen. Auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene
wird zwischen den Lernergebnissen, dem Studienerfolg und der personlichen Ent-
wicklung von Studierenden als Transfererfolg unterschieden (siehe Abbildung 14).5¢

Analyse | Oberkategorien: Subkategorien: Inhalt/Beispiele:
Ebenen:
1: 11: Rahmenbe- 111: Infrastruktureller Rahmen | Finanzielle, materielle, sachliche
Struktur | dingungen der und Lehrausstattung und raumliche Ausstattung
Hochschule und Verfugbarkeit von Buchern und
Fachbereich(e) Quellen/Zugang zur Bibliothek
112: Konzeption des Lehran- Inhaltliche und strukturelle Ge-
gebots staltung des Curriculums
Prifungsmodalitéaten
113: Stellenwert der Lehre und | Wertschatzung und aktive For-
Lehrkultur derung von (,guter) Lehre
Preisvergabe
12: Vorausset- 121: Wissen und Fahigkeiten Vorwissen und Vorkenntnisse
zungen und Ei- Lernverstandnis
genschaften von | 122: Personlichkeit und Ein- Engagement und Motivation
Studierenden stellung zur Lehre Interesse an Themen/Féchern
13: Vorausset- 131: Fachliche Expertise Fachwissen/Fachkompetenzen
zungen und Ei- 132: Didaktische Expertise Rhetorik und Sprache
genschaften von Didaktisches Vermogen
Lehrenden 133: Personliche Eigenschaf- Freundlichkeit, Verstandnis,
ten Nahbarkeit und Fairness
134: Einstellung zur Lehre Spald an der Lehre
Begeisterung fir Fach/Lehre
2: 21: Organisation, | 211: Struktur, Organisation Organisatorische Aspekte
Prozess | Struktur und In- und Aufbau Sinnvoller, strukturierter Aufbau
halte der Lehre: 212: Themenauswahl, Ziele Klare und transparente Lernziele
Planung und Nutzen von Inhalten Transparente Anforderungen
Auswahl und Relevanz Themen

55 zur Uberpriifung der Reliabilitat des Kategoriensystems wurde die Intracoder-Reliabilitat ermittelt, in-
dem die gleiche Inhaltsanalytikerin mit einem zeitlichen Abstand von sechs Monaten nochmal 100 zufal-
lig ausgewahlte Textabschnitte kodierte (vgl. Mayring, 2015). Die Intrarater-Reliabilitét wird urspriinglich
anhand der ubereinstimmenden Kodierungen im Verhéltnis zu den Gesamtkodierungen bestimmt. Mit-
hilfe von Cohens Kappa werden zusétzlich zufallige Ubereinstimmungen beriicksichtigt (vgl. Cohen,
1988; Miiller-Benedict, 1997). Cohens K ist fur die vorliegenden Daten statistisch signifikant und betragt
0.85 (t = 32.6, p = .000). Nach Altman (1991) kann man die Ubereinstimmung als akzeptabel bezeichnen
(auch wenn Gutekriterien in der qualitativen Inhaltsanalyse umstritten sind).

56 Im Folgenden werden die Kategorien detailliert beschrieben und erlautert. Zuséatzlich werden konkrete
Beispiele aus der Datenerhebung (der Befragung von Studierenden und Lehrenden an der JGU) zur
Veranschaulichung eingefiigt, diese stehen tberwiegend in den Klammern dahinter und werden durch
Anflihrungszeichen gekennzeichnet. Alle Zitate sind wortlich aus den Datensatzen der Befragung Uber-
nommen worden und wurden nicht korrigiert oder verandert. Aufgrund der Vielzahl an Kommentaren
wird auf die Kennzeichnung von vorhandenen Fehlern (z. B. Rechtschreibung, Grammatik oder Zeichen-
setzung) mit [sic!] verzichtet. Falls Zitate gekirzt sind, wird dies mit [...] gekennzeichnet.
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22: Lehrgestal- 221: Didaktische und methodi- | Verstandliche Vermittlung

tung und -pra- sche Aspekte der Lehrgestal- Methodenvielfalt (Lehrformen)
sentation: tung und -durchfiihrung Interaktive Aspekte/Aktivierung
Durchfiihrung 222: Medieneinsatz der Pra- Vielféltige Mediennutzung
sentation und Materialien Bereitstellung von Materialen
23: Kontakt, 231: Verhalten von Studieren- | Aktive Beteiligung/Mitbestim-
Kommunikation den mung/Partizipation/Kooperation
und Beziehungs- | 232: Verhalten von Lehrenden | Motivierung von Studierenden
gestaltung (der Offenheit fur Fragen und Kritik
Akteur*innen) Betreuung und Unterstiitzung
233: Interaktion und Aus- Respektvolle, professionelle, di-
tausch der Akteur*innen rekte Interaktion auf Augenhéhe

Lernférderndes/gutes Klima
Gegenseitige Riickmeldung

3: 31: Lehr-und 311: Studienbezogene (Wei- Forderung von Spal3, Motivation
Ziel-/ Lernerfolg: Er- ter-)Entwicklung und Interesse am Fach, Eigen-
Ergebnis | gebnisse standigkeit sowie Selbststudium
312: Fachlicher Wissens- und | Wissenszuwachs
Versténdniserwerb Zusammenhénge verstehen
313: Fachubergreifender Kom- | Sozialkompetenz, Medienkom-
petenzerwerb petenz oder Recherchefahigkeit
32: Studiener- 321: Prufungserfolg Prifungsvorbereitung
folg: Ubergeord- Erfolgreicher Abschluss
nete Ergebnisse/ | 322: Zufriedenheit Zufriedenheit mit Studium, Lehre
Ziele und Arbeitssituation insgesamt
323: Berufsvorbereitung Praxisbezug und -beispiele
Berufsrelevante Féhigkeiten
33: Transferer- 331: Personlichkeits- und Eigene, kritische Meinung
folg: Persdnliche | (Meinungs-)Bildung Persdnlichkeitsentwicklung
Entfaltung und 332: Transfer in die Gesell- Entwicklung zu miindigen und
Bildung schaft kompetenten (Staats-)Birger*in-

nen sowie Partizipation
Lebensweltbezug

Reste 999: Sonstiges
Abbildung 14: Verkirzte Darstellung des Kategoriensystems fiir die Auswertung der offenen Frage.

Die (1) Strukturqualitat umfasst die Rahmenbedingungen von Hochschule und Fach-
bereich(en), die Gegebenheiten und welche Voraussetzungen Studierende sowie Do-
zierende (in die Lehre) mitbringen. Die Oberkategorie (11) Rahmenbedingungen der
Hochschule und Fachbereich(e) beinhaltet allgemeine Aussagen zur Ausstattung der
Hochschule, aber auch im weiteren Sinne Freizeitangebote, Einfiilhrungswochen oder
allgemeine Beratungsmaoglichkeiten (,gutes aullercurriculares Angebot®, ,Einfuh-
rungswochen®, ,Vereinbarkeit von Familie und Studium®). Unter (111) Infrastrukturel-
ler Rahmen und Lehrausstattung werden der formale Rahmen und die materielle Ler-
numgebung gefasst. Zum einen die finanzielle, personelle, materielle und raumliche
Ausstattung (,genug Platz®, ,ein angemessenes Betreuungsverhaltnis®, ,kleine Semi-
nargruppen®), zum anderen ein unbeschrankter Zugang zu Medien und der Biblio-
thek. Die (112) Konzeption des Lehrangebots umfasst die inhaltliche sowie struktu-
relle Gestaltung des Studiums mit dem Curriculum und Reglungen oberhalb einzelner
Lehrveranstaltungen. Neben der Organisation von Kursen und Lehrveranstaltungen
(»inhaltliche Abstimmung von Veranstaltungen®) geht es auch um die Modul- und Pru-
fungsordnung sowie Prifungsmodalitaten (,sinnvolle/angemessene Modul- und Pri-

fungsordnung®). Ein weiteres wichtiges Themenbiindel bildet die Ermdglichung von
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hybrider Lehre (,Online-Veranstaltungen weiterhin anbieten®). Die letzte Subkatego-
rie (113) Stellenwert der Lehre und Lehrkultur umfasst die Vergabe von Lehrpreisen
oder auch die Anerkennung der Lehre neben der Forschung (,die grundsatzliche An-

erkennung von Lehre als neben der Forschung gleichberechtigtes Standbein®).

Die (12) Voraussetzungen und Eigenschaften von Studierenden bilden die zweite
Oberkategorie und umfassen alle AuRerungen, die sich nicht explizit auf das Verhal-
ten beziehen, sondern den Handelnden an sich betreffen. Das sind (121) Wissen und
Fahigkeiten, was Vorkenntnisse, Vorwissen oder Lernstrategien umfasst sowie (122)
Personlichkeit und Einstellung zur Lehre (,Lernmotivation von Studierenden®). Dem-
entsprechend bilden die (13) Voraussetzungen und Eigenschaften von Lehrenden die
letzte Hauptkategorie auf dieser Ebene. Hier kann man einmal zwischen (131) Fach-
licher Expertise (,fachliche und wissenschaftliche Expertise®) sowie (132) Didakti-
scher Expertise (,Sprache und rhetorische Fahigkeiten®) differenzieren. Aulerdem
werden (133) Persdnliche Eigenschaften (,Freundlichkeit*) und die (134) Einstellung
zur Lehre (,Begeisterung fur Fach und Lehrtatigkeit®) getrennt erfasst.

Die (2) Prozessqualitat schlief3t die Lehre an sich und den Austausch der Akteur*in-
nen miteinander (in- sowie aufRerhalb von Veranstaltungen) ein. Die erste Oberkate-
gorie umfasst die (21) Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre, also die Planung
und Konzeption der Lehre (,gute Didaktik, ,abwechslungsreich®, ,gute Vorberei-
tung®). Hier gibt es einmal die Unterscheidung in die Subkategorie (211) Struktur, Or-
ganisation und Aufbau, die die organisatorischen und konzeptionellen Aspekte betrifft
(,didaktische Reduktion der Stoffmenge®, ,sinnvolle Planung und Struktur der Veran-
staltung“). Die andere Subkategorie umfasst die (212) Themenauswahl, Ziele und
Nutzen von Inhalten. Die Antworten dieser Kategorie lassen sich nochmal inhaltlich
bindeln in Aussagen, die die Formulierung und Kommunikation von Lernzielen be-
treffen (,klare Lernziele®) sowie die transparente Mitteilung von Leistungsanforderung
(,transparente und nachvollziehbare Notengebung®). Aul3erdem gibt es Kriterien, die
die Inhalte an sich betreffen (,interessante Themenauswahl®). Ein wichtiges Themen-
blindel schliel3t die Ausrichtung der Lehre an den Vorkenntnissen der Studierenden

ein (,Lehre, die vom Anspruch zu den Vorkenntnissen der Studierenden passt “).

Die nachste dazugehdorige Oberkategorie umfasst alle Merkmale der (22) Durchfih-
rung der Lehre, der Lehrgestaltung und -préasentation, also die Art der Vermittlung,
die didaktischen Ansatze, Methoden, Medien und Materialien sowie konkrete Punkte
der gewunschten Lehre (,abwechslungsreiche und anschauliche Gestaltung®). Die

erste Subkategorie beinhaltet (221) Didaktische und methodische Aspekte der Lehr-
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gestaltung und -durchfiihrung, neben der Verstandlichkeit (,verstandliche Vermittlung
von Inhalten®) ist hierunter der Einsatz von verschiedenen Methoden zu verstehen
(,Einsatz verschiedener Lehrmethoden®). Insbesondere die Interaktivitat der Lehre ist
ein relevantes Thema (,Interaktive Lehre und Einbeziehen der Studierenden®). Wei-
tere wichtige Punkte sind zum einen konkrete Wiinsche, wie der Inhalt erklart werden
soll (,Beispiele nennen, um Sachen besser zu erklaren®) und wie mit dem Inhalt um-
gegangen werden soll (,Einbettung ins wissenschaftliche Umfeld®). Die zweite Sub-
kategorie umfasst den (222) Medieneinsatz der Prasentation und Materialien, einer-
seits die eingesetzten Medien in Lehre (,abwechslungsreiche Mediennutzung®“) und

andererseits das bereitgestellte Arbeitsmaterial (,Bereitstellung von Foliensatzen®).

Die dritte Hauptkategorie betrifft (23) Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestal-
tung (der Akteur*innen), das sind die sozialen Aspekte im Umgang der Akteursgrup-
pen miteinander. Zum einen das (231) Verhalten der Studierenden (,Studentische
Partizipation am Lernprozess®), zum anderen das (232) Verhalten der Lehrenden,
wobei man die Antworten thematisch biindeln kann in die ,Unterstitzung und Moti-
vierung von Studierenden®, die ,Offenheit flr Fragen und Kritik“, die ,Erreichbarkeit®,
das ,Eingehen auf Studierende” sowie die ,Beratung“. Die letzte Subkategorie bein-
haltet Aussagen, die sich konkret auf die (233) Interaktion und Austausch der Ak-
teur*innen beziehen. Die inhaltlichen Themen sind hier der ,respektvolle Umgang auf

Augenhdhe®, ein ,gutes und lernfreundliches Klima“ sowie ,gegenseitiges Feedback®.

Die (3) Ziel-/Ergebnis-Ebene wird ebenfalls in drei Oberkategorien untergliedert. Die
erste Hauptkategorie betrifft (31) Lehr- und Lernerfolg: Ergebnisse, diese erfasst jeg-
liche Resultate der Lehre (,Studierende sind nachher schlauer als vorher®). Unterteilt
wird zusatzlich in (311) Studienbezogene (Weiter-)Entwicklung, was die Forderung
von Spaf3, Motivation und Interesse am Fach (,Interesse wecken®) oder auch das
Selbstlernen und die Eigenverantwortung der Studierenden (,unterstutzt und férdert
den Lernprozess der Studierenden®) betrifft. Gleichzeitig ist der allgemeine (312)
Fachliche Wissens- und Verstandniserwerb eine Subkategorie, der Erwerb von Wis-
sen, einem vertieften Verstandnis oder fachlichen Kenntnissen und Forschungsein-
blicken (,umfassende Wissensvermittlung®). Der letzte Punkt ist der (313) Fachuber-
greifende Kompetenzerwerb, dieser umfasst methodische Kompetenzen (,schriftliche
Ausdruckfahigkeit‘). Die zweite Hauptkategorie (32) Studienerfolg: Ubergeordnete
Ergebnisse und Ziele beinhaltet den (321) Priufungserfolg (,gute Vorbereitung auf die
Prifungsform®), die (322) Zufriedenheit der Betroffenen mit Studium und Lehre sowie

die (323) Berufsvorbereitung (,Verwendbarkeit der Inhalte fur den spateren Beruf*).
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Die letzte Oberkategorie betrifft den (33) Transfererfolg: Personliche Entfaltung und
Bildung der Studierenden als Person. Eine Unterkategorie bezieht die (331) Person-
lichkeits- und (Meinungs-)Bildung ein, beispielsweise die Férderung von eigenstandi-
gem und kritischem Denken oder auch Werte- und Einstellungsanderungen (,eigenes
Denken fordern®). Das letzte Ziel ist der (332) Transfer in die Gesellschaft, was unter
anderem die Partizipation als kompetente und mindige (Staats-)Burger*innen am 6f-
fentlichen Leben bedeutet (,Lebensweltbezug®). Alle genannten Aspekte, die nicht
eindeutig zugeordnet werden konnen oder zu allgemein sind, fallen unter ,Sonstiges®
(999), beispielsweise unspezifische AuBerung (,Engagement®, ,Begeisterung“) oder

vage Aussagen (,Respektvoll, ,Orientierung, ,Verantwortung®).

Betrachtet man die Verteilung der Antworten fir beide Statusgruppen gemeinsam®’,
zeigt sich, dass die meisten AuRerungen bezliglich ,guter Lehre* den Kategorien der
Prozess-Ebene zugeordnet werden kénnen (57,3 % = 3.223). Rund ein Viertel liegt
auf der Struktur-Ebene (25,3 % = 1.424) und der Rest auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene
(15,3 % = 862), die Ubrigen konnen keinem Code zugeordnet werden (2,1 % = 117).

Im Lehr-Lern-Prozess ist vor allem die Lehrgestaltung und -prasentation der Inhalte
zentral (23,6 % = 1.327), aber auch Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestal-
tung der Akteur*innen (18,4 % = 1.034) sowie die Organisation, Struktur und Inhalte
der Lehre (14,9 % = 837). Bei den Strukturen wird deutlich, dass die Voraussetzungen
und Eigenschaften von Lehrenden am bedeutendsten sind (16,5 % = 929), danach
folgen die Rahmenbedingungen der Hochschule und Fachbereich(e) (8,4 % = 472).
Die Voraussetzungen und Eigenschaften von Studierenden werden hingegen kaum
erwahnt (0,3 % = 8). Ebenso werden Aspekte des Lehr- und Lernerfolgs (6,5 % =
363), des Studienerfolgs (6,2 % = 348) sowie der persdnlichen Entfaltung und Bildung
(2,5 % = 139) auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene seltener genannt (siehe Abbildung 15).

57 Wobei einschrankend berticksichtigt werden muss, dass der Anteil an Kommentaren von Studieren-
den etwa vier Mal so hoch ist wie der Anteil der Lehrenden und die Gesamtergebnisse stark pragt.
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Abbildung 15: Alle Befragten: Anzahl an Nennungen (5.526 Antworten) pro Oberkategorie in Prozent
(Frage 1.1: Was verstehen Sie personlich unter ,guter Lehre® bzw. was zeichnet Ihres Erachtens gute
Hochschullehre aus?).

Die Subkategorien mit den wenigsten Nennungen liegen auf der Struktur-Ebene und
betreffen den Stellenwert der Lehre sowie Lehrkultur (0,1 % = 8) sowie Wissen und
Fahigkeiten von Studierenden (0,04 % = 2). Bei den Ergebnissen sind Punkte bezlg-
lich des Transfers in die Gesellschaft (0,2 % = 9), des fachubergreifenden Kompe-
tenzerwerbs (0,5 % = 29) und des Prifungserfolgs (0,5 % = 27) am seltensten vertre-
ten. Vergleichsweise weniger relevant wird das Verhalten von Studierenden (1,3 % =
72) im Prozess eingeschatzt. Die bedeutendsten Unterkategorien liegen auf der Pro-
zess-Ebene: Didaktische und methodische Aspekte der Lehrgestaltung und -durch-
fuhrung (14,5 % = 814), Interaktion und Austausch (9,2 % = 516) sowie die Themen-
auswahl, Ziele und Nutzen von Inhalten (8,5 % = 480; vgl. Tabelle 34).

Alle Befragten (N = 1.430) Absolute Haufigkeit  Relative Haufigkeit
UK: Infrastruktureller Rahmen und Lehrausstattung 133 24 %
UK: Konzeption des Lehrangebots 296 53 %
UK: Stellenwert der Lehre und Lehrkultur 8 0,1%
UK: Wissen und Fahigkeiten 2 0,04 %
UK: Persdnlichkeit und Einstellung zur Lehre 12 0,26 %
UK: Fachliche Expertise 100 1,8 %
UK: Didaktische Expertise 208 3,7%
UK: Persdnliche Eigenschaften 302 5,4 %
UK: Einstellung zur Lehre 268 4,8 %
UK: Struktur, Organisation und Aufbau 304 54 %
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UK: Themenauswabhl, Ziele und Nutzen von Inhalten 480 8,5 %

UK: Didaktische und methodische Aspekte der Lehrge- 814 14,5 %
staltung und -durchfiihrung

UK: Medieneinsatz der Prasentation und Materialien 375 6,7 %
UK: Verhalten von Studierenden 72 1,3%
UK: Verhalten von Lehrenden 415 7.4 %
UK: Interaktion und Austausch der Akteur*innen 516 9,2%
UK: Studienbezogene (Weiter-)Entwicklung 152 2,7%
UK: Fachlicher Wissens- und Verstandniserwerb 145 2,6 %
UK: Fachibergreifender Kompetenzerwerb 29 0,5%
UK: Priifungserfolg 27 0,5 %

UK: Zufriedenheit - -

UK: Berufsvorbereitung 320 57 %
UK: Personlichkeits- und (Meinungs-)Bildung 90 1,6 %
UK: Transfer in die Gesellschaft 9 0,2 %

Tabelle 34: Alle Befragten: Anzahl an Nennungen (5.526 Antworten) pro Unterkategorie (Frage 1.1: Was
verstehen Sie personlich unter ,guter Lehre* bzw. was zeichnet lhres Erachtens gute Hochschullehre
aus?).

Zusammenfassung: Die meisten genannten Kriterien (die zum Grof3teil von den Stu-
dierenden stammen) lassen sich der Prozess-Ebene zuordnen, darauf folgt die Struk-
tur-Ebene und am wenigsten Aspekte betreffen die Ziel-/Ergebnis-Ebene. Insbeson-
dere die Organisation und die Gestaltung der Lehre, die Eigenschaften und das Ver-
halten der Lehrperson sowie der Austausch zwischen den Akteursgruppen werden
als bedeutsam hervorgehoben. Hingegen werden nur wenige Merkmale genannt, die
die Rahmenbedingungen von Hochschule und Fachbereich(en), die Voraussetzun-
gen und das Verhalten der Studierenden, den Lern-, Lehr- oder Studienerfolg und die

personliche Entwicklung von Studierenden als Transfererfolg betreffen.

5.3.2 Beide Akteursgruppen: Bewertung der Wichtigkeit einzelner Aspekte

So gut wie alle vorgegebenen Aspekte guter Hochschullehre werden im personlichen
Wichtigkeits-Rating auf einer 7er-Skala von ,sehr wichtig“ bis ,Uberhaupt nicht wich-
tig“ von den Befragten als ,sehr wichtig“ oder ,wichtig“ eingeschatzt (N = 1.430, M =
2.03, MIN = 1.34, MAX = 4.11; vgl. Tabelle 35). Am bedeutendsten werden ,Eine
verstandliche Vermittlung der Inhalte“ (N = 1.424, M = 1.33, SD = 0.62) im Prozess
und ,Eine positive Einstellung der Lehrperson gegenuber Lehre® (N =1.428, M = 1.34,
SD = 0.65) als Voraussetzung auf der Struktur-Ebene bewertet. Des Weiteren sind
fur die Strukturqualitat ,Die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson® (N = 1.427, M
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= 1.48, SD = 0.76) und ,Die fachlichen Kenntnisse der Lehrperson® (N = 1.427, M =
1.52, SD = 0.77) als Eigenschaften der Lehrenden relevant. Auf der Prozess-Ebene
sind neben der verstandlichen Vermittlung vor allem ,Die Offenheit der Lehrperson
fur Nachfragen, Kritik und Anregungen® (N =1.427, M = 1.49, SD = 0.81) sowie ,Eine
gute Strukturierung der Lehrveranstaltung® (N = 1.427, M = 1.57, SD = 0.79) mali3-
geblich. Immer noch wichtig, aber vergleichsweise etwas weniger bedeutend werden
auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene ,Der Erwerb von fachlichen Kenntnissen und Fertigkei-
ten von Studierenden® (N = 1.416, M = 1.65, SD = 0.83), ,Die Fahigkeit, sich eine
eigene (kritische) Meinung zu bilden (N = 1.421, M = 1.67, SD = 1.03) und ,Die Zu-
friedenheit mit Studium und Lehre* (N = 1.420, M = 1.87, SD = 0.99) eingeschatzt.

Am wenigsten wichtig werden ,Die Vorkenntnisse von Studierenden® (N = 1.424, M =
4.11, SD = 1.47) sowie ,Engagierte und motivierte Studierende“ (N = 1.424, M = 2.33,
SD = 1.13) als strukturelle Voraussetzungen bewertet. In der Lehre werden ,Ein ab-
wechslungsreicher Einsatz von Lehrmethoden® (N = 1.422, M = 3.01, SD = 1.55),
,Eine an der Perspektive von Studierenden orientierte Lehre® (N = 1.422, M = 2.27,
SD = 1.25), ,Ein angemessener Medieneinsatz bei der Vermittlung der Inhalte“ (N =
1.424, M = 2.78, SD = 1.36) sowie ,Eine hohe Beteiligung und Mitarbeit von Studie-
renden in der Lehrveranstaltung® (N = 1.426, M = 2.85, SD = 1.5) weniger bedeutend
eingeschatzt. Bei den Ergebnissen sind es im Vergleich ,Der Erwerb von fachuber-
greifenden Kenntnissen und Fahigkeiten von Studierenden® (N = 1.422, M = 2.38, SD
=1.11) und ,Dass Studierende mdglichst gut in Prifungen abschneiden und das Stu-
dium erfolgreich beenden® (N = 1.424, M = 2.8, SD = 1.47).

Alle Befragten N M SD

Eine angemessene sachliche und rdumliche Ausstattung der Hoch- 1.427 2.06 1.1
schule (z. B. Raume sind grof3 genug, Ausstattung mit Medien).

Eine gute Arbeitssituation an der Hochschule (z. B. Zugang zur Bibli- 1.422 1.69 0.97
othek, gentigend Arbeitsplatze vorhanden, angemessene Betreu-
ungssituation).

Ein versténdliches und gut abgestimmtes Curriculum. 1.421 1.76 0.95
Ein hoher Stellenwert der Lehre. 1.418 2.01 1.08
Die Vorkenntnisse von Studierenden. 1.424 4.11 1.47
Engagierte und motivierte Studierende. 1.424 2.33 1.13
Die fachlichen Kenntnisse der Lehrperson. 1.427 1.52 0.77
Die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson. 1.427 1.48 0.76
Eine verstandnisvolle Lehrperson. 1.423 1.69 0.98
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Eine positive Einstellung der Lehrperson gegeniiber Lehre.

Eine gute Strukturierung der Lehrveranstaltung.

Ein dem Lehrstoff angemessenes didaktisches Vorgehen.

Die Kommunikation klarer Lehr- und Lernziele.

Die Klarheit von Relevanz und Nutzen der Inhalte.

Eine verstandliche Vermittlung der Inhalte.

Ein abwechslungsreicher Einsatz von Lehrmethoden.

Eine an der Perspektive von Studierenden orientierte Lehre.

Ein angemessener Medieneinsatz bei der Vermittlung der Inhalte.
Eine gute Qualitat bereitgestellter Arbeitsmaterialien.

Eine hohe Beteiligung und Mitarbeit von Studierenden in der Lehrver-
anstaltung.

Die Offenheit der Lehrperson fiir Nachfragen, Kritik und Anregungen.
Eine gute Betreuung durch die Lehrenden.

Eine gute Interaktion von Studierenden und Lehrenden.

Ein gutes (Lern-)Klima in der Lehrveranstaltung.

Die Forderung von Spaf und Interesse an verschiedenen Themati-
ken bzw. dem Studienfach.

Die Forderung von eigenverantwortlichem Lernen und Studieren.

Der Erwerb von fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten von Studie-
renden.

Der Erwerb von fachlbergreifenden Kenntnissen und Fertigkeiten
von Studierenden.

Dass Studierende mdglichst gut in Prifungen abschneiden und das
Studium erfolgreich beenden.

Die Zufriedenheit mit Studium und Lehre.

Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten flr das spatere Berufs-
leben.

Die Forderung von personlicher Entfaltung und Bildung.
Die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu bilden.

Die Entwicklung zum mindigen, kompetenten und autonomen
(Staats-)Burger.

1.428

1.427

1.425

1.423

1.426

1.424

1.422

1.422

1.424

1.416

1.426

1.427

1.423

1.427

1.427

1.424

1.424

1.416

1.422

1.424

1.420

1.422

1.423

1.421

1.422

1.34

1.57

1.69

1.94

1.96

1.33

3.01

2.27

2.78

2.02

2.85

1.49

1.82

1.85

1.62

2.01

2.15

1.65

2.38

2.8

1.87

1.89

2.09

1.67
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0.65

0.79

0.82

1.11

1.14

0.62

1.55

1.25

1.36

1.05

15

0.81

1.03

11

0.87

1.06

1.13

0.83

1.11

1.47

0.99

1.16

1.18

1.03
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Tabelle 35: Alle Befragten: Einzelne Items des Wichtigkeit-Ratings (Frage 1.2: Wie wichtig wirden Sie
personlich die folgenden Aspekte fir gute Hochschullehre auf einer Skala von ,sehr wichtig® (1) bis

L2uaberhaupt nicht wichtig” (7) einschéatzen?).

Zusammenfassung: Anhand des Ratings einzelner Merkmale wird sichtbar, dass die
Bestandteile ,guter Lehre® unterschiedlich wichtig bewertet werden. Besonders be-

deutend werden die fachlichen und didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson sowie
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deren positive Einstellung gegentiber Lehre und ihre Offenheit fir Nachfragen oder
Kritik eingeschatzt, wahrend die Voraussetzungen und Eigenschaften von Studieren-
den sowie deren Verhalten in der Lehre als zweite relevante Akteursgruppe weniger
im Fokus sind. Bei der Planung und Durchfiihrung der Lehre werden eine gute Struk-
tur und das angemessene didaktische Vorgehen sowie die Interaktion relevanter als
abwechslungsreiche Lehrmethoden oder der angemessene Medieneinsatz bewertet.
Des Weiteren werden die Fahigkeit der eigenen (kritischen) Meinungsbildung sowie
der Erwerb von Fachwissen als Ergebnisse entscheidender eingestuft wie der Erwerb

von fachubergreifenden Kenntnissen oder (gute) Prifungs- und Studienabschliisse.*®

5.3.3 Beide Akteursgruppen: Faktorenberechnung aus den Items des Ratings

Zur Reduktion der Daten wurden Faktoren gebildet, die Variablen gemaf ihren Inter-
korrelationen zu neuen, Ubergeordneten und abstrakten Faktoren biindeln. Da die
Faktoren untereinander korrelieren (vgl. Tabelle 36), wurden mithilfe einer Hauptkom-
ponentenanalyse die wichtigsten unabhéngigen Faktoren extrahiert. Es kdnnen zu-
nachst neun Faktoren extrahiert werden, die etwa 58 Prozent der Gesamtvarianz auf-
klaren. In einem zweiten Durchgang werden acht Items entfernt, deren Kommunalita-
ten und/oder Faktorladungen nicht hoch genug sind, sodass schlie3lich mittels einer
varimax Rotation acht Faktoren, die ausreichend stark auf den jeweiligen Faktoren
laden und moderat miteinander korrelieren, extrahiert werden kdnnen. Zusammen

kénnen die Faktoren etwa 60 Prozent der Gesamtvarianz erklaren.>®

Faktor 1 Faktor2 Faktor3 Faktor4 Faktor5 Faktor6 Faktor7 Faktor 8

Faktor 1

Faktor 2 41**

Faktor 3 .38** 31

Faktor 4 A6** .28** 3F*

Faktor 5 32%* 27 34%* 31**

Faktor 6 A3** .32%* .39** .39** .39**

Faktor 7 29%* .24** 24 .28** .32%* .29%*

Faktor 8 .34** 27** 16%* B I Rl .034 15 21%*

Tabelle 36: Interkorrelationen nach Pearson zwischen den Faktoren ,guter Lehre* (N = 1.430, p** <.001).

58 An dieser Stelle muss noch erwahnt werden, dass auch ,weniger wichtige“ Merkmale immer noch im
Schnitt hohe Zustimmungswerte aufweisen, jedoch im Vergleich zu anderen geringere Werte darstellen.
Insgesamt werden so gut wie alle vorgegebenen Merkmale ,guter Lehre* (sehr) wichtig eingeschatzt.

59 Die Voraussetzungen fiir die Faktorenanalyse sind erfilllt, das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium ist groR
genug (0.86) und der Bartlett-Test ist hochsignifikant (p < .001). Die Kommunalitaten sind bei den meis-
ten Items groR genug (> 0.5), was eine ausreichend hohe Korrelation zwischen den Items darstellt, das
Problem der Multikollinearitat ist nicht gegeben und die Faktoren erreichen genug Aufklarung. Nach dem
Kaiser-Guttmann-Kriterium werden acht Faktoren (mit einem Eigenwert von mindestens 1) extrahiert.
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Die gebildeten Faktoren kénnen entlang des Arbeitsmodells ,guter Lehre” sinnvoll in-
terpretiert werden. Es gibt auch Abweichungen (z. B. gehéren Aspekte unterschiedli-
cher Ebenen oder anderer Hauptkategorien demselben Faktor an), diese sind jedoch

schliissig und kdnnen inhaltlich sinnvoll interpretiert werden (vgl. Tabelle 37):

- Faktor 1 ,Interaktion, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (der Akteur*in-
nen)“ kann 23,4 Prozent der Gesamtvarianz aufklaren. Der Faktor umfasst alle
Items, die im Modell auf der Prozess-Ebene die Interaktion und Beziehungsge-
staltung betreffen (gute Interaktion, gute Betreuung, Offenheit der Lehrperson und
gutes (Lern-)Klima) sowie zusatzlich das Item ,Eine verstandnisvolle Lehrperson®
als Voraussetzung der Lehrenden auf der Struktur-Ebene.

- Faktor 2 ,Transfererfolg: Personliche und fachlbergreifende Bildung“ klart 8 Pro-
zent auf. Hierzu gehdren die Items der entsprechenden Hauptkategorie aus dem
Modell auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene (Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Mei-
nung zu bilden, Entwicklung zu mindigen (Staats-)Burger*innen und personliche
Entfaltung) sowie ,Der Erwerb von fachubergreifenden Kenntnissen und Fertig-
keiten von Studierenden* als Teil des Lehr- und Lernerfolgs auf derselben Ebene.

- Faktor 3 ,Rahmenbedingungen und Gegebenheiten der Lehre* erklart 5,7 Pro-
zent der Varianz. Dieser Faktor besteht aus zwei Items der Rahmenbedingungen
auf der Struktur-Ebene (sachliche und raumliche Ausstattung der Hochschule so-
wie gute Arbeitssituation) und zwei ltems der Prozess-Ebene, die sich auf den
angemessenen Medieneinsatz und die Qualitat der Arbeitsmaterialien beziehen.

- Faktor 4 ,Didaktisches Konnen der Lehrperson® klart 5,5 Prozent der Varianz auf,
neben den didaktischen Fahigkeiten und der positiven Einstellung gegeniber der
Lehre als Voraussetzungen der Lehrenden auf der Struktur-Ebene umfasst das
auch ,ein dem Lehrstoff angemessenes didaktisches Vorgehen® im Prozess.

- Faktor 5 ,Prufungs- und Studienerfolg” erklart 5,3 Prozent der Varianz und ent-
spricht der Hauptkategorie auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene des Arbeitsmodells (dass
Studierende gut in Prifungen abschlieen, die Zufriedenheit mit Studium und
Lehre sowie der Erwerb von Kenntnissen flr das spatere Berufsleben).

- Faktor 6 ,Organisation und Planung der Lehre* gibt Gber 4,4 Prozent der Varianz
Aufschluss. Dieser setzt sich aus zwei Items der Prozess-Ebene (Kommunikation
von Lehr- und Lernzielen sowie Klarheit von Relevanz und Nutzen der Inhalte)
und einem Item der Struktur-Ebene (gut abgestimmtes Curriculum) zusammen.

- Faktor 7 ,Lehrerfolg: Vermittlung von Fachwissen® kann 4 Prozent der Gesamtva-
rianz erklaren und setzt sich jeweils aus einem Item der Struktur-Ebene (Fachwis-
sen der Lehrperson) und der Ziel-/Ergebnis-Ebene (Erwerb von fachlichen Kennt-
nissen) zusammen, diese betreffen Vermittlung und Erwerb von Fachwissen.

- Faktor 8 ,Eigenschaften und Verhalten von Studierenden” erklart 3,9 Prozent und
besteht aus allen Items, die die Voraussetzungen von Studierenden auf der Struk-
tur-Ebene (Vorkenntnisse sowie Engagement und Motivation) sowie das Verhal-
ten auf der Prozess-Ebene (hohe Beteiligung und Mitarbeit) umfassen.

Zusammenfassung: Es lassen sich acht Faktoren guter Hochschullehre aus den
einzelnen Merkmalen des Ratings extrahieren. Die hdchsten Zustimmungswerte ha-
ben die Faktoren, die die Beziehungsgestaltung, Kommunikation und Interaktion
(Faktor 1: M = 1.7, SD = 0.7), das didaktische Konnen der Lehrperson (Faktor 4: M =
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1.5, SD = 0.6), die Planung der Lehre (Faktor 6: M = 1.8, SD = 0.8) und den Lehrerfolg
(Faktor 7: M = 1.6, SD = 0.67) betreffen. Den niedrigsten Wert haben die Eigenschaf-
ten und Verhalten von Studierenden (Faktor 8: M = 3.1, SD = 1.03). Die Reliabilitat ist

fur einige Faktoren annehmbar und fir andere teilweise gering (vgl. Tabelle 37).

Alle Befragten (N = 1.430)
Faktoren [Anzahl an Items] mit Aufklarung in Prozent

Faktor 1: Interaktion, Kommunikation und Beziehungsgestal-
tung (der Akteur*innen) [5 Items] mit 23,4 %

Eine gute Interaktion von Studierenden und Lehrenden.

Eine gute Betreuung durch die Lehrenden.

Die Offenheit der Lehrperson fir Nachfragen, Kritik und Anregun-
gen.

Ein gutes (Lern-)Klima in der Lehrveranstaltung.

Eine verstandnisvolle Lehrperson.

Faktor 2: Transfererfolg: Persdnliche und fachibergreifende
Bildung [4 Items] mit 8 %

Die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu bilden.

Die Entwicklung zum mundigen, kompetenten und autonomen
(Staats-)Burger.

Die Forderung von personlicher Entfaltung und Bildung.

Der Erwerb von fachiibergreifenden Kenntnissen und Fertigkeiten
von Studierenden.

Faktor 3: Rahmenbedingungen und Gegebenheiten der Lehre
[4 ltems] mit 5,7 %

Eine angemessene sachliche und raumliche Ausstattung der
Hochschule (z. B. Raume sind grol3 genug, Ausstattung mit Me-
dien).

Ein angemessener Medieneinsatz bei der Vermittlung der Inhalte.
Eine gute Arbeitssituation an der Hochschule (z. B. Zugang zur
Bibliothek, gentigend Arbeitspléatze vorhanden, angemessene Be-
treuungssituation).

Eine gute Qualitat bereitgestellter Arbeitsmaterialien.

Faktor 4: Didaktisches Kénnen der Lehrperson [3 Items] mit
55 %

Die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson.

Ein dem Lehrstoff angemessenes didaktisches Vorgehen.

Eine positive Einstellung der Lehrperson gegeniiber Lehre.

Faktor 5: Prifungs- und Studienerfolg [3 Items] mit 5,3 %
Dass Studierende mdglichst gut in Prifungen abschneiden und
das Studium erfolgreich beenden.

Die Zufriedenheit mit Studium und Lehre.

Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten fiir das spéatere Be-
rufsleben.

Faktor 6: Organisation und Planung der Lehre [3 Items] mit
4,4 %

Die Kommunikation klarer Lehr- und Lernziele.

Die Klarheit von Relevanz und Nutzen der Inhalte.

Ein verstandliches und gut abgestimmtes Curriculum.

Faktor 7: Lehrerfolg: Vermittlung von Fachwissen [2 Items]
mit 4 %

Der Erwerb von fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten von Stu-
dierenden.

Die fachlichen Kenntnisse der Lehrperson.

157

M

1.7

2.1

2.1

15

2.2

1.8

1.6

SD

0.7

0.88

0.8

0.6

0.9

0.8

0.67

Faktorla-
dung

0.74
0.69
0.67

0.64
0.51

0.78
0.76

0.75
0.5

0.77

0.7
0.59

0.57

0.81
0.7
0.5

0.79

0.68
0.58

0.78
0.76
0.42

0.79

0.68

Cronbachs
Alpha

0.78

0.72

0.69

0.66

0.63

0.63

0.56



Faktor 8: Eigenschaften und Verhalten von Studierenden [3 3.1 1.03 0.6
Items] mit 3,9 %

Die Vorkenntnisse von Studierenden. 0.78
Engagierte und motivierte Studierende. 0.66
Eine hohe Beteiligung und Mitarbeit von Studierenden in der Lehr- 0.62
veranstaltung.

Tabelle 37: Alle Befragten: Mittelwerte, Standardabweichung, Aufklarung und Reliabilitdt der Faktoren
~guter Lehre* (Frage 1.2: Wichtigkeits-Rating von ,sehr wichtig“ (1) bis ,uberhaupt nicht wichtig“ (7)).

5.3.4 Beide Akteursgruppen: Relevanz-Ranking der Oberkategorien

Beim Relevanz-Ranking der Oberkategorien zeigt sich fiir beide Akteursgruppen ge-
meinsam (N = 1.430), dass ,Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Lehrende”
am wichtigsten eingeschatzt werden (Platz 1) — die Voraussetzungen der Lehrperson
stehen im Vordergrund. Darauf folgen Aspekte der Prozess- und Ziel-/Ergebnis-
Ebene. Zunachst Kategorien, die den Lehr-Lern-Prozess naher beschreiben: Eine
,Gute Struktur und Organisation der Lehre” (Platz 2) sowie eine ,Angemessene Pra-
sentation und Vermittlung der Lehrinhalte” (Platz 4). Bei den Ergebnissen sind ,Wis-
sens- und Kompetenzerwerb® (Platz 3) als auch ,Praxisbezug und Berufsvorberei-
tung® (Platz 5) relevant. Im hinteren Mittelfeld folgen ,Gute Rahmenbedingungen von
Hochschule und Fachbereich(en)® (Platz 6) und auf dem vorletzten Platz ,Motivierte
und engagierte Studierende” (Platz 9) auf der Struktur-Ebene. Hinten im Ranking lie-
gen auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene die ,Férderung von Motivation und eigenstandigem
Lernen® (Platz 7) sowie auf der Prozess-Ebene eine ,Gute Beziehung zwischen Stu-
dierenden und Lehrende” (Platz 8). Auf dem letzten Platz (10) folgt das Ziel ,Persdn-

liche Bildung und Entwicklung zum kompetenten (Staats-)Burger” (vgl. Tabelle 38).

Alle Befragten (N = 1.430): Ebene:

Platz 1 Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Lehrende Struktur-Ebene

Platz 2 Gute Struktur und Organisation der Lehre Prozess-Ebene

Platz 3 Wissens- und Kompetenzerwerb Ziel-/Ergebnis-Ebene
Platz 4 Angemessene Prasentation und Vermittlung der Lehrinhalte Prozess-Ebene

Platz 5 Praxisbezug und Berufsvorbereitung Ziel-/Ergebnis-Ebene
Platz 6 Gute Rahmenbedingungen von Hochschule und Fachbereich(en) Struktur-Ebene

Platz 7 Forderung von Motivation und eigenstéandigem Lernen Ziel-/lErgebnis-Ebene
Platz 8 Gute Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden Prozess-Ebene

Platz 9 Motivierte und engagierte Studierende Struktur-Ebene

Platz 10 Persoénliche Bildung und Entwicklung zum kompetenten (Staats- Ziel-/Ergebnis-Ebene
)Burger

Tabelle 38: Alle Befragten: Relevanz-Ranking der Oberkategorien (Frage 1.3: Bitte geben Sie im Ran-
king an, welche der folgenden Aspekte fur gute Hochschullehre Ihrer Einschétzung nach am relevantes-
ten sind.).
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Zusammenfassung: Beim Ranking sind verschiedene Aspekte der drei Ebenen wei-
ter oben und unten vertreten. Insgesamt sind die Eigenschaften der Lehrperson, die
Rahmenbedingungen (Struktur), die Organisation und Vermittlung der Lehre (Pro-
zess), der Wissens- und Kompetenzerwerb sowie die Berufsvorbereitung (Ziel-/Er-
gebnis) hdher eingeordnet. Kategorien, die die soziale Interaktion (Prozess), das ei-
genstandige Arbeiten von Studierenden (Ziel-/Ergebnis) sowie die Eigenschaften und

Voraussetzungen der Studierenden (Struktur) beschreiben, liegen weiter hinten.

5.3.5 Beide Akteursgruppen: Zusammenfassung der Vorstellungen von ,guter Lehre*
Die Erfassung der Vorstellungen von ,guter Lehre® der Studierenden und Lehrenden
an der JGU anhand von drei verschiedenen methodischen Zugéangen hat insgesamt
ahnliche Resultate ergeben. Im Ganzen werden die Eigenschaften und Fahigkeiten
sowie das Verhalten der Lehrperson und prozessbezogene Aspekte (Planung und
Durchfiihrung von Veranstaltungen sowie soziale Interaktion in der Lehre) von allen
sehr relevant eingeschatzt. Bei der Auswertung aller drei Fragen wird deutlich, dass
die Rolle der Studierenden weniger bedeutend bewertet wird. Die Kriterien der Struk-
tur- und Prozess-Ebene werden ahnlich beurteilt, in Bezug auf die Ziel-/Ergebnis-
Ebene deuten sich hingegen interessante Unterschiede zwischen den drei Zugangen
an: Wahrend bei der offenen Frage am wenigsten Merkmale auf die Kategorien dieser
Ebene entfallen sind, werden der Wissens- und Kompetenzerwerb sowie Praxisbezug
und Berufsvorbereitung beim Ranking vergleichsweise weit vorne eingeordnet. Auch
beim Rating der Wichtigkeit wird der Erwerb von Fachwissen, die (kritische) Mei-
nungsbildung sowie die Zufriedenheit mit Studium und Lehre relevanter als andere
Merkmale eingeschatzt, die beispielsweise bei der offenen Frage genannt werden.®°
5.4 Vergleich I: Beschreibung der Vorstellungen beider Akteursgruppen von
»guter Lehre* und Vergleich der Passung zwischen den Statusgruppen

In diesem Kapitel werden zunachst die Vorstellungen der beiden Akteursgruppen je-
weils pro Frage getrennt beschrieben und anschlie3end im Statusgruppen-Vergleich

gegeniibergestellt, um Ubereinstimmungen als auch Diskrepanzen aufzuzeigen.

5.4.1 Vergleich | — Statusgruppen: Auswertung der offenen Frage

Die Studierenden (N = 1.154) nennen 4.505 Aspekte ,guter Lehre® und im Durch-
schnitt 3.9 pro Person. Der Grof3teil der Nennungen kann der Prozess-Ebene zuge-
ordnet werden (57,3 % = 2.581), etwa ein Drittel der Struktur-Ebene (28,2 % = 1.269)
und die restlichen Antworten gehdren zur Ziel-/Ergebnis-Ebene (12,3 % = 552). Die

60 Diese Resultate miussen zum einen aufgrund der deutlich hoheren Fallzahl an Studierenden relativiert
werden (was sich bei der Anzahl an genannten Aspekten im Rating und auch beim Ranking auswirken
kann) und zum anderen muss bei der Interpretation des Ratings noch bericksichtigt werden, dass sich
auch ,weniger wichtige“ Merkmale noch zwischen 2 bis 4 auf der 7er-Bewertungsskala befinden.
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Ubrigen konnen keiner Kategorie zugezahlt werden und fallen unter ,Sonstiges” (2,3
% = 103). Am bedeutendsten sind Punkte, die die Lehrgestaltung und -prasentation
beschreiben, rund ein Viertel aller Antworten lasst sich diesen zuordnen (= 1.129),
danach folgen mit jeweils etwa 18 Prozent Kontakt, Kommunikation und Beziehungs-
gestaltung der Akteur*innen (= 811) sowie die Voraussetzungen und Eigenschaften
der Lehrperson (= 815). Auch Merkmale der Organisation, Struktur und Inhalte der
Lehre sind elementar (13,7 % = 617). Weniger relevant sind die Voraussetzungen
von Studierenden (0,3 % = 15) und der Transfererfolg (1,6 % = 72; vgl. Tabelle 39).%*

Studierende (N = 1.154) Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit

Struktur-Ebene: Summe 1.269 28,2 %
HK: Rahmenbedingungen der Hochschule und Fachbereich(e) 434 9,6 %
HK: Voraussetzungen und Eigenschaften von Studierenden 15 0,3%
HK: Voraussetzungen und Eigenschaften von Lehrenden 815 18,1 %
Prozess-Ebene: Summe 2.581 57,3 %
HK: Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre: Planung 617 13,7 %
HK: Lehrgestaltung und -prasentation: Durchfiihrung 1.129 25,1 %
HK: Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (der Akteur*innen) 811 18 %
Ziel-/IErgebnis-Ebene: Summe 552 12,3 %
HK: Lehr- und Lernerfolg: Ergebnisse 185 4,1 %
HK: Studienerfolg: Ubergeordnete Ergebnisse/Ziele 288 6,4 %
HK: Transfererfolg: Personliche Entfaltung und Bildung 72 1,6 %
Sonstiges 103 2,3%
Gesamtsumme: 4.505 100,1 %

Tabelle 39: Studierende: Kodierte Oberkategorien der offenen Frage in Prozent (Frage 1.1).

Mit Blick auf die Unterkategorien wird deutlich, dass bei der Durchfiihrung der Lehre
insbesondere didaktische und methodische Aspekte der Lehrgestaltung genannt wer-
den (= 646), darunter fallen verschiedene Themen. Wichtig ist die Art der Vermittlung,
dazu zahlt zum einen die Verstandlichkeit (,Stoff wird verstandlich vermittelt, ,Einfa-
che Darstellung komplexer Sachverhalte*) und der Einsatz von verschiedenen Lehr-

methoden (,Abwechslung der Art und Weise, wie Inhalte vermittelt werden®, ,Eine

61 Da einzelne Punkte nur auf der jeweils héheren Oberkategorie oder Ebene zugeordnet werden kén-
nen, weicht die Anzahl auf den héheren Ebenen leicht von den Summen der unteren ab. Das gilt auch
fur alle folgenden Tabellen und Haufigkeitsverteilungen der Auswertung der offenen Frage.
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gute Mischung aus frontalen Lehrinhalten und interaktiven Formaten, nicht nur Grup-
penarbeiten.“, ,Die Arbeitsphasen wechseln sich ab (Impulsreferate, Kurzvortrage,
Gruppenarbeiten, Diskussionen, Rollenspiele, usw.).“, ,Abwechslung in Methodik®).
Zum anderen gibt es konkrete Forderungen, die den Lehrstil betreffen (,Ausfihrliche
Erklarungen durch den Professor/Dozenten, ,Anschaulichkeit -méglichst beispielori-
entiert arbeiten -Verbindungen zu anderen Themen/Fachern herstellen®, ,Verschie-
dene Perspektiven aufzeigen®). Ein zentrales Stichwort dabei ist die Interaktivitat der
Lehre (,die die Studierenden miteinbezieht — nicht nur Frontalunterricht®, ,Aktivie-
rende Lehre, die mir aus der Tragheit mit anderen zu sozialisieren raushilft®, ,Aktivie-
rung der Studenten wahrend der Vorlesung zwischendurch (Umfragen, Quizze)®).
Aber auch der Medieneinsatz bei der Prasentation und Materialien als zweite Subka-
tegorie werden in dem Zusammenhang héufig genannt (= 354). Beim Medieneinsatz
in der Lehre gibt es einerseits Aussagen, die die mediale Darstellung von Inhalten
wahrend der Lehre betreffen (,Einsatz von Visualisierung®, ,Anschauliche Prasentati-
onen®, ,Folien/ Skripte die gut gestaltet sind um dem Lehrinhalt besser folgen zu kén-
nen®, ,Nutzung verschiedener Medien um alle Lernkanale zu befahren®, ,Vorlesungs-
folien sind auf neuestem Stand®). Andererseits wird auch die Bereitstellung von Ma-
terialien Uber die Lehrveranstaltung hinaus thematisiert, die vollstdndig und verstand-
lich sein sollen (,Verschiedene Lernmittel zur Verfligung stellen®, ,Bereitstellung von
Hilfsmitteln (Literatur, Videos, etc.)®, ,Gentgend Literatur, Nachschlagewerke und all-
gemein Material (Prasentationen, Folien, Handouts, Zusammenfassungen) bereitstel-

len“, ,verstandliche und vertiefende Ubungen zum Lehrstoff*).

Bei der Beziehungsgestaltung der Akteur*innen werden am meisten Punkte genannt,
die die Interaktion und den Austausch betreffen (= 394) oder das Verhalten von Leh-
renden (= 343). Es werden viele Anforderungen an die Lehrperson gestellt, sie soll
auf die Studierenden eingehen (,Eingehen auf die Fragen/Bedurfnisse der Studieren-
den, statt sich stur an ein Vorlesungsskript zu halten®, ,Anpassung an Bedurfnisse
und Wiinsche der Studierenden®), erreichbar sein sowie die (perstnliche) Betreuung
und Forderung der Studierenden Gbernehmen (,Unterstlitzung fur Studierende®, ,Er-
reichbarkeit des Dozenten fur Rickfragen Interagieren mit den Zuhérenden®, ,gute
Betreuung durch Lehrende®, ,Padagogisch wertvolle Betreuung von Studierenden bei
Fragen/Problemen®, ,Personliche Ansprechbarkeit von Dozenten®, ,Individuelle For-
derung, dass auf die persodnlichen Bedurfnisse eingegangen wird“). Die Offenheit flr
Fragen und Kritik wird als besonders einflussreiche Verhaltensweise herausgestellt
(,Offenheit der Lehrperson gegeniber verschiedener Fragen und Meinungen®, ,an-

sprechbarer Dozierender -Offenheit fur Fragen -Zeit nehmen fir Sprechstunden -Fra-
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gestunden einplanen®). Bedeutend ist ebenfalls eine respektvolle Interaktion mit den
Studierenden auf Augenhdhe (,Gute Kommunikation/Verstandnis zwischen Studie-
renden und Lehrenden®, ,Kommunikation auf Augenhohe®, ,toleranter, offener und
respektvoller Umgang mit allen Beteiligten®, ,persénlicher Kontakt mit Rickfragemaog-
lichkeiten — nicht nur digital“, ,Eine offene Kommunikation und Diskussion zwischen
Lehrenden und Lernenden, sowie zwischen Kommiliton*innen®). Aul3erdem ist ein gu-
tes und lernforderliches Klima (,Gute Lernatmosphare®, ,Entspannte Atmosphéare®,
»Eine freundliche Lern- und Arbeitsatmosphare®) sowie eine konstruktive und respekt-
volle Feedbackkultur zwischen den beiden beteiligten Akteursgruppen relevant
(,Feedback (ausfihrliche Rickmeldungen zu beispielsweise Studienleistungen oder
sonstigen Abgaben)®, ,Konstruktives Feedback®, ,Feedback auf beiden Seiten akzep-
tieren und umsetzen®). Weitaus weniger konkrete Wiinsche oder Erwartungen wer-
den direkt an das Verhalten von Studierenden gerichtet (= 47). Selten wird hingegen
erwahnt, dass sich die Studierenden engagieren (,grol’es Engagement und Mitma-
chen von den Studierenden wahrend den Veranstaltung®) oder einbringen und mitbe-
stimmen sollen (,Partizipativ®, ,Individualitét in Seminaren und Ubungen (Studenten

kénnen mit uber Methoden und Inhalte entscheiden)®).

Bei der Oberkategorie Planung der Lehre verteilen sich die genannten Merkmale
ziemlich gleichmaRig auf die Subkategorien Struktur, Organisation und Aufbau (=
260) sowie Themenauswabhl, Ziele und Nutzen von Inhalten (= 308), wobei der zwei-
ten geringfligig mehr Aspekte zugerechnet werden kdnnen. Relevant ist hier vor allem
ein sinnvoller und strukturierter Aufbau (,Klare Struktur®, ,Klarer Aufbau der Lehre*,
»inhaltlich roter Faden®, ,Struktur und Planung: Gute Lehre sollte anhand von einem
Konzept erstellt und durchgefihrt werden und bereits im Vorfeld geplant sein. [...]%,
,Gute Struktur von Veranstaltungen®), ferner ein passendes didaktisches Konzept
(,Didaktisch sinnvoller Aufbau®, ,Didaktische Aufarbeitung des Stoffes nach aktuellen
Standards®, ,Angenehme und machbare Stoffmenge®). Aul3erdem sind klar kommu-
nizierte Lernziele und Anforderungen zentral (,klar definierte Ziele und Anforderun-
gen“, ,Transparenz der Prufungsinhalte/-modalitat®, ,Transparente Zieme/Anforde-
rungen und diese klar und zeitgerecht zu kommunizieren (nicht erst kurz vor knapp)®,
,1ransparenz bezuglich Erwartungshorizont und Umfang der zu erbringenden Leis-
tungen®). Des Weiteren sind inhaltliche Aspekte, wie die Auswahl von interessanten
und relevanten Themen, bedeutend (,Aktuelle Themen®, ,Interessante, aktuelle The-
men*, ,Aktuelle und relevante Lerninhalte®, ,Relevanz des Lehrstoffs®). Ein weiteres
Themenbiindel innerhalb dieser Kategorie ist die Ausrichtung an den Interessen und

(Vor-)Kenntnissen der Studierenden (,Studentenzentriert: Die Studenten werden dort
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abgeholt, wo sie vom Wissensstand her sind. Keine Pauschale ,one fits all‘ Lehre®,
,Didaktische und methodische Orientierung an den Lernenden®, ,Kenntnisstand der
Studierenden berticksichtigen®, ,Lehre unter Berlcksichtigung des Lernstandes und

Verstandnisses der Studierenden (nicht bloRes Abspulen eines Vortrages)®).

Die Voraussetzungen und Eigenschaften der Lehrperson stellen eine sehr bedeu-
tende Hauptkategorie dar. Am haufigsten werden die personlichen Eigenschaften der
Lehrperson im Sinne von Charaktereigenschaften genannt (= 276), beispielsweise
Empathie oder Freundlichkeit (,Verstandnis/Mitgefuhl haben®, ,Bodenstandigkeit”,
.-Nahbarkeit‘, ,Geduld®, ,Fairness®, ,EinflGhlungsvermdgen®, ,Hineinversetzen in die
Studenten®, ,Ehrlichkeit*). Darauf folgen Aussagen bezlglich deren Einstellung zur
Lehre bzw. zur Lehrtatigkeit (= 233), die positiv sein sollte und sich in Interesse, Spald
und Begeisterung der Lehrperson ausdrickt (,Erkennbare Begeisterung des Lehren-
den fir das Fach®, ,Begeisterung firs Thema seitens der Lehrenden®, ,Spall an
Lehre”, ,Motivation der Lehrenden und Interesse am Vermitteln von Inhalten®, ,Lehr-
krafte inshesondere Professoren sollten ihren Lehrauftrag nicht als Anhangsel ihres
Forschungsauftrags verstehen®). Erst dann folgt die didaktische Expertise (= 189), die
das didaktische Wissen und den Vortragsstil umfasst (,Padagogische Fahigkeiten®,
,Ein*e didaktisch kompetente*r Dozent*in“, ,Gute Vortragsweise/ Vor Gruppen spre-
chen kénnen (Selbstbewusstsein, Aussprache, inhaltliche Kompetenz)®, ,Die Fahig-
keit, jemandem etwas beizubringen — heif3t: Nicht nur fachliche Kompetenz, sondern
auch zu wissen, wie man jemandem die Thematik verstandlich vermitteln kann [...].%).
Am seltensten wird die fachliche Expertise (= 84), das Fachwissen der Lehrperson

(,Fachliche Kompetenz®, ,Fachlich kompetentes Lehrpersonal®), herausgestellt.

Im Mittelfeld befinden sich Aussagen, die man den Rahmenbedingungen der Hoch-
schule und Fachbereich(e) zuschreiben kann (= 434). Die Verteilung der Aspekte, die
diesen zugeordnet werden kénnen, unterscheidet sich zwischen den Unterkategorien
deutlich. Am relevantesten scheint die Konzeption des Lehrangebots zu sein (= 280),
die genannten Merkmale betreffen zum einen die inhaltliche und strukturelle Gestal-
tung des Studiums und einzelner Lehrveranstaltungen, wie das Curriculum (,Ein brei-
tes Angebot an Themen in unterschiedlichen Kursen (spezifische Themen)®, ,Vielfal-
tiges Angebot an Studiengangen®) oder zum anderen die Prifungsordnung und Pri-
fungsmodalitaten (,Faire Notenvergabe®, ,Faire Leistungskontrollen®, ,Ausgewogener
Arbeitsaufwand®). Weniger oft werden Punkte des infrastrukturellen Rahmens und der
Lehrausstattung (= 117) genannt, die die sachliche und raumliche Ausstattung oder
beispielsweise die GruppengrélRe betreffen (,Keine technischen Hindernisse®, ,Ange-

messene Raumlichkeiten®, ,Kleine Gruppen®, ,Raumliches Angebot fir Studierende,
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zum lernen, austauschen etc.”). Auch der Stellenwert der Lehre und Lehrkultur (= 3)
in Form von Wertschatzung und Zeit fir die Lehre werden selten erwéhnt (,Deswei-
teren brauchen auch die Lehrenden genug Freiraume, um ihre Lehre effizient zu kon-

zipieren. Daflr muss eine gute Hochschule den Rahmen schaffen®).

Noch weniger Punkte werden beziiglich des Lehr- und Lernerfolgs (= 185) sowie des
Prifungs- und Studienerfolgs genannt (= 288). In Bezug auf die Ergebnisse werden
noch am meisten Punkte zum fachlichen Wissens- und Verstandniserwerb ange-
bracht (= 84), die den Wissenszuwachs betreffen (,Fachwissen: die Lehre soll mir
Fachwissen von Expert*innen vermitteln®, ,Umfassende Wissensvermittiung®, ,Guter
Wissenstransfer®, ,hohes Wissen*) sowie das tiefere Verstandnis von Zusammenhan-
gen (,Tiefe Information Uber bestimmte Themen®, ,Grund- und Vertiefungswissen®)
und wissenschaftliches Arbeiten. Ahnlich viele Merkmale lassen sich der studienbe-
zogenen (Weiter-)Entwicklung (= 71) zuordnen und betreffen einerseits die Férderung
von Spal3, Motivation und Interesse am Fach (,das Wecken von Interesse®, ,Motiva-
tion fordern®) sowie andererseits die Forderung von Eigenstandigkeit und Selbststu-
dium (,Selbststandiges Lernen®, ,Selbststandiges Arbeiten“, ,Eigenverantwortlich-
keit“). Der fachubergreifende Kompetenzerwerb (= 8) scheint keine Rolle zu spielen
(,Beibringen von Kompetenzen statt reines Fachwissen Auswendiglernen®). Inner-
halb der Oberkategorie Studienerfolg (= 288) gibt es keine Aussagen, die die Zufrie-
denheit betreffen und nur wenige, die den Prufungserfolg beschreiben (= 25), hierbei
liegt der Fokus auf der Prufungsvorbereitung (,Entsprechende Vorbereitung auf Ab-
schlussklausuren®, ,Bestehen der Prifung®, ,Prifungsorientierte Vorbereitung®). We-
sentlich wichtiger ist fur die Studierenden die Berufsvorbereitung (= 262). Das umfasst
zum einen den Praxisbezug der Inhalte (,praxis- und berufsnahe Inhalte®, ,Praxisnahe
— Bezug zum spateren Beruf, realistische Arbeitsbedingungen, Arbeiten mit Tools..."),
zum anderen ist die Vorbereitung auf das spéatere Berufsleben elementar (,Vermitteln

von Inhalten, die auch fir die spatere Berufspraxis relevant sind®).

Deutlich am wenigsten Kommentare der offenen Frage beziehen sich auf die Voraus-
setzungen und Eigenschaften von Studierenden sowie deren personliche Entfaltung
und Bildung. Bei den Studierenden werden so gut wie keine Punkte genannt, die de-
ren Wissen und Fahigkeiten (z. B. Vorkenntnisse oder Lernverstandnis) betreffen (=
2), es werden eher noch Punkte der Personlichkeit und Einstellung zur Lehre (= 12)
aufgefuhrt (,Disziplin“, ,Motivierte Studierende®, ,Durchhaltevermdgen®, ,Zielstrebig-
keit*, ,Eine positive Einstellung zum Studium®, ,Lernmotivation von Studierenden®).
Mit Blick auf die Ziele wird die Personlichkeits- und (Meinungs-)Bildung der Studie-

renden (= 42) noch haufiger genannt als der Transfer in die Gesellschaft (= 6). Im
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Vordergrund der Weiterbildung steht die Fahigkeit, Dinge (kritisch) zu hinterfragen
und sich eine eigene Meinung zu bilden (,Gute Lehre sollte Studierende befahigen,
eigene und kritische Positionen zu entwickeln®, ,Gute Lehre férdert kritisches Den-
ken, ,Forderung des Mitdenkens von Studierenden®) sowie die Personlichkeitsent-
wicklung (,Erweitert den geistigen Horizont; [...]“). Der Transfer des Erlernten in die
Gesellschaft ist weniger bedeutend (,Gute Lehre eréffnet neue Perspektiven und
neue Denkweisen. — ,uber den Tellerrand des eigenen Fachs schauen — gesellschaf-

Itiche, soziale, natlirliche Zusammenhénge erkennen —[...]%, ,Lebensweltbezug®).

Die Lehrenden (N = 276) nennen insgesamt 1.121 Kriterien ,guter Lehre® und im
Schnitt 4.1 Aspekte pro Person. Der Grof3teil verteilt sich auf die Kategorien der Pro-
zess-Ebene (57,3 % = 642). Etwa ein Drittel liegt auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene (27,7
% = 310) und die restlichen Punkte lassen sich der Struktur-Ebene zuordnen (13,9 %
= 155). Die ubrigen 1,2 Prozent fallen unter ,Sonstiges® (= 14). Die meisten genann-
ten Merkmale betreffen Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung der Ak-
teur*innen mit etwa 20 Prozent (= 223), knapp dahinter folgen Aspekte der Organisa-
tion, Struktur und Inhalte der Lehre (19,6 % = 220) sowie der Lehrgestaltung und -
prasentation (17,7 % = 198) — das sind die drei Hauptkategorien auf der Prozess-
Ebene. Weniger wichtig sind die Rahmenbedingungen (3,4 % = 38) und die Voraus-
setzungen der Studierenden (0,1 % = 1) auf der Struktur-Ebene (vgl. Tabelle 40).

Lehrende (N = 276) Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit
Struktur-Ebene: Summe 155 13,9 %
HK: Rahmenbedingungen der Hochschule und Fachbereich(e) 38 3, 4%
HK: Voraussetzungen und Eigenschaften von Studierenden 1 0,1%
HK: Voraussetzungen und Eigenschaften von Lehrenden 114 10,2 %
Prozess-Ebene: Summe 642 57,3 %
HK: Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre: Planung 220 19,6 %
HK: Lehrgestaltung und -préasentation: Durchfiihrung 198 17,7 %
HK: Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (der Akteur*innen) 223 19,9 %
Ziel-/IErgebnis-Ebene: Summe 310 27,7 %
HK: Lehr- und Lernerfolg: Ergebnisse 178 15,9 %
HK: Studienerfolg: Ubergeordnete Ergebnisse/Ziele 60 54 %
HK: Transfererfolg: Personliche Entfaltung und Bildung 67 6 %
Sonstiges 14 1.2 %
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Gesamtsumme: 1.121 100,1 %

Tabelle 40: Lehrende: Kodierte Oberkategorien der offenen Frage in Prozent (Frage 1.1).

In Bezug auf die Unterkategorien werden bei der Vorbereitung und Organisation der
Lehre vor allem Faktoren genannt, die Themenauswabhl, Ziele und Nutzen von Inhal-
ten betreffen (= 172), nur wenige beziehen sich auf Struktur, Organisation und Aufbau
(= 44). Relevante Themenbindel sind hier der sinnvolle, strukturierte Aufbau von Ver-
anstaltungen (,Der ,rote‘ Faden muss erkennbar sein: - keine unverbundene Aneinan-
derreihung einzelner Themen — Orientierung des roten Fadens aus der Intention hin-
ter dem Thema (\Wozu wurde es entwickelt?‘)*, ,Strukturiertheit des Stoffs und des
Ablaufs des Seminars®, ,Strukturierter und nachvollziehbarer Aufbau der Lehrveran-
staltung®) sowie das didaktische Konzept dahinter (,Konzept — Die Lehrveranstaltung
sollte von Anfang an ein Konzept haben, das thematisch aufeinander aufbaut. Die
Stunden sollten nicht spontan gehalten werden, sondern inhaltlich geplant sein®, ,Di-
daktische Aufbereitung des Lerninhaltes, [...]*). Weitere Schwerpunkte sind die Klar-
heit und Transparenz von Lernzielen und Anforderungen (,Lernziele: Klar formulierte
Aufgaben mit konkretem Bezug zu definierten Lernzielen®, ,Transparenz (Zeitplan,
Anforderungen klar formuliert, usw.)*, ,Transparenz: Lernziele, Anforderungen, Be-
wertungsrichtlinien etc. offen legen®), relevante und interessante Themen (,Relevanz
der Lehrinhalte darstellen®, ,Relevanz der Themen fiir Studierende deutlich machen®,
»Aktualitat: Der vermittelte Inhalt entspricht dem jeweiligen Forschungsstand.”) sowie
die Ausrichtung an den Studierenden (,Studierendenzentriert”, ,studierendenorien-
tiert, d.h. Bertcksichtigung verschiedener Umfelder/ Ausgangspunkte der Studieren-
den®, ,Lehre am Kenntnisstand der Studierenden ausrichten®, ,Berlcksichtigung des

Lern- und Wissensstandes der Studierenden®).

Bei der Durchfuhrung der Lehre sind wiederum didaktische und methodische Aspekte
der Lehrgestaltung (= 168) wichtiger als der Medieneinsatz bei der Prasentation und
die Materialien (= 21). Die Art und Weise der Vermittlung steht im Vordergrund, das
betrifft insbesondere die Verstandlichkeit und Methoden (,Verstandlichkeit (komplexe
Sachverhalte erklaren und den Studierenden zuganglich machen zu kdénnen)®, ,Ab-
wechslungsreiche und anregende Lehrmethoden®, ,Innovative, abwechslungsreiche
Gestaltung von Seminaren.“, ,Methodenwechsel®, ,Einsatz verschiedener Lehrme-
thoden/-techniken®). Relevant ist dabei die Interaktivitat (,sinnvoll platzierte methodi-
sche Abwechslung — anregende Mischung aus frontal, Gruppenarbeiten, Diskussio-
nen, Beispielen (wenn es zu den Inhalten passt), ,Interaktivitat (zu einem gewissen
Grad auch in Vorlesungen)®, ,Aktivierung der Studierenden: kein reiner Frontalunter-

richt, Anregung zum selbststandigen Denken, Reflektieren und Hinterfragen®). Des
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Weitern gibt es konkrete Aussagen zum Umgang mit Themen (,Vernetzung von The-
menfeldern®, ,Zusammenhange aufzeigen®, ,Kritisch auch die Grenzen des Wissens
/ der Methodik beleuchten®) und AuRerungen, die den Lehrstil beschreiben (,wichtige

Punkte wiederholen, damit sie sich schon wahrend des Zuhorens einpragen®).

Weniger Kommentare beziehen sich auf den Medieneinsatz wahrend der Lehre (,Mul-
timedia“, ,Medien und Tools Nutzung®, ,Einbinden verschiedener Medien; z. B. Wech-
sel zwischen Bilder, Videos, Eigenarbeit (z. B. Multiple choice Tests/ Quiz)“) oder die
bereitgestellten Materialien (,Verstandliches Lernmaterial (Skript, Ubungsblatter ...),
,Gutes Begleitmaterial zum Selbststudium (Lehrbuch, Skript, Tests mit Feedback)",
~gut aufbereitete Foliensatze / Lehrmaterialien®). Mit Blick auf die Kommunikation wer-
den am meisten Punkte zur Interaktion und zum Austausch genannt (= 122), die den
respektvollen Umgang miteinander betreffen (,Gute Lehre lebt von den Beziehungen
in der Lerngruppe. Ein ehrlicher und respektvoller Austausch sowie echte Ergebnis-
offenheit sind mir wichtig®, ,Begegnung auf Augenhéhe zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden®, ,Niedrige Hierarchien®, ,Respektvolle Kommunikation auf Augenhohe,
vertrauensvoller Umgang®, ,Direkter Dialog mit den Studierenden®). Weitere wichtige
Punkte sind ein angenehmes (Lern-)Klima (,Es herrscht eine Lernforderliche Atmo-
sphare*, ,‘Positives Klima in der Lehrveranstaltung®) sowie gegenseitiges Feedback
(,Feedback: Konkrete Rlickmeldung zu einzelnen Leistungen mit Bezug zum Lern-
ziel. Bestehend aus Lob und Anregungen zur Verbesserung®, ,Schwachen und Fehler
sollen korrekt und sachlich angesprochen werden, um Verbesserungen und Leis-

tungssteigerungen zu férdern®, ,Kontinuierliches Feedback fir Studierende®).

Etwa halb so viele Aussagen betreffen das Verhalten der Lehrenden (= 72). Die Lehr-
person soll in erster Linie auf die Studierenden eingehen (,Geht auf die Bedurfnisse
der Studierenden ein®, ,Fairer Umgang mit Studierenden, speziell deren Bedurfnis-
sen, Sorgen und Lebensumstanden®, ,Flexibilitdt — alles muss vorher geplant sein;
aber man muss vom Plan abgehen, wenn es die Situation erfordert — und das passiert
eigentlich immer.“). Zuséatzlich soll sie offen fur Kritik und Fragen sein (,auf Verstand-
nisschwierigkeiten und Fragen der Studierenden eingehen, ansprechbar sein: zuh6-
ren, nochmal erklaren, nachfragen ob es jetzt verstanden wurde®, ,Bereitschaft, Fra-
gen zu beantworten und weiterzuhelfen®) sowie eine gute Betreuung und Forderung
gewabhrleisten (,Die Dozierenden missen fur die Studierenden gut erreichbar sein,
.Betreuung von Studierenden®, ,umfassende Beratung, Unterstitzung, Forderung
und Begleitung®, ,individuelle Férderung®, ,Die Studenten zu motivieren und zu unter-
stitzen®). Am wenigsten Merkmale beziehen sich auf das Verhalten der Studierenden

(= 25) und was von ihnen insgesamt sowie in der Lehre erwartet wird (,Forderung des

167



Austauschs der Studierenden untereinander, ,Partizipation nach Mdglichkeit*). Im
Mittelfeld folgen einmal der Lehr- und Lernerfolg (= 178) auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene
sowie die Voraussetzungen und Eigenschaften von Lehrenden (= 114) auf der Struk-
tur-Ebene. Bei den Ergebnissen der Lehre werden am meisten Kriterien genannt, die
die studienbezogene (Weiter-)Entwicklung betreffen (= 81). Das bedeutet die Forde-
rung von Spalf3, Motivation und Interesse der Studierenden am Fach (,Neugierde der
Studierenden (fur die Themen und fir Forschung wecken)®, ,Gute Hochschullehrer
erweckt (im Idealfall) die Begeisterung der Studierenden fir das jeweilige Thema der
Lehre®, ,Interesse bei Studierenden wecken®). Zusatzlich betreffen sie auch die For-
derung der Eigenstandigkeit und des Selbststudiums der Studierenden (,Anregen
zum selbststandigen Arbeiten und Denken®, ,Lehre, bei der die Selbstandigkeit der
Studierenden gefdrdert wird.“, ,Aktives und selbstgesteuertes studentisches Lernen
wird ermutigt®, ,Selbstwirksamkeit der Studierenden fordern®). Danach folgen AuRRe-
rungen zum fachlichen Wissens- und Verstandniserwerb (= 61), die sich vor allem auf
den Wissenszuwachs und das Verstehen von Zusammenhangen beziehen (,Moglich
gute Wissensvermittlung, d.h. effiziente Vermittlung der wichtigsten Punkte des Lehr-
stoffs®, ,Vermittlung von Wissen®, ,Forderung fachlich-inhaltlicher Kompetenzen von

Studierenden®, ,Verstandnis fur den Stoff zu entwickeln®).

Mit Abstand folgt der fachtibergreifende Kompetenzerwerb (= 21) im Sinne von Uber-
fachlichen Féhigkeiten (,Recherchekompetenz®). Im Hinblick auf die Voraussetzun-
gen und Eigenschaften der Dozierenden schéatzen sie ihre positive Einstellung zur
Lehre (= 45) als Begeisterung fur das Fach und die Lehre am wichtigsten ein (,Moti-
vation (Weitergabe der Begeisterung und Freude an der wissenschaftlichen Arbeit im
Fachgebiet)“, ,Beidseitiges Lernen/Die Dozent*in hat auch etwas dazugelernt®,
,Freude an der Wissensvermittlung®, ,personliches Engagement des:r Dozenten:in:*,
,vermittlung der Begeisterungskraft des Themas®, ,Ein Vorbild sein und zu zeigen,
wie sehr man fir sein Fach brennt®). Darauf folgen personliche Eigenschaften (= 26),
wie der Charakter (,Freundlichkeit und Zugewandtheit®, ,Aufgeschlossenheit der Do-
zierenden®, ,Erfahrung der Lehrenden®). Weniger werden die didaktische Expertise
(= 19) im Sinne von didaktischem Wissen und Vortragsstil (,Didakische Fahigkeiten
zur Aufbereitung der Fachinhalte®, ,Beherrschen verschiedener Lehr- und Ubungsfor-
men*, ,Fesselnder Stil“, ,lebendige & souverane Vortragsweise und Diskussionsmo-
deration®) sowie das Fachwissen als fachliche Expertise (= 16) genannt (,Fachkom-

petenz auf Seiten der Lehrenden®, ,Gutes Fachwissen im vertretenen Fach®).

Am seltensten werden Punkte des Studienerfolgs (= 60) sowie der personlichen Ent-

faltung und Bildung von Studierenden (= 67) geaulRRert. In den Unterkategorien wird

168



sichtbar, dass Priufungserfolg (= 2) und Zufriedenheit der Akteur*innen (= 0) keine
Rolle spielen, lediglich die Berufsvorbereitung (= 58) mit einem Praxis- und Berufsbe-
zug wird herausgestellt (,Die Studierenden gut auf ihr spateres berufliches Umfeld
vorbereiten®, ,Gut abgestimmt auf spatere Berufsbilder, ,Praxisrelevanz, Verbindung
von theoretischem mit praktischem Wissen®). Gleichzeitig ist beim Transfererfolg als
dritte Oberkategorie die Entfaltung der Personlichkeits- und (Meinungs-)Bildung (=
48) wichtiger als die Ubertragung in die Gesellschaft (= 3). Die Forderung von eigen-
standigem und kritischem Denken (,Gute Lehre motiviert und aktiviert zum eigenstan-
digen Denken und Reflektieren®, ,Forderung kritisches Denken®, ,Die eigenstandige
Urteilsfahigkeit soll gestarkt werden®) sowie die Personlichkeitsentwicklung (,Selbst-
bewusstsein vermitteln®, ,Vermittlung von Werten®, ,Persdnlichkeitsentwicklung der
Studierenden fordern®) werden haufiger genannt als Merkmale des Transfers (,Ein-

ordnung des Lernstoffes in einen grolieren gesellschaftlichen Zusammenhang®).

Auch Kriterien der Rahmenbedingungen der Hochschule und Fachbereich(e) (= 38)
werden vergleichsweise weniger oft angefiihrt. Hier werden vereinzelt Faktoren ge-
nannt, die den infrastrukturellen Rahmen und die Lehrausstattung (= 16) sowie die
Konzeption des Lehrangebots (= 16) beschreiben. Das umfasst auf der einen Seite
AuRerungen zur materiellen, sachlichen und raumlichen Ausstattung (,passende
Rahmenbedingungen (d.h. Raum mit passender elektronischer Ausstattung, ausrei-
chender Bestuhlung u.d.) [problematisch, wenn die R&ume nicht auf dem Campus
liegen!]®, ,Gute Lehre ist in erster Linie gut finanzierte Lehre.“, ,Kleine Gruppen®). Auf
der anderen Seite sind es Aspekte der inhaltlichen und strukturellen Gestaltung des
Studiums (,logischer Aufbau der Lehre eines Faches: Einfihrungen zu Anfang des
Studiums, Vertiefungen im Verlauf®, ,enge Absprachen zwischen den Lehrenden zu
behandelten Themen, Licken etc.”) oder die Prifungsordnung betreffend (,mit einer
passenden Prifungsform verbunden®). Zum Stellenwert der Lehre und Lehrkultur (=
5) gibt es kaum AufRerungen, die die Wertschatzung und Foérderung der Lehre betref-
fen (,seitens der Hochschule selbst: die grundsatzliche Anerkennung von Lehre als
neben der Forschung gleichberechtigtes Standbein.). Die Voraussetzungen und Ei-

genschaften der Studierenden werden im Prinzip gar nicht erwdhnt (= 1).

Statusgruppen-Vergleich: Der Vergleich der prozentualen Verteilung und Rechnun-

gen anhand von Kreuztabellen® verdeutlichen, dass sowohl bei den Studierenden als

62 Anhand von Chi-Quadrat-Tests (als ZusammenhangsmaR, kurz: X? und Cramers-V (als Maf fur die
Effektstarke, kurz: V) wird die Unabhéngigkeit der Variablen geprift (die Voraussetzung, dass die Vari-
ablen nominal skaliert sind und die Messungen unabhangig voneinander durchgefiihrt wurden, sind ge-
geben). Es werden lediglich signifikante Ergebnisse aufgefiihrt, bei denen auch die Voraussetzung erfillt
ist, dass die erwartete Zellhaufigkeit in weniger als 20 Prozent der Félle kleiner als 5 ist. Das gilt ebenfalls
fur alle Fachgruppen-Vergleiche anhand der Auswertung der offenen Frage in Kapitel 5.5.1.
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auch den Lehrenden die meisten genannten Kriterien der Prozess-Ebene zugeordnet
werden kénnen. Unterschiedlich werden jedoch die anderen beiden Ebenen gewich-
tet, wahrend Studierende mehr Aspekte der Struktur-Ebene betonen, heben Dozie-
rende mehr Kriterien der Ziel-/Ergebnis-Ebene hervor (siehe Abbildung 16). Es be-
steht ein signifikanter schwacher Zusammenhang zwischen der Statusgruppe und
Anzahl an Nennungen auf der Struktur-Ebene (X*5) = 66.24, p =.000, V = 0.215).
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Abbildung 16: Statusgruppen-Vergleich: Antworten der offenen Frage (4.505 Antworten von Studieren-
den und 1.121 von Lehrenden) auf den Ebenen in Prozent (Frage 1.1).

Die Verteilung der genannten Aspekte auf den Oberkategorien @hnelt sich zwischen
den Statusgruppen in einigen Punkten und unterscheidet sich in anderen. Ahnlichkei-
ten bestehen darin, dass die Voraussetzungen und Eigenschaften von Studierenden
kaum genannt werden, Punkte des Studienerfolgs werden ahnlich haufig angegeben,
ferner kdnnen bei beiden rund ein Finftel der Antworten der Kategorie Kontakt, Kom-

munikation und Beziehungsgestaltung der Akteur*innen zugeordnet werden.

(Nicht signifikante) Unterschiede bestehen darin, dass Studierende auf der Struktur-
Ebene mehr Punkte nennen, die die Rahmenbedingungen der Hochschule und Fach-
bereich(e) sowie die Voraussetzungen und Eigenschaften der Lehrperson betreffen.
Lehrende hingegen nennen mehr Merkmale, die dem Lehr- und Lernerfolg sowie der
personlichen Entfaltung und Bildung auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene entsprechen. Im
Lehr-Lern-Prozess unterscheiden sich die Antworten beider Akteursgruppen darin,
dass die Studierenden mehr Aspekte der Lehrgestaltung und -prasentation aufzahlen,
wahrend Lehrende haufiger die Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre themati-
sieren (siehe Abbildung 17). Es besteht ein signifikanter schwacher Zusammenhang
der Statusgruppe mit der Kategorie Lehrplanung (X*(3) = 37.55, p =.000, V = 0.162).
Auf der Struktur-Ebene thematisieren beide Statusgruppen am wenigsten die Unter-
kategorien Stellenwert der Lehre und Lehrkultur, Wissen und Fahigkeiten sowie Per-

sonlichkeit und Einstellung zur Lehre von Studierenden. Ahnlich haufig nennen beide
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Aspekte des infrastrukturellen Rahmens und der Lehrausstattung, der fachlichen Ex-
pertise der Lehrperson sowie deren positive Einstellung zur Lehre. Studierende zah-
len (nicht signifikant) ofter Aspekte der Konzeption des Lehrangebots, der didakti-

schen Expertise sowie der personlichen Eigenschaften der Lehrperson auf.
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Abbildung 17: Statusgruppen-Vergleich: Antworten der offenen Frage (4.505 Antworten von Studieren-
den und 1.121 von Lehrenden) auf den Oberkategorien in Prozent (Frage 1.1).

Auf der Prozess-Ebene nennen Studierende mehr Eigenschaften, die den Medien-
einsatz bei der Prasentation sowie eingesetzte Materialien betreffen, wahrend Leh-
rende mehr Punkte der Themenauswahl, Ziele und Nutzen der Inhalte fokussieren
sowie etwas mehr die Struktur, Organisation und Aufbau der Lehrplanung betonen,
wobei hier ein schwacher signifikanter Zusammenhang besteht (X42) = 6.34, p =
.042, V = 0.067). Didaktische und methodische Aspekte der Lehrgestaltung und -
durchfuhrung sind beiden &hnlich wichtig. Bei den Unterkategorien der Beziehungs-
gestaltung sehen beide Interaktion und Austausch am weitesten vorne, Lehrende er-
wahnen die Interaktion jedoch noch etwas ofter, es besteht ein signifikanter schwa-
cher Zusammenhang mit dieser Kategorie (X*3) = 8.22, p =.000, V = 0.076). Darauf
folgen AuRerungen bezuglich des Verhaltens der Lehrenden und am seltensten wird

von beiden Akteursgruppen das Verhalten der Studierenden angesprochen.

Auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene nennen die Lehrenden beispielsweise mehr Punkte der
Unterkategorien fachlicher Wissens- und Verstandniserwerb sowie fachiibergreifen-
der Kompetenzerwerb. Signifikante schwache Zusammenhange der Statusgruppen
bestehen mit der studienbezogenen (Weiter-)Entwicklung (X*2) = 110.83, p = .000,
V = 0.279) sowie der Personlichkeits- und (Meinungs-)Bildung (X*2) = 60.21, p =
.000, V = 0.205) — auch hier nennen die Dozierenden bei beiden Kategorien mehr

Punkte. Etwa gleich wenig gehen beide Statusgruppen auf den Prifungserfolg, die
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Zufriedenheit (keine Nennungen) und den Transfer in die Gesellschaft ein. Geringfi-

gig haufiger nennen beide Aspekte der Berufsvorbereitung (vgl. Tabelle 41).

Studierende Lehrende
(N =1.154) (N =276)
UK: Infrastruktureller Rahmen und Lehrausstattung 2,6 % (=117) 1,4 % (= 16)
UK: Konzeption des Lehrangebots 6,2 % (= 280) 1,4 % (= 16)
UK: Stellenwert der Lehre und Lehrkultur 0,1% (=3) 0,4 % (=5)
UK: Wissen und Fahigkeiten 0,04 % (= 2) -
UK: Persdnlichkeit und Einstellung zur Lehre 0,26 % (= 12) -
UK: Fachliche Expertise 1,9 % (= 84) 1,4 % (= 16)
UK: Didaktische Expertise 4,2 % (= 189) 1,7 % (= 19)
UK: Persdnliche Eigenschaften 6,1 % (= 276) 2,3 % (= 26)
UK: Einstellung zur Lehre 5% (= 233) 4 % (= 45)
UK: Struktur, Organisation und Aufbau 5,8 % (= 260) 3,9 % (= 44)

UK:

Themenauswabhl, Ziele und Nutzen von Inhalten

6,8 % (= 308)

15,3 % (= 172)

UK: Didaktische und methodische Aspekte der Lehrge- 14,3 % (= 646) 15 % (= 168)
staltung und -durchfiihrung

UK: Medieneinsatz der Prasentation und Materialien 7,9 % (= 354) 1,9% (= 21)
UK: Verhalten von Studierenden 1 % (= 47) 2,2 % (= 25)
UK: Verhalten von Lehrenden 7,6 % (= 343) 6,4 % (=72)
UK: Interaktion und Austausch der Akteur*innen 8,7 % (= 394) 10,9 % (= 122)
UK: Studienbezogene (Weiter-)Entwicklung 1,6 % (=71) 7,2 % (= 81)
UK: Fachlicher Wissens- und Versténdniserwerb 1,9 % (= 84) 5,4 % (= 61)
UK: Fachibergreifender Kompetenzerwerb 0,2% (= 8) 1,9% (= 21)
UK: Priifungserfolg 0,6 % (= 25) 0,2% (= 2)
UK: Zufriedenheit - -

UK: Berufsvorbereitung 5,8 % (= 262) 5,2 % (= 58)
UK: Persdnlichkeits- und (Meinungs-)Bildung 0,9 % (= 42) 4,3 % (= 48)
UK: Transfer in die Gesellschaft 0,1 % (= 6) 0,3 % (= 3)

Tabelle 41: Statusgruppen-Vergleich: Anzahl an Nennungen pro Unterkategorie (Frage 1.1: Was verste-
hen Sie personlich unter ,guter Lehre bzw. was zeichnet Ihres Erachtens gute Hochschullehre aus?).

Zusammenfassung: Abschlieend kann man fir den Statusgruppen-Vergleich der
offenen Frage festhalten, dass sich die Antworten gut auf den vorab gebildeten Kate-

gorien des Arbeitsmodells abbilden lassen. Bei gewissen Aspekten gibt es eine
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(hohe) Passung und es konnen ahnliche Themenbiindel innerhalb der Kategorien ge-
bildet werden. Gemeinsam ist beiden, dass die meisten Aspekte auf der Prozess-
Ebene liegen und Kriterien der Lehrgestaltung und Interaktion am wichtigsten sind.
Aulerdem werden Eigenschaften und Verhalten der Studierenden am seltensten ge-
nannt sowie die Einstellung der Lehrperson zur Lehre relevanter als die fachliche Ex-
pertise eingeschatzt. Beide nennen kaum Merkmale der Lehrausstattung, fachtber-
greifende Kompetenzen, Prifungs- oder Transfererfolg, dafir hingegen Punkte zur
Berufsvorbereitung als Ergebnis. Es werden aber durchaus auch interessante Diskre-
panzen in den Antworten sichtbar. Diese bestehen darin, dass Studierende eher
Struktur-Merkmale (Lehrkonzeption, didaktische Expertise und Charakter der Lehr-
person) oder Medien in der Lehrgestaltung betonen, wéhrend Lehrende die Ergeb-
nisse hervorheben (Personlichkeits- und Meinungsbildung, fachlicher Wissens- und
Verstandniserwerb sowie studienbezogene Entwicklung) sowie einen Schwerpunkt

auf die Themenauswahl und die klare Kommunikation von Zielen in der Lehre legen.

5.4.2 Vergleich | — Statusgruppen: Bewertung der Wichtigkeit einzelner Aspekte

Studierende schéatzen im Rating die meisten Aspekte als ,(sehr) wichtig“ ein (N =
1.154, M = 2.05, MIN = 1.3, MAX = 4.26). Am bedeutendsten wird eine verstandliche
Vermittlung der Inhalte (N = 1.148, M = 1.3, SD = 0.61) und eine positive Einstellung
der Lehrperson gegentiber Lehre (N = 1.152, M = 1.34, SD = 0.65) bewertet. Aul3er-
dem sind die didaktischen Fahigkeiten (N = 1.152, M = 1.44, SD = 0.76) und die
fachlichen Kenntnisse der Lehrperson (N = 1.151, M = 1.51, SD = 0.78) fundamental.

Etwas weniger einflussreich fur ,gute Lehre” werden auf der Struktur-Ebene sowohl
der Stellenwert der Lehre (N = 1.144, M = 2.07, SD = 1.1) als auch Engagement und
Motivation der Studierenden (N = 1.148, M = 2.43, SD = 1.14) sowie — mit Abstand
am schlechtesten bewertet — die Vorkenntnisse der Studierenden (N = 1.150, M =
4.26, SD = 1.45) gesehen. Abgesehen von der verstandlichen Vermittlung sind im
Prozess das Verhalten der Lehrperson, vor allem deren Offenheit flr Nachfragen,
Kritik und Anregungen (N = 1.152, M = 1.52, SD = 0.84) und bei der Vorbereitung der
Lehre eine gute Strukturierung von Lehrveranstaltungen (N = 1.152, M = 1.55, SD =
0.79) bedeutend fir das Gelingen der Lehre. Die aktive Beteiligung der Studierenden
(N =1.151, M =3.07, SD = 1.54), der Medieneinsatz bei der Prasentation (N = 1.149,
M = 2.76, SD = 1.37) sowie ein abwechslungsreicher Einsatz von Lehrmethoden (N
=1.147, M = 3.04, SD = 1.54) sind als Punkte der Durchfihrung der Lehre nicht ganz
so bedeutsam. Etwas weniger einflussreich werden die Merkmale auf der Ziel-/Ergeb-
nis-Ebene bewertet. Fir Studierende sind die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische)
Meinung zu bilden (N =1.149, M = 1.7, SD = 1.07), die Zufriedenheit mit Studium und
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Lehre (N = 1.150, M = 1.74, SD = 0.92) und der Erwerb von Kenntnissen fir das
spatere Berufsleben (N = 1.150, M = 1.74, SD = 1.1) mafigeblich. Vergleichsweise
weniger elementar werden der Prifungs- und Studienerfolg (N = 1.153, M = 2.68, SD
= 1.45), das eigenverantwortliche Lernen und Studieren (N = 1.152, M = 2.29, SD =
1.16) sowie der Erwerb von fachibergreifenden Kenntnissen (N = 1.150, M = 2.41,
SD = 1.13) eingeschétzt.

Lehrende bewerten die vorgegebenen Aspekte guter Hochschullehre ebenso wei-
testgehend ,(sehr) wichtig“ (N = 276, M = 2.01, MIN = 1.37, MAX = 3.51). Als grund-
legende Strukturen sehen Lehrende vor allem ihre Eigenschaften und Voraussetzun-
gen: Die positive Einstellung gegentber der Lehre (N = 276, M = 1.37, SD = 0.66)
sowie fachliche Kenntnisse (N =276, M = 1.58, SD = 0.75) und didaktische Fahigkei-
ten (N = 275, M = 1.64, SD = 0.83), wobei sie ihr Verstandnis am wenigsten relevant
einschatzen (N =273, M =1.99, SD = 1.11). Weniger wichtig wird die Ausstattung der
Hochschule gesehen (N = 275, M = 2.06 SD = 1.1) und ganz hinten im Rating befin-
den sich die Vorkenntnisse der Studierenden (N = 274, M = 3.51, SD = 1.43).

Im Prozess sind die Offenheit der Lehrperson (N = 275, M = 1.36, SD = 0.6), die
verstandliche Vermittlung von Inhalten (N = 276, M = 1.45, SD = 0.66), eine gute
Betreuung durch den Lehrenden (N = 275, M = 1.52, SD = 0.86), eine gute Interaktion
(N =276, M =1.52, SD = 0.77) sowie ein gutes (Lern-)Klima (N =276, M= 1.5, SD =
0.72) bestimmend. Die Orientierung an den Studierenden (N = 275, M = 2.54, SD =
1.3), die verwendeten Lehrmethoden (N = 275, M = 2.85, SD = 1.5) und der Medien-
einsatz (N = 275, M = 2.86, SD = 1.3) werden bei der Durchfiihrung der Lehre ver-
gleichsweise etwas weniger relevant eingeschatzt. Als wichtigsten Output sehen Leh-
rende die kritische Meinungsbildung der Studierenden (N =272, M=1.51, SD = 0.81),
die Forderung von eigenverantwortlichem Lernen (N = 272, M = 1.56, SD = 0.75)
sowie den Erwerb von fachlichen Kenntnissen (N = 271, M = 1.63, SD = 0.72). Nicht
so bedeutungsvoll werden die Zufriedenheit mit Studium und Lehre (N = 270, M =
2.41, SD = 1.1), die Berufsvorbereitung (N = 272, M = 2.51, SD = 1.32) sowie das
gute Abschneiden in Prifungen und der erfolgreiche Abschluss des Studiums (N =
271, M = 3.32, SD = 1.34) als Teile des Studienerfolgs bewertet.

Statusgruppen-Vergleich: Gemeinsam ist beiden Gruppen, dass ihnen auf der
Struktur-Ebene die Voraussetzungen und Eigenschaften der Lehrperson wichtiger
sind als die der Studierenden sowie die Rahmenbedingungen der Hochschule und
Fachbereiche. Aspekte, die die Eigenschaften und Vorkenntnisse der Studierenden

betreffen, werden von beiden Uber alle Ebenen hinweg als vergleichsweise unwich-
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tigste Merkmale gesehen. Anhand von t-Tests fur Mittelwertunterschiede® wird die
Bewertung der einzelnen Items zwischen den Statusgruppen verglichen. Signifikante
Unterschiede (vgl. Tabelle 42) bestehen darin, dass Studierende ein verstandliches
und gut abgestimmtes Curriculum (t(437,86) = -2.21, p = .027), die didaktischen Fa-
higkeiten der Lehrperson (t(390,93) = -3.66, p = .000) als auch eine verstandnisvolle
Lehrperson (t(1.421) = -5.673, p = .000) relevanter einschéatzen als Dozierende. Fir
diese sind ein hoher Stellenwert der Lehre (t(477,42) = 5.137, p = .000), die Vorkennt-
nisse von Studierenden (t(1.422) = 7.74, p = .000) sowie engagierte und motivierte
Studierende (1(484,41) = 8.96, p = .000) signifikant bedeutender fur ,gute Lehre*.

Im Lehr-Lern-Prozess schatzen beide Gruppen eine gute Strukturierung und eine ver-
standliche Vermittlung der Lehrinhalte bei der Planung und Durchfihrung von Lehr-
veranstaltungen sehr einflussreich ein. Ebenso sind bei der Interaktion und Bezie-
hungsgestaltung beiden die Offenheit der Lehrperson sowie ein gutes (Lern-)Klima
wichtig. Auch das didaktische Vorgehen, die Kommunikation von Lehr- und Lernzie-
len sowie die Relevanz und den Nutzen der Inhalte schatzen beide &hnlich ein. Ver-
gleichsweise weniger mal3geblich werden von beiden abwechslungsreiche Lehrme-
thoden, der Medieneinsatz und die Studierendenorientierung wahrend der Lehre be-
wertet. Signifikante Diskrepanzen zeigen sich darin, dass Studierende eine verstand-
liche Vermittlung der Inhalte (t(393,18) =-3.61, p = .000), eine an der Perspektive von
Studierenden orientierte Lehre (t(1.420) = -3.93, p = .000) sowie eine gute Qualitat
bereitgestellter Arbeitsmaterialen (t(384,41) = -5.24, p = .000) relevanter einschatzen,
als Aspekte, die die Durchflihrung der Lehre betreffen. Lehrende wiederum bewerten
alle Punkte besser, die sich auf das Verhalten und die Beziehungsgestaltung der Ak-
teur*innen beziehen: Neben der Offenheit der Lehrperson fir Nachfragen, Kritik und
Anregungen (t(561,6) = 3.73, p =.000) sowie einem guten (Lern-)Klima (t(504,61) =
2.79, p = .006) sind das eine gute Interaktion der Akteur*innen (t(606,3) = 7.064, p =
.000), eine gute Betreuung durch die Lehrenden (t(494,38) = 3.88, p = .000) als auch
eine hohe Beteiligung der Studierenden in der Lehre (1(675,34) = 16.27, p = .000).

63 Da die Messungen unabhangig voneinander durchgefiihrt wurden, die unabhangige Variable nominal
mit zwei Auspragungen skaliert ist und die abhangige Variable metrisch ist, werden ungepaarte t-Tests
berechnet. Die statistische Voraussetzung, dass beide Variablen etwa normalverteilt sind, ist nicht ge-
geben (Test mittels Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk-Test (p < .001)). Da solche Tests als relativ
robust gegeniber der Verletzung dieser Voraussetzung gelten (vgl. Rasch/Guiard, 2004; Pagano, 2010;
Wilcox, 2012) sowie bei Gruppen mit n > 30 auf die Prifung der Normalverteilung verzichtet werden
kann, wird trotzdem mit diesem Verfahren weitergerechnet (vgl. Herzog/Francis/Clarke, 2019; Stone,
2010; Bortz/Schuster, 2010). Die Homoskedastizitat (etwa gleiche Varianzen in jeder Gruppe) wird mit-
hilfe von Levene-Tests gepriift und bei mangelnder Varianzhomogenitat wird die Signifikanz des Welch-
Tests abgelesen. Das gilt ebenfalls fir die t-Tests der Fachgruppen-Vergleiche in Kapitel 5.5.2.
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Die relevantesten Ergebnisse der Lehre sind fir beide Akteursgruppen die Fahigkeit
zur (kritischen) Meinungsbildung (personliche Bildung als Transfererfolg) und der Er-
werb von fachbezogenen Kenntnissen und Fahigkeiten (Wissens- und Verstandnis-
erwerb als Lehr- und Lernerfolg). Die Férderung von Spal’ und Interesse wird auch
relativ bedeutend angesehen. Weniger wichtig werden die fachiibergreifenden Fahig-
keiten, der Prifung- und Studienerfolg, die Férderung von personlicher Entfaltung und
Bildung sowie die Entwicklung zu mindigen Burger*innen gesehen. Lehrende ge-
wichten die Férderung von eigenverantwortlichem Lernen und Studieren (1(618,1) =
12.92, p = .000) sowie die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu bilden
(t(521,67) = 3.35, p = .001) signifikant hoher. Gleichzeitig legen Studierende signifi-
kant mehr Wert darauf, dass Studierende gut in Prifungen abschneiden und das Stu-
dium erfolgreich beenden (t(437,95) = -6,94, p = .000), die Akteur*innen mit Studium
und Lehre zufrieden sind (1(368,41) = -9,45, p = .000) sowie die Vorbereitung auf das
Berufsleben (1(359,27) = -8,96, p = .000).

Studierende Lehrende p
(N =1.154) (N = 276)
Ein verstandliches und gut abgestimmtes Curriculum. 1.74 (0.96) 1.87 (0.89) .027*
Ein hoher Stellenwert der Lehre. 2.07 (1.2) 1.74 (0.92) .000**
Die Vorkenntnisse von Studierenden. 4.26 (1.45) 3.51(1.43) .000**
Engagierte und motivierte Studierende. 2.43 (1.14) 1.9 (0.95) .000**
Die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson. 1.44 (0.76) 1.64 (0.83) .000**
Eine verstandnisvolle Lehrperson. 1.62 (0.93) 1.99 (1.11) .000**
Eine verstandliche Vermittlung der Inhalte. 1.3 (0.61) 1.45 (0.66) .000**
Eine an der Perspektive von Studierenden orientierte 2.21(1.24) 2.54 (1.3) .000**
Lehre.
Eine gute Qualitat bereitgestellter Arbeitsmaterialien. 1.95 (1.02) 2.34 (1.13) .000**
Eine hohe Beteiligung und Mitarbeit von Studierenden in 3.07 (1.54) 1.9 (0.93) .000**
der Lehrveranstaltung.
Die Offenheit der Lehrperson fiir Nachfragen, Kritik und 1.52 (0.84) 1.36 (0.6) .000**
Anregungen.
Eine gute Betreuung durch die Lehrenden. 1.86 (1.07) 1.52 (0.86) .000**
Eine gute Interaktion von Studierenden und Lehrenden. 1.92 (1.15) 1.52 (0.77) .000**
Ein gutes (Lern-)Klima in der Lehrveranstaltung. 1.65 (1.08) 1.5 (0.72) .006**
Die Forderung von eigenverantwortlichem Lernen und Stu- 2.29 (1.16) 1.56 (0.75) .000**
dieren.
Dass Studierende méglichst gut in Prifungen abschneiden 2.68 (1.45) 3.32(1.34) .000**

und das Studium erfolgreich beenden.
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Die Zufriedenheit mit Studium und Lehre. 1.74 (0.92) 241 (1.1) .000**

Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten fir das spa- 1.74 (1.1) 2.51 (1.32) .000**
tere Berufsleben.

Die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu bil- 1.7 (1.07) 1.51 (0.81) .001**
den.

Tabelle 42: Statusgruppen-Vergleich: Signifikante Unterschiede t-Tests (p* < .05, p** < .01) mit Iltems
des Wichtigkeit-Ratings (Frage 1.2).

Zusatzlich werden einfaktorielle MANOVASs®* mit den acht Faktoren ,guter Lehre” als
abhangige Variablen und der Statusgruppenzugehdérigkeit als unabhéangige Variable
berechnet. Diese belegt fir sechs von acht Faktoren statistisch signifikante Unter-
schiede (F(8,1.417) = 43.27, p = .000, Wilks A = 0.804) und einen insgesamt relativ
groRen Effekt (np2 = 0.196). Lehrenden sind die Faktoren ,Interaktion, Kommunika-
tion und Beziehungsgestaltung® (F(1,1.424) = 5.54, p = .011, np2 = 0.004, korr. R2 =
0.003) sowie ,Eigenschaften und Verhalten von Studierenden® (F(1,1.424) = 155.45,
p =.000, np2 = 0.098, korr. R2 = 0.098) signifikant wichtiger. Studierende messen den
»,Rahmenbedingungen und Gegebenheiten der Lehre* (F(1,1.424) = 6.65, p = .01, np?
= 0.005, korr. R2 = 0.004), dem ,Didaktischen Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.424) =
8.03, p = .008, np2z = .006, korr. R2 = 0.005), dem ,Priufungs- und Studienerfolg®
(F(1,1.424) = 131.97, p = .000, np2 = 0.085, korr. R2 = 0.084) als auch der ,Organisa-
tion und Planung der Lehre* (F(1,1.424) = 3.89, p =.000, np2 = 0.003, korr. R2=0.002)
mehr Bedeutung bei (vgl. Tabelle 43). Die Faktoren , Transfererfolg” und ,Lehrerfolg*
sind fur beide Statusgruppen in etwa gleichbedeutend.

Studierende Lehrende p
(N =1.154) (N =276)
Faktor 1: Interaktion, Kommunikation und Beziehungs- 1.7 (0.7) 1.6 (0.65) .011*
gestaltung (der Akteur*innen)
Faktor 3: Rahmenbedingungen und Gegebenheiten der 2.1 (0.8) 2.24 (0.82) .01*
Lehre
Faktor 4: Didaktisches Kénnen der Lehrperson 1.48 (0.57) 1.6 (0.62) .008**
Faktor 5: Priifungs- und Studienerfolg 2.1 (0.87) 2.74 (0.95) .000**

64 Da die Messungen unabh&ngig voneinander durchgefiihrt wurden, die Stichproben ausreichend groR
sind, die unabhangigen Variablen nominalskaliert sind, die Faktoren ,guter Lehre als abhangige Vari-
ablen metrisch sind und signifikant moderat miteinander korrelieren (keine Multikollinearitat), wird zur
Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulation zundchst eine einfaktorielle multivariate Varianzanalyse (MA-
NOVA) gerechnet. Auch wenn teilweise die Voraussetzung der Normalverteilung nicht gegeben ist, wird
aufgrund der Robustheit der MANOVA demgegeniiber fortgefahren (vgl. Kapitel 5.4.2; Finch, 2005).
Aufgrund mangelnder Linearitat (nicht alle Beziehungen lassen sich eindeutig als Gerade darstellen)
wird die statistische Power gesenkt. Die Homoskedastizitat wird mittels Levene-Tests gepruft. Zur Aus-
wertung wird Wilks-Lambda abgelesen (kurz: Wilks A) und bei einem signifikanten Test ebenfalls die
univariaten Varianzanalysen (die Effektstérke wird anhand des partiellen Eta-Quadrats angegeben, kurz:
np? und die Varianzaufklarung (anhand des korrigierten Determinationskoeffizienten, kurz: korr. R?) pro
Faktor betrachtet. Das gilt ebenfalls fur alle Fachgruppen-Vergleiche im Kapitel 5.5.2.
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Faktor 6: Organisation und Planung der Lehre 1.86 (0.8) 1.97 (0.8) .000**

Faktor 8: Eigenschaften und Verhalten von Studierenden 3.25 (0.81) 2.43 (0.81) .000**

Tabelle 43: Statusgruppen-Vergleich: Signifikante Mittelwert-Unterschiede ANOVA (p* < .05, p** < .01)
mit Wichtigkeits-Faktoren (Frage 1.2).

Bei den meisten Unterschieden handelt es sich um geringe Effekte. Mittlere Effekte
anhand des partiellen Eta-Quadrats (np? > 0.06) und eine héhere Varianzaufklarung
durch die Statusgruppenzugehorigkeit finden sich nur bei den Faktoren ,Prifungs-

und Studienerfolg” (9,8 %) sowie ,Eigenschaften von Studierenden® (8,4 %).

Zusammenfassung: Beide Statusgruppen gewichten die ausgewahlten Kriterien gu-
ter Hochschullehre im Rating weitestgehend als ,,(sehr) wichtig®. Viele Merkmale wer-
den ahnlich relevant eingeschatzt. Beiden sind die Eigenschaften der Lehrperson
sehr wichtig (fachliche und didaktische Fahigkeiten sowie Einstellung zur Lehre), aber
auch die Strukturierung und Planung der Lehre, eine verstandliche Vermittiung der
Inhalte bei der Durchfiihrung sowie der Erwerb von Fachwissen als Ergebnis. Zwi-
schen den einzelnen Kriterien gibt es dennoch leichte Abstufungen. Signifikante Un-
terschiede bestehen darin, dass Lehrende mehr Punkte betonen, die Studierende und
die Beziehungsgestaltung betreffen (Voraussetzungen auf der Struktur-Ebene, Ver-
halten und Austausch im Prozess sowie Selbststandigkeit und kritische Meinungsbil-
dung als Ergebnis). Studierende hingegen bewerten unter anderem die Lehrkonzep-
tion und die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson (Struktur), die Arbeitsmateria-
lien und eine verstandliche Vermittlung (Prozess) sowie den Prifungs- und Studien-

erfolg, die Zufriedenheit und die Berufsvorbereitung (Ziel-/Ergebnis) besser.

5.4.3 Vergleich | — Statusgruppen: Relevanz-Ranking der Oberkategorien

Die Studierenden (N = 1.154) ordnen beim Ranking der Oberkategorien die Voraus-
setzungen der Lehrperson: ,Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Lehrende®
am weitesten oben ein (Platz 1). ,Gute Rahmenbedingungen von Hochschule und
Fachbereich(en)“ werden nur im Mittelfeld eingeordnet (Platz 6) und die eigenen Ei-
genschaften ,Motivierte und engagierte Studierende“ als dritte Oberkategorie der
Struktur-Ebene liegt auf dem vorletzten Platz (9). Es folgen prozessbezogene Punkte,
wie die ,,Gute Struktur und Organisation der Lehre® (Platz 2) als auch eine ,Angemes-
sene Prasentation und Vermittlung der Lehrinhalte“ (Platz 4). Die dritte Kategorie,
eine ,Gute Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden®, wird hingegen weiter
hinten einsortiert (Platz 7). Bezogen auf die Ziel-/Ergebnis-Ebene gibt es ebenfalls
Unterschiede in der Bewertung: Der ,Wissens- und Kompetenzerwerb® wird am rele-

vantesten eingeordnet (Platz 3), in der Mitte der ,Praxisbezug und Berufsvorberei-
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tung” (Platz 5) sowie ziemlich am Schluss die ,Férderung von Motivation und eigen-

standigem Lernen® (Platz 8). Auf dem letzten Platz (10) liegt die ,Personliche Bildung

und Entwicklung zum kompetenten (Staats-)Birger (vgl. Tabelle 44).

Studierende (N = 1.154)

Lehrende (N = 276)

Platz1  Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Fachlich, didaktisch und sozial kompetente
Lehrende Lehrende

Platz2  Gute Struktur und Organisation der Lehre Gute Struktur und Organisation der Lehre

Platz3  Wissens- und Kompetenzerwerb Forderung von Motivation und eigenstandi-

gem Lernen

Platz4  Angemessene Prasentation und Vermittlung  Wissens- und Kompetenzerwerb
der Lehrinhalte

Platz5  Praxisbezug und Berufsvorbereitung Motivierte und engagierte Studierende

Platz6  Gute Rahmenbedingungen von Hochschule Angemessene Prasentation und Vermittlung
und Fachbereich(en) der Lehrinhalte

Platz7 Gute Beziehung zwischen Studierenden Gute Rahmenbedingungen von Hochschule
und Lehrenden und Fachbereich(en)

Platz8  Forderung von Motivation und eigenstéandi- Gute Beziehung zwischen Studierenden
gem Lernen und Lehrenden

Platz9  Motivierte und engagierte Studierende Praxisbezug und Berufsvorbereitung

Platz 10 Personliche Bildung und Entwicklung zum Persoénliche Bildung und Entwicklung zum

kompetenten (Staats-)Burger

kompetenten (Staats-)Burger

Tabelle 44: Statusgruppen-Vergleich: Relevanz-Ranking der Oberkategorien (Frage 1.3).

Die Lehrenden (N = 276) ordnen ihre eigenen Voraussetzungen ,Fachlich, didaktisch
und sozial kompetente Lehrende“ am weitesten oben ein (Platz 1). Die Eigenschaften
der Studierenden ,Motivierte und engagierte Studierende® werden im Mittelfeld veror-
tet (Platz 5) sowie ,Gute Rahmenbedingungen von Hochschule und Fachbereich(en)*
als letzte Hauptkategorien auf der Struktur-Ebene noch etwas weiter hinten (Platz 7).
Im Prozess ist ihnen mit Abstand eine ,,Gute Struktur und Organisation der Lehre* am
wichtigsten (Platz 2), die ,Angemessene Prasentation und Vermittlung der Lehrin-
halte® ist im mittleren Bereich (Platz 6), eine ,Gute Beziehung zwischen Studierenden
und Lehrenden® liegt noch weiter hinten (Platz 8). Die Kategorien auf der Ziel-/Ergeb-
nis-Ebene werden unterschiedlich im Ranking eingeflgt: Die ,Férderung von Motiva-
tion und eigenstandigem Lernen® (Platz 3) sowie der ,Wissens- und Kompetenzer-
werb“ (Platz 4) befinden sich weit vorne, wahrend der ,,Praxisbezug und Berufsvorbe-
reitung” (Platz 9) sowie die ,Persdnliche Bildung und Entwicklung zum kompetenten

(Staats-)Burger® (Platz 10) auf den letzten beiden Platzen liegen (vgl. Tabelle 44).
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Statusgruppen-Vergleich: Gemeinsam ist beiden Gruppen, dass sich die Eigen-
schaften der Lehrperson (Struktur-Ebene) auf Platz 1 im Ranking befinden, die Struk-
tur und Organisation der Lehre auf Platz 2 (Prozess-Ebene) sowie die Entwicklung zu
kompetenten (Staats-)Blrger*innen auf Platz 10 (Ziel-/Ergebnis-Ebene). Die Reihen-
folge der restlichen Kategorien unterscheidet sich bei einigen Aspekten kaum, bei
anderen deutlicher. Studierende ordnen gute Rahmenbedingungen (Platz 6) knapp
vor den Lehrenden ein (Platz 7), jedoch verorten die Dozierenden wiederum die Ei-
genschaften der Studierenden (Platz 5) deutlich héher als diese selbst (Platz 9)
(Struktur). Ahnlich weit hinten wird die Interaktion eingeordnet (Studierende: Platz 7,
Lehrende: Platz 8). Die Prasentation und Vermittlung von Lehrinhalten sind den Stu-
dierenden (Platz 4) vergleichsweise etwas wichtiger als den Lehrenden (Platz 6) (Pro-
zess). Den Wissens- und Kompetenzerwerb als Ergebnis bewerten die Studierenden
(Platz 3) und Dozierenden (Platz 4) &hnlich. Lehrende schéatzen die Eigenstandigkeit
der Studierenden deutlich bedeutender ein (Lehrende: Platz 3, Studierende: Platz 8)
und die Studierenden ordnen dafur die Berufsvorbereitung sowie den Praxisbezug als
Output eindeutig hoher ein (Platz 5) als Lehrende (Platz 9; vgl. Tabelle 44).

Zusammenfassung: Der Vergleich des Rankings hat gezeigt, dass einige Oberkate-
gorien des Modells ,guter Lehre” von beiden Statusgruppen gleich oder dhnlich rele-
vant eingeschétzt werden (dabei sind die Eigenschaften der Lehrperson und die Or-
ganisation der Lehre am bedeutendsten). Es wird ebenso deutlich, dass beim Erstel-
len einer Rangfolge auch Diskrepanzen vorhanden sind. Ein wichtiger Punkt ist, dass
die Lehrenden die Eigenschaften der Studierenden (deren Motivation und Engage-
ment) sowie die Forderung des eigenstandigen Arbeitens als Ergebnis deutlich héher
einordnen als die Studierenden selbst. Wahrend diese den Praxisbezug und die Be-

rufsvorbereitung als Merkmale ,guter Lehre® im Ranking weiter vorne einstufen.

5.4.4 Vergleich | — Statusgruppen: Zusammenfassung und Hypothesenprifung

Das Ergebnis der einzelnen Auswertungen sowie des Statusgruppen-Vergleichs
ist, dass sich die Vorstellungen beider Akteursgruppen anhand der offenen Frage
durchaus auf den Kategorien der drei Ebenen des Arbeitsmodells abbilden lassen.
Studierende und Lehrende haben eine detaillierte Vorstellung von guter Hochschul-
lehre. Der Grof3teil der Merkmale betrifft die Lehre selbst und die Lehrperson wird als
zentraler Akteur gesehen, aber auch Merkmale der Rahmenbedingungen sowie Er-
gebnisse werden angefiihrt. Obwohl es hinsichtlich vieler Punkte Ubereinstimmungen
und eine gewisse Passung gibt, ergeben sich auch Diskrepanzen zwischen Studie-

renden und Dozierenden. Die Annahme, dass Studierende und Lehrende aufgrund
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ihrer Statusgruppenzugehorigkeit verschiedene Vorstellungen von ,guter Lehre* ha-
ben, kann bestatigt werden. Die Nullhypothese (HO), dass sich die Vorstellungen von
Studierenden und Lehrenden nicht unterscheiden, kann verworfen werden, dafir wird
die Alternativhypothese (H1) vorerst angenommen, die besagt, dass sich die Erwar-

tungen von Studierenden und Lehrenden (in gewissen Punkten) unterscheiden.

Dass beide Statusgruppen vor allem Aspekte der Struktur- und Prozess-Ebene nen-
nen, kann nur teilweise bestatigt werden: Fur Studierende ist die Vermutung zutref-
fend, Lehrende hingegen erwahnen anstelle von strukturellen Aspekten vor allem Kri-
terien auf der Ziele-/Ergebnis-Ebene. Die Eigenschaften der Lehrperson stehen hinter
den Merkmalen der Lehrgestaltung. Weitestgehend kann bestétigt werden, dass Stu-
dierende im Vergleich die didaktischen und sozialen Fahigkeiten der Lehrperson so-
wie deren positive Einstellung gegeniber der Lehre, Aspekte der Planung und Durch-
fihrung der Lehre sowie die Berufsvorbereitung wichtiger einschétzen; jedoch nicht
den fachbezogenen Wissens- und Kompetenzerwerb. Ebenso trifft grof3tenteils zu,
dass Lehrende ihre fachlichen Kompetenzen betonen, jedoch zeigt sich hier, dass
ihnen bewusst ist, dass didaktische Fahigkeiten und eine positive Einstellung ebenso
relevant sind. Es bestatigt sich auch, dass fir Dozierende die Themenauswabhl, Ziele
und Nutzen von Inhalten, die Beziehungsgestaltung im Prozess sowie die personliche

Entfaltung und Bildung der Studierenden als Transfererfolg bedeutender sind.

Die drei verschiedenen methodischen Zugadnge haben zu ahnlichen Resultaten ge-
fuhrt, was zundchst einmal dafurspricht, dass die Kriterien ,guter Lehre® nicht von der
Art der Fragestellung abhéngig sind (die Lehrperson sowie die Lehrplanung und -
gestaltung sind zentral). Es gibt teilweise aber auch interessante Diskrepanzen, bei-
spielsweise werden bei der offenen Frage und im Rating die Aspekte der Prozess-
Ebene im Vergleich zu den anderen deutlich wichtiger eingeschatzt, im Ranking wer-
den hingegen auch Merkmale der Ziel-/Ergebnis-Ebene weit oben eingeordnet. Au-
Berdem werden bei der offenen Frage viele Punkte der Beziehungsgestaltung her-
vorgehoben, das gute Verhaltnis der Akteur*innen wird im Ranking jedoch weiter hin-
ten eingeordnet. Teilweise werden Merkmale, die bei der offenen Frage nicht oder
kaum genannt werden, im Rating oder Ranking relevant(er) eingeschéatzt (z. B. Zu-
friedenheit). Bei der Auswertung aller drei Fragen wird sichtbar, dass Lehrende die
Eigenschaften von Studierenden relevanter einschatzen als diese selbst. Insgesamt
werden die Merkmale von Studierenden im Vergleich zu anderen Kriterien wenig(er)

bedeutend bewertet.
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5.5 Vergleich II: Vergleich und Prifung der Passung der Vorstellungen von ,,gu-
ter Lehre” zwischen sowie innerhalb der beiden Fachgruppen

Fur den Fachgruppen-Vergleich wurden die Befragten anhand ihrer Angaben zum
Fachbereich bzw. den Studiengéngen entlang der Theorie (vgl. Kapitel 4.2) eingeteilt.
Es wurden zwei statt vier Gruppen gebildet (harte und weiche Facher), um fur die
Vergleiche ausreichend grof3e Fallzahlen zu erhalten. Zu den harten Fachern (HF)
gehdren sowohl die ,reinen” (pure hard) als auch die ,angewandten® (applied hard)
Naturwissenschaften (FB 04 Universitatsmedizin, FB 08 Physik, Mathematik und In-
formatik, FB 09 Chemie, Pharmazie, Geographie und Geowissenschaften sowie FB
10 Biologie). Weiche Facher (WF) sind ebenfalls die ,reinen“ (pure soft) Geistes-,
Sprach- und Kulturwissenschaften als auch die ,angewandten” (applied soft) Sozial-
wissenschaften (FB 01 Katholische und Evangelische Theologie, FB 02 Sozialwis-
senschaften, Medien und Sport, FB 03 Rechts- und Wirtschaftswissenschaften, FB
05 Philosophie und Philologie, FB 06 Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten sowie FB 07 Geschichts- und Kulturwissenschaften).®® Nach dieser Einteilung ge-
héren insgesamt 398 Befragte (32,7 %) den harten Fachern an und 820 Befragte
(67,3 %) den weichen Fachern.®® Davon sind 337 Studierende (35,5 %) aus den Na-
turwissenschaften und 611 (64,5 %) aus den Geistes- und Sozialwissenschaften.®’

Bei den Lehrenden gehoren 61 (22,6 %) den harten Fachern an und 209 (77,4 %)
sind den weichen Fachern zugehdrig. Im Folgenden wird es zunéchst fur alle Fragen
(offene Frage, Rating und Ranking) einen Vergleich der Fachgruppen insgesamt ge-
ben. Danach folgt jeweils der Vergleich innerhalb der Statusgruppen, dabei werden
die Vorstellungen der Studierenden bzw. Lehrenden der jeweiligen Fachgruppen ge-
genlbergestellt. Als drittes wird es jeweils innerhalb der weichen und harten Facher

einen Vergleich der Passung zwischen Studierenden und Lehrenden geben.

5.5.1 Vergleich Il — Fachgruppen: Auswertung der offenen Frage

Auf die Frage nach persdnlich wichtigen Aspekten ,guter Lehre” gibt es bei allen Be-
fragten der harten Facher 1.575 Nennungen (n = 398), pro Person im Schnitt 3.96
und bei denen der weichen Facher 3.208 Nennungen (n = 820), pro Person im Schnitt
3.91. Betrachtet man die Gesamtverteilung aller Antworten von Studierenden und
Lehrenden zusammen in den beiden Fachgruppen, lassen sich mehr als die Halfte

der Kommentare der Prozess-Ebene zuordnen (HF: 57,9 %, WF: 57,1 %). Rund ein

65 |m Folgenden werden harte Facher mit ,HF* abgekirzt und weiche Facher mit ,WF*. Teilweise wird
es auch sprachlich verkiirzte Ausdrucksweisen wie ,Naturwissenschaften“ oder ,Geisteswissenschaften®
bzw. ,Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften“ geben, die jedoch alle beinhalteten Facher meinen.
66 Die Studierenden machen in der Gesamtverteilung aufgrund inrer héheren Anzahl den Grofteil aus.
67 Da die Lehramtsstudierenden aufgrund der Eigenheiten ihres Studienabschlusses mehrere Fachbe-
reiche angeben, werden diese erst bei einem spateren Vergleich bertcksichtigt und fehlen hier.
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Viertel der Aspekte betreffen die Struktur-Ebene (HF: 24,7 %, WF: 25,5 %) und die
restlichen 15 Prozent liegen auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene (HF: 15,5 %, WF: 15,4 %).

Beiden Fachgruppen sind die Oberkategorien Organisation, Struktur und Inhalte der
Lehre (HF: 16,1 %, WF: 14 %), Lehrgestaltung und -préasentation (HF: 25,5 %, WF:
23,2 %) sowie Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (HF: 15,7 %, WF:
19,6 %) im Prozess am wichtigsten. Es besteht ein signifikanter schwacher Zusam-
menhang zwischen den Fachgruppen und der Anzahl an genannten Aspekten der
Beziehungsgestaltung (X*4) = 13.87, p = .008, V = 0.107), von denen die Geistes-
wissenschaften vergleichsweise mehr Punkte nennen. Auf der Struktur-Ebene nen-
nen beide Gruppen am meisten Merkmale, die die Voraussetzungen und Eigenschaf-
ten von Lehrenden (HF: 15 %, WF: 16,7 %) betreffen. Gleichzeitig erwahnen beide
kaum Voraussetzungen und Eigenschaften von Studierenden (HF: 0,06 %, WF: 0,4
%). Die Naturwissenschaftlersinnen heben etwas mehr die Rahmenbedingungen der
Hochschule und Fachbereich(e) hervor (HF: 9,5 %, WF: 8 %). Auf der Ziel-/Ergebnis-
Ebene fuhren Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaftler*innen mehr Kriterien des
Lehr- und Lernerfolgs (HF: 5,5 %, WF: 7,1 %) sowie der perstnlichen Entfaltung und
Bildung (HF: 1,7 %, WF: 3 %) an, wahrend bei den Naturwissenschaften am meisten
Punkte des Studienerfolgs (HF: 8,2 %, WF: 5 %) erwahnt werden (vgl. Tabelle 45).

Struktur-Ebene: Summe

HK: Rahmenbedingungen der Hochschule und Fachbereich(e)
HK: Voraussetzungen und Eigenschaften von Studierenden
HK: Voraussetzungen und Eigenschaften von Lehrenden
Prozess-Ebene: Summe

HK: Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre: Planung

HK: Lehrgestaltung und -présentation: Durchfiihrung

HK: Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (der
Akteur*innen)

Ziel-/Ergebnis-Ebene: Summe

HK: Lehr- und Lernerfolg: Ergebnisse

HK: Studienerfolg: Ubergeordnete Ergebnisse/Ziele
HK: Transfererfolg: Personliche Entfaltung und Bildung

Sonstiges:
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Harte Facher
(n = 398)

24,7 % (= 389)
9,5 % (= 150)
0,06 % (= 1)
15 % (= 237)

57,9 % (= 912)

16,1 % (= 254)

25,5 % (= 401)

15,7 % (= 248)

15,5 % (= 244)
5,5 % (= 87)

8,2 % (= 129)
1,7 % (= 27)

1,9 % (= 30)

Weiche Facher
(n = 820)

25,5 % (= 817)
8 % (= 259)
0,4 % (= 14)

16,7 % (= 536)

57,1 % (= 1.832)
14 % (= 451)
23,2 % (= 745)

19,6 % (= 629)

15,4 % (= 493)
7.1 % (= 228)
5 % (= 159)
3% (= 97)

2 % (= 66)



Gesamtsumme: 100 % 100 %
(= 1.575) (=3.208)

Tabelle 45: Fachgruppen-Vergleich alle Befragten: Antworten der offenen Frage auf den Hauptkatego-
rien in Prozent (Frage 1.1).

Mit Blick auf die Subkategorien verteilen sich die prozentualen Anteile der Antworten
innerhalb der Struktur-Ebene bei allen verhaltnisméaRig ahnlich. Etwas bedeutender
sind die Konzeption des Lehrangebots (HF: 6 %, WF: 4,9 %), die perstnlichen Eigen-
schaften der Lehrperson (HF: 4,6 %, WF: 5,2 %) sowie deren Einstellung zur Lehre
(HF: 5,3 %, WF: 4,7 %), wahrend die Eigenschaften der Studierenden am wenigsten
relevant sind (insgesamt nur 15 Nennungen). Auf der Prozess-Ebene sind sich beide
lediglich beziglich der didaktischen und methodischen Aspekte der Lehrgestaltung
und -durchfihrung (HF: 14,3 %, WF: 15,1 %) sowie dem Verhalten von Studierenden
(HF: 1,1 %, WF: 1,3 %) einig. Die Angehorigen der harten Facher nennen sichtbar
mehr Punkte zu Struktur, Organisation und Aufbau (HF: 7,2 %, WF: 4,4 %) sowie zum
Medieneinsatz bei der Prasentation und genutzten Materialien (H: 8,9 %, WF: 5,8 %).
Die Angehorigen der weichen Facher legen hingegen einen Fokus auf die Themen-
auswabhl, Ziele und Nutzen der Inhalte (HF: 7,9 %, WF: 8,7 %), das Verhalten von
Lehrenden (HF: 6,2 %, WF: 7,6 %) sowie die Interaktion und Austausch der Akteur*in-
nen (HF: 8,2 %, WF: 10 %). Signifikante schwache Zusammenhange der Fachgruppe
gibt es mit der Oberkategorie Struktur der Lehre (X*2) = 19.76, p =.000, V = 0.128).

Bei den Zielen/Ergebnissen werden kaum Merkmale des fachibergreifenden Kom-
petenzerwerbs (beide unter 1 %), des Prifungserfolgs (beide unter 1 %), der Zufrie-
denheit (beide 0 %) und des Transfers in die Gesellschaft (beide unter 0,5 %) als
relevante Punkte angefiihrt. Ahnlich haufig werden Kriterien der studienbezogenen
(Weiter-)Entwicklung (HF: 2,6 %, WF: 2,8 %) sowie des fachlichen Wissens- und Ver-
standniserwerbs (HF: 2,2 %, WF: 2,9 %) genannt. Die Geistes-, Kultur- und Sozial-
wissenschaften geben mehr Punkte der Persénlichkeits- und (Meinungs-)Bildung an
(HF: 0,8 %, WF: 2,2 %). Das belegt ein signifikanter schwacher Zusammenhang der
Fachgruppen mit der Anzahl an genannten Punkten dieser Unterkategorie (X32) =
9.6, p =.008, V = 0.089). Die Naturwissenschaften hingegen nennen deutlich mehr
Aspekte der Berufsvorbereitung (HF: 7,5 %, WF: 4,5 %).

Bei den Studierenden der harten Facher gibt es insgesamt 1.328 Nennungen (n =
337), pro Person im Schnitt 3.94 und bei denen der weichen Facher 2.362 Nennun-
gen (n = 611), pro Person im Schnitt 3.87. Die Verteilung der Antworten auf den drei
Ebenen weicht nur geringfiigig voneinander ab. Bei beiden Gruppen betrifft mehr als
die Halfte der Antworten Kriterien auf der Prozess-Ebene (HF: 58,1 %, WF: 57 %),
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fast ein Drittel liegt auf der Struktur-Ebene, wobei die weichen Facher einige Merk-
male mehr nennen (HF: 26,6 %, WF: 29,6 %) und der Rest gehort zur Ziel-/Ergebnis-
Ebene, hier erwahnen die harten Facher im Vergleich einige Aspekte mehr (HF: 13,4
%, WF: 11 %). Bei den Hauptkategorien auf der Struktur-Ebene ist die prozentuale
Verteilung der Antworten ahnlich verteilt, ebenso auf den Subkategorien. Unter-
schiede bestehen darin, dass die weichen Facher etwas mehr Punkte bezlglich der
Voraussetzungen und Eigenschaften der Lehrperson anfiihren (HF: 16 %, WF: 19 %),
was auf mehr Nennungen in den Unterkategorien didaktische Expertise (HF: 3,3 %,
WF: 4,6 %) und personliche Eigenschaften (HF: 5,1 %, WF: 6,2 %) zurtickgeht.

Im Prozess nennen beide am meisten Punkte der Durchftihrung der Lehre (HF: 26,4
%, WF: 25,6 %). Weiche Facher geben mehr Merkmale an, die sich auf didaktische
und methodische Aspekte beziehen (HF: 13,8 %, WF: 15,4 %). Harte Facher hinge-
gen stellen den Medieneinsatz und die Materialien in den Vordergrund (HF: 10,3 %,
WF: 7,3 %). Studierende mit naturwissenschaftlichem Hintergrund thematisieren ver-
mehrt die Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre (HF: 15,1 %, WF: 12,2 %), was
durch einen signifikanten schwachen Zusammenhang der Fachgruppe mit der Unter-
kategorie Struktur, Organisation und Aufbau (X3%2) = 17.7, p = .000, V = 0.14) belegt
wird. Wahrend diejenigen mit geisteswissenschaftlichem Hintergrund mehr Aspekte
bezlglich des Kontakts, Kommunikation und Beziehungsgestaltung nennen (HF: 15,8
%, WF: 19 %). Bezogen auf die Unterkategorien finden sich verhaltnismaRig etwas
mehr Punkte, die das Verhalten von Lehrenden (HF: 6,5 %, WF: 7,7 %) sowie die
Interaktion der Akteur*innen betreffen (HF: 8,3 %, WF: 9,3 %; siehe Abbildung 18).
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Abbildung 18: Fachgruppen-Vergleich Studierende: Antworten auf die offene Frage auf den Hauptkate-
gorien in Prozent (Frage 1.1).
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Auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene werden insgesamt ahnlich wenige Punkte des Lehr- und
Lernerfolgs (HF: 3,6 %, WF: 4 %) sowie der personlichen Entwicklung als Transfer-
erfolg (HF: 1,05 %, WF: 1,8 %) angefihrt — die Antworten verteilen sich relativ gleich-
mafig auf den Unterkategorien (und liegen flr beide Fachgruppen jeweils zwischen
0 bis 2 Prozent). Die Naturwissenschaftlersinnen geben fast doppelt so viele Merk-
male mit Bezug zum Studienerfolg an (HF: 8,7 %, WF: 4,9 %). Dabei legen die harten
Facher besonders viel Wert auf die Berufsvorbereitung (HF: 7,9 %, WF: 4,3 %).

Die Lehrenden in den harten Fachern (n = 61) nennen 247 Aspekte, die der weichen
Féacher (n = 209) insgesamt 845 Merkmale ,guter Lehre®. Im Durchschnitt sind das
pro Person bei beiden Fachgruppen 4.05 Kriterien. Die Verteilung auf den Ebenen ist
annadhernd identisch, etwa 57 Prozent der Kategorien liegen auf der Prozess-Ebene,
26,7 bzw. 27,7 Prozent auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene und die restlichen etwa 14 Pro-
zent auf der Struktur-Ebene. Bezogen auf die Strukturqualitat verteilen sich die Ant-
worten beider Fachgruppen ebenso sehr ahnlich, die Voraussetzungen und Eigen-
schaften der Lehrenden (beide etwa 10 %) — vor allem die Unterkategorie Einstellung
zur Lehre (beide etwa 4 %) — sind wichtiger als die Rahmenbedingungen (HF: 4,05
%, WF: 3,1 %) und Eigenschaften der Studierenden (lediglich eine Nennung).

Auf der Prozess-Ebene gibt es jedoch einige Diskrepanzen mit Blick auf die Haupt-
und Unterkategorien. Die Naturwissenschaftlersinnen betonen vermehrt Kriterien der
Organisation, Struktur und Inhalte der Lehre (HF: 21,5 %, WF: 19,4 %) sowie der
Lehrgestaltung und -prasentation (HF: 20,2 %, WF: 16,5 %). Das betrifft insbesondere
die Subkategorien Struktur, Organisation und Aufbau (HF: 4,9 %, WF: 3,5 %) sowie
didaktische und methodische Aspekte bei der Umsetzung (HF: 17 %, WF: 14,3 %).
Die Geisteswissenschaftlersinnen geben dafir mehr Antworten der Kategorie Kon-
takt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (HF: 15 %, WF: 21,5 %). Das spiegelt
sich auf den Unterkategorien Verhalten von Lehrenden (HF: 4,5 %, WF: 7,2 %) sowie
Interaktion und Austausch der Akteur*innen wider (HF: 7,7 %, WF: 12 %). Ahnlich
haufig werden Themenauswahl, Ziele und Nutzen von Inhalten (HF: 16,2 %, WF: 15,5
%) genannt sowie genauso selten die Medien und Materialien (beide unter 2 %) als
auch das Verhalten von Studierenden in der Lehre (HF: 2,8 %, WF: 2%).

Auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene verteilen sich die Antworten beider Fachgruppen &hn-
lich auf die Oberkategorien, beide nennen am meisten Punkte des Lehr- und Lerner-
folgs (HF: 15,8 %, WF: 15,6 %). Die Lehrenden aus den Naturwissenschaften erwah-
nen etwas mehr Punkte der studienbezogenen Weiterentwicklung (HF: 8,5 %, WF:
6,6 %) sowie des fachlichen Wissens- und Verstandniserwerbs (HF: 6,1 %, WF: 5,2

%). Ahnlich wenige Kriterien werden bezuglich des Studienerfolgs (HF: 5,7 %, WF:
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5,2 %) und des Transfererfolgs genannt (HF: 5,3 %, WF: 6,4 %). Wobei die harten
Facher die Berufsvorbereitung hervorheben (HF: 5,3 %, WF: 3,9 %). Die weichen
Facher verbinden dafiir mehr Aspekte der Persdnlichkeits- und (Meinungs-)Bildung
(HF: 2,8 %, WF: 4,8 %) mit ,guter Lehre®. Es werden kaum Aspekte der Unterkatego-
rien fachuibergreifender Kompetenzerwerb, Prifungserfolg, Zufriedenheit mit Studium
und Lehre sowie Transfer in die Gesellschaft genannt (bei beiden maximal bis zu 2
%). Die Abweichungen sind so gering, dass es keine signifikanten Zusammenhange
zwischen der Anzahl an Nennungen pro Ebene, Ober- sowie Unterkategorie und der
Fachgruppenzugehdrigkeit gibt (siehe Abbildung 19).
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Abbildung 19: Fachgruppen-Vergleich Lehrende: Antworten auf die offene Frage auf den Hauptkatego-
rien in Prozent (Frage 1.1).

Betrachtet man die Passung innerhalb der harten und weichen Fachgruppen zwi-
schen den beiden Akteursgruppen, werden erneut die Diskrepanzen des vorherigen
Statusgruppen-Vergleichs sichtbar: Beiden Akteursgruppen innerhalb der harten Fa-
cher sind Merkmale auf der Prozess-Ebene am wichtigsten, Studierende (n = 337)
nennen jedoch mehr Aspekte der Struktur-Ebene und Lehrende (n = 61) mehr Punkte
der Ziel-/Ergebnis-Ebene. Studierende heben die Rahmenbedingungen hervor und
betonen die Konzeption des Lehrangebots sowie den Medieneinsatz im Prozess. Auf
der anderen Seite legen die Dozierenden insgesamt mehr Wert auf die Planung der
Lehre, insbesondere die Themenauswahl, Ziele und Nutzen von Inhalten. Zuséatzlich
nennen sie deutlich mehr Merkmale der Oberkategorien Lehr- und Lernerfolg sowie
Transfererfolg. Das gilt auch fir die Unterkategorien studienbezogene Weiterentwick-

lung und den Erwerb von fachbezogenen Kompetenzen.
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Zwischen den Akteursgruppen innerhalb der weichen Facher ergeben sich ebenfalls
viele der Statusgruppen-Unterschiede. Die meisten Kommentare lassen sich der Pro-
zess-Ebene zuordnen, Lehrende (n = 209) thematisieren jedoch signifikant haufiger
Aspekte der Ziel-/Ergebnis-Ebene (X%4) = 106.58, p = .000, V = 0.361) und Studie-
rende (n = 611) nennen mehr Punkte der Struktur-Ebene (X45) = 56.42, p = .000, V
= 0.263). Auch hier betonen die Studierenden vermehrt die Rahmenbedingungen,
insbesondere die Konzeption des Lehrangebots. Zusétzlich legen sie einen Fokus auf
die didaktischen Fahigkeiten und personlichen Eigenschaften der Lehrperson. Ahn-
lich wie bei den harten F&achern heben Studierende im Prozess den Medieneinsatz
sowie generell Kriterien der Lehrgestaltung hervor, wahrend Dozierende die Ziele und
den Nutzen bei der Lehrplanung sowie die Interaktion herausstellen. Auch hier schét-
zen Lehrende die Hauptkategorien Lehr- und Lernerfolg sowie Transfererfolg auf der
Ziel-/Ergebnis-Ebene relevanter ein. Das betrifft die Unterkategorien studienbezo-
gene Weiterentwicklung und fachiibergreifender Kompetenzerwerb sowie mit signifi-
kanten Zusammenhé&ngen den Erwerb von Fachwissen (X42) = 23.82, p =.000, V =
0.171) und die Personlichkeitsbildung (X*2) = 35.31, p =.000, V = 0.208).

Zusammenfassung: Insgesamt ist das Resultat der Fachgruppen-Vergleiche der
Gesamtverteilung sowie innerhalb der Statusgruppe der Studierenden und Lehren-
den, dass es viele Passungsaspekte zwischen den harten und weichen Fachgruppen
gibt (vor allem auf den Ebenen). Es werden aber auch Diskrepanzen auf den Ober-
und Unterkategorien sichtbar, indem weiche Facher tendenziell mehr Punkte der Be-
ziehungsgestaltung (Verhalten der Lehrperson, Interaktion und Austausch) sowie der
Personlichkeits- und Meinungsbildung als Transfererfolg nennen. Studierende der
Geisteswissenschaften betonen zusatzlich noch mehr die Eigenschaften der Lehrper-
son. Die harten Facher heben hingegen etwas mehr die Struktur, Organisation und
Aufbau (Planung der Lehre) sowie die Medien und Materialien (Durchfiihrung der
Lehre) auf der Prozess-Ebene als auch die Berufsvorbereitung (Studienerfolg) auf der
Ziel-/Ergebnis-Ebene hervor. Lehrende der Naturwissenschaften nennen mit Blick auf
den Output mehr Punkte des Lehr- und Lernerfolgs (beztglich der studienbezogenen
(Weiter-)Entwicklung und des Erwerbs von Fachwissen). Demnach kann man zu dem
Schluss kommen, dass die Passung zwischen den Fachgruppen innerhalb der Sta-
tusgruppen bei den Lehrenden hoher ist (weniger (deutliche) Unterschiede der Anzahl
an Nennungen und keine signifikanten Zusammenhange) als bei den Studierenden.
Bei den Dozierenden bestehen weniger fachgruppenspezifische Diskrepanzen.
Gleichzeitig scheint die Vorstellung von ,guter Lehre* zwischen Studierenden und

Lehrenden der harten Facher etwas ahnlicher zu sein als bei den weichen Fachern.
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5.5.2 Vergleich Il — Fachgruppen: Bewertung der Wichtigkeit einzelner Aspekte

Anhand von t-Tests fur Mittelwertunterschiede bei unverbundenen Stichproben wer-
den die Bewertungen der Items zwischen allen Befragten der harten Facher (n =
398, M = 2.04, MIN = 1.28, MAX = 4.1) und weichen Facher (h = 820, M = 2.02, MIN
= 1.33, MAX = 4.15) verglichen. Es zeigen sich insgesamt sehr ahnliche Bewertungen
der einzelnen Merkmale ,guter Lehre®. Besonders hohe Zustimmung erhalten die
fachlichen und didaktischen Kenntnisse sowie die positive Einstellung der Lehrperson
gegenuber der Lehre auf der Struktur-Ebene. Im Prozess sind eine gute Strukturie-
rung, eine verstandliche Vermittlung sowie die Offenheit der Lehrperson entschei-
dend. Weniger bedeutend werden im Vergleich die Vorkenntnisse und Motivation so-
wie Beteiligung der Studierenden eingeschatzt. Als Ergebnis guter Hochschullehre

wird vor allem der Erwerb von fachlichen Kenntnissen am besten bewertet.

Signifikante Unterschiede bestehen darin, dass die Angehdrigen der harten Facher
ein verstandliches und gut abgestimmtes Curriculum (t(818,39) = -3.15, p = .002),
engagierte und motivierte Studierende (t(776,85) = -2.27, p = .023) sowie eine posi-
tive Einstellung der Lehrperson gegeniiber Lehre (t(1.214) = -2.58, p = .01) als struk-
turelle Voraussetzungen relevanter einschatzen. Fur die Qualitat auf der Prozess-
Ebene bewerten sie eine gute Strukturierung der Lehrveranstaltung (t(1.213) = -2.5,
p = .013) und auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene die Zufriedenheit der Akteur*innen mit
Studium und Lehre (t(811,02) = -2.02, p = .044) sowie den Erwerb von Kenntnissen
und Fahigkeiten fur das spatere Berufsleben (t(801,29) = -2.55, p=.011) als Bestand-
teile des Studienerfolgs wichtiger. Weiche Facher betonen hingegen mehr einen ab-
wechslungsreichen Einsatz von Lehrmethoden (t(733,55) = 3.09, p = .002) und einen
angemessenen Medieneinsatz bei der Inhaltsvermittlung (t(1.211) = 2.36, p = .018)
wahrend der Lehre. Als Resultat ,guter Lehre” heben sie die Forderung von personli-
cher Entfaltung und Bildung (t(1.209) = 3.78, p = .000), die Fahigkeit, sich eine eigene
(kritische) Meinung zu bilden (t(1.207) = -3.75, p = .000) sowie die Entwicklung zu
miindigen, kompetenten und autonomen (Staats-)Burger*innen (t(1.209) = 3.87, p =

.000) als Komponenten des Transfererfolgs signifikant mehr hervor (vgl. Tabelle 46).

Harte Facher Weiche Facher p
(n =398) (n =820)
Ein verstéandliches und gut abgestimmtes Curriculum. 1.65 (0.92) 1.83 (0.97) .002**
Engagierte und motivierte Studierende. 2.2(1.11) 2.34 (1.12) .023*
Eine positive Einstellung der Lehrperson gegenuber 1.28 (0.61) 1.38 (0.68) .01*
Lehre.
Eine gute Strukturierung der Lehrveranstaltung. 1.48 (0.78) 1.6 (0.8) .013*
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Ein abwechslungsreicher Einsatz von Lehrmethoden. 3.16 (1.61) 2.87 (1.5) .002**

Ein angemessener Medieneinsatz bei der Vermittlung 2.89 (1.46) 2.69 (1.29) .018*
der Inhalte.

Die Zufriedenheit mit Studium und Lehre. 1.81 (0.97) 1.93 (1.01) .044*
Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten fur das 1.82 (1.17) 2(1.21) .011*
spéatere Berufsleben.

Die Forderung von personlicher Entfaltung und Bil- 2.28 (1.3) 2(1.11) .000**
dung.

Die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu 1.82 (1.17) 1.58 (0.94) .000**
bilden.

Die Entwicklung zum mindigen, kompetenten und au- 2.45 (1.57) 2.12 (1.3) .000**

tonomen (Staats-)Burger.

Tabelle 46: Fachgruppen-Vergleich alle Befragten: Signifikante Unterschiede t-Tests (p* < .05, p** < .01)
mit Items des Wichtigkeit-Ratings (Frage 1.2).

Beim Vergleich innerhalb der Statusgruppe der Studierenden schétzen die harten
Facher die meisten Merkmale als ,(sehr) wichtig“ ein (n = 337, M = 2.02, MIN = 1.27,
MAX = 4.22), ebenso wie die weichen Facher (n =611, M = 2.04, MIN = 1.28, MAX =
4.35). Auf der Struktur-Ebene bewerten beide Fachgruppen die fachlichen Kennt-
nisse, die didaktischen Fahigkeiten und eine positive Einstellung der Lehrperson am
besten — die Eigenschaften der Lehrperson. Weniger relevant werden die Ausstattung
und Arbeitssituation an der Hochschule oder der Stellenwert der Lehre gesehen und
am wenigsten einflussreich die Vorkenntnisse der Studierenden und deren Engage-
ment sowie Motivation eingeschétzt. Signifikante Unterschiede bestehen darin, dass
die Studierenden der harten Facher fur die Strukturqualitat ein verstandliches Curri-
culum (t(737,76) = -3.1, p =.002), engagierte und motivierte Studierende (t(680,76) =
-2.81, p = .005) sowie eine positive Einstellung der Lehrperson (t(944) = -2.53, p =
.009) wichtiger bewerten. Im Prozess sind fur beide Fachgruppen eine gute Struktu-
rierung der Lehre, eine verstandliche Inhaltsvermittlung sowie die Offenheit der Lehr-
person fur Nachfragen und Kritik am bedeutendsten. Vergleichsweise weniger essen-
ziell wird der angemessene Medieneinsatz, ein abwechslungsreicher Einsatz von

Lehrmethoden und eine hohe Beteiligung der Studierenden bewertet.

Signifikante Unterschiede belegen, dass fir die Studierenden der harten Facher eine
gute Strukturierung der Lehre (t(944) = -2.63, p = .009) und ein dem Lehrstoff ange-
messenes didaktisches Vorgehen (1(695,43) = -2.4, p = .017) relevanter sind — As-
pekte, die die Planung und Durchfiihrung der Lehre betreffen. Wahrend die Studie-
renden der weichen Facher den abwechslungsreichen Einsatz von Lehrmethoden
(t(652,53) = 2.11, p = .035) elementarer einordnen. In Bezug zur Ziel-/Ergebnisquali-

tat sind beide Fachgruppen der Meinung, dass der Erwerb von fachlichen Kenntnis-
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sen am bedeutungsvollsten ist. Ansonsten weichen die Ratings etwas voneinander
ab, insgesamt werden die Zufriedenheit mit der Lehre, die Berufsvorbereitung und die
Bildung einer (kritischen) Meinung ebenfalls bedeutend eingeschéatzt. Vergleichs-
weise weniger fundamental wird der Prifungs- und Studienerfolg sowie der Erwerb
von fachibergreifenden Kenntnissen gesehen. Signifikante Unterschiede verdeutli-
chen, dass die Naturwissenschaftler*innen den Erwerb von Kenntnissen fur das spa-
tere Berufsleben als Teil des Studienerfolgs einflussreicher einschatzen (t(733,9) =
-2.65, p = .008). Die Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaftlersinnen hingegen le-
gen mehr Wert auf die Aspekte des Transfererfolgs: Die Férderung von persoénlicher
Entfaltung und Bildung (t(943) = 2.84, p = .005), die Fahigkeit, sich eine eigene (kriti-
sche) Meinung zu bilden (t(941) = 2.62, p =.009) sowie die Entwicklung zu miindigen,
kompetenten (Staats-)Birger*innen (t(944) = 2.94, p = .003; vgl. Tabelle 47).

Harte Facher  Weiche Féacher p
(n=337) (n=611)

Ein verstandliches und gut abgestimmtes Curriculum. 1.62 (0.92) 1.82 (0.99) .002*
Engagierte und motivierte Studierende. 2.27 (1.12) 2.48 (1.12) .005*
Eine positive Einstellung der Lehrperson gegeniiber 1.27 (0.62) 1.38 (0.67) .009*
Lehre.
Eine gute Strukturierung der Lehrveranstaltung. 1.44 (0.79) 1.59 (0.8) .009**
Ein dem Lehrstoff angemessenes didaktisches Vorge- 1.6 (0.82) 1.74 (0.83) .017*
hen.
Ein abwechslungsreicher Einsatz von Lehrmethoden. 3.14 (1.62) 2.92 (1.52) .035*
Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten fiir das 1.65 (1.06) 1.85 (1.14) .008**
spatere Berufsleben.
Die Forderung von personlicher Entfaltung und Bil- 2.24 (1.31) 2.01 (1.112) .005**
dung.
Die Féahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu 1.82 (1.22) 1.63 (0.98) .009**
bilden.
Die Entwicklung zum mindigen, kompetenten und au- 2.42 (1.56) 2.14 (1.3) .003**

tonomen (Staats-)Burger.

Tabelle 47: Fachgruppen-Vergleich Studierende: Signifikante Unterschiede t-Tests (p* < .05, p** < .01)
mit Items des Wichtigkeit-Ratings (Frage 1.2).

Die Lehrenden der harten Facher schatzen die meisten Aspekte ,guter Lehre® als
»,(sehr) wichtig“ ein (n = 61, M = 2.1, MIN = 1.33, MAX = 3.37), ebenso wie die der
weichen Facher (n = 209, M = 2.03, MIN = 1.34, MAX = 3.57). Der Vergleich der
Mittelwerte flr die einzelnen Items ergibt, dass beiden Fachgruppen auf der Struktur-
Ebene die fachlichen Kenntnisse und eine positive Einstellung gegentber der Lehre
als Voraussetzungen sowie Eigenschaften der Lehrperson am wichtigsten sind. We-

niger belangvoll werden die Rahmenbedingungen (Ausstattung der Hochschule) oder
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mit Abstand die Vorkenntnisse der Studierenden bewertet. Im Prozess werden vor
allem eine verstandliche Vermittlung und gute Strukturierung bei der Lehrplanung so-
wie Durchfiihrung betont. Relevant sind fur beide Gruppen auf3erdem Aspekte der
Beziehungsgestaltung, wie die Offenheit der Lehrperson fiir Fragen und Kritik, eine
gute Betreuung, eine gute Interaktion sowie ein gutes (Lern-)Klima. Weniger einfluss-
reich werden im Vergleich abwechslungsreiche Lehrmethoden, eine studierendenori-
entierte Lehre, der Medieneinsatz und die Qualitdt von Arbeitsmaterialien einge-
schatzt. Signifikante Unterschiede sind, dass Lehrende der weichen Facher einen
abwechslungsreichen Einsatz von Lehrmethoden (t(90,84) = 2.89, p = .015) und ei-
nen angemessenen Medieneinsatz (1(90,67) = 2.47, p = .015) weiter vorne sehen.

Bezogen auf die Ziele/Ergebnisse guter Hochschullehre stimmen beide Fachgruppen
darin tberein, dass die Férderung von eigenverantwortlichem Lernen, der Erwerb von
fachlichen Kenntnissen sowie die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu
bilden, bestimmend sind. Ebenso sehen beide den Prifungs- und Studienerfolg, die
Berufsvorbereitung sowie die Entwicklung zu kompetenten (Staats-)Blrger*innen et-
was weniger mafdgeblich. Signifikant unterschiedlich ist, dass fur die Dozierenden der
weichen Facher die Férderung der persodnlichen Entfaltung und Bildung der Studie-
renden (1(88,77) = 2.86, p = .005), die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung
zu bilden (1(88,33) = 2.72, p = .008) sowie die Entwicklung zu miindigen, kompetenten
(Staats-)Burger*innen (t(263) = 2.74, p = .007) als Aspekte des Transfererfolgs signi-
fikant bedeutender sind (vgl. Tabelle 48).

Harte Facher  Weiche Facher p
(n=61) (n =209)

Ein abwechslungsreicher Einsatz von Lehrmethoden. 3.28 (1.57) 2.72 (1.42) .015*
Ein angemessener Medieneinsatz bei der Vermittlung 3.26 (1.4) 2.76 (1.3) .015*
der Inhalte.

Die Forderung von personlicher Entfaltung und Bil- 2.5(1.23) 2(1.11) .005**
dung.

Die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung zu 1.77 (0.87) 1.43 (0.8) .008**
bilden.

Die Entwicklung zum mundigen, kompetenten und au- 2.63 (1.67) 2.06 (1.32) .007**

tonomen (Staats-)Burger.

Tabelle 48: Fachgruppen-Vergleich Lehrende: Signifikante Unterschiede t-Tests (p* < .05, p** < .01) mit
Items des Wichtigkeit-Ratings (Frage 1.2).

Der Vergleich der Passung innerhalb der Fachgruppen spiegelt erneut die Status-
gruppen-Unterschiede wider: Signifikante Diskrepanzen zwischen den Studierenden
(n = 337) und Lehrenden (n = 61) der harten Fachgruppe bestehen darin, dass Stu-
dierende eine gute Arbeitssituation (1(82,29) = -2.02, p = .047), die didaktischen Fa-
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higkeiten (t(81,85) = -2.16, p = .034) und eine verstandnisvolle Lehrperson (t(77,98)
=-3.03, p =.003) als Rahmenbedingungen und Eigenschaften der Dozierenden rele-
vanter einschétzen. Fur die Prozessqualitat bewerten sie eine gute Strukturierung
(t(87,33) = -2.22, p = .029), das geeignete didaktische Vorgehen (1(78,75) = -2.41, p
= .018), eine Studierendenorientierung der Lehre (1(74,94) = -2.87, p = .005), den
angemessenen Medieneinsatz (t(85,02) = -2.25, p = .027) sowie die Qualitat der be-
reitgestellten Arbeitsmaterialien (t(79,3) = -3.86, p = .000) signifikant bedeutender.
Als Resultate ,guter Lehre“ schatzen die Studierenden den Prufungs- und Studiener-
folg (t(92,18) = -4.08, p = .000), die Zufriedenheit (t(78,52) = -5.58, p = .000) sowie
die Vorbereitung auf das Berufsleben (1(394) = -6.93, p = .000) wichtiger ein.
Lehrende ordnen hingegen die Vorkenntnisse (t(83,63) = 4.5, p = .000) und das En-
gagement (t(98,83) = 3.97, p = .000) als Eigenschaften der Studierenden elementarer
ein. Im Prozess legen sie mehr Wert auf Aspekte der Beziehungsgestaltung und be-
werten eine hohe Beteiligung der Studierenden (t(395) = 4.68, p = .000) sowie eine
gute Interaktion (t(395) = 2.42, p = .016) signifikant besser. Die Dozierenden sind
auBerdem der Meinung, dass die Forderung von eigenverantwortlichem Lernen
(t(395) = 3.71, p = .000) als Ergebnis von Bedeutung ist (vgl. Tabelle 49).

Harte Facher Stu-  Harte Facher Leh- p
dierende (n = 337) rende (n = 61)

Eine gute Arbeitssituation an der Hochschule 1.67 (0.96) 1.93 (0.93) .047*
(z. B. Zugang zur Bibliothek, genugend Arbeits-
platze vorhanden, angemessene Betreuungssi-

tuation).

Die Vorkenntnisse von Studierenden. 4.22 (1.45) 3.32(1.44) .000**
Engagierte und motivierte Studierende. 2.27 (1.12) 1.75 (0.89) .000**
Die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson. 1.48 (0.8) 1.72 (0.82) .034*
Eine verstandnisvolle Lehrperson. 1.69 (1.02) 2.15(1.2) .003**
Eine gute Strukturierung der Lehrveranstaltung. 1.44 (0.79) 1.67 (0.71) .029*
Ein dem Lehrstoff angemessenes didaktisches 1.6 (0.82) 1.9 (0.91) .018*
Vorgehen.

Die Klarheit von Relevanz und Nutzen der Inhalte. 1.87 (1.17) 2.15 (1.18) .09*

Eine an der Perspektive von Studierenden orien- 2.2 (1.25) 2.78 (1.47) .005**
tierte Lehre.

Ein angemessener Medieneinsatz bei der Ver- 2.82 (1.46) 3.26 (1.41) .027*
mittlung der Inhalte.

Eine gute Qualitat bereitgestellter Arbeitsmateri- 1.89 (1.04) 2.49 (1.14) .000**
alien.

Eine hohe Beteiligung und Mitarbeit von Studie- 3.02 (1.58) 2.05 (0.85) .000**

renden in der Lehrveranstaltung.
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Eine gute Interaktion von Studierenden und Leh- 1.91 (1.212) 1.52 (0.67) .016*
renden.

Die Forderung von eigenverantwortlichem Ler- 2.27 (1.23) 1.67 (0.71) .000**
nen und Studieren.

Dass Studierende mdglichst gut in Prifungen ab- 2.64 (1.5) 3.37 (1.24) .000**
schneiden und das Studium erfolgreich beenden.

Die Zufriedenheit mit Studium und Lehre. 1.69 (0.93) 2.44 (0.95) .000**
Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten fiir 1.65 (1.06) 2.73(1.4) .000**

das spatere Berufsleben.

Tabelle 49: Fachgruppen-Vergleich harte Facher: Signifikante Unterschiede t-Tests zwischen Studieren-
den und Lehrenden (p* < .05, p** < .01) mit Items des Wichtigkeit-Ratings (Frage 1.2).

Auch der Vergleich von Studierenden (n = 611) und Lehrenden (n = 209) innerhalb
der weichen Fachgruppe ergibt signifikante Unterschiede, die ebenfalls jenen des
Statusgruppen-Vergleichs ahneln: Auf der Struktur-Ebene ordnen die Lehrenden den
hohen Stellenwert der Lehre (t(811) = 4.61, p = .000), die Kenntnisse von Studieren-
den (1(366,54) = 6.79, p = .000) sowie deren Engagement und Motivation (t(817) =
6.33, p =.000) relevanter ein. Die Studierenden sehen im Vergleich die didaktischen
Fahigkeiten (t(817) = -2.41, p = .01) und eine verstandnisvolle Lehrperson (t(301,31)
= -3.95, p = .000) als Eigenschaften der Lehrenden mafR3geblicher. Dozierende der
weichen Facher schatzen im Prozess eine hohe Beteiligung der Studierenden (t(815)
= 11.29, p = .000), die Offenheit der Lehrperson (t(817) = 3.51, p = .000), eine gute
Betreuung durch die Lehrperson (t(815) = 3.4, p =.001), eine gute Interaktion (t(816)
= 5.43, p = .000) sowie ein gutes (Lern-)Klima (t(817) = 2.4, p = .019) als Merkmale
der Beziehungsgestaltung signifikant besser ein. Die Studierenden bewerten dafir
die verstandliche Inhaltsvermittlung (t(815) = -4.04, p = .000), eine an Studierenden
orientierte Lehre (1(369,26) = -2.5, p = .013) und eine gute Qualitat der Arbeitsmate-
rialien (t(808) =-4.23, p = .006) bei der Durchfuihrung von Lehre besser. Als Ziele und
Ergebnisse sind fur Lehrende die Forderung des eigenverantwortlichen Lernens und
Studierens (1(814) = 8.67, p = .000) sowie die Fahigkeit zur (kritischen) Meinungsbil-
dung (t(812) = 2.74, p = .006) als Komponenten des Lern- und Transfererfolgs wich-
tiger. Die Studierenden schatzen das gute Abschlielen von Prifungen bzw. dem Stu-
dium (t(814) =-5.2, p =.000), die Zufriedenheit mit Studium und Lehre (t(812) = -8.07,
p = .000) sowie den Erwerb von berufsbezogenen Kenntnissen (t(812) = -6.41, p =

.000) als Punkte des Studienerfolgs elementarer ein (vgl. Tabelle 50).

Weiche Facher Stu- Weiche Facher Leh- p
dierende (n = 611) rende (n = 209)

Ein hoher Stellenwert der Lehre. 2.1(1.46) 1.7 (1.42) .000**

Die Vorkenntnisse von Studierenden. 4.35 (1.46) 3.57 (1.42) .000**
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Engagierte und motivierte Studierende. 2.48 (1.12) 1.93 (0.96) .000**

Die fachlichen Kenntnisse der Lehrperson. 1.46 (0.73) 1.56 (0.73) .08*

Die didaktischen Fahigkeiten der Lehrperson. 1.46 (0.76) 1.63 (0.84) .01*

Eine verstandnisvolle Lehrperson. 1.61 (0.9) 1.95(1.12) .000**
Eine verstandliche Vermittlung der Inhalte. 1.28 (0.57) 1.48 (0.68) .000**
Eine an der Perspektive von Studierenden orien- 2.23 (1.26) 2.48 (1.23) .013*
tierte Lehre.

Eine gute Qualitat bereitgestellter Arbeitsmateria- 1.95(1) 2.3(1.13) .006**
lien.

Eine hohe Beteiligung und Mitarbeit von Studie- 3.12 (1.53) 1.84 (0.96) .000**
renden in der Lehrveranstaltung.

Die Offenheit der Lehrperson fur Nachfragen, Kri- 1.56 (0.85) 1.34 (0.6) .000**
tik und Anregungen.

Eine gute Betreuung durch die Lehrenden. 1.89 (1.03) 1.62 (0.86) .001**
Eine gute Interaktion von Studierenden und Leh- 1.99 (1.16) 1.52 (0.8) .000**
renden.

Ein gutes (Lern-)Klima in der Lehrveranstaltung. 1.64 (0.87) 1.48 (0.71) .019*
Die Forderung von eigenverantwortlichem Lernen 2.25(1.1) 1.53 (0.76) .000**
und Studieren.

Dass Studierende mdoglichst gut in Priifungen ab- 2.7 (1.5) 3.3(1.36) .000**
schneiden und das Studium erfolgreich beenden.

Die Zufriedenheit mit Studium und Lehre. 1.77 (0.92) 2.4 (1.11) .000**
Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten fir 1.85 (1.14) 2.46 (1.3) .000**
das spéatere Berufsleben.

Die Fahigkeit, sich eine eigene (kritische) Meinung 1.63 (0.98) 1.43 (0.8) .006**
zu bilden.

Tabelle 50: Fachgruppen-Vergleich weiche Facher: Signifikante Unterschiede t-Tests zwischen Studie-
renden und Lehrenden (p* < .05, p** < .01) mit Items des Wichtigkeit-Ratings (Frage 1.2).

Zusammenfassung: Fir den Fachgruppen-Vergleich bei der Bewertung einzelner
Aspekte ,guter Lehre” Iasst sich festhalten, dass es viele Gemeinsamkeiten in der
Wichtigkeits-Zuschreibung gibt (Relevanz der Eigenschaften, Einstellung zur Lehre
und Offenheit der Lehrperson, verstandliche Vermittlung und Erwerb von Fachwis-
sen). Es zeichnet sich aber auch ab, dass harte Facher tendenziell ein verstandliches
Curriculum, eine gut strukturierte Lehrveranstaltung oder die Berufsvorbereitung
(noch) wichtiger einschatzen. Weiche Facher betonen hingegen einen abwechslungs-
reichen Einsatz von Lehrmethoden und Aspekte des Transfererfolgs auf der Ziel-/Er-
gebnis-Ebene (personliche Entwicklung, (kritische) Meinungsbildung und Entwick-
lung zu mundigen Birger*innen). Beim Vergleich der Passung zwischen den Akteurs-

gruppen innerhalb der beiden Fachgruppen haben sich erneut die Statusgruppen-
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Unterschiede widergespiegelt. Studierende legen mehr Wert auf Aspekte der Lehr-
person, der Durchfihrung und des Studienerfolgs; Lehrende auf die Eigenschaften
von Studierenden, die Interaktion sowie den Lern- und Transfererfolg. Bei den wei-
chen Féachern gibt es geringfligig mehr signifikante Unterschiede, was insgesamt fiir

eine ahnlich hohe Passung in beiden Fachgruppen hinsichtlich ,guter Lehre® spricht.

Die einfaktorielle MANOVA mit den acht Faktoren ,guter Lehre® als abhangige Vari-
ablen und der Fachgruppenzugehdrigkeit als unabhangige Variable belegt beim Ver-
gleich von harten und weichen Fachern insgesamt fir vier von acht Faktoren statis-
tisch signifikante Unterschiede (F(8,1.205) = 4.53, p =.000, Wilks A = 0.97) und einen
kleinen Effekt (np2 = 0.029). Angehorigen der harten Facher sind das ,Didaktische
Kdénnen der Lehrperson® (F(1,1.212) = 5.98, p = .015, np2 = 0.005, korr. R2 = 0.005),
der ,Prifungs- und Studienerfolg® (F(1,1.212) = 6.74, p = .008, np2 = 0.006, korr. R2
= 0.006) sowie die ,Organisation und Planung der Lehre® (F(1,1.212) = 7.56, p = .006,
np2 = 0.006, korr. R2 = 0.005) signifikant wichtiger, wahrend die weichen Facher mehr
Wert auf den , Transfererfolg: Personliche und fachtibergreifende Bildung“ (F(1,1.212)
= 4.9, p =.027, np? = 0.04, korr. R2 = 0.003) legen (vgl. Tabelle 51). Bei den Unter-
schieden handelt es sich um geringe Effekte (alle np? < 0.06) und die Varianzaufkla-

rungen anhand der Fachgruppenzugehdrigkeit sind gering (unter 1 %).

Harte Facher Weiche Facher p

(n =398) (n =820)
Faktor 2: Transfererfolg: Personliche und fachubergrei- 2.18 (1) 2.06 (0.83) .027*
fende Bildung
Faktor 4: Didaktisches Kdnnen der Lehrperson 1.46 (0.6) 1.55 (0.58) .015*
Faktor 5: Prifungs- und Studienerfolg 2.11 (0.92) 2.27 (0.95) .008**
Faktor 6: Organisation und Planung der Lehre 1.81 (0.83) 1.95(0.82) .006**

Tabelle 51: Fachgruppen-Vergleich alle Befragten: Signifikante Ergebnisse ANOVA (p* < .05, p** <.01)
mit Wichtigkeits-Faktoren (Frage 1.2).

Prift man die Unterschiede innerhalb der Statusgruppe der Studierenden, ergeben
sich fur vier von acht Faktoren statistisch signifikante Unterschiede (F(8,938) = 5.25,
p = .000, Wilks A = 0.96) mit einem kleinen Effekt (np2 = 0.043). Studierende der
harten Facher heben das ,Didaktische Kénnen der Lehrperson® (F(1,945) = 4.28, p =
.039, np? = 0.005, korr. R2 = 0.003), die ,Organisation und Planung der Lehre*
(F(1,945) = 6.9, p =.009, np2 = 0.007, korr. R2=0.007) sowie die ,Eigenschaften und
Verhalten von Studierenden® hervor (F(1,945) = 3.92, p = .048, np? = 0.004, korr. R2
= 0.003). Die Studierenden der weichen Facher bewerten im Vergleich den ,Trans-

fererfolg: Personliche und fachibergreifende Bildung“ (F(1,945) = 8.53, p = .004, np?
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= 0.009, korr. Rz = 0.008) bedeutender (vgl. Tabelle 52). Auch hier handelt es sich
um geringe Effekte (alle np? < 0.06) und sehr niedrige Varianzaufklarungen anhand
der Fachgruppenzugehorigkeit (unter 1 %). Innerhalb der Akteursgruppe der Lehren-
den ergeben sich hinsichtlich der acht Faktoren guter Hochschullehre keine statis-

tisch signifikanten Unterschiede zwischen den harten und weichen Fachgruppen.

Harte Facher Weiche Facher p
(n=337) (n=611)

Faktor 2: Transfererfolg: Personliche und fachubergrei- 2.23 (1.03) 2.05(0.81) .004**
fende Bildung

Faktor 4: Didaktisches Kénnen der Lehrperson 1.45 (0.6) 1.53 (0.56) .039*
Faktor 6: Organisation und Planung der Lehre 1.78 (0.84) 1.93(0.82) .009**

Faktor 8: Eigenschaften und Verhalten von Studierenden 3.18 (1.02) 3.32(1.01) .048*

Tabelle 52: Fachgruppen-Vergleich Studierende: Signifikante Ergebnisse ANOVA (p* < .05, p** < .01)
mit Wichtigkeits-Faktoren (Frage 1.2).

Vergleicht man die Passung fir die Faktoren innerhalb der harten Fachgruppe zwi-
schen Studierenden und Dozierenden, gibt es bei drei von acht Faktoren statistisch
signifikante Unterschiede (F(8,388) = 15.05, p = .000, Wilks A = 0.76) mit einem gro-
Ren Effekt (np2 = 0.237). Fir die Studierenden ist der ,Prifungs- und Studienerfolg*
(F(1,395) = 39.54, p = .000, np2 = 0.091, korr. R2 = 0.089) signifikant relevanter. Leh-
rende hingegen heben den ,Transfererfolg“ (F(1, 395) = 6.17, p = .013, np? = 0.015,
korr. R2 = 0.013) und die ,Eigenschaften von Studierenden (F(1, 395) = 48.68, p =
.000, np2 = 0.11, korr. R2 =0.107) deutlich mehr hervor (vgl. Tabelle 53).

Harte Facher Harte Féacher p
Studierende Lehrende
(n=337) (n=61)

Faktor 2: Transfererfolg: Persdnliche und fachibergreifende 2.23 (1.03) 1.88 (0.71) .013*
Bildung

Faktor 5: Priifungs- und Studienerfolg 2 (0.86) 2.77 (0.95) .000**

Faktor 8: Eigenschaften und Verhalten von Studierenden 3.18 (1.02) 2.21(0.73) .000**

Tabelle 53: Fachgruppen-Vergleich harte Facher: Signifikante Ergebnisse ANOVA zwischen Studieren-
den und Lehrenden (p* < .05, p** < .01) mit Wichtigkeits-Faktoren (Frage 1.2).

Innerhalb der weichen Fécher unterscheiden sich zwischen Studierenden und Leh-
renden vier von acht Faktoren signifikant (F(8,808) = 27.1, p = .000, Wilks A = 0.79)
mit einem grol3en Effekt (np? = 0.212). Studierende finden die ,Rahmenbedingungen
der Lehre” (F(1,815) = 10,94, p = .001, np? = 0.013, korr. R2 = 0.012) sowie den ,Pri-

68 Das korrigierte R-Quadrat besagt, dass 1,3 Prozent der Varianz beim Transfererfolg (geringer Effekt),
8,9 Prozent beim Prifungs- und Studienerfolg (mittlerer Effekt) sowie 10,7 Prozent bei den Eigenschaf-
ten der Studierenden (mittlerer Effekt) durch die Statusgruppenzugehdérigkeit aufgeklart werden kénnen.
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fungs- und Studienerfolg“ (F(1, 815) = 75.28, p = .000, np2 = 0.085, korr. R2 = 0.083)
wichtiger. Lehrende betonen dafiir die ,Beziehungsgestaltung® (F(1, 815) = 7.3, p =
.007, np2 = 0.09, korr. R2 = 0.008) und die ,Eigenschaften von Studierenden® (F(1,
815) = 109.05, p = .000, np2 = 0.118, korr. R2 = 0.117; vgl. Tabelle 54).5°

Weiche Facher Weiche Facher p
Studierende Lehrende
(n=611) (n =209)

Faktor 1: Interaktion, Kommunikation und Beziehungsgestal- 1.74 (0.68) 1.59 (0.68) .007**
tung (der Akteur*innen)

Faktor 3: Rahmenbedingungen und Gegebenheiten der 2.07 (0.76) 2.3(0.84) .001*
Lehre

Faktor 5: Priifungs- und Studienerfolg 2.1(0.9) 2.74 (0.95) .000**
Faktor 8: Eigenschaften und Verhalten von Studierenden 3.32(1.01) 2.5(0.82) .000**

Tabelle 54: Fachgruppen-Vergleich weiche Facher: Signifikante Ergebnisse ANOVA zwischen Studie-
renden und Lehrenden (p* < .05, p** < .01) mit Wichtigkeits-Faktoren (Frage 1.2).

Zusammenfassung: Insgesamt verdeutlicht der Fachgruppen-Vergleich, dass harte
Fachgruppen eher das didaktische Kénnen der Lehrperson, organisatorische Aspekte
sowie Prifungs- und Studienerfolg betonen. Die weichen Fachgruppen heben hinge-
gen den Transfererfolg hervor. Innerhalb der Statusgruppe der Studierenden gibt es
bei den einzelnen Items doppelt so viele signifikante Unterschiede als bei den Leh-
renden und auch bei den Faktoren gibt es signifikante Effekte, wahrend die Passung
bei den Lehrenden gréf3er zu sein scheint. Beim Vergleich der Vorstellungen beider
Akteursgruppen innerhalb derselben Fachgruppen ergeben sich erneut viele Unter-
schiede des Statusgruppen-Vergleichs. Studierende heben den Prifungs- und Stu-
dienerfolg hervor sowie die Rahmenbedingungen; Lehrende hingegen den Transfer-
erfolg, die Beziehungsgestaltung und die Eigenschaften von Studierenden. Die Pas-
sung zwischen den Statusgruppen in den harten Fachern ist kaum héher als zwischen
denen der weichen Facher. Im Ganzen weist die Statusgruppenzugehdrigkeit bei der
Bewertung von Aspekten ,guter Lehre“ hohere Effektstarken (partielles Eta-Quadrat)

und Varianzaufklarungen (korrigiertes R-Quadrat) auf als die zu einer Fachgruppe.

5.5.3. Vergleich Il — Fachgruppen: Relevanz-Ranking der Oberkategorien
Der Vergleich des Rankings der Oberkategorien zwischen harten (n = 398) und wei-
chen Fachern (n = 820) aller Befragten (gepragt durch den hohen Anteil an Studie-

renden) ergibt viele Ubereinstimmungen. Die Eigenschaften der Lehrperson (Platz 1),

69 Das korrigierte R-Quadrat besagt, dass 0,8 Prozent der Varianz bei der Beziehungsgestaltung (mitt-
lerer Effekt), 1,2 Prozent bei den Rahmenbedingungen (geringer Effekt), 8,3 Prozent beim Prifungs-
und Studienerfolg (mittlerer Effekt) sowie 11,7 Prozent bei den Eigenschaften der Studierenden (mittlerer
Effekt) durch die Statusgruppenzugehdérigkeit innerhalb der Fachgruppen aufgeklart werden kdnnen.
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die Organisation der Lehre (Platz 2), der Wissens- und Kompetenzerwerb (Platz 3)
sowie die angemessene Prasentation der Inhalte (Platz 4) befinden sich vorne, wah-
rend die Eigenschaften der Studierenden (Platz 9) sowie die persoénliche Entwicklung
und Bildung (Platz 10) am Ende des Rankings sind. Unterschiede bestehen darin,
dass harte Facher den Praxisbezug und Berufsvorbereitung deutlich weiter oben ein-
ordnen (HF: Platz 5, WF: Platz 8). Weiche Facher bewerten dafiir die Rahmenbedin-
gungen (HF: Platz 6, WF: Platz 5), die Forderung von Motivation und eigenstandigem
Lernen (HF: Platz 7, WF: Platz 6) sowie eine gute Beziehung zwischen Studierenden

und Lehrenden (HF: Platz 8, WF: Platz 7) jeweils einen Platz besser.

Die ersten sowie letzten vier Platze der Studierenden der harten (n = 337) und wei-
chen Facher (n = 611) stimmen Uberein: Ganz oben werden ,Fachlich, didaktisch und
sozial kompetente Lehrende® (Platz 1), eine ,Gute Struktur und Organisation der
Lehre” (Platz 2), der ,Wissens- und Kompetenzerwerb* (Platz 3) sowie die ,Angemes-
sene Prasentation und Vermittlung der Lehrinhalte” (Platz 4) eingeordnet. Am Ende
des Rankings befinden sich eine ,Gute Beziehung zwischen Studierenden und Leh-
renden” (Platz 7), die ,Férderung von Motivation und eigenstandigem Lernen® (Platz
8), ,Motivierte und engagierte Studierende“ (Platz 9) sowie die ,Persénliche Bildung
und Entwicklung zum kompetenten (Staats-)Blrger (Platz 10). Ein kleiner Unter-
schied besteht lediglich darin, dass die harten Facher ,Praxisbezug und Berufsvorbe-
reitung“ als Ergebnis (HF: Platz 5, WF: Platz 6) einen Platz weiter oben einordnen
und die weichen Facher ,Gute Rahmenbedingungen von Hochschule und Fachbe-

reich(en)” als strukturelle Voraussetzung (HF: Platz 6, WF: Platz 5; vgl. Tabelle 55).

Studierende harte Féacher (n = 337)

Studierende weiche Facher (n = 611)

Platz 1 Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Fachlich, didaktisch und sozial kompetente
Lehrende Lehrende

Platz2  Gute Struktur und Organisation der Lehre Gute Struktur und Organisation der Lehre

Platz3  Wissens- und Kompetenzerwerb Wissens- und Kompetenzerwerb

Platz4  Angemessene Prasentation und Vermittlung Angemessene Prasentation und Vermittlung
der Lehrinhalte der Lehrinhalte

Platz5  Praxisbezug und Berufsvorbereitung Gute Rahmenbedingungen von Hochschule

und Fachbereich(en)

Platz6  Gute Rahmenbedingungen von Hochschule Praxisbezug und Berufsvorbereitung
und Fachbereich(en)

Platz7  Gute Beziehung zwischen Studierenden Gute Beziehung zwischen Studierenden
und Lehrenden und Lehrenden

Platz8  Forderung von Motivation und eigenstéandi- Foérderung von Motivation und eigenstandi-

gem Lernen
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Platz9  Motivierte und engagierte Studierende Motivierte und engagierte Studierende

Platz 10 Personliche Bildung und Entwicklung zum Personliche Bildung und Entwicklung zum

kompetenten (Staats-)Burger kompetenten (Staats-)Burger

Tabelle 55: Fachgruppen-Vergleich Studierende: Relevanz-Ranking der Oberkategorien (Frage 1.3).

Auch bei den Lehrenden der harten (n = 61) und weichen Facher (n = 209) stimmen
einige Platzierungen Uberein: ,Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Lehrende*
auf Platz 1, ,Gute Struktur und Organisation der Lehre* auf Platz 3, ,Praxisbezug und
Berufsvorbereitung“ auf Platz 9 sowie ,Persénliche Bildung und Entwicklung zum
kompetenten (Staats-)Burger® auf Platz 10. Geringflgige Unterschiede sind, dass die
harten Facher jeweils die ,Angemessene Prasentation und Vermittlung der Lehrin-
halte* (HF: Platz 6, WF: Platz 7) und eine ,Gute Beziehung zwischen Studierenden
und Lehrenden® (HF: Platz 7, WF: Platz 8) einen Platz héher einordnen. Weiche Fa-
cher hingegen bewerten ,Gute Rahmenbedingungen von Hochschule und Fachbe-
reich(en)” relevanter (HF: Platz 8, WF: Platz 6). Die groRte Diskrepanz besteht darin,
dass die harten Facher ,Motivierte und engagierte Studierende“ (HF: Platz 2, WF:
Platz 5) als Voraussetzung auf der Struktur-Ebene bedeutender einschatzen, wéh-
rend die weichen Facher die ,Forderung von Motivation und eigenstandigem Lernen®
(HF: Platz 5, WF: Platz 2) der Ziel-/Ergebnis-Ebene hoher verorten (vgl. Tabelle 56).

Lehrende harte Facher (n = 61) Lehrende weiche Facher (n = 209)

Platz 1 Fachlich, didaktisch und sozial kompetente Fachlich, didaktisch und sozial kompetente
Lehrende Lehrende

Platz2  Motivierte und engagierte Studierende Forderung von Motivation und eigenstandi-

gem Lernen

Platz3  Gute Struktur und Organisation der Lehre Gute Struktur und Organisation der Lehre

Platz4  Wissens- und Kompetenzerwerb Wissens- und Kompetenzerwerb

Platz5  Foérderung von Motivation und eigenstandi- Motivierte und engagierte Studierende
gem Lernen

Platz6  Angemessene Prasentation und Vermittlung Gute Rahmenbedingungen von Hochschule
der Lehrinhalte und Fachbereich(en)

Platz7  Gute Beziehung zwischen Studierenden Angemessene Prasentation und Vermittlung
und Lehrenden der Lehrinhalte

Platz8  Gute Rahmenbedingungen von Hochschule Gute Beziehung zwischen Studierenden
und Fachbereich(en) und Lehrenden

Platz9  Praxisbezug und Berufsvorbereitung Praxisbezug und Berufsvorbereitung

Platz 10 Personliche Bildung und Entwicklung zum Persénliche Bildung und Entwicklung zum

kompetenten (Staats-)Blirger

kompetenten (Staats-)Blirger

Tabelle 56: Fachgruppen-Vergleich Lehrende: Relevanz-Ranking der Oberkategorien (Frage 1.3).
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Bei der Prifung der Passung zwischen den Statusgruppen in den harten Fachern
ergeben sich @hnliche Ergebnisse (bspw. in Bezug auf die Planung der Lehre oder
den Wissens- und Kompetenzerwerb). Deutlichere Diskrepanzen, die dem Status-
gruppen-Vergleich ahneln, sind, dass Studierende Praxisbezug und Berufsvorberei-
tung (S: Platz 5, L: Platz 9) sowie gute Rahmenbedingungen (S: Platz 6, L: Platz 8)
bedeutender bewerten. Lehrende hingegen ordnen motivierte und engagierte Studie-
rende (S: Platz 9, L: Platz 2) sowie die Forderung von Motivation und eigenstandigem
Lernen (S: Platz 8, L: Platz 5) deutlich hdher ein. Beim Vergleich innerhalb der wei-
chen Facher sind die Resultate &hnlich. Auch hier werden die Statusgruppen-Unter-
schiede repliziert: Dozierende schétzen studierendenbezogene Eigenschaften wich-
tiger ein, Studierende messen der Prasentation und Vermittlung von Inhalten sowie

dem Praxisbezug und der Berufsvorbereitung mehr Bedeutung zu.

Zusammenfassung: Auch bei den verschiedenen Fachgruppen-Vergleichen werden
einige Ubereinstimmungen deutlich, wie die Relevanz der Eigenschaften der Lehr-
person, der Organisation der Lehre sowie des Wissens- und Kompetenzerwerbs. Ver-
gleichsweise am wenigsten bedeutend ist der Transfererfolg (perstnliche Bildung und
Entwicklung). Hinsichtlich der restlichen Hauptkategorien gibt es mehr oder weniger
unterschiedliche Bewertungen. Harte Facher ordnen tendenziell den Praxisbezug und
die Berufsvorbereitung weiter oben ein, weiche Facher hingegen die Beziehungsge-
staltung, die Forderung der studentischen Motivation oder die Rahmenbedingungen.
Beim Relevanz-Ranking ist die Ubereinstimmung zwischen den Studierenden sehr
hoch, bei den Gesamtdaten und zwischen den Lehrenden gibt es einige (geringfu-
gige) Diskrepanzen. Zwischen den Fachgruppen sind die Abweichungen innerhalb
der harten Facher geringfligig weniger deutlich sichtbar als bei den weichen Fachern.
Es zeigen sich bei beiden erneut die Statusgruppen-Unterschiede, beispielsweise im

Hinblick auf die Prasentation der Lehre oder die Eigenschaften von Studierenden.

5.5.4 Vergleich Il — Fachgruppen: Vergleichsrechnungen ohne den Fachbereich 03

Empirische Ergebnisse belegen, dass Lehrende der Rechts- und Wirtschaftswissen-
schaften ein eher lehrenden-/inhaltszentriertes Lehrkonzept verfolgen (vgl. Libeck,
2009) und Studierende der Rechtswissenschaften ahnliche Merkmale ,guter Lehre*
nennen wie die der harten Facher (vgl. Mirastschijski et al., 2017). Zusatzlich ist es
so, dass sich diese Facher haufig durch Vorlesungen als Lehrformat, Veranstaltungen
in grof3en Gruppen oder Klausuren als Prifungsform auszeichnen, wahrend man bei
weichen Féachern in der Regel vermehrt Seminare in Kleingruppen, Austausch in
Gruppenarbeiten und Hausarbeiten als Prifungsform vorfindet (vgl. Kapitel 4.2). Auf-

grund dieser Abweichungen werden zusatzlich zur Kontrolle und Vergleichbarkeit alle
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Rechnungen ohne den Fachbereich 03 als Teil der weichen Fachgruppe durchgefiihrt
sowie die Befunde gegenibergestellt. Die Gesamtanzahl der weichen Facher redu-
ziert sich dadurch auf 587 Befragte, davon sind 405 Studierende und 182 Lehrende.

Bei der deskriptiven Auswertung der offenen Frage ohne Fachbereich 03 zeichnen
sich vereinzelt deutlichere Unterschiede ab. Harte Facher nennen insgesamt mehr
Aspekte der Hauptkategorie Lehrgestaltung und -préasentation sowie der Unterkate-
gorie Einstellung der Lehrperson zur Lehre. Innerhalb der weichen Facher werden
mehr Kriterien der Hauptkategorien Lehr- und Lernerfolg sowie personliche Entfaltung
und Bildung erfasst. Das bezieht sich insbesondere auf die Subkategorien Interaktion
und Austausch der Akteur*innen sowie fachlicher Wissens- und Verstandniserwerb.
Auch innerhalb der Statusgruppe der Studierenden entfallen mehr Antworten der
harten Facher auf die Hauptkategorie Lehrgestaltung und -prasentation, auferdem
erwahnen sie generell mehr Kriterien der Struktur-Ebene. Weiche Facher nennen
mehr Punkte der Oberkategorie Beziehungsgestaltung sowie der Unterkategorie Per-
sonlichkeits- und (Meinungs-)Bildung. Es ergeben sich signifikante schwache Zusam-
menhange der Fachgruppe mit den Nennungen der Struktur-Ebene (X%5) = 11.91, p
=.036, V =0.127) und der Prozess-Oberkategorie Interaktion (X44) = 15.49, p = .004,
V =0.145). Fur die Lehrenden gibt es weiterhin keine signifikanten Zusammenhéange.

Vergleicht man die Mittelwerte zur Bewertung der Wichtigkeit einzelner Aspekte von
~guter Lehre* ohne die Befragten der Rechts- und Wirtschaftswissenschaften, veran-
dern sich einige Signifikanzen. Allen Befragten der harten Facher sind nun eine gute
Strukturierung der Lehrveranstaltung (t(979) = -3.71, p = .000) und dass Studierende
mdglichst gut in Prifungen abschneiden (1(841,6) = -2.79, p = .005) signifikant wich-
tiger. Engagierte und motivierte Studierende sowie die Zufriedenheit mit Studium und
Lehre hingegen nicht mehr. Bei den weichen Fachern wird die Bedeutung einer hohen
Beteiligung und Mitarbeit von Studierenden (t(794,54) = 3.59, p = .000), einer guten
Interaktion (t(778,51) = 2.3, p = .022), eines guten (Lern-)Klimas (t(979) = 2.78, p =
.005) sowie der Forderung von eigenverantwortlichem Lernen und Studieren (t(978)
= 3, p = .003) signifikant deutlich. Bei den Studierenden der Naturwissenschaften
sind nun eine positive Einstellung der Lehrperson (t(739) = -1.99, p = .047) und der
Prufungserfolg (t(717,84) = -2.19, p = .029) signifikant wichtiger, hingegen nicht mehr
engagierte und motivierte Studierende. Bei den Geisteswissenschaftler*innen bewer-
ten die Studierenden eine verstandnisvolle Lehrperson (t(736) = 2.15, p = .032) und
die Forderung der personlichen Entfaltung und Bildung (t(738) = 4.77, p = .000) bes-
ser. Bei den Lehrenden veréndert sich erneut nichts an den Resultaten. Fiur die

Rechnungen mit den Faktoren ergeben sich ohne diese Facher kaum Unterschiede:
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Zwischen allen Befragten bewerten nun die Geistes- und Sozialwissenschaften
.Kontakt, Kommunikation und Beziehungsgestaltung“ (F(1, 980) = 3.89, p = .049, np?
= 0.004) signifikant relevanter. Bei den Studierenden schatzen die Naturwissen-
schaften den ,Prifungs- und Studienerfolg® (F(1, 740) = 6,97, p = .008, np? = 0.09)
signifikant bedeutender ein, dafir nicht mehr ,Eigenschaften und Verhalten von Stu-

dierenden®. Bei den Lehrenden gibt es weiterhin keine signifikanten Resultate.

Fur den Vergleich des Relevanz-Rankings der Gesamtdaten ohne die Rechts- und
Wirtschaftswissenschaftlersinnen kann man feststellen, dass die weichen Facher die
Rahmenbedingungen zwei Platze weiter hinten einordnen (7 statt 5) sowie Praxisbe-
zug und Berufsvorbereitung einen Platz weiter hinten (9 statt 8). Dafiir wird die gute
Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden (Platz 6 statt 7) sowie die Forde-
rung von Motivation und eigenstandigem Lernen (Platz 5 statt 6) wichtiger bewertet.
Ein sehr @hnliches Ergebnis spiegelt sich beim Vergleich der Fachgruppen innerhalb
der Statusgruppe der Studierenden wider: Die Rahmbedingungen (Platz 6 statt 5)
sowie Praxisbezug und Berufsvorbereitung (Platz 7 statt 6) werden bei den Geistes-
wissenschaften einen Rang weiter hinten eingeordnet. Gleichzeitig ordnen sie die Be-
ziehungsgestaltung zwei Platze hoher ein (5 statt 7). Zwischen den Fachgruppen in-
nerhalb der Akteursgruppe der Lehrenden gibt es ahnliche Ergebnisse, auch hier
bewerten die weichen Féacher die Rahmenbedingungen (Platz 7 statt 6) etwas
schlechter und die gute Interaktion (Platz 6 statt 8) dafiir besser. Zusétzlich sinken
Wissens- und Kompetenzerwerb (Platz 5 statt 4) sowie die angemessene Prasenta-
tion etwas ab (Platz 5 statt 4), wéhrend die Hauptkategorie motivierte und engagierte
Studierende leicht in der Liste steigt (Platz 4 statt 5). Das Relevanz-Ranking verandert

sich ohne den Fachbereich 03 bei einzelnen Kategorien um ein bis zwei Platze.

Zusammenfassung: Beim Ergebnisvergleich mit und ohne die Befragten des Fach-
bereichs 03 Rechts- und Wirtschaftswissenschaften als Teil der weichen Facher wer-
den einige (signifikante) Veranderungen sichtbar. Das gilt vor allem fiur die Gesamt-
daten und weitestgehend auch fur die Studierenden, bei den Lehrenden veréandern
sich lediglich die Ergebnisse des Rankings geringfiigig. Dabei handelt es sich um
erwartungsgemalie und plausible Unterschiede, weshalb man davon ausgehen kann,
dass der Fachbereich 03 die restlichen Ergebnisse leicht ,verzerrt®. Weiche Féacher
bewerten die Beziehungsgestaltung, die Interaktion und das Klima als soziale As-
pekte (Prozess-Ebene) sowie das eigenstandige Lernen, die personliche Entfaltung
oder die (kritische) Meinungsbildung als Transfererfolg (Ziel-/Ergebnis-Ebene) deut-

lich besser. Harte Facher legen im Vergleich (signifikant) mehr Wert auf die Rahmen-

203



bedingungen (Struktur-Ebene), die Lehrgestaltung (Prozess-Ebene) sowie die Pri-

fungs- und Berufsvorbereitung im Sinne des Studienerfolgs (Ziel-/Ergebnis-Ebene).

5.5.5 Vergleich Il — Fachgruppen: Zusammenfassung und Hypothesenprifung

Im Prinzip sind die Resultate der Fachgruppen-Vergleiche fur alle drei Methoden
zur Erfassung der Vorstellungen von ,guter Lehre® &hnlich. Insgesamt gibt es neben
vielen Ubereinstimmungen auch (signifikante) Diskrepanzen zwischen den Fachgrup-
pen. Die harten Facher betonen tendenziell mehr die Rahmenbedingungen (ein ver-
standliches Curriculum), die Organisation der Lehre (strukturierter Aufbau) sowie den
Studienerfolg (im Sinne von Praxisbezug und Berufsvorbereitung) als Ergebnis. Wei-
che Facher legen im Vergleich etwas mehr Wert auf das Verhalten von Lehrenden,
Aspekte der Interaktion (Beziehungsgestaltung) und einen abwechslungsreichen Me-
thodeneinsatz im Prozess sowie die Personlichkeits- und Meinungsbildung (Transfer-
erfolg) als Ergebnis. Insgesamt scheint die Passung der Vorstellungen zwischen den
Fachgruppen bei den Lehrenden héher zu sein (weniger (signifikante) Unterschiede)
als bei den Studierenden. Beim Vergleich zwischen den Akteursgruppen innerhalb
der beiden Fachgruppen replizieren sich erneut die Statusgruppen-Unterschiede. Zu-
satzlich gibt es Hinweise darauf, dass sich die Vorstellungen von Studierenden und

Lehrenden in den harten Fachern minimal mehr decken als in den weichen Fachern.

Die Annahme, dass Studierende und Lehrende in verschiedenen Fachgruppen unter-
schiedliche Erwartungen an ,gute Lehre” haben, kann zum Teil bestatigt werden. Die
Vorstellungen von Studierenden und Lehrenden in sowie zwischen Fachkulturen un-
terscheiden sich in Bezug auf bestimmte Aspekte. Die Frage nach der Passung kann
nicht abschlieend beantwortet werden, zwar gibt es Hinweise darauf, dass diese
innerhalb der harten Fachgruppe hoher als bei der weichen Fachgruppe ist, jedoch
zeigt sich die Passung deutlicher beim Vergleich innerhalb der Fachgruppen, wo sich
die Lehrenden einiger zu sein scheinen. Die Nullhypothese (HO), dass kein Unter-
schied zwischen den Vorstellungen von Studierenden und Lehrenden zwischen har-
ten und weichen Féachern besteht, wird verworfen und die Alternativhypothese, dass
es Diskrepanzen gibt, kann man vorerst fur die harten und weichen Facher insgesamt
(H2a) annehmen, fur die Studierenden ebenfalls (H2b), jedoch nur sehr begrenzt fur
die Lehrenden (H2c). Die Vermutung, dass weiche F&cher eher studierenden-
zentrierte/lernorientierte Aspekte priorisieren, kann teilweise bestatigt werden: Den
Befragten sind bei allen drei Fragen die Beziehungsgestaltung der Akteur*innen (Pro-
zess) sowie die personliche Entfaltung und Bildung als Transfererfolg (Ziel-/Ergebnis)
wichtiger. Das trifft jedoch nicht fur die Voraussetzungen von Studierenden (Struktur),

deren Aktivierung als didaktischer und methodischer Aspekt der Durchfiihrung (Pro-
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zess), die studienbezogene Entwicklung und den uberfachlichen Kompetenzerwerb
als Lernerfolg sowie die Zufriedenheit der Akteur*innen als Studienerfolg zu (Ziel-/Er-
gebnis).”® Die Vermutung, dass harte Facher eher lehrendenzentrierte/inhaltsorien-
tierte Merkmale préaferieren, kann teilweise bestatigt werden: Den Befragten sind die
Rahmenbedingungen, wie ein verstandliches Curriculum (Struktur), die Organisation
und Struktur der Lehrplanung als auch Medien bzw. Materialien bei der Durchflihrung

(Prozess) sowie die Berufsvorbereitung als Studienerfolg (Ziel-/Ergebnis) wichtiger.™

Nicht bestétigt hat sich, dass den harten Fachern die Voraussetzungen der Lehren-
den (Struktur), die Inhalte der Lehre (Prozess) sowie der fachbezogene Wissens- und
Verstandniserwerb (Ziel-/Ergebnis) deutlich wichtiger waren. Diese Ergebnisse tref-
fen auf den Vergleich von harten und weichen Fachern innerhalb der Gesamtdaten
und der Statusgruppe der Studierenden zu, bei den Lehrenden muss man jedoch
betonen, dass die Unterschiede nicht immer so deutlich sind (und meist nicht signifi-
kant).”

Die Statusgruppen-Unterschiede spielen auch beim Fachgruppen-Vergleich eine
wichtige Rolle. Mit Blick auf die Starke der Zusammenhénge und die Varianzaufkla-
rungen wird deutlich, dass diese innerhalb von Fachgruppen anhand der Statusgrup-
pen starker ausfallen als bei den Vergleichen zwischen harten und weichen Fachern.
Das deutet daraufhin, dass die Statusgruppenzugehdrigkeit einen gréReren Einfluss

auf die Vorstellungen von ,guter Lehre® hat als die Fachgruppenzugehdrigkeit.

5.6 Vergleich llI: Einfluss weiterer personenbezogener Eigenschaften auf die
Vorstellungen von ,,guter Lehre® innerhalb der beiden Akteursgruppen

In diesem Kapitel wird der direkte Einfluss von weiteren unabhangigen Variablen auf
die Vorstellungen von ,guter Lehre® (acht Faktoren) als abhéngige Variable geprdft.
Die Annahme ist zunachst, dass die einzelnen Variablen einen direkten Einfluss ha-

ben. Zur Prifung der Unterschiedshypothesen (vgl. Anhang Il) werden bei nominalen

70 An dieser Stelle muss nochmal auf die Befunde des letzten Kapitels (5.5.4) verwiesen werden. Ohne
den Fachbereich 03 Rechts- und Wirtschaftswissenschaften héatte auch die Vermutung, dass Eigen-
schaften der Studierenden (deren aktive Beteiligung) oder die Forderung des eigenverantwortlichen Stu-
dierens den Angehorigen der weichen Facher wichtiger sind, bestatigt werden kénnen. Aufl3erdem wird
die Relevanz von Aspekten der Interaktion und des Klimas im Prozess oder auch von Lern- und Trans-
fererfolgen auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene nochmal deutlicher (belegt durch mehr signifikante Ergebnisse).
71 Auch hier lasst sich feststellen, dass bei den Resultaten ohne den Fachbereich 03 als Teil der weichen
Facher einige Diskrepanzen zu den harten Fachern deutlicher werden: Die Rahmenbedingungen (Struk-
tur) sind weiter oben im Ranking oder auch der Studienerfolg (Ziel-/Ergebnis) signifikant wichtiger.

72 Betrachtet man in diesem Kontext das erlebte bzw. praktizierte Lehrkonzept, ergeben sich keine sig-
nifikanten Zusammenhange mit der Fachgruppenzugehdrigkeit. Jedoch gibt es im Hinblick auf das h&u-
figste besuchte bzw. gehaltene Lehrformat signifikante Zusammenhange. Dieser Befund stutzt die the-
oriegeleitete Einteilung der Fachgruppen und die zugrunde gelegte Annahme, dass in harten Fachern
haufiger Vorlesungen und in weichen Fachern eher Seminare besucht bzw. praktiziert werden. Der di-
rekte Einfluss des Veranstaltungsformats auf die Vorstellungen wird noch gepriift (vgl. Kapitel 5.6).
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und ordinalen Variablen einfaktorielle MANOVAs gerechnet, da die abhangigen Fak-
toren moderat miteinander korrelieren.” Kann anhand der MANOVA (Wilks Lambda)
ein statistisch signifikanter Unterschied nachgewiesen werden, wird im Anschluss an-
hand einzelner ANOVAs Uberpriift, bei welchen Faktoren diese bestehen. Bei mehr
als zwei Auspragungen der unabhangigen Variable werden Post-Hoc-Tests durchge-
fuhrt (und je nachdem, ob die Varianzhomogenitat mittels Levene-Tests gegeben ist
oder nicht, der Bonferroni-Test oder Games-Howell-Test abgelesen). Das partielle
Eta-Quadrat (np?) gibt die Effektstarke an und das korrigierte R-Quadrat (korr. R2) den
aufgeklarten Varianzanteil. Zur Prufung der Zusammenhangshypothesen (vgl. An-
hang Il) bei metrischen unabh&angigen Variablen werden zunachst Zusammenhangs-
EffektgroRen anhand der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson berechnet.’ Bei
signifikanten Zusammenhangen wird im Anschluss eine einfache lineare Regression
berechnet, um den Einfluss der Pradiktorvariable zu prufen und die Varianzaufklarung
der abhangigen durch die unabhangige Variable anzugeben (mittels korr. R2).”® Zu-
satzlich werden am Ende der Unterkapitel multiple lineare Regressionen gerechnet,
in denen der Einfluss der drei Buindel auf die abhangige Variable tiberpruft wird.®

Eine Hypothese gilt im Folgenden als ,bestatigt’, wenn es flir mindestens vier von
acht Faktoren (4-8) ,guter Lehre® signifikante Unterschiede bzw. Zusammenhange
mit den Auspragungen der jeweiligen unabhangigen Variable gibt. Bei ,teilweise be-
statigt“ handelt es sich um ein bis drei Signifikanzen (1-3) und bei ,nicht bestatigt gibt

es rechnerisch fur keinen Faktor (0) signifikante Unterschiede oder Zusammenhénge.

73 Die meisten Voraussetzungen fir diese Verfahren (Unabhangigkeit der Messungen, keine Ausreil3er,
ausreichend grof3e Stichproben bzw. Gruppen und Skalenniveau der Variablen sowie keine Multikolline-
aritat) sind gegeben. Da die MANOVA, die zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulation genutzt wird,
robust gegenuber der Verletzung der Voraussetzung der Normalverteilung ist, wird trotzdem fortgefahren
(vgl. Kapitel 5.4). Aufgrund mangelnder Linearitat (nicht alle lassen sich als Gerade darstellen) wird die
statistische Power gesenkt (vgl. Finch, 2005). Die Homoskedastizitat wird mittels Levene-Tests geprift.
74 Die meisten Voraussetzungen fur diese Verfahren (Skalenniveau der Variablen, keine AusreiRBer sowie
endliche Varianz und Kovarianz beider Variablen) sind gegeben. Obwohl die Normalverteilung fur die
Prufung der Signifikanz (anhand von t-Tests) nicht gegeben ist, wird aufgrund der Robustheit von t-Tests
und ausreichend grofRen Gruppen mit diesem Verfahren fortgefahren (vgl. Kapitel 5.4). Teilweise ist die
Linearitat nicht eindeutig gegeben, weshalb die statistische Power gesenkt wird (vgl. Finch, 2005).

5 Die meisten Voraussetzungen fur dieses Verfahren (Skalenniveau der Variablen, Unabhangigkeit der
Residuen mittels Autokorrelation, ausreichend grofRe Fallzahlen, keine Ausreil3er und keine Multikolline-
aritat) sind gegeben. Obwohl die Normalverteilung der Residuen nicht immer gegeben ist, wird aufgrund
der Robustheit von t-Tests und ausreichend groRen Gruppen mit diesem Verfahren fortgefahren (vgl.
Kapitel 5.4). Bei der Priifung von Linearitdt und Homoskedastizitét der Residuen lassen nicht alle Streu-
diagramme einen eindeutigen Schluss zu, weshalb die statistische Power gesenkt wird und es gegebe-
nenfalls zu falsch berechneten Standardfehlern und Hypothesentests kommt (vgl. Baltes-Gétz, 2022).
76 Die meisten Voraussetzungen fiir diese Verfahren (Skalenniveau der Variablen, Unabhangigkeit der
Residuen mittels Autokorrelation, ausreichend grof3e Fallzahlen, keine AusreiRer und keine Multikolline-
aritat) sind gegeben. Obwohl die Normalverteilung der Residuen nicht immer gegeben ist, wird aufgrund
der Robustheit von t-Tests und ausreichend groRen Gruppen mit diesem Verfahren fortgefahren (vgl.
Kapitel 5.4). Bei der Prifung von Linearitat und Homoskedastizitét der Residuen lassen nicht alle Streu-
diagramme einen eindeutigen Schluss zu, weshalb die statistische Power gesenkt wird und es gegebe-
nenfalls zu falsch berechneten Standardfehlern und Hypothesentests kommt (vgl. Baltes-Gétz, 2022).
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5.6.1 Vergleich Ill — Personenbezogene Eigenschaften von Studierenden: Statusbe-
stimmende Variablen: Demographische und strukturelle Variablen

Geschlecht (H3): Die Hypothese, dass sich mannliche und weibliche Studierende
unterscheiden, wird bestatigt (F(24,3.266) = 3.45, p = .000, Wilks A = 0.93, np? =
0.024). Frauen sind folgende Faktoren signifikant wichtiger: ,Interaktion® (F(3,1.133)
=17.42, p =.000, np? = 0.044, korr. Rz = 0.042), ,Transfererfolg“ (F(3,1.133) = 4.013,
p = .007, np? = 0.011, korr. R? = 0.008), ,Didaktisches Koénnen der Lehrperson®
(F(3,1.133) = 7.08, p = .000, np? = 0.018, korr. R2 = 0.016), ,Prufungs- und Studien-
erfolg” (F(3,1.133) = 14.53, p = .000, np? = 0.037, korr. R2 = 0.035), ,Planung der
Lehre® (F(3,1.133) = 8.5, p = .000, np? = 0.022, korr. Rz = 0.019) sowie ,Lehrerfolg*
(F(3,1.133) =5.12, p =.002, np? = 0.013, korr. R2 = 0.011; vgl. Tabelle 57).

Alter (H4): Die Hypothese, dass sich jingere und éltere Befragte (bis 21 Jahre vs. 22
bis 24 Jahre vs. 25 bis 27 Jahre vs. 28 bis 30 Jahre vs. dlter als 30 Jahre) unterschei-
den, wird teilweise bestatigt (F(32,4150) = 3.13, p = .000, Wilks A = 0.916, np? =
0.022). Post-Hoc-Tests ergeben signifikante Unterschiede fir folgende Faktoren:
,Prufungs- und Studienerfolg“ (F(4,1.132) = 7.66, p = .000, np2z = 0.026, korr. Rz =
0.023) sowie ,Eigenschaften und Verhalten von Studierenden® (F(4,1.132) = 5.14, p
=.000, npz = 0.018, korr. R2 = 0.014). Fir jungere Studierende bis 21 Jahre ist der
Prifungs- und Studienerfolg bedeutender als fiir 22 bis 24-Jahrige, 25 bis 27-Jahrige
und Uber 30-Jéhrige (Games-Howell: Levene p = .000). Die Eigenschaften von Stu-
dierenden hingegen sind fir die alteren Studierenden relevanter, auch hier unter-
scheiden sich die bis 21-Jahrigen von den 22 bis 24-J&hrigen, 25 bis 27-Jahrigen und
tber 30-Jahrigen (Games Howell: Levene p = .002; vgl. Tabelle 57).

Bildungsbiographie: vorheriger Abschluss (H5a): Die Hypothese, dass sich Stu-
dierende mit und ohne Abschluss unterscheiden, wird teilweise bestatigt (F(8,1.140)
=8.12, p = .000, Wilks A = 0.95, np2 = 0.054). Signifikante Unterschiede gibt es bei
den Faktoren: ,Prufungs- und Studienerfolg® (F(1,1.147) = 41.88, p = .000, np? =
0.035, korr. R2 = 0.034) sowie ,Eigenschaften und Verhalten von Studierenden®
(F(1,1.147) = 12.61, p = .000, np2 = 0.011, korr. R2 = 0.01). Studierende, die bereits
einen Abschluss erworben haben, schatzen die Eigenschaften und das Verhalten von
Studierenden bedeutender fir das Gelingen der Lehre ein. Studierende ohne Ab-

schluss betonen hingegen den Prifungs- und Studienerfolg (vgl. Tabelle 57).

Bildungsbiographie: erreichter Abschluss (H5b): Die Hypothese, dass sich Stu-
dierende, die bereits einen Bachelor-Abschluss erworben haben von anderen Ab-
schlussarten unterscheiden, kann nicht bestétigt werden (F(8,310) = 1.41, p =.192,
Wilks A = 0.97).
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Angestrebtes Studienabschlussziel (H6a): Die Hypothese, dass sich Studierende
mit unterschiedlichen angestrebten Studienabschlusszielen (Bachelor vs. Master vs.
Staatsexamen) unterscheiden, wird bestatigt (F(16,2.250) = 8.35, p = .000, Wilks A
=0.891, np2 = 0.056). Post-Hoc-Tests belegen signifikante Unterschiede fir folgende
Faktoren: ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(2,1.132) = 8.35, p =.000, np2 = 0.015,
korr. R2=0.015), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(2,1.132) = 9.43, p = .000,
npz = 0.016, korr. R2 = 0.026), ,Prufungs- und Studienerfolg® (F(2,1.132) =29.13, p =
.000, np? =0.049, korr. Rz =0.032), ,Organisation und Planung der Lehre® (F(2,1.132)
= 6.79, p = .000, npz = 0.012, korr. R2 = 0.01) sowie ,Eigenschaften und Verhalten
von Studierenden” (F(2,1.132) = 10.28, p = .000, np2 = 0.018, korr. R2 = 0.007) zwi-
schen allen drei Studienabschlusszielen. Das bedeutet, dass beispielsweise Studie-
renden, die ein Staatsexamen anstreben, die Rahmenbedingungen der Lehre (Bon-
ferroni: Levene p = .925), das didaktische Kdnnen der Lehrperson (Games-Howell:
Levene p =.005), der Prifungs- und Studienerfolg (Games-Howell: Levene p =.001)
sowie die Planung der Lehre (Bonferroni: Levene p = .621) wichtiger sind als Ba-
chelor- und Master-Studierenden. Die Rolle von Studierenden ist wiederum fur die

Master-Studierenden am relevantesten (Bonferroni: Levene p = .364; vgl. Tabelle 57).

Angestrebte Studienabschlussart (H6b): Die Hypothese, dass sich Studierende
mit unterschiedlichen angestrebten Studienabschlussarten (of Arts vs. of Science vs.
of Education vs. Staatsexamen) unterscheiden, wird bestéatigt (F(24,3.234,4) = 7.3,
p = .000, Wilks A = 0.858, np2 = 0.05). Post-Hoc-Tests ergeben signifikante Unter-
schiede zwischen den Abschlussarten fiir folgende Faktoren: ,Interaktion® (F(3,1.122)
= 6.48, p =.000, np? = 0.017, korr. R2 = 0.014), ,Transfererfolg“ (F(3,1.122) = 9.26, p
=.000, np? = 0.024, korr. R? = 0.022), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(3,1.122)
=6.89, p=.000, np?=0.018, korr. R2=0.015), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson®
(F(3,1.122) = 11.15, p =.000, np2 = 0.029, korr. R2 = 0.026), ,Prifungs- und Studien-
erfolg* (F(3,1.122) = 13.59, p = .000, np? = 0.035, korr. R2 = 0.032), ,Planung der
Lehre® (F(3,1.122) = 4.97, p = .002, np? = 0.013, korr. R2 = 0.01), ,Lehrerfolg"
(F(3,1.122) = 4.32, p = .005, np? = 0.011, korr. R2 = 0.009) sowie ,Eigenschaften und
Verhalten von Studierenden® (F(3,1.122) = 3.49, p = .015, np? = 0.009, korr. R2 =
0.007). Of Science-Studierenden ist die Interaktion weniger wichtiger als of Arts- und
of Education-Studierenden (Games-Howell: Levene p = .000). Fir of Arts-Studie-
rende ist der Transfererfolg relevanter als fiir of Science und Staatsexamen sowie es
of Education wichtiger als of Science ist (Games-Howell: Levene p =.000). Of Arts ist
die Rolle von Studierenden wichtiger als Staatsexamen (Bonferroni: Levene p =.855).

Fur Staatsexamen-Studierende sind die Rahmenbedingungen bedeutender als bei of
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Science und of Education (Bonferroni: Levene p = .505), der Studienerfolg ist ihnen
wichtiger als allen drei anderen (Games-Howell: Levene p = .000) und die Lehrpla-
nung ist fur sie bedeutender als fur of Arts und of Science (Bonferroni: Levene p =
.376). Fur of Education-Studierende ist der Erwerb von Fachwissen weniger relevant
als fur of Arts und Staatsexamen (Bonferroni: Levene p = .259). Fir Staatsexamen-
Studierende ist wiederum das didaktische Kénnen der Lehrperson relevanter als of

Arts- und of Science-Studierenden (Games-Howell: Levene p = .000; vgl. Tabelle 57).

Studiererfahrung: Hochschulsemester (H7a): Die Hypothese, dass sich Studie-
rende in unterschiedlichen Hochschulsemestern (1.-2. HSM vs. 3.-4. HSM vs. 5.-6.
HSM vs. > 6. HSM) unterscheiden, wird teilweise bestatigt (F(24,3.254,7) = 4.56, p
=.000, Wilks A =0.908, np2=0.031). Mittels Post-Hoc-Tests ergeben sich signifikante
Unterschiede fur folgende Faktoren: ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson®
(F(3,1.129) = 5.78, p = .001, np? = 0.015, korr. R2 = 0.013), ,Prifungs- und Studien-
erfolg“ (F(3,1.129) = 10.16, p = .000, npz = 0.026, korr. R2=0.024) sowie ,Eigenschaf-
ten und Verhalten von Studierenden® (F(3,1.129) = 9.84, p = .000, np2 = 0.025, korr.
R2 = 0.023). Studierende der ersten beiden Hochschulsemester schatzen das didak-
tische Kénnen der Lehrperson weniger bedeutsam ein als die in héheren (5.-6. HSM
und > 6. HSM; Games-Howell: Levene p =.014). Studierende ab dem sechsten Hoch-
schulsemester unterscheiden sich von allen in niedrigeren Semestern, je weniger Se-
mester, desto wichtiger ist der Studienerfolg (Games-Howell: Levene p = .02). Stu-
dierenden der ersten zwei Hochschulsemester sind Eigenschaften der Studierenden
weniger wichtig als denen in hoheren (3.-4. und > 6. HSM). Studierende mit mehr als
sechs Hochschulsemestern legen mehr Wert auf die Eigenschaften von Studierenden

als jene im funften und sechsten (Bonferroni: Levene p = .853; vgl. Tabelle 57).”"

Studiererfahrung: Fachsemester (H7b): Die Hypothese, dass sich Studierende in
unterschiedlichen Fachsemestern (1.-2. FSM vs. 3.-4. FSM vs. 5.-6. FSM vs. > 6.
FSM) unterscheiden, wird teilweise bestatigt (F(24,3.257,64) = 2.36, p = .000, Wilks
A =0.951, np? = 0.017). Post-Hoc-Tests verdeutlichen signifikante Unterschiede fur
folgende Faktoren: ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(3,1.130) = 4.23, p =
.006, np2 = 0.011, korr. R2 = 0.013), ,Lehrerfolg” (F(3,1.130) = 3.23, p = .022, np? =
0.008, korr. Rz = 0.024) und ,Eigenschaften von Studierenden® (F(3,1.130) = 3.27, p
=.021, np? = 0.009, korr. Rz = 0.023). Studierende der ersten beiden Fachsemester

7 Vergleicht man zusétzlich die Studienanfanger*innen der ersten beiden Hochschulsemester mit allen
restlichen hoheren Semestern, ergeben sich ebenfalls signifikante und &hnliche Unterschiede
(F(8,1.124) = 7.96, p = .000, Wilks A = 0.946, np2 = 0.054). Fir die Studierenden der héheren Semester
sind die Interaktion, das didaktische Kdénnen der Lehrperson, der Lehrerfolg und die Eigenschaften von
Studierenden bedeutender, denen in niedrigen Semestern ist der Prifungs- und Studienerfolg wichtiger.
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unterscheiden sich von jenen mit mehr als sechs, indem ihnen das Kénnen der Lehr-
person weniger wichtig ist (Bonferroni: Levene p =.130); sie unterscheiden sich zum
einen auch von Studierenden im flinften bis sechsten Fachsemester, fiir Studierende
in den héheren Semestern ist der Erwerb von Fachwissen relevanter (Games-Howell:
Levene p = .000) und zum anderen von Studierenden im dritten bis vierten Fachse-
mester, fur die Studierenden in den héheren Semestern sind die Eigenschaften der

Studierenden entscheidender (Bonferroni: Levene p = .158; vgl. Tabelle 57).

Studiererfahrung: Lehrveranstaltungen (H7c): Die Hypothese, dass sich Studie-
rende mit unterschiedlich vielen besuchten Veranstaltungen (bis 10 Veranstaltungen
vs. bis 50 Veranstaltungen vs. bis 100 Veranstaltungen vs. > 100 Veranstaltungen)
unterscheiden, wird teilweise bestatigt (F(24,2.834,2) = 1.9, p = .005, Wilks A =
0.955, np2 = 0.015). Mittels Post-Hoc-Tests werden signifikante Unterschiede fir fol-
gende Faktoren sichtbar: ,Transfererfolg® (F(3,984) = 3.52, p =.015, np2 = 0.011, korr.
R2 = 0.008) sowie ,Prifungs- und Studienerfolg® (F(3,984) = 3.39, p = .005, np2 =
0.013, korr. R2=0.01). Unterschiede bestehen darin, dass Studierende, die angeben,
Uber 100 Lehrveranstaltungen besucht zu haben, im Vergleich zu Studierenden, die
erst an bis zu 10 teilgenommen haben, den Transfererfolg bedeutender einschéatzen
(Bonferroni: Levene p = .079). Umgekehrt gewichten die Studierenden mit bis zu 10
bzw. bis zu 100 Veranstaltungen im Vergleich zu Studierenden mit tiber 100 Veran-

staltungen den Studienerfolg mehr (Bonferroni: Levene p = .599; vgl. Tabelle 57).

Bundel I: Statusbestimmende Variablen: Bei der Prufung des Einflusses der Vari-
ablen des ersten Bundels’ in einer multiplen linearen Regression konnen diese alle
acht Faktoren ,guter Lehre” signifikant voraussagen: ,Interaktion“ (F(4,890) = 12.9, p
=.000, korr. R?=0.051), , Transfererfolg: Personliche und fachiibergreifende Bildung®
(F(3,893) =9.15, p =.000, korr. R?=0.027), ,Rahmenbedingungen und Gegebenhei-
ten der Lehre “ (F(3,893) = 2.63, p = .049, korr. R? = 0.005), ,Didaktisches Kénnen
der Lehrperson® (F(5,882) = 7.4, p = .000, korr. R? = 0.035), ,Prifungs- und Studien-
erfolg“ (F(4,890) = 24.41, p = .000, korr. R? = 0.095), ,Organisation und Planung der
Lehre* (F(4,886) = 8.95, p =.000, korr. R?=0.035), ,Lehrerfolg: Vermittlung von Fach-
wissen (F(3,1.089) = 6.52, p = .000, korr. R* = 0.015) sowie ,Eigenschaften und Ver-
halten von Studierenden® (F(4,890) = 5.96, p = .000, korr. R? = 0.022).

8 Das beinhaltet das Geschlecht, den bisher erworbenen Studienabschluss, die Anzahl an Hochschul-
und Fachsemestern sowie die Fachgruppenzugehdrigkeit (hart vs. weich). Die restlichen Variablen die-
ses Bundels werden aufgrund fehlender Signifikanz und fur eine héhere Aufklarung durch das Modell
entfernt. Die nominal ausgepragten Variablen werden vorab dichotom umkodiert. Die Fachgruppenzu-
gehorigkeit wird fur diese Rechnungen als Bestandteil der strukturellen Variablen aufgenommen, da
diese als unabhéngige Variable allein nur wenig Varianz aufklaren kann (vgl. Kapitel 5.5) und zusammen
mit den anderen Variablen (wie dem Studienabschlussziel) den Status der Befragten bestimmt.
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Zusammenfassung: Bei der Untersuchung des Einflusses von demographischen
und strukturellen Variablen (Blndel I) werden die (Unterschieds-)Hypothesen weitest-
gehend teilweise oder vollkommen bestéatigt, was fir eine gewisse Heterogenitat in-
nerhalb dieser Statusgruppe spricht. Die Effektstarken sind insgesamt alle gering (np?
< 0.06) und die erklarten Varianzen der abhéngigen Variable (acht Faktoren) durch
die unabhangigen Variablen ist bei einigen unter zwei Prozent. Beim Geschlecht oder
auch dem angestrebten Studienabschlussziel bzw. der Studienabschlussart gibt es
bei fast allen Faktoren signifikante Unterschiede. Den grof3ten Einfluss hat das Ge-
schlecht auf den Faktor Beziehungsgestaltung mit 4,2 Prozent sowie den Prifungs-
und Studienerfolg mit 3,5 Prozent Varianzaufklarung. Fir Studierende in Staatsexa-
men-Studiengangen sind das didaktische Kénnen der Lehrperson (2,6 %) sowie der
Prifungs- und Studienerfolg (3,2 %) am bedeutendsten und fur of Arts-Studierende
der Transfererfolg (2,2 %). AuBerdem lasst sich die Tendenz erkennen, dass &lteren
Studierenden mit mehr Erfahrung (langere Studiendauer und mehr besuchte Lehrver-
anstaltungen) die Eigenschaften und das Verhalten von Studierenden sowie der Er-
werb von Fachwissen wichtiger sind, wahrend fir jungere bzw. weniger erfahrene

Studierende der Prifungs- und Studienerfolg zentral ist.

Fur das gesamte Blindel | ist die Varianzaufklarung mit zwischen 0,5 bis 9,5 Prozent
gering und fur den Faktor Prifungs- und Studienerfolg noch am héchsten. Die grofite
(signifikante) Wirkung scheint das Geschlecht zu haben, vereinzelt auch der bisherige
Abschluss sowie die Hochschul- und Fachsemesteranzahl.

5.6.2 Vergleich lll — Personenbezogene Eigenschaften von Studierenden: Kognitive

und motivationale Variablen: (Eingangs-)Voraussetzungen und (personliche) Eigen-
schaften der Akteur*innen sowie Kontextvariablen

Kognitive Fahigkeiten: Leistungsfahigkeit (H8): Die Hypothese, dass es einen Zu-
sammenhang mit der Leistungsfahigkeit (sehr gut bis schlecht anhand der Note der
HZB) gibt, kann nur fiir einen Faktor bestatigt werden (signifikante geringe positive
Korrelation; vgl. Tabelle 58). Die Leistungsfahigkeit ist ein signifikanter Pradiktor: Je
leistungsfahiger die Studierenden sind, desto relevanter ist fur sie der Faktor ,Didak-
tisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.133) = 4.96, p = .026, korr. Rz = 0.003).

Studienfachwahl: extrinsische Motive (H9a): Die Hypothese, dass es einen Zu-
sammenhang mit den extrinsischen Motiven (geringe bis hohe Auspragung) gibt,
kann teilweise bestatigt werden (drei signifikante schwache positive Korrelationen;
vgl. Tabelle 58). Die extrinsische Motivation ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoéher

die extrinsischen Motive ausgepragt sind, desto bedeutender sind die Faktoren ,Rah-
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menbedingungen der Lehre* (F(1,1.149) = 43.64, p = .000, korr. R = 0.036), ,Pru-
fungs- und Studienerfolg® (F(1,1.148) = 112.95, p =.000, korr. R? = 0.089) sowie ,Or-
ganisation und Planung der Lehre® (F(1,1.149) = 22.38, p = .000, korr. Rz = 0.018).

Studienfachwabhl: intrinsische Motive (H9b): Die Hypothese, dass es einen Zu-
sammenhang mit den intrinsischen Motiven (geringe bis hohe Auspragung) gibt, kann
bestatigt werden (signifikante schwache positive Korrelationen mit allen Faktoren;
vgl. Tabelle 58). Die intrinsische Motivation ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoher die
intrinsische Motivation ist, desto wichtiger sind die Faktoren ,Interaktion (F(1,1.149)
=43, p =.000, korr. Rz = 0.035), ,Transfererfolg“ (F(1,1.148) = 54.12, p = .000, korr.
R2 = 0.044), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,1.149) = 9.65, p =.002, korr. R2 =
0.007), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.149) = 16.79, p = .000, korr. R2
= 0.014), ,Prifung- und Studienerfolg“ (F(1,1.148) = 12.05, p = .001, korr. R2 = 0.01),
»Organisation und Planung der Lehre* (F(1,1.149) = 17.38, p = .000, korr. R2=0.014),
.Lehrerfolg® (F(1,1.149) = 27.26, p = .000, korr. R2 = 0.022) sowie ,Eigenschaften und
Verhalten von Studierenden® (F(1,1.149) = 108, p = .000, korr. R2 = 0.085).

Interesse am Studienfach (H10): Die Hypothese, dass es einen Zusammenhang mit
dem Interesse am Studienfach (geringe bis hohe Auspréagung) gibt, kann bestéatigt
werden (funf signifikante schwache positive Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Das Inte-
resse am Studienfach ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoher das Studienfachinte-
resse, desto bedeutender sind die Faktoren ,Interaktion* (F(1,1.150) = 8.74, p =.003,
korr. R?=0.007), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.150) = 6.53, p = .011,
korr. R2 = 0.005), ,Prifungs- und Studienerfolg“ (F(1,1.149) = 8.99, p = .003, korr. R?
=0.007), ,Lehrerfolg“ (F(1,1.150) = 24.5, p = .000, korr. Rz =0.02) sowie ,Eigenschaf-
ten und Verhalten von Studierenden® (F(1,1.150) = 23.6, p = .000, korr. R2 = 0.019).

Einstellung zu Studium, Hochschule und Lehre (H11a): Die Hypothese, dass es
einen Zusammenhang mit den Einstellungen (geringe bis hohe Auspragung) gibt,
kann bestatigt werden (sieben signifikante schwache positive Korrelationen; vgl. Ta-
belle 58). Die Einstellungen sind ein signifikanter Pradiktor: Je relevanter Studium etc.
eingeschéatzt werden, desto elementarer sind die Faktoren ,Interaktion (F(1,1.151) =
31.06, p =.000, korr. R = 0.025), , Transfererfolg“ (F(1,1.150) = 54.73, p = .000, Kkorr.
R2 = 0.045), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,1.151) = 13.03, p = .000, korr. R2
= 0.01), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.151) = 9.99, p = .002, korr. R2
=0.008), ,Prufungs- und Studienerfolg“ (F(1,1.150) = 4.65, p = .031, korr. R2=0.003),
,Lehrerfolg“ (F(1,1.151) = 43.68, p = .000, korr. Rz = 0.036) sowie ,Eigenschaften
und Verhalten von Studierenden® (F(1,1.151) = 52.54, p = .000, korr. R2 = 0.043).
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Einstellung zum Lernen/Lernstrategie (H11b): Die Hypothese, dass es einen Zu-
sammenhang mit der Einstellung zum Lernen (oberflachenversténdnisorientiert bis
tiefenorientiert) gibt, kann bestatigt werden (drei signifikante schwache positive und
drei schwache negative Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Die Einstellung zum Lernen
ist ein signifikanter Pradiktor: Je mehr die Studierenden eine oberflachenorientierte
Lerneinstellung haben, desto relevanter sind die Faktoren ,Didaktisches Kénnen der
Lehrperson® (F(1,1.151) = 7.45, p = .006, korr. R* = 0.006), ,Prifungs- und Studien-
erfolg” (F(1,1.150) = 30.7, p = .000, korr. Rz = 0.025) sowie ,Lehrplanung® (F(1,1.151)
= 4.9, p =.027, korr. R2 = 0.003). Je mehr sie tiefenorientiert lernen, desto wichtiger
sind die Faktoren ,Transfererfolg“ (F(1,1.150) = 20.02, p = .000, korr. Rz = 0.016),
.Lehrerfolg” (F(1,1.151) = 10.36, p = .001, korr. R2 = 0.008) sowie ,Eigenschaften und
Verhalten von Studierenden® (F(1,1.151) = 25.87, p = .000, korr. R2=0.021).

Wissen Uber die Bologna-Reformen (H12): Die Hypothese, dass es einen Zusam-
menhang mit dem Wissen Uber die Bologna-Reformen (geringes bis hohes Wissen)
gibt, kann teilweise bestatigt werden (drei signifikante schwache positive Korrelati-
onen; vgl. Tabelle 58). Das Wissen Uber die Bologna-Reformen ist ein signifikanter
Pradiktor: Je héher das Wissen diesbezlglich eingeschatzt wird, desto mehr werden
die Faktoren ,Transfererfolg“ (F(1,1.126) = 17.95, p = .000, korr. R = 0.015), ,Rah-
menbedingungen der Lehre® (F(1,1.127) = 5.75, p = .017, korr. R? = 0.004) und ,Ei-
genschaften von Studierenden® (F(1,1.127) = 22.26, p = .000, korr. R2=0.018) betont.

Personliche Wichtigkeit von Studium und Hochschule (H13): Die Hypothese,
dass es einen Zusammenhang mit der persénlichen Bedeutung von Studium und
Hochschule (sehr wichtig bis iberhaupt nicht wichtig) gibt, kann bestéatigt werden
(sechs signifikante schwache positive Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Die persdnliche
Bedeutung ist ein signifikanter Pradiktor: Je wichtiger Studium und Hochschule sind,
desto bedeutender werden die Faktoren ,Interaktion“ (F(1,1.149) = 13.06, p = .000,
korr. R = 0.01), ,Rahmenbedingungen der Lehre“ (F(1,1.149) = 8.31, p = .004, korr.
R? =0.006), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.149) = 15.5, p =.000, korr.
R? = 0.012), ,Prifungs- und Studienerfolg“ (F(1,1.148) = 9.6, p = .002, korr. Rz =
0.007), ,Lehrerfolg“ (F(1,1.149) = 12.14, p = .001, korr. R2 = 0.01) sowie ,Eigenschaf-
ten von Studierenden (F(1,1.149) = 9.96, p = .002, korr. R2 = 0.008) eingeschatzt.

Stellenwert: Zeit fir das Studium (H14a): Die Hypothese, dass sich Studierende
mit einem hohen oder geringen Stellenwert des Studiums (Zeitverteilung 0 bis 30 Pro-
zent vs. 40 bis 70 Prozent vs. 80 bis 100 Prozent) unterscheiden, kann teilweise
bestatigt werden (F(16,2.270) = 2.92, p = .000, Wilks A = 0.96, np? = 0.02). Post-
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Hoc-Tests ergeben signifikante Unterschiede fur die Faktoren ,Prifungs- und Stu-
dienerfolg® (F(2,1.142) = 6.96, p = .001, np? = 0.012, korr. R? = 0.01) sowie ,Lehrer-
folg“ (F(2,1.142) = 3.76, p = .024, np? = 0.007, korr. R? = 0.005). 0 bis 30 Prozent
unterscheidet sich von 40 bis 70 Prozent und 80 bis 100 Prozent, je mehr Zeit fir das
Studium vorhanden ist, desto relevanter ist der Studienerfolg (Bonferroni: Levene p =
.582). 0 bis 30 Prozent weicht von 40 bis 70 Prozent ab, je mehr Zeit die Studierenden
in der Woche fir das Studium aufwenden, desto wichtiger ist ihnen der Erwerb von

Fachwissen (Games-Howell: Levene p = .008; vgl. Tabelle 57).

Stellenwert: Zeit fir berufliche Verpflichtungen (H14b): Die Hypothese, dass sich
Studierende mit einem hohen oder geringen Stellenwert von beruflichen Verpflichtun-
gen (Zeitverteilung 0 bis 30 Prozent vs. 40 bis 70 Prozent vs. 80 bis 100 Prozent)
unterscheiden, kann teilweise bestatigt werden (F(16,2.214) = 1.97, p = .011, Wilks
A =0.972, np? = 0.014). Post-Hoc-Tests belegen einen signifikanten Unterschied fir
den Faktor ,Prifungs- und Studienerfolg” (F(2,1.142) = 8.68, p = .000, np? = 0.015,
korr. R2 = 0.014). Studierende, die wochentlich 0 bis 30 Prozent ihrer Zeit fur berufli-
che Verpflichtungen aufwenden, unterscheiden sich von 40 bis 70 Prozent, je weniger
Zeit in der Woche beruflich aufgewendet wird, desto relevanter sind der Prifungs-

und Studienerfolg (Games-Howell: Levene p = .014; vgl. Tabelle 57).

Stellenwert: Zeit fur private Verpflichtungen (H14c): Die Hypothese, dass sich
Studierende mit einem hohen oder geringen Stellenwert von privaten Verpflichtungen
(Zeitverteilung 0 bis 30 Prozent vs. 40 bis 70 Prozent vs. 80 bis 100 Prozent) unter-
scheiden, kann nicht bestatigt werden (F(16,2.268) = 1.59, p = .064, Wilks A =
0.978).

Erwerbstatigkeit: ja oder nein (H15a): Die Hypothese, dass sich Studierende mit
oder ohne Erwerbstétigkeit unterscheiden, kann nur fir einen Faktor bestatigt wer-
den (F(8,1.133) = 3.6, p = .000, Wilks A = 0.975, np? = 0.025). Ein signifikanter Un-
terschied belegt, dass Studierende ohne eine Erwerbstétigkeit neben dem Studium
den Faktor ,Prifungs- und Studienerfolg” (F(1,1.140) = 9.015, p = .003, np? = 0.008,
korr. R2 = 0.007) bedeutsamer einschatzen (vgl. Tabelle 57).

Erwerbstatigkeit: Umfang (H15b): Die Hypothese, dass sich Studierende mit einem
hohen oder geringen Umfang der Erwerbstatigkeit (bis zu 18h pro Woche vs. > 18h
pro Woche) unterscheiden, kann nicht bestéatigt werden (F(8,651) = 1.143, p = .332,
Wilks A = 0.986).
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Bundel Il: Kognitive und motivationale Variablen: Bei der Prufung des Einflusses

der Variablen des zweiten Biindels’ in einer multiplen linearen Regression kénnen

diese alle acht Faktoren signifikant voraussagen: ,Interaktion® (F(9,1.090) = 7.17, p
.000, korr. Rz = 0.048), ,Transfererfolg“ (F(7,1.107) = 16.28, p = .000, korr. R2
0.088), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(6,1.117) = 11.94, p = .000, korr. R2
0.055), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(7,1.114) = 7.15, p = .000, korr. R2
= 0.037), ,Prafungs- und Studienerfolg® (F(7,1.115) = 25.92, p = .000, korr. R2 =
0.135), ,Organisation und Planung der Lehre® (F(7,1.114) = 7.75, p = .000, korr. R? =
0.04), ,Lehrerfolg“ (F(6,1.134) = 10.96, p = .000, korr. Rz = 0.05) sowie ,Eigenschaften
und Verhalten von Studierenden® (F(6,1.118) = 24.7, p = .000, korr. R2=0.112).

Zusammenfassung: Die Prifung des Einflusses von (Eingangs-)Voraussetzungen
und (personlichen) Eigenschaften der Akteur*innen sowie Kontextvariablen (Bindel
II) hat ergeben, dass es auch hier zwischen den meisten Eigenschaften signifikante
Unterschiede bzw. Zusammenhange mit Faktoren ,guter Lehre® gibt. Nicht relevant
oder kaum bedeutend (aufgrund von geringen Korrelationen und niedrigen Vari-
anzaufklarungen) sind die kognitive Leistungsfahigkeit, der Stellenwert des Studiums,
die Zeitverteilung fur berufliche sowie private Verpflichtungen, die extrinsischen Stu-

dienfachwahlmotive und die Erwerbstatigkeit.

Einige Signifikanzen gibt es bei den Eigenschaften und Voraussetzungen der Befrag-
ten, wie den intrinsischen Studienfachwahlmotiven, der positiven Einstellungen ge-
genuber Studium, Hochschule und Lehre, der Lernstrategie, dem Interesse am Stu-
dienfach, der perstnlichen Wichtigkeit von Studium und Lehre sowie dem Wissen
Uber die Bologna-Reformen. Hier lasst sich bei vielen keine ,klare Richtung® erken-
nen, sondern es gibt (meist positive) Korrelationen mit vielen Faktoren ,guter Lehre®.
Bei anderen Variablen lassen sich beschreibbare Unterschiede erkennen, die vor
dem Hintergrund des Forschungsstands grotenteils plausibel erscheinen (vgl. Kapi-
tel 4.3): Eine hohe extrinsische Motivation geht beispielsweise mit der Relevanz von
Rahmenbedingungen (3,6 %) sowie Priifungs- und Studienerfolg (8,9 %) einher. Eine
hohe intrinsische Motivation korreliert unter anderem mit der Bedeutung der Interak-
tion (3,5 %), dem Transfererfolg (4,4 %) sowie den Eigenschaften der Studierenden

(8,5 %). Befragte mit einem hdheren Wissen Uber die Bologna-Reformen betonen

0 Die enthaltenen Variablen sind die kognitiven Fahigkeiten (anhand der Note der HZB), der Index intrin-
sische StudienfachwahImotivation, der Index extrinsische Studienfachwahlmotivation, das Interesse am
Studienfach, der Index Einstellung zu Studium, Hochschule und Wissenschaft, die Lernstrategie (Ein-
stellung zur Lehre), das Wissen lber die Bologna-Reformen, die personliche Wichtigkeit von Studium
und Hochschule sowie die Erwerbstatigkeit (ja oder nein). Die restlichen Variablen dieses Biindels wer-
den aufgrund fehlender Signifikanz und fur eine hdhere Aufklarung durch das Modell entfernt. Die nomi-
nal ausgepragten Variablen werden vorab dichotom umkodiert.
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den Transfererfolg (1,5 %) und die Eigenschaften von Studierenden (1,8 %). Studie-
rende mit einer oberflachenverstandnisorientierten Lernstrategie heben den Pri-
fungs- und Studienerfolg hervor (2,5 %), wahrend jene mit einem Tiefenverstandnis
die Eigenschaften von Studierenden fir das Gelingen der Lehre wichtiger einschat-
zen (2,1 %). Es gibt demnach weniger Zusammenhange mit externen (zeitlichen)

Faktoren, sondern eher mit den psychologischen und motivationalen Eigenschaften.

Fur das gesamte Bundel Il ist die Varianzaufklarung mit zwischen 3,7 und 13,5 Pro-
zent gering bis mittel gut. Die kognitiven und motivationalen Variablen kénnen ver-
gleichsweise am besten die Faktoren Transfererfolg, Prifungs- und Studienerfolg so-
wie Eigenschaften und Verhalten von Studierenden erklaren. (Starke) signifikante
Einflusse haben vor allem die intrinsische und extrinsische Studienfachwahlmotiva-
tion sowie die Einstellungen zu Studium, Hochschule und Lehre sowie ferner die Lern-
strategie der Studierenden. Vereinzelt sind auch die Erwerbstétigkeit und das Inte-
resse am Studienfach signifikante bedeutende Pradiktoren.

5.6.3 Vergleich Ill — Personenbezogene Eigenschaften von Studierenden: Studienbe-
zogene Vorerfahrungen: Bisheriges Studierverhalten und erzielte Ergebnisse
Rollenverstandnis in der erlebten Lehre (H16): Die Hypothese, dass sich Studie-
rende mit einem studierendenzentrierten, mittleren und lehrendenzentrierten Rollen-
verstandnis unterscheiden, kann teilweise bestatigt werden (F(16,2.284) = 3.39, p
= .000, Wilks A = 0.954, np? = 0.023). Post-Hoc-Tests ergeben signifikante Unter-
schiede fur die Faktoren ,Transfererfolg” (F(2,1.149) = 7.18, p = .001, np? = 0.023,
korr. R2=0.011) und ,Eigenschaften von Studierenden® (F(2,1.149) = 6.82, p = .001,
np? = 0.012, korr. R? = 0.01). Studierende, die bisher vor allem lehrendenzentrierte
Lehre erlebt haben, unterscheiden sich von den anderen beiden, indem ihnen der
Transfererfolg am wenigsten wichtig ist (Games-Howell: Levene p = .032). Studie-
rende, die vor allem Lehre in der Mitte der beiden Pole erlebt haben, finden die Ei-
genschaften von Studierenden relevanter als diejenigen, die tberwiegend lehrenden-

zentrierte Lehre erlebt haben (Games-Howell: Levene p = .003; vgl. Tabelle 57).8°

Bewertung der erlebten Lehrqualitat (H17): Die Hypothese, dass es einen Zusam-
menhang mit der Bewertung der Lehrqualitat (sehr gut bis sehr schlecht) gibt, kann
bestatigt werden (zwei signifikante schwache positive und zwei negative Korrelatio-
nen; vgl. Tabelle 58). Die Bewertung der Lehrqualitat an der JGU ist ein signifikanter
Pradiktor: Je besser die Lehrqualitat eingeschéatzt wird, desto mehr werden die Fak-
toren ,Lehrerfolg” (F(1,1.150) = 28.28, p = .000, korr. Rz = 0.023) sowie ,Eigenschaf-

80 Es finden sich einige (signifikante) Unterschiede, die schwierig systematisch zu beschreiben sind.
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ten und Verhalten von Studierenden (F(1,1.150) = 12.9, p = .000, korr. R2 = 0.01)
hervorgehoben. Je schlechter die Lehrqualitat an der JGU bewertet wird, desto be-
deutsamer sind die Faktoren ,Didaktisches Kdénnen der Lehrperson® (F(1,1.150) =
11.04, p = .001, korr. R2 = 0.009) sowie ,Organisation und Planung der Lehre"
(F(1,1.150) = 13.62, p = .000, korr. R2=0.011).

Ubereinstimmung von erlebter Lehre mit Vorstellungen (H18): Die Hypothese,
dass es einen Zusammenhang mit der Ubereinstimmung (geringe bis hohe Auspra-
gung) gibt, kann bestétigt werden (zwei signifikante schwache positive und zwei ne-
gative Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Die Ubereinstimmung mit den eigenen Vorstel-
lungen ist ein signifikanter Pradiktor: Je mehr die eigenen Vorstellungen der erlebten
Lehre ahneln, desto relevanter sind die Faktoren ,Lehrerfolg“ (F(1,1.148) = 35.1, p =
.000, korr. R2 = 0.029) und ,Eigenschaften von Studierenden® (F(1,1.148) = 17.1,p =
.000, korr. R2 = 0.014). Je geringer die Ubereinstimmung ist, desto bedeutender sind
die Faktoren ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.148) = 4.77, p = .029, korr.
R2 = 0.003) und ,Planung der Lehre* (F(1,1.148) = 10.84, p = .001, korr. R2 = 0.008).

Einfluss der Covid-19-Pandemie (H19): Die Hypothese, dass es einen Zusammen-
hang mit dem Einfluss der Covid-19-Pandemie (geringe bis hohe Auspréagung) gibt,
kann bestatigt werden (sechs signifikante schwache positive Korrelationen; vgl. Ta-
belle 58). Der Einfluss der Covid-19-Pandemie ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoher
der Einfluss auf die eigenen Vorstellungen von den Befragten selbst eingeschatzt
wird, desto bedeutender sind die Faktoren ,Interaktion“ (F(1,1.140) = 11.02, p =.001
korr. R? = 0.009), , Transfererfolg“ (F(1,1.139) = 9.92, p = .002, korr. Rz = 0.008),
»,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,1.140) = 27.9, p = .000, korr. R* = 0.023), ,Di-
daktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.140) = 8.74, p = .003, korr. R2 = 0.007),
»Prufungs- und Studienerfolg” (F(1,1.139) = 17.31, p = .000, korr. Rz = 0.014) sowie
,2Organisation und Planung der Lehre® (F(1,1.140) = 12.42, p = .000, korr. Rz = 0.01).

Bewertung der Lehrqualitat in der Schulzeit (H20): Die Hypothese, dass es einen
Zusammenhang zwischen der Bewertung der Lehrqualitat in der Schulzeit (zufrieden
bis unzufrieden) gibt, kann nicht bestatigt werden (keine signifikanten Korrelatio-

nen).

Besuchtes Veranstaltungsformat (H21): Die Hypothese, dass sich Studierende, die
verschiedene Lehrformate (Vorlesung vs. Seminar vs. Ubung vs. Praktika) besuchen,
unterscheiden, kann teilweise bestatigt werden (F(32,4.194,64) = 3.77, p = .000,
Wilks A =0.901, np? = 0.026). Post-Hoc-Tests verdeutlichen signifikante Unterschiede
fur folgende Faktoren: ,Interaktion® (F(4,1.144) = 10.5, p = .000, np? = 0.035, korr. R?
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=0.032), ,Transfererfolg“ (F(4,1.144) = 7.113, p =.000, np? = 0.024, korr. R =0.021)
und ,Eigenschaften von Studierenden® (F(4,1.144) = 3.087, p = .015, np? = 0.011,
korr. R2=0.007). Studierende, die am haufigsten Seminare besuchen, unterscheiden
sich von denjenigen mit Vorlesungen und Praktika, ihnen ist die Interaktion am wich-
tigsten. Auch Studierende, die vor allem Ubungen besuchen, schatzen die Interaktion
bedeutender ein als diejenigen, die 6fter Vorlesungen besuchen (Games-Howell: Le-
vene p = .000). In Seminaren ist im Vergleich zu Vorlesungen und Ubungen der
Transfererfolg wichtiger (Games-Howell: Levene p = .000). Auf3erdem finden Studie-
rende in Seminaren das Verhalten von Studierenden mafigeblicher als die, die haupt-

sachlich Vorlesungen besuchen (Bonferroni: Levene p = 0.895; vgl. Tabelle 57).8!

Selbstwirksamkeitserwartung (H22a): Die Hypothese, dass es einen Zusammen-
hang mit der Selbstwirksamkeitserwartung (geringe bis hohe Auspragung) gibt, kann
bestatigt werden (drei signifikante schwache positive und zwei negative Korrelatio-
nen; vgl. Tabelle 58). Die Selbstwirksamkeitserwartung ist ein signifikanter Pradiktor:
Je hoher die geschéatzte Selbstwirksamkeitserwartung, desto wichtiger bewerten sie
die Faktoren ,Transfererfolg“ (F(1,1.148) = 5.26, p = .022, korr. R? = 0.004), ,Lehrer-
folg“ (F(1,1.149) = 15.51, p = .000, korr. R2 = 0.012) sowie ,Eigenschaften und Ver-
halten von Studierenden” (F(1,1.151) = 25.87, p = .000, korr. R2=0.021). Je geringer
ihre Selbstwirksamkeitserwartung ausfallt, desto mehr betonen sie die Relevanz von
»,Rahmenbedingungen der Lehre“ (F(1,1.149) = 4.84, p = .028, korr. R2 = 0.003) sowie
»Prufungs- und Studienerfolg” (F(1,1.148) = 6.42, p = .011, korr. R2 = 0.005).

Selbststeuerung (H22b): Die Hypothese, dass es einen Zusammenhang mit der
Selbststeuerung (sehr gut bis sehr schlecht) gibt, kann bestéatigt werden (finf signi-
fikante schwache positive Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Die Selbststeuerung ist ein
signifikanter Pradiktor: Je besser die Studierenden ihre Selbststeuerung bewerten,
desto bedeutender sind die Faktoren ,Transfererfolg“ (F(1,1.137) = 6.95, p = .009,
korr. R? = 0.005), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.138) = 5.3, p =.021,
korr. R = 0.004), ,Planung der Lehre* (F(1,1.138) = 4.04, p = .045, korr. R2 = 0.003),
.Lehrerfolg” (F(1,1.138) =11.12, p =.001, korr. R2 = 0.009) sowie ,Eigenschaften und
Verhalten von Studierenden® (F(1,1.138) = 9.97, p = .002, korr. R2 = 0.008).

Lernverstandnis (H22c): Die Hypothese, dass es einen Zusammenhang mit dem

Lernverstandnis (sehr leicht bis sehr schwer) gibt, kann teilweise bestétigt werden

81 Vergleicht man Studierende, die vorwiegend Vorlesungen besuchen mit denen, die tiberwiegend alle
anderen Lehrformate (Seminare, Ubungen und Praktika) belegen, ergeben sich ebenfalls signifikante
Unterschiede (F(8,1.070) =5.76, p = .000, Wilks A = 0.958, np2 = 0.042). Fir die Studierenden in anderen
Formaten (Seminare, Ubungen und Praktika) sind die Faktoren Interaktion, Transfererfolg, Organisation
der Lehre sowie Eigenschaften und Verhalten von Studierenden signifikant bedeutender.
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(drei signifikante schwache positive Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Das Lernver-
standnis ist ein signifikanter Pradiktor: Je leichter den Studierenden das Lernen féllt,
desto relevanter sind die Faktoren ,Planung der Lehre* (F(1,1.148) = 5.97, p = .015,
korr. R2 = 0.004), ,Lehrerfolg“ (F(1,1.148) = 10.19, p = .001, korr. R2 = 0.008) und
,Eigenschaften von Studierenden” (F(1,1.148) = 6.5, p = .011, korr. Rz = 0.005).

Leistungsstand: Selbsteinschatzung (H23a): Die Hypothese, dass sich Studie-
rende mit verschiedenen Leistungsstéanden (sehr gute vs. gute vs. durchschnittliche
vs. schlechte Selbsteinschatzung) unterscheiden, kann teilweise bestéatigt werden
(F(24,3.290) = 4.37, p = .000, Wilks A = 0.913, np? = 0.030). Post-Hoc-Tests belegen
signifikante Unterschiede fiir folgende Faktoren: ,Transfererfolg“ (F(3,1.141) = 3.24,
p =.021, np? = 0.008, korr. R = 0.006), ,Priifungs- und Studienerfolg® (F(3,1.141) =
9.35, p =.000, np2 =0.024, korr. R2=0.021) sowie ,Eigenschaften von Studierenden®
(F(3,1.141) = 10.82, p = .000, np? = 0.028, korr. R? = 0.025). Sehr gute und durch-
schnittliche Studierende unterscheiden sich, indem leistungsstarkere Studierende
den Transfererfolg wichtiger finden (Bonferroni: Levene p = .565). Sehr gute, gute
und durchschnittliche Studierende weichen ab, der Prifungs- und Studienerfolg ist fur
bessere Studierende unwichtiger und fur durchschnittliche Studierende am zentrals-
ten (Games-Howell: Levene p = .002). Schlechte Studierende unterscheiden sich von
sehr guten, guten und durchschnittlichen, je besser der Leistungsstand, desto bedeu-
tender sind die Eigenschaften der Studierenden. Nur ,sehr gut* und ,,gut“ unterschei-

den sich nicht signifikant voneinander (Bonferroni: Levene p = .511; vgl. Tabelle 57).82

Leistungsstand: Durchschnittsnote im Studium (H23b): Die Hypothese, dass es
einen Zusammenhang mit dem Leistungsstand (sehr gut bis schlecht anhand der ak-
tuellen Durchschnittsnote im Studium) gibt, kann teilweise bestatigt werden (zwei
signifikante schwache negative Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Die Durchschnittsnote
im Studium ist ein signifikanter Pradiktor: Je schlechter die aktuelle Leistung (anhand
der Gesamtnote) ist, desto relevanter werden die Faktoren ,Prifungs- und Studien-
erfolg“ (F(1,848) = 15.36, p = .000, korr. R2= 0.017) sowie ,Organisation und Planung
der Lehre® (F(1,848) = 6.33, p = .012, korr. Rz = 0.006) eingeschatzt.

Leistungsstand: erworbene Fachkompetenzen (H23c): Die Hypothese, dass es
einen Zusammenhang mit den erworbenen Fachkompetenzen (geringes bis hohes
Ausmal) gibt, kann teilweise bestatigt werden (drei signifikante schwache positive

Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Die erworbene Fachkompetenz ist ein signifikanter

82 Insgesamt bewerten Studierende, die sich selbst ,(sehr) gut* einschatzen, den Transfererfolg und ak-
tive Studierende wichtiger, ,schlechtere” Studierende betonen eher den Priifungs- und Studienerfolg.
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Préadiktor: Je hoher der Erwerb von Fachwissen, desto bedeutsamer sind die Fakto-
ren ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,1.148) = 5.12, p = .023, korr. Rz =
0.004), ,Lehrerfolg* (F(1,1.148) = 25.8, p = .000, korr. R2 = 0.021) sowie ,Eigenschaf-
ten und Verhalten von Studierenden® (F(1,1.148) = 21.3, p = .000, korr. R2 = 0.017).

Leistungsstand: erworbene Methodenkompetenzen (H23c): Die Hypothese, dass
es einen Zusammenhang mit den erworbenen Methodenkompetenzen (geringes bis
hohes Ausmal) gibt, kann bestéatigt werden (vier signifikante schwache positive und
eine negative Korrelation; vgl. Tabelle 58). Die erworbene Methodenkompetenz ist
ein signifikanter Pradiktor: Je hoher der Erwerb von Methodenkompetenzen, desto
bedeutsamer sind die Faktoren ,Transfererfolg“ (F(1,1.142) = 7.93, p = .005, korr. R2
= 0.006), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,1.143) = 8.3, p = .004, korr. Rz =
0.006), ,Lehrerfolg” (F(1,1.143) = 13.54, p = .000, korr. R = 0.011) sowie ,Eigen-
schaften und Verhalten von Studierenden® (F(1,1.143) = 29.74, p = .000, korr. R2 =
0.025). Je geringer der Erwerb von Methodenkompetenzen, desto wichtiger ist der
Faktor ,Prifungs- und Studienerfolg® (F(1,1.142) = 4.92, p = .027, korr. R2 = 0.003).

Leistungsstand: erworbene Sozialkompetenzen (H23c): Die Hypothese, dass es
einen Zusammenhang mit den erworbenen Sozialkompetenzen (geringes bis hohes
Ausmal) gibt, kann bestatigt werden (vier signifikante schwache positive Korrelatio-
nen; vgl. Tabelle 58). Die erworbene Sozialkompetenz ist ein signifikanter Pradiktor:
Je hoher der Erwerb, desto notwendiger werden die Faktoren ,Interaktion® (F(1,1.143)
= 20.25, p = .000, korr. R? = 0.017), ,Transfererfolg” (F(1,1.142) = 22.23, p = .000,
korr. R? = 0.018), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,1.143) = 5.65, p = .018, korr.
R? = 0.004) sowie ,Eigenschaften und Verhalten von Studierenden® (F(1,1.143) =
57.05, p =.000, korr. R2 = 0.047) fur das Gelingen der Lehre eingeschatzt.

Leistungsstand: erworbene Selbstkompetenzen (H23c): Die Hypothese, dass es
einen Zusammenhang mit den erworbenen Selbstkompetenzen (geringes bis hohes
Ausmal) gibt, kann bestétigt werden (vier signifikante schwache positive Korrelatio-
nen; vgl. Tabelle 58). Die erworbene Selbstkompetenz ist ein signifikanter Pradiktor:
Je hoher der Erwerb von Selbstkompetenzen im bisherigen Studium, desto grundle-
gender werden die Faktoren ,Interaktion“ (F(1,1.142) = 14.01, p = .000, korr. R? =
0.011), ,Transfererfolg“ (F(1,1.141) = 16.54, p = .000, korr. R? = 0.013), ,Lehrerfolg*
(F(1,1.142) = 16.5, p = .000, korr. R? = 0.013) sowie ,Eigenschaften und Verhalten
von Studierenden® (F(1,1.142) = 29.31, p = .000, korr. R? = 0.024) bewertet.
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Leistungsstand: erworbene berufsbezogene Kompetenzen (H23c): Die Hypo-
these, dass es einen Zusammenhang mit den erworbenen berufsbezogenen Kompe-
tenzen (geringes bis hohes Ausmal) gibt, kann bestatigt werden (funf signifikante
schwache positive Korrelationen; vgl. Tabelle 58). Die erworbene Berufskompetenz
ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoher der Erwerb eingeschéatzt wird, desto relevanter
werden die Faktoren ,Transfererfolg® (F(1,1.137) = 6.54, p = .011, korr. R2 = 0.005),
,Didaktisches Kdénnen der Lehrperson® (F(1,1.138) = 5.04, p = .025, korr. R2 = 0.004),
»Prufungs- und Studienerfolg” (F(1,1.137) = 7.7, p = .006, korr. R? = 0.006), ,Lehrer-
folg“ (F(1,1.138) = 13.9, p = .000, korr. Rz = 0.011) sowie ,Eigenschaften und Verhal-
ten von Studierenden® (F(1,1.138) = 24, p = .000, korr. R2 = 0.02) gesehen.

Zufriedenheit mit der Studiensituation (H24): Die Hypothese, dass es einen Zu-
sammenhang mit der Studienzufriedenheit (sehr zufrieden bis Gberhaupt nicht zufrie-
den) gibt, kann teilweise bestatigt werden (zwei signifikante schwache positive und
eine negative Korrelation; vgl. Tabelle 58). Die Zufriedenheit mit der Studiensituation
ist ein signifikanter Pradiktor: Je zufriedener die Studierenden aktuell mit ihrer Situa-
tion sind, desto bedeutender schétzen sie die Faktoren ,Lehrerfolg* (F(1,1.147) =
16.6, p = .000, korr. R2 = 0.013) sowie ,Eigenschaften und Verhalten von Studieren-
den“(F(1,1.147) = 15.84, p = .000, korr. R2=0.013) ein. Je unzufriedener sie mit ihrer
Studiensituation sind, desto relevanter wird der Faktor ,Organisation und Planung der
Lehre* (F(1,1.147) = 20.2, p = .000, korr. R2 = 0.016) bewertet.

Bundel Ill: Studienbezogene (Vor-)Erfahrungen: Bei der Prufung des Einflusses
der Variablen des dritten Blindels® in einer multiplen linearen Regression kénnen
diese zusammen alle acht Faktoren signifikant voraussagen: ,Interaktion“ (F(9,823) =
5.11, p = .000, korr. R = 0.043), , Transfererfolg“ (F(9,824) = 4.57, p = .000, korr. R?
= 0.037), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(9,826) = 5.75, p = .000, korr. Rz =
0.049), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(8,819) = 3.54, p = .000, korr. Rz =
0.024), ,Prifungs- und Studienerfolg“ (F(9,818) = 4.68, p = .000, korr. Rz = 0.043),
»Organisation und Planung der Lehre® (F(9,817) = 7.82, p = .000, korr. R?2 = 0.069),
.Lehrerfolg” (F(8,821) = 6.54, p = .000, korr. Rz = 0.051) sowie ,Eigenschaften und
Verhalten von Studierenden® (F(6,1.113) = 13.5, p = .000, korr. R2 = 0.063).

83 Das umfasst den Index der Selbstwirksamkeitserwartung, die Selbststeuerung, das Lernverstandnis,
die Bewertung der Lehrqualitéat an der JGU, die Bewertung der Lehrqualitat in der Schulzeit, den aktuel-
len Leistungsstand (Notendurchschnitt im Studium), die bisher erworbenen Fach-, Methoden-, Sozial-,
Selbst- und berufsbezogenen Kompetenzen sowie die Zufriedenheit mit der Studiensituation. Die restli-
chen Variablen dieses Biindels werden aufgrund fehlender Signifikanz und fur eine héhere Aufklarung
durch das Modell entfernt. Die nominal ausgepragten Variablen werden vorab dichotom umkodiert.
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Zusammenfassung: Bei der Prifung des Einflusses von studienbezogenen (Vor-
)Erfahrungen und bisher erzielten Ergebnissen (Bindel 1ll) kénnen viele (Unter-
schieds- bzw. Zusammenhangs-)Hypothesen teilweise oder vollkommen bestétigt
werden. Obwohl es viele (schwache und hauptsachlich positive) Korrelationen gibt,
ist die Varianzaufklarung meistens (sehr) gering. Viele unabhangige Variablen gehen
mit der Relevanz samtlicher Faktoren ,guter Lehre® einher (z. B. Selbstwirksamkeits-
erwartung, Selbststeuerung, aktueller Leistungsstand oder verschiedene erworbene
Kompetenzen). Es zeichnet sich ab, dass fir die Studierenden, die vor allem Semi-
nare besuchen, Aspekte wie die Interaktion (3,2 %) und der Transfererfolg (2,1 %)
relevanter sind als fur Studierende, die Giberwiegend an Vorlesungen teilnehmen. Au-
Berdem zeigen sich Tendenzen, dass Studierende mit einer hoheren Selbstwirksam-
keitserwartung, einem (sehr) guten Leistungsstand und einem hohen Erwerb von ver-
schiedenen Kompetenzen haufig den Transfererfolg, den Lehrerfolg und die Eigen-
schaften von Studierenden wichtiger einschatzen. Wahrend Studierende mit einer ge-
ringeren Selbstwirksamkeitserwartung und einem schlechteren Leistungsstand den
Prifungs- und Studienerfolg oder die Planung und Organisation der Lehre relevanter

bewerten.

Fur das gesamte Bundel Il ist die Varianzaufklarung insgesamt gering mit 2,4 bis 6,9
Prozent, am hochsten ist sie fir den Faktor Organisation und Planung der Lehre. Bei
den (Vor-)Erfahrungen haben insbesondere die Ergebnis-Variablen haufig einen sig-
nifikanten Einfluss, wie die erworbenen Sozial- und Selbstkompetenzen oder die Zu-
friedenheit mit der Studiensituation. Kaum oder selten sind auch die Selbstwirksam-
keitserwartung, die Selbststeuerung, das Lernen im Studium, die Bewertung der Lehr-
qualitat, die restlichen erworbenen Kompetenzen und der aktuelle Leistungsstand

(durchschnittliche Note im Studium) relevant.
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Einflussvariablen:

Geschlecht

Alter

Studienabschlussziel

Studienabschlussart

Vorheriger Abschluss

Studiererfahrung

Studiererfahrung

Studiererfahrung

Erwerbstatigkeit

Untergruppen:

mannlich (n = 345)
weiblich (n = 768)

bis 21 Jahre (n = 371)
22 bis 24 Jahre (n = 370)
25 bis 27 Jahre (n = 230)
28 bis 30 Jahre (n = 106)
> 30 Jahre (n = 61)

Bachelor (n = 568)
Master (n = 303)
Staatsexamen (n = 265)

of Arts (n = 379)

of Science (n = 280)

of Education (n = 203)
Staatsexamen (n = 265)

ja (n =320)
nein (n = 830)

1.-2. Hochschulsemester (n = 227)
3.-4. Hochschulsemester (n = 200)
5.-6. Hochschulsemester (n = 160)
> 6. Hochschulsemester (n = 547)

1.-2. Fachsemester (n = 345)
3.-4. Fachsemester (n = 310)
5.-6. Fachsemester (n = 212)
> 6. Fachsemester (n = 268)

bis 10 Veranstaltungen (n = 153)
bis 50 Veranstaltungen (n = 681)
bis 100 Veranstaltungen (n = 128)
> 100 Veranstaltungen (n = 27)

ja(n=674)
nein (n = 469)

Faktor 1
Interaktion

1.9 (0.83)**
1.61 (0.63)*

n.s.

n.s.

1.61 (0.62)*
1.84 (0.78)**
1.65 (0.67)*
1.75 (0.75)
n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

Faktor 2
Transfer

2.24 (1)*
2.05 (0.84)*

n.s.

n.s.

1.94 (0.7)**
2.3 (1.08)*
2.07 (1.08)*
2.14 (0.87)*

n.s.

n.s.

n.s.

2.22 (0.87)*
2.13(0.93)
1.99 (0.83)
1.69 (0.52)*

n.s.

Faktor 3
Rahmen

n.s.

n.s.

2.14 (0.77)*
2.18 (0.79)*
1.93 (0.76)*
2.09 (0.74)*
2.19 (0.79)*
2.22 (0.85)*
1.93 (0.76)*

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.
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Faktor 4
Didaktik

1.59 (0.64)*
1.43 (0.52)*

n.s.

1.52 (0.56)*
1.5 (0.57)*
1.34 (0.56)*

1.52 (0.52)*
1.59 (0.64)*
1.39 (0.51)*
1.34 (0.53)*

n.s.

1.61 (0.64)*
1.47 (0.6)

1.45 (0.55)*
1.43 (0.51)*

1.56 (0.61)*
1.47 (0.57)
1.44 (0.5)
1.41 (0.53)*

n.s.

n.s.

Faktor 5
Erfolg

2.3 (0.94)*
1.94 (0.81)*

1.88 (0.76)*
2.08 (0.92)*
2.16 (0.82)*
2.11 (0.93)

2.43 (1.03)*

2.03 (0.85)*
2.32 (0.95)*
1.78 (0.69)*

2.15 (0.89)*
2.2 (0.96)*
2.01 (0.8)*
1.78 (0.69)**

1.9 (0.85)**
1.85 (0.79)*

1.89 (0.84)*
1.9 (0.77)**
1.98 (0.84)*
2.2 (0.91)*

n.s.

1.92 (0.83)*
2.08 (0.88)*
2.3 (0.92)*
2.06 (0.86)

2.12 (0.89)
1.96 (0.83)*

Faktor 6
Planung

2.04 (0.87)*
1.78 (0.76)*

n.s.

1.89 (0.79)*
1.95 (0.86)*
1.71 (0.77)*
1.92 (0.84)*
1.94 (0.82)*
1.82 (0.73)*
1.71 (0.77)*

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

Faktor 7
Fachwissen

1.7 (0.76)*
1.53 (0.64)*

n.s.

n.s.

1.55 (0.66)*
1.57 (0.68)*
1.73 (0.69)

1.51 (0.67)*

n.s.

n.s.

1.6 (0.78)*
1.59 (0.67)
1.5 (0.6)
1.53 (0.59)*

n.s.

n.s.

Faktor 8
Studierende

n.s.

3.44 (1.03)*
3.21 (1)*
3.14 (0.98)*
3.16 (0.92)
3.02 (1.05)*

3.3 (1.01)*
3.04 (0.96)*
3.39 (1.02)*

3.14 (0.99)*
3.29 (1)

3.21 (0.99)*
3.39 (1.02)*

3.08 (0.96)*
3.32 (1.02)*

3.53 (1)**
3.21 (1.04)**
3.4 (0.99)*
3.12 (0.99)**

3.39 (1.03)*
3.16 (1)*
3.2 (0.89)
3.22 (1.06)

n.s.

n.s.



Stellenwert:
Zeit fur das Studium

Stellenwert:
Zeit fur berufliche Ver-
pflichtungen

Rollenverstandnis
in der erlebten Lehre

Besuchtes Veranstal-
tungsformat

Leistungsstand:
Selbsteinschatzung

0 bis 30 Prozent (n = 166)
40 bis 70 Prozent (n = 866)
80 bis 100 Prozent (n = 114)

0 bis 30 Prozent (n = 978)
40 bis 70 Prozent (n = 139)

Lehrendenzentrierung (n = 250)
Mitte (n = 761)
Studierendenzentrierung (n = 142)

Vorlesung (n = 434)
Seminar (n = 429)
Ubung (n = 125)
Praktika (n = 92)

sehr gut (n =173)

gut (n =530)
durchschnittlich (n = 413)
schlecht (n = 30)

n.s.

n.s.

n.s.

1.85 (0.77)*

1.56 (0.6)**
1.6 (0.63)*
1.83 (0.9)*

n.s.

n.s.

n.s.

2.28 (0.97)*
2.07 (0.86)*
1.96 (0.83)*

2.2 (0.97)*
1.96 (0.71)*
2.27 (1.04)*
2.26 (1.02)

1.97 (0.87)*
2.07 (0.87)
2.2 (0.9)
2.19 (0.92)

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

2.27 (0.94)*
2.02 (0.84)*
1.92 (0.92)*

2.01 (0.83)*
2.32 (1.02)*

n.s.

n.s.

2.34 (0.99)*
2.06 (0.87)*
1.92 (0.77)*
2(0.9)

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

1.71 (0.74)*
1.56 (0.65)*
1.55 (0.79)

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

3.46 (0.12)*
3.19 (0.96)*
3.2 (1.03)

3.36 (1.01)*
3.15 (1)*
3.33 (0.97)
3.23 (1.06)

3.02 (L.1)*
3.19 (0.97)*
3.38 (0.98)*
3.94 (0.89)*

Tabelle 57: Studierende: Prifung des Einflusses von kategorialen Variablen auf die Faktoren ,guter Lehre®. Angabe von Mittelwerten (Standardabweichung) und signifikanten
Ergebnissen (p* < .05, p** < .01) der ANOVA (Frage 1.2).

Einflussvariablen:

Leistungsfahigkeit (N = 1.135)

Studienfachwabhl: intrinsische Motive (N = 1.151)

Studienfachwahl: extrinsische Motive (N = 1.151)

Interesse am Studienfach (N = 1.152)

Einstellung zu Studium, Hochschule und Lehre (N = 1.153)

Einstellung zum Lernen/Lernstrategie (N = 1.153)

Interaktion

Faktor 1

n.s.

0.19**

n.s.

0.087**

0.162**

n.s.

Faktor 2
Transfer

n.s.

0.212**

n.s.

n.s.

0.213**

-0.131**
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Faktor 3
Rahmen

n.s.

0.091**

0.191**

n.s.

0.106**

n.s.

Faktor 4
Didaktik

0.066*

0.12**

n.s.

0.075*

0.093**

0.08**

Faktor 5
Erfolg

n.s.

0.102**

0.299**
0.088*
0.063*

0.161**

Faktor 6
Planung

n.s.

0.122**

0.138**

n.s.

n.s.

0.065*

Faktor 7

Fachwissen

n.s.

0.152**

n.s.

0.144**

0.191**

-0.094**

Faktor 8
Studierende

n.s.

0.293**

n.s.

0.142**

0.209**

-0.148**



Wissen Uber die Bologna-Reformen (N = 1.129) n.s. 0.125* 0.071* n.s. n.s. n.s. n.s. 0.139**

Persdnliche Wichtigkeit von Studium und Hochschule (N = 0.106** n.s. 0.085** 0.115* 0.091* n.s. 0.102** 0.093**
1.151)

Bewertung der erlebten Lehrqualitat an der JGU (N = n.s. n.s. n.s. -0.098** n.s. -0.108** 0.155** 0.105**
1.152)

Ubereinstimmung von erlebter Lehre mit eigenen Vorstel- n.s. n.s. n.s. -0.064* n.s. -0.097** 0.172** 0.121**
lungen (N = 1.150)

Einfluss der Covid-19-Pandemie (N = 1.142) 0.098** 0.093** 0.155** 0.087** 0.122** 0.104** n.s. n.s.
Selbstwirksamkeitserwartung (N = 1.151) n.s. 0.068* -0.065* n.s. -0.075* n.s. 0.155** 0.158**
Selbststeuerung (N = 1.140) n.s. 0.078** n.s. 0.068* n.s. 0.06* 0.098** 0.093**
Lernverstandnis (N = 1.150) n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 0.072* 0.094** 0.075**
Leistungsstand: Durchschnittnote (N = 850) n.s. n.s. ns. n.s. -0.133*** -0.086** n.s. n.s.
Leistungsstand: erworbene Fachkompetenzen (N = 1.150) n.s. n.s. n.s. 0.067* n.s. n.s. 0.148** 0.135**
Leistungsstand: erworbene Methodenkompetenzen (N = n.s. 0.083** 0.085** n.s. -0.066* n.s. 0.108** 0.159**
1.145)

Leistungsstand: erworbene Sozialkompetenzen (N = 0.132** 0.138** 0.07* n.s. n.s. n.s. n.s. 0.218**
1.145)

Leistungsstand: erworbene Selbstkompetenzen (N = 0.11** 0.12** n.s. n.s. n.s. n.s. 0.119** 0.158**
1.144)

Leistungsstand: erworbene berufsbezogene Kompetenzen n.s. 0.076* n.s. 0.066* 0.082** n.s. 0.11** 0.144**
(N =1.140)

Zufriedenheit mit der Studiensituation (N = 1.149) n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. -0.132** 0.119** 0.117*

Tabelle 58: Studierende: Prifung des Zusammenhangs von metrischen Variablen und Faktoren ,guter Lehre®. Angabe von signifikanten Korrelationsmaf3en (p* < .05, p** < .01)
nach Pearson (Frage 1.2).
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5.6.4 Vergleich Il — Personenbezogene Eigenschaften von Lehrenden: Statusbestim-
mende Variablen: Demographische und strukturelle Variablen

Geschlecht (H3): Die Hypothese, dass sich méannliche und weibliche Lehrende un-
terscheiden, kann bestétigt werden (F(16,496) = 3.55, p =.000, Wilks A = 0.805, np?
= 0.103). Signifikante Unterschiede zeigen sich darin, dass weibliche Dozierende die
Faktoren ,Interaktion“ (F(2,255) = 11.056, p = .000, np? = 0.08, korr. Rz = 0.073),
» 1 ransfererfolg” (F(2,255) = 4.98, p =.008, np? = 0.038, korr. R = 0.03), ,Rahmenbe-
dingungen der Lehre® (F(2,255) = 7.97, p = .000, np? = 0.059, korr. R? = 0.051), ,Di-
daktisches Konnen der Lehrperson® (F(2,255) = 10.61, p = .000, np? = 0.077, korr. R?
= 0.07), ,Prufungs- und Studienerfolg“ (F(2,255) = 7.09, p = .001, np? = 0.053, Kkorr.
R2 = 0.045), ,Planung der Lehre* (F(2,255) = 12.57, p = .000, np? = 0.09, korr. R2 =
0.083) als auch ,Lehrerfolg“ (F(2,255) = 6.48, p = .002, np? = 0.048, korr. R = 0.041)
relevanter einschatzen als die mannlichen Lehrpersonen (vgl. Tabelle 59).

Alter (H4): Die Hypothese, dass sich jungere und altere Lehrende (bis 30 Jahre vs.
31-40 Jahre vs. 41-50 Jahre vs. alter als 50 Jahre) unterscheiden, kann nicht besta-
tigt werden (F(24,725,67) = 1.3, p = .154, Wilks A = 0.885).

Akademische Ausbildung: Qualifikation (H5a): Die Hypothese, dass sich Leh-
rende mit verschiedenen akademischen Ausbildungen (Diplom/Master/Magis-
ter/Staatsexamen vs. Promotion vs. Habilitation) unterscheiden, kann nicht bestatigt
werden (F(16,518) = 1.24, p = .229, Wilks A = 0.927). Akademische Ausbildung:
weitere angestrebte Qualifikation (H5b): Die Hypothese, dass sich Lehrende mit
oder ohne eine weitere angestrebte Qualifikation unterscheiden, kann nicht bestéatigt
werden (F(8,200) = 1.7, p = .102, Wilks A = 0.937). Akademische Ausbildung: Art
der weiteren angestrebten Qualifikation (H5c): Die Hypothese, dass sich Leh-
rende, die eine Promotion oder Habilitation anstreben, unterscheiden, kann nicht be-
statigt werden (F(8,98) = 0.991, p = .448, Wilks A = 0.925).

Position (H6a): Die Hypothese, dass sich Lehrende des Mittelbaus/restliche Lehr-
krafte von (Junior-)Professor*innen unterscheiden, kann teilweise bestatigt werden
(F(8,249) = 2.071, p = .039, Wilks A = 0.938, np? = 0.062). Signifikante Unterschiede
ergeben sich fir die Faktoren ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,256) =
3.907, p = .049, np? = 0.015, korr. R? = 0.011) sowie ,Organisation und Planung der
Lehre* (F(1,256) = 6.77, p = .01, np? = 0.026, korr. R* = 0.022). Dem Mittelbau sind

die Rahmenbedingungen und die Organisation der Lehre wichtiger (vgl. Tabelle 59).84

84 Vergleicht man die einzelnen Positionen miteinander, ergeben sich gar keine signifikanten Unter-
schiede in der Bewertung der Faktoren ,guter Lehre (F(48,1.273,53) = 1.15, p = .229, Wilks /A = 0.812).
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Arbeitsverhaltnis: Befristung (H6b): Die Hypothese, dass sich befristet und unbe-
fristet angestellte Lehrende unterscheiden, kann nicht bestatigt werden (F(8,249) =
1.54, p = .142, Wilks A = 0.953). Arbeitsverhaltnis: Stellenumfang (H6c): Die Hy-
pothese, dass sich Lehrende mit einem abweichenden Stellenumfang (bis 50 vs. bis
75 vs. bis 100 Prozent) unterscheiden, kann nicht bestatigt werden (F(16,396) =
1.141, p = .315, Wilks A = 0.914).

Studienabschlussziel Studierende (H6d): Die Hypothese, dass sich Lehrende, die
Uberwiegend Veranstaltungen fir Bachelor-, Master- oder Staatsexamen-Studie-
rende halten, unterscheiden, kann nur fir einen Faktor bestatigt werden (F(16,494)
= 2.156, p = .006, Wilks A = 0.874, np? = 0.065). Der Post-Hoc-Test belegt einen
signifikanten Unterschied beim Faktor ,Rahmenbedingungen der Lehre” (F(2,254) =
4.055, p =.018, np? = 0.031, korr. R = 0.023). Dozierende, die vor allem Bachelor-
Studierende lehren, schatzen die Rahmenbedingungen relevanter ein als diejenigen,
die Uberwiegend Veranstaltungen fiir Master-Studierende anbieten (Bonferroni: Le-

vene p = .497; vgl. Tabelle 59).

Studienabschlussart Studierende (H6e): Die Hypothese, dass sich Lehrende, die
Uberwiegend Veranstaltungen fiir of Arts-, of Science-, of Education- oder Staatsexa-
men-Studierende halten, unterscheiden, kann teilweise bestatigt werden
(F(24,705,38) = 1.77, p = .013, Wilks A = 0.844, np? = 0.055). Post-Hoc-Tests legen
signifikante Unterschiede fir die Faktoren ,Interaktion® (F(3,250) = 4.63, p =.004, np?
= 0.053, korr. R2 = 0.041) sowie ,Prufungs- und Studienerfolg“ (F(3,250) = 4.033, p =
.008, np? = 0.046, korr. R? = 0.035) offen. Fir Dozierende, die vor allem of Science-
Studierende lehren, ist die Interaktion weniger relevant als denen, die mehr of Arts-
und of Education-Studierende lehren (Bonferroni: Levene p = .244). Lehrkrafte, die
vor allem Staatsexamen-Studierende lehren, betonen den Studienerfolg mehr als die-

jenigen bei of Science und of Education (Bonferroni: Levene p = .46; vgl. Tabelle 59).

Lehrerfahrung: Jahre (H7a): Die Hypothese, dass sich Lehrende mit verschieden
ausgepragter Lehrerfahrung (bis 5 Jahre vs. 6 bis 15 Jahre vs. 16 bis 25 Jahre vs. >
25 Jahre) unterscheiden, kann nicht bestatigt werden (F(24,693,77) = 0.734, p =
.819, Wilks A = 0.93). Lehrerfahrung: gehaltene Lehrveranstaltungen (H7b): Die
Hypothese, dass sich Lehrende mit verschieden ausgepragter Lehrerfahrung (bis 10
Veranstaltungen vs. bis 50 Veranstaltungen vs. bis 100 Veranstaltungen vs. > 100
Veranstaltungen) unterscheiden, kann nicht bestéatigt werden (F(24,751,78) = 0.99,
p = .484, Wilks A = 0.914).
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Bindel I: Statusbestimmende Variablen: Bei der Prifung des Einflusses der Vari-
ablen des ersten Blindels®® in einer multiplen linearen Regression kdnnen diese sie-
ben von acht Faktoren signifikant voraussagen: ,Interaktion® (F(6,148) = 6.79, p =
.000, korr. R? = 0.184), ,Transfererfolg“ (F(6,148) = 3.23, p = .005, korr. R2 = 0.08),
»,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(5,179) = 5.56, p = .000, korr. R?=0.11), ,Didak-
tisches Kénnen der Lehrperson® (F(6,148) = 4.54, p = .000, korr. R* = 0.121), ,Pru-
fungs- und Studienerfolg“ (F(6,148) = 3.05, p = .008, korr. R? = 0.074), ,,Organisation
und Planung der Lehre® (F(4,216) = 7.53, p =.000, korr. R2=0.106) sowie ,Lehrerfolg*
(F(6,148) =7.17, p = .005, korr. R2=0.08) — hingegen nicht den Faktor ,Eigenschaften

und Verhalten von Studierenden®.

Zusammenfassung: Bei der Untersuchung des Einflusses von strukturellen und de-
mographischen Variablen (Bindel 1) der Lehrenden werden die (Unterschieds-)Hypo-
thesen kaum bestatigt. Abgesehen vom Geschlecht werden nur vereinzelt Unter-
schiede (bei der Position sowie dem Studienabschlussziel der Studierenden) und an-
sonsten gar keine signifikanten Einflussvariablen gefunden. Weibliche Lehrpersonen
schatzen so gut wie alle Faktoren relevanter ein, es gibt mittelgrol3e Effektstérken,
die Varianzaufklarung ist bei den Faktoren bezuglich der Interaktion (7,3 %), der Rah-
menbedingungen der Lehre (5,1 %), dem didaktischen Kénnen der Lehrperson (7 %)
und der Lehrorganisation (8,3 %) relativ hoch. Darauf folgen der Transfererfolg (3 %),
der Prifungs- und Studienerfolg (4,5 %) sowie der Lehrerfolg (4,1 %). Dozierende,
die vor allem Bachelor-Studierende in ihren Veranstaltungen lehren, betonen die Rah-
menbedingungen der Lehre (3,1 %), bei Staatsexamen-Studierenden wird der Pri-
fungs- und Studienerfolg (3,5 %) hervorgehoben und bei of Arts- sowie of Education-
Studierenden spielt die Beziehungsgestaltung der Akteur*innen (4,1 %) eine bedeu-
tende Rolle (das &hnelt den Ergebnissen bei den Studierenden). Auch hier gibt es
zum Teil mittelstarke Effekte. Einige Merkmale, wie das Alter, die bisherige akademi-
sche Ausbildung und die Lehrerfahrung, scheinen als statusbestimmenden Merkmale
keinen bedeutenden Einfluss auf die Bewertung der Faktoren ,guter Lehre“ zu haben,

was fir eine gewisse Einigkeit innerhalb dieser Akteursgruppe spricht.

Fur das gesamte Bindel | ist die Varianzaufklarung zwischen 7,4 und 18,4 Prozent

mittelgroR und fur den Faktor Interaktion der Akteur*innen am hdchsten.

85 Die enthaltenen Variablen sind das Geschlecht, eine weitere angestrebte Qualifikation, die Befristung
der Stelle, ob Uiberwiegend Studierende mit oder ohne Abschluss gelehrt werden, die aktuelle Position
und die Fachgruppenzugehdrigkeit (hart vs. weich). Die restlichen Variablen werden aufgrund fehlender
Signifikanz und fur eine hohere Aufklarung durch das Modell entfernt. Die nominal ausgepragten Vari-
ablen werden vorab dichotom umkodiert. Die Fachgruppenzugehdrigkeit wird fur diese Rechnungen als
Bestandteil der strukturellen Variablen aufgenommen, da diese als unabhéangige Variable allein nur we-
nig Varianz aufklaren kann (vgl. Kapitel 5.5) und den Status der Befragten mitbestimmit.
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Das Geschlecht scheint bei den Lehrenden das meiste Gewicht zu haben. Vereinzelt
haben auch der bereits erworbene Abschluss der Studierenden sowie die Position
und die Fachgruppenzugehorigkeit einen Einfluss.

5.6.5 Vergleich Ill — Personenbezogene Eigenschaften von Lehrenden: Kognitive und

motivationale Variablen: (Eingangs-)Voraussetzungen und (persénliche) Eigenschaf-
ten der Akteur*innen sowie Kontextvariablen

Kognitive Fahigkeiten: didaktische Kenntnisse (H8a): Die Hypothese, dass es ei-
nen Zusammenhang mit den didaktischen Kenntnissen (sehr gut bis sehr schlecht)
gibt, kann bestatigt werden (funf signifikante schwache bis mittlere positive Korrela-
tionen; vgl. Tabelle 60). Die didaktische Kompetenz ist ein signifikanter Pradiktor: Je
héher sie eingeschatzt wird, desto relevanter sind die Faktoren ,Interaktion” (F(1,274)
= 5.35, p = .021, korr. R2 = 0.016), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,274) =
6.564, p = .011, korr. R2 = 0.02), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,274) =
26.74, p =.000, korr. R2 = 0.086), ,Prufungs- und Studienerfolg“ (F(1,271) = 14.39, p
=.000, korr. Rz = 0.047) sowie ,Lehrerfolg“ (F(1,274) = 5, p = .026, korr. Rz = 0.094).

Kognitive Fahigkeiten: fachliche Kompetenz (H8b): Die Hypothese, dass es einen
Zusammenhang mit der fachlichen Kompetenz (sehr gut bis sehr schlecht) gibt, kann
teilweise bestatigt werden (zwei signifikante schwache positive Korrelationen; vgl.
Tabelle 60). Die fachliche Kompetenz ist ein signifikanter Pradiktor: Je héher die Leh-
renden ihr Fachwissen selbst bewerten, desto bedeutender werden die Faktoren
»,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,274) = 4.33, p = .038, korr. R2 = 0.012) und
.Lehrerfolg” (F(1,274) = 29.56, p = .000, korr. R2 = 0.094) eingeschatzt.

Lehrmotivation: extrinsische Motive (H9a): Die Hypothese, dass es einen Zusam-
menhang mit extrinsischen Lehrmotiven (geringe bis hohe Auspragung) gibt, kann
nur fir einen Faktor bestatigt werden (schwache positive Korrelation; vgl. Tabelle
60). Die extrinsische Lehrmotivation ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoher die extrin-
sischen Lehrmotive des Dozierenden ausgepréagt sind, desto wichtiger ist der Faktor
» 1 ransfererfolg” (F(1,270) = 4.88, p =.028, korr. R2 = 0.014).

Lehrmotivation: intrinsische Motive (H9b): Die Hypothese, dass es einen Zusam-
menhang mit intrinsischen Lehrmotiven (geringe bis hohe Auspragung) gibt, kann
teilweise bestatigt werden (zwei signifikante schwache positive Korrelationen; vgl.
Tabelle 60). Die intrinsische Lehrmotivation ist ein signifikanter Pradiktor: Je groRRer
die Bedeutung der intrinsischen Lehrmotive bei den Dozierenden ist, desto bedeuten-
der werden die Faktoren ,Transfererfolg“ (F(1,270) = 3.98, p =.047, korr. R2 = 0.011)
und ,Lehrerfolg“ (F(1,273) = 5.78, p = .017, korr. R2 = 0.017) bewertet.
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Lehrmotivation: intrinsische selbstbezogene Motive®®: Es korrelieren drei Fakto-
ren schwach bis mittelstark positiv mit diesen Motiven (vgl. Tabelle 60). Je héher die
selbstbezogene Lehrmotivation ausgepragt ist, desto relevanter sind die Faktoren ,Di-
daktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,273) = 14.6, p = .000, korr. Rz = 0.047),
LPrafungs- und Studienerfolg” (F(1,270) = 10.36, p = .001, korr. R2 = 0.033) sowie
,Lehrerfolg“ (F(1,273) = 21.85, p =.000, korr. R2 = 0.071).

Interesse an der Lehrtatigkeit (H10): Die Hypothese, dass es einen Zusammen-
hang mit dem Interesse an der Lehrtatigkeit (geringe bis hohe Auspragung) gibt, kann
bestatigt werden (sieben signifikante schwache bis mittlere positive Korrelationen;
vgl. Tabelle 60). Das Interesse ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoher die Lehrenden
ihr Interesse an der Lehrtatigkeit einschatzen, desto bedeutender werden die Fakto-
ren ,Interaktion“ (F(1,267) =6.78, p = .01, korr. R2=0.021), , Transfererfolg“ (F(1,264)
=5.48, p = .02, korr. R2 = 0.017), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,267) = 5.7,
p =.018, korr. R2=0.017), ,Didaktisches Koénnen der Lehrperson® (F(1,267) = 26.84,
p = .000, korr. R2 = 0.088), ,Prifungs- und Studienerfolg® (F(1,264) = 19.75, p = .000,
korr. R2=0.066), ,Planung der Lehre* (F(1,267) = 4.54, p = .034, korr. R2=0.013) als
auch ,Lehrerfolg“ (F(1,267) = 6.21, p = .013, korr. R = 0.019) bewertet.

Einstellung zu Forschung, Lehre und Wissenschaft (H11): Die Hypothese, dass
es einen Zusammenhang mit den Einstellungen (geringe bis hohe Auspragung) gibt,
kann teilweise bestatigt werden (drei signifikante schwache bis mittlere positive Kor-
relationen; vgl. Tabelle 60). Die Einstellung ist ein signifikanter Pradiktor: Je relevan-
ter Dozierende die Hochschule, Lehre und Wissenschatft fir die Gesellschaft beurtei-
len, desto bedeutender sind die Faktoren ,Interaktion“ (F(1,273) = 10.53, p = .001,
korr. Rz = 0.034), ,Transfererfolg“ (F(1,270) = 19.4, p = .000, korr. R2 = 0.064) sowie
,Prufungs- und Studienerfolg“ (F(1,270) = 3.98, p =.047, korr. R2 = 0.011).

Wissen Uber die Bologna-Reformen (H12): Die Hypothese, dass es einen Zusam-
menhang mit dem Wissen Uber die Bologna-Reformen (geringes bis hohes Wissen)
gibt, kann teilweise bestatigt werden (zwei signifikante schwache positive Korrelati-
onen; vgl. Tabelle 60). Das Wissen uber Bologna ist ein signifikanter Préadiktor: Je
hoher das Wissen dazu geschatzt wird, desto relevanter werden die Faktoren ,Trans-
fererfolg” (F(1,268) = 15.5, p = .000, korr. R2 = 0.051) sowie ,Verhalten und Eigen-
schaften von Studierenden® (F(1,271) = 4.04, p = .046, korr. R2 = 0.011) gesehen.

86 Nach der Faktorenanalyse (vgl. Kapitel 5.2.1) werden auch Korrelationen mit einem Index aus ,Spaf
an der Lehre“ und ,Fachwissen vermitteln“ geprift, da diese beiden Items auf einem anderen Faktor
geladen haben. Dieser Index wird als ,intrinsische selbstbezogene Lehrmotivation® bezeichnet.
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Personliche Wichtigkeit der Lehre (H13a): Die Hypothese, dass es einen Zusam-
menhang mit der persénlichen Wichtigkeit der Lehre (sehr wichtig bis Gberhaupt nicht
wichtig) gibt, kann bestatigt werden (funf signifikante schwache bis mittelstarke po-
sitive Korrelationen; vgl. Tabelle 60). Die personliche Bedeutung der Lehre ist ein
signifikanter Pradiktor: Je wichtiger den Dozierenden die Lehre persdnlich ist, desto
bedeutender schétzen sie die Faktoren ,Transfererfolg® (F(1,269) = 6.32, p = .013,
korr. Rz = 0.019), ,Rahmenbedingungen der Lehre® (F(1,272) = 5.5, p = .02, korr. R?
=0.016), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,272) = 19.01, p = .000, korr. R?
= 0.062), ,Prifungs- und Studienerfolg” (F(1,269) = 18.5, p = .000, korr. R2 = 0.061)
sowie ,Lehrerfolg“ (F(1,282) = 9.2, p = .003, korr. R2 = 0.029) ein.

Praferenzen: Forschung vs. Lehre (H13b): Die Hypothese, dass sich Lehrende mit
verschiedenen Praferenzen (primar in der Lehre vs. mehr in der Lehre vs. in beiden
gleich vs. mehr in der Forschung vs. priméar in der Forschung) unterscheiden, kann
teilweise bestatigt werden (F(32,949,36) = 2.016, p = .001, Wilks A = 0.785, np2 =
0.059). Post-Hoc-Tests ergeben signifikante Unterschiede fur folgende Faktoren: ,Di-
daktisches Kénnen der Lehrperson® (F(4,264) = 7.92, p = .000, np2 = 0.107, korr. R2
= 0.094) sowie ,Prifungs- und Studienerfolg“ (F(4,264) = 4.83, p = .001, np2? = 0.068,
korr. R2 = 0.054). Dozierenden, deren Praferenz primar in der Lehre liegt, sind das
didaktische Kénnen der Lehrperson (Games-Howell: Levene p =.008) sowie der Pri-
fungs- und Studienerfolg (Bonferroni: Levene p = .283) wichtiger als denen, die mehr

bzw. primar die Forschung bevorzugen (vgl. Tabelle 59).

Stellenwert: Zeit fur Lehre (H14a): Die Hypothese, dass sich Lehrende mit einem
hohen oder geringen Stellenwert der Lehre (Zeitverteilung 0 bis 30 Prozent vs. 40 bis
70 Prozent vs. 80 bis 100 Prozent) unterscheiden, kann teilweise bestatigt werden
(F(16,516) = 2.055, p =.009, Wilks A = 0.884, np2 = 0.060). Post-Hoc-Tests belegen
signifikante Unterschiede bei den Faktoren ,Rahmenbedingungen der Lehre*
(F(2,265) = 3.64, p =.028, np? = 0.027, korr. R2=0.019) und ,Lehrerfolg“ (F(2,265) =
4.07, p =.018, np? = 0.030, korr. R2=0.022). 0 bis 30 Prozent unterscheidet sich von
40 bis 70 Prozent, Dozierenden mit mehr Zeit in der Woche sind die Rahmenbedin-
gungen der Lehre wichtiger (Bonferroni: Levene p = .787). 0 bis 30 Prozent und 80
bis 100 Prozent weichen insofern voneinander ab, dass Fachwissen Lehrenden mit

mehr Zeit fur Lehre noch wichtiger ist (Bonferroni: Levene p = .388; vgl. Tabelle 59).

Stellenwert: Zeit fir Forschung (H14b): Die Hypothese, dass sich Lehrende mit
einem hohen oder geringen Stellenwert der Forschung (Zeitverteilung 0 bis 30 Pro-

zent vs. 40 bis 70 Prozent vs. 80 bis 100 Prozent) unterscheiden, kann nicht besta-
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tigt werden (F(16,496) = 1.243, p = .231, Wilks A = 0.924). Stellenwert: Zeit flr
sonstige und administrativen Aufgaben (H14c): Die Hypothese, dass sich Leh-
rende mit einem hohen oder geringen Stellenwert von sonstigen und administrativen
Aufgaben (Zeitverteilung 0 bis 30 Prozent vs. 40 bis 70 Prozent vs. 80 bis 100 Pro-
zent) unterscheiden, kann nicht bestatigt werden (F(16,506) = 1, p = .455, Wilks A
= 0.94).

Didaktische Ausbildung: ja oder nein (H15a): Die Hypothese, dass sich Lehrende
mit und ohne eine Teilnahme an didaktischen Fortbildungen unterscheiden, kann nur
fur einen Faktor bestéatigt werden (F(8,261) = 2.72, p = .007, Wilks A = 0.923, np? =
0.077). Der Post-Hoc-Test deckt einen signifikanten Unterschied fur den Faktor ,Di-
daktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,268) = 8.37, p = .004, np2 = 0.030, korr. R2
= 0.027) auf. Dozierende, die bereits an Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen
haben, schatzen diesen Aspekt relevanter ein (vgl. Tabelle 59). Didaktische Ausbil-
dung: Umfang (H15b): Die Hypothese, dass sich Lehrende, die an mehr oder weni-
ger vielen Veranstaltungen (bis zu 5 Veranstaltungen vs. mehr als 5 besuchte Veran-
staltungen) teilgenommen haben, unterscheiden, kann nicht bestatigt werden
(F(8,127) = 0.822, p = .585, Wilks A = 0.951). Didaktische Ausbildung: Wichtigkeit
(H15c): Die Hypothese, dass es einen Zusammenhang mit der Wichtigkeit der didak-
tischen Ausbildung (sehr wichtig bis Giberhaupt nicht wichtig) gibt, kann teilweise be-
statigt werden (drei signifikante schwache positive Korrelationen; vgl. Tabelle 60).
Die Wichtigkeit der didaktischen Ausbildung ist ein signifikanter Pradiktor: Je relevan-
ter den Lehrenden eine didaktische Ausbildung vorab war, desto bedeutender bewer-
ten sie die Faktoren ,Interaktion* (F(1,273) = 8.78, p = .003, korr. Rz = 0.028), ,Rah-
menbedingungen der Lehre* (F(1,273) = 4.45, p = .036, korr. R2 = 0.012) als auch
,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,273) = 5.62, p =.018, korr. R2=0.017).

Bindel Il: Kognitive und motivationale Variablen: Bei der Prufung des Einflusses
der Variablen des zweiten Biindels®’ in einer linearen multiplen Regression kénnen
diese im Bundel sechs Faktoren signifikant voraussagen: ,Interaktion® (F(7,258) =
13.53, p =.000, korr. R#=0.101), , Transfererfolg“ (F(7,258) = 7.15, p = .000, korr. R?
= 0.14), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(8,256) = 14.57, p = .004, korr. Rz =
0.054), ,Didaktisches Konnen der Lehrperson® (F(8,254) = 8.2, p = .000, korr. R? =
0.18), ,Prifungs- und Studienerfolg” (F(6,254) = 6.37, p = .000, korr. R2=0.11) sowie

87 Miteinbezogen wird das didaktische Kénnen, die fachliche Kompetenz, der Index intrinsische Lehrmo-
tivation, der Index extrinsische Lehrmotivation, das Interesse an der Lehrtétigkeit, der Index Einstellung
zu Lehre, Hochschule und Wissenschaft, das Wissen tber die Bologna-Reformen, die persénliche Wich-
tigkeit der Lehre, die didaktische Ausbildung und die Wichtigkeit der didaktischen Ausbildung. Die restli-
chen Variablen dieses Biindels werden aufgrund fehlender Signifikanz und fur eine héhere Aufklarung
durch das Modell entfernt. Die nominal ausgepragten Variablen werden vorab dichotom umkodiert.
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.Lehrerfolg” (F(10,252) = 5.04, p = .000, korr. R2 = 0.134) — hingegen nicht die Fakto-

ren ,Planung der Lehre® sowie ,Eigenschaften und Verhalten von Studierenden®.

Zusammenfassung: Bei der Prifung des Einflusses von (Eingangs-)Voraussetzun-
gen und (persdnlichen) Eigenschaften der Lehrenden sowie Kontextvariablen (Bln-
del 1) kénnen einige (Unterschieds- bzw. Zusammenhangs-)Hypothesen (teilweise)
bestatigt werden. Wahrend die extrinsische Lehrmotivation, die Zeit fur Aufgaben ne-
ben der Lehre (Forschung und sonstige Aufgaben) sowie die didaktische Ausbildung
keine Rolle spielen, gibt es bei den restlichen kognitiven und motivationalen Variablen
durchaus Unterschiede (mit mittleren Effektstarken) bzw. Zusammenhéange (mit mit-
telstarken Korrelationen). Hohe didaktische Féahigkeiten gehen mit einem Bewusst-
sein einher, dass das didaktische Kénnen der Lehrperson (8,6 %), der Prifungs- und
Studienerfolg (4,7 %) sowie der Lehrerfolg (9,4 %) zentrale Aspekte ,guter Lehre®
sind. Lehrende mit hohen fachlichen Kenntnissen betonen die Bedeutung des Lehrer-
folgs (9,4 %). Dozierende mit einer hohen selbstbezogenen intrinsischen Motivation
heben das didaktische Kénnen der Lehrperson (4,7 %), den Prifungs- und Studien-
erfolg (3,3 %) sowie den Lehrerfolg (7,1 %) hervor. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich
auch fur das Interesse an der Lehrtatigkeit und die Faktoren didaktisches Kénnen der
Lehrperson (8,3 %), Prifungs- und Studienerfolg (6,6 %) als auch der personlichen
Wichtigkeit der Lehre mit den Faktoren didaktisches Kénnen der Lehrperson (6,2 %),
Prufungs- und Studienerfolg (6,1 %) sowie Lehrerfolg (2,9 %). Lehrende, deren Pré-
ferenz (mehr) in der Lehre liegt, betonen im Vergleich zu denen, die (mehr) die For-
schung bevorzugen, das didaktische Konnen der Lehrperson (9,4 %) sowie den Pri-
fungs- und Studienerfolg (5,4 %). Einige Variablen zeigen Korrelationen mit vielen
Faktoren ,guter Lehre“. Bei anderen gepriften Einflussvariablen werden nur be-
stimmte Aspekte bedeutender bewertet: Ein hohes Wissen uber die Bologna-Refor-
men geht mit einer grolReren Bedeutung des Transfererfolgs (5,1 %) einher, eine vor-
handene didaktische Ausbildung mit der Wichtigkeit des didaktischen Kénnens der
Lehrperson (2,7 %) und eine positive Einstellung gegeniiber Hochschule etc. mit einer

hdheren Relevanz der Interaktion (3,4 %) als auch des Transfererfolgs (6,4 %).

Fur das gesamte Bundel Il liegt die Varianzaufklarung zwischen 5,4 und 18 Prozent,
am besten kann der Faktor didaktisches Kénnen der Lehrperson durch diese Variab-
len erklart werden. Als bedeutende Akteurseigenschaften beweisen sich die Einstel-
lungen und die Wichtigkeit der didaktischen Ausbildung. Vereinzelt haben auch das
Interesse an der Lehrtatigkeit, das Wissen iber die Bologna-Reformen, die didakti-

sche Ausbildung und die didaktischen Fahigkeiten eine Auswirkung.
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5.6.6 Vergleich Il — Personenbezogene Eigenschaften von Lehrenden: Lehrbezo-
gene Vorerfahrungen: Bisheriges Lehrverhalten und erzielte Ergebnisse

Rollenverstandnis in der praktizierten Lehre (H16): Die Hypothese, dass sich Leh-
rende mit einem studierendenzentrierten, mittleren und lehrendenzentrierten Rollen-
verstandnis unterscheiden, kann teilweise bestéatigt werden (F(16,524) = 2.92, p =
.000, Wilks A = 0.843, np? = 0.082). Post-Hoc-Tests zeigen signifikante Unterschiede
fur folgende Faktoren: ,Interaktion“ (F(2,269) = 4.23, p = .016, np? = .030, korr. Rz =
0.023) und , Transfererfolg“ (F(2,269) = 5.75, p = .000, np? = 0.059, korr. Rz = 0.052).
Dozierende, die vor allem lehrendenzentrierte Lehre halten, unterscheiden sich von
jenen mit einem mittleren Konzept, indem ihnen die Interaktion wichtiger ist (Bonfer-
roni: Levene p = .535). Lehrende, die vor allem studierendenzentrierte Lehre prakti-
zieren, schatzen den Transfererfolg relevanter ein als diejenigen mit den anderen

beiden Rollenverstéandnissen (Games-Howell: Levene p = .006; vgl. Tabelle 59).

Bewertung der praktizierten Lehrqualitat (H17): Die Hypothese, dass es einen Zu-
sammenhang mit der Bewertung der bisherigen Lehrqualitat (sehr gut bis sehr
schlecht) gibt, kann teilweise bestétigt werden (zwei signifikante schwache positive
Korrelationen; vgl. Tabelle 60). Die Bewertung der Lehre ist ein signifikanter Pradiktor:
Je besser die eigene Lehrqualitdt an der JGU eingeschatzt wird, desto wichtiger sind
die Faktoren ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson (F(1,270) = 5.72, p = .017, korr.
R2=0.017) und ,Lehrerfolg“ (F(1,270) = 14.3, p = .000, korr. R2 = 0.047).

Ubereinstimmung von praktizierter Lehre mit Vorstellungen (H18): Die Hypo-
these, dass es einen Zusammenhang mit der Ubereinstimmung (geringe bis hohe
Auspragung) gibt, kann teilweise bestétigt werden (zwei signifikante schwache po-
sitive Korrelationen; vgl. Tabelle 60). Die Ubereinstimmung ist ein signifikanter Pra-
diktor: Je mehr die Vorstellungen mit der eigenen Lehre zusammenpassen, desto
essenzieller sind die Faktoren ,Prifungs- und Studienerfolg® (F(1,270) = 4.25, p = .04,
korr. R? = 0.012) sowie ,Lehrerfolg” (F(1,272) = 11.5, p = .001, korr. Rz = 0.037).

Einfluss der Covid-19-Pandemie (H19): Die Hypothese, dass es einen Zusammen-
hang mit dem Einfluss der Covid-19-Pandemie (geringe bis hohe Auspragung) gibt,

kann nicht bestatigt werden (keine signifikanten Korrelationen).

Bewertung der Lehrqualitat in der Studienzeit (H20): Die Hypothese, dass ein Zu-
sammenhang zwischen der Bewertung der Lehrqualitat in der Studienzeit (zufrieden
bis unzufrieden) gibt, kann nur fir einen Faktor bestatigt werden (signifikante

schwache positive Korrelation; vgl. Tabelle 60). Die Bewertung ist ein signifikanter
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Pradiktor: Je besser die Lehrqualitét riickblickend eingeschatzt wird, desto relevanter
ist der Faktor ,Lehrerfolg” (F(1,273) = 10.17, p = .002, korr. Rz = 0.032).

Praktiziertes Veranstaltungsformat (H21): Die Hypothese, dass sich Lehrende, die
uberwiegend verschiedene Lehrformate praktizieren (Vorlesung vs. Seminar vs.
Ubung vs. Praktika), unterscheiden, kann nicht bestatigt werden (F(32,953) = 1.093,
p =.332, Wilks A = 0.876).88

Fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept als Lehrperson (H22): Die Hypothese, dass
es einen Zusammenhang mit dem fahigkeitsbezogenen Selbstkonzept (geringe bis
hohe Auspragung) gibt, kann teilweise bestatigt werden (vier signifikante schwache
positive Korrelationen; vgl. Tabelle 60). Das Selbstkonzept als Lehrperson ist ein sig-
nifikanter Pradiktor: Je besser sich die Dozierenden selbst einschatzen, desto rele-
vanter sind fur sie die Faktoren ,Rahmenbedingungen der Lehre” (F(1,274) = 6.1, p
=.014, korr. R = 0.018), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,274) = 3.96, p
=.047, korr. R2=0.011), ,Prifungs- und Studienerfolg“ (F(1,271) = 9.6, p =.002, korr.
R2 =0.031) als auch ,Lehrerfolg“ (F(1,274) = 13.5, p = .000, korr. R2 = 0.043).

Leistungsstand: Selbsteinschatzung (H23a): Die Hypothese, dass sich Lehrende
mit verschiedenen Leistungsstanden (sehr gute vs. gute Selbsteinschatzung®®) unter-
scheiden, kann nicht bestatigt werden (F(24,731,48) = 1.12, p = .313, Wilks A =
0.901). Leistungsstand: vermittelte Fachkompetenzen (H23b): Die Hypothese,
dass es einen Zusammenhang mit den vermittelten Fachkompetenzen (geringes bis
hohes AusmaR) gibt, kann fir einen Faktor bestéatigt werden (signifikante mittel-
starke positive Korrelation; vgl. Tabelle 60). Die vermittelte Fachkompetenz ist ein
signifikanter Pradiktor: Je hoher die bisherige Vermittlung von Fachwissen geschatzt
wird, desto wichtiger ist der ,Lehrerfolg (F(1,274) = 26.7, p = .000, korr. R2 = 0.085).

Leistungsstand: vermittelte Methodenkompetenzen (H23b): Die Hypothese, dass
es einen Zusammenhang mit den vermittelten Methodenkompetenzen (geringes bis
hohes Ausmalf) gibt, kann teilweise bestéatigt werden (zwei signifikante schwache
positive Korrelationen; vgl. Tabelle 60). Die vermittelte Methodenkompetenz ist ein
signifikanter Pradiktor: Je hoher die Vermittlung, desto bedeutender sind die Faktoren
»1ransfererfolg” (F(1,271) = 8.2, p =.005, korr. R?=0.026) und ,Rahmenbedingungen
der Lehre® (F(1,274) = 9.92, p = .002, korr. Rz = 0.031).

88 Es gibt auch keine signifikanten Unterschiede, wenn man Lehrende, die vorwiegend Vorlesungen
halten, mit denen, die hauptséchlich die restlichen Veranstaltungsformate praktizieren (Seminare, Ubun-
gen und Praktika), gegeniiberstellt (F(8,249) = 1.39, p = .203, Wilks /A = 0.957).

89 Sehr wenige Lehrende haben die eigene Leistung als ,durchschnittlich“ oder ,schlecht” eingeschatzt,
weshalb diese Antwortkategorien nicht in Rechnungen miteinbezogen wurden.
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Leistungsstand: vermittelte Sozialkompetenzen (H23b): Die Hypothese, dass es
einen Zusammenhang mit den vermittelten Sozialkompetenzen (geringes bis hohes
Ausmal) gibt, kann bestatigt werden (sechs signifikante schwache bis mittelstarke
positive Korrelationen; vgl. Tabelle 60). Die vermittelte Sozialkompetenz ist ein signi-
fikanter Pradiktor: Je hoher die Vermittlung, desto relevanter sind die Faktoren ,Inter-
aktion* (F(1,271) = 37.66, p = .000, korr. R? = 0.119), , Transfererfolg“ (F(1,268) =
40.7, p =.000, korr. Rz = 0.129), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,272) = 32.21,
p = .000, korr. R? = 0.103), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,271) = 34.1,
p =.000, korr. R = 0.109), ,Prifungs- und Studienerfolg (F(1,268) = 25.83, p = .000,
korr. R2 = 0.085) sowie ,Lehrplanung® (F(1,271) = 10.88, p = .001, korr. Rz = 0.035).

Leistungsstand: vermittelte Selbstkompetenzen (H23b): Die Hypothese, dass es
einen Zusammenhang mit den vermittelten Selbstkompetenzen (geringes bis hohes
Ausmal) gibt, kann teilweise bestatigt werden (drei signifikante schwache bis mitt-
lere positive Korrelationen, vgl. Tabelle 60). Die vermittelte Selbstkompetenz ist ein
signifikanter Pradiktor: Je hoher die Vermittlung eingeschatzt wird, desto wichtiger
sind die Faktoren , Transfererfolg“ (F(1,267) = 15.67, p =.000, korr. R? = 0.052), ,Rah-
menbedingungen der Lehre® (F(1,270) = 10.034, p = .002, korr. R2 = 0.032) und ,Di-
daktisches Konnen der Lehrperson® (F(1,270) = 6.23, p = .013, korr. Rz = 0.019).

Leistungsstand: vermittelte berufsbezogene Kompetenzen (H23b): Die Hypo-
these, dass es einen Zusammenhang mit den vermittelten berufsbezogenen Kompe-
tenzen (geringes bis hohes Ausmal) gibt, kann bestatigt werden (sechs signifikante
schwache bis mittelstarke positive Korrelationen, vgl. Tabelle 60). Die vermittelte be-
rufsbezogene Kompetenz ist ein signifikanter Pradiktor: Je hoéher die Vermittlung,
desto bedeutender werden die Faktoren ,Interaktion” (F(1,268) = 4.07, p = .045, korr.
R2=0.011), ,Rahmenbedingungen der Lehre* (F(1,268) = 15.97, p = .000, korr. R2 =
0.053), ,Didaktisches Kénnen der Lehrperson® (F(1,268) = 12.21, p = .001, korr. Rz =
0.04), ,Prifungs- und Studienerfolg“ (F(1,265) = 22.58, p = .000, korr. Rz = 0.075),
»Organisation und Planung der Lehre® (F(1,268) = 11.85, p = .001, korr. R2 = 0.039)
als auch ,Lehrerfolg” (F(1,268) = 6.3, p = .013, korr. R2 = 0.019) eingeschatzt.

Zufriedenheit mit der Arbeitssituation (H24): Die Hypothese, dass es einen Zu-
sammenhang mit der Zufriedenheit (sehr zufrieden bis Uberhaupt nicht zufrieden)
gibt, kann nur fir einen Faktor bestatigt werden (signifikante schwache positive Kor-
relation, vgl. Tabelle 60). Die Zufriedenheit mit der Arbeitssituation ist ein signifikanter
Pradiktor: Je zufriedener die Dozierenden sind, desto relevanter schatzen sie den
Faktor ,Prifungs- und Studienerfolg® (F(1,268) =6.11, p = .014, korr. R2=0.019) ein.
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Bundel lll: Lehrbezogene (Vor-)Erfahrungen: Bei der Prifung des Einflusses der
Variablen des dritten Buindels® in einer multiplen linearen Regression kdnnen diese
sieben Faktoren signifikant voraussagen: , Interaktion® (F(5,258) = 8.89, p = .000, korr.
R2 = 0.043), ,Transfererfolg® (F(6,257) = 8.61, p = .000, korr. R = 0.148), ,Rahmen-
bedingungen der Lehre* (F(6,257) = 7.92, p = .000, korr. R? = 0.136), ,Didaktisches
Kdénnen der Lehrperson® (F(6,256) = 6.9, p = .000, korr. R* = 0.119), ,Prtfungs- und
Studienerfolg® (F(9,250) = 6.88, p = .000, korr. R = 0.17), ,Planung der Lehre"
(F(7,256) = 3.89, p = .000, korr. Rz = 0.071) sowie ,Lehrerfolg” (F(4,262) = 9.8, p =
.000, korr. R2 = 0.117) — hingegen nicht ,Eigenschaften von Studierenden®.

Zusammenfassung: Bei der Prifung des Einflusses von lehrbezogenen (Vor-)Erfah-
rungen und bisher erzielten Ergebnissen (Biindel 1ll) deuten sich wenige signifikante
Unterschiede bzw. Zusammenhange an. Keine Rolle spielen die praktizierte Veran-
staltungsart, die Einschatzung der eigenen Leistung, die Covid-19-Pandemie, die
Lehrqualitat in der Studienzeit oder die Zufriedenheit mit der Arbeitssituation an der
JGU. Die Bedeutung des Lehrerfolgs kann durch verschiedene Merkmale erkléart wer-
den: Die bessere Bewertung der eigenen Lehre (4,7 %) und wahrend der eigenen
Studienzeit (3,2 %), die Ubereinstimmung der Lehre mit den Vorstellungen von ,guter
Lehre” (3,7 %) oder ein positives Selbstkonzept (4,3 %). Lehrende mit einem studie-
rendenzentrierten Lehrkonzept betonen den Transfererfolg (5,2 %), bei einer Lehren-
denzentrierung wird hingegen die Interaktion (3,2 %) hervorgehoben. Zusatzlich lasst
sich beobachten, dass ein hohes Ausmali an vermittelten Kompetenzen (vor allem
Sozial- und berufsbezogene Kompetenzen) signifikante Zusammenhange mit vielen
Faktoren ,guter Lehre® aufweisen: Eine hohere vermittelte Sozialkompetenz geht bei-
spielsweise mit einer groReren Wichtigkeit der Interaktion (11,9 %), des Transferer-
folgs (12,9 %) oder des didaktischen Kdnnens der Lehrperson (8,5 %) einher. Bei den
berufsbezogenen Kompetenzen sind zuséatzlich die Rahmenbedingungen der Lehre

(5,3 %) sowie der Priifungs- und Studienerfolg (7,5 %) bedeutender.

Fur das Bundel Il liegt die Varianzaufklarung der Faktoren zwischen 4,3 und 17 Pro-
zent, am besten kann der Prifungs- und Studienerfolg vorhergesagt werden. Rele-
vant sind insbesondere die vermittelten Selbst-, Sozial- und berufsbezogenen Kom-
petenzen sowie vereinzelt das Selbstkonzept als Lehrperson, die Bewertung der ei-

genen Lehrqualitédt und wahrend der eigenen Studienzeit.

9 Das umfasst den Index fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept, die Bewertung der eigenen Lehrqualitat
an der JGU, die Lehrqualitat wahrend der Studienzeit, die bisher vermittelten Fach-, Methoden-, Sozial-
, Selbst- und berufsbezogenen Kompetenzen sowie die Zufriedenheit mit der Arbeitssituation. Die rest-
lichen Variablen dieses Bindels werden aufgrund fehlender Signifikanz und fir eine hdhere Aufklarung
durch das Modell entfernt. Die nominal ausgepragten Variablen werden vorab dichotom umkodiert.
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Einflussvariablen: Untergruppen: Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Faktor 6 Faktor 7 Faktor 8

Interaktion Transfer Rahmen Didaktik Erfolg Planung Fachwissen Studierende

Geschlecht ménnlich (n = 139) 1.78 (0.74)* 2.18 (0.87)* 2.44 (0.79)** 1.74 (0.62)** 2.95 (0.99)* 2.18 (0.83)* 1.73 (0.65)* n.s.

weiblich (n = 113) 1.43 (0.48)** 1.86 (0.48)* 2.09 (0.78)** 1.45 (0.58)** 2,52 (0.77)*  1.71(0.63)*  1.48(0.26)
Studienabschlussziel Bachelor (n = 146) n.s. n.s. 2.13 (0.74)* n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
der Studierenden Master (n = 82) 2.45 (0.91)*

Staatsexamen (n = 32) 2.24 (0.74)
Studienabschlussart of Arts (n = 111) 1.52 (0.65)* n.s. n.s. n.s. 2.64 (0.96) n.s. n.s. n.s.
der Studierenden of Science (n = 56) 1.87 (0.66)* 2.97 (0.99)*

of Education (n = 58) 1.49 (0.52)* 2.92 (0.84)*

Staatsexamen (n = 32) 1.6 (0.64) 2.36 (0.81)*
Position (Junior-)Professor*innen (n = 62) n.s. n.s. n.s. 1.71 (0.62)* n.s. 2.19 (0.78)* n.s. n.s.

restliche Lehrkrafte (n = 199) 1.54 (0.58)* 1.89 (0.77)*
Praferenzen: Primar in der Lehre (n = 51) n.s. n.s. n.s. 1.4 (0.47)* 2.47 (1.91)* n.s. n.s. n.s.
Forschung vs. Lehre ~ Mehr in der Lehre (n = 62) 1.37 (0.44)* 2.48 (0.84)*

In beiden gleich (n = 71) 1.61 (0.66)* 2.8 (0.9)*

Mehr in der Forschung (n = 68) 1.79 (0.67)* 3.2 (1.15)*

Primar in der Forschung (n = 20) 2.01 (0.68)* 2.74 (0.95)*
Didaktische ja(n=143) n.s. n.s. n.s. 1.48 (0.54)* n.s. n.s. n.s. n.s.
Ausb“dung nein (n = 130) 1.7 (0.67)*
Stellenwert: 0 bis 30 Prozent (n = 101) n.s. n.s. 2.4 (0.85)* n.s. n.s. n.s. 1.72 (0.62)* n.s.
Zeit fiir Lehre 40 bis 70 Prozent (n = 142) 2.12 (0.78)* 1.56 (0.6)

80 bis 100 Prozent (n = 28) 2.3(0.82) 1.37 (0.53)*
Rollenverstandnis in Lehrendenzentrierung (n = 79) 1.49 (0.57) 2.27 (0.93)* n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
der praktizierten Lehre  Mitte (n = 134) 1.71 (0.69)* 2.01 (0.84)*

Studierendenzentrierung (n = 62) 1.48 (0.6)* 1.69 (0.58)*

Tabelle 59: Lehrende: Prufung des Einflusses von kategorialen Variablen auf die Faktoren ,guter Lehre®. Angabe von Mittelwerten (Standardabweichung) und signifikanten
Ergebnissen (p* < .05, p** < .01) der ANOVA (Frage 1.2).
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Einflussvariablen:

Kognitive Fahigkeiten: didaktische Kenntnisse (N = 276)
Kognitive Fahigkeiten: fachliche Kompetenz (N = 276)
Lehrmotivation: intrinsische Motive (N = 275)

Lehrmotivation: intrinsische selbstbezogene Motive (N = 275)
Lehrmotivation: extrinsische Motive (N = 275)

Interesse an der Lehrtatigkeit (N = 269)

Einstellung zu Forschung, Lehre und Wissenschaft (N = 275)
Wissen Uber die Bologna-Reformen (N = 273)

Persdnliche Wichtigkeit der Lehre (N = 274)

Wichtigkeit der didaktischen Ausbildung (N = 275)
Bewertung der praktizierten Lehrqualitéat an der JGU (N = 272)

Ubereinstimmung von praktizierter Lehre mit eigenen Vorstellun-
gen (N = 274)

Bewertung der Lehrqualitat in der Studienzeit (N = 275)
Fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept als Lehrperson (N = 276)
Leistungsstand: vermittelte Fachkompetenzen (N = 276)
Leistungsstand: vermittelte Methodenkompetenzen (N= 2 76)

Leistungsstand: vermittelte Sozialkompetenzen (N = 276)

Faktor 1
Interaktion

0.138*

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

0.157*

0.193*

n.s.

n.s.

0.177**

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

0.349**

Faktor 2
Transfer

n.s.

n.s.

0.121*

n.s.

0.133*

0.142*

0.259**

0.234*

0.152*

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

0.171**

0.363**
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Faktor 3
Rahmen

0.153*

0.125*

n.s.

n.s.

n.s.

0.145*

n.s.

n.s.

0.141*

0.127*

n.s.

n.s.

n.s.

0.147*

n.s.

0.186**

0.326**

Faktor 4
Didaktik

0.298**

n.s.

n.s.

0.225**

n.s.

0.302**

n.s.

n.s.

0.256**

0.142*

0.144*

n.s.

n.s.

0.119*

n.s.

n.s.

0.334**

Faktor 5
Erfolg

0.225**,
n.s.
n.s.

0.192**
n.s.
0.264**
0.12*.
n.s.

0.253**
n.s.
n.s.

0.124*

n.s.
0.185**
n.s.
n.s.

0.296**

Faktor 6
Planung

n.s.
n.s.
n.s..
n.s.
n.s.

0.129*
n.s.
n.s.

n.s

n.s.
n.s.

n.s.

n.s.
n.s.
n.s.
n.s.

0.197**

Faktor 7
Fachwissen

0.134*

0.312**

0.144*

0.272**

n.s.

0.151~*

n.s.

n.s.

0.18**

n.s.

0.224**

0.201**

0.19**

0.216**

0.298**

n.s.

n.s.

Faktor 8
Studierende

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

0.121*

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.



0.235** 0.189** 0.15* n.s. n.s. n.s. n.s.

Leistungsstand: vermittelte Selbstkompetenzen (N = 272) n.s.
Leistungsstand: vermittelte berufsbezogene Kompetenzen (N = 0.122* n.s. 0.237* 0.209** 0.28*** 0.206** 0.152* n.s.
270)
Zufriedenheit mit der Arbeitssituation (N = 273) n.s. n.s. n.s. n.s. 0.149* n.s. n.s. n.s.
. Angabe von signifikanten KorrelationsmaRen (p* < .05, p** < .01)

Tabelle 60: Lehrende: Prifung des Zusammenhangs von metrischen Variablen und Faktoren ,guter Lehre*
nach Pearson (Frage 1.2).
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5.6.7 Vergleich lll — Einfluss von weiteren personenbezogenen Eigenschaften: Zu-
sammenfassung und Hypothesenprufung

Der Einbezug von einzelnen Hintergrundvariablen innerhalb der Statusgruppe der
Studierenden hat ergeben, dass sich Unterschiede bzw. Zusammenhange der Vor-
stellungen von ,guter Lehre® (anhand der acht Faktoren) mit statusbestimmenden
Merkmalen, Personeneigenschaften (kognitive und motivationale Variablen) sowie
studienbezogenen (Vor-)Erfahrungen zeigen. Die meisten Effektstarken (bei Unter-
schieden und Korrelationen) sowie die Varianzaufklarungen sind jedoch eher gering.
Dennoch kénnen eine Reihe von Hypothesen (teilweise) bestétigt werden (vgl. Ta-
belle 61), was dafirspricht, dass sich Hintergrundmerkmale auf die Vorstellungen von
~guter Lehre* auswirken kénnen. Die drei Biindel an unabhangigen Variablen kénnen
in multiplen linearen Regressionen alle acht Faktoren ,guter Lehre* signifikant vorher-
sagen, jedoch sind die Modellgtte und Varianzaufklarung ebenfalls eher gering. Am
besten konnen die Faktoren Transfererfolg, Prifungs- und Studienerfolg sowie Eigen-
schaften von Studierenden vorhergesagt werden. Weniger Einfliisse kdnnen bei den
Faktoren Interaktion, Rahmenbedingungen der Lehre, didaktisches Kénnen der Lehr-
person und Lehrerfolg nachgewiesen werden. Innerhalb der Modellrechnungen er-
weisen sich das Geschlecht, die intrinsische und extrinsische Studienfachwahlmoti-
vation, die Einstellungen, die Lernstrategie, die bisher erworbenen Sozial- und Selbst-

kompetenzen sowie die Studienzufriedenheit als die relevantesten Pradiktoren.

Die Beriicksichtigung von einzelnen personenbezogenen Eigenschaften innerhalb
der Statusgruppe der Lehrenden weist deutlich weniger signifikante Einflisse auf. Es
gibt mehr teilweise bestatigte oder nicht bestatigte als bestatigte Hypothesen (vgl.
Tabelle 61). Effekte haben vereinzelt demographische Variablen und Personeneigen-
schaften (kognitive und motivationale Variablen) sowie lehrbezogene (Vor-)Erfahrun-
gen. Die meisten Effektstarken (bei Unterschieden und Korrelationen) sowie die Va-
rianzaufklarungen sind gering, es gibt aber teilweise auch mittlere Effekte und hdohere
Varianzaufklarungen.®* Die drei Biindel konnen in multiplen linearen Regressionen
die Bewertung von sieben Faktoren unterschiedlich stark vorhersagen (auf den Faktor
»Eigenschaften von Studierenden® hat kein Blindel einen signifikanten Einfluss). Re-
lativ grofRe Varianzaufklarungen zeigen sich fir einzelne Bundel bei den Faktoren
Interaktion, didaktisches Konnen der Lehrperson sowie Prifungs- und Studienerfolg.
In den Regressionsmodellen waren vor allem das Geschlecht, die Einstellungen und
die Wichtigkeit der didaktischen Ausbildung sowie die bisher vermittelten Kompeten-

zen (insbesondere Selbst-, Sozial- und Berufskompetenzen) starkere Pradiktoren.

91 Eine Begriindung daflr konnte gegebenenfalls die geringere Fallzahl als bei den Studierenden sein.
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Einflussvariablen in Biindeln Studierende (N =1.154): Lehrende (N = 276):
(Anzahl an Hypothesen):

Biindel I: Statusbestimmende 3 bestatigte Hypothesen 1 bestatigte Hypothese

Variablen 5 teilweise bestatigte Hypothesen 3 teilweise bestatigte Hypothesen
(9 bzw. 12 Hypothesen) 1 nicht bestatigte Hypothese 8 nicht bestatigte Hypothesen
Bundel II: Voraussetzungen 5 bestatigte Hypothesen 3 bestatigte Hypothesen

und Personeneigenschaften 5 teilweise bestatigte Hypothesen 9 teilweise bestétigte Hypothesen
(13 bzw. 15 Hypothesen) 3 nicht bestatigte Hypothesen 3 nicht bestétigte Hypothesen
Biindel lll: Studien- bzw. lehr- 9 bestatigte Hypothesen 2 bestatigte Hypothesen
bezogenen (Vor-)Erfahrungen 7 teilweise bestéatigte Hypothesen 9 teilweise bestéatigte Hypothesen
(17 bzw. 14 Hypothesen)®? 1 nicht bestatigte Hypothese 3 nicht bestétigte Hypothesen

Tabelle 61: Vergleich der Hypothesenpriifung bei Studierenden und Lehrenden.

Die Annahme, dass statusbestimmende Variablen, persodnliche Eigenschaften der
Akteur*innen und (Vor-)Erfahrungen eine Rolle spielen, kann prinzipiell bestatigt wer-
den. Bei den Studierenden scheint jedoch insgesamt und im Vergleich zu den Leh-
renden eine grofiere Heterogenitat hinsichtlich ihrer Vorstellungen von ,guter Lehre*
mit Blick auf den Einfluss durch (die getesteten) Hintergrundvariablen deutlich zu wer-
den. Die meisten signifikanten Unterschiede und Zusammenhé&nge ergeben sich fir
beide Gruppen mit dem Faktor Priifungs- und Studienerfolg sowie bei den Studieren-

den zusatzlich mit dem Faktor Eigenschaften und Verhalten von Studierenden.

AbschlieRend lasst sich festhalten, dass es vor dem Hintergrund weiterer Eigenschaf-
ten Unterschiede innerhalb von Statusgruppen gibt. Studierende und teilweise auch
Lehrende sind eine heterogene Gruppe, die durch personenbezogene Merkmale und
individuelle Erfahrungen gepréagt werden. Nach der Auswertung lasst sich vermuten,
dass statusbestimmende sowie psychologische Variablen als ,interne“ Personenei-
genschaften eher einen direkten Einfluss auf die Vorstellungen von ,guter Lehre” ha-
ben (z. B. Geschlecht, Studienabschlussziel oder Motivation) als ,externe (Kontext-

)Faktoren® (z. B. Zeitverteilung, Erwerbstatigkeit bzw. (didaktische) Ausbildung).®®

Bei einigen unabh&ngigen Variablen ergeben sich Unterschiede oder Zusammen-
hange mit bestimmten Faktoren, bei anderen Variablen werden tendenziell (so gut
wie) alle Faktoren ,guter Lehre® bedeutender eingeschétzt (das zeigt sich bspw. fur
die intrinsische Studienfachwahl- bzw. Lehrmotivation, das Interesse am Studienfach
bzw. Lehrtatigkeit, die positiven Einstellungen und eine hohe persénliche Wichtigkeit
von Studium bzw. Lehre). Basierend auf den vorherigen Auswertungen kann man

folgendes beziglich der Wichtigkeits-Bewertung der einzelnen Faktoren festhalten:

92 Bei diesen Variablen muss man jedoch beriicksichtigen, dass einige Konstrukte den Kategorien auf
der Ziel-/Ergebnis-Ebene im Arbeitsmodell ,guter Lehre* dhneln und sich tiberschneiden konnten.

9 Die studien- bzw. lehrbezogenen (Vor-)Erfahrungen haben zum Teil auch einen statistischen Einfluss
auf die Vorstellungen von ,guter Lehre®, dieser ist jedoch in mancher Hinsicht schwierig zu interpretieren.
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Faktor 1 ,Interaktion, Kommunikation und Beziehungsgestaltung (der Ak-
teur*innen)“ ist wichtiger fur weibliche Befragte, die in of Arts- und of Education-Stu-
diengéngen studieren bzw. lehren. AuRBerdem fur Studierende, die vor allem Semi-
nare und Ubungen besuchen und Lehrende, die ihre didaktischen Kenntnisse hoher

einschétzen sowie eher lehrenden- oder studierendenzentrierte Konzepte anwenden.

Faktor 2 ,Transfererfolg: Personliche und fachiibergreifende Bildung“ ist insbe-
sondere fur weibliche Befragte mit einem hohen Wissen uber die Bologna-Reformen
sowie einer erlebten bzw. praktizierten studierendenzentrierten Lehre relevant. Bei
Lehrenden geht dies ebenfalls mit einer h6heren extrinsischen Motivation einher. Fir
Studierende héngen diese Punkte zusatzlich mit einer guten Selbsteinschatzung der
eigenen Leistung, einer tiefenverstandnisorientierten Lernstrategie, einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung und einer guten Selbststeuerung zusammen. Des Wei-
teren scheinen diese Aspekte fir of Arts- und of Education-Studierende, die schon

mehr Veranstaltungen — vor allem Seminare — besucht haben, elementarer zu sein.

Faktor 3 ,Rahmenbedingungen und Gegebenheiten der Lehre* sind grundlegend
fur Studierende in Staatsexamen- und of Arts-Studiengangen, die eine hohe extrinsi-
sche Motivation haben sowie mehr Wissen uber die Bologna-Reformen, jedoch eine
geringere Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. Dozierende, die weiblich sind, vor
allem Bachelor- und Staatsexamen-Studierende lehren, mehr Zeit fir die Lehre in der
Woche aufwenden, selbsteingeschétzt tiber hohe didaktische und fachliche Fahigkei-
ten verfligen, die didaktische Ausbildung wichtig finden und ein positives Selbstkon-

zept von sich als Lehrperson haben, bewerten diesen Faktor signifikant bedeutender.

Faktor 4 ,Didaktisches Konnen der Lehrperson“ scheint essenzieller fur Studie-
rende zu sein, die weiblich sind, sich in Staatsexamen- und of Education-Studienfa-
chern sowie in héheren Fach- und Hochschulsemestern befinden. Zusétzlich stellen
Studierende mit einer héheren Leistungsfahigkeit, einer eher oberflachenverstandnis-
orientierten Lernstrategie und einer besseren Selbststeuerung im Studium die Rele-
vanz dieses Faktors heraus. Bei den Dozierenden bewerten jene den Faktor besser,
die weiblich sind, deren Praferenzen primar bzw. mehr in der Lehre liegen, die hdhere
didaktische Kenntnisse, eine didaktische Ausbildung und ein positives Selbstkonzept

von sich als Lehrperson haben sowie ihre Lehrqualitat (sehr) gut bewerten.

Faktor 5 ,,Prifungs- und Studienerfolg“ heben Studierende hervor, die weiblich, in
Staatsexamen- und of Education-Studienfachern, jinger und in niedrigeren Semes-
tern sind, die noch keinen Abschluss erreicht haben, keiner Erwerbstétigkeit nachge-

hen und mehr Zeit fir das Studium in der Woche haben. Zusatzlich von jenen, die die
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eigene Leistung vergleichsweise schlechter einschatzen, die extrinsisch motiviert
sind, eine oberflachenverstandnisorientierte Lernstrategie verfolgen und eine gerin-
gere Selbstwirksamkeitserwartung sowie Leistungsfahigkeit besitzen. Dozierende,
die weiblich sind, die Staatsexamen- und of Arts-Studierende lehren, deren Préferen-
zen primar bzw. mehr in der Lehre liegen, mehr didaktische Kenntnisse haben sowie

ein positives Selbstkonzept als Lehrperson, heben die Aspekte dieses Faktors hervor.

Faktor 6 ,Organisation und Planung der Lehre* ist weiblichen Befragten wichtiger.
AuRRerdem Studierenden in Staatsexamen- und of Education-Studiengangen, mit ei-
ner oberflachenverstandnisorientierten Lernstrategie, einer schlechteren Durch-
schnittsnote im Studium (aktueller Leistungsstand) und einer negativeren Bewertung

der Lehrqualitdt an der JGU. Ebenso gilt das fur Lehrkrafte mit Position im Mittelbau.

Faktor 7 ,Lehrerfolg: Vermittlung von Fachwissen* ist flir Studierende relevanter,
die weiblich sind, Staatsexamen-, Bachelor of Arts- und Bachelor of Science-Facher
studieren, sich in hoheren Fachsemestern befinden, wochentlich mehr Zeit fir das
Studium aufwenden, eine tiefenverstéandnisorientierte Lernstrategie nutzen sowie ihre
Selbstwirksamkeitserwartung hoch und Selbststeuerung gut einschétzen. Das gilt
auch fur Dozierende, die weiblich sind, in der Woche mehr Zeit fur Lehre aufwenden,

ein positives Selbstkonzept sowie hohe didaktische und fachliche Fahigkeiten haben.

Faktor 8 , Eigenschaften und Verhalten von Studierenden“ heben Studierende
hervor, die vergleichsweise alter sind, sich in hdheren Semestern sowie im Master
befinden bzw. bereits einen Abschluss erworben haben, die of Arts- und of Education-
Studiengange belegen sowie eher studierendenzentrierte Lehre erlebt und vor allem
Seminare besucht haben. Die Bedeutung des Faktors geht auBerdem mit einer bes-
seren Selbsteinschatzung der eigenen Leistung, einer Tiefenverstandnisorientierung
beim Lernen, mehr Wissen Uber den Bologna-Prozess, einer héheren Selbstwirksam-
keitserwartung und guten Selbststeuerung einher. Studierende mit einer héheren Stu-
dienzufriedenheit und besseren Bewertung der Lehrqualitdt an der JGU ordnen den
Faktor ebenfalls bedeutender ein. Bei den Lehrenden gibt es hingegen keine Merk-

male, die mit einer unterschiedlichen Bewertung dieses Faktors einhergehen.

5.7 Zusammenfassung und Uberarbeitung des Arbeitsmodells ,,guter Lehre*

Ein Ziel der Datenerhebung und -auswertung war es, die Vorstellungen von Studie-
renden und Lehrenden was ,gute Lehre” ausmacht, herauszustellen (Deskription).
Zusétzlich wurden Status- und Fachgruppen-Vergleiche durchgefiihrt, um Diskrepan-
zen auszumachen (Passung) sowie der direkte Einfluss weiterer Variablen auf die

Vorstellungen geprft (Erklarung). Mithilfe der offenen Frage kann bestétigt werden,
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dass die Lehrperson, insbesondere deren didaktische Expertise und positive Einstel-
lung zur Lehre, aber auch die fachlichen Kenntnisse zentral sind. Eng damit verknipft
ist die Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen. Relevante Punkte sind hier
unter anderem die klare Kommunikation von Lernzielen und Anforderungen, eine gute
Strukturierung sowie geeignete Didaktik und Methodik mit einem hohen interaktiven
Anteil. Lehrende sollen anschaulich und ,gut” erklaren kénnen, indem Beispiele ver-
wendet oder Anwendungsbeziige aufgezeigt werden. Neben diesen Punkten ist die
Beziehungsgestaltung ein weiterer Grundpfeiler fir das Gelingen der Lehre. Darunter
fallt der respektvolle und offene Umgang miteinander, die Dozierenden sollen auf die
einzelnen Studierenden eingehen sowie eine angemessene Betreuung und gute Er-
reichbarkeit gewahrleisten. ,Gute Lehre® soll in erster Linie zum Erwerb von Wissen
und Kompetenzen fihren. Studierende betonen zusatzlich die Raumlichkeiten und
Gestaltung von Studiengangen (Struktur), wahrend Lehrende den Transfererfolg, wie
die Entwicklung einer (kritischen) Meinung oder auch der Persodnlichkeit von Studie-
renden, herausstellen (Ziel-/Ergebnis). Beide Statusgruppen erwéhnen jedoch kaum
die Eigenschaften von Studierenden oder deren aktives Verhalten im Lehr-Lern-Pro-

zess (wenn dann wird von interaktiver Lehre durch den Dozierenden gesprochen).

Die Auswertungen des Wichtigkeit-Ratings und Relevanz-Rankings bestatigen diese
Ergebnisse weitestgehend. Ubereinstimmend ist, dass die Eigenschaften der Lehr-
person, die Aspekte der Strukturierung und Durchfiihrung der Lehre sowie der Wis-
sens- und Kompetenzerwerb fur das Gelingen von guter Hochschullehre grundlegend
sind. Diskrepanzen bestehen vor allem darin, dass Dozierende die Motivation und die
Forderung des eigenstandigen Arbeitens sowie die kritische Meinungsbildung von
Studierenden wichtiger einschétzen. Die Studierenden betonen wiederum die Gege-
benheiten der Lehre (Curriculum oder auch Arbeitsmaterialien) und das erfolgreiche

AbschlieRen von Prifungen sowie die Berufsvorbereitung als Ergebnis.

Anhand dieser Resultate wurde das Modell ,guter Lehre* angepasst. Die grundsatz-
liche Unterteilung des multidimensionalen Modells mit Kategorien auf drei Qualitats-
ebenen bleibt bestehen (vgl. ,erweitertes Donabedian-Modell*), wird jedoch durch die
Reziprozitat etwas komplexer als beim urspringlichen ,Wirkungsmodell“. Die ,Rah-
menbedingungen von Hochschule und Fachbereich(en) sowie Studienstrukturen® im
Sinne von strukturellen Voraussetzungen (blau) beeinflussen die beiden Akteursgrup-
pen sowie die Lehrgestaltung prinzipiell. ,VVoraussetzungen, Eigenschaften und Ver-
halten von Lehrenden bzw. Studierenden® (lila) werden nicht mehr analytisch getrennt
auf der Struktur- und Prozess-Ebene dargestellt, da beides flieRend ineinander Uber-

geht und die Voraussetzungen ihnre Anwendung im Prozess finden (z. B. didaktisches
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Konnen). Die ,Lehre/Lehrgestaltung und Interaktion“ an sich wird als gemeinsames
Produkt der Gegebenheiten sowie des Austauschs beider Akteursgruppen gesehen
und steht im Zentrum des Modells ,guter Lehre® (gelb). Die Erfahrungen in der Lehre
wirken wiederum auf die Eigenschaften und zukinftigen Verhaltensweisen der beiden
Akteursgruppen zuriick. Entsprechend der Output-orientierten Definition guter Hoch-
schullehre sowie normativ formulierten Anforderungen sind die ,Ziele/Ergebnisse® ein
bedeutender Bestandteil des Modells und wiederum das Produkt aus der Interaktion
im Prozess (grun). Die Ziele/Ergebnisse werden weiterhin in ,Lehr- und Lernerfolg®,
~Studienerfolg” sowie ,Transfererfolg“ unterteilt. Diese wirken wiederum auf die Vo-
raussetzungen von Studierenden und kdnnen deren zukiinftiges Verhalten oder auch

die Herangehensweise der Lehrperson beeinflussen (siehe Abbildung 20):

Lehredl ehrgestaltung und Interaktion:

Organisation, Struktur und Inhalte
Lehrgestaltung und -présentation

Kontakt, Kommunikation und Bezie-
hungsgestaltung der Akteur*innen

=

Abbildung 20: Uberarbeitetes Modell guter Hochschullehre mit Oberkategorien.

Die Vergleiche zwischen den harten und weichen Fachgruppen haben ergeben, dass
die Bewertung der Kriterien guter Hochschullehre in vielen Punkten Utbereinstimmt.
Einige Diskrepanzen werden bei der Gewichtung bestimmter Merkmale deutlich. In
den harten Fachern werden vergleichsweise mehr die Rahmenbedingungen (Struk-
tur), die Lehrorganisation (Prozess) und der Studienerfolg im Sinne der Berufsvorbe-
reitung (Ziel-/Ergebnis) hervorgehoben. Bei den weichen Fachern wird dafur etwas
mehr Wert auf Aspekte der Beziehungsgestaltung der Akteur*innen (Prozess) sowie
die Persdnlichkeits- und Meinungsbildung als Transfererfolg (Ziel-/Ergebnis) gelegt.

Die Untersuchung des Einflusses von weiteren Personenvariablen bestatigt, dass es
durchaus Unterschiede bzw. Zusammenhéange gewisser Auspragungen innerhalb der
beiden Akteursgruppen (unabhéngige Variablen) mit bestimmten Faktoren ,guter
Lehre* (abhangige Variable) gibt. Bei den Studierenden ergeben sich signifikante Re-
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sultate fir demographische und strukturelle Variablen (vor allem Geschlecht, Studi-
enabschlussziel und -abschlussart), (Eingangs-)Voraussetzungen und (personliche)
Eigenschaften (vor allem intrinsische Studienfachwahlmotive, Interesse am Studien-
fach, Einstellung zu Studium, Hochschule, Lehre und Lernen sowie persénliche Wich-
tigkeit des Studiums) als auch studienbezogene Vorerfahrungen, Verhalten und Er-
gebnisse (unter anderem Selbststeuerung und erworbene Berufskompetenzen). Bei
den Lehrenden werden deutlich weniger signifikante Einflisse sichtbar, was fir eine
geringere Heterogenitat sprechen konnte oder auf eine klarere Vorstellung von ,guter
Lehre® hinweist. Einen signifikanten Effekt hat nur das Geschlecht als demographi-
sche Variable sowie die vermittelten Sozial- und Berufskompetenzen als Ergebnis der
lehrbezogenen Vorerfahrungen. Aul3erdem sind die selbsteingeschatzten didakiti-
schen Fahigkeiten, Interesse an der Lehrtatigkeit und personliche Wichtigkeit der

Lehre als (Eingangs-)Voraussetzungen und (persotnliche) Eigenschaften bedeutend.

Die Befunde haben verdeutlicht, dass vor allem die verschiedenen Input-Variablen
(Voraussetzungen und ,intrapsychische“ Eigenschaften) einen direkten Einfluss auf
die Vorstellung von ,guter Lehre” zu haben scheinen. Teilweise wirken sich auch die
Erfahrungsvariablen und bisherigen Ergebnisse auf die Erwartungen aus. Man kénnte
vermuten, dass sich die Erfahrungen im Prozess (z. B. in Lehrveranstaltungen) und
die Outcomes (z. B. Prifungsnoten) auch indirekt tber eine Veranderung der Voraus-
setzungen (z. B. angepasste Motivation oder Lernstrategie durch gewisse Erfahrun-
gen) auf die Anspriiche an ,gute Lehre® auswirken. Zusétzlich stehen die verschiede-
nen Personenvariablen in einem komplexen Zusammenhang, zum einen beeinflus-
sen sie sich gegenseitig und zum anderen treffen beide Akteursgruppen mit ihren
Verhaltensweisen in der Lehre aufeinander. Die Vorstellung ist als kognitive Idee ein
integrierter Bestandteil des dynamischen Zyklus-Modells, das die vielseitige Beein-
flussung der Erwartungen an ,gute Lehre® verdeutlichen soll (siehe Abbildung 21):

) : Prozess: Verhalten o )
Input Studierende: Statusbestim- Vorstellung von [ und Erfahrungen in Outcome: Bisher er

mende: kognitive und mqtivationale ‘ Jguter Lehre® N oy I:> Zielte Ergebnisse
sowie kontextbezogene Eigenschaften

' / Prozess: Verhalten
Input Lehrende: Statusbestimmende, {/? Vorstellung von Outcome: Bisher er-

ol g : d Erfahrungen in ; )
kognitive und motivationale sowie ‘ .guter Lehre® |:"> un |::> Zielte Ergebnisse
kontextbezogene Eigenschaften der Lehre

L\/K'h-‘::-ﬂ-._.:_____ Qg}““‘“':h’-—-—_ J

— =

|2

Abbildung 21: Dynamisches Zyklus-Modell zur Erklarung der Vorstellungen von ,guter Lehre*.
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6. Diskussion der Methode und Ergebnisse im Forschungskontext

Im Diskussionskapitel werden zunéchst die methodische Umsetzung der Befragung,
das Forschungsdesign, der Feldzugang, die Stichprobenzusammensetzungen sowie
die verwendeten Fragebdgen-Konstrukte zur Erfassung der Vorstellungen von ,guter
Lehre® und den weiteren Personeneigenschaften kritisch betrachtet (Kapitel 6.1). Da-

nach werden die Befunde diskutiert und in die Forschung eingeordnet (Kapitel 6.2).

6.1 Diskussion der Designanlage, Stichproben und Fragebtgen-Konstrukte

Als methodischer Zugang wurde ein paralleles Mixed-Method-Design gewahlit. Dem-
entsprechend wurden qualitative und quantitative Fragen aufgenommen, die Daten
gemeinsam erhoben sowie interpretiert (Methodentriangulation). Die Vorteile davon
sind, dass eine Kombination der Zugange es ermoglicht, jeweils die Schwachen der
anderen Methode auszugleichen und dass eine Betrachtung des Forschungsgegen-
standes aus mehreren Blickwinkeln stattfinden kann. Es kdnnen sowohl individuelle
Sichtweisen berucksichtigt werden, als auch quantitative Aussagen getroffen werden.
Zusétzlich handelt es sich um eine Querschnittsanalyse, die nur Aussagen fiir den
Zeitpunkt der Datenerhebung zulasst (vgl. Kuckartz, 2014, S. 65 ff.; Raab-Steiner/Be-
nesch, 2021, S. 43 ff.). Gerade vor dem Hintergrund, dass die Vorstellung von ,guter
Lehre” als etwas Dynamisches verstanden wird, kann man nur von einer ,Moment-
aufnahme” sprechen. Die Antworten sind zusatzlich vermutlich durch die letzten (po-
sitiven oder negativen) Erfahrungen in der Lehre gepragt und durch besuchte bzw.
praktizierte Lehrveranstaltungen zum Befragungszeitpunkt beeinflusst, da die Daten
wahrend der Vorlesungszeit erhoben wurden. Gleichzeitig war die Feldzeit vermutlich
eine stressige bzw. arbeitsreiche Phase flir beide Akteursgruppen, da sie bewusst in
der Mitte des Sommersemesters 2022 lag, wahrend Lehrveranstaltungen stattfanden
und vor Prifungen sowie Semesterferien, wodurch mutmafilich auch Ausfélle auf-
grund von mangelnder Zeit erklart werden kénnten. Dennoch kamen zwei ausrei-
chend grof3e und diverse Stichproben zustande. Ein weiterer Ausfallgrund kénnte das

fehlende Interesse an der Thematik gewesen sein (vgl. Scholl, 2018, S. 242 1.).

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss berticksichtigt werden, dass eine gewisse
Vorselektion stattfand und die freiwillige Teilnahme der Befragten vorausgesetzt
wurde, da die Umfragen Online stattfanden und die Einladung per E-Mail erfolgte.
Das lasst vermuten, dass eher motivierte und an der Thematik interessierte Personen
teilgenommen haben. Dennoch entsprachen alle kontaktierten Personen an sich der
Zielgruppe und waren Studierende sowie Lehrende an der Johannes Gutenberg-Uni-

versitat Mainz (JGU). Dadurch, dass die Befragten allein Online an der Befragung
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teilnahmen, herrschte eine gewisse Anonymitat und es gab keine Kontrolle Uber die
Stichproben, daher bleibt die Frage nach dem ,Bias®. Diese freiwillige Selbstselektion
kann aus Interesse an der Thematik oder dem Anreiz durch den Gutschein-Gewinn
stattgefunden haben. Bei beiden Stichproben kam es demnach zu systematischen
Ausfallen, die durch die Thematik oder das Instrument ausgeldst wurden und die Be-

fragungsergebnisse entsprechend verzerrt haben kénnten (vgl. Scholl, 2018, S. 28 f.).

Zusammensetzung und Représentativitat der beiden Stichproben

Die Grundgesamtheit stellen alle immatrikulierten Studierenden und in der Lehre tati-
gen Dozierenden an der JGU dar. Die Auswahl der beiden Stichproben kam aufgrund
des Online-Formats und der Einladung per E-Mail (mit wenigen Satzen zur Thematik)
durch eine hohe Vorselektion bzw. Selbstselektion zustande (was sich durch eine
hohe intrinsische Motivation und ein hohes Interesse fir Studium bzw. Lehre bei den
Befragten widerspiegelt). Zwei Drittel der Studierenden-Stichprobe sind weiblich, ins-
gesamt ist der Grof3teil unter 30 Jahre alt und weist eine relativ hohe Leistungsfahig-
keit auf (die meisten haben Abitur und die Durchschnittnote der HZB ist 2.0). Es gibt
eine gute Mischung von Studierenden mit unterschiedlich ausgepréagter Studiererfah-
rung (bezogen auf Hochschul- und Fachsemester sowie besuchte Veranstaltungen),
wobei ein Drittel aller Befragten einen of Arts-Abschluss anstrebt und mehr Geistes-,
Kultur- und Sozialwissenschaftler*innen im Verhéltnis zur Grundgesamtheit vertreten
sind. Die Befragten sind (sehr intrinsisch) motiviert und schétzen ihr Fachinteresse
(sehr) hoch ein. Das Studium ist ihnen (sehr) wichtig und nimmt viel Zeit in Anspruch
bzw. einen hohen Stellenwert ein (viele arbeiten nicht wéahrend der Vorlesungszeit).
Die Studierenden haben gegentiber Lehre, Forschung und Hochschule vorwiegend
positive Einstellungen, kaum Wissen in Bezug auf die Bologna-Reformen und ein
breites Lernverstandnis. Deshalb kdnnte es hier zu einer gewissen Verzerrung durch
die hohe Anzahl an weiblichen Befragten, den Anteil an Befragten aus den weichen
Fachern sowie besonders interessierte und engagierte Studierende gekommen sein.
Gleichzeitig stellt sich die Frage, inwiefern die soziale Erwiinschtheit oder Tendenz

der Zustimmung einflussreich waren (vgl. Raab-Steiner/Benesch, 2021, S. 61 ff.).

Bei den Lehrenden ist etwas mehr als die Halfte mannlich, was der realen Verteilung
entspricht. Die Befragten stammen aus verschiedenen Altersgruppen und haben un-
terschiedlich ausgepragte Erfahrungswerte in der Lehre. Die meisten sind wissen-
schaftliche Mitarbeitende oder (Junior-)Professor*innen. Im Vergleich zur Grundge-
samtheit sind etwa doppelt so viele Dozierende aus den Geistes-, Kultur- und Sozial-
wissenschaften vertreten, die Naturwissenschaften sind hingegen etwas unterrepré-

sentiert. Die Lehrkrafte schatzen ihre Fahigkeiten insgesamt (sehr) gut ein, wobei sie
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ihre fachlichen Kenntnisse noch etwas starker ausgepragt als ihre didaktische Kom-
petenz einschatzen. Die Hélfte hat bereits an Fortbildungen zur Verbesserung der
eigenen Lehre teilgenommen. Die Dozierenden sind (sehr intrinsisch) motiviert, ha-
ben ein grof3es Interesse an der Lehrtatigkeit und stufen sie (im Vergleich zur For-
schung und anderen Aufgaben) sehr relevant ein. Bezliglich der Praferenzen von
Forschung oder Lehre gibt es Unterschiede, manche haben klare personliche Préfe-
renzen, andere schétzen beides (gleich) bedeutend ein. Etwa die Halfte der wdchent-
lichen Arbeitszeit wahrend der Vorlesungszeit wird fir die Lehre benétigt. Auch hier
stellt sich die Frage nach Verzerrungen durch die Vorselektion bei der Teilnahme,
soziale Erwlinschtheit und ein (sehr) positives Selbstbild (vgl. Scholl, 2018, S. 28 f.).

Die Reprasentativitat und Gliltigkeit der Ergebnisse waren am besten zu gewahrleis-
ten, wenn alle Studierenden und Lehrenden an der Umfrage teilgenommen héatten.
Jedoch ist eine Vollerhebung sehr schwierig, aul3erdem ist der Rucklauf aufgrund der
fehlenden Teilnahmebereitschaft haufig eher gering, insbesondere bei Online-Befra-
gungen. Deshalb wurde gepriift, ob die befragten Stichproben bei den relevanten As-
pekten anndhernd der Verteilung in der Grundgesamtheit entsprechen: Der Anteil an
Lehrenden und Studierenden, das Geschlecht, die Fachbereichszugehdrigkeit und
das Studienabschlussziel der Studierenden sowie die Position der Lehrenden. Dar-
tber hinaus wurde auch betrachtet, wie viele Erfahrungen die Akteur*innen bisher im
Studium bzw. der Lehre gesammelt haben, da diese zu unterschiedlichen Erwartun-

gen an ,gute Lehre® fihren kénnten (vgl. Willems/Gijselears/de Bie, 1994, S. 56 ff.).

Insgesamt lasst sich flr beide Stichproben festhalten, dass diese im Hinblick auf be-
stimmte Merkmale weitestgehend repréasentativ sind und beide Akteursgruppen hin-
sichtlich vieler Eigenschaften gut abgebildet werden. Der Ricklauf ist bei den Leh-
renden mit 8,5 Prozent etwa doppelt so hoch wie bei den Studierenden mit 4 Prozent.
Eine gute Reprasentativitat gibt es hinsichtlich des Geschlechts bei den Dozierenden,
den Studienabschlusszielen der Studierenden und den Fachgruppen im Vergleich zu
der jeweiligen Verteilung in der Grundgesamtheit an der JGU. Es sind geringfligig
mehr ,nebenberufliche Lehrkrafte” vorhanden. AuRerdem sind bei beiden Akteurs-
gruppen vermehrt Befragte aus den Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften ver-
treten sowie bei den Studierenden deutlich mehr weibliche Befragte. Zusatzlich sind
die befragten Studierenden und Lehrenden sehr (intrinsisch) motiviert und haben eine
positive Einstellung gegentber Studium und Lehre. Deshalb lasst sich hinterfragen,
ob diese durchweg positiven Auspragungen aufgrund von sozialer Erwiinschtheit und
der Frageformulierung zustande kommen oder ein ,positiver Bias® vorliegt, da nur an

der Thematik (,gute®) Lehre interessierte Personen teilgenommen haben kdnnten.
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Bei der Gesamtauswertung der Daten sowie der Status- und Fachgruppen-Vergleiche
muss (insbesondere bei den Rechnungen) limitierend erwahnt werden, dass die Ant-
worten von Studierenden (N = 1.154) denen der Lehrenden (N = 276) zahlenmalig
Uberlegen sind und damit die Gesamtergebnisse und -vergleiche pragen. In Anbe-
tracht der StichprobengroRen waren diese geeignet, um einen Blick auf die Vorstel-
lungen von ,guter Lehre® zu werfen, bei der Generalisierung der Ergebnisse ist jedoch
Vorsicht geboten. Um Aussagen der Stichprobe auf die Grundgesamtheit Gibertragen
zu konnen, ist die Normalverteilung wichtig. Viele parametrische Statistiken liefern die
besten Ergebnisse, wenn die Variablen (etwa) normalverteilt sind. Allerdings belegen
gerade jungere Simulationsstudien, dass die Normalverteilung weniger wichtig als an-
dere Voraussetzungen ist. Wenn die Stichprobe ausreichend grof3 ist (n > 30), kann
man auf die Prifung der Normalverteilung verzichten, da diese nach dem zentralen
Grenzwertsatz anndhrend normalverteilt sein wird (vgl. Bortz/Schuster, 2010; Her-
zog/Francis/Clarke, 2019; Stone, 2010). Zusatzlich geht aus Studien hervor, dass Re-
gressionsmodelle, zu denen auch t-Tests gehdren, robust gegeniber solchen Verlet-
zungen sind (vgl. Glass/Peckham/Sanders, 1972; Harwell et al., 1992; Lix/Kesel-
man/Keselman, 1996). Da die jeweiligen Gruppen grof3 genug waren und die Tests

als robust gelten, wurde mit den entsprechenden Testverfahren fortgefahren.

Demnach muss bei der Auswertung der abhéngigen Variable beachtet werden, dass
die Zusammensetzung der Stichproben zwar ein breites Bild der Vorstellungen von
~guter Lehre* zulasst, aber einerseits durch die Verteilung bestimmter Merkmale und
andererseits durch die Vorselektion der Teilnehmenden aufgrund der Methodik der
Online-Umfrage gegebenenfalls nicht die Meinung aller abbildet. Die Reliabilitat einer
Befragung setzt voraus, dass die Befragten imstande sind, objektiv und auf genaue
Weise Merkmale der Lehre zu identifizieren und einen zahlenmaRigen Wert zuzuer-
kennen. Die Beurteilung ist jedoch immer von subjektiven Vorurteilen und Erfahrun-
gen gepragt (vgl. Willems/Gijselears/de Bie, 1994, S. 58 f.). Die Validitat prift, ob Stu-
dierende in der Lage sind, Uber die Qualitat der Lehre ein hinreichend genaues Bild
abzugeben. Dabei gibt es haufig den Vergleich zwischen dem Anbietenden (Lehren-
der) und Kaufenden (Studierenden) eines Produktes (Lehre). Es ist wichtig zu erken-
nen, dass die beiden Parteien nicht immer die Ansicht des anderen teilen. In den
Diskussionen Uber die Qualitat der Lehre kommen deshalb widerstreitende Vorstel-
lungen von Studierenden und Lehrenden zum Tragen. Ergebnisse (die auch in der
vorliegenden Arbeit deutlich wurden) sind beispielsweise, dass Studierende die Art
und Weise der Inhaltsvermittlung in der Lehre in den Fokus stellen, wéahrend Leh-

rende eher die Resultate hervorheben (vgl. Willems/Gijselears/de Bie, 1994, S. 59 f.).
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Inwiefern die Ergebnisse auf alle Studierenden und Lehrenden an der JGU generell
bzw. auf andere Hochschulen Ubertragbar sind, ist schwierig zu bewerten, da nicht
nur jedes Individuum mit seiner Persdnlichkeit, seinen Erfahrungen und Fachhinter-
grinden, sondern auch die Rahmenbedingungen an den einzelnen Hochschulen sehr
unterschiedlich sein kénnen. Man kdénnte vermuten, dass die Ergebnisse an gleichar-
tigen (deutschen) Hochschulen an anderen Standorten ahnlich ausfallen wirden.
Zum Beispiel kann Lubeck (2009) keinen Unterschied zwischen den Lehranséatzen
von Dozierenden unterschiedlicher Hochschulstandorte feststellen (S. 186). Hinweise
auf Unterschiede liefert hingegen die Studie von Schulze, Heller und Merten (2022),
die geringflgige Abweichungen zwischen den Vorstellungen ,guter Lehre” von Leh-
renden an Fachhochschulen und Hochschulen aufzeigen kdnnen (S. 4). Aufgrund von
kulturellen Unterschieden kénnte man auch Auswirkungen auf die Hochschullehre in
verschiedenen Landern vermuten: Nevgi, Postareff und Lindblom-Ylanne (2004) kon-
nen beispielsweise beim Vergleich zwischen finnischen und britischen Lehrenden
nachweisen, dass die Lehrkrafte aus Finnland eher lehrendenzentrierte Lehre prakti-
zieren (S. 10 ff.). Da sich jedoch Uber viele Studien hinweg — und auch in der vorlie-
genden Arbeit —immer wieder ahnliche Befunde ergeben, scheint es gewisse zentrale

und Ubergreifend gultige Kernfaktoren guter Hochschullehre zu geben.

Operationalisierung der Konstrukte in den beiden Fragebtgen

Die (schriftliche) Befragung ist eine sozialwissenschaftliche Methode, eine empirische
(qualitative oder quantitative) Sammlung und Systematisierung von Erfahrungen. Das
Ziel ist es, durch regulierte Kommunikation reliable (zuverlassige) und valide (gultige)
Informationen Uber das Forschungsobjekt zu erhalten. In Befragungen werden latente
Eigenschaften, die haufig verbalisierte Meinungen sind, mithilfe von Indikatoren sicht-
bar gemacht (der numerische Relativ beschreibt die soziale Umwelt). Diese Eigen-
schaften sind demnach Zuschreibungen, die im Rahmen von Theorien Uber das
menschliche Verhalten getroffen werden. Dabei erhalt man die Aussagen Uber das
Verhalten und die Einstellungen in der Regel mithilfe der Selbstzuschreibung der Be-
fragten. In Befragungen ermittelte Einstellungen, Gefiihle und Verhaltensweisen wer-
den kommunikativ vermittelt, was immer eine Verzerrung des tatsédchlichen Bewusst-
seinsinhalts oder der Verhaltensweise darstellt, die methodisch reduziert werden soll.
Standardisierte Verfahren streben einen Vergleich zwischen den Untersuchungsob-
jekten an. Durch die Vereinheitlichung und Objektivierung mittels eines Regelwerks
soll die Vergleichbarkeit hergestellt werden. Der Fragebogen als Instrument stellt die
gleichen Fragen in derselben Reihenfolge an alle Befragten. Das Ziel der Auswertung

ist, die Haufigkeitsverteilung bestimmter Ph&dnomene zu beschreiben und Uber die
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Prifung von Hypothesen einen Zusammenhang von mindestens zwei Variablen (UV
und AV) zu testen (Scholl, 2018, S. 15 ff.). Beim quantitativ-standardisierten Verfah-
ren wird in der Regel deduktiv vorgegangen, indem die Fragebogenteile aus der The-
orie abgeleitet werden. Dabei sind die Objektivitat (das Instrument fihrt immer wieder
zu denselben Ergebnissen), die Reliabilitat (die Reproduzierbarkeit der Ergebnisse
mit diesem Instrument) und die Validitat (die inhaltliche Logik zwischen dem theoreti-

schen Konstrukt und der empirischen Messung) Gutekriterien (Scholl, 2018, S. 23 ff.).

Nicht nur die Situation und die methodische Umsetzung der Befragung beeinflussen
den Befragten, sondern auch das Messinstrument selbst. Es ergeben sich vor allem
die Zustimmungstendenz/Ja-Sage-Tendenz, die Tendenz zur Mitte (alles wird wichtig
bewertet, es gibt keine Extreme, weil die Fragen bspw. nur oberflachlich gelesen und
verarbeitet werden; vgl. ,satisficing“®*) und die soziale Erwiinschtheit (Scholl, 2018,
S. 213 ff.; Bogner/Landrock, 2015, S. 1 ff.). Die Antworten werden demnach nicht nur
von Meinungen und Geflihlen oder auch dem Involvement der Person, sondern auch
von den Formulierungen beeinflusst. Diese kognitiven Effekte sind stark von den Ge-
dachtnisfunktionen und den Kontextinfos abhangig, die Befragte ,suchen®. Bei der
Reihenfolge gibt es den sogenannten ,Halo-Effekt”, der die Auswirkung von Fragen
auf die folgenden Fragen beschreibt. Die Reihenfolge der Fragen und der Kontext
kénnen schon bestimmte Vorstellungen aktivieren und das Antwortverhalten beein-
flussen. Bei ,Primacy-Recency-Effekten” geht es um die Aufmerksamkeitsprozesse,
demnach werden Antworten am Anfang oder am Ende von langen Listen haufiger
ausgewahlt als solche in der Mitte. AuRerdem passen die Befragten ihre Antworten

aneinander an, um mdoglichst konsistent zu antworten (Scholl, 2018, S. 216 ff.).

Bei den eingesetzten Fragebbgen gab es keine ,Eisbrecherfrage“ zu Beginn, sondern
es wurde bewusst zuerst die offene Frage nach Aspekten ,guter Lehre” gestellt, damit
bei den Befragten nicht vorab andere Informationen aktiviert wurden bzw. sie nicht
durch andere Fragen beeinflusst wurden. Im Anschluss an die Fragen zu den Vor-
stellungen folgten aufgrund der inhaltlichen Nahe allgemeinere Fragen zu Erfahrun-
gen in der Lehre. Danach kamen die Fragen zu den Personeneigenschaften (z. B.
Einstellungen oder Motive) und den Abschluss bildeten die leicht zu beantwortenden
Fragen zur Soziodemographie und die allgemeinen Angaben zum Studium bzw. der

Lehre. Die Operationalisierung ist die Ubersetzung von theoretischen Konzepten in

94 Satisficing” ist ein theoretischer Ansatz zur Erklarung von Messfehlern in Befragungen. Es geht dabei
um die Reduzierung des Aufwandes bei der Beantwortung von Fragen. Eine schwache Auspragung
waére die Wahl der ersten plausibel erscheinenden Antwort und die Tendenz zur Zustimmung. Eine starke
Auspragung ware die inhaltsunabhéngige Verwendung der Mittelkategorie. Untersuchungen haben ge-
zeigt, dass Befragte weniger ,satisficing” betreiben, wenn sie sich fir das Thema der Umfrage interes-
sieren oder die Teilnahme an wissenschaftlichen Befragungen wichtig finden (RoBmann, 2017, S. 8 ff.).
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empirische Instrumente, die bei der Auswertung zurlickiibersetzt werden. Man kann
Forschungsfragen nur indirekt beantworten, haufig werden Einstellungen als latente
Konstrukte Uber Praferenzen und Zustimmungsfragen zu Aussagen erfasst. Diese
Antworten werden durch Forscher*innen gesteuert, sind aber von der Interpretation
des Befragten abhangig (vgl. Scholl, 2018, S. 143 ff.). Die offene Frage nach relevan-
ten Aspekten ,guter Lehre* aus der personlichen Perspektive der Befragten sollte er-
fassen, was diese spontan mit dem Begriff assoziieren und als relevant einschatzen.
Die Anzahl an Antwortfeldern war auf finf begrenzt (mit der Bitte drei bis funf Punkte
zu nennen), damit eine Auswahl stattfinden musste. Die Frage stand bewusst am
Anfang der Umfrage, um ,nicht gelenkte“ Auskuinfte zu erhalten, ist aber nattrlich sehr
anspruchsvoll zu beantworten, da es vorher kaum eine thematische Hinfiihrung gab.
Die Aufgabe bestand darin, Stichpunkte zu nennen und keinen Flief3text zu schreiben,
was der Komplexitat der Beschreibung von ,guter Lehre® nicht gerecht wurde, denn
Zusammenhange und Wirkungen verschiedener Faktoren wurden somit nicht erfasst.
Die Kommentare wurden jedoch anschlieRend den Kategorien sowie Qualitatsebe-
nen zugeordnet und durch das Modell in einen Wirkzusammenhang gebracht. So
konnten auch quantitative Aussagen getroffen werden und Vergleiche zwischen den
Status- und Fachgruppen angestellt werden. Die Befragten wurden zwar explizit nach
ihrer persoénlichen Meinung gefragt, aber letztlich kann man nicht nachvollziehen, ob
sie ihre Wunschvorstellungen wiedergeben, reale Erfahrungswerte beschreiben oder
erlerntes Wissen abrufen (z. B. Uber die Bologna-Reformen oder aus didaktischen
Veranstaltungen). Man konnte hinterfragen, ob bestimmte genannte Aspekte (z. B.
die Transparenz der Lehrziele) den Lehrenden wirklich persdnlich wichtiger sind oder

nur bewusster durch die nahezu tagliche Auseinandersetzung mit dem Thema Lehre.

Fur die Einschatzung von Praferenzen wurde eine Rating-Frage mit sieben Skala-
Stufen verwendet (,sehr wichtig“ bis ,iberhaupt nicht wichtig“). Mittels dieser Auspréa-
gungen sollte zum einen differenziert werden und zum anderen Informationen tber
die direkte Messung erlangt werden. Jedoch darf dabei die Fahigkeit der Person nicht
Uiberschéatzt werden (vgl. Scholl, 2018, S. 242 ff.). Die Item-Batterien enthielten As-
pekte auf den drei Qualitatsebenen, die aus dem bisherigen Forschungsstand abge-
leitet wurden. Der Gedanke dahinter war, dass bei einer offenen Frage haufig Merk-
male der Struktur- und Prozess-Ebene genannt werden, weil diese naheliegen (z. B.
Eigenschaften der Lehrperson oder Lehrgestaltung), aber Aspekte der Ziel-/Ergebnis-
Ebene (z. B. Kompetenzerwerb oder Berufsvorbereitung) seltener oder oftmals gar
nicht erwahnt werden. Hierbei war das Ziel, dass man einerseits vergleichen kann, ob

bestimmte Kriterien ,guter Lehre" wichtiger als andere eingeschétzt werden, auf wel-
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chen Ebenen diese liegen (ob sich hier ebenfalls die Ergebnisse der offenen Befra-
gung zeigen) und andererseits, ob es Gruppenunterschiede gibt, um auch etwas tber
die Diskrepanzen aussagen zu kénnen. Die Bewertung der relativ hohen Anzahl an
ltems kénnte ermudend gewirkt und schnelles Durchklicken mit einer Tendenz zur
Zustimmung ohne genaues Lesen zur Folge gehabt haben. Zusatzlich wurden die
Punkte aus mehreren Studien als relevante Faktoren ,guter Lehre* abgeleitet, worin
schon begriindet liegt, dass der Grof3teil vermutlich (sehr) wichtig eingeschatzt wird.
Mithilfe einer 7er-Skala sollten mehr Abstufungen in der Wichtigkeit ermoglicht wer-
den. Schwierig macht die Auswertung zusatzlich die geringe Varianz zwischen den
Bewertungen, die die Aussagekraft einschrankt. AuRerdem kann man nicht sicher
sagen, ob es sich wirklich um persdnliche Vorstellungen handelt. Deshalb muss unter
anderem die Zustimmungstendenz (alle Kriterien ,guter Lehre” werden (sehr) wichtig
eingeschatzt), die soziale Erwinschtheit und eventuell ein ,Bias“ durch sehr moti-
vierte und interessierte Befragte berlcksichtigt werden (vgl. Scholl, 2018, S. 213 ff.).

Das Relevanz-Ranking der Oberkategorien wurde als dritter Zugang gewabhlt, da die
selbststandige Nennung von Kriterien ,guter Lehre® sehr von der eigenen Perspektive
abhangt sowie oft ,eng“ in dem Sinne ist, dass sie stark auf Lehrveranstaltungen im
Lehr-Lern-Prozess und die Eigenschaften der Lehrperson fokussiert ist. Beim Wich-
tigkeits-Rating wurden zwar Kriterien auf allen Ebenen vorgegeben, jedoch kdnnen
diese im Prinzip alle gleichbedeutend eingeschéatzt werden. Durch die Auswahl von
zehn ubergeordneten Hauptkategorien, die in eine Reihenfolge gebracht werden
mussten, wurde eine Entscheidung ,herbeigefiihrt“. Deshalb wurden mit Blick auf das
abgeleitete Arbeitsmodell ,guter Lehre jeweils die drei Oberkategorien auf der Struk-
tur- und Prozess-Ebene ausgewéhlt sowie vier auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene. Das
Ranking stellte eine sehr anspruchsvolle Aufgabe dar, da die Hauptkategorien viele
verschiedene Unterdimensionen umfassen und dementsprechend allgemein formu-
liert sind. Unter den Begriffen konnten sich die Befragten verschiedene Kriterien vor-
gestellt haben. Andererseits handelt es sich nur um eine analytische Unterteilung, die
Merkmale bedingen sich gegenseitig und kdnnen nicht komplett voneinander getrennt
werden. Obwohl auch schon im Pretest angemerkt wurde, dass die Aufgabe heraus-
fordernd ist und man nicht nachvollziehen kann, was die Befragten konkret unter den

Begriffen verstehen, bietet die Auswertung der Frage einen interessanten Mehrwert.

Insgesamt sind die Ergebnisse zwischen den drei methodischen Zugéngen weitest-
gehend konvergent, die Resultate &hneln sich, was Argumente zugunsten einer Gul-
tigkeit der Daten und Methoden liefert. Teilweise sind sie aber auch komplementar,

indem sie sich wechselseitig erganzen und durch die Verbindung der Resultate aller
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drei Methoden ein detailreiches sowie umfassendes Bild der Vorstellungen von guter

Hochschullehre als Forschungsgegenstand entsteht (vgl. Kelle, 2019, S. 159 ff.).

Bei der Erfassung der unabhangigen Variablen basierten viele Fragen auf einer
Selbstbewertung und subjektiven Einschatzung der Befragten (z. B. eigene Fahigkei-
ten, Leistungen, Motive oder Einstellungen). Um latente Eigenschaften sichtbar zu
machen, bekommt man nur eigene Aussagen der Personen zu bestimmten Themen
(Selbstbeschreibung). Bei Eigenbeurteilungen muss man immer bedenken, dass
diese gegebenenfalls nicht den tatsachlichen Leistungsstand der Befragten messen,
sondern ihre eigene Einschatzung davon. Dabei stellt sich die Frage, wie ehrlich die
Befragten (im positiven sowie negativen Sinne) sind.*® Zudem sind viele Fragen allein
aufgrund ihrer Formulierung wenig strittig oder werden gegebenenfalls so empfun-
den.®® Die Fragen zur eigenen Lehre kénnten eher eine Wunschvorstellung statt der
Realitat abbilden. Andere Angaben, wie beispielsweise die Anzahl an besuchten bzw.
gehaltenen Veranstaltungen, sind wiederum schwierig zu erinnern. Zudem beinhalten
Interessens-, Praferenz- und Relevanzfragen die subjektive Zuschreibung von Be-
deutung, dabei sind motivationale Aspekte der Person wichtig und es wird eine hohe
gedankliche Auseinandersetzung mit dem Thema erfordert, da Bewertungsobjekte

subjektiv affektiv beurteilt sowie zugeordnet werden (vgl. Scholl, 2018, S. 147 ff.).

Neben den Einflissen des Messinstruments, der Befragungssituation oder auch der
Befragten selbst muss zusatzlich die Bedeutung der forschenden Person im For-
schungsprozess kritisch betrachtet werden. Auch Forschende haben (theoretische)
Vorannahmen und sind durch eigene Erfahrungen gepragt. Basierend auf diesen trifft
die Person methodische Entscheidungen vom Festlegen der Forschungsfragen Utber
die Operationalisierung und Durchfihrung der Befragung bis hin zur Riickiberset-
zung der empirischen Daten sowie der Interpretation dieser Befunde (vgl. Scholl,
2018, S. 25 ff.). AuRerdem flihren Forschende nicht nur eine Beobachtung erster Ord-
nung durch, indem sie einen Forschungsgegenstand betrachten, sondern einerseits
durch die Reflexion dieser auch eine Beobachtung zweiter Ordnung. Andererseits
konnte man die Betrachtung der Forschung (die die Beobachtung der Hochschullehre
systematisiert und beschreibt) als Beobachtung dritter Ordnung verstehen, die durch

kritisches Hinterfragen selbst zum Gegenstand wird (vgl. Luhmann, 1997, S. 74 f.).

9 Die subjektive Einschatzung von Fahigkeiten (z. B. Lehrkompetenz, Selbstkonzept, Selbstwirksam-
keitserwartung, Selbststeuerung oder Lernstrategie) und der aktuellen Leistung kann auch vom Charak-
ter der Befragten abhéangen. Prinzipiell ist die Frage, wer sich selbst schlecht bewertet. Jedoch kann
man davon ausgehen, dass eine ausreichend grof3e Anzahl an Befragten Ausrei3er ausgleichen kann.
9 Beispielsweise konnten Fragen zu Einstellungen, Interessen oder Motiven eher zugestimmt werden.
Lehrende wirden zum Beispiel vermutlich nicht angeben, dass sie kein Interesse an der Lehre haben.

256



6.2 Diskussion der Ergebnisse und Einordnung in den Forschungskontext

Das zweite Unterkapitel beinhaltet die Diskussion der Resultate und die Einordnung

in den Forschungsdiskurs sowie den Vergleich zu anderen Studienergebnissen.

6.2.1 Merkmale ,guter Lehre“und Ergebnisse des Statusgruppen-Vergleichs

Im Gegensatz zu vielen anderen Studien wurde das Kategoriensystem dieser Studie
nicht induktiv aus den Antworten auf die offene Frage abgeleitet, sondern die Kate-
gorien wurden deduktiv aus der bisherigen Forschung und den Befunden des Pre-
tests erstellt sowie den Ebenen des Qualitatsmodells zugeordnet. Zum Teil sind die
Merkmale schwierig voneinander abzugrenzen, bedingen sich gegenseitig oder sind
den Ebenen nicht eindeutig zuzuordnen, da diese ineinander lbergehen. Beispiel-
weise setzen die Ergebnisse schon wéahrend des Prozesses ein (z. B. Studienzufrie-
denheit und Kompetenzerwerb) oder Eigenschaften auf der Struktur-Ebene finden
ihre Anwendung im Prozess (z. B. didaktische Fahigkeiten der Lehrperson). Deshalb
handelt es sich lediglich um analytische bzw. ,kiunstliche® Unterscheidungen. Man
kann das Verhalten der Handelnden (Prozess-Ebene) nur bedingt von deren Voraus-
setzungen (Struktur-Ebene) unterscheiden. Zusatzlich wurden innerhalb der Unterka-
tegorien induktiv aus den Antworten thematische Blindel zur inhaltlichen Beschrei-
bung abgeleitet. Lehrende haben oft betont, dass es den Studierenden wichtig ist,
dass sie engagiert sind und Begeisterung fiur das Fach bzw. die Thematik zeigen. Sie
geben Wissen aus (Lehrveranstaltungs-)Evaluationen und Feedbackgesprachen mit
Studierenden wieder. Daran wird deutlich, dass ihre Kriterien ,guter Lehre® nicht nur
durch eigene Wiinsche oder Inhalte aus didaktischen Fortbildungen, sondern auch
durch die Winsche von Studierenden gepragt sind. Basierend auf einem kontinuier-
lichen Feedback findet ein Monitoring statt (ein wechselseitiger komplexer Prozess
mit einer permanenten Ruckkopplung), indem zum Beispiel die Unzufriedenheit mit
Ergebnissen zu einer Anpassung der Lehrstrategien fuhrt oder die Dozierenden ihre

Lehre auf den Lernstand der Studierenden abstimmen (vgl. Blithmann, 2012, S. 193).

Studierende wiederum sprechen haufig von ,Lehre“ sowie ,Lehrenden® synonym und
unterscheiden in ihren Antworten teilweise verbal gar nicht zwischen diesen. Die Ei-
genschaften, das Verhalten und die Umgangsweise der Lehrperson mit ihnen als Stu-
dierende sind zentral. Darin spiegeln sich unter anderem Ergebnisse aus dem For-
schungsstand von Rindermann (1999b) wider, der bereits herausfand, dass eine gute
Veranstaltung nicht von einem guten Lehrenden zu trennen ist und Studierende auf-
grund ihrer Rolle in der Lehre mehr die Art und Weise der Vermittlung hervorheben
(Struktur der Veranstaltung, Verhalten und Interaktion mit der Lehrperson), wéhrend

Dozierende mehr die Inhalte, Lehrziele und Ergebnisse im Blick haben (S. 149).
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Obwohl es drei verschiedene Herangehensweisen zur Erfassung der abhangigen Va-
riable gab, ergeben sich prinzipiell &hnliche Ergebnisse. Bei der offenen Frage wird
deutlich, dass die meisten Aspekte ,naheliegend” sind und sich auf der Prozess-
Ebene befinden, darauf folgen Strukturen und zum Schluss Ziele und Ergebnisse.®’
Schwerpunkte innerhalb der Ebenen sind Kriterien, die sich auf die Lehre an sich
(Lehrplanung, Durchfiihrung und Interaktion) sowie die Lehrperson (Eigenschaften
und Verhalten) beziehen. Die organisatorischen Aspekte (Rahmenbedingungen) und
der Output (Lernergebnisse oder auch Berufsvorbereitung) spielen im Vergleich eine
nachgeordnete Rolle. Das kdnnte man dadurch erklaren, dass die beteiligten Perso-
nen bei ,guter Lehre® vor allem an konkrete Lehrveranstaltungen denken und deren
Merkmale beschreiben. Damit schlieBen die Ergebnisse an die bisherige deutsch-
sprachige (z. B. Ulrich, 2013; Licking et al., 2017; Mirastschijski et al., 2017;
Warm/Vettori, 2018; Knédler, 2019; Schulze/Heller/Merten, 2022) und internationale
englischsprachige Forschung an (z. B. Feldman, 1976; Brascamp/Ory/Pieper, 1981,
Reid/Johnston, 1999; Onwuegbuzie et al., 2007; UstlnlGoglu, 2016/2017). Bei der
Nennung von (funf) Aspekten ,guter Lehre“ wird weniger an Rahmenbedingungen
(von Fachbereichen und Hochschulen) oder Ziele (z. B. Berufsvorbereitung oder Per-
sonlichkeitsentwicklung) gedacht. Entgegen bisherigen Forschungsergebnissen wer-
den die Vorkenntnisse und die aktive Beteiligung der Studierenden selten bzw. gar
nicht genannt. Es scheint, als wirden die Studierenden nicht unmittelbar mit dem Be-
griff verbunden werden, was einen gewissen Widerspruch zu Forderungen im Rah-

men der Bologna-Reformen oder formulierten Zielen an Studium und Lehre darstellt.

Ein Unterschied zwischen den Resultaten der drei Methoden besteht darin, dass bei
der Bewertung einzelner Merkmale fast alle vorgegebenen Kriterien auf den drei Ebe-
nen als ,(sehr) wichtig“ eingeschatzt werden. Das verdeutlicht, dass interessanter-
weise auch Merkmale, die nicht direkt in Verbindung mit dem Begriff gebracht werden
(vor allem Ergebnisse und Ziele), als relevant eingeschétzt werden. Besonders be-
deutend fur das Gelingen der Lehre werden hier erneut die Eigenschaften (didakti-
sche und fachliche Kenntnisse sowie eine positive Einstellung zur Lehre) und das
Verhalten (Erreichbarkeit sowie Offenheit fiir Kritik und Fragen) von Lehrenden, die
Planung der Lehre (gute Struktur und didaktisches Vorgehen), ein gutes (Lern-)Klima
sowie der Erwerb von fachlichen Kenntnissen und die (kritische) Meinungsbildung
bewertet. Damit entsprechen die Ergebnisse weitestgehend dem Forschungsstand.

Lediglich Aspekte, die die Voraussetzungen und das Verhalten von Studierenden,

97 Bei der Interpretation der Gesamtergebnisse muss man jedoch immer bedenken, dass die Studieren-
den aufgrund ihrer zahlenméRigen Uberlegenheit die Resultate stark pragen.
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den Erwerb von fachibergreifenden Kenntnissen sowie den Prifungs- und Studien-
erfolg betreffen, werden hier vergleichsweise weniger elementar eingeschatzt. Das
deckt sich wiederum mit den Ergebnissen der offenen Frage. Ein weiterer Kontrast
ist, dass bei der offenen Frage viele Punkte genannt werden, die konkrete Lehrme-
thoden, eingesetzte Medien oder bereitgestellte Arbeitsmaterialien betreffen, diese
Items sind jedoch beim Rating im Vergleich zu anderen (nicht genannten Merkmalen)
weniger relevant, was daflrspricht, dass der Begriff ,gute Lehre® mit einem ,engen*
Verstandnis verbunden wird, indem konkrete Aspekte angefuhrt werden. Insgesamt
muss man beim Rating bedenken, dass die meisten Merkmale mit den vordersten
drei Punkten einer 7er-Skala bewertet wurden und wenn bei der Interpretation von
,weniger wichtig“ gesprochen wird, ist dies nur relativ im Vergleich zu (noch) wichtiger
bewerteten Kriterien zu sehen. Bis auf wenige Items (die Eigenschaften und Verhal-

ten von Studierenden betreffen) werden alle Punkte (sehr) wichtig eingeschétzt.

Das Relevanz-Ranking der Oberkategorien, das eine Entscheidung ,erzwungen hat,
belegt diese Ergebnisse (eine hohe Relevanz der Lehrperson, Lehrorganisation so-
wie Durchfiihrung). Interessante Diskrepanzen sind beispielsweise, dass Aspekte der
Ziel-/Ergebnis-Ebene (Berufsvorbereitung sowie Wissens- und Kompetenzerwerb),
die bei der offenen Frage wenig genannt werden, hier weit(er) oben eingeordnet wer-
den. Im Ganzen hat das Mixed-Method-Design mit der kombinierten Auswertung von
gualitativen und quantitativen Daten wissenswerte Befunde er6ffnet und durchaus ei-
nen Mehrwert zur offenen Frage geschaffen, die h&ufig allein gestellt wird, um die
relevanten Kriterien auszumachen und zu vergleichen. Vor allem fur den Vergleich
zwischen Status- und Fachgruppen sowie die Prufung weiterer Einflussvariablen sind
vergleichbare Antworten anhand des Ratings und Rankings hilfreich. Betrachtet man
die Faktoren, die sich aus den einzelnen Items bilden lassen, sind diese ahnlich zum
Arbeitsmodell. Besonders relevant ist hier neben dem ,Didaktischen Kdnnen der
Lehrperson® und der ,Vermittlung von Fachwissen® die ,Beziehungsgestaltung (der
Akteur*innen)“. Dieser Faktor umfasst die zwischenmenschlichen und sozialen As-
pekte der Lehrperson (Interaktion, Betreuung, Klima, Offenheit und Verstandnis), was
der bisherigen Forschung entspricht (z. B. Rindermann, 1999b). Bei den ausgewahl-
ten Items fur das Rating und Ranking kdnnte man noch die Zusammensetzung kriti-
sieren, die entlang des Arbeitsmodells stattgefunden hat und durch die Selektion von
bestimmten Kriterien Vorgaben gemacht hat sowie die Befragten vorab in ihren Ant-
wortméglichkeiten eingeschrankt hat. Die weitestgehend hohe Ubereinstimmung mit
den Antworten der offenen Frage und den bisherigen Forschungsresultaten spricht

jedoch dafir, dass diese auch den Vorstellungen entsprechen und zutreffend sind.
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Eine gewisse Passung der Erwartungen von Studierenden mit denen der Lehrenden
ist fur effektives Lehren und Lernen entscheidend (Alhija, 2017, S. 6 f.), wenn man
Qualitat als Ubereinstimmung von Leistungen und Anforderungen versteht (Rein-
hardt/Lindemann/Heinzl, 1996, S. 3 ff.; Krebs, 2006, S. 5). Beim Statusgruppen-Ver-
gleich erkennt man viele Ahnlichkeiten. Beide Gruppen nennen entsprechend der
Aufgabenstellung im Durchschnitt etwa vier Aspekte pro Person, die meisten liegen
auf der Prozess-Ebene, sie betonen die Eigenschaften der Lehrperson sowie Merk-
male der Lehrplanung und -gestaltung. Ein (signifikanter) Kontrast besteht darin, dass
Studierende mehr Merkmale der Struktur-Ebene nennen, denn aus ihrer Perspektive
sind die Rahmenbedingungen (z. B. Lehrkonzeption und Curriculum) wichtig sowie
vor allem die Eigenschaften der Lehrperson, da diese zentral mit der Lehre verbunden
wird. Im Prozess heben sie die Gestaltung der Lehre (z. B. Medieneinsatz) hervor.
Man koénnte vermuten, dass Studierenden innerhalb von Lehrveranstaltungen die
Ziele und Ergebnisse (z. B. Kompetenzerwerb) nicht so bewusst sind wie konkrete
Aspekte der Durchfuhrung. Lehrende nennen mehr Kriterien auf der Ziel-/Ergebnis-
Ebene, darunter den Lehr- und Lernerfolg sowie die persdnliche Entwicklung und Bil-
dung der Studierenden als auch im Prozess mehr Punkte der Lehrorganisation. Die-
ses Resultat kann man gut mit der Perspektive der Lehrenden erklaren. Eventuell
sind Dozierenden diese Punkte bewusster, da sie sich annahernd taglich mit Lehre
auseinandersetzen, wahrend Studierende diese mehr ,erleben®. Lehrende missen
sich bei der Konzeption mit der organisatorischen Gestaltung von Lehrveranstaltun-

gen beschaftigen sowie mit den Zielen, die sie damit erreichen wollen bzw. sollen.

Im Rating werden diese Befunde bestatigt: Fur Studierende sind das Curriculum, di-
daktische Fahigkeiten und Verstandnis der Lehrperson (Struktur), eine verstandliche
Vermittlung der Inhalte, studierendenorientierte Lehre und Qualitat der Arbeitsmate-
rialien (Prozess) sowie der Prifungs- und Studienerfolg, Zufriedenheit der Akteur*in-
nen und Erwerb von berufsbezogenen Kompetenzen (Ziel-/Ergebnis) relevanter. Leh-
rende schatzen hingegen den Stellenwert der Lehre, Vorkenntnisse sowie Motivation
der Studierenden (Struktur), eine hohe Beteiligung der Studierenden, Offenheit der
Lehrperson fur Fragen oder Kritik, deren Betreuung, Interaktion und (Lern-)Klima
(Prozess), die Forderung des eigenverantwortlichen Lernens und (kritische) Mei-

nungsbildung der Studierenden (Ziel-/Ergebnis) signifikant bedeutender ein.

Auch beim Ranking ordnen Studierende erneut ,Praxisbezug und Berufsvorberei-
tung“ hoher ein, wahrend Lehrende ,Férderung von Motivation und eigenstandigem
Lernen“ sowie ,Motivierte und engagierte Studierende” besser bewerten. Beide Ak-

teursgruppen scheinen jeweils die Bedeutung der anderen Gruppe fiir eine gelungene
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Interaktion in der Lehre wahrzunehmen, wobei Lehrenden ihre eigene Rolle bewuss-
ter ist als den Studierenden, dass sie aktiv und wesentlich zum Gelingen beitragen.
Ein weiterer Widerspruch besteht darin, dass Studierende méchten, dass in der Lehre
flexibel auf ihre Wiinsche eingegangen wird, jedoch gleichzeitig ein strukturiertes

Lehrkonzept vorab feststehen sowie (zeitliche) Plane eingehalten werden sollen.

Man kann festhalten, dass beiden gutes Dozierendenhandeln sehr wichtig ist und am
haufigsten Personlichkeitsmerkmale, fachliches Wissen und didaktische Kompeten-
zen der Lehrperson sowie Aspekte der zwischenmenschlichen Interaktion genannt
werden. Studierende legen jedoch mehr Wert auf die Art der Vermittlung durch die
Lehrperson (interessant, gute Erklarungen und Beispiele) sowie deren soziales Ver-
halten (verstandnisvoll, freundlich und motiviert). Fir Dozierende ist hingegen die
akademische Qualitat (Studierende motivieren und hohe MaRstébe setzen) sowie der
Output (Lern- und Transfererfolg) bedeutender (vgl. z. B. Feldman, 1988; Weinstein,
1989; Rindermann, 1999a; Rindermann, 2009; Mirastschijski et al., 2017). Zentrale
Fahigkeiten der Lehrperson sind die soziale, didaktische und fachliche Kompetenz
(vgl. z. B. Rindermann, 2001a; Reichmann, 2008). Diese sind aus beiden Perspekti-
ven relevant, wobei Studierenden die sozialen Fahigkeiten der Lehrperson und die
Begeisterung fur das Fach wichtiger sind, was dem Forschungsstand entspricht (vgl.
z. B. Zehnter/Taus/Mallich-P6tz, 2013; Liicking et al., 2017; Borgwardt/Felmet, 2018).
AulRerdem stimmen die genannten Merkmale im Prozess mit bisherigen Studien tber-
ein. Relevant sind zum Beispiel Themen, Struktur und Organisation, didaktische und
methodische Aspekte, Verhalten der Lehrperson, (Lern-)Klima, Interaktion, Medien-
einsatz oder bereitgestellte Arbeitsmaterialien (vgl. z. B. Krebs, 2006; Keller, 2011,
Ulrich/Heckmann, 2013; Liicking et al., 2017; Warm/Vettori, 2018; Knddler, 2019). Die
Lehrperson als vermeintlicher Trager der Qualitat von Studium und Lehre steht dabei
haufig im Mittelpunkt (vgl. Kromrey, 1995, S. 1; Rindermann, 2003, S. 401 ff.).

Die genannten Merkmale ahneln sehr den extrahierten Einzeldimensionen von Ulrich
(2016): Fachliche Expertise, didaktische Kompetenzen, eine engagierte, enthusiasti-
sche Lehrperson, eine gute Durchfiihrung mit professioneller Beziehung sowie stu-
dentische Aktivierung. Obwohl die meisten Definitionen die Ergebnisse bzw. Wirkun-
gen von ,guter Lehre” beschreiben (z. B. Berufsvorbereitung, Kompetenzerwerb und
personliche Entwicklung), werden von beiden Akteursgruppen vor allem Merkmale
auf der Prozesse-Ebene angefiihrt. Das kdnnte unter anderem daran liegen, dass das
die Kriterien sind, die beeinflusst und direkt wahrgenommen werden kénnen. So kon-
nen Lehrende beispielsweise nur indirekt Uber die Lehrprozesse die Ergebnisse be-

einflussen (vgl. Ulrich, 2020, S. 22). In anderen Studien werden die Bedeutung von
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Prifungsformen, die raumlichen Bedingungen, die Teilnahmemotivation von Studie-
renden, die Studierendenorientierung (als lehrrelevante Einstellung) oder die ergeb-
nisorientierten Konzeptionen deutlich, die hier zum Teil vergleichsweise eine nachge-
ordnete Rolle spielen (vgl. z. B. Zehnter/Taus/Mallich-P6tz, 2013; Licking et al.,
2017; Mirastschijski et al., 2017; Warm/Vettori, 2018; Borgwardt/Felmet, 2018).

Von den drei relevanten ,Grundpfeilern® aus der Forschung zu Merkmalen ,guter
Lehre® wird nur die Lehrperson in den Vordergrund gestellt, die Rahmenbedingungen
als Voraussetzung und die Studierenden als zweite relevante Akteursgruppe werden
kaum genannt und vergleichsweise weniger wichtig bewertet. ® Diese Kriterien schei-
nen weniger bewusst zu sein bzw. nicht direkt mit dem Begriff ,gute Lehre® verbunden
zu werden. Dass beim Statusgruppen-Vergleich beide eher eine Lehrenden-/Inhalts-
orientierung aufweisen (die Lehrperson als Haupthandelnde und der Inhalt steht im
Vordergrund), entspricht den Ergebnissen von Pauler und Jucks (2013). In deren Un-
tersuchung weisen die Studierenden ebenfalls eine hdhere Lehrendenorientierung als
die Dozierenden auf, wahrend sich bei diesen im Vergleich eine intensivere Studie-
rendenorientierung zeigt. Widersprichlich zur vorliegenden Studie ist, dass hier die
Studierenden statt den Lehrenden mehr Aspekte der Rahmenbedingungen anfiihren.
Daraus lasst sich ableiten, dass bezlglich dieser Thematik noch Austauschbedarf
zwischen den beiden Akteursgruppen besteht und die Erwartungen der Studierenden

nicht (in allen Punkten) mit den Vorstellungen der Lehrenden Ubereinstimmen.

Auch bei Schulze, Heller und Merten (2022) werden insbesondere Kriterien der Lehr-
person und der Lehrgestaltung erwéahnt. Die Lehrenden betonen auf3erdem den Stu-
dien-, Lern- und Transfererfolg. Erst danach folgen Nennungen in Bezug auf die Rah-
menbedingungen sowie ganz zum Schluss das Interesse und Engagement auf Seiten
der Studierenden. Die vorliegende Studie stimmt mit Knddler (2019) insofern tiberein,
dass Lehrende eine gute Atmosphéare, Kommunikation und das kritische Denken von
Studierenden hervorheben; Studierende dafiir vor allem eine angemessene Didaktik
und Aufbau sowie Unterstiitzung oder Engagement der Lehrperson erwarten. Auch
hier betonen die Dozierenden die Bedeutung der Arbeitshaltung der Studierenden
(Interesse und Engagement). Im Gegensatz zur vorliegenden Studie heben bei Knéd-
ler (2019) beide Gruppen die Rahmenbedingungen (personelle und sachliche Aus-
stattung), Berufsvorbereitung und Studienerfolg hervor. Wahrend bei allen drei Zu-

gangen die Rolle von Studierenden im Vergleich zu anderen Merkmalen weniger

98 Zwar ist das Stichwort ,Interaktivitat“ bei der offenen Frage oft gefallen, jedoch wurde haufig beschrie-
ben, dass diese von Lehrenden als Aufgabe erfillt werden sollte, indem sie Studierende einbeziehen
oder im Hinblick auf ihre didaktische und methodische Gestaltung von Veranstaltungen integrieren.
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wichtig bewertet wird, kommt Studierenden in Modellen guter Hochschullehre (z. B.
Rindermann, 1999a/1999b; Ulrich, 2016; Knéddler, 2019) eine bedeutende Rolle zu.

Im Ganzen schlie3en die Ergebnisse an die bisherige Forschung an, es zeigen sich
jedoch auch Abweichungen, die auf die Zusammensetzung der Stichproben, die Bil-
dung der Kategorien oder auch die methodische Umsetzung der Befragung zuriick-
gefuhrt werden konnten. Bisherige (Meta-)Studien sowie empirische Befragungen in
den letzten Jahrzehnten belegen, dass Dozierende und Studierende prinzipiell &hnli-
che Vorstellungen von ,guter Lehre® haben (hohe Passung), aber auch Unterschiede
zu finden sind. Differenzen liegen in Einzelheiten und der Relevanzzumessung (z. B.
Feldman, 1988; Weinstein, 1989; Rindermann, 1999b; Krempkow, 2001; Pau-
ler/Jucks, 2013; Zehnter/Taus/Mallich-Pétz, 2013; Ustinlioglu, 2016/2017; Alhija,
2017; Mirastschijski et al., 2017; Borgwardt/Felmet, 2018; Knddler, 2019). Viele Ab-
weichungen kénnen plausibel mit der Statusgruppenzugehdrigkeit erklart werden, je-
doch sind die Effektstarken und der Anteil der Varianzaufklarung bei den Rechnungen
mit den acht Faktoren eher gering (vgl. Kapitel 5.4.2). Lediglich beim Faktor ,Eigen-
schaften und Verhalten der Studierenden® sowie dem ,Prifungs- und Studienerfolg*

werden deutlichere Statusgruppen-Effekte mit hoheren Varianzaufklarungen sichtbar.

6.2.2 Ergebnisse der Fachgruppen-Vergleiche

Auch beim Fachgruppen-Vergleich wird deutlich, dass die verschiedenen Gruppen
jeweils gleich viele Aspekte nennen und beim Wichtigkeits-Rating oder auch dem
Ranking der Oberkategorien in vielen Punkten tbereinstimmen. Diskrepanzen sind,
dass harte Facher bei der offenen Frage die Planung der Lehre und die Berufsvorbe-
reitung betonen, weiche Facher dafir die Interaktion und den Austausch der Han-
delnden. Beim Rating wird sichtbar, dass die Angehoérigen der Naturwissenschaften
ein verstandliches Curriculum (Struktur), eine gute Strukturierung von Lehrveranstal-
tungen (Prozess) und die Berufsvorbereitung (Ziel-/Ergebnis) wichtiger bewerten; die
Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften heben eher die Lehrmethoden (Prozess),
die personliche Entfaltung, die (kritische) Meinungsbildung und die Entwicklung zu
miindigen Burger*innen (Ziel-/Ergebnis) hervor. Beim Ranking gibt es wenige Unter-
schiede, die Diskrepanzen schlie3en jedoch an die anderen Resultate an, harte Fa-
cher ordnen den Praxisbezug und Berufsvorbereitung hdher ein, weiche Facher ge-

ringfligig die Motivation der Studierenden und eine gute Beziehungsgestaltung.®®

9 Beim Vergleich der Ergebnisse ohne den Fachbereich 03 Rechts- und Wirtschaftswissenschaften als
Teil der weichen Facher ergeben sich zusatzlich (signifikante) Unterschiede: Interaktion und Klima als
soziale Aspekte oder das eigensténdige Lernen als Ergebnis sind fur Befragte der weichen Facher rele-
vanter. Im Vergleich werden auRerdem deutlichere Unterschiede zu den harten Féachern sichtbar, die
Aspekte der Rahmenbedingungen, Lehrgestaltung und Berufsvorbereitung (noch) besser bewerten.
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Diese Abweichungen treffen vor allem auf den Vergleich der Studierenden zwischen
den Fachgruppen zu und grof3tenteils auch auf den Gesamtvergleich aller Befragten
(Studierende machen zahlenmafig einen erheblichen Anteil aus). Innerhalb der Ak-
teursgruppe der Lehrenden zeigen sich zwischen den harten und weichen Fachern
kaum Diskrepanzen (bei den einzelnen Items gibt es wenige signifikante Unter-
schiede und bei den Faktoren gar keine). Die Lehrenden weisen insgesamt eine ho-
here Passung in ihren Vorstellungen auf, was darauf hindeutet, dass es hinsichtlich
der Anforderungen an ,gute Lehre® eine geringere Diversitat gibt als bei den Studie-
renden. Innerhalb von Fachgruppen (Studierende vs. Lehrende der harten bzw. wei-
chen Facher) zeichnen sich erneut die Statusgruppen-Unterschiede ab, wobei inner-

halb der Naturwissenschaften eine etwas héhere Passung zu bestehen scheint.

Eine mdgliche Erklarung daflir kénnte sein, dass die Geistes-, Kultur- und Sozialwis-
senschaften eine heterogene Zusammensetzung an Studiengangen und Fachrich-
tungen ausmacht sowie die angewandten und reinen weichen Facher sich durch ge-
wisse Unterschiede der Lehr- und Lernziele sowie Methoden unterscheiden kénnten.
Dass Angehdrige der weichen Facher mehr Wert auf die soziale Interaktion und den
Transfererfolg (z. B. personliche Entwicklung) legen, wéahrend die der harten Facher
die Rahmenbedingungen, organisatorische Aspekte sowie Studienerfolg (z. B. Be-
rufsvorbereitung) betonen, konnte man durch die Eigenheiten der Fachkulturen erkla-
ren. Die Disziplinen unterscheiden sich in ihrem Vorgehen, Werten, Normen und An-
forderungen an die Studierenden, was sich im Bewusstsein der Personen nieder-
schlagt (vgl. Scharlau/Huber, 2019, S. 348 f.). ,Weiche Disziplinen* (pure und applied
soft sciences) haben haufig Lehr-Lern-Formen in kleinen Gruppen, es wird viel inter-
aktiv Uber kontroverse Themen diskutiert und das kritische Denken gefordert. Eine
gute schriftliche Ausdrucksweise wird zusatzlich in Hausarbeiten als Prufungsform
geubt. ,Harte Disziplinen® (pure und applied hard sciences) zeichnen sich hingegen
dadurch aus, dass es weniger Diskussionen gibt und die Wissensvermittlung haufig
in Vorlesungen stattfindet, wobei eher Fakten und Definitionen gelernt werden, die
durch eine Lehrperson vermittelt und in Klausuren gepruft werden. Bei den ,ange-
wandten Disziplinen“ kommt noch der Anwendungs- und Praxisbezug als relevanter
Aspekt hinzu (vgl. Neumann, 2001, S. 135 ff.; Mirastschijski et al., 2017, S. 15f.).

Es ist denkbar, dass die disziplinaren Unterschiede in der Wahrnehmung ,guter
Lehre” mit Andersartigkeiten im Lehren und Lernen zusammenhéangen (verschiedene
Zielsetzungen und Zielgruppen), die sich aus anderen Lehrformaten, Prifungsformen
und Anspriuchen in den Fachgruppen ergeben (vgl. Kromrey, 1993; Becher, 1994,
Becher/Trowler, 2001; Neumann/Parry/Becher, 2002; Schmidt, 2009; Al-Mo-
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haimeed/Khan, 2014). Wahrend bei manchen Studien keine Unterschiede zwischen
Fachgruppen gefunden werden (z. B. Pauler/Jucks, 2013), schliel3en die vorliegen-
den Befunde an die deutsche und internationale Forschung an, die Fachgruppenun-
terschiede nachweisen kann (z. B. Neumann/Parry/Becher, 2002; Lindblom-Ylanne
et al., 2006; Libeck, 2010; Parpala/Lindblom-Ylanne/Rytkénen, 2011; Wie-
ner/Filk/Kortiokov, 2015; Mirastschijski et al., 2017). Grob zusammengefasst ahneln
die Ergebnisse Lubeck (2010), indem Aspekte der studierendenzentrierten Lehrkon-
zeption haufiger in den soft sciences (Sozial- und Geisteswissenschaften) zu finden
sind (z. B. Betonung des Klimas) und Merkmale der lehrendenzentrierten Lehrkon-
zeption in den hard sciences (Naturwissenschaften) tUberwiegen (z. B. Hervorheben
des Priifungserfolgs). Die Resultate kommen ebenfalls denen von Mirastschijski et al.
(2017) nahe, indem dort die pure und applied hard-Disziplinen den Praxisbezug, Pru-
fungsleistung sowie Inhalte und deren Relevanz betonen. Dieser Bezug zwischen
Praxis und Theorie sowie die Fokussierung auf wichtige Inhalte und Prifungen findet
sich auch in den vorliegenden Befunden, indem die Berufsvorbereitung (Studiener-
folg) und eine gute Struktur (Lehrplanung) hervorgehoben werden. Bei den pure und
applied soft-Disziplinen sind Beispiele und Klima sehr wichtig, was sich mit der Beto-
nung der guten Beziehung und dem Austausch zwischen den Akteur*innen deckt. Bei
Alhija (2017) ist in den Naturwissenschaften das Erreichen von Zielen signifikant
wichtiger, was dem Ergebnis ahnelt, dass der Studienerfolg fur harte Facher relevan-
ter ist. Studierende der Sozial- und Geisteswissenschaften betonen die langfristige
Entwicklung der Studierenden, die Lehrmethoden und -qualitaten sowie den Umgang
miteinander. Auch das éhnelt den weichen Fachern, die den Transfererfolg, die Lehr-

methoden und die sozialen Aspekte der Beziehungsgestaltung herausstellen.'®

Fir die vorliegende Studie wurde eine Unterteilung in zwei Gruppen vorgenommen:
Weiche Féacher sind die Geistes-, Sozial-, Kultur-, Sprach-, Rechts- sowie Wirtschafts-
wissenschaften und harte Facher umfassen die Naturwissenschaften sowie Medizin
und Pharmazie.'* Die Zusammensetzung der Studienfacher innerhalb dieser Grup-
pen koénnte ebenfalls die Ergebnisse beeinflusst haben. Vor allem innerhalb der wei-

chen Fachgruppe gibt es eine grol3e Heterogenitat hinsichtlich der Facher (z. B. sind

100 Man muss jedoch bedenken, dass einige Lehrende an mehreren Fachbereichen tatig sind und Ba-
chelor of Arts-Studierende Kern- und Beifach aus verschiedenen Fachkulturen belegen kénnen. In der
Befragung geben Studierende an, dass sie sich durch das Kern- und Beifach (gleich viel) beeinflusst
fuhlen. Zusatzlich kbnnte man jedoch vermuten, dass die Facherkombinationen der Studierenden und
Lehrenden, die sich an mehreren Fachbereichen befinden, ahnliche Fachkulturen umfassen.

101 Obwohl sich die Unterteilung in zwei bzw. vier Fachgruppen theoretisch begriinden lasst und in vielen
Studien als ,brauchbar” eingestuft wird, wurde aufgrund von jingeren Forschungsergebnissen (vgl. Mi-
rastschijski et al., 2017; Lubeck, 2009) der Fachbereich 03 Rechts- und Wirtschaftswissenschaften aus
den weichen Fachern zur Kontrolle rausgenommen. Bei der Gegeniiberstellung der Ergebnisse wird
deutlich, dass die weiche Fachgruppe ohne diese Facher ,studierendenzentriertere* Vorstellungen hat.
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die Sozialwissenschaften sehr unterschiedlich). Es gibt zwischen den Fachern Diffe-
renzen im Hinblick auf die Verwendung von qualitativen und quantitativen Methoden
sowie ein Nebeneinander von Theorie- und Praxisorientierung (vgl. Scharlau/Huber,
2019, S. 324 ff.; Kapitel 4.2). AuBerdem kann man zum einen kritisch tber die Unter-
scheidung von ,harten® und ,weichen” Fachern diskutieren und zum anderen die feh-
lende Trennung von ,reinen“ und ,angewandten“ Disziplinen bemangeln, die gegebe-
nenfalls noch differenziertere Ergebnisse hervorgebracht hatte. Zusammenfassend
kann man sagen, dass es einige Kriterien gibt, die als fachubergreifend bedeutend
fur ,gute Lehre* angesehen werden. Gleichzeitig werden innerhalb verschiedener
Fachgruppen (aufgrund der erlauterten Anforderungen und unterschiedlichen Stu-
diencharakteristika) bestimmte Schwerpunkte gesetzt, die (teilweise) auch durch die

Fachzugehorigkeit erklart werden konnen (vgl. Mirastschijski et al., 2017).1%2

Bei der Formulierung von Erwartungen bei Fachgruppen-Unterschieden im Zusam-
menhang mit ,(guter) Lehre®, Forderungen im Rahmen des Bologna-Prozesses oder
auch Empfehlungen des Wissenschaftsrates wird immer wieder von einer ,Studieren-
denorientierung“ gesprochen. Auch vor dem Hintergrund des geforderten ,Shift from
Teaching to Learning” wurde eine Verschiebung hin zur ,Lernorientierung® (student-
centered/learning-oriented) und Orientierung am Output angestrebt (Wildt, 2003, S.
14; Wildt/Eberhard, 2005, S. 2; vgl. Barr/Tagg, 1995). Dem gegenuber steht die Leh-
rorientierung bzw. Lehrendenzentrierung (teacher-centered/content-oriented) als
Konzeption (Kember, 1997, S. 255 f.; Kapitel 2.3). Auch neuere Studien (z. B. Lubeck,
2009; Pauler/Jucks, 2013) greifen diese Unterteilung zur Beschreibung von Lehran-
satzen und Merkmalen ,guter Lehre” auf: Bei der Lehrendenzentrierung/Inhaltsorien-
tierung steht die Lehrperson als Quelle der Erfahrung und des Wissens im Zentrum.
Es ist ihre Aufgabe, Wissensinhalte und den aktuellen Erkenntnisstand des Faches
zu spiegeln, die Studierenden sind eher passiv und rezipieren. Aspekte wie Fachkom-
petenz, didaktische Fahigkeiten und Qualitat der fachlichen Inhalte der Lehrveranstal-
tung sind bedeutend. Bei der Studierendenzentrierung/Lernorientierung stehen die
Studierenden im Fokus und tragen die Verantwortung fur das gemeinsame Erarbeiten
von Inhalten. Lehrende sollen das Lernen ermdglichen und erleichtern, indem sie Stu-

dierende motivieren und aktiv einbeziehen. Die studentische Erfahrung soll bei der

102 Insgesamt sind jedoch die Effektstarken (alle np? < 0.06) und die prozentualen Anteile der Varianzauf-
klarungen (alle < 1 %) durch die Fachgruppenzugehdorigkeit bei den Rechnungen mit den acht Faktoren
~guter Lehre* (sehr) gering (vgl. Kapitel 5.5.2). Deshalb scheinen andere Aspekte, wie die Statusgrup-
penzugehdrigkeit (teilweise mittlere Effektstarken und hdhere Varianzaufklarungen innerhalb der Fach-
gruppen), relevanter zu sein. Zusétzlich kdénnten andere Eigenschaften (z. B. die Verteilung von Ge-
schlechtern, Motivlagen oder auch Veranstaltungsformaten innerhalb von bestimmten Fachgruppen) als
Mediatoren oder Moderatoren wirken und bestimmte Unterschiede (mit)erkléren.
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Konstruktion von neuem Wissen genutzt werden (Kember/Kwan, 2000, S. 476;
Lubeck, 2009, S. 47 ff.; Pauler/Jucks, 2013, S. 97 ff.).

Die Gestaltung der Lehre ist im Sinne eines Arrangements von Lernmaterialien, Lehr-
techniken, Methoden und Medien von padagogischen Grundorientierungen, Vorstel-
lungen der Rolle des Lernenden und Lehrenden sowie den Rahmenbedingungen ge-
pragt. Dabei kann man neben den beiden genannten Lehrkonzeptionen verschiedene
Konstrukte unterscheiden: Bei der ,Instruktion® hat der Lehrende eine aktive Rolle
und prasentiert Inhalte, wéhrend Studierende eine passive Rolle innehaben und Ler-
nen eher als rezeptiver Prozess stattfindet. Der Wissenstransport lauft haufig Gber
Frontalunterricht und eine gute Présentation mit strikten Lernerfolgskontrollen ab.
Beim ,Konstruktivismus“ nimmt der Lernende eine aktive Rolle ein und dessen Eigen-
aktivitat tritt in den Vordergrund, Lehrende sind eher reaktiv und begleitend. Prozesse
des Lernens und Denkens der handelnden Subjekte sind wichtig. Ein Integrationsver-
such ist die ,praxisorientierte Position®, bei der Lernen als aktiver, selbstgesteuerter,
konstruktiver und situativer Prozess verstanden wird, der Eigenaktivitat, Interesse so-
wie Motivation der Studierenden erfordert, aber auch Hilfe, Anleitung und Orientie-
rung durch die Lehrenden bietet (Knddler, 2019, S. 186; Krapp, 2006, S. 618 ff.).

Betrachtet man die Ergebnisse des Statusgruppen-Vergleichs, kdnnte man zu dem
Schluss kommen, dass beide Akteursgruppen, insbesondere die Studierenden, eher
ein lehrendenzentriertes Verstandnis von ,guter Lehre* aufweisen. Auf der Struktur-
und Prozess-Ebene stehen die Eigenschaften der Lehrperson (didaktisches und fach-
liches Koénnen oder auch personliche Eigenschaften und Einstellungen) sowie die
Planung und Durchftihrung der Lehre im Vordergrund, bei den Ergebnissen lediglich
der Erwerb von Fachwissen. Studierendenorientierte Kriterien, wie die Voraussetzun-
gen und das Verhalten von Studierenden, deren personliche Ziele, Zufriedenheit oder
Entfaltung sind weniger bedeutend. Lehrende nennen mehr Aspekte, die als lern-
zentriert oder Output-orientiert beschrieben werden kdnnen. Da sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Lehranséatzen und Lernstilen destruktiv auf die Lernprozesse
sowie die Wahrnehmung der Lehrqualitat auswirken kdnnen (Alhija, 2017, S. 6), ist
es wichtig, dass sich beide Akteursgruppen ihrer Rollen bewusst sind. Studierenden

scheint ihre bedeutende (aktive) Rolle fir ,gute Lehre® nicht so bewusst zu sein.

Bei den Fachgruppen-Vergleichen zeigen sich durchaus einige erwartbare Unter-
schiede, die darauf hindeuten, dass harte Facher die Rahmenbedingungen und Lehr-
planung als lehrendenzentrierte/inhaltsorientierte Merkmale sowie Berufsvorberei-

tung bedeutender einschatzen; weiche Facher legen vermehrt Wert auf die Aspekte

267



der sozialen Interaktion als studierendenzentrierte/lernorientierte Kriterien und Trans-
fererfolge. Jedoch kann man insgesamt festhalten, dass die Unterteilung der Per-
spektiven in zwei ,Sichtweisen® der Komplexitat von guter Hochschullehre nicht ge-
recht wird. Das Konstrukt ,gute Lehre® ist multidimensional und durch zahlreiche Stu-
dien wird belegt, dass sowohl eine fachlich, didaktisch und sozial kompetente Lehr-
person, eine gut strukturierte Veranstaltung als auch motivierte, interessierte und ak-
tive Studierende sowie eine gute Interaktion, ein angenehmes Klima und ein respekt-
voller Umgang fur das Gelingen der Lehre zentral sind. Deshalb eignet sich zur Be-
schreibung ein Modell mit unterschiedlichen Qualitdtsebenen, das in Anlehnung an

die praxisorientierte Position diese Merkmale integriert sowie Ergebnisse einbindet.

6.2.3 Ergebnisse der Prufung des Einflusses von weiteren Personeneigenschaften

Bisher gibt es nur wenig Forschung zum Einfluss von Hintergrundmerkmalen auf die
Vorstellungen von ,guter Lehre® und der Vergleich zwischen Akteursgruppen steht im
Fokus vieler Studien. Da Studierende und Lehrende jedoch in sich keine homogenen
Gruppen sind, sondern hinsichtlich ihrer Eigenschaften und Erwartungen — neben ih-
rer Status- und Fachgruppenzugehorigkeit — heterogen sind, war die Untersuchung
weiterer personenbezogener Eigenschaften ein wesentlicher Bestandteil dieser Ar-
beit. Dass sich in Studien verschiedene Kriterien ,guter Lehre* ergeben, spricht eben-
falls dafir, dass sich die Ansichten im individuellen Kontext unterscheiden kénnen
(vgl. Knodler, 2019, S. 188; Mirastschijski et al., 2017, S. 19 f.). Bei der Aggregation
von Antworten innerhalb von Statusgruppen verschwinden solche Unterschiede,
durch Gruppenvergleiche mit den acht aus dem Wichtigkeits-Rating abgeleiteten Fak-

toren ,guter Lehre® sollten diese sichtbar gemacht und gegebenenfalls erklart werden.

Die Studierenden stellen eine Gruppe dar, die dhnliche, aber auch divergierende
Erwartungen an Lehre haben. Neben statusbestimmenden Variablen (v. a. Ge-
schlecht, Studienabschlussziel und -art) sind insbesondere motivationale und persén-
liche Eigenschaften entscheidend (v. a. intrinsische Studienfachwahlmotivation, Inte-
resse am Studienfach, positive Einstellung gegeniiber Studium, Forschung und Ler-
nen sowie personliche Wichtigkeit des Studiums), studienbezogene (Vor-)Erfahrun-
gen und Ergebnisse haben im Vergleich einen geringeren (direkten) Einfluss auf die
Vorstellungen (z. B. bisher erworbene Sozial- und Berufskompetenzen). Entspre-
chend der bisherigen Forschung schatzen weibliche Studierende die Dimensionen
,guter Lehre® generell wichtiger ein als mannliche Studierende (vgl. z. B. Alhija, 2017).
Die Vermutung, dass das Studienabschlussziel und die Studienabschlussart einen
Einfluss haben, kann bestatigt werden, altere und fortgeschrittenere Studierende (im

Master und in hoheren Semestern) betonen eher die Eigenschaften von Studierenden
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und den Lernerfolg; jungere Studierende und Befragte am Anfang ihres Studiums (mit
vermeintlich weniger Studiererfahrung) stellen mehr den Prifungs- und Studienerfolg
in den Vordergrund, jedoch entgegen den Erwartungen nicht das didaktische Kénnen
der Lehrperson. Dass Studierende, die bereits einen Abschluss erworben haben, die
Eigenschaften von Studierenden bedeutender einschatzen und diejenigen ohne Ab-
schluss den Priufungs- und Studienerfolg widerspricht bisherigen Studienergebnis-
sen, dass Studierende mit Hochschulabschluss den Zielen und Studierende im
Grundstudium der Beziehung zu anderen Studierenden mehr Bedeutung zumessen.
Zusatzlich sind Studierenden, die einen of Arts-Abschluss anstreben, der Transferer-
folg und die Eigenschaften der Studierenden wichtiger, wahrend Staatsexamen-Stu-
dierende mehr Wert auf das didaktische Konnen der Lehrperson als auch den Pri-
fungs- und Studienerfolg legen (vgl. Alhija, 2017). Entsprechend bisherigen Befunden
geht eine hohe intrinsische Motivation mit einer grof3eren Bedeutung von sozialen
Aspekten einher (vgl. Mirastschijski et al., 2017). Daran anschliel3end korreliert ein
hohes Studienfachinteresse mit der Wichtigkeit vieler Merkmale (explorativ unter-
sucht). Auch eine hdhere persénliche Wichtigkeit des Studiums geht mit einer besse-

ren Bewertung vieler Faktoren ,guter Lehre® einher (vgl. Mirastschijski et al., 2017).

Eng damit verknipft sind die Einstellungen der Studierenden. Befragte, die eine po-
sitive Einstellung zu Studium, Hochschule und Lehre bzw. Wissenschaft und For-
schung haben, schéatzen bestimmte Kriterien wichtiger ein (explorativ untersucht).
Waéhrend Mirastschijski et al. (2017) keinen Zusammenhang zwischen einer tiefen-
bzw. oberflachenorientierten Lernstrategie und Kriterien ,guter Lehre® nachweisen
kdnnen, schatzen tiefenorientierte Studierende in der vorliegenden Studie den Lern-
und Transfererfolg bedeutender ein, Studierende mit einer oberflachenorientierten
Strategie dafur den Prifungs- und Studienerfolg. Die Wahrnehmung der Lehrqualitat
hat ebenfalls einen Einfluss (explorativ untersucht), bei einer besseren Qualitatsbe-
wertung der bisher erlebten Lehre an der JGU sind der Erwerb von Fachwissen und
aktive Studierende wichtiger, bei schlechterer Qualitéat die didaktischen Fahigkeiten
der Lehrperson und die Planung der Lehre. Man hatte vermuten kdnnen, dass eine
hohe Selbststeuerungsfahigkeit mit einer aktiven Rolle von Studierenden einhergeht,
wahrend Mirastschijski et al. (2017) keinen Zusammenhang von Kategorien ,guter
Lehre® mit der Selbststandigkeit gefunden haben, finden Studierende mit einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung und guten Selbststeuerung viele Faktoren relevanter.
Der Erwerb von Kompetenzen (explorativ untersucht) geht mit der Relevanz von ver-
schiedenen Faktoren einher, haufig sind das Transfererfolg, didaktisches Kénnen der

Lehrperson, Planung der Lehre und Eigenschaften von Studierenden.
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Fur Lehrende gibt es weniger signifikante Unterschiede und Zusammenhange, was
auf eine geringere Heterogenitat oder eine klarere Vorstellung von ,guter Lehre® in-
nerhalb der Akteursgruppe hindeutet. Entscheidend sind neben dem Geschlecht als
demographische Variable auch motivationale und personliche Eigenschaften (v. a.
selbsteingeschatzte didaktische Fahigkeiten, intrinsische Selbstmotivation, Interesse
an der Lehrtatigkeit und persoénliche Wichtigkeit der Lehre), lehrbezogene (Vor-)Er-
fahrungen hingegen weniger. Entgegen den bisherigen Studienergebnissen weisen
Manner keine hohere Lehrendenzentrierung auf (vgl. Goodwin/Stevens, 1993;
Libeck, 2009). Lehrende, die ihre didaktischen Kenntnisse hoch einschatzen, beto-
nen das didaktische Konnen der Lehrperson (explorativ untersucht; vgl. Lubeck,
2009). Entsprechend der Forschung geben Dozierende an, intrinsisch motiviert zu
sein (vgl. Becker et al., 2011), eine hohe Motivation geht mit einer gro3en Wichtigkeit
vieler Faktoren einher. Dass an der Lehre interessierte Lehrende vermehrt studieren-
denzentrierte Kriterien betonen, kann nicht bestétigt werden, ein hohes Interesse geht
mit einer gréReren Bedeutung aller Faktoren einher (vgl. Libeck, 2009). Auch die
personliche Bedeutung der Lehre gegeniiber der Forschung (vgl. Ustiinliioglu, 2016)
und die Vermittlung von gewissen Kompetenzen (explorativ untersucht) zeigen ahn-

liche Ergebnisse, sie gehen mit einer besseren Bewertung vieler Faktoren einher.

Da ein Einfluss des Geschlechts und teilweise auch des Alters sowie der Erfahrungen
(zumindest bei den Studierenden) nachgewiesen werden kann, widerspricht das den
Ergebnissen von Pauler und Jucks (2013), die keine Wirkung von Geschlecht sowie
Studien- und Lehrerfahrung festgestellt haben. AnschlieRend an die Resultate von
Mirastschijski et al. (2017) gibt es einige signifikante Unterschiede bei der Veranstal-
tungsart (Seminar vs. Vorlesung) sowie Korrelationen zwischen Kategorien ,guter
Lehre* und der intrinsischen Motivation von Befragten. Im Gegensatz zu Ustiinlioglu
(2016), der einen signifikanten Einfluss der Noten und keinen Einfluss des Ge-
schlechts bei den Studierenden findet, sind die Ergebnisse der vorliegenden Studie
genau umgekehrt. Ubereinstimmend ist, dass beide Studien einen gewissen Einfluss
der Prioritdten (Forschung vs. Lehre) und des Geschlechts von Dozierenden finden.
Anschlielend an Alhija (2017) stitzen die signifikanten Ergebnisse fir Geschlecht,
Alter und Disziplin (hier harte vs. weiche Facher) die Aussage, dass (studentische)

Hintergrundeigenschaften fur die Bewertung von Kriterien ,guter Lehre® relevant sind.

Man kann abschlieBend festhalten, dass neben der Status- und Fachgruppenzuge-
horigkeit auch andere Eigenschaften einen Einfluss auf die Vorstellung von ,guter
Lehre® haben und diese teilweise erklaren kdnnen. Aber auch die nicht signifikanten

Ergebnisse liefern wichtige Informationen (vgl. Kichenhoff et al., 2006, S. 374; loan-
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nidis, 2005, S. 696 f.).1° Wahrend man anhand des Modells und basierend auf den
Resultaten des Pretests davon ausgehen kann, dass in Studium und Lehre gesam-
melte Erfahrungen eine Bedeutung bei der Herausbildung und Veranderung der Vor-
stellung von ,guter Lehre® haben, kénnen die Befunde wenige (direkte) Einflisse auf
die Erwartungen nachweisen. Man kénnte deshalb vermuten, dass Erfahrungen und
erzielte Ergebnisse (z. B. das Abschneiden bei einer Prifung) auf Einstellungen zu-
rickwirken (z. B. die Lernstrategie) und dadurch indirekt wiederum die Erwartungen
an ,gute Lehre” und das Verhalten im Prozess beeinflussen. Bei vielen signifikanten
Zusammenh&ngen und einigen Unterschieden ist es so, dass die Befragten sdmtliche
Aspekte ,guter Lehre” (signifikant) wichtiger einschatzen und keine Systematik im
Hinblick auf die Relevanz gewisser Merkmale deutlich wird (beispielsweise schatzen

interessiertere und motiviertere Befragte die meisten Kriterien noch wichtiger ein).

Limitierend muss neben der teilweise geringen Varianz zwischen den Bewertungen
und der Selbstbeschreibung sowie Vorselektion der Teilnehmenden (vgl. Kapitel 6.1)
erganzt werden, dass lediglich der direkte Einfluss von einzelnen Variablen getestet
wurde. Der Einfluss von Moderatoren oder Mediatoren bzw. das Zusammenwirken
verschiedener Variablen (z. B. Kovariaten) wurde nicht untersucht. Es kénnten auch
komplexe Wirkzusammenhange vorhanden sein und die Vorstellungen von ,guter
Lehre” erklaren. Beispielsweise kénnte der Zusammenhang der Fachdisziplin mit be-
stimmten Kriterien durch die verschiedenen Lehrveranstaltungsarten mediiert sein.
Ebenso konnten Lernorientierung und Motivation aufgrund der Interkorrelation kom-
plexere Wirkzusammenhdnge zwischen den personenbezogenen Faktoren zeigen
(vgl. Mirastschijski et al., 2017, S. 126). Neben der Beeinflussung von Personenvari-
ablen untereinander gilt noch zu bedenken, dass die Bestandteile des Modells ,guter
Lehre” einigen Konstrukten der unabhangigen Variablen ahneln und sich gegebenen-
falls teilweise tUberschneiden (z. B. wird der aktuelle Stand von Kompetenzen als UV
erhoben und der Kompetenzerwerb ist auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene ein Bestandteil
der AV). Des Weiteren muss man beachten, dass die Vorstellung von ,guter Lehre®
als abhéangige Variable untersucht wurde, aber innerhalb des reziproken und dynami-
schen Modells auch selbst einen Einfluss auf andere Variablen haben kénnte (Kau-
salitat), indem die jeweiligen Erwartungen das Verhalten der Akteur*innen im Prozess

beeinflussen und sich dartiber auch auf die Ergebnisse auswirken konnten.

103 Zysatzlich gilt zu Bedenken, dass ein signifikanter Test nicht ausreicht, um eine (Forschungs-)Hypo-
these endgiiltig anzunehmen, auch die Beschreibung und Interpretation der EffektgréRe sind wichtig.
Die Starke wird wiederum vom Signifikanzniveau Alpha (5 %), der Teststarke (Beta), dem Stichproben-
umfang (n) und der Effektgrof3e in der Population (ES) beeinflusst (vgl. During/Bortz, 2016, S. 807 ff.).
Aufgrund dessen sollten gefundene Ergebnisse in weiteren Studien erneut gepruft und validiert werden.
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Das Ziel der Studie im Hinblick auf die dritte Forschungsfrage war zunachst einmal
explorativ unter Rickbezug auf die vorhandenen Studien und angrenzenden For-
schungsgebiete den Einfluss von Hintergrundmerkmalen zu betrachten und anhand
dessen Grundlagen fir die weitere Forschung zu schaffen. Da sich interessante Un-
terschiede und Zusammenhange gezeigt haben, kénnte auch die weitere Erforschung
der Wirkung von Einflussvariablen als auch die Prifung von mehreren Variablen (z. B.

Uber multiple lineare Regressionen) ertragreich sein.

Weitere Aspekte, die die Gultigkeit und Generalisierbarkeit der Resultate einschran-
ken, sind die teilweise nicht (vollstéandig) erfullten Voraussetzungen der statistischen
Auswertungsverfahren. Neben der nicht vorhandenen Normalverteilung (vgl. Kapitel
6.1) sind gegebenenfalls nicht ausreichend groRe Gruppengrdf3en bei Vergleichen
und Rechnungen anzubringen, die zu unter- und tberschatzten Effekten bzw. Effekt-
gréRen gefuhrt haben kénnten. Es wurde auf die Robustheit der Verfahren (t-Test und
MANOVA) vertraut (vgl. Rasch/Guiard, 2004; Pagano, 2010; Wilcox, 2012; Finch,
2005). Ein weiteres methodisches Problem stellt die verletzte Voraussetzung der Li-
nearitat dar, bei Varianzanalysen und linearen Regressionen konnte nicht zwischen
allen unabhangigen Variablen und acht Faktoren ,guter Lehre* ein eindeutiger linea-
rer Zusammenhang (Uberpriifung mittels Gerade) festgestellt werden, weshalb die
statistische Power dieser Tests gesenkt wurde (das Ausmafd hangt von verschiede-
nen Faktoren ab). Das letzte Problem bestand mit der Homoskedastizitat der Resi-
duen (Prifung mittels Streudiagrammen), da es durch teilweise uneindeutige Ergeb-
nisse zu Verzerrungen kommen kann, indem der Standardfehler der geschatzten Re-
gressionsparameter nicht mehr stimmt und zu fehlerhaften Signifikanztests flhren
kann (vgl. Baltes-Goétz, 2022, S. 41 ff.). AulRerdem kdnnten die teilweise (sehr) schwa-
chen Reliabilitatswerte (anhand Cronbachs Alpha) der Faktoren ,guter Lehre” sowie

deren Zusammensetzung allgemein Auswirkungen auf die Resultate gehabt haben.

Auch die Zusammensetzung der unabhéngigen Variablen in den drei Bindeln kénnte
die Ergebnisse beeinflusst haben. Aufgrund der Vielzahl von potenziellen Einflussva-
riablen fand auf Basis von theoretischen Uberlegungen, Forschungsliteratur und em-
pirischen Untersuchungen eine fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit
relevante Selektion von personenbezogenen Eigenschaften statt, deren Bedeutung
geprift wurde. Diese Auswabhl stellt jedoch nur einen Ausschnitt an Eigenschaften
dar. Durch die Untersuchung von verschiedenen Gruppenunterschieden und anhand
von anderen Literatur- sowie Forschungsarbeiten wird deutlich, dass es sich lohnt,
weitere Analysen durchzufuhren, insbesondere fiur ,intrapsychische“ Variablen (vgl.

Alhija, 2017; Mirastschijski et al., 2017). Zwar scheint bei Studierenden weniger der
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Lerntyp oder die Personlichkeit fuir den Lernerfolg entscheidend zu sein, aber Per-
sonlichkeitsmerkmale haben eine groRe Bedeutung fir die Erklarung von interindivi-
duellen Unterschieden im Verhalten. Bestimmte Merkmale (z. B. Gewissenhaftigkeit
und Fleil3) scheinen sich positiv auszuwirken, indem sie mit der Lernmotivation und
dem Lernerfolg korreliert (vgl. Bihler, 2006, S. 128 ff.; Ulrich, 2020, S. 9 ff.; Mel-
chers/Reintges, 2014, S. 461). Mit Blick auf die motivationalen und kognitiven Vari-
ablen kdnnte man sich andere Konstrukte vertiefend anschauen, beispielsweise (an-
schlieend an die Studienfachwahlmotivation) die Ziele der Akteur*innen (im Stu-
dium, der Lehre, Besuchsgrunde fur Lehrveranstaltungen etc.) oder weitere relevante
Einstellungen. Neben intrinsischen und extrinsischen Motiven gibt es unter anderem
noch die Unterteilung in Lern-/Leistungszielorientierung, feststehende Berufswabhl
oder auch soziale Motive, die mit den Vorstellungen von ,guter Lehre“ zusammen-
hangen konnten (vgl. Wolf, 2021, S. 116 f.). Bei Lehrenden kdnnen bisher kaum spe-
zifische Personlichkeitseigenschaften gefunden werden, die sich generell in der Lehre
(positiv) auswirken. Konsistent wirkt sich nur das gezeigte Fuhrungsverhalten positiv
aus, das trainierbar ist. Deshalb kdnnte man weiterhin einen Fokus auf die didaktische

Ausbildung und das Lehrhandeln der Dozierenden legen (vgl. Ulrich, 2020, S. 7 f.).

Da im Pretest die bisherigen Erfahrungen mit der Lehre (im Schul- und Hochschul-
kontext) als relevante Einflisse auf die persdnlichen Vorstellungen von ,guter Lehre”
angefihrt wurden, kénnte man sich vertiefend mit der bisherigen Bildungsbiographie
und (Berufs-)Erfahrungen (Stichwort ,Erfahrungswissen®) der Befragten sowie deren
Einflussen auseinandersetzen (vgl. Bihler, 2006, S. 141). An dieser Stelle kdnnten
qualitative Befragungen (z. B. Leitfadeninterviews) eine ertragreiche Methode sein,
indem man sich genauer erklaren lasst, durch welche Erfahrungen und auf welche
Art die Vorstellungen ,guter Lehre® gepragt werden. Zusatzlich kénnte man damit der
Vermutung nachgehen, dass sich Erfahrungen und Ergebnisse eher indirekt tber die

Veranderung anderer Eigenschaften (z. B. Motivation oder Einstellungen) auswirken.

6.2.4 Diskussion des Modells ,guter Lehre®im Vergleich zu anderen Modellen

Im Folgenden soll das tUberarbeitete Modell ,guter Lehre” (vgl. Kapitel 5.7) nochmals
mit anderen Ansatzen verglichen werden. In dieser Studie wurde das Ordnungssys-
tem nach Donabedian (1980) zugrunde gelegt. Dieser Ansatz stammt urspriinglich
aus der Qualitatsentwicklung im Gesundheitswesen (vgl. Donabedian, 1966) und
wurde auf den Kontext der Hochschule tbertragen. Das Zusammenwirken von Struk-
turqualitat (Voraussetzungen der Akteur*innen und Rahmenbedingungen) mit der
Prozessqualitat (Planung und Durchfiihrung der Lehre) soll zu einer guten Ergebnis-

qualitat fuhren (z. B. Wissens- und Kompetenzerwerb). Da sowohl die Struktur- als
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auch Prozessqualitat optimal sein kdnnen, aber nicht zwingend auch zu guten Ergeb-
nissen fihren, wenn zuvor keine entsprechenden Zielsetzungen definiert werden,
wird die Ergebnis-Ebene nicht fur sich stehend, sondern als ein Ziel-/Ergebnis-Ab-
gleich angesehen und somit erweitert (vgl. Schmidt 2009; Schulze/Heller/Merten,
2022; Kapitel 2.1). ,Gute Lehre* wird als multifaktoriell verstanden, gleichzeitig bedin-
gen und beeinflussen sich die Dimensionen aller Ebenen gegenseitig. Dieser Ansatz
stellt einen theoretischen Rahmen dar, auf dem die Haupt- und Unterkategorien in
Anlehnung an didaktische Konzepte und normativ abgeleitete Kriterien (z. B. die Ziel-
setzungen ,guter Lehre®) sowie Befunde aus empirischen Befragungen zugeordnet
wurden. Die Rahmenbedingungen stecken die Gegebenheiten der Lehre ab, in der
beide Statusgruppen zusammenkommen. Dabei bringen die Akteur*innen gewisse
Eigenschaften und Voraussetzungen mit, die die Lehre und den Lehrprozess qualita-
tiv gestalten. Lehre ist demnach ein Interaktionsprodukt, je nach Qualitat und Vorwis-
sen der Studierenden entstehen studentische (Lern-)Prozesse, die auf das Ergebnis
(z. B. Wissens- und Kompetenzerwerb) hinwirken (vgl. Ulrich, 2013, S. 21 ff.).

Im Vergleich zu anderen Modellen ,guter Lehre* gibt es viele Ahnlichkeiten. Ulrich
(2016), Knddler (2019) sowie Schulze, Heller und Merten (2022) ordnen die Dimen-
sionen guter Hochschullehre ebenfalls den drei Qualitdtsebenen in Anlehnung an Do-
nabedian (1980) zu. Knddler (2019) orientiert sich dabei an (angloamerikanischen)
Wirkmodellen (vgl. Biggs, 1989), die davon ausgehen, dass die Strukturen (Input) auf
Prozesse wirken, die wiederum zu den Ergebnissen fihren (Output). Bei Ulrich (2016)
sind die Wirkmechanismen etwas komplexer, indem beispielsweise die Rahmenbe-
dingungen sowohl auf die Lehrperson, die Lehre an sich als auch die Ergebnisse
Einfluss nehmen. AuRerdem werden die individuellen Eigenschaften (z. B. Wissen
oder Motivation), die Studierende und Lehrende mit in den Prozess bringen, bertck-
sichtigt. Diese Modelle strukturieren alle eine Vielzahl an Kategorien auf mehreren

Ebenen, die sich gegenseitig bedingen und zusammen ,gute Lehre“ ausmachen.

Die Unterteilung der Hauptkategorien auf der Struktur-Ebene (Studierende, Lehrende
und Rahmenbedingungen) sowie die vier Unterkategorien, die die Lehrperson betref-
fen (fachliche und didaktische Expertise sowie personliche Eigenschaften und Ein-
stellung zur Lehre) wurden in Anlehnung an Schulze, Heller und Merten (2022) sowie
Ulrich (2016) ibernommen. Unterschiede zeigen sich vor allem im Prozess: Schulze,
Heller und Merten (2022) differenzieren lediglich zwischen Unterrichtsstil und Unter-
richtsfokus, da die Interaktion und das Verhalten der Akteur*innen jedoch zentral sind,
werden diese ,sozialen Aspekte® in Anlehnung an Knddler (2019) als eigene Katego-

rie aufgenommen. Im Gegensatz zu Knédler (2019) wird das Verhalten von Lehren-
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den und Studierenden als zwei Unterkategorien innerhalb der ,Interaktion“ eingefasst.
In Orientierung an Ulrich (2016) wird in der Lehre zwischen Lehre planen und Lehre
durchfuhren unterschieden, was bei Knddler (2019) alles unter ,Methodik und Didak-
tik“ zusammengefasst wird. Auf der Ziel-/Ergebnis-Ebene wird im Prinzip nach
Schulze, Heller und Merten (2022) in Studien-, Lern- und Transfererfolg differenziert.
Die Einteilung der Ergebnisse ,guter Lehre® ahneln sich, werden jedoch bei Knddler
(2019) grober in Berufsvorbereitung und Studienerfolg (Wissen, Kompetenzen und
selbststandiges Arbeiten) unterteilt. Bei Ulrich (2016) sind es die Kategorien Wissen
und Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Transfer in die Gesellschaft und Perso-
nalkompetenz. Gemeinsam ist den Modellen von ,guter Lehre®, dass sie mehrdimen-
sional sind sowie Rahmenbedingungen, Lehrende, Studierende, Lehre und zu erzie-
lende Ergebnisse die Grundelemente bilden. Die Rolle der Lehrperson und die Ge-
staltung von Lehrveranstaltungen (z. B. Organisation, Interaktivitat und Beziehungs-
gestaltung) sind zentral. Da das Verstandnis von guter Hochschullehre eher Output-

orientiert ist, bilden die Ergebnisse in Modellen oftmals eine abhéngige Variable.

Wahrend zu Beginn der Forschung haufig relevante Merkmale ,guter Lehre* lediglich
aufgelistet wurden, wird mittlerweile vermehrt auf komplexere Wirk- oder Prozess-
Modelle zurtickgegriffen, die einzelne Dimensionen auf verschiedenen Ebenen struk-
turieren und miteinander verbinden (vgl. Knodler, 2019, S. 188). Vor dem Hintergrund
der ,empirischen Wende*, die zu einem Umbruch fiihrt, wird die theoretische Debatte
Uber Kriterien guter Hochschullehre vermehrt mit empirischen Daten und kausalen

Modellen tiber Wirkmechanismen erganzt (vgl. Schneider/Mustafic, 2015, S. 2 ).

Obwohl die Interaktion, das studentische Lernen und die Ergebnisse sowie Ziele im
Mittelpunkt von Definitionen und Modellen ,guter Lehre® stehen, knnte man aus den
Resultaten (z. B. der offenen Frage) schliel3en, dass der Begriff eher mit der Rolle der
Lehrperson bei der Gestaltung und Durchflhrung von Lehrveranstaltungen (Fahig-
keiten, Planung und Verhalten) verbunden wird. Zuséatzlich kann man den Begriff un-
terschiedlich weit fassen, nur auf die Lehrveranstaltung bezogen (Mikro-Ebene), auf
das Curriculum im Studiengang (Meso-Ebene) oder in den Gesamtkontext der Hoch-
schule eingeordnet (Makro-Ebene). Eine umfassende Perspektive ist wichtig, denn
man muss beachten, dass die Veranstaltungen und Ziele aufeinander abgestimmt
sind (bspw. vermitteln Vorlesungen eher (Grundlagen-)Wissen und Seminare vertie-
fen haufig Themen aufbauend auf diesem Wissen). Damit Studierende und Lehrende
ihren Rollen gerecht werden und die Qualitat der Lehre verbessern konnen, bedarf
es einer Definition und allgemein anerkannter Merkmale guter Hochschullehre. Es

werden veranstaltungsubergreifende Lehr- und Lernziele bendétigt, die die aktive Rolle
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von Studierenden sowie Ziele und Ergebnisse guter Hochschullehre hervorheben und

allen kommuniziert werden (vgl. Meyen et al., 2019, S. 47; Klinger, 2011, S. 19 f.).

Kritisch zu hinterfragen ist mit Blick auf die Befunde auch die zugrunde gelegte Defi-
nition ,guter Lehre® von Ulrich und Heckmann (2013), die dem Hochschulrahmenge-
setz (Stand 2019) stark ahnelt. Dass gute Hochschullehre die professionelle Vermitt-
lung von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen (im Rahmen des jeweiligen Fachs)
vermittelt, lasst sich mithilfe der Studienergebnisse belegen (Fachwissen). Hingegen
weniger prasent bzw. schwieriger ist die Vermittlung von Werten sowie die Ausbildung
zu mundigen, kompetenten und wertgefestigten (Staats-)Burger*innen, die zum ver-
antwortlichen Handeln im freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat be-
fahigt werden sollen (Transfer). Dabei stellt sich die Frage, inwiefern Hochschullehre
(inihrer jetzigen Form) solch eine politische Anforderung erfiillen kann und sollte oder
inwiefern diese Definition bei der Umsetzung von einzelnen Lehrveranstaltungen hilf-
reich ist. Auch die Vorbereitung auf ein berufliches Tatigkeitsfeld (Befahigung zum
wissenschaftlichen oder kinstlerischen Arbeiten) ist mehr als Ubergeordnetes Ziel

des gesamten Studiums bzw. der gesamten (Aus-)Bildung zu sehen.

Generell lasst sich im aktuellen Forschungsdiskurs und vor dem Hintergrund der Stu-
dienergebnisse hinterfragen, inwiefern der Begriff ,gute Lehre® noch zeitgemal’ und
angemessen ist, denn wer bestimmt, was ,gut” ist. Auch in der vorliegenden Arbeit
wurde bereits ein Qualitatsverstéandnis mit einem entsprechenden Mehrebenen-Mo-
dell sowie zentralen Kategorien zugrunde gelegt. Die ,gute Lehre® gibt es nicht, denn
Qualitat in Bezug auf Studium und Lehre ist normativ und multiperspektivisch, sie

hangt vom Kontext und der Perspektive der Beteiligten ab (vgl. Knédler, 2019, S. 3).

Im Prinzip kommt die vorliegende Studie zu @hnlichen Resultaten wie die bisherige
Forschung zu Aspekten der Qualitéat der Lehre im angloamerikanischen und deut-
schen Hochschulraum (seit den 1970er bzw. 1990er Jahren). Das spricht flr gewisse
allgemeingdltige Kriterien im Sinne von status-, fach- und perspektiviibergreifend re-
levanten Merkmalen ,guter Lehre®. Innerhalb von bestimmten Gruppen werden je-
doch auch gewisse Schwerpunkte gesetzt und es bestehen Diskrepanzen. Die hohe
Ubereinstimmung der Vorstellungen zwischen den beiden Statusgruppen sowie mit
der Forschungsliteratur konnte jedoch auch darauf zurtickzufiihren sein, dass diese
Literatur als Basis der Operationalisierung der Fragebdgen und die Ableitung der Ka-
tegorien des (Arbeits-)Modells ,guter Lehre® diente. Im Kern schlieRen die Befunde
damit an den bisherigen Forschungsstand an und ergdnzen diesen um einige (neue)

Erkenntnisse hinsichtlich verschiedener Gruppenunterschiede.
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7. Fazit und Forschungsausblick

Im letzten Kapitel wird zundchst das Thema der Arbeit in den Forschungskontext ein-
geordnet (Kapitel 7.1). Im Anschluss werden die wichtigsten Resultate und Erkennt-
nisse der Datenerhebung zusammengefasst, Limitationen darlegt als auch Ankntp-

fungspunkte und Uberlegungen fiir die weitere Forschung herausgestellt (Kapitel 7.2).

7.1 Einordnung der Arbeit in den Kontext der Hochschulforschung

Bildung ist in der sogenannten ,Wissensgesellschaft ein gesellschaftlicher Entwick-
lungsfaktor und die moderne Universitét ein zentraler Akteur. Hochschulen kommt vor
dem Hintergrund von sich wandelnden (gesellschaftlichen) Herausforderungen und
im Rahmen ihres Bildungsauftrags die entscheidende Rolle zu, den Erwerb von Kom-
petenzen und die personliche Entwicklung der Studierenden zu férdern, um sie als
Absolvent*innen auf den Arbeitsmarkt vorzubereiten. Den Kern dieser Ausbildung bil-
det die Hochschullehre (Schofer, 2016, S. 1 f.; Spinath et al., 2018, S. 183; Wissen-
schaftsrat, 2022, S. 16 ff.). Die systematische Entwicklung, Sicherung und Verbesse-
rung von Qualitat in Studium und Lehre wird seit den friihen 1990er Jahren vermehrt
erortert und ist eine Schliisselfrage von Hochschulreformen. Angetrieben wurde die
Diskussion unter anderem durch die Verknappung o6ffentlicher Mittel, steigende Stu-
dierendenzahlen, den wachsenden Legitimationsdruck gegentber der Offentlichkeit
und Politik sowie dem verstarkten internationalen Wettbewerb (Hiltmann, 2002, S. 18;
Teichler, 2005, S. 91.). Die Anforderungen an Hochschulen verandern sich seitdem
stetig, beispielsweise durch politische Reformbemihungen oder den geforderten Pa-
radigmenwechsel der Lehre, aber auch durch gesellschaftliche Prozesse (z. B. Inter-
nationalisierung und Digitalisierung).'°* Neben dem Bologna-Prozess waren in der
Vergangenheit unter anderem die Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Ver-
besserung der Qualitat (2008) oder zur zukiinftigen Ausgestaltung von Studium und
Lehre (2022), der Qualitatspakt Lehre (2011 bis 2020) oder die Digitale Hochschulbil-
dung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF, seit 2016) Versu-

che, die Hochschullehre zu fordern und verbessern (Kauffeld et al., 2019, S. 2 ff.).105

104 Auch an der Johannes Gutenberg-Universitét (JGU) gibt es Projekte, die sich mit der Innovation und
Verbesserung der Lehrqualitdt beschaftigen. Beispielhaft zu nennen ist hier das Projekt ,Vision Studium
2030%, das Herausforderungen, wie der zunehmend heterogenen Studierendenschaft, der Diversifizie-
rung von Gesellschaft und Berufswelt sowie dem digitalen Wandel in allen Lebensbereichen begegnen
mdchte. Ziele sind eine dauerhafte Verédnderung der Strukturen zu einer gréReren Entwicklungs- und
Innovationsoffenheit im Bereich von Studium und Lehre (siehe dazu: https://lehre.uni-mainz.de/vision/).
105 Der Hochschulpakt (2007 bis 2020) findet seine Verlangerung im ,Zukunftsvertag Studium und Lehre
starken® (seit 2021). In diesem wollen Bund und Léander gemeinsam die Qualitéat von Studium und Lehre
an den Hochschulen verbessern, indem qualitétssteigernde MaRnahmen (z. B. innovative Lehr- und
Lernkonzepte, Beratungs- und Betreuungsangebote oder digitale Infrastrukturen und Lehrangebote) ge-
fordert werden (BMBF, 2022; Wissenschaftsrat, 2022, S. 82).
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Aufgrund der Bedeutung der Qualitat von Studium und Hochschule werden viele An-
spruche an (gute) Hochschullehre formuliert, die stetig weiterentwickelt und verbes-
sert werden soll. Trotz dieser anhaltenden Aufmerksamkeit fir ,gute Lehre* und den
dynamischen Anforderungen gibt es keine allgemein anerkannte Definition, sondern
es werden verschiedene Konzepte und Kriterien zur Beschreibung sowie Messung
zugrunde gelegt (vgl. Knodler, 2019, S. 188). Vorhandene Definitionen guter Hoch-
schullehre greifen h&ufig auf die zu erzielenden Ergebnisse zuriick, wie zum Beispiel
die Definition von Ulrich und Heckmann (2013), die dem ,Ziel des Studiums*® im Hoch-
schulrahmengesetz (2019) ahnelt: ,Gute Lehre” soll demnach die professionelle Ver-
mittlung von Wissen, Fahigkeiten, Kompetenzen und Werten férdern, letztendlich zur
Ausbildung von mundigen, kompetenten und wertgefestigten (Staats-)Birger*innen

fuhren sowie in einem erfolgreichen Ubergang ins Arbeitsleben miinden.

Die Merkmale und die Messung von ,guter Lehre* sind zentrale Themen in der Hoch-
schulforschung (z. B. im Rahmen des Qualitatsmanagements und -entwicklung).
Qualitat kann einerseits anhand von objektiven Indikatoren (z. B. Studienabbruchquo-
ten) gemessen werden, ist jedoch andererseits von den subjektiven Vorstellungen der
Beteiligten abhéngig, da Qualitat nicht die Beschaffenheit eines Objektes selbst dar-
stellt, sondern die Bewertung von vorab normativ festgelegten Kriterien (Becker et al.,
2011, S. 230 f.; Wissenschaftsrat, 2022, S. 93; Klinger, 2011, S. 3). Deshalb ist die
Erforschung der Perspektiven von beiden zentralen Akteursgruppen, die fur die Um-
setzung und das Gelingen der Lehre verantwortlich sind, bedeutend. Der Ertrag des
Diskurses und der wissenschaftlichen Erforschung von Qualitatsaspekten der Hoch-
schullehre in den vergangenen Jahrzehnten sind zahlreiche theoretische und empiri-
sche Auslegungen von Kriterien. Das gilt sowohl fiir den angloamerikanischen als
auch deutschen Hochschulraum (z. B. Feldman, 1976; Rindermann, 2001a; Koch,
2004; Ulrich, 2013; Mirastschijski et al., 2017; Alhija, 2017; Knddler, 2019).

Viele Studien zu dem Thema haben sich darauf fokussiert, zu untersuchen, was ,gute
Lehrende® tun (z. B. Devlin/Samarawickrema, 2010; Hativa, 2015). Ein weiterer Tell
der Forschung zur Hochschullehre geschieht aus der Perspektive von Lehrkréften
und deren Wahrnehmung (z. B. Schulze/Heller/Merten, 2022). Andere Forscher*in-
nen haben sich darauf konzentriert, die Stimmen der Studierenden in Bezug auf ,gute
Lehre® zu analysieren (z. B. Mirastschijski et al., 2017; Liicking et al., 2017) und deren
Perspektiven zu vergleichen, um sowohl Gemeinsamkeiten als auch Diskrepanzen
zu den Vorstellungen von Dozierenden aufzuzeigen (z. B. Rindermann, 1999b; Pau-
ler/Jucks, 2013; Warm/Vettori, 2018; Borgwardt/Felmet, 2018; Knddler, 2019).
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Haufig stammen die empirischen Befunde aus direkten Befragungen von Studieren-
den, Lehrenden oder Expert*innen, die in unterschiedlichen qualitativen und/oder
guantitativen Designs stattfinden. Zentrale Resultate sind, dass die didaktischen,
fachlichen und sozialen Fahigkeiten der Lehrperson sowie eine klare, verstandliche
Vermittlung der Inhalte grundlegend sind. Weitere Merkmale kdnnen sich je nach Me-
thode, Stichprobe und Kontext unterscheiden. Metaanalysen konstatieren, dass es
ubergreifend gultige Kriterien gibt (z. B. Schneider/Mustafic, 2015). Neben gemeinsa-
men Elementen lassen sich auch unterschiedliche Sichtweisen auf ,gute Lehre® fin-
den, die sich in der Nennung oder Bewertung von einzelnen Kriterien &uf3ern. Man
kann davon ausgehen, dass nicht nur die Statusgruppenzugehdérigkeit einen Einfluss
hat, sondern auch Anforderungen in verschiedenen Fachern zu unterschiedlichen
Vorstellungen fuhren kdnnen. Zusétzlich bringen die Akteur*innen auf individueller
Ebene verschiedene pradgende Voraussetzungen, Erwartungen, Motive und (Vor-)Er-
fahrungen mit, die sich auf deren Perspektive auswirken konnen (vgl. Mirastschijski
et al., 2017; Kndodler, 2019; Pratt, 1998; Biggs/Tang, 2007). Man kann davon ausge-
hen, dass unterschiedliche Wahrnehmungen dazu fihren kénnen, dass die Lehrqua-
litat negativ empfunden und Lehre schlechter akzeptiert wird. Wenn Studierende sich
beispielsweise als passiven Part sehen, ist ihnen die Vermittlung von Wissen und die
Klarheit der Informationen durch die Lehrperson wichtig. Hat die Lehrkraft eine weni-

ger ,traditionelle“ Sichtweise, wird die Lehre schlechter bewertet (Alhija, 2017, S. 6).

Vor dem Hintergrund von sich wandelnden Rahmenbedingungen, formulierten Anfor-
derungen und Ansprichen aller beteiligten Akteursgruppen kdnnen die Erwartungen
an gute Hochschullehre (Winsche oder auch didaktische und politische Vorgaben)
nur erreicht werden, wenn die Beteiligten diese kennen und ihre Rollen auch erfillen
(kdnnen). Aufgrund dessen stand im Mittelpunkt dieser Arbeit, die Vorstellungen der
Qualitatsaspekte ,guter Lehre® aus der Perspektive von Studierenden und Lehrenden
zu betrachten sowie zu vergleichen. Zusétzlich zur Statusgruppenzugehdérigkeit
wurde die Wirkung von Fachhintergriinden und weiteren personenbezogenen Eigen-
schaften auf die Wahrnehmung von guter Hochschullehre untersucht. Neben den sta-
tusbestimmenden Variablen, die zum Teil bereits erforscht wurden (z. B. Geschlecht
oder Alter), wurden auch kognitive und motivationale Faktoren (z. B. Motivation oder
Leistungsfahigkeit) sowie (Vor-)Erfahrungen in Studium und Lehre (z. B. Dauer, Stu-
dier- bzw. Lehrverhalten oder erzielte Ergebnisse) miteinbezogen, da diesbeziiglich
noch Forschungsbedarf besteht. Die bisherigen Resultate im deutschen und anglo-
amerikanischen Hochschulraum sowie aktuelle internationale Studien verdeutlichen,

dass das Thema ein relevanter Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen ist.
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Trotz vieler Studien in verschiedenen Hochschulsystemen mit unterschiedlichen
Stichproben und Forschungsmethoden konnten diese Fragen noch nicht abschlie-
Bend geklart werden. Deshalb wurde an die Befunde friiherer Studien angeknipft und

zusatzlich relevante Variablen (zum Teil explorativ) in neuen Kontexten untersucht.

Das erste Ziel war die Deskription, indem aus der bisherigen Forschung ein Arbeits-
modell mit Kategorien ,guter Lehre“ abgeleitet wurde, um die Vorstellungen von Stu-
dierenden und Lehrenden an der JGU systematisch zu erfassen. Damit wurde ein
Forschungsansatz (direkte und offene Befragung der beiden Akteursgruppen) weiter-
gefuhrt. Diese subjektiven Vorstellungen wurden in Anlehnung an neuere Studien in
ein Qualitdtsmodell mit mehreren Ebenen eingebettet. Die Erkenntnisse aus der
friheren Forschung wurden vertieft und gefestigt, auRerdem wurden durch weitere
Vergleiche (Bewertung von vorgegebenen Aspekten ,guter Lehre® und Ranking der
Oberkategorien des Arbeitsmodells) zusatzliche Informationen gewonnen. Das
zweite Ziel war die Prifung der Passung der Vorstellungen zwischen Status- und
Fachgruppen, um Diskrepanzen naher zu betrachten und damit an die bisherige For-
schung zu Merkmalen guter Hochschullehre anzuknipfen. Die Nennung und Gewich-
tung gewisser Kriterien sowie die Bewertung der Relevanz wurden verglichen, um
Abweichungen auszumachen. Das dritte Ziel war die Erklarung von Diskrepanzen in-
nerhalb der Akteursgruppen anhand von statusgebenden, psychologischen und er-
fahrungsbezogenen Variablen, deren Einfluss auf die Bewertung von Faktoren ,guter
Lehre* getestet wurde. Damit wurden Anschlussmoglichkeiten fiir die weitere Erfor-
schung des Einflusses von personenbezogenen Eigenschaften (neben der Status-

und Fachgruppenzugehdérigkeit) auf die Vorstellungen von ,guter Lehre“ geschaffen.

7.2 Zusammenfassung der Resultate und Erkenntnisse fir die Forschung

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Mixed-Method-Design gewabhilt.
Es wurden Studierende und Lehrende aller Fachbereiche an der JGU im Sommerse-
mester 2022 befragt. Die beiden Online-Umfragen bestanden aus zwei getrennten
Fragebdgen fir beide Akteursgruppen mit einer offenen Frage, einem Wichtigkeits-
Rating sowie einem Relevanz-Ranking, um die Vorstellungen von ,guter Lehre® zu
erfassen und zu vergleichen. Zusatzlich gab es einige (meist) geschlossene Fragen
zur Erfassung der weiteren Eigenschaften der Akteur*innen. Die Vorstellung von ,gu-
ter Lehre* wird als ein multidimensionales Konstrukt mit einer Vielzahl an Kriterien
verstanden, die angelehnt an das erweiterte Qualitatsverstandnis nach Donabedian

(1980) auf der Struktur-, Prozess- und Ziel-/Ergebnis-Ebene abgebildet wurde.
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Zusatzlich wurde die Vorstellung von guter Hochschullehre als Bestandteil eines dy-
namischen Zyklus-Modells aufgenommen, das in Orientierung an das ,Model of
teaching and student learning® nach Prosser und Trigwell (2006) die potenziellen Ein-
flussvariablen strukturiert sowie verbindet. Fur die Uberpriifung der Hypothesen
wurde dieses vereinfacht, indem der direkte Einfluss von einzelnen Personeneigen-
schaften auf die Vorstellungen getestet wurde. Bei der Auswahl an vorgestellten Stu-
dien im Forschungsstand lag der Fokus auf der einschlagigen Literatur und neueren
Untersuchungen, die fur die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sowie hilf-
reich waren. Dabei handelt es sich lediglich um einen Ausschnitt, da es zahlreiche

weitere Studien und Forschungsansatze zu Qualitatsaspekten der Lehre gibt.

Insgesamt haben 1.154 Studierende und 276 Lehrende an der Befragung teilgenom-
men. Die Befragten reprasentieren die verschiedenen Fachrichtungen gut und kon-
nen geniigend Erfahrungen in Studium und Lehre vorweisen, um selbststandig Krite-
rien ,guter Lehre* zu nennen sowie die vorgegebenen Merkmale zu bewerten. Die
JGU ist eine der gréRten Universitaten Deutschlands mit rund 30.000 Studierenden,
einem umfassenden Studienangebot sowie mit einem breiten Fachspektrum,
wodurch vielseitige Meinungen abgebildet wurden. Die Antworten auf die offene
Frage wurden den deduktiv abgeleiteten Kategorien des Qualitatsmodells zugeordnet
und ausgezahlt, sodass man etwas uber die Verteilung der Merkmale auf den Ebenen
und in den einzelnen Kategorien aussagen konnte. Anhand der Verteilung der Hau-
figkeiten von Kriterien auf bestimmten Ober- und Unterkategorien fanden Vergleiche
zwischen Status- und Fachgruppen statt. Fur den direkten Abgleich wurden relevante
Merkmale ,guter Lehre” aus der Forschung abgeleitet und auf einer 7er-Wichtigkeits-
Skala bewertet, sodass Vergleiche der Mittelwerte einzelner Kriterien sowie anhand
der abgeleiteten Faktoren vorgenommen werden konnten. Im Relevanz-Ranking wur-
den die Hauptkategorien des Arbeitsmodells in eine Reihenfolge gebracht, die Ge-

genuberstellung der Platze 1 bis 10 lieferte zusatzliche Informationen.

Bei der Datenauswertung lagen die Forschungsannahmen zugrunde, dass die (1)
Statusgruppenzugehdarigkeit, (2) Fachgruppenzugehdrigkeit sowie (3) weitere perso-
nenbezogene Eigenschaften und Erfahrungen innerhalb der beiden Akteursgruppen
einen direkten Einfluss auf deren Vorstellungen von ,guter Lehre® haben kdnnten. Die
weiteren Personenmerkmale waren in drei Bundel untergliedert: (I) demographische
und strukturelle Variablen (z. B. Alter und Geschlecht), (I1) kognitive und motivationale
Variablen (z. B. Motivation und Einstellungen) sowie (lll) studien- bzw. lehrbezogene

(Vor-)Erfahrungen (z. B. Anzahl gehaltene bzw. besuchte Lehrveranstaltungen).
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Fur die ersten beiden Forschungsfragen wurden alle drei Fragen (selbststandige Nen-
nung von Aspekten, Wichtigkeits-Rating einzelner Merkmale sowie Relevanz-Ran-
king der Hauptkategorien) untersucht. Fir die Datenauswertung wurden die einzelnen
ltems des Ratings basierend auf einer Faktorenanalyse zu acht Faktoren ,guter
Lehre zusammengefasst, mithilfe derer auch die dritte Forschungsfrage nach dem
Einfluss von personenbezogenen Hintergrundmerkmalen analysiert werden konnte.
Zur Prufung der ersten beiden Forschungsfragen wurden vorab konkrete Annahmen
formuliert, die anhand der bisherigen Forschung abgeleitet werden konnten. Fir die
dritte Forschungsfrage wurden ungerichtete Unterschieds- bzw. Zusammenhangshy-
pothesen formuliert und fur alle Faktoren getestet. Entsprechend des Datenniveaus
der unabhangigen Variablen wurden die Hypothesen mithilfe von t-Tests, Varianzana-

lysen, Korrelationen sowie (einfachen und multiplen) linearen Regressionen gepruift.

In der Gesamtheit schlieRen die Befragungsergebnisse an den bisherigen For-
schungsstand an und legen Kernfaktoren guter Hochschullehre aus der Perspektive
von Studierenden und Lehrenden offen. Beiden Akteursgruppen ist bewusst, dass
~gute Lehre* mit dem Ziel Wissen, Fahigkeiten, Kompetenzen und Werte zu vermit-
teln, ein Zusammenspiel von vielen Kriterien auf der Struktur- und Prozess-Ebene ist
(multidimensionales Konstrukt). Das belegen die genannten Kriterien bzw. die einge-

schatzte Wichtigkeit von Merkmalen der Rahmenbedingungen und Lehrgestaltung.

Insgesamt entsprechen die Befunde des Statusgruppen-Vergleichs ebenso den
bisherigen Studien: Beide Gruppen haben ahnliche Ansichten, unterscheiden sich
aber auch in einigen Punkten. Bei der offenen Frage nennen beide im Schnitt vier
Aspekte, wobei die meisten Antworten den Kategorien auf der Prozess-Ebene zuge-
ordnet werden kdnnen. Diskrepanzen werden darin deutlich, dass Lehrende 6fter Kri-
terien nennen, die sich auf Ziele und Ergebnisse ,guter Lehre® beziehen, wohingegen
die Studierenden mehr strukturelle Aspekte betonen. Lehrenden sind Struktur und
Organisation der Lehre, Interaktion und Austausch (Prozess-Ebene), Lehr- und Lern-
erfolg sowie die personliche Entwicklung der Studierenden (Ziel-/Ergebnis-Ebene)
wichtiger. Studierende heben die Rahmenbedingungen der Lehre, Voraussetzungen
und Eigenschaften der Lehrenden, insbesondere deren didaktische und personliche
Kompetenzen (Struktur-Ebene) sowie Merkmale der Lehrgestaltung und -prasenta-
tion (Prozess-Ebene) hervor. Daran kniipfen auch die Resultate des Wichtigkeit-Ra-
tings einzelner Aspekte ,guter Lehre® an. Es ergeben sich einige signifikante Unter-
schiede: Lehrenden sind die Beziehungsgestaltung und Eigenschaften von Studie-

renden wichtiger, wahrend Studierende die Gegebenheiten der Lehre, das didakti-
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sche Konnen der Lehrperson sowie den Prifungs- und Studienerfolg relevanter ein-

schatzen. Gleichbedeutend werden der Transfer- und Lehrerfolg bewertet.

Bei dem Vergleich der einzelnen Items stellen Studierende mehr das Curriculum, die
didaktischen Fahigkeiten und das Verstandnis der Lehrperson (Struktur), die Arbeits-
materialien (Prozess), den Prifungserfolg und die Berufsvorbereitung (Ziel/Ergebnis)
heraus. Lehrende betonen vergleichsweise mehr den Stellenwert der Lehre, die Vor-
kenntnisse und das Engagement der Studierenden (Struktur), die studentische Betei-
ligung und Offenheit von Lehrpersonen fur Fragen und Kritik sowie deren Betreuung,
eine gute Interaktion, ein angemessenes Klima (Prozess), das eigenverantwortliche

Lernen sowie die (kritische) Meinungsbildung von Studierenden (Ziel/Ergebnis).

Das bestétigen auch die Resultate des Relevanz-Rankings. Bei beiden Gruppen ste-
hen die Eigenschaften der Lehrperson (Struktur), die Strukturierung der Lehre (Pro-
zess) sowie der Wissens- und Kompetenzerwerb (Ziel/Ergebnis) ganz oben. Im Prin-
zip haben die Statusgruppen ahnliche Ansichten, die sich jedoch im Detail auf be-
stimmte Merkmale bezogen unterscheiden. Eine zentrale Diskrepanz besteht darin,
dass Studierende die Berufsvorbereitung (Ziel/Ergebnis) relevanter bewerten und
Lehrende motivierte Studierende (Struktur) und deren eigenstandiges Lernen
(Ziel/Ergebnis) hoher einordnen. Uber alle Fragen hinweg schatzen Lehrende die

Rolle von motivierten und aktiven Studierenden bedeutender ein als diese selbst.

Betrachtet man den Fachgruppen-Vergleich insgesamt anhand der offenen Frage,
zeigt sich eine hohe Passung zwischen den harten und weichen Fachgruppen. Er-
wartungsgeman bestehen Unterschiede darin, dass harte Facher eher die Rahmen-
bedingungen (Struktur), die Lehrorganisation (Prozess) sowie den Prifungs- und Stu-
dienerfolg (Ziel/lErgebnis) betonen. Weiche Féacher legen dafiir mehr Wert auf die In-
teraktion (Prozess) und den Transfererfolg (Ziel/Ergebnis). Auch innerhalb der Ak-
teursgruppe der Studierenden ergeben sich ahnliche Ergebnisse: Neben vielen Uber-
einstimmungen gibt es Diskrepanzen hinsichtlich der Merkmale, die die Lehrgestal-
tung und den Studienerfolg betreffen (fir harte Facher bedeutender) oder die Inter-
aktion und den Transfererfolg (fir weiche Facher essenzieller). Bei den Dozierenden
gibt es wenige (signifikante) Unterschiede, die den Studierenden &hneln. Vergleicht
man die Passung innerhalb der Facher zwischen den Statusgruppen, zeichnen sich
ahnliche Kontraste wie beim Statusgruppen-Vergleich ab: Studierende in beiden
Fachgruppen betonen eher die Rahmenbedingungen, die Eigenschaften der Lehrper-
son und Aspekte der Lehrgestaltung. Lehrende nennen hingegen ofter Punkte der

Lehrplanung, des Lehr- und Lernerfolgs sowie der persdnlichen Entwicklung von Stu-
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dierenden. Das Wichtigkeits-Rating bestatigt diese Ergebnisse, liefert aber auch wei-
tere Erkenntnisse: Studierende der harten Facher schéatzen ein verstéandliches Curri-
culum, motivierte Studierende, eine positive Einstellung der Lehrperson (Struktur), die
Zufriedenheit mit Studium und Lehre sowie die Berufsvorbereitung (Ziel/Ergebnis) be-
deutender ein. Studierende der weichen Facher heben den abwechslungsreichen
Methodeneinsatz, den angemessenen Medieneinsatz (Prozess), die personliche Bil-
dung, die (kritische) Meinungsbildung und die Entwicklung zu miindigen Blrger*innen
(Ziel/lErgebnis) hervor. Beim Vergleich der Faktoren ist fur Geistes-, Kultur- und Sozi-
alwissenschaftlersinnen der Transfererfolg relevanter und Naturwissenschaftler*in-
nen betonen signifikant mehr das didaktische Konnen der Lehrperson, die Planung
der Lehre sowie den Prufungs- und Studienerfolg. Bei den Lehrenden gibt es lediglich
fur einzelne Items signifikante Unterschiede (bei den Faktoren nicht), die den Studie-
renden dhneln: Weiche Facher betonen den abwechslungsreichen Methodeneinsatz,
den angemessenen Medieneinsatz (Prozess), die personliche Bildung, die (kritische)
Meinungsbildung und die Entwicklung zu mindigen Burger*innen (Ziel/Ergebnis).

Im Ranking stimmen die Ansichten der Studierenden weitestgehend Uberein. Ent-
sprechend den vorherigen Resultaten ordnen die harten Facher jedoch die Berufs-
vorbereitung einen Platz hdher ein und weiche Facher stufen die Rahmenbedingun-
gen weiter vorne ein. Bei den Lehrenden gibt es ebenfalls viele Ubereinstimmungen,
Angehorige der harten Facher reihen motivierte und engagierte Studierende sowie
die angemessene Prasentation weiter vorne ein; die der weichen Facher daflr das
eigenstandige Lernen und die Rahmenbedingungen. Innerhalb der Fachgruppen wer-
den erneut die Statusgruppen-Unterschiede sichtbar. Insgesamt ist die Passung zwi-
schen den Lehrenden héher als bei den Studierenden und es gibt Hinweise darauf,

dass sie innerhalb der harten Facher etwas hoher ist als bei den weichen Fachern.

Die Untersuchung des Einflusses von personenbezogenen Eigenschaften hat er-
geben, dass es Unterschiede bzw. Zusammenhange gewisser Auspragungen inner-
halb beider Akteursgruppen mit bestimmten Faktoren ,guter Lehre® gibt. Bei den Stu-
dierenden zeigen sich viele signifikante Ergebnisse fur das Geschlecht, angestrebte
Studienabschlussziel bzw. Studienabschlussart, intrinsische Studienfachwahlmotiva-
tion, Interesse am Studienfach, Einstellung zu Studium, Hochschule, Lehre und Ler-
nen, persénliche Wichtigkeit des Studiums oder auch Selbstwirksamkeitserwartung,
Selbststeuerung und erworbene berufsbezogene Kompetenzen. Studierende sind
eine heterogene Gruppe mit ahnlichen, aber auch divergierenden Erwartungen an

~-gute Lehre®. Auch fiir die Lehrenden gibt es signifikante Unterschiede und Zusam-
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menhange, jedoch weniger als bei den Studierenden, was auf eine geringere Hetero-
genitét und eine klarere Vorstellung von ,guter Lehre® hinweist. Signifikante Ergeb-
nisse zeichnen sich fur das Geschlecht, selbsteingeschatzte didaktische Fahigkeiten,
intrinsische (Selbst-)Motivation, Interesse an der Lehrtatigkeit und persoénliche Wich-

tigkeit der Lehre oder auch vermittelte Sozial- und berufsbezogene Kompetenzen ab.

Die Annahme, dass statusgebende Variablen, (Eingangs-)Voraussetzungen und
(personliche) Eigenschaften sowie (Vor-)Erfahrungen eine Rolle spielen, kann fir
Studierende vorerst bestatigt werden, fur Lehrende hingegen nur zum Teil. Insgesamt
scheinen neben der Status- und Fachgruppenzugehdrigkeit insbesondere psycholo-
gische Variablen (kognitive und motivationale Eigenschaften) einen Einfluss zu ha-
ben. Man kénnte vermuten, dass die bisherigen Erfahrungen und Ergebnisse eher
»indirekt Gber die Verdanderung von Einstellungen oder Motivation als Input-Variablen
auf die Vorstellungen von ,guter Lehre® zurickwirken (vgl. Kapitel 5.7). Mithilfe von
multiplen linearen Regressionen kdnnen bei fast allen Faktoren ,guter Lehre® fur die
drei Bundel mit Einflussvariablen signifikante Effekte festgestellt werden. Die Pra-

diktoren kdnnen die Bewertung der Faktoren jedoch maximal moderat voraussagen.

Zusammenfassend lasst sich restimieren, dass die Befunde der Befragung von Stu-
dierenden und Lehrenden an der JGU an bisherige Untersuchungen anschlief3en und
gleichzeitig einige (neue) Anknlpfungspunkte fir die Forschung bieten. Die Eigen-
schaften der Lehrperson (auf der Mikro-Ebene) stehen im Vordergrund und werden
in erster Linie mit der Qualitat der Lehre in Verbindung gebracht. Der Fokus liegt an-
sonsten auf dem Lehrgeschehen selbst und weniger auf den Ergebnissen, obwohl
diese bei Definitionen und Anforderungen an ,gute Lehre® zentral sind. Das verdeut-
licht, dass Lehrende und ihre Lehrveranstaltungen als eingebunden im institutionellen
Kontext gesehen werden. Damit beeinflussen auch hochschul- und fachspezifische
Strukturen, Ressourcen und Prozesse auf der Meso-Ebene die Qualitat der Lehre
(vgl. Schulze/Heller/Merten, 2022, S. 8). Lehrende stellen vergleichsweise deutlicher
Merkmale heraus, die sich der Ziel-/Ergebnis-Ebene zuordnen lassen, was aufzeigt,
dass ,gute Lehre* als multifaktorielles Konstrukt verstanden wird und verschiedene

Qualitéatsdimensionen fur das Gelingen der Lehre bericksichtigt werden mussen.

Uberraschend selten werden von beiden Gruppen die Eigenschaften und aktive Be-
teiligung von Studierenden genannt, wobei die Lehrenden beim Rating und Ranking
die entsprechenden Items durchaus wichtig(er) bewerten. Das Verstandnis von ,guter
Lehre” impliziert flr beide vor allem, dass der Lehrende der aktive Part ist, der die

Studierenden motiviert und zum Lernen anregt. In bisherigen Studien werden (lUber
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verschiedene methodische Zugange) oft die relevanten Kriterien einer Statusgruppen
untersucht und bei Vergleichen liegt der Fokus haufig eher auf Gemeinsamkeiten an-
statt Diskrepanzen. Bei der Aggregation von Antworten (zu gemeinsamen Punkten)
innerhalb von Statusgruppen gehen unterschiedliche Ansichten verloren. Betrachtet
man die Meinungen im Einzelnen, gibt es Hinweise darauf, dass die (Bewertung von)
Kriterien ,guter Lehre® teilweise auseinandergehen. Die systematische Erfassung von
Aspekten guter Hochschullehre und die perspektivgebundene Betrachtung dieser hat
einige interessante Erkenntnisse hervorgebracht, an die in der weiteren Forschung
angeknupft werden kann (z. B. die Untersuchung von potenziellen Einflussvariablen).

Aus der vorliegenden Arbeit lassen sich vier wesentliche Ergebnisse herleiten:

(1) Wahrend das Verstandnis von ,guter Lehre“ sehr breit ist und sich zwischen einer
Arbeitsmarktorientierung (,Employability“) und einer engen Verknlipfung von Lehre
mit Forschung (im Sinne Humboldts) bewegt (vgl. Schulze/Heller/Merten, 2022, S. 3),
haben die meisten Befragten von dem Begriff eher ein ,enges” Verstandnis. Das wird
darin deutlich, dass Studierende und Lehrende der JGU in erster Linie Kriterien nen-
nen, die die Planung und Durchfihrung von Lehrveranstaltungen bzw. konkreten
Lehrsituationen sowie die Eigenschaften der Lehrperson betreffen (vgl. Ulrich, 2016;
Ustinltoglu, 2016; Rindermann, 1999b; Krebs, 2006). Die Wichtigkeitsbewertung im
Rating und das Relevanz-Ranking verdeutlichen jedoch, dass ,gute Lehre* durchaus
auch als multidimensionales Konstrukt verstanden wird, das in einem komplexen in-
stitutionellen Kontext eingebunden ist und nicht nur anhand der individuellen Fahig-
keiten einer Lehrperson gemessen wird, sondern zusammenwirkende Kriterien der
Struktur-, Prozess- und Ziel-/Ergebnisqualitdt umfasst. Die Begrifflichkeit an sich im-
pliziert sprachlich fir viele nicht die Relevanz der Studierenden, der studentischen

Lernprozesse und der zu erzielenden Ergebnisse fir die Qualitat der Hochschullehre.

(2) Die Rolle der Studierenden ist vor dem Hintergrund der Bologna-Reformen, der
aktuellen Forderungen des Wissenschaftsrates oder der Forderung durch den BMBF
(,Zukunftsvertrag Studium und Lehre starken) sowie in Qualitatsmodellen bedeu-
tend. Studierende sollen ihr Studium eigenstandig verantworten und wesentlich zum
Gelingen der Lehre beitragen (vgl. Wissenschaftsrat, 2022, S. 9). Hier besteht eine
Diskrepanz zwischen den Forderungen und den Resultaten der erfassten Vorstellun-
gen von Studierenden, die sich weniger aktiv und bedeutend im Lehr-Lern-Prozess
wahrnehmen. Dass entsprechende Stichworte kaum genannt werden und die Eigen-
schaften sowie Voraussetzungen von Studierenden weniger wichtig als andere Di-

mensionen ,guter Lehre“ bewertet werden, zeigt, dass noch keine Passung mit diesen
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Anforderungen besteht und bei den Studierenden (sowie auch teilweise bei den Do-
zierenden) gegebenenfalls (noch) ein gréfReres Bewusstsein der bedeutenden Rolle

der Studierenden fir das Gelingen von Studium und Lehre geschaffen werden muss.

(3) Die Resultate der vorliegenden Arbeit haben illustriert, dass noch Austauschbe-
darf zwischen den Dozierenden und Studierenden (an der JGU) besteht, denn die
Vorstellungen beider Akteursgruppen unterscheiden sich in bestimmten Punkten. Die
Sichtweise von Studierenden und Lehrenden darauf, was gute Hochschullehre aus-
macht und wo Diskrepanzen bestehen, ist wichtig fiur die Gestaltung wirksamer Lehre.
Es braucht ein Bewusstsein beider fur die Anforderungen und Rollenerwartungen,
damit sie ihren Teil erflllen kénnen. In Bezug auf die Lehrveranstaltungsevaluation
muss man bedenken, dass bei einer hohen Passung die Lehrqualitt besser wahrge-
nommen wird, die Handelnden zufriedener sind und die Ziele besser erreicht werden
(vgl. Alhija, 2017, S. 6). Ein Dialog und Transparenz kdnnen helfen, sodass Studie-
rende beispielsweise Entscheidungen in Bezug auf die didaktische Gestaltung von
Lehrveranstaltungen nachvollziehen kdnnen (vgl. Mirastschijski et al., 2017, S. 126).

(4) Ein weiterer Befund ist die Bestandigkeit der genannten Merkmale: Trotz des Wan-
dels der Bedingungen von Hochschullehre und den Erfahrungen der beiden Akteurs-
gruppen in den letzten Jahrzehnten (z. B. im Rahmen der Bologna-Reformen) sowie
den Herausforderungen der vergangenen Jahre durch die Covid-19-Pandemie mit
einer temporaren Umstellung auf den Online-Betrieb sowie die darauffolgende Aus-
weitung der digitalen und hybriden Lehre (vgl. Uemminghausen/Wadthaporn/Frey,
2021, S. 87 f.) werden in den offenen Kommentaren grundsatzlich dieselben Kriterien
genannt (z. B. abwechslungsreicher Methodeneinsatz, gute Struktur, Aktivierung der
Studierenden sowie didaktische und soziale Fahigkeiten der Lehrperson). Obwohl die
Digitalisierungsdebatte von Studium und Lehre neuen Aufwind erhalten hat und ver-
mehrt Online-Lehre, hybride Verfahren und selbstgesteuertes Lernen gefordert wa-
ren, werden kaum Stichworter erwahnt, die sich konkret auf digitale Aspekte der Lehre
oder digitale Kompetenzen von Lehrenden (und Studierenden) beziehen. Daraus
konnte man einerseits schlieRen, dass diese Merkmale feststehend sind und sich ent-
sprechend den technischen Voraussetzungen anpassen, indem beispielsweise digi-
tale Fahigkeiten auch mit didaktischen Kompetenzen gemeint sind. Andererseits
kénnte man zu dem Schluss kommen, dass die Befragten ,zwischenmenschliche As-
pekte (z. B. Interaktion oder Erreichbarkeit der Lehrperson) hervorheben, da wah-
rend der zuvor erlebten (weitgehend) digitalen Lehre zur Zeit der Covid-19-Pandemie

die Kommunikation, Interaktion, soziale Einbindung, Interaktivitat, wechselseitiges
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Feedback und Partizipation der Studierenden bei der Gestaltung sowie praktischen
Anwendung als zentrale Kriterien ,guter Lehre* vielfach fehlten bzw. weniger stattfan-
den. Aufgrund dessen kdnnte die Relevanz dieser Punkte zum Befragungszeitpunkt

bewusster gewesen sein (vgl. Uemminghausen/Wadthaporn/Frey, 2021, S. 100 f.).

Insgesamt schlie3en die Ergebnisse dieser Studie an die Forschung der letzten Jahr-
zehnte im deutschen Hochschulraum und in vielen Punkten auch an die (internatio-
nale) englischsprachige Forschung an. Das spricht dafiir, dass man eine Utbergrei-
fende Definition sowie allgemeingultige Kriterien ,guter Lehre” festlegen kann. Das
schliel3t zum einen nicht aus, dass bestimmte Merkmale in gewissen Kontexten oder
fur bestimmte Zielgruppen (bspw. in Veranstaltungsformaten oder Fachgruppen) un-
terschiedlich relevant sind. Zum anderen ist es kein Widerspruch dazu, dass sich Per-
sonen mit verschiedenen Eigenschaften, Voraussetzungen oder (Vor-)Erfahrungen
im Hinblick auf die Einschatzung der Relevanz von gewissen Merkmalen unterschei-
den (z. B. intrinsisch und extrinsisch Motivierte oder mehr und weniger Erfahrene).

Limitierend muss an dieser Stelle in erster Linie nochmals betont werden, dass die
Ergebnisse dieser Arbeit nicht einfach generalisiert und auf andere Kontexte oder
Hochschulen Ubertragen werden kdnnen, da die Daten nur an einer Universitat erho-
ben wurden und beide Stichproben Uber eine Selbstselektion der Befragten zustande
kamen.1% Man kann davon ausgehen, dass diese Studierenden und Lehrenden an
dem Thema ,gute Lehre” (sehr) interessiert sind. Auch wenn viele Merkmale in den
Stichproben entsprechend oder ahnlich der Grundgesamtheit verteilt sind, schrankt
der hohe Anteil an Frauen bei den Studierenden sowie die hohe Beteiligung von Be-
fragten aus den weichen Fachern in beiden Stichproben die Reprasentativitat etwas
ein. Es wurde lediglich ein Ausschnitt von Studierenden und Dozierenden der JGU
befragt, die nicht unbedingt die Meinung aller spiegeln, was beispielsweise auch da-
ran liegen konnte, dass es viele junge, motivierte und interessierte Befragte gewesen
sind. Zusatzlich kann man davon ausgehen, dass ein gewisses Mal} an sozial er-
wuinschten Antworten vorhanden ist. Es lasst sich nicht nachvollziehen, inwiefern die
Antworten bzw. Bewertungen auf personlichen Vorstellungen, eigenen Erfahrungen
oder Wunsch- bzw. Idealvorstellungen beruhen. Bei der Verallgemeinerbarkeit der

Ergebnisse ist immer Vorsicht geboten, jedoch spricht die hohe Ubereinstimmung mit

106 Bei unterschiedlichen Untersuchungen in verschiedenen Kontexten werden immer wieder dhnliche
Ergebnisse repliziert, weshalb man mittlerweile davon ausgehen kann, dass es ubergreifende Kriterien
~guter Lehre® gibt. Da der Fokus dieser Studie auf den drei genannten Vergleichen lag, fand kein Ver-
gleich zwischen Hochschulen oder Landern statt. Befragungen an unterschiedlichen Hochschulen zei-
gen ahnliche Dimensionen ,guter Lehre®, die sich der Struktur-, Prozess- und Ergebnis-Ebene zuordnen
lassen (vgl. Ulrich, 2013; Knoédler, 2019). Es gibt aber auch Hinweise darauf, dass Fachhochschulen und
Universitaten zum Teil unterschiedliche Schwerpunkte setzen (vgl. Schulze/Heller/Merten, 2022).
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einer Vielzahl an anderen Studienergebnissen und zwischen den Methoden fir eine

gewisse Giltigkeit der Daten.

Bei den getesteten (ungerichteten) Zusammenhangs- und Unterschiedshypothesen
kénnen methodische Faktoren die Ergebnisse beeinflusst haben: Die Zusammenset-
zung der einzelnen Gruppen hinsichtlich verschiedener Merkmale und auch die ge-
gebenenfalls zu kleinen Stichproben- oder GruppengroéRen fur den Umfang der Kate-
gorien sowie Faktoren konnen dazu gefihrt haben, dass nur schwache Effektstarken
gefunden werden konnten. Da zun&chst nur der einfache und direkte Einfluss gepruft
wurde, konnten komplexere Wirkzusammenhéange zwischen den unabhangigen Va-
riablen Ubersehen worden und Zusammenhange demnach unter- oder Uberschatzt
worden sein. Insbesondere aufgrund der zum Teil verletzten Voraussetzungen (Nor-
malverteilung, lineare Zusammenhénge von unabhangigen und abhéngigen Variab-
len sowie Homoskedastizitat der Residuen) muss die Giltigkeit der Ergebnisse ein-
geschrankt bzw. relativiert werden (z. B. aufgrund geringerer statistischer Power).

Die Resultate der vorliegenden Studie leisten einen Beitrag zur Erforschung der
Wahrnehmung von ,guter Lehre* aus der Perspektive von Studierenden und Lehren-
den sowie die Verbindung beider Betrachtungsweisen. Gleichzeitig verdeutlichen sie
die Herausforderung, ,gute Lehre* zu definieren und zu erfassen. Die Auswertung der
Freitextantworten, die Bewertung einzelner Merkmale und das Ranking von lberge-
ordneten Kategorien haben dazu beigetragen, einen detaillierten Eindruck von den
relevanten Qualitatsdimensionen zu erhalten. Es wird sichtbar, was beide Akteurs-
gruppen mit guter Hochschullehre verbinden, aber ebenfalls wo Diskrepanzen oder
auch Unterschiede aufgrund von personlichen und studien- bzw. lehrbezogenen Hin-
tergrundmerkmalen bestehen. Abweichende Perspektiven in Bezug auf Kriterien ,gu-
ter Lehre” sind relevant, da diese die Bewertung der Qualitat der Lehre (z. B. kénnten
Studierende, die bestimmte Aspekte wichtig finden, kritischer sein, wenn sie die Leis-
tung der Lehrkraft bewerten und kdnnten diese schlechter bewerten, wenn sie nicht
zufrieden sind) oder des Studiums insgesamt (z. B. bei der Lehrveranstaltungsbewer-
tung oder retrospektiven Studienbewertung in Abschlussbefragungen) beeinflussen
konnten. Das Wissen Uber die perspektivgebundenen Diskrepanzen konnte bei der
didaktischen Vorbereitung von Lehrveranstaltungen hilfreich sein (vgl. Mirastschijski
et al., 2017, S. 126). Man muss sich dessen bewusst sein, dass das Verstandnis von
,guter Lehre* zwischen Akteur*innen mit verschiedenen Hintergrundmerkmalen diffe-
riert, weshalb die Qualitdtsaspekte der Hochschullehre eine (sehr) unterschiedliche

Gewichtung erfahren kdnnen. Aus diesen Griinden sollten beispielsweise bei der De-
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finition von (Kriterien) ,guter Lehre“ oder der Entwicklung und Anpassung valider Fra-
gebdgen fir die Lehrveranstaltungsevaluation méglichst alle relevanten Akteursgrup-
pen (Studierende und Lehrende aus verschiedenen Disziplinen, politische Akteur*in-
nen sowie Forschende) beteiligt werden (vgl. Alhija, 2017, S. 6; JGU, 2017).

Mit der Nutzung eines Mixed-Method-Designs konnten qualitative Daten im Kontext
von quantitativen Resultaten ausgewertet und Befunde verknlpft werden, sodass
eine umfassende Perspektive auf den komplexen Forschungsgegenstand ermdglicht
wurde. Die meist rein induktive Vorgehensweise bei der Untersuchung dieser The-
matik wurde durch ein deduktives modellgeleitetes Vorgehen ergénzt. Durch die Wei-
terentwicklung des Arbeitsmodells anhand der erhobenen Studienergebnisse wurde
zusatzlich ein Beitrag zur Theorieentwicklung des Konstrukts ,gute Lehre“ geleistet.
Einen weiteren Mehrwert stellt der verbindende Ansatz der Arbeit dar, Fragestellun-
gen der Hochschuldidaktik mit jenen der empirischen Hochschulforschung zu ver-
kniipfen, sodass die Verbindung der vielfach getrennten Diskurse beider Forschungs-
richtungen an der starkeren Kopplung beider Forschungstraditionen mitwirkt. Insge-
samt konnte die vorliegende Arbeit zur Schliel3ung von Forschungsliicken im Rahmen
der datenbasierten Hochschulforschung beitragen. Gleichzeitig wurde aufgezeigt,

dass weiterhin Austausch- und Forschungsbedarf beziglich dieser Themen besteht.

Diese Resultate bieten Anknlpfungspunkte fur die kiinftige Forschung zu dieser
Thematik (z. B. im Hinblick auf die gefundenen Diskrepanzen). Die direkte Befragung
der betroffenen Akteursgruppen mithilfe eines Fragebogens hat sich als gute Heran-
gehensweise bestatigt und die Kombination von qualitativen sowie quantitativen An-
satzen (offene Frage, Rating und Ranking) war gewinnbringend. Quantifizierbare Er-
gebnisse anhand von Fragebdgen und statistischen Analysen kénnte man mithilfe
von qualitativen Daten (z. B. Leitfadeninterviews mit den Akteur*innen) bereichern,
die sich vermehrt mit dem Zustandekommen der Vorstellungen von ,guter Lehre® oder
auch dem Einfluss von individuellen Hintergrundmerkmalen und (Verénderungen
durch) Erfahrungen (insbesondere bei Studierenden) beschéftigen. Basierend auf
diesen Befunden kénnte man vertiefend potenzielle Effekte von anderen kognitiven,
affektiven und personlichen Eigenschaften auf die Wahrnehmung der Akteur*innen
von ,guter Lehre“ untersuchen (vgl. Alhija, 2017, S. 6). Zum einen kdnnte man gefun-
dene relevante Variablen erneut prifen, um deren Einfluss in einem anderen Kontext
Zu bestatigen (der Forschungsstand ist bei vielen Einflussvariablen uneinheitlich) und
zum anderen die Wirkung weiterer naheliegender Variablen tberprifen. Denn nicht

nur signifikante Ergebnisse haben einen Mehrwert, sondern auch nicht signifikante
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Resultate liefern wertvolle Informationen und kénnen bestimmte Einflisse auf die Er-
wartungen an ,gute Lehre* (mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit) ausschlielen (vgl.
Klchenhoff et al., 2006, S. 374; loannidis, 2005, S. 696 f.). Zusatzlich kdnnte es in
diesem Kontext ertragreich sein, wenn man sich vermehrt mit der Komplexitat des
Zusammenwirkens mehrerer Variablen beschéftigt. Das kénnten einerseits multiple
lineare Regressionen sein, die durch den Einbezug von mehreren unabhangigen Va-
riablen eine hohere Vorhersagekraft erreichen kdnnten. Andererseits konnten zukuinf-
tige Befragungen (mit ausreichend grofR3en Stichproben- und Gruppengrof3en) kom-
plexere Strukturen der Variablen untereinander (z. B. Moderator- oder Mediatoref-
fekte) prifen. AuRerdem konnte man untersuchen, ob sich auch in anderen Studien
zeigt, dass bei bestimmten Merkmalsauspragungen (z. B. hohe Motivation oder posi-
tive Einstellung) viele oder alle Kriterien ,guter Lehre® wichtiger bewertet werden und

was das fiur die Erforschung des Einflusses von Hintergrundeigenschaften bedeutet.

Die seit Jahrzehnten anhaltende Kritik an der Qualitat von Studium und Hochschule
sowie die immer wiederkehrenden Vorhaben, Hochschullehre zu verbessern und wei-
terzuentwickeln, verdeutlichen deren Bedeutung fiir die (Aus-)Bildung von Studieren-
den sowie im gesamtgesellschaftlichen Kontext. Am aktuellen Diskurs wird sichtbar,
dass Hochschulen auch in den kommenden Jahren vor einigen (sich wandelnden)
Herausforderungen stehen und viele Anforderungen an die Hochschullehre, Studie-
rende sowie Lehrende gestellt werden. ,Gute Lehre® bleibt demnach weiterhin ein
relevanter Forschungsgegenstand von wissenschaftlichen Untersuchungen. Wichtige
Bestandteile sind unter anderem die Betrachtung von Kriterien, deren Messung und
die Perspektiven von Studierenden und Lehrenden, um aus empirischen Befunden
gegebenenfalls Schllusse fur die Umsetzung abzuleiten (vgl. Ziegele/Rischke, 2011,
S. 283 ff.). Ein wichtiger zukunftiger Diskussionspunkt konnte auf3erdem die Nutzung
der Bezeichnung ,gute Lehre” im Hochschulalltag und im (wissenschaftlichen) Dis-
kurs bzw. der Forschung sein. Da unter anderem vor dem Hintergrund der Bologna-
Reformen, des Qualitatsmanagements an Hochschulen oder auch im Kontext von
Gutekriterien des Unterrichts vermehrt von Qualitét gesprochen wird, erscheint die
Bezeichnung ,gute Lehre* nicht mehr zeitgemal3 und zutreffend zu sein. Der Begriff
suggeriert, dass es die ,gute Lehre* gabe (vgl. Knédler, 2019, S. 3) und es werden —
verdeutlicht durch die vorliegenden Studienergebnisse — oft zunachst nur lehrenden-
oder prozessbezogene Aspekte damit verbunden. Da die Kriterien von Qualitéat im
Rahmen von Studium und Lehre jedoch vielschichtig und multidimensional sind sowie
vom Kontext und der Perspektive der Beteiligten abhangen, kdnnen Qualitatsbegriffe

mit Mehrebenen-Modellen diesen vielfaltigen Anforderungen eher gerecht werden.
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Anhang

I. Erhebungsinstrumente der Datenerhebung (Mai 2022) fur Studierende und Lehrende

(I) Statusbestimmende Variablen: Demographische und strukturelle Variablen:

Keine Angabe

Studierende: Lehrende:
Aspekt: Operationalisierung: Antwortoptionen: Operationalisierung: Antwortoptionen:
Geschlecht Frage 11.1: Welches Ge- | Mannlich Frage 11.1: Welches Ge- | Mannlich
schlecht haben Sie? Weiblich schlecht haben Sie? Weiblich
Divers Divers

Keine Angabe

Alter

Frage 11.2: Wie alt sind Sie?

Offene Eingabe

Frage 11.2: Wie alt sind Sie?

Offene Eingabe

Bisherige Bildungsbi-
ographie bzw. akade-
mische Ausbildung

Frage 12.1: Mit welchem Ab- | Allgemeine Hochschulreife (Abitur) Frage 12.4: Was ist Ihr | Diplom
schluss haben Sie Ihre Hoch- | Fachgebundene Hochschulreife hochster akademischer Ab- | Magister
schulzugangsberechtigung Fachhochschulreife schluss? Master
erworben? Auslandische Studienberechtigung Staatsexamen
Berufsqualifizierender Hochschulab- Promotion
schluss Habilitation
Sonstiger Zugang zum Studium (z. B.
Uber berufliche Qualifikation)
Frage 12.3: Haben Sie be- | Ja Frage 12.5: Streben Sie der- | Ja
reits einen akademischen Ab- | Nein zeit eine weitere akademi- | Nein
schluss erlangt? sche Qualifikation an?
Frage 12.4: Falls ja: Um wel- | Bachelor Frage 12.6: Falls ja: Um wel- | Promotion
chen Abschluss handelt es | Master che Qualifikation handelt es | Habilitation
sich? Magister sich?
Diplom
Staatsexamen

Sonstiges (mit offenem Feld)

Studier- bzw. Lehrer-
fahrung

Frage 13.1: In welchem
Hochschulsemester befinden
Sie sich derzeit? (Hochschul-
semester umfassen die An-
zahl an Semestern, die Sie
insgesamt immatrikuliert
sind, unabhéangig von lhrem
aktuellen Studienfach).

Drop-Down mit 1 bis 15 Semester
Mehr als 15 Semester

Frage 13.1: Seit wie vielen
Jahren sind Sie bereits in der
Lehre tatig?

Offene Eingabe
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Frage 13.2: In welchem
Fachsemester befinden Sie
sich derzeit? (Fachsemester
umfasst die Anzahl an Se-
mestern, die Sie in lhrem ak-
tuellen Studienfach immatri-
kuliert sind, die Semester in
anderen Fachern zahlen
nicht. Falls Sie in einem
Doppelstudium sind, geben
Sie bitte die Fachsemester-
anzahl lhres héheren Ab-
schlusses an).

Drop-Down mit 1 bis 12 Semester
Mehr als 12 Semester

Frage 13.3: Wie viele Lehr-
veranstaltungen haben Sie
ungeféhr schon besucht?

Offene Eingabe

Frage 13.2: Wie viele Lehr-
veranstaltungen haben Sie in
der Zeit ungefahr schon ge-
halten?

Offene Eingabe

Angestrebter Studien-
abschluss bzw. Posi-
tion (Stelle)

Frage 14.1: Welchen Studi-
enabschluss streben Sie ak-
tuell an der JGU an? (Falls
Sie doppelt eingeschrieben
sind, geben Sie bitte den ho-
heren Abschluss an).

Bachelor of Arts (Ein-Fach-Bachelor)
Bachelor of Arts (Zwei-Fach-Bachelor)
Bachelor of Science

Bachelor of Education

Bachelor of Laws

Bachelor of Music

Master of Arts

Master of Science

Master of Education

Master of Laws

Master of Music

Master of Business Administration
Magister Legum

Magister Theologiae

Magister luris

Diplom

Promotion

Staatsexamen

Sonstiges (mit offenem Feld)

Frage 14.1: Welchen Studi-
enabschluss werden |hre
Studierenden  Uberwiegend
erwerben? (Bitte entscheiden
Sie sich fir einen Abschluss).

Bachelor of Arts

Bachelor of Science
Bachelor of Education
Bachelor of Laws

Bachelor of Music

Master of Arts

Master of Science

Master of Education

Master of Laws

Master of Music

Master of Business Administration
Magister Legum

Magister Theologiae
Magister luris

Diplom

Promotion

Staatsexamen

Sonstiges (mit offenem Feld)

Frage 14.1.1: Wenn Sie an
Ihre Vorstellung von ,guter
Lehre" denken, was wiirden

Mein Beifach hat mich weniger gepragt
als mein Kernfach.

Frage 12.1: Welche Position
haben Sie aktuell an der
JGU?

Professor*in
Juniorprofessor*in
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Sie sagen, inwiefern haben

Sie die Erfahrungen im Bei-

fach im Vergleich zum Kern-
fach gepragt?

Mein Beifach hat mich genauso viel wie
mein Kernfach gepragt.

Mein Beifach hat mich mehr als mein
Kernfach gepragt.

Kann ich (noch) nicht sagen.

Wissenschaftliche*r/kiinstlerische*r Mit-
arbeiter*in

Lehrkraft fur besondere Aufgaben

Nicht wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in
Lehrbeauftragte*r

Sonstiges (mit offenem Feld)

Frage 12.2: Die Art Ihres Ar-
beitsverhaltnisses: Ich bin...

Befristet angestellt
Unbefristet angestellt

- - Frage 12.3: Umfang Ihrer | 100 Prozent
Stelle: 75 Prozent
50 Prozent
Anderer Umfang (mit offenem Feld)
Fachhintergrund und | Frage 14.2: An welchem Fur alle Optionen Auflistung der Fachbe- | Frage 14.2: In welchem | FB 01: Katholische und Evangelische

Studienfach-/facher

Fachbereich der JGU studie-
ren Sie aktuell im Bachelor?
(Falls Sie einen Zwei-Fach-
Bachelor studieren, geben
Sie hier bitte nur den Fach-
bereich Ihres Kernfachs an).
Frage 14.2.1: Bitte geben Sie
hier den Fachbereich lhres
Beifachs an.

Frage 14.3: An welchem
Fachbereich der JGU studie-
ren Sie aktuell? (Master und
Sonstige).

Frage 14.4: An welchem
Fachbereich/welchen Fach-
bereichen der JGU studieren
Sie aktuell? (Bitte geben Sie
den Fachbereich bzw. die

Fachbereiche Ilhrer ersten
und zweiten Fachwissen-
schaft an. Bildungswissen-

schaften und Drittfacher sol-
len nicht angegeben werden).

reiche:
FB 01: Katholische und Evangelische

Theologie

FB 02: Sozialwissenschaften, Medien
und Sport

FB 03: Rechts- und Wirtschaftswissen-
schaften

FB 04: Universitatsmedizin

FB 05: Philosophie und Philologie

FB 06: Translations-, Sprach- und Kul-
turwissenschaft

FB 07: Geschichts- und Kulturwissen-
schaften

FB 08: Physik, Mathematik und Informa-
tik

FB 09: Chemie, Pharmazie, Geographie
und Geowissenschaften

FB 10: Biologie

Hochschule fiir Musik

Kunsthochschule Mainz

Fachbereich sind Sie aktuell
angesiedelt?

Theologie

FB 02: Sozialwissenschaften, Medien
und Sport

FB 03: Rechts- und Wirtschaftswissen-
schaften

FB 04: Universitatsmedizin

FB 05: Philosophie und Philologie

FB 06: Translations-, Sprach- und Kul-
turwissenschaft

FB 07: Geschichts- und Kulturwissen-
schaften

FB 08: Physik, Mathematik und Informa-
tik

FB 09: Chemie, Pharmazie, Geographie
und Geowissenschaften

FB 10: Biologie

Hochschule fiir Musik

Kunsthochschule Mainz

Zentrale Einrichtung

Bitte wahlen Sie einen Studi-
engang aus./Bitte wéhlen Sie
den passenden Studiengang

Alphabetische Auflistung der Studienfé-
cher getrennt nach Fachbereichen und
Abschlussarten

Frage 14.3: In welchem Stu-
diengang lehren Sie vorwie-

Offene Eingabe
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aus./Bitte wahlen Sie die pas-
sende(n) Fachwissenschaft
(en) aus.

Sonstiges (mit offenem Feld)

gend? (Bitte nennen Sie ei-
nen Studiengang, bspw. Pub-
lizistik, Wirtschaftswissen-
schaften oder Germanistik).

(I) Kognitive und motivationale Variablen: (Eingangs-)Voraussetzungen und (personl

iche) Eigenschaften der Akteur*innen sowie Kontextvariablen:

Aspekt:

Studierende:

Lehrende:

Kognitive Fahigkeiten:
Leistungsfahigkeit
bzw. Lehrkompetenz

Frage 12.1: Welche Durch-
schnittsnote hatten Sie in
dem Zeugnis, mit dem Sie
lhre  Hochschulzugangsbe-
rechtigung erworben haben
(z. B. 2,0)?

Drop-Down mit 1,0 bis 4,0

Frage 6.2: Wie schatzen Sie
lhre didaktischen Fahigkeiten
ein?

Frage 6.3: Wie schatzen Sie
Ihre fachspezifischen Kennt-
nisse ein?

Ser-Skala von ,sehr gut‘ bis ,sehr
schlecht*
Ser-Skala von ,sehr gut‘ bis ,sehr
schlecht*

Studienfachwahlmoti-
vation bzw. Lehrmoti-
vation

Frage 10.1: Wenn Sie an die
Griinde fir die Wahl Ihres jet-
zigen Studienfachs/lhrer jet-
zigen Studienfacher zurlick-
denken, wie wichtig waren
Ihnen die folgenden Motive
bei der Entscheidung?

5er-Skala von ,sehr wichtig bis ,uber-
haupt nicht wichtig“:

Spezielles Fachinteresse
Wissenschaftliches Interesse

Eigene Begabung und Fahigkeiten
Personliche Entfaltung und Entwicklung
Einkommenschancen im spéateren Beruf
Mdoglichkeit, spater selbststéandig zu ar-
beiten

Aussichten auf einen hohen sozialen
Status

Gute Aussichten, spater in eine Fih-
rungsposition zu kommen

Gute Aussichten auf einen spateren Ar-
beitsplatz

Vielfalt der beruflichen Méoglichkeiten
durch dieses Studium

Frage 10.1: Wenn Sie an die
Grunde fur lhre Lehrtatigkeit
denken, inwiefern stimmen
Sie den folgenden Aussagen
zu?

Ich lehre,...

5er-Skala von ,stimme voll und ganz zu“
bis ,stimme Uberhaupt nicht zu*:

...um wissenschaftlichen Nachwuchs zu
rekrutieren.

...um studentische Hilfskrafte zu rekru-
tieren.

...weil die Lehre fir meinen wissen-
schaftlichen Werdegang wichtig ist.
...um meine Forschungsrichtung zu re-
prasentieren.

...wegen der Vergutung.

...weil meine Forschung von der Lehre
profitiert.

...um Fachwissen zu vermitteln.

...weil mir Lehre Spal® macht.

...um meiner Lehrverpflichtung nachzu-
kommen.

Interesse am Studien-
fach bzw. der Lehrta-
tigkeit

Frage 10.2: Wie hoch wiirden
Sie das Interesse an lhrem
Studienfach/lhren Studienfa-
chern einschatzen?

5er-Skala von ,sehr hoch* bis ,sehr ge-
ring“

Frage 10.2: Wie hoch wiirden
Sie das Interesse an lhrer
Lehrtatigkeit einschatzen?

5er-Skala von ,sehr hoch* bis ,sehr ge-
ring*

Einstellung zu Stu-
dium, Lehre und Wis-
senschaft

Frage 9.1: Bitte geben Sie an,
inwiefern Sie den nachfolgen-
den Aussagen zustimmen.

5er-Skala von ,stimme voll und ganz zu*
bis ,stimme Uberhaupt nicht zu*:
Studium und Hochschule leisten einen
Beitrag zu meiner persoénlichen Weiter-
entwicklung.

Frage 9.1: Bitte geben Sie an,
inwiefern Sie den nachfolgen-
den Aussagen zustimmen.

5er-Skala von ,stimme voll und ganz zu“
bis ,stimme Uberhaupt nicht zu*:

Lehre und Hochschule leisten einen Bei-
trag zu meiner personlichen Weiterent-

wicklung.
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Wissenschaft und Forschung leisten ei-
nen Beitrag zur gesellschaftlichen Ent-
wicklung/zu unserer Gesellschatft.
Studium und Lehre leisten einen Beitrag
zu unserer Gesellschaft.

Wissenschaft und Forschung leisten ei-
nen Beitrag zur gesellschaftlichen Ent-
wicklung/zu unserer Gesellschaft.
Studium und Lehre leisten einen Beitrag
zu unserer Gesellschatft.

Einstellung zum Ler-
nen/Lernstrategie
bzw. Praferenzen

Frage 9.1: Hauptsachlich
lerne ich im Studium, um...

5er-Skala von ,meine Priifungen best-
maoglich zu bestehen® bis ,vertieftes Wis-
sen fur meine Studieninhalte zu erlan-

gen

Frage 9.2: Wenn Sie lhre ei-
genen Praferenzen insge-
samt betrachten, liegen diese
priméar in der Lehre oder in
der Forschung?

Priméar in der Lehre.

In beiden, aber mehr in der Lehre.

In beiden zu gleichen Teilen.

In beiden, aber mehr in der Forschung.
Primér in der Forschung.

Wissen uber die Bo-
logna-Reformen

Frage 9.3: Wie hoch wirden
Sie lhr Wissen in Bezug auf
den ,Bologna-Prozess" und
die daraus resultierenden
Forderungen fir Studium und
Lehre einschatzen?

5er-Skala von ,sehr hoch* bis ,sehr ge-
ring“

Frage 9.4: Wie hoch wirden
Sie Ihr Wissen in Bezug auf
den ,Bologna-Prozess" und
die daraus resultierenden
Forderungen fir Studium und
Lehre einschatzen?

5er-Skala von ,sehr hoch* bis ,sehr ge-
ring®

Stellenwert:  Zeitver-
teilung fir Studium
bzw. Lehre und wei-
tere Verpflichtungen

Frage 8.1: Wie verteilt sich
lhre Zeit wahrend der Vorle-
sungszeit durchschnittlich fir
Studium, berufliche Verpflich-
tungen und private Verpflich-
tungen? (Bitte beachten Sie,
dass die Summe aller drei
100 Prozent ergeben soll).

0 bis 100 Prozent in 10er-Schritten:
Zeit fur Studium

Zeit fur berufliche Verpflichtungen
Zeit fur private Verpflichtungen

Frage 8.1: Wie verteilt sich
lhre Zeit wahrend der Vorle-
sungszeit durchschnittlich fir
Lehre, Forschung und admi-
nistrative sowie sonstige Auf-
gaben? (Bitte beachten Sie,
dass die Summe aller drei
100 Prozent ergeben soll).

0 bis 100 Prozent in 10er-Schritten:
Zeit fur Lehre

Zeit fur Forschung

Zeit fur administrative und sonstige Auf-
gaben

Personliche Wichtig-
keit von Studium bzw.
Lehre

Frage 9.2: Wie wichtig sind
Studium und Hochschule in
lhrem Leben?

5er-Skala von ,sehr wichtig bis ,uber-
haupt nicht wichtig*

Frage 9.3: Wie wichtig ist
lhnen Lehre im Vergleich zu
lhren weiteren Aufgaben?

5er-Skala von ,sehr wichtig“ bis ,uber-
haupt nicht wichtig*

Kontextfaktoren:  Er-
werbstatigkeit bzw. di-
daktische Ausbildung

Frage 8.2: Sind Sie parallel
zum Studium erwerbstétig?

Ja
Nein

Frage 8.2: Haben Sie bislang
an Aus- oder Weiterbildungs-
angeboten speziell fur Leh-
rende bzw. zur Durchfiihrung
von Lehrveranstaltungen teil-
genommen?

Ja
Nein

Frage 8.3: Falls ja: Wie viele
Stunden sind Sie wahrend
der Vorlesungszeit im Schnitt
pro Woche erwerbstétig?

Offene Eingabe

Frage 8.3: Falls ja: Wie viele
Veranstaltungen zur Verbes-
serung lhrer Lehrkompetenz
haben Sie bislang besucht?

Offene Eingabe
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Frage 8.4: Wie wichtig war es
lhnen zu Beginn lhrer Lehrta-
tigkeit, auf diese durch Aus-
bildungsangebote vorbereitet
zu werden?

5er-Skala von ,sehr wichtig® bis ,lber-
haupt nicht wichtig“ und Enthaltungsfeld:
,Solche Angebote gab es zu Beginn
meiner Lehrtatigkeit nicht/ich habe keine
Angebote wahrgenommen.*

(1) Studien- bzw. lehrbezogene (Vor-)Erfahrungen: Bisheriges Studier

- bzw. Lehrverhalten sowie erzielte Ergebnisse:

Aspekt:

S

tudierende:

Lehrende:

Rollenverstandnis in
der bisher erlebten
bzw. praktizierten
Lehre

Frage 4.1: Bitte entscheiden
Sie sich fiir die Aussage zum
Rollenverstandnis, die lhrer
Meinung nach am ehesten
auf die von Ihnen bisher er-
lebte Lehre zutrifft.

Bei der Ubermittlung von Wissen ist es
die Aufgabe der Lehrperson, den Stu-
dierenden den Stoff gut strukturiert und
leicht aufnehmbar darzubieten.

Die Lehrperson ist fur die Inhalte der
Lehre verantwortlich, aber die Studie-
renden missen sich innerhalb dieses
Rahmens eigenstandig um die Aufberei-
tung und den Erwerb des neuen Wis-
sens kiimmern.

Das Hauptanliegen ist die Entwicklung
von Studierenden zu selbststandig agie-
renden Personen, die hauptverantwort-
lich fur das Lehr- Lerngeschehen sind
und ihre Lernfortschritte selbststandig
planen und steuern.

Frage 4.1: Bitte entscheiden
Sie sich fiir die Aussage zum
Rollenverstandnis, die lhrer
Meinung nach am ehesten
auf die von Ihnen bisher prak-
tizierte Lehre zutrifft.

Bei der Ubermittlung von Wissen ist es
die Aufgabe der Lehrperson, den Stu-
dierenden den Stoff gut strukturiert und
leicht aufnehmbar darzubieten.

Die Lehrperson ist fur die Inhalte der
Lehre verantwortlich, aber die Studie-
renden mussen sich innerhalb dieses
Rahmens eigenstandig um die Aufberei-
tung und den Erwerb des neuen Wis-
sens kiimmern.

Das Hauptanliegen ist die Entwicklung
von Studierenden zu selbststandig agie-
renden Personen, die hauptverantwort-
lich fir das Lehr- Lerngeschehen sind
und ihre Lernfortschritte selbststéndig
planen und steuern.

Bewertung der bishe-
rigen Lehrqualitat

Frage 5.1: Wie bewerten Sie
insgesamt die Qualitdt der
Lehre an der JGU, die Sie
bisher erlebt haben?

5er-Skala von ,sehr gut® und ,sehr
schlecht*

Frage 5.1: Wie bewerten Sie
insgesamt die Qualitat Ihrer
bisherigen Lehre an der JGU
(inklusive Betreuung etc.)?

5er-Skala von ,sehr gut‘ und ,sehr
schlecht®

Ubereinstimmung der
erlebten Lehre mit den
eigenen  Vorstellun-
gen

Frage 5.2: Inwiefern ent-
spricht die bisher erlebte
Lehre Ihren personlichen
Vorstellungen von ,guter
Lehre*?

5er-Skala von ,in sehr hohem Male“ bis
L=uaberhaupt nicht*

Frage 5.2: Inwiefern ent-
spricht lhre bisherige Lehre
Ilhren personlichen Vorstel-
lungen von ,guter Lehre®?

5er-Skala von ,in sehr hohem MaRe* bis
Luberhaupt nicht*

Einfluss der Covid-19-
Pandemie

Frage 5.3: Was wirden Sie
sagen, inwiefern haben sich
Ilhre Vorstellungen von ,guter
Lehre" durch die Covid-19-

5er-Skala von ,in sehr hohem AusmafR®
bis ,Uberhaupt nicht*

Frage 5.3: Was wirden Sie
sagen, inwiefern haben sich
lhre Vorstellungen von ,guter
Lehre" durch die Covid-19-

5er-Skala von ,in sehr hohem AusmafR*
bis ,Uberhaupt nicht*
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Pandemie (und deren Aus-
wirkungen auf Lehre und Ler-
nen) verandert?

Pandemie (und deren Aus-
wirkungen auf Lehre und Ler-
nen) verandert?

Haufigsten besuchtes
bzw. praktiziertes Ver-
anstaltungsformat

Frage 5.4: Wenn Sie an lhre
Teilnahme an Veranstaltun-
gen zuriickdenken, welches
Lehrformat haben sie bisher
am haufigsten besucht?

Vorlesung

Seminar

Ubung

Praktika/praxisintegrierende Veranstal-
tung

Kann ich nicht sagen

Frage 5.4: Wenn Sie an lhre
Veranstaltungen zuriickden-
ken, welches Lehrformat ha-
ben sie bisher am haufigsten
gelehrt?

Vorlesung

Seminar

Ubung

Praktika/praxisintegrierende Veranstal-
tung

Kann ich nicht sagen

Bewertung der Lehr-
qualitdt in der Schul-
bzw. Studienzeit

Frage 5.5: Wenn Sie einmal
an lhre Schulzeit zurtickden-
ken, wie bewerten Sie die
Qualitat der Lehre? Mit den
Lehrer*innen in meiner
Schulzeit war ich insgesamt...

5er-Skala von ,sehr zufrieden” bis ,sehr
unzufrieden”

Frage 5.5: Wenn Sie einmal
an lhre Studienzeit zurlick-
denken, wie bewerten Sie die
Qualitat der Lehre? Mit den
Dozierenden in meiner Stu-
dienzeit war ich insgesamt...

5er-Skala von ,sehr zufrieden” bis ,sehr
unzufrieden®

Bisheriges  Studier-
bzw. Lehrverhalten

Selbstwirksamkeitserwar-
tung: Frage 6.1: Inwieweit
stimmen Sie den folgenden
Aussagen beziglich lhres
bisherigen Studiums zu?

5er-Skala von ,stimme voll und ganz zu*
bis ,stimme Uberhaupt nicht zu“:

Im Studium konnte ich mich in schwieri-
gen Situationen auf meine Féhigkeiten
verlassen.

Im Studium konnte ich die meisten Prob-
leme aus eigener Kraft gut meistern.

Im Studium konnte ich auch anstren-
gende und komplizierte Aufgaben in der
Regel gut [6sen.

Selbstkonzept als Lehrper-
son: Frage 6.1: Inwieweit
stimmen Sie den folgenden
Aussagen beziglich lhres
Selbstkonzepts als Lehrper-
son zu?

5er-Skala von ,stimme voll und ganz zu*
bis ,stimme Uberhaupt nicht zu*:

Ich bin ein guter Lehrender.

Lehre fallt mir leicht.

Wenn Studierende Fragen stellen, weil3
ich meistens die richtige Antwort.

Fir die Lehre brauche ich mich in der
Regel nur wenig vorbereiten, da ich alles
schon sehr gut kann.

Meine Kurse bringen den Studierenden
viel.

Selbststeuerung: Frage 6.2:
Wie schatzen Sie Ihre Féhig-
keiten ein, selbstgesteuert zu
lernen und eigenverantwort-
lich zu arbeiten?

5er-Skala von Lsehr

schlecht”

.sehr gut‘ bis

Lernverstandnis: Frage 6.3:
Das Lernen im Studium fallt
mir...

5-er-Skala von ,sehr leicht“ bis ,sehr
schwer® und Enthaltungsfeld: ,kann ich
(noch) nicht beurteilen®

Aktueller
stand

Leistungs-

Frage 7.1: Wenn Sie lhren
aktuellen Leistungsstand ein-
schatzen, wie wirden Sie
sich einordnen?

Ich bin ein*e sehr gute*r Student*in.

Ich bin ein*e gute*r Student*in.

Ich bin ein*e durchschnittliche*r Stu-
dent*in.

Frage 7.1: Wie wirden Sie
lhre aktuelle Leistung in der
Lehre insgesamt einschét-
zen? (Beispielsweise anhand

Ich mache sehr gute Lehre.

Ich mache gute Lehre.

Ich mache durchschnittliche Lehre.
Ich mache schlechte Lehre.
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Ich bin ein*e schlechte*r Student*in.

des Lernzuwachses bei Stu-
dierenden oder basierend auf
Prufungs- und Evaluationser-
gebnissen).

Frage 7.2: Welchen Noten-
durchschnitt haben Sie in Ih-
rem Studiengang bisher er-
reicht? (z. B. 2,0). Falls Sie
noch keine Leistungsbewer-
tung erhalten haben, lassen
Sie das Feld einfach frei.

Drop-Down mit 1,0 bis 4,0

Frage 7.3: In welchem Aus-
mal konnten Sie bisher in Ih-
rem Studium folgende Kom-
petenzen erwerben?

5er-Skala von ,in sehr hohem Ausmaf*
bis ,lUberhaupt nicht*:
Fachkompetenzen (Fachkenntnisse und
Methoden sowie deren Anwendung)
Methodenkompetenzen (Vom Fach un-
abhangig einsetzbare Kenntnisse und
Fahigkeiten, die es ermdglichen, neue
und komplexe Aufgaben und Probleme
selbststandig und flexibel zu bewaltigen)
Sozialkompetenzen (Kenntnisse und
Fahigkeiten in Bezug auf Kommunika-
tion, Kooperation und Konflikte in ver-
schiedenen Lebenssituationen)
Selbstkompetenzen (Kenntnisse, Fahig-
keiten sowie die Bereitschaft, eigenstan-
dig und verantwortlich zu handeln, das
eigene Handeln und das Handeln ande-
rer zu reflektieren und sich weiterzuent-
wickeln)

Berufsbezogene Kompetenzen (Kennt-
nisse und/oder Fertigkeiten fur ihr spate-
res Berufsleben)

Frage 7.2: Was wirden Sie
schéatzen, in welchem Aus-
mal konnten Sie lhren Stu-
dierenden hisher folgende
Kompetenzen vermitteln?

5er-Skala von ,in sehr hohem Ausmalfy®
bis ,Uberhaupt nicht*:
Fachkompetenzen (Fachkenntnisse und
Methoden sowie deren Anwendung)
Methodenkompetenzen (Vom Fach un-
abhangig einsetzbare Kenntnisse und
Fahigkeiten, die es ermdglichen, neue
und komplexe Aufgaben und Probleme
selbststandig und flexibel zu bewaltigen)
Sozialkompetenzen (Kenntnisse und
Fahigkeiten in Bezug auf Kommunika-
tion, Kooperation und Konflikte in ver-
schiedenen Lebenssituationen)
Selbstkompetenzen (Kenntnisse, Fahig-
keiten sowie die Bereitschaft, eigenstan-
dig und verantwortlich zu handeln, das
eigene Handeln und das Handeln ande-
rer zu reflektieren und sich weiterzuent-
wickeln)

Berufsbezogene Kompetenzen (Kennt-
nisse und/oder Fertigkeiten fur ihr spate-
res Berufsleben)

Zufriedenheit mit Stu-
dien- bzw. Arbeitssitu-
ation

Frage 7.4: Wie zufrieden sind
Sie insgesamt mit Ihrer Stu-
diensituation an der JGU?

5er-Skala von ,sehr zufrieden” bis ,Uber-
haupt nicht zufrieden®

Frage 7.3: Wie zufrieden sind
Sie insgesamt mit lhrer Ar-
beitssituation an der JGU?

5er-Skala von ,sehr zufrieden” bis ,iber-
haupt nicht zufrieden*
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Il. Tabellarischer Uberblick liber die grundlegenden Hypothesen

Ungerichtete Unterschiedshypothesen:

Ungerichtete Zusammenhangshypothesen:

Unabhéngige Variable:

Studierende:

Lehrende:

Unabhéangige Variable:

Studierende:

Lehrende:

Geschlecht H3: mannlich vs. | H3: méannlich vs. weib-
weiblich lich
Alter H4: jungere vs. dltere | H4: jungere vs. é&ltere

Altersgruppen

Altersgruppen

Kognitive  Fahigkeiten:
Leistungsfahigkeit bzw.
Lehrkompetenz (didakti-
sche Kenntnisse und
fachliche Kompetenz)

H8: sehr gut bis unge-
nugend (anhand der
Note der HZB)

H8a: sehr gut bis sehr
schlecht

H8b: sehr gut bis sehr
schlecht

Bildungsbiographie
bzw. akademische Aus-
bildung

H5a: mit vs. ohne Ab-
schuss

H5a: Qualifikation: an-
dere Abschliisse vs.
Promotion vs. Habilita-
tion

Studienfachwahlmotiva-
tion bzw. Lehrmotivation:
Extrinsische Motive

H9a: geringe bis hohe
Auspragung

H9a: geringe bis hohe
Auspragung

H5b: Abschlussart:
Bachelor vs. Rest

H5b: weitere Qualifika-
tion: ja vs. nein

Studienfachwahlmotiva-
tion bzw. Lehrmotivation:
Intrinsische Motive

H9b: geringe bis hohe
Auspragung

H9b: geringe bis hohe
Auspragung

H5c: Art der Qualifika-
tion: Promotion vs. Ha-
bilitation

Interesse am Studienfach
bzw. an der Lehrtéatigkeit

H10: geringe bis hohe
Auspragung

H10: geringe bis hohe
Auspragung

H6a: Position: Mittel-
bau/restliche Lehrkrafte
VS. (Junior-)Profes-
sor*innen

Einstellung zu Studium,
Hochschule, Lehre und
Wissenschaft

Einstellung zum
nen/Lernstrategie

Ler-

H1la: geringe bis hohe
Auspragung

H1lb: oberflachenver-
standnis- bis tiefenver-
standnisorientiert

H11: geringe bis hohe
Auspragung

H6b: Arbeitsverhaltnis:
befristet vs. unbefristet

Wissen uUber die Bologna-
Reformen

H12: geringes bis hohes
Wissen

H12: geringes bis hohes
Wissen

H6c: Stellenumfang: 50
vs. 75 vs. 100 Prozent

Wichtigkeit von Studium
und Hochschule bzw. der
Lehre

H13: sehr wichtig bis
Uberhaupt nicht wichtig

H13a: sehr wichtig bis
Uberhaupt nicht wichtig

Angestrebtes Studien-
abschlussziel der Stu-
dierenden

H6a: Bachelor vs.
Master vs. Staatsexa-
men

H6d: Bachelor vs. Mas-
ter vs. Staatsexamen

Didaktische Ausbildung:
Wichtigkeit

H15c: sehr wichtig bis
Uberhaupt nicht wichtig

Angestrebte Studienab-
schlussart der Studie-
renden

H6b: of Arts vs. of Sci-
ence vs. of Education
vs. Staatsexamen

H6e: of Arts vs. of Sci-
ence vs. of Education
vs. Staatsexamen

Bewertung der erlebten
bzw. praktizierten Lehr-
qualitat

H17: sehr gut bis sehr
schlecht

H17: sehr gut bis sehr
schlecht

Studier- bzw.
Lehrerfahrung

H7a: niedrigere vs.
héhere Hochschulse-
mester

H7a: weniger vs. mehr
Jahre in der Lehre

Ubereinstimmung von er-
lebter bzw. praktizierter
Lehre mit Vorstellungen

H18: geringe bis hohe
Ubereinstimmung

H18: geringe bis hohe
Ubereinstimmung
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H7b: niedrigere vs.
hohere Fachsemester

Einfluss der Covid-19-

Pandemie

H19: geringer bis hoher
Einfluss

H19: geringer bis hoher
Einfluss

H7c: weniger vs. mehr
besuchte Lehrveran-
staltungen

H7b: weniger vs. mehr
gehalten Lehrveranstal-
tungen

Bewertung der Lehrquali-
tat in der Schul- bzw. Stu-
dienzeit

H20: sehr zufrieden bis
sehr unzufrieden

H20: sehr zufrieden bis
sehr unzufrieden

Praferenzen:
Forschung vs. Lehre

H13b: priméar Lehre vs.
mehr Lehre vs. beide
gleich vs. mehr Forschung
vs. primar Forschung

Stellenwert: Zeit fur Stu-
dium, berufliche und
private Verpflichtungen
bzw. Lehre, Forschung
und sonstige Aufgaben

H14a-c: Zeitverteilung
0-30 Prozent vs. 40-
70 Prozent vs. 70-100
Prozent

Hl4a-c: Zeitverteilung
0-30 Prozent vs. 40-70
Prozent vs. 70-100 Pro-
zent

Studier- bzw. Lehrverhal-
ten: Selbstwirksamkeits-
erwartung und Selbst-
steuerung bzw. féhig-
keitsbezogenes  Selbst-
konzept als Lehrperson

H22a: geringe bis hohe
Auspragung

H22: geringe bis hohe
Auspragung

H22h: sehr gut bis sehr
schlecht

Erwerbstéatigkeit bzw. | H15a: ja vs. nein H15a: ja vs. nein Studierverhalten: Lern- | H22c: sehr leicht bis | -
didaktische Ausbildung verstandnis sehr schwer
H15b: < 18h pro Wo- | H15b: < 5 Veranstaltun- | Leistungsstand: Durch- | H23b: sehr gut bis | -
che vs. > 18h Woche | gen vs. > 5 Veranstal- | schnittsnote im Studium | schlecht
tungen
Rollenverstandnis in | H16: Studierenden- | H16: Studierenden- | Erworbene bzw. vermit- | H23c: geringes bis ho- | H23c: geringes bis ho-

der bisher erlebten bzw.
praktizierten Lehre

zentriert vs. Mitte vs.
Lehrendenzentriert

zentriert vs. Mitte vs.
Lehrendenzentriert

telte Fachkompetenzen

hes Ausmalfd

hes Ausmalfd

Haufigstes besuchtes
bzw. praktiziertes Ver-
anstaltungsformat

H21: Vorlesung vs.
Seminar (vs. Ubung
vs. Praktikum)

H21: Vorlesung vs. Se-
minar (vs. Ubung vs.
Praktikum)

Erworbene bzw. vermit-
telte Methodenkompeten-
zen

H23c: geringes bis ho-
hes Ausmaf}

H23c: geringes bis ho-
hes Ausmalf}

Leistungsstand: Selbst-
einschatzung

H23a: sehr gut vs. gut
vs.  durchschnittlich
vs. schlecht

H23a: sehr gut vs. gut
vs. durchschnittlich vs.
schlecht

Erworbene bzw. vermit-
telte Sozialkompetenzen

H23c: geringes bis ho-
hes Ausmalid

H23c: geringes bis ho-
hes Ausmald

Erworbene bzw. vermit-

H23c: geringes bis ho-

H23c: geringes bis ho-

telte Selbstkompetenzen | hes Ausmal hes Ausmald

- - - Erworbene bzw. vermit- | H23c: geringes bis ho- | H23c: geringes bis ho-
telte berufsbezogene | hes Ausmal3 hes Ausmald
Kompetenzen

Zufriedenheit mit der Stu-
diensituation bzw. Ar-
beitssituation

H24: sehr zufrieden bis
Uberhaupt nicht zufrie-
den

H24: sehr zufrieden bis
Uberhaupt nicht zufrie-
den
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