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SCHWERPUNKT Z

Hochschuldidaktische Forschung zur Lehrqualitit
und Lernwirksamkeit

Ein Riickblick, Uberblick und Ausblick

Sigrid Metz-Gockel - Marion Kamphans *+ Antonia Scholkmann

Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich in einem Uberblick mit der Forschung zur Wirk-
samkeit und Qualitit der Hochschullehre. Er beginnt mit einem Riickblick auf die hochschuldi-
daktischen Uberlegungen der Bundesassistentenkonferenz in den 1970er Jahren, die den Anfang
der hochschuldidaktischen Forschung kennzeichnen, und schldgt dann den Bogen zur aktuellen
Forschung zur Hochschullehre, die sich der empirischen Bildungsforschung zurechnet. Ein be-
sonderes Augenmerk richtet sich auf die empirischen Forschungskonstrukte zur Lehrqualitit und
Lernwirksamkeit. Vorgestellt werden grundlegende theoretische Vorannahmen und methodische
Implikationen unterschiedlicher Forschungsansétze: a) Forschung zur Lehrevaluation und zum
studentischen Kompetenzerwerb, b) Forschung zur Wirksamkeitspriifung spezifischer didakti-
scher Ansitze und c¢) Konzepte und Projekte einer aktivierenden Hochschuldidaktikforschung.

Schliisselworter: Hochschullehre - Lehrqualitét - Lernwirksamkeit von Hochschullehre -
Lehrevaluation - Studentischer Kompetenzerwerb - Wirksamkeitspriifung hochschuldidaktischer
Ansitze - Hochschuldidaktikforschung

Didactic research on teaching qualitiy and teaching efficacy in higher
education — Retrospective, insights and outlook

Abstract: The following article gives an overview on the research on teaching effectiveness
and teaching quality. It starts with a glance back to the early programmatic demands formulated
in the 1970s concerning teaching in higher education and sketches the development towards the
current research strands. A special focus will be given to theoretical and methodological aspects
of researching quality of teaching in higher education. We then will draw upon examples of
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state-of-the-art research in the respective construct. These examples can be clustered into (a)
evaluation of teaching quality and measurement of key competency acquisition, (b) research on
the efficacy of inquiry-based vs. lecture-based teaching and (c) action research into teaching and
learning in higher education

Keywords: Effectiveness of approaches to teaching and learning in higher education -
Higher education lecturers - Learning efficacy - Learning evaluation - Research on teaching
and learning in higher education - Students’ competency gains - Teaching quality

1 Einleitung

Als Teil der empirischen Bildungsforschung (BMBF 2007) ist die hochschuldidaktische
Forschung auf das Lernverhalten der Studierenden ausgerichtet, wie dieses motiviert ist
und wie soziale Umwelten auf die Selbstregulation der Studierenden einwirken. Diese
Forschung befasst sich mit der akademischen Lehre, indem sie Lernfortschritte der Stu-
dierenden fokussiert und den (selbsteingeschitzten) Lernzuwachs in Lehrveranstaltungen
misst (vgl. z. B. Braun und Hannover 2008). Ein anderer Teil fokussiert die Lehrenden
und ihre Qualifizierung (Dany 2007). Ein relativ neuer Zweig ist die innerinstitutionelle
Hochschulforschung, die Ausbildungsstrukturen und Prozesse innerhalb einer Hoch-
schule zum Untersuchungsgegenstand macht (Metz-Gockel 2008; Auferkorte-Michaelis
2005; Metz-Gockel et al. 2005). Thnen stehen Untersuchungen zu tibergeordneten The-
men der Hochschule, z. B. zu institutionellen Verdnderungen der Studienorganisation, zur
Nachwuchsfoérderung und Modularisierung des Curriculums gegeniiber (Wergen 2011;
Winter 2009; Kehm und Alesi 2010). Letztere beziehen sich auf die Institution Hoch-
schule und ihre Subeinheiten und legen das Augenmerk auf die Studienkontexte und vari-
ierende Rahmenbedingungen.

Der folgende Beitrag konzentriert sich auf die hochschuldidaktische Forschung im
engeren Sinne und damit auf wissenschaftliche Beitridge der Lehr-Lernforschung zur aka-
demischen Lehr- und Lernqualitdt. Die Lehrqualitit der Hochschulausbildung resultiert
dabei fiir uns aus einem Komplex von Einflussfaktoren und kann aus mehreren Perspek-
tiven betrachtet werden. Neben den Selbsteinschitzungen der Lehrenden sind Riickmel-
dungen der Studierenden wichtige Indikatoren und mit der Kompetenzausrichtung der
Lehre ist ein Perspektivwechsel auf die Lernfortschritte der Studierenden erfolgt, auch
wenn dies nicht wirklich neu ist, wie wir in einem kurzen Riickblick zeigen werden. Die
aktuelle Forschung lésst sich grob gliedern in Wirksamkeitsforschung zu studentischen
Lernfortschritten unter Beriicksichtigung der konkreten Studienbedingungen und For-
schung zum Lehrverstédndnis und zur Lehrzufriedenheit von Lehrenden.

2 Riickblick: Von der Bundesassistentenkonferenz zur ,,Professionalisierung
der Hochschullehre*

Mit ihren ,,Thesen zur Hochschuldidaktik* hat die Bundesassistentenkonferenz (BAK)
bereits 1968 Anspriiche an die Forschung zur Hochschullehre formuliert. [hre Desiderate
bezogen sich auf die Curricula, die Studienorganisation (BAK 1970) und die allgemeinen
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und fachspezifischen Lernziele. Die Lernziele sollten sich auf alle im Hochschulbereich
ausgetiibten Lern- und Arbeitsformen beziehen und so verfasst sein, dass ,,der Lernerfolg
nachpriifbar wird (...) Ziele und Verfahren miissen in Wenn-Dann-Sitzen zur Wahl
gestellt werden (Kreuznacher Hochschulkonzept, BAK 1968, S.39f.).! Forschungsthe-
men, die die akademische Lehre regelméBig begleiten sollten, waren z. B.

e _ Die Analyse der Grenzen, Zusammenhange, Strukturen und Verfahren eines Faches
(,,structure of knowledge*);

e die Erkundung der Bediirfnisse und Motivationen der Studierenden;

e die lern- und sozialpsychologische Erforschung aller im Hochschulbereich geiibten
Lern- und Arbeitsformen;

e die Messung und Analyse der Wirkung von Lernprozessen im Hinblick auf die auf-
gestellten Ziele;

e die Untersuchung der Angemessenheit, Giiltigkeit und Zuverldssigkeit von Priifungen
in allen Formen* (a.a. O., S.40).

Die BAK betonte, die Hochschuldidaktik sollte kritisch sein und sich nicht auf metho-
dische Fragen reduzieren. Kritisch kann in diesem Versténdnis eine Forschung sein, die
Lehr-Routinen immer wieder wissenschaftlich tiberpriift. Dies impliziert eine institutio-
nenzentrierte Perspektive auf die Rahmenbedingungen und eine individuumszentrierte
Perspektive auf die in ihnen agierenden Personen und unterstellt eine Veridnderbarkeit der
Rahmenbedingungen bzw. eine Lernfahigkeit der Agierenden.

Im Nachgang zur Veroffentlichung der BAK-Thesen und angeregt durch die neu
gegriindete Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik (AHD)? machte auch die Deut-
sche Forschungsgemeinschaft in einem Schwerpunktprogramm die Hochschullehre zum
Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen (1972-1979). Eines der vier Themen-
felder befasste sich mit der Erforschung der Lernprozesse und Effektivitiat des Hoch-
schulunterrichts. Dennoch dominierte eine Zeit lang die politische und institutionelle
Reform-Perspektive gegeniiber der wissenschaftlichen Ausrichtung, weshalb Dany
zu dem Schluss kommt: ,,.Die Forschung kann im Vergleich zur Weiterbildung in der
Hochschuldidaktik insgesamt als vernachléssigtes Gebiet bezeichnet werden. Allerdings
gibt es in der Erziehungswissenschaft, insbesondere in den Feldern der Lehr- und Lern-
forschung und der Hochschulforschung vielfaltige Erkenntnisse mit hochschuldidakti-
scher Relevanz* (Dany 2007, S.69).> Zeitgleich mit der Férderung durch die Deutsche
Forschungsgemeinschaft und in den folgenden 1980er Jahren wurden eine Reihe von
Modellprojekten und Modellversuchen? durchgefiihrt, die sich vorwiegend auf Studienre-
formen und ihre wissenschaftliche Begleitung bezogen. Sie stehen dafiir, dass vorrangig
strukturelle Reformen Gegenstand der hochschuldidaktischen Forschung waren, in der
Annahme, diese wiirden iiber die grofite Reichweite ihrer Wirkungen verfiigen. Deren
wissenschaftliche Begleitforschung wurde weitgehend als Selbstbeforschung durchge-
fithrt, was ihre wissenschaftliche Rezeption erheblich einschréinkte.

Weiter steigende Studierendenzahlen, ein Bedeutungszuwachs der Hochschulen und
Hochschulforschung in der Wissensgesellschaft, vor allem die gestufte Studienreform
(zurzeit als Bologna-Reform umgesetzt), haben der empirischen Forschung zur Hoch-
schullehre weiteren Auftrieb gegeben. Wichtig waren in diesem Kontext seit 2008 die
Forderlinie ,,Hochschulforschung als Beitrag zur Professionalisierung der Hochschul-
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lehre — Zukunftswerkstatt Hochschullehre® des Bundesministeriums fiir Wissenschaft
und Forschung (BMBF),’ der ,,Wettbewerb exzellente Lehre® der Kultusministerkonfe-
renz und des Stifterverbands fiir die deutsche Wissenschaft (KMK 2008) sowie die Emp-
fehlungen des Wissenschaftsrates (2007), der eine systematische Professionalisierung der
Lehrtitigkeit und die Herausbildung von Standards und Instrumenten zu ihrer Uberprii-
fung verlangte.

In diesem Zusammenhang ist von einer empirischen Wende der hochschuldidakti-
schen Forschung zu sprechen, die sich darin ausdriickt, dass Lehrkompetenz als rele-
vantes Konstrukt eingefiihrt wird und solche Messverfahren und Standards entwickelt
werden, die Effekte unterschiedlicher Lehrformate bei den Studierenden zu erfassen ver-
suchen. Mit dieser Wende zur empirischen Bildungsforschung ist zudem eine Ausrich-
tung auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden verbunden, die im Unterschied zur
traditionellen Lehre auch alternative Lehrformate verlangt und eine Herausforderung fiir
die Lehrenden ist. Lehrkompetenz und die Interaktionsstrukturen und Interaktionsquali-
titen zwischen Lehrenden und Studierenden werden zum Untersuchungsgegenstand und
ein Befund lautet: ,,Die Wirkung von Maflnahmen und Innovationen auf das Lernergebnis
(ist) iiber alle Altersstufen und Bildungsebenen generalisierbar* (Winteler und Forster
2007, S.103).

3 Zum Konstrukt und Konzeptualisierung von Lehrqualitiit

Misst sich die Lehrqualitdt vorrangig am Lernerfolg der Studierenden und eher indirekt
an der Lehrkompetenz der Lehrenden, dann verfolgt dieser Perspektivwechsel auch eine
andere Zielsetzung: Neben dem Wissenserwerb zielt das Lehrangebot dann vor allem auf
den Kompetenzerwerb der Studierenden zum selbstdndigen Erwerb weiteren Wissens.
Der Wissens- vs. Kompetenzorientierung der Studierenden steht eine instruktivistische
vs. konstruktivistische Lehrkonzeption gegeniiber. Die Studienkonzepte des forschen-
den Lernens (Huber et al. 2009)%, das problembasierte Lehren und Lernen (PBL, fir den
deutschen Sprachraum auch PoL, ,,problemorientiertes Lernen® (Scholkmann und Rot-
ers 2009) und das Studieren in Projekten sind Varianten eines alternativen didaktischen
Konzepts, das den traditionellen Lehrmethoden der Vorlesungen und Ubungen bzw.
Seminaren gegeniibergestellt und in der empirischen Forschung hiufig zum Vergleich
herangezogen wird.

Mit der Kompetenzausrichtung des Studiums, einer konstruktivistischen Lehrkonzep-
tion und dem problembasierten Lehren und Lernen auf der Inhalts- und Methodenebene
ist ein hochschuldidaktisches Modell der akademischen Lehre konzipiert, dem eine unter-
schiedliche Lerneffektivitit im Vergleich zu den traditionellen Lehrformaten unterstellt
wird. Die Effektivitdt der Lehre ist von ihrer Zielformulierung abhingig und schwierig
zu ermitteln. Aus der Forschungsperspektive ergibt sich hier ein Zurechnungsproblem,
nimlich zu klédren, in welchem Verhiltnis das Wissensangebot einer Lehrveranstaltung
zur Rezeption bzw. ihrer Verarbeitung bei den teilnehmenden Studierenden steht. Die
Qualitdt der akademischen Lehre beurteilen und messen zu konnen, setzt zudem neben
einer klaren Definition Referenzgrofen voraus, an der die Qualitit gemessen werden
kann. Als eine solche Messlatte fungieren explizit formulierte Ziele, die der konkreten
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Lehrpraxis zugrunde gelegt werden. Unter guter Lehre ,,kann nicht nur das ,optimale
Verhalten‘ von Lehrenden in einzelnen Veranstaltungen verstanden werden. Gutes Leh-
ren (und Lernen) ist vielmehr als komplexer, sich wechselseitig bedingender Prozess zu
sehen, bei dem sowohl didaktische Aspekte als auch Aspekte der Studienbedingungen
und der Studierenden selbst eine Rolle spielen” (Krempkow 1998, S.195). Die Lehr-
qualitét kann sich auf eine einzelne Lehrveranstaltung, auf ein Studienprogramm oder
Studiengang, auf einzelne Personen oder eine Fakultét beziehen. Ebenso spielen konzep-
tuelle (implizite) Vorstellungen und subjektive Theorien der Akteure bzw. Akteurinnen
eine Rolle.

Eine spezielle hochschuldidaktische Herausforderung besteht darin, unterschiedliche
Perspektiven kennenzulernen und einzunehmen sowie das subjektive Alltagswissen der
Lehrenden mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zum Lehr-Lernprozess so zu verbinden,
dass Lernprozesse aller Beteiligten moglich werden. Ein solcher mehrperspektivischer
Blick (vgl. Prengel 2000, S.87f.) auf konkrete Lehrsituationen ermdglicht erstens einen
Uberblick iiber die Gesamtsituation und verdeckte Zusammenhinge, z. B. wenn nicht nur
das Verhalten der Lehrperson in einer Lehrveranstaltung beobachtet wird, sondern auch
die Wirkung auf das Lernen der Studierenden unter den konkreten Rahmenbedingungen
untersucht wird. Zweitens konnen in einer methodisch-kontrollierten Beobachtung und
anschlieBenden Auswertung Phidnomene sichtbar werden, die nicht offensichtlich sind
und Implizites kann explizit werden. Dies betrifft z. B. Geschlechterdiskriminierungen,
die Lehr-Lern-Interaktionen durchziehen konnen, aber auf den ersten Blick nicht wei-
ter auffallen, weil sie sehr subtil und den handelnden Personen in ihrer Selbstwahrneh-
mung nicht zugénglich sind, aber von aulen beobachtet werden kénnen. Miinst (2002)
hat in diesem Zusammenhang ingenieur- und naturwissenschaftliche Lehrveranstaltun-
gen in mehreren Lehrformaten lédngere Zeit teilnehmend beobachtet. Sie konnte viel-
faltige Hierarchisierungs- und Diskriminierungsprozesse wahrnehmen und belegen, die
den Beteiligten selbst in der Regel nicht bewusst waren. In den Selbstprasentationen und
Selbstwahrnehmungen konnen Verzerrungen schlummern, die durch die Konfrontation
mit anderen Blickrichtungen ergédnzt oder korrigiert werden konnen (s. z.B. Kosuch
2006). Die Riickspiegelung wissenschaftlich erhobener Befunde an Lehrende wie Stu-
dierende als Konfrontation mit einer weiteren Perspektive kann ,Lernprozesse auf beiden
Seiten’ induzieren (vgl. Abschn. 5).

Zur ,Doppelbodigkeit® der hochschulischen Kommunikation gehort der ,,Mythos guter
Lehre*, solange die gute Lehre nicht einer Uberpriifung unterzogen wird (vgl. Metz-
Gockel et al. 2010). So ist z. B. die Annahme naheliegend, dass studentische Urteile zur
Lehrkompetenz der Lehrenden allein keine ausreichende Urteilsbasis liefern konnen.
Aber ,,Studierende (beurteilen) im Gegensatz zu dem ebenfalls verbreiteten Vorurteil
wesentliche Aspekte von Lehrveranstaltungen nicht grundsitzlich anders als Dozenten
oder Fremdgutachter* (Krempkow 1998, S.196).7

Fiir die Forschung zum Lernzuwachs der Studierenden ldsst sich zundchst festhalten,
dass die allseitige Vorstellung, die akademische Lehre sei effektiv, sich als ein Mythos
entlarven konnte. Denn ,gute Lehre zu machen®, entspricht dem professionellem Selbst-
verstidndnis der Lehrenden, da sie selbst es so sehen mogen (Metz-Gockel et al. 2010).
Die sozialwissenschaftlichen Befragungen ergeben i.d.R. den Befund einer allgemeinen
Zufriedenheit der Lehrenden mit ihrer Lehrtitigkeit (Enders und Teichler 1995; Zaeper-



218 S. Metz-Gockel et al.

nick-Rothe und Heise 2011; Jacob und Teichler 2011). Dies muss aber nicht notwendi-
gerweise bedeuten, dass die Studierenden in den Lehrveranstaltungen auch entsprechend
viel lernen, da das studentische Lernen vom Selbststudium, peer-tfeaching und weiteren
sozialen, 6konomischen und personlichen Faktoren beeinflusst wird. Im Grunde wissen
wir wenig dariiber, welche Wirkungen die Lehrveranstaltungen in ihren unterschiedli-
chen Formaten hervorbringen, was Studierende in den konkreten Lehrveranstaltungen
tatsdchlich lernen und wie viel also auf die Lehrveranstaltungen selbst zuriickzufiihren
ist. Zum Beispiel sind Vorlesungen in jedem Fall effizient, denn eine Vorlesung kann
beliebig viele Studierende ,bedienen‘, aber ob sie auch effektiv im Sinne der Zielsetzung
einer Rezeption und Verarbeitung bei den Studierenden ist, ist fraglich geblieben.

4 Uberblick iiber Forschungsansitze und -ergebnisse zur Lehrqualitiit

Mit der empirischen Wende der Hochschuldidaktikforschung geht eine Differenzierung
der methodischen Zugange und fachlichen Spezialisierungen einher, z. B. der ingenieur-
wissenschaftlichen Didaktik (Brall 2010; Junge 2009), wobei metakognitive Fahigkeiten
und Schliisselqualifikationen generell an Bedeutung gewinnen. Hochschuldidaktische
Lehr-Lern-Konzeptionen zu untersuchen, erfordert komplexe und vor allem verglei-
chende Untersuchungsdesigns und verweist auf Lernprozesse, deren Untersuchung eine
Domine der Psychologie und Erziehungswissenschaft ist. Von ihnen erhilt die hoch-
schuldidaktische Forschung wichtige Impulse.

Die Strukturierung des Forschungsfeldes zur Qualitit der Lehre rankt, soweit empiri-
sche Untersuchungen vorliegen, im Wesentlichen um die Konzeptualisierung von Lehr-
qualitdt und Lernzuwéchsen, die vornehmlich von fachlichen Provenienzen, aber auch
von unterschiedlichen methodologischen Zugéngen bestimmt sind. Ein weiterer Einfluss-
faktor sind politische Entwicklungen und rechtliche Setzungen, die von auflen auf das
Forschungsfeld einwirken. Den unterschiedlichen hochschuldidaktischen Forschungszu-
gingen gemeinsam ist das Anliegen, Handlungskompetenz von Lehrenden durch Refle-
xion iiber das eigene Lehrhandeln zu entwickeln: ,,Auch Lehrende sollen damit in die
Lage versetzt werden, wie reflexive Praktiker zu handeln und ihre personliche Evidenz
der Wirkung ihrer Lehre mit den Ergebnissen der relevanten systematischen Forschung
zu vereinen (Winteler und Forster 2007, S. 103). Annéherungen an diese Forderung las-
sen sich durch die Auswertung der Forschung zur Lehrevaluation, zur Wirksamkeit spe-
zifischer didaktischer Ansétze, zu Lernstrategien und aktivierender Hochschuldidaktik
aufzeigen. Bevor wir im Weiteren auf die drei genannten Forschungsbereiche eingehen,
sei ein Blick auf die methodischen und methodologischen Herausforderungen der hoch-
schuldidaktischen Forschung zur Lehrqualitit erlaubt. Sie schlagen sich unseres Erach-
tens in der Etablierung eines methodisch vielféltigen Forschungszugangs nieder.

4.1 Methodenkombinationen als Zugang der Forschung zur Lehr-Lernqualitat
Die rationale Begriindung fiir eine empirische Forschung zur Lehrqualitit und Lehrwir-

kung kann im Paradigma der Evidenzbasierten Lehre (EBL) gesehen werden, also in der
Forderung nach Lehre auf der Basis empirischer Befunde. Evidenzbasierte Lehre (EBL)
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»ist eine Methodik, die auf wissenschaftlicher Grundlage Handlungsalternativen fiir die
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen nach wissenschaftlichen Kriterien gewichtet und
dokumentiert, so dass im Entscheidungsprozess mit Hilfe der bereits vorhandenen Lehr-
erfahrungen sowie der Bediirfnisse der Lernenden die gegenwirtig optimale Alternative
ausgewdhlt und umgesetzt werden kann® (Winteler und Forster 2007, S. 103).

Zu ihren Befunden kommt diese Forschung auf unterschiedlichen Wegen und mit
diversen methodologischen Paradigmen, die sich auch aus fachlichen Traditionen und
daraus resultierenden methodischen Zugéngen speisen. So haben qualitative und quan-
titative Verfahren ihre je eigene Bedeutung. Qualitative Messverfahren in ihren ver-
schiedenen Formen der Interviews, Befragungen und teilnehmenden Beobachtung sind
aufschlussreich fiir ein vertieftes Verstdndnis von Prozessen und Wahrnehmungen sowie
zur Interpretation von Differenzen zwischen Individuen, Subgruppen und Institutionen.
Interviews mit Lehrenden und Studierenden, teilnehmende Beobachtungen in Lehrver-
anstaltungen und quantitativ wie qualitativ erhobene Riickmeldungen von Studieren-
den zu mehreren Zeitpunkten sind Verfahren der hochschuldidaktischen Forschung, die
aufeinander abgestimmt und gemeinsam eingesetzt eine Annidherung an die ,Realitét®
ermoglichen (vgl. Kamphans 2009). Quantitativen Befunden kommt fiir die Verbreitung
von Forschungsergebnissen in der Hochschule mit ihren divergenten Interessenlagen und
Traditionen grofe Bedeutung zu, da sie das Potenzial haben, wissenschaftliche Aussa-
gen und professionelle Realitit von Hochschulangehdrigen verbinden zu koénnen (vgl.
Scholkmann 2010).

Hochschullehre manifestiert sich in unterschiedlichen Lehrformaten und auch die Stu-
dierenden, so eine Annahme, stellen eine in sich heterogene Gruppe dar. Die vielfiltige
Heterogenitit im Forschungsfeld Hochschuldidaktik einzugrenzen, kann unseres Erach-
tens vor allem in einer Kombination unterschiedlicher Methoden geschehen, die auch
dem disziplinédr aufgefacherten Spektrum hochschuldidaktischer Lehr- und Forschungs-
aktivitdten gerecht wird.

4.2 Forschung zur Lehrevaluation und zum Kompetenzerwerb in der Lehre

National wie international ldsst sich seit Mitte der 1970er-Jahre eine Fokussierung der
Forschung zur Lehrqualitit auf die Frage nach geeigneten Lehrkompetenzen fiir den stu-
dentischen Wissens- und Kompetenzerwerb feststellen. Vor dem Hintergrund der Frage:
,»,What makes an effective teacher? zeichnet diese personenzentrierte Forschung aus,
dass sie effektive und bedeutsame Lehrstrategien bei Hochschulangehorigen identifiziert
und diese mit MaBBnahmen akademischer Personalentwicklung verkniipft (vgl. z. B. Bart-
ell 2005; Kanuka 2010). Insbesondere der methodische Zugang iiber Studierendenbe-
fragung (student ratings) gewann in diesem Zusammenhang an Bedeutung (vgl. z.B.
Broder und Dorfman 1994; Cambridge 1996; Lin et al. 2001). Die sich ausweitende
Praxis, studentische Riickmeldungen zu Lehrangeboten zu erheben, hat dabei auch die
Evaluationsforschung zur akademischen Lehre befordert (fiir den internationalen Kontext
vgl. Isaacson et al. 1963; Bartell 2005; Kanuka 2010; fiir den nationalen Kontext vgl. z. B.
Heise et al. 2003; Hoersch und Rudinger 2009; Spinath und Stehle 2011). Studentische
Befragungen wurden zur Regel in Folge der Bologna-Reformen und politischer Forde-
rungen zur Uberpriifbarkeit und Dokumentation (vgl. Richter 1994), sodass inzwischen
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fiir den deutschsprachigen Raum eine Reihe von elaborierten Instrumenten vorliegen
(vgl. z. B. Staufenbiel 2000; Gollwitzer et al. 2006; Paechter et al. 2007; Zumbach et al.
2007). Allerdings wird studentische Lehrevaluation hinsichtlich ihrer Aussagekraft und
ihres Bedeutungsgehalts auch kritisch gesehen (vgl. Helmke 1996; Rindermann 2001;
Hoffmann 2009; Pratt 2000; Winteler und Krapp 1999).

Die studentische Lehrevaluation ist als Konstrukt konzipiert und meist in Skalen ope-
rationalisiert. Sie wird im Ergebnis wesentlich von den Grundannahmen geleitet, die der
Erhebung zugrunde liegen, ob z. B. ein stark lehrendenfokussierter oder ein kompetenz-
orientierter Blickwinkel eingenommen wird. Zudem ist dieser Forschung der Anspruch
inhédrent, nicht nur valide Dimensionen des studentischen Kompetenzerwerbs abzubilden,
sondern auch Lehrende in der Umorientierung auf eine kompetenzorientierte Lehre zu
fordern: ,,Evaluation ist in erster Linie ein unterstiitzendes Element, um die Qualitét der
Lehre festzustellen und Verbesserungsimpulse zu geben* (Braun und Vervecken 2009,
S.481).

Das Messinstrument des BevaKomp (Braun 2008) misst die Lernzuwdchse der Stu-
dierenden und nicht das Verhalten der Lehrenden.® Es schlief3t an die theoretische Unter-
scheidung in eine kompetenz- und eine prozessorientierte Evaluation an und beruht auf
zwei unterschiedlichen Konstrukten, die Braun und Leidner (2009) empirisch {iberpriift
haben, und dies mit widerspriichlichen Effekten. Trotz einer Uberlappung zwischen
Kompetenz- und Zufriedenheitsmessung bestétigt sich die Annahme der Distinktheit der
beiden Konstrukte. Die auf den ersten Blick paradoxen Effekte bestehen darin, dass eine
kompetenzorientierte Evaluation negativere Ergebnisse der studentischen Riickmeldung
hervorbringt, weil die Studierenden ihre eigenen Lernzuwichse einschitzen, wihrend
eine prozessorientierte Evaluation, die sich an der Uberpriifung des Dozentenverhaltens
ausrichtet, i.d. R. recht positive Bewertungen der Lehrenden ermittelt. Die positiven stu-
dentischen Bewertungen der Lehrenden machen aber differenziertere evidenzbasierte
Riickmeldungen zur Lehrkompetenz schwieriger.

Die berichteten Befunde attestieren den Ergebnissen sowohl Validitét als auch pro-
gnostischen Wert fiir den kiinftigen Berufserfolg und sind daher fiir die Forschung zur
akademischen Lehre von grolem Erkenntniswert. Allerdings kdnnen Selbstaussagen von
Studierenden zur Lehreffektivitit spezifischen Verzerrungen unterliegen. Befunde zei-
gen, dass Pflicht- oder Wahlveranstaltungen Evaluationsergebnisse beeinflussen (Krom-
rey 1994); ebenso unterscheiden sich Ergebnisse der studentischen Lehrevaluation darin,
ob sie von konkreten Veranstaltungsteilnehmenden oder fritheren Studierenden vorge-
nommen werden und sind somit von der Zeitperspektive beeinflusst (Giesen 1994) und
auch vom Zufriedenheitsempfinden mit einer Veranstaltung (Rosemann und Schweer
1996). Insgesamt kann gesagt werden, dass Motivationen und Interesse sowie die Curri-
culumstruktur als institutionelle Rahmenbedingung als konfundierende Variablen wirken
(vgl. Spiel et al. 2006).°

Der Anspruch, durch Lehrevaluationsforschung zur Personalentwicklung beizutragen,
findet seine Entsprechung in der Vorlage konzeptueller Vorschlédge, die Lehrende in ihren
Bemiihungen zur Kompetenzforderung von Studierenden unterstiitzen. Sehr ergiebig
erweisen sich hier die Arbeiten von Trigwell und Prosser, die mit dem Konstrukt der
Lehrorientierung (approaches to teaching, vgl. Trigwell und Prosser 2004; Trigwell et al.
1999) Kategorien vorgelegt haben, die zwischen einer lehrenden- bzw. studierendenzen-
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trierten und damit vermittlungs- oder kompetenzorientierten Verhaltensweise unterschei-
den. Lehrenden- vs. studierendenfokussierte Verhaltensweisen wurden von Braun und
Hannover (2008) hinsichtlich ihres Potenzials fiir den studentischen Kompetenzerwerb
iiberpriift mit dem Ergebnis, dass ein Lehrverhalten, welches den Lernprozess der Studie-
renden fordert, tatsdchlich mit einem hoherem Kompetenzerwerb in der Fachkompetenz
als auch in den tibrigen Kompetenzbereichen' einhergeht. Nichts desto trotz scheinen im
deutschsprachigen Hochschulbereich jedoch nach wie vor traditionelle Vorstellungen von
Lehre vorzuherrschen. Seidel und Hoppert (2011) konnen in einer Videoanalyse nach-
weisen, dass in der Hochschullehre weiterhin tiberwiegend lehrendenzentrierte Vermitt-
lungsstrategien praktiziert werden und zwar tiber ganz unterschiedliche Féachergruppen
hinweg.

4.3 Forschung zur Wirksamkeit instruktionistischer und konstruktivistischer
Lehrformate

Ein weiterer Forschungsansatz zur Qualitdt von Lehre besteht in der Untersuchung unter-
schiedlicher didaktischer Arrangements, die sich vornehmlich dem instruktionistischen
vs. konstruktivistischen Paradigma zuordnen lassen und den programmatischen Vorstel-
lungen des Lehrens und Lernens zugrundeliegen. Konstruktivistische Lehre zielt mittels
Lernangeboten darauf, die studentische Selbststeuerung und den Realititsbezug zu stimu-
lieren, nicht Faktenwissen nach dem ,Trichtermodell® zu vermitteln, sondern Lernende
anzuregen, sich in der Auseinandersetzung mit Materialien relevante und langfristig ver-
netzte Wissensbestdnde anzueignen (vgl. Reinmann und Mandl 2006). Im Kontrast zur
Lehre mit dem Primat der Instruktion steht beispielsweise das Konzept des forschen-
den Lernens (vgl. z.B. Huber 2003; Wildt 2003; Reiber 2007; Roters et al. 2009; vgl.
auch Huber et al. 2009), dessen empirische Wirksamkeitspriifung sich allerdings als viel
schwieriger erweist als gedacht.

Die Wirksamkeitsforschung zur Lehrqualitit in diesem Verstindnis speist sich aus
der Annahme, quasi-experimentelle Bedingungen im Feld der Hochschule kdnnten mit
distinkten Interventions- und Kontrollgruppen evidente Einflussfaktoren auf den stu-
dentischen Wissens- und Kompetenzerwerb oder Zufriedenheitsmafe (innerhalb eines
Arrangements) abbilden. Dies geschieht i. d. R. durch Studien, die didaktisch unterschied-
lich ausgerichtete Lehre in ihren Effekten auf das Lernen von Studierenden vergleichen.
In einem Uberblick haben Winteler und Forster (2007) vorliegende Ubersichtsartikel und
Meta-Analysen!! zur Wirksamkeit von Lehrformaten auf das Lernergebnis ausgewertet
und auf groBer Datenbasis die Effektstirke!> von traditionellen und innovativen Lehr-
methoden berechnet. Sie kommen zu einem positiven Ergebnis zugunsten innovativer
Lehrverfahren und zu folgenden signifikanten Einflussgroflen fiir die Verbesserung des
Lernergebnisses (im Umfang bis zu einer Standardabweichung):

1. ,Innovationen kénnen zu signifikanten Verbesserungen der Leistung von Lernenden
fithren.

2. Viele dieser Innovationen kdnnen von Lehrenden in ihrer Lehre ohne groflen Auf-
wand realisiert werden (z. B. wait time)."3

3. Lehrende iiben den groften Einfluss auf Lernprozess und Lernergebnis aus* (a.a.O.,
S.105).
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Eine weitreichende Forschung zum Vergleich konstruktivistischer mit instruktionisti-
scher Lehre entstand im internationalen Kontext in den 1970er-Jahren mit der Einfithrung
des problembasierten Lernens (PBL) an der Universitidt Maastricht (vgl. van der Vleuten
und Wijnen 1990; Moust et al. 2005). Die PBL-Forschung kann als Beispiel fiir eine in
hohem Mafe kontrollierte Forschung zur Wirksamkeit einer didaktischen Umstellung
verstanden werden. Es handelt sich um Untersuchungen mit grolen Studierendenzah-
len und nationalen Vergleichsdaten zur Umsetzung eines gemaBigt-konstruktivistischen
Konzepts (vgl. Schmidt et al. 2009; Ricken et al. 2009). Allerdings ist festzustellen, dass
sich in der Forschung zum Forschenden Lernen wie in der Wirksamkeitsforschung zum
problembasierten Lernen keine eindeutige Uberlegenheit fiir das konstruktivistische
Lernverstandnis pro foto nachweisen lasst: Intervenierende Variablen wirken auf vielen
Ebenen, z.B. bei der konkreten Ausgestaltung des Curriculums (Schmidt et al. 2009)
oder in der Zusammensetzung und Schichtung der Untersuchungspopulationen (Eder et
al. 2011). Diese machen es schwierig, beobachtete Effekte eindeutig dem didaktischen
Arrangement als solchem zuzuordnen.

Eine weitere hochst relevante Frage in Wirksamkeitsstudien zu didaktischen Arran-
gements ist die nach der Vergleichbarkeit studentischer Leistungsmalle als abhéngige
Variable. Aus konstruktivistischer Sicht besteht der Anspruch, der Lernzuwachs sollte sich
stirker in einer Verdnderung der Wissensstrukturen als lediglich im (deklarativen) Wis-
senserwerb ausdriicken (vgl. Scholkmann und Roters 2009). Strukturelle Verdnderungen
in Wissensbestidnden beinhalten dabei auch immer Veranderungen auf der Kompetenz-
dimension (vgl. Weinert 2001). So ist es naheliegend, dass tiberlegener Wissenserwerb in
konstruktivistischen Lernumgebungen weniger mit standardisierten Leistungstests nach-
weisbar ist (diese ergeben i.d. R. keine eindeutigen Vorteile fiir problembasiert gegeniiber
traditionell lernenden Studierenden). Die Vorteile zeigen sich vielmehr in der Kompe-
tenz, Wissensbestinde sinnvoll und kohérent in Verbindung zu setzen (vgl. Hmelo-Silver
2004; Gijbels et al. 2005).

Ein wichtiger Beitrag der Forschung zum Wirksamkeitsvergleich konstruktivistischer
mit instruktivistischen hochschuldidaktischen Ansétzen liegt im Nachweis bedeutsamer
Lernstrategien fiir selbstgesteuertes Lernen. Hierbei spielt die Frage eine verstarkte Rolle,
was Studierende tun, um erfolgreich zu lernen, also die Beschéftigung mit Strategien des
Wissenserwerbs und lernforderlichen Interaktionen (als bedeutsame Kognitionen fiir den
Lernerfolg) (vgl. z.B. McKeachie 1958; Isaacson et al. 1963; McKeachie 1978; McKea-
chie et al. 1985). Fiir den PBL-Bereich demonstrieren z. B. Srinivasan et al. (2007) in Ver-
tretung vieler anderer Autorengruppen die Uberlegenheit einer strukturierten gegeniiber
einer freien Gruppenarbeit. Beziiglich des Gesamtprozesses des Gruppenlernens konnen
Schmidt und Moust (2000) das Zusammenspiel von Vorwissen, Qualitit der Problemstel-
lung, Art der Anleitung, Gruppenzusammenarbeit und individueller Anstrengungen nach-
weisen, wobei allerdings teilweise Elemente instruktionistischer Lehre bestétigt werden.
Wihrend die Qualitdt der Gruppenzusammenarbeit vor allem das intrinsische Interesse
am bearbeiteten Thema stérkt, schldgt sich akademische Leistung in Abhéngigkeit vom
Vorwissen und von der verbrachten Zeit nieder, die im Selbststudium in das Thema inves-
tiert wird (vgl. Schmit und Moust 2000, S.29f.). Fiir den deutschsprachigen Raum liegen
aktuell im Rahmen der Forderlinie zur Hochschullehre des Bundesministeriums fiir Bil-
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dung und Forschung (BMBF) Befunde vor, die eine Wirksamkeit von Lerntagebiichern
fiir den selbstgesteuerten Wissenserwerb belegen (vgl. z. B. Niickles et al. 2010).

Die Antworten auf die Frage, inwieweit konstruktivistische Uberzeugungen an sich
den Lernerfolg positiv beeinflussen, gehen teilweise auseinander. Einen geringen Ein-
fluss von Lehrenden fiir das schulische Lernen ergibt die Studie von Seidel et al. (2008).
Fiir den niederlédndischen Kontext konnten Loyens (2007) und Loyens et al. (2008) hin-
gegen nachweisen, dass konstruktivistische Vorstellungen von Lehre den studentischen
Lernerfolg positiv beeinflussen, ebenso die Nutzung von Lernstrategien, die das Tiefen-
lernen befordern. Die Forschungstradition des Tiefenlernen (deep approach to learning,
vgl. Dahlgren 1997; Marton und Booth 1997; Marton und Séljo 1997; Entwistle 2009)
reprasentiert den Anspruch, Lernzuwichse sollten sich in einem tieferen Verstind-
nis fachbezogener Inhalte widerspiegeln, die wiederum eng mit kompetenzgeleiteten
Umgangsstrategien verkniipft sind und den Kompetenzerwerb in der Auseinandersetzung
mit dem Fachwissen pragen.'* Empirische Evidenzen belegen, dass konstruktivistische
Lernumgebungen unter geeigneten Bedingungen Tiefenlernen beférdern kénnen (Martin
et al. 2003; Kyndt et al. 2011).

4.4 Aktivierende Hochschuldidaktikforschung — ein Ausblick

Die aktivierende Hochschuldidaktikforschung schliefit an die Unterrichtsforschung (Alt-
richter 2003; Klieme 2006; Altrichter 2009) und pragmatisch an die Aktionsforschung
an mit der Frage: ,,Why is it so difficult to change the teaching and learning in a single
classroom in higher education (HE), not to mention classroom change at the institutio-
nal level?” (Kolmos 2010, S.1). Zur aktivierenden Hochschulforschung rechnen wir
Untersuchungen, die Verdnderungsprozesse methodisch kontrolliert auf ihre Wirksam-
keit prifen und in der Tradition der Wirksamkeitsforschung Interventionsstudien dar-
stellen (z.B. Pukrop et al. 2011). Der aktivierenden Hochschuldidaktikforschung steht
eine konstatierende Forschungskonzeption gegeniiber. Sie zeichnet sich dadurch aus,
dass kleine aktivierende Veranderungen in den Lehrformaten eingefiihrt und ihre Effekte
im Feld untersucht werden, wobei wegen der minimalen Verdnderungen auch nur geringe
Effekte anzunehmen sind. Eines dieser aktivierenden Formate, das kleinschrittige Ver-
anderungen in der Lehrpraxis mehrperspektivisch untersucht, ist das LeWI-Coaching in
dem gleichlautenden Forschungsprojekt.”® Es zielt darauf, die individuelle Lehrkompe-
tenz von Lehrenden zu férdern und setzt auf Feedbackgespriche, in denen methodisch-
kontrollierte Ergebnisse der Begleitforschung zu konkreten Lehr-Lerninteraktionen der
Lehrperson zuriickgemeldet werden. Der innovative Charme dieses Coaching-Formats
liegt in der begleitenden Untersuchung dieser Lehr-Interventionen. Konkret heif3t dies,
eine Lehrperson setzt in ihrer Vorlesung z.B. eine aktivierende Frage-Antwort-Sequenz
ein, die zeitgleich von zwei Teammitgliedern des Forschungsprojekts in ihrer Durchfiih-
rung beobachtet wird. Direkt im Anschluss und zu einem spéteren Zeitpunkt werden die
Effekte bei den Studierenden gemessen und die Lehrenden und Studierenden mehrfach
mit einem Fragebogen befragt (vgl. Metz-Gockel et al. 2010; Metz-Gockel und Kam-
phans 2011; Kamphans et al. 2011).!¢ Die triangulierte Auswertung der quantitativen und
qualitativen Daten ergab auf den verschiedenen Ebenen der Lehrveranstaltung geringe
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positive Effekte, wie nachfolgend an zwei Beispielen gezeigt wird (Block 2011; Block
und Eickelmann 2011).

Im Beispiel A sollte im Rahmen einer ingenieurwissenschaftlichen Vorlesung die
Selbstlernzeit der Studierenden aktiviert und diese Phasen insgesamt gleichméBiger iiber
das Semester verteilt werden. Als weitere ,,Optimierung™ ihrer Veranstaltung wiinschte
sich die Lehrperson eine Beratung und Unterstiitzung in methodisch-didaktischer und
struktureller Hinsicht sowie eine Wirksamkeitsiiberpriifung der eingesetzten Interven-
tionen. Um die Studierenden in den Selbstlernphasen anzuregen, wurden studentische
Arbeitsgruppen gebildet, passgenauere Ubungsaufgaben ausgegeben und eine konti-
nuierliche Feedbackbegleitung fiir die Studierenden angeboten sowie eine webbasierte
Lehr-Lernplattform eingerichtet. Die Ergebnisse der Begleitforschung zeigen insgesamt
eine verstirkte Aktivierung der Studierenden und eine intensivere Kommunikation und
Interaktion zwischen Studierenden und der Lehrperson.!” Die Lehrperson nutzte die
Gelegenheit, um den Studierenden direkte Riickmeldungen zu ihren Losungsaufgaben zu
geben und Verstidndnisprobleme zu eruieren. Fiir die Studierenden wurde eine kontinuier-
liche Aufbereitung des Vorlesungsstoffes erreicht, zudem erhdhten sich ihre Lernzeiten.
Die Ergebnisse der quantitativen Befragung der Studierenden zeigten zu jedem weiteren
Messzeitpunkt eine zunehmend positive Beurteilung der Interaktion, des sozialen Klimas
und des eigenen Lernens.

Im Beispiel B bezogen sich die Mini-Interventionen in der Lehrveranstaltung darauf,
eine Vorlesung mit anschlieBender Ubung durch aktivierende Methoden studierenden-
zentrierter als bisher auszurichten. Der Lehrende einer naturwissenschaftlichen Fakultét
hatte sich zum Ziel gesetzt, das eigenstéindige Arbeiten der Studierenden zu erhéhen und
sie zu motivieren, das Semester hindurch kontinuierlich mitzuarbeiten. Dazu setzte er
unterschiedliche aktivierende Methoden ein; z.B. lie8 er die Studierenden in Gruppen-
arbeit inhaltliche Zusammenfassungen erstellen, mehrfach Verstandnisfragen formulieren
und beantworten und rdumte Zeit dafiir ein, weitere inhaltliche wie personliche Bedarfe
zu ermitteln, um sich ein genaueres Bild von den Lernfortschritten der Studierenden zu
machen. Die Auswertung ergab, dass die Interaktion zwischen der Lehrperson und den
Studierenden insgesamt zunahm und das gesetzte Ziel der Aufmerksamkeitssteigerung
der Studierenden erreicht wurde. Ein weiterer gemessener Befund ist: Im Verlaufe des
Coachings schitzte die Lehrperson ihre personlichen Kompetenzen bzw. seine Zufrie-
denheit mit dieser Lehrveranstaltung positiver ein, und er iibernahm die neu erlernten
Methoden fiir nachfolgende Sitzungen.

Die Untersuchung dieses hochschuldidaktischen Konzepts zeigt einen weiteren Weg,
wie eine empirische Wirksamkeitspriifung zur Lehrqualitit mit einem mehrperspektivi-
schen Format fiir komplexe Lehr-Lern-Interaktionen aussehen konnte. Zugleich ist diese
Uberpriifung eingebettet in eine intensive Kommunikation zwischen dem Forschungs-
team und den Lehrenden. Diese Kommunikationsprozesse konnen weitergehende Verén-
derungsprozesse der Lehrpraxis initiieren, da sich die am LeWI-Coaching teilnehmenden
Lehrenden mit anderen Kolleg(inn)en {iber ihre Erfahrungen austauschen, wodurch wei-
tere sich selbst verstirkende Prozesse angeregt werden kdnnten. Formate einer aktivie-
renden Forschung zur Hochschuldidaktik bieten somit die Moglichkeit, die Qualitdt des
Lernens und des Lehrens zu verdndern, weil die Forschung zur Lehre im Dialog stattfin-



Hochschuldidaktische Forschung zur Lehrqualitit und Lernwirksamkeit 225

det und beide Seiten — Studierende wie Lehrende — aktiv an den Verédnderungsprozessen
beteiligt werden.

5 Zusammenfassung

Die Qualitit der Lehre ist ein Konstrukt, das in seiner Erforschung wesentlich von der
Zielsetzung abhéngt und durch die theoretische Konzeptionierung, die methodischen
Herangehensweisen und nicht zuletzt sich gegenseitig befruchtende empirische Befunde
beeinflusst wird. Die hochschuldidaktischen Formate der traditionellen Lehre dienen
methodisch und konzeptionell als Vergleich zu alternativen Lehrkonzepten. Im Wesent-
lichen orientiert sich die hochschuldidaktische Forschung des letzten Jahrzehnts an der
Unterscheidung von lehrendenzentrierten bzw. instruktivistischen und studierendenzen-
trierten bzw. konstruktivistischen Lehrkonzepten, deren Lernwirksamkeit vergleichend
gemessen wird.

e Der Kompetenzerwerb der Studierenden gilt als Indikator fiir gute Lehre und als Ziel
einer kompetenzforderlichen studierendenzentrierten Lehre.

e Demzufolge hat die Forschung zur Lehrevaluation den Fokus von der Lehrkompetenz
auf die Lernzuwiéchse der Studierenden und eine kompetenzorientierte Evaluation
verlegt. Die Wirksamkeitsforschung zu einer konstruktivistisch beeinflussten Didak-
tik resp. konstruktivistisch didaktischen Arrangements (forschendes Lernen, prob-
lembasiertes oder problemorientierte Lernen (PBL/PoL) bringt die Komplexitét der
Lernvorginge zum Vorschein. Globale Effekte sind nur schwer nachweisbar, wohl
aber fiir einzelne Elemente des didaktischen Settings.

e Aktivierende Hochschulforschung fokussiert Verdnderungsmoglichkeiten der Lehr-
formate im gegebenen Kontext und damit sowohl den Wissenserwerb der Studie-
renden als auch das komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Einflussgrofien in
einem methodisch kontrollierten Untersuchungsdesign.

Die hochschuldidaktische Forschung zielt auf einen reflexiven Praktiker bzw. eine refle-
xive Praktikerin, die imstande sein sollten, mit evidenzbasierten Forschungsergebnissen
das eigene Handeln zu verdandern. Sie sollten fahig sein, in einen kontinuierlichen Lern-
prozess einzutreten, da ihr subjektives Erfahrungswissen zum Lehren und Lernen um
wissenschaftliches Wissen erweitert wird. Damit werden Lehr-Lern-Routinen hinterfragt
und erschiittert, doch auch neue Chancen erdffnet, die Lehre im Sinne eines effektiven
Lernens der Studierenden zu veréndern.
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Anmerkungen

1

10

12

,,Hochschuldidaktik ist Wissenschaftsdidaktik. Das heif3t: Die Notwendigkeit, die Vermittlung
von Wissenschaft ihrerseits wissenschaftlich zu erforschen und nicht der Gewohnheit, dem
Zufall und dem individuellen Belieben zu iiberlassen, tritt nicht aufgrund sekundarer Bediirf-
nisse, z. B. der Berufsausbildung, nachtriglich zur Wissenschaft hinzu, sondern sie ergibt sich
aus dem Fortschreiten und der Ausweitung des wissenschaftlichen Prozesses selbst, der auf
Tradition und Kommunikation angewiesen ist. ... Sie muss vielmehr stindig die Ziele, Gegen-
stinde und Verfahren der Lehre selbst auf ihre Relevanz fiir die Selbstvermittlung und Fort-
setzung einer kritischen Wissenschaft priifen” (BAK 1968, S.39).

Die Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik (AHD) wurde zunéchst von der VW-Stiftung
finanziert, spater durch ihre Mitglieder und hat Forschungsergebnisse in einer eigenen Reihe
,Blickpunkt Hochschuldidaktik® publiziert.

Auferkorte-Michaelis (2005) kommt zu dem Ergebnis, die hochschuldidaktischen Einrichtun-
gen bilden rein relativ kleines Segment im Kanon der Bildungsforschung (vgl. S. 73).

Meist gefordert durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und die Bund-Léan-
der-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK).

Die BMBF-Forderlinie zur Hochschullehre fordert 32 Verbundprojekte (Zeitraum: 2008—
2013), die u.a. zu Themen der Berufsorientierung, der Kompetenzvermittlung, zur Gestaltung
neuer Lehr-Lernkulturen, der Struktur der akademischen Lehre, zur Professionalisierung der
Lehrenden forschen und arbeiten (Zeitraum der Férderung: 2008-2013; Gesamtvolumen ca.
18 Mio€), s. http://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/zeigen.html?seite=6352.

Dies ist ein zentrales hochschuldidaktisches Konzept mit langer Diskussionstradition (BAK
1970).

Ob dies auch nach der Bologna-Reform gegenwirtig weiterhin gilt, wire noch zu priifen.
Die statistische Auswertung weist sehr gute interne Konsistenzen der Skalen auf.

Eine Erweiterung (studentischer) Lehrevaluation erfahrt die Diskussion zur Qualitét der Lehre
dariiber hinaus auch durch die Einbeziehung neuer Indikatoren: Vor dem Hintergrund der
Annahme, dass Persistenz und Erfolg im Studium multidimensional beeinflusste Konstrukte
sind, gelten sowohl die in Absolventenstudien erfassten Variablen des Verbleibs resp. beruf-
licher Erfolg im Anschluss an ein Studium (vgl. Krempkow und Pastohr 2006; Krempkow
et al. 2010) als Anzeichen fiir Lehrerfolg als auch die Frage nach Faktoren des Verbleibs im
Studiums bzw. des Studienabbruchs (drop-out) (vgl. z.B. Georg 2008).

Die Studierenden berichten iiber einen Zuwachs ihrer Kompetenz in der Fach-, Methoden-,
Prasentations-, Kommunikations-, Kooperations- und Personalkompetenz (Braun und Hanno-
ver 2008, S.287f1.).

Meta-Analysen bilden nach Winteler und Forster (2007, S.103) ,,den Goldstandard fiir die
evidenzbasierte Entscheidung dariiber, was exzellente Lehre kennzeichnet*.

,.Die Effektstirke beschreibt den Unterschied der Mittelwerte zwischen zwei oder mehreren
Gruppen, normalerweise einer experimentellen Gruppe (mit Innovation) und einer Kontroll-
gruppe (ohne Innovation) bezogen auf die Standardabweichung ... Bei einer Effektstérke von
.20 und normal verteilten Daten iiberlappen sich die beiden Verteilungen der Experimental-
und Kontrollgruppe zu 85.3% ... Wenn ein neues Program eingefiihrt wird und dessen Wirk-
samkeit auf das Lernergebnis tiberpriift wird, dann bedeutet z. B. eine Effektstirke von 1.0,
dass ein durchschnittlicher Lernender, der daran teilgenommen hat, danach bessere Leistungen
erzielt als 84 % der Lernenden, die an diesem Programm nicht teilgenommen haben‘ (Winteler
und Forster 2007, S. 104).
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13 Die Wartezeit ist eine sehr einfache und wirksame Mallnahme, die den Studierenden Zeit ein-
rdumt nachzudenken, bevor sie antworten. Die Wartezeit kann bei komplexen Fragen bis zu 30
Sekunden betragen (Winteler und Forster 2007. S. 106).

14 Die Forschung zum deep- vs. surface-approach erweist sich auch im Hinblick auf die akademi-
sche Personal- und Curriculumentwicklung als fruchtbar: So wurde das Konzept des construc-
tive aligment (Biggs und Tang 2009) wesentlich von der Suche nach forderlichen Strategien
fiir Tiefenlernen bei Studierenden geleitet (vgl. auch Biggs 1987; Biggs et al. 2001).

15 Bei dem BMBF geforderten Verbundprojekt ,,LeWI — Lehre, Wirksamkeit und Interven-
tion. Einstellung von Lehrenden zur Lehre, Studienerfolg und Wirksamkeit von Inter-
ventionen zugunsten guter Lehre” handelt es sich um eine vergleichende Untersuchung in
technisch-naturwissenschaftlichen, sozial- und erziehungswissenschaftlichen Studiengdngen
an ausgewdhlten (Technischen) Universititen. Kooperationspartner sind die Leuphana Uni-
versitit Liineburg, die TU Miinchen, die TU Braunschweig sowie die TU Dortmund. Laufzeit
01.12.2008-31.07.2012. http://www.hdz.tu-dortmund.de/101/.

16 Das ,LeWI-Coaching* ist als quasi-experimentelles Forschungsdesign konzipiert. Neben der
individuellen Beratung der Lehrpersonen werden teilnehmende Beobachtungen, Befragungen
der Studierenden sowie Einstellungsmessungen bei den Lehrenden durchgefiihrt.

17 In diesem Coachingprozess ist es gelungen, inhaltliche wie strukturelle Anderungen in der
Lehrveranstaltung anzusto3en.
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