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Vorwort

Das Thema "Evaluation der Lehre" nimmt in der hochschulpolitischen Diskussion
Deutschlands seit einigen Jahren einen hohen Stellenwert ein. Damit stellt sich zwangs-
laufig die Frage nach geeigneten Instrumenten und Indikatoren zur Messung der Effizi-
enz und Qualitdt in den verschiedenen Hochschulbereichen. Diese befinden sich zum
groflen Teil allerdings noch in der Entwicklungs- oder Erprobungsphase. Bei Vorhaben
der Lehrevaluation konzentrieren sich Interesse und Auseinandersetzung vorwiegend
auf das Instrument der "studentischen Veranstaltungskritik". Die Beurteilung von Leh-
renden durch Studierende ist jedoch umstritten.

Deshalb ist es niitzlich und einer Versachlichung der Diskussion dienlich, sich anhand
empirischer Studien dariiber zu vergewissern, welche Zweifel gegeniiber studentischen
Veranstaltungskritiken begriindet sind und welche nicht. Eine derartige Aufarbeitung
kann nicht alle Fragen endgiiltig beantworten. Sie vermag aber, entsprechend dem
Stand der empirischen Forschung, zu konstatieren, inwieweit studentische Urteile iiber
Lehrveranstaltungen und Dozenten als giiltige, zuverldssige und praktikable Grundlagen
der Lehrevaluation herangezogen werden kdnnen.

Der vorliegende Bericht ist ein iiberarbeiteter Teil meiner Diplom-Arbeit gleichen Ti-
tels, die im Mai 1994 an der Universitdt Bonn am Institut fiir Psychologie vorgelegt
wurde. Die Gelegenheit zur Uberarbeitung erhielt ich im Rahmen der Arbeitsgruppe
Hochschulforschung an der Universitit Konstanz sowie durch Férderung des Bundes-
ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie.

Eingangs des Berichtes skizziere ich die verschiedenen Ebenen der Evaluation an Hoch-
schulen, die feststellbaren Konfliktlinien bei Vorhaben und MalBBnahmen zur Lehreva-
luation sowie - im Uberblick - die Einwinde gegen die Lehrevaluation, insbesondere
gegen studentische Veranstaltungskritiken. Der Hauptteil der Arbeit gliedert sich nach
den geldufigen und héufig vorgebrachten Vorbehalten gegeniiber studentischen Veran-
staltungsbeurteilungen; insgesamt wird auf zwolf solcher Argumente eingegangen. Da-
zu werden jeweils die einzelnen empirischen Untersuchungen knapp referiert und in ih-
rer Aussagefihigkeit kritisch gewiirdigt, wobei einzelne Uberschneidungen und manche
methodischen Ausfithrungen unvermeidlich sind. Zu jedem Argument werden "Schluf3-
folgerungen" hinsichtlich ihrer Stichhaltigkeit gezogen. Zum Abschluf3 des Berichtes
werden diese Folgerungen zusammengefal3t und bilanziert.

Die herangezogenen Untersuchungen stammen fast durchweg aus den USA, in denen
studentische Veranstaltungskritik und Lehrevaluation in ihren verschiedenen Formen
langst gebrduchlich sind. In letzter Zeit sind verschiedentlich aufschlulireiche deutsche
Arbeiten zu diesem Thema erschienen (z.B. Kromrey 1993 und 1994; Daniel 1995; Rin-
dermann 1995; Mohler 1995); diese werden in diesen Bericht nicht mehr eingearbeitet.
Alles in allem bestdtigen sie aber die amerikanischen Befunde zur Giiltigkeit, Verla3-
lichkeit und Niitzlichkeit studentischer Befragungen zur Lehre - vorausgesetzt, sie wer-
den mit angemessenen Instrumenten durchgefiihrt, methodisch sinnvoll ausgewertet und
in der Praxis der Hochschulen und Fachbereiche kompetent gehandhabt.
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Nach der Durchsicht von fast 100 empirischen Studien zur Validitit studentischer Ver-
anstaltungskritik kann die SchluB3folgerung gezogen werden, dal3 der studentischen Ur-
teilsfahigkeit durchaus zu vertrauen ist. Entsprechende Fragebogen lassen sich so kon-
struieren, dal} sie Giitekriterien vergleichbarer Tests erreichen bzw. iibertreffen. Studen-
tische Stellungnahmen zu Lehrveranstaltungen und Lehrenden ermdglichen dann giilti-
ge und zutreffende Feststellungen zur Lehrqualitdt. Ein wichtiger Punkt dabei ist die
multidimensionale Gestaltung von Fragebogen zur Lehrevaluation. Zu diesen Proble-
men der Erhebungsinstrumente wird ein eigener Bericht vorgelegt, in dem Instrumente
studentischer Veranstaltungskritiken an deutschen Hochschulen prasentiert und vergli-
chen werden (als Heft 14 dieser Reihe ""Instrumente studentischer Veranstaltungskritik
- Gestaltungsprinzipien und Beispiele").

Sollen studentische Veranstaltungskritiken als Teil hochschulischer Evaluationsmal3-
nahmen eine Verbesserung der Lehre zur Folge haben, miissen Rahmenbedingungen ge-
schaffen werden, die einer zielgerichteten und akzeptierten Verwendung der erhobenen
Daten dienlich sind. Dreh- und Angelpunkt ist dabei die Stirkung der Wichtigkeit der
Lehre an den Hochschulen. Bei der Einfiihrung eines "sensiblen" Instruments wie der
studentischen Veranstaltungskritik kommt deshalb der Einfiihrungsstrategie eine beson-
dere Bedeutung zu. Die Ansidtze und Wege der Lehrevaluation in Deutschland, insbe-
sondere in den einzelnen Bundesldndern, sollen daher ebenfalls in einem eigenen, drit-
ten Bericht dokumentiert und dargestellt werden (als Heft 15 dieser Reihe "Studienre-
form durch Lehrevaluation? Ansétze, Projekte und Verwendung").

Mit der Erarbeitung und Vorlage dieser drei Berichte wird beabsichtigt, einen Uberblick
zu wichtigen und strittigen Bereichen der "Lehrevaluation" zu liefern und damit eine In-
formationsgrundlage herzustellen. Dadurch soll der Austausch iiber Ansidtze und Ver-
fahren der Lehrevaluation und studentischer Lehrbeurteilung in einem breiteren Rah-
men ermoglicht und versachlicht werden. Dariiberhinaus besteht die Hoffnung, die Be-
mithungen um eine Verbesserung der Lehre vieler Dozenten und Fachbereiche anzure-
gen und zu unterstiitzen.

Natalija el Hage, Konstanz, November 1995

II



Inhalt

1.1
1.2
1.3

2.2
23
24

2.5

2.6

2.7
2.8

I

Lehrevaluation und Veranstaltungskritik im Meinungsstreit.........cccocceeeecsccnnnes 1
Ebenen und Bereiche der Evaluation an Hochschulen .................cooci 1
Konfliktlinien in der Evaluation von Lehrveranstaltungen und Dozenten................ 3
Einwinde gegen die Lehrevaluation durch Studierende............ccccoeevvveeiiieeiiennnen. 6

Argumente und Forschungsergebnisse zur Validitiit studentischer Urteile ....10

Erstes Argument: Mangelnde Sachkenntnis der Studierenden...........cccccoceevernnnee. 11
2.1.1 Qualitat der Lehre aus der Sicht junger Berufstétiger und Ehemaliger-....... 11
2.1.2  Wie sich Lehrende eine Meinung zur Lehrqualitét ihrer

Kollegen und Kolleginnen bilden ............cccooeeiiiiiniiiiiiniiiiiiieieieee 12
2.1.3 Meinung von Lehrenden und Studierenden zu allgemeinen

Lehraspekten ........coouiiiiiiiieie e 13
2.1.4 Ubereinstimmung von Lehrenden und Studierenden bei der

Lehrevaluation ...........coceoiiiiiiiiiiiiccee e 14
Zweites Argument: Der Unterhaltungswert dominiert den Inhaltswert .................. 16
Drittes Argument: Beliebtheitsurteil statt Leistungsurteil...........c..cccooceeiieninncn. 20
Viertes Argument: Unreife und Unerfahrenheit der Studierenden.......................... 22
2.4.1 Konsistenz oder Beliebigheit............coccoiiiiiiiiiiiniiee 22
2.4.2 Beeinflussung durch &ltere Semester..........cccovveverviiriinieneniineeiecieeeee, 22

Fiinftes Argument: Nicht die Lehrenden, sondern der Kurs bestimmt

die LehrqUalitat ........cooiuiiiiiieiieie et ettt 24
Sechstes Argument: Art und Form des Kurses beeinflussen die Bewertung........... 26
2.6.1 Hauptfach vs. Nebenfach .........ccccoooiiiiiiiiiiiiiieee 26
2.6.2 Kurslevel bzw. Universitdtsjahr der Studierenden ..........cccccoceeveevinicnnenne. 26
2.6.3 Kursarten: Vorlesung, Ubung, SEminar............ccccoovuevveevevruerereererereenennans 27
2.6.4  KUISGIOBE. ... .eetiiiiieiie ettt ettt ettt ettt et 27
2.6.5 Kursschwierigkeit und Kursaufwand.............cccccoooieiiiiiiniiiniiice 28
2.6.6 Pflicht- oder WahlKurs.........c.cooeeiiiiiiniiiiiiiiciececeeeeeeeee e 29
Siebtes Argument: Der Status der Lehrenden verzerrt die Lehrbewertung............. 32
Achtes Argument: Eigenschaften von Lehrenden verzerren die Bewertung........... 33
2.8.1  HEIZIChKEIt....cueiiieiiiiieiieieeeet e 33
2.8.2  Humor und Hilfsbereitschaft...........ccccoeiiiniiiiniiniceeceeen 33
I



2.9

Neuntes Argument: Eigenschaften von Studierenden beeinflussen

1€ BEWETTUNZ ....eeeniiiieiee ettt ettt e e e e et e e e ae e e sssaeeenbaeesnsaeennns 35

2.9.1 Studienerfolg und Ursachenzuschreibung ............cccoeeevveiviieiiieeeniee e, 35

2.9.2  LeiStungsSmOtiVATION. ... ..cecuieeiiieeeiieeeieeeeieeesreeesteeesereeesaseesereeesaeesnsaeesnnns 36

2.9.3 Lernstile und VOorlieben ...........coocoiiiiiiiiiiiiiee e 37
2.10 Zehntes Argument: Ubereinstimmung von Lehrenden und Studierenden .............. 39
2.11 Elftes Argument: Das Geschlecht beeinflufit die Bewertung ............ccccoeevvveenenns 41

2.11.1 Unterschiede in der Bewertung von Dozenten und Dozentinnen................ 41

2.11.2 Unterschiede in der Lehrbewertung durch Studenten vs. Studentinnen......43
2.12 Zwolftes Argument: Noten (erwartete oder erhaltene) beeinflussen

1€ BEWETTUNZ ....eeeeiiieiiee ettt ettt et e e et e e e aa e e sssaeesssaeennsaeennns 45

2.12.1 Mild oder streng benotende Lehrende ...........cccoovcvvieviiiiiiiiieniiieiieeee e, 45

2.12.2 Gut oder schlecht bewertete Studierende............ccceevieiiiiniiiiiiniciiienee 46

2.12.3 Erwartete NOTEI ..oc..eeeiuiiiiiiiiiiiieeiiee ettt 48
3.  Validierung und Reliabilitiit studentischer Veranstaltungskritik .................... 50
3.1 Lernzuwachs als Mal} der Lehrqualitdt und -effektivitat.............cccooeveriiniiiennnnnnen. 50
3.2 Ubereinstimmung zwischen Selbstbeurteilungen von Lehrenden und

studentischer VeranstaltungsKritiK............cccoovviiiiiiiiiiiiiiniieieeeeccee e 52
3.3  Ubereinstimmung zwischen Studierenden und

Beobachtern/ Beobachterinnen ............cocevieriinieiiinieniiieniceeceescec e 53
3.4 Verbesserung der Lehrbewertung nach Veridnderung kritischer Aspekte................ 54
3.5 Weiterempfehlung bzw. Besuch eines weiteren Kurses..........c.ecceevceienieniieneennnen. 54
3.6 Reliabilitdt studentischer Veranstaltungskritik............ccccoeiiiniiiiiiniiiniieee, 54
4. Zusammenfassung und FOIZerungen .........ccceeiccsseresssercsssercsseresssssssssessssnsssses 56
LiteraturvVerZ@IChNIS .......cociiiiiie e et er e e e e e earee e 59

1Y%



1  Lehrevaluation und Veranstaltungskritik im Meinungsstreit
1.1 Ebenen und Bereiche der Evaluation an Hochschulen

Um das Thema "Evaluation der Lehre" systematisch betrachten und diskutieren zu kon-
nen, werden drei Ebenen unterschieden, die aufgrund der Organisation der Hochschulen
in Deutschland zu beachten und zu behandeln sind: (I) die Hochschule in ihrer Gesamt-
heit; (II) die einzelnen Fachbereiche mit ihrem Kollegium; (IIT) die einzelnen Lehrver-
anstaltungen oder ihr Dozent bzw. ihre Dozentin.

Ebene I: Hochschule in ihrer Gesamtheit

Wird die Hochschule in ihrer Gesamtheit als Institution evaluiert, so sind die Leistun-
gen in Forschung, Administration und Lehre getrennt zu erfassen. An dieser Stelle soll
nicht weiter auf die Mdglichkeiten der Bewertung von Forschungsleistungen eingegan-
gen werden.

Die Administration einer Hochschule ist der Bereich, der am ehesten mit Mitteln und
Methoden bewertet werden kann, die auch bei der Evaluation anderer Verwaltungen
oder Unternehmungen (bzw. ihrer Abteilungen) angewandt werden. In Bezug auf Hoch-
schulen wiirde es sich dabei um Fragen des effizienten Managements der Studierenden-
verwaltung, des Beschaffungswesens und der Mittelverwendung oder des Personalein-
satzes handeln.

Der Bewertung der Lehre auf Hochschulebene stehen eine ganze Reihe von Schwierig-
keiten entgegen. Es erscheint angebracht, auf dieser Ebene die Qualitdt der Lehre als ei-
nen Teil der Studienbedingungen einer Hochschule insgesamt zu betrachten, wie Off-
nungszeiten von Lehrvorrichtungen, Ausstattung mit studentischen Arbeitsplitzen,
iiberfachliche Lehr- und Qualifikationsangebote (z.B. Studium generale, Sprachkurse,
EDV-Anwendung).

Fraglich bleibt jedoch, inwieweit Bewertungen zur Lehrleistung, wie iibrigens auch bei
der Forschungsleistung, iiber eine gesamte Hochschule aussagekréftig und von prakti-
schem Nutzen sein kdnnen. Die Untersuchung von Giesen und Jansen (1983) kommt zu
dem Ergebnis, dal3 "... der Varianzanteil, der auf das spezifische Erleben der Fachgrup-
pen zuriickgefiihrt werden kann, stets grofer ist als der universititsspezifische Anteil"
(S. 226).

Diese Ergebnisse geben einen wichtigen Hinweis fiir Evaluationsmafnahmen zur Lehre:
Auf der Hochschulebene sind nur ganz allgemeine - vor allem fachbereichsunspezifi-
sche - Studienbedingungen, d.h. Lehr- und Lernbedingungen, zu erfassen. Es erscheint
wenig sinnvoll und zudem methodisch auBlerordentlich bedenklich, Durchschnittswerte
iiber Fachbereiche hinaus fiir eine Hochschule insgesamt zu bilden, etwa in Form eines
vergleichenden Rankings.



Ebene II: Fachbereiche als Organisationseinheit

Bei der Evaluierung eines Fachbereichs zeigt sich die administrativ-organisatorische
Seite mit der Lehre eng verwoben. Der Lehrkorper eines Fachbereichs ist sowohl fiir
allgemeine Faktoren der Studienbedingungen, wie z.B. Offnungszeiten von Institutsbi-
bliothek und Institutssektretariat, als auch fiir organisatorische Aspekte der Lehre, z.B.
das Angebot geniigender Pflichtveranstaltungen oder die Vermeidung zeitlicher Uber-
schneidungen von Kursen, verantwortlich. Schwieriger ist zu sagen, inwieweit ein
Fachbereich auch fiir die Lehrqualitdt der Veranstaltungen zustdndig ist, da gegenwartig
vor allem die jeweiligen Lehrstuhlinhaber und -inhaberinnen fiir ithre Kurse zustdndig
sind.

Moglich und sinnvoll sind fiir den Fachbereich als Organisationseinheit somit Daten,
die sich auf die Gesamtsituation und Auswirkungen der Lehre beziehen, wie z.B. Studi-
enkonzepte und Schwerpunkte, Termineinhaltung, Priifungsresultate und Semesterzah-
len, Absolventen-/ Absolventinnenzahlen oder der Berufseinstieg und Berufsverlauf der
Absolventen und Absolventinnen.

Ebene III: Lehrveranstaltungen und Lehrende

Fiir die Lehrveranstaltungen zeichnet vor allem der jeweilige Dozent/ die jeweilige Do-
zentin verantwortlich. Studentische Veranstaltungskritik bezieht sich gewohnlich fast
ausschlieBlich auf diese Ebene einzelner Lehrveranstaltungen und Lehrender. Es wére
jedoch angebracht, auch fachspezifische Studienbedingungen und den organisatorischen
Aspekt der Lehre mit einem dhnlichen Instrument zu erfassen (d.h. zur Evaluation der
Ebene des Fachbereichs die Erfahrungen und Urteile der Studierenden heranzuziehen
und zu erfragen).

Lehrveranstaltungen und Lehrende durch Studierende beurteilen zu lassen, kann in ganz
unterschiedlicher Weise erfolgen: z.B. als unmittelbare Riickmeldung auf eine einzelne
Veranstaltung, als Beurteilung einer ganzen Veranstaltungsreihe, eines Semesters oder
als Bewertung der didaktischen Qualititen der Lehrenden insgesamt.

Inwieweit dabei schriftliche Fragebogen mit vorgegebenen Antwortmdglichkeiten ein-
setzbar sind, ist die entscheidende Frage. Das héngt freilich davon ab, ob die Studieren-
den in der Lage sind, zutreffend ihren Erfahrungen mitzuteilen und ihre Urteile abzuge-
ben. Gerade diese Fahigkeit wird vielfach angezweifelt. Deshalb wird bestritten, dal3 ei-
ne Befragung in schriftlicher Form giiltige und verldBliche Resultate iiber die Lehrlei-
stung der Lehrenden liefern konne. Mit diesen Zweifeln und Vorbehalten setzt sich vor-
liegender Bericht auseinander.

Da die drei Ebenen -Hochschule, Fachbereich, Lehrveranstaltung- weitgehend unabhin-
gig sind (es ist z.B. ein ausgezeichneter Kurs an einer Hochschule mit schlechten Studi-
enbedingungen und chaotischer Organisation des Fachbereichs denkbar), ist die sorgfil-
tige Unterscheidung der verschiedenen Ebenen unabdingbar. Auch die Westdeutsche
Rektorenkonferenz (WRK) sprach sich bereits 1986 fiir "vergleichende Leistungsbeur-



teilungen zwischen gleichen Fiachern", also dem "intradisziplindren Vergleich" aus. Sie
warnte zurecht davor, die Hochschule in ihrer Ganzheit gleichzusetzen mit der Summe
der Leistungen einzelner Facher (vgl. WRK 1986). Dies gilt fiir die Forschung wie fiir
die Lehre.

1.2 Konfliktlinien in der Evaluation von Lehrveranstaltungen und
Dozenten

In der politischen und wissenschaftlichen Debatte um die Lehrevaluation der letzten
Jahre sind verschiedene Konfliktlinien zu erkennen, auf die sich Befiirwortung und Wi-
derstand gegen mogliche Evalutions-Maflnahmen, wie zum Beispiel die Erstattung von
Lehrberichten oder die Befragung der Studierenden, immer wieder beziehen. Die grund-
sdtzlichen Konfliktlinien in diesem Bereich betreffen Fragen des Rechts, die Art und
Verwendung von Lehrevaluationen sowie die studentische Kompetenz und Urteilsféhig-
keit.

Lehrfreiheit und Datenschutz

Ein gewichtiger Konfliktpunkt ist der rechtliche Rahmen studentischer Veranstaltungs-
kritiken und ihr méglicher 6ffentlicher Gebrauch. Hiufig scheinen aber die Auseinan-
dersetzungen um rechtliche Vorschriften nur die Verlagerung eines anderen Streit-
punkts darzustellen: " ... anders als z.B. in den USA, wo Transparenz und Rechenschaft-
ablegung auch in der Hochschullehre gesellschaftlich eingeklagt werden, kann sich bei
uns Hochschullehre gegen gesellschaftliche Einsicht- und EinfluBnahme weitgehend ab-
schotten" (Heger, 1991, S. 52).

Noch deutlicher wird in einer Zwischenbilanz zur Lehrqualitdt des Ministeriums fiir
Bildung und Wissenschaft ausgefiihrt: "Umgekehrt dringt sich der Verdacht auf, daf3
die Freiheit der Wissenschaft, die die Freiheit der Lehre umschlief3t, als Schutzargument
miflbraucht wird, wenn sie zur systematischen und rechtlich abgesicherten Abschottung
gegen jede Form der Kritik aufgefalit wird. Dies ist um so erstaunlicher, als das andere
grofle Standbein der Wissenschaft, die Forschung, 6ffentlich zugénglich verhandelt und
auch kritisiert wird" (Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschatft, 1993, S. 3).

Bei der Auseinandersetzung rechtlicher Art werden vor allem zwei Dimensionen thema-
tisiert: zum einen Art. 5. Abs. 3 GG, der die Lehrfreiheit garantiert, und zum anderen
Bestimmungen des Datenschutzes. Es wird diskutiert, ob es mdglich ist "Dritten", z.B.
Fachschaften oder Hochschulgruppen, zu verbieten, studentische Veranstaltungskritik
durchzufiihren, da die "Freiheit der Meinungsduflerung" jeden zur Veranstaltungskritik
berechtige. Weiter ist zur Zeit umstritten, ob die Regelungen zur "Dienstaufsicht" von
Hochschulleitung oder Wissensschaftsministerium sich derart dndern lieBen, dall von
dieser Seite Lehrbewertung organisiert und in Entscheidungen miteinbezogen werden
konnten, und ob dies mit dem Art. 5 Abs. 3 GG vereinbar sei.



Grottian (vgl. 1992, S. 30 ff.) vertritt die Ansicht, dal die Lehre eine "wenigstens uni-
versititsoffentliche Angelegenheit" sei. Die Bewertung der Lehre vergleicht er mit der
der Forschung: "In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ertragen wir Kritik, bis
ins Personliche gehende Verrisse, mit einiger Gelassenheit; dagegen wird in der Lehre
offentliche Kritik zu einer Verletzung der personlichen Intimsphire hochstilisiert"
(Grottian, 1992, S. 31). Er geht davon aus, dal3 studentische Veranstaltungskritik zur
Dienstpflicht erkliart werden kann und beides mit dem Art. 5 Abs. 3 GG vereinbar ist.
Gralki nennt Grottians Ansatz provokativ und kritisiert, dal im Vergleich zur wissen-
schaftlichen Kritik studentische Lehrbewertung anonym sei (vgl. Gralki, 1992).

Eine haufiger diskutierte Frage ist, ob von Studierenden oder der Verwaltung erhobene
Bewertungsdaten zur Lehre verdffentlicht werden diirfen. Grottian vertritt die Auffas-
sung: "Studierende haben als erste Adressaten der Lehre ein demokratisches Recht, die
Befragungsergebnisse verantwortlich diskutieren zu kénnen" (Grottian, 1992, S. 31).
Erortert wird, ob dies mit dem aus dem Artikel 2 Abs. 1GG abgeleiteten "informationel-
lem Selbstbestimmungsrecht" vereinbar sei. Grottian dazu: "Zwar liegt in der Datener-
hebung und namentlichen Verdffentlichung ein Eingriff in das Recht auf informationel-
le Selbstbestimmung, doch unterliegt das Recht auf informationelle Selbstbestimmung
seinerseits Einschrankungen zugunsten der Allgemeinheit." (Grottian, 1992, S. 32) In-
formationelle Selbstbestimmung bleibt sicherlich im "unantastbaren Intimbereich" zu
wahren, die Lehrtétigkeit eines Hochschullehrers ist jedoch allgemein zuginglich und
prinzipiell eine "0ffentliche Veranstaltung".

Detmer (1991) erldutert ein Urteil des Oberverwaltungsgerichts Berlin (OVG PV Bln
9.91 vom 18. Juli 1991), dal3 Datenerhebung und -veréffentlichungen mitbestimmungs-
pflichtig im Sinne des Personalrechts und somit nur mit Einwilligung der Betroffen
moglich sind. Der friithere hessische Datenschutzbeauftragte Spiros Simitis vertritt eine
andere Sicht: Aufbau und Stil von Veranstaltungen seien keine "schiitzenswerten per-
sonlichen Daten". Wird studentische Veranstaltungskritik allerdings von der Hochschul-
leitung und u.U. gegen den Willen der Lehrenden organisiert, wiirde dies in den Grund-
satz der Lehrfreiheit eingreifen (vgl. SPIEGEL-SPEZIAL, 1993, S. 124 {f.). Somit
wiirde weniger der Datenschutz als die "garantierte Lehrfreiheit" einer verpflichtenden
und Offentlichen Veranstaltungskritik im Wege stehen.

Endgiiltig kann diese Rechtsunsicherheit vermutlich nur vom Bundesverfassungsgericht
entschieden werden. Wie dies entschieden wird, ist schwer einzuschétzen, da verschie-
dene Ansichten auch zu der Rolle der Studierenden an den Hochschulen mit hineinspie-
len. So zitiert z.B. Krieger aus einem Verwaltungsgerichtsbeschlufl (VG FK (Bln) - C -
6.91) des Verwaltungsgerichts Berlin vom 19. April 1991: "Auch wenn man dieser
Rechtsprechung folgt, so setzt §85 Abs. 1 Nr. 13 Pers VG jedenfalls voraus, daf3 die
technisierte Verhaltens- oder Leistungsiiberwachung auf Daten beruht, die hierzu iiber-
haupt geeignet sind. Von vornherein ungeeignet diirften neben Statusdaten (Name, An-
schrift, Geburtstag usw.) Bewertungen durch Personen sein, die zu einer objektiven Be-
urteilung generell nicht in der Lage sind. Die Einschitzung von Lehrveranstaltungen
durch Studenten, wie sie bei der hier streitigen Fragebogenaktion vorgesehen ist, diirfte
zu dieser Kategorie ungeeigneter Daten gehoren" (Krieger 1992, S. 59). Dieser Argu-
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mentation schloB sich iibrigens die zweite Instanz, das Berliner Oberverwaltungsge-
richt, nicht an. Es befand, dal es nur darauf ankédme, dal3 dieser subjektiven Leistungs-
bewertung Bedeutung fiir die Lehre beigemessen wiirde (vgl. Detmer, 1991).

Wie die rechtlichen Debatten ausgehen und von Gerichten entschieden werden, bleibt
gegenwartig weitgehend offen - zu kontrovers fallen die Stellungnahmen der Rechtsex-
perten aus, zu unterschiedlich urteilen verschiedene gerichtliche Instanzen. Jedoch ist es
fiir den juristischen Streit keineswegs unwichtig, ob die "subjektive Leistungsbewer-
tung" verschiedener Studierender eine "objektive Beurteilung" von Lehre und Lehren-
den darstellen kann.

Art und Verwendung von Lehrevaluationen

Bei der Frage nach Art und Verwendung der Lehrevaluation gibt es vier grofle Konflikt-
felder, die in Diskussionen immer wieder heftig thematisiert werden.

Dies ist erstens die grundsitzliche Frage nach dem Nutzen solcher Verfahren. Sehen
manche Befiirworter und Befiirworterinnen in Maflnahmen der Lehrbewertung das All-
heilmittel fiir die meisten Schwierigkeiten an den Hochschulen, so bezweifeln Gegner
und Gegnerinnen deren prinzipielle Brauchbarkeit oder halten den Aufwand im Ver-
gleich zum Nutzen fiir zu hoch. Als ein Teilbereich dieser Auseinandersetzung kann die
Frage angesehen werden, ob es an den deutschen Hochschulen nicht gravierendere Pro-
bleme gébe, als die Auseinandersetzung um die Lehrqualitidt. Damit wird auch die 6f-
fentliche Aufmerksamkeit kritisiert, die ihren Fokus in den letzten Jahren ganz beson-
ders auf diesen Aspekt gelenkt hatte.

Der nichste Punkt der Auseinandersetzung in diesem Bereich, der gerade von iiberge-
ordneten Gremien wie den Landesrektorenkonferenzen oder der HRK haufiger aufge-
griffen wird, ist die Problematik einer moglichen staatlichen EinfluBnahme, und inwie-
weit diese die Autonomie der Hochschule bzw. die Freiheit der Lehrenden beeintrichti-
gen konnte. Dabei reichen die Ansichten von der Befiirwortung einer Lehrevaluation,
die zwar von den Hochschulen durchgefiihrt, von staatlicher Seite jedoch begleitet wird
(wie dies z.B. in den Niederlanden der Fall ist), bis hin zu der immer noch existierenden
Ansicht, daB3 Lehre ein Privatissimum des entsprechenden Professors ist und sich nicht
einmal die jeweilige Hochschule einmischen darf.

AuBer diesen beiden grundlegenden Abwigungsbereichen gibt es zudem ganz prakti-
sche Uberlegungen und Angste. Zum einen beziehen sie sich auf die mdgliche Verdf-
fentlichung von Evaluationsergebnissen. In den Hochschulsenaten ist ein Ringen und
Feilschen zu beobachten. Werden Evaluationsdaten verdffentlicht? Sollen sich alle Leh-
renden damit einverstanden erkldren? Wie detailliert soll/ kann/ darf ver6ffentlicht wer-
den? Nur kumulierte Ergebnisse? Oder mit Veranstaltungstitel? Gar mit dem eigenen
Namen? In diesem Héndel geht es nicht allein darum, professorale Privilegien zu vertei-
digen. Deutlich wird dabei zugleich die Unsicherheit, in einem Bereich bewertet zu
werden, den man weder gelernt hat noch bislang dazu Erfahrungen sammeln konnte.



Zum anderen werden die moglichen Konsequenzen von Lehrbewertungen debattiert,
wobei alle bisher genannten rechtlichen und methodischen Argumente einflieBen. Die
Streitpunkte reichen von der Frage, ob sich solche Bewertungen iiberhaupt auf Berufun-
gen, Bleibeverhandlungen oder gar das Einkommen auswirken sollten, iiber die Frage
einer dariiber moglicherweise verstérkten staatlichen Steuerung (Mittelvergabe, Karrie-
re, Gratifikationen) bis hin zu Fragen nach Art und Ausmall moglicher Konsequenzen.

Kompetenz und Urteilsfihigkeit der Studierenden

Der Meinungsstreit, ob studentische Veranstaltungskritik als subjektive Meinungsbefra-
gung (auch im Sinne einer Verbraucherbefragung), wie dies z.B. Anneliese Monika
Griiger (1982) darstellt, oder als objektives Beurteilungsinstrument angesehen werden
kann, bezieht sich zwar vordergriindig auf methodische Aspekte der Art, des Einsatzes
und der Auswertung solcher Instrumente. Dahinter verbergen sich aber prinzipielle Be-
denken an der Berechtigung solcher Verfahren und an der Féhigkeit der Studierenden
zu kompetenten Urteilen.

"Die Argumentationslinie beginnt beim grundsétzlichen Zweifel an der Kompetenz der
Studierenden, Lehrleistung liberhaupt bewerten zu konnen" (Preifler, 1991, S. 74). Der
Frankfurter Psychologe Siillwold (1992) vertritt die Auffassung, dafl Unterschiede in
der Beurteilung verschiedener Hochschullehrer und -lehrerinnen einzig und allein auf
unterschiedliches Bewertungsverhalten der Studierenden zuriickzufiihren ist, und nichts
iiber deren tatsidchliche Lehrqualitit aussagen; er folgert daher: "Erhebungen iiber die
Beurteilung von Hochschullehrern durch Studierende sind in fundamentaler Weise feh-
lerhaft, wenn die einzelnen Hochschullehrer durch verschiedene Studentengruppen be-
urteilt werden" (Siillwold, 1992, S. 34). Damit schlieBt Siillwold letztlich aus, dal3 ob-
jektive Instrumente, wie sie in vielen psychologischen Bereichen eingesetzt werden, fiir
die studentische Veranstaltungskritik moglich sind.

1.3 Einwinde gegen die Lehrevaluation durch Studierende

Rechtliche Probleme von Lehrfreiheit und Datenschutz, die mogliche Verwendung stu-
dentischer Lehrevaluation als Element der Studienreform oder Hochschulentwicklung
werden in diesem Bericht nicht vertieft. Wie die Antworten dazu ausfallen, diirfte aber
nicht zuletzt davon abhingen, inwieweit studentische Urteile zur Lehre ein giiltiger und
zuverldssiger Mal3stab der Lehrqualitét sein konnen. Die Einwédnde gegen die Validitét
studentischer Veranstaltungskritiken sind daher auf ihre Berechtigung hin empirisch zu
priifen.

Die in diesem Bericht dargestellten Ergebnisse zum Thema der Lehrevaluation durch
Studierende sind Studien entnommen, die zum groflen Teil aus den Vereinigten Staaten
stammen. Da} gerade in den USA so viele Untersuchungen durchgefiihrt wurden, liegt
an der langen Nutzungsdauer (bereits in den zwanziger Jahren wurde studentische Ver-
anstaltungskritik eingefiihrt) und dem inzwischen weit verbreiteten Einsatz.



In Deutschland gibt es einige wenige Verodffentlichungen aus den siebziger Jahren (z.B.
Keil/Piontkowski 1973; Ipsen/Portele 1976), die sich mit "Prozessen des Hochschulun-
terrichts" und der "Organisation von Lehre" befafiten und auf studentische Befragungen
stiitzten, allerdings ohne als Arbeiten zur "Lehrevaluation" prédsentiert und verstanden
zu werden. In den letzten Jahren wurde zwar manches zum Thema "Evaluation der Leh-
re" veroffentlicht, mit Ausnahme weniger Studien konnten jedoch keine deutschen em-
pirischen Untersuchungen zur Validitdt studentischer Veranstaltungskritik herangezo-
gen werden. Die Instrumente neuerer Untersuchungen werden in einem eigenen Bericht
behandelt, der sich mit Fragebogen und Tests studentischer Lehrevaluation befal3t (Heft
15).

Dies wirft die Frage der Ubertragbarkeit auf: Inwieweit konnen Ergebnisse, die in
grofBer Fiille in den USA gesammelt wurden, auf hiesige Verhiltnisse angewandt wer-
den? Bekanntlich unterscheidet sich das nordamerikanische Hochschulsystem in ver-
schiedenen Punkten deutlich vom deutschen System. Dies wirkt sich auf die untersuch-
ten Themen aus, von denen einige in Deutschland nicht die gleiche Rolle spielen diirf-
ten wie in den Staaten (z.B. Noten), wahrend zu anderen (z.B. Auswirkung der "Ver-
massung" von Kursen auf die Lehrbewertung) Untersuchungen fehlen.

Allerdings scheinen die typischen Einwédnde gegen Lehrbewertungen durch Studierende
von seiten der Dozierenden durchaus vergleichbar zu sein. So nennt der deutsche Wis-
senschaftler Siillwold (1992) als mogliche externe EinfluBgrofen, welche die Lehrbe-
wertung verzerren: Fachsemester, geschlechtsspezifische Zusammenhinge, voruniversi-
tare Bildung, Intelligenzniveau, Fleil3, Leistungsmotivation und ideologische Bediirfnis-
se. Dies deckt sich weitgehend mit den von Aleamoni (1987) aufgelisteten hdufigsten
Einwinden gegen studentische Veranstaltungskritik:

1. Studierende kénnen die Lehre nicht konsistent beurteilen, da sie folgende Eigen-
schaften aufweisen: "Unreife, fehlende Erfahrung und Launenhaftigkeit".

2. Nur Kollegen/ Kolleginnen konnen die Lehre entsprechend kompetent bewerten.
Die meisten Bewertungsbogen sind nichts weiter als ein "Beliebtheitswettbewerb".

4. Studierende konnen die Lehre nicht bewerten, bis sie nicht geniigend Distanz zum
Kurs bzw. zur Lehranstalt besitzen.

5. Bewertungsbogen sind unreliabel und nicht valide.

6. Externe Variablen (z.B. Kursgrof3e) beeinflussen die Bewertung.

7. Noten (erwartete oder erhaltene) beeinflussen die Bewertung.

An dieser Aufstellung von Argumenten gegen studentische Veranstaltungskritik orien-

tiert sich der vorliegende Bericht. Insgesamt wird auf zwolf Argumente eingegangen,
die von unterschiedlicher Reichweite sind (vgl. Ubersicht 1).

Grundsitzliche Einwinde gegen die Giiltigkeit und damit Verwendbarkeit studentischer
Veranstaltungskritik heben in erster Linie die mangelnde Sachkenntnis und Unerfahren-
heit der Studierenden hervor. Thre Urteile wiirden deshalb nicht den inhaltlichen Wert
einer Veranstaltung oder die tatsdchliche Lehrleistung erfassen, sondern vielmehr deren
Unterhaltungswert und die blof3e "Beliebtheit" von Lehrenden.



Ubersicht 1
Argumente gegen die Validitit der Bewertung von Lehrleistungen
durch Studierende

1
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Mangelnde Sachkenntnis der Studierenden
Studierenden als Lernenden fehle die Sachkenntnis, um die Kompetenz der Leh-
renden und die Lehrqualitit iiberhaupt angemessen einschétzen zu kénnen.

Unerfahrenheit und Unreife der Studierenden
Studierenden fehle es an Erfahrung und zum Teil am notwendigen Ernst. Diese
Unreife fiihre zu beliebigen und beeinfluBbaren Urteilen.

Der Unterhaltungswert, nicht der Inhaltswert steht fiir Studierende im Vor-
dergrund

Studierende wiirden nur oder iiberwiegend einen spannenden und witzigen Vor-
tragsstil beachten, dem wichtigen Inhaltswert der Lehre schenken sie kaum Auf-
merksamkeit.

Die Beliebtheit, nicht die Lehrleistung wird von Studierenden beurteilt
Studierende wiirden vor allem emotional die Beliebtheit eines Lehrenden bewer-
ten und nicht sachlich dessen Lehreffektivitit und -qualitat.

Nicht der Lehrende, sondern der Kurs wird bewertet

Lehrende wiirden in verschiedenen Kursen unterschiedlich bewertet, so dal} ihre
"Lehrqualitit" vom Kurs abhinge, den sie abhalten. Deshalb sei eine vergleichende
Lehrbewertung unzuléssig.

Arten und Formen von Kursen verzerren die Lehrbeurteilung
Art, GroBe, Anforderungen, Aufwand und Besucher verzerren die Bewertung der
Veranstaltungsqualitit.

Der Status der Lehrenden verzerrt die Lehrbewertung
Studierende lassen sich vom Status und Ruf eines/einer Lehrenden beeindrucken,
so daB sie weniger die konkrete Lehrleistung beurteilen.

Personliche Eigenschaften von Lehrenden verzerren die Bewertung
Studierende bewerten nicht die Leistungen in der Lehre, sondern statt dessen die
Herzlichkeit, Freundlichkeit und auch den Humor eines Lehrenden.

Personliche Eigenschaften der Studierenden verzerren die Bewertung

Studierende mit unterschiedlich ausgepriagten Eigenschaften (wie Motivation oder
Intelligenz) kommen zu anderen Beurteilungen; insofern héngt die "Lehrqualitét"
weniger vom Lehrenden als von den Studierenden (und ihren Eigenschaften) ab.

Ubereinstimmungen zwischen Lehrenden und Studierenden verzerren die
Bewertung

Studierende, die in ihren Einstellungen und Haltungen mit denen der Lehrenden
iibereinstimmen, bewerten deren Veranstaltungen besser.

Das Geschlecht beeinfluf3t die Bewertung

Sowohl die Lehrenden, die bewertet werden, als auch die Studierenden, die ihre
Urteile abgeben, richten sich nach dem Geschlecht des Gegeniiber. Deshalb kommt
es zu unterschiedlichen Beurteilungen.

Noten und Strenge beeinflussen die Bewertung

Bessere oder schlechtere Noten (erwartete oder erhaltene) ebenso wie der Ein-
druck der Milde oder Strenge des Lehrenden sind ausschlaggebend fiir die Lehrbe-
wertung durch Studierende.




Andere Argumente beziehen sich darauf, dafl die Bewertung eines Lehrenden vom
Kurs, den er abhilt, abhéngig ist. Dabei werden sehr verschiedene Aspekte angespro-
chen: Kursart und Kursgrofe, Kursaufwand und Kurslevel, Pflicht- oder Wahlkurs,
Kurs fiir Hauptfach- oder Nebenfachstudierende. Damit werden vor allem Fragen der
Vergleichbarkeit der Bewertung der Lehrenden thematisiert.

SchlieBlich werden Eigenschaften der Lehrenden wie der Studierenden angefiihrt, die in
Verdacht stehen, die Bewertungen der Lehre zu verzerren. Darunter spielen Eigenschaf-
ten wie Strenge der Lehrenden, insbesondere in der Notengebung, oder die Leistungs-
motivation der Studierenden eine Rolle. Aber auch das Geschlecht und der Status des
Lehrenden (Professor, Assistent, Tutor) wiirden die Beurteilung des Lehrangebotes be-
einflussen, da sich die Studierenden in der Bewertung stirker daran als an der zu erfas-
senden Lehrleistung und Lehrqualitét orientierten.

Inwieweit empirische Untersuchungen derartige Vorbehalte gegeniiber studentischer
Veranstaltungskritik stiitzen, einschrinken oder widerlegen, das soll im Folgenden ge-
prift werden. Es geht um die Qualitit des "Produktes Lehrleistung" und deren Beurtei-
lung durch Studierende.



2  Argumente und Forschungsergebnisse zur Validitit studentischer
Urteile

An Bewertungsinstrumente wird die berechtigte Forderung gestellt, dal} sie objektiv, va-
lide und reliabel zu sein haben. Objektivitit gilt in den Sozialwissenschaften als gege-
ben, wenn Erfassung und Auswertung der Daten standardisiert sind. Sicherlich handelt
es sich bei den Stellungnahmen von Studierenden zur Lehre oder zu Dozenten um per-
sonlich-subjektive Aussagen und Wertungen. Diese lassen sich aber durchaus mit "ob-
jektiven" Instrumentarien erfassen. Insofern die studentischen Aussagen standardisiert
erhoben und ausgewertet wurden, entsprechen sie der Forderung nach "Objektivitét".

Als Validitat wird die Giiltigkeit von Instrumenten und Skalen in bezug auf einen be-
stimmten Sachverhalt bezeichnet. Mit anderen Worten: Die Frage nach der Validitét be-
zieht sich darauf, ob Instrumente und deren Teile tatsdchlich das messen, was sie zu
messen vorgeben. Im Fall der studentischen Veranstaltungskritik zielt die Messung auf
"die Lehrleistung der Dozenten" bzw. "die Lehrqualitét einer Lehrveranstaltung aus stu-
dentischer Sicht". Dabei kann es aber zuweilen strittig sein, was Elemente der Lehrlei-
stung sind und mit welchem Gewicht sie in einer Bilanz zu beriicksichtigen wéren.

Reliabilitit meint die MeBgenauigkeit und Zuverlédssigkeit der verwendeten Instrumen-
te. Die Diskussion um Reliabilitidt wird bei der Veranstaltungskritik von Studierenden
eher am Rande gefiihrt, da viele Kritiker und Kritikerinnen von einer nicht gegebenen
Validitit ausgehen. Deshalb eriibrige es sich, der Frage nachzugehen, ob das "Falsche"
zudem noch ungenau gemessen wird. LaBt sich aber belegen, dal3 die Lehrleistung von
Dozenten und die Qualitdt ihrer Veranstaltungen sich durchaus valide durch Studieren-
de bestimmen la6t, dann wird die Frage nach der MeBlgenauigkeit wichtig. Dies umso
mehr, wenn mit der Erfassung Vergleiche verschiedener Dozenten oder Veranstaltun-
gen beabsichtigt werden.

Reliabilitdt und Validitit hingen zusammen. Denn erst, wenn ein Instrument den Sach-
verhalt iiberhaupt zutreffend erfaBBt (d.h. valide ist), kann es genaue und zuverldssige
Resultate liefern (d.h. reliabel sein). Und erst eine hohe Reliabilitdt ermdglicht eine gute
Validitit, d.h. nur ein genaues Instrument kann das gewiinschte Kriterium zutreffend
vermessen. Die grofle Auseinandersetzung findet jedoch weniger um die Reliabilitdt der
Instrumente, um deren MeBgenauigkeit, statt, sondern ist weit umfassender. Es wird vor
allem bezweifelt, ob es iiberhaupt moglich ist, die Lehrqualitit und Lehrleistung mit
Fragebogen der studentischen Veranstaltungskritik zu erfassen.

Die Kritik an der Validitdt der Erfassung studentischer Aussagen iiber die Qualitdt von
Veranstaltungen und Lehrenden umfalt eine Reihe von Argumenten und eine Vielzahl
von angefiihrten Aspekten. Bei der Darstellung der empirischen Studien dazu ist es un-
vermeidlich, methodische Fachtermini zu verwenden, trotz aller Bemiihungen, sie auf
ein Mindestmal3 zu beschridnken. Zitate aus den amerikanischen Studien wurden der
Lesbarkeit halber ins Deutsche tibersetzt.
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2.1 Erstes Argument: Mangelnde Sachkenntnis der Studierenden

"Mangelnde Sachkenntnis" ist eines der hdufigsten Gegenargumente auf die Forderung
nach studentischer Veranstaltungskritik. Studierende seien nicht in der Lage, die Lehre
zu bewerten, weil sie keine Beurteilungsgrundlagen fiir die Unterscheidung zwischen
guter und schlechter Lehre hitten. Sie konnten friihestens nach Beendigung ihres Studi-
ums einschitzen, was sie gelernt haben und welchen Stellenwert dies hat. Daraus wird
im Gegenzug abgeleitet, dall nur Kollegen/ Kolleginnen die Lehre sachgerecht beurtei-
len konnen.

Aus diesem Argument 146t sich ableiten, da3 zwischen der Selbstbewertung der Lehren-
den oder von Kollegen und Kolleginnen und der studentischen Veranstaltungskritik
grole Differenzen bestehen miiten. Dies wire auch darauf zuriickzufiihren, daBl zur
Bewertung von Lehrveranstaltungen die Lehrenden und Studierenden jeweils ganz an-
dersartige Kriterien heranziehen (vgl. dazu auch Abschnitt 3.2).

Bei dem Vorbehalt der mangelnden Sachkenntnis der Studierenden kann es bei der em-
pirischen Priifung nicht darum gehen, deren Vorhandensein oder Fehlen aufzuweisen.
Vielmehr ist noch zu priifen, ob und wie sie die Lehrbewertung moglicherweise beein-
flut. Dabei ist vor allem zu kléren, ob tatsichlich eine Diskrepanz in der Lehrbewer-
tung nachzuweisen ist.

2.1.1 Qualitit der Lehre aus der Sicht junger Berufstiitiger und Ehemaliger

Als Argument gegen die Bewertung der Lehre durch Studierende wird immer wieder
deren fehlende Distanz zum Untersuchungsgegenstand genannt. Deshalb wird des wei-
teren behauptet, dall erst im Laufe ihrer spéteren Berufstitigkeit Studierende einschét-
zen konnen, was sie gelernt haben.

Ziel der Untersuchung von Firth (1979) war es, gerade dieses Argument zu {liberpriifen.
Dafiir versuchte er, die Langzeitstabilitdt studentischer Evaluation zu ermitteln. Die
Studie bestand aus insgesamt zwei Untersuchungsteilen. Zunédchst wurden 216 Lehren-
de aus 83 Kursen mit einem Fragebogen von allen Studierenden des letzten Studienjah-
res der Wirtschafts-, Rechts- und Erziehungswissenschaften bewertet. Diese Fachberei-
che wurden gewéhlt, da man dort den grofften Zusammenhang zwischen Stoff und spé-
teren Arbeitsanforderungen vermutete. Ein Jahr spiter wurden die dann bereits Gradu-
ierten angeschrieben und um eine Einschédtzung der Lehreffektivitit gebeten, die sie in
Anbetracht ihrer jetzigen Berufserfahrung geben sollten.

Festgestellt werden konnte, da3 die Bewertung zwischen dem letzten Jahr an der Uni-
versitét und dem Jahr danach nur fiir 13 der 216 Lehrenden signifikant (5%-Niveau) un-
terschiedlich war. Die Spearman-rank-correlation betrug .903 (p<0.05), was eine hohe
Konsistenz der Rangreihe belegt.

Mit Hilfe des Fragebogens "Student Assessment of Instruction" (SAI) bewerteten 1.374
Studierende (Riicklaufquote 85%) bei Overall und Marsh (1980) iiber drei Jahre hinweg
Betriebswirtschaftskurse. Ein Jahr nach Abschlul ihres Programms (somit 1-3 Jahre
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nach den besuchten Kursen) beantworteten noch einmal 65 Prozent der angeschriebenen
Ehemaligen einen Fragebogen zur Lehrbewertung.

Ergebnisse: Die relative Ubereinstimmung (d.h. die Ubereinstimmung fiir jedes Item bei
den 1.374 Studierenden), betrug r=.83 und die absolute Ubereinstimmung (d.h. die
Ubereinstimmung des Durchschnittswerts bei jedem Item fiir die beiden Bewertungen),
betrug 58 Prozent. Bei der Untersuchung von Untergruppen (ungraduate/graduate, qua-
litativ/quantitativ) ergaben Median-Korrelationen von Klassendurchschnitten r=.83-.86,
Median-Korrelationen fiir die individuellen Antworten ergaben r=.53-.60.

Daher kommen die Autoren zu der Auffassung: "Die Ergebnisse dieser Studie beinhal-
ten eine grofle Unterstiitzung fiir die vermutete Stabilitdt studentischer Bewertung ihrer
Kurse und Lehrenden und lassen vermuten, da3 diese Stabilitdt nicht systematisch mit
Kursniveau oder -inhalt variiert" (Overall und Marsh 1980, S. 324).

Die Langzeitstabilitidt der Bewertungen von Studierenden und Ehemaligen (jungen Be-
rufstitigen) und ihre Ubereinstimmung konnte in beiden aufgefiihrten Studien nachge-
wiesen werden. Ob dies daran liegt, daB3 junge Berufstitige die verschiedenen Lehra-
spekte in gleichem Licht sehen, oder daran, daB3 sie sich an ihre fritheren Bewertungen
erinnern und sie nur wiederholen, ist dabei unerheblich, da die angefiihrte Kritik hin-
sichtlich der mangelnden Sachkenntnis der Studierenden davon nicht beriihrt wird.

2.1.2 Wie sich Lehrende eine Meinung zur Lehrqualitit ihrer Kollegen und Kol-
leginnnen bilden

Mit dem Einwand der mangelnden Sachkenntnis der Studierenden wird zumeist, direkt
oder indirekt, vorausgesetzt, dall nur Experten gleichen Ranges eine hinreichend qualifi-
zierte Lehrbewertung vornehmen konnten. Es ist daher aufschluBreich, wie Lehrkolle-
gen zu gegenseitigen Urteilen kommen und worauf diese griinden.

Eine Befragung von Aleamoni (1987) belegt, dal zwischen der Lehrbewertung von
Kollegen/Kolleginnen und wissenschaftlicher Produktivitit eine Korrelation von r=.07
besteht, wohingegen die Korrelation zwischen der Lehrqualititseinschdtzung von Leh-
renden und Studierenden bei .70 liegt. In Gesprachen ermittelte der Autor, da3 Lehren-
de ihre Informationen iiber die Lehrfahigkeit ihrer Kollegen und Kolleginnen nahezu
ausschlie8lich von Studierenden erhielten. Dieser Punkt ist beachtenswert, da Aleamoni
somit herausstellen konnte, dal Lehrende ihre Kollegen und Kolleginnen in der Lehre
nicht nach den Kriterium "Ausmall wissenschaftlicher Produktivitit" bewerten.

Ziel der Untersuchung von McGaghie (1975) ist es, die Beziehung zwischen der Lehr-
bewertung von Studierenden und Lehrenden zu klaren. Lehrende nennen folgende Be-
wertungsdimensionen: Forschungsaktivititen, Teilnahme an der "Academic communi-
ty", personliche und wissenschaftliche Anerkennung, intellektuelle GroB3e, Beziehung
zu Studierenden und Interesse an der Lehre. Es gidbe auch Hinweise, dall der akademi-
sche Rang die Bewertung von Kollegen beeinfluf3t.

12



Studierende wiirden dagegen die Lehre nach ganz anderen Kriterien bewerten: Kursor-
ganisation, Priasentation, "Analytic-Synthetic Approach" und Beziehung Kurs - Dozent/
Dozentin. Trotz so unterschiedlicher Beurteilungskriterien waren sich die befragten
Gruppen iiber den besten bzw. schlechtesten Lehrenden erstaunlich einig.

Die beiden Untersuchungen von McGaghie (1975) und Aleamoni (1987) beleuchten ei-
nen wenig untersuchten, dennoch auflerordentlich wichtigen Aspekt der Lehrbewertung
durch Kollegen. Dabei kommt es sehr hdufig zu einer Bewertung der Lehre, ohne daf3
dem eine "peer-evaluation" zugrundeliegt, d.h. die Kollegen und Kolleginnen haben
nicht eine oder mehrere Veranstaltungen besucht oder sich zumindest die Kursplanun-
gen angesehen, sondern sie schlieBen aus verschiedenen anderen Indikatoren, die meist
nicht definiert oder als Kriterien festgelegt sind, auf die Qualitdt der Lehre.

Dieser Aspekt der gegenseitigen Lehrbewertung durch Kollegen spielt in der wissen-
schaftlichen Forschung kaum eine Rolle. Das ist zu bedauern, da dieser Punkt in der
hochschulpolitischen Diskussion hdufig thematisiert wird. Es ist sogar zu vermuten, daf3
je weniger die Evaluation der Lehre in den Hochschulen etabliert und bereits Kriterien
und Instrumente gefunden und akzeptiert sind, desto eher die Lehre auf eine Art und
Weise in den Fachkollegien beurteilt wird, die kaum kontrollierbar und oft von weit we-
niger "Sachkenntnis" bestimmt ist, wie sie von den Studierenden verlangt wird.'

2.1.3 Meinung von Lehrenden und Studierenden zu allgemeinen Lehraspekten

Es liegen einige Studien vor, die zu ermitteln versuchen, ob Studierende und Lehrende
gleiche oder verschiedene Kriterien zur Lehrbewertung benutzen bzw. diese gleich ge-
wichten. Fraglich bleibt jedoch, welchen EinfluB} es auf die Veranstaltungskritik selbst
hat, wenn die Befragten unterschiedliche Kriterien der Bewertung zugrunde legen.

Mit ihrer Studie wollten Marquez, David und Dorfman (1979) mdgliche Differenzen in
der Gewichtung von Lehraspekten durch Lehrende und Studierende auffinden. Die Be-
fragten, 40 Studierende und 40 Lehrende, wurden um die Bewertung der Lehreffektivi-
tdt von Lehrenden gebeten, die ihnen in 100 Profilen vorgestellt worden waren. Nach
Studierenden und Lehrenden unterschieden, ergaben sich nur geringe, aber signifikante
Unterschiede. Lehrende betonen dabei geringfiigig stirker Bereiche, die der libergeord-
neten Dimension "Inhalt" zugeordnet werden konnen, wihrend den Studierenden die
Bereiche der iibergeordneten Dimension "Stil" etwas wichtiger sind.

Diese Unterschiede sind jedoch marginal. Dies kann z.T. an der groflen Varianz zwi-
schen den einzelnen Bewertern liegen. Eine Generalisierung der Ergebnisse ist bei die-
ser Studie aus verschiedenen Griinden schwer mdglich.

In einer dhnlichen Studie von Baum und Brown (1980) hatten Studierende in sieben
Kursen und 50 Lehrende die Gelegenheit, 100 Punkte iiber 10 Statements zu verteilen,

: Ein Beispiel fiir diese problematische Handhabung ist der Artikel von Jiirgen Kriz "Wie gut sind

unsere Universititen?". (In: Stern, 1993, Bd. 16, S. 171-184), dessen Datenbasis rein auf die
subjektive FEinschdtzung von Professorinnen und Professoren aus den entsprechenden
Fachbereichen anderer Hochschulen beruht.
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die allgemeine Aspekte der Lehre beinhalteten. Die Verteilung der Punkte zwischen
Studierenden und Lehrenden unterscheidet sich im Gesamten auf dem 5%-Niveau, im
einzelnen ist sie flir 5 Statements ebenfalls signifikant unterschiedlich. Die Autoren
schlieflen daraus, dafl Lehrende und Studierende "fundamental unterschiedliche Kriteri-
en" zur Lehrbewertung heranziehen wiirden.

Es wurde hier nicht, wie in den folgenden Studien, die Ubereinstimmung zwischen der
Beurteilung von Studierenden und Lehrenden in Bezug auf die Bewertung mit einem
bestimmten Instrument ermittelt, sondern nur die Ubereinstimmung in Bezug auf theo-
retische Lehraspekte und deren Wichtigkeit. Auf diese Weise lassen sich auch die Dis-
krepanzen zwischen dieser Studie und Untersuchungen mit relativ guter Ubereinstim-
mung zwischen Studierenden und Lehrenden erkldren.

2.1.4 Ubereinstimmung von Lehrenden und Studierenden bei der
Lehrevaluation

Ein Artikel, der eine gute Ubereinstimmung zwischen Lehrenden und Studierenden bei
der Einschitzung der Wichtigkeit von Items eines Instruments nachweist, ist der von
Shatz und Best (1986), in dem Items identifiziert und verglichen werden, die zur Kurs-
evaluation genutzt werden. Als Grundlage diente der "Students' Evaluations of Educ-
ational Quality" (SEEQ). 45 Lehrende und 106 Studierende wurden aufgefordert, die
wichtigen Items des SEEQ zu benennen und daraus die wichtigsten zu identifizieren.

Beide Gruppen identifizierten durchschnittlich 22 Items als wichtig. Die benannten
Items korrelierten mit .59, die wichtigsten sogar mit .75. Die Autoren kommen zum
Schluf3: "Obwohl Lehrende und Studierende die Kurse mit unterschiedlicher Verant-
wortlichkeit und Perspektiven betreten, scheinen sie bei der Frage ilibereinzustimmen,
welche Aspekte der Kurse im Evaluierungsproze3 am wichtigsten sind" (Schatz und
Best, 1986, S. 241).

Paula L. Stillman et al. (1983) lieBen 85 Lehrende eines Jahres und 67 des néchsten Jah-
res mit einem 7 Item-Fragebogen und zwei offenen Fragen bewerten. Davon unterrich-
teten 41 Lehrenden den gleichen Kurs zum zweiten Mal. Auflerdem wurde eine "peer
evaluation" durchgefiihrt, bei der ein Lehrender/ eine Lehrende die Kurse besuchte und
den gleichen Fragebogen beantwortete. Die Korrelationen zwischen studentischer Ver-
anstaltungskritik und der "peer evaluation" rangierte zwischen .37 und .67 und war auf
dem 0.001%-Niveau signifikant. Fiir die Lehrenden korrelierten die Ergebnisse zwi-
schen .60-.90, die Reliabilitdt betrug .96 (Konsistenz).

In der Studie von Drews, Burroughs und Nokvich (1987) bewerteten Studierende und
Lehrende in vier sehr unterschiedlichen Kursen 30 Prozent der Kursstunden mit einem
kurzen 15-Item-Fragebogen jeweils am Ende einer Stunde. Die Korrelationen der Item-
beantwortungen der Lehrenden mit den Studierenden waren bei sieben Items auf dem
1%-Niveau und bei 4 Items auf dem 5%-Niveau signifikant. Items zum Kursmaterial
wurden sehr dhnlich eingeschitzt, gefolgt von Dozent-/Dozentinbewertung und Ge-
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samtbewertung. Am eklatantesten unterschied sich die Einschitzung, ob die Unter-
richtsstunde spannend oder einschliafernd war.

Schluf3folgerung

Es konnten keine Belege gefunden werden, die eine unzureichende Sachkenntnis der
Studierenden vermuten lassen. Die Langzeitstabilitdt der Bewertungen ist betrdchtlich.
Studierende sehen die Lehrqualitit nach Beendigung ihres Studiums nicht anders.

Im tibrigen ist auffillig, daf3 Untersuchungen, die relativ allgemeine Kriterien der Leh-
re und ihre Wichtigkeit priifen, eher grofiere Diskrepanzen in der Bewertung zwischen
Lehrenden und Studierenden ermitteln. Untersuchungen, die konkrete Sachverhalte an
bestimmten Aspekten oder in direkten Bewertungen der Lehre ermitteln, kommen dage-
gen zu hohen Ubereinstimmungen zwischen Lehrenden und Studierenden.

Die unterschiedliche Einschdtzung verschiedener Lehraspekte durch Studierende und
Lehrende wirkt sich aber nicht auf die Beurteilung mit Hilfe entsprechender Fragebo-
gen aus, wie die gute Ubereinstimmung zwischen der Bewertung von Kollegen/ Kolle-
ginnen und Studierenden zeigt. Eine Auswirkung "mangelnder Sachkenntnis" der Stu-
dierenden kann daher nicht angenommen werden.

Das Argument der "fehlenden Sachkenntnis” der Studierenden zur Beurteilung von Leh-
re setzt offensichtlich falsch an: Es unterstellt gleichsam, die Studierenden wiirden das
"Wissen und die Kompetenz des Lehrenden" bewerten. Das trifft aber nicht zu, die Stu-
dierenden beurteilen vielmehr "die Vermittlung von Wissensbestinden" (nicht die Wis-
sensbestinde selbst)!

Daher ist gerade das Argument der mangelnden Sachkenntnis in doppeltem Sinne unzu-
treffend: Es trifft weder den Sachverhalt, um den es bei studentischer Veranstaltungs-
kritik geht, noch finden sich in empirischen Studien stiitzende Belege.
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2.2 Zweites Argument: Der Unterhaltungswert dominiert den Inhaltswert

Bedenken gegen die Lehrbewertung der Studierenden richten sich hdufig darauf, daf3
Studierende nur oder {iberwiegend auf einen spannenden Vortragsstil achten und dabei
dem Inhalt kaum Aufmerksamkeit schenken wiirden. Eine Reihe von Studien haben sich
dieser Frage gewidmet: Bestimmt Ausdrucksstiarke und Unterhaltungswert oder die In-
haltsdichte und der Lerngewinn das Urteil der Studierenden. Diese Arbeiten sind als Dr.
Fox-Studium bekannt geworden (vgl. Ubersicht 2).

Der Begriff "Dr.Fox-Effekt" stammt aus der Studie von Naftulin, Ware und Donnely
(1973), die in sechs kurzen Videofilmen Inhaltsdichte (Anzahl genannter Fakten) und
Expressivitdt (Unterhaltungswert) variierten. Der angebliche Dozent "Dr.Fox" wurde
dabei von einem Schauspieler dargestellt. Mit diesem Effekt ist gemeint, da3 eine Lehr-
veranstaltung von den Studierenden vor allem nach dem "unterhaltsamen" Vortrag be-
wertet wird, weniger nach der inhaltlichen Stoffdichte und dem Lernzugewinn.

Ware und Williams (1975) lieBen 207 Studierende in sechs unterschiedlichen Kursen
Videofilme (20 min) bewerten. Die Filme variierten bzgl. Inhaltsdichte und Vortragsart
(expressiv, d.h. enthusiastisch, humorvoll, freundlich, ausdruckstark und charismatisch
in der einen Version und wenig expressiv in der anderen). Danach fiillten die Studieren-
den einen Fragebogen zur Lehre und einen Wissenstest aus. Sowohl der Inhalt als auch
der Vortragsstil hatten im einzelnen Auswirkungen auf die Testergebnisse. Diese fielen
fiir den expressiveren Vortragsstil insgesamt besser aus. Auch eine Interaktion zwischen
Inhalt und Vortragsstil hatte keine Auswirkung auf die Ergebnisse des Wissentests.

Williams und Ware replizierten 1977 ihre Studie von 1975, um zu {iberpriifen, inwie-
weit Goffmans These (1959) zutrifft: "...expressives Verhalten kann eine Zuhorerschaft
so stark oder stirker beeinflussen als der Inhalt, wenn es wenig Zeit oder Grund fiir die
Zuhorerschaft gibt, die Prasentation zu beurteilen" (zitiert nach Ware und Williams,
1977, S. 455). Aus diesem Grund lieBBen sie nicht nur ein zwanzigminiitiges Videoband
bewerten, dal} in der {iblichen Art variierte, sondern zwei aufeinanderfolgende Bénder,
die nacheinander bewertet wurden, um die Beobachtungsdauer zu verldngern. Goffmans
These konnte zumindest fiir dieses Untersuchungsdesign nicht bestdtigt werden, auf-
grund der kurzen Présentationszeit aber auch nicht widerlegt werden.

Meier und Feldhusen (1979) konnten in ihrer Studie viele der Befunde von Williams
und Ware (1979) replizieren. Sie zeigten 161 Studierenden verschiedener Jahrgangsstu-
fen jeweils einen der Videofilme von Ware und Williams (1975). Studierende bewerte-
ten die ausdruckstirkere Darstellungsweise auf allen fiinf in aufwendigen Vorstudien
ermittelten Dimensionen (Instructor expressiveness, Instructor personality, Instructor
explanations, Instructor preparation und Lecture content) hoher.

Die Variation der Inhaltsdichte wirkte sich nur auf eine der fiinf Dimensionen signifi-
kant aus: die Bewertung auf der Subskala "Instructor explanations" war bei mittlerer In-
haltsdichte hoher. Die Leistung der Studierenden war nach der ausdruckstirkeren Pri-
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sentation etwas, jedoch nicht signifikant hoher als bei der ausdrucksdrmeren Prisenta-
tion.

Ziel der Studie von Marsh und Ware (1982) war ebenfalls die Uberpriifung des "Dr.
Fox"- Effekts mit Hilfe der Variation von Ausdrucksstirke und Inhaltsdichte. Jedoch
versuchten die Autoren dabei sowohl die Multidimensionalitidt der Lehrbewertung zu
erreichen als auch ein natiirlicheres Setting zu wéhlen. Ausgehend von der These, daf3
Studierende mit einer bestimmten Zielmotivation in den Lehrveranstaltungen sitzen
(z.B. mit Blick auf anschlieBende Priifungen), wurde versucht, die extrinsische Motiva-
tion der Stoffaufnahme zu erhdhen.

Fiir diese Uberpriifung wurden eine Reanalyse zweier ilterer "Dr.Fox"-Studien durch-
gefiihrt. Eine war die geschilderte Studie von Ware und Williams (1975), die andere ei-
ne von den beiden Wissenschaftlern 1976 durchgefiihrte weitere Untersuchung. Diese
wurde mit der Erweiterung wiederholt, daf3 die teilnehmenden Studierenden eine extrin-
sische Motivation bekamen: 1§ fiir die Teilnahme und 0,05$ fiir jede richtige Antwort
eines anschlieBenden Tests. Uber die "Belohnung" wurden 104 Studierende vor der
Filmprisentation und 108 Studierende nach der Filmprasentation informiert. Bei der er-
neuten Analyse der Werte wurde der verwendete Fragebogen zur Bewertung der Lehre
einer Faktorenanalyse unterzogen. Das Ergebnis lieB fiinf gut interpretierbare Faktoren
zu: Klarheit und Organisation, Gerichtetheit und Konzentration, Wissen und Kenntnis-
se, Begeisterung und Enthusiasmus, Lernanregung und Motivierung (in englisch: In-
structor Clarity/Organisation, Instructor concern, Instructor Knowledge, Instructor En-
thusiasm und Instructor Stimulated Learning). Diese wurden dann als abhidngige Va-
riablen angesehen, die den Einflu3 experimenteller Manipulation demonstrieren sollten.

Diese Konstellation werten die Autoren wie folgt: "Diese Bedingungskonstellation ist
besonders wichtig, da sie dem typischen universitiren Kurs am nichsten kommt. Stu-
dierende wissen von Beginn des Kurses an, dal} ihre Examensleistungen belohnt werden
- Noten sind wahrscheinlich ein héherer Anreiz als das Angebot von 5 cents fiir jede
richtige Antwort" (Marsh und Ware, 1982, S. 132).

Die SchluB3folgerung, die Marsh und Ware aus ihrer Untersuchung fiir die Lehre ziehen:
"Augenscheinlich ist die Nutzung von Humor, Stimmmodulation und Enthusiasmus
wichtig, wenn die extrinsische Motivation niedrig ist, aber weniger bedeutsam, wenn
die Studierenden bereits motiviert sind" (Marsh und Ware, 1982, S. 133). Besonders in-
teressant ist diese Schlul3folgerung, da Ware, der 1973 als Mitautor den Dr. Fox-Effekt
mit"kreierte", damit seine fritheren Ergebnisse deutlich relativiert.

Die Befunde machen deutlich, dal der Dr. Fox-Effekt vor allem in Situationen auftritt,
die in der Hochschule selten sind, ndmlich der Stoffprésentation eines (wie in den dlte-
ren Dr.Fox-Studien) fachfremden Themas, dem das Auditorium in keinster Weise
zweckgerichtet zuhort. Mit den iiberzeugenden Ergebnissen von Marsh und Ware
(1982), die auf alle drei der vorher dargestellten Studien angewendet werden konnen,
diirfte der fast ein Jahrzehnt durch die amerikanische Literatur zur studentischen Veran-
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staltungskritik geisternde Effekt stichhaltig aufgeklart und dadurch widerlegt worden
sein.

Ubersicht 2

"Dr. Fox"-Studien:

Inhaltsdichte und Unterhaltungswert

Befunde hinsichtlich der Effekte auf Lehrbewertung und Lernerfolgstest

1. Der erste Eindruck

Der deutlichste Effekt auf die Ergebnisse der Lehrbewertung durch Studierende geht
von der Variation der Ausdruckstirke aus. Der Unterhaltungswert erscheint wichtiger
als der Inhaltswert.

Allerdings wird die Lehrbewertung auch von den Variablen Inhaltsdichte und Be-
lohnung beeinfluBt. Zwar hatte die Anderung der Ausdrucksstirke einen ziemlich sub-
stantiellen EinfluB}, dieser variiert jedoch in hohem MaRe unter den flinf untersuchten
Faktoren wie Klarheit, Wissen, Lernanregung, Begeisterung oder Konzentration.

2. Eine notwendige Differenzierung

Besonders ausgeprégt ist der EinfluB des Unterhaltungswertes (Ausdrucksstirke) auf]
die Dimension "Instructor enthusiasm" (Begeisterung), geringer bei allen anderen
Faktoren.

Unter der Bedingung, da3 die Belohnung bereits vorher angekiindigt wird, hat die Aus-
drucksstérke auf keine andere Dimension Einflu mit Ausnahme des Faktors "Instructor
Enthusiasm". Die Variation der Ausdrucksstirke beeinfluft demnach die Lehr-
bewertung nicht allgemein, sondern wirkt sich nur auf den damit verbundenen Faktor
aus, was keine Verzerrung der Ergebnisse bedeuten wiirde.

3. Ein zweiter Blick

Der Einflul der Inhaltsdichte auf eine giinstige Lehrbewertung ist zwar geringer, vari-
iert aber ebenfalls iiber die verschiedenen (fiinf) Dimensionen. Diese Variable hat aber
kaum EinfluB3 auf die Bewertung des Faktors "Instructor Enthusiasm" (Begeisterung).
Der EinfluB3 der Inhaltsdichte ist jedoch bei niedriger Ausdrucksstérke grof3er.

4. Aufkliarung und Revision des ersten Eindrucks

Die besten Ergebnisse im Wissensfest (Lernerfolg) werden unter der Bedingung er-
bracht: "Hohe Ausdruckstédrke - Hohe Inhaltsdichte - Belohnungsankiindigung vor Vor-
trag". Dabei hat der Zeitpunkt der Ankiindigung der Belohnung einen hohen Einfluf auf]
die Testergebnisse. Liegt dieser Zeitpunkt nach der Présentation des Vortrags, so hat die
Ausdruckstirke einen stirkeren Einflul auf die Ergebnisse als die Inhaltsdichte; wird
die Belohnung jedoch vor dem Vortrag angekiindigt, so ist der EinfluB3 der Inhaltsdichte
hoch, der der Ausdrucksstérke jedoch vernachldssigbar.
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Schluf3folgerung

In undifferenzierten Studien konnte der Eindruck entstehen, als wiirde der Unterhal-
tungswert (die Ausdrucksstdirke) eines Vortrages von Studierenden mehr in ihre Urteile
einbezogen als dessen Stoff- und Inhaltsdichte.

Weitere, differenzierende Studien haben diesen ersten Eindruck (als Dr. Fox-Effekt be-
kannt geworden) jedoch korrigiert, letztlich widerlegt. Dies aus zwei Griinden: Erstens
trennen die Studierenden selbst sehr deutlich zwischen diesen beiden Aspekten (Dimen-
sionen), zweitens achtet eine interessiert-motivierte Horerschaft vermehrt auf den in-
haltlichen Wert und Nutzen.

Die Befiirchtung, daf3 Studierende vor allem den witzigen und unterhaltsamen Vortrag
positiv bewerten, konnte nicht bestdtigt werden. Studierende, die mit dem Ziel etwas zu
lernen oder eine Priifung zu bestehen, einen Kurs besuchen, bewerten diesen vor allem
nach seinen Nutzen und nicht nach seinem Unterhaltungswert.

Im iibrigen erscheint es durchaus angemessen, fiir die Qualitdt dieser Lehrleistung un-
ter anderem auch die Ausdrucksstirke und Unterhaltsamkeit eines Vortrages einzube-
ziehen, da dadurch Aufmerksamkeit stabilisiert und die Lernmotivation erhoht wird.
Dies begriindet sich auch dadurch, daf} der Lernerfolg bei den Studierenden ganz offen-
sichtlich dann am grofiten ist, wenn beides zusammenkommt: eine hohe Ausdrucksstdr-
ke und eine hohe Inhaltsdichte.

In Instrumenten zur studentischen Veranstaltungskritik ist aber auf alle Fille darauf zu
achten, durch Fragen beide Aspekte einer Lehrveranstaltung getrennt zu erfassen, um
maogliche Vermischungen zu vermeiden.
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2.3 Drittes Argument: Beliebtheitsurteil statt Leistungsurteil

Wenn Lehrveranstaltungskritik der Vorwurf gemacht wird, nichts weiter als ein "Be-
liebtheitswettbewerb" zu sein, heifit das, dall ein starker "halo"- Effekt vermutet wird:
Studierende wiirden liberwiegend aufgrund der Beliebtheit eines Dozenten/einer Dozen-
tin die Fragen beantworten. Marsh (1982) vermutet, da3 dies vor allem dann der Fall
sei, wenn es sich um kurze einfache Fragebdgen handelt, die sehr global die Lehreffek-
tivitdt zu ermitteln versuchen.

Die Studie von Barbara R. Sherman und Blackburn (1975) gehort zu den wenigen, die
direkt mit dem Konstrukt "Beliebtheit" operieren. Sie wurde an einem College durchge-
fiihrt, wo iiblicherweise die Studierenden die Mitglieder des Lehrkorpers mit einem "In-
stitutional Research Instrument" bewerteten, das sowohl die Priasentation des Lehrstoffs
als auch das Verhalten des Veranstaltenden gegeniiber den Studierenden erfafit. Weiter
standen die Daten einer von Studierenden selbst entworfenen und durchgefiihrten Eva-
luation zur Verfiigung, bei der 75 Studierende vor allem Fairnel3, Niitzlichkeit und
Wichtigkeit einer Veranstaltung beurteilten. Als drittes Instrument wurde (in Anlehnung
an Osgood) ein Semantisches Differential (Pequod) verwandt, mit dem 850 Studierende
mit Hilfe von 30 bipolaren Begriffspaaren, die sich sowohl auf die Personlichkeit als
auch auf die Lehreffizienz bezogen, ihre Hochschullehrer und - Iehrerinnen beurteilten.

An Ergebnissen ist aus dieser Studie festzuhalten:

1.) Die Korrelation zwischen den Werten aus dem "Institutional Research Instrument"
und dem Polarititenprofil bei 45 befragten Studierenden ist r = .77. Zwischen dem "In-
stitutional Research Instrument" und den Eigeneinstufungen der Studierenden bei 63
befragten Studierenden betrdgt die Korrelation r = .73 und zwischen dem Polarititen-
profil und dem "Pequod" bei 75 Studierenden ist r = .86. Alle Korrelationen sind auf
dem 1%-Niveau signifikant.

2.) Auch bei der Multiplen Regressionsanalyse ergaben sich Regressionswerte zwischen
R = .74-.88 fiir die Vorhersagbarkeit der Werte des "Pequod" und des "Institutional Re-
search Instruments" aus den Ergebnissen des Polaritdtenprofils, was nach Ansicht der
Autorin und des Autors die Moglichkeit demonstriert: "... den Erfolg eines Lehrenden
im Kurs auf Grundlage seiner Personlichkeitseigenschaften vorherzusagen" (Sherman,
Barbara R. und Blackburn, 1975, S. 130).

Barbara R. Sherman und Blackburn definieren leider an keiner Stelle in ihrem Artikel
ihre Vorstellung des Begriffes "Personlichkeitscharakteristika" im Vergleich zu den von
ithnen verwendeten Konzept des Verhaltens eines/einer Lehrenden in Bezug auf "Kurs-
funktion und -aktivitdt". Somit bleibt die berechtigte Frage, ob mit den an Osgood ange-
lehnten Instrument nur "Personlichkeitscharakteristika" oder aber auch andere Parame-
ter des "funktionalen Verhaltens" in der Lehrsituation erfallit werden. Ist letzteres der
Fall, so wire nicht mehr genau zu bestimmen, welches Ausmal3 der vorhersagbaren Va-
rianz wirklich auf Personlichkeitsfaktoren zuriickzufithren wére, sondern nur, daf} die
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drei verwandten Instumente gut iibereinstimmen und auch wahrgenommene Person-
lichkeitseigenschaften bei der Lehrbewertung eine Rolle spielen (vgl. Abschnitt 2.8).

Schluf3folgerungen

Die verschiedenen Studien machen deutlich, daf3 die Operationalisierung des Kon-
strukts "Beliebtheit" nicht einfach ist. Schwierigkeiten bereitet in solchen Fllen, Ursa-
che und Wirkung exakt trennen und zuzuordnen. Kommt es z.B. zu einer hohen Beliebt-
heit, weil jemand ein guter Lehrer/ eine gute Lehrerin ist, oder erhdlt jemand gute Be-
wertungen, weil er/ sie beliebt ist?

Offensichtlich hingen Urteile zur Lehrqualitit einer Veranstaltung und wahrgenomme-
ne Eigenschaften von Lehrenden miteinander zusammen; darauf werden wir spdter ge-
nauer zuriickkommen (vgl. Argument §).

Allerdings bleibt zu bedenken, daf3 ein solcher Zusammenhang nicht gegen die Validitdt
der studentischen Veranstaltungskritik spricht, insofern fiir eine gute Lehrleistung be-
stimmte Eigenschaften vorauszusetzen sind bzw. in sie einfliefen.
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2.4 Viertes Argument: Unreife und Unerfahrenheit der Studierenden

Manche Lehrende bezweifeln, dal3 Studierende die Lehre beurteilen konnen, da sie zu
unreif und unerfahren seien, manche unterstellen sogar, dafl ihnen der notwendige Ernst
fehle, weshalb ihre Urteile "beliebig" ausfallen und starke Schwankungen aufweisen
wiirden. Im folgenden werden Studien zur Konsistenz der Beurteilung bei studentischer
Veranstaltungskritik und zu Beurteilungsfehlern aufgrund von "Beeinflussung durch &l-
tere Semester" oder "Beeinflussung durch expressiven Vortragstil" aufgefiihrt. Die An-
nahme, dal} diese beiden Punkte auf die Lehrbewertung Einfluf3 haben, kann als vermu-
teter Mangel an Erfahrung (bzw. fehlende Beobachtungsschulung) gewertet werden.

2.4.1 Konsistenz oder Beliebigkeit

Konsistenz kann definiert werden als die Ubereinstimmung von Lehrbewertungen fiir
denselben Lehrenden bzw. dieselbe Lehrende in verschiedenen Kursen, sei es vor den-
selben Studierenden, zu verschiedenen Zeiten oder zu verschiedenen Themen.

Marsh (1982) vergleicht Daten aus 8.277 Kursen, die in 35 verschiedenen Fachberei-
chen iiber vier Jahre erhoben wurden. Das verwendete Instrument war der Fragebogen
"Students' Evaluations of Educational Quality" (SEEQ), der 35 verschiedene Items und
einige demographische Fragen enthédlt. Marsh fand Korrelationen von r=.70 fiir die Be-
wertung Lehrender, die den gleichen Kurs zu zwei verschiedenen Zeitpunkten abhiel-
ten. Dies driickt eine hohe Ubereinstimmung und Konsistenz aus und gibt keine Hin-
weise auf die Beliebigkeit studentischer Urteile aufgrund ihrer "Unreife" oder Unerfah-
renheit.

Seiler, Weybright und Stang (1977) nennen Korrelationen aus der studentischen Veran-
stungskritik:

- fiir Lehrende, die gleiche Kurse im gleichen Jahr jedoch zu verschiedenen Zeit-
punkten gaben: r= .48;

- fiir Lehrende, die den gleichen Kurs in verschiedenen Jahren gaben: r=.38;

- fiir Lehrende, die unterschiedliche Kurse im gleichen Jahr unterrichteten: r= .30;

- und fir Lehrende, die unterschiedliche Kurse in unterschiedlichen Jahren unterrich-
teten: r=.20.

Wihrend eine noch hinreichende Konsistenz in dieser Untersuchung fiir gleiche Kurse
zu verschiedenen Zeitpunkten oder Jahren gefunden wurde, fillt sie doch bei unter-
schiedlichen Kursen in unterschiedlichen Jahren stark ab.

2.4.2 Beeinflussung durch éltere Semester

Terry und Mclntosh (1988) untersuchen den Einfluf3, den Kurserwartungen von Psycho-
logiestudierenden auf die Mitte- und Endsemesterbewertung haben. 61 Studierende be-
urteilten Kurs und Dozenten/ Dozentin insgesamt dreimal: vor Kursbeginn wurden die
Erwartungen an den Kurs erfalit. In einer Zusatzfrage gaben 81 Prozent der Studieren-
den an, daB sie etwas bzw. einiges iiber den Kurs gehort hitten, 85 Prozent davon gaben
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an, daf ihre Informationen von anderen Studierenden stamme. Der Fragebogen wurde
Mitte und Ende des Semesters wieder verteilt.

Insgesamt fanden die Autoren geringe, jedoch signifikante Korrelationen zwischen der
ersten und dritten Beurteilung (r=.23) und zwischen der ersten und zweiten Beurteilung
(r=.22). Die Korrelation zwischen der Mitte- und der Endsemesterbewertung dagegen
betrug .61. Nach genauerer Durchsicht der Daten kamen die Autoren zu der Ansicht,
daB3 vor allem zwei Erwartungsdimensionen die Bewertung beeinfluliten: der Anforde-
rungsgrad des Kurses und die Herzlichkeit des/ der Lehrenden. Sie vermuteten, da3 dies
die wichtigsten Dimensionen fiir Studienbeginner und -beginnerinnen seien.

Die Studie 148t die Frage offen, ob Vorinformationen élterer Semester valide sind und
es so zum ermittelten Zusammenhang kommt, oder aber, ob Studierende in ihrer Bewer-
tung von "falschen" Erwartungen beeinfluBit werden. Da die Korrelationen zwischen
Vor-Kursbeginn und spiteren Erhebungen nicht sonderlich hoch sind, kann angenom-
men werden, dal sich die Studierenden wéhrend des Semesters eine eigene Meinung
iiber die Fahigkeiten des/ der Lehrenden bilden.

Schluf3folgerungen

Das Argument, die Studierenden seien zu unreif die Lehre zu bewerten, konnte nicht be-
legt werden. Die umfangreiche Studie von Marsh (1982) lifst sogar ein ausgesprochen
konsistentes Verhalten der Studierenden bei der Lehrbewertung vermuten.

Die Studierenden scheinen sich nur in sehr geringem Umfang von "Geriichten' iiber die
Lehrqualitiit der Lehrenden oder durch Informationen dlterer Semester beeinflussen zu
lassen. Diese Einfliisse erscheinen so gering, daf sie die Validitdt vergleichender Lehr-
bewertungen durch Studierende nicht bedeutsam vermindern.

Aufgrund der recht hohen Stabilitdt studentischer Urteile und ihrer geringen Beeinfluf3-
barkeit kann daher ein Mangel an Erfahrung oder gar Unreife den Studierenden nicht
unterstellt werden.
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2.5 Finftes Argument: Nicht die Lehrenden, sondern der Kurs bestimmt
die Lehrqualitit

Eine erstaunlicherweise nicht so hdufig untersuchte Frage ist die nach dem Ausmal des
Kurseinflusses. Je nachdem, ob es sich um eine gro3e dozentenzentrierte Veranstaltung
oder ein kleines Seminar handelt, das stark von der Beteiligung der Studierenden ab-
hingt, sind Unterschiede vorstellbar. Diese Unterschiede konnten sich auf so typische
Fragen, wie die nach der Globalbewertung des Kurses oder auf die Einschitzung nach
dem Ausmal des Gelernten auswirken.

Romney (1976) versuchte, den Kurseffekt und den Effekt der/ des Lehrenden auf die
Lehrbewertung mit Hilfe eines varianzanalytischen Verfahrens zu separieren. Ergebnis
der varianzanalytischen Auswertung von 18 Kursen war, da3 der Kurs die Lehrbewer-
tung im gleichen Mal3e beeinflufit wie der Lehrende. Problematisch ist bei dieser Unter-
suchung der hohe Anteil an Kursen (15) aus dem ersten Studienjahr.

In verschiedenen anderen Studien wurde die unterschiedliche Art der Bewertung von
Studierenden aus niedrigen und hoheren Semestern untersucht. Es wére nicht auszu-
schlieBen, daB3 hohere Semester es besser gelernt haben, den/ die Lehrende stirker vom
Kurs zu trennen (zur methodischen Kritik an Romney vgl. Gillmore, 1977).

Kurseffekt und Lehrendeneffekt vesuchte auch Marsh (1982) mit Hilfe einer Pfadanaly-
se zu trennen. Die Daten aus 8.277 Kurse wurden zu 341 Sets zusammengestellt. Jedes
Set beinhaltete folgendes:

- Zwei Bewertungen des gleichen Kurses, unterrichtet von der/dem gleichen Lehren-
den zu zwei verschiedenen Zeitpunkten.

- Bewertung verschiedener Kurse bei dem/ der gleichen Lehrenden.

- Zwei Bewertungen des gleichen Kurses von zwei verschiedenen Lehrenden.

- Zwei Kurse unterrichtet von verschiedenen Lehrenden.

Die Korrelationen im Set ergaben als Ergebnisse:

- r=.70 fiir den gleichenden Instruktor/ die gleiche Instruktorin bei gleichen Kurs zu
unterschiedlichen Zeitpunkten; da diese Ubereinstimmung geringer ist, als die Re-
liabilitit des verwandten Instruments (.90), kommt Marsh zu der Schlul3folgerung:
"Dies 14Bt vermuten, daB3 ein substantieller Teil der Varianz (iiber 20%) bei der stu-
dentischen Bewertung reliabel ist, aber einmalig auf den bestimmten Kurs
zuriickzufiihren ist" (ebd., S.51),

- r=.52 fiir den gleichen Instruktor/ die gleiche Instruktorin bei verschiedenen Kur-
sen,

- durchschnittlich r=.14 bei verschiedenen Lehrenden, die den gleichen Kurs unter-
richten, wobei eine gro3e Variabilitidt zwischen den einzelnen Faktoren festgestellt
wurde.

Mit verschiedenen Pfadanalysen versucht Marsh, den Kurs- bzw. den Lehrendeneffekt
zu schatzen. Je nach Modell variierte die durchschnittliche Grof3e des Lehreffekts zwi-
schen .50 und .57 und die des Kurseffekts zwischen .10 und .18.
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Mit dieser differenzierten Analyse konnte Marsh belegen, dafl Lehrende in verschiede-
nen Kursen zwar nicht vollig gleich "gut" bewertet werden, dal3 aber die Rolle des Kur-
ses gegeniiber dem Gewicht des Lehrenden fiir dessen Evaluation weit geringer, fast
vernachléssigbar ist.

Schluf3folgerung

Die aufgefiihrten Untersuchungen zum Ausmaf} des Kurseinflusses auf die Lehrbewer-
tung miissen im Zusammenhang mit den Konsistenzstudien gesehen werden (vgl. Ab-
schnitt 2.4). Insgesamt kann zwar davon ausgegangen werden, dafs gewisse Varianzan-
teile existieren, die nur auf den entsprechenden Kurs zuriickzufiihren sind, doch der An-
teil der konsistenten Beurteilung der Lehrenden liegt im Vergleich dazu deutlich héher
und erscheint fiir eine vergleichende Lehrbewertung ausreichend.

Sicherlich ist es nach diesen Befunden nicht vertretbar, aufgrund der Evaluation eines
Kurses allgemeine Aussagen iiber die Lehrleistung des/der Dozentin vornehmen zu
kénnen.

Ebensowenig sprechen aber unterschiedliche Bewertungen nach verschiedenen Kursen
oder Zeiten fiir eine geringe Validitit der messenden Instrumente. Das wiirde nur dann
zutreffen, wenn unterstellt wird, daf3 Lehrende in allen ihren Veranstaltungen eine fiir
die Studierenden gleiche Lehrleistung erbringen.
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2.6 Sechstes Argument: Art und Form des Kurses beeinflussen die
Bewertung

Neben der globalen Frage, ob der "Kurs" wichtiger als der "Lehrende" fiir die Bewer-
tung sei - dies kann deutlich verneint werden - bleiben selbstverstiandlich eine ganze
Reihe von Fragen offen, inwieweit Art, Form und GréBe eines Kurses die Bewertung
dessen Qualitdt beeinflult. Sechs derartige "Kursmerkmale" werden nachfolgend be-
trachtet. Mogliche Unterschiede nach Art und Form der Kurse in der "Lehrbewertung"
wiirden dafiir sprechen, dies bei der vergleichenden Evaluation der Lehre von Dozenten
zu berticksichtigen.

2.6.1 Hauptfach vs. Nebenfach

Die Frage, ob z.B. Studierende eines Magisterstudiengangs einen Unterschied in der
Bewertung ihrer Kurse im Hauptfach und im Nebenfach machen, wurde meines Wis-
sens in Deutschland noch nicht untersucht. Dies erscheint jedoch gerade fiir die geistes-
wissenschaftlichen Facher als eine relevante Forschungsfrage.

Danielsen und White (1976) analysierten die Daten von iiber 5.300 Studierende, die 125
Lehrende bewertet hatten. Es konnten keine Unterschiede in der Bewertung von Haupt-
bzw. Nebenfachstudierenden festgestellt werden.

Felicita F. Romeo und Weber (1985) lieBen 773 Studierende aus 36 Kursen einen ver-
kiirzte "Student Course and Teacher Evaluation" (SCATE) ausfiillen. Sie ermittelten,
daB Kurse im eigenen Hauptfach signifikant schlechter bewertet wurden.

Die Befunde zur Frage, ob Kurse im Haupt- oder Nebenfach unterschiedlich beurteilt
werden, sind demnach nicht eindeutig.

2.6.2 Kurslevel bzw. Universititsjahr der Studierenden

Immer wieder wird vermutet, dal niedrigere Semester ihre Lehrenden signifikant
schlechter bewerten.

Danielsen und White (1976) und Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) konnten je-
doch keine signifikanten Unterschiede in der Lehrbewertung unterschiedlicher Semester
finden. Weder Blount et al. (1978) noch Felicita F. Romeo und Weber (1985) fanden
Unterschiede in der Veranstaltungskritik von "graduate" und "ungraduate" Studieren-
den.

Richardson (1978) korrelierte die Antworten von 11.655 Studierende auf drei Global-
items "Lehrende", "Kurs" und "Examen" mit dem Kursniveau (Studienjahr). Alle drei
Korrelationen waren auf dem 5%-Niveau signifikant, was aufgrund der groflen Stich-
probe schwer zu interpretieren ist, da bei gro3en Stichproben auch geringe Differenzen
dann "signifikant" im statistischen Sinne werden.
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In der Studie von Bruton und Crull (1982) hatte die Anzahl der Studienjahre einen ge-
ringen, aber doch signifikant negativen Einflul auf die Kursbewertung. Allerdings wa-
ren die Kurse speziell fiir die Anfangssemester konzipiert.

Adriane Gaffuri et al. (1982) erhoben Daten in 85 Kursen. Es konnte nur eine Durch-
schnittskorrelation von .18 zwischen einem Item und dem Kurslevel gefunden werden.

Die meisten Studien erbringen keinen Zusammenhang zwischen Kurslevel bzw. Studi-
enjahr und Lehrbewertung. Jedoch liegen einzelne Untersuchungen vor, bei denen zu-
meist geringe Unterschiede auftraten, wobei allerdings jeweils spezielle Bedingungen
vorlagen.

2.6.3 Kursarten: Vorlesung, Ubung, Seminar

Die externe EinfluBgroBe der Kursart - Vorlesung, Ubung, Seminar - wurde in den Ver-
einigten Staaten nicht untersucht. Sie scheint jedoch in Deutschland eine eindeutige
Auswirkung auf die Kursbewertung zu haben.

Preifler (1992) konnte an der TU Berlin ermitteln, dal Seminare sowohl im Grund- als
auch im Hauptstudium besser bewertet wurden als Vorlesungen. Gleiches konnte auch
Daniel (1994) sowohl fiir die Wirtschafts- als auch fiir die Geisteswissenschaften an der
Universitdt Mannheim ermitteln.

2.6.4 Kursgrofle

Eine Variable, die in den USA zwar hdufig untersucht wurde, dort aber bei weiten nicht
so relevant erscheint wie in Deutschland, ist die Kursgréfe. Die Untersuchungen dazu
beinhalten zwei Problembereiche. Einer davon ist eine mogliche Konfundierung zwi-
schen Kursgrof3e und anderen Variablen. Gro3e Kurse werden z.B. hiufig in den ersten
Semestern und in (ungeliebten) Pflichtkursen angeboten. Moglich errscheint auch, daf3
solche Kurse weniger gern unterrichtet werden oder an Lehrende mit niedrigerem aka-
demischen Status und geringerer Lehrerfahrung abgegeben werden.

Der zweite Problembereich dieser Untersuchungen ist die Ubertragbarkeit der Ergebnis-
se der amerikanischen Studien. Massenkurse wie sie in einigen Fachern in Deutschland
iblich sind, sind in den Staaten nahezu unbekannt. Die Definition "GroBer Kurs" fangt
dort schon bei der Mitgliederzahl einer groBen Schulklasse an.

Ein extremes Beispiel fiir diese Problematik ist die Arbeit von Felicita F. Romeo und
Weber (1985), die keine sinifikanten Unterschiede fiir kleine vs. grofle Klassen fand.
Dies konnte allerdings an ihrer Definition liegen, bei der "grof8e Klassen" bereits bei
mehr als 15 Studierenden beginnen.

Marcia K. Petchers und Chow (1988) lieBen 856 Studierende des Fachbereichs Sozial-
arbeit (entspricht 81 Prozent der eingeschriebenen Studierenden) ihre Kurse mit dem
"Student Evaluation of Course Instructors" (CECI) bewerten. Ein Einflufl der Kursgréf3e
konnte nicht ermittelt werden.
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Von einer negativen Korrelation mit der Klassengrofle berichtet dagegen Scott (1977),
d.h. in kleineren Kursen wurde die Lehre besser als in gro3eren beurteilt.

Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) untersuchten eine ganze Reihe von moglichen
EinfluBvariablen. Die Korrelationen waren insgesamt niedrig. Eine der noch am stark-
sten einwirkende Variable war die Kursgrof3e (negative Korrelation).

Adriane Gaffuri et al. (1982) korrelierten fiir 85 Kurse die Fragen ihres Fragebogens mit
der Kursgrofle. Die Durchschschnittskorrelation eines Items mit der Klassengrofie be-
trug r=.-13.

Fiir unterschiedliche KlassengroBen ermittelten Cranton und Schmith (1986) Effektgro-
en zwischen .10-.20. Bewertungen fiir kleine Kurse bzw. fiir Lehrende mit mehr Erfah-
rung fielen besser aus. Bei der Untersuchung des Effekts der Kursgrofle nach einzelnen
Semestern (aufgrund moglicher Konfundierungseffekte mit dem jeweiligen Semester),
konnte nur fiir die Einschitzung des Gelernten ein Einfluf3 bestitigt werden. Am gering-
sten beeinflulte danach die Kursgrof3e die Bewertung der Effektivitdt des Lehrenden,
dieser Effekt konnte aber nicht in allem Fachbereichen gefunden werden.

Eine Untersuchung, welche die Vermutung konfundierter Effekte unterstiitzt, haben
Danielsen und White (1976) vorgestellt. Sie konnten einen signifikant positiven, aller-
dings nicht sehr groflen Effekt fiir die Klassengrof3e ermitteln. Dies liegt jedoch u.U. an
der Praxis der University of Georgia bzw. des College of Business Administration, an
dem groBe Kurse nur von Lehrenden unterrichtet werden, die mit solchen Kursen gut
zurecht kommen.

2.6.5 Kursschwierigkeit und Kursaufwand

Lehrende befiirchten hédufig, dal schwierige und/ oder aufwendigere Kurse schlechter
bewertet werden. Leider liegen zu diesem Punkt nur wenige Ergebnisse vor.

In der Studie von Firth (1979) wurde mit Hilfe der studentischen Einschitzung der be-
sten und schlechtesten Lehrenden nachgewiesen, daf3 das verwendete Evaluationsinstru-
ment signifikante Unterschiede zwischen den beiden Extremgruppen (jeweils besten
und schlechtesten 10% der Lehrenden) ermittelt. Dabei ermdglicht das Item "Schwierig-
keit" und "Aufwand des Kurses" keine Unterscheidung zwischen den Gruppen. Das
heilt, daBB bei der Einschidtzung eines Lehrenden die Kursschwierigkeit keine Rolle
spielt. Centra (1977) konnte in einer dhnlichen Studie ebenfalls keinen signifikanten
EinfluB} ermitteln.

Coleman und McKeachie (1981) untersuchten die Auswirkung von Bewertungsergeb-
nissen verschiedener Kurse auf die Kurswahl von Studierenden. Dafiir wurden 582 zu-
fallig ausgesuchten Studierenden Informationsmaterial iiber studentische Veranstal-
tungskritik gegeben. Darunter waren auch die Bewertungsergebnisse von vier verschie-
denen Kursen der Politikwissenschaft aufgefiihrt. Drei Kurse hatten ungeféhr das glei-
che Ergebnis (Note 2-3), einer war insgesamt weit besser bewertet, aber als Kurs ausge-
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wiesen, der mehr Arbeit erforderte als die anderen. Als Kontrollgruppen dienten 140
ebenfalls zufillig ausgesuchte, aber nicht informierte Studierende. Beim Vergleich zwi-
schen den Kursen konnte festgestellt werden: In dem Kurs, der sehr positiv bewertet
war, aber einen hoheren Aufwand aufwies, hatten sich 40 Prozent mehr Studierende
eingeschrieben, als es die Relation informierter Studierender vs. uninformierter Studie-
render voraussagen wiirde. Dieser Unterschied ist auf dem 1%-Niveau signifikant.

2.6.6 Pflicht- oder Wahlkurs

Brandenburg, Slinde und Batista (1977) untersuchten Korrelationen zwischen der Be-
wertung des "Illinois Course Evaluation Questionnaire" von 3.355 Studierenden und
den Variablen: Klassengrof3e, Pflicht/ Wahlfach, erwartete Note, Kursniveau, Rang und
Geschlecht des/der Lehrenden. Angesichts der Stichprobengréfle verwundert es nicht,
daB alle Effekte auf dem 1%-Niveau signifikant waren. Besonders hoch fielen sie je-
doch bei der erwarteten Note und der Variable Pflicht- oder Wahlfach aus.

Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) konnten keine Unterschiede ermitteln fiir die
Bewertung von Kursen, die unterschiedliche Anteile an Pflichtbesuchern hatten.

In der Untersuchung von Marcia K. Petchers und Chow (1988) wurde der Frage nach-
gegangen, inwieweit externe Rahmenbedingungen Einflull auf studentische Lehrbewer-
tungen haben. Einzig der Faktor "Wahl- oder Pflichtkurs" beeinflulite zwei der drei
Subskalen signifikant.

Eine mogliche Erklarung dafiir liefern DuCette und Jane Kenney (1982), die herausfan-
den, daf3 in einigen Kursen stirker als in anderen die Lehrbewertung mit den Noten kor-
relierte. Dies sei z.B. in Statistikkursen besonders ausgeprigt. Dazu vermuten DuCette
und Jane Kenney, da3 diese Art von Kursen Pflichtkurse sind, an denen die Studieren-
den kein grofBes inhaltliches Interesse haben und Noten daher um so wichtiger werden.

Eine andere Erklarungsmoglichkeit wére, dall Plichtkurse haufig methodische o0.4. Kur-
se sind. Wie gut sie gemeistert werden, hingt dabei stirker als in anderen Kursen von
Vorkenntnissen und Neigungen ab, die sich wiederum auf die Lernmotivation auswir-
ken. Schitzen Studierende z.B. ihre erwartete Statistiknote gut ein, so kann man davon
ausgehen, dal} sie im entsprechenden Kurs gut mitgekommen sind. Griinde dafiir sind
auBerdem ihre Vorkenntnisse und ihre Kursmotivation.

Hofman (1988) untersuchte, inwieweit verschiedene Studienmotivationsmerkmale stu-
dentische Veranstaltungskritik beeinflussen. 133 Studierende der Psychologie aus den
Kursen: Statistik II, Handeln in komplexen Realitdtsbereichen, Testtheorie II und Ein-
fiihrung in die Verhaltensanalyse wurden um die Bewertung ihrer Veranstaltungen ge-
beten. Beurteilt wurden sowohl die einzelnen Sitzungen, die Gesamtbeurteilung, der
subjektive Lernfortschritt, das Interesse an verschiedenen psychologischen Themen
(z.B. Sozialpsychologie, Methoden etc.), Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und
Priifungs- und Sprechingstlichkeit.
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Das Ergebnis von Korrelationsuntersuchungen zeigte einen positiven Zusammenhang
zwischen der Gesamtbewertung der beiden methodischen Veranstaltungen in mittlerer
Hohe mit der Einstellung zum methodischen Vorgehen in der Psychologie und dem In-
teresse an kognitiver und mathematischen Psychologie. Ein negativer Zusammenhang
ergab sich mit dem Interesse an psychoanalytischer und Sexualpsychologie. Korreliert
wurden auch einzelne Dimensionen mit den Bewertungen. Zwischen 22 und 47 Prozent
der Varianz der mittleren Beurteilungen einzelner Dimensionen lieen sich durch Kom-
binationen von zwei oder drei Motivationsmerkmalen vorhersagen.

Insgesamt schlie3t Hofmann: "Die Hypothese, dal Merkmale der Studienmotivation ei-
ne bedeutsame Determinante der Beurteilung von Veranstaltungen darstellen, wird so-
mit insgesamt gut bestétigt" (Hofman, 1989, S. 125).

Kromrey (1994) geht sogar so weit, dal3 er die unterschiedlichen Lehrbewertungen vor
allem auf eine unterschiedliche Motivation der Studierenden zuriickfiihrt. Daniel (1994)
konnte jedoch ermitteln, dal weniger interessierte Studierende die Lehrenden zwar et-
was schlechter bewerten, dal jedoch die Rangfolge der Bewertung mit denen interes-
sierter Studierender identisch ist, sich nur parallel veschiebt.

Offenbar kann es sich in der Lehrbewertung niederschlagen, ob es sich bei einer Veran-
staltung um einen Pflicht- oder Wahlkurs handelt. Dieser Faktor ist aber wohl haupt-
sdchlich auf die unterschiedliche Motivation und das Interesse der Studierenden in die-
sen beiden Kursarten zuriickzufiihren (vgl. auch die behandelten Studien zum "Dr.-Fox-
Effekt" sowie die Untersuchungen zum Argument 9: Eigenschaften der Studierenden).

Schluf3folgerung

Es kann nicht pauschal ausgeschlossen werden, daf3 externe Einflufygrofien Auswirkun-
gen auf die studentische Lehrbewertung haben. Diese miissen jedoch im einzelnen be-
trachtet werden.

Insgesamt gibt es kaum einen Nachweis dafiir, daf niedrigere Semester schlechtere Be-
wertungen abgeben. In Deutschland, wo die Zusammensetzung der Erstsemester eine
andere ist als in den Vereinigten Staaten (spdterer Studienbeginn, heterogenere Alters-
zusammensetzung, z.T. verschiedene Vorerfahrungen: Lehre, Zivildienst, Bundeswehr,
Praktika etc.) miifiten eigene Forschungprojekte mogliche Einfliisse, z.B. die einer ab-
geschlossenen Lehre, untersuchen.

Die Veranstaltungsart "Vorlesung" wird im Vergleich zu anderen Lehr-Lern-Formen
relativ schlecht beurteilt. Dies miifite bei Kursvergleichen mitbedacht und beriicksich-
tigt werden: Urteile zur Lehrqualitdt von Dozierenden sollten sich demnach bei Ver-
gleichen nur auf die gleichen Veranstaltungsformen stiitzen.

Die in einigen Artikeln gefundenen Effekte zur Kursgrofe sind alle eher niedrig. Dies
kann jedoch auch an der verwendeten Definition eines grofien Kurses, bzw. des Fehlens
von "Massenkursen" in den USA liegen. Genauere Untersuchungen wdren somit not-
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wendig, um Aussagen fiir die Situation an deutsche Hochschulen machen zu konnen.
Dabei miifste jedoch sichergestellt sein, dafs die gefundenen Einflufigrofien tatsdchlich
auf die Kursgrofse und nicht auf moglicherweise damit konfundierte Faktoren zuriickzu-
fiihren sind.

Es wdren ebenfalls weitere Studien an deutschen Hochschulen notwendig, um zu einer
abschlieffenden Bewertung zu kommen, ob es eine Rolle spielt, dafs ein Kurs in einem
Haupt- oder Nebenfach angeboten wird.

Zusammengefafsit kann festgestellt werden, dafs bei der Beurteilung von Lehrenden
durch Studierende Kursschwierigkeit und -aufwand keine Auswirkungen auf die Lehr-
bewertung haben.

Man kann allerdings davon ausgehen, daf3 der Faktor Motivation die Lehrbewertung
beeinflufft. Vermutlich lernen weniger motivierte Studierende weniger im entsprechen-
den Kurs und bewerten ihn daher schlechter. Dies wdre somit sogar ein Zusammen-
hang, der sich mit den Uberlegungen zu "Lernzuwachs und Validitit" decken wiirde.
Lassen sich die Ergebnisse von Daniel bestdtigen, so wdre auch eine Vergleichsmog-
lichkeit der Lehrenden gesichert, da sich Verfahren finden lieflen, entsprechende Ver-
zerrungen aufgrund unterschiedlicher Motivation zu eliminieren. Dazu wdre vorauszu-
setzen, sie bei der Lehrevaluation mit zu erheben.

Insgesamt miifiten noch vermehrt Studien zu einigen der genannten Einflufsgrofien
durchgefiihrt werden, um zu einer abschlieffenden Beurteilung zu kommen. Dies wdre
vor allem dann wichtig, wenn einzelne Kurse verschiedener Lehrender miteinander ver-
glichen werden sollen. Auf alle Fille ist es wichtig, bei der Erfassung und Analyse von
Lehrbewertungen die Art und Form der Kurse und die Motivation der Studierenden zu
beriicksichtigen. Damit wdre bei der Interpretation der Daten zu vermeiden, der Lehr-
qualitit von Hochschullehrenden (positiv oder negativ) zuzuschreiben, was im Grunde
auf die Kursart und die Zusammensetzung der Studierenden im Kurs zuriickzufiihren ist.
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2.7 Siebtes Argument: Der Status der Lehrenden verzerrt die
Lehrbewertung

Gelegentlich wird vermutet, dall auch der Lehrstatus sich auf die Lehrbewertung aus-
wirkt. Entsprechende Korrelationen lieen sich entweder auf die ldngere Lehrerfahrung
von Lehrenden mit hoherem Status zuriickfithren oder aber auf eine Urteilsverzerrung
bei Studierenden, die sich durch den "Status" beeindrucken lassen und weniger die kon-
krete Lehrleistung beurteilen.

Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978), Felicita F. Romeo und Weber (1985) und
Marcia K. Petchers und Chow (1988) konnten jedoch keine Bewertungsunterschiede
entsprechend dem Status der Lehrenden feststellen.

Die Autoren, Meredith und Schmitz (1986), gingen der Frage nach, ob signifikante Un-
terschiede in der Bewertung der Lehre von Dozenten/ Dozentinnen und (studentische)
Tutoren/Tutorinnen existieren. Tutoren/ Tutorinnen erhielten signifikant bessere Noten
fiir "Feedback" und schlechtere fiir "Beherrschung der Materie", "Enthusiasmus", "Zu-
sammenfassung am Ende einer Diskussion" und "Seminarthemen waren interessant".
Signifikante Unterschiede in Lernausmal} konnten nicht ermittelt werden. Bei diesen
Ergebnissen stellt sich die Frage, inwieweit die Items "Enthusiasmus" und "Seminarthe-
men waren interessant" stirker wegen anderer Griinde (z.B. dal3 die von Tutoren/Tuto-
rinnen unterrichteten Kurse oft Pflichtkurse des ersten Studienabschnitts waren)
schlechter bewertet wurden.

Centra (1980) bezieht sich u.a. auf eine eigene, frithere Studie und eine Untersuchung
von Creech (1976), in der eine schlechtere Bewertung fiir Tutoren/Tutorinnen ermittelt
wurde. In der Studie von Blount et al. (1978) konnten zwar nicht direkt bessere Ergeb-
nisse fir Lehrende mit hoherem Status gefunden werden, jedoch ergaben paarweise un-
tersuchte Werte (Newman-Keuls-Test), dafl (auf dem 5%-Niveau signifikant) bessere
Werte in einigen Dimensionen fiir Tutoren/Tutorinnen bzw. Assistenten und Assisten-
tinnen als fiir Professoren und Professorinnen vergeben werden.

Schluf3folgerung

Insgesamt kann man nicht davon ausgehen, dafs Studierende einen Dozenten/ eine Do-
zentin hoher bewerten, nur weil dieser/ diese einen hoheren akademischen Titel hat. Je-
doch erscheint es moglich, daf3 z.B. Aspekte, die mit akademischen Titel hdufig korrelie-
ren, wie z.B. Lehrerfahrung oder Art des Kurses, von Einfluf3 fiir die Lehrbewertung
sind.

Insgesamt ist die Frage nach der Qualitit der Tutoren und Tutorinnen auch im Zusammenhang mit
der Diskussion um Ausweitung der Tutorenprogramme interessant. (Siehe: Aktionsprogramm "Qua-
litdit der Lehre", AbschluBbericht, Mai 1992, Hrg. Ministerium fiir Wissenschaft und Forschung,
NRW).
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2.8 Achtes Argument: Eigenschaften von Lehrenden verzerren die
Bewertung

Wie die Diskussion um die Beliebtheit von Lehrenden (vgl. Argument 3) geht die Frage
nach dem EinfluB von Personlichkeitseigenschaften in eine &hnliche Richtung. Der
Kernpunkt beider Diskussionen ist, streng gesehen, eine Validitdtsfrage: Werden Leh-
rende aufgrund ihrer Leistungen in der Lehre oder aufgrund ihrer Beliebtheit, ihres Hu-
mors etc., d.h. unter der Einwirkung eines "Halo"-Effekts, eingeschétzt?

2.8.1 Herzlichkeit

Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) ermittelten, da3 die "Selbstbeurteilung von
Herzlichkeit" zwar nicht hoch, aber signifikant positiv mit der Lehrbewertung korre-
liert.

Die Herzlichkeit der Lehrenden wurde von Patricia B. Elmore und Karen A. LaPointe
(1975) als wichtige Variable identifiziert, die die studentische Bewertung der Lehref-
fektivitit beeinflufit.

Terry & Mclntosh (1988) finden in ihrer Studie die Herzlichkeit des oder der Lehrenden
als eine wichtige Erwartungsdimension der Studierenden, welche die spitere Bewertung
beeinflufit.

Es ist zu vermuten, daf} die Variable "Herzlichkeit" vor allem Einflul} auf Faktoren der
Lehrbewertung hat, die die Beziechungsdimension der Lehre thematisieren und weniger
auf andere.

2.8.2 Humor und Hilfsbereitschaft

In der Studie von Katherine van Giffen (1990) konnte ermittelt werden, dal3 der Einflufl
von Humor insgesamt positiv mit der Lehreffektivitit verbunden war ( r = .532, p<.01),
ebenso Freundlichkeit ( r = .639) und Hilfsbereitschaft ( r=.791), wobei die letzten bei-
den mit r = .806 miteinander korrelierten. Ahnlich wie beim Faktor der Herzlichkeit ist
zu vermuten, dal Humor nur auf bestimmte Faktorender Lehrbewertung, vor allem der
Beziehungsebene, Einfluf} hat.

Schlufifolgerungen:

Bislang liegen nur wenige Studien zur Frage vor, ob personliche Eigenschaften von
Lehrenden die Bewertung ihrer Leistung in der Lehre beeinflussen. Sie sind zudem auf
wenige Aspekte begrenzt. In der Regel handelt es sich um Faktoren der emotionalen Zu-
wendung.

Die bisher untersuchten Faktoren wie Herzlichkeit oder Humor haben einen Einflufs auf
die Bewertung der Lehre. Allerdings bleibt zu fragen, ob dabei von "Verzerrung" ge-
sprochen werden kann, da ein forderliches soziales Klima auch die inhaltliche Qualitdt
zu steigern vermag.
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Deutlich werden in den vorliegenden Studien vor allem zwei Punkte: (1) Es ist meist un-
maoglich, eine eindeutige Kausalbeziehung zu bestimmen. (2) Die instrumentelle Tren-
nung zwischen allgemeinen Persénlichkeitseigenschaften und Eigenschaften, die sich
positiv auf die Lehre auswirken, scheint in keiner der Studien gelungen. Um letzteres
genauer zu erldutern: Es erscheint nachvollziehbar, dafs jemand, der die Eigenschaft
hat, besonders zuverldssig zu sein, piinktlich in den Unterricht kommt.

Ob allgemeine Eigenschaften von Lehrenden die Lehrbewertung beeinflussen und somit
ein "Halo"-Effekt vorliegt, kann nur mit Instrumenten erfafst werden, die trennscharfe
Faktoren besitzen. In einer solchen Anordnung ist dann belegbar, ob z.B. die Eigen-
schaftszuschreibung "aufgeschlossen"” nicht nur mit addquaten Items (z.B. behandelt
auch neuere Themengebiete), sondern auch mit inaddquaten (z.B. kommt piinktlich) sig-
nifikant korrelieren.
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2.9 Neuntes Argument: Eigenschaften der Studierenden beeinflussen die
Bewertung

Betrachtet man mogliche Auswirkungen von Eigenschaften der Lehrenden auf die Be-
wertung, so mul} parallel dazu die Frage gestellt werden, ob unterschiedliche Studieren-
denpersonlichkeiten einen Einflul auf die Ergebnisse studentischer Veranstaltungskritik
haben. Anzunehmen ist, dal etwa leistungsmotivierte Studierende positiver urteilen
konnen, aber auch die Zuschreibung von "Erfahrung" von Einflu3 sein kann.

Um mogliche Eigenschaftszusammenhédnge aufzudecken, fithrten Abrami et al. (1982)
eine dreistufige Untersuchung durch.

1.) 388 Studierende der Psychologie wurde ein Video vorgefiihrt, auf dem Expressivitit
(niedrig/hoch) und Inhaltsdichte (niedrig/hoch) einer Lektion zum Thema Rollenverhal-
ten manipuliert wurden. Die Studierenden beurteilten ihre eigene Personlichkeit und
thre Einschitzung der Personlichkeit des Dozenten auf Videoband mit Hilfe der "Ad-
jective Check List" (ACL). Die Lehrbewertung wurde mit Hilfe der "Teacher Rating
Form" (TRF/ 44 Items) ermittelt, das Ausmal} des Gelernten mit einem Multiple-choice-
Test abgefragt.

2.) In einer zweiten Laboruntersuchung sahen 87 Studierende auf die gleiche Art mani-
pulierte Videos, jedoch zu einem anderen Thema und beantworteten ebenfalls ACL,
TRF und den Test.

3.) In einer Felduntersuchung bewerteten 108 Studierende 5 Dozenten (Freiwillige) mit
Hilfe von ACL und TREF, fiillten den TRF fiir sich aus und beantworteten Fragen eines
Tests.

Ein genereller bzw. konsistenter Zusammenhang zwischen studentischer Veranstal-
tungskritik und Personlichkeitseigenschaften der Studierenden konnte nicht gefunden
werden. In den zwei Laboruntersuchungen konnte kein Zusammenhang ermittelt wer-
den zwischen dem manipulierten Lehrverhalten und studentischen Eigenschaften. Nur
in der Feldstudie traf ein bedingter Zusammenhang zwischen studentischen Eigenschaf-
ten und studentischer Veranstaltungskritik auf.

Insgesamt kommen die Autoren zu dem Schluf3, daf3 studentische Lehrbeurteilung unab-
hiangig von Personlichkeitcharakteristika der Studierenden ist.

2.9.1 Studienerfolg und Ursachenzuschreibung

Gelegentlich wird vermutet, dafl Studierende mit gutem Studienerfolg (Noten) zu eher
besseren Kursbewertungen kommen als Studierende mit schlechten Erfolgsresultaten,
da letztere den "MiBerfolg" eher dem Kurs zuschreiben diirften.

Snyder und Clair (1976) ermittelten an einer Stichprobe von 72 Studierenden, daB je
besser die Note ausfiel, desto eher wurde internal attribuiert (eigene Leistung), je niedri-
ger, desto eher kam es zu externalen Attributionen (dullere Faktoren).
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Arkin und Maruyama (1979) lieBen 116 Studierende einen Fragebogen ausfiillen, der
auch Skalen zur externaler/ internaler Attribution enthielt. Es konnte ermittelt werden,
daB3 erfolgreiche Studierende eher internal attribuieren. Dagegen attribuierten weniger
erfolgreiche stirker external als der Durchschnitt. Erfolgreichere Studierende machen
im Vergleich zu weniger erfolgreichen nicht nur fiir sich, sondern auch fiir Durch-
schnittsstudierende stirker internale Griinde fiir Erfolg/ Miflerfolg verantwortlich und
sehen dies auch etwas stabiler.

Dartiberhinaus konnte festgestellt werden, da3 die Selbstattribution weniger erfolgrei-
cher Studierender nicht mit der Lehrbewertung korreliert, eine internale Selbstattributi-
on aber positiv. Je stirker erfolgreiche Studierenden internal attribuierten, desto besser
bewerten sie die Lehrenden. Eine mdgliche Erkldrung geben die Autoren, in dem sie ei-
nen zugrundeliegenden dritten Faktor vermuten.

Bei 361 Studierenden aus Kursen der Erziehungspsychologie wurde von Ames und Lau
(1979) ein Vergleich zwischen dem Locus of Control und den Lehrbewertungen durch-
gefiihrt. Die Daten wurden mit Multiplen Regressionalanalysen weiter analysiert. Ein
konsistent positiver Zusammenhang zwischen internaler Attribution und guter Bewer-
tung und externaler Attribution und weniger guter Bewertung konnte ermittelt werden.

Die Autoren kommen zu der Schlufolgerung: "Die Ergebnisse zeigen eindeutig, dafl
attributionale Einschitzung iiber die Griinde studentischer Leistung in einem Kurs si-
gnifikant mit der Lehrbewertung verbunden sind ... Der BewertungsprozeB ist, wie auch
immer, ein Wahrnehmungsvorgang, und die vorliegende Studie zeigt, dal3 attributiona-
len Uberzeugungen so maBgeblich bei der Lehrbewertung wie jeder objektive Unter-
schied zwischen Lehrenden sind" (Ames und Lau 1979, S. 35).

Diese Ergebnisse decken sich z.T. mit der Studie von Arkin und Maruyama (1979), sind
jedoch weitreichender, da in der vorherigen Studie keine Korrelation zwischen externa-
ler Attribution und schlechteren Lehrergebnissen gefunden wurde. Dies kann daran lie-
gen, dal3 bei Arkin und Maruyama der Erfolg bzw. Mi3erfolg in die Bewertung einbezo-
gen wurde.

Ames und Lau kommen somit zu einer Kausalattribution, die auch fiir die Diskussion
um den EinfluBl von Noten eine Bedeutung hat, indem sie die bessere Lehrbewertung
von Studierenden nicht auf das bessere Ergebnis, sondern auf internale Attribution zu-
riickfiihren. Ein anderes Erkldrungsmuster bietet die unterschiedliche Leistungsmotiva-
tion, die auch mit der unterschiedlichen Attributionsmustern zusammenhingen konnte.

2.9.2 Leistungsmotivation

Mit seiner Untersuchung wollte Kovac (1976) ermitteln, inwieweit verschiedene Per-
sonlichkeitsmerkmale studentische Kursevaluation beeinflussen. Daten der Bewertung
von 16 Dozenten/ Dozentinnen aus verschiedenen Fakultiten wurden gesammelt. 286
Studierende beantworteten folgende Fragebogen: "Mehrabian Achievement Scale", Rot-
ters' "Locus of Control Scale", "Instructor Evaluation Form" und ein Semantisches Dif-
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ferential mit Einschitzungen zu den Bereichen: Wert einer Veranstaltung, Effizienz ei-
nes Kurses und Interessensanregung.

Eine hohe Korrelation zwischen dem "Locus of Control" und dem "Leistungsanspruch"
konnte festgestellt werden. Studierende mit einem hohen Leistungsanspruch bewerteten
Inhalt und Struktur eines Kurses besser als Studierende mit einem geringeren Leistungs-
anspruch. Geht man davon aus, da} Studierende mit einem externalen Locus of Control
einen geringeren Leistungsanspruch haben, so decken sich die Ergebnisse mit denen der
vorherigen Studien.

215 Studierenden wurden von Strom et.al. (1982) Items zur Kursstruktur und Schwie-
rigkeit vorgelegt. Der Fragebogen wurde mit den Ergebnissen eines anderen Fragebo-
gen zu "Reizsuchverhalten", "Leistungsmotivation" und "Dogmatismus" korreliert. Die
einzige auf dem 5%-Niveau signifikante Korrelation ergab, daf leistungsmotivierte Stu-
dierende weniger strukturierte und anspruchsvollere Kurse vorziehen.

Pamela J. Cooper et. al. (1982) lieen 240 Studierende einen Fragebogen beantworten.
Die Fragebdgen der verschiedenen Kurse wurden dann fiir die jeweiligen Lehrenden
(75) zusammengefallt. Im Vergleich zu den vorherigen Studien konnten keine Zusam-
menhédnge zwischen der Lehrbewertung und dem Selbstkonzept bzw. der Leistungsmo-
tivation der Studierenden festgestellt werden. Problematisch dabei ist eine sehr niedrige
Riicklaufquote pro Kurs, die u.U. zu dem diskrepanten Ergebnis gefiihrt haben konnte.

2.9.3 Lernstile und Vorlieben

Man kann versuchen, Studierende nicht nur entsprechend ihrer Leistungsmotivation
oder ihres Locus of Control einzuteilen, sondern z.B. auch nach unterschiedlichen ko-
gnitiven Stilen bzw. Lernstilen.

Meredith (1981) untersucht inwieweit die von Kagan und Krathwohl (1967) postulier-
ten "Lernerarten" die studentische Veranstaltungskritik beeinflussen. Sie gehen von
zwei unterschiedlichen kognitiven Stilen aus: den "Focusern", die verstirkt Details und
Fakten lernen, und den "Scannern", die sich eher auf das Begreifen von Konzepten und
Prinzipien konzentrieren. Daten von 8.754 Studierenden aus 354 Kursen wurden mit
Hilfe der "Faculty-Course Evaluation Scale" ermittelt. Fiinf der Items wurden mit den
beiden "Focus/Scanner"-Items korreliert.

Von den zehn Korrelationen waren fiinf signifikant, was den Autor zu dem Schluf ver-
anlafite: "...das ist ein knapper Beweis, dal} diese ‘kognitiven Stile' in einem engen Zu-
sammenhang mit der Lehr-/Kursbewertung stehen" (Meredith, 1981, S. 620). Dieser
Punkt miilite mit solchen Themen wie Leistungmotivation, Studienmotivation etc. ge-
meinsam untersucht werden.

In eine andere Richtung geht die Untersuchung von Drummond und Mclntire (1977) in
der 85 Studierende mit Hilfe des "Group Embedded Figures Test" (GEFT) in drei Grup-
pen eingeteilt wurden: "field dependent” (Studierende, die weniger strukturierte Kurse
mit mehr Freiheitsgraden vorziehen), Mittelgruppe und "field independent" (Studieren-
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de, die das traditionelle System befiirworten). Zwischen den beiden Extremgruppen er-
gaben sich signifikante Unterschiede auf 14 der 28 Kursevaluationsitems.

Allerdings muf} gesagt werden, dal3 diese Items nahezu ausschlieBliche Vorlieben und
Interessen der Studierenden abfragen. Es stellt sich somit die Generalisierbarkeitsfrage
dieser Daten. Durchaus moglich erscheint, da3 Studierende unterschiedliche Gestal-
tungsvorlieben fiir einen Kurs haben, fraglich ist, inwieweit diese die Lehrbewertung
beeinflussen.

Die Studie von Drummond und Mclntire kann somit eher vernachléssigt werden. Die
von Meredith angesprochenen Punkte mii3ten dagegen niher untersucht werden, um ei-
ne Verallgemeinerung zu ermoglichen.

Schluf3folgerung

Eine allgemeine Schlufsfolgerung aus diesen Studien erscheint schwierig. Es beein-
druckt zwar, daf} es z.B. moglich ist, dafp Studierende mit einer internalen Selbstattribu-
tion ihre Lehrenden besser bewerten als der Durchschnitt. Ob dies jedoch iiberhaupt in
nennenswertem Grad geschieht, bleibt fraglich.

Die wenigen Studien zum Einflufy der Leistungsmotivation konnten keine prinzipiellen
oder durchgdngigen Unterschiede in der Lehrbewertung bedingt durch die Leistungs-
motivation ermitteln.

Inwieweit unterschiedliche Lernstile und kognitive Stile der Studierenden fiir die Lehr-
bewertung eine Rolle spielen, ldft sich angesichts der Datenbasis und der vagen Befun-
de nicht abschliefsend beurteilen.

Spezifische Haltungen und Stile von Studierenden haben stets nur einen moglichen Ein-
flufp auf einzelne Aspekte von Kursevaluationen, der zudem nicht sehr stark zu sein
scheint.

Eine generelle Verzerrung im gréfleren Ausmaf3 aufgrund der unterschiedlichen Per-
sonlichkeitseigenschaften der Studierenden kann allerdings nicht angenommen werden.
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2.10 Zehntes Argument: Ubereinstimmung von Lehrenden und
Studierenden

Aufgrund der Vermutung, da3 Studierende jene Lehrende mit einem dhnlichen Weltbild
oder dhnlicher Personlichkeitsstruktur bevorzugen, ist es sinnvoll zu iiberpriifen, inwie-
weit die Ubereinstimmung von Lehrenden und Studierenden in Haltungen und Orientie-
rungen die Bewertung der Lehre durch die Studierenden beeinflufit.

Untersucht wurde von Hofman und Liya Kremer (1980), inwieweit die Kongruenz von
Lehrenden und Studierenden die studentische Veranstaltungskritik beeinfluf3t. Im ersten
Teil der Untersuchung wurden 11 Lehrende von 455 Studierenden bewertet. Ermittelt
wurde weiter die Einstellung zur hoheren Bildung und Lehre, sowohl bei Studierenden
wie auch bei Lehrenden. Ein Ahnlichkeitsindex (SIMIL) wurde fiir den Einstellungsfra-
gebogen konzipiert, um das Ausmal} an Kongruenz zwischen Lehrenden und Studieren-
den ausfindig zu machen. Die Multiple Regression der Itemdurchschnittswerte und des
SIMIL erklarten 17,7 Prozent der Kriteriumsvarianz. Autor und Autorin folgerten, daf3
die Gesamtbewertung sowohl von der studentischen Einstellung zu héherer Bildung als
auch von der Kongruenz zwischen den Einstellungen von Studierenden und Lehrenden
beeinfluf3t wird.

Im zweiten Teil der Untersuchung wurde das oben beschriebene Schema abgewandelt.
437 Studierende bewerteten 12 Lehrende. Ermittelt wurde auch die Einschétzung, die
Lehrende von den Studierenden auf den vier Dimensionen der Einstellungsmessung hat-
ten und umgekehrt. Erhoben wurde ein Ahnlichkeitsindex zwischen a) den Profilen der
Lehrenden und der Studierenden, b) zwischen der studentischen Einstellung und der
Einschitzung der Lehrenden, ¢) zwischen der Einstellung der Lehrenden und der stu-
dentischen Einstellung und d) zwischen den wahrgenommenen Einstellungen von Leh-
renden und ihren tatsdchlichen Einstellungen. Regression der Durchschnittsbewertun-
gen des Itemsets und des Kongruenzsets ergaben 50 Prozent erklirter Kriteriumsvarianz

Der Kausalzusammenhang bleibt allerdings unklar: Entweder fiihrt die Wahrnehmung
guter Lehre dazu, dall Studierende davon ausgehen, da3 die entsprechenden Lehrenden
ihre bevorzugten Ansichten zur Lehre teilen; oder anders herum, dall Lehrende, von de-
nen Studierende vermuten, sie wiirden ihre Ansichten teilen, bessere Bewertungen er-
halten. Diese Studie ist in Zusammenhang mit der Diskussion iliber die mogliche Aus-
wirkung von Meinungen tliber "gute Lehre" auf die tatsdchliche Lehrbewertung mit ei-
nem bestimmten Instrument zu sehen (vgl. Abschnitt 2.1.3).

Thomas, Ribich und Freie (1982) gingen von der Hypothese aus, daf3 die Identifikation
mit dem/der Lehrenden sich sowohl auf die Lernmotivation als auch auf die Lehrbewer-
tung auswirkt. Sie benutzten als Grundlage fiir ihre Studie ein klassisches psychoanaly-
tisches Identifikationsmodell. Sie kamen zu folgendem Ergebnis: Fiir fiinf Faktoren
(Kommunikation, Enthusiasmus, Organisation, Evaluation und Lehreffektivitit) wurden
signifikante Werte zwischen r= .20 und r= .43 erreicht. Eine Kausalbeziehung konnte
aber nicht ermittelt werden. Demnach kann die Lehrbewertung entweder von einer
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Identifikation mit dem Lehrenden beeinflulit werden, oder die Identifikation fiihrt zu ei-
ner hoheren Lernmotivation und beeinfluflt dariiber die Lehrbewertung positiv.

Morstain (1977) lieB in verschiedenen Kursen den "Student Orientation Survery" (SOS)
und das "Student Instructional Report" (SIR) ausfiillen. Parallel dazu beantworteten die
Mitglieder des Lehrkorpers den "Faculty Orientation Survey" (FOS). SOS und FOS
sind Instrumente, die einen Uberblick iiber die personliche Orientierung von Studieren-
den (SOS) bzw. Lehrenden (FOS) ermoglichen. Gefragt wurde dabei nach Ansichten zu
Art, Zweck und Prozessen der College-Ausbildung.

Ergebnisse: 7 der 24 mdglichen Korrelationen der SOS- und der SIR-Werte korrelierten
auf dem 5%-Niveau schwach positiv (r=.11-.14) miteinander. Einzig die Korrelation
zwischen der Skala "Inquire" und dem angegebenen Kursnutzen fiir den Studierenden
korrelierte auf dem 1%-Niveau signifikant (r=.28). Die Ergebnisse der Korrelation FOS
und SIR waren weitaus hoher. Von den 24 moglichen Kombinationen korrelierten vier
schwach auf dem 5%-Niveau (r=-.11-.14) und sechs auf dem 1%-Niveau (r= -.70-.48).

Diese bedeutend hoheren Korrelationen kommen nach Ansicht des Autors vor allem da-
her zustande, daf} Klassenmittelwerte die studentischen Unterschiede bei der Beantwor-
tung des SIR (Lehrbewertung) nivellierten. Die Gesamtauswertung der Multiplen Re-
gressionsanalyse, in die alle signifikanten Skalen eingingen, zeigt, dal bei den vier un-
tersuchten SIR-Skalen 10 bis 28 Prozent der aufgekldrten Varianz durch die "Orientie-
rung" von Lehrenden und Studierenden erklirt werden kann.

Im letzten Teil seiner Untersuchung korrelierte Morstain inkongruente "Orientierungen"
von Studierenden/Lehrenden. Dabei konnte kein signifikanter Wert ermittelt werden.
Morstain spricht von einer "schwachen Tendenz", da3 Kurse mit einer iibereinstimmen-
den "Orientierung" von Lehrenden und Studierenden besser bewertet werden.

Dieser Befund kann jedoch auch folgendermalien betrachtet werden: Ausgehend davon,
dafl Studierende ein Verhalten wahrnehmen und die Einstellungen von Dozenten/Do-
zentinnen beurteilen, ist es wenig verwunderlich, dafl Einstellungsitems (SOS), die sich
auf die Lehre beziehen, hoch mit der Lehrbewertung (SIR) korrelieren. Wenn Lehrende
bestimmte Erwartungen erfiillen, wie sich Studierende die Lehre vorstellen, dann ist es
durchaus ersichtlich, da} dies auf eine positivere Bewertung durchschlégt.

Schlufifolgerung

Nach den vorliegenden Ergebnissen kann man nicht davon ausgehen, daf3 die Uberein-
stimmungen zwischen Lehrenden und Studierenden grofiere Auswirkungen auf die Lehr-
bewertung haben. Die vorhandenen Befunde zur "schwachen Tendenz" einer besseren
Lehrbewertung bei Ubereinstimmung in Haltungen und Orientierungen lassen sich auf
unterschiedliche Weise verstehen und erkldren.

Aufserdem haben die vorhandenen Studien keinen direkten Zusammenhang ermittelt.
Zudem kann angenommen werden, daf3 die "Validitit" der Instrumente dadurch nicht
beriihrt wird.
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2.11 Elftes Argument: Das Geschlecht beeinflufit die Bewertung

Der Geschlechtseinflufl auf die Bewertung von Veranstaltungen und Lehrenden muf
unter zwei Gesichtspunkten betrachtet werden: Macht es Unterschiede, ob ein Kurs von
einem Mann oder einer Frau unterrichtet wird? Und: Werden Lehrende von Studenten
anders bewertet als von Studentinnen?

2.11.1 Unterschiede in der Bewertung von Dozenten und Dozentinnen

Ziel von Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) ist es, verschiedene Variablen, die in
anderen Studien als beeinflussend fiir die Lehrbewertung ermittelt wurden, simultan zu
erfassen. Daten wurden in der {iblichen Jahreserhebung mit dem "Instructional Improve-
ment Questionaire" an 174 Kursen gewonnen. Es konnten keine signifikant unterschied-
lichen Bewertungen fiir Dozentinnen bzw. Dozenten ermittelt werden.

Die Autorinnen Thurston und Littlepage (1979) untersuchten die Hypothese, dall Pro-
fessorinnen niedrigere Bewertungen erhalten als Professoren, da3 sie weniger populér
sind und ihre Kurse weniger haufig gewéhlt werden. Diese Hypothese stiitzt sich auf die
Vermutung, dal3 Professorinnen mehr leisten miiiten, um die gleichen Bewertungen zu
erhalten.

Zwei Experimente wurden durchgefiihrt: Beim ersten Experiment wurde eine Scheinan-
meldung fiir fiktive Kurse nicht existierender Professoren und Professorinnen durchge-
fihrt. 47 Studenten und 52 Studentinnen sollten sich fiir Kurse anmelden, bei denen
zum einen nur das Geschlecht der fiktiven Person und zum anderen sowohl der Kursin-
halt als auch das Geschlecht variiert wurde. Ergebnis: Es konnte kein Geschlechtsunter-
schied bei der Wahl der Kurse, noch irgendeine Priaferenz fiir einen der beiden Kurse
gefunden werden. Auch das Geschlecht der Studierenden hatte keinen Einflufl auf die
Wahl eines Kurse.

Im zweiten Experiment gewichteten 110 Studierende (66 Studentinnen und 44 Studen-
ten) vier Aussagen, nachdem sie eine Personlichkeitsbeschreibung einer fiktiven Profes-
sorin bzw., nur durch eine Anderung des Vornamen, eines fiktiven Professor gelesen
hatten. Professorinnen bekamen bei keiner der vier Aussagen schlechtere Einschétzun-
gen. Studenten und Studentinnen zeigten keine Unterschiede in ihren Bewertungen. An-
dere Wechselwirkungen konnten ebenfalls nicht ermittelt werden. Insgesamt sahen die
Autorinnen eine mogliche Erklarung fiir ihre Ergebnisse, die diskrepant zu den Ergeb-
nissen anderer Studien stehen, in der Genauigkeit und des Ausmalles an "outside defini-
tion of excellence", das in den beiden Experimenten durch die Beschreibung der wis-
senschaftlichen Leistungen der Lehrenden erreicht wurde.

Nach Durchsicht verschiedener Studien sind Bray und Howard (1980) der Ansicht, daf3
die Beziehung zwischen den Personlichkeitseigenschaften von Studierenden und Leh-
renden und der Lehreffektivitit komplexer Natur sind. Faktoren wie Herzlichkeit, Inter-
esse und Geschlecht wurden bereits in vielen anderen Studien untersucht. Bray und
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Howard gehen der Vermutung nach, daf3 dies Aspekte eines globaleren Konstrukts, der
"sex role orientation" (SRO)" sind.

497 Studierende bewerteten 36 Lehrende eines sozialwissenschaftlichen College. Diese
Lehrenden wurden aus einer Gruppe von einhundert Hochschullehrern und -lehrerinnen
ausgewahlt, die den "Bem Sex Role Inventory" (BSRI) beantwortet hatten. Aus dieser
Gruppe wurden zwdlf Lehrende, deren Werte in der Kategorie "feminin" lagen, und je
zwolf weitere der Kategorien "maskulin" und "androgyn" ausgewéhlt. Die Studierenden
beurteilten die Hochschullehrer und -lehrerinnen mit Hilfe eines Teils des "Instructional
Development and Assessment Sysstem" (IDEA). Aus dieser Studie sind folgende Er-
gebnisse festzuhalten:

1. Androgyne Lehrende wurden signifikant hoher bewertet als maskuline Lehrende,
die Studierenden waren mit ihnen auch zufriedener.

2. Insgesamt wurden androgyne Lehrende nicht signifikant hoher bewertet als femi-
nine. Allerdings berichteten Studierende von androgynen Lehrenden iiber geringfii-
gig mehr Lernfortschritte.

3. Entgegen der Vermutung der Autoren wurden keine Zusammenhédnge zwischen
dem BSRI der Studierenden und der Lehrenden festgestellt.

4. Studierende, die von Hochschullehrerinnen unterrichtet wurden, die sich selbst als
maskulin einstuften, gaben einen signifikant hoheren Lernfortschritt an, als Studie-
renden, die von Hochschullehrern unterrichtet wurden, die sich als maskulin ein-
stuften.

5. Von den Hochschullehrerinnen bekamen die, die sich androgyn einstuften, die
hochsten Zufriedenheitswerte.

Interaktion: Geschlecht - Humor

Katherine van Giffen (1990) beabsichtigte, unter naturalistischen Bedingungen, die
eventuell unterschiedliche Nutzung von Humor durch Hochullehrer und Hochschulleh-
rerinnen zu kldren. 849 Studierende bewerteten zwolf Hochschullehrer und zwolf -leh-
rerinnen, die alle angaben, dal} sie gelegentlich Humor in ihren Veranstaltungen ver-
wenden wiirden.

Die Durchschnittswerte fiir Lehreffektivitit und fiir die Nutzung von Humor kdnnen so-
wohl fiir Hochschullehrer und Hochschullehrerinnen als identisch betrachtet werden.
Weder Kursniveau noch eine Wechselwirkung zwischen Kursniveau und Geschlecht
konnten ermittelt werden.

Interaktion: Geschlecht - Herzlichkeit

22 Kurse, in gleicher Anzahl von Hochschullehrern und Hochschullehrerinnen unter-
richtet, wurden von 838 Studierenden bewertet. Fiir die folgende Auswertung von Patri-
cia B. Elmore und Karen A. LaPointe (1975) wurde der erste Teil des "Instructional Im-
provement Questionaire" verwandt. Von den zweiundzwanzig Kursleitern und Kurslei-
terinnen wurde die Beantwortung von zwei Fragen zur Selbsteinschédtzung ihrer Herz-
lichkeit gesammelt. Fiir die Autorinnen waren von besonderem Interesse, Zusammen-
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hinge zwischen den Faktoren Geschlecht des/ der Lehrenden, Geschlecht des/ der Stu-
dierenden und Herzlichkeit des/ der Lehrenden zu ermitteln.

Ergebnisse: Es wurden keine signifikanten Zusammenhéinge zwischen dem Geschlecht
(Lehrenden und Studierenden) und der Herzlichkeit des/der Lehrenden festgestellt. Ins-
gesamt scheinen die Ergebnisse weniger von der Selbstauskunft {iber die Herzlichkeit
der Lehrenden als vom Geschlecht der Studierenden beeinfluf3t.

2.11.2 Unterschiede in der Lehrbewertung durch Studenten vs. Studentinnen

Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) fanden keinen globalen Geschlechtseinfluf3 auf
die Lehrbewertungen, die sie abgeben.

Ashton (1975) fand ebenfalls keine Korrelationen zwischen der Einschédtzung von Per-
sonlichkeitseigenschaften (erfragt mit dem "Survey of Interpersonal Values") und einem
Fragebogen zur Lehrbewertung in einem Kurs von 84 Studierenden. Seperat nach Ge-
schlecht untersucht, erwiesen sich jedoch zwei Beziehungsebenen bei Studentinnen als
signifikant mit der Lehrbewertung korrelierend: Konformitit (-.54) und Unabhangigkeit
(.48). Der Autor schliefit daraus, daB3 zwischenmenschliche Werte hoher mit der Lehrbe-
wertung von Studentinnen in Beziehung stehen, als daf sie die Bewertung von Studen-
ten beeinflussen.

Dies wiirde sich auch mit den Ergebnissen von Daniel und Hornbostel (SPIEGEL-SPE-
ZIAL, 1993, S. 157) decken. Einen Hinweis darauf, da3 Studentinnen u.U. zu strenge-
ren Bewertung neigen, hat Daniel gefunden. Er ermittelte in der zweiten SPIEGEL-Er-
hebung, dafl die Beurteilungen von Studentinnen signifikant schlechter als die ihrer
Kommilitonen waren. Ob dies jedoch auch konkret bei der Beurteilung eines/einer be-
stimmten Lehrenden der Fall wiére, ist fraglich, da in der zweiten SPIEGEL-Erhebung
nicht einzelne Lehrende bewertet wurden, sondern eher die Studienbedingungen, die
von den Studentinnen als ungiinstiger empfunden wurden als von Studenten.

Die Autorinnen Patricia B. Elmore und Karen A. LaPointe (1975) konnten weiter beob-
achten: Studentinnen vergaben bessere Werte bei dem Item "einzelne Ziele des Kurses"
als Studenten. Ein Item ("zeigte Interesse an den Studierenden") wurde von Studentin-
nen signifikant hoher fiir ihre lehrenden Geschlechtsgenossinnen eingeschitzt als fiir
Hochschullehrer. Auch bewerteten Studentinnen ihre Hochschullehrerinnen insgesamt
besser, als das Studenten taten. Dagegen wurden Hochschullehrer mit diesem Item von
Studenten fast immer signifikant hoher bewertet als von Studentinnen. Dies deutet auf
geschlechtsspezifische Ubereinstimmung bestimmter Aspekte hin.

Dieses Ergebnis deckt sich mit den Untersuchungen von Bray und Howard (1980), die
eine signifikante Beziehung zwischen Geschlecht der Lehrenden und Geschlecht der
Studierenden in Bezug auf den berichteten Lernfortschritt ermittelten. Dabei gaben Stu-
dentinnen einen héheren Lernfortschritt in Veranstaltungen an, die von Frauen gehalten
wurden, im Vergleich zu den von Miannern gehaltenen. Auch gaben Studentinnen im
Vergleich zu Studenten einen héheren Lernfortschritt bei Hochschullehrerinnen an.
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Dies wire eine Mdoglichkeiten, den oben genannten Befund zu erkldren: Geht man von
Validierungsstudien aus, so wire es schliissig, dal Studierende, die einen héheren Lern-
fortschritt in bestimmten Kursen beobachten, diese auch hoher bewerten - dies wéren in
diesem Fall Studentinnen in Kursen, die von Dozentinnen gehalten wurden.

Schluf3folgerung

Nach den Studien zum Einflufs des Geschlechtes auf die Lehrevaluation ist zu vermuten,
daf} es keine direkt und prinzipiell unterschiedlichen Bewertungen zwischen Dozenten
und Dozentinnen gibt (obwohl dieses Ergebnis kulturabhdngig sein konnte), daf3 es aber
moglicherweise zu Interaktionen zwischen Geschlecht und Personlichkeitseigenschaften
kommen kann.

Die untersuchten Interaktionen lieffen jedoch keinen signifikanten Einflufy des Ge-
schlechts der oder des Lehrenden auf die Ergebnisse der studentischen Veranstaltungs-
kritik erkennen. Insgesamt ist somit zu vermuten, daf3 Dozenten und Dozentinnen keine
signifikant unterschiedlichen Bewertungen allein aufgrund ihrer Geschlechtszugehorig-
keit erhalten.

Die Untersuchungen tiber Studierende legen den Schluf3 nahe, daf3 Studentinnen nicht
generell Hochschullehrer bzw. Hochschullehrerinnen anders bewerten als ihre mdnnli-
chen Kollegen, sie aber einzelne Aspekte anders gewichten. Fiir genauere Aussagen
miifSiten weitere Untersuchungen erfolgen. Da gerade Rollenbilder und -muster kultur-
abhdngig sein konnen, wire es notwendig, solche Untersuchungen zum Geschlechtsein-
flufp auf die Lehrbewertung auch in Deutschland, bzw. in vergleichbaren Ldndern,
durchzufiihren, um verbindliche Aussagen treffen zu konnen.
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2.12 Zwolftes Argument: Noten (erwartete oder erhaltene) beeinflussen die
Bewertung.

Noten sind wohl die am exzessivsten untersuchte mogliche Einflu3variable der studenti-
schen Veranstaltungskritik. Die Angst vor der mdglichen "Bestechlichkeit" der Studie-
renden ist auch in der Umfrage von Marsh (1982b) zu finden, in der mehr als zwei Drit-
tel der befragten Lehrenden angaben, da3 sie eine Verzerrung der Lehrbewertungen
durch die Art der Notenvergabe vermuten. Diese Angste kénnen genauer beschrieben
werden: Zum einen wird befiirchtet, da3 strenger benotende Lehrende schlechter bewer-
tet werden als mild bewertende Lehrende; zum anderen besteht die Angst, da3 Studie-
rende, die schlechter bewertet wurden, ihrerseits die Lehrenden schlechter bewerten.

2.12.1 Mild oder streng benotende Lehrende

Um feststellen zu konnen, ob mild benotende Lehrende bessere Werte in der Lehreva-
luation erhalten als streng bewertende, ist es zwingend notwendig, Kursunterschiede zu
vergleichen und nicht innerhalb von Kursen zu korrelieren. Auf diese Art und Weise
werden auch mogliche Interaktionen (z.B. zwischen Studienmotivation, Note und Lehr-
bewertung) vermieden. Bedauerlicherweise ist die Art der Korrelation hiufig nicht an-
gegeben.

Ziel der Studie von Brown (1976) ist es, mit Hilfe einer groflen Stichprobe und multiva-
riater Techniken zu ermitteln, welchen Einflull Noten auf die Bewertung der Lehrenden
haben. Eine multiple Regressionsanalyse zeigte, dall die Durchschnittsnote eines Kurses
der beste Priadiktor fiir die Bewertung des Lehrenden im Kurs war. Die Korrelation zwi-
schen der Durchschnittsbewertung und der Durchschnittsnote betrug r =.35.

Auch in der Studie von Centra (1977) wird festgestellt, dal Korrelationen zwischen
Leistungen und Gesamtlehrbewertung und in etwas geringerem Ausmal} zwischen Lei-
stungen und Bewertung der Lehreffektivitit sowie Qualitit der empfohlenen Lektiire
liegen. Am wenigsten korrelierte die Leistung mit der Kursschwierigkeit und der Ar-
beitsbelastung. Ein Problem liegt in der niedrigen Zahl der Studierenden in den Kursen,
der Median lag bei 8 Studierenden.

In der Studie von Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) wirkt von den untersuchten
Variablen noch am stédrksten die erwartete Note im Kurs auf die Lehrbewertung ein (po-
sitive Beziehung). Adriane Gaffuri et al. (1982) erhoben Daten iiber drei Trimester in
85 Kurse mit einem Fragebogen: Die Durchschschnittskorrelation eines Items mit der
Note betrug r=.35.

Die Studie von Chacko (1983) untersucht die Hypothese, daB3 Studierende, die eine
schlechtere Bewertung in ihren "midterm examinations" erhielten, eher geneigt sind, die
Effektivitit der Lehrenden geringer zu bewerten, als Studierende, die keine ungiinstigen
Riickmeldungen erhalten haben. Achtundvierzig Studierende wurden in zwei vergleich-
bare Kurse eingeteilt, die von der gleichen Person unterrichtet wurden. Die Art der Be-
wertung der "midterm examination" wurde so variiert, da} die Bewertung des einen
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Kurses (Section T) strenger als bei diesem Hochschullehrer sonst iiblich ausfiel, wih-
rend der andere Kurs (Sektion C) als eine Art Kontrollgruppe fungierte, da er den bei
diesem Lehrenden iiblichen Bewertungsstandard hatte. Die Studierenden beantworteten
eine "Student Evaluations Form" eine Woche vor dem "midterm examination" und ein
weiteres Mal eine Woche nach Bekanntgabe der Examensergebnisse. Dieser Evaluati-
onsbogen beinhaltete ein weiteres Item, ndmlich die Frage, ob das Examen zu hart, wie
erwartet oder zu nachsichtig bewertet worden sei.

Ergebnisse: 1. Die Studierenden des ersten Kurses (Section T) nahmen die Examensbe-
wertung als strenger wahr als die Studierenden der Kontrollgruppe (Section C). 2. In der
zweiten Durchfiihrung der studentischen Veranstaltungskritik konnten fiir "Section C"
keine signifikanten Anderungen ermittelt werden. Fiir "Section T" dagegen bewerteten
die Studierenden ihren Instruktor schlechter als vor Bekanntgabe der Noten. Sowohl die
Itemsscores der "Inhaltsdimension" als auch die Scores der "Orientierung zu Studieren-
den" verdnderte sich. 3. Die drei Dimensionen, die sich nicht dnderten waren: "Kursor-
ganisation", "Prisentation" und "Erreichbarkeit".

Problematisch ist bei dieser Studie zu bewerten, dal3 die Studierenden die Bewertungs-
standards des Lehrenden vermutlich bereits vor der Untersuchung kannten und beurteil-
ten, ob die vergebenen Noten aus dem Ublichen herausfielen. Daher kann nach dieser
Untersuchung nicht geschlossen werden, ob sich die Studierenden ungerecht bewertet
fiihlten und daher ein anderes "Bild" vom Lehrenden bekamen, sowohl von seiner
menschlichen wie auch seiner fachlichen Qualitét, oder ob generell hérter bewertende
Lehrende schlechtere Ergebnisse erzielen.

2.12.2 Gut oder schlecht bewertete Studierende

Viele Lehrende befiirchten, Studierende, die eine schlechte oder eine schlechter als er-
wartete Note erhalten, dann ihrerseits es den Lehrenden "mit gleicher Miinze heimzah-
len" - und ihre Lehre schlechter beurteilen. Um zu ermitteln, ob Studierende, die weni-
ger gut bewertet wurden, ihrerseits den Dozenten/die Dozentin schlechter beurteilen,
diirfen nicht die von den Kursteilnehmern und -teilnehmerinnen erwarteten, sondern es
sind die nur tatsdchlich erhaltenen Noten heranzuziehen. Fiir eine Korrelation: erwartete
schlechte Note - schlechte Lehrbewertung gibe es andere plausible Erkldarungen, z.B.:
Der Student hat wenig verstanden, also schlie3t er daraus, dal der Lehrende den Stoff
schlecht vermitteln kann.

Yates und Ksarmos (1971) iiberpriifen ihre Uberlegung, ob Studierende ihre Bewertung
andern, nachdem sie ihre Noten erfahren haben. 31 Studierende eines Kurses beantwor-
teten zweimal innerhalb kiirzester Zeit (ca. 1 Woche) den "Instructional Improvement
Questionaire", wobei ihnen der Zweck der zweimaligen Bewertung nicht bekannt war.
Insgesamt kamen die Wissenschaftler zu den Ergebnis, dall es zu einer sehr geringen,
nicht signifikanten Verschlechterung der Bewertung kam. Ein Unterschied in der Art
der Bewertung von gut vs. schlecht benoteten Studierenden konnte nicht gefunden wer-
den.
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Kritisch ist zu bedenken, daB3 die dhnliche Bewertung an der kurzen Zeit zwischen der
ersten und zweiten Erhebung liegen konnte, was auch die Autoren als mogliche Begriin-
dung sehen. Es ist bedauerlich, daB3 bei dieser "quasiexperimentellen" Anordnung, nicht
eine moglichst addquate Tduschung der Studierenden versucht wurde. Eine solche Un-
tersuchung an einer grofleren Zahl von Studierenden wére eine gute Moglichkeit, dem
vermuteten Zusammenhang zwischen Noten und Bewertung nachzugehen.

Snyder und Clair (1976) untersuchten den Noteneinflul auf Lehrbewertungen und ver-
suchen dabei Fahigkeits- und Leistungseinfliisse auszuschlieBen. 72 Studierende wur-
den einem Intelligenztest (Wonderlic Personell Test) unterzogen und wahllos mit den
Noten A, B und C gleich verteilt bewertet. Die Ergebnisse wurden den Studierenden
mitgeteilt und ithnen wurde weiter erldutert, dall zwischen dem Wonderlic-Ergebnis und
einem spiteren Test liblicherweise eine hohe Korrelationen besteht. Danach sahen die
Studierenden eine zehnminiitige Lektion auf Video und fiillten den Test aus. Zusétzlich
sollten sie angeben, welche Bewertung sie im Test erwarten. Diese Tests wurden dann
wiederum ohne Riicksicht auf reale Ergebnisse mit den gleich verteilten Noten A, B und
C bewertet. Es wurde jedoch darauf geachtet, da3 die Studierenden, die im Wonderlic
ein A (bzw. B oder C) erhalten hatten, zu gleichen Teilen ein A, B oder C erhielten. Ab-
schlielend bewerteten die Studenten und Studentinnen den Lehrenden, dessen Lektion
sie auf Video gesehen hatten, mit einer modifizierten Version einer "Teaching As-
sessment Blank" und eines weiteren Items zur Gesamtbeurteilung des Lehrenden.

Ergebnisse: 1. Je hoher die erwartete Note, desto schlechter die Bewertung des Lehren-
den. 2. Je hoher die erhaltene Note, desto besser die Bewertung des Lehrenden. 3. Uber-
traf die erhaltene die erwartete Note, so gaben die Studierenden bessere Bewertungen
ab. 4. Am schlechtesten fiel die Bewertung des Lehrenden dann aus, wenn die erhaltene
Note die Erwartungen enttiuscht hatte.

Da diese Studie eher einem Experiment als einer Untersuchung im natiirlichen Setting
dhnelt, sind Verallgemeinerungen schwierig. Die Situation ist an verschiedenen Punkten
so kiinstlich (Tape ist zu kurz, nur 10 min.; widerspricht gelernten Erwartungen in die
eigene Intelligenz und dem gelernten Gefiihl, wie man in einem Examen abgeschnitten
hat), dall mogliche neue Einfliisse vollig ungeklart sind. Es bleibt weiter untersuchens-
wert, warum erwartete gute Noten zu schlechterer Bewertung, erhaltenen gute Noten je-
doch zu besserer Bewertung fiihrten.

Brandenburg, Slinde und Batista (1977) fanden signifikante Korrelationen zwischen der
Bewertung des "Illinois Course Evaluation Questionnaire" (EQ) und der erwarteten No-
ten. Aleamoni und Hexner (1980) konnten dagegen keine nennenswerte Korrelation
zwischen den Ergebnissen des CEQ, der vor dem Abschluflexamen ausgefiillt wurde,
und den spéteren Noten ermitteln.

In einer Untersuchung von Lester (1982) mit 47 Studierenden wurden ebenfalls keine
signifikante Beziehung zwischen der durchschnittlichen Gesamteinschitzung des Leh-
renden/ bzw. des Kurses und den Noten festgestellt. Problematisch ist die geringe An-
zahl an befragten Studierenden.
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Eine mogliche Erklarung fiir die Korrelation zwischen externen Variablen und der
Kursbewertung konnte in der Art des Items bzw. der Fragebogenkonstruktion liegen.
Dies wurde bereits von Marsh an den verschiedensten Punkten erwdhnt. Eine Bestiti-
gung dafiir liefern auch Aleamoni und Thomas (1980), die in ihrer Untersuchung signi-
fikant hohere Korrelationen zwischen den drei generellen Fragen zu Lehrenden, Kurs
und Inhalt feststellen konnten als im Vergleich zu einzelnen Subskalen.

Nicht auszuschlieBen sind spezifische Interaktionen: Gibt es Studierende, die sich stér-
ker als andere von Noten beeinflussen lassen? Welche Personlichkeitseigenschaften
oder Denkstile sind dafiir verantwortlich? Denkbar ist, dafl nicht alle Studierenden sich
im gleichen Mal3e von erhaltenen Noten beeinflussen lassen. Es liegen hier zwei Stu-
dien vor, die diesen Bereich untersuchen.

Blass (1980) ermittelte in einem Kurs der Einfithrung in die Psychologie eine signifi-
kant positive Korrelation zwischen sechs der insgesamt neun Items des Bewertungsbo-
gens. Mit einem von ihm selbst (1969) konstruierten Verfahren, teilte er daraufhin den
Kurs in relativ objektiv urteilende und relativ subjektiv bewertende Studierende. Die
Korrelation zwischen Note und Lehrbewertung erwies sich bei den subjektiv bewerten-
den Studierenden als insgesamt deutlicher als fiir die Gesamtgruppe, wihrend in der re-
lativ objektiv urteilenden Kurshélfte nur noch Korrelationen fiir zwei der neun Items er-
mittelt werden konnten.

Meredith (1982) iiberpriifte, inwieweit die von Eison (1981) postulierte bipolare Di-
mension "Learning Orientation/ Grade Orientation (LOGO)" mit Noten zusammenhéin-
gen. 9.400 Studierende aus 424 Kursen beantworteten eine 41-Item Skala am Ende des
Semesters. Fiinf [tems korrelierten mit dem Gesamtwert der "Grade Orientation" signi-
fikant auf dem 1%-Niveau: Erwartete Note (1=.27), Geistige Entwicklung (r=.34), Per-
sonlichkeitsentwicklung (r=.35), Gesamtbewertung des Lehrenden (r=.48) und Gesamt-
kursbewertung (r=.49).

Insgesamt schlof3 der Autor, da3 die personliche Wichtigkeit, die die Noten fiir einen
Studierenden haben, sowohl die Bewertung der Lehrenden als auch die Kurszufrieden-
heit beeinflult. Wobei zu vermuten ist, da3 die Wichtigkeit der Note und das Leistungs-
motiv eng miteinander verkniipft sind (vgl. Abschnitt 2.9.2).

2.12.3 Erwartete Noten

Uberraschend viele Studien erheben auch erwartete Noten bzw. stellen es Studierenden
frei, erwartete oder erhaltene Noten anzugeben. Werden diese zu Kursdurchschnitten
zusammengefalit, so konnen diese Werte verwendet werden, um zu iiberpriifen, ob als
"milde bewertend" eingeschitzte Lehrende ihrerseits besser bewertet werden. Korreliert
man jedoch die Note einzelner Studierender mit ihrer Lehrbewertung, so ist dies nicht
moglich.

Ducette und Jane Kenney (1982) verwendeten die Daten von ca. 5.900 Studierenden,
die einen Fragebogen zur Evaluation der Lehre beantwortet hatten. Einige Dimensionen
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der Lehrevaluation in der Studie von DuCette und Jane Kenney (1982) korrelieren posi-
tiv mit den erwarteten Noten, im extremsten Fall erkldrten sie weniger als 20 Prozent
der Varianz. Die starkste Korrelation wurde konsistent in der Dimension "Kurseffektivi-
tit" gefunden. Im Vergleich dazu korrelierte die Dimension "Lehreffektivitit" weitaus
geringer mit den erwarteten Noten.

Diese Ergebnisse werteten DuCette und Jane Kenney als Beweis, daB3 ein "bias" als al-
leinige Erklarung fiir die Korrelation Note - Bewertung nicht geniigt. Die Korrelation
zwischen der zweiten Dimension und den Noten beurteilten sie als realistische Ein-
schiatzung der Studierenden. Die, die im Kurs mehr gelernt hétten, erwarteten bessere
Noten. Die Korrelation zwischen der ersten Dimension und der studentischen Veran-
staltungskritik unterstiitzt eher eine "bias"-Erklarung.

Diese Studie macht deutlich, dal3 ein "bias" entweder nicht vorliegt bzw. in dieser Ver-
suchsanordnung kaum zu ermitteln ist. Erhebt man erwartete Noten, so muf} {iberlegt
werden, was eigentlich damit erfalit wird. Welche Faktoren fiihren dazu, da3 Studieren-
de eine bestimmte Note erwarten? Es erscheint wahrscheinlich, dal} mit der erwarteten
Note im Grunde genommen eine ganze Reihe anderer Faktoren erfafit werden. Diese
sind u.a. vermutlich Vorkenntnisse, Motivation, der Erfahrungswert, wie man sonst in
solchen Priifungen abschneidet u.4.. Die Ergebnisse von DuCett und Jane Kenney sind
daher am sinnvollsten mit Studien zur Motivation der Studierenden im Zusammenhang
zu betrachten.

Schluf3folgerung

Anhand der vorliegenden Studien tiber den Einfluf3 von Noten (erhaltene oder erwarte-
te) auf die Lehrbewertung ist nur schwerlich zu folgern, daf3 strenger bewertende Leh-
rende hdufiger schlechtere Ergebnisse erzielen, da zu vermuten ist, dafs nicht alle Studi-
en Werte zwischen Kursen korreliert haben. Auflerdem ist es moglich, dafy die ermittel-
ten Zusammenhdnge auf unterliegende Faktoren, wie z.B. unterschiedliche Motivation,
zurtickzufiihren sind.

Aus den referierten Studien kann keine generelle Aussage abgeleitet werden. Es er-
scheint moglich, dafs sich manche Studierende in einem begrenzten Ausmaf} bei der
Lehrbewertung von erhaltenen Noten beeinflussen lassen. Es besteht jedoch kein Nach-
weis, daf3 strenger bewertende Lehrende allein deshalb schlechtere Bewertungen erhal-
ten.

Auch korrelieren erwartete oder erhaltene Noten in den Untersuchungen nur mit be-
stimmten Aspekten des Fragebogens zur Veranstaltungskritik. Um zu einen abschlief3en-
den Urteil zu kommen, scheinen zu dieser wichtigen und heiklen Problematik des Ein-
flusses der Notenstrenge weitere Studien notwendig.
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3  Validierung und Reliabilitit studentischer Veranstaltungskritik

Wurden bisher allgemeine Einwidnde gegen die Validitit studentischer Bewertungen be-
trachtet, so sind im folgenden Studien aufgefiihrt, die systematisch die Zuverldssigkeit
und Genauigkeit studentischer Bewertungen mit vorher festgelegten und akzeptierten
Kriterien vergleichen. Cohen (1981) nennt einige solcher Kriterien, an denen die Frage
nach der Validitit studentischer Bewertungen gekniipft werden konnen: "... (1) Bewer-
tungen von Kollegen, (2) Bewertungen von Seiten der Verwaltung, (3) Selbstbewertun-
gen, (4) Bewertung ehemaliger Studierender und (5) studentische Leistung" (Cohen,
1981, S. 283). Die von Cohen genannten Punkte 1, 3 und 4 wurde bereits weiter oben
besprochen, zu Punkt 2 liegt mir keine Studie vor. Ergénzt werden soll an dieser Stelle
Cohens Aufzdhlung durch weitere Validierungskriterien.

3.1 Lernzuwachs als Maf} der Lehrqualitit und -effektivitat

Die Validierung an dem Ausmal} an gelerntem Wissen gilt als eines der besten, wenn
nicht als das beste Kriterium, insofern sich die Lehrleistung der Dozierenden sich in ei-
nem moglichst hohen Lernzuwachs erweisen sollte.

Es erscheint nachvollziehbar, daB Lehrende, deren Aufgabe es ist, Wissen, Strukturen,
Zusammenhidnge etc. zu vermitteln, genau daran gemessen werden sollten, inwieweit
sie ihrer Aufgabe gerecht wurden. Aufgrund der Unterschiede in der Kursorganisation
zwischen den Vereinigten Staaten und Deutschland® stellt sich jedoch die Frage, inwie-
weit Lehrende hier iiberhaupt dafiir verantwortlich gemacht werden kénnen, was ihre
Studenten und Studentinnen gelernt haben. Cohens Einwand zu dieser Art der Validie-
rung: "Dies ist hochstens ein grober Index der Lehreffektivitét, da eine Anzahl von Fak-
toren auBerhalb der Kontrolle des Lehrenden - studentische Fihigkeit und Motivation
z.B. - den Lernzuwachs beeinflussen" (Cohen, 1981, S. 281), trifft einen Teil der Pro-
blematik. Dieser wire jedoch anhand von Vergleichen zwischen randomisierten Kursen
noch kontrollierbar. D.h. die Fragestellung einer solchen Untersuchung miifite lauten:
Haben die Studierenden eines Kurses beim Dozenten A weniger gelernt als im ver-
gleichbaren Kurs von Dozentin B?

Die groBere Schwierigkeit besteht in der Operationalisierung des Lernzuwachses, der
auf einen bestimmten Kurs/Dozent/Dozentin zuriickzufiihren ist, und in der Vergleich-
barkeit und Wertigkeit dieses Lernzuwachses. Hat zum Beispiel Dozent B, der seine
Studierenden dazu gebracht hat, eine Unmenge von Fakten zu lernen, mehr erreicht, als
Dozentin A, die den Studierenden vor allem Strukturzusammenhinge vermittelt hat,
oder Dozent C, der in seiner Vorlesung das Interesse in sein Fachgebiet nachhaltig wec-
ken konnte?

Cohen (1981) fiihrte eine Meta-Analyse von 41 Studien durch. Eine der wichtigsten
Voraussetzungen fiir die Auswahl der Studien war, dal die Daten Vergleiche zwischen

3 In den Vereinigten Staaten sind Kurse haufig kleiner, stirker strukturiert und arbeitsaufwendiger als

in Deutschland.
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Klassen enthielten. Folgende Ergebnisse konnten vom Autor als Einflu3faktoren auf die
Kursleistung (meist Klausurergebnisse oder Note) ermitteln werden: Grof3e Effekte hat-
ten Geschicklichkeit in Lehre und Kursstruktur, mittlere Effekte wurden bei der Bezie-
hung Lehrende/Studierende, Riickmeldung und Bewertung gefunden. Die Kursschwie-
rigkeit hatte keine Bedeutung. Insgesamt stellte Cohen fest: "Wir konnen relativ sicher
sein, dafl Dimensionen des Gesamtkurses und des Lehrenden ziemlich eng mit der Lei-
stung des Studierenden zusammenhéingen" (Cohen, 1981, S. 298).

Untersucht wurde dann, inwieweit ein Zusammenhang zwischen Charakteristika der
einzelnen Studien und den gefundenen Effekten in 67 Kursen besteht. Drei Variablen
korrelierten signifikant mit der Effektgrofe: Kontrolle moglicher EinfluB3faktoren auf
die Kursbewertung, Zeitpunkt der Kursbewertung (vor oder nach Bekanntgabe der No-
ten) und die Erfahrung des/der Lehrenden. Diese drei Variablen machten gemeinsam 31
Prozent der Varianz in der Korrelation zwischen studentischer Veranstaltungskritik
(verwandt wurde nur die Gesamtbewertung der Lehrenden) und der Leistung aus.

Die Korrelation zwischen Lehrbewertung und Noten betrug .85, wenn die Noten be-
kannt, und .38, wenn die Noten nicht bekannt waren. Dies kann als relativ eindeutiger
Nachweis gelten, dal nicht nur vorheriges Interesse, sondern auch das direkte Wissen
um die eigene Note die studentische Veranstaltungskritik beeinflulit. Der Autor zieht
folgenden Schluf3: "Die vorliegende Meta-Analyse beinhaltet eine grof3e Unterstiitzung
fiir die Validitét studentischer Bewertung als Mal} der Lehreffektivitit" (ebd., S. 300).

Problematisch dabei erscheint nur, da3 bei einer Definition des Lernzuwachses iiber
Noten bzw. Ergebnisse von AbschluB8klausuren es kaum moglich ist, zwischen Effekten
aufgrund von Noten und Effekten aufgrund von Gelerntem zu trennen. Daher kann die
SchluBfolgerung von Cohen auch interpretiert werden zugunsten des Vorwurfs, daf3
Lehrende, die weniger streng bewerten, auch selbst besser bewertet werden. Zwar ana-
lysierte der Autor nur Studien, die zwischen Kursen verglichen, dennoch kann gerade
da ein derartiges "Bias" vermutet werden.

Um die Schwierigkeit der Schlullfolgerung des Lernzuwachses anhand von Noten zu
umgehen und diesen priziser zu fassen, wurden von Prosser und Trigwell (1991) Daten
von 122 Studierenden aus 11 Kursen in "Kommunikation in der Pflege" sowohl inner-
halb des Kurses als auch zwischen den Kursen verglichen. Erhoben wurde:

a) ihre "akademische" Leistungsfahigkeit, mit Hilfe des Higer School Certificate
Score,
b) quantitative Lernfortschritte,

c) Fragebogen zur Herangehensweise an das Lernen (tiefes Verstdndnis anstreben,
Zusammenhdnge erkennen, oberflachliches Verstiandnis aufbauen),

d) zwei Gesamtbewertungen zu Kurs und Dozent/ Dozentin und

e) qualitative Lernfortschritte (Aufsatz zum Kursziel), gemessen an fiinf Kategorien
von vorstrukturelles bis abstraktes Verstdndnis.
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Bei der Auswahl der Datenklassen berufen sich die Autoren auf neuere Studien, die ver-
stiarkt die Qualitdt und weniger das Ausmal} des Gelernten in den Vordergrund stellen.

Ergebnisse: Der Vergleich zwischen den Kursen erbrachte, da3 studentische Bewertung
eines Kurses signifikant auf dem 1%-Niveau mit der Herangehensweise "tiefes Ver-
stdndnis anstreben" und mit qualitativen Lernfortschritten korrelierte. Der Vergleich in-
nerhalb der Kurse ergab positive Korrelationen zwischen der Gesamtkursbewertung und
der Herangehensweise "tiefes Verstindnis anstreben" und eine negative Korrelation
zwischen der Gesamtbewertung des Kurses und der Note, beides auf dem 5%-Niveau
signifikant. Die Autoren gehen deshalb davon aus, da3 eine Validierung von Lehrbe-
wertungen mit Hilfe von qualitativen Verfahren erfolgen miif3te.

In der Arbeit von Katherine van Giffen (1990) korrelierte die Einschitzung von Lehr-
effektivitiat und die Selbsteinschitzung der Lernleistung durch die Studierenden positiv
(r=.789).

Alle drei Studien machen die Schwierigkeit der prdzisen Definition des Kriteriums
"Lernzuwachs" deutlich. Es gibt Anhaltspunkte, da} Studierende, die mehr gelernt ha-
ben, auch ihre Lehrenden besser bewerten. Wie Prosser und Trigwell (1991) jedoch zei-
gen konnten, kann aber die genauere Kldrung dieser Tendenzen nur mit Hilfe aufwendi-
ger Untersuchungen gelingen, die verschiedene Aspekte des "Lernzuwachses" beleuch-
ten wiirden.

3.2 Ubereinstimmung zwischen Selbstbeurteilungen von Lehrenden und
studentischer Veranstaltungskritik

Weitaus leichter als die Folgen von "Lernzuwachs" ist es, die Ubereinstimmung zwi-
schen der Selbstbeurteilung von Lehrenden und der Kursbewertung durch Studierende
zu iiberpriifen. Diese Ubereinstimmung hat eine groBere praktische als wissenschaftli-
che Relevanz, da es zwar eine gute Methode ist, Lehrende davon zu iiberzeugen, daf3
studentische Veranstaltungskritik niitzliche Ergebnisse liefert, jedoch die Frage nicht
geklart ist, inwieweit Selbstbeurteilungen ihrerseits valide sind (z.B. in Zusammenhang
mit dem Kriterium Lernzuwachs).

Eine der wohl grofiten Validititsuntersuchungen in diesem Bereich ist von Marsh
(1982b) durchgefiihrt worden. Er nutzte dafiir die Multitrait-Multimethode-Methode
(MTMM) und untersuchte die konvergente und diskriminante Validitit zwischen den
Selbstbeurteilungen und den Lehrbewertungen. 181 Lehrende mit 329 Kursen fiillten
Bogen zur Lehrevaluation aus, wobei ihnen explizit mitgeteilt wurde, dal3 ihre Bewer-
tungen sich durchaus von denen der Studierenden unterscheiden kdnnten. Der gleiche
Fragebogen wurde auch von den Studierenden bewertet.

Die Ergebnisse der Korrelationsuntersuchungen ergaben gute Ubereinstimmungen. Sie
lagen bei den meisten Faktoren bei r= .45, was u.a. als Beweis fiir konvergente Validitét
diente. Dagegen lag die Korrelation verschiedener Faktoren bei r= .02 (Nachweis fiir di-
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vergente Validitit). Mit einer durchgefiihrten ANOVA konnte jedoch auch ein gewisser
Methoden- bzw. Halo-Effekt ermittelt werden, der vor allem an den studentischen Wer-
ten zu bemerken war.

Nach dieser umfanglichen Studie 148t sich folgern: Erstens unterscheiden Lehrende und
Studierende in nahezu iibereinstimmender Weise die verschiedenen Elemente der Lehr-
qualitit (Dimensionen oder Faktoren). Zweitens weisen ihre Urteile eine hohe Uberein-
stimmung auf.

3.3 Ubereinstimmung zwischen Studierenden und
Beobachtern/Beobachterinnen

Ahnlich der Ubereinstimmung zwischen Selbstbewertung der Lehrenden und der Be-
wertung durch Studierende ist die Ermittlung zwischen der Lehrbewertung von Studie-
renden und anderen Beobachtern/Beobachterinnen angelegt. Sie hat im Vergleich zum
vorherigen Kriterium den Vorteil, dal Werte von Beobachtern/Beobachterinnen mit
Hilfe von prézise festgelegten Kriterien Beobachterschulung etc. leichter zu validieren
sind.

McKeachie und Lin (1978) fiihrten die einzige dazu vorliegende Studie durch. 20 Leh-
rende mit Kursen von durchschnittlich 25 Studierenden wurden sechs mal in vierzehn
Semesterwochen von trainierten Beobachtern in Beobachtungkategorien eingeteilt.
Zwei Kategorien wurden fiir die Studie von McKeachie und Lin (1978) weiterverwen-
det: Wirme und Akzeptanz. Studierende fiillten eine Lehrevaluation "Student Percep-
tion of Teaching and Learning" aus.

Die drei Items des Faktors "Rapport" (erlaubend, freundlich, fordert zu Kritik auf) wur-
de mit der Beobachtereinschdtzung von "Wirme und Akzeptanz" korreliert. Eine signi-
fikante Korrelation ergab sich zwischen dem Fragebogenitem "freundlich" und der be-
obachteten "Akzeptanz". Auch korrelierte der Gesamtfaktor "Rapport" signifikant mit
der Akzeptanz. Die Autoren kommen zu dem Schluf3: "Diese Studie leistet eine gewisse
empirische Unterstiitzung der Annahme, daf3 studentische Bewertung auf dem Verhal-
ten der Lehrenden beruht" (McKeachie und Lin, 1978, S. 46 ).

Eine solche Schluf3folgerung erscheint jedoch zu weitreichend. Die Kategorien der ge-
schulten Beobachter und Beobachterinnen lieen sich alle auf einer "Beziehungsebene"
anordnen, Kategorien einer didaktisch-sachlichen Ebene fehlten vollig. Dennoch 1463t
sich nach dieser Untersuchung feststellen, daf3 studentische Bewertung, wenn sie mit re-
lativ konkreten Items ermittelt wird (wie dies in der vorliegenden Studie der Fall war),
zumindest auf einer "Beziehungsdimension" auf dem Verhalten von Lehrenden beruht.
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3.4 Verbesserung der Lehrbewertung nach Verinderung kritischer
Aspekte

Eine besonders elegante Art der Validierung ist die der Messung von Verdnderung der
Lehrbewertungen, nachdem kritisch bewertete Aspekte der Lehre verbessert wurden.
Auch zu diesem wichtigen Punkt liegt allerdings nur eine Studie vor.

Zwei Studienjahre eines vierwOchigen Medizinkurses wurden von Lynch, Tamburrino
und Nagel (1989) mit einem Fragebogen evaluiert. Drei Problembereiche wurden iden-
tifiziert und Verbesserungen durchgefiihrt.

Die Bewertungen der Kurse in den folgenden drei Semestern wurden erhoben. Signifi-
kante Anderungen der Ergebnisse wurden fiir die modifizierten Bereiche ermittelt. Alle
anderen Ergebnisse unterschieden sich nicht signifikant von den urspriinglichen. Da
sich die Bewertung nur bei den modifizierten Bereichen dnderte, kann dies als ein Zei-
chen externer Validitit der studentischen Veranstaltungskritik betrachtet werden.

3.5 Weiterempfehlung bzw. Besuch eines weiteren Kurses

Eine weitere Moglichkeit, Validitit zu erfassen - wenn als eines der Lehrziele "Interesse
am entsprechenden Fach zu wecken" gilt - ist die Ermittlung, ob Studierende den Kurs
weiterempfehlen und weitere Kurse in der entsprechenden Disziplin zu besuchen pla-
nen. (Letzteres ist etwas problematisch, wenn man das Ausmal} an Veranstaltungen be-
denkt, die verpflichtend zu belegen sind.)

In der Untersuchung von Bruton und Crull (1982) stuften 1.314 Studierende ihren Kurs
in eine der fliinf Kategorien von weit unter- bis weit tiberdurchschnittlich ein; sie gaben
zudem eine Gesamtbewertung fiir den Lehrenden ab. Mit Hilfe einer Pfadanalyse wur-
den Zusammenhénge analysiert. Obwohl der Kurs explizit unabhéngig von den Lehren-
den zu bewerten war, war der Dozent/die Dozentin doch der wichtigste Faktor der Kurs-
bewertung.

Ergebnis war, dall Studierende, die kleinere Veranstaltungen besucht haben, eher bereit
sind, einen weiteren Kurs derselben Disziplin zu besuchen. Dies weist darauf hin, da3
die "Kursgrofie" u.U. mit der Gesamtbewertung "Dozent/Dozentin" interagiert. Um ge-
nauere Aussagen zu ermdglichen, miifiten Kursvergleiche so durchgefiihrt werden, daf3
der Varianzanteil bei einer Weiterempfehlung, der auf den/die Lehrende zuriickzufiih-
ren ist, ermittelt werden kann.

3.6 Reliabilitiit studentischer Veranstaltungskritik

Eine Definition der Reliabilitdt fiir studentische Veranstaltungskritik nennen Overall
und Marsh (1980): "Reliabilitdt, wie sie sich in den meisten fritheren Studien darstellt,
ist gefaBit als die relative Ubereinstimmung zwischen den Beurteilungen verschiedener
Studierender innerhalb derselben Klasse - unter der Annahme, daf jede Varianz des ein-
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zelnen Studierenden zufillig ist und als Fehlervarianz betrachtet werden kann" (Overall
und Marsh, 1980, S. 324).

Bledsoe (1978) ermittelte eine Reliabilitdt von .93 fiir Klassen und .96 fiir Items in 42
Statistikkursen und damit einen hohen Grad an Ubereinstimmung und Genauigkeit.

Centra (1980) berechnet die Reliabilitdten fiir die Bewertungsergebnisse von 30 Lehren-
den, variiert dabei die Anzahl der Studierenden und kommt zu folgenden Ergebnissen:
"Bei 10 Bewertern war der Reliabilititskoefizient flir die meisten Items um .70 und um
.78 fiir die Gesamtbewertung der Lehrenden. Die geschitzte Reliabilitét fiir 15 Studie-
rende war bei .80 fiir die Items und fiir 20 Bewerter waren die Reliabilitit bei .90. Diese
durchschnittlichen Reliabilititen waren nahe an .90. Diese Durchschnittsreliabilitdten
sind dhnlich wie die in anderen Studien berichteten" (Centra, 1980, S.27).

Viele Instrumente, die in anderen Arbeiten untersucht wurden, kamen zu vergleichbaren
Ergebnissen. Es ist zu vermuten, dal3 bei einer entsprechend sorgfaltigen Erstellung sol-
cher Instrumente die Reliabiltit kein groeres Problem darstellen diirfte. Es erscheint
somit moglich Fragebdgen zu gestalten, die das definierte Kriterium (Lehrqualitit aus
studentischer Sicht) in ausreichend priazisem Mal3e erfassen.
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4  Zusammenfassung und Folgerungen

Die gesichteten Studien zur studentischen Veranstaltungskritik - insgesamt etwa 100
aus amerikanischen Hochschulen - lassen sich verschiedenen Einwinden und Befiirch-
tungen hinsichtlich der Validitidt von Bewertungen der Lehre durch Studierende zuord-
nen. Auf zwdlf derartige Argumente wurde eingegangen, um zu kliren, inwieweit sie
berechtigt sind. Dabei handelt es sich einerseits um grundsétzlichere Vorbehalte, welche
den Studierenden eine Urteilskompetenz iiberhaupt absprechen (z.B. Unerfahrenheit,
mangelnde Sachkenntnis, falsche Kriterien), andererseits um Hinweise auf Faktoren,
welche die studentischen Bewertungen verzerren oder beeinflussen konnten (wie Kurs-
schwierigkeit, Motivation oder Notenstrenge).

Dartiberhinaus wurde auf Studien eingegangen, welche die studentische Veranstaltungs-
kritik tiber den Vergleich mit anderen Kriterien (z.B. Lernzuwachs, Verbesserung der
Lehrbewertung, Weiterempfehlung) oder mit anderen Beurteilern (Lehrende bzw.
Fremdbeobachter/innen) hinsichtlich ihrer Validitit untersucht haben.

Die gesichteten Studien und ihre Ergebnisse lassen die Schlu3folgerung zu, dal es mog-
lich ist, entsprechend gestaltete Fragebogen zur Bewertung der Lehrenden einzusetzen.
Sie besitzen eine Validitdt, die es zuldBt, sie auch fiir den Vergleich von Lehrleistungen
verschiedener Lehrender zu verwenden. Diese Bilanz sei nachfolgend fiir die verschie-
denen Argumente und Faktoren zusammenfassend begriindet und ergénzt.

Insgesamt kann gesagt werden, dal Studierende konsistente Urteile in der Lehrbewer-
tung treffen konnen, die auch iiber Monate (oder Jahre) stabil bleiben. Von einer "man-
gelnden Distanz zum Bewertungsobjekt" (Aleamoni, 1987) kann daher nicht ausgegan-
gen werden. Der Varianzanteil einer Bewertung, der auf den entsprechenden Kurs zu-
riickzufiihren ist, ist weitaus geringer, als der Varianzanteil, der auf den entsprechenden
Lehrenden zuriickzufiihren ist. Zwar gewichten Studierende verschiedene Aspekte der
Lehre anders als Lehrende, jedoch wirkt sich das nicht auf die Bewertung mit Hilfe ei-
nes entsprechenden Fragebogens aus. Eine gute Ubereinstimmung der Bewertung von
Lehrenden durch Kollegen/ Kolleginnen und Studierende konnte ermittelt werden.

Der Verdacht, daB3 studentische Veranstaltungskritik eher einem bloen Beliebtheits-
wettbewerb gleichkommt, konnte nicht bestitigt werden. Es scheint moglich in diesem
Bereich Instrumente zu entwickeln, die reliabel und valide sind, und die die Gefahr
moglicher "Halo"-Effekte minimieren oder zu kontrollieren erlauben.

Von der Einwirkung mdéglicher EinfluBvariablen konnten keine direkte Ergebnisverzer-
rung aufgrund des Geschlechts der Lehrenden ermittelt werden. Es gibt jedoch Hinwei-
se, dal} Studentinnen einige Lehraspekte anders beurteilen als Studenten. Ebenfalls kei-
ne Auswirkungen haben Kursaufwand und -schwierigkeit. Die Angst der "Bestechlich-
keit" von Studierenden erscheint somit unbegriindet. Auch erhalten "milder" benotende
Lehrende insgesamt keine besseren Bewertungen als "strenger" benotende. Keinen di-
rekten Einflu8 scheinen auch Personlichkeitseigenschaften sowohl von Lehrenden als
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auch von Studierenden auf die Kursbewertung zu haben. Ein mittelbarer Einfluf} {iber
andere Faktoren ist jedoch mdglich.

In den vorhandenen Studien wurden keine Einfliisse von Semesterzahl und Kursgrof3e
gefunden. Diese Faktoren miifliten jedoch in Deutschland unter den hiesigen Bedingun-
gen noch einmal genauer untersucht werden. Die wenigen deutschen Studien lassen ver-
muten, dal3 Vorlesungen insgesamt schlechter bewertet werden als Seminare.

Einen eindeutigen EinfluB3 hat der Faktor "Motivation" auf die Lehrbewertung. Dieser
scheint jedoch kalkulierbar zu sein. Moglich ist auch, daf3 sich erhaltene Noten bei be-
stimmten Studierenden auf ihre spétere Lehrbewertung auswirken.

Zum Einfluf3 externer Faktoren auf die studentischen Bewertungen liegen wohl die mei-
sten Studien vor: Es gibt wenig, von dem nicht vermutet wurde, da3 es einen Einfluf3
auf die Lehrbewertung haben konnte. Bei dieser Art von Studien werden hiufig entwe-
der nur einzelne Aspekte untersucht oder aber es werden in groflen Untersuchungen ei-
ne betrdchtlichen Anzahl externer Variablen mit der Lehrbewertung korreliert.

Eine Ausnahme von dieser Herangehensweise ist die Studie von Scott (1977). Scott er-
hob Daten von 3.625 Studierende aus 195 Kursen (138 Lehrende), um anhand einer Li-
ste hdaufiger Klagen von Lehrenden erst einmal zu ermitteln, welche Rahmenbedingun-
gen u.U. zu einer niedrigeren Lehrbewertung fithren konnten. Die genannten Schwierig-
keiten waren: der Kurs wurde erstmalig unterrichtet, der Stoff sei zu schwierig, als dal3
man ihn addquat im Kurs priasentieren konnte, die Klasse sei zu groB3, der Kurs wurde
nicht im eigenen Fachschwerpunkt unterrichtet, der Kurs war neu konzipiert, es wurden
methodische Neuerungen eingefiihrt und eine inhaltliche Uberarbeitung wurde versucht.

Bei 83 Kursen wurde von Seiten der Lehrenden mindestens ein "mildernder Umstand"
aufgeflihrt. Korrelationsstudien ergaben, dal3 nur eine hohe Klasssengréfe einen signifi-
kant (negativen) Einflul auf die Durchschnittsbewertung des Kurses hatte. Der Autor
sieht keinen statistischen Beweis fiir externe Einflugrofen.

An dieser Studie erscheint die Herangehensweise interessanter als das Ergebnis. Denn
auf diese Art und Weise konnen Lehrbewertungen eine hohere soziale Validitit erhalten
und mogliche Einfliisse auf eine niedrigere Lehrbewertung aus der Sicht der Betroffe-
nen gesammelt werden.

Es gibt die These, die von Marsh in verschiedenen Studien betont wird, daf} sich der
Einflul externer Variablen nur auf bestimmte Teile eines Fragebogens beschrankt, nim-
lich auf diejenigen, die inhaltlich mit dieser Variablen zusammenhédngen. Dieser Punkt
soll an dieser Stelle noch einmal aufgegriffen werden.

Patricia B. Elmore und Pohlmann (1978) ermittelten, dal3 Items, die am besten aufgrund
von Eigenschaften der Lehrenden und Studierenden vorhergesagt werden konnten, alle
auf einer "Beziehungsdimension" lagen. Dall andere Dimensionen der Lehrbewertung
weniger oder gar nicht betroffen waren, werteten die Autorin und der Autor als Hinweis
auf die diskriminante Validitét.
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Um konkretere Aussagen zu dem Einflull der "externen Variablen" zu treffen, sollten
kiinftige Analysen nicht nur global ausgelegt sein. Notwendig wire, dall mit Fragebo-
gen, die bereits als reliabel und valide gelten und multidimensional gestaltet sind, de-
tailliert versucht wird zu ermitteln, welche Variablen welche Faktoren beeinflussen. Da-
bei ist es wichtig, nicht nur mit Vergleichen innerhalb der Kurse, sondern auch mit
Kursdurchschnitten zu arbeiten, da damit viele "response biases" herausfallen. Zudem
sind es Durchschnitte, Verteilungen und Profilvergleiche, die iiblicherweise als Grund-
lage der Lehrbewertung verwandt werden.

Allerdings beinhaltet der Methodenstreit, ob eine vergleichende Lehrbewertung auf der
Grundlage studentischer Urteile moglich ist oder nicht, auch die Frage nach dem politi-
schen Willen, solche Instrumente einsetzen zu wollen. Die Frage nach der methodischen
Validitdt kann auch als "Nebenkriegsschauplatz" von Abwehr und Verweigerung be-
trachtet werden, vor allem wenn die Anforderungen so hoch geschraubt werden, wie sie
bei der Beurteilung von Studierenden durch Lehrende diesen nicht abverlangt werden.
So vergleicht Weiss (1991) die Diskussion um die Lehrbewertung mit der Bewertung an
Schulen: "In Anbetracht der groBen Bedeutung fiir das Schicksal der Beurteilten miissen
an die Leistungsbeurteilungen in den Schulen strenge MaBstibe angelegt werden. Sie
miiBten objektiv, zuverldssig und giiltig sein ... Diese 'Glitekriterien' werden in den
Schulen nur unzureichend erfiillt ..." (S. 36).

Ahnlich sieht es auch Aleamoni: "Was wiire, wenn der SpieB umgedreht werden wiirde
und die Bewertung der Studierenden in Zweifel gezogen wiirde? ... Wie viele Nachwei-
se konnten wir vorzeigen, um die Studierenden zu iiberzeugen, dall die Beurteilungen
threr Leistungen ausschlielich auf objektiven Kriterien beruhen? ... Wie viele Nach-
weise konnten wir vorzeigen, um die Studierenden zu iiberzeugen, dall Bewertungen ih-
rer Leistungen im Kurs sowohl valide als auch reliabel sind?" (Aleamoni 1987, S. 29-
30).

Eine angemessene Erfassung von Lehrleistungen durch studentische Veranstaltungskri-
tik ist mit mehrdimensionalen Fragebogen, welche die relevanten Sachverhalte anspre-
chen, moglich. In den Vereinigten Staaten und anderen Léndern, in den letzten Jahren
vermehrt auch in Deutschland, sind derartige Instrumente zur Evaluation von Lehrver-
anstaltungen und fiir Lehrberichte entwickelt und gepriift worden. Sie geniligen Ansprii-
chen an die Validitdt und Reliabilitdt von Messungen im sozialwissenschaftlichen Be-
reich, vermdgen sie zum Teil sogar zu iibertreffen. Deshalb ist ihre Verwendung im
Rahmen der vergleichenden Lehrevaluation und Lehrberichterstattung berechtigt. Ein-
wénde konnen sich jedenfalls nicht auf die unzureichende Validitdt studentischer Urtei-
le und Veranstaltungskritiken berufen. Denn keines der Argumente dagegen erwies sich
nach eingehender Priifung empirischer Studien dazu letztlich als stichhaltig.
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Lehrevaluation und Studienqualit:it

Beitrige zur studentischen Veranstaltungskritik und zur Lehrberichterstattung an
Hochschulen.

Vorgelegt von: Natalija el Hage, Arbeitsgruppe Hochschulforschung, Universitit Konstanz.
Hefte zur Bildungs- und Hochschulforschung

Heft 13:  Zur Validitit studentischer Veranstaltungskritiken- Befunde empirischer
Studien zu einem umstrittenen Verfahren.

Studentische Veranstaltungskritik ist ein in Deutschland umstrittenes Verfahren. Mit diesem
Heft soll zur Versachlichung der Diskussion beigetragen werden. Als erstes werden daher die
Konfliktlinien bei Vorhaben zur Lehrevaluation aufgefiihrt. Daran schlieBen sich héufig
vorgebrachte Vorbehalte gegen die studentische Veranstaltungskritik an. Diesen insgesamt 12
immer wieder genannten Bedenken werden Studien zum entsprechenden Thema zugeordnet.
Alles in allem werden ca. 100 Studien, vor allem aus den Vereinigten Staaten, kurz beschrieben
und ihre Befunde dargestellt.

Insgesamt kann bei entsprechend konstruierten Instrumenten davon ausgegangen werden, daf3
studentische Veranstaltungskritik methodischen Kriterien vergleichbarer Verfahren geniigt.

Heft 14:  Instrumente studentischer Veranstaltungskritik- Gestaltungsprinzipien und
Beispiele.

In Landern, in denen studentische Lehrbewertung schon seit ldngerem verwendet wird (z.B.
U.S.A)) sind auch Untersuchungen zu den Konstruktionskriterien zu entsprechenden
Fragebogen bekannt. Um addquaten methodischen Giitekriterien zu geniligen, miissen
Instrumente studentischer Veranstaltungskritik entsprechend sorgfiltig konstruiert werden.
Neben der Wichtigkeit der Multidimensionalitit der Verfahren ist es u.a. notwendig, daf
verwendete Items von beobachtbaren Kriterien ausgehen. Abgesehen von Bedingungen, die sich
auf die Giite der Fragebogen auswirken, werden auch wichtige Anwendungsqualitdten (optimale
Lénge eines Instruments, Anonymitét, etc.) diskutiert.

In Deutschland wird bereits eine uniiberschaubare von Fragebdgen der unterschiedlichsten Giite
verwendet. Vorgestellt und kurz beurteilt werden in diesem Heft diejenigen, die nicht nur einen
praktischen sondern auch einen wissenschaftlichen Zweck verfolgen.

Heft 15:  Studienreform durch Lehrevaluation? Ansiitze, Projekte und Verwendungen
der Lehrbewertung

In Deutschland ist in den letzen Jahren bereits eine groe Anzahl von Maflnahmen im Bereich
der Lehrevaluation durchgefiihrt worden. Kaum eine wissenschaftliche Institution, die sich nicht
an der Diskussion beteiligen oder sogar eigene Projekte durchfiihren wiirde. Eine Ubersicht {iber
die wichtigsten Vorhaben, sowohl vom Bundesbildungsministerium als auch von den
Wissenschaftsministern der Linder, von verschiedenen Wissenschaftsinstitutionen, wie auch
von den Studierenden wird aufgefiihrt.

Bereits heute ist deutlich, daf eine reine Problemaufdeckung keine grofleren Verbesserungen in
der Lehre bringen wird. Damit studentische Veranstaltungskritik und andere Datensammlungen
der Lehrqualitit eine Wirkung haben konnen, miissen entsprechende Rahmenbedingungen
geschaffen werden und die gewonnen Daten systematisch verwendet werden. Fiir diesem Zweck
werden entsprechende Ansétze und Moglichkeiten der Datenverwendung aufgezeigt.
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