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Einleitung 

Der Erwerb von Wissen und Fähigkeiten ist für angehende Studierende 

der wohl bekannteste Bestandteil und das zumeist wesentlichste Ziel einer 

bevorstehenden universitären Ausbildung. Nach Rindermann (2009) sollen 

Studierenden darüber hinaus persönliche und soziale Kompetenzen sowie 

Einstellungen lernen und eigene Ziele und Interessen herausbilden und 

entwickeln. Um dies zu erreichen, bieten Universitäten und Fachhochschulen 

den Studierenden neben Anleitungen, Möglichkeiten und Orten des 

Selbststudiums, umfassende pädagogische Situationen, in denen Lernende mit 

Lehrenden zusammentreffen können und sollen. Dabei stellt die 

Lehrveranstaltungsform „Vorlesung“, neben anderen Lehrveranstaltungs-

formaten wie Seminaren, Übungen und Tutorien, die wohl bekannteste dieser 

pädagogischen Situationen in Deutschland dar. Vorlesungen gelten zudem als 

das effizienteste Lehrformat, da sie besonders ökonomisch sind und daher dem 

zunehmenden Andrang von Studierenden gerecht werden (Kerres & Pressler, 

2013). Dabei treffen Lehrende und Lernende nicht immer mit gleichen 

Erwartungen und Zielen aufeinander.  

Die Lehrqualität in Vorlesungen spielt daher, zum Beispiel als 

Qualitätsmerkmal einer guten universitären Ausbildung, schon seit vielen 

Jahren eine wesentliche Rolle und wird hochschulpolitisch dauerhaft intensiv 

diskutiert (Kromrey, 1995; Berendt, 2000; Rindermann, 2009). An Relevanz 

gewann es vor allem noch einmal durch den Wunsch nach fortlaufender 

Qualitätssicherung im Zuge der Bologna-Reform (Hilbrich & Schuster, 2014; 

BMBF, 2017). Ziel dieses Bologna-Prozesses ist es, einen einheitlichen 

Hochschulraum zu etablieren, der den Austausch von Wissen, qualifizierten 

Fachkräften und wissenschaftlichem Nachwuchs erleichtert (Klomfaß, 2011). 
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Knapp die Hälfte aller Lehrveranstaltungen in Bachelorstudiengängen sind 

aktuell Vorlesungen (Kerres & Schmidt, 2011). Diese Dissertation 

konzentriert sich zur Beantwortung spezifischer Fragestellungen daher in allen 

Betrachtungen ausschließlich auf das Lehrveranstaltungsformat „Vorlesung“. 

Diese werden immer wieder besonders aufgrund der passiven Rolle des 

Studierenden sowie der einseitigen Kommunikationsform kritisiert (Apel, 

1999; Schams, 2005). So konnte empirisch festgestellt werden, dass soziale 

Interaktion in Vorlesungen die Studenten eher dazu motiviert, diese auch zu 

besuchen. (Allen, Robbins & Casilas, 2007; Eisenberger & Rhoades, 2002; 

Hartl, 2013). Das BMBF führt seit den 80er Jahren im Abstand von zwei bis 

drei Jahren Studierendensurveys zur Orientierung von Studierenden und deren 

Studiensituation durch (Ramm, Multrus, Bargel, & Schmidt, 2014). Dabei 

stellte sich heraus, dass Studierende an Universitäten im Jahr 2013 die 

Lehrveranstaltungen ihrer Hochschule deutlich seltener besuchten als noch im 

Jahr 2010. Nach Hochschulen dem Anstieg des zeitlichen Studieraufwandes 

im Laufe der ersten Dekade des Jahrtausends entwickelt sich diese nun 

rückläufig. Während die durchschnittliche Besuchszeit 2010 noch 18,2 

Stunden betrug, sank dies 2013 auf 15,9 Stunden pro Woche (Ramm et al., 

2014). Der Zeitaufwand für Selbststudium (2010: 13,6 Stunden; 2013: 12,6 

Stunden) und studentische Arbeitsgruppen (2010: 2,3 Stunden; 2013: 2,1 

Stunden) ist im Vergleich dazu kaum zurückgegangen (Ramm et al., 2014). 

Bei den Fachhochschulen findet sich dies entsprechend. Aus dem Bericht geht 

weiterhin hervor, dass sich 36% der universitären Studierenden 

hochschuldidaktische Reformen wünschen (Ramm et al., 2014). An den 

Fachhochschulen entsprechen diesem Wunsch immerhin 26% der 

Studierenden. Offen bleibt jedoch aus dem Bericht, welche konkreten 
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Änderungen sich Studierende im didaktischen Bereich wünschen. Nach 

Esposito (2005) sind Reformen im Bereich der Hochschullehre vielmehr als 

Innovationen zu verstehen. Diese ereignen sich jedoch meist nur mit einem 

entsprechenden Zutun der beteiligten Akteure. Das Ziel der vorliegenden 

Dissertation ist daher die Bereitstellung detaillierter fachspezifischer und 

fachübergreifender Implikationen zur Verbesserung der Lehrqualität in 

Vorlesungen an deutschen Universitäten und Fachhochschulen. Die 

Erkenntnisse sollten idealerweise ebenfalls für andere 

Lehrveranstaltungsformen und über das Feld der Bildungs- und 

Hochschulforschung hinaus genutzt werden. Des Weiteren sollen konkrete 

Inhalte für geforderte hochschuldidaktische Reformen herausgearbeitet 

werden. Um dieses Ziel zu erreichen, sollen verschiedene Untersuchungen in 

die Forschungsarbeit einfließen.   

In einem ersten Schritt (Studie 1) soll Absentismus in Vorlesungen an 

deutschen Hochschulen anhand einer bundesweiten Befragung von 

Studierenden detailliert untersucht werden. Dabei werden anhand einer 

Kosten-Nutzen-Analyse Gründe betrachtet, die dazu führen, dass Studierende 

eine Vorlesung besuchen oder ihr fernbleiben. Zusätzlich wird die Relevanz 

einer unterhaltsamen Vorlesung untersucht. Darüber hinaus erhalten die 

Studierenden über offene Fragen die Möglichkeit zur Kritik oder zu 

Verbesserungsvorschlägen, um ihre Ansprüche an Vorlesungen zu äußern. 

Dies soll neue Anhaltspunkte für Merkmale guter Vorlesungen bieten.  

Neben den Ansprüchen der Studierenden interessiert in einem zweiten 

Schritt (Studie 2) der Anspruch der Dozierenden an Studierende in 

Vorlesungen. Die Erkenntnisse daraus komplementieren die Betrachtung der 

pädagogischen Situation zwischen Dozierenden und Studierenden. Zunächst 
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sollen soziale und persönliche Kompetenzen erhoben werden, welche sich 

Studierende nach Meinung der Dozenten für ein erfolgreiches Studium 

aneignen und ausbauen sollten. Zusätzlich soll untersucht werden, welchen 

Lehransatz Dozierende bei der Planung und Durchführung ihrer 

Lehrveranstaltungen verfolgen. Von Interesse ist in einem zweiten Schritt, 

welche didaktischen Unterrichtsmethoden Dozierende anwenden, um den 

Studierenden die notwendigen Kompetenzen zu vermitteln. Es besteht die 

Möglichkeit, dass Dozierende nur einen Bruchteil aller möglichen 

didaktischen Methoden überhaupt kennen und im Vorlesungsalltag nutzen. 

Der Einsatz unterschiedlicher didaktischer Lehrmethoden kann den Erfolg der 

Lehre und somit den Lernerfolg von Studierenden positiv beeinflussen 

(Solomon, Rosenberg, & Bezdek, 1964). Möglicherweise lassen sich aus 

Studie 2 Implikationen für Beratungsansätze formulieren, um Hochschullehre 

in ihrer Qualität zu verbessern um damit die Interessen und Fähigkeiten der 

Studierenden sinnvoll zu fördern. Darüber hinaus sollen mögliche 

Unterschiede zwischen Studiengängen sowie der Einfluss der 

Lehrorientierung von Dozierenden überprüft werden. 

An Dozierende einer Universität oder Hochschule werden hohe 

Ansprüche gestellt. Neben fundiertem Wissen zum Thema Lehren und Lernen 

sowie der professionellen Anwendung dieses didaktischen Repertoires, sollen 

sie über hohe sachliche Kompetenz, viel Erfahrung und Übung im 

menschlichen Umgang haben (Tremp, 2012). Um Dozierende auch in Zukunft 

dabei zu unterstützen, vielseitiges methodisches Wissen aufzubauen und 

anzuwenden, soll in einem weiteren Schritt (Studie 3) untersucht werden, ob 

die Durchführung von pädagogisch-psychologischen Beratungen eine 

Verbesserung der Lehrqualität, gemessen an den Ergebnisse der 
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Lehrveranstaltungsevaluation, bewirkt. Das Konzept der Lehrqualität oder 

Lehrevaluation ist jedoch unabhängig von Veranstaltungen und Dozierenden 

und bezieht sich auf die Hochschullehre allgemein (Rindermann, 2003). Dazu 

gehören beispielsweise Studienzeiten, Veranstaltungen sowie Inhalte der 

Ausbildung. Im Gegensatz dazu bezieht sich das Konzept der 

Veranstaltungskritik oder Lehrveranstaltungsevaluation ganz spezifisch auf 

die Lehrveranstaltungsformate Vorlesungen und Seminare (Rindermann, 

2003). Daher konzentriert sich die vorliegende Arbeit auf den spezifischen 

Ansatz der Lehrveranstaltungsevaluation. Zahlreiche Studien zur Effektivität 

studentischer Lehrveranstaltungsevaluationen zeigen jedoch sehr eindrücklich, 

dass eine bloße schriftliche Rückmeldung über die Ergebnisse an Dozierende 

leider nicht ausreicht, um die Lehrqualität zu verbessern (Rindermann, 2009). 

Vielmehr erfordert es eine zusätzliche externe Beratung von Dozenten, um 

messbare und stabile Verbesserungen der Lehre zu erreichen (Dresel & 

Rindermann, 2011).  

In Studie 3 soll daher die Wirksamkeit verschiedener Varianten von 

pädagogisch-psychologischen Beratungsansätzen im Vergleich zu einem 

Feedback über die Lehrveranstaltungsbeurteilung ohne Beratung verglichen 

werden. Ziel ist es, die Lehrqualität zu verbessern. Die Dozierenden sollen 

unter anderem für sozio-kognitive Konflikte sensibilisiert werden und es sollen 

ihnen didaktische Strategien zur Lernerfolgserhöhung vermittelt werden. Dazu 

wird die Lehrqualität vor und nach der Intervention mittels Heidelberger 

Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation II (HILVE II; Rindermann, 2009) 

erfasst (Selbstratings, Ratings studentischer Teilnehmer und Teilnehmerinnen 

sowie videobasierte Fremdurteile durch externe Dozierende). Die 

Veranstaltungsteilnehmer absolvieren darüber hinaus vor und nach den 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

22 
 

jeweiligen Lehrveranstaltungen spezifische Leistungstests [Projekt – 

SoKonBe1].  

In der abschließenden Untersuchung (Studie 4) sollen die 

Verhaltensweisen der Dozierenden, der anwesenden Studierenden sowie deren 

Interaktion (Dozent-Lehrende) anhand videobasierter 

Verhaltensbeobachtungen analysiert und mit den Ergebnissen der 

Lehrevaluation verglichen werden. Des Weiteren soll untersucht werden, ob 

sich das Verhalten von Dozierenden in Abhängigkeit davon, welchen 

Lehransatz sie verfolgen, unterscheidet. Abschließend soll der Einfluss eines 

wechselnden Einsatzes von Lehrmethoden sowie die Anwendung 

beziehungsfördernder Verhaltensweisen von Dozierenden auf das aktive 

Verhalten von Studierenden untersucht werden.  

Die hier vorliegende Forschungsarbeit betrachtet die Lehrqualität der  

Dozierenden damit aus sechs verschiedenen Blickwinkeln: (1) Selbstratings, 

(2) Ratings studentischer Teilnehmer und Teilnehmerinnen, (3) videobasierte 

Fremdratings, (3) fachspezifische Wissens- bzw. Leistungstest, (4) 

videobasierte Verhaltensanalyse der Lehrenden, (5) videobasierte 

Verhaltensanalyse der Studierenden sowie (6) die Verhaltensanalyse der 

Interaktion von Lehrenden und Studierenden. Diese detaillierte Betrachtung 

geht daher über bisherigen Messungen von Lehrqualität weit hinaus.  

                                                
 

1 SoKonBe: Externe, pädagogisch-psychologische Beratung von Dozenten/innen zur Verbesserung 
der Lehrqualität mit Fokus auf effektiver Nutzung sozio-kognitiver Konflikte. Dieses Projekt wurde 
im Rahmen des BMBF-Förderschwerpunkts „Wissenschafts- und Hochschulforschung“ in der 
Förderrichtlinie „Begleitforschung zum Qualitätspakt Lehre“ gefördert. Es hatte eine Laufzeit von 
10/2014 bis 09/2018 und wurde aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
finanziert (Förderkennzeichen: 01PB14002). 
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Studie 1: Absentismus und Studentisches Verhalten in Vorlesungen  

1.1 Einleitung 

Mit dem Beschluss zum Bologna-Prozess in den 90er Jahren veränderte 

sich die Studienstruktur an europäischen Hochschulen kontinuierlich. Deutlich 

wurde dies zum Beispiel durch die Entwicklung vergleichbarer 

Hochschulabschlüsse. Ziel des Bologna-Prozesses ist es, einen einheitlichen 

Hochschulraum zu etablieren, der den Austausch von Wissen, qualifizierten 

Fachkräften und wissenschaftlichem Nachwuchs erleichtert (Klomfaß, 2011). 

Obwohl dies große Chancen eröffnet, wie zum Beispiel verkürzte 

Studienzeiten und modernere Studiengänge, gehen hiermit auch hohe 

Erwartungen einher, die möglicherweise nicht erfüllt werden können. So kann 

sich dies durch den wahrgenommenen Erwartungsdruck negativ auf 

Studierende und Lehrende an europäischen Hochschulen auswirken. Landfried 

(2010) erläutert die Auswirkungen auf die Betroffenen in Form von 

mangelnder Eigenständigkeit, Verdichtung der Stoffvermittlung, hoher 

Prüfungsdichte und starkem Notendruck. Laut Wolbring (2013) würde die 

zeitliche Überlastung besonders jene Studierenden benachteiligen, welche eine 

berufliche Nebentätigkeit ausführen. Diese Nebenjobs dienen nach Meyer auf 

der Heyde (2010) meist der Finanzierung des eigenen Studiums. Auf der 

anderen Seite beklagen insbesondere Lehrende mangelnde studentische 

Anwesenheit und somit leere Vorlesungssäle (Landfried, 2010; Schulmeister, 

2015). Offen bleibt, weshalb die Beteiligung an Vorlesungen nach wie vor 

gering ist, wenn der Leistungsdruck für die Studierenden doch stetig steigt. 

Auf Basis dieser Problematik soll die vorliegende Arbeit das aktuelle 
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Anwesenheitsverhalten von Studierenden erfassen und Faktoren aufzeigen, die 

studentischen Absentismus erklären.  

 

1.1.1 Die Lehrform Vorlesung 

Nach Kerres und Pressler (2013) ist die Vorlesung die effizienteste 

Lehrform. Sie sei ökonomisch und könne dem zunehmenden Andrang von 

Studierenden gerecht werden. Die Vorlesung nehme dabei fast 50% der 

angebotenen Lehrveranstaltungen in Bachelorstudiengängen ein (Kerres & 

Schmidt, 2011). Immer offensichtlicher werden allerdings die einseitige 

Kommunikationsform und die passive Rolle der Studierenden (Apel, 1999; 

Schams, 2005). Allen und Kollegen (2007) konnten in ihren Untersuchungen 

zeigen, dass soziale Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden die 

Anwesenheit in den Veranstaltungen begünstigen kann. Die fehlende 

Interaktion in der Vorlesung könnte demnach ein Grund dafür sein, dass 

Studierende immer seltener Vorlesungen besuchen. Im Kontext der 

Hochschule bezeichnet studentischer Absentismus nach Ziegler und Kollegen 

(1994) das Fernbleiben der Studierenden von Lehrveranstaltungen und stellt 

einen motivational bedingten persönlichen Entschluss dar (Ziegler, Udris, 

Büssing, Boos & Baumann, 1996). Studentischer Absentismus wird vom 

Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) seit mehr als 30 

Jahren in Abständen von zwei bis drei Jahren regelmäßig untersucht. Der 

Vergleich der Jahre 2010 und 2013 zeigt sehr deutlich, dass der Zeitaufwand, 

den Studierende für Lehrveranstaltungen aufbrachten, von 18.2 auf 15.9 

Stunden in der Woche zurückging. Dies sei hauptsächlich auf die Fehlzeiten 

in den Vorlesungsveranstaltungen zurückzuführen (Ramm, Multrus, Bargel, 
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Schmidt, 2014). Eine von Metzger und Schulmeister im Jahr 2010 

durchgeführte Studie untersuchte die Belastung und die Studierbarkeit von 

Bachelorstudiengängen zwischen 2009 und 2012. Anhand von Aussagen der 

Studierenden sollte erfasst werden, wie die Studierenden ihre Zeit im Studium 

organisieren. Es stellte sich heraus, dass Studierende deutlich weniger Zeit in 

ihr Studium investierten als zuvor angenommen. Darüber hinaus zeigte sich, 

dass die Studierenden entgegen den Erwartungen ihre freie Zeit nicht für eine 

nebenberufliche Tätigkeit oder das Selbststudium, sondern vermutlich für 

Freizeitaktivitäten, aufwendeten. Eine stetige Vor- und Nachbereitung der 

Inhalte aus Lehrveranstaltungen über das Semester hinweg fand ebenfalls nur 

selten und bei einer geringen Anzahl von Studierenden statt. Viele lernten 

hauptsächlich punktuell für anstehende Prüfungen (Metzger & Schulmeister, 

2010). Wolbring (2013) ermittelte darüber hinaus studentischen Absentismus 

in Bezug auf unterschiedliche Lehrformen. Dabei fokussierte er die 

sozialwissenschaftliche Fakultät der LMU München und die dort angebotenen 

Vorlesungen, Seminare und Übungen. Es stellte sich heraus, dass die 

Studierenden im Mittel in 1.61 Vorlesungen und in 0.96 Übungen und 

Seminaren im Semester fehlten. Dies zeigt, dass sich die Studierenden offenbar 

deutlich weniger Zeit für Vorlesungen nehmen als für Übungen und Seminare. 

Da in dieser Studie lediglich jene Studierende erfasst wurden, welche zum 

Zeitpunkt der Erhebung überhaupt anwesend waren, schätzt Wolbring (2013) 

die tatsächliche Abwesenheit noch höher. Die bisherigen Überlegungen führen 

mit dem Ziel einer fachübergreifenden und bundesweiten Überprüfung der 

aufgezeigten Ergebnisse zur ersten Hypothese.  
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Hypothese 1:  Studierende besuchen Vorlesungen signifikant seltener und 

bereiten diese weniger zeitintensiv vor als Seminare oder 

Übungen.  

 

1.1.2 Studentischer Absentismus 

Inwieweit der Besuch einer Vorlesung die Erfolge während des 

Studiums begünstigen kann, wird häufig von den Studierenden unterschätzt. 

Es zeigt sich in zahlreichen Studien ein positiver Zusammenhang von r=.29 

zwischen der Anwesenheit und der Leistung (Rogers, 2001; Roby, 2004; 

Stanca, 2006; Fjortoft, 2005; Massingham & Herrington, 2006). In einer 

Metaanalyse von Schulmeister (2015), in der er 158 Studien vergleicht, wird 

der Zusammenhang von Anwesenheit und Lernerfolg ebenfalls deutlich. Mit 

Ausnahme von lediglich 9 Studien zeigen 149 Studien signifikante 

Zusammenhänge. Dabei liegen die Korrelationen bei vielen Studien zwischen 

r=.30 bis r=.90 und im Mittel bei r=.68. Darüber hinaus berichtet Schulmeister 

(2015), dass häufiges Fehlen, besonders bei mehr als drei verpassten 

Veranstaltungsterminen, die Chance auf gute Prüfungsleistungen deutlich 

reduziert. Diesbezüglich zeigte eine Metaanalyse von Credé, Roch und 

Kieszczynka (2010), dass die Teilnehmerquote von Studierenden in 

Abhängigkeit von Lehrveranstaltung und Studiengang zwischen 30% bis 82% 

variierte. Dolton, Marcenaro und Navarro (2003) fanden heraus, dass bei dem 

Besuch einer Lehrveranstaltung bessere Prüfungsleistungen erzielt werden als 

im Vergleich zum Selbststudium. Mitstudierende und Professoren können 

zudem als Person selbst als auch durch die Interaktion mit den Studierenden 

als inspirierende akademische Vorbilder dienen, wodurch nach Westrick, 
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Helms, McDonough und Breland (2009) fachspezifische Fähigkeiten sowie 

akademische Werte von Studierenden übernommen werden können. 

Fachlicher und sozialer Austausch kann die Entwicklung von Studierenden auf 

dem Weg zu Akademikern positiv begünstigen. Mangelnde Anwesenheit wirkt 

darüber hinaus demotivierend sowohl auf Lehrende als auch auf Kommilitonen 

(Westrick et al., 2009). Daraus ergibt sich die Frage, warum die Studierenden 

in den Vorlesungen fehlen, obwohl sich dies negativ auf ihre Leistungen 

auswirken kann und warum die Fehlzeiten kontinuierlich steigen. So konnte 

der Grund hierfür nicht in der Belastungen der Studierenden innerhalb des 

Bachelorstudiums gefunden werden (Ramm, Multrus, Bargel, Schmidt, 2014). 

Da laut Schmohl (2003) der Absentismus auf der bewussten Entscheidung 

basiert, die der Student trifft, soll im Folgenden untersucht werden, welche 

Komponenten dieser Entscheidung zugrunde liegen. 

 

1.1.2.1 Entscheidung über An- oder Abwesenheit. Eine Entscheidung 

treffen zu können, bedarf zunächst einer Abwägung verschiedener möglicher 

Handlungsalternativen. Anschließend wird eine der Alternativen ausgewählt, 

welche für die Person den höchsten Wert hat (Esser, 1996; Zimmermann & 

Gutsche, 2013). Dabei werden sowohl Nutzen und mögliche Konsequenzen 

einer Handlung als auch Nutzen und Konsequenzen zwischen den 

verschiedenen Alternativen abgewogen (Kirchgässner, 2008). Der 

Entscheidungsprozess wird daher als Kosten-Nutzen-Analyse bezeichnet 

(Betsch, Funke & Plessner, 2011; Wolbring, 2013). Tendenziell erhöht sich 

die Wahrscheinlichkeit jener Alternative, welche subjektiv den höchsten 
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Nutzen und die geringsten negativen Konsequenzen hat (Esser, 1996; 

Wolbring, 2013). 

Demnach entsteht studentischer Absentismus, wenn die situativen 

Kosten, die Vorlesung zu besuchen, höher eingeschätzt werden als der Nutzen. 

Nach Wolbring (2013) spalten sich die Kosten in versunkene und durch die 

Entscheidung beeinflussbare Kosten. Versunkene Kosten umfassen all jene 

Entscheidungen, die bereits getroffen sind und demnach nur indirekt am 

Entscheidungsprozess teilhaben, wie zum Beispiel Semestergebühren oder die 

Kosten für die Miete, welche bezahlt werden müssen. Durch die Entscheidung 

beeinflussbare Kosten stellen nach Wolbring (2013) die direkten monetären, 

die direkten zeitlichen und die indirekten zeitlichen Kosten dar. Monetäre 

Kosten, wie beispielsweise Benzinkosten oder Gebühren für einen Parkplatz, 

fallen dann an, wenn Studierende den Weg zur Universität mit dem eigenen 

Auto zurückgelegen. Dies steht im Entscheidungsprozess, die Vorlesung zu 

besuchen jedoch tendenziell hinter den zeitlichen Kosten. Zeitliche Kosten 

entstehen dann, wenn zwischen dem Wohn- und dem Studienort gependelt 

werden muss. Kirby und McElroy untersuchten 2003 den Einfluss von 

Entfernung zwischen Studien- und Wohnort und fanden heraus, dass 

Studierende die Vorlesung signifikant seltener besuchten, wenn die 

Anreisezeit länger als eine halbe Stunde dauerte. Zudem ist durch die 

Untersuchung von Stutzer und Frey (2008) bekannt, das Pendeln die 

Lebenszufriedenheit stark negativ beeinflussen kann. Indirekte zeitliche 

Kosten fallen dann an, wenn während der Vorlesung keine anderen Termine, 

Freizeitaktivitäten oder ein Nebenerwerb wahrgenommen werden können. Die 

Bedeutung des Zeitverlustes steht dabei unmittelbar in Verbindung mit der Art 

der situativ vorhandenen Alternativen. Wolbring (2013) bezeichnet diese 
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indirekten Kosten als Opportunitätskosten. Konträr zu den genannten Kosten 

eines Vorlesungsbesuchs nennt Wolbring (2013) auch verschiedene Formen 

von Nutzen, die durch den Besuch einer Vorlesung für die Studierenden 

entstehen können. Er unterteilt den Nutzen in den direkten und den indirekten 

Nutzenzuwachs sowie in die Notwendigkeit, eine Vorlesung zu besuchen, um 

einen Schein zu erwerben oder die individuelle Leistung zu verbessern. Der 

direkte Nutzenzuwachs entsteht durch interessante Kursinhalte und qualitativ 

hochwertige Lehre. Dabei werden Studierende die Vorlesung besonders dann 

besuchen, wenn sie motiviert sind, den Kursinhalt interessant finden und die 

Lehre als qualitativ wertvoll einschätzen. Indirekter Nutzenzuwachs umfasst 

die Interaktionen zwischen den Studierenden und zwischen den Studierenden 

und den Lehrenden während der Vorlesung. Der Besuch der Vorlesung scheint 

besonders dann sehr wahrscheinlich, wenn die Studierenden innerhalb einer 

Studiengangkohorte stark untereinander vernetzt sind. Die Notwendigkeit, 

eine Vorlesung zu besuchen, ist besonders dann sehr hoch, wenn der Besuch 

unmittelbar mit dem Erwerb eines Scheins zusammenhängt. Dies kann zum 

Beispiel durch die Befürchtung entstehen, ohne den Besuch der Vorlesung 

wichtige Inhalte zu verpassen, diese nicht von Zuhause nacharbeiten zu können 

und somit die Prüfung nicht oder weniger gut zu bestehen. Der Nutzen scheint 

für die Studierenden trotz Inhaltsangabe oder Skript im Vorhinein einer 

einzelnen Vorlesung nur schwer abschätzbar. Sicherheit über den Nutzen des 

Besuchs besteht meist erst im Anschluss an die Vorlesung. Den zukünftigen 

Nutzen darauffolgender Veranstaltung einzuschätzen, erscheint aber selbst 

dann oft noch schwer. Noch schwieriger scheint es besonders in frühen Phasen 

des Studiums zu sein, den Nutzen einer einzelnen Sitzung für eine spätere 

Prüfung oder sogar das spätere Berufsleben zu beurteilen.  In einer Studie von 
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Friedman, Rodriguez und McComb (2001) stellte sich heraus, dass vor allem 

die Kosten des Absentismus subjektiv von den Studierenden unterschätzt 

werden. Kosten des Absentismus können beispielsweise entstehen, wenn 

Studierende in Folge der Abwesenheit geringere Leistungsnachweise in Form 

von schlechteren Noten erhalten. Die studentische Aussage, dass die 

Abwesenheit keinen negativen Einfluss auf individuelle Leistung habe, schien 

dafür entscheidend zu sein, von der Vorlesung fernzubleiben. Viele 

Studierende scheinen bei der Vorbereitung einer Prüfung mit dem Skript allein 

auszukommen (Hardy, Zamboanga & Thompson, 2004; Hunter & Tetley, 

1999). Für Westrick und Kollegen (2009) stellten sich drei Arten subjektiver 

Gründe für das Fernbleiben von einer Vorlesungssitzung heraus. Neben 

persönlichen situativen Gründen (Krankheit oder Müdigkeit), Gründen aus 

dem Bereich des Studiengangs selbst (Hausarbeiten schreiben; Lernen für 

Klausuren), nennt er abschließend noch Gründe aus dem Bereich der 

Lehrveranstaltung (gute Dokumentation der Vorlesungsinhalte; Eindruck, dass 

sich Abwesenheit nicht negativ auf die Note auswirken würde). Da sich die 

Studie von Westrick und Kollegen (2009) ausschließlich auf Studierende aus 

dem Fachbereich der Pharmazie bezog, ist es notwendig, fächerübergreifend 

sowohl die subjektive Einschätzung der Konsequenzen von Abwesenheit 

(Hypothese 2) als auch den Einfluss verschiedener Opportunitätskosten 

detailliert zu betrachten (Hypothese 3). Es ergeben sich daher folgende weitere 

Hypothesen:  

Hypothese 2: Die subjektive Einschätzung fehlender negativer 

Konsequenzen von Abwesenheit ist der Hauptgrund für 

Absentismus.  
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Hypothese 3:  Je höher die Opportunitätskosten, desto weniger sind 

Studierende in Vorlesungen anwesend.  

 

1.1.2.2 Motivation zur An- oder Abwesenheit. Die Entscheidung, eine 

Alternative zu wählen und damit eine Vorlesung zu besuchen, wird auch durch 

die Motivation der Person beeinflusst. Dabei bezeichnet Schiefele (2008) die 

Motivation als zielgerichtetes Handeln, um persönliche Bedürfnisse zu 

befriedigen. Motivation wird nach Lewin (1946) durch Wechselwirkungen 

von Person- und Situationsfaktoren beschrieben. Dabei werden Personfaktoren 

als Motive definiert und Situationsfaktoren als situative Befriedigungschancen 

(Lewin, 1946; Rheinberg, Vollmeyer & Bruns, 2001). Während Motive der 

Person zeitlich relativ stabil sind, können die Befriedigungschancen einer 

Situation stark variieren. Zielgerichtetes Verhalten ist dann möglich, wenn die 

Motive der Person und die Befriedigungschance einer Situation 

zusammenpassen.  

Wagner (2009) unterscheidet zwischen intrinsischer und extrinsischer 

Motivation. Die intrinsische Motivation umfasst die Handlungsausführung 

aufgrund von Bedürfnisbefriedigung durch die Handlung oder des 

unmittelbaren Ergebnisses selbst (Wagner, 2009). Die Beschäftigung mit 

interessanten Inhalten, die Beanspruchung unterschiedlicher persönlicher 

Fähigkeiten sowie soziale Eingebundenheit zählen zu intrinsischen Motiven 

(Semar, 2004; Wolbring, 2013). Im Vergleich dazu bezeichnet die extrinsische 

Motivation die Handlungsausführung aufgrund der Konsequenzen oder der 

Erfüllung externer Ziele (Wagner, 2009). Beispielsweise wären der Erhalt 

einer guten Note oder soziale Anerkennung extrinsische Motive. Bedingungen 
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in der Umwelt beeinflussen Bedürfnisse und damit auch die Motivation 

(Klusmann, Trautwein & Lüdtke, 2005). Semar (2004) betont, dass beide 

Formen der Motivation beeinflusst und damit auch gefördert werden können, 

sich die Förderung von intrinsischer Motivation allerdings als viel effizienter 

erweist. So ist die intrinsische Motivation länger andauernd und stabiler als die 

extrinsische Motivation. Zur Förderung der intrinsischen Motivation nennen 

Lepper und Hodell (1989) die vier Faktoren Herausforderung, Neugier, 

Kontrolle und Kreativität. Ziele, welche mit der Wahl des Studiums 

einhergehen, und sowohl intrinsisch als auch extrinsisch sein können, werden 

von Wolbring (2013) als Studienwahlmotive bezeichnet. Zu den extrinsischen 

Studienwahlmotiven zählen hierbei das zukünftige Erfüllen wichtiger sozialer 

Funktionen, ein verzögerter Einstieg ins Berufsleben, der Erhalt eigener 

Freizeit sowie verbesserte Arbeitsmarkt- und Einkommenschancen (Ramm, 

Multrus & Bargel, 2011; Rheinberg et al., 2001; Wolbring, 2013). 

Demgegenüber zählen Begabung, persönliche Entwicklung und 

Selbstverwirklichung sowie Interesse am Studienfach zu intrinsischen 

Studienwahlmotiven (Ramm et al., 2011; Wolbring, 2013). Als weiteres 

akademisches Motiv nennt Schiefele (2008) das Leistungsmotiv. Er beschreibt 

dieses Motiv als das Bemühen, individuelle Leistungsfähigkeit anhand von 

sachlichen, sozialen und individuellen Bezugsnormen zu prüfen. Das bedeutet, 

sich selbst im Vergleich zu geforderten institutionellen Richtlinien, im 

Vergleich zu anderen Menschen im näheren Umfeld oder im Vergleich zu 

eigenen vergangenen Leistungen zu reflektieren. Ebenfalls betrachtet 

Schiefele (2008) die Leistungsmotivation als Tendenz zum 

Leistungsverhalten, wenn dies in einer spezifischen Situation möglich ist. Dies 

gilt nach Wolbring (2013) aufgrund der Ausrichtung auf die Handlung selbst 
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als intrinsisches Motiv. Dabei wird durch den Besuch einer Vorlesung ein 

indirekter Nutzen über die Erfüllung dieser Motive geschaffen (Semar, 2004; 

Wolbring, 2013). Beispielsweise steigert intrinsische Motivation den Nutzen 

einer Vorlesung und fördert Anwesenheit (Devadoss & Foltz, 1996; Berger & 

Schleußner, 2003; Greimel-Fuhrmann & Geyer, 2008). In den Untersuchungen 

von Kromrey (1995) und Wolbring (2013) stellte sich heraus, dass intrinsisch 

Motivierte häufiger die Vorlesungen besuchten und darüber hinaus die 

Lehrqualität der Veranstaltungen besser bewerteten, als im Vergleich zu 

Personen, die kein Interesse an den Inhalten der Vorlesung kundtaten. 

Dementsprechend ist die Anwesenheit zum einen durch das Interesse der 

Person und zum anderen durch deren Bewertung der Lehrqualität determiniert. 

Aus den bisherigen Überlegungen folgt die Hypothese:  

Hypothese 4:  Je höher die Leistungsmotivation, desto höher die 

Anwesenheit und desto besser der Lernerfolg gemessen an 

den aktuellen Noten im Studium.  

Zusammenfassend hängt die Anwesenheit der Studierenden davon ab, 

wie groß der Nutzen des Besuchs zu sein scheint. Diese Einschätzung wird 

determiniert durch die Bewertung der Lehrqualität seitens der Studierenden. 

Wird die Lehrqualität als positiv bewertet, steigert dies unmittelbar den Nutzen 

und erhöht die zukünftige Anwesenheit (Devadoss & Foltz, 1996; Berger & 

Schleußner, 2003; Greimel-Fuhrmann & Geyer, 2003). Der Besuch einer 

Lehrveranstaltung und die Bewertung der Lehrqualität basieren demnach auf 

Urteilen, die sich Studierende bilden, und woraufhin sie Entscheidungen 

treffen (Wolbring, 2013). Dazu wird im Folgenden der Begriff der Lehrqualität 

und dessen Relevanz genauer beschrieben.  
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1.1.3 Lehrqualität 

Lehrqualität an deutschen Hochschulen zu bewerten gewann vor allem 

im Verlauf der Bologna-Reform an Bedeutung (Hilbrich & Schuster, 2014; 

Fabian, Hillmann, Trennt, Briedis, 2016). Um dies trotz der veränderten 

Struktur an deutschen Hochschulen umsetzen zu können, ist das Projekt 

„Qualitätspakt Lehre“ ins Leben gerufen worden. Das Projekt zielt konkret 

darauf, die Lehre an Hochschulen und die Betreuung der Studierenden zu 

verbessern (Hilbrich & Schuster, 2014). An deutschen Hochschulen werden 

die Konzepte der Lehrqualität und ihrer Evaluation schon seit vielen Jahren 

breit diskutiert (Kromrey, 1995; Berendt, 2000; Rindermann, 2009). 

Rindermann (2003) bezieht dieses Konzept auf die Hochschullehre allgemein 

und beschreibt es als unabhängig von einzelnen Fächern, Veranstaltungen und 

Dozierenden. Im Gegensatz dazu fokussiert sich das Konzept der 

Lehrveranstaltungsevaluation ausschließlich auf einzelne 

Veranstaltungsformen wie Vorlesungen und Seminare (Rindermann, 2003). 

Die vorliegende Forschungsarbeit zielt auf eine umfangreiche Betrachtung und 

möchte sowohl die Qualität Lehre im Allgemeinen als auch Lehrqualität in 

Bezug auf das Veranstaltungsformat Vorlesung beleuchten.  

Lehrqualität wird bislang über den Indikator Lehrerfolg gemessen, der 

widerspiegelt, wie gut der Inhalt an die Studierenden vermittelt wird 

(Wolbring, 2013). Rindermann (2009) beschreibt den Lehrerfolg als 

„intendierte und normativ […] begründbare Veränderung von Wissen, 

Kompetenzen und Einstellungen der Studierenden“ (Rindermann, 2009, S. 

65). Demzufolge wird der Erfolg der Lehrenden oft am Erfolg der Lernenden 

gemessen (Wolbring, 2013). Weitere Determinanten, die das Konzept der 
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Lehrqualität prägen, fasst Rindermann (2009) in seinem multidimensionalen 

Modell (Abbildung 1) zusammen.  

 

Abbildung 1. Multidimensionales Modell der Lehrqualität nach Rindermann 

(2009). 

Das Multidimensionale Modell umfasst Eigenschaften des Lehrenden, 

der Studierenden und der Rahmenbedingungen. Diese Determinanten stehen 

laut Rindermann (2009) untereinander in Wechselwirkung. Aus dem Modell 

ist erkennbar, dass zum Beispiel auch die Fehlzeiten der Studierenden eine 

Komponente für den Lehrerfolg ausmachen. Auch nach Friedman und 

Kollegen (2001) steht dies in Zusammenhang mit studentischen 

Prüfungsleistungen. Lehrende bezweifeln deshalb, ob sie ihren Lehrerfolg und 

damit den Lernerfolg der Studierenden positiv beeinflussen können, wenn 

Studierende den Veranstaltungen fernbleiben (Schulmeister, 2015). Demnach 
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sollten Anreize für den Besuch von Veranstaltungen geschaffen werden, 

welche die Anwesenheit von Studierenden kontinuierlich begünstigen (Semar, 

2004; Fjortoft, 2005). Im Multidimensionalen Modell wird intrinsische 

Motivation bisher als Eigenschaft der Studierenden jedoch nicht ausreichend 

berücksichtigt. In Anlehnung an die Untersuchungen von Kromrey (1995) und 

Wolbring (2013) und den bisherigen Überlegungen ist auch davon auszugehen, 

dass Studierende mit höherer intrinsischer Motivation, häufiger anwesend sind 

(Hypothese 5) und Lehrqualität besser beurteilen (Hypothese 6).  

Hypothese 5:  Je größer die intrinsische Motivation der Studierenden ist, 

desto häufiger sind diese in Vorlesungen anwesend.  

Hypothese 6:  Je größer die intrinsische Motivation ist, desto mehr 

positive Merkmale äußern Studierende an einer Vorlesung.  

Zusammenhänge zwischen den Determinanten im Modell und der 

Motivation zum Absentismus sollen nun mit Hilfe der Ergebnisse aus 

vergangenen Forschungsarbeiten aufgezeigt werden. In der vorliegenden 

Untersuchung sollen weitere Eigenschaften von Studierenden erfasst werden, 

welche das Multidimensionale Modell nach Rindermann (2009) sinnvoll 

erweitern.  

 

1.1.4 Beeinflussende Person- und Situationsfaktoren 

Huber bezog sich in seinen Untersuchungen 2004 auf die Multikausalität 

von Motivation bei Studierenden. Dabei stellte er fest, dass studentische 

Motivation insbesondere durch universitäre und bildungspolitische 
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Rahmenbedingungen, Eigenschaften der Lehrperson und der Studierenden 

beeinflusst wird. Je ungünstiger diese Faktoren ausgeprägt sind, desto weniger 

Motivation haben die Studierenden. Die Erkenntnisse von Huber ähneln sehr 

den Erkenntnissen von Rindermann (2009), auf die in Abbildung 1 verwiesen 

wurde. Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen und die Eigenschaften 

der Lehrenden als Situationsfaktoren und Eigenschaften der Lernenden als 

Personfaktoren zusammengefasst (Schmohl, 2003; Lewin, 1946).  

1.1.4.1 Personfaktoren. Personenmerkmale, die nach Schmohl (2003) 

und Lewin (1946) einen Einfluss auf Absentismus haben können, sind 

beispielsweise Alter, Geschlecht und persönliche Lebensumstände. Diese 

vervollständigt Rindermann (2009) um die Faktoren Fähigkeiten, 

Vorinteresse, Beteiligung in und Besuchsgrund für Veranstaltungen. Schiefele 

(2008) ergänzt darüber hinaus die Leistungsmotivation.  

Ein Zusammenhang zwischen Absentismus und dem Alter von 

Studierenden konnte in der Literatur bisher nicht eindeutig gefunden werden. 

In einer Studie von Ryan, Delaney und Harmon (2010) wird sichtbar, dass 

ältere Studierende häufiger in Lehrveranstaltungen anwesend sind. Das Alter 

allein gibt jedoch keinen Rückschluss darauf, wie lang eine Person bereits 

studiert oder wie viele Lehrveranstaltungen sie schon besucht hat. An dieser 

Stelle scheint eine detaillierte Betrachtung des Alters in Abgrenzung von 

anderen Variablen wie vorangegangenen Abschlüssen oder dem Fachsemester, 

sinnvoll. Des Weiteren gibt es keine eindeutigen Befunde für den 

Zusammenhang von Geschlecht und Absentismus (Ricking, 2007; Hartl, 

2013). Studierende, welche neben dem Studium arbeiten, sind tendenziell 

häufiger in den Vorlesungen anwesend (Schulmeister, 2015). Ein Grund 
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hierfür könnte darin liegen, dass sie verantwortungsbewusster und motivierter 

sind. Die hohe Verantwortlichkeit bedingt, dass sowohl der Nebenjob als auch 

das Studium vermutlich gleichermaßen ernst genommen werden. Die 

zusätzliche Erwerbstätigkeit dient nach Huber (2004) dabei unter anderem 

dafür, sich im Leben mehr leisten zu können, unabhängiger von den Eltern zu 

sein, praktische Erfahrungen zu sammeln, wichtige Kontakte für das spätere 

Berufsleben zu knüpfen sowie eine Alternative im Falle der Arbeitslosigkeit 

aufzubauen. In einer Untersuchung von Kelly (2012) hatten 39% der 

Studierenden einen Nebenjob. In der Studie von Kirby und McElroy (2003) 

waren es sogar 54%. Dabei arbeiteten die Studierenden im Mittel 7 bis 12 

Stunden innerhalb einer Woche. Westrick und Kollegen erhoben 2009 die 

Gründe für Abwesenheit bei den Studierenden. Dabei gaben lediglich 2 von 98 

Befragten an, wegen des Nebenjobs nicht zur Veranstaltung gekommen zu 

sein. Ein negativer Einfluss von Nebenjob auf Anwesenheit in Veranstaltungen 

zeigte sich erst, wenn Studierende im Mittel 20 Stunden und mehr innerhalb 

einer Woche arbeiteten (Schulmeister, 2015). Ein Konflikt zwischen bezahlter 

Arbeit und der Anwesenheit bei einer Lehrveranstaltung scheint daher nur sehr 

selten vorzuliegen (Woodfield, Jessop & McMillan, 2006; Young, Yates, 

Rickaby, Snelling, Lipscomb & Lockyer 2010).  

Die aktuelle Lebenssituation der Studierenden wird als starker 

Einflussfaktor auf die Anwesenheit in Vorlesungen betrachtet (Roby, 2004; 

Allen et al., 2007; Wolbring, 2013). Dabei scheint vor allem die Bewertung 

der aktuellen Lebenssituation ausschlaggebend dafür zu sein, wie häufig 

Vorlesungen besucht werden und besucht werden können. Bartholomé (2008) 

beschreibt Lebenszufriedenheit als eine kognitive Beurteilung der 

persönlichen Zufriedenheit in unterschiedlichen Lebensbereichen. Diese 
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Sichtweise scheint zeitlich über die Lebensspanne der befragten Person sehr 

stabil zu sein. Zwischen der allgemeinen Lebenszufriedenheit und der 

Zufriedenheit mit der Lehre und dem Studium generell besteht nach 

Gottburgsen (2015) ein positiver Zusammenhang. Sowohl eine positive 

Beurteilung der Lehrqualität, als auch eine hohe Lebenszufriedenheit 

korrelieren positiv mit Motivation und negativ mit studentischem Absentismus 

(Roby, 2004; Allen et al., 2007; Brummelhuis, Hoeven, De Jong & Peper, 

2012; Hartl, 2013). Die Lebenszufriedenheit und die Zufriedenheit mit der 

Hochschule begünstigen darüber hinaus die akademischen Leistungen (Suldo, 

Shaffer & Riley, 2008). Daraus ergibt sich schlussfolgernd für die 

Lehrveranstaltungsform Vorlesung folgende Hypothese:  

Hypothese 7:  Je höher die Lebenszufriedenheit der Studierenden, desto 

häufiger sind sie in Vorlesungen anwesend. 

Rindermann (2009) ernannte Fähigkeiten von Studierenden, welche 

durch Leistungen messbar sind, zu weiteren Personfaktoren. In einer 

Metaanalyse von 2010 fassten Credé und Kollegen 69 Studien zum Thema 

Anwesenheit und Leistung zusammen. Es zeigten sich hier sehr hohe Effekte 

zwischen der regelmäßigen Teilnahme der Studierenden und ihren 

Studiennoten von d=0.90 bzw. ihren Veranstaltungsnoten von d=0.98 (Credé 

et al. 2010; Schneider und Mustafic, 2015). Weiterhin zeigte die Metaanalyse, 

dass die Abwesenheit von Studierenden nicht in stabilen Personenmerkmalen 

begründet ist. Zum Beispiel habe Gewissenhaftigkeit nur einen mittelmäßig 

hohen Effekt auf die Teilnahme an einer Veranstaltung (d=0.49), 

Personenmerkmale wie Intelligenz, Geschlecht und Semesterzahl einen noch 

kleineren (d=-0.24 bis 0.32). Nach einer Studie von Rindermann (2007) sind 
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insbesondere vorherige akademische Leistungen der beste Prädiktor für 

gegenwärtige Leistungen. In seiner Studie wurde dies anhand einer 

zeitversetzten Messung kognitiver Fähigkeiten deutlich. Dies lässt vermuten, 

dass der gefundene Zusammenhang von Credé und Kollegen (2010) nicht nur 

für derzeitige, sondern ebenso für vorangegangene Noten aufzufinden ist. Ein 

Grund dafür könnte beispielsweise sein, dass die Motivation mit zunehmenden 

Misserfolgen sinkt. Daher sollten bessere vorangegangene und aktuelle Noten 

mit einer höheren aktuellen Motivation und Anwesenheit assoziiert sein.  

Hypothese 8:  Je besser die vorangegangenen und aktuellen Noten, desto 

höher ist die aktuelle Motivation und die Anwesenheit der 

Studierenden.  

In weiteren Untersuchungen zeigte sich ein Zusammenhang zwischen 

der Leistung von Studierenden, ihrer Anwesenheit und der Kritik, die sie 

gegenüber Lehrveranstaltungen äußerten (Schlenker & McKinnon, 1994; 

Massingham et al., 2006). Dabei bewerten Studierende Lehrveranstaltungen 

schlechter, wenn sie in diesen schlechtere Leistungen erhalten oder erwarten 

(Schulmeister, 2015).  

Bisher wird deutlich, dass Anwesenheit in Vorlesungen die Leistung 

von Studierenden und den Erfolg der Lehre beeinflusst. Sowohl nach Kromrey 

(1995) als auch nach Rindermann (2009) wirkt die aufgewendete Zeit für das 

Studium sowie das veranstaltungsinterne Lernverhalten der Studierenden sehr 

positiv auf ihren Lernerfolg. Es ist jedoch anzunehmen, dass physische 

Anwesenheit allein nicht ausreicht um die bereitgestellten Inhalte zu erlernen.  

Studierende mit hoher Konzentration sollten dem Vorlesungsgeschehen folgen 

können. In der weiteren Betrachtung dieser Arbeit muss daher zwischen 
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konzentrierter und abgelenkter Anwesenheit unterschieden werden. Nach 

Hypothese 4 und in Anlehnung an Schmidt und Tippelt (2005) ist Motivation 

ein starker Einflussfaktor für Anwesenheit. Dabei sind besonders intrinsisch 

motivierte Studierende stärker an den Inhalten interessiert und setzen sich 

vertieft mit diesen auseinander. Daher wird weiter angenommen, dass 

Studierende mit hoher intrinsischer Motivation während Vorlesungen 

konzentrierter sind und bessere aktuelle Leistungen aufweisen (Hypothese 9). 

Darüber hinaus wird angenommen, dass hohe Konzentration mit einer 

besseren Bewertung der Lehrqualität und mit mehr positive Merkmale an 

Vorlesungen in Verbindung steht (Hypothese 10). Es ergeben sich daher 

folgende Hypothesen.  

Hypothese 9:  Je höher die intrinsische Motivation der Studierenden, 

desto konzentrierter ist das Anwesenheitsverhalten. 

Hypothese 10:  Je konzentrierter das Anwesenheitsverhalten ist, desto 

höher ist die Bewertung der Lehrqualität und desto mehr 

positive Merkmale äußern Studierende an der 

Lehrveranstaltungsform Vorlesung.  

In den Vorlesungen werden von den Studierenden zunehmend 

elektronische Medien wie Handys oder Laptops mitgeführt und genutzt. Der 

Einsatz digitaler Medien stellt im Rahmen dieser Untersuchung einen 

weiteren, im Multidimensionalen Modell nach Rindermann (2009), bisher 

unbeachteten und sehr zeitaktuellen Personenfaktor dar. Obwohl die 

Verwendung digitaler Medien während der Vorlesung bei fachbezogener 

Anwendung ein hohes Potential für den Lernprozess der Studierenden birgt, 

kann sich dies auch negativ auf den Lernerfolg der Studierenden auswirken. 
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Gehlen-Baum und Weinberger (2014) stellten fest, dass durch digitale Medien 

in der Vorlesung oft irrelevante Inhalte genutzt werden. Hier zeigt sich für die 

Studierenden die Gefahr, schneller abgelenkt zu werden und weniger 

konzentriert der Vorlesung zu folgen, sei es durch den eigenen Laptop oder 

durch den des Sitznachbarn (Fried, 2008). Sich trotz Anwesenheit in der 

Vorlesung häufiger ablenken zu lassen und dementsprechend dem 

Vorlesungsinhalt nicht zu folgen, schadet nach Roth (2004) dem Lernerfolg 

der Studierenden. In Studien stellte sich dazu heraus, dass die Nutzung von 

Laptops und Handys in den Vorlesungen einen negativen Einfluss auf das 

Prüfungsergebnis der Studierenden haben kann (Aguilar-Roca, Williams & 

O'Dowd, 2012; Duncan, Hoekstra & Wilcox, 2012). Werden digitale Medien 

jedoch benutzt, um Mitschriften anzufertigen, unbekannte Begriffe zu 

recherchieren oder beispielsweise Fragen zu notieren, sollte sich dies nicht 

negativ auf die Lernergebnisse auswirken. Daher sollte bei der Benutzung 

digitaler Medien zwischen fachfremder und fachbezogener Nutzung 

unterschieden werden. Allgemein gilt es zu überprüfen, ob die Nutzung 

digitaler Medien generell mit hoher Ablenkung verbunden ist (Hypothese 11). 

Des Weiteren besteht die Annahme, dass digitale Medien von Studierenden 

häufiger fachfremd während einer Vorlesung genutzt werden (Hypothese 12).  

Hypothese 11:    Je höher die Nutzung digitaler Medien, desto höher ist die 

Ablenkung.  

Hypothese 12:    Digitale Medien werden vermehrt fachfremd genutzt. 
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Neben den bisher genannten Merkmalen der Studierenden, können auch 

Merkmale der Lehrveranstaltungen und Rahmenbedingungen, sogenannte 

Situationsfaktoren, einen Einfluss auf die Anwesenheit haben (Lewin, 1946; 

Rindermann, 2009). 

1.1.4.2 Situationsfaktoren. Rindermann unterscheidet in seinem 

Modell (2009) Merkmale der Rahmenbedingungen und des Dozierenden. Bei 

den Rahmenbedingungen fokussierte er hierbei beispielsweise das Thema der 

Lehrveranstaltung, die genutzten Sachmittel, die Anforderungen und 

Prüfungen der Lehrveranstaltung sowie die Komplexität des Studiums. Die 

Merkmale des Dozierendenverhaltens gliederte Rindermann in folgende 

Aspekte: Strukturiertheit, Verarbeitungstiefe und Auseinandersetzung mit den 

Inhalten der Vorlesung, die Lehrkompetenz und die Förderung von Interaktion 

zwischen Dozierenden und Studierenden. Ein wichtiges Merkmal in der 

Lehrveranstaltung könnte die Qualität des Lehrverhaltens sein, also für wie gut 

der Dozierende befunden wird. Aus einer Untersuchungen von Wolbring 

(2013) wird deutlich, dass eine inhaltliche Überforderung, Monotonie und eine 

insgesamt schlechtere Bewertung des Dozierenden seitens der Studierenden 

mit einer geringeren Anwesenheitsquote einhergeht (Machin, Fogarty & 

Albion, 2004; Wolbring, 2013). Darüber hinaus zeigte sich in weiteren 

Untersuchungen, dass sich bessere Bewertungen der Dozierenden und deren 

Unterrichtsstile positiv auf die Anwesenheit der Studierenden auswirken 

können (Berger & Schleußner, 2003; Devadoss & Foltz, 1996). So kann nach 

Kromrey (1995) und Semar (2004) eine anspruchsvolle, interessante und 

abwechslungsreiche Gestaltung der Inhalte das Interesse, das Lernverhalten 

und somit die Fähigkeiten der Studierenden positiv beeinflussen. Es stellt sich 

daher die Frage, ob es zur qualitativen Vermittlung von Wissen notwendig ist, 
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unterhaltsame Vorlesungen anzubieten und ob Studierende sich unterhaltsame 

Vorlesungen wünschen.  

Hypothese 13:  Studierende wünschen sich unterhaltsame Vorlesungen.  

 

1.1.5 Fazit  

Ausgehend von den bisherigen Überlegungen und empirischen 

Befunden wird die aktuelle Relevanz der Thematik des Absentismus in 

Zusammenhang mit der Qualität der Lehre sehr deutlich. Der Besuch einer 

Vorlesung resultiert aus einer individuellen Entscheidung in Abhängigkeit 

subjektiver Kosten und Nutzen. Dabei werden zusammenfassend folgende 

Hypothesen aufgestellt und im weiteren Verlauf der Arbeit operationalisiert 

und getestet. Studierende besuchen Vorlesungen signifikant seltener und 

bereiten diese weniger zeitintensiv vor als Seminare oder Übungen (Hypothese 

1). Die subjektive Einschätzung fehlender negativer Konsequenzen von 

Abwesenheit ist vermutlich der Hauptgrund für studentischen Absentismus an 

deutschen Hochschulen (Hypothese 2). Hohe Opportunitätskosten als indirekte 

Kosten eines Vorlesungsbesuches sind mit geringer Anwesenheit verbunden 

(Hypothese 3). Je höher die Leistungsmotivation, desto höher die Anwesenheit 

und desto besser der Lernerfolg gemessen an den aktuellen Noten im Studium 

(Hypothese 4). Im Multidimensionalen Modell wird intrinsische Motivation 

bisher als Eigenschaft der Studierenden nicht ausreichend berücksichtigt. In 

Anlehnung an die Untersuchungen von Kromrey (1995) und Wolbring (2013) 

und den bisherigen Überlegungen ist jedoch auch davon auszugehen, dass 

Studierende mit höherer intrinsischer Motivation, häufiger anwesend sind 
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(Hypothese 5) und Lehrqualität besser beurteilen (Hypothese 6). Darüber 

hinaus ist hohe Lebenszufriedenheit mit vermehrter Anwesenheit verbunden 

(Hypothese 7). Nach einer Studie von Rindermann (2007), sind insbesondere 

vorherige akademische Leistungen der beste Prädiktor für gegenwärtige 

Leistungen. Daher sollten bessere vorangegangene und aktuelle Noten mit 

einer höheren aktuellen Motivation und Anwesenheit in Verbindung stehen 

(Hypothese 8). Weiter wird angenommen, dass Studierende mit hoher 

intrinsischer Motivation während der Vorlesungen konzentrierter sind 

(Hypothese 9). Zudem werden konzentriertere Studierende vermutlich die 

Vorlesungen auch positiver bewerten und mehr positive Merkmale an 

Vorlesungen äußern (Hypothese 10). Bei der Benutzung digitaler Medien 

erscheint es sinnvoll, ganz spezifisch zwischen fachfremder und 

fachbezogener Nutzung zu unterscheiden. Allgemein wird angenommen, dass 

die Nutzung digitaler Medien generell mit hoher Ablenkung verbunden ist 

(Hypothese 11). Des Weiteren besteht die Annahme, dass digitale Medien 

während einer Vorlesung häufiger fachfremd von den Studierenden genutzt 

werden (Hypothese 12). In Bezug auf die Qualität der Lehre wird 

angenommen, dass Studierende sich unterhaltsame Vorlesungen wünschen 

(Hypothese 13). Darüber hinaus sollen positive Merkmale, Kritik und 

Wünsche der Studierenden in Bezug auf Vorlesungen sowie Gründe für oder 

gegen eine unterhaltsame Vorlesung systematisch analysiert und inhaltlich 

klassifiziert werden. Zusammen mit den Gründen für und gegen einen Besuch 

der Vorlesung sollen übergreifend wichtige Implikationen zur Verbesserung 

der Lehrqualität sowie zur Förderung von Anwesenheit der Studierenden an 

deutschen Universitäten und Fachhochschulen abgeleitet werden. Mit Hilfe 

der Erkenntnisse soll das von Rindermann (2009) aufgestellte 
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Multidimensionale Modell der Lehrqualität um weitere sinnvolle Faktoren 

ergänzt werden.  

 

1.2 Methode 

1.2.1 Untersuchungsmaterial 

Die Daten wurden mit Hilfe eines eigens entwickelten Fragebogens 

erhoben. Der Fragebogen entstand im Rahmen einer Abschlussarbeit in 

Zusammenarbeit mit Maria Zink. Nach wiederholter Überarbeitung enthält der 

Fragebogen Items zu folgenden Bereichen: soziodemographische Daten, 

Studienwahlmotiv, Lebenszufriedenheit, An- und Abwesenheit, 

Leistungsverhalten, Gründe für und gegen den Besuch einer Vorlesung, 

Verhalten in Vorlesungen und Leistungsmotivation (siehe Anhang A). 

Außerdem wird den Studierenden die Möglichkeit gegeben, im Fragebogen 

ausführlich eigene Verbesserungsvorschläge sowie Kritik an der 

Veranstaltungsform Vorlesung zu äußern. Darüber hinaus wird aus der Sicht 

der Studierenden die Frage beantwortet, ob und warum Vorlesungen 

unterhaltsam sein sollten. Der Bogen umfasst insgesamt 154 Items (dabei 

insgesamt 27 einzelne Items und 8 Blöcke von 5 bis 32 Items). Der Fragebogen 

weist insgesamt drei verschiedene Antwortformate auf: (1) vorgegebene 

Antwortalternativen, (2) offenes Antwortformat oder (3) eine 7-stufige-

Likertskala für Ratings von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) bzw. 1 

(= stimme nicht überein) bis 7 (= stimme überein). Im gesamten Fragebogen 

wurde darauf hingewiesen, dass sich die Aussagen ausschließlich und 

allgemein auf das Veranstaltungsformat Vorlesung beziehen sollen und nicht 
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auf andere Veranstaltungsformate oder spezifische Merkmale einzelner 

Dozierender. Auf die Konstruktion der einzelnen Items zu den verschiedenen 

Bereichen wird im Folgenden eingegangen. 

1.2.2 Fragebogenkonstruktion und Operationalisierung 

1.2.2.1 Soziodemographische Daten. Bei der Erhebung der 

soziodemographischen Daten wurde das Alter, das Geschlecht, der 

Familienstand, die Anzahl der Kinder, die Finanzierung des Studiums, der 

Akademische Grad, die bisher erreichten Abschlüsse und der Notenschnitt, das 

Studienfach und die aktuelle Durchschnittsnote erhoben. Darüber hinaus 

wurden Fragen zum Wunschstudienfach, Erst- oder Zweitstudium, zur 

Vorausbildung, zur Entfernung zum Heimatort zur Entfernung zwischen 

Wohnung und Universität am Studienort ergänzt.  

1.2.2.2 Anwesenheit. Die Items zur Abfrage der Anwesenheit in 

Vorlesungen und Seminaren/Übungen wurden eigens erstellt und mit Hilfe 

einer 7-stufigen-Likertskala von 1 (= nie) bis 7 (= immer) erhoben. Dabei 

wurde gefragt, wie oft Studierende die jeweilige Lehrveranstaltungsform 

durchschnittlich besuchen.  

1.2.2.3 Lernerfolg. Der Lernerfolg der Studierenden wurde über die 

aktuellen Noten im Studium erhoben. 

1.2.2.4 Verhalten im Studium. Das Verhalten (Leistungsverhalten) im 

Studium wurde in Anlehnung an Wolbring (2013) durch die Abfrage der Vor- 

und Nachbereitung einer Vorlesung, der Anzahl der aufgewandten 

Wochenstunden für Lehrveranstaltungsbesuche, zusätzliche Arbeit für das 

Studium und einer eventuellen Nebentätigkeit erhoben. Zusätzlich wird der 
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Besuch von Tutorien untersucht. Dabei kam erneut eine 7-stufige-Likertskala 

von 1 (= nie) bis 7 (= immer) zur Anwendung. 

1.2.2.5 Entscheidung für oder gegen den Vorlesungsbesuch. Die 

Gründe für (11 Items) oder gegen (10 Items) den Besuch einer Veranstaltung 

wurden in Anlehnung an die Studien von Westrick et al. (2009) und Friedman 

et al. (2001) zusammengestellt. Darüber hinaus wurden diese mit eigenen 

Ergänzungen in Anlehnung an Wolbring‘s (2013) Nutzen und Kosten in Bezug 

auf den Besuch einer Lehrveranstaltung erweitert und auf das 

Veranstaltungsformat Vorlesung angepasst. Gründe für den Besuch einer 

Vorlesung wurden beispielsweise über das Item: Ich gehe zu einer Vorlesung, 

weil ich den Inhalt interessant finde erhoben. Die Notwendigkeit des Erwerbs 

eines Leistungsnachweises, direkte Nutzenzuwächse aus dem 

Veranstaltungsbesuch (Wissens- und Kompetenzerwerb) und indirekter 

Nutzenzuwachs durch soziale Interaktion während der Veranstaltung stehen 

dabei den Opportunitätskosten gegenüber. Opportunitätskosten sind mittels 

der Erfassung von Gründen gegen einen Vorlesungsbesuch erhoben worden, 

welche Freizeitbeschäftigungen, andere universitäre Termine und Aufgaben 

sowie eine nebenberufliche Tätigkeit umfassen. Ein Beispiel hierfür ist das 

Item: „Ich gehe nicht zu einer Vorlesung, weil ich lieber einer 

Freizeitbeschäftigung nachgehe (z.B. Sport, Freunde treffen, Feiern etc.)“. Die 

Gründe für und gegen einen Vorlesungsbesuch wurden mit einer 7-stufigen-

Likertskala von 1 (= nie) bis 7 (= immer) erhoben. 

1.2.2.6 Verhalten während der Vorlesung. Theoretische Inhalte zum 

Verhalten während einer Vorlesung gehen auf die Studie von Gehlen-Baum 

und Weinberger (2014) zurück. Die 25 Items wurden eigens ausgearbeitet. 
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Konzentration und Ablenkung werden mit Hilfe der Item-Blöcke 31 

[Verhalten während der Vorlesung mit 25 Items] und 32 [Ablenkung während 

der Vorlesung mit 29 Items] gemessen. Konzentration beschreibt die 

Bewertung der Aussage „Während einer Vorlesung bin ich konzentriert“. Die 

Ablenkung wurde durch das Item „Während einer Vorlesung lasse ich mich 

leicht ablenken“ erfasst. Darüber hinaus wurden Items ergänzt, welche 

Langeweile und Aufmerksamkeit beleuchten. Bei der Nutzung digitaler 

Medien wurden die Aussagen in fachfremde und fachbezogene Nutzung 

unterteilt. Alle Items wurden mit der 7-stufigen-Likertskala von 1 (= nie) bis 

7 (= immer) erhoben. Item [33] erfasst anhand von acht Items (davon 7 

Dimensionen zur Ablenkung), wie viele Minuten während einer Vorlesung im 

Durchschnitt für verschiedene vorgegebene Beschäftigungen wie „… höre ich 

dem/r Dozent/in aufmerksam zu“ oder „… benutze ich mein Handy“ 

aufgebracht werden.  

1.2.2.7 Intrinsische und extrinsische Motivation. Zur Messung der 

Motivation wurden die acht Items zu den Studienwahlmotiven in extrinsisch 

und intrinsisch unterteilt und randomisiert dargeboten. Sie stammen aus dem 

Studierendensurvey von Ramm et al. (2011). Die Items zur individuellen 

Begabung, Selbstverwirklichung, Weiterentwicklung der eigenen 

Persönlichkeit und Fachinteresse zählen dabei zu den intrinsischen Motiven. 

Die spätere Erfüllung gesellschaftlich wichtiger Funktionen, das Hinauszögern 

des Berufseinstiegs, der Erhalt von Freizeitmöglichkeiten und die gute 

Arbeitsmarkt- und Einkommensaussichten zählen hingegen zu den 

extrinsischen Motiven (Wolbring, 2013). Die Studienwahlmotive wurden mit 

der 7-stufigen-Likertskala von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) 

erhoben. 
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1.2.2.8 Leistungsmotivation. Die Leistungsmotivation wurde anhand 

ausgewählter Items des Leistungsmotivationsinventars von Schuler, Prochaska 

und Frintrup (2001) erhoben. Dabei wurden den Skalen Lernbereitschaft, 

Selbstkontrolle und Engagement insgesamt 16 Items entnommen. Die Skala 

Lernbereitschaft wurde speziell ausgewählt, da intrinsische Motive wie zum 

Beispiel Aneignung neuen Wissens im Hochschulkontext nach Wolbring 

(2013) als essentiell angesehen werden. Selbstkontrolle wurde als relevanter 

Leistungsaspekt gewählt, da von Studierenden hohe Eigenverantwortung 

verlangt wird. Engagement wurde ausgewählt, um den Einsatz der 

Studierenden zu erfassen. Die Leistungsmotivation wurden mit einer 7-

stufigen-Likertskala von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) erhoben. 

1.2.2.9 Bewertung der Lehrqualität. Die Bewertung der Lehrqualität 

wurde in Anlehnung an das Multidimensionale Modell nach Rindermann 

(2009) durch Items zu Interessantheit der Veranstaltung, Lerngewinn, 

Kompetenzerwerb, Einstellungsänderung und Wecken von Interesse erhoben. 

Ein Beispiel dafür ist das Item „Während einer Vorlesung … bin ich 

gelangweilt“. Alle Items wurden mit der 7-stufigen-Likertskala von 1 (= nie) 

bis 7 (= immer) erhoben. 

1.2.2.10 Lebenszufriedenheit. Die Lebenszufriedenheit der 

Studierenden wurde mit Hilfe der Skala Satisfaction with Life Scale (SWLS; 

fünf Items) von Diener, Emmons, Larsen und Griffin (1985) erfasst. Die 

Lebenszufriedenheit wurde mit einer 7-stufigen-Likertskala von 1 (= stimme 

nicht überein) bis 7 (= stimme überein) erhoben. 

1.2.2.11 Positive Merkmale, Kritik und Verbesserungsvorschläge. 

Anhand offener Fragen werden Merkmale gesammelt, die den Studierenden an 
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Vorlesungen gefallen oder missfallen. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, 

Verbesserungsvorschläge zu formulieren. Zum Schluss wird die Relevanz 

einer unterhaltsamen Vorlesung erfragt. Hierdurch sollen allgemeine 

Merkmale einer ansprechenden und guten Vorlesung aus einer großen Menge 

individueller Präferenzen abgeleitet werden. Mit Hilfe einer 

inhaltsanalytischen Gruppierung wurden alle Aussagen in verschiedene 

Kategorien zusammengefasst. 

 

1.2.3 Untersuchungsdurchführung 

Der Untersuchungszeitraum erstreckte sich von Januar 2015 bis August 

2016. Der Fragebogen wurde als Papier-Bleistift-Version und als 

Onlineversion verwendet. Mithilfe der Onlineversion konnten an 

verschiedenen Universitäten deutschlandweit Teilnehmer per Email-Verteiler 

gewonnen werden. Bei der Verwendung der Papier-Bleistift-Version wurden 

Studierende außerhalb von Lehrveranstaltungen auf dem Campusgelände 

verschiedener Universitäten oder Fachhochschulen angesprochen. Die 

Standorte wurden nach möglicher Erreichbarkeit ausgewählt. Mit dem 

Vorgehen der direkten Ansprache auf dem Campus erhöht sich im Vergleich 

zu einer Befragung in Lehrveranstaltungen die Wahrscheinlichkeit, auch die 

Studierenden in die Befragung einbeziehen zu können, welche nicht zu den 

Veranstaltungen gehen. Nach Wolbring (2013) käme es zu einem Dropout, 

wenn Studierende im Laufe des Semesters die Veranstaltungen seltener 

besuchen, obwohl sie sich für diese eingeschrieben hatten. Das Vorgehen der 

vorliegenden Untersuchung sollte möglichen Verzerrungen durch 

studentischen Dropout entgegenwirken und gleichzeitig die Validität des 
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Fragebogens erhöhen. Durch die direkte Akquise auf dem Campusgelände 

konnte der Rücklauf der Daten kontrolliert werden, wobei konkrete Zahlen 

nicht erhoben wurden. Der Fragebogen wurde an viele verschiedene 

Studierende verteilt. Es gibt keine Anzeichen dafür, dass die Ergebnisse durch 

Selbstselektion verzerrt worden sind, da viele der angefragten Studierenden an 

der Umfrage teilnahmen. Gründe für die Absage der Teilnahme waren 

Zeitmangel, der baldige Beginn einer Lehrveranstaltung sowie anstehende 

private Termine (z.B. Treffen mit Freunden). Befragt wurden Studierende an 

den Hochschulstandorten Dresden, Leipzig, Chemnitz, Zwickau, Freiberg, 

Bremen, Rostock, Vechta, Paderborn, Regensburg, Würzburg, Magdeburg, 

Frankfurt, Duisburg-Essen und Bochum. Die Teilnehmer wurden gebeten, den 

Fragebogen nach selbstständiger Bearbeitung eigenständig beim 

Versuchsleiter abzugeben. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit des 

Fragebogens betrug 25 bis 45 Minuten. Nach der Bearbeitung durften sich die 

Teilnehmer/innen eine Süßigkeit (z.B. Schokolade) aussuchen.  

 

1.2.4 Statistische Auswertung 

Aufgrund der Skalenbeschriftung der Likert-Skala 1 (= nie) bis 7 (= 

immer); 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) kann angenommen werden, 

dass die Abstände zwischen den einzelnen Antwortalternativen von den 

Teilnehmenden gleich groß bewertet wurden. Eine Interpretation der 

Mittelwerte kann daher entgegen dem Umgang mit ordinalskalierten Daten 

vorgenommen werden. Da der Mittelwert nicht verzerrungsresistent ist, 

wurden die intervallskalierten Variablen hinsichtlich ihrer Ausreißer (z.B. mit 

Hilfe von Boxplots) und deren inhaltliche Relevanz überprüft. Für die 
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Variablen Einkommen, Entfernung zum Heimatort und Fahrtzeit zum 

Studienort wurden Ausreißer entfernt. Mittels Kolmogorov-Smirnov-Test 

wurden die intervallskalierten Daten auf eine Normalverteilung geprüft. Da 

keine der Variablen normalverteilt waren und teilweise ordinalskalierte Daten 

vorlagen, wurden non-parametrische Tests verwendet. Die Verwendung von 

parametrischen Verfahren könnte möglicherweise zu höheren Effekten führen. 

Die Verwendung von non-parametrischen Tests entspricht hierbei einem sehr 

vorsichtigen Vorgehen. Diese setzen keine Normalverteilung, sondern 

lediglich Ordinalskalenniveau der Variablen voraus. Für die Berechnung von 

Zusammenhängen wurde die non-parametrische Prüfgröße Spearman’s Rho 

(rs) verwendet. Nach Cohen (1988) kann bei dieser Prüfgröße ab einem 

Betragswert von 0.1 von einem schwachen, ab 0.3 von einem mittleren und ab 

0.5 von einem starken Zusammenhang gesprochen werden. Da Rho auf einer 

z-Verteilung basiert, wird die Signifikanz mittels eines z-Tests geprüft. Zum 

Vergleich von Gruppen wurden der U-Test nach Mann und Whitney, der 

Wilcoxon-Test und der Friedman-Test verwendet.  

 

1.3 Ergebnisse 

1.3.1 Stichprobe  

Die Gesamtstichprobe beinhaltet N=1860 Studierende, wovon N=1841 

in die Auswertung einbezogen werden konnten. 19 Versuchspersonen wurden 

aufgrund von erkennbaren stringenten Antwortmustern ausgeschlossen. Unter 

den Teilnehmern waren 53.9% weibliche und 44.3% männliche Studierende, 

sowie 1.8%, die dazu keine Angabe machten. Deutschlandweit nahmen 
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Studierende von 42 Universitäts- und Fachhochschulstandorten teil. Diese 

Anzahl übersteigt die Anzahl der Erhebungsstandorte deutlich. Neben den 

Teilnehmern aus dem Onlinefragebogen befanden sich unter den Teilnehmern 

vor Ort auch Studierende, welche nicht am Erhebungsort studierten. Tabelle 1 

liefert einen Überblick über die Häufigkeitsverteilung der Universitäts- und 

Fachhochschulstandorte. 

Tabelle 1 

Universitäts- und Hochschulstandorte der teilnehmenden Studierenden 
Universitäts- und Fachhochschulstandorte Häufigkeit in % 
Dresden 16.6 
Leipzig 11.7 
Frankfurt am Main 10.9 
Chemnitz 10.5 
Zwickau 8.3 
Duisburg-Essen 6.7 
Freiberg 5.2 
Bochum 4.2 
Würzburg  4.1 
Regensburg 4.1 
Paderborn 3.9 
Berlin 3.9 
Rostock 2.0 
Ilmenau, Heidelberg, Bremen, Vechta, Potsdam, Bamberg, 
Bad Homburg, Magdeburg, Folkwang, Schweinfurt, 
Wuppertal, Köln, Mannheim, Gießen, Bielefeld, Tübingen, 
Osnabrück, Halle, Marburg, Göttingen, Rüsselsheim, 
Darmstadt, Greifswald, Karlsruhe, Aachen, München, Mainz, 
Düsseldorf und Zittau/Görlitz 

 
jeweils < 1.0 

Unbekannt 3.3 
Anmerkungen. Häufigkeiten der Universitäts- und Hochschulstandorte. 

Die Studierenden hatten ein durchschnittliches Alter von M=24.22 

Jahren (SD=3.56) Die Altersspanne betrug 18 bis 71 Jahre. 67.4% waren ledig, 

27.3% lebten in einer Partnerschaft, 2.6% waren verheiratet, 0.1% lebten 

getrennt, 0.4% waren geschieden und 0.1% verwitwet (2.0% keine Angabe). 
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Ein Kind oder mehrere hatten 3.5% aller Teilnehmer. Unter den Studierenden 

stammten 28.5% aus einer Familie, in der beide Elternteile einen 

akademischen Abschluss haben, 29.1% mit einem akademisch ausgebildeten 

Elternteil und 42.4% aus einer Nicht-Akademiker-Familie (3.5% ohne 

Angabe). Bei 73.1% der Teilnehmer ist der aktuelle Studienort gleichzeitig der 

angestrebte Wunschstudienort. Die Entfernung vom Heimatort zum aktuellen 

Studienort beträgt durchschnittliche 227 km (N=1747, SD=179.15, Min=0, 

Max=1000). 

1.3.1.1 Finanzieller Hintergrund. 48.4% der teilnehmenden 

Studierenden bezogen mindestens die Hälfte ihres monatlichen Einkommens 

von ihren Eltern. 15.7% finanzierten den Großteil ihres Lebensunterhalts 

mittels Nebenjob, 18.4% mit Hilfe von Bafög, 2.7% finanzierten ihr Studium 

durch Ersparnisse, 2.0% per Kindergeld, 2.3% durch Stipendien und 3.7% 

durch sonstige Einnahmequellen (6.8% ohne Angabe). Im Mittel gaben die 

Studierenden an, monatlich 692.06€ (N= 1626; SD= 355.28) zur Verfügung zu 

haben. 

1.3.1.2 Zeitaufwand Studium. Durchschnittlich wurden 15.77 Stunden 

pro Woche für den Besuch von Lehrveranstaltungen (N=1742, SD=8.77) 

aufgewendet. Weitere 12.40 Stunden pro Woche (N=1727, SD=11.00) wurden 

für zusätzliche Aufgaben, wie Vor- und Nachbereitung und Lernen 

aufgewendet. Das sind in der Summe 28 Stunden. Falls ein Nebenjob 

vorhanden war, beanspruchte dieser durchschnittlich 9.73 Stunden pro Woche 

(SD=6.53, N=1005). 

1.3.1.3 Studium und Studienverlauf. 32.5% der Teilnehmer studierten 

an Fakultäten für Geistes- und Sozialwissenschaften und Sport, 22.0% einer 
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Fachrichtung des Ingenieurwesens oder Technik, 18.3% an einer Fakultät für 

Rechts- und Wirtschaftswissenschaften, 17.3% einer Fachrichtung der 

Naturwissenschaften oder Mathematik, 3.4% Medizin sowie 0.3% Agrar- und 

Forstwirtschaft (6.2% ohne Angabe). Insgesamt gaben 80.7% an, ihr 

Wunschstudienfach zu studieren. Die aktuelle Durchschnittsnote sowie die 

Noten der Hochschulzugangs-berechtigung und bisheriger Abschlüsse werden 

in Tabelle 2 dargestellt.  

Tabelle 2 

Darstellung der Durchschnittsnoten der Hochschulzugangsberechtigung, 
bisheriger Abschlüsse und der aktuellen Studienleistung 
 M SD Min Max N 
Abiturnote 2.15 0.61 1.0 4.0 1731 
Bachelorabschlussnote 2.10 0.48 1.0 4.0 401 
Masterabschlussnote 1.67 0.58 1.0 2.0 3 
Sonstige Abschlussnoten 2.04 0.75 1.0 4.0 24 
Aktuelle Note im Studium 2.18 0.61 1.0 5.0 1375 
Anmerkung. Angabe der Stichprobengröße N, des Mittelwertes M, der Standardverteilung SD, und 
des Minimums und Maximums. 

 

Insgesamt strebten 47.1% der Studierenden aktuell einen 

Bachelorabschluss an, 21.0% einen Masterabschluss, 14.2% ein Diplom und 

14.9% einen anderen Abschluss (2.8% ohne Angabe). Dabei befanden sich die 

Studierenden hauptsächlich im Erststudium (82.9%) und durchschnittlich im 

fünften Semester (MW=4.56; SD=2.92). 
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1.3.2 Prüfung der Hypothesen 

1.3.2.1 Hypothese 1. Mittels der ersten Hypothese sollte getestet 

werden, ob Studierende Vorlesungen signifikant seltener besuchen und diese 

weniger zeitintensiv vorbereiten als Seminare/Übungen.  

Tabelle 3 

Anwesenheit und Vor- und Nachbereitung in Vorlesungen, Seminaren und 

Übungen 

 M SD N 

Anwesenheit in Vorlesungen 5.69 1.36 1775 

Anwesenheit in Seminaren/Übungen 6.06 1.12 1775 

Anwesenheit in Praxismodulen 6.55 1.31 1768 

Vorbereitung auf ein Seminar/Übung 4.29 1.65 1773 

Vorbereitung auf eine Vorlesung 2.71 1.58 1766 

Nachbereitung einer Vorlesung 3.62 1.78 1748 
Anmerkung. Skalenwerte von 1 (= nie), 4 (= manchmal), 7 (= immer).  

 

Tabelle 3 zeigt die deskriptiven Statistiken der Aussagen zu den  

Anwesenheitshäufigkeiten sowie zu der Vor- und Nachbereitung der 

Studierenden in verschiedenen Lehrformen. Es ist zu erkennen, dass nach 

Aussage der Studierenden Vorlesungen (M=5.69) seltener besucht werden, als 

Seminare/Übungen (M=6.06) und Praxismodule (M=6.55). Dieser Unterschied 

wurde mit dem Friedman-Test als signifikant bestimmt, (X2 (2)=598.21, p<.01; 

dVorlesung-Seminare=0.30; N=1768). Darüber hinaus zeigt sich anhand der 
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Aussagen, dass Studierende Seminare/Übungen häufiger vorbereiteten als 

Vorlesungen (z=-29.46, p<.001; dVorlesung-Seminare=0.98; N=1764). 

1.3.2.2 Hypothese 2. Des Weiteren sollte ermittelt werden, welche 

Gründe die Studierenden für ihr Fehlen in der Vorlesung angeben. Dabei 

konnte durch die Arbeit von Wolbring (2013) davon ausgegangen werden, dass 

Kosten und Nutzen der Vorlesung von den Studierenden bewertet werden und 

sich dies unmittelbar auf die Entscheidung auswirkt, die Vorlesung zu 

besuchen oder ihr fernzubleiben. Mittels der zweiten Hypothese wurde 

überprüft, ob das Fehlen von negativen Konsequenzen als Hauptgrund für 

Absentismus angesehen wird. Eine Übersicht über die verschiedenen 

Besuchsgründe oder die Gründe für Absentismus von Studierenden zeigt 

Tabelle 4.  

Aus der Tabelle wird erkenntlich, dass eine langweilige Gestaltung der 

Vorlesung (M=4.77, SD=1.89), anderweitige Verfügbarkeit der Inhalte 

(M=4.25, SD=1.96) sowie fehlende Konsequenzen (M=4.10, SD=2.15) die drei 

Hauptgründe für Absentismus darstellen. Hingegen sind die drei am häufigsten 

genannten Gründe für den Besuch einer Vorlesung, der Erwerb eines 

Leistungsnachweises (M=5.71, SD=1.49), das Interesse an den Inhalten 

(M=5.17, SD=1.37) sowie die Aufnahme von zusätzlichen Informationen 

(M=4.91, SD=1.63).  
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Tabelle 4 

Übersicht über die Gründe für und gegen einen Vorlesungsbesuch 

Gründe gegen einen Vorlesungsbesuch M SD N 

Langweilige Gestaltung 

Inhalt anders verfügbar 

Keine Konsequenz 

Erledigen anderer Aufgaben für das Studium 

Kein Interesse am Inhalt 

Freizeitbeschäftigung 

Universitäre Termine 

Kein Einfluss auf Leistungsnachweis 

Ich höre nicht zu, wenn ich anwesend bin 

Erwerbstätigkeit 

4.77 

4.25 

4.10 

4.00 

3.48 

3.32 

3.30 

3.25 

3.23 

2.65 

1.89 

1.96 

2.15 

1.82 

1.82 

1.88 

1.88 

2.04 

1.93 

1.99 

1744 

1744 

1747 

1749 

1738 

1751 

1750 

1733 

1745 

1736 

Gründe für einen Vorlesungsbesuch M SD N 

Leistungsnachweis nötig 5.71 1.49 1761 

Interesse am Inhalt 5.17 1.37 1766 

Zusatzinformationen 4.91 1.63 1756 

Soziale Kontakte 4.79 1.71 1755 

Interessante Gestaltung 4.75 1.61 1765 

Selbststudium vermeiden 4.74 1.93 1752 

Besseres Verständnis 4.21 1.82 1752 

Inhalt nicht anderweitig verfügbar 4.16 2.02 1756 

Bessere Prüfungsleistung 3.94 2.16 1753 

Vorlesung gefallen 3.82 1.71 1761 

Beteiligung 2.47 1.59 1762 

Anmerkung. Skalenwerte von 1 (= nie), 4 (= manchmal), 7 (= immer).  
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1.3.2.3 Hypothese 3. Die dritte Hypothese untersuchte den 

Zusammenhang zwischen der Höhe von Opportunitätskosten und der 

Anwesenheit von Studierenden. Dabei wurde angenommen, dass hohe 

Opportunitätskosten mit sinkender Wahrscheinlichkeit eines 

Vorlesungsbesuchs einhergehen. Es konnte ein signifikanter Zusammenhang 

zwischen den Opportunitätskosten und Anwesenheit gefunden werden (rs=-

.27, p<.01, N=1713). Dazu wurde der Mittelwert aller Items der 

Opportunitätskosten errechnet. Anschließend wurde der Mittelwert aller 

Opportunitätskosten mit der Variable Anwesenheit korreliert.  

1.3.2.4 Hypothese 4. In der vierten Hypothese lag der Fokus auf der 

Leistungsmotivation der Studierenden und dem möglichen Einfluss auf die 

Anwesenheit und den Lernerfolg. Es zeigte sich, wie auch in Tabelle 5 

veranschaulicht, ein positiver Zusammenhang zwischen Leistungsmotivation 

(M=4.18, SD=0.61, N=1701) und Anwesenheit (rs=.12, p<.001, N=1684). 

Zudem zeigte sich, dass Leistungsmotivierte bessere Noten berichten als 

Studierende, die weniger leistungsmotiviert waren. 

1.3.2.5 Hypothese 5. Mittels der fünften Hypothese wurde überprüft, 

wie sich die intrinsische Motivation auf die Anwesenheit der Studierenden 

auswirkt. Dabei wurde vermutet, dass Studierende mit einer hohen 

intrinsischen Motivation Vorlesungen häufiger besuchen als extrinsisch 

Motivierte. Es zeigte sich (Tabelle 5), dass die intrinsische Motivation der 

Studierenden, gemessen an dem intrinsischen Studienwahlmotiv (M=5.07, 

SD=1.12, N=1784) durchschnittlich höher ausgeprägt war als die extrinsische 

Motivation (M=3.81, SD=1.12, d1=1.13, d2=0.41, N=1780). 
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Tabelle 5 

Motive und Motivation von Studierenden 

 M SD N 

Intrinsisches Studienwahlmotiv 5.07 1.12 1784 

Extrinsisches Studienwahlmotiv 3.81 1.12 1780 

Leistungsmotivation 4.18 0.61 1701 
Anmerkung. Skala und Beschriftung von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu). 

 

Für die intrinsische und extrinsische Motivation stellten sich die 

Zusammenhänge zur Anwesenheit als signifikant heraus (Tabelle 6).  

Tabelle 6 

Zusammenhänge zwischen Motivation, der Anwesenheit, Vor- und 
Nachbereitungszeit sowie der Lehrqualität 
  Intrinsisches 

Studienwahlmotiv 

Extrinsisches 

Studienwahlmotiv 

Leistungs-

motivation 

Anwesenheit rs  

N 

.11** 

1760 

-.07** 

1757 

.12** 

1684 

Vorbereitungszeit rs  

N 

.13** 

1751 

-.05* 

1749 

.18** 

1675 

Nachbereitungszeit rs  

N 

.11** 

1733 

-.06** 

1730 

.24** 

1658 

Bewertung der 

Lehrqualität 

rs  

N 

.22** 

1749 

-.07** 

1747 

.21** 

1695 

Anmerkung. **Die Rangkorrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (einseitig) signifikant; * Die Rang-
korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (einseitig) signifikant; Cronbachs-alpha Subskala 
Intrinsisches Studienwahlmotiv α=.58, Extrinsisches Studienwahlmotiv α=.54, Leistungsmotivation 
α=.59. 
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Ob das Studienfach das Wunschstudienfach war oder nicht, machte 

einen signifikanten Unterschied beim intrinsischen Studienwahlmotiv (U-Test: 

z=-10.32, p<.01, d=0.67, N=1780) und bei der Leistungsmotivation (U-Test: 

z=-2.69, p<.01, d=0.21, N=1686). 

1.3.2.6 Hypothese 6. Mittels Hypothese 6 wurde überprüft, wie viel 

positive Merkmale intrinsisch motivierte Studierende gegenüber einer 

Vorlesung äußerten. Dazu wurde die Anzahl aller Aussagen darüber, was 

genau Studierenden an Vorlesungen gefallen, pro Teilnehmer ausgezählt. 

Dabei wurde vermutet, dass eine hohe Ausprägung von intrinsischer 

Motivation mit verstärkter Äußerung von positiven Merkmalen einhergeht. 

Die Ergebnisse zeigten, dass mehr positive Merkmale an der Lehrform 

Vorlesung von Studierenden mit einem höheren intrinsischen 

Studienwahlmotiv (rs=.10, p<.001, N=1784) und einer höheren 

Leistungsmotivation (rs=.15, p<.001, N=1701) ausgesprochen wurde.  

1.3.2.7 Hypothese 7. Laut der siebten Hypothese sollte getestet werden, 

wie sich die Lebenszufriedenheit der Studierenden auf die Anwesenheit in 

Vorlesungen auswirkte. Dabei wurde angenommen, dass die Studierenden mit 

einer höheren Lebenszufriedenheit häufiger die Vorlesungen besuchen, als 

Studierende mit einer niedrigen Lebenszufriedenheit. Tabelle 7 stellt die 

Rangkorrelationen der verschiedenen Personfaktoren mit Anwesenheit in 

Vorlesungen sowie Studienwahlmotiven und Leistungsmotivation dar.  
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Tabelle 7 

Zusammenhänge zwischen Motivation, Anwesenheit, Lebenszufriedenheit und 
Noten 
  Anw InWahl ExWahl LeiMot 

Lebenszufriedenheit rs  

N 

.06** 

1764 

.23** 

1780 

.05* 

1777 

.05* 

1691 

Alter rs  

N 

-.06** 

1714 

.04* 

1721 

.00 

1718 

.07** 

1645 

Anzahl Fachsemester rs  

N 

-.14** 

1711 

-.04** 

1724 

-.03 

1720 

.06** 

1646 

Aktuelle Note im Studium rs  

N 

.10** 

1349 

.17** 

1361 

-.07** 

1357 

.19** 

1301 

Note der Hochschul-

zugangsberechtigung 

rs  

N 

.03 

1693 

.06** 

1702 

-.05* 

1700 

.09** 

1623 

Anmerkung. Anw = Anwesenheit der Studierenden, InWahl = Intrinsisches Wahlmotiv, ExWahl = 
extrinsisches Wahlmotiv, LeiMot = Leistungsmotivation, Skalenwerte (Anwesenheit): 1 (= nie) bis 
4 (= manchmal) bis 7 (= immer). Skalenwerte (Motivation): 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig 
zu). **Rangkorrelation auf Signifikanzniveau von p<.01 (einseitig) signifikant; *Rangkorrelation 
auf dem Signifikanzniveau von p<.05 (einseitig) signifikant; Cronbachs-alpha Subskala 
Lebenszufriedenheit α=.86. 

 

Die stärksten Korrelationen waren zwischen der Lebenszufriedenheit 

und der intrinsischen Motivation sowie zwischen der aktuellen Note im 

Studium und der Leistungsmotivation zu finden. Wurde der Einfluss der 

Variable Alter über eine partielle Korrelation kontrolliert, so fiel die 

Korrelation zwischen Fachsemester und Anwesenheit geringfügig schwächer 

aus (rp=-.11, p<.001, N=1657). Wurden die Fachsemester über eine partielle 

Korrelation konstant gehalten, war die Korrelation zwischen Alter und 
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Anwesenheit nicht weiter signifikant. Zudem korrelierten Lebenszufriedenheit 

und die Bewertung der Lehrqualität signifikant (rs=.13, p<.001, N=1753). 

1.3.2.8 Hypothese 8. Die achte Hypothese testete die Auswirkungen 

von vorangegangenen und aktuellen Noten auf die Anwesenheit und die 

Motivation der Studierenden. Dabei ging man davon aus, dass es einen 

positiven Zusammenhang zwischen guten Noten und der Anwesenheit der 

Studierenden gibt und sich gute Noten, ob nun in der Vergangenheit oder in 

der Gegenwart, positiv auf die Motivation auswirken. Während sich zwischen 

den Noten aus der Hochschulzugangsberechtigung und der Anwesenheit in den 

Vorlesungen kein Zusammenhang zeigte (Tabelle 7), ergab sich ein kleiner, 

aber hoch signifikanter Zusammenhang zwischen den aktuellen Noten und der 

Anwesenheit in Vorlesungen (N=1349, r=.10, p<.001). Ähnliche Befunde 

ergaben sich zwischen den Noten und der Motivation der Studierenden. Ein 

kleiner, hoch signifikanter Zusammenhang zeigte sich zwischen den 

vorangegangenen Noten und der aktuellen intrinsischen Motivation (N=1702, 

r=.06, p<.01) und ein kleiner Zusammenhang zwischen den aktuellen Noten 

und der intrinsischen Motivation (N=1361, r=.17, p<.001). 

1.3.2.9 Hypothese 9. Laut der neunten Hypothese sollte getestet 

werden, ob sich intrinsisch motivierte Studierende in den Vorlesungen besser 

konzentrieren konnten als extrinsisch Motivierte. Die Konzentration wurde 

von den Studierenden im Mittel mit M=4.72 (N=1763, SD=1.18) eingeschätzt. 

Leichte Ablenkung wird im Mittel mit M=4.12 (N=1759, SD=1.53) 

angegeben. Des Weiteren zeigte sich eine positive Korrelation zwischen 

intrinsischer Motivation der Studierenden und Konzentration während der 

Vorlesung (rs=.19, p<.001, N=1748).  
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1.3.2.10 Hypothese 10. Die zehnte Hypothese untersuchte, wie sich die 

Konzentration der Studierenden auf die Bewertung der Lehrqualität und die 

Äußerung von positiven Merkmalen gegenüber der Vorlesung auswirkte. 

Dabei ging man davon aus, dass die konzentrierten Studierenden die Vorlesung 

als besser bewerteten und mehr positive Merkmale gegenüber dieser äußerten, 

als die Studierenden, die sich schneller ablenken ließen. Ablenkung kann die 

Aufnahme von Inhalten erschweren. Es stellte sich in der vorliegenden Arbeit 

ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen Konzentration in 

Vorlesungen und der Bewertung der Lehrqualität (rs=.45, p<.001, N=1761). 

Ein signifikant positiver Zusammenhang der Bewertung der Lehrqualität 

konnte mit der Anwesenheit in Vorlesungen ermittelt werden (rs=.26, p<.001, 

N=1747). Darüber hinaus besteht eine signifikanter positiver Zusammenhang 

zwischen Konzentration und der Äußerung positiver Merkmale an 

Vorlesungen (rs=.18, p<.001, N=1763).  

Um die Unterschiede zwischen Konzentration und Ablenkung noch 

einmal stärker zu verdeutlichen, zeigt Tabelle 8 die Zusammenhänge zu 

Anwesenheit, Motivation, Bewertung der Lehrqualität und aktueller Note im 

Studium. 
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Tabelle 8 

Zusammenhänge zwischen Konzentration und Ablenkung mit Anwesenheit, 
Bewertung der Lehrqualität, positiver Merkmale, intrinsischer und 
extrinsischer Motivation und Note 
  Konzentration Ablenkung 

Anwesenheit rs  

N 

.24** 

1747 

-.11* 

1743 

Bewertung der Lehrqualität rs  

N 

.45** 

1761 

-.31** 

1758 

Intrinsisches Studienwahlmotiv rs  

N 

.19** 

1748 

-.07** 

1745 

Extrinsisches Studienwahlmotiv rs  

N 

-.07** 

1746 

.10** 

1743 

Leistungsmotivation rs  

N 

.19** 

1694 

-.09** 

1692 

Aktuelle Note im Studium rs  

N 

.11** 

1342 

-.10** 

1340 

positive Merkmale an  

der Lehrform Vorlesung  

rs  

N 

.18** 

1763 

-.07** 

1759 
Anmerkung. **Die Rangkorrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (einseitig) signifikant; * Die Rang-
korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (einseitig) signifikant.  
 
 

1.3.2.11 Hypothese 11. Abgelenktes Verhalten wurde anhand von 

sieben Dimensionen erfasst. Diese sind in Tabelle 9 nach Höhe der 

Ausprägung dargestellt.  
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Tabelle 9 

Rangreihe der abgelenkten Verhaltensweisen (Selbsteinschätzung) 

 M SD N 

1. Handy 5.09 1.68 1731 

2. Nachbarn 4.39 1.20 1731 

3. Gedanken schweifen 4.33 1.13 1719 

4. Personen beobachten 4.29 1.31 1718 

5. Laptop/Tablet 2.63 2.00 1711 

6. Schlafen 1.80 1.36 1715 

7. Lesen 1.51 0.88 1717 

Gesamt 3.45 0.76 1739 
Anmerkung. Skala und Beschriftung von 1 (= nie) bis 4 (= manchmal) bis 7 (= immer). 

 

Dabei zeigte sich, dass die Nutzung des Handys (M=5.09, SD=1.68) im 

Vergleich zu „mit dem Nachbarn reden“ oder „Gedanken schweifen lassen“ an 

erster Stelle steht. Auf diesen Erkenntnissen baut die elfte Hypothese auf, die 

untersuchte, wie sich die Nutzung von digitalen Medien auf die Ablenkung der 

Studierenden auswirkte. Dabei ging man davon aus, dass die Studierenden, die 

während der Vorlesung häufiger auf digitale Medien, wie Laptop oder Handy, 

zurückgreifen, auch häufiger abgelenkt sind. Tabelle 10 zeigt hier den 

Zusammenhang zwischen Konzentration und Ablenkung mit der Nutzung von 

Handy oder Laptop.  
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Tabelle 10 

Zusammenhänge zwischen Nutzung des Handys und Laptops und Ablenkung, 
Konzentration sowie der aktuellen Note im Studium. 
  Handy Laptop 

Konzentration  rs  

N 

-.33** 

1728 

-.08** 

1708 

Ablenkung rs  

N 

.36** 

1725 

.05* 

1706 

Aktuelle Note im Studium rs  

N 

-.04 

1321 

.02 

1306 
Anmerkung. Skalenwerte: 1 = nie, 4 = manchmal, 7 = immer. **Die Rangkorrelation ist auf dem 
Niveau von 0.01 (einseitig) signifikant; * Die Rangkorrelation ist auf dem Niveau von 0.05 
(einseitig) signifikant.  

1.3.2.12 Hypothese 12. Des Weiteren interessierte, ob die Nutzung von 

Handy und Laptop den Lernprozess der Studierenden eher unterstützte oder 

behinderte. Dies wurde ergründet, indem die Studierenden gefragt wurden, ob 

sie Handy und Laptop während der Vorlesungen fachfremd oder fachbezogen 

nutzten. 

Tabelle 11 

Fachfremde und fachbezogene Nutzung von digitalen Medien 

 Fachfremde Nutzung Fachbezogene Nutzung 

 M SD N M SD N 

Handy 3.91 1.44 1713 3.30 1.69 1706 

Laptop 2.51 1.37 1182 3.67 1.84 1201 

Digitale Medien gesamt 3.43 1.33 1720 3.42 1.55 1716 

Anmerkung. Skala und Beschriftung von 1 (= nie) bis 4 (= manchmal) bis 7 (= immer). 
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Tabelle 11 macht deutlich, dass nach Aussage der Studierenden Handys 

häufiger fachfremd und Laptops häufiger fachbezogen während einer 

Vorlesung benutzt werden. Darüber hinaus zeigte sich ein negativer 

signifikanter Zusammenhang zwischen fachfremder Nutzung digitaler Medien 

und Anwesenheit (rs=-.16, p<.01, N=1704). 

1.3.2.13 Hypothese 13. Die nächste Hypothese untersuchte, ob sich 

Studierende unterhaltsame Vorlesungen wünschen und wenn ja, warum. 

Daraus ergab sich zum einen ein Meinungsbild der Studierenden mit einer Ja- 

oder Nein-Antwort, zum anderen auch ein Katalog an Begründungen für die 

Antwort. 65% der Studierenden gaben an, eine Vorlesung solle unterhaltsam 

sein. Von diesen gaben wiederum 64% einen schriftlichen Grund dafür an. 

Demgegenüber sollte für 16% der Teilnehmer eine Vorlesung nicht 

unterhaltsam sein. Hiervon gaben lediglich 15% der Studierenden einen Grund 

an.  

1.3.2.13.1 Kategorien unterhaltsamer Vorlesungen. Mit Hilfe einer 

inhaltanalytischen Untersuchung konnten die Begründungen für eine 

unterhaltsame Vorlesung in vier selbst gewählte Oberbegriffe (Kategorien) 

zusammengefasst werden. 

1.3.2.13.1.1 Aufmerksamkeit und Konzentration umfasst Antworten 

bezüglich des Aufmerksamseins, des Zuhörens und des Konzentrierens auf die 

Vorlesungsinhalte. Beispiele sind „weil es mir dann leichter fällt dem 

Dozierenden zu folgen“ oder „ich mich sonst anderweitig beschäftige“ sowie 

„dadurch viel besser aufpasse“. 
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1.3.2.13.1.2 Lernen und Gedächtnis fasst Antworten bezüglich dem 

subjektiven Lernerfolg und dem Behalten und Erinnern von Informationen 

zusammen. Beispiele sind „weil ich den Stoff besser verstehe“ oder „weil der 

Inhalt greifbarer wird“ sowie „weil ich dann besser Wissen aufnehmen kann“. 

1.3.2.13.1.3 Motivation und Interesse integriert Antworten bezüglich 

des Interesses für den zu lernenden Stoff, der Begeisterung für das Thema, der 

Lernmotivation bzw. der Motivation, die Vorlesung zu besuchen. Beispiele 

sind „weil dadurch die Thematik interessanter vermittelt wird“ oder „weil 

selbst langweiliger Stoff interessant wird“ sowie „weil ich sonst nicht 

hingehe“. 

1.3.2.13.1.4 Wohlbefinden und Spaß fasst Antworten bezüglich 

Wohlbefinden im Studium und Spaß an der Vorlesung zusammen. Beispiele 

sind „sonst kann ich auch ein Buch lesen“ oder „weil Lernen Spaß machen 

sollte“, sowie „weil ich kein Roboter bin und das Leben Spaß machen sollte“. 

1.3.2.13.2 Kategorien nicht-unterhaltsamer Vorlesungen. Die 

Antworten der Teilnehmer, die sich gegen den Unterhaltsamkeitsaspekt 

aussprachen, ließen sich mit gleichem Vorgehen in zwei Kategorien 

zusammenfassen: 

1.3.2.13.2.1 Unpassend integriert Antworten, bei denen 

Unterhaltsamkeit als unpassend für den Wissenszuwachs, das Lernen des 

Inhalts oder die Art der Lernsituation gesehen wurde. Beispiele sind „ich gehe 

zur Uni, um zu lernen“, „weil eine Vorlesung kein Unterhaltungsprogramm 

ist“ oder „der Schwerpunkt auf dem Fachlichen liegen sollte“. 
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1.3.2.13.2.2 Unnütz fasst Antworten zusammen, bei denen 

Unterhaltsamkeit als den Lernerfolg nicht unterstützend angesehen wurde. 

Bespiele sind „weil ich lernen muss, ganz gleich wie die VL sind“, „damit nicht 

unbedingt ein besserer Wissenszuwachs garantiert ist“ oder „weil sie auch so 

informativ genug sind“. 

Die folgende Tabelle 12 zeigt die Häufigkeitsverteilung der 

entstandenen Kategorien in Bezug auf eine unterhaltsame Vorlesung. 

Tabelle 12 

Häufigkeitsverteilung der Kategorien für und gegen eine unterhaltsame 

Vorlesung 

Kategorie Ja [%] Nein [%] 

Aufmerksamkeit und Konzentration 48.58  

Lernen und Gedächtnis 24.62  

Motivation und Interesse 17.59  

Wohlbefinden und Spaß 6.62  

Ohne relevanten Inhalt 2.01 5.04 

Unpassend  78.78 

Unnütz  16.19 
Anmerkungen. Bezugsgrundlage für die Prozentangaben dienen die Summen aller abgegebenen 
Antworten. N(Ja, VL sollte unterhaltsam sein)=1194; N(Nein, VL sollte nicht unterhaltsam 
sein)=278.  

 

1.3.3 Kritik und Wünsche der Studierenden in Bezug auf Vorlesungen 

Die Studierenden hatten in einem zweiten Schritt die Gelegenheit, über 

offene Fragen anzugeben, warum ihnen Vorlesungen gefallen oder nicht 
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gefallen und was sie sich zur Veränderung von Vorlesungen wünschen. Dabei 

gaben rund 70% der Studierenden mindestens einen Grund an, warum ihnen 

Vorlesungen gefielen sowie warum ihnen Vorlesungen nicht gefielen. Darüber 

hinaus hatten 53.3% Studierende mindestens einen Wunsch an die 

Veränderung einer Vorlesung. Mit Hilfe einer inhaltsanalytischen 

Gruppierung wurden ähnliche Aussagen der Studierenden in Gruppen 

unterteilt. Anschließend wurden diesen Gruppen selbst gewählten 

Oberbegriffen zugeordnet, wodurch insgesamt 13 Kategorien entstanden. Die 

Kategorien sollen im Folgenden mit Hilfe von Beispielen für positive 

Antworten, also Gründe für das Gefallen einer Vorlesung, negative Antworten, 

also Gründe für das Nicht-Gefallen einer Vorlesung und Wünschen erläutert 

werden. 

1.3.3.1 Die Kategorie Organisation der Vorlesung fasst Gründe 

bezüglich der Vor- und Nachbereitung, Archivierung sowie Einbettung der 

Vorlesung in die Universitäts- und Studienstruktur zusammen. Beispiele für 

positive Antworten in dieser Kategorie sind „Überblick für umfangreiche oder 

komplexe Themen“, „ich muss den Stoff nicht selbst aufarbeiten“ oder „Klare 

Struktur, mir wird gesagt was ich wissen muss“. Beispiele für negative 

Antworten sind „keine Materialen (man muss die Folien mitschreiben)“, 

„schlechte Struktur“ oder „Folien nicht online“. Beispielantworten für 

Wünsche an die Vorlesung sind „Inhalt immer aktuell halten“, „Präsentationen 

vorher hochladen“ oder „Aufzeichnungen zum Nachbereiten“.  

1.3.3.2 Grad der Interaktivität beinhaltet Antworten, die sich auf die 

Interaktion zwischen Studierenden und zwischen Studierenden und 

Dozierenden beziehen. Positive Antworten sind die „Möglichkeit Fragen zu 
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stellen“, „Diskussionsmöglichkeiten“ oder „man kann den Dozierenden direkt 

Fragen bei Problemen“. Beispiele für negative Antworten sind „wenig 

Einbindung der Studierenden“, „aktive Beteiligung schwer“ oder „wenig 

Diskussionen“. Beispielantworten für Wünsche an die Vorlesung sind „aktive 

Mitgestaltung“, „mehr Einbeziehung der Studenten“ oder „mehr 

Diskussionen“.  

1.3.3.3 Grad an Zusatzinformation und Praxisbezug umfasst 

Antworten, die sich mit den zusätzlich gegebenen Informationen (z.B. zur 

Klausur, Literaturhinweise oder Erfahrungen des Dozierenden) und dem 

Bezug zur Praxis und Arbeitswelt beschäftigen. Positive Antworten sind unter 

anderem „man bekommt Einblick in die aktuelle Forschung“, „man bekommt 

Erklärungen, die man sonst mühsam aus Büchern ziehen müsste“, „man weiß, 

was für die Prüfung wichtig ist zu lernen“. Negative Antworten sind „zu wenig 

praktischen Bezug“, „nicht genügend Beispiele“ oder „Stoff nicht wichtig fürs 

Berufsleben, Bezug zur Praxis fehlt“. Beispielantworten für Wünsche an die 

Vorlesung sind „mehr Praxisbeispiele“, „mehr Zusatzmaterial“ oder „mehr 

Hintergründe“. 

1.3.3.4 Raum- und Teilnehmersituation beinhaltet Antworten, die sich 

mit Ausstattung und Raumbeschaffenheit sowie dem Verhalten und der 

Anzahl der Kommilitonen beschäftigen. Beispiele für positive Antworten sind 

„viele Personen können teilnehmen“, „Besucher interessieren sich für das 

Thema“, „warm, trocken, ruhig, bequem“. Beispiele für negative Antworten 

sind „laute Kommilitonen“, „zu große Räume“ oder „unbequeme Sitze“. 

Beispielantworten für Wünsche an die Vorlesung sind „kleinere Gruppe“, 

„helle, sonnige Räume“ oder „bequeme Stühle“. 
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1.3.3.5 Kompetenz der Lehrperson umfasst Antworten bezüglich der 

Vortragsweise der Dozierenden, ihres spezifischen (Fach-)Wissens und ihrer 

Fähigkeiten, Wissen zu vermitteln. Beispiele für positive Antworten sind 

„kompetente Dozierende“, „gute Didaktik“, „Fachwissen des Professors“. 

Beispiele für negative Antworten sind „einschläfernde Vortragsweise“, 

„monotones Sprechen“ oder „nur ablesen von Power Point Präsentation“. 

Beispielantworten für Wünsche an die Vorlesung sind „bessere Didaktik“ oder 

„nur kompetente Dozierende/Profs“. 

1.3.3.6 Berücksichtigung der Konzentrationsspanne fasst die 

Rücksichtnahme auf Konzentrations- und Aufnahmefähigkeit der 

Studierenden sowie die zeitliche Konzeptionierung der Vorlesung (Dauer, 

Pausen, Uhrzeit) zusammen. Beispiele für positive Antworten sind „man muss 

nicht die ganze Zeit mitarbeiten“, „Zeit zum Gedanken schweifen lassen“, 

„man kann entspannen“. Beispiele für negative Antworten sind „man schweift 

schnell mit den Gedanken ab“, „90 Minuten zu lang, um sich am Stück zu 

konzentrieren“ oder „zu früh“. Beispielantworten für Wünsche an die 

Vorlesung sind „ab und an Denkpausen“, „auf eine Stunde reduzieren“ oder 

„Pause nach der Hälfte einfügen“. 

1.3.3.7 Lernerfolg beinhaltet Antworten bezüglich der 

Stoffvermittlung, -menge, -dichte und -schwierigkeit sowie dem Lernerfolg. 

Positive Antworten sind beispielsweise „gute, verständliche Erklärungen“, 

„schnelleres Lernen als beim Selbststudium“ oder „man bekommt 

Informationen über das Fachbuch hinaus“. Beispiele für negative Antworten 

sind „kaum tiefgreifende Wissensvermittlung“, „hohe Informationsdichte“ 

oder „viel Stoff in wenig Zeit“. Beispielantworten für Wünsche an die 
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Vorlesung sind „mehr Prüfungsvorbereitung“, „weniger Stoff pro Vorlesung“ 

oder „den Stoff nicht so schnell abhandeln“. 

1.3.3.8 Grad der Medialität fasst den Umfang an Mediennutzung und 

die Abwechslung von Präsentationstechniken zusammen. Beispiele für 

positive Antworten sind „mediale Unterstützung“, „Inhalt mit Bildern/ 

Grafiken veranschaulicht“ oder „neue Techniken werden angewendet“. 

Beispiele für negative Antworten sind „meist nur Folien“, „Technik 

funktioniert nicht immer“ oder „Abwechslung fehlt (Interaktion, Video etc.)“. 

Beispielantworten für Wünsche an die Vorlesung sind „vielseitiger Umgang 

(Tafel, Skript, Mitschrift)“, „mehr Unterrichtsmethoden als nur Vortrag und 

PowerPoint“ oder „mehr Technik benutzen“. 

1.3.3.9 Lernmotivation umfasst Antworten, welche die Lernmotivation 

und das Interesse der Studierenden sowie die Begeisterung und Motivation der 

Lehrperson beinhalten. Beispiele für positive Antworten sind 

„Selbstverantwortung bei Studierenden wird gefordert“, „ich kann mich 

motivieren, Lernstoffe zu verinnerlichen“, oder „viele interessante Themen“. 

Beispiele für negative Antworten sind „langweiliges Thema“, „Keine 

Förderung von eigenen Gedanken/Potentiale“ oder „unmotiviert“. 

Beispielantworten für Wünsche an die Vorlesung sind „motivierte 

Dozierende“, „Inhalte interessant präsentieren“ oder „nach Interessen der 

Studierenden Vorlesung gestalten“. 

1.3.3.10 Lernatmosphäre umfasst Antworten, welche die Atmosphäre 

bzw. Stimmung während der Vorlesung und die Unterhaltsamkeit aufgreifen. 

Beispiele für positive Antworten sind „ich mag es, wenn mir Wissen erzählt 

wird“, „lockere Form der Lehrveranstaltung“ oder „ich muss nicht aktiv 
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mitarbeiten“. Beispiele für negative Antworten sind „statischer 

Frontalunterricht“, „man wird nicht aktiv zum Mitdenken angeregt“ oder 

„wenig selbstständiges Arbeiten“. Beispielantworten für Wünsche an die 

Vorlesung sind „mehr Abwechslung“, „mehr erarbeiten der Inhalte gemeinsam 

anstelle von bloßen Vorträgen“ oder „etwas lockerer/lebendiger gestalten“. 

1.3.3.11 Anonymität und Anwesenheitsverpflichtung fasst Angaben 

zur Anonymität innerhalb der Vorlesung und der Freiwilligkeit der Teilnahme 

zusammen. Positive Beispiele sind Antworten wie „keine 

Anwesenheitspflicht“, „man steht nicht im Fokus“ oder „anonyme 

Lernatmosphäre“. Beispiele für negative Antworten sind „zu unpersönlich“, 

„nicht individuell“ oder „kein Zwang“. Beispielantworten für Wünsche an die 

Vorlesung sind „persönlichere Betreuung“ oder „keine Anwesenheitspflicht“. 

1.3.3.12 Soziale Interaktion betrifft Antworten bezüglich der sozialen 

Interaktion zwischen Studierenden untereinander sowie mit den Dozierenden. 

Beispiele für positive Antworten sind „gemeinsames Lernen und Üben“, 

„Gesellschaft der Mitstudenten“ oder „Kontakt mit Dozent“. Beispiele für 

negative Antworten sind „Kontakt zum Prof. fehlt“, „treffe Leute, die ich nicht 

leiden kann“ oder „keine Interaktion mit Kommilitonen“. Beispielantworten 

für Wünsche an die Vorlesung sind „mehr persönlicher Bezug zum Prof.“, 

„mehr Interesse des Professors an den Studenten“ oder „mehr "miteinander"“. 

1.3.3.13 Charakter und Persönlichkeit der Lehrperson fasst das 

Auftreten der Lehrperson bzw. ihre Charaktereigenschaften zusammen. 

Beispiele für positive Antworten sind „unterhaltsame Professoren“, 

„engagierte Dozierende“, „Charisma und Unterrichtsstil des Dozierenden“. 

Beispiele für negative Antworten sind „langweiliger Dozent“, „Dozent 
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unsympathisch“ oder „Dozierende fühlen sich toll/arrogant“. 

Beispielantworten für Wünsche an die Vorlesung sind „keine Überheblichkeit 

des Dozierenden“ oder „Freundlichkeit“. 

Die 13 Kategorien und die Häufigkeit ihrer Angabe in Prozent sind 

Tabelle 13 zu entnehmen. Dabei sind sie absteigend nach der Häufigkeit von 

Wünschen gegenüber der Vorlesung geordnet.  

Tabelle 13 

Positive Merkmale, Kritik und Wünsche Studierende bezüglich der Vorlesung 
Kategorie A [%] B [%] C [%] 
1. Organisation der Vorlesung 6.42 5.20 19.46 
2. Grad der Interaktivität 4.85 8.36 14.04 
3. Zusatzinformation, Praxisbezug 8.52 5.61 13.18 
4. Raum-/Teilnehmersituation 1.18 12.26 11.86 
5. Kompetenz Lehrperson 4.57 15.65 9.73 
6. Konzentrationsspanne 1.98 9.91 7.25 
7. Lernerfolg 21.52 15.46 5.83 
8. Grad an Medialität 1.98 1.03 5.07 
9. Lernmotivation 9.55 13.88 4.46 
10. Lernatmosphäre 16.67 3.52 3.55 
11. Grad an Anonymität 11.02 5.16 1.22 
12. Soziale Interaktion 8.56 0.61 0.76 
13. Charakter Dozent 1.05 1.52 0.66 
nicht zuordenbar 0.99 0.61 0.20 
ohne nutzbaren Inhalt 1.15 1.23 2.74 
Anmerkung: A = Gründe zum Gefallen von Vorlesungen in Prozent, B = Gründe zum Missfallen 
von Vorlesungen in Prozent, C = Wünsche gegenüber Vorlesungen in Prozent. Als Grundlage für 
die Prozentangaben dienten die Summen aller Antworten. N(A)=3132; N(B)=3099; N(C)=1973. 

 

Die Hauptgründe, warum die Lehrveranstaltungsform Vorlesung den 

Studierenden gefiel, waren Lernerfolg (21.5%) und Lernatmosphäre (16.7%). 

Gleichzeitig werden besonders die Kompetenz der Lehrperson (15.7%), der 

Lernerfolg (15.5%) und die Lernmotivation (13.9%) kritisiert. Wünsche der 
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Teilnehmer waren, dass Vorlesungen besser organisiert und strukturiert 

werden (19.5%), indem insbesondere aktuellere Materialien bereitgestellt 

werden und diese frei online zur Verfügung stehen. Neben der Organisation 

der Vorlesung sollte darüber hinaus die Interaktivität (14%) steigen und 

Vorlesungsinhalte häufiger auf die Praxis bezogen werden (13.2%). 

 

1.3.4 Weitere Ergebnisse 

Neben den oben genannten Hypothesen sollen im Folgenden weitere 

relevante Ergebnisse präsentiert werden, die sich auf die eingangs erläuterten 

Studien beziehen. Es stellte sich heraus, dass die Anzahl der Fachsemester mit 

der Anwesenheit korrelieren (rs=-.11, p<.001, N=1711). Des Weiteren wurde 

überprüft, ob Frauen und Männer die Vorlesungen unterschiedlich häufig 

besuchen. Dabei zeigte sich, dass Studentinnen signifikant häufiger in den 

Vorlesungen anwesend waren als männliche Studierende (z=-3.91, N=1749, 

p<.01). Weiterhin zeigte sich, dass die Studierenden von ihrer Wohnung bis 

zur Universität durchschnittlich 25 Minuten benötigten (SD=24.22, N=1766), 

was von ihnen als angemessen empfunden wurde. Es konnte hier allerdings 

weder ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Fahrweg der 

Studierenden und ihrer Anwesenheit (rs=.03, n. s., N=1745) noch zwischen 

dem individuellen Empfinden des Fahrtwegs und ihrer Anwesenheit (rs=.00, 

n. s., N=1748) gefunden werden. Gingen die Studierenden neben dem Studium 

einer Erwerbstätigkeit nach, zeigte sich hier ein signifikanter und leicht 

negativer Zusammenhang mit der Anwesenheit in den Vorlesungen (rs=-.08, 

p<.01, N=1775). Dennoch wurde bei der Angabe von Gründen, die 

Vorlesungen nicht zu besuchen, die Erwerbstätigkeit am seltensten genannt 
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(siehe Tabelle 4, Seite 38). Zudem wurde untersucht, ob Studierende, welche 

die Erwerbstätigkeit als Haupteinkommensquelle ausüben (M=5.52, SD=1.43, 

N=281), signifikant seltener Vorlesungen besuchen, als Studierende, bei denen 

die Erwerbstätigkeit nicht als Haupteinkommensquelle dient (M=5.73, 

SD=1.34, N=1494). Der Unterschied zwischen den Studierenden stellte sich 

als signifikant heraus (z=-2.23, N=1775, p<.05). Des Weiteren stellte sich 

heraus, dass lebenszufriedene Studierende die Lehrqualität der Vorlesungen 

positiv bewerten (rs=.13, p<.01, N=1753). Darüber hinaus zeigte sich, dass die 

Leistungsmotivation der Studierenden mit der Anzahl der Fachsemester und 

mit ihrem Alter steigt (rs=.06, p<.001, N=1720). 

Auf Basis der dargestellten Ergebnisse sollen im folgenden Abschnitt 

die aufgestellten Forschungsfragen beantwortet werden. Des Weiteren sollen 

wichtige Schlussfolgerungen sowie Implikationen zur Förderung der 

Anwesenheit und Verbesserung der Lehrqualität dargestellt werden. 

Schließlich wird die die Studie 1 als Teiluntersuchung kritisch betrachtet und 

ein Ausblick auf zukünftige Forschungsarbeiten in diesem Feld gegeben. Eine 

Interpretation der Ergebnisse im Rahmen der gesamten Dissertation findet an 

einer späteren Stelle statt.  
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1.4 Diskussion2 

1.4.1 Interpretation der Ergebnisse 

Die vorliegende Arbeit hat das Ziel, die An- und Abwesenheit von 

Studierenden und deren möglichen Bedingungsfaktoren zu untersuchen. Die 

Ergebnisse zeigen, dass Studierende wöchentlich rund 28 Stunden für den 

Besuch von Lehrveranstaltungen sowie für zusätzliche Aufgaben wie Vor- und 

Nachbereitung und Lernen aufwenden. Mit einem Nebenjob kommen 

Studierende im Schnitt auf einen Arbeitsaufwand von 37 Stunden pro Woche. 

Es stellt sich zwar heraus, dass die Studierenden im Mittel häufig 

Lehrveranstaltungen besuchen, allerdings ergaben sich signifikante 

Unterschiede zwischen den verschiedenen Lehrveranstaltungsformen. 

Während Seminare und Übungen häufig besucht werden, bleiben Studierende 

den Vorlesungen fern (Hypothese 1). Dies spiegelt sich auch in den 

Verbesserungswünschen gegenüber dem Vorlesungsformat wider, bei denen 

Studierende häufig auf die Form von Seminar und Übung verweisen. Die 

Studierenden wünschen sich, dass Vorlesungen besser organisiert (19.5%) und 

interaktiver gestaltet werden (14.0%). Auch die eingangs erläuterte Studie von 

Schams (2005) setzt hier an, welcher vermutet, dass durch die passive Rolle 

der Studierenden und durch einseitige Kommunikationsformen das 

Vorlesungsformat unattraktiver erscheint. Aufgrund der gefundenen 

Unterschiede zwischen den Lehrveranstaltungsformen sollte ergründet 

                                                
 

2 Entgegen den Richtlinien zur Manuskriptgestaltung der Deutschen Gesellschaft für Psychologie 
(DGPs), werden auf Wunsch des Erstgutachters und zur besseren Übersicht wichtige statistische 
Kennzahlen in der Diskussion wiederholt aufgeführt.   
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werden, welche Entscheidungen der festgestellten Abwesenheit zugrunde 

liegen. Wie aus der bereits erläuterten Arbeit von Wolbring (2013) hervorgeht, 

begründet sich die Entscheidung, eine Vorlesung zu besuchen, in der 

Abwägung zwischen Kosten und Nutzen. Aus der vorliegenden Arbeit geht 

hervor, wie die Studierenden ihre Abwesenheit begründen. So wird hier die 

langweilige Gestaltung der Vorlesung als Hauptgrund für die Entscheidung 

genannt, nicht zur Vorlesung zu gehen. Neben der Gestaltung von Vorlesungen 

nennen die Studierenden, dass der Inhalt auch eigenständig nachgearbeitet 

werden könne und, dass es keine negativen Konsequenzen für Abwesenheit 

gäbe (Hypothese 2). Studierende sehen in den fehlenden Konsequenzen einen 

wichtigen Grund, nicht in die Vorlesungen gehen zu müssen, doch beeinflusst 

dies nicht allein die Abwesenheit. Die zweite Hypothese kann daher nur 

teilweise bestätigt werden. Darüber hinaus bestätigt sich die Hypothese, dass 

die Studierenden die Vorlesungen signifikant seltener besuchen, wenn ihre 

Opportunitätskosten steigen (Hypothese 3). Es zeigt sich ein mittlerer 

Zusammenhang nach Cohen (rs=-.27, p<.01). Studierende bemessen 

anscheinend den Nutzen einer Vorlesung häufig als zu gering, vor allem im 

Vergleich zu anderen Veranstaltungsformen. Gerade die leistungsmotivierten 

Studierenden scheinen bessere Noten zu erzielen und häufiger Vorlesungen zu 

besuchen (Hypothese 4). Somit kann auch die vierte Hypothese bestätigt 

werden. Hier findet sich jedoch nur eine schwache Korrelation. Hypothese 5 

kann außerdem bestätigt werden, bei der untersucht wurde, wie sich die 

intrinsische Motivation auf die Anwesenheit der Studierenden auswirkte. 

Dabei stellt sich heraus, dass Studierende die häufiger die Vorlesungen 

besuchen, intrinsisch motivierter sind. Es findet sich jedoch nur ein schwacher 

Zusammenhang. Zudem äußern diese Studierenden mit steigender 
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intrinsischer Motivation (Hypothese 6) ebenfalls mehr positive Merkmale an 

Vorlesungen. Daher kann auch die sechste Hypothese durch die vorliegenden 

Ergebnisse bestätigt werden. Zudem wurde ein Zusammenhang zwischen der 

Lebenszufriedenheit und der Anwesenheit vermutet (Hypothese 7). Auch 

dieser konnte bestätigt werden, zeigt aber auch nur einen schwachen 

Zusammenhang. Demnach steigt die Besuchsrate von Vorlesungen mit 

höherer Lebenszufriedenheit der Studierenden. Auch zeigte sich, dass die 

aktuellen Noten im Studium mit Anwesenheit in den Vorlesungen in 

Verbindung stehen (Hypothese 8). Die Studierenden, welche häufiger die 

Vorlesungen besuchten, wiesen aktuell bessere Noten auf, als die 

Studierenden, die die Vorlesungen seltener besuchten. Im Gegensatz zur 

aktuellen Note, besteht jedoch kein Zusammenhang zwischen der Note der 

Hochschulzugangsberechtigung und Anwesenheit in Vorlesungen. Jedoch 

lassen sich für beide Noten, also die aus der Vergangenheit und der aktuellen, 

schwach positive Zusammenhänge zur intrinsischen Motivation aufdecken. 

Zusätzlich wurde untersucht, ob sich Studierende mit steigender intrinsischer 

Motivation auch besser in Vorlesungen konzentrieren können (Hypothese 9). 

Dies spielt daher eine so wichtige Rolle, da Lernerfolg im Studium vermutlich 

nur eingeschränkt von bloßer Anwesenheit abhängig ist. Entscheidend sind die 

Konzentration und das Verhalten während der Veranstaltung. Hohe 

Motivation und hohe Konzentration sind demnach eine gute Basis, vermittelte 

Inhalte aufzunehmen, zu verarbeiten, zu verstehen und zu lernen. Auch diese 

Hypothese kann in der vorliegenden Arbeit, anhand einer schwachen bis 

mittleren Korrelation bestätigt werden. Zudem zeigt sich, dass je konzentrierter 

das Anwesenheitsverhalten ist, desto besser ist die Bewertung der Lehrqualität 

und desto mehr positive Merkmale äußern Studierende an der 
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Lehrveranstaltungsform Vorlesung (Hypothese 10). Hier zeigt sich ein hoher 

Zusammenhang. Eine negative Bewertung der Lehrqualität geht unmittelbar 

mit verminderter Konzentration und stärkerer Ablenkung einher. Des Weiteren 

wurde auf der Basis der Arbeit nach Fried (2008) in der vorliegenden Studie 

untersucht, mit welcher Funktion digitale Medien in Vorlesung seitens der 

Studierenden genutzt werden und wie sich die Nutzung auf die 

Aufmerksamkeit auswirken kann. Dabei wurde von den Studierenden die 

Nutzung von Handy und Laptop während der Veranstaltung eingeschätzt 

(Hypothese 11). Es stellte sich heraus, dass je höher die Nutzung digitaler 

Medien durch Studierende ist, desto höher ist die Ablenkung während der 

Vorlesung. Dies bestätigt die Hypothese 11. Es zeigt sich allerdings, dass 

Studierende durch die Nutzung des Handys am häufigsten abgelenkt werden 

und am wenigsten konzentriert arbeiten. Hingehen wirkt sich die Nutzung von 

Laptops während der Vorlesung nur gering negativ auf die Konzentration aus. 

Der Grund hierfür lässt sich in der Funktion für die Nutzung digitaler Medien 

vermuten. Während Handys eher fachfremd genutzt werden, werden Laptops 

eher fachbezogen verwendet (Hypothese 12). Diese Hypothese kann nur zum 

Teil, also für die Benutzung von Handys, bestätigt werden. Diese Ergebnisse 

lassen womöglich auch Rückschlüsse auf die Leistungen der Studierenden zu. 

So werden Studierende, die in den Vorlesungen abgelenkter sind, zum Beispiel 

durch die fachfremde Nutzung ihres Handys, schlechtere Leistungen in den 

Prüfungen erzielen, als Studierende, die den Vorlesungsinhalten konzentrierter 

folgen. Aufgrund der niedrigen Anwesenheit in Vorlesungen und der 

Ablenkung durch digitale Medien, welche auch Ausdruck von Langeweile sein 

könnten, bestand die Annahme, dass Studierende sich eine unterhaltsame 

Vorlesung wünschen (Hypothese 13). Diese Hypothese kann bestätigt werden. 
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Insgesamt wünschen sich 65% der Befragten eine unterhaltsame Vorlesung. 

Dies würde nach Aussage der Studierenden insbesondere ihre persönliche 

Konzentration während der Veranstaltung steigern, was sich positiv auf den 

Nutzen der Veranstaltung auswirken könnte. Zudem wünschen sich 

Studierende, dass Lehrende bei Störungen der Lehrveranstaltung (z. B. lautes 

Unterhalten von Kommilitonen) früher eingreifen, sodass die Studierenden 

seltener von ihren Kommilitonen abgelenkt werden. Der Hauptgrund für 

Ablenkung bleibt jedoch eindeutig die zumeist fachfremde Benutzung des 

eigenen Handys.  

Aufgrund der Vielzahl an Hypothesen zeigt Tabelle 14 

zusammenfassend, welche Hypothesen vollständig bzw. teilweise bestätigt 

werden konnten. 

Tabelle 14 

Hypothesen der vorliegenden Arbeit und Bestätigung der Hypothesen 
H Wortlaut B C 

Studie 1: An- und Abwesenheit von Studierenden in Vorlesungen   

1 Studierende besuchen Vorlesungen signifikant seltener und bereiten 
diese weniger zeitintensiv vor als Seminare oder Übungen. 

ja X2 (2)= 
598.21** 

2 Die subjektive Einschätzung fehlender negativer Konsequenzen von 
Abwesenheit ist der Hauptgrund für Absentismus. 

teils -- 

3 Je höher die Opportunitätskosten, desto weniger sind Studierende in 
Vorlesungen anwesend. 

ja rs=-
.27** 

4 Je höher die Leistungsmotivation, desto höher die Anwesenheit und 
desto besser der Lernerfolg gemessen an den aktuellen Noten im 
Studium. 

ja rs=.12** 
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5 Je größer die intrinsische Motivation der Studierenden ist, desto 
häufiger sind diese in Vorlesungen anwesend. 

ja rs=.11** 

6 Je größer die intrinsische Motivation ist, desto mehr positive 
Merkmale äußern Studierende an einer Vorlesung. 

ja rs=.10** 

7 Je höher die Lebenszufriedenheit der Studierenden, desto häufiger 
sind sie in Vorlesungen anwesend. 

ja rs=.06** 

8 Je besser die vorangegangenen und aktuellen Noten, desto höher ist 
die aktuelle Motivation und die Anwesenheit der Studierenden. 

teils rs=.10** 
(aktuelle 
Noten) 

9 Je höher die intrinsische Motivation der Studierenden, desto 
konzentrierter ist das Anwesenheitsverhalten. 

ja rs=.19** 

10 Je konzentrierter das Anwesenheitsverhalten ist, desto höher ist die 
Bewertung der Lehrqualität und desto mehr positive Merkmale 
äußern Studierende an der Lehrveranstaltungsform Vorlesung. 

ja rs=.45** 
rs=.18** 

11 Je höher die Nutzung digitaler Medien, desto höher ist die 
Ablenkung. 

ja rs=-
.33** 

(Handy) 

12 Digitale Medien werden vermehrt fachfremd genutzt. teils ja 
(Handy) 

13 Studierende wünschen sich unterhaltsame Vorlesungen. ja 65% 

Anmerkungen. Auswertung der Hypothesen aus der vorliegenden Arbeit. H = Hypothese mit 
jeweiliger Nummerierung, B = Bestätigung mit Annahme der Hypothese „ja“, teilweise Bestätigung 
„teils“ oder Ablehnung „nein; Annahme = Entscheidung nach dem Signifikanzschwelle von 5%, Ja 
= p<.05, Nein = p >.05, keine Berücksichtigung von Höhe der Effektstärken; C = Numerische 
Ergebnisse (teilweise Durchschnittswerte); **Die Rangkorrelation ist auf dem Niveau von 0,01 
(einseitig) signifikant; * Die Rangkorrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (einseitig) signifikant. 

 

Über die aufgestellten Hypothesen hinaus sollen noch weitere 

interessante Ergebnisse der Untersuchung aufgeführt werden. Die Anzahl der 

bisherigen Fachsemester stehen in einem schwach negativen Zusammenhang 

zur Anwesenheit. Dies könntet darin begründet liegen, dass Studierende 

älteren Semesters den Nutzen einer Veranstaltung besser abwägen können und 
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schon geübter im Selbststudium sind. Darüber hinaus sind Studentinnen 

seltener absent als Studenten.  

In Anbetracht der Ergebnisse der vorliegenden Studie scheint es 

sinnvoll, das eingangs erläuterte Multidimensionale Modell der Lehrqualität 

von Rindermann (2009) zu ergänzen. In Abbildung 2 sind weitere 

Einflussfaktoren von den Rahmenbedingungen, dem Dozierenden und den 

Studierenden auf den Lehrerfolg verzeichnet. Bei den Rahmenbedingungen 

konnten, besonders durch die Verbesserungsvorschläge der Studierenden 

selbst, die Variablen Organisation der Vorlesung, Raumsituation, 

Anwesenheitspflicht, Anonymität sowie Dauer und Pausen ergänzt werden. 

Der Faktor Dozierende/r konnte um die Variable Tempo der Stoffvermittlung 

erweitert werden. Auf Seiten der Studierenden wurde die soziale Interaktion, 

Motivation, Konzentration, Anzahl der Fachsemester sowie das Geschlecht 

hinzugefügt. In Übereinstimmung mit Schmidt und Tippelt (2005) wird 

besonders der Interaktion zwischen den Studierenden und Lehrenden eine hohe 

Bedeutung zugemessen. Diese Interaktion soll daher im weiteren Verlauf 

dieser Forschungsarbeit detailliert untersucht werden (Studie 3).  
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Arbeitsstunden ergab. Die Akquise der Teilnehmer erfolgte per direkter 

Ansprache auf dem Campusgelände. So konnten die Testleiter vor Ort 

aufkommende Rückfragen beantworten und wichtige Anmerkungen und 

Implikationen sammeln. Es wurden meist kleinere Gruppen von Personen 

angesprochen, um die Teilnehmerquote zu erhöhen. Da nicht auszuschließen 

ist, dass Kleingruppen die Fragebögen gemeinsam ausfüllten, hatte dies 

womöglich eine Verzerrung der Antworten zur Folge. Darüber hinaus kann die 

Auswahl der Probanden zu Verzerrungen geführt haben. Es befinden sich 

insgesamt vermutlich gerade die Studierenden auf dem Campusgelände, 

welche auch in Lehrveranstaltungen anwesend sind. Zusätzlich ist es möglich, 

dass weniger Teilnehmer mit einer Nebentätigkeit in die Untersuchung 

einbezogen wurden, da diese am Erhebungstag möglicherweise beruflich 

verhindert waren.  

1.4.2.2 Auswertung. Da keine der Variablen normalverteilt waren und 

teilweise ordinalskalierte Daten vorlagen, wurde bei der Auswertung 

besonders konservativ und vorsichtig vorgegangen und ausschließlich non-

parametrische Tests verwendet. Durch die Verwendung dieser Verfahren 

werden möglicherweise die tatsächlichen Ergebnisse unterschätzt. Da die 

Fragebögen an den Universitäts- und Fachhochschulstandorten nur zu einem 

Zeitpunkt verteilt wurden und die Teilnehmer nicht miteinander verglichen 

wurden, können keine Ursache-Wirkungs-Beziehungen ermittelt werden.  

1.4.2.3 Untersuchungsmaterial. Die Bearbeitung des Fragebogens 

beanspruchte viel Zeit der Studierenden. Jedoch wurden bis auf wenige Items 

alle Fragen mit einer Quote von über 90% beantwortet. Diese Quote war 

konstant über den gesamten Fragebogen hinweg. Jedoch wurden einige 
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Fragebögen nicht wieder beim Versuchsleiter abgegeben. Es ergeben sich zwei 

Verbesserungsvorschläge für den Fragebogen. Zum einen könnte der 

Fragebogen gekürzt werden, zum anderen erscheint es sinnvoll, die Items zu 

randomisieren. Damit könnten mögliche Reihenfolgeeffekte konsequent 

ausschlossen werden. Nach Huber (2004) sind Selbstauskünfte in Fragebögen 

darüber hinaus situationsabhängig und damit durchaus kritisch zu betrachten. 

Zum einen können sich die Einstellungen der Teilnehmer rasch ändern. So 

könnte jene Vorlesung, welche zuletzt besucht wurde, die Einstellung über 

Vorlesungen allgemein beeinflusst haben. Zum anderen sind nach der Theorie 

der rationalen Begrenztheit (Simon, 1955) nicht alle Informationen zu jedem 

Zeitpunkt verfügbar. Studierende können teilweise nicht besonders objektiv 

einschätzen, wie konzentriert sie im Vergleich zu anderen sind. So wäre zu 

vermuten, dass Studierende, die sich nicht so häufig Gedanken über 

Vorlesungen machen, weniger gut auf Fragen zu Verbesserungsvorschlägen 

eingehen konnten, als Studierende, die sich darüber schon häufiger Gedanken 

gemacht haben. Des Weiteren könnten die Antworten im Fragebogen aufgrund 

von sozialer Erwünschtheit verzerrt sein (Winkler, Kroh & Spiess, 2006). Es 

ist anzunehmen, dass Anwesenheit von vielen Teilnehmern als erwünscht 

betrachtet wird. Nach Schulmeister (2015) braucht unser Selbst darüber hinaus 

häufig eine Entschuldigung für sozial unerwünschtes Verhalten und damit für 

Absentismus. Dies könnte dazu führen, dass die Studierenden eher einen 

Grund für ihre Abwesenheit in anderen Dingen suchen, als in sich selbst. 

Möglich wäre die Verschiebung der Gründe auf die Lehrperson oder die 

Rahmenbedingungen.  
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1.4.3 Generalisierung der Ergebnisse 

Es stellt sich die Frage, ob sich die Ergebnisse, die mittels der 

vorliegenden Untersuchung gewonnen wurden, auf alle Studierenden in 

Deutschland generalisieren lassen. So könnte zum Beispiel der Erhebungsort 

einen Einfluss auf die Ergebnisse gehabt haben, da die Studierenden 

ausschließlich auf dem Universitätscampus für die Untersuchung rekrutiert 

wurden. Studierende, welche die Vorlesungen nicht besuchen, halten sich 

möglicherweise seltener auf dem Campus auf und konnten demnach nicht für 

die Untersuchung gewonnen werden. Die Anzahl der insgesamt 42 

Universitäts- und Fachhochschulstandorte, welche in die Erhebung einbezogen 

wurden, sollte nicht automatisch als repräsentativ für alle Universitäten 

betrachtet werden, obwohl sich diese auf Süd-, Nord-, Ost- und 

Westdeutschlang erstrecken. Auch die Stichprobe der Studierenden 

unterschiedlicher Universitäten und unterschiedlichen Alters, gibt Hinweise 

auf mögliche Tendenzen, sollte aber nicht automatisch als repräsentativ für alle 

Studierenden angesehen werden.  

 

1.4.4 Implikation zur Förderung der Anwesenheit 

Der vorliegenden Arbeit liegt der Wunsch nach Qualitätssicherung und 

Verbesserung von Lehre an deutschen Hochschulen zugrunde. Auch Lehrende 

an Hochschulen wünschen sich, dass Vorlesungen von Studierenden häufiger 

besucht werden (Schulmeister, 2015). Anhand der Ergebnisse der 

vorliegenden Arbeit ist es möglich, An-und Abwesenheit von Studierenden 

sowie deren Bedingungsfaktoren besser zu verstehen. So konnte 
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beispielsweise gezeigt werden, dass die Anwesenheit der Studierenden von der 

Bewertung der Lehrqualität in den Vorlesungen abhängig ist. Es können 

wesentliche Implikationen zur Verbesserung der Lehrqualität und damit zur 

Erhöhung der Anwesenheit abgeleitet werden. Studierende wünschen sich 

besonders eine bessere Organisation der Vorlesung (19.46%), eine stärkere 

Interaktivität (14.04%), wichtige zusätzliche Informationen sowie einen hohen 

Bezug zur Berufspraxis (13.18%), eine verbesserte Raum- und 

Teilnehmersituation (11.86%) und bessere Kompetenzen der Lehrperson 

(9.73%). Der geringe Lernerfolg, die Lernmotivation und die 

Konzentrationsspanne werden zudem stark am Veranstaltungsformat 

Vorlesung kritisiert. Bemängelt wird, dass Lehrende das Skript ablesen und 

langweilig und inkompetent vortragen. Vorgeschlagen werden didaktische und 

rhetorische Schulungen für Lehrende. Jedoch wird Lernerfolg als Hauptgrund 

dafür angegeben, warum Vorlesungen den Studierenden gefallen. Dies zeigt 

die große Differenziertheit der gewonnenen Erkenntnisse. Es wurde gezeigt, 

dass Studierende sich einen höheren Grad an Interaktivität in der Vorlesung 

wünschen. Wiederum genießen es viele Teilnehmer, auch einmal nur zuhören 

zu können. Daher scheint der Wechsel unterschiedlicher Unterrichtsmethoden 

sinnvoll. Zudem stellte sich heraus, dass sich die Meinungen zwischen 

Studierenden und Lehrenden bezüglich der medialen Unterstützung und der 

Zurverfügungstellung prüfungsrelevanter Materialien stark unterscheiden. 

Während Studierende sich wünschen, dass die Vorlesungen besser medial 

unterstützt werden und alle Inhalte auch online zur Verfügung stehen, sehen 

Lehrende hier die Gefahr, dass noch weniger Studierende die Vorlesungen 

besuchen. Sie wollen demnach beabsichtigt prüfungsrelevante Informationen 

nur in den Veranstaltungen geben (Berrett, 2012). Die Sorge der Lehrenden 
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wird in der vorliegenden Studie bestätigt. Die Ergebnisse zeigen, dass 

anderweitig abrufbarer Inhalt zu den Hauptgründen zählt, einer Vorlesung 

fernzubleiben. Bei gleichbleibendem Unterrichts- bzw. Vorlesungsstil könnte 

dies Absentismus unter Umständen weiter begünstigen. Die Lehrmethode 

Flipping Classroom (Berrett, 2012), was übersetzt „umgekehrter Unterricht“ 

bedeutet, versucht der Sorge vor leeren Hörsälen entgegenzuwirken und den 

Nutzen eines Lehrveranstaltungsbesuches trotz online verfügbarer Inhalte zu 

erhalten. Dabei sind alle prüfungsrelevanten Inhalte online verfügbar (Berrett, 

2012). Der Lernstoff wird von den Studierenden im Vorfeld einer Vorlesung 

eigenständig anhand von Texten, Videos oder Skripten erarbeitet und in der 

Vorlesung interaktiv an praxisnahen Beispielen besprochen, angewandt und 

weiterführend vertieft. Probleme beim Lernen können aufgrund der 

Vorbereitung mit den Inhalten leichter aufgedeckt werden. Des Weiteren kann 

auf das Interesse der Studierenden gezielt eingegangen werden. Zudem kann 

dadurch das Niveau an Hochschulen deutlich erhöht und Vorlesungen an den 

Wunsch nach Einbindung digitaler Medien angepasst werden. Skripte, Texte 

und Videos, welche häufig  ausreichen, um Prüfungen zu bestehen und somit 

Absentismus stark fördern, wären in Zukunft lediglich Grundlagenwissen, auf 

denen eine Vorlesung inhaltlich aufbaut. Eine vermehrte Auseinandersetzung 

mit dem Stoff, praxisbezogene Anwendung und eine gesteigerte 

Verarbeitungstiefe innerhalb der Veranstaltung wären die Folge und könnten 

die Hochschule für Dozierende und Studierende zurück zu einer 

herausfordernden pädagogischen Situation führen sowie akademische 

Leistungen stark anheben. Die Empirie zeigt, dass rund die Hälfte der 

Studierenden mit der Lehrmethode des Flipping Classroom zufrieden ist und 

mitmacht (Berrett, 2012). Die andere Hälfte kritisiert, dass sie sich alles selbst 
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erarbeiten muss und keine Inhalte vermittelt bekommt. Aufgrund der 

inkohärenten Meinung der Studierenden, die auch in der vorliegenden 

Untersuchung zum interaktiven Vorlesungsstil gezeigt wurde, kann deshalb 

noch keine abschließende Aussage darüber getroffen werden, ob vermehrte 

Interaktion oder erhöhte Onlineverfügbarkeit die Bewertung der Lehrqualität 

oder die Anwesenheit steigern würde.  

Eine stärkere Aufklärung über die Studieninhalte vor Antritt des 

Studiums, beispielsweise durch mehr Hochschultage oder spezifischere 

Auswahlverfahren, könnten darüber hinaus helfen, dass Studierende noch 

häufiger ihr Wunschstudienfach studieren (aktuell 80.7%). Solche Studierende 

sind, wie die Ergebnisse zeigen, viel stärker intrinsisch motiviert. Die 

intrinsische Motivation kann im Verlauf eines Semesters durch einen guten 

Aufbau, hohe Struktur und Gestaltung einer Lehrveranstaltung weiter 

gefördert, aber auch grundlegend geweckt werden (Schmidt & Tippelt, 2005). 

Zur Erreichung unterschiedlicher Lehrziele ist der Einsatz verschiedener 

Veranstaltungsformen sinnvoll. Daher sollte die Rolle einer Vorlesung im 

Gesamtcurriculum des Studiengangs von Dozierenden schon bei der 

Vorbereitung berücksichtigt werden. Es sollte klar definiert sein, welche 

Lehrziele des Studiengangs sinnvollerweise im Rahmen der Vorlesung 

verfolgt werden können. Des Weiteren wünschen sich Studierende größere 

Vorlesungssäle, in denen alle Platz finden können. Zudem kritisieren 

Studierende am Vorlesungsformat, dass man sich keine 90 Minuten am Stück 

konzentrieren könne. Sie wünschen sich demzufolge zur Förderung ihrer 

Konzentration und Aufmerksamkeit zeitlich verkürzte Veranstaltungen oder 

die Einführung von kurzen Erholungspausen. So schlägt Brauer (2014) eine 

Vorlesungsdauer von 80 Minuten mit einer fünfminütigen Pause vor. 
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Studierende geben an, dass dies ihre Aufmerksamkeit und Konzentration 

deutlich erhöhen würde. Da das Anwesenheitsverhalten einzelner 

Kommilitonen nach Wolbring (2013) andere Studierende in ihrer 

Entscheidung für oder gegen einen zukünftigen Vorlesungsbesuch stark 

beeinflussen kann, scheint es umso wichtiger, die Konzentration aller Zuhörer 

einer Vorlesung zu erhöhen. Besonders Handys werden vermehrt fachfremd 

genutzt und senken die Aufmerksamkeit. In Folge einer schlechten 

Lehrqualität erscheint es nachvollziehbar, dass der Griff zum Handy für viele 

Studierende sehr verlockend ist. Die Idee, Handyverbote auszusprechen ist 

jedoch in der Praxis schwierig bis nicht umsetzbar. Es erscheint daher wichtig, 

realistische Vorschläge einzubringen, um die Konzentration zu erhöhen und 

das Gerät auf sinnvolle Weise interessant und für die Vorlesung nutzbar zu 

machen. Das Ziel könnte sein, fachfremde Nutzung des Handys in 

fachbezogene Nutzung zu wandeln. Meinungen oder Wissen der Studierenden 

könnten beispielsweise erfragt und während der Vorlesung verglichen werden. 

Darüber hinaus erscheint es anhand der Ergebnisse sinnvoll, Vorlesungen 

unterhaltsam zu gestalten. Dabei stehen unzählige Unterrichtsmethoden zu 

Verfügung, welche in einer weiteren Untersuchung (Studie 2) dieser Arbeit 

detailliert und fachbezogen untersucht werden. Dabei sollte die Steigerung der 

Unterhaltsamkeit einer Vorlesung immer konsequent das Ziel verfolgen, 

Studierenden mehr Freude am Vorlesungsgeschehen zu ermöglichen, ihr 

Interesse zu wecken, ihre intrinsische Motivation zu fördern sowie die Inhalte 

leichter versteh- und lernbar zu gestalten. Studierende wollen gefordert, 

begeistert und mitgerissen werden. Doch wäre es ein Trugschluss zu glauben, 

ausschließlich die Dozierenden seien dafür verantwortlich. Es ist immer ein 

Zusammenspiel aus Rahmenbedingungen, Dozierenden und Studierenden. Die 
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Dozierenden jedoch können das, im Rahmen ihrer Möglichkeiten, 

bestmögliche Angebot schaffen. Auf der anderen Seite sind auch die 

Studierenden in der Pflicht, zu einem erfolgreichen Prozess der 

Wissensvermittlung beizutragen. Es erscheint notwendig, Studierenden den 

Nutzen des Vorlesungsbesuches und die Unterschätzung negativer 

Konsequenzen bei Beginn des Studiums ins Bewusstsein zu rufen. 

 

1.4.5 Ausblick 

In folgenden Untersuchungen könnten durch Messwiederholungen, in 

Form von Längsschnittstudien, einzelne Faktoren kontrolliert verändert und 

deren Auswirkungen gemessen werden um kausale Schlüsse zu benennen. 

Beispielsweise könnte die Wirkung von Kurzpausen oder die fachbezogene 

Nutzung des Handys auf die Konzentration, die Anwesenheit und die 

Bewertung der Qualität der Lehre geprüft werden. Vielleicht könnten einzelne 

Variablen, wie beispielsweise die Konzentration und die Ablenkung, anders 

als mittels Selbsteinschätzung erfasst werden. So sollen diese Variablen in 

Studie 3 mit Hilfe von Verhaltensbeobachtungen der Studierenden untersucht 

werden. Zukünftige Forschungsarbeiten könnten Maßnahmen testen, 

Anwesenheit auch in höheren Fachsemestern zu begünstigen. Die 

Auswirkungen verschiedener Unterrichtsmethoden sollten anhand von 

Langzeitstudien hinsichtlich Motivation, Anwesenheit und Lernerfolg getestet 

werden. Darüber hinaus könnten länder- und fachspezifische Unterschiede 

sowie Unterschiede zwischen Universitäten und Fachhochschulen geprüft 

werden. Da gezeigt wurde, dass sich Studierende besonders eine bessere 

Organisation der Vorlesung, eine stärkere Interaktivität sowie bessere 
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Kompetenzen der Lehrperson wünschen, sollte in einem weiteren Schritt die 

Lehre an deutschen Hochschulen, speziell der Einsatz didaktischer Methoden, 

untersucht werden (siehe Studie 2).  

 

1.4.6 Publikationen 
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Studie 2: Einsatz didaktischer Methoden an deutschen Hochschulen  

2.1 Einleitung 

Die Hochschuldidaktik weist einen sehr dynamischen Charakter auf. 

Dabei stellt die Hochschuldidaktik eine akademische Disziplin der 

Hochschulforschung dar (Paetz, Ceylan, Fiehn, Schworm & Harteis, 2011), 

welche sich mit den Theorien zum organisierten Lehren und Lernen 

beschäftigt (Dollinger, Hörmann & Raithel, 2005). Nach Bretschneider und 

Pasternack (2005) ist Hochschuldidaktik die Wissenschaft von der 

Hochschullehre, welche sich mit der Forschung, Entwicklung, Weiterbildung 

und Beratung zu Lehr- und Lernprozessen befasst. Im Vordergrund steht dabei 

die lehr-lerntheoretische Qualifizierung von Dozierenden, um die Lehre an 

Hochschulen zu professionalisieren und damit die Qualität des Studierens zu 

verbessern. An Dozierende einer Universität oder Hochschule werden stets 

hohe Ansprüche gestellt. Neben fundiertem Wissen zum Thema Lehren und 

Lernen sowie der professionellen Anwendung eines breiten didaktischen 

Methodenrepertoires, sollen sie über hohe inhaltliche Kompetenz verfügen 

und viel Erfahrung und Übung im zwischenmenschlichen Umgang haben 

(Tremp, 2012). Auch im Multifaktoriellen Modell nach Rindermann (2009) 

wird deutlich, welch hoher Stellenwert den Dozierenden für den Lehrerfolg 

zugutekommt. Seine Lehrkompetenz, wie zum Beispiel ob er es schafft, 

komplizierte und scheinbar uninteressante Inhalte zu vermitteln und die 

Studierenden gut auf die Prüfungen vorzubereiten, sei demnach die zentrale 

Größe für den Lehrerfolg. Nach Kunter (2011) könne sich die Lehrkompetenz 

durch viele Jahre kontinuierlicher Übung, durch regelmäßiges Feedback und 

durch gezielte Arbeit an der Verbesserung der eigenen Schwächen entwickeln. 
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In der Studie von Feldman (2007) stellten sich zudem einige Faktoren auf 

Seiten des Dozierenden heraus, die besonders hoch mit dem Lernerfolg der 

Studierenden korrelierten; diese umfassten die Zeit, die Dozierende in die 

Planung und Vorbereitung der Vorlesungen investierten (d=1.39), die Klarheit 

und Verständlichkeit, mit der die Dozierenden Inhalte vermitteln (d=1.39) 

sowie die Formulierung klarer Lernziele (d=1.12). Besonders 

Vorlesungsveranstaltungen nehmen an deutschen Universitäten und 

Hochschulen eine übergeordnete Rolle ein, da sie 50% der Veranstaltungen 

ausmachen (Kerres & Schmidt, 2011) und durch die hohe Besucherzahl als die 

effizienteste Form der Lehre gelten (Kerres & Pressler, 2013). Feldman 

befragte in einer älteren Studie aus dem Jahr 1989 Dozierende an Hochschulen, 

was ihrer Meinung nach eine effiziente und effektive Vorlesung ausmache. Die 

Dozierenden antworteten, die drei wichtigsten Komponenten seien das 

Fachwissen des Dozierenden, seine eigene Begeisterung für die Inhalte und 

wie er oder sie es schaffe, auf das Vorwissen und die Lernfortschritte der 

Studierenden einzugehen. Allerdings stellte sich in Studie 1 heraus, dass 

Vorlesungen im Vergleich zu Seminaren und Tutorien am seltensten von den 

Studierenden besucht werden und hier das größte Verbesserungspotential 

besteht. Auf der Suche nach einer Lösung für dieses Problem wurde zum 

Beispiel die Anwesenheitspflicht in Vorlesungen eingeführt. Dies führte nach 

der Metaanalyse von Credé (2010) allerdings nur zu einem geringfügig 

besserem Lernerfolg der Studierenden (N=1421, d=0.21). Die vorliegende 

Arbeit möchte sich ausschließlich auf die Vorlesungsveranstaltung 

beschränken und die Zusammenhänge zwischen Dozierenden und ihren 

jeweiligen Fächern, ihren Lehrmethoden und Lehransätzen ermitteln.  
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2.1.1 Didaktische Methoden 

Es existiert in der hochschuldidaktischen Praxis eine große Zahl 

verschiedener Lehrmethoden (Ulrich, 2016). Nach Solomon, Rosenberg und 

Bezdek (1964) unterstützt der Einsatz verschiedener didaktischer Methoden 

den Erfolg der Lehre und den Lernerfolg von Studierenden. Brauer (2014) 

macht in seiner Arbeit eines deutlich: die Effektivität von Lehre scheint 

weniger von Persönlichkeitsfaktoren des Dozierenden abhängig zu sein, 

sondern liegt viel mehr in seiner Entscheidungsgewalt, verschiedene 

Lehrmethoden zu kennen und sie in Vorlesungen auch anzuwenden. 

Dozierende können zur Gestaltung einer Vorlesung aus einer Vielzahl 

unterschiedlicher didaktischer Methoden wählen. Einen Überblick zu den 

unterschiedlichen Lehrmethoden liefert Peterßen (2009). Dabei sind einige der 

Lehrmethoden bereits ausführlich untersucht und evaluiert worden. Zur 

Messung der Effektivität wird Wissen von den Studierenden nach der 

Veranstaltung und einige Monate später erhoben. Erzielt werden soll, dass die 

Studierenden möglichst viel von dem erlernten Wissen auch noch Monate 

später reproduzieren können. Es haben sich bei dieser Untersuchung manche 

Lehrmethoden als effektiver herausgestellt als andere (Brauer, 2014; Ulrich, 

2016). Dies zeigt die folgende Abbildung, entwickelt vom National Training 

Laboratories in Bethel, in der die Behaltensrate in Abhängigkeit zur 

Lehrmethode in Prozent dargestellt ist. 
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Kim, 2010) und ihre Behaltensleistung steigern (Huxham, 2005; Köhler-Braun 

& Lischka, 2010). Lehrmethoden können und sollten sich innerhalb einer 

Vorlesung abwechseln (Marquardt, 2011, Brauer, 2014). Am besten so, dass 

alle 15 bis 20 Minuten die Methode gewechselt wird, um die Aufmerksamkeit 

der Studierenden erneut zu erlangen. Durch eine abwechslungsreiche und 

anspruchsvolle Auswahl von Lehrmethoden können die Studierenden in ihrem 

Lernverhalten positiv beeinflusst werden (Solomon, Rosenberg, & Bezdek, 

1964; Perry & Smart, 2007, Rindermann, 2009, Hattie, 2013; Ulrich & 

Heckmann, 2013). Das studentische Lernverhalten umfasst, Spaß und 

Interesse für den Lehrinhalt aufbringen zu können, sich intrinsisch zu 

motivieren und sich in den Veranstaltungen aktiv einzubringen (Kromrey, 

1995, Semar, 2004). Diese Komponenten begünstigen den Lehrerfolg einer 

Veranstaltung, gemessen über den Lernerfolg der Studierenden (Rindermann, 

2009). Da sich herausstellte, dass Studierende die Vorlesungen unterschiedlich 

häufig besuchen und dass das je nach Dozierendem stark variieren kann, sollen 

die didaktischen Methoden auch in der vorliegenden Arbeit näher beleuchtet 

werden. Es wird davon ausgegangen, dass die Dozierenden nicht annähernd so 

viele Methoden in Vorlesungen verwenden als ihnen bekannt sind.  

Hypothese 1: Dozierende verwenden in Vorlesungen weniger als 50% 

der ihnen bekannten didaktischen Methoden häufig. 

Es existieren im deutschsprachigen Raum viele Ratgeber sowie 

Austausch- und Weiterbildungsmöglichkeiten, welche es Dozierenden 

ermöglichen, das Wissen um didaktische Methoden sowie ihren 

Erfahrungsschatz im Laufe ihrer Lehrzeit zu erweitern. In einem von Stes und 

Kollegen (2010) verfassten Literaturüberblick über 36 Studien zeigten sich 
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positive Effekte von gut gestalteter hochschuldidaktischer Weiterbildung auf 

verschiedenste Dozierendenmerkmale, wie beispielsweise lehrrelevante 

Wissensinhalte, Lehrfähigkeiten und Verhaltensweisen (Stes, Min-Leliveld, 

Gijbels & Petegem, 2010). Darüber hinaus wird vermutet, dass viele 

Dozierende im Laufe der Jahre Rückmeldungen von Studierenden erhalten, 

sich mit Kollegen austauschen oder selbständig versuchen, die Lehrqualität 

stetig zu verbessern. Daher wird auch in der vorliegenden Arbeit davon 

ausgegangen, dass Dozierende, die länger in der Lehre tätig sind, mehr 

Vorlesungen gehalten haben und eine größere Anzahl an Weiterbildungen zum 

Thema Lehre besucht haben, mehr didaktische Methoden kennen und diese 

häufiger anwenden. 

Hypothese 2:  Je länger Dozierende in der Hochschullehre tätig sind und 

je mehr Vorlesungen sie gehalten haben, desto mehr 

didaktische Methoden kennen und verwenden sie in ihren 

Vorlesungen.  

Hypothese 3:  Je mehr hochschuldidaktische Weiterbildungen die 

Dozierenden besucht haben, desto mehr didaktische 

Methoden kennen und verwenden sie in ihren Vorlesungen.  

Zudem stellte sich in der Arbeit von Huber und Hader-Popp (2007) 

heraus, dass sich die Breite des Methodenrepertoires positiv darauf auswirken 

kann, wie konkret die Dozierenden ihr Lehrverhalten auf die inhaltlichen 

Anforderungen des jeweiligen Faches abstimmen können. Dies ermöglicht es 

den Lehrenden auf Ruhestörungen oder auch auf nachlassende 

Aufmerksamkeit der Studierenden spontan einzugehen. Es stellt sich hier 

allerdings die Frage, wie der Dozierende seine Lehre ausrichtet. Dabei gibt es 
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nach Trigwell und Prosser (2004) zwei Möglichkeiten: der Dozierende richtet 

seine Lehre auf die aktive Mitarbeit der Studierenden aus, was im Folgenden 

als lernorientierter Lehransatz bezeichnet werden soll, oder der Dozierende 

richtet seine Lehre zum Zwecke der reinen Wissensvermittlung aus, was im 

Folgenden als inhaltsorientierter Lehransatz bezeichnet werden soll. Diese 

beiden Konstrukte und mit ihnen in zusammenhangstehende empirische 

Befunde sollen im folgenden Kapitel näher beleuchtet werden. 

 

2.1.2 Inhalts- und lernorientierter Lehransatz 

Hinter dem Konstrukt Lehransatz verbirgt sich die Grundannahme, dass 

das Verhalten von Dozierenden in Lehrveranstaltungen von subjektiven 

Theorien über die Lehre selbst beeinflusst wird (Kember, 1997). Lehransätze 

von Dozierenden (Approaches to Teaching nach Trigwell & Prosser, 1996, 

übersetzt von Van Treeck, 2012) sind im Vergleich zu der Orientierung 

situationsspezifisch und können demnach zwischen den Veranstaltungsformen 

stark variieren (Lindblom-Ylänne, Trigwell, Nevgi & Ashwin, 2006). In einer 

Untersuchung von Braun und Hannover (2008) konnte bestätigt werden, dass 

Dozierende ihre Lehrveranstaltungen in Abhängigkeit von ihrem Lehransatz 

unterschiedlich gestalten. In der Literatur stehen sich die bereits erwähnten 

Grundannahmen (1) inhaltsorientierter Lehransatz und (2) lernorientierter 

Lehransatz gegenüber (Trigwell & Prosser, 1996). Der Unterschied dieser 

Annahmen bezieht sich auf die Aktivität von Lehrenden und Lernenden 

innerhalb einer Lehr-Lernsituation (Kember, 1997). Der inhaltsorientierte 

Lehransatz (im folgenden IO) ist geprägt von hoher Aktivität des Lehrenden 

bei gleichzeitig geringer Aktivität des Lernenden (Trigwell, Prosser & Ginns, 
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2005). IO zielt auf die reine Wissensvermittlung, wobei allein von 

Dozierenden der Inhalt festgelegt und Material zur Verfügung gestellt wird 

(Kember, 1997; Johannes & Seidel, 2012). Während die Dozierenden folglich 

im Mittelpunkt des Lehrgeschehens stehen, geraten die Studierenden in die 

Rolle passiver Wissensempfänger (Winteler, 2002).  

Im Gegensatz dazu ist der lernorientierte Lehransatz (im folgenden LO) 

geprägt von einer hohen Aktivität der Lernenden bei gleichzeitig eher 

geringerer Aktivität des Dozierenden (Trigwell et al., 2005; Päuler & Jucks, 

2013). Der Dozierende ist nicht ausschließlich für die Vermittlung von Wissen 

verantwortlich, sondern sieht sich vielmehr in der Funktion, Studierende dabei 

zu unterstützen, dass diese eigenständig lernen und ihr Wissen selbstständig 

konstruieren (Trigwell et al., 2005, Johannes & Seidel, 2012; Nowakowski, 

Vervecken, Braun & Hannover, 2012). Um dies zu erreichen, orientieren sich 

Dozierende weniger an festen Lerninhalten, sondern vielmehr an den 

Erfahrungen und dem Vorwissen der Studierenden. Dieser Lehransatz schafft 

Raum für Aktivität und eigenständige Erfahrungsbildung seitens der 

Studierenden (Lübeck, 2010; Seidel & Hoppert, 2011). 

Daraus ergeben sich zwei sehr divergente idealtypische 

Grundvorstellungen über Lehre allgemein. Ausführlich diskutiert werden die 

beiden Ansätze in den Arbeiten von Lübeck aus den Jahren 2009 und 2010. Es 

stellte sich in der Untersuchung von Coffey und Gibbs (2002) heraus, dass 

Dozierende mit einem LO-Lehransatz im Vergleich zu Dozierende mit einem 

IO-Lehransatz eine breitere Palette didaktischer Methoden verwenden. Ein 

hoch ausgeprägter LO-Lehransatz geht dabei mit dem stärkeren Einsatz 

aktivierender und interaktiver didaktischer Methoden wie Diskussionen oder 
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der Arbeit in Gruppen sowie insgesamt weniger fachlichen Vorträgen einher 

(Braun & Hannover, 2008). Weiterhin zeigten Trigwell und Prosser (2014) in 

einer Studie, dass sich das lernorientierte Lehren positiver auf das studentische 

Lernen auswirkte als inhaltsorientiertes Lehren. Dieser systematische 

Zusammenhang lässt den Schluss zu, dass Dozierende mit hoher 

Lernorientierung ihre Lehrveranstaltungen abwechslungsreicher und 

aktivierender gestalten als dies bei Dozierenden mit hoher Inhaltsorientierung 

der Fall ist. Daher wird davon ausgegangen, dass lernorientierte Dozierende 

deutlich mehr didaktische Methoden kennen und häufiger anwenden als 

Dozierende mit starker Inhaltsorientierung. 

Hypothese 4:  Dozierende mit einem lernorientierten Lehransatz kennen 

mehr didaktische Methoden und verwenden diese in ihren 

Vorlesungen signifikant häufiger als Dozierende mit einem 

inhaltsorientierten Lehransatz.  

Darüber hinaus wird davon ausgegangen, dass sich der Lehransatz eines 

Dozierenden über die Zeit hinweg verändern kann. Aufgrund negativer 

Lehrevaluationsergebnisse, geringer Mitarbeit oder hohem Absentismus 

könnten Dozierende die Motivation finden, sich mit Kollegen auszutauschen 

oder spezifische Weiterbildungen zu besuchen. In Bezug auf 

hochschuldidaktische Weiterbildungen wird angenommen, dass hier 

besonders Methoden zur Aktivierung und Mitarbeit der Studierenden 

vermittelt werden. Daraus folgt die Vermutung, dass mit steigender Anzahl 

besuchter Weiterbildung besonders der LO-Lehransatz gefördert werden kann. 

Dies soll in der vorliegenden Arbeit untersucht werden.  
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Hypothese 5:  Dozierende, welche mehr Weiterbildungen zum Thema 

Lehre besucht haben, verfolgen signifikant stärker den 

lernorientierten Lehransatz.  

Es konnte darüber hinaus in der internationalen Forschung zum 

Lehransatz gezeigt werden, dass sich die beiden Lehransätze von Dozierenden 

hinsichtlich des vertretenden Fachbereichs unterscheiden (Lindblom-Ylänne 

et al., 2006; Lübeck, 2009, 2010). So weisen Dozierende der Natur- und 

Rechtswissenschaften vermehrt den IO-Lehransatz auf und im Vergleich dazu 

die Dozierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften den LO-Lehransatz. 

Bisher hat sich allerdings noch nicht gezeigt, ob dies fachbezogen auf die 

Wirksamkeit ausübt. Es wurden allerdings die Studierenden der 

unterschiedlichen Fachbereiche gefragt, welche Komponenten sie in der Lehre 

am meisten schätzten. Dabei zeigte sich, dass Studierende der 

Verhaltenswissenschaften einen größeren Wert auf Interaktion und 

Einbeziehung der studentischen Erfahrungen legten. Im Vergleich dazu 

favorisierten Studierende der Veterinärmedizin und Rechtswissenschaften 

eher die traditionelle Vorlesung mit Vortrag des Dozierenden (Parpala, 

Lindblom-Ylänne & Rytkönen, 2011). Parpala und Kollegen (2011) gehen 

davon aus, dass diese Unterschiede vornehmlich auf differierende Erfahrungen 

der Studierenden in der universitären Lehr-Lern-Umgebung zurückgehen. 

Lübeck untersuchte in ihrer Arbeit 2010, welche Lehransätze in den 

naturwissenschaftlichen, rechtswissenschaftlichen und geistes- und 

sozialwissenschaftlichen Fächern vorzufinden sind. Die Ergebnisse zeigten, 

dass Dozierende der Natur- und Rechtswissenschaften ihre Lehre eher 

inhaltsorientiert und in den Geistes- und Sozialwissenschaften eher 

lernorientiert ausrichten. Dies soll auch in der vorliegenden Untersuchung 
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geprüft werden. Dabei kann man auf der Grundlage von Lübecks 

Untersuchung davon ausgehen, dass sich in den Fakultäten der Rechts- und 

Wirtschaftswissenschaften, der Naturwissenschaften und Mathematik sowie 

der Elektro- und Informationstechnik eher ein IO-Lehransatz zeigt, während 

die Geistes- und Sozialwissenschaftler eher einen LO-Lehransatz aufweisen.  

Hypothese 6:  Dozierende der Fakultäten für Mathematik und 

Naturwissenschaften, Wirtschafts- und Rechts-

wissenschaften sowie Ingenieurswissenschaften weisen 

einen dominanten inhaltsorientieren Lehransatz auf und im 

Vergleich dazu die Dozierenden der Geistes- und 

Sozialwissenschaften einen dominant lernorientierten 

Lehransatz.  

 

2.1.3 Kompetenzen 

Zu guter Lehre gehört nach Ulrich und Heckmann (2013) neben den 

bisher gezeigten Einflussgrößen auch die professionelle Vermittlung von 

Kompetenzen. Dabei wird nach Van der Blij und Kollegen der 

Kompetenzbegriff als eine Fähigkeit bezeichnet, verantwortungsvoll und 

angemessen auf neue Situationen reagieren zu können. Dies kann meistens 

dann erfolgreich bewerkstelligt werden, wenn die Person auf einen komplexen 

Wissensschatz und auf eine Vielfalt von Fertigkeiten zurückgreifen kann (van 

der Blij, Boon, van Lieshout, Schafer, & Schrijen 2002). Nach Wildt (2006) 

stellen neue Situationen eine spezifische Herausforderung für die Person dar, 

in denen sie sich mit situativ angepassten Dispositionen Unsicherheiten stellen 
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muss. Das Verhalten, welches sie zur Lösung der oftmals komplexen und 

dynamischen Herausforderung anwendet, stellt dabei die Kompetenz dar. 

Beurteilt wird das Gelingen über gesellschaftliche Standards zur 

Angemessenheit und Verantwortlichkeit (Wildt, 2006). In der Hochschullehre 

etablierte sich dazu die Vierteilung des Kompetenzbegriffs: in die Fach- und 

Methoden- sowie in die Sozial- und Personalkompetenzen. Die vorliegende 

Arbeit möchte dabei ausschließlich die Sozial- und die Personalkompetenz 

beleuchten und ihre Wichtigkeit, eingeschätzt durch die Dozierenden, 

zwischen den Fächern vergleichen. Die Sozialkompetenz umfasst das 

Interaktionsverhalten einer Person mit anderen Personen unter Wahrung 

eigener Interessen und Ziele. Als Personalkompetenz wird die individuelle 

Einstellung gegenüber Lernen und Selbstentwicklung verstanden (Schaeper & 

Briedis, 2004; Braun & Hannover, 2008). Neben fachlichem Wissen sind die 

Studierenden also dazu aufgefordert, sich auch auf überfachlichen Gebieten zu 

bilden und weiterzuentwickeln, um bestmöglich für eine qualifizierte 

Berufstätigkeit nach dem Studium vorbereitet zu sein (Tenorth, 2004). In der 

HIS-Absolventenbefragung aus dem Jahr 2001 (Schaeper & Briedis, 2004) 

zeigte sich, welchen Sozial- und welchen Personalkompetenzen der höchste 

Stellenwert zukommt. Hierbei wurden Studierende gefragt, welche 

Kompetenzen im Studium erworben werden sollten, um im späteren 

Berufsleben erfolgreich sein zu können. Dabei stellte sich als die wichtigste 

Sozialkompetenz die Kommunikationsfähigkeit heraus, und als wichtigste 

Personalkompetenz die Organisationsfähigkeit. Nach Ulrich und Heckmann 

(2013) verfolgen Studierende und Dozierende das gleiche Ziel, und zwar, die 

Studierenden dabei zu unterstützen, die wichtigen Kompetenzen für ihr 

späteres Berufsleben zu erwerben und während ihres Studiums auszubauen. 
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Sozial- und Personalkompetenzen sollen im Folgenden zu überfachlichen 

Kompetenzen zusammengefasst werden. Es lässt sich vermuten, dass die 

Dozierenden den überfachlichen Kompetenzen einen ähnlichen Stellenwert 

zuschreiben, wie die befragten Studierenden aus der Befragung von Schaeper 

und Briedis (2004). Es soll demzufolge untersucht werden, welche 

überfachlichen Kompetenzen nach Einschätzung der Dozierenden am 

wichtigsten scheinen. Darüber hinaus soll dies auf das Konstrukt der 

Lehransätze übertragen werden. Dadurch, dass LO-Dozierende einen größeren 

Fokus auf die Lernenden und deren Lernprozess richten als die IO-

Dozierenden, soll in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen werden, dass 

den LO-Dozierenden die Ausbildung von überfachlichen Kompetenzen 

wichtiger erscheint als den IO-Dozierenden. 

Hypothese 7:  Je stärker der lernorientierte Lehransatz bei Dozierenden 

ausgeprägt ist, desto wichtiger ist ihnen die Ausbildung 

überfachlicher Kompetenzen.  

 

2.1.4 Ziele der vorliegenden Arbeit 

Die Ziele der vorliegenden Arbeit sollen an dieser Stelle noch einmal 

kurz dargestellt werden. Dabei stellen sich die Fragen, welche didaktischen 

Methoden bekannt sind und in Vorlesungen am häufigsten angewandt werden 

sowie welche Lehransätze die Dozierenden der einzelnen Fakultäten 

innehaben. Bisher sind in der Hochschulforschung die Kenntnisse und der 

Einsatz von didaktischen Methoden in Abhängigkeit zur Fachspezifik noch 

nicht ausreichend untersucht worden. Dies soll deshalb Aufgabe der 
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vorliegenden Arbeit sein. Zudem interessiert hier der Zusammenhang 

zwischen den angewandten didaktischen Methoden und dem Lehransatz der 

Dozierenden. Darüber hinaus soll untersucht werden, welche überfachlichen 

Kompetenzen innerhalb des fächerspezifischen Studiums erworben und 

ausgebaut werden sollen. Angelehnt an die Arbeiten von Feldman (1989) und 

von Ulrich (2016) und die Befragung der Studierenden aus Studie 1 soll 

anschließend beschrieben werden, welche Merkmale die Dozierenden einer 

guten oder einer schlechten Vorlesung zuschreiben und ob Dozierende eine 

unterhaltsame Vorlesung wichtig ist und wieso. Dabei wurden folgende 

Fakultäten mit vertretenden Fachbereiche (VF) in die Untersuchung 

aufgenommen: Fakultät Agrar- & Forstwirtschaft (VF: Landwirtschaft, 

Forstwirtschaft), Fakultät Gesellschafts- & Sozialwissenschaft (VF: 

Theologie, Psychologie), Fakultät Mathematik, Naturwissenschaften (VF: 

Mathematik, Biologie), Fakultät Rechts- & Wirtschafts-wissenschaften (VF: 

Rechtswissenschaften, Wirtschaftswissenschaften), Fakultät Medizin & 

Gesundheitswesen (VF: Medizin, Gesundheitswissenschaften) sowie die 

Fakultät  Ingenieurwissenschaften (VF: Bauingenieurwesen, Elektrotechnik). 

Aus den gewonnenen Erkenntnissen sollen wichtige Hinweise für die Beratung 

und Weiterbildung von Dozierenden an Hochschulen unterschiedlicher 

Fachbereiche abgeleitet werden.  
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2.2 Methode 

2.2.1 Untersuchungsmaterial 

Die Daten wurden mit Hilfe eines eigens entwickelten Fragebogens 

erhoben. Der Fragebogen entstand im Rahmen einer Abschlussarbeit in 

Zusammenarbeit mit Saskia Mros und Lydia Kupke. Nach Durchführung einer 

Vorstudie und wiederholter Überarbeitung enthält der Fragebogen Items zu 

soziodemographische Daten (13 Items), zu sozialen und personalen 

(überfachlichen) Kompetenzen Studierender (14 Items), bezüglich dem 

Einsatz didaktischer Mittel (50 Items), dem Lehransatz von Dozierenden (22 

Items), zur Unterhaltsamkeit sowie offene Fragen zu den Kennzeichen guter 

und schlechter Vorlesungen (3 Items). Der Fragebogen weist insgesamt drei 

verschiedene Antwortformate auf: (1) vorgegebene Antwortalternativen, (2) 

offenes Antwortformat und (3) eine 7-stufige-Likertskala für Ratings von 1 (= 

nie) bis 7 (= immer) oder von 1 (= gar nicht wichtig) bis 7 (= ganz wichtig). 

Es wurde darauf hingewiesen, dass sich die Aussagen im gesamten Fragebogen 

ausschließlich auf das Veranstaltungsformat Vorlesung beziehen und nicht auf 

andere Veranstaltungsformate.  

 

2.2.2 Fragebogenkonstruktion und Operationalisierung 

2.2.2.1 Sozioökonomische Daten. Zur genaueren Beschreibung der 

vorliegenden Stichprobe wurden verschiedene sozioökonomische Daten der 

Dozierenden erhoben. Dabei wurde auf einen bereits langjährig am Institut für 

Psychologie verwendeten Fragebogen zurückgegriffen. Dieser wurde an die 

Zielgruppe angepasst und durch ausgewählte Items ergänzt. Er erfasst neben 
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Geburtsjahr und Geschlecht der Dozierenden zusätzlich den akademischen 

Grad, den derzeitigen Fachbereich, die Anzahl der Lehrjahre, die Anzahl 

gehaltener Vorlesungsveranstaltungen, die Anzahl durchgeführter 

Lehrveranstaltungsevaluationen und die Anzahl bereits besuchter 

Weiterbildungen.  

2.2.2.2 Kompetenzen. Die Auswahl der Kompetenzen entsprang einer 

Auflistung sozialer und personaler Kompetenzen von Brall (2009). Beispiele 

für soziale Kompetenzen sind Teamfähigkeit, Einfühlungsvermögen und 

Kommunikationsfähigkeit. Beispiele für personale Kompetenzen sind 

Lernbereitschaft, Durchhaltevermögen und Fähigkeit zur Selbstreflexion. Aus 

dieser Arbeit sind nun 14 Kompetenzen übernommen worden, welche im 

Folgenden zum Begriff überfachliche Kompetenzen zusammengefasst werden. 

Erfasst wurde, für wie wichtig der Erwerb der jeweiligen Kompetenz von den 

Dozierenden eingeschätzt wurde. Die Items wurden mit Hilfe einer 7-stufigen-

Likertskala von 1 (= gar nicht wichtig) bis 7 (= ganz wichtig) erhoben. 

2.2.2.3 Didaktische Methoden. Da davon auszugehen war, dass sehr 

verschiedene und verschieden bezeichnete didaktische Methoden in der 

Hochschullehre angewandt wurden, erfolgte zunächst eine umfangreiche 

Methodenrecherche. Zur Auswahl von Methoden wurde auf pädagogischen 

Ratgeber zur Unterrichtsgestaltung, wissenschaftliche Literatur und eigene 

Lehrerfahrung zurückgegriffen. Aus dieser Recherche entstand eine 

Zusammenstellung von 113 Methoden, welche in der Literatur häufig erwähnt 

wurden (Huber & Hader-Popp, 2007). Die Liste wurde für die vorliegende 

Untersuchung auf das Format der Vorlesung angepasst und auf eine Anzahl 

von 50 Methoden gekürzt. Dies geschah auf der Grundlage der durchgeführten 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

123 
 

Vorstudie und den daraus gewonnenen Erkenntnissen, sowie aus 

ökonomischen Gründen.  

In einem ersten Schritt wurden die Dozierenden gefragt, ob Ihnen die 

didaktischen Methoden bekannt oder unbekannt waren. Im Anschluss daran, 

sollten die den Dozierenden bekannten Methoden hinsichtlich ihrer 

Nutzungshäufigkeit mit Hilfe einer 7-stufigen-Likertskala von 1 (= nie) bis 7 

(= immer) eingeschätzt werden. Um dem Problem vorzubeugen, dass die 

Methoden den Dozierenden unter einer anderen Bezeichnung bekannt waren, 

wurden die Methoden mit einheitlich formulierten Definitionen versehen. Die 

didaktische Methode Skript wurde beispielsweise folgendermaßen definiert: 

Der Dozierende stellt ein textbasiertes Begleitmaterial zur Vorlesung (in 

Papierform oder digitalisiert) für Studierende zur Verfügung. Tabelle 1 zeigt 

alle präsentierten didaktischen Methoden (ausführliche Definitionen Anhang 

B; ausführliche Quellenangabe der Methoden Anhang C).  
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Tabelle 1 

Übersicht über alle 50 im Fragebogen präsentierten didaktischen Methoden 
Skript Einzelarbeit 
Tafelbild Gruppenarbeit 
Vortrag / Erklären Dozierende Partnerarbeit 
Video / Hörspiel Buzz Groups/ Murmelgruppe 
Simulation Schreibgespräch 
Pausen Ankreuz- & Arbeitsblätter 
Wandertag & Exkursion Brainstorming 
Shared Workshop Einstiege und Ausstiege 
Semesterapparat Liveübertragung 
Semesterplan Vorlesungsaufzeichnung 
Zusammenfassen Audio-/ Video-Podcasts 
Vortrag / Erklären Studierende Ausblick und Überblick 
Probeprüfung Portfolio 
Inverted / Flipping Classroom Mnemotechniken 
Teamteaching Clustering Bottom Up 
Fallstudie Clustering Top Down 
Auftragsmethode & Planspiel Mindmapping 
Leittexte Quiz 
Fragen stellen Rätsel 
Leitfragen ABC-Methode 
One Minute Paper Entwicklung von Tabukarten / Activity 
Abstimmung / Voting Tools Ecken-Diskussion 
Biographiearbeit Vernissage 
Feedback von Dozierenden Pro- und Kontra-Debatte 
Feedback von Studierenden WWW-Methode 

Anmerkung. Definitionen und Quellenangaben sind im Anhang B abgebildet.  

 

2.2.2.4 Lehransätze. Zur Messung des Lehransatzes, wurde die 

deutschsprachige Version des revidierten Approaches to Teaching Inventory, 

ATI-R von Trigwell, Prosser und Ginns (2005) verwendet. Nach den Autoren 

stellt dieser Fragebogen das am häufigsten getestete und am weitesten 

entwickelte Instrument zur Messung des Lehransatzes von Dozierenden  dar. 
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Der Lehransatz ist als zweidimensionales Konstrukt definiert. Er setzt sich aus 

den Subskalen zum inhaltsorientieren Ansatz (IO) und lernorientierten Ansatz 

(LO) zusammen. Das Inventar enthält 22 Items, die in Hinblick auf das 

Verhalten auf Vorlesungen angepasst wurden. Dabei umfassen die Subskalen 

für den lernorientierten und den inhaltsorientierten Lehransatz jeweils elf 

Items. In einer überprüfenden Arbeit von Prosser & Trigwell (2006), in der 

N=1023 Lehrende von unterschiedlichen Ländern, Universitäten und mit 

unterschiedlicher Lehrerfahrung befragt wurden, ergaben sich für die beiden 

Subskalen ein Cronbachs-alpha von α=.74 (LO) und α=.66 (IO). In der 

ursprünglichen Version wurde ein fünfstufiges Antwortformat von 1 (= trifft 

(fast) nie zu) bis 5 (= trifft (fast) immer zu) verwendet. In der vorliegenden 

Arbeit soll dies von der Formulierung vereinfacht und auf eine 7-stufige-

Likertskala angepasst werden, von 1 (= nie) bis 7 (= immer). Im Rahmen der 

Auswertung wurden pro Dozierenden die Ausprägung der Skala Lern- und 

Inhaltsorientierung sowie die Differenz aus beiden berechnet. Die Differenz 

beider Werte führt zu einer dominanten Ausrichtung auf einer der beiden 

Skalen. Zu beachten ist die Unabhängigkeit der Skalen voneinander. Ein hoher 

Wert auf der einen Skala zieht nicht zwangsläufig einen niedrigen Wert auf der 

anderen Skala nach sich (Trigwell, Prosser & Ginns, 2005; Prosser & Trigwell, 

2006).  

 

2.2.3 Weiterführende Fragen 

 Ob eine Vorlesung aus Sicht der Dozierenden unterhaltsam sein sollte, 

wurde über das Item: „Sollte eine Vorlesung die Studierenden unterhalten?“ 

gemessen. Dabei bestand in einem offenen Antwortformat die Möglichkeit, 
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eine unterhaltsame Vorlesung zu begründen. Mit Hilfe der Items „Was 

kennzeichnet eine gute Vorlesung?“ und „Was kennzeichnet eine schlechte 

Vorlesung?“ wurden die Merkmale erfasst, die aus der Sicht der Dozierenden 

eine gute oder eine schlechte Vorlesung ausmachen. Darüber hinaus wurden 

die Note der letzten Lehrevaluationsmessung und der dabei verwendete 

Fragebogen erfragt. Zum Schluss sollten die Teilnehmer einschätzen, ob sie 

Lehrevaluationen für nicht sinnvoll, weniger sinnvoll, eher sinnvoll oder 

sinnvoll erachten. Um hier einen Bezug zu Studie 1 herzustellen, wurden die 

Dozierenden zuletzt gebeten, die Anwesenheit der Studierenden in ihren 

Vorlesungen in Prozent zu schätzen. Sie erhielten dazu die Information, die 

Prozente aus der Angabe, wie viele Studierende sich für die Prüfung 

anmeldeten und schätzungsweise die Sitzungen besuchten, zu errechnen. 

Zudem konnten die Dozierenden hier angeben, ob sie mit dieser Anwesenheit 

zufrieden seien oder nicht.  

 

2.2.4 Untersuchungsdurchführung 

Die Datenerhebung fand online vom 16. Oktober 2017 bis zum 31. 

Dezember 2017 statt. Grundlage für die Akquise war eine Datenbank mit 5624 

Kontakten, deren Kontaktdaten mittels Internetrecherche zusammengestellt 

wurden. Kriterien für die Teilnahme waren Dozierende, die bereits mindestens 

ein Semester Vorlesungen gehalten hatten und Dozierende, welche den 

Fächern der Agrar- und Forstwirtschaft, der Rechts- und 

Wirtschaftswissenschaften, Psychologie, Religionswissenschaften und 

Theologie, Elektrotechnik und Bauingenieurswesen, Medizin, 

Gesundheitswissenschaften, Biologie und Mathe oder Informatik angehörten. 
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Neben einer Telefonakquise wurden persönliche Einladungen zur Teilnahme 

an der Studie per E-Mail versendet. Unabhängig davon, auf welchem Wege 

die Dozierenden zur Teilnahme an der Studie eingeladen wurden, wurden sie 

vorab ausführlich über die Untersuchung informiert. Darüber hinaus wurde 

ihnen versichert, die Untersuchung sei streng vertraulich und ihre 

personenbezogenen Daten würden anonym über einen Code gespeichert 

werden. Der am häufigsten genannte Grund gegen eine Teilnahme war 

Zeitmangel. Sagten die Dozierenden für eine Teilnahme an der Untersuchung 

zu, erhielten sie im Anschluss eine E-Mail mit einem individuellen Link zum 

Fragenbogen. Dieser wurde mittels der Software questback EFS (Unipark) 

programmiert. Die Befragung war anonymisiert, sodass Rückschlüsse auf 

persönliche Daten nicht möglich waren. Das System informierte lediglich über 

den individuellen Bearbeitungsstatus, so zum Beispiel, ob die Person die 

Umfrage abgebrochen oder beendet hat. Probanden, welche nach zwei Wochen 

noch nicht an der Befragung teilgenommen hatten, wurden per E-Mail an die 

Teilnahme erinnert. Ebenfalls zur Beendung der Teilnahme wurden die 

Probanden erinnert, welche ihre Bearbeitung unterbrochen hatten. Die 

Bearbeitungsdauer betrug ungefähr 30 Minuten. Die gewonnenen Daten 

wurden Anfang Januar 2018 aus der Fragebogensoftware exportiert und 

anschließend mit der Statistiksoftware SPSS 20 ausgewertet. Es nahmen 

N=1332 Dozierende an der Studie teil. Dies entspricht einer Rücklaufquote 

von 23.7%. Die Daten wurden anschließend auf Vollständigkeit und 

systematische Antworttendenzen überprüft. Dabei wurden Personendaten aus 

der Untersuchung ausgeschlossen, welche die Untersuchung vor Beendigung 

unterbrochen und weniger als 50% beantwortet hatten. Die endgültige 

Stichprobe enthielt N=983 Datensätze.  
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2.2.5 Datenanalyse 

Aufgrund der Skalenbeschriftung der Likert-Skala von 1 (= nie) bis 7 

(= immer); 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) kann für alle Variablen 

angenommen werden, dass die Abstände zwischen den einzelnen 

Antwortalternativen von den Teilnehmenden gleich groß bewertet wurden. 

Eine Interpretation der Mittelwerte kann daher vorgenommen werden. Da der 

Mittelwert nicht verzerrungsresistent ist, wurden die intervallskalierten 

Variablen hinsichtlich ihrer Ausreißer (z.B. mit Hilfe von Boxplots) und deren 

inhaltliche Relevanz überprüft. Für die Variablen Lehrjahre, Weiterbildungen 

und Anzahl bisher gehaltener Vorlesungen wurden Ausreißer entfernt. Mittels 

Kolmogorov-Smirnov-Test wurden die intervallskalierten Daten auf eine 

Normalverteilung geprüft. Die Variablen waren nur teilweise normalverteilt. 

Aufgrund der hohen Stichprobengröße wurden trotzdem parametrische Tests 

verwendet. Die Verwendung von non-parametrischen Verfahren könnte 

möglicherweise zu etwas geringeren Effekten führen. Für die Berechnung von 

Zusammenhängen wurde der Pearson-Korrelationskoeffizient (r) verwendet. 

In den Korrelationsanalysen wurden der Korrelationskoeffizienten von r=.10 

als schwacher, r=.30 als mittlerer und r=.50 als starker Zusammenhang 

interpretiert (Cohen, 1988). Die Angaben bezüglich der Effektstärkte erfolgte 

über das Differenzmaß d. Nach Cohen (1988) lassen sich darüber hinaus kleine 

(d=0.2), mittlere (d=0.5) und starke (d=0.8) Zusammenhänge unterscheiden 

(Bortz & Döring, 2006). Die Antworten zu den offenen Fragen bezüglich einer 

Unterhaltsamen Vorlesung sowie der Merkmale einer guten oder schlechten 

Vorlesung wurden inhaltsanalytisch gruppiert. Im ersten Schritt wurden 

ähnliche Aussagen in Gruppen geteilt. Im nächsten Schritt wurde den Gruppen 
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inhaltlich eine Kategorie (Oberbegriff) zugeordnet. Dabei wurde auf eine hohe 

Trennschärfe zwischen den einzelnen Kategorien geachtet.  

 

2.3 Ergebnis 

2.3.1 Stichprobe 

Insgesamt haben N=983 Dozierende (25% weibliche, 75% männliche) 

den Fragebogen vollständig ausgefüllt. Das Durchschnittsalter der Probanden 

betrug 50.11 Jahre, mit einer Spanne von 24 bis 87 Jahren (SD=10.15). Es 

waren 26.8% der befragten Dozierenden in den Gesellschafts- und 

Sozialwissenschaften, 21.9% im Fachbereich Mathematik und 

Naturwissenschaften, 20.7% im Bereich Rechts- und Wirtschafts-

wissenschaften, 18.4% in den Ingenieurwissenschaften, 9.7% im Bereich der 

Agrar- und Forstwirtschaft, 1.8% im Bereich der Medizin und 

Gesundheitswissenschaften tätig (0.8% Unbekannt). Den akademischen Grad 

des Masters, Lizenziaten, Magisters oder einen Diplomabschluss hatten 4.5% 

der Befragten inne. Einen Doktortitel hatten 42.8% aller Teilnehmer. Den Titel 

eines habilitierten Doktors oder Postdoktoranten trugen 52.7%.  

Die Dozierenden waren im Durchschnitt seit M=17.49 Jahren 

(SD=10.18) in der Lehre tätig und hatten in dieser Zeit durchschnittlich 

M=90.1 Vorlesungsveranstaltungen (SD=206.76) gegeben. In dieser Zeit 

wurden 18.8% der Dozierenden ein- bis fünfmal evaluiert, 31.5% sechs- bis 

fünfzehnmal und 47.8% sechzehnmal und häufiger. Bis dato noch nicht 

evaluiert wurden 1.8% der Befragten. Im Schnitt erreichten die Dozierenden 

nach eigenen Angaben dabei eine Note von 1.60 (SD=0.38; Min=1.00, 
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Max=3.00). 12.5% der teilnehmenden Dozierenden hielten die Durchführung 

von Lehrevaluationen für weniger sinnvoll, 33.7% für eher sinnvoll und 43.8% 

für sinnvoll (10% keine Angaben). Im Durchschnitt nahmen die Befragten an 

M=3.51 Weiterbildungen (SD=5.57; Min=0; Max=50) teil. Dozierende 

schätzen, dass 68.4% ihrer Studierenden in ihren Vorlesungen durchschnittlich 

anwesend sind (SD=17.97). Mit dieser Anwesenheit sind 78.7% der 

Dozierenden zufrieden.  

 

2.3.2 Prüfung der Hypothesen 

2.3.2.1 Hypothese 1. Mittels der ersten Hypothese sollte getestet 

werden, ob Dozierende in Vorlesungen weniger als 50% der ihnen bekannten 

didaktischen Methoden häufig verwenden. Durchschnittlich kennen 

Dozierende aller Fachbereiche M=31 didaktische Methoden (N=705, 

SD=9.86). Die Fakultät für Gesellschafts- und Sozialwissenschaften erreicht 

den höchsten Mittelwert (M=34.67). Tabelle 2 zeigt die Stichprobengrößen, 

Mittelwerte, Standardabweichungen sowie die minimalen und maximalen 

Häufigkeiten bekannter didaktischer Methoden aller Fakultäten.  
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Tabelle 2 

Stichprobengröße, Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimum und 
Maximum bekannter didaktischer Methoden verschiedener Fakultäten.  
Fakultät M SD Min Max N 
FGe 34.67 8.68 11 50 186 
FIn 31.34 9.47 10 50 128 
FAg 30.72 9.36 0 48 72 
FMe 29.82 11.28 17 46 11 
FRe 29.65 10.59 0 50 143 
FMa 28.57 9.77 5 50 159 

Anmerkung. FGes = alle Fakultäten; FAg = Fakultät Agrar- & Forstwirtschaft; FGe = Fakultät 
Gesellschafts- & Sozialwissenschaft; FMa = Fakultät Mathematik, Naturwissenschaften; FRe = 
Fakultät Rechts- & Wirtschafts-wissenschaften; FMe = Fakultät Medizin & Gesundheitswesen; FIn 
= Fakultät  Ingenieurwissenschaften; nach absteigenden Werten geordnet. 

Tabelle 3 zeigt darüber hinaus, wie viel Prozent der präsentierten 50 

didaktischen Methoden den Dozierenden aus allen Fakultäten sowie aus 

verschiedenen Fakultäten bekannt sind.  

Tabelle 3 
Bekanntheit didaktischer Methoden aller und einzelner Fakultäten in Prozent 

Didaktische Methode FGes FAg FGe FMa FRe FMe FIn 
Skript 98.07 97.80 97.59 98.00 96.88 100.00 100.00 
Fragen stellen 96.96 97.78 97.56 95.98 97.37 88.89 97.08 
Tafelbild 96.88 96.70 95.56 97.50 95.79 94.44 99.42 
Zusammenfassen 95.88 94.38 97.56 93.00 96.86 94.44 96.49 
Semesterplan 94.03 94.38 97.15 86.93 94.21 88.89 97.67 
Ausblick und Überblick 92.68 88.64 93.95 92.89 90.81 88.24 94.77 
Semesterapparat 91.23 94.38 95.14 90.50 91.15 82.35 85.38 
Vortrag & Erklären Dozierenden 91.16 93.41 94.78 90.95 85.42 82.35 91.86 
Einzelarbeit 89.44 90.00 90.00 89.50 87.77 66.67 92.53 
Gruppenarbeit 87.68 92.31 90.00 82.65 83.07 77.78 93.64 
Probeprüfung 86.80 88.76 82.33 86.57 87.96 88.89 90.53 
Brainstorming 82.41 86.67 91.94 69.90 82.11 77.78 81.87 
Fallstudie 81.30 86.36 79.12 68.81 92.63 77.78 84.80 
Pausen 80.47 82.42 83.60 82.09 78.01 88.89 74.14 
Partnerarbeit 80.09 78.89 84.90 76.65 72.63 72.22 86.55 
Vortrag & Erklären Studierende 78.60 91.11 79.20 71.29 72.40 77.78 85.88 
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Hörspiel 77.49 88.76 84.62 68.81 66.14 77.78 83.63 
Simulation 75.03 82.95 62.50 82.00 64.40 77.78 92.44 
Wandertag & Exkursion 74.97 92.31 76.40 65.67 62.96 47.06 90.06 
Ankreuzblätter & Arbeitsblätter 69.89 68.54 73.58 67.50 63.30 77.78 74.42 
Feedback von Studierenden 69.35 69.32 82.73 61.27 64.77 76.47 63.37 
Shared Workshop 67.86 74.71 75.00 64.04 54.17 52.94 75.88 
Vorlesungsaufzeichnung 67.50 65.91 64.63 74.00 68.09 44.44 65.90 
Feedback von Dozierenden 64.56 65.91 77.08 51.49 63.02 52.94 62.86 
Auftragsmethode & Planspiel 62.85 79.31 57.09 46.50 68.42 52.94 75.88 
Buzz Groups & Murmelgruppe 61.98 62.22 77.82 43.37 53.19 61.11 69.41 
Audio-/ Video-Podcasts 61.18 43.68 61.38 67.00 65.41 33.33 61.54 
Teamteaching 60.65 59.55 69.05 56.22 59.90 50.00 54.12 
Mindmapping 60.02 66.67 73.66 41.21 54.55 70.59 62.79 
Pro- und Kontra-Debatte 57.22 57.47 75.61 36.68 69.89 58.82 39.18 
Abstimmung / Voting Tools 56.47 54.55 47.37 58.05 58.85 61.11 65.50 
Quiz 54.90 44.83 67.08 47.21 50.26 70.59 55.03 
Liveübertragung 52.90 53.93 50.00 58.29 53.23 44.44 50.59 
Leitfragen 52.43 51.72 64.94 38.73 57.14 47.06 45.03 
Einstiege und Ausstiege 52.25 55.68 70.28 36.73 43.85 58.82 49.11 
Rätsel 52.14 43.18 57.55 54.55 42.25 58.82 55.56 
Leittexte 47.63 47.73 76.52 27.32 45.83 58.82 29.24 
Mnemotechniken 46.61 37.08 61.13 40.91 43.01 52.94 39.41 
Portfolio 44.19 38.20 59.35 38.19 33.51 31.25 44.12 
Inverted/ Flipping Classroom 43.60 34.09 42.28 40.10 40.51 50.00 56.65 
Vernissage 32.68 34.09 45.31 21.21 22.95 44.44 34.10 
Clustering Top Down 30.37 34.09 42.32 18.59 28.19 23.53 26.32 
Biographiearbeit 29.00 28.74 51.21 13.24 23.20 23.53 20.81 
Clustering Bottom Up 28.29 28.41 41.39 17.68 23.66 23.53 25.15 
One Minute Paper 23.79 25.00 29.32 19.02 17.10 11.76 27.01 
Ecken-Diskussion 19.93 14.61 30.61 14.14 16.13 11.76 16.86 
Schreibgespräch 19.80 20.22 32.80 10.15 14.89 17.65 15.29 
WWW-Methode 19.02 16.85 18.70 13.13 21.28 35.29 21.76 
ABC-Methode 14.24 13.48 21.07 8.16 10.05 29.41 13.87 
Entwicklung Tabu-Karten/Activity 11.05 6.74 17.07 8.59 6.49 11.76 11.63 
Gesamt 61.71 62.29 67.76 55.66 58.71 58.96 62.54 

Anmerkung. FGes = alle Fakultäten (N=983); FAg = Fakultät Agrar- & Forstwirtschaft (N=95); FGe 
= Fakultät Gesellschafts- & Sozialwissenschaft (N=263); FMa = Fakultät Mathematik, 
Naturwissenschaften (N=215); FRe = Fakultät Rechts- & Wirtschafts-wissenschaften (N=203); FMe 
= Fakultät Medizin & Gesundheitswesen (N=18); FIn = Fakultät  Ingenieurwissenschaften (N=181); 
unbekannt (N=8) ; nach absteigenden Werten geordnet. 
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Aus der Tabelle 3 wird deutlich, dass die ersten acht didaktischen 

Methoden Skript, Fragen stellen, Tafelbild, Zusammenfassen, Semesterplan, 

Ausblick und Überblick, Semesterapparat sowie Vortrag und Erklären durch 

Dozierende, über 90% aller befragten Dozierenden bekannt sind. In den 

Fachbereichen Agrar- und Forstwirtschaft, Gesellschaft- und 

Sozialwissenschaften, Rechts- und Wirtschaftswissenschaften sowie 

Ingenieur-wissenschaften sind die Methoden Skript, Fragen stellen, Tafelbild, 

Zusammenfassen und Semesterplan am Bekanntesten, bei Dozierenden der 

Mathematik und Naturwissenschaften besonders die Methoden Skript, Fragen 

stellen, Tafelbild, Zusammenfassen sowie die Methode Ausblick und 

Überblick. Im Bereich Medizin sind Skript, Fragen stellen, Tafelbild, 

Zusammenfassen, Semesterplan, Probeprüfung und Pausen bekannt. Der 

Mittelwert bezüglich der Bekanntheit über alle 50 didaktischen Methoden und 

alle Fakultäten hinweg liegt bei M=61.7%. Dabei bestehen in der Bekanntheit 

Unterschiede zwischen den verschiedenen Fakultäten. Tabelle 4 zeigt, wie 

häufig die als bekannt eingeschätzten didaktischen Methoden im Lehralltag 

von den befragten Dozierenden eingesetzt werden. Dabei wird deutlich, dass 

die Methoden Vortrag und Erklärungen durch Dozierende, Semesterplan, 

Zusammenfassen, Fragen stellen, Skript und Tafelbild sowie Ausblick und 

Überblick über alle Fachbereiche hinweg am häufigsten angewendet werden 

(M > 5.0). Bei den Dozierenden der Gesellschafts- und Sozialwissenschaft ist 

der Semesterplan die am häufigsten verwendete didaktische Methode. In allen 

anderen Fachbereichen wird durch Dozierende die Methode Vortrag und 

Erklärungen am häufigsten verwendet. Der höchsten Mittelwert über alle 

didaktischen Methoden erreicht die Fakultät für Gesellschafts- und 

Sozialwissenschaft (FGe=3.70). Bei Einteilung der Häufigkeit in selten (M<4) 
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und häufig (M≥4) zeigt sich über alle Fakultäten hinweg, dass 32% der 

didaktischen Methoden häufig angewendet werden (FMe=40%, FGe=36%, 

FAg=34%, Fin=34%, FRe=32% und FMa=30%.  

Tabelle 4 

Häufigkeit Anwendung didaktischer Methoden aller und einzelner Fakultäten  
Didaktische Methode FGes FAg FGe FMa FRe FMe FIn 
Vortrag & Erklären Dozierenden 6.50 6.44 6.39 6.65 6.59 6.71 6.41 
Semesterplan 5.98 6.10 6.41 5.45 6.04 6.13 5.76 
Zusammenfassen 5.87 5.73 5.93 5.71 6.01 6.41 5.81 
Fragen stellen 5.79 5.92 5.77 5.52 6.05 6.06 5.76 
Skript 5.52 5.51 4.87 5.58 5.85 5.56 6.01 
Tafelbild 5.26 5.32 4.61 5.49 5.23 4.47 6.00 
Ausblick und Überblick 5.08 4.79 5.40 4.80 5.17 5.40 4.96 
Feedback von Studierenden 4.77 4.70 5.00 4.69 4.69 4.69 4.58 
Feedback seitens Dozierenden 4.75 4.53 5.06 4.58 4.60 4.44 4.71 
Leitfragen 4.72 4.33 5.20 4.20 4.77 5.38 4.26 
Semesterapparat 4.57 4.48 5.20 4.27 4.59 3.43 4.11 
Vortrag & Erklären Studierende 4.43 4.70 4.58 4.42 4.22 5.14 4.14 
Gruppenarbeit 4.43 4.56 4.58 4.34 3.89 4.29 4.77 
Pausen 4.38 5.32 4.26 4.42 4.03 5.06 4.20 
Einzelarbeit 4.26 4.42 4.25 4.14 4.12 4.50 4.45 
Einstiege und Ausstiege 4.11 3.82 4.59 3.47 3.98 3.90 3.90 
Partnerarbeit 3.99 3.70 4.30 3.89 3.43 3.85 4.28 
Probeprüfung 3.93 3.92 3.84 3.72 4.07 4.25 4.12 
Leittexte 3.74 2.90 4.37 2.68 3.67 4.40 3.12 
Fallstudie 3.71 4.14 3.56 2.75 4.52 4.79 3.54 
Brainstorming 3.50 3.44 3.97 2.84 3.45 3.57 3.41 
Pro- und Kontra-Debatte 3.41 3.18 3.69 2.34 3.85 3.50 2.97 
Buzz Groups und Murmelgruppe 3.28 3.32 3.81 2.46 2.91 3.55 3.23 
Hörspiel 3.22 3.29 3.67 2.83 2.83 4.00 3.19 
Shared Workshop 3.22 3.25 3.58 2.96 2.68 3.22 3.36 
Simulation 3.14 2.89 2.95 2.82 3.16 2.57 3.84 
Wandertag & Exkursion 3.10 4.77 2.53 2.75 2.76 2.25 3.44 
Ankreuzblätter & Arbeitsblätter 2.96 2.74 2.90 3.16 2.60 2.71 3.26 
Teamteaching 2.91 3.28 3.09 2.58 2.74 2.78 2.98 
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Clustering Bottom Up 2.85 2.96 3.08 2.34 2.52 2.25 3.09 
WWW-Methode 2.84 2.60 3.17 2.92 2.90 2.50 2.49 
Biographiearbeit 2.83 2.40 3.52 1.33 2.20 2.00 2.58 
Quiz 2.80 2.90 2.96 2.82 2.36 2.75 2.90 
Clustering Top Down 2.79 2.87 3.06 2.30 2.47 2.25 2.96 
Auftragsmethode & Planspiel 2.71 3.03 2.70 2.20 2.89 1.89 2.84 
Portfolio 2.70 3.62 3.03 2.11 2.18 2.40 2.77 
Mindmapping 2.68 2.79 2.96 2.18 2.48 2.17 2.77 
Abstimmung / Voting Tools 2.62 2.58 2.58 2.29 2.68 2.64 2.97 
Mnemotechniken 2.59 2.67 2.76 2.27 2.65 2.89 2.46 
One Minute Paper 2.59 2.64 2.93 2.08 2.24 4.50 2.66 
Inverted/ Flipping Classroom 2.46 2.60 2.71 1.89 2.51 2.33 2.62 
Vernissage 2.45 3.00 2.57 2.00 1.64 2.63 2.86 
Rätsel 2.39 2.29 2.45 2.62 2.15 2.40 2.29 
Schreibgespräch 2.37 2.39 2.65 1.85 2.14 3.00 2.08 
Vorlesungsaufzeichnung 2.24 2.34 2.42 2.53 1.98 2.88 1.89 
Ecken-Diskussion 2.12 2.08 2.59 1.43 1.60 4.50 1.97 
ABC-Methode 1.99 2.50 2.37 1.63 1.53 1.80 1.71 
Audio-/ Video-Podcasts 1.96 1.74 2.33 1.84 1.77 2.17 1.87 
Entwicklung TabuKarten/Activity 1.90 2.00 2.21 1.59 1.25 2.50 1.90 
Liveübertragung 1.66 1.46 1.80 1.65 1.57 2.75 1.63 
Gesamt 3.52 3.58 3.70 3.19 3.36 3.64 3.52 
Anmerkung. Mittelwerte aus der Skala von 1 (= nie) bis 4 (= manchmal) bis 7 (= immer); FGes = 
alle Fakultäten (N=983); FAg = Fakultät Agrar- und Forstwirtschaft (N=95); FGe = Fakultät 
Gesellschafts- und Sozialwissenschaft (N=263); FMa = Fakultät Mathematik, Naturwissenschaften 
(N=215); FRe = Fakultät Rechts- und Wirtschafts-wissenschaften (N=203); FMe = Fakultät Medizin 
und Gesundheitswesen (N=18); FIn = Fakultät  Ingenieurwissenschaften (N=181); unbekannt (N=8); 
nach absteigenden Werten geordnet. 

 

2.3.2.2 Hypothese 2. Mittels dieser Hypothese sollte getestet werden, 

ob Dozierende, welche bisher länger in der Hochschullehre tätig waren und 

häufiger Vorlesungen gehalten haben, mehr didaktische Methoden kennen und 

diese häufiger in ihren Vorlesungen verwenden. Es zeigt sich eine nicht 

signifikante negative Korrelation von r=-.07 (N=653; n.s.) zwischen der 

Anzahl gehaltener Vorlesungen und der Anzahl bekannter didaktischer 

Methoden. Darüber hinaus besteht eine signifikante negative Korrelation 
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zwischen der Anzahl der Lehrjahre und der Anzahl bekannter didaktischer 

Methoden von r=-.18 (N=653; p<.01). Neben der Bekanntheit der didaktischen 

Methoden wurde die Verwendung der bekannten Methoden getestet. Tabelle 5 

zeigt die Korrelationen zwischen der Anzahl der Vorlesungen, der Anzahl der 

Lehrjahre und der Häufigkeit aller verwendeten didaktischen Methoden. 48% 

der Korrelationen zwischen Lehrjahren und Verwendung didaktischer 

Methoden sowie 52% der Korrelationen zwischen der Anzahl gehaltener 

Vorlesungen und didaktischen Methoden sind negativ.  

Tabelle 5 

Stichprobengrößen und Korrelationen zwischen den Variablen Anzahl der 
Lehrjahre, Vorlesungen und Weiterbildungen sowie der Variable Häufigkeit 
aller genutzten didaktischen Methoden.  
 
Didaktische Methode 

Lehrjahre Vorlesungen Weiterbildungen 
r N r N r N 

Buzz Groups & Murmelgruppe -.14** 568 -.15** 524 .24** 550 
Partnerarbeit -.11** 735 -.08* 679 .22** 712 
Skript .07* 912 .17** 846 .22 882 
Mindmapping -.05 547 .01 499 .20** 529 
Clustering Top Down -.03 276 -.02 251 .20** 266 
Gruppenarbeit -09* 810 -.01 750 .18** 784 
Teamteaching -.02 563 .07 523 .17** 541 
Inverted/ Flipping Classroom -.04 405 -.01 376 .16** 390 
Abstimmung / Voting Tools -.08 524 -.06 484 .16** 509 
Clustering Bottom Up -.03 257 .01 233 .16* 248 
Brainstorming -.07 758 -.05 705 .14** 734 
Portfolio .09 402 .05 371 .14** 386 
Quiz -.06 498 -.09 462 .11* 484 
Probeprüfung -.01 801 .03 745 .10** 777 
Ankreuzblätter und Arbeitsblätter .06 642 .01 590 .10* 623 
Mnemotechniken .06 425 .02 390 .10* 408 
Entwicklung Tabu-Karten/Activity -.12 101 -.11 93 .09 96 
Ecken-Diskussion .03 181 .02 168 .09 175 
Zusammenfassen .02 884 -.01 821 .08* 854 
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Vortrag & Erklären Studierende -.03 730 .03 677 .08* 706 
Einstiege und Ausstiege -.10* 476 -.14** 438 .08 461 
Schreibgespräch .14 181 -.03 167 .08 176 
Vernissage -.05 297 -.04 275 .08 286 
Feedback von Studierenden .02 644 -.02 598 .08 620 
Shared Workshop -.02 626 -.10* 582 .07 606 
Pausen .00 749 .01 690 .07 723 
Rätsel .04 475 -.02 431 .07 459 
Feedback von Dozierenden .07 602 .04 556 .07 579 
Audio-/ Video-Podcasts .09* 558 .06 525 .07 541 
Tafelbild -.02 898 .08* 832 .06 868 
Wandertag & Exkursion .03 694 .22** 638 .06 672 
Fragen stellen -.05 892 -.02 830 .06 868 
ABC-Methode .05 129 -.04 118 .06 126 
Liveübertragung .16** 483 .13** 450 .06 469 
Einzelarbeit .01 829 .07* 768 .05 803 
One Minute Paper -.08 221 -.20** 202 .05 214 
Ausblick und Überblick .05 847 -.02 785 .04 820 
Semesterplan .03 866 -.02 806 .04 839 
Simulation -.03 693 .04 639 .02 677 
Hörspiel -.07 715 -.05 659 .01 692 
Fallstudie .03 751 .11** 695 .01 726 
Auftragsmethode & Planspiel .05 576 .18* 528 .01 558 
WWW-Methode .15* 173 -.11 161 .01 167 
Semesterapparat .13** 842 .04 782 .00 815 
Vorlesungsaufzeichnung .14** 620 .07 578 -.01 603 
Leittexte .04 441 -.03 409 -.01 424 
Leitfragen -.03 485 -.05 449 -.01 469 
Biographiearbeit -.03 269 -.09 245 -.02 262 
Pro- und Kontra-Debatte .05 522 .01 485 -.03 507 
Vortrag & Erklären Dozierenden .07* 845 .02 782 -.04 816 
Gesamt .06 568 .06 526 .09 550 

Anmerkung. Korrelationen zwischen den Variablen Anzahl der Lehrjahre und Häufigkeit der 
Methoden; Korrelation zwischen Anzahl Vorlesungen und Häufigkeit der Methoden; Korrelation 
zwischen der Anzahl an Weiterbildungen und Häufigkeit der Methoden; * p < .05; **  p < .01; nach 
absteigenden Werten der Korrelationen (Weiterbildungen) geordnet.  

 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

138 
 

2.3.2.3 Hypothese 3. Mittels dieser Hypothese sollte getestet werden, 

ob Dozierende, welche eine größere Anzahl an Weiterbildungen zum Thema 

Lehre besucht haben, mehr didaktische Methoden kennen und diese signifikant 

häufiger anwenden. Es zeigt sich eine signifikante Korrelation von r=.31 

(N=689; p<.01) zwischen der Anzahl an Weiterbildungen zum Thema Lehre 

und der Anzahl bekannter didaktischer Methoden. Tabelle 5 zeigt unter 

anderem die Korrelationen zwischen der Anzahl an Weiterbildungen und der 

Häufigkeit aller genutzten didaktischen Methoden. 86% der didaktischen 

Methoden korrelieren positiv mit der Variable Anzahl der Weiterbildung. 

Davon sind 40% der Korrelationen signifikant. 

2.3.2.4 Hypothese 4. Mittels dieser Hypothese wurde überprüft, ob 

Dozierende mit einem lernorientierten Lehransatz mehr didaktische Methoden 

kennen und diese in ihren Vorlesungen signifikant häufiger anwenden als 

inhaltsorientierte Dozierende. Über alle Fakultäten hinweg ist der 

Zusammenhang zwischen der dominanten Ausprägung LO und der Anzahl 

bekannter didaktische Methoden signifikant (r=.35; N=697; p<.01). 

Dozierende mit dominanter Ausrichtung LO kennen durchschnittlich M=34.9 

(N=302; SD=8.78) und Dozierende mit dominanter Ausrichtung IO 

durchschnittlich M=28.7 (N=361; SD=9.21). Über die verschiedenen 

Fakultäten hinweg ergeben sich für die Zusammenhänge zwischen der 

dominanten Ausprägung LO und der Anzahl bekannter Methoden folgende 

Korrelationswerte: r(FAg)=.47 (N=69; p<.01), r(FGe)=.29 (N=185; p<.01), 

r(FMa)=.32 (N=158; p<.01), r(FRe)=.18 (N=141; p<.05), r(FMe)=.49 (N=11, 

p=n.s.), r(Fin)=.51 (N=127, p<.01). LO-Dozierende nutzen insgesamt 66% 

aller didaktischen Methoden signifikant häufiger als IO Dozierende (r=.19; 

p<.05). Tabelle 6 zeigt die Korrelationsmatrix über alle Fachbereiche zwischen 
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der Häufigkeit genutzter Methoden sowie der Variable der dominanten 

Ausprägung LO.  

Tabelle 6  

Zusammenhang dominante Ausprägung LO und Häufigkeit angewendeter 

Methoden  
Didaktische Methode r N  r N 
Brainstorming .33** 749 Leittexte .13** 436 
Buzz Groups/ Murmelgruppe .29** 563 Shared Workshop .13** 618 
Mindmapping .29** 541 Wandertag & Exkursion .13** 686 
Partnerarbeit .29** 726 Mnemotechniken .13* 420 
Vernissage .28** 293 Schreibgespräch .13 179 
Inverted/ Flipping Classroom .27** 398 Pausen .12** 740 
Gruppenarbeit .26** 799 Leitfragen .10* 479 
Clustering Top Down .25** 273 Semesterapparat .10** 832 
Vortrag & Erklären Studierende .24** 721 Hörspiel .10** 708 
Pro- und Kontra-Debatte .23** 514 Simulation .10** 683 
Ecken-Diskussion .23** 179 Quiz .09 491 
Clustering Bottom Up .22** 254 Audio-/ Video-Podcasts .08 549 
Auftragsmethode & Planspiel .22** 568 Rätsel .07 469 
Teamteaching .21** 557 Liveübertragung .05 476 
Feedback von Studierenden .20** 635 Zusammenfassen .05 874 
Portfolio .19** 397 Probeprüfung .04 790 
Feedback seitens Dozierenden .19** 593 Ausblick und Überblick .04 837 
Einzelarbeit .19** 818 Tafelbild .03 887 
Einstiege und Ausstiege .18** 470 ABC-Methode .02 125 
Fallstudie .18** 741 Tabukarten/Activity .02 97 
Biographiearbeit .17** 269 Semesterplan .01 857 
One Minute Paper .17* 219 Ankreuz- & Arbeitsblätter -.03 635 
Fragen stellen .17** 881 Vorlesungsaufzeichnung -.07 610 
Abstimmung / Voting Tools .16** 517 Skript -.11** 900 
WWW-Methode .14 169 Vortrag Dozierende -.15** 835 

Anmerkung. Angaben über alle Fakultäten, Dominanter Lehransatz LO = Differenz aus LO-IO, 
positive Korrelationen = LO dominant, negative Korrelation = IO dominant; Korrelation zwischen 
der dominanten Ausprägung LO und der Variable Häufigkeit der Anwendung didaktischer 
Methoden, Mittelwerte aus der Skala von 1 (= nie) bis 4 (= manchmal) bis 7 (= immer); * p < .05; 
**  p < .01; nach absteigenden Werten geordnet; Cronbachs-alpha Subskala IO α=.89; Subskala LO 
α=.91. 
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2.3.2.5 Hypothese 5. Mittels dieser Hypothese sollte geprüft werden, ob 

Dozierende mit steigender Anzahl hochschuldidaktischer Weiterbildungen 

signifikant stärker den lernorientierten Lehransatz verfolgen. Dabei zeigt sich 

eine Korrelation von r=.09 (N=893; p<.01) zwischen den Variablen Anzahl 

Weiterbildungen und der dominanten Ausrichtung LO. 

2.3.2.6 Hypothese 6.  Mittels dieser Hypothese wurde überprüft, ob 

Dozierende der Fakultäten für Mathematik und Naturwissenschaften, 

Wirtschafts- und Rechtswissenschaften sowie Ingenieurswissenschaften einen 

dominanten inhaltsorientieren Lehransatz aufweisen. Darüber hinaus sollte 

geprüft werden, ob Dozierende der Geistes- und Sozialwissenschaften einen 

dominanten lernorientierten Lehransatz aufweisen. Dabei zeigen sich folgende 

Ergebnisse. Von allen Dozierenden sind 47.3% IO dominant und 40.9% LO 

dominant. Bei 5.9% der Teilnehmer lässt sich keine Ausrichtung feststellen 

(5.9% ohne dominante Ausrichtung) und weitere 5.9% gaben hierzu keine 

Auskunft. Fächerspezifisch teilten sich die Dozierenden folgendermaßen auf: 

in der Agrar- und Forstwirtschaft mit LO=45.3%, IO=43.2%, in den 

Gesellschafts- und Sozialwissenschaften mit LO=46.4%, IO=41.4%, 

Mathematik und Naturwissenschaften mit LO=26.0%, IO=60.9%, in den 

Rechts- und Wirtschaftswissenschaften mit LO=44.8%, IO=42.4%, in Medizin 

und Gesundheits-wissenschaften mit LO=66.7% und IO=27.8% und in 

Ingenieurswissenschaften mit LO=44.2% und IO=45.9%. 

Tabelle 7 zeigt zunächst, wie wichtig Dozierenden der Erwerb der 

folgenden überfachlichen Kompetenzen der Studierenden Ihres jeweiligen 

Fachbereichs im Laufe des Studiums ist. Die Mittelwerte aller überfachlichen 

Kompetenzen liegen in der zweiten Hälfte der vorgegebenen 7-stufigen Likert 
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Skala. Die höchsten Mittelwerte über alle Fachbereiche hinweg erreichen 

dabei die Kompetenzen Lernbereitschaft, Problemlösefähigkeit, 

Durchhaltevermögen, Eigenständigkeit und Zeitmanagement / 

Organisationsfähigkeit. Im Bereich Medizin erreicht Problemlösefähigkeit den 

höchsten Mittelwert (M=6.40). In allen anderen Fachbereichen liegt die 

Lernbereitschaft an erster Stelle.  

 

 

Tabelle 7 

Deskriptive Statistik der überfachlichen Kompetenzen  
Überfachlichen 
Kompetenz 

FGes 
M 
SD  
N 

FAg 
M 
SD  
N 

FGe 
M 
SD  
N 

FMa 
M 
SD  
N 

FRe 
M 
SD  
N 

FMe 
M 
SD  
N 

Fin 
M 
SD  
N 

FU 
M 
SD  
N 

Lernbereitschaft 6.14 
1.04 
927 

5.99 
1.18 
92 

6.07 
1.01 
249 

6.33 
0.89 
213 

6.14 
1.11 
196 

6.30 
0.83 
10 

6.06 
1.07 
160 

6.00 
0.82 
7 

Problemlösefähigkeit 5.96 
1.15 
923 

5.78 
1.17 
92 

5.73 
1.19 
247 

6.18 
1.08 
211 

6.08 
1.15 
196 

6.40 
0.84 
10 

5.96 
1.17 
159 

6.13 
0.64 
8 

Durchhaltevermögen 5.86 
1.20 
927 

5.58 
1.26 
91 

5.54 
1.14 
250 

6.11 
1.16 
213 

6.05 
1.21 
195 

6.30 
0.95 
10 

5.91 
1.18 
160 

6.13 
0.84 
8 

Eigenständigkeit 5.69 
1.29 
922 

5.67 
1.37 
92 

5.75 
1.26 
248 

5.78 
1.26 
211 

5.65 
1.33 
195 

5.60 
1.17 
10 

5.51 
1.31 
158 

6.13 
0.84 
8 

Zeitmanagement / 
Organisationsfähigkeit 

5.61 
1.19 
922 

5.58 
1.34 
92 

5.62 
1.13 
249 

5.44 
1.18 
210 

5.75 
1.16 
195 

5.80 
1.62 
10 

5.61 
1.19 
158 

6.25 
0.46 
8 

Stressbewältigung - 
Belastbarkeit 

5.55 
1.23 
915 

5.47 
1.29 
91 

5.51 
1.19 
247 

5.55 
1.14 
211 

5.82 
1.27 
194 

6.30 
0.82 
10 

5.27 
1.32 
154 

6.13 
0.84 
8 

Kommunikationsfähigkeit 5.39 
1.32 
928 

5.40 
1.34 
92 

5.82 
1.21 
249 

5.12 
1.36 
213 

5.39 
1.33 
196 

5.60 
1.27 
10 

5.02 
1.27 
160 

5.88 
0.99 
8 
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Fähigkeit zur  
Selbstreflexion 

5.39 
1.43 
928 

5.37 
1.37 
92 

5.87 
1.27 
249 

5.14 
1.51 
213 

5.20 
1.46 
196 

5.90 
1.20 
10 

5.16 
1.39 
160 

6.00 
1.31 
8 

Initiative 5.19 
1.29 
924 

5.37 
1.36 
92 

5.21 
1.29 
247 

5.25 
1.31 
212 

5.03 
1.18 
196 

4.90 
1.52 
10 

5.19 
1.23 
160 

5.14 
1.07 
7 

Kritik- & 
Konfliktfähigkeit 

5.07 
1.47 
924 

5.20 
1.38 
91 

5.50 
1.41 
247 

4.73 
1.53 
212 

5.16 
1.39 
196 

5.30 
1.77 
10 

4.63 
1.42 
160 

5.88 
1.36 
8 

Verantwortungs-
bereitschaft 

4.97 
1.49 
924 

5.22 
1.49 
92 

5.21 
1.41 
249 

4.68 
1.51 
213 

4.82 
1.51 
194 

5.20 
2.10 
10 

4.49 
1.45 
158 

6.00 
1.07 
8 

Teamfähigkeit 4.86 
1.50 
925 

5.34 
1.40 
92 

4.97 
1.50 
248 

4.85 
1.37 
213 

4.31 
1.62 
195 

5.30 
1.50 
10 

5.04 
1.38 
159 

5.13 
1.25 
8 

Kreativität 4.81 
1.42 
928 

4.57 
1.46 
92 

4.70 
1.55 
249 

5.15 
1.38 
213 

4.69 
1.36 
196 

4.50 
1.72 
10 

4.84 
1.23 
160 

4.88 
1.36 
8 

Einfühlungsvermögen 4.13 
1.70 
926 

4.22 
1.51 
93 

5.15 
1.63 
248 

3.44 
1.54 
212 

3.81 
1.48 
195 

4.90 
1.20 
10 

3.68 
1.61 
160 

5.13 
1.89 
8 

Anmerkung. Mittelwerte aus der Skala: 1 (= gar nicht wichtig) bis 7 (= sehr wichtig). FGes = alle 
Fakultäten; FAg = Fakultät Agrar- und Forstwirtschaft; FGe = Fakultät Gesellschafts- und 
Sozialwissenschaft; FMa = Fakultät Mathematik, Naturwissenschaften; FRe = Fakultät Rechts- und 
Wirtschafts-wissenschaften; FMe = Fakultät Medizin und Gesundheitswesen; FIn = Fakultät  
Ingenieurwissenschaften; FU = Fakultät unbekannt. Geordnet nach absteigendem Mittelwert FGes; 
nach absteigenden Werten geordnet; Cronbachs-alpha für Kompetenzfragebogen α=.90. 

 

2.3.2.7 Hypothese 7. Diese Hypothese prüft, ob ein Zusammenhang 

zwischen der dominanten Ausprägung LO und der Wichtigkeit der Ausbildung 

überfachlicher Kompetenzen besteht. Tabelle 8 zeigt daher die 

Zusammenhänge zwischen der Variable dominante Ausrichtung LO und der 

Wichtigkeit der überfachlichen Kompetenzen über alle Fakultäten hinweg.  
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Tabelle 8   

Zusammenhänge der dominanten Ausprägung LO und Wichtigkeit der 

überfachlichen Kompetenzen über alle Fakultäten 

Überfachliche Kompetenz r N 

Einfühlungsvermögen .23** 873 

Fähigkeit zur Selbstreflexion .22** 875 

Kritik- & Konfliktfähigkeit .21** 871 

Kommunikationsfähigkeit .19** 875 

Verantwortungsbereitschaft .19** 871 

Initiative .16** 871 

Kreativität .15** 875 

Teamfähigkeit .14** 873 

Eigenständigkeit .11** 870 

Problemlösefähigkeit .06 870 

Zeitmanagement / Organisationsfähigkeit .06 870 

Stressbewältigung / Belastbarkeit .02 863 

Lernbereitschaft -.03 874 

Durchhaltevermögen -.10** 874 
Anmerkung. Mittelwerte aus der Skala von 1 (= gar nicht wichtig) bis 7 (= sehr wichtig). FGes = 
alle Fakultäten; FAg = Fakultät Agrar- und Forstwirtschaft; FGe = Fakultät Gesellschafts- und 
Sozialwissenschaft; FMa = Fakultät Mathematik, Naturwissenschaften; FRe = Fakultät Rechts- und 
Wirtschafts-wissenschaften; FMe = Fakultät Medizin und Gesundheitswesen; FIn = Fakultät  
Ingenieurwissenschaften; FU = Fakultät unbekannt. Geordnet nach absteigendem Mittelwert FGes; 
nach absteigenden Werten geordnet. 

 

Tabelle 8 zeigt bei 12 von 14 Kompetenzen (86%) positive 

Korrelationen zwischen der Wichtigkeit dieser und der dominanten 

Ausprägung von LO bei den Dozierenden. 64% der Korrelationen sind dabei 

hoch signifikant (p<.01). Durchschnittlich resultiert eine Korrelation von r=.13 
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zwischen der Wichtigkeit überfachlicher Kompetenzen und der dominanten 

Ausprägung LO. 

2.3.3 Unterhaltsamkeit 

83.1% aller teilnehmenden Dozierenden sprechen sich dafür aus, dass 

Vorlesungen die Studierenden unterhalten müssen (N=705). N=278 Probanden 

sprechen sich für das Gegenteil aus. Daraus ergab sich zum einen ein 

Meinungsbild der Dozierenden mit einer Ja -oder Nein-Antwort, zum anderen 

auch ein Katalog an Begründungen für die Ja-Antwort. Mit Hilfe einer 

inhaltanalytischen Untersuchung konnten die Begründungen und Folgen für 

eine unterhaltsame Vorlesung in sieben selbst gewählte Oberbegriffe 

(Kategorien) zusammengefasst werden.  

Tabelle 9 zeigt die Häufigkeitsverteilung der Antworten bezüglich einer 

unterhaltsamen Vorlesung gruppiert nach Kategorien. 

Tabelle 9 

Prozentuale Häufigkeit der Antworten bezüglich der Kennzeichen einer 
unterhaltsamen Vorlesung gruppiert nach Kategorien 
Kategorie Ja [%] 
Interesse und Aufmerksamkeit 59.9 
Freude am Lernen 15.6 
Lernerfolg 13.3 
Verständnis  4.4 
Mitarbeit 3.7 
Diskussionsbereitschaft 1.1 
Keine Angaben 2.0 

Anmerkungen. Die Kategorien bilden unter anderem Folgen und Merkmale einer unterhaltsamen 
Vorlesung ab. Als Bezugsgrundlage für die Prozentangaben dient die Summe aller abgegebenen Ja-
Antworten. N(Ja, VL sollte unterhaltsam sein)=705.  
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2.3.3.1 Interesse, Motivation und Aufmerksamkeit umfasst 

Antworten bezüglich des Interesses für den zu lernenden Stoff, der 

Begeisterung für das Thema, der Lernmotivation bzw. der Motivation, die 

Vorlesung zu besuchen. Darüber hinaus bezüglich der Aufmerksamkeit, der 

Steigerung von Motivation und Interesse, des Zuhörens und des 

Konzentrierens auf die Vorlesungsinhalte. Beispiele sind „steigert die 

Motivation“ oder „weckt /erhält Aufmerksamkeit und Interesse“ sowie 

„steigert die Motivation“. 

2.3.3.2 Freude am Lernen fasst Antworten zusammen, welche sich auf 

die Annahme beziehen, Lernen sollte den Studierenden Freude und Spaß 

bereiten. Beispiele sind „weil hierdurch die Freude am Lernen gefördert wird“ 

oder „weil Lernen leichter ist, wenn es Spaß macht“ sowie „Lernen muss Spaß 

machen“. 

2.3.3.3 Lernerfolg fasst Antworten bezüglich dem subjektiven 

Lernerfolg und dem Behalten und Erinnern von Informationen zusammen. 

Beispiele sind „größerer Lernerfolg“ oder „weil Studierende dann besser 

lernen“ sowie „besserer Lerneffekt“. 

2.3.3.4 Verständnis integriert Antworten, bezüglich der verbesserten 

Wissens-aufnahme und einem leichteren Verstehen neuer Inhalte der 

Vorlesung. Beispiele sind „fördert, dass Inhalte besser verstanden werden“ 

oder „steigert das Verständnis“ sowie „hilft, die Inhalte besser zu verstehen“. 

2.3.3.5 Mitarbeit fasst Antworten bezüglich einer erhöhten Beteiligung, 

aktiver Mitarbeit und dem besserem Mit- und Durchdenken der dargebotenen 

Inhalte. Beispiele sind „erhöht die innere Beteiligung“ oder „um die Freude 
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am Mitdenken zu steigern“, sowie „weil Studenten dann mitdenken und sich 

Fragen entwickeln“. 

2.3.3.6 Diskussionsbereitschaft fasst Antworten bezüglich der 

Förderung aktiver Wortbeiträgen und Diskussionen zusammen. Beispiele sind 

„Diskussion der Inhalte“ oder „aktive Anregung von Wissensaustausch“, 

sowie „damit Dozierende und Studierende ins Gespräch kommen“. 

2.3.3.7 Keine Angaben sind Antworten, welche bezogen auf die 

Fragestellung nicht zuordenbar oder ohne nützlichen Inhalt sind. Beispiele 

Sind: „nicht klar, was mit  unterhalten  gemeint ist“, „mit dieser Frage kann 

ich nichts anfangen“ oder „Personales Konzept“. 

 

2.3.4 Kennzeichen guter Vorlesungen 

Die Dozierenden hatten die Gelegenheit über offene Fragen anzugeben, 

was eine gute und was eine schlechte Vorlesung kennzeichnet. Dabei gaben 

rund 82% der Dozierenden mindestens ein Kennzeichen einer guten Vorlesung 

an. Insgesamt gaben die Dozierenden zwischen einem und fünf verschiedenen 

Gründen an. Mit Hilfe einer inhaltsanalytischen Gruppierung wurden ähnliche 

Aussagen der Dozierenden in Gruppen unterteilt. Anschließend wurden diese 

Gruppen selbst gewählten Oberbegriffen zugeordnet, wodurch insgesamt 13 

Kategorien entstanden. Die Kategorien sollen im Folgenden mit Hilfe von 

Beispielen für positiven Kennzeichen erläutert werden.  

2.3.4.1 Kompetenz der Lehrperson umfasst Antworten bezüglich der 

Vortragsweise der Dozierenden, ihres spezifischen (Fach-)Wissens und ihrer 
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Fähigkeiten, Wissen zu vermitteln. Dozierende können anregend und 

verständlich sprechen. Darüber hinaus können auch komplexe Inhalte 

verständlich und nachvollziehbar erklärt werden. Beispiele für Kennzeichen 

einer guten Vorlesung sind: „Dozent fachlich kompetent“, „gute Sprache, 

gutes Wissen, gute Vermittlung“, „schwierige Sachverhalte einfach, aber 

präzise zu erklären“ und „Guter Vortragsstil“. 

2.3.4.2 Anspruchsvoller Inhalt umfasst Antworten bezüglich 

spannender, herausfordernder und nützlicher Inhalte einer Vorlesung. 

Antworten dieser Kategorie stellen die Wissensvermittlung einer Vorlesung in 

den Vordergrund. Es ist die Basis, Interesse für das Fach zu wecken oder zu 

steigern.  In diese Kategorie fallen auch Antworten bezüglich guter Hilfsmittel, 

Arbeitsblätter oder Bilder, Schaubilder bzw. angebotener Texte. Beispiele 

sind: „Vermittlung von Grundlagen“, Vermittlung neuer Inhalte“ und 

„interessante Inhalte“. 

2.3.4.3 Struktur beschreibt den Aufbau und die Organisation der 

Lehrveranstaltung. Antworten umfassen einen logisch und nachvollziehbaren 

Aufbau der Vorlesung, eine gute inhaltliche und zeitliche Organisation, einen 

inhaltlichen Ausblick, gelegentliche Zusammenfassungen und Ausblicke. 

Beispiele für diese Kategorie sind: „roter Faden: Einstieg in das Thema, 

Gliederung der Punkte, Zusammenfassung und Ausblick.“, „klarer Aufbau“ 

und „klare Struktur“. 

2.3.4.4 Auseinandersetzung und Verständnis umfasst Antworten 

darüber, dass die Vorlesung Studierende zum selbstständigen Mit- und 

Durchdenken der Inhalte anregen soll. Problemstellungen werden dabei 

kritisch und von verschiedenen Seiten beleuchtet. Dies geht natürlich auch 
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über das selbständige Bearbeiten von Aufgaben oder dem Arbeiten in kleinen 

Gruppen. Beispiele sind: „Anregung zum Fragen/Hinterfragen/ 

Selbststudium“, „eine gute Vorlesung fördert und ermöglicht das Mitdenken 

und die Entwicklung eigener Gedanken/eigenes Verständnisses auf Seiten der 

Studierenden“ und „eine Vorlesung muss anregend sein und soll die 

Studierenden zu eigenem Nachdenken und zur Entwicklung eigener 

Standpunkte veranlassen“. 

2.3.4.5 Interaktion umfasst Antworten bezüglich der Anregung von 

Interaktionen zwischen Studierenden untereinander und zwischen 

Studierenden und Dozierenden.  Beispiele sind: „direkte Interaktion mit 

Studierenden“, „Interaktion“ und „viel Interaktion zwischen Studierenden und 

Professor“. 

2.3.4.6 Anwendung und Bezug zur Praxis umfasst Antworten 

bezüglich der direkten Anwendung und dem praktischen Transfer gelernter 

Inhalte. Beispiele werden gegeben und ein Bezug zwischen Theorie und der 

Praxis vertieft das Thema und zeigen die Relevanz des Stoffes auf. Beispiele 

sind: „ich halte es für wichtig, die theoretischen Zusammenhänge an 

praxisrelevanten Beispielen zu reflektieren“, „Praxisbezug“ und „ein Mix aus 

Theorie und Praxis“.  

2.3.4.7 Methodenwechsel umfasst Antworten, welche sich darauf 

beziehen, dass Dozierende möglichst verschiedene und wechselnde 

Unterrichtsmethoden zur Stoffvermittlung einsetzen. Zu dieser Kategorie 

gehört auch der Einsatz von Medien. Beispiele hierfür sind: „Wechsel an 

didaktischen Elementen (z. B. Tafelbild, Aufgabenzettel, Murmelgruppe...)“, 

„Gute Mischung aus harten Fakten und interessanten Aspekten (Beispielen, 
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Vorführungen, Storys, historischen Anekdoten)“, „Kompetenzerwerb mit 

Methodenwechsel“ und „Methodenvielfalt“. 

2.3.4.8 Lernatmosphäre umfasst Antworten, welche die Atmosphäre 

bzw. die Stimmung während der Vorlesung und die Unterhaltsamkeit 

aufgreifen. Entsprechend der Antworten schafft dies eine Basis für Vertrauen 

und eine gute Zusammenarbeit. Es beinhaltet auch gegenseitig Achtung und 

Respekt sowie Raum für Humor und Spaß. Beispiele sind: „Spaß“, „eine gute 

Lernatmosphäre“ und „Freundlicher Umgang mit den Studierenden“. 

2.3.4.9 Lernerfolg umfasst Antworten, welche sich auf die Effektivität 

der Lehre beziehen. Dabei geht es sowohl um den quantitativen (Umfang) als 

auch um qualitative Aspekte (Inhalt) des Lernens. Eine Vorlesung ist dann 

„gut“, wenn Studierende etwas Sinnvolles und Wichtiges lernen und nach der 

Vorlesung ein besseres Verständnis haben und Prüfungen erfolgreich 

absolvieren. Beispiele sind: „Fokus auf das Lernziel“, 

„Prüfungsvorbereitung“, „Studierende können am Ende ihre Kenntnisse 

anwenden“, „dass die Studierenden danach den vermittelten Stoff verstanden 

haben“ sowie „spürbare Lernfortschritte“. 

2.3.4.10 Beteiligung und Engagement Dozierender umfasst 

Antworten bezüglich der Motivation, dem Einsatz sowie der Leidenschaft des 

Dozierenden. Der Lehrkraft scheint es wichtig, dass Studierende etwas Lernen. 

Beispiele sind: „Engagement von Dozent“, „Begeisterung des Dozierenden für 

die Inhalte muss spürbar sein“ und „motivierter Dozent“. 

2.3.4.11 Motivation, Aufmerksamkeit und Mitarbeit der 

Studierenden umfasst Antworten, welche sich auf die intensive Mitarbeit und 
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dem intensiven Mitdenken Studierender beziehen. Darüber hinaus stellen 

Studierende kritische Frage oder beteiligen sich durch eigene Wortbeiträge am 

Lehrgeschehen.  Beispiele für Kennzeichen einer positiven Vorlesung sind: 

„die Studierenden machen mit Interesse mit.“, „Aufmerksamkeit der 

Studierenden“, „Studierende interessieren sich wahrhaftig für das Thema“ und 

„aufmerksame Zuhörer“.  

2.3.4.12 Pausen umfasst Antworten bezüglich der Rücksichtnahme auf 

Konzentrations- und Aufnahmefähigkeit der Studierenden anhand einmaliger 

oder regelmäßiger Pausen. Beispiele sind: „Pausen“, „regelmäßige Pausen“ 

und „Tafelwischen als Denkpausen“.  

2.3.4.13 Keine Angaben sind Antworten, welche bezogen auf die 

Fragestellung nicht zuordenbar oder ohne nützlichen Inhalt sind. Beispiele 

Sind: „Kommen Sie in meine Vorlesung“, „Die Frage ist mir zu pauschal, um 

darauf eine sinnvolle Antwort geben zu können.“ und „wenn ich das wüsste, 

könnte ich bessere machen...“. 

 

2.3.5 Kennzeichen schlechter Vorlesungen 

Die Dozierenden hatten in einem letzten Schritt die Gelegenheit 

anzugeben, was eine was eine schlechte Vorlesung kennzeichnet. Dabei gaben 

rund 79% der Dozierenden mindestens ein Kennzeichen einer schlechten 

Vorlesung an. Insgesamt gaben Dozierenden zwischen einem und fünf 

verschiedenen Gründen an. Mit Hilfe einer inhaltsanalytischen Gruppierung 

wurden erneut Aussagen der Dozierenden in Gruppen und Kategorien 
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unterteilt, wodurch insgesamt 14 Kategorien entstanden. Die Kategorien sollen 

im Folgenden mit Hilfe von Beispielen erläutert werden.  

2.3.5.1 Geringe Kompetenz der Lehrperson umfasst Antworten 

bezüglich einer schlechten Vortragsweise der Dozierenden, fehlendem 

spezifischen (Fach-)Wissens und Fähigkeiten, Wissen zu vermitteln. 

Dozierende sprechen monoton, wenig anregend oder verständlich, lesen ab 

oder erzählen unpassende Anekdoten. Darüber hinaus können komplexe 

Inhalte schwer verständlich und nachvollziehbar erklärt werden. Beispiele für 

Kennzeichen einer schlechten Vorlesung sind: „nur Anekdoten“, „ablesen“, 

„Unfähigkeit komplexe Inhalte einfach zu vermitteln“ oder „langweiliger 

Vortrag“. 

2.3.5.2 Geringer Methodenwechsel / monotoner Vortrag beschreibt 

Antworten, welche sich darauf beziehen, dass Dozierende wenige oder nahezu 

immer die gleichen Unterrichtsmethoden zur Stoffvermittlung einsetzen (z.B. 

monotoner Vortrag, oder an die Tafel anschreiben.). Zu dieser Kategorie 

gehört somit auch der fehlende Einsatz von Medien und aufkommende 

Langeweile oder Eintönigkeit. Beispiele hierfür sind: „Keine verschiedenen 

Methoden“, „Endloser Monolog ohne Visualisierung der Inhalte“,  „monotone 

Lehrform“ oder „eintönige Lehrmethoden, 90 min dauernder Vortrag“. 

2.3.5.3 Fehlender, irrelevanter oder falscher Inhalt umfasst 

Antworten bezüglich falscher Inhalte oder Erklärungen, fehlendem Inhalt oder 

wenn Inhalte vorgegeben werden, welche auch im Selbststudium hätten erlernt 

werden können. Darüber hinaus auch redundanter Inhalt.  In diese Kategorie 

fallen auch Antworten bezüglich schlechter Hilfsmittel, Arbeitsblätter oder 
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Bilder, Schaubilder bzw. angebotener Texte. Beispiele sind: „nicht-relevante 

Inhalte“, „veraltete Inhalte“ und „langweilige Thematik“. 

2.3.5.4 Fehlende Struktur beschreibt den schlechten Aufbau und die 

schlechte Organisation der Lehrveranstaltung, schlechte inhaltliche und 

zeitliche Organisation, fehlenden inhaltlichen Ausblick, fehlende oder geringe 

Zusammenfassungen und Ausblicke. Beispiele für diese Kategorie sind: 

„unklare Struktur“, „mangelnde Struktur“ und „chaotische Strukturierung“. 

2.3.5.5 Geringe Interaktion umfasst Aussagen bezüglich geringer oder 

fehlender Anregung der Dozierenden von Interaktionen zwischen 

Studierenden untereinander und zwischen Studierenden und Dozierenden.  

Dazu gehört auch das Missachten studentischer Fragen. Beispiele sind: 

„Abwürgen von Fragen“, „Monolog statt interaktiv“ und „Vortrag ohne 

Interaktion“. 

2.3.5.6 Geringes Engagement Dozierender beinhaltet Aussagen 

bezüglich schlechter Motivation, fehlendem Einsatz und Leidenschaft des 

Dozierenden. In diese Kategorie fällt auch eine schlechte Vorbereitung des 

Dozierenden. Der Lehrkraft scheint es eher unwichtig, ob Studierende etwas 

Lernen. Beispiele sind: „fehlendes Interesse am Thema und dessen 

Vermittlung“, „Dozent ist selbst gelangweilt“ oder „der Dozent ist nicht richtig 

vorbereitet“. 

2.3.5.7 Zu viel Inhalt gruppiert alle Aussagen, welche sich darauf 

beziehen, dass eine Vorlesung lediglich das Ziel einer reinen 

Faktenvermittlung oder Dogmenvorstellung folgt. Dazu gehört auch die 
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Überfrachtung mit Informationen. Beispiele hierfür sind: „zu viel Inhalt“, „zu 

viel Stoff“ und “zu viele Informationen und Fakten“. 

2.3.5.8 Keine Anwendung oder Bezug zur Praxis umfasst Antworten 

bezüglich fehlender Anwendung und praktischen Transfers relevanter Inhalte. 

Es werden kaum Beispiele oder kein Bezug zwischen Theorie und der Praxis 

gegeben. Es findet keine Bezugnahme auf den Lernprozess und Wissenstand 

der Studierenden statt. Beispiele sind: „theoretische Zusammenhänge ohne 

Anwendungsbeispiele“, „pure Faktenvermittlung ohne Realitätsbezug“ und 

„Frontalunterricht ohne Anwendungsbezug“. 

2.3.5.9 Passivität und Ablenkung der Studierenden beinhaltet 

Antworten, welche sich auf die fehlende Mitarbeit und dem geringen 

Mitdenken durch Studierende beziehen. Darüber hinaus stellen Studierende 

kaum kritische Fragen oder beteiligen sich durch eigene Wortbeiträge. Darüber 

hinaus umfasst diese Kategorie auch Ablenkung durch mobile Geräte oder 

soziale Medien sowie störende Verhaltensweisen. Des Weiteren werden 

Aussagen zur geringen Anwesenheit integriert.  Beispiele sind: „Passivität und 

hohe Social Media Aktivität“, „Unruhe, die nichts mit Lehrinhalt zu tun hat“ 

und „Studierende sind desinteressiert“.  

2.3.5.10 Geringer Lernerfolg beinhaltet Antworten, welche sich auf 

die geringe Effektivität der Lehre beziehen. Dabei geht es sowohl um den 

quantitativen (Umfang) als auch qualitative Aspekte (Inhalt) des Lernens. 

Dabei ist eine Vorlesung dann „schlecht“, wenn Studierende wenig Sinnvolles 

oder Wichtiges lernen und nach der Vorlesung kein besseres Verständnis 

haben oder Prüfungen nicht bestehen. Beispiele sind: „hohe Durchfallquote“, 

„Studierende lernen wenig“ oder „Studenten erwerben kein Wissen“. 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

154 
 

2.3.5.11 Geringe Auseinandersetzung und Verständnis umfasst 

Angaben darüber, dass die Vorlesung Studierende kaum oder nicht zum  

selbstständigen Mit- und Durchdenken der Inhalte anregt. Problemstellungen 

werden weder kritisch noch von verschiedenen Seiten beleuchtet. Selbständige 

Bearbeiten von Aufgaben oder das Arbeiten in kleinen Gruppen findet kaum 

bis gar nicht statt. Beispiele sind: „keine Einbindung der Studierende in die 

Entwicklung des Lernstoffs“, „keine kritische Reflexion der Konzepte“ und 

„Studierende werden nicht zum Selbstdenken angeregt“. 

2.3.5.12 Schlechte Lernatmosphäre umfasst Antworten, welche eine 

ungünstige Atmosphäre beziehungsweise die Stimmung während der 

Vorlesung und die Unterhaltsamkeit aufgreifen. Entsprechend der Antworten 

schafft dies keine Basis für Vertrauen und eine gute Zusammenarbeit. Es 

beinhaltet auch gegenseitig Achtung und Respekt sowie Raum für Humor und 

Spaß. Beispiele sind: „Langeweile“, „Studierende, die etwas nicht wissen 

und/oder fragen, bloßstellen“ oder „den Studenten wird gezeigt, wie wenig sie 

vom Stoff verstehen“.  

2.3.5.13 Keine Pausen umfasst Antworten bezüglich der fehlenden 

Rücksichtnahme auf Konzentrations- und Aufnahmefähigkeit der 

Studierenden anhand einmaliger oder regelmäßiger Pausen. Beispiele sind: 

„Vorträge ohne Pausen“, „“keine Pause“ oder „keine Rücksicht auf die 

Konzentrationsphasen“. 

2.3.5.14 Keine Angaben sind Antworten, welche bezogen auf die 

Fragestellung nicht zuordenbar oder ohne nützlichen Inhalt sind. Beispiele 

Sind: „vieles“, „kein Kommentar“ oder „die Frage ist mir zu pauschal, um 

darauf eine sinnvolle Antwort geben zu können“. 
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Tabelle 10 zeigt die Häufigkeitsverteilung der Antworten bezüglich der 

Kennzeichen einer guten und schlechten Vorlesung. 

 

Tabelle 10 

Häufigkeit der Antworten bezüglich der Kennzeichen einer guten und 

schlechten Vorlesung 
Kategorie Kennzeichen einer guten Vorlesung [%] 
Kompetenz der Lehrperson 15.48 
Anspruchsvoller Inhalt 14.76 
Struktur 14.26 
Auseinandersetzung und Verständnis 12.32 
Interaktion 10.43 
Anwendung und Bezug zur Praxis 7.05 
Methodenwechsel 6.49 
Lernatmosphäre 5.21 
Lernerfolg 4.50 
Beteiligung & Engagement Dozierender 3.94 
Motivation, Aufmerksamkeit & Mitarbeit 3.89 
Pausen 0.28 
Angaben ohne nutzbaren Inhalt 1.39 
Kategorie Kennzeichen einer guten Vorlesung [%] 
Geringe Kompetenz Lehrperson 19.17 
Geringer Methodenwechsel  14.45 
Fehlender, irrelevanter o. falscher Inhalt 12.65 
Fehlende Struktur 12.52 
Geringe Interaktion 7.32 
Geringes Engagement Dozierender 7.12 
Zu viel Inhalt 6.46 
Keine Anwendung oder Bezug zur Praxis 5.33 
Passivität ober Ablenkung Studierender 4.73 
Geringer Lernerfolg 2.86 
Geringe Auseinandersetzung & Verständnis 2.86 
Schlechte Lernatmosphäre 1.86 
Keine Pausen 0.27 
Angaben ohne nutzbaren Inhalt 2.40 
Anmerkung. Als Grundlage für die Prozentangaben dienten die Summen aller Antworten. 
N(Kennzeichen guter Vorlesungen)=1802; N(Kennzeichen schlechter Vorlesungen)=1502. 
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Auf Basis der dargestellten Ergebnisse sollen im folgenden Abschnitt 

die aufgestellten Forschungsfragen beantwortet werden. Des Weiteren sollen 

wichtige Schlussfolgerungen dargestellt werden. Schließlich wird die die 

Studie 2 als Teiluntersuchung kritisch betrachtet und ein Ausblick auf 

zukünftige Forschungsarbeiten in diesem Feld gegeben. Die Interpretation der 

Ergebnisse im Rahmen der gesamten Dissertation findet an späterer Stelle statt.  

 

2.4 Diskussion 

2.4.1 Interpretation der Ergebnisse 

Die Ergebnisse zeigen, dass den Dozierenden mehr als die Hälfte der 

präsentierten Methoden bekannt ist. Dozierende der Fakultät für Geistes- und 

Sozialwissenschaften kennen mehr didaktische Methoden als Dozierende 

anderer Fakultäten. Abbildung 2 zeigt die zehn meist verwendeten 

didaktischen Methoden der verschiedenen Fakultäten.   

Dozierende aus der Fakultät für Mathematik und Naturwissenschaft 

kennen am wenigsten didaktische Methoden. Der anfangs gestellten Frage 

nachgehend, wie häufig die bekannten Methoden verwendet werden, wird über 

alle Fakultäten hinweg deutlich, dass lediglich 32% der didaktischen 

Methoden häufig angewendet werden. Somit kann Hypothese 1, dass 

Dozierende aller Fakultäten in Vorlesungen weniger als 50% der ihnen 

bekannten didaktischen Methoden häufig verwenden, bestätigt werden. 

Dozierende der Fakultät für Mathematik und Naturwissenschaft verwenden 

lediglich 30% der ihnen bekannten Methoden häufig. Da es den Lehrenden 

nach Huber und Hader-Popp (2007) mittels eines vielfältigen 
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Methodenrepertoires leichter fällt, ihr Verhalten auch in schwierigen 

Unterrichtssituationen zu regulieren, wäre es gerade hier für die Mathematiker 

und Naturwissenschaftler ratsam, ihr Repertoire zu erweitern. 

FAg FGe FMa FRe FMe Fin 

Vortrag/ 
Erklären 
Dozierende 

Semesterplan Vortrag/ 
Erklären 
Dozierende 

Vortrag/ 
Erklären 
Dozierende 

Vortrag/ 
Erklären 
Dozierende 

Vortrag/ 
Erklären 
Dozierende 

Semesterplan Vortrag/ 
Erklären 
Dozierende 

Zusammen-
fassen 

Fragen stellen Zusammen-
fassen 

Skript 

Fragen stellen Zusammen-
fassen 

Skript Semesterplan Semesterplan Tafelbild 

Zusammen-
fassen 

Fragen stellen Fragen stellen Zusammen-
fassen 

Fragen stellen Zusammen-
fassen 

Skript Ausblick und 
Überblick 

Tafelbild Skript Skript Semesterplan 

Tafelbild Semester-
apparat 

Semesterplan Tafelbild Ausblick und 
Überblick 

Fragen stellen 

Pausen Leitfragen Ausblick und 
Überblick 

Ausblick und 
Überblick 

Leitfragen Ausblick und 
Überblick 

Ausblick und 
Überblick 

Feedback 
seitens 
Dozierenden 

Feedback von 
Studierenden 

Leitfragen Vortrag/ 
Erklären 
Studierende 

Gruppenarbeit 

Wandertag & 
Exkursion 

Feedback von 
Studierenden 

Feedback 
seitens 
Dozierende 

Feedback von 
Studierenden 

Pausen Feedback 
seitens 
Dozierenden 

Feedback von 
Studierenden 

Skript Vortrag/ 
Erklären 
Studierende 

Feedback 
seitens 
Dozierenden 

Fallstudie Feedback von 
Studierenden 

Abbildung 2. Die zehn meist verwendeten Methoden der Fakultäten geordnet nach 
absteigendem Mittelwert. FAg = Fakultät Agrar- und Forstwirtschaft (N=95); FGe = Fakultät 
Gesellschafts- und Sozialwissenschaft (N=263); FMa = Fakultät Mathematik, Naturwissenschaften 
(N=215); FRe = Fakultät Rechts- und Wirtschafts-wissenschaften (N=203); FMe = Fakultät Medizin 
und Gesundheitswesen (N=18); FIn = Fakultät  Ingenieurwissenschaften (N=181); FU = Fakultät 
unbekannt (N=8). 

 
 

Es wird deutlich, dass die didaktischen Methoden Skript, Fragen stellen, 

Tafelbild, Zusammenfassen, Semesterplan, Ausblick und Überblick, 
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Semesterapparat sowie Vortrag und Erklären durch Dozierende, über 90% 

aller befragten Dozierenden bekannt sind. Entgegen der Annahme aus 

Hypothese 2, zeigt sich für Dozierende mit steigender Anzahl an Lehrjahren 

und gehaltenen Vorlesungen, dass sie weniger didaktische Methoden kennen 

und diese seltener verwenden (r=-.18, p<.01). Der Zusammenhang ist als 

schwach bis mittel nach Cohen zu bewerten. Hypothese 2 kann somit nicht 

bestätigt werden. Vermutlich kennen und verwenden Dozierende mit wenig 

Lehrerfahrung und geringer Anzahl gehaltener Vorlesungen mehr didaktische 

Methoden. Dies könnte womöglich daran liegen, dass jüngere Dozierende die 

didaktischen Methoden aus ihrer eigenen Ausbildung noch im Gedächtnis 

haben und besser darauf zurückgreifen können, als Dozierende, die schon 

länger im Beruf tätig sind. 

Die Ergebnisse zu Hypothese 3 bestätigen die Annahme, dass 

Dozierende mit einer höheren Anzahl an hochschuldidaktischen 

Weiterbildungen, mehr didaktische Methoden kennen (r=.31, p<.01). 

Hypothese 3 kann somit bestätigt werden und unterstreicht die Ergebnisse von 

Stes und Kollegen (2010), dass sich hochschuldidaktische Weiterbildungen 

positiv auf die Lehrfähigkeit von Dozierenden auswirken. 

 Weiterbildungen führen besonders zu häufiger Anwendung der 

Methoden Buzz Groups und Murmelgruppe, Partnerarbeit, Skript, 

Mindmapping und Clustering Top Down sowie zu einer geringeren Nutzung 

der Methode Vortrag und Erklärungen von Dozierenden.  

Des Weiteren zeigt sich entsprechend der Hypothese 4, dass Dozierende 

mit einem lernorientierten Lehransatz mehr didaktische Methoden kennen und 

diese in ihren Vorlesungen signifikant häufiger anwenden als inhaltsorientierte 
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Dozierende (r=.35, p<.01). In diesem mittleren Zusammenhang spiegelt sich 

wider, dass sich Dozierende, die mehr didaktische Methoden verwenden, ihren 

Unterricht tatsächlich mehr an den Vorkenntnissen der Studierenden 

orientieren. Es zeigt sich hier entsprechend der Untersuchung von Coffey und 

Gibbs (2002), die hohe Bedeutung des Lehransatzes für die Effektivität der 

Lehre.  

Zusätzlich bestätigt Hypothese 5 dahingehend, dass Dozierende mit 

einer höheren Anzahl an hochschuldidaktischen Weiterbildungen signifikant 

stärker den lernorientierten Lehransatz verfolgen (r=.09, p<.01). Jedoch 

besteht hier nur eine kleine Korrelation und kann deshalb nur eingeschränkt 

bestätigt werden. Hochschuldidaktische Weiterbildung scheint hier 

weitgefasst zu sein, da die inhaltlichen Konzeptionen nicht erfasst werden 

können. Zum Beispiel könnte ein Training zur Verbesserung des Vortragsstils 

eher dem inhaltsorientierten Lehransatz dienlich sein. Trotz dessen erscheint 

es für die effektive Gestaltung von Vorlesungen für die Dozierenden günstig, 

hochschuldidaktische Weiterbildungen weiterhin zu besuchen. 

Hochschuldidaktische Weiterbildungen sollten sich inhaltlich stärker auf die 

Vermittlung und Anwendung den lernorientierten Lehransatz fokussieren.  

Hypothese 6, welche den Lehransatz fächerspezifisch postulierte, kann 

nur eingeschränkt bestätigt werden. Dozierende der Gesellschafts- und 

Sozialwissenschaften, der Agrar- und Forstwirtschaft, der Rechts- und 

Wirtschaftswissenschaften sowie der Medizin und Gesundheitswissenschaften 

verfolgen durchschnittlich stärker den lernorientierten Lehransatz. Dozierende 

der Mathematik und Naturwissenschaften sowie der Ingenieurs-
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wissenschaften verfolgen durchschnittlich stärker den inhaltsorientierten 

Lehransatz.  

Laut der siebten Hypothese ist den lernorientierten Dozierenden die 

Ausbildung überfachlicher Kompetenzen wichtiger als den inhaltorientierten 

Dozierenden. Abbildung 3 zeigt die zehn wichtigsten überfachlichen 

Kompetenzen der einzelnen Fakultäten.  

FAg FGe FMa FRe FMe FIn 
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Abbildung 3. Die zehn wichtigsten überfachlichen Kompetenzen der einzelnen Fakultäten geordnet 
nach absteigendem Mittelwert. 

 

Den lernorientierten Dozierenden ist die Ausbildung von 64% der 

überfachlichen Kompetenzen signifikant wichtiger als den inhaltsorientierten 
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Dozierenden (Ø r=.31, teilweise signifikant, mittlere Höhe nach Cohen). Die 

Hypothese 7 kann somit als bestätigt betrachtet werden. Die wichtigsten 

Kompetenzen über alle Fachbereiche hinweg sind Lernbereitschaft, 

Problemlösefähigkeit, Durchhaltevermögen, Eigenständigkeit und 

Zeitmanagement/ Organisationsfähigkeit.  

Darüber hinaus sprechen sich weit mehr als die Hälfte aller 

teilnehmenden Dozierenden dafür aus, dass Vorlesungen die Studierenden 

unterhalten müssen. Mit Hilfe einer inhaltanalytischen Untersuchung konnten 

die Begründungen für eine unterhaltsame Vorlesung in sieben selbst gewählte 

Kategorien zusammengefasst werden. Dabei befürworten Dozierende eine 

unterhaltsame Vorlesung besonders, um das Interesse, die Motivation und die 

Aufmerksamkeit sowie die Freude am Lernen, den Lernerfolg, das 

Verständnis, die Mitarbeit sowie die Diskussionsbereitschaft zu fördern. Viele 

dieser Antworten decken sich mit den Verbesserungsvorschlägen von 

Studierenden für eine Vorlesung aus Studie 1.  

Die Dozierenden hatten die Gelegenheit, über offene Fragen anzugeben, 

was aus ihrer Sicht eine gute und was eine schlechte Vorlesung kennzeichnet. 

Mit Hilfe einer inhaltsanalytischen Gruppierung wurden ähnliche Aussagen 

der Dozierenden bezüglich der Kennzeichen einer guten Vorlesung in 13 

Kategorien unterteilt. Eine gute Vorlesung kennzeichnet aus Sicht der 

Dozierenden dabei insbesondere die Kompetenz der Lehrperson, ein 

anspruchsvoller Inhalt, eine gute Struktur, die Anregung zur 

Auseinandersetzung und dem selbständigen Mit- und Durchdenken. Darüber 

hinaus stellen häufige Interaktionen, die Anwendung gelernter Inhalte und ein 

Bezug zur Praxis, eine häufiger Methodenwechsel und eine gute 
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Lernatmosphäre weitere wichtige Aspekte einer guten Vorlesung dar. Bei den 

Gründen bezüglich einer negativen Vorlesung fällt dabei auf, dass die 

Dozierenden die Gründe in erster Linie beim Dozierenden suchen und diese 

nicht auf die mangelnde Motivation der Zuhörer zurückführen. Mit Hilfe einer 

inhaltsanalytischen Gruppierung entstanden diesbezüglich 14 Kategorien. 

Eine schlechte Vorlesung kennzeichnet sich vor allem durch eine geringe 

Kompetenz der Lehrperson, einem geringen Methodenwechsel, fehlendem, 

irrelevanten oder sogar falschem Inhalt, einer fehlenden Struktur, geringer 

Interaktion, geringem Engagement des Dozierenden, der Überladung der 

Vorlesung mit Inhalten, fehlender Anwendung gelernter Inhalte und 

fehlendem Bezug zur Praxis, Passivität und Ablenkung der Studierenden, 

geringem Lernerfolg, geringer Auseinandersetzung und Anregung zum Mit- 

und Durchdenken, einer schlechten Lernatmosphäre und fehlenden Pausen. 

Vor allem die fehlenden Kompetenzen der Dozierenden und der geringe 

Methodenwechsel in Kombination mit den Ansprüchen an eine gute Vorlesung 

zeigen deutlich die Notwendigkeit vom Einsatz verschiedener didaktischer 

Methoden sowie von Beratungen und Schulungen.  

 

2.4.2 Reflexion der Arbeit  

Im folgenden Abschnitt soll sowohl die Durchführung und die 

Auswertung der Untersuchung als auch das Untersuchungsmaterial kritisch 

beleuchtet werden.  

Die Akquise der Probanden per Telefonanruf und E-Mail hat sich 

aufgrund der hohen Teilnehmerquote als lohnend erwiesen. Die hohe 
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Stichprobengröße liegt vermutlich daran, dass viele Personen kontaktiert 

wurden. Durch den direkten Kontakt am Telefon konnten Rückfragen 

beantwortet und wichtige Anmerkungen und Implikationen gesammelt 

werden. Nachteilig war der hohe Zeitaufwand, der für die Telefonanrufe 

aufgebracht werden musste, um erstmals nicht erreichte Probanden zu 

kontaktieren. Hier stellte sich heraus, dass die Dozierenden per Telefon 

schlecht erreichbar waren. Die Telefonakquise der Probanden konnte nur 

durch die Unterstützung von Forschungspraktikanten bewerkstelligt werden.  

Aufgrund der hohen Stichprobengrößen, wurden bei der Auswertung 

parametrische Tests verwendet. Es liegt hier der Fokus auf den ermittelten 

Effektgrößen, welche keinen Rückschluss auf Ursache-Wirkungs-

Beziehungen zulassen. Es sollte in Zukunft demnach weitere Arbeiten geben, 

welche beleuchten, wie die Lehrkompetenz an Hochschulen verbessert werden 

kann und durch welche Methoden dies möglich erscheint. 

Die Bearbeitung eines Fragebogens, der ca. 30 Minuten beansprucht, 

stellt für viele Dozierende im Lehralltag eine hohe Zeitbelastung dar. Es 

ergeben sich zwei Verbesserungsvorschläge für den Fragebogen. Zum einen 

könnte der Fragebogen noch einmal auf die wesentlichen didaktischen 

Methoden gekürzt werden. Dabei scheint es vor allem sinnvoll, sich 

ausschließlich auf die Methoden zu konzentrieren, die besonders positive 

Effekte auf den Lernerfolg der Studierenden erwarten lassen und besonders 

ökonomisch sind, wie zum Beispiel „Fragen stellen“ und „Diskussion“. In 

einer aufwändigen Videostudie zur Methode „Diskussion“ stellte sich heraus, 

dass die Studierenden den Inhalt besonders gut behalten konnten, wenn sie 

während der Diskussion verschiedene Standpunkte einnehmen mussten, die 
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sich mit ihrer eigenen Meinung nicht überschnitten (Asterhan & Schwarz, 

2009). Dieses Wissen könnte für zukünftige Forschungsarbeiten genutzt 

werden, um zu untersuchen, welche Methoden explizit für den Lernerfolg der 

Studierenden verantwortlich sind und wie diese angewandt werden müssen, 

um erfolgreich zu sein.  

Selbstauskünfte in Fragebögen sind nach Huber (2004) 

situationsabhängig und somit durchaus kritisch zu betrachten. So könnte 

beispielsweise jene Vorlesung, welche zuletzt gehalten oder evaluiert wurde, 

die Einstellung über Vorlesungen allgemein beeinflusst haben. Nach der 

Theorie der rationalen Begrenztheit (Simon, 1955) sind darüber hinaus nicht 

alle Informationen zu jedem Zeitpunkt verfügbar. Dozierende können 

vielleicht nicht präzise genug einschätzen, wie häufig sie eine Methode im 

Vergleich zu anderen didaktischen Methoden einsetzen. Darüber hinaus 

könnte es Dozierende, welche sich nicht so häufig Gedanken über Vorlesungen 

machen oder bisher kaum an Weiterbildungen im Bereich der Hochschullehre 

teilgenommen haben, schwer gefallen sein auf Fragen zu guten und schlechten 

Vorlesungen einzugehen. Zudem könnten die Antworten bezüglich sozialer 

Erwünschtheit verzerrt sein. Es ist anzunehmen, dass die Bekanntheit vieler 

didaktischer Methoden, die Notwendigkeit verschiedener überfachlicher 

sozialer und personaler Kompetenzen sowie die Ausrichtung auf einen 

inhaltsorientierten Lehransatz als erwünscht betrachtet werden.  

Es kamen Rückmeldungen seitens der Dozierenden, dass sie nicht 

wüssten, auf welche ihrer Vorlesungen sie sich beziehen sollten. So hielten sie 

zum Beispiel Vorlesungen für Bachelor- und für Masterstudiengänge bzw. 

auch Vorlesung mit und ohne Anwesenheitspflicht der Studierenden, die sich 
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von der Teilnehmerzahl stark unterschieden und den Einsatz der Methoden 

unterschiedlich gut ermöglichten. Zudem können die Anwendung der 

Methoden und ihre Vielfalt stark von den Rahmenbedingungen der jeweiligen 

Universität abhängen. Somit könnte der Lehrende zwar die Absicht haben, den 

Studierenden auch in Vorlesungen Zeit für Diskussionen und Fragen 

einzuräumen, sich aber laut der Rahmenbedingungen alleinig zum Vortrag vor 

den Studierenden gezwungen zu fühlen. Offen bleibt demnach die Frage, ob 

sich in der vorliegenden Untersuchung tatsächlich ein durchschnittliches Bild 

von Vorlesungen abbilden ließ. In Zukunft wäre es ratsam, die Vorlesungen 

nicht nur nach Fächern zu unterteilen, sondern außerdem nach Kriterien wie 

Anzahl der anwesenden Studierenden, Art des Studiengangs und räumlichen 

Möglichkeiten. 

Des Weiteren erscheint die zufällige Auswahl der Fächer aus den sechs 

Fakultäten als weniger geeignet, um eine möglichst repräsentative Stichprobe 

zu erhalten. So könnte es zum Beispiel sein, dass die Fächer 

Religionswissenschaften/ Theologie und Psychologie, die Fakultät der 

Geistes- und Sozialwissenschaften nicht repräsentierte und weitere Fächer, wie 

zum Beispiel Pädagogik, Lehramt, Geschichte, Philosophie und Soziologie 

miteinbezogen werden sollten. 

 

2.4.3 Generalisierung der Ergebnisse  

Es stellt sich die Frage, ob sich die Ergebnisse der vorliegenden 

Untersuchung, auf alle Hochschuldozierenden in Deutschland generalisieren 

lassen. Die Stichprobe, bestehend aus Dozierenden deutschlandweiter 
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Universitäten und unterschiedlicher Fachbereiche aus Süd-, West-, Ost und 

Norddeutschland, spricht tendenziell für eine Generalisierbarkeit der 

Ergebnisse. Eine Vergrößerung der Stichprobe würde demnach vermutlich 

kaum dazu führen, die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, mit der bestehende 

Effekte zu finden sind. Allerdings ist die Auswahl der Fächer kritisch zu 

betrachten, wenn man nun auf die Ergebnisse auf die gesamten Fakultäten 

generalisieren möchte. So könnte zum Beispiel das ausgewählte 

stellvertretende Fach einer Fakultät die Ergebnisse leicht verzerrt haben und 

sich nicht auf die anderen Fächer der Fakultäten übertragen lassen. Aufgrund 

der geringen Stichprobe der Fakultät für Medizin und Gesundheitswesen 

sollten diese Ergebnisse ebenfalls mit Vorsicht betrachtet werden. Die 

vorliegende Untersuchung weist demnach repräsentative Daten ausschließlich 

für die Fächer der Agrar- und Forstwirtschaft, Rechts- und 

Wirtschaftswissenschaften, Psychologie, Religions-wissenschaften und 

Theologie, Elektrotechnik und Bauingenieurswesen, Biologie und Mathematik 

oder Informatik auf.  

 

2.4.4 Ausblick 

In folgenden Untersuchungen sollten in Längsschnittstudien 

Veränderungen einzelner Faktoren analysiert werden um kausale Schlüsse zu 

benennen. Denkbar wäre, den Einsatz didaktischer Methoden von Dozierenden 

verschiedene Semester hinweg mittels Fragebögen oder Videomessung zu 

erfassen und die Lehrqualität mittels studentischer Lehrevaluation und der 

Prüfungsergebnisse zu messen. Anschließend könnten teilnehmende 

Dozierenden in verschiedene Versuchsgruppen eingeteilt werden. Je nach 
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Versuchsgruppe sollten im darauffolgenden Semester vorgegebene, bisher 

unbekannte und mit Hilfe einer Weiterbildung vermittelte didaktische 

Methoden wiederholend in den Vorlesungsplan eingebaut werden. 

Anschließend wird die Wirksamkeit verschiedener Lehrmethoden anhand 

erneuter Messung der Lehrqualität und Prüfungsergebnisse bestimmt und mit 

den vorangegangenen Evaluations- und Prüfungsergebnissen, den anderen 

Versuchsgruppen sowie einer Kontrollgruppe verglichen.   

Dabei erscheint es sinnvoll, vor allem die didaktischen Methoden zu 

untersuchen, welche die Anwesenheit und den Lernerfolg der Studierenden 

fördern. So hat sich beispielsweise Teamteaching als weniger lernförderlich 

herausgestellt (d=0.19), vor allem vor dem Hintergrund, dass der Erfolg durch 

den Aufwand, von zwei Dozierenden gleichzeitig unterrichtet zu werden, 

eigentlich hätte verdoppelt werden müssen (Hattie, 2013). In Anlehnung an die 

Arbeit von Berrett (2012) bietet sich für weitere Untersuchungen die Methode 

Flipping Classroom an, welche sich als besonders erfolgsversprechend 

herausgestellt hat und aktuell vielfältig diskutiert wird (Gerhard, Heidkamp, 

Spinner et al., 2015).  

Darüber hinaus wäre es in folgenden Studien ratsam, das Lehrverhalten 

der Dozierenden möglichst objektiv zu betrachten, zum Beispiel, indem die 

Vorlesungsveranstaltungen über Video mitgeschnitten und objektiv 

ausgewertet werden. Es könnten hier nicht nur die didaktischen Methoden 

erhoben werden, sondern auch, wie sich ein regelmäßiger Wechsel der 

Methoden auf die Studierenden auswirkt. Sich abwechselnde Methoden 

könnten Faktoren wie Langeweile und Ruhestörungen entgegenwirken. So 

lässt sich vermuten, dass die Studierenden aufmerksamer zuhören und in der 
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Vorlesungssitzung konzentrierter mitarbeiten können. In einer 

Längsschnittstudie von Pekrun, Goetz, Frenzel und Barchfeld, und Perry 

(2014) stellte sich heraus, dass sich Langeweile langfristig gesehen negativ auf 

die Behaltensleistung der Studierenden auswirkte. Des Weiteren zeigte sich in 

einer Studie von Towler und Dipboye, (2001), dass der Vortragsstil des 

Dozierenden, also wie flüssig er spricht, wie lebendig er den Inhalt betont, wie 

er auf unnötige Füllwörter verzichtet und den Inhalt der Vorlesung gut 

strukturieren kann, einen besonders positiven Einfluss auf die studentische 

Behaltensleistung ausüben kann. Dies wäre über Videoanalysen gut zu mess- 

und analysierbar. In Anschluss daran würde es sich lohnen, die 

Videomitschnitte mit den Dozierenden selbst auszuwerten, zu analysieren und 

zu diskutieren, um Verbesserungsvorschläge zum Lehrverhalten zu entwickeln 

(Hattie, 2013).  

In diesem Zuge stellt die Studie einen Versuch dar, derzeitige 

Lehrmerkmale von Vorlesungen an deutschen Hochschulen und Universitäten 

zu erfassen und zu beschreiben. Dabei stellte sich heraus, dass die Dozierenden 

sich in Vorlesungen kaum entfalten können und sie sich in ihren didaktischen 

Möglichkeiten immer noch sehr eingeschränkt fühlen. Darüber hinaus wird 

deutlich, dass Dozierende viele verschiedene didaktische Methoden kennen, 

diese aber zu selten oder nicht regelmäßig einsetzen. Teilweise liegt dies darin 

begründet, dass Dozierende schlicht nicht wissen, wie diese in der Lehrpraxis 

umgesetzt werden. Darüber hinaus könnten einer volle Lehrpläne, Zeitmangel 

und fehlende Motivation dafür verantwortlich sein. Externe Beratungen und 

vertiefende Weiterbildungen könnten dieses Problem lösen. Darüber hinaus 

erscheint diesbezüglich auch der fachübergreifende Austausch von 

Dozierenden als sinnvoll. Wie lange das Vorlesungsformat im Sinne des 
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Vortragens von Inhalten an den Universitäten noch standhält, bleibt daher 

weiterhin offen. Die Lehrkompetenz nimmt eine bedeutsame Rolle für die 

Qualitätssicherung ein, welche es auch in zukünftigen Forschungsarbeiten 

weiterhin zu verbessern gilt. 

2.4.5 Publikationen 

Im Folgenden wird der Konferenzbeitrag aufgeführt, in dem wenige 

Ergebnisse der Studie 2 dargestellt wurden. Die Annahme erfolgte im Peer-

Review-Verfahren. 

 

Bochmann, R., Roepke, A. L., Johannschröder, J., Reiher, M. & 

Rindermann, H. (2018, March). The use of didactic methods to teach 

competences at german universities - a quantitative analysis across different 
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Studie 3: Wirksamkeit pädagogisch-psychologischer Beratungsansätze 

zur Verbesserung der Lehrqualität an Hochschulen 

 

3.1 Einleitung 

Während Studie 1 die Anwesenheit im Studium und Studie 2 den Einsatz 

didaktischer Mittel anhand von Selbsteinschätzungen der Studierenden und 

Dozierenden untersucht, soll der Fokus in Studie 3 auf der Überprüfung der 

Wirksamkeit einer Beratung durch den Vergleich von Selbsteinschätzung und 

Fremdeinschätzung liegen. Ausgangspunkt für die Beratungen stellen die 

Ergebnisse aus Lehrveranstaltungsevaluationen dar (Rindermann, 2003). Im 

Gegensatz zur Lehrevaluation fokussiert das Konzept der 

Lehrveranstaltungsevaluation, wie bereits aufgezeigt, ausschließlich einzelne 

Veranstaltungsformen wie Vorlesungen und Seminare (Rindermann, 2003). In 

der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus besonders auf dem Aspekt der 

Veränderung bzw. Verbesserung der Lehre in Vorlesungen. Dabei impliziert 

der Begriff Verbesserung nicht, dass die Qualität vor der Evaluation und 

Modifikation unzureichend oder schlecht war (Kohler & Rindermann, 2000). 

Vielmehr sollte die Lehre im Zuge der Qualitätssicherung fortlaufend an sich 

verändernde Bedürfnisse von Lernenden und Lehrenden angepasst werden. 

Nach Kohler und Rindermann (2000) sind die Daten aus den Evaluationen die 

Grundlage für Veränderungen und dienen als Planungs- oder 

Entscheidungshilfe. In der Praxis werden die Ergebnisse von Evaluationen an 

vielen Hochschulen den Dozierenden meist schriftlich zurückgemeldet. Das 

Ziel von Evaluationen bestehe nach Kohler und Rindermann (2000) in der 

Beurteilung aber auch in der Modifikation der Lehre. Kunter, Kleickmann, 
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Klusmann und Richter (2011) verweisen in ihrer Arbeit darauf, dass sich die 

Lehrkompetenz der Dozierenden nur durch jahrelange kontinuierliche Übung, 

durch regelmäßiges Feedback und durch gezielte Arbeit an der Verbesserung 

der eigenen Schwächen erhöhen könnte. Bei bestehendem Interesse setzt sich 

der Dozierende meist selbständig mit der Beurteilung und Interpretation der 

Ergebnisse auseinander. Implikationen zur Verbesserung der eigenen 

Lehrqualität werden ebenfalls eigenständig getroffen. Dabei besteht für 

Dozierende die Gefahr, die Notwendigkeit einer Veränderung nicht zu 

erkennen oder sogar falsche Schlüsse und verschlechternde Maßnahmen 

abzuleiten. Wird die Notwendigkeit einer Veränderung erkannt, besteht die 

Gefahr, dass Dozierende die notwendigen Schritte oder didaktischen 

Methoden zur Umsetzung einer Veränderung schlicht nicht kennen. Selbst der 

Austausch mit Kollegen führt in der Praxis häufig nicht zu einem besseren 

Verständnis und einer zielführenden Anpassung eigener Lehrtätigkeit 

(Rindermann, 2009). In einer Längsschnittstudie von Marsh und Hocevar 

(1991) wurde deutlich, dass die Korrelationen der Evaluationsergebnisse bei 

einem Großteil der untersuchten Dozierenden über eine Zeitspanne von 

dreizehn Jahren stabil blieben. Demnach wurden die Lehrveranstaltungen von 

den Dozierenden als gleichbleibend gut, oder aber auch als gleichbleibend 

schlecht bewertet. Dabei konnten die Evaluationsdaten von N=195 

Dozierenden aus 31 verschiedene Studiengängen und über 6000 

Lehrveranstaltungen hinweg in die Untersuchung mit einbezogen werden. 

Auch weitere Studien zur Effektivität von Evaluationen zeigen deutlich, dass 

eine schlichte Rückmeldung der Zahlen und Ergebnisse einer 

Veranstaltungsevaluation nicht ausreicht, um die Qualität der Lehre nachhaltig 

zu verbessern (s. Marsh, 2007a, b; Rindermann, 2009). Die internationale 
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Forschung zur Evaluation von Lehrveranstaltungen legt einen 

weitestgehenden Konsens über die Wirksamkeit von Beratungen nahe (Dresel, 

Rindermann, Tinsner, 2007; Dresel & Rindermann, 2011; Spooren et al., 

2013). Um messbare und vor allem stabile Verbesserungen im Lehrverhalten 

der Dozierenden zu bewirken, sollten demnach parallel zu den 

Lehrevaluationsrückmeldungen externe Beratungen herangezogen werden 

(Dresel & Rindermann, 2011). Das oben aufgezeigte Wissen soll in der 

vorliegenden Arbeit genutzt werden, um die Effektivität verschiedener 

Beratungsansätze zu untersuchen. 

 

3.1.1 Beratungen 

Über verschiedene Staaten und Studiengänge hinweg wurde bereits auf 

die Effektivität von hochschuldidaktischen Beratungen aufmerksam gemacht 

(Pfeiffer, Rach, Rosanowitsch, Wörl & Schneider, 2015). Deutlich ist, dass es 

den Dozierenden durch die Beratungen leichter gemacht wird, die 

Informationen aus den Evaluationen zu verstehen und die Stärken und 

Schwächen einer Lehrveranstaltung in spezifische Handlungsoptionen zu 

übersetzen.  

3.1.1.1 Ablauf einer Beratung. Als Informationsgrundlage für eine 

Beratung dienen die Ergebnisse studentischer Lehrevaluationen (Wilson, 

1986; L‘Hommedieu, Menges & Brinko, 1990; Dresel & Rindermann, 2011; 

Knapper & Piccinin, 1999; Penny & Coe 2004; Rindermann & Kohler, 2003; 

Rindermann, Kohler & Meisenberg, 2007). Internationale Studien zeigen sehr 

deutlich, dass die subjektive Wahrnehmung zur Beurteilung von Lehre anhand 
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von Ratingskalen abbildbar ist (Darnon & Butera, 2007; Darnon, Doll & 

Butera, 2007; Lee, Kwon, Park, Kim, Kwon & Park, 2003). Auf dieser 

Grundlage erfolgt im Anschluss an die Sichtung der Ergebnisse ein Gespräch 

mit einem externen hochschuldidaktischen Berater. In diesem Gespräch 

werden die Ergebnisse sowie konkrete Verbesserungsvorschläge gemeinsam 

diskutiert. Die Dozierenden sollen darüber hinaus spezifische und praktisch 

nutzbare Unterrichtsmethoden kennenlernen, um die Interessantheit der 

Inhalte sowie den Lernerfolg der Studierenden zu steigern (Buchs, Butera, 

Mugny & Darnon, 2004; Johnson, Johnson & Tjosvold, 2000). Zur Messung 

der Verbesserung der Lehre wird anschließend an die Beratung eine erneute 

Lehrevaluation durchgeführt, um die anfangs erhaltenen Ergebnissen mit 

diesen zu vergleichen (Wilson, 1986; Rindermann, 2009).  

3.1.1.2 Wirksamkeit von Beratungen. Im Vergleich zu einem 

Feedback ohne Beratung zielt ein Beratungsansatz nach Dresel und 

Rindermann (2011) darauf, die Wahrnehmung über Diskrepanzen zwischen 

tatsächlichen und wünschenswertem Lehrverhalten zu verbessern, Dozierende 

zu motivieren und spezifisches didaktisches Wissen zur Verbesserung des 

Lehrverhaltens zu vermitteln (Dresel, Rindermann & Tinsner, 2007). In den 

USA bieten viele Universitäten den Dozierenden die Möglichkeit einer 

Beratung oder eines Trainings. Diesen Beratungsansätzen fehlen jedoch häufig 

systematische Effektanalysen (Rindermann, 2009; Weimer & Lenze, 1997; 

Winteler & Krapp, 1999). In einer Metaanalyse von Penny und Coe (2004) 

konnten starke Effekte zwischen Beratungen und Lehrevaluationen auf die 

Verbesserung der Lehre gefunden werden. Dabei wurden zehn Studien in die 

Analyse einbezogen, in welchen die Dozierenden zufällig in eine Gruppe mit 

Beratung, in eine Gruppe allein mit Sichtung der schriftlichen 
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Lehrevaluationsergebnisse und in eine Gruppe ohne Einsicht in die 

Lehrevaluationsergebnisse zugeteilt wurden.  Es konnten dabei positive 

Effekte (d=0.69) von einer Beratung auf die Effektivität von Lehre 

nachgewiesen werden. Im Gegensatz zeigten sich keine Effekte in den anderen 

beiden Gruppen, unabhängig davon, ob sie die Ergebnisse einsehen konnten 

oder nicht. Auch bestätigte sich dieser Effekt in einer älteren Metaanalyse von 

Cohen (1980), in welcher 17 Einzelstudien zusammengefasst wurden. Wurden 

die Ergebnisse aus der Lehrevaluation mittels einer hochschuldidaktischen 

Beratung rückgemeldet, verbesserten sich die nachfolgenden 

Lehrevaluationen der Dozierenden um d=0.64. Dieser Effekt zeigte sich nicht 

nur in der Gesamtbewertung der Veranstaltung, sondern auch auf einzelnen 

Dimensionen, wie beispielsweise didaktische Fähigkeiten (d=0.59), 

Strukturiertheit der Inhalte (d=0.39), Geben von Feedback (d=0.50), soziale 

Beziehungen zu den Studierenden (d=0.44) und Interaktion zwischen den 

Studierenden (d=0.21). In Deutschland konnten die besagten Effekte in der 

Untersuchung von Dresel und Rindermann (2011) bestätigt werden.  

Nach Penny und Coe (2004) sowie Spooren und Kollegen (2013) 

können verschiedene Erfolgsstrategien von Beratungsansätzen abgeleitet 

werden. Diese Erfolgsstrategien beinhalten die aktive Einbindung von 

Dozierenden in den Lernprozess, eine Beanspruchung verschiedener 

Informationsquellen, eine Auseinandersetzung mit Kollegen, ausreichend 

Beratungszeit, die Nutzung von Selbsteinschätzungsskalen und hochwertigen 

Feedback-Informationen (z.B. visuell), das Setzen von klaren 

Verbesserungszielen sowie die detaillierte Auseinandersetzung mit Konzepten 

der Lehre. Dennoch bieten Hochschulen in Deutschland ihren Lehrkräften 
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kaum die Chance auf veränderbare Rahmenbedingungen oder professionelle 

Beratungsmöglichkeiten.  

In der Hochschuldidaktik gibt es zahlreiche Varianten von pädagogisch-

psychologischen Beratungsansätzen (Wilson, 1986; L‘Hommedieu, Menges & 

Brinko, 1990; Kohler & Rindermann, 2000; Dresel & Rindermann, 2011). Zu 

vermuten ist, dass unterschiedliche Varianten von Beratungsansätzen 

unterschiedlich wirksam sind. Rindermann und Kollegen unterscheiden 

zwischen Expertenberatung und kollegialer Beratung. In der 

Expertenberatung wird das Gespräch von einer fachlich ausgewiesenen Person 

durchgeführt, in der kollegialen Beratung von akademischen Kollegen. 

Beratungsgespräche können mit einer Person oder in einer Gruppe stattfinden 

und dauern typischerweise ein bis zwei Stunden (Dresel, Rindermann & 

Tinsner, 2007). Über die Forschungsarbeiten hinweg zeigt sich ein inhaltlicher 

Konsens im Vorgehen einer Beratung von Dozierenden. In der vorliegenden 

Arbeit sollen diese Gemeinsamkeiten zu einem klassischen Ansatz 

zusammengefügt werden. 

3.1.1.3 Variante 1: Der klassische Beratungsansatz. Eine gute 

Zusammenfassung der Inhalte eines allgemein-klassischen Beratungsansatzes 

eröffnet Dresel und Rindermann (2011) sowie Dresel, Rindermann und 

Tinsner (2007). Typische Beratungselemente sind: Informierung über die 

Ergebnisse der Lehrevaluation, Minimierung von Verständnisschwierigkeiten, 

Ausräumen von Zweifeln an der Validität von studentischen Aussagen, 

Aufzeigen der Ist-Soll-Diskrepanz, Besprechung der Selbstsicht der 

Dozierenden, Diskussion der Ursachen für die Ergebnisse der Lehrevaluation, 

Schaffung von Anreizen für verbessertes Lehrverhalten, Erarbeitung von 
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Möglichkeiten zur Verbesserung des Lehrverhaltens, Auswahl zentraler 

Verbesserungsvorschläge, Identifizierung von Stärken der Dozierenden, 

Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung, Gesprächszusammenfassung 

zwischen Dozierenden und Beratern (Dresel, Rindermann & Tinsner, 2007; 

Rindermann, 2009; Dresel & Rindermann, 2011).  

In der vorliegenden Forschungsarbeit soll unter anderem getestet 

werden, welchen Mehrwert ein klassischer Beratungsansatz anstelle einer 

Rückmeldung der Lehrevaluationsergebnisse ohne eine Beratung hat. Dazu 

sollen zwei Gruppen unterschieden werden: 1) eine Gruppe, welcher 

ausschließlich die Ergebnisse präsentiert werden, wie es an den deutschen 

Universitäten und Hochschulen bis heute üblich ist und 2) eine Gruppe, welche 

darüber hinaus in einem Gespräch ein Feedback zu den Ergebnissen bekommt. 

Das Gespräch richtet sich dabei nach den oben genannten Inhalten einer 

klassischen Beratung. Es ergibt sich somit eine erste Hypothese für die 

vorliegende Arbeit. 

Hypothese 1:  Eine Beratung führt im Vergleich zu einer Rückmeldung 

ohne eine Beratung zu einer mittelfristigen (ca. 12 Monate 

später) Verbesserung der Lehrqualität in Vorlesungen.  

3.1.2 Sozio-kognitive Konflikte 

Der Begriff sozio-kognitiver Konflikt (sk-Konflikte) entstammt aus der 

Neo-Piagetschen Perspektive. Ihm wird im Rahmen der Forschung zum 

kooperativen Lernen eine bedeutsame Rolle verliehen (Doise & Mugny, 1984; 

Doise, 1990), in welcher er die wesentliche Antriebskraft zur kognitiven 

Entwicklung einer Person darstellt. Ein sk-Konflikt entsteht bei einer Person, 
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wenn sie mit Informationen konfrontiert wird, welche zunächst unvereinbar 

mit dem eigenen Standpunkt sind. Dies kann eine Diskrepanz in der Person 

auslösen, welche ein Potential für einen intrapersonellen Konflikt birgt. Doise 

und Mugny (1984) unterscheiden drei verschiedene Funktionen von sk-

Konflikten. 1) Die Lernenden können durch den Verweis auf die Konflikte 

darauf aufmerksam gemacht werden, dass ihre Sichtweise nicht die einzig 

mögliche ist. 2) Es wird durch die Auseinandersetzung mit dem Konflikt und 

dadurch, dass dieser beseitigt werden möchte, eine tiefere kognitive Aktivität 

mit den Inhalten gewährleistet. 3) Es können während der Auseinandersetzung 

mit den Inhalten neue Sichtweisen entstehen, die es den Personen ermöglichen, 

sich auf die Situationen anzupassen und sich zu entwickeln. Sk-Konflikte 

können beim kooperativen Lernen deshalb eine so große Rolle spielen, da die 

Auseinandersetzung mit den Inhalten gemeinsam mit jemand 

Außenstehendem geschehen kann und es der Person somit erleichtert wird, 

sich selbst objektiv zu betrachten. Renkl (1997) formuliert darüber hinaus 

zweierlei Voraussetzungen für einen sk-Konflikt, welche bereits Doise und 

Mugny (1984) unter dem Begriff Kausalitätsspirale der kognitiven 

Entwicklung zusammenfassten. Demnach sei es einerseits von Bedeutung, dass 

die Person für die Lösung eines sk-Konflikts ein hohes Niveau an kognitiven 

Fähigkeiten aufweist, zum anderen muss der Konflikt gelöst werden, damit 

man von seinesgleichen sprechen kann.  

Diese Erkenntnisse werden nun auf die vorliegende Forschungsarbeit 

angewandt. Die Person, bei der ein sk-Konflikt entsteht, ist der oder die 

Dozierende, welche die studentische Beurteilung nicht mit der subjektiven 

Wahrnehmung über sich selbst und die eigene Lehre vereinen kann. 

Situationen, in denen dies geschieht, zeugen von einem hohen sk-
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Konfliktpotential. Es gibt jedoch verschiedene Möglichkeiten, wie Lehrende 

auf entstehende intrapersonelle sk-Konflikte reagieren können (Yao & Grady, 

2005; Arthur, 2009). Dabei erscheint es zunächst sinnvoll, diese verschiedenen 

Reaktionen der Dozierenden zu betrachten. Augenmerk liegt dabei auf den 

Reaktionen, welche in Anschluss an die Sichtung der 

Lehrevaluationsergebnisse seitens der Dozierenden gezeigt wurde und ein 

hohes sk-Konfliktpotential aufweisen.   

3.1.2.1 Reaktionen der Dozierenden. Die Vermutungen werden in 

einer Studie von Moore und Kuol (2005) bestätigt. In dieser stellte sich heraus, 

dass 67% der Dozierenden über verschiedene Aspekte der studentischen 

Rückmeldung zu ihren Veranstaltungen überrascht waren. Nach Arthur (2009) 

sind die Reaktionen der Dozierenden von ihrer Selbstwirksamkeit abhängig, 

also insbesondere davon, in wie weit sie glauben, das Lehrgeschehen 

beeinflussen zu können. Eine mögliche Reaktion wäre, die Unstimmigkeiten 

zwischen der Selbst- und der Fremdeinschätzung schlicht zu ignorieren 

(Dresel, Rindermann & Tinsner, 2007; Dresel & Rindermann, 2011). 

Ignorieren könnte möglicherweise dazu führen, dass Dozierende das Feedback 

einer Lehrevaluation als oberflächlich betrachten. Weiterhin könnten sich 

Dozierende im Falle einer schlechten Bewertung für die Diskrepanz zwischen 

Selbst- und Fremdeinschätzung schämen. Dabei scheint der Druck, gute 

Leistungen vorweisen zu können und sich selbst auf einem hohen Niveau 

möglichst kritisch zu reflektieren, besonders in höheren Positionen enorm hoch 

zu sein. Zudem besteht die Möglichkeit, die Studierenden als Ursache für 

schlechte Lehrveranstaltungen zu betrachten und weniger sich selbst (Arthur, 

2009). Eine neuere experimentelle Studie von Nowakowski & Hannover 

(2015) mit N=183 Hochschullehrer zeigte ebenfalls interessante Ergebnisse in 
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Bezug auf das Verhalten von Dozierenden. Bei durchschnittlich positiven bis 

sehr positiven Urteilen der Studierenden, führte ein fiktiver negativer 

Kommentar eines fiktiven Kursteilnehmers dazu, dass Dozierende an der 

Gültigkeit und Glaubwürdigkeit der gesamten Auswertungsergebnisse 

zweifelten. Diese abwehrenden Reaktionen zeigen unter anderem, wie 

empfindlich die Dozierenden für negative Rückmeldungen sind. Dies lässt 

vermuten, dass Rückmeldungen über Evaluationsergebnisse ohne eine 

Sensibilisierung für kritische Aspekte nicht per se dazu beitragen, die Qualität 

der Lehre zu verbessern. Nach Arthur (2009) sollten die Dozierenden in ihrem 

emotionalen Umgang mit den Lehrevaluationsergebnissen geschult werden. 

Dabei sollten sie eine distanzierte Beobachterhaltung einnehmen, mittels derer 

sie sich selbst als wirksam und verantwortlich für Erfolge wahrnehmen und 

das Feedback als Geschenk annehmen können. Für diesen Prozess könnten sie 

durch die Unterscheidung zwischen Personenebene und Sachebene 

sensibilisiert werden. Die Dozierenden könnten Rückmeldungen mit Hilfe 

dieser Unterscheidung eher auf der Sachebene interpretieren, demnach auf 

Eigenschaften ihrer Lehrveranstaltungen als auf Eigenschaften ihrer Person. In 

der Beratung scheint es sinnvoll, auch andere Perspektiven als die eigene auf 

die Lehrevaluation zuzulassen und anzunehmen.  In der zweiten Hypothese der 

vorliegenden Arbeit soll getestet werden, wie stark sich die Meinungsbilder 

zwischen Studierenden und Dozierenden unterscheiden, woraus sich das sk-

Konfliktpotential herausstellen ließ. 

Hypothese 2:   Die Beurteilung der Lehrqualität durch Studierende weicht 

signifikant von der Selbstbeurteilung der Dozierenden ab. 
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3.1.2.2 Variante 2: Beratung unter Nutzung sozio-kognitiver 

Konflikte. Neben den Elementen einer klassischen Beratung könnte eine 

Beratung unter zusätzlicher Nutzung sozio-kognitiver Konflikte ein hohes 

Potential für die Verbesserung der Lehrqualität haben. Bisher existiert kein 

Beratungsansatz, welcher zur Verbesserung der Lehrqualität die 

Wahrnehmung und Nutzbarkeit von sk-Konflikten einbezieht. Die Funktion 

der Beratung unter Nutzung von sk-Konflikten sollte darin bestehen, die 

Dozierenden für den Umgang mit sk-Konflikten zu sensibilisieren, mit dem 

Ziel eine abweichende Meinung als Chance zur Verbesserung des eigenen 

Verhaltens wahrzunehmen. Ist dieser Konflikt nicht mit einer akuten 

Selbstwertbedrohung verbunden, welche die Person eher zu 

selbstwertschützenden Reaktionen wie einer Rechtfertigung neigen lässt, 

können die Informationen für die Person gewinnbringend integriert werden 

(Yager Johnson & Johnson, 1985; Johnson & Johnson, 2002).  

Darüber hinaus sollten die Inhalte, die sich in der klassischen Beratung 

als günstig erwiesen haben, auch in diesem Beratungsansatz zum Tragen 

kommen. Zum Beispiel könnte es hier besonders günstig sein, die Dozierenden 

zu ermutigen, Gründe für die studentischen Beurteilungen zu suchen und 

eigene Stärken zu eruieren. Anschließend bestehe auch hier die Möglichkeit, 

die Dozierenden darüber hinaus darüber aufzuklären, wie sie neue didaktische 

Methoden in ihren Veranstaltungen anwenden können, um beispielsweise die 

studentische Motivation zu fördern, eine Beziehung zu den Studierenden 

aufzubauen und aktives Lernen aufrechtzuerhalten. 

Zusammenfassend könnte eine Beratung inklusive sk-Konflikte 

gewährleisten, dass Diskrepanzen erkannt, akzeptiert und aufgelöst werden 
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können und sich somit die Lehrperson in ihrem Lehrverhalten 

weiterentwickelt. Daraus entsteht die für die vorliegende Arbeit dritte 

Forschungshypothese. 

Hypothese 3:   Im Vergleich zu einer Lehrevaluationsrückmeldung ohne 

eine Beratung und der klassischen Beratung führt ein 

Beratungsansatz unter Nutzung der sk-Konflikte dazu, dass 

sk-Konfliktpotentiale erkannt und aufgelöst werden. 

Daraus ergibt sich die Frage, ob die Nutzung sk-Konflikte im Vergleich 

zur reinen klassischen Beratung einen Mehrwert in Hinblick auf die 

Verbesserung von Lehre hat. 

Hypothese 4:   Eine Beratung inklusive der Nutzung sk-Konflikte ist einer 

rein klassischen Beratung in ihrer Wirksamkeit auf 

Verbesserung der Lehrqualität überlegen.  

 

3.1.3 Messung der Wirksamkeit von Beratungsansätzen 

Die Verbesserung der Lehrqualität wird in zahlreichen Studien durch 

den Vergleich der studentischen Lehrevaluationsergebnisse vor und nach der 

Intervention gemessen (Wilson, 1986; Brinko, 1993; Knapper & Piccinin, 

1999; Penny & Coe 2004; Kohler & Rindermann, 2003; Dresel & Rindermann, 

2011; Rindermann, Kohler & Meisenberg, 2007; Dresel & Rindermann, 2011). 

Daneben gibt es die Möglichkeit, die Lehrqualität mittels des Kompetenz- und 

Wissenszuwachs der Studierenden zu überprüfen. Dazu wird anhand eines 

Fragebogens der Wissensstand von Studierenden vor und nach einer 
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Veranstaltung verglichen. Es wird zunächst angenommen, dass es einen 

Zusammenhang zwischen der Qualität der Lehre und dem Kompetenz- und 

Wissenszuwachs gibt. Daraus folgt die fünfte Hypothese. 

Hypothese 5:  Je höher die Lehrqualität durch die teilnehmenden 

Studierenden eingeschätzt wird, desto höher ist ihr 

Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs während einer 

Vorlesungsveranstaltung.  

Darüber hinaus sollte sich ein positiver Effekt der Beratung auf den 

Kompetenz- und Wissenszuwachs nachweisen lassen. 

Hypothese 6:   Eine Beratung trägt zur Erhöhung des Wissens- bzw. 

Kompetenzzuwachses bei. Die Beratung inklusive sk-

Konflikte führt zu einem höheren Kompetenz- und 

Wissenszuwachs seitens der anwesenden Studierenden. 

3.1.4 Einschätzung der Lehrqualität durch Dritte 

Zur Umsetzung von Beratungen als Intervention existieren in 

Anlehnung an Penny und Coe (2004) sowie Dresel, Rindermann und Tinsner 

(2007) verschiedene Praxisempfehlungen. Die Beratung kann über die 

Einschätzung der Studierenden hinaus durch weitere Informationsquellen 

ergänzt werden, wie zum Beispiel über die Einschätzung Dritter. Für die 

Einschätzung Dritter war es nach Rindermann (2009) bisher notwendig, dass 

externe Lehrkräfte an den Veranstaltungen direkt teilnahmen, um die Qualität 

bewerten zu können. Ansonsten bestehe die Gefahr, dass sich die Bewertungen 

lediglich auf indirekte Beweise beziehen, wie beispielsweise Lehrmaterial, 

Berichte von Studenten, Gerüchte oder beobachtbare Ergebnisse in Forschung 
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und Verwaltung. Da dies nicht den wahren Wert der 

Lehrveranstaltungsqualität abbilden kann, sollten einheitlichere und 

wissenschaftlichere Maßnahmen ergriffen werden, um es Dritten zu 

erleichtern, Lehrveranstaltungen zu evaluieren. Es ist darauf zu achten, 

qualitativ hochwertige Messinstrumente zu verwenden. Neben der 

Selbsteinschätzung der Dozierenden kommen in der vorliegenden 

Forschungsarbeit videobasierte Fremdeinschätzungen extern lehrender 

Fremdurteiler in Frage. Renaud und Murray fanden (2005) einen 

Zusammenhang von r=.54 zwischen der Beurteilung der Lehrqualität durch 

Studierende und einer videobasierten Einschätzung des Lehrverhaltens durch 

Fremdurteiler. Es wird daher vermutet, dass ein positiver Zusammenhang 

zwischen der Einschätzung der Lehrqualität durch Studierende und einer 

videobasierten Einschätzung durch extern lehrende Fremdurteiler besteht.  

Hypothese 7a:  Je positiver die Beurteilung der Lehrqualität durch 

anwesende Studierende desto positiver sind die 

videobasierten Einschätzungen durch extern lehrende 

Fremdurteiler.  

In Anlehnung an die Studie von Renaud und Murray (2005) sollte der 

Zusammenhang zwischen den Einschätzungen Studierender und extern 

lehrenden Fremdurteilern höher sein als zwischen den Studierenden und den 

Dozierenden selbst sowie zwischen extern lehrenden Fremdurteilern und den 

Dozierenden selbst.  

Hypothese 7b:  Es finden sich signifikant höhere Zusammenhänge 

zwischen den Einschätzungen anwesender Studierender 

und extern lehrenden Fremdurteilern als zwischen 
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anwesenden Studierenden und den Dozierenden selbst 

sowie zwischen extern lehrenden Fremdurteilern und 

Dozierenden selbst. 

 

3.1.5 Lehransatz und Lehrqualität 

Der Lehransatz als subjektive Theorie beziehungsweise Grundannahme 

über die Lehre selbst beeinflusst das Verhalten von Dozierenden in 

Vorlesungen. Wie in Studie 2 aufgezeigt, stehen sich in der Literatur der 

inhaltsorientierte Lehransatz (IO) und der lernorientierte Lehransatz (LO) 

gegenüber (Trigwell & Prosser, 1996). Der Unterschied dieser Annahmen 

bezieht sich nach insbesondere auf die Aktivität von Lehrenden und Lernenden 

innerhalb der Vorlesung Kember (1997). In Hinblick auf den akademischen 

Erfolg und gute Lernergebnisse der Studierenden legen Studien bisher den 

Einsatz des lernorientieren Lehransatzes nahe (u.a. Trigwell, Prosser & 

Waterhouse, 1999; Braun & Hannover, 2008; Trigwell & Prosser, 2014, Cano, 

2005; Bain, 2012; Hasnor, Ahmad & Nordin, 2013). Auch Braun und 

Hannover (2008) überprüften die Auswirkung der Lehransätze auf das 

Lernergebnis von Studierenden. Dabei zeigte sich ein größerer Erwerb 

fachlicher und überfachlicher Kompetenzen, je stärker Dozierende den 

lernorientierten Lehransatz verfolgten. Im Rahmen der vorliegenden 

Forschungsarbeit wird nunmehr angenommen, dass der Lehransatz auch mit 

den Ergebnissen von Lehrveranstaltungsevaluationen in Zusammenhang steht. 

Verschiedene Studien zeigen, dass die Lehrveranstaltungen dann positiver 

bewertet werden, wenn die Dozierenden die Studierenden aktiv mit in den 

Unterricht einbeziehen, indem sie ihnen kritische Fragen stellen und 
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Diskussionen anregen (Feldmann, 1989; Greimel-Fuhrmann & Geyer, 2003). 

Es lässt sich darauf schließen, dass die besagten Dozierenden einen 

lernorientierten Lehransatz verfolgen. Deshalb soll in der vorliegenden 

Untersuchung überprüft werden, ob die Lehre von lernorientierten 

Dozierenden von den Studierenden positiver bewertet wird. Darüber hinaus 

wird vermutet, dass ein positiver Zusammenhang zwischen dem 

lernorientierten Lehransatz und der Lehrveranstaltungs-evaluation externer 

Fremdurteiler besteht. Daher lautet Hypothese 8a wie folgt:  

Hypothese 8a:  Je stärker der lernorientierte Lehransatz bei Dozierenden 

ausgeprägt ist, desto besser wird die Lehrqualität insgesamt 

durch anwesenden Studierenden und externe Fremdurteiler 

bewertet.  

Darüber hinaus wird vermutet, dass eine klassische Beratung sowie eine 

Beratung unter Nutzung sozio-kognitiver Konflikte dazu führen, dass 

Dozierende stärker den lernorientierten Lehransatz verfolgen. Grund dafür 

sind die theoretischen Inhalte der Beratungsansätze, welche Methoden des 

Lehrens und Lernens beinhalten. Dabei enthalten die Beratungsmaterialien 

viele praktische Übungen, welche dem lernorientierten Lehransatz 

entsprechen.  

Hypothese 8b:  Eine klassische Beratung sowie eine Beratung unter 

Nutzung der sk-Konflikte im Vergleich zur Kontrollgruppe 

dazu führt, dass Dozierende stärker den lernorientierten 

Lehransatz verfolgen.  
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Entsprechend der bisherigen Überlegungen wird angenommen, dass 

Dozierende sich in Abhängigkeit des Lehransatzes unterschiedlich in 

Vorlesungen verhalten. Dabei wird weiterführend angenommen, dass 

lernorientierte Dozierenden weniger in ihren Vorlesungen sprechen und die 

Studierenden häufiger in Gruppen oder selbständig arbeiten lassen. Darüber 

hinaus wird vermutet, dass sich Studierenden in diesen Vorlesungen häufiger 

zu Wort melden und Dozierende häufiger Inhalte und Meinungen abfragen, 

häufiger Schaubilder und Visualisierungshilfen benutzen, häufiger 

Lernschritte zusammenfassen, Erholungspausen nutzen, den Studierenden 

zugewandter sind sowie das Publikum häufiger direkt anschauen. Weiter wird 

vermutete, dass diese Dozierenden das Publikum häufiger verbal motivieren, 

auf Wortbeiträge häufiger mit positivem Feedback reagieren, mehr Hinweise 

zu Lernstrategien und weiterführender Literatur geben sowie häufiger einen 

Ausblick für spätere Sitzungen anzeigen. Vermutlich kommunizieren sie 

häufiger positiv auf Beziehungsebene und vermitteln den Studierenden 

häufiger, dass Erfolge eher auf Anstrengung und Begabung statt Zufall und 

Glück zurückzuführen ist. Diese verschiedenen Verhaltensweisen sollen in der 

vorliegenden Untersuchung zu lernorientierten Verhaltensweisen 

zusammengefasst und in einer weiteren Hypothese untersucht werden. 

Hypothese 9a:  Lernorientierte Dozierende verfolgen lernorientierte 

Verhaltensweisen in ihren Vorlesungen.  

Des Weiteren wird angenommen, dass eine klassische Beratung oder 

eine Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte dazu führt, dass Dozierende 

häufiger lernorientierte Verhaltensweisen in ihren Vorlesungen zeigen. Daher 

lautet Hypothese 9b wie folgt: 
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Hypothese 9b:  Eine klassische Beratung sowie eine Beratung unter 

Nutzung der sk-Konflikte begünstigt lernorientierte 

Verhaltensweisen bei Dozierenden.  

 

3.1.6 Fazit  

Die vorliegende Untersuchung verfolgt das Ziel, die Wirksamkeit 

verschiedener Varianten pädagogisch-psychologischer Beratungsansätze zu 

vergleichen. Ausgehend von den bisherigen Überlegungen und empirischen 

Befunden wird die aktuelle Relevanz einer kombinierten 

Lehrevaluationsrückmeldung bestehend aus Feedback über die Ergebnisse und 

Beratung hinsichtlich möglicher Modifikationen deutlich. Dabei werden 

zusammenfassend folgende Hypothesen aufgestellt und im weiteren Verlauf 

der Arbeit operationalisiert und getestet.  

Eine Beratung über die Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation, 

führt im Vergleich zu einer Rückmeldung ohne eine Beratung zu einer 

mittelfristigen (ca. 12 Monate später) Verbesserung der Lehrqualität in 

Vorlesungen (Hypothese 1). Darüber hinaus wird angenommen, dass die 

Beurteilung der Lehrqualität durch Studierende signifikant von der 

Selbstbeurteilung der Dozierenden abweicht (Hypothese 2). Im Vergleich zu 

einer Rückmeldung ohne eine Beratung und einer klassischen Beratung führt 

ein Beratungsansatz unter Nutzung der sk-Konflikte dazu, dass sk-

Konfliktpotentiale erkannt und aufgelöst werden (Hypothese 3). Zusätzlich 

wird vermutet, dass eine Beratung inklusive der Nutzung sk-Konflikte einer 

rein klassischen Beratung in ihrer Wirksamkeit auf Verbesserung der 
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Lehrqualität überlegen ist (Hypothese 4). Eine weitere Annahme besteht darin, 

dass je höher die Lehrqualität durch die teilnehmenden Studierenden 

eingeschätzt wird, desto höher ist ihr Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs 

während einer Vorlesungsveranstaltung (Hypothese 5). Gleichzeitig wird 

vermutet, dass eine Beratung zur Erhöhung des Wissens- bzw. 

Kompetenzzuwachses beiträgt. Die Beratung inklusive sk-Konflikte führt zu 

einem höheren Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs seitens der Studierenden 

(Hypothese 6). Darüber hinaus wird angenommen, dass ein positiver 

Zusammenhang zwischen der Beurteilung der Lehrqualität durch Studierende 

und einer videobasierten Einschätzung durch extern lehrende Fremdurteiler 

besteht (Hypothese 7a). Zusätzlich wird vermutet, dass sich signifikant höhere 

Zusammenhänge zwischen den Einschätzungen Studierender und extern 

lehrenden Fremdurteilern finden als zwischen Studierenden und den 

Dozierenden selbst sowie zwischen extern lehrenden Fremdurteilern und 

Dozierenden selbst (Hypothese 7b). Danach soll beantwortet werden, ob die 

Lehrqualität von Dozierenden mit stärker ausgeprägten lernorientierten 

Lehransatz durch Studierende und externe Fremdurteiler besser evaluiert 

werden (Hypothese 8a). Des Weiteren soll getestet werden, ob eine klassische 

Beratung sowie eine Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte im Vergleich 

zur Kontrollgruppe dazu führt, dass Dozierende stärker den lernorientierte 

Lehransatz verfolgen (Hypothese 8b). Abschließend wird untersucht, ob 

Dozierende welche den lernorientierten Lehransatz verfolgen häufiger 

lernorientierte Verhaltensweisen zeigen (Hypothese 9a) und ob eine klassische 

Beratung oder eine Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte dazu führt, dass 

Dozierende häufiger lernorientierte Verhaltensweisen zeigen (Hypothese 9b). 
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3.2 Methode 

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Prä-Post-

Messung. Das bedeutet, es soll in Abhängigkeit einer Beratung die 

Veränderung der Lehrqualität über zwei Messzeitpunkte hinweg erhoben 

werden, um somit auf den Erfolg der Beratung zu schließen. Die 

teilnehmenden Dozierenden wurden bereits zu Beginn der Erhebung zufällig 

in eine Kontrollgruppe (KG) und zwei Interventionsgruppen (IG1 und IG2) 

eingeteilt. 

 

3.2.1 Untersuchungsdurchführung 

Alle Daten wurden im Rahmen des Projektes „SoKonBe“ erhoben. Das 

gesamte Forschungsvorhaben gliederte sich in vier verschiedene 

Projektphasen, welche in der Abbildung 1 abgebildet sind. Die Phasen des 

Projektes sollen im Folgenden ausführlich erläutert werden.   

Abbildung 1. Projektphasen der gesamten Untersuchungsdurchführung.  
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3.2.1.1 Projektphase 1. In der ersten Projektphase wurden sämtliche 

Test- und Beratungsmaterialien für die Untersuchung erstellt. Darunter ein 

Fragebögen zur Erfassung soziodemographischer Daten, sk-Konflikte, der 

Lehrorientierung von Dozierenden (Revised Approaches to Teaching 

Inventory - ATI-R; Trigwell, Prosser & Ginns, 2005), der 

Lehrveranstaltungsevaluation (HILVE II; adaptiert nach Rindermann, 2009). 

Zudem wurden eigene, pädagogisch-psychologische Beratungsmaterialien auf 

der Grundlage aktueller Informations-, Forschungs- und Literaturrecherchen 

in Zusammenarbeit mit Frau Dr. Antonia Baumeister und durch Mithilfe von 

Forschungspraktikanten und studentischen Hilfskräften aus dem Fachbereich 

Psychologie erstellt.  

3.2.1.1.1 Probandenrekrutierung. Von Oktober 2014 bis Januar 2015 

erfolgte die Anwerbung der teilnehmenden Dozierenden. Potenzielle 

Probanden wurden deutschlandweit aus kooperierenden Universitäten per 

Zufallsauswahl recherchiert und in einer Kontaktdatenbank gesammelt. Der 

Fachbereich sollte ein möglichst geringes Vorwissen bezüglich der 

Beratungsthemen aufweisen, um Deckeneffekte aufgrund des Vorwissens bei 

der Effektivitätsprüfung zu vermeiden. Aus diesem Grund sollten die 

Dozierenden der Stichprobe als Teilnahmevoraussetzung kein Studium der 

Psychologie oder Pädagogik absolviert haben und keine Lehrveranstaltungen 

zu psychologischen oder pädagogischen Themen anbieten. Innerhalb der 

Fächer und ausgewählten Hochschulen wurden Dozierende nach Zufall 

angeschrieben. 175 Dozierende erhielten zunächst eine E-Mail, welche die 

Eckdaten der gesamten Untersuchung beinhaltete. Es zeigte sich allerdings, 

dass die Antwortquote sehr gering war (unter zehn Prozent), was eine erneute 

direkte Kontaktaufnahme per Telefon notwendig machte. Für die telefonische 
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Akquise wurde ein Gesprächsleitfaden erstellt sowie Argumente formuliert, 

um die Dozierenden während des Telefonates zur Teilnahme zu motivieren 

und auf mögliche Einwände wie „keine Zeit“ oder „kein Interesse“ reagieren 

zu können. Der Verlauf der Gespräche wurde stichpunktartig festgehalten, so 

beispielsweise die Gründe für Absagen, Einwände zur erneuten 

Kontaktaufnahme und Vereinbarungen. Dies erlaubte größtmögliche 

Transparenz und eine schnelle Informationsbereitstellung für alle am Projekt 

beteiligten Mitarbeiter.  

3.2.1.1.2 Das erste Gespräch. Für das Projekt konnten N=44 Dozierende 

akquiriert werden. Dabei enthielt die Stichprobe einen Dozierenden, bei dem 

zwei verschiedene Vorlesungen in die Datenerhebung aufgenommen wurden. 

Mit diesen wurde an den Universitäten vor Ort ein Gesprächstermin vereinbart, 

um die Einwilligungserklärung zur Teilnahme einzuholen, offene Fragen zum 

Untersuchungsablauf zu klären und die Vorlesungsräumlichkeit zu 

besichtigen, Darüber hinaus wurden bei diesem Termin anhand eines 

Fragebogens Angaben zur Teilnahmemotivation, zur Lehrerfahrung sowie 

zum sozioökonomischen Status erhoben.  

3.2.1.1.3 Programm zur Auswertung der Daten. Gemeinsam mit einem 

Projektmitarbeiter wurde parallel ein Verwaltungsprogramm mit 

Datenbankanbindung und zentralem Datenbankserver für die komplexen n:m 

Relationen entwickelt. Ausgehend von der zu Beginn geringen Anzahl 

teilnehmender Dozierender gehen jedoch über den Verlauf der Studie eine 

Vielzahl von Datenbeziehungen beispielsweise zu den Studierenden, externen 

Fremdurteilern und studentischen Fremdurteilern aus. Dieses System sollte 

eine schnelle Verarbeitung sämtlicher Erhebungsdaten sowie die effiziente 
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Koordinierung von Terminen ermöglichen. Zudem war es notwendig, 

geeignete Eingabemasken für die folgenden Datenerhebungen zu 

programmieren. Diese sollten den Mitarbeitern, studentischen Hilfskräften und 

Forschungspraktikanten eine effiziente Dateneingabe ermöglichen.  

3.2.1.2 Projektphase 2. In der zweiten Projektphase erfolgten die 

Durchführung und die Auswertung der Lehrveranstaltungsevaluationen, die 

vor der Intervention zu Messzeitpunkt A erhoben wurden. Die Datenerhebung 

startete damit, dass die Dozierenden aufgefordert wurden, vor der 

Lehrveranstaltung geeignete Wissens- und Kompetenztests für die 

Studierenden zu erstellen. Die Dozierenden erhielten für die Erstellung der 

Wissens- und Kompetenztests einen im Vorfeld erarbeiteten Leitfaden. Dies 

diente dem Zweck, den Dozierenden das Erstellen der Tests zu erleichtern 

sowie die Tests möglichst einheitlich zu gestalten, um sie besser miteinander 

vergleichen zu können. In Anlehnung an die vom Dozierenden erwartete 

Teilnehmerzahl wurde das Material für die jeweilige Erhebung vorbereitet. 

Das Material bestand zum einen aus den Fragebögen für die Dozierenden 

(HILVE II nach Rindermann, 2009; Revised Approaches to Teaching 

Inventory - ATI-R; Trigwell, Prosser & Ginns, 2005) und zum anderen aus den 

Fragebögen für die Studierenden (Einverständniserklärung, 

Datenschutzerklärung, Vorwissenstest, HILVE II nach Rindermann, 2009; 

Nachwissenstest).  

3.2.1.2.1 Datenerhebung. Um die Datenerhebung so schnell wie 

möglich zu gestalten, wurden die Bögen zusammengeheftet und vor Beginn 

der Vorlesung ausgeteilt. Parallel dazu wurden Kameras aufgestellt. Eine 

Kamera filmte die Dozierenden aus der Nähe, eine weitere Kamera aus der 
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Ferne inklusive Präsentation, falls vorhanden. Zu Beginn der Vorlesung 

wurden die Studierenden über die Ziele und den Zweck der Studie aufgeklärt. 

Anschließend füllten die Studierenden die Einverständnis- und die 

Datenschutzerklärung (Anhang D) sowie den in einen Umschlag verpackten 

Vorwissenstest aus. Die Fragen im Wissenstest bezogen sich inhaltlich 

ausschließlich auf die Vorlesung, welche am Tag der Erhebung auf Video 

aufgezeichnet wurde. Die Dozierenden hielten anschließend die Vorlesung. 

Auch nach der Veranstaltung füllten die Studierenden den vorbereiteten 

Wissens- und Kompetenztest aus, welcher sich lediglich in der Anordnung der 

Fragen vom Vorwissenstest unterschied. Die Lehrveranstaltung wurde 

anschließend von den anwesenden Studierenden und den Dozierenden selbst 

anhand des Heidelberger Inventars zur Lehrveranstaltungsevaluation II 

(HILVE-II, Rindermann, 2009) beurteilt. Durch die Bearbeitung der Vor- und 

Nachwissenstests und der Lehrevaluation verkürzte sich die Vorlesungsdauer 

im Schnitt auf ca. 70 Minuten. Unabhängig von der Größe der Teilnehmerzahl 

erhielten 20 Studierende per Losverfahren einen Buchgutschein im Wert von 

jeweils 10 EUR als Teilnahmevergütung.  

3.2.1.2.2 Fremdurteiler. In Anschluss an die Erhebung vor Ort wurden 

externe Fremdurteiler zur Bewertung der Lehrveranstaltung akquiriert. 

Zunächst wurden potentielle Fremdurteiler deutschlandweit recherchiert, in 

einer Datenbank gesammelt und anschließend telefonisch kontaktiert. Dabei 

sollte zweierlei berücksichtigt werden: zum einen sollte die Bekanntheit der 

Lehrenden untereinander ausgeschlossen werden, um Befangenheit zu 

vermeiden; zum anderen sollten domänenspezifische Erfahrungseffekte 

reduziert werden. Diese Effekte entstehen, wenn erfahrende Dozierende 

weniger erfahrende Dozierende aus dem gleichen Fachbereich einschätzen. 
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Daher wurde jedem Veranstaltungsvideo mindestens drei extern lehrende 

Fremdurteiler unterschiedlicher Fachzugehörigkeit sowie unterschiedlichen 

Alters und Geschlechts zugewiesen. Um die Wahrscheinlichkeit der 

Teilnahme zu erhöhen, wurden den teilnehmenden Fremdurteilern gekürzte 

Videofassungen der Vorlesung mit einer Länge von 15 Minuten dargeboten. 

Zu sehen waren jeweils fünf Minuten vom Beginn, der Mitte und dem Schluss 

der Vorlesung. Es nahmen insgesamt N=119 Professoren und Dozierenden von 

37 verschiedenen Universitäten oder Fachhochschulen als Fremdurteiler teil. 

Die Fremdurteiler beurteilten die Lehrveranstaltungen anhand der 

Videosequenzen über ein eigens entwickeltes Onlineportal. Das Portal diente 

zur webbasierten Beurteilung der Lehrveranstaltungssequenzen. Es wurde 

eigens konzeptualisiert und in Zusammenarbeit mit Herrn Daniel Trommler in 

der Programmiersprache PHP entwickelt und mit der Projektdatenbank 

verbunden. Das Programm übernahm fast vollständig die 

Emailkommunikation mit den Fremdurteilern. Diese erhielten automatisierte 

Benachrichtigungen nach der Freischaltung, der Registrierung, der 

endgültigen Beurteilung sowie eine Erinnerung bei Nichtteilnahme oder bei 

zeitlichem Verzug. Aus der Literatur ist bisher kein einfacheres, schnelleres, 

kostengünstigeres und valideres Vorgehen bekannt.  

3.2.1.3 Projektphase 3. Nach Auswertung der 

Lehrveranstaltungsbeurteilungen wurden die Ergebnisse in der dritten 

Projektphase den Dozierenden in einem persönlichen Gespräch 

zurückgemeldet. Zur Vorbereitung der Intervention bestand für alle 

Dozierende die Möglichkeit, sich die Videoaufzeichnung der 

Lehrveranstaltung anzuschauen. Die Videosequenzen stellten eine wichtige 

Informationsbasis dar, um den Lehrkräften mögliche Diskrepanzen zwischen 
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selbst wahrgenommenem und extern beurteiltem sowie dem gewünschten 

Zielverhalten leichter aufzuzeigen.  

3.2.1.3.1 Rückmeldung Evaluationsergebnisse. Allen Dozierenden 

wurde unabhängig ihrer Zugehörigkeit zur Kontrollgruppe oder einer der 

beiden Interventionsgruppen ein standardisierter Rückmeldebogen 

ausgehändigt, aus dem sie die Informationen zur Qualität ihrer 

Lehrveranstaltungen ziehen konnten. Aus ökonomischen Gründen wurde die 

Übermittlung der Ergebnisse durch Tabellen und Diagramme vereinfacht. Die 

Dozierenden erhielten diese Rückmeldung sowohl zum ersten als auch zum 

zweiten Messzeitpunkt. Die Bestandteile der Rückmeldung sollen im 

Folgenden näher erläutert werden. Die erste Tabelle zeigte den Mittelwert, die 

Standardabweichung und die Teilnehmerzahl jedes Items des HILVE II auf 

einer Skala von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) für die bei der 

Vorlesung Studierenden. Die zweite Abbildung zeigte den Vergleich zwischen 

den Dozierenden und den Studierenden sowie die prozentualen Abweichungen 

der mittleren Antworten mittels Balken in Prozent. Beide Diagramme dienten 

zur Wahrnehmung eines sk-Konflikts.  

Da zu diesem Zeitpunkt der Untersuchung die Einschätzung der 

externen Fremdurteiler noch nicht allen Dozierenden vorlagen, wurde auf die 

Rückmeldung dieser Ergebnisse verzichtet. Die Abbildung 2 zeigt an einem 

Beispiel den Vergleich der Rohwerte zwischen den Dozierenden (blau) und 

den Studierenden (orange). Des Weiteren werden die prozentualen 

Abweichungen der mittleren Antworten (rot) mittels Balken in Prozent 

dargestellt.   
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Abbildung 2. Vergleich der Rohwerte und prozentualen Abweichung ausgewählter Items im 

HILVE II zwischen Dozierenden und Studierenden. 

 

Die dritte Tabelle verdeutlichte die individuellen Ergebnisse im 

Vergleich zu einer Normstichprobe, welche die Antworten aller an der Studie 

beteiligten Studierenden enthielt. Die Normstichprobe setzt sich aus N=1713 

studentische Einzeleinschätzungen zusammen. Sie enthält Datensätze aus 45 

Lehrveranstaltungen von 44 Dozierende. Insgesamt nahmen 24 Dozenten 

(55.6%) und 20 Dozentinnen (44.4%) an der Studie teil. Die 

Veranstaltungsgröße variierte von N=10 bis N=124 Studenten. Durch die 

Normwerte können eigene Resultate mit denen anderer Dozierender 

verglichen und somit eigene Stärken und Schwächen relativ festgestellt 

werden. Dazu erfolgt die Transformation der Rohwerte in eine Skala mit dem 

Mittelwert 100 und der Standardabweichung 10. Die Teilnehmer erhielten 

zusätzliche eine graphische Darstellung der Ergebnisse im Vergleich zur 

Normstichprobe (Abbildung 3).  
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Ergebnisse des Vorwissenstests, Nachwissenstest, der Teilnehmerzahl und der 

Verbesserung in Prozent rückgemeldet. Die Rückmeldung der Teilnehmer der 

beiden Interventionsgruppen enthielt darüber hinaus noch standardisierte 

Beratungsvorschläge für alle Dimensionen des Beurteilungsbogens in 

Abhängigkeit davon, ob die Ergebnisse einer Dimension unter-, über- oder 

durchschnittlich waren.  

Die Grundlage der Evaluationsrückmeldung bildete neben einer 

schriftlichen Rückmeldung der Lehrevaluationsergebnisse auch eine 

Videoaufzeichnung der Lehrveranstaltung. Dieses Video wurde allen 

Dozierenden vor der Rückmeldung postalisch zugesendet. 

3.2.1.3.2 Die Kontrollgruppe. Die KG erhielt ein Feedback ohne 

Beratung. Zu Beginn erhielten die Dozierenden jeweils 15 Minuten Zeit, sich 

die Ergebnisse zur Lehrevaluation selbständig und in Ruhe anzuschauen. Dies 

sollte dabei helfen, Scham oder negative Gefühle abzubauen. Die Teilnehmer 

der KG füllten anschließend den Fragebogen zur Erfassung ihres 

wahrgenommenen sk-Konflikts aus. Danach wurden die Ergebnisse noch 

einmal gemeinsam besprochen. Die Selbsteinschätzung wurde mit der 

Beurteilung durch Studierende verglichen, unter anderem anhand von 

Diagrammen. Das Ziel bestand darin, mögliche Verständnisschwierigkeiten 

auszuräumen und eventuelle Bedenken im Hinblick auf die Validität 

studentischer Aussagen aufzulösen. Die Dozierenden füllten dann ein weiteres 

den Fragebogen zur Erfassung des wahrgenommen sk-Konfliktes aus, der 

durch Diskrepanzen zwischen Selbst- und Fremdeinschätzung ausgelöst 

werden kann. In dieser Gruppe findet jedoch keine hochschuldidaktische 

Beratung statt. Um den Dozierenden dieser Gruppe weitere Informationen über 
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Verbesserungsmöglichkeiten nicht vorzuenthalten, erhielten diese Teilnehmer 

nach Abschluss der Untersuchung schriftliche Informationsmaterialien des 

kombinierten Beratungsansatzes. Auf Wunsch wurde darüber hinaus ein 

persönliches Gespräch mit Beratung angeboten.  

3.2.1.3.3 Die Interventionsgruppen. Auch die IG bekamen zu Beginn 

15 Minuten Zeit, um sich die schriftlichen Ergebnisse anzuschauen. 

Anschließend erhielten die Dozierenden einen Fragebogen zur Erfassung ihres 

wahrgenommenen sk-Konflikts. Im Anschluss an den Fragebogen wurden die 

Ergebnisse zusammen mit einem Berater angeschaut und erläutert. Die 

Selbsteinschätzung wurde mit der Beurteilung durch Studierende verglichen, 

unter anderem anhand von Diagrammen. Das Ziel bestand wiederum darin, 

mögliche Verständnisschwierigkeiten auszuräumen und eventuelle Bedenken 

im Hinblick auf die Validität studentischer Aussagen aufzulösen. Darüber 

hinaus erfolgte nun eine pädagogisch-psychologische Beratung. Dozierende 

der IG1 erhielten eine klassische Beratung, wohingegen Dozierenden der IG2 

eine klassische Beratung in Kombination mit einer Beratung bezüglich der 

Nutzung sk-Konflikte erhielten. Ein Überblick über den Ablauf der 

Rückmeldungen inklusive Beratungsgespräche bietet Abbildung 4.  
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Abbildung 4. Ablauf Beratungsgespräch.  

Bestandteil der Beratung war unter anderem die Selbstsicht des 

Dozierenden und die Diskussion bezüglich der Ursachen der Ergebnisse. 

Abbildung 5 gibt einen Überblick über die inhaltlichen Bestandteile der 

Beratungsmaterialien beider Interventionsgruppen.  
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Grundlagen der Kommunikation 

- Unterscheidung von Nachrichten und Botschaften  

- Anatomie der gesendeten und empfangen Nachricht                       (Schulz von Thun, 2013) 

Grundlagen der Ursachenzuschreibungen                                                           (Rudolph, 2009) 

Methoden des Lernens und Lehrens 

- Der vollständige Lernprozess                                                          (Centeno-Garcia, 2014) 

- Methoden für Lehrende                                                                               (Hattie, 2013) 

- Gehirngerechte Lernstrategien                    (Centeno-Garcia, 2014; Böss-Ostendolf & Senft, 2011) 

- Feedback als Lehrmethode                                                       (Fengler, 1998; Hattie, 2013) 

- Metakognitive Lernstrategien                                                                      (Hattie, 2013) 

Praktische Tipps zur Gestaltung von Lehreinheiten 

- Die optimale Informationsvermittlung   (Kreuter, Oswald, Bull & Clark, 1999; Jucks & Bromme, 2014) 

- Methoden zur Lehrgestaltung                                                                 (Birkenbihl, 1990) 

- Klassischer Vorlesungsstil                                     (Waldherr & Walter, 2009; Schumacher, 2011) 

- Methoden für Anfangssituationen und zur Aktivierung    (Gugel, 2006; Kroeber-Riel; 1992; 

Waldherr & Walter, 2009; Groß, Boden & Boden, 2012; Baumann & Gordalla, 2014; Schumacher, 2011; Marx, 2000) 

- Classroom Assessment Techniques                                 (Walzik, 2009; Schumacher, 2011) 

- Umgang mit Störungen                                                                      (Schumacher, 2011) 

Sozio-kognitive Konflikte (ausschließlich IG2) 
- Theoretische Grundlagen                    (Levine, Resnick & Higgins, 1993; Mugny, Butera, et al., 1996) 

                                                                                     (Johnson & Johnson, 2002; Yager, Johnson & Johnson 1985) 
- Formen sozio-kognitiver Konflikte                                             (Damon, Doll & Butera, 2007) 

- Der positive Einfluss auf das Lernen    (Johnson & Johnson, 2002; Yager, Johnson & Johnson, 1985;  

                                                                                                                                           Johnson & Johnson, 2002) 

- Regeln für das Lernen mit sozio-kognitiven Konflikten                  (Johnson & Johnson, 2002) 

 

Abbildung 5. Inhaltliche Bestandteile der Interventionsgruppen IG1 und IG2. 

 

Die Abbildung 5 verdeutlicht, dass die Inhalte zu den Grundlagen der 

Kommunikation, der Ursachenzuschreibungen, der Methoden des Lernens und 

Lehrens sowie die Praktischen Tipps zur Gestaltung von Lehreinheiten 

Bestandteil beider Beratungsgruppen sind. In der IG2 wurden die 
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Beratungsunterlagen um Inhalte zu den sk-Konflikten ergänzt. Für positive 

Ergebnisse wurden die Dozierenden gelobt und erhielten weitere Anregungen 

für Verbesserungen. Für negative Ergebnisse wurden gemeinsam mit dem 

Berater Verbesserungsmöglichkeiten erarbeitet und diskutiert. Grundlage 

dafür bildeten die Evaluationsskalen, die Selbstsicht der Dozierenden, das 

eigene Lehrveranstaltungsvideo sowie die Beratungsmaterialien. Am Ende der 

Beratung wurden klare Verbesserungsziele zusammengefasst und vereinbart. 

Es wurden mindestens drei Verbesserungsziele für das individuelle 

Lehrverhalten ausgearbeitet. Darüber hinaus wurden die Dozierenden in ihrer 

Motivation gestärkt, die vereinbarten Ziele umzusetzen und enthielten über das 

Gespräch hinaus schriftliche Informationsmaterialien mit didaktischen Tipps 

zur Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen. Zudem schätzten die Dozierenden 

auch nach der Interventionsmaßnahme ihren wahrgenommen sk-Konflikt mit 

Hilfe eines Fragebogens ein. Dies ermöglicht es, die Veränderung in der 

Wahrnehmung sk-Konflikte vor und nach der Beratung nachzuvollziehen. Die 

Gespräche dauerten im Schnitt jeweils zwei Stunden. 

3.2.1.4 Projektphase 4. Die vierte Projektphase begann in Anschluss an 

die Beratungen. Dazu wurden alle Dozierenden gebeten, eine weitere 

Lehreinheit, möglichst aus der gleichen Grundlagenvorlesung ihres 

Fachbereichs, zu halten. Erneut wurde die gesamte Datenerhebung identisch 

zum Vorgehen der Projektphase 1 durchgeführt. Es kann somit ein Unterschied 

in der Lehrqualität gemessen werden.  

Es ergibt sich folgendes Material: die Videomitschnitte, die Fragebögen 

der Studierenden und ihre Wissens- und Kompetenztests sowie die Fragebögen 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

214 
 

des Dozierenden zur Lehrveranstaltung aus Projektphase 1 und 4, das 

Beratungsmaterial sowie die Fragebögen zur Wahrnehmung sk-Konflikte.  

3.2.1.5 Projektphase 5. In der letzten Projektphase erfolgte die 

videobasierte Verhaltensanalyse der Dozierenden durch geschulte 

studentischen Fremdurteilern der Universität Chemnitz. Um die 

Auswertungsobjektivität zu steigern und Abweichungen zwischen der 

Einschätzung verschiedener studentischer Fremdurteiler zu minimieren, wurde 

im Vorfeld ein Leitfaden mit einer ausführlichen Beschreibung der einzelnen 

Kategorien (Anhang H) sowie ein Dokument mit Hinweisen zu häufigen 

Fehlern (Anhang I) erstellt. Diese detaillierte Beschreibung enthielt darüber 

hinaus ausführliche Verhaltensbeispiele und möglichen Formulierungen. Die 

studentischen Fremdurteiler nahmen zu Beginn an einer zweistündigen 

Einführungsveranstaltung teil. Dabei bearbeiteten sie ein standardisiertes 

Testvideo. Dies sollte zur Steigerung der Auswertungsobjektivität beitragen. 

Fragen zum Annotieren konnten somit vor Beginn direkt geklärt und am 

Beispielvideo geübt werden. Die Grundlage für die Analyse des Verhaltens 

bildete eine eigens erstellte Sammlung von möglichen Verhaltensweisen der 

Dozierenden während einer Vorlesung. Abbildung 6 liefert eine Übersicht zu 

den Kategorien für Dozierenden.  
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Die Abbildung 6 zeigt, dass das Verhalten der Dozierenden mit Hilfe 

von 69 verschiedenen Kategorien beurteilt wurde. Eine Übersicht über die im 

Ergebnissteil verwendeten Abkürzungen findet sich im Anhang J. Diese 

können inhaltlich in verschiedene Gruppen eingeteilt werden. Bei jeder 

Verhaltensanalyse starteten die studentischen Fremdurteiler mit der Kategorie 

„Dozent spricht“. Darauf folgten die Blickrichtung und die Köperausrichtung 

der Dozierenden, die Position im Raum, die strukturelle Einteilung, die 

Qualität der Vorlesungsmaterialien, die Stimmung des Dozierenden sowie die 

verbale Interaktion. Die verbale Interaktion sollte immer zum Schluss 

eingeschätzt werden. Grund hierfür ist, dass die studentischen Fremdurteiler 

das Video bis dahin schon mehrere Male durchgesehen hatten. So war es 

leichter, die verbalen Äußerungen wie Dozent lobt oder motiviert die 

Studierenden im Kontext der gesamten Vorlesungen zielsicher einzuschätzen. 

Um keine Verhaltensweisen zu übersehen war es für alle Rater vorgegeben, 

stets erst eine Kategorie zu beenden, bevor die nächste Kategorie bzw. die 

nächste Gruppe von Kategorien begonnen wurden. Dies sollte verhindern, dass 

wichtige Handlungen oder Formulierungen übersehen werden. Danach wurden 

alle weiteren Kategorien bearbeitet. So war es möglich, einen Überblick über 

die Vorlesung und den bisher ungenutzten Kategorien zu behalten. Als 

Arbeitserleichterung sollten sich alle Rater während ihrer Arbeit Notizen 

darüber anfertigen, welche Kategorie in welcher Zeitspanne noch annotiert 

werden muss. Dabei war es sinnvoll Kategorien in Gruppen einzuteilen. 

Kriterien dafür waren zum einen die Ähnlichkeit der Kategorien und zum 

anderen, ob die Kategorien mit oder ohne Audiodatei zu bearbeiten waren. 

Jede fertige Verhaltensanalyse wurde darüber hinaus systematisch von 

Projektmitarbeitern auf mögliche Fehler untersucht. Der Arbeitsaufwand für 
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die Analyse eines Videos schwankte zwischen zehn und 30 Stunden. In 

wenigen Fällen beanspruchte die Auswertung eines einzigen Videos bis zu 50 

Stunden. Die Videos der Dozierenden sollten von mindestens drei 

studentischen Fremdurteilern parallel annotiert werden.  

 

3.2.2 Untersuchungsmaterial  

Für die Messung der Qualität und Effektivität einer Vorlesung sind 

Fragebögen, welche meist verschiedene Dimensionen abdecken, eine sehr 

verbreitetes und auch etabliertes Erhebungsverfahren (Dresel & Rindermann, 

2011). Sie erheben über eine Skala eher positive und eher negative Aspekte 

der Veranstaltung. Darüber hinaus bieten offene Antwortformate den 

Studierenden die Möglichkeit gezielte Verbesserungsvorschläge anzuführen. 

3.2.2.1 Fragebogen zur Teilnahmemotivation, Lehrerfahrung, 

Sozio-kognitiven Konflikten und Soziodemographischen Daten. Bei der 

Erhebung der soziodemographischen Daten wurde das Alter, das Geschlecht, 

der Familienstand, die Anzahl der Kinder, der akademische Grad, die 

Eingruppierung, das Studienfach, das Lehrdeputat in Semesterwochenstunden, 

der Beschäftigungsumfang an der Universität und außerhalb und die Anzahl 

der Mitarbeiter einbezogen. Die Lehrerfahrung wurde anhand der in der Lehre 

tätigen Jahresanzahl und der Anzahl bisher gehaltener Vorlesungen erhoben. 

Darüber hinaus wurde die Anzahl bisheriger Lehrevaluationen und 

Weiterbildungen sowie die Motivation für die Teilnahme an der Untersuchung 

erfasst. Die Fragen zur Teilnahmemotivation wurden ausgehend von den fünf 

Quellen der Motivation nach Barbuto und Scholl (Motivation Sources 
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Inventory, 1998) in Zusammenarbeit mit Dr. Antonia Baumeister und 

Professor Heiner Rindermann eigens erstellt, auf das Thema Lehre übertragen 

und um eine Dimension zu sk-Konflikten erweitert. Die Motivation wurde mit 

Hilfe der 7-stufigen-Likertskala von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) 

erhoben.  

3.2.2.2 Fragebogen zur Lehrveranstaltungsevaluation. Die 

Beurteilungen der Lehrqualität durch anwesende Studierenden, den 

Dozierenden selbst sowie extern lehrenden Fremdurteilern wurden anhand des 

Heidelberger Inventars zur Lehrveranstaltungsevaluation II (HILVE-II, 

Rindermann, 2009) erfasst. Das HILVE-II hat sich als ein reliables und valides 

Instrument zur Erfassung der Lehreffektivität erwiesen, das häufig an 

deutschsprachigen Universitäten eingesetzt wird (Rindermann, 2003, 2009). 

Dabei wurden drei parallele Formen für Dozierende, Studierende (Anhang F) 

und extern lehrende Fremdurteiler verwendet. Das HILVE-II besteht aus 54 

Items und misst 20 Dimensionen (Rindermann, 2009). Im Folgenden sollen 

die Dimensionen in Anlehnung an Rindermann (2009) einzeln erläutert 

werden. Darüber hinaus wird zu jeder Dimension ein Beispielitem aus dem 

Fragebogen für Studierende angefügt.  

3.2.2.2.1 Struktur (Items 1, 2) beschreibt den Aufbau und die 

Organisation der Veranstaltung. Item 1: „Die Veranstaltung ist gut 

organisiert“. 

3.2.2.2.2 Auseinandersetzung (Items 3, 4, 5) beschreibt die genaue 

Behandlung und Relevanz der Vorlesungsinhalte.  Darüber hinaus wird der 

Bezug zwischen Theorie und Praxis erhoben. Item 4: „Der Stoff wird anhand 

von Beispielen veranschaulicht“. 
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3.2.2.2.3 Verarbeitung (Items 6, 7) erhebt, ob Studierende zum 

Mitdenken angeregt werden und ob Problemstellungen kritisch 

herausgearbeitet werden. Item 6: „Zum Mitdenken und Durchdenken des 

Stoffes/Themas wird angeregt“. 

3.2.2.2.4 Lehrkompetenz (Items 8-12) erhebt, ob Dozierende 

verständlich und anregend sprechen und Kompliziertes gut erklären können. 

Darüber hinaus wird erfasst, ob der Inhalt regelmäßig zusammengefasst wird 

und die Veranstaltung gut vorbereitet erscheint. In der vorliegenden Arbeit 

wurde das Item 8: „Der Dozent spricht anregend/verständlich auf zwei Items 

aufgeteilt“. 

3.2.2.2.5 Dozierendenengagement (Items 13, 14, 15) erhebt ob 

Dozierende ihre Studierenden motivieren und den Erfolg der Lehre wichtig 

nehmen. Item 15: „Die Dozentin/Der Dozent motiviert die Teilnehmer“. 

3.2.2.2.6 Klima (Items 16, 17) erhebt die Atmosphäre in der 

Vorlesungsveranstaltung und den Umgang zwischen Dozierenden und 

Studierenden. Item 17: „Die Dozentin/Der Dozent ist kooperativ und 

aufgeschlossen“. 

3.2.2.2.7 Interessantheit (Items 18, 19) erhebt die Interessantheit der 

Vorlesungsveranstaltung. Item 18: „Die Veranstaltung wird in interessanter 

Form gehalten“. 

3.2.2.2.8 Thema (Items 20, 21) misst, ob sich die Studierenden bereits 

vor Beginn der Vorlesung für das Thema interessiert haben und den Inhalt als 

relevant betrachten. Item 20: „Ich habe mich schon vor dem Kurs sehr für die 

Themen interessiert“. 
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3.2.2.2.9 Redundanz (Items 22, 23) erhebt das Vorwissen der 

Studierenden und inhaltliche Überschneidungen mit anderen Veranstaltungen. 

Item 23: „Es treten oft unnötige inhaltliche Überschneidungen mit anderen 

Kursen auf“. 

3.2.2.2.10 Anforderungen (Items 24-27) misst, wie stark die 

Studierenden hinsichtlich Schwierigkeit, Stoffmenge und Geschwindigkeit 

von den Dozierenden gefordert werden. Item 28: „Schwere d. Stoffes als 

solcher: viel zu leicht=1/ genau richtig=4/ viel zu schwer=7“. 

3.2.2.2.11 Lernquantität (Items 28, 29) erhebt den Lernzuwachs aus 

Sicht der Studierenden.  Item 28: „Ich lerne viel in der Veranstaltung“.  

3.2.2.2.12 Lernqualität (Items 30, 31) misst ob der Inhalt sinnvoll und 

wichtig ist. Zusammen mit der Dimension Lernquantität soll die Effektivität 

der Vorlesung erfasst werden.  Item 28: „Ich lerne etwas Sinnvolles und 

Wichtiges“. 

3.2.2.2.13 Betreuung (Items 32, 33) untersucht die Betreuung und das 

Feedback der Dozierenden auf die Wortbeiträge der Studierenden. Item 32: 

„Die Lehrkraft gibt auf Beiträge der Teilnehmer hilfreiches Feedback“. 

3.2.2.2.14 Fleiß (Items 38, 39) misst die Mitarbeit der Studierenden.  

Item 38: „Ich bereite d. Kurs (z.B. Texte lesen) vor od. nach“. 

3.2.2.2.15 Interaktionsmanagement (Items 41, 42) untersucht 

Anregung von Interaktionen der Studierenden und deren Moderation. Item 41: 

„Die Dozentin/Der Dozent fördert Fragen und aktive Mitarbeit“. 
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3.2.2.2.16 Beteiligung (Items 43, 44) untersucht, wie aktiv Studierende 

mitarbeiten und ob sie sich beim Einbringen von Wortbeiträgen frei fühlen. 

Item 43: „Ich beteilige mich mit Wortbeiträgen/bei Diskussionen“. 

3.2.2.2.17 Kommunikativen Unterrichtsformen (Items 45, 46) 

beschreibt den Einsatz von interaktiven Lehrformen wie Gruppenarbeit und 

Diskussionen. Item 46: „Es werden kommunikative Lehrformen eingesetzt 

(z.B. Gruppenarbeit)“. 

3.2.2.2.18 Anomie (Items 47, 48) untersucht die Disziplin anhand von 

Unruhe und Fehlzeiten. Item 47: „Unruhe, Reden oder Störungen durch 

Teilnehmer beeinträchtigen den Kurs“. 

3.2.2.2.19 Interessenförderung (Items 49, 50) misst, ob der Besuch der 

Vorlesung das Interesse an den Inhalten steigert. Item 49: „Die Veranstaltung 

fördert mein Interesse am Studium“. 

3.2.2.2.20 Allgemeineinschätzung (Items 51,52) misst ganz die 

allgemeine Bewertung der Vorlesung. Item 51: „Der Besuch der Veranstaltung 

lohnt sich“.  

Die Fragen bezüglich der Abschlusszeugnisnote und dem 

Leistungsniveau bilden die letzte Dimension Fähigkeiten. Diese Dimension 

und die Fragen nach dem Geschlecht, dem Besuchsgrund, dem Alter und der 

Semesterzahl dienen zusätzlich der Erhebung von soziodemographischen 

Variablen.  

Diese 20 Dimensionen werden für weiterführende Berechnungen in vier 

Faktoren zweiter Ordnung zusammengefasst werden (Rindermann, 2009). 
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Diese vier Faktoren sind Lehrverhalten Dozent, Lehreffektivität, Studentische 

Skalen sowie Rahmenbedingungen und bilden verschiedene Aspekte der 

Lehrqualität in Anlehnung an das multidimensionale Modell nach Rindermann 

(2009) ab. Tabelle 1 zeigt, welche Dimensionen in der Auswertung den vier 

Faktoren zugeordnet werden.  

Tabelle 1 

Dimensionen der Faktoren zweiter Ordnung im HIVLE II (Rindermann, 2009) 

Faktor Dimension 
Lehrverhalten Dozierende/r Struktur, Auseinandersetzung, 

Verarbeitung, Lehrkompetenz, 
Engagement, Klima, Betreuung, 
Interaktionsmanagement, 
Kommunikative  Unterrichtsformen  

Lehreffektivität (Effekt) Interessantheit, Lehrquantität, 
Lehrqualität, Interessenförderung, 
Allgemeinurteil 

Studentische Skalen (Student) Fleiß, Beteiligung, Anomie, Fähigkeiten 
Rahmenbedingungen (External) Thema, Redundanz, Anforderung 

Anmerkungen. Es gibt neun Lehrverhaltensskalen, fünf Skalen zur Lehreffektivität, vier studentische 
Skalen und drei Skalen zu den Rahmenbedingungen. 

 

Im Fragebogen für externe Fremdurteiler wurden die Items zu den 

Dimensionen Redundanz, Betreuung und Fleiß entfernt. Diese Einschätzungen 

sind mittels Videobetrachtung nicht möglich. Weiterhin wurde auf die Skala 

„Referate“ bei der Fragebogenbeantwortung verzichtet, da das Halten von 

Referaten durch die Studierenden in Vorlesungsveranstaltungen eher unüblich 
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ist. Alle Antworten wurden mit Hilfe einer 7-stufigen-Likertskala von 1 (= 

trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) erhoben.  

3.2.2.3 Fragebogen sozio-kognitiver Konflikte. Die Items des 

Fragebogens sind von früheren Forschungen zu sk-Konflikten inspiriert 

(Baumeister, 2013; Lee, Kwon, Park, Kim, Kwon & Park, 2003; Mugny, 

Butera, Sanchez-Mazas & Pérez, 1996). Die Antworten wurden mit Hilfe der 

7-stufigen-Likertskala von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) erhoben. 

Der Fragebogen zu den sk-Konflikten bestand aus 7 Items, wie beispielsweise 

„Es bedrückt mich, wenn ich die Gründe für negative Beurteilungen der Lehre 

nicht verstehe sowie Meine eigene Lehrveranstaltungsbeurteilung stimmt mit 

der durch meine Studierenden überein“.  

3.2.2.4 Wissens- und Kompetenztest. Die Wissens- und 

Kompetenztest wurden anhand eines Leitfadens von den Dozierenden vor den 

Lehrveranstaltungen erstellt. Diese bezogen sich ausschließlich auf die 

Veranstaltung, welche durch einen Videomitschnitt festgehalten wurde 

(Beispiel siehe Anhang E). Der Leitfaden sollte den Lehrenden zur 

Orientierung dienen und umfasste spezifische Anforderungen. Beispielsweise 

erhielten die Dozierenden die Vorgabe, insgesamt zehn Aufgaben mit 

ansteigendem Schweregrad zu erstellen. Jede Aufgabe sollte bei richtiger 

Beantwortung zu maximal zwei Punkten führen, wobei auf einzelne Antworten 

auch halbe Punkte vergeben wurden. Studierende konnten dementsprechend 

maximal 20 Punkte erreichen. Ja- und Nein- Antworten wurden aufgrund der 

hohen Ratewahrscheinlichkeit ausgeschlossen. Aufgaben eines anderen 

Antwortformats aus ehemaligen Prüfungen oder ähnlichen Quellen konnten 

nach Rücksprache verwendet werden. Darüber hinaus sollten die Dozierenden 
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bei der Erstellung der Tests darauf achten, verschiedene Aufgabenformate zu 

verwenden. Diese Vorgaben sind im Folgenden ausführlich dargestellt.   

3.2.2.4.1 Single Choice. Bei diesem Antwortformat ist lediglich eine 

Antwortalternative richtig. Es gab 2 Punkte für die richtige Antwort. Für jede 

falsch angekreuzte Antwort gab es 1 Punkt Abzug. Negative Punktzahlen 

wurden nicht vergeben. Antwortalternativen konnten in Form eines 

vollständigen Satzes, einer Silbe oder als einzelnes Wort dargestellt werden. 

Es musste eine richtige Lösung geben. 

3.2.2.4.2 Multiple Choice. Bei diesem Antwortformat ist mindestens 

eine Antwort richtig. Antwortalternativen konnten in Form eines vollständigen 

Satzes, einer Silbe oder als einzelnes Wort dargestellt werden. Jeder 

Teilnehmer musste für jede Antwortalternative entscheiden, ob diese richtig ist 

oder nicht. Für jede richtige Entscheidung gab es einen halben Punkt. Zur 

Reduktion der Ratenwahrscheinlichkeit sollten vier Antwortalternativen 

existieren. 

3.2.2.4.3 Rangordnung. Bei diesem Antwortformat mussten 

Antwortalternativen in eine sinnvolle Reihenfolge gebracht werden, um 

Vorgänge oder Abläufe sowie mathematische Rechenschritten zu beschreiben. 

Für jede richtige Antwort gab es einen halben Punkt. 

3.2.2.4.4 Lückentext. Bei diesem Antwortformat wurden Wörter oder 

Satzteile in einem vorgegebenen Text ausgelassen und mussten von den 

Studierenden ergänzt werden. Für jede richtige Antwort gab es einen Punkt. 

3.2.2.4.5 Rechnungen. Bei diesem Antwortformat wurden 

Problemstellungen in Form mathematischer Textaufgaben dargeboten. Bei 
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einigen Aufgaben war es nötig, Zwischenergebnisse in einer bestimmten 

Reihenfolge zu berechnen. Insgesamt wurden 2 Punkte vergeben. 

3.2.2.4.6 Kontingenztafel. Bei diesem Antwortformat sollten Begriffe 

anhand ihrer Merkmale und der Kombinationen bestimmter 

Merkmalsausprägungen in eine vorgegebene Tabelle sinnvoll eingeordnet 

werden. Dabei war es möglich, Antwortalternativen vorzugeben. Alternativ 

sollten Oberkategorien für vorgegebene Felder gefunden werden. Für jede 

richtige Antwort gab es einen halben Punkt. 

3.2.2.5 Fragebogen zur Erfassung von Lehransätzen. Zur Messung 

des Lehransatzes, wurde wie in Studie 2 die deutschsprachige Version des 

revidierten Approaches to Teaching Inventory, ATI-R von Trigwell, Prosser 

und Ginns (2005) verwendet. Nach den Autoren stellt dieser Fragebogen das 

am häufigsten getestete und am weitesten entwickelte Instrument zur Messung 

des Lehransatzes von Dozierenden dar. Der Lehransatz ist als 

zweidimensionales Konstrukt definiert. Er setzt sich aus den Subskalen zum 

inhaltsorientieren Ansatz (IO) und lernorientierten Ansatz (LO) zusammen. 

Das Inventar enthält 22 Items, die in Hinblick auf das Verhalten auf 

Vorlesungen angepasst wurden (siehe Anhang G). Dabei umfassen die 

Subskalen für den lernorientierten und den inhaltsorientierten Lehransatz 

jeweils elf Items. Das Antwortformat enthält ursprünglich eine fünfstufige 

Likert-Skala, welche von 1 (= trifft (fast) nie zu) bis 7 (= trifft (fast) immer zu) 

reicht. Um die Ergebnisse mit den Werten der Lehrevaluation vergleichen zu 

können, wurde die Skala an eine 7-stufige-Likertskala von 1 (= trifft nicht zu) 

bis 7 (= trifft völlig zu) angepasst. 
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3.2.2.6 Fragebogen zur Mitarbeit während der Beratung. Die Fragen 

zur Mitarbeit während der Beratung wurden in Zusammenarbeit mit Dr. 

Antonia Baumeister und Professor Heiner Rindermann eigens erstellt. Der 

Fragebogen wurde vom Berater im Anschluss an die Beratung eingeschätzt. 

Die Mitarbeit wurde mit Hilfe der 7-stufigen-Likertskala von 1 (= trifft nicht 

zu) bis 7 (= trifft völlig zu) erhoben. 

3.2.2.7 Annotationssoftware Elan (videobasierte 

Verhaltensanalysen). Die Verhaltensanalyse der Dozierenden erfolgt mit der 

Annotationssoftware „Eudico Linguistic Annotator“ (ELAN; Wittenburg, 

Brugman, Russel, Klassmann, und Sloetjes, 2006). Mit diesem Programm 

können Video- oder Audioaufnahmen mit einer beliebigen Anzahl sogenannter 

Annotationen (Markierungen) versehen werden. So kann während der 

gesamten Vorlesungszeit die Dauer spezifischer Verhaltensweisen der 

Dozierenden (in Millisekunden) markiert werden. Dabei können Annotationen 

zu beliebig vielen vorher definierten Kategorien gesetzt werden und sich 

überlappen.  

 

3.2.3 Prüfung der Erhebungsdaten  

Die Daten wurden von unterschiedlichen Personen (studentische 

Hilfskräfte oder Forschungspraktikanten aus dem Fachbereich Psychologie) 

eingegeben. Die Dateneingabe der persönlichen Daten, der 

Lehrevaluationsbögen sowie des ATI erfolgte mit Hilfe von Eingabemasken 

(Clientprogramme). Bei der manuellen Eingabe der Daten besteht die Gefahr, 

diese fehlerhaft zu übertragen. Daraus ergeben sich zwei Möglichkeiten, um 
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die Daten nach Eingabe auf Korrektheit zu kontrollieren. Zum einen können 

Unterlagen zufällig ausgewählt und deren Antworten mit den vorhandenen 

Eingaben durch ein Mehraugen-Prinzip verglichen werden. Zum anderen 

können eingegebene Daten mit Hilfe gezielter Abfragen im 

Datenbankmanagementsystem systematisch auf Eingabefehler bzw. 

Unregelmäßigkeiten überprüft werden. Beide Verfahren wurden angewendet. 

Bei der Datenkontrolle wurden die Antwortbögen aller Dozierenden der 

Projektphase 1 (N=45) sowie jeweils fünf zufällige Studierende einbezogen 

und von zwei Mitarbeitern auf Übereinstimmung überprüft. Insgesamt wurden 

25 696 Items kontrolliert. Dabei wurden lediglich 86 fehlerhafte Items 

gefunden. Das bedeutet die Fehlerquote liegt für die zufällige Stichprobe bei 

0.0033=0.3%. Aufgrund der geringen Fehlerquote wurden nach der zweiten 

Datenerhebung in Projektphase 4 insgesamt 5432 Items kontrolliert. Dabei 

wurden lediglich 31 fehlerhafte Items gefunden, was eine Fehlerquote von 

0.0057=0.6% ergab. Bei der Datenkontrolle mittels gezielter Abfragen im 

Datenbankmanagementsystem wurden unrealistische Daten überprüft. Dazu 

gehören beispielsweise unrealistische Geburtsdaten, unrealistischer zeitlicher 

Arbeitsaufwand von Studierenden pro Woche sowie fehlende Angabe zum 

Geschlecht. In einem zweiten Schritt wurden diese unrealistischen oder 

fehlenden Daten mit den Originalfragebögen verglichen und wenn möglich 

korrigiert.  

 

3.2.4 Auswahl und Begründung des Auswertungsverfahrens 

Für die Festlegung der verschiedenen statistischen Testverfahren zur 

Beantwortung der Fragestellungen, wurden die Variablen hinsichtlich der 
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Voraussetzungen für die Durchführung von parametrischen 

Auswertungsverfahren überprüft. Aufgrund der Skalenbeschriftung der Likert-

Skala 1 (= nie) bis 7 (= immer); 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) 

kann für alle Variablen angenommen werden, dass die Abstände zwischen den 

einzelnen Antwortalternativen von den Teilnehmenden gleich groß bewertet 

wurden. Eine Interpretation der Mittelwerte kann daher uneingeschränkt 

vorgenommen werden. Da der Mittelwert nicht verzerrungsresistent ist, 

wurden die intervallskalierten Variablen hinsichtlich ihrer Ausreißer (z.B. mit 

Hilfe von Boxplots) und deren inhaltliche Relevanz überprüft. Für die 

Variablen Lehrjahre, Weiterbildungen und Anzahl bisher gehaltener 

Vorlesungen wurden Ausreißer aus der Stichprobe der externen Fremdurteiler 

entfernt. Mittels Kolmogorov-Smirnov-Test wurden die intervallskalierten 

Daten auf eine Normalverteilung geprüft. Die Variablen waren nur teilweise 

normalverteilt. Aufgrund der hohen Stichprobengrößen in Verbindung mit der 

Annahme des zentralen Grenzwertsatzes, dass bei einer Stichprobengröße von 

N>50 Personen eine Annäherung an die Normalverteilung angenommen 

werden kann, wurden trotzdem parametrische Tests verwendet. Die 

Verwendung von non-parametrischen Verfahren könnte möglicherweise zu 

etwas geringeren Effekten führen. Für die Berechnung von Zusammenhängen 

wurde Pearson-Korrelationskoeffizient r verwendet. In einer 

Korrelationsanalyse wird nach Cohen (1988) wird der Korrelationskoeffizient 

von r=.10 als schwacher, r=.30 als mittlerer und r=.50 als starker 

Zusammenhang interpretiert. Die Angaben bezüglich der Effektstärkte 

hinsichtlich der Wirksamkeit der Interventionen im Vergleich zur 

Kontrollgruppe erfolgte über das Differenzmaß Cohen’s d, wobei die Größe 

der Stichprobe bei der Berechnung der gepoolten Standardabweichungen 
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berücksichtigt wurde. Zur Berechnung dieser Mittelwertunterschiede lautete 

die Formel: 

𝑑𝑘𝑜𝑟𝑟 =
�̅�𝐸𝐺2 −  �̅�𝐾𝐺2

𝑠𝑝
− 

�̅�𝐸𝐺1 − �̅�𝐾𝐺1

𝑠𝑝
 

Es wurde die gepoolte Standardabweichung benutzt.   

𝑠𝑝 = √
(𝑁𝐸𝐺  −  1) ⋅  𝑠𝐸𝐺

2  +  (𝑁𝐾𝐺  −  1)  ⋅  𝑠𝐾𝐺
2

𝑁𝐸𝐺  +  𝑁𝐾𝐺 −  2
 

Nach Cohen (1988) lassen sich darüber hinaus kleine (d=0.2), mittlere 

(d=0.5) und starke (d=0.8) Zusammenhänge unterscheiden (Bortz und Döring, 

2006). Als Verfahren für die statistische Auswertung möglicher 

Gruppenunterschiede wurden Varianzanalysen und t-Test verwendet. Mittels 

Levene-Test konnte die Voraussetzung der Varianzhomogenität errechnet und 

bestätigt werden. Hierbei sollten lediglich die Ergebnisse auf 

Veranstaltungsebene mit geringeren Stichprobengrößen vorsichtig betrachtet 

werden.  

Die Videoanalyse erfolgt mit der Annotationssoftware „Eudico 

Linguistic Annotator“ (ELAN; Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann, und 

Sloetjes, 2006). Alle 44 Dozierenden hielten eine Unterrichtseinheit und 

wurden auf Video aufgenommen (zwei Kameras mit einer festen Bildrate von 

30 frames per second (fps); mp4 Format). Um die Objektivität der Ergebnisse 

zu maximieren, wurden die Videosequenzen der Dozierenden von einem bis 

maximal fünf verschiedenen studentischen Fremdurteilen begutachtet. Dabei 

wurde das Verhalten hinsichtlich aller 69 Verhaltenskategorien analysiert. 

Danach wurden die Daten jeder Annotationsdatei in ein Rohtextformat 
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exportiert und in eine Datenbank übertragen. Zeigte eine Lehrperson auf dem 

Video ein definiertes Verhalten einer Kategorie, wurde für die Dauer des 

Verhaltens eine Annotation kodiert. Innerhalb einer Bildfrequenz kann daher 

die Kategorie entweder erfüllt (KE) oder nicht erfüllt (KNE) sein. Um die 

Ergebnisse verschiedener Fremdurteiler zu kumulieren, wurde für jede 

Kategorie und pro Frame anstatt dem Mittelwert eine Mehrheitsentscheidung 

aus den Antworten der verschiedenen Fremdurteiler berechnet. Tabelle 2 

verdeutlicht diesen Entscheidungsprozess beispielhaft für fünf studentische 

Fremdurteiler.   

Tabelle 2  

Mehrheitsentscheidung für studentische Fremdurteiler 
Mögliche  
Antworten  

Urteil 1 Urteil 2 Urteil 3 Urteil 4 Urteil 5 ME 

Fall 1  0 0 0 0 0 KNE  
Fall 2  1 0 0 0 0 KNE 
Fall 3 1 1 0 0 0 KNE 
Fall 4 1 1 1 0 0 KE 
Fall 5 1 1 1 1 0 KE 
Fall 6 1 1 1 1 1 KE 

Anmerkung. Rater = studentischen Fremdurteiler; ME = Mehrheitsentscheidung pro Frame; 
KE = Kategorie insgesamt erfüllt; KNE = Kategorie insgesamt nicht erfüllt.  

Tabelle 2 zeigt, dass eine Kategorie bei fünf studentischen 

Fremdurteilern erst ab einer Anzahl von drei studentischen Fremdurteilern als 

erfüllt gilt. Dieses Vorgehen wurde entsprechend der teils variierenden Anzahl 

an vorhandenen Fremdurteiler pro Video adaptiert. Bei einer geraden statt 

ungerade Anzahl von studentischen Fremdurteilern wurde bei Gleichstand der 

Entscheidungsprozess um eine zusätzliche Kategorie unentschieden (UE) 

erweitert. Die Werte der Kategorien UE können in der späteren Auswertung 

entweder separat betrachtet werden oder alternativ einer der beiden anderen 
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Entscheidungskategorie (KE/ KNE) angegliedert werden. Das Ergebnis dieser 

Mehrheitsentscheidungen ist eine kumulierte Einschätzung pro Bildsequenz 

für jede Kategorie aller Dozierenden der Studie. Ausschlaggebendes Kriterium 

(K) für die Mehrheitsentscheidung ist dabei die halbierte Anzahl der 

vorhanden Fremdurteiler. Es ergeben sich somit drei Verschiedenen 

Bedingungen:  

AKE < K, dann gilt die Kategorie insgesamt als nicht erfüllt (KNE) 

AKE = K, dann gilt die Kategorie insgesamt als unentschieden (UE) 

AKE > K, dann gilt die Kategorie insgesamt als erfüllt (KE) 

 Dabei ist AKE, die Anzahl der Fremdurteiler bei denen die Kategorie 

erfüllt ist. K entspricht der Anzahl der Fremdurteiler geteilt durch zwei.  
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3.3 Ergebnisse 

Die Lehrveranstaltungen der teilnehmenden Dozierenden wurden, wie 

in Abbildung 7 zu sehen, zum ersten und zweiten Messzeitpunkt durch drei 

verschiedene Personengruppen: den anwesenden Studierenden, den 

Dozierenden selbst sowie externen Fremdurteilern, evaluiert und hinsichtlich 

ihrer Zugehörigkeit zur Kontrollgruppe oder den beiden Interventionsgruppen 

miteinander verglichen. 

Abbildung 7. Datenstruktur der Gesamtstichprobe 

Zur Beantwortung der hier vorliegenden Hypothesen müssen zwei 

verschiedene Berechnungsebenen, die Ebene 1 und 2, genutzt werden. Auf 

Ebene 1 werden die Individualdaten betrachtet. Auf dieser Ebene kann die 

Gruppengröße in Berechnungen einbezogen werden. Auf Ebene 2 werden die 

Daten auf Veranstaltungsebene betrachtet. Die Individualdaten werden in 

Abhängigkeit der Veranstaltung gemittelt und können mit personengebunden 

Daten der Dozierenden verglichen werden.  
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3.3.1 Stichprobenbeschreibung 

3.3.1.1 Stichprobe Dozierende. Die gesamte Stichprobe enthält Daten 

aus 45 Lehrveranstaltungen von N=44 Dozierenden mit unterschiedlich langer 

Lehrerfahrung aus einem Fachbereich außerhalb der Psychologie und 

Pädagogik. Selbstselektionseffekte waren dahingehend zu erwarten, da sich 

möglicherweise von vorneherein besonders motivierte Dozierende bereit 

erklärten, an der Feldstudie teilzunehmen. Die Teilnahmemotivation wurde 

deshalb anhand eines Fragebogens zu Beginn der Feldstudie erhoben. 

Insgesamt nahmen 24 Dozenten (55.6%) und 20 Dozentinnen (44.4%) von den 

Universitäten Leipzig (15.9%), Rostock (11.4%), Chemnitz (11.4%), Dresden 

(11.4%), Würzburg (11.4%), Magdeburg (9.1%), Regensburg (9.1%), Wildau 

(6.8%), Vechta (4.5%), Paderborn (4.5%) und Bayreuth (4.5%) an der Studie 

teil. Das Durchschnittsalter der Dozierenden betrug M=46.43 Jahre (SD=8.18), 

mit einer Spanne zwischen 31 und 66 Jahren.  

Über die Hälfte der teilnehmenden Dozierenden waren verheiratet 

(54.5%). In Partnerschaft lebten 20.5%. Insgesamt 11.4% der Probanden 

waren ledig. Weitere 4.6% waren geschieden oder lebten getrennt. Lediglich 

ein Teilnehmer war verwitwet, 6.7% machten keine Angaben.  

Einen Doktortitel hatten 11.4% aller Teilnehmer. Den Titel eines 

habilitierten Doktors oder Postdoktoranten trugen 88.6%. Die Dozierenden 

stammten aus verschiedenen Fachbereichen. Die Hälfte der befragten 

Dozierenden waren im Fachbereich Mathematik und Naturwissenschaften, 

31.8% im Bereich Rechts- und Wirtschaftswissenschaften, 9.1% in den 

Gesellschafts- und Sozialwissenschaften, 4.5% im Bereich Medizin und 

Gesundheitswissenschaften und weitere 4.5% in den Ingenieurwissenschaften 
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tätig. Das Lehrdeputat aller Dozierenden betrug durchschnittlich M=8 

Semesterwochenstunden (SD=3.41; Min=3; Max=18). Die Mehrheit aller 

teilnehmenden Dozierenden (90.9%) arbeiteten mit einem 

Beschäftigungsumfang von 100% an der jeweiligen Universität (2.3% mit 75% 

Beschäftigungsumfang; 6.8% keine Angaben). Zwei Dozierende arbeiteten 

zusätzlich außerhalb der Universität (Seminarleitung und 

Wirtschaftsprüfungen). Durchschnittlich besuchten die Dozierenden M=2.15 

Weiterbildungen zum Thema Lehre (SD=3.25; Min=0; Max=15). Die 

durchschnittliche Anzahl beschäftigter Mitarbeiter betrug M=2 Personen 

(SD=2.24; Min=0; Max=10). Die Dozierenden waren im Durchschnitt seit 

M=14.61 Jahren (SD=7.93) in der Lehre tätig und hatten in dieser Zeit 

durchschnittlich M=30.16 Lehrveranstaltungen (SD=33.73) gegeben. In dieser 

Zeit wurden 18.2% ein- bis fünfmal evaluiert, 40.9% sechs- bis fünfzehnmal 

und 34.1% sechzehnmal und häufiger (6.8% keine Angaben). Tabelle 3 zeigt, 

die zehn wichtigsten Gründe für die Teilnahme an der Studie. Der häufigste 

Grund war es, durch die Teilnahme an der Studie die eigene Lehre verbessern 

zu können. Am seltensten wurden Gründe genannt wie: „weil mein 

Vorgesetzter es möchte“, „weil ein/e Kollege/in auch teilnimmt“ oder „weil es 

mir unangenehm ist, Gründe für eine negative Rückmeldung zur Lehre zu 

erfahren“.    
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Tabelle 3  

Gründe für die Teilnahme an der Studie 

Teilnahmemotivation M SD 

Um bessere Lehre zu halten.  6.27 1.45 
Damit Studierende mehr in Vorlesungen lernen. 5.88 1.50 
Interesse an unterschiedlichen Sichtweisen auf Lehre.  5.88 1.58 
Ehrgeiz sich als Dozierende stetig zu verbessern. 5.88 2.17 
Zur persönlichen Weiterentwicklung  5.68 1.40 
Betrachtung als Sinnvoll 5.54 1.50 
Verbesserung der Kommunikation mit Studierenden  5.49 1.58 
Kennenlernen neuer Strategien 5.48 1.54 
Persönliche Bereicherung 5.34 1.37 
Verbesserung Lernerfolg für Studierende 5.32 1.65 
Anmerkung. M = Mittelwert auf der Likert Skala von 1(=trifft nicht zu) bis 7 (=trifft völlig zu). N=41; 
Werte absteigend geordnet.  

 

3.3.1.2 Stichprobe Studierende. Die Veranstaltungsgröße der 

untersuchten Vorlesungen variierte zwischen N=10 und N=124 Studierenden. 

Insgesamt nahmen N=3100 Studierenden an der Studie teil (51% männlich, 

48% weiblich, 1 % unbekannt). Das Durchschnittsalter der Studierenden 

betrug M=27.5 Jahre (SD=22.19). Die Studierenden waren im Durchschnitt im 

M=3.21 Fachsemester (N=2895; SD=2.08). Insgesamt gaben N=2769 (89%) 

Studierende mindestens einen Grund an, die untersuchte 

Vorlesungsveranstaltung zu besuchen. Dabei zeigte sich, dass 75.0% der 

Studierenden die Vorlesung aus Pflicht besuchten, 32.0% aus Interesse, 13.1% 

wegen dem Dozierenden, 4.6% wegen dem für sie passenden Termin und 2.6% 

aufgrund sonstiger Gründe. In der Regel wurden Veranstaltungen aus dem 
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Grundlagenfach im Studienplan in die Untersuchung einbezogen. Dabei 

handelte es sich um eine Vorsichtsmaßnahme, um übermäßiges Vorwissen in 

der Thematik der Lehrveranstaltung zu vermeiden.  

Tabelle 4  

Häufigkeiten und Anzahl Studierender je Fachbereich vor/nach der Beratung 
Fachbereich N 

Dozierende 
vor der 

Beratung 

N 
Studierende 

vor der 
Beratung 

N 
Dozierend
e nach der 
Beratung 

N 
Studierende 

nach der 
Beratung 

Mathematik 6 232 5 91 
Betriebswirtschaftslehre 5 276 5 316 
Informatik 4 134 4 75 
Wirtschafts-
wissenschaften 

4 126 4 58 

Biologie / Ökologie 3 154 3 148 
Physik 3 120 3 100 
Volkswirtschaftslehre 3 89 3 102 
Chemie / 
Lebensmittelchemie 

3 61 3 62 

Pharmazie 2 59 2 58 
Geographie 2 50 1 23 
Medizin 2 45 2 36 
Medienpädagogik 1 124 1 55 
Wirtschaftsinformatik 1 61 1 33 
(Landschafts-)Architektur 1 47 1 40 
Wirtschaftsrecht 1 46 1 6 
Maschinenbau 1 42 1 11 
Kunstgeschichte 1 36 1 28 
Literatur- und 
Kulturwissenschaften 

1 36 1 33 

Religionspädagogik 1 35 1 52 
Gesamt 45 1773 43 1327 

Anmerkungen. N = Stichprobengröße. 
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Tabelle 4 liefert eine Übersicht über die Fachbereiche der teilnehmenden 

Dozierende und die Anzahl studentischer Teilnehmer/innen.  Es wird deutlich, 

dass zwei Dozierende nicht an der Postmessung teilnahmen. Ein Dozierender 

gab an, kein Interesse an einer zweiten Messung zu haben. Eine weitere 

Dozierende hielt im Messzeitraum nach der Intervention grundlegend keine 

weitere Vorlesung und schied demnach aus der Untersuchung aus.  

3.3.1.3 Stichprobe externe Fremdurteiler. Der Probandenpool aus 

Fremdurteilern bestand aus N=584 Professoren und Dozierenden von 

insgesamt 38 deutschen Universitäten und Fachhochschulen. 25% der 

telefonisch Kontaktierten lehnten eine Teilnahme ab. Davon gab die Hälfte an, 

nicht ausreichend Zeit für eine Teilnahme zu haben. Weitere Gründe für eine 

Nichtteilnahme waren unter anderem die bevorstehende Rente, kein Interesse 

oder ein Forschungssemester. Nach Abschluss der Akquise nahmen insgesamt 

N=119 Fremdurteiler (42% weibliche, 58% männliche) von 37 verschiedenen 

Universitäten oder Fachhochschulen an der Untersuchung teil und gaben 

k=465 Ratings anhand eines Fragebogens zur Lehrevaluation ab (320 Ratings 

vor der Intervention und 145 Ratings nach der Intervention). Von den 

teilnehmenden Fremdurteilern haben zehn Personen sowohl vor als auch nach 

der Intervention Ratings abgegeben. Der Stand der Durchführung war den 

teilnehmenden Fremdurteiler stets unbekannt. Ihre Aufgabe bestand lediglich 

darin, vorgegebene Videos zu beurteilen. Das Durchschnittsalter der 

Fremdurteiler betrug M=50.71 Jahre, mit einer Spanne von 28 bis 68 Jahre 

(SD=9.96). Die Dozierenden stammten aus verschiedenen Fachbereichen. Es 

waren 28.6% der befragten Dozierenden in den Gesellschafts- und 

Sozialwissenschaften, 24.4% in den Ingenieurwissenschaften, 20.2% im 

Fachbereich Mathematik und Naturwissenschaften, 15.1% im Bereich Rechts- 
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und Wirtschaftswissenschaften, 6.7% im Bereich der Agrar- und 

Forstwirtschaft, 5.0% im Bereich der Medizin und Gesundheitswissenschaften 

tätig. Den akademischen Grad des Masters, Magisters oder einen 

Diplomabschluss hatten 14.3%, einen Doktortitel 47.9% der Befragten inne. 

Den Titel eines habilitierten Doktors oder Postdoktoranten trugen 37.8%. Die 

Fremdurteiler waren im Durchschnitt seit M=16.83 Jahren (SD=9.88) in der 

Lehre tätig und hatten in dieser Zeit durchschnittlich M=38.78 

Vorlesungsveranstaltungen (SD=42.60) gegeben. Jedes Vorlesungsvideo 

wurde von M=5.35 verschiedenen Fremdurteilern anhand eines Fragebogens 

zur Lehrevaluation beurteilt (SD=2.28; Min=2; Max=10).  

3.3.1.4 Mitarbeit und Veränderungsziele der Beratung. Den 

Dozierenden wurde die Aufzeichnung ihrer evaluierten Lehreinheit im Vorfeld 

vor der Rückmeldung der Ergebnisse zugesendet. Die Dozierenden waren 

aufgefordert, sich die Lehrveranstaltung vor der Beratung anzuschauen. 18.2% 

der Dozierenden schauten sich die komplette Videoaufzeichnung ihrer 

untersuchten Lehreinheit vor der Beratung einmal an. 56% schauten sich die 

Aufzeichnung der Lehrveranstaltung teilweise und 22.7% überhaupt nicht an. 

Durchschnittlich nannten die Dozierenden während der Beratung M=1.77 

Probleme, welche sie gern im Zuge der Beratung verbessern wollten (SD=1.38; 

Min=0; Max=5). Häufige Probleme waren dabei die geringe Mitarbeit der 

Studierenden während der Vorlesung, Unsicherheiten im Einsatz didaktischer 

Methoden sowie die Verbesserung der Kommunikation während der 

Vorlesung. Im Zuge der Beratung wurden ganz spezifische Veränderungsziele 

in Anlehnung an die Wünsche der Dozierenden herausgearbeitet. Das Ziel 

bestand dabei darin, einen Transfer auf andere Veranstaltungen möglich zu 

machen. Abbildung 8 zeigt die häufigsten Veränderungsziele der Dozierenden, 
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welche während der pädagogisch-psychologischen Beratungsgespräche in 

beiden Interventionsgruppen von den Dozierenden formuliert wurden. 

Abbildung 8. Die häufigsten Veränderungsziele der Dozierenden beider Interventionsgruppen.  

Darüber hinaus erhob der Berater im Anschluss an die Beratung einen 

Fragebogen bezüglich der Mitarbeit und dem Interesse der Dozierenden an den 

Inhalten der Beratung. Die Ergebnisse werden in Tabelle 5 dargestellt. 

Mitarbeit wurde dabei durch den anwesenden Berater am besten eingeschätzt, 

die kritische Auseinandersetzung innerhalb der Beratung am schlechtesten.  
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Tabelle 5  

Einschätzung Mitarbeit und Interesse der Dozierenden während der Beratung  

Items M SD 

Mitarbeit während der Beratung 5.93 1.80 
Interesse in der Beratung  5.88 1.83 
Bezug zwischen Theorie und Praxis  5.68 2.04 
Kooperation und Aufgeschlossenheit 5.54 2.05 
Verbesserungsabsichten 5.39 2.13 
Kritische Auseinandersetzung  4.51 2.00 
Anmerkung. M = Mittelwert auf der Likert Skala von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu); 
Werte absteigend geordnet. 

 

3.3.1.5 Stichprobe studentische Fremdurteiler. Die Stichprobe der 

studentischen Fremdurteiler umfasst insgesamt 105 

Forschungspraktikanten/innen und fünf studentischen Hilfskräften aus den 

Fachbereichen Psychologie sowie Sensorik und Kognitive Psychologie der 

Technischen Universität Chemnitz. Vor der Intervention wurden alle 45 

Videos von 5 studentischen Fremdurteilern annotiert. Das umfasste einen 

Arbeitsaufwand von insgesamt 4600 Stunden. Der beschriebene 

Arbeitsaufwand zeigt den enormen Aufwand der Datenauswertung. Nach der 

Intervention wurde die Zahl der studentischen Fremdurteiler auf 3 reduziert. 

Gründe hierfür waren geringer zeitliche und personale Ressourcen. Der 

Arbeitsaufwand nach der Intervention umfasste insgesamt 2800 Stunden.  

 

3.3.2 Prüfung der Hypothesen 

3.3.2.1 Hypothese 1 und Hypothese 4. Mittels der ersten Hypothese 

sollte getestet werden, ob eine Beratung über die Ergebnisse der 
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Lehreveranstaltungsevaluation im Vergleich zu einer Rückmeldung ohne 

Beratung zu einer Verbesserung in der Lehrqualität führt. Darüber hinaus soll 

anhand der Hypothese 4 überprüft werden, ob eine Beratung inklusive der 

Nutzung sk-Konflikte einer rein klassischen Beratung in ihrer Wirksamkeit auf 

Verbesserung der Lehrqualität überlegen ist. Im Folgenden werden die 

Ergebnisse zu beiden Hypothesen präsentiert. Dafür werden die Ergebnisse der 

studentischen Lehrevaluation, die Einschätzung externer Fremdurteiler sowie 

die Selbsteinschätzung der Dozierenden vor und nach der Intervention separat 

betrachtet.  

3.3.2.2 Studententische Lehrevaluation. Tabelle 6 zeigt zunächst die 

Stichprobengrößen, Mittelwerte und Standardabweichungen der studentischen 

Lehrevaluationsergebnisse für jede Dimension im HILVE II, den HILVE-

Gesamtwert sowie den Faktoren zweiter Ordnung für die Kontrollgruppe und 

die beiden Interventionsgruppen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt.  

Tabelle 6 
Deskriptive Ergebnisse zur studentischen Lehrevaluation 
Dimension Faktor Vor der Intervention Nach der Intervention 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD 
N 

IG1 
M 
SD 
N 

IG2 
M 
SD 
N 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD 
N 

IG1 
M 
SD 
N 

IG2 
M 
SD 
N 

Struktur Dozent 5.74 
1.19 
1742 

5.80 
1.23 
605 

5.68 
1.25 
519 

5.74 
1.10 
618 

5.90 
1.18 
1297 

6.12 
1.00 
451 

5.93 
1.10 
404 

5.64 
1.36 
442 

Auseinandersetzung Dozent 5.36 
1.20 
1745 

5.50 
1.15 
606 

5.29 
1.2 
519 

5.27 
1.23 
620 

5.47 
1.23 
1297 

5.69 
1.04 
451 

5.48 
1.15 
404 

5.24 
1.42 
442 

Verarbeitung Dozent 4.90 
1.26 
1737 

4.99 
1.28 
603 

4.87 
1.28 
517 

4.83 
1.22 
617 

5.15 
1.30 
1293 

5.35 
1.16 
450 

5.22 
1.25 
402 

4.89 
1.43 
441 

Lehrkompetenz Dozent 5.58 
1.12 
1743 

5.66 
1.15 
604 

5.50 
1.20 
519 

5.57 
1.01 
620 

5.74 
1.10 
1297 

5.96 
0.91 
451 

5.63 
1.15 
404 

5.63 
1.18 
442 

Engagement Dozent 5.46 
1.25 
1741 

5.52 
1.32 
603 

5.40 
1.25 
518 

5.43 
1.16 
620 

5.58 
1.25 
1296 

5.69 
1.13 
451 

5.61 
1.22 
404 

5.44 
1.39 
441 
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Klima Dozent 6.12 
1.15 
1742 

5.97 
1.28 
603 

6.12 
1.16 
519 

6.26 
0.99 
620 

6.17 
1.20 
1297 

6.03 
1.34 
451 

6.25 
1.01 
404 

6.26 
1.20 
442 

Interessantheit Effekt 4.79 
1.37 
1736 

4.97 
1.41 
602 

4.64 
1.36 
517 

4.73 
1.32 
617 

4.92 
1.34 
1291 

5.23 
1.20 
449 

4.86 
1.23 
402 

4.66 
4.48 
440 

Thema External 4.54 
1.37 
1730 

4.58 
1.34 
602 

4.60 
1.40 
514 

4.47 
1.37 
614 

4.65 
1.36 
1288 

4.82 
1.25 
446 

4.72 
1.38 
402 

4.44 
1.41 
440 

Redundanz External 3.12 
1.03 
1730 

3.00 
0.99 
598 

3.24 
0.97 
517 

3.12 
1.11 
615 

3.07 
1.05 
1285 

2.99 
0.98 
447 

3.14 
0.97 
401 

3.10 
1.18 
437 

Anforderung External 4.40 
0.73 
1727 

4.46 
0.74 
598 

4.28 
0.69 
517 

4.45 
0.73 
612 

4.38 
0.69 
1288 

4.35 
0.64 
448 

4.22 
0.60 
402 

4.55 
0.77 
438 

Lehrquantität Effekt 4.91 
1.30 
1727 

4.95 
1.38 
598 

4.88 
1.27 
516 

4.90 
1.24 
613 

5.02 
1.31 
1281 

5.24 
1.17 
447 

5.01 
1.22 
400 

4.79 
1.48 
434 

Lehrqualität Effekt 5.16 
1.19 
1721 

5.19 
1.27 
595 

5.18 
1.15 
516 

5.10 
1.14 
610 

5.25 
1.16 
1281 

5.41 
1.02 
446 

5.28 
1.11 
398 

5.05 
1.31 
437 

Betreuung Dozent 5.02 
1.27 
1686 

5.03 
1.33 
577 

5.08 
1.29 
508 

4.98 
1.18 
601 

5.15 
1.26 
1260 

5.07 
1.23 
434 

5.19 
1.28 
399 

5.19 
1.27 
427 

Fleiß Student 3.45 
1.51 
1693 

3.52 
1.56 
578 

3.45 
1.42 
513 

3.40 
1.53 
602 

3.51 
1.49 
1278 

3.48 
1.48 
441 

3.55 
1.41 
400 

3.50 
1.57 
437 

Interaktions-
management  

Dozent 4.58 
1.44 
1690 

4.51 
1.52 
575 

4.82 
1.33 
514 

4.45 
1.44 
601 

4.88 
1.41 
1277 

4.73 
1.42 
442 

5.27 
1.17 
400 

4.68 
1.52 
435 

Beteiligung Student 2.90 
1.73 
1663 

2.66 
1.67 
563 

3.18 
1.74 
510 

2.89 
1.75 
590 

3.02 
1.77 
1263 

2.70 
1.69 
434 

3.50 
1.74 
398 

2.89 
1.78 
431 

Komm.  
Unterr. Form 

Dozent 3.03 
1.45 
1675 

2.81 
1.42 
565 

3.27 
1.44 
512 

3.05 
1.46 
598 

3.25 
1.52 
1263 

2.96 
1.47 
433 

3.58 
1.39 
398 

3.24 
1.62 
432 

Anomie Student 2.44 
1.20 
1698 

2.64 
1.27 
583 

2.31 
1.08 
515 

2.37 
1.19 
600 

2.25 
1.12 
1269 

2.28 
1.16 
440 

2.17 
1.10 
396 

2.30 
1.10 
433 

Interessenförderung Effekt 4.49 
1.49 
1700 

4.60 
1.54 
587 

4.39 
1.41 
512 

4.47 
1.49 
601 

4.66 
1.47 
1272 

4.98 
1.36 
441 

4.67 
1.37 
399 

4.31 
1.58 
432 

Allgemeinurteil Effekt 5.42 
1.12 
1710 

5.49 
1.19 
589 

5.38 
1.08 
515 

5.39 
1.07 
606 

5.55 
1.13 
1276 

5.82 
0.89 
443 

5.57 
1.08 
399 

5.27 
1.30 
434 

Fähigkeiten Student 4.60 
1.03 
1594 

4.53 
1.02 
561 

4.71 
1.00 
482 

4.58 
1.06 
551 

4.57 
1.07 
1217 

4.46 
1.03 
424 

4.69 
1.09 
370 

4.57 
1.10 
423 

Mittelwert (HILVE) gesamt 4.82 
0.70 
1749 

4.83 
0.74 
606 

4.84 
0.72 
522 

4.79 
0.65 
621 

4.93 
0.70 
1298 

5.01A 
0.60 
451 

5.00 A 
0.66 
405 

4.81 B 
0.81 
442 

Faktoren zweiter Ordnung 
    

     

Lehrverhalten  5.10 5.11 5.12 5.07 5.26 5.30 A 5.35 A 5.14 B 
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0.91 
1747 

0.95 
606 

0.94 
520 

0.86 
621 

0.95 
1298 

0.82 
451 

0.90 
405 

1.10 
442 

Lehreffektivität  4.95 
1.10 
1738 

5.04 
1.19 
603 

4.90 
1.07 
518 

4.91 
1.03 
617 

5.08 
1.07 
1293 

5.33 A 
0.92 
449 

5.07 B 
0.96 
404 

4.82 C 
1.24 
440 

Stud. Skalen  4.14 
0.77 
1723 

4.05 A 
0.82 
596 

4.25 B 
0.75 
517 

4.12 A 
0.73 
610 

4.20 
0.80 
1285 

4.09 A 
0.76 
445 

4.38 B 
0.76 
401 

4.15 A 
0.83 
439 

Rahmenbeding.  4.61 
0.57 
1736 

4.68 A 
0.56 
602 

4.55 B 
0.58 
518 

4.60 
0.57 
616 

4.65 
0.54 
1292 

4.72 B 
0.53 
448 

4.60 A 
0.53 
404 

4.63 A 
0.54 
440 

Anmerkungen. N = Stichprobengrößen, M = Mittelwerte, SD = Standardabweichungen; Skala: 1 (= trifft nicht 
zu) bis 7 (= trifft völlig zu); IG1=Interventionsgruppe mit klassischer Beratung, IG2 = Interventionsgruppe 
mit Beratung unter Nutzung sozio-kognitiver-Konflikte; Faktor: Dozent = Lehrverhalten Dozent, Effekt = 
Lehreffektivität, Student = Studentische Skalen, External = Rahmenbedingungen; Mittelwert (HILVE) 
Gesamt basiert auf allen Dimension; Mittelwerte anhand der Stichprobengröße gewichtet; Für Mittelwert 
(HILVE) gesamt sowie die Faktoren zweiter Ordnung sind signifikante Unterschiede pro Zeile durch 
unterschiedliche Indizes (A,B), gleiche Mittelwerte durch gleiche Indizes gekennzeichnet (Bonferroni Post-
Hoc-Tests nach einer einfaktoriellen Varianzanalyse, p<.05); Unterschiede für den ersten und zweiten 
Messzeitpunkt und ausschließlich zwischen der KG, IG1 und IG2 berechnet.  

Aus Tabelle 6 geht hervor, dass sich der HILVE-Gesamtwert der IG2 

zum zweiten Messzeitpunkt (angezeigt mit dem Index B) signifikant von den 

Werten der Kontrollgruppe sowie der IG1 (Index A) unterscheidet 

(F(2,1295)=11.509, p<.001). Die Faktoren Lehrverhalten (F(2,1295)=5.865, 

p<.05) sowie Lehreffektivität (F(2,1290)=26.505, p<.001) weisen ebenfalls 

zum zweiten Messzeitpunkt signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen 

auf. Beim Lehrverhalten unterscheidet sich die IG2 signifikant von der KG und 

der IG1. Bei der Lehreffektivität bestehen signifikante Unterschiede zwischen 

allen drei Gruppen. Für den Faktor Studentische Skalen (Stud. Skalen) finden 

sich sowohl zum ersten Messzeitpunkt (F(2,1720)=10.035, p<.001) als auch 

zum zweiten Messzeitpunkt (F(2,1282)=15.808, p<.001) signifikante 

Unterschiede zwischen der Gruppen. Die IG1 unterscheidet sich jeweils 

signifikant von der KG und IG2. Darüber hinaus weist auch der Faktor 

Rahmenbedingungen signifikante Unterschiede sowohl zum ersten 

(F(2,1733)=6.900, p<.001) als auch zum zweiten Messzeitpunkt 

(F(2,1289)=6.055, p<.001) zwischen den Gruppen auf. Vor der Intervention 
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weicht die KG signifikant von der IG1 ab, nach der Intervention weicht die KG 

signifikant von beiden Interventionsgruppen ab.  

Die Berechnung der Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der 

Intervention 1 und 2 im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention über 

alle Dimensionen im HILVE zeigen einen Effekt von d=-0.03 für die IG1 und 

einen Effekt von d=-0.22 für die IG2. Bezogen auf die Veränderungen 

innerhalb der Gruppen KG, IG1 und IG2 zwischen dem ersten und zweiten 

Messzeitpunkt ergeben sich über alle Dimensionen im HILVE folgende 

Ergebnisse: Der HILVE-Gesamtwert sowohl der KG als auch der IG1 und IG2 

steigt vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt an. Die größte Steigerung der 

HILVE-Werte findet sich in der KG mit einer Differenz von 0.18 (IG1=0.16 

und IG2=0.02). Die Berechnung für die Veränderungen der KG ergibt d=0.26 

(t(1048)=-4.209, p<.001), für die IG1 d=0.23 (t(925)=-3.531, p<.001) und für 

die IG2 d=0.07 (t(812)=-0.322, n.s).  

Für die Faktoren zweiter Ordnung zeigt die Abbildung 9 die 

Veränderungen der studentischen Lehrevaluationsergebnisse zwischen dem 

ersten und zweiten Messzeitpunkt für die Kontrollgruppe sowie die beiden 

Interventionsgruppen 1 und 2. Mit Ausnahme der Werte der IG2 des Faktors 

Lehreffektivität findet sich über alle Gruppen und Faktoren hinweg eine 

Zunahme der Werte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt (Abbildung 9).  
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Abbildung 9. Veränderungen der studentischen Lehrevaluationsergebnisse zwischen dem ersten 
(linker Balken) und zweiten Messzeitpunkt für die Kontrollgruppe und die Interventionsgruppen 1 
und 2 für die Faktoren zweiter Ordnung.  

 

Die Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der Intervention 1 und 2 

im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention sowie die Veränderungen 

innerhalb der Gruppen KG, IG1 und IG2 für die Faktoren zweiter Ordnung 

stellt die Tabelle 7 dar. Dabei wird deutlich, dass die Wirksamkeit der IG1 in 

den Faktoren Lehrverhalten und Stud. Skalen der Kontrollgruppe geringfügig 

überlegen ist. Die Wirksamkeit der IG2 ist in allen Faktoren zweiter Ordnung 

der Kontrollgruppe unterlegen. Innerhalb der Kontrollgruppe und der IG1 

führen die Veränderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zu positiven 

Effekten in allen Faktoren zweiter Ordnung. Innerhalb der IG2 besteht 

lediglich für die Lehreffektivität ein geringer negativer Effekt.  
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Tabelle 7  

Wirksamkeit der Intervention auf Basis studentischer Lehrevaluationen 
 Wirksamkeit Intervention Veränderungen innerhalb der 

Gruppen 
Effektstärken  
Faktoren zweiter Ordnung 

d-(IG1-KG) d-(IG2-KG) d-Kg d-IG1 d-IG2 

Lehrverhalten .05 -.12 .21 .25 .07 
Lehreffektivität -.15 -.35 .27 .17 -.08 
Stud. Skalen .13 -.01 .05 .17 .04 
Rahmenbeding. .00 -.03 .07 .09 .05 

Anmerkungen. N=1773 Studierende (vor der Intervention), N=1327 Studierende (nach der 
Intervention); Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der IG1 und IG2 im Vergleich zur KG ohne 
Intervention; Effektstärken bezüglich der Veränderungen innerhalb der KG, IG1 und IG2 zwischen 
ersten und zweiten Messzeitpunkt; d = Effektstärke mit gepoolte Standardabweichungen. 

 

Tabelle 7 zeigt, dass die Wirksamkeit der IG1 in den Faktoren 

Lehrverhalten und Stud. Skalen der Kontrollgruppe überlegen ist. Die 

Wirksamkeit der IG2 ist in allen Faktoren zweiter Ordnung der Kontrollgruppe 

unterlegen. Innerhalb der Kontrollgruppe und der IG1 bestehen im Vergleich 

vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt positive Effekte in allen Faktoren 

zweiter Ordnung. Für die IG2 besteht lediglich für die Lehreffektivität ein 

geringer negativer Effekt.   

3.3.2.3 Lehrevaluation externer Fremdurteiler. Zur Darstellung der 

Lehrevaluation externer Fremdurteiler zeigt Tabelle 8 zunächst die 

Stichprobengrößen, Mittelwerte und Standardabweichungen der 

Lehrevaluationsergebnisse externer Fremdurteiler (Rohwerte) für jede 

Dimension im HILVE II, den HILVE-Gesamtwert sowie den Faktoren zweiter 

Ordnung für die Kontrollgruppe und die beiden Interventionsgruppen zum 

ersten und zweiten Messzeitpunkt.  
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Tabelle 8 

Deskriptive Ergebnisse zur Lehrevaluation externer Fremdurteiler 
 
Dimension 

 
Faktor 

 
Vor der Intervention 

 
Nach der Intervention 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD 
N 

IG1 
M 
SD 
N 

IG2 
M 
SD 
N 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD 
N 

IG1 
M 
SD 
N 

IG2 
M 
SD 
N 

Struktur Dozent 5.27 
1.43 
317 

5.63 
1.22 
94 

4.84 
1.56 
114 

5.43 
1.37 
109 

5.25 
1.69 
142 

5.64 
1.55 
38 

4.99 
1.71 
57 

5.24 
1.73 
47 

Auseinandersetzung Dozent 4.93 
1.52 
318 

5.15 
1.40 
94 

4.81 
1.49 
114 

4.86 
1.63 
110 

4.88 
1.72 
140 

5.29 
1.82 
38 

4.63 
1.69 
56 

4.85 
1.65 
46 

Verarbeitung Dozent 4.30 
1.56 
318 

4.59 
1.48 
94 

4.28 
1.51 
115 

4.07 
1.66 
109 

4.34 
1.65 
138 

5.32 
1.32 
36 

4.15 
1.54 
55 

3.81 
1.72 
47 

Lehrkompetenz Dozent 4.94 
1.30 
320 

5.09 
1.21 
94 

4.60 
1.31 
115 

5.16 
1.30 
111 

5.02 
1.45 
145 

5.44 
1.34 
39 

4.78 
1.44 
57 

4.97 
1.50 
49 

Engagement Dozent 4.66 
1.56 
319 

4.88 
1.50 
94 

4.50 
1.58 
115 

4.64 
1.57 
110 

4.72 
1.58 
145 

5.12 
1.60 
39 

4.56 
1.58 
57 

4.59 
1.55 
49 

Klima Dozent 5.49 
1.28 
312 

5.63 
1.24 
94 

5.29 
1.34 
114 

5.58 
1.24 
104 

5.80 
1.23 
144 

6.00 
1.35 
39 

5.75 
1.23 
57 

5.70 
1.12 
48 

Interessantheit Effekt 4.39 
1.65 
319 

4.80 
1.36 
94 

4.01 
1.62 
115 

4.45 
1.82 
110 

4.34 
1.72 
145 

5.23 
1.58 
39 

3.91 
1.79 
57 

4.13 
1.52 
49 

Thema External 5.38 
1.43 
286 

5.75 
1.26 
85 

5.08 
1.56 
106 

5.40 
1.36 
95 

5.63 
1.53 
118 

5.94 
1.45 
35 

5.24 
1.78 
46 

5.81 
1.15 
37 

Redundanz External  
 
 

 
-- 

 
-- 
 

 
-- 

 
 

 
-- 

 
-- 

 
-- 

Anforderung External 3.94 
0.71 
296 

3.88 
0.58 
88 

3.92 
0.77 
108 

4.03 
0.76 
100 

3.90 
0.77 
129 

3.86 
0.59 
37 

3.78 
0.93 
51 

4.08 
0.67 
41 

Lehrquantität Effekt 4.69 
1.35 
294 

4.85 
1.19 
85 

4.44 
1.37 
109 

4.84 
1.41 
100 

4.94 
1.41 
127 

5.54 
1.18 
35 

4.65 
1.42 
52 

4.80 
1.44 
40 

Lehrqualität Effekt 5.04 
1.28 
300 

5.27 
1.06 
86 

4.83 
1.34 
111 

5.09 
1.35 
103 

5.15 
1.37 
129 

5.67 
1.24 
36 

4.81 
1.42 
51 

5.11 
1.30 
42 

Betreuung Dozent 3.75 
1.97 
246 

3.72 
1.95 
65 

4.07 
.88 
96 

3.41 
2.04 
85 

4.09 
2.12 
126 

4.58 
2.08 
31 

4.06 
1.91 
48 

3.79 
2.33 
47 

Fleiß Student  
 
 

 
-- 

 
-- 

 
-- 

 
 

 
-- 

 
-- 

 
-- 
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Interaktions-
management  

Dozent 3.24 
1.80 
313 

3.37 
1.83 
91 

3.52 
1.83 
115 

2.84 
1.69 
107 

3.50 
2.00 
141 

3.51 
1.88 
38 

3.88 
1.99 
55 

3.04 
2.04 
48 

Beteiligung Student 2.88 
2.02 
292 

2.72 
2.10 
83 

3.46 
2.08 
112 

2.34 
1.70 
97 

3.53 
2.04 
136 

4.07 
2.35 
36 

3.50 
1.82 
56 

3.13 
1.97 
44 

Komm.  
Unterr. Form 

Dozent 2.09 
1.44 
305 

2.36 
1.57 
88 

2.21 
1.46 
111 

1.72 
1.24 
106 

2.29 
1.53 
140 

2.64 
1.52 
37 

4.42 
1.50 
56 

1.85 
1.50 
47 

Anomie Student 1.81 
1.53 
310 

1.85 
1.53 
91 

1.94 
1.60 
113 

1.62 
1.44 
106 

1.56 
1.39 
142 

1.33 
0.93 
39 

1.43 
1.20 
56 

1.91 
1.80 
47 

Interessenförderung Effekt 4.23 
1.48 
305 

4.59 
1.37 
89 

3.95 
1.48 
114 

4.22 
1.52 
102 

4.21 
1.63 
131 

5.00 
1.38 
36 

3.74 
1.64 
54 

4.13 
1.59 
41 

Allgemeinurteil Effekt 4.93 
1.22 
313 

5.19 
1.07 
93 

4.67 
1.20 
114 

4.96 
1.32 
106 

4.95 
1.40 
142 

5.57 
1.13 
39 

4.58 
1.41 
55 

4.88 
1.44 
48 

Fähigkeiten Student  
-- 
 

 
-- 
 

 
-- 

 
-- 

 
 

 
-- 

 
-- 

 
-- 

Mittelwert (HILVE) gesamt 4.49 
0.98 
320 

4.68 
0.92 
94 

4.37 
1.02 
115 

4.44 
0.97 
111 

4.59 
1.09 
145 

5.06 B 
1.03 
39 

4.44 A 
1.06 
57 

4.40 A 
1.08 
49 
 
 

Faktoren zweiter Ordnung 
    

     

Lehrverhalten  4.33 
1.11 
320 

4.56 
1.09 
94 

4.24 
1.14 
115 

4.23 
1.09 
111 

4.43 
1.27 
145 

4.83 A 
1.26 
39  

4.37 
1.21 
57 

4.17 B 
1.29 
49 

Lehreffektivität  4.67 
1.23 
320 

4.95 A  
1.06 
94 

4.38 B 
1.22 
115 

4.72 
1.34 
111 

4.67 
1.37 
145 

5.37 A 
1.16 
39 

4.33 B 
1.38 
57 

4.52 B 
1.32 
49 

Stud. Skalen  4.63 
1.46 
319 

4.58 
1.54 
94 

4.76 
1.45 
115 

4.53 
1.39 
110 

5.05 
1.26 
143 

5.48 A 
1.24 
39 

5.04 
1.07 
56 

4.72 B 
1.40 
48 

Rahmenbeding.  4.66 
0.86 
302 

4.81 
0.74 
90 

4.49 
0.95 
108 

4.71 
0.85 
104 

4.68 
0.93 
131 

4.84 
0.80 
38 

4.43 
1.07 
52 

4.85 
0.80 
41 

Anmerkungen. N = Stichprobengrößen, M = Mittelwerte, SD = Standardabweichungen; Skala: 1 (= trifft nicht 
zu) bis 7 (= trifft völlig zu); N=45 Lehrveranstaltungen; Skala: 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu); 
IG1=Interventionsgruppe mit klassischer Beratung, IG2 = Interventionsgruppe mit Beratung unter Nutzung 
sozio-kognitiver-Konflikte; Faktor: Dozent = Lehrverhalten Dozent, Effekt = Lehreffektivität, Student = 
Studentische Skalen, External = Rahmenbedingungen; Insgesamt 465 Fremdratings von 119 externe 
Fremdurteiler (320 Ratings vor der Intervention, 145 Ratings nach der Intervention; über alle Gruppen); jede 
Veranstaltung von M=5.35 verschiedenen Fremdurteilern beurteilt (SD=2.28; Min=2; Max=10); Dimensionen 
Redundanz, Fleiß und Fähigkeiten sind im Fragebogen für Fremdurteiler nicht enthalten, Einschätzung mittels 
Videobetrachtung nicht möglich; Für Mittelwert (HILVE) gesamt sowie die Faktoren zweiter Ordnung sind 
signifikante Unterschiede pro Zeile durch unterschiedliche Indizes (A,B), gleiche Mittelwerte durch gleiche 
Indizes gekennzeichnet (Bonferroni Post-Hoc-Tests nach einer einfaktoriellen Varianzanalyse, p<.05); 
Unterschiede für den ersten und zweiten Messzeitpunkt und ausschließlich zwischen der KG, IG1 und IG2 
berechnet.  
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Aus Tabelle 8 geht hervor, dass sich der HILVE-Gesamtwert der KG 

zum zweiten Messzeitpunkt (angezeigt mit dem Index B) signifikant von den 

Werten der IG1 sowie der IG2 (Index A) unterscheidet (F(2,142)=5.273, 

p<.05). Im Faktor Lehrverhalten (F(2,142)=3.064, p<.05) zeigen sich zum 

zweiten Messzeitpunkt ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen den 

Gruppen. Hier weicht die IG2 signifikant von den Werten der Kontrollgruppe 

ab. Im Faktor Lehreffektivität zeigen sich sowohl zum ersten (F(2,317)=5.835, 

p<.05) als auch zum zweiten Messzeitpunkt (F(2,142)=7.843, p<.05) 

signifikante Gruppenunterschiede. Vor der Intervention bestehen signifikante 

Unterschiede zwischen der KG und der IG1, nach der Intervention zwischen 

der Kontrollgruppe und der IG1 und IG2. Für den Faktor Stud. Skalen finden 

sich zum zweiten Messzeitpunkt (F(2,140)=4.090, p<.05) signifikante 

Unterschiede. Die Kontrollgruppe unterscheidet sich signifikant von der IG2.  

Die Berechnung der Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der 

Intervention 1 und 2 im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention zeigen 

über alle Dimensionen im HILVE einen Effekt von d=-0.27 für die IG1 und 

einen Effekt von d=-0.34 für die IG2. Bezogen auf die Veränderungen 

innerhalb der Gruppen KG, IG1 und IG2 zwischen dem ersten und zweiten 

Messzeitpunkt ergeben sich über alle Dimensionen im HILVE folgende 

Ergebnisse: Die HILVE-Werte sowohl der KG als auch der IG1 steigen vom 

ersten zum zweiten Messzeitpunkt an. Die größte Steigerung der HILVE-

Werte findet sich in der KG mit einer Differenz von 0.38 (IG1=0.07). Die 

Werte der IG2 zeigen eine Differenz von -0.04. Die Berechnung für die KG 

ergibt d=0.40 (t(131)=-2.080, p<.05), für die IG1 d=0.07 (t(170)=-0.411, 

p=.682, n.s) und für die IG2 d=-0.04 (t(158)=0.276, p=.783, n.s).  
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Für die Faktoren zweiter Ordnung zeigt die Abbildung 10 darüber hinaus 

die Veränderungen der Lehrevaluationsergebnisse externer Fremdurteiler 

zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt für die Kontrollgruppe sowie 

die beiden Interventionsgruppen 1 und 2. 

Abbildung 10. Veränderungen der Lehrevaluationsergebnisse externer Fremdurteiler zwischen dem 
ersten (linker Balken) und zweiten Messzeitpunkt für die Kontrollgruppe und die 
Interventionsgruppen 1 und 2 für die Faktoren zweiter Ordnung. 

 

Aus der Abbildung 10 wird deutlich, dass lediglich die HILVE-Werte 

der KG in allen Faktoren zweiter Ordnung vom ersten zum zweiten 

Messzeitpunkt ansteigen. Die Effektstärken bezüglich Veränderungen 

innerhalb der Gruppen sowie der Wirksamkeit der Intervention 1 und 2 im 

Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention für die Faktoren zweiter 

Ordnung stellt Tabelle 9 dar.  
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Tabelle 9  

Wirksamkeit der Intervention auf Basis der Lehrevaluationen externer 

Fremdurteiler 
 Wirksamkeit Intervention Veränderungen innerhalb der Gruppen 
Effektstärken  
Faktoren zweiter Ordnung 

d-(IG1-KG) d-(IG2-KG) d-Kg d-IG1 d-IG2 

Lehrverhalten -.09 -.21 .24 .11 -.05 
Lehreffektivität -.31 -.49 .39 -.04 -.15 
Stud. Skalen -1.38 -.54 .62 .21 .14 
Rahmenbeding. .27 .14 .04 -.06 .17 

Anmerkungen. N=119 Fremdurteiler; Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der Intervention 1 
und 2 im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention sowie die Veränderungen innerhalb der 
Gruppen KG, IG1 und IG2 zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt für die Faktoren zweiter 
Ordnung. Die Angaben bezüglich der Effektstärken erfolgte über das Differenzmaß d; dabei wurden 
gepoolte Standardabweichungen benutzt.  

 

Tabelle 9 zeigt, dass die Wirksamkeit beider Interventionsgruppen in 

den Faktoren Lehrverhalten, Lehreffektivität und Stud. Skalen der 

Kontrollgruppe unterlegen sind. Ausschließlich innerhalb der Kontrollgruppe 

führen die Veränderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zu positiven 

Effekten in allen Faktoren zweiter Ordnung.  

3.3.2.4 Selbsteinschätzung der Dozierenden. Neben der studentischen 

Lehrevaluation und der Einschätzung externer Fremdurteiler zeigt Tabelle 10 

abschließend die Stichprobengrößen, Mittelwerte und Standardabweichungen 

der Selbsteinschätzung der teilnehmenden Dozierenden (Rohwerte) für jede 

Dimension im HILVE II, den HILVE-Gesamtwert sowie den Faktoren zweiter 

Ordnung für die Kontrollgruppe und die beiden Interventionsgruppen zum 

ersten und zweiten Messzeitpunkt.  
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Tabelle 10 

Deskriptive Ergebnisse zur Selbsteinschätzung der Dozierenden 
 
Dimension 

 
Faktor 

 
Vor der Intervention 

 
Nach der Intervention 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

Struktur Dozent 5.80 
0.94 
45 

5.75 
0.89 
14 

5.94 
0.77 
16 

5.70 
1.16 
15 

5.88 
0.58 
42 

5.85 
0.66 
13 

6.13 
0.30 
15 

5.64 
0.66 
14 

Auseinandersetzung Dozent 5.56 
0.91 
45 

5.50 
1.10 
14 

5.94 
0.61 
16 

5.22 
0.90 
15 

5.51 
0.86 
42 

5.36 
1.03 
13 

5.78 
0.56 
15 

5.36 
0.95 
14 

Verarbeitung Dozent 5.18 
1.17 
45 

4.86 
1.42 
14 

5.59 
0.86 
16 

5.03 
1.16 
15 

5.31 
0.93 
43 

5.58 
0.91 
13 

5.56 
0.83 
16 

4.79 
0.87 
14 

Lehrkompetenz Dozent 5.44 
0.79 
45 

5.55 
0.80 
14 

5.53 
0.69 
16 

5.25 
0.88 
15 

5.49 
0.66 
43 

5.58 
0.70 
13 

5.58 
0.59 
16 

5.29 
0.71 
14 

Engagement Dozent 6.22 
0.51 
45 

6.21 
0.56 
14 

6.33 
0.37 
16 

6.11 
0.60 
15 

6.12 
0.60 
43 

6.18 
0.52 
13 

6.39 
0.41 
16 

5.76 
0.70 
14 

Klima Dozent 6.21 
0.76 
45 

6.00 
0.71 
14 

6.53 
0.59 
16 

6.07 
0.88 
15 

6.13 
0.73 
43 

6.19 
0.75 
13 

6.28 
0.60 
16 

5.89 
0.84 
14 

Interessantheit Effekt 5.22 
0.86 
45 

5.46 
0.89 
14 

5.25 
0.80 
16 

4.97 
0.88 
15 

5.26 
0.93 
43 

5.38 
0.92 
13 

5.31 
0.96 
16 

5.07 
0.96 
14 

Thema External 4.26 
0.91 
45 

4.36 
0.82 
14 

4.41 
1.07 
16 

4.00 
0.82 
15 

4.41 
1.14 
43 

4.46 
1.18 
13 

4.69 
1.08 
16 

4.04 
1.15 
14 

Redundanz External 3.04 
0.84 
45 

3.18 
0.70 
14 

2.97 
0.96 
16 

3.00 
0.87 
15 

3.13 
0.91 
43 

2.96 
1.13 
13 

3.16 
0.85 
16 

3.25 
0.78 
14 

Anforderung External 4.24 
0.61 
45 

4.38 
0.47 
14 

4.26 
0.75 
16 

4.08 
0.57 
15 

4.23 
0.52 
43 

4.56 
0.52 
13 

3.95 
0.37 
16 

4.23 
0.51 
14 

Lehrquantität Effekt 5.39 
0.86 
45 

5.46 
0.87 
14 

5.31 
0.87 
16 

5.40 
0.89 
15 

5.51 
0.77 
43 

5.92 
0.70 
13 

5.41 
0.49 
16 

5.25 
0.96 
14 

Lehrqualität Effekt 5.82 
0.87 
45 

5.79 
0.78 
14 

6.09 
0.84 
16 

5.57 
0.96 
15 

5.69 
0.95 
43 

5.77 
1.01 
13 

5.81 
0.60 
16 

5.46 
1.20 
14 

Betreuung Dozent 5.57 
1.21 
44 

5.54 
1.18 
13 

5.41 
1.50 
16 

5.77 
0.92 
15 

5.35 
1.08 
41 

5.13 
1.30 
12 

5.63 
0.76 
16 

5.23 
1.20 
13 

Fleiß Student 3.42 
1.31 
45 

3.11 
1.24 
14 

3.72 
1.20 
16 

3.40 
1.49 
15 

3.43 
1.36 
43 

3.00 
1.10 
13 

3.66 
1.31 
16 

3.57 
1.60 
14 
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Interaktions-
management  

Dozent 4.62 
1.46 
45 

4.46 
1.65 
14 

4.91 
1.00 
16 

4.47 
1.73 
15 

4.72 
1.51 
43 

4.77 
1.80 
13 

5.09 
1.17 
16 

4.25 
1.55 
14 

Beteiligung Student 4.30 
1.67 
42 

3.79 
2.04 
14 

4.50 
1.53 
16 

4.63 
1.35 
12 

4.79 
1.50 
41 

4.85 
1.63 
13 

5.13 
1.20 
16 

4.29 
1.68 
12 

Komm.  
Unterr. Form 

Dozent 3.37 
1.65 
42 

3.19 
1.87 
13 

3.63 
1.52 
16 

3.23 
1.67 
13 

3.54 
1.53 
41 

3.33 
1.34 
12 

4.09 
1.34 
16 

3.04 
1.80 
13 

Anomie Student 3.17 
1.58 
45 

3.54 
1.61 
14 

2.94 
1.48 
16 

3.07 
1.71 
15 

2.87 
1.12 
42 

2.88 
0.96 
13 

2.83 
1.33 
15 

2.89 
1.08 
14 

Interessenförderung Effekt 4.87 
1.14 
45 

5.21 
1.24 
14 

4.81 
1.06 
16 

4.60 
1.11 
15 

5.12 
0.99 
43 

5.46 
0.92 
13 

5.19 
1.11 
16 

4.71 
0.80 
14 

Allgemeinurteil Effekt 5.85 
0.67 
45 

5.91 
0.69 
14 

5.95 
0.47 
16 

5.71 
0.83 
15 

5.97 
0.51 
43 

6.10 
0.48 
13 

5.97 
0.38 
16 

5.87 
0.66 
14 

Fähigkeiten Student 4.10 
0.97 
39 

4.09 
0.54 
11 

4.43 
1.28 
14 

3.79 
0.80 
14 

4.46 
1.17 
39 

4.38 
1.26 
13 

4.93 
0.83 
14 

4.00 
1.28 
12 

Mittelwert (HILVE) gesamt 5.02 
0.49 
45 

4.96 
0.51 
14 

5.18 
0.35 
16 

4.92 
0.59 
15 

5.09 
0.49 
43 

5.15 
0.51 
13 

5.26 
0.34 
16 

4.85 
0.56 
14 

Faktoren zweiter Ordnung 
    

     

Lehrverhalten  5.34 
0.65 
45 

5.24 
0.80 
14 

5.53 
0.35 
16 

5.23 
0.72 
15 

5.34 
0.67 
43 

5.34 
0.72 
13 

5.59 
0.44 
16 

5.04 
0.75 
14 

Lehreffektivität  5.43 
0.68 
45 

5.57 
0.69 
14 

5.48 
0.64 
16 

5.25 
0.73 
15 

5.51 
0.63 
43 

5.73 
0.61 
13 

5.54 
0.46 
16 

5.27 
0.76 
14 

Stud. Skalen  4.15 
0.91 
45 

3.79 
0.93 
14 

4.40 
0.86 
16 

4.21 
0.88 
15 

4.45 
0.77 
43 

4.34 
0.56 
13 

4.71 
0.67 
16 

4.25 
0.98 
14 

Rahmenbeding.  4.48 
0.47 
45 

4.52 
0.37 
14 

4.56 
0.62 
16 

4.36 
0.36 
15 

4.50 
0.49 
43 

4.69 
0.61 
13 

4.49 
0.49 
16 

4.34 
0.30 
14 

Anmerkungen. N = Stichprobengrößen, M = Mittelwerte, SD = Standardabweichungen; Skala: 1 (= trifft nicht 
zu) bis 7 (= trifft völlig zu); IG1=Interventionsgruppe mit klassischer Beratung, IG2 = Interventionsgruppe 
mit Beratung unter Nutzung sozio-kognitiver-Konflikte; Faktor: Dozent = Lehrverhalten Dozent, Effekt = 
Lehreffektivität, Student = Studentische Skalen, External = Rahmenbedingungen; Mittelwert (HILVE) 
Gesamt basiert auf allen Dimension; Mittelwerte anhand der Stichprobengröße gewichtet; Für Mittelwert 
(HILVE) gesamt sowie die Faktoren zweiter Ordnung sind signifikante Unterschiede pro Zeile durch 
unterschiedliche Indizes (A,B), gleiche Mittelwerte durch gleiche Indizes gekennzeichnet (Bonferroni Post-
Hoc-Tests nach einer einfaktoriellen Varianzanalyse, p<.05); Unterschiede für den ersten und zweiten 
Messzeitpunkt und ausschließlich zwischen der KG, IG1 und IG2 berechnet.  

 

Die Berechnung der Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der 

Intervention 1 und 2 im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention über 
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alle Dimensionen im HILVE zeigen für die Selbsteinschätzung der 

Dozierenden einen Effekt von d=-0.25 für die IG1 und einen Effekt von d=-

0.49 für die IG2. Die Anwendung einer einfaktoriellen Varianzanalyse ergibt 

keine signifikanten Unterschiede zwischen der KG, IG1 und IG2 für den 

HILVE-Gesamtwert sowie die Faktoren zweiter Ordnung zum ersten als auch 

zum zweiten Messzeitpunkt. Bezogen auf die Veränderungen innerhalb der 

Gruppen KG, IG1 und IG2 zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt 

ergeben sich über alle Dimensionen im HILVE folgende Ergebnisse: Die 

HILVE-Werte sowohl der KG als auch der IG1 steigen vom ersten zum 

zweiten Messzeitpunkt an. Die größte Steigerung der HILVE-Werte findet sich 

in der KG mit einer Differenz von 0.19 (IG1=0.08). Die Werte der IG2 zeigen 

eine Differenz von -0.07. Die Berechnung für die KG ergibt d=0.37 (t(12)=-

1.101, p=.292, n.s), für die IG1 d=0.23 (t(15)=-0.812, p=.430, n.s) und für die 

IG2 d=-0.12 (t(13)=0.392, p=.702, n.s). Die Abbildung 11 zeigt darüber hinaus 

die Veränderungen der Lehrevaluationsergebnisse zwischen dem ersten und 

zweiten Messzeitpunkt für die Faktoren zweiter Ordnung. 

Abbildung 11. Veränderungen der Selbsteinschätzung der Dozierenden zwischen dem ersten (linker 
Balken) und zweiten Messzeitpunkt für die Kontrollgruppe und die Interventionsgruppen 1 und 2 
für die Faktoren zweiter Ordnung. 
 

Aus der Abbildung 11 wird deutlich, dass lediglich die HILVE-Werte 

der KG in allen Faktoren zweiter Ordnung vom ersten zum zweiten 
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Messzeitpunkt ansteigen. Die Effektstärken bezüglich Veränderungen 

innerhalb der Gruppen sowie der Wirksamkeit der Intervention 1 und 2 im 

Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention für die Faktoren zweiter 

Ordnung stellt Tabelle 11 dar. Es zeigt sich, dass die Wirksamkeit beider 

Interventionsgruppen in allen Faktoren zweiter Ordnung der Kontrollgruppe 

unterlegen sind. Ausschließlich innerhalb der Kontrollgruppe führen die 

Veränderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zu positiven Effekten 

in allen Faktoren zweiter Ordnung.  

Tabelle 11 

Wirksamkeit der Intervention auf Basis der Selbsteinschätzung teilnehmender 

Dozierender 
 Wirksamkeit Intervention Veränderungen innerhalb der Gruppen 
Effektstärken  
Faktoren zweiter Ordnung 

d-(IG1-KG) d-(IG2-KG) d-Kg d-IG1 d-IG2 

Lehrverhalten -.05 -.39 .13 .15 -.26 
Lehreffektivität -.22 -.21 .25 .11 .03 
Stud. Skalen -.09 -.58 .71 .40 .04 
Rahmenbeding. -.44 -.30 .34 -.13 -.06 

Anmerkungen. N=45 (Veranstaltungsmittel); Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der 
Intervention 1 und 2 im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention sowie die Veränderungen 
innerhalb der Gruppen KG, IG1 und IG2 zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt für die 
Faktoren zweiter Ordnung. Die Angaben bezüglich der Effektstärken erfolgte über das 
Differenzmaß d; dabei wurden gepoolte Standardabweichungen benutzt.  
 

Wirksamkeit der Intervention zu überprüfen, wurden die 

Lehrevaluationen der Studierenden, der Fremdurteiler und die 

Selbsteinschätzungen der Dozierenden auf Veranstaltungsebene verglichen. 

Werden ausschließlich die Veranstaltungsmittelwerte miteinander verglichen, 

ergeben sich höhere Effektstärke aufgrund der geringeren 

Standardabweichungen zwischen den Veranstaltungen (siehe Tabelle 12).  
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Tabelle 12 

Wirksamkeit der Intervention auf Basis der Veranstaltungsmittelwerte 
 Wirksamkeit Intervention Veränderungen innerhalb der 

Gruppen 
Effektstärken – Lehrevaluation  
Studierende 

d-(IG1-KG) d-(IG2-KG) d-Kg d-IG1 d-IG2 

HILVE gesamt  -.43 -.35 .89 .55 .59 
Faktoren zweiter Ordnung      
Lehrverhalten  -.16 -.15 .73 .61 .62 
Lehreffektivität  -.06 -.48 .84 .44 .42 
Stud. Skalen  -.66 -.40 .76 .23 .54 
Rahmenbeding.  .20 -.15 .29 .46 .20 
Effektstärken – Lehrevaluation  
Fremdurteiler 

d-(IG1-KG) d-(IG2-KG) d-Kg d-IG1 d-IG2 

HILVE gesamt  -.32 -.25 .47 .15 .05 
Faktoren zweiter Ordnung       
Lehrverhalten  -.17 -.10 .28 .15 .03 
Lehreffektivität  -.26 -.48 .54 -.07 -.15 
Stud. Skalen  -.49 -.45 .74 .45 .29 
Rahmenbeding.  -.46 .47 .02 .23 .49 
Effektstärken – Selbsteinschätzung 
Dozierende 

d-(IG1-KG) d-(IG2-KG) d-Kg d-IG1 d-IG2 

HILVE gesamt  -.25 -.49 .37 .23 -.12 
Faktoren zweiter Ordnung       
Lehrverhalten  -.05 -.39 .13 .15 -.26 
Lehreffektivität  -.22 -.21 .25 .11 .03 
Stud. Skalen  -.09 -.58 .71 .40 .04 
Rahmenbeding.  -.44 -.30 .34 -.13 -.06 

Anmerkungen. N=45 (Veranstaltungsmittel); Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der 
Intervention 1 und 2 im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention sowie die Veränderungen 
innerhalb der Gruppen KG, IG1 und IG2 zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt für den 
HILVE-Gesamtwert sowie die Faktoren zweiter Ordnung. Die Angaben bezüglich der Effektstärken 
erfolgte über das Differenzmaß d; dabei wurden gepoolte Standardabweichungen benutzt.  
 

Tabelle 12 zeigt, dass die Wirksamkeit beider Interventionsgruppen auf 

Veranstaltungsebene im HILVE-Gesamtwert und abgesehen von zwei 

Ausnahmen in allen Faktoren zweiter Ordnung der Kontrollgruppe unterlegen 

sind. Lediglich beim Faktor Rahmenbedingungen ist die IG1 der KG bei der 

Lehrevaluation der Studierenden, sowie die IG2 der KG bei der Einschätzung 

der Fremdurteiler überlegen. Ausschließlich innerhalb der Kontrollgruppe 

führen die Veränderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zu positiven 

Effekten in allen Faktoren zweiter Ordnung. Tabelle 13 im Anhang K zeigt die 
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Stichprobengrößen, Mittelwerte und Standardabweichungen für den HILVE-

Gesamtwert sowie die Faktoren zweiter Ordnung der studentischen 

Lehrevaluation, der Evaluation von Fremdurteilern sowie der 

Selbsteinschätzungen von Dozierenden für die Kontrollgruppe und den beiden 

Interventionsgruppen vor und nach der Interventionsdurchführung.  

3.3.2.5 Hypothese 2. Mittels der zweiten Hypothese sollte die Frage 

beantwortet werden, ob die Beurteilung der Lehrqualität durch Studierende 

signifikant von der Selbstbeurteilung der Dozierenden abweicht. Zum ersten 

Messzeitpunkt weichen die Ergebnisse der Dozierenden auf 

Veranstaltungsebene in der Variable HILVE-Gesamtwert signifikant von 

denen der Studierenden ab (t(88)=-2.034, p<.05). Der Mittelwert der 

Studierenden beträgt M=4.84 (N=45; SD=0.37), der Mittelwert der 

Dozierenden M=5.02 (N=45; SD=0.49). Zum zweiten Messzeitpunkt besteht 

kein Unterschied zwischen der Beurteilung der Studierenden und Dozierenden 

(t(84)=-0.024, p=.981). Der Mittelwert der Studierenden beträgt M=5.09 

(N=43; SD=0.37), der Mittelwert der Dozierenden M=5.09 (N=43; SD=0.49).  

3.3.2.6 Hypothese 3. Mittels dieser Hypothese sollte getestet werden, 

ob im Vergleich zu einer Rückmeldung ohne eine Beratung und der 

klassischen Beratung ein Beratungsansatz unter Nutzung der sk-Konflikte 

dazu führt, dass sk-Konfliktpotentiale erkannt und aufgelöst werden. Der 

Fragebogen zu den sk-Konflikten bestand aus 7 Items, aus denen ein 

Gesamtmittelwert berechnet wurde. Tabelle 13 zeigt die Mittelwerte und 

Standardabweichungen der sk-Konflikte der Dozierenden zum ersten und 

zweiten Messzeitpunkt für die Interventionsgruppen und die Kontrollgruppe. 

Dabei wird deutlich, dass der Gesamtwert sk-Konflikt in der Kontrollgruppe 
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vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt mit einer Differenz von 0.58 ansteigt. 

In der IG2 ist ebenfalls ein Anstieg mit einer Differenz von 0.34 feststellbar. 

Lediglich in der IG1 sinkt der Gesamtwert sk-Konflikt mit einer Differenz von 

0.14.  

Tabelle 13 

Sk-Konflikte zum ersten und zweiten Messzeitpunkt 
 Erster Messzeitpunkt Zweiter Messzeitpunkt 
Gruppe M SD N M SD N 
Alle 4.79 0.92 42 4.95 0.92 37 
KG 4.82 0.88 11 5.40 0.51 6 
IG1 4.81 0.94 16 4.67 0.96 16 
IG2 4.73 1.00 15 5.07 0.95 15 

Anmerkungen. Skalenwerte: 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu).  

 

Die Berechnung der Effektstärken bezüglich der Wirksamkeit der 

Intervention 1 und 2 im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention zeigen 

einen Effekt von d=-0.83 für die IG1 und einen Effekt von d=-0.29 für die IG2.  

3.3.2.7 Hypothese 5. Diese Hypothese untersuchte, ob der Wissens- 

bzw. Kompetenzzuwachs während einer Vorlesungsveranstaltung höher ist, 

wenn die Lehrqualität durch die teilnehmenden Studierenden höher 

eingeschätzt wird. Um diese Frage zu beantworten, wurde zunächst auf Ebene 

der studentischen Lehrevaluation die Variable Wissenszuwachs mit der 

Variable HILVE-Gesamtwert sowie dem Faktor Lehrverhalten unabhängig 

vom Messzeitpunkt korreliert. Um die Werte miteinander vergleichen zu 

können, wurden die Ergebnisse aller Wissenstests auf 20 Punkte standardisiert. 

Dabei zeigt sich eine Korrelation von r=.08 (N=2546; p<.01) für den HILVE-
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Gesamtwert und eine Korrelation r=.07 (N=2546; p<.01) für den Faktor 

Lehrverhalten.  

Als Zweites wurden diese Korrelationen auf Veranstaltungsebene 

(Ebene 2) in Abhängigkeit vom Messzeitpunkt berechnet. Dabei zeigt sich für 

den ersten Messzeitpunkt eine Korrelation von r=.16 (N=44; p=.300, n.s.) für 

den HILVE-Gesamtwert und eine Korrelation r=.14 (N=44; p=.380, n.s.) für 

den Faktor Lehrverhalten. Für den zweiten Messzeitpunkt zeigt sich eine 

Korrelation von r=.12 (N=42; p=.443, n.s.) für den HILVE-Gesamtwert und 

eine Korrelation r=.02 (N=42; p=.904, n.s.) für den Faktor Lehrverhalten. 

3.3.2.8 Hypothese 6. Mittels dieser Hypothese sollte untersucht werden, 

ob eine Beratung zur Erhöhung des Wissens- bzw. Kompetenzzuwachses 

beiträgt. Gleichzeitig sollte untersucht werden, ob die Beratung inklusive der 

Nutzung sk-Konflikte zu einem höheren Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs 

seitens der Studierenden führt. Dazu zeigt Tabelle 14 für alle Studierenden der 

verschiedenen Interventionsgruppen die Ergebnisse der Vor- und 

Nachwissenstestungen sowie die Verbesserung in Prozent.  
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Tabelle 14 

Stichprobengrößen, Mittelwerte der Vor- und Nachwissenstestungen sowie die 
Verbesserung in Prozent für die verschiedenen Interventionsgruppen vor und 
nach der Intervention  

Beratungsgruppe MZ M 
Vorwissen 

M 
Nachwissen 

M 
Verbesserung 

%  
Verbesserung 

N 
ST 

Alle Dozierenden A 8.64 13.52 4.89 56.48 1447 

Kontrollgruppe  A 6.97 12.48 5.51 79.05 520 

IG1  (klassisch) A 10.68 14.67 3.99 37.36 384 

IG2  (sk-konflikte) A 8.78 13.70 4.92 56.04 543 

Alle Dozierenden B 7.76 12.76 5.00 64.43 1129 

Kontrollgruppe  B 6.24 11.73 5.49 87.98 400 

IG1  (klassisch) B 8.74 13.67 4.93 56.41 362 

IG2  (sk-konflikte) B 8.46 12.99 4.53 53.55 367 
Anmerkung. MZ = Messzeitpunkt; erster Messzeitpunkt (A); zweiter Messzeitpunkt (B); N(ST) = 
Anzahl studentischer Teilnehmer; M(Verbesserung) = Differenz zwischen Nachwissen und 
Vorwissen; % (Verbesserung) = Wissenszuwachs in Prozent: Zur besseren Vergleichbarkeit wurden 
alle Wissenstest auf einen maximal erreichbaren Wert von 20 Punkten normiert; Stichprobe enthält 
nur Werte für M(Nachwissen) ≥ M(Vorwissen).  
 

Studierende aus der Kontrollgruppe zeigen die höchsten 

Verbesserungen vom Vor- zum Nachwissenstest zum ersten als auch zum 

zweiten Messzeitpunkt (Tabelle 14). In der Kontrollgruppe sowie in der IG1 

steigert sich der Wissenszuwachs in Prozent vom ersten zum zweiten 

Messzeitpunkt. In der IG1 zeigt sich die größte Differenz von 19.05. Das 

entspricht einer prozentualen Steigerung von 51.0%. In der KG zeigt sich eine 

Differenz von 8.93 (11.3%). In der IG2 zeigt sich ein Rückgang vom ersten 

zum zweiten Messzeitpunkt mit einer Differenz von -2.49 (4.4%).  

Auf Veranstaltungsebene (Ebene 2, Tabelle 15) steigert sich der 

Wissenszuwachs in Prozent vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt sowohl in 

der Kontrollgruppe als auch den beiden Interventionsgruppen. Jedoch fallen 
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die Veränderungen geringer aus. In der IG1 zeigt sich auch hier die größte 

Differenz von 15.31 (Steigerung von 40.9%). In der KG zeigt sich eine 

Differenz von 4.6 (6.0%). In der IG2 zeigt sich eine Differenz von -1.40 

(2.4%). 

Tabelle 15 

Stichprobengrößen, Mittelwerte der Vor- und Nachwissenstestungen sowie die 
Verbesserung in Prozent für die verschiedenen Interventionsgruppen vor und 
nach der Intervention auf Veranstaltungsebene  

Beratungsgruppe MZ M 
Vorwissen 

M 
Nachwissen 

M 
Verbesserung 

%  
Verbesserung 

N 
VL 

Alle Dozierenden A 8.60 13.30 4.70 54.65 44 
Kontrollgruppe  A 7.00 12.39 5.39 77.00 14 
IG1  (klassisch) A 10.30 14.16 3.86 37.48 15 
IG2  (sk-konflikte) A 8.39 13.29 4.90 58.40 15 
Alle Dozierenden B 7.97 12.92 4.95 62.11 42 
Kontrollgruppe  B 6.74 12.24 5.49 81.60 12 
IG1  (klassisch) B 8.77 13.40 4.63 52.79 16 
IG2  (sk-konflikte) B 8.11 12.96 4.85 59.80 14 
Anmerkung. MZ = Messzeitpunkt; erster Messzeitpunkt (A); zweiter Messzeitpunkt (B); N(VL) = 
Anzahl Veranstaltungen; M(Verbesserung) = Differenz zwischen Nachwissen und Vorwissen; % 
(Verbesserung) = Wissenszuwachs in Prozent: Zur besseren Vergleichbarkeit wurden alle 
Wissenstest auf einen maximal erreichbaren Wert von 20 Punkten normiert; Stichprobe enthält nur 
Werte für M(Nachwissen) ≥ M(Vorwissen). 
 

3.3.2.9 Hypothese 7a. Mittels dieser Hypothese sollte getestet werden, 

ob ein positiver Zusammenhang zwischen der Beurteilung der Lehrqualität 

durch Studierende und einer Einschätzung durch extern lehrende Fremdurteiler 

besteht. Um dies zu beantworten, zeigt Tabelle 16 anhand von Korrelationen 

unter anderem den Vergleich studentischer Lehrevaluationsresultate mit den 

Einschätzungen externer Fremdurteiler. Die Ergebnisse zeigen für alle 

Dimensionen im HILVE sowie allen Faktoren zweiter Ordnung positive, teils 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

262 
 

signifikante Korrelationen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt. Für die 

Dimension Lehrkompetenz, Interessantheit, Interaktionsmanagement, 

Beteiligung, Kommunikative Unterrichtsform sowie dem Faktor 

Lehrverhalten finden sich mittlere bis starke signifikante Korrelationen zu 

beiden Messzeitpunkten. Der Zusammenhang im HILVE-Gesamtwert ist 

jedoch lediglich nach der Intervention signifikant. 
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Tabelle 16 

Korrelationen zwischen Studierenden, Dozierenden und externen 
Fremdurteilern für das HILVE vor und nach der Intervention 
  Vor der Intervention Nach der Intervention 
Dimension Faktor Stud-

Doz 
Stud-
Frem

d 

Doz-
Frem

d 

Stud-
Doz 

Stud-
Frem

d 

Doz-
Frem

d 
Struktur Dozent .32* .20 -.29 .36* .35* -.07 
Auseinandersetzung Dozent .04 .28 -.01 .52** .36* .08 
Verarbeitung Dozent -.01 .27 -.17 .29 .29 .13 
Lehrkompetenz Dozent .20 .47** -.03 .35* .47** .07 
Engagement Dozent .19 .44** -.06 .36* .22 .12 
Klima Dozent .17 .45** -.13 .44** .24 .24 
Interessantheit Effekt .27 .35* .15 .01 .31* .10 
Thema External .38* .01 -.01 .40** .18 -.07 
Redundanz External .12 -- -- -.03 -- -- 
Anforderung External .08 .38* .08 .26 .29 .19 
Lehrquantität Effekt .28 .17 -.03 .22 .29 .07 
Lehrqualität Effekt .05 .08 .01 .21 .20 -.11 
Betreuung Dozent .13 .24 .22 .41** .47** .15 
Fleiß Student .54** -- -- .52** -- -- 
Interaktionsmanagement Dozent .51** .53** .50** .60** .57** .47** 
Beteiligung Student 51** .49** .31* .46** .53** .51** 
Komm. Unterr. Form Dozent .60** .42** .41** .61** .47** .34* 
Anomie Student .22 .11 .15 .34* .04 .24 
Interessenförderung Effekt .29 .16 .39** .36* .15 .13 
Allgemeinurteil Effekt .03 .13 .01 .31* .23 .26 
Fähigkeiten Student .07 -- -- .45** -- -- 
Mittelwert gesamt (Fisher’s z)  .42** .29 .09 .41** .36* .22 
Faktoren zweiter Ordnung        
Lehrverhalten  .28 .35* .10 .49** .47** .28 
Lehreffektivität  .27 .18 .17 .23 .27 .19 
Stud. Skalen  .37* .33* -.08 .49** .25 .36* 
Rahmenbeding.  .30* .38* .09 .00 .13 -.22 

Anmerkung. N=45 (Veranstaltungsmittel). Skalenwerte: 1 (= nie), 4 (= manchmal), 7 (= immer); 
Faktor: Stud-Doz = Korrelation zwischen Studenten und Dozenten; Stud-Fremd = Korrelation 
zwischen Studenten und externen Fremdurteilern; Doz-Fremd = Korrelation zwischen Dozenten und 
externen Fremdurteilern; Dozent = Lehrverhalten Dozent, Effekt = Lehreffektivität, Student = 
Studentische Skalen, External = Rahmenbedingungen; zur Mittelung wurden nur solche Skalen 
verwendet, die in allen drei Vergleichen Korrelationen aufwiesen; der Gesamtmittelwert basierend 
auf allen Dimensionen unterscheidet sich von den Mittelwerten der Faktoren zweiter Ordnung (es 
gibt neun Lehrverhaltensskalen, fünf Skalen zur Lehreffektivität, vier studentische Skalen und drei 
Skalen zu den Rahmenbedingungen); Die Mittelwerte wurden anhand der Stichprobengröße 
gewichtet; * p<.05; **  p<.01. 
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3.3.2.10 Hypothese 7b. Mittels dieser Hypothese sollte die Frage 

beantwortet werden, ob die Zusammenhänge zwischen den Einschätzungen 

anwesender Studierender und extern lehrenden Fremdurteilern signifikant 

höher sind als zwischen Studierenden und den Dozierenden selbst sowie 

zwischen extern lehrenden Fremdurteilern und Dozierenden selbst. Tabelle 16 

zeigt anhand von Korrelationen den Vergleich studentischer 

Lehrevaluationsresultate mit den Einschätzungen externer Fremdurteiler sowie 

den Selbsteinschätzungen der Lehrenden. Dabei wird deutlich, dass die 

Korrelationen im HILVE-Gesamtwert vor und nach der Intervention zwischen 

den Studierenden und Dozierenden höher sind als zwischen Studierenden und 

Fremdurteilern sowie zwischen Dozierenden und Fremdurteilern. Die 

Einschätzung der Dozierenden und Fremdurteiler weisen für den HILVE-

Gesamtwert zu beiden Messzeitpunkten den geringsten Zusammenhang auf. 

Vor der Intervention findet sich in der Beurteilung des Lehrverhaltens der 

größte Zusammenhang zwischen Studierenden und Fremdurteilern (r=.35, 

p<.05). Nach der Intervention besteht in diesem Faktor zweiter Ordnung die 

größte Korrelation zwischen Studierenden und Dozierenden (r=.49, p<.05). 

3.3.2.11 Hypothese 8a. Mittels dieser Hypothese sollte untersucht 

werden, ob die Lehrqualität durch teilnehmende Studierende und externe 

Fremdurteiler höher eingeschätzt wird, je stärker der lernorientierte Lehransatz 

bei Dozierenden ausgeprägt ist. Dabei zeigen sich zum ersten Messzeitpunkt 

positive Korrelationen für die dominante Ausprägung LO sowohl für 

Studierenden (r=.23; N=44; p=.234; n.s.) als auch für die Fremdurteiler (r=.22; 

N=44; p=.154; n.s.). Des Weiteren zeigen sich zum zweiten Messzeitpunkt 

ebenfalls positive Korrelationen für die dominante Ausprägung LO sowohl für 
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Studierenden (r=.31; N=40; p<.05) als auch für die Fremdurteiler (r=.27; 

N=39; p=.095; n.s.).   

3.3.2.12 Hypothese 8b. Mittels dieser Hypothese sollte getestet werden, 

ob eine klassische Beratung oder eine Beratung unter Nutzung der sk-

Konflikte im Vergleich zur Kontrollgruppe dazu führt, dass Dozierende stärker 

den lernorientierte Lehransatz verfolgen. Tabelle 17 zeigt hierfür die 

Gesamtmittelwerte LO und IO sowie die prozentuale Verteilung der LO 

dominanten und IO dominanten Dozierenden.  

 

Tabelle 17 

Lehrorientierung IO und LO zum ersten und zweiten Messzeitpunkt  

Beratungsgruppe MZ IOges LOges IOdom 
in % 

LOdom 
in % 

IO=LO 
in % 

N 
 

Alle Dozierenden A 4.73 4.09 65.9 34.1 0.0 44 

Kontrollgruppe  A 4.74 3.77 84.6 15.4 0.0 13 

IG1  (klassisch) A 4.71 4.36 50.0 50.0 0.0 15 

IG2  (sk-konflikte) A 4.76 4.09 66.7 33.3 0.0 15 

Alle Dozierenden B 4.67 4.36 57.1 38.1 4.8 42 

Kontrollgruppe  B 4.31 4.40 46.2 53.8 0.0 13 

IG1  (klassisch) B 4.69 4.54 56.3 37.5 6.3 16 

IG2  (sk-konflikte) B 5.01 4.07 69.2 23.1 7.7 14 
Anmerkung. MZ = Messzeitpunkt; erster Messzeitpunkt (A); zweiter Messzeitpunkt (B); N = Anzahl 
der Dozierenden bzw. Veranstaltungen; IOdom in % = prozentualer Anteil der Dozierenden mit 
dominanter Ausrichtung IO; LOdom in % = prozentualer Anteil der Dozierenden mit dominanter 
Ausrichtung LO; Cronbachs-alpha Subskala IO (A) α=.77, (B) α=.79; Cronbachs-alpha Subskala 
LO (A) α=.81, (B) α=.77. 
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Tabelle 17 zeigt, dass der IOges über alle Dozierenden sowie in der IG 1 

und IG2 größer ist als der LOges. Eine Ausnahme bilden dabei lediglich die 

Werte der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt. In den beiden 

Interventionsgruppen verringert sich der prozentuale Anteil der LO 

Dozierenden zum zweiten Messzeitpunkt. Entgegen steigt der Anteil der LO 

Dozierenden in der KG zum zweiten Messzeitpunkt.   

3.3.2.13 Hypothese 9a. Diese Hypothese untersuchte, ob lernorientierte 

Dozierende lernorientierte Verhaltensweisen verfolgen. Darüber hinaus soll 

anhand der Hypothese 9b überprüft werden, ob eine klassische Beratung oder 

eine Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte dazu führt, dass Dozierende 

lernorientierte Verhaltensweisen zeigen.  

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu beiden Hypothesen präsentiert. 

Dazu wurden in einem ersten Schritt, die Häufigkeiten aller 

Verhaltenskategorien für KE und UE in Prozent für beide Messzeitpunkte und 

Gruppen errechnet (Anhang L, Tabellen 18A und 18B). Vor der Intervention 

wurden alle Videos konstant von fünf studentischen Fremdurteilern 

ausgewertet. Die Entscheidungskategorie UE tritt zum ersten Messzeitpunkt 

daher nur auf, wenn Pausen, Unterbrechungen (z.B. Dozierender nicht im Bild 

zu sehen), der Beginn oder das Ende des Videos unterschiedlich annotiert 

wurden. Dies ist jedoch nur sehr selten der Fall. Nach der Intervention wurden 

alle Videos von einem bis fünf verschiedenen studentischen Fremdurteilern 

ausgewertet (M=3.1). Aufgrund der größeren Spannweite kam es bei der 

Auswertung nach der Intervention daher häufiger zu Mehrheitsentscheidungen 

mit Gleichstand. Dabei zeigte sich jedoch über alle Kategorien ein sehr kleiner 

Anteil der Kategorie UE sowohl zum ersten als auch zum zweiten 
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Messzeitpunkt. Der Anteil gemessen an der Gesamtlänge der Vorlesung 

beträgt für den ersten Messzeitpunkt pro Kategorie durchschnittlich 0.07% und 

zum zweiten Messzeitpunkt 0.54%. Das spricht für eine hohe Interrater 

Reliabilität. Tabelle 19 zeigt die Häufigkeiten aller Verhaltenskategorien für 

KE in Prozent für beide Messzeitpunkte und Gruppen. Darüber hinaus werden 

die Häufigkeiten für KE in Abhängigkeit von IO/LO dargestellt.  

Für den ersten Messzeitpunkt beträgt die Länge der Vorlesungen im 

Schnitt M=71 Minuten (SD=10; MIN=45; Max=101). Für die Kategorien 

Attribution An/Begab, Attribution Ex/Glück, Beziehung negativ, Reaktion Stör. 

negativ, D. verlässt Raum, Flipchart, Lineal, Magnettafel, Hinweis alle, 

Hinweis einzeln, D. gelangweilt, D. genervt, D. nervös, D. ungeduldig, D. 

verärgert und D. verwirrt konnte in keinem Video ein entsprechendes 

Verhalten annotiert werden. Für den zweiten Messzeitpunkt beträgt die Länge 

der Vorlesungen im Schnitt M=69 Minuten (SD=13; Min=46; Max=110). Für 

die Kategorien Beziehung negativ, Gruppenarbeit, Reaktion Stör. negativ, 

Flipchart, Lineal, Magnettafel, Hinweis alle, Hinweis einzeln, D. gelangweilt, 

D. genervt, D. ungeduldig und D. verärgert konnte ebenfalls bei keinem Video 

das gesuchte Verhalten nachgewiesen werden. 
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Tabelle 19 

Häufigkeiten der Kategorien (KE) für beide Messzeitpunkte und Gruppen in 
Prozent 
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Anmerkungen. Angaben in Prozent, KE = Kategorie nach Mehrheitsentscheidung insgesamt erfüllt; relative 
Häufigkeiten gemessen an der Vorlesungsdauer in Prozent; Ges = über alle Dozierenden, KG = Kontrollgruppe, IG1 
= Interventionsgruppe 1, IG2 = Interventionsgruppe 2; Nges=45 Veranstaltungen zum ersten Messzeitpunkt; NKG=14; 
NIG1=16; NIG2=15; NIO=29; NLO=15; Nges=43 Veranstaltungen zum zweiten Messzeitpunkt; NKG=13; NIG1=16; NIG2=14; 
NIO=24; NLO=16; für zwei Teilnehmer keine dominante Ausrichtung LO/IO ermittelbar; Definition der Kategorien 
zeigt Anhang H. 

 

Tabelle 19 zeigt weiter, dass lernorientierte Dozierende zu beiden 

Messzeitpunkten häufiger Inhalte abfragen, das Publikum häufiger direkt 

anschauen, dass sich Studierende Vorlesungen häufiger zu Wort melden und 

Dozierende häufiger aktiv zuhören sowie auf diese Wortbeiträge häufiger mit 

positivem Feedback reagieren. Lernorientierte Dozierende zeigen diese 

Verhaltensweisen durchschnittlich um 2.1% häufiger. Darüber hinaus bewegen 

sie sich mehr im Raum, lächeln häufiger das Publikum an und verwenden häufiger 

ihr Notebook. Gruppenarbeiten finden sich lediglich zum ersten Messzeitpunkt 

häufiger bei lernorientierten Dozierenden.  

Inhaltsorientierte Dozierende geben an beiden Messzeitpunkten häufiger 

Hinweise zu Lernstrategien, zeigen häufiger Bilder, nutzen häufiger 

Erholungspausen und geben häufiger einen schriftlichen Überblick über die 

Inhalte der Vorlesung.  

Bei den weiteren Kategorien zeigen sich unterschiedliche Ergebnisse in 

Abhängigkeit vom Messzeitpunkt. Zum ersten Messzeitpunkt nutzen 

lernorientierte Dozierende häufiger Schaubilder und Visualisierungshilfen und 
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geben mehr Hinweise auf weiterführender Literatur. Inhaltsorientierte Dozierende 

fassen dafür Lernschritte häufiger zusammen und lassen Studierenden häufiger 

selbständig arbeiten. Darüber hinaus werden sie länger fröhlich von den 

studentischen Fremdurteilern wahrgenommen. Zum zweiten Messzeitpunkt 

fassen lernorientierte Dozierende Lernschritte häufiger zusammen, sprechen 

weniger, fragen häufiger nach dem Meinungsbild der Studierenden, lassen 

Studierende häufiger selbstständig arbeiten, sind den Studierenden zugewandter 

und leiten die Vorlesungen länger ein. Inhaltsorientierte Dozierende nutzen 

hingegen häufiger Schaubilder und Visualisierungshilfen, geben häufiger einen 

mündlichen und schriftlichen Überblick sowie Ausblick für spätere Sitzungen. 

In Bezug auf die Wirksamkeit einer klassischen Beratung oder einer 

Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte ergeben sich keine Unterschiede 

zwischen den Gruppen. Es zeigt sich, dass sich Beratung nicht wirksam auf 

lernorientierte Verhaltensweisen auswirken. Insgesamt schauen alle Dozierenden 

zum zweiten Messzeitpunkt unabhängig der Gruppe das Publikum häufiger direkt 

an, bewegen sich mehr im Raum, fragen häufiger nach Fakten, hören häufiger 

aktiv zu, lassen Studierende öfter selbstständig arbeiten, lächeln häufiger das 

Publikum an, sprechen deutlicher, zeigen häufiger Schrift und Bilder und 

gestalten diese sichtbarer. Darüber hinaus äußern sich Studierende zum zweiten 

Messzeitpunkt häufiger in Wortbeiträgen und Dozierende bieten häufiger einen 

mündlichen und schriftlichen Überblick sowie Ausblick.  
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3.4 Diskussion 

Im Folgenden sollen die gezeigten Ergebnisse interpretiert werden. Dazu 

werden diese in einem ersten Schritt zusammengefasst und die eingangs 

genannten Hypothesen beantwortet. In einem zweiten Schritt sollen Gründe für 

die aufgezeigten Ergebnisse diskutiert werden. 

3.4.1 Interpretation der Ergebnisse 

Die zentrale Frage der Untersuchung lautete, ob eine Beratung über die 

Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation, im Vergleich zu einer 

Rückmeldung ohne eine Beratung zu einer mittelfristigen Verbesserung der 

Lehrqualität in Vorlesungen führt (Hypothese 1). Darüber hinaus bestand die 

Annahme, dass eine Beratung inklusive der Nutzung von sk-Konflikten einer rein 

klassischen Beratung in ihrer Wirksamkeit auf Verbesserung der Lehrqualität 

überlegen ist (Hypothese 4). Um diese beiden Fragen zu beantworten, werden die 

Ergebnisse zunächst unabhängig von der Veranstaltung auf Ebene 1 betrachtet.  

Studierende bewerten die Lehrveranstaltungen der KG als auch der IG1 und 

IG2 zum zweiten Messzeitpunkt im HILVE-Gesamtwert besser als zum ersten 

Messzeitpunkt. Auch die Einschätzungen der Faktoren Lehrverhalten, Stud. 

Skalen und Rahmenbedingungen wurden zum zweiten Messzeitpunkt besser. 

Entgegen der Erwartungen wurden die Dozierenden in der KG nach der 

Intervention positiver bewertet als die Dozierenden der IG. Für die IG1 finden 

sich zumindest für die Faktoren Lehrverhalten und Stud. Skalen kleine positive 

Effekte im Vergleich zur KG. Die IG2 ist der Kontrollgruppe jedoch in ihrer 

Wirksamkeit sowohl im HILVE-Gesamtwert, als auch in den Faktoren zweiter 

Ordnung unterlegen (Hypothese 1).  

Die externen Fremdurteiler bewerten die Lehrqualität der KG und der IG1 

zum zweiten Messzeitpunkt besser. Entgegen den Erwartungen wird die 

Lehrqualität der IG2 zum zweiten Messzeitpunkt schlechter bewertet als zuvor. 
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Bezüglich der Wirksamkeit der Intervention im Vergleich zur Kontrollgruppe 

finden sich jeweils kleine bis mittlere negative Effekte für beide 

Interventionsgruppen. Darüber hinaus zeigt sich, dass sich lediglich die 

Bewertungen der KG in allen Faktoren zweiter Ordnung vom ersten zum zweiten 

Messzeitpunkt verbessern. Für die Faktoren Lehrverhalten, Lehreffektivität sowie 

Stud. Skalen sind die IG der KG in ihrer Wirksamkeit unterlegen. Es zeigen sich 

kleine bis mittlere negative Effekte (Hypothese 1).  

Die Dozierenden der KG und IG1 bewerten die eigene Lehrqualität zum 

zweiten Messzeitpunkt ebenfalls besser. Entgegen der Erwartung schätzen sich 

die Dozierenden der IG2 nach der Intervention schlechter ein als zuvor. Bezüglich 

der Wirksamkeit der Intervention im Vergleich zur Kontrollgruppe findet sich ein 

kleiner negativer Effekt für die IG1 und ein mittlerer negativer Effekt für die IG2. 

Die Wirksamkeit der Interventionsgruppen ist der Kontrollgruppe für alle 

Faktoren der zweiten Ordnung unterlegen (Hypothese 1). Sowohl bei den 

Evaluationsergebnissen der Studierenden, der Fremdurteiler und der Dozierenden 

selbst ist die Beratung inklusiver der Nutzung der sk-Konflikte einer rein 

klassischen Beratung in der Wirksamkeit unterlegen (Hypothese 4).  

Ein ähnliches Bild zeigt sich bei der Betrachtung der Evaluationsergebnisse 

auf Ebene der Veranstaltungen (Ebene 2). Auch hier ist die Wirksamkeit der 

beiden Interventionsgruppen sowohl im HILVE-Gesamtwert (Ø d=-0.33) als auch 

in den Faktoren zweiter Ordnung bei allen Personengruppen der KG unterlegen 

(Hypothese 1). Auf Veranstaltungsebene ist keine Interventionsgruppe in Summe 

(ØIG1 d=-0.33; (ØIG2 d=-0.36) der anderen überlegen (Hypothese 4). Hierbei 

zeigen sich durchschnittlich kleine bis mittlere Effekte.  

Die Frage nach der Wirksamkeit der hier durchgeführten 

hochschuldidaktischen Beratung muss im Rahmen der vorliegenden Studie daher 

mit „Nein“ beantwortet werden. Die Analysen zeigten keine signifikanten Effekte 

bezogen auf die Verbesserung der Lehrevaluation im Vergleich zu einer 
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Kontrollgruppe. Die Hypothese 1 kann somit in der vorliegenden Untersuchung 

nicht bestätigt werden. Dies widerspricht der aufgezeigten Effektivität von 

hochschuldidaktischen Beratungen von Pfeiffer und Kollegen (2015). Darüber 

hinaus ist die Beratung inklusive der Nutzung sozio-kognitiver Konflikte einer 

rein klassischen Beratung in ihrer Wirksamkeit entgegen den Erwartungen 

unterlegen. Somit muss die Hypothese 4 ebenfalls verworfen werden. 

Mittels der Hypothese 2 sollte getestet werden, ob die Beurteilung der 

Lehrqualität durch Studierende signifikant von der Selbstbeurteilung der 

Dozierenden abweicht. Zum ersten Messzeitpunkt weichen die Ergebnisse der 

Dozierenden auf Veranstaltungsebene in der Variable HILVE-Gesamtwert 

signifikant von denen der Studierenden ab. Zum zweiten Messzeitpunkt besteht 

kein Unterschied zwischen der Beurteilung der Studierenden und Dozierenden. 

Hypothese 2 kann somit nur teilweise bestätigt werden.  

Mittels der dritten Hypothese sollte getestet werden, ob im Vergleich zu 

einer Rückmeldung ohne eine Beratung und der klassischen Beratung ein 

Beratungsansatz unter Nutzung der sk-Konflikte dazu führt, dass sk-

Konfliktpotentiale erkannt und aufgelöst werden. Entgegen der Erwartung zeigt 

sich lediglich für die IG1 ein Rückgang der sozio-kognitiven Konflikte nach der 

Beratung. Die Ergebnisse zeigen, dass ein Beratungsansatz unter Nutzung der sk-

Konflikte nicht dazu führt (d=-0.29), dass sk-Konfliktpotentiale erkannt und 

aufgelöst werden. Hypothese 3 muss daher ebenfalls verworfen werden. Die 

Effektgröße ist nach Cohen als klein bis mittel zu bewerten.  

Neben der Lehrevaluation wurde die Wirkung der Intervention in der 

vorliegenden Untersuchung darüber hinaus mit Hilfe des Kompetenz- und 

Wissenszuwachs der Studierenden überprüft (Hypothese 5). Die Ergebnisse 

zeigen, dass der Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs während einer 

Vorlesungsveranstaltung höher ist, wenn die Lehrqualität durch die 

teilnehmenden Studierenden höher eingeschätzt wird (r=.08, p<.01). Hypothese 
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5 kann somit bestätigt werden. Zu beachten ist, dass die Korrelation hierbei sehr 

gering ist.  

Darüber hinaus sollte die Frage beantwortet werden, ob eine Beratung zur 

Erhöhung des Wissen- bzw. Kompetenzzuwachses beiträgt (Hypothese 6). Hier 

zeigt sich zunächst, dass entgegen den Erwartungen die Studierenden der 

Kontrollgruppe die höchsten Verbesserungen vom Vor- zum Nachwissenstest 

sowohl zum ersten Messzeitpunkt als auch zum zweiten Messzeitpunkt 

vorweisen. Darüber hinaus zeigt sich, dass der Wissenszuwachs während einer 

Vorlesungsveranstaltung vom ersten zum Messzeitpunkt lediglich in der KG 

(11.3%) und der IG1 (51.0%) ansteigt. Dabei ist die prozentuale Steigerung bei 

der IG1 am größten. Die Beratung inklusive sk-Konflikte führt jedoch nicht zu 

einem höheren Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs seitens der Studierenden. Für 

diese Beratungsgruppe zeigt sich sogar ein prozentualer Rückgang der 

Lernergebnisse vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt von 4.4%. Hypothese 6 

kann damit nur teilweise bestätigt werden. 

Neben der Selbsteinschätzung der Dozierenden wurden in der vorliegenden 

Forschungsarbeit videobasierte Fremdeinschätzungen extern lehrender 

Fremdurteiler erhoben (Hypothese 7a). Positive Bewertungen der Lehrqualität 

durch Studierende gehen mit positiven Einschätzungen Einschätzung extern 

lehrender Fremdurteiler einher (Ø r=.30, teilweise signifikant). Es zeigen sich 

durchschnittlich mittelstarke Korrelationskoeffizienten. Hypothese 7a kann damit 

bestätigt werden. Diese Ergebnisse unterstreichen gleichzeitig das große Potential 

und die Validität des neu entwickelten Onlineportals zur webbasierten 

Beurteilung der Lehrveranstaltungssequenzen. Die Ergebnisse zeigen weiter, dass 

die Korrelationen im HILVE-Gesamtwert vor und nach der Intervention zwischen 

den Studierenden und Dozierenden entgegen der Erwartung höher sind als 

zwischen Studierenden und Fremdurteilern sowie zwischen Dozierenden und 

Fremdurteilern (durchschnittlich r=.30 für beide Vergleichsgruppen über alle 
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Dimensionen). Es zeigen sich durchschnittlich mittlere Korrelationen. Die 

Einschätzung der Dozierenden und externen Fremdurteiler weisen für den 

HILVE-Gesamtwert zu beiden Messzeitpunkten den geringsten Zusammenhang 

auf. Hypothese 7b kann somit nur teilweise bestätigt werden.  

In Bezug auf die Lehrorientierung der Dozierenden (Hypothesen 8a und 8b) 

zeigen die Ergebnisse sowohl zum ersten Messzeitpunkt (r=.23, n.s.) als auch zum 

zweiten Messzeitpunkt (r=.31, p<.05.)  bessere Lehrevaluationsergebnisse für 

Dozierenden, welche den lernorientierten Lehransatz verfolgen. Dieser schwache 

bis mittlere Zusammenhang bestätigt sich für die Einschätzung der Studierenden 

als auch der Fremdurteiler. Hypothese 8a kann somit bestätigt werden und geht 

damit über die in der Literatur bisher bekannten Ergebnisse von Feldmann (1989) 

sowie Greimel-Fuhrmann und Geyer (2003) hinaus. Die Ergebnisse zeigen weiter, 

dass eine klassische Beratung oder eine Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte 

im Vergleich zur Kontrollgruppe nicht dazu führt, dass Dozierende stärker den 

lernorientierten Lehransatz verfolgen. Hypothese 8b muss daher abgelehnt 

werden.  

Als letztes sollen die Ergebnisse der Verhaltensanalysen interpretiert 

werden (Hypothesen 9a und 9b). Hier zeigt sich, dass lernorientierte Dozierende 

zu beiden Messzeitpunkten durchschnittlich 2.1% häufiger Inhalte abfragen, das 

Publikum häufiger direkt anschauen, dass sich Studierende in Vorlesungen 

häufiger zu Wort melden und Dozierende häufiger aktiv zuhören sowie auf diese 

Wortbeiträge häufiger mit positivem Feedback reagieren. Darüber hinaus 

bewegen sie sich mehr im Raum, lächeln häufiger das Publikum an und 

verwenden häufiger ihr Notebook. Gruppenarbeiten finden sich lediglich zum 

ersten Messzeitpunkt häufiger bei lernorientierten Dozierenden. Hypothese 9a, 

die überprüfte, ob Dozierende welche den lernorientierten Lehransatz verfolgen 

häufiger lernorientierte Verhaltensweisen zeigen, kann somit nur teilweise 

bestätigt werden.  
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Eine klassische Beratung oder die Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte 

hat keinen nachweislichen Einfluss auf lernorientierte Verhaltensweisen. 

Hypothese 9b muss daher verworfen werden. Verbesserungen vom ersten zum 

zweiten Messzeitpunkt zeigen sich über alle Dozierenden in den Kategorien: Blick 

Publikum, Bewegung Raum, D. fragt Fakten, D. hört aktiv zu, Einzelarbeit, D. 

lächelt, D. spricht deutlich, D. zeigt Bilder, Bilder sichtbar, D. zeigt Schrift, 

Schrift sichtbar, Stud. Spricht, Überblick (mündlich), Überblick (schriftlich) und 

Ausblick.  

 

3.4.2 Reflexion der Ergebnisse 

 Im folgenden Abschnitt sollen nun Gründe für die aufgezeigten Ergebnisse 

diskutiert werden. Dazu werden die Hypothesen separat betrachtet. 

Ein Grund für die fehlende Wirksamkeit der Interventionen (Hypothese 1), 

lässt sich womöglich im Hawthorne-Effekt finden (Klauer, 2001; Lück, 2009). 

Der Hawthorne-Effekt kann in experimentellen Studien auftreten, bei denen sich 

ein Kriterium nicht durch die Manipulation einer unabhängigen Variable 

verändert, sondern allein dadurch, dass die Untersuchung stattfindet. Dabei 

verändern die Teilnehmer in den Gruppen allein durch ihre Teilnahme ihr 

natürliches Verhalten. Demnach könnte dies für die vorliegende Untersuchung 

bedeuten, dass sich die Dozierenden der Kontrollgruppe durch das Wissen um die 

Teilnahme an der Studie verbesserten.  

Eine weitere Ursache dafür für den Anstieg der Lehrqualität in der 

Kontrollgruppe könnte sein, dass die teilnehmenden Dozierenden insgesamt ein 

höheres Vorwissen bezüglich der Beratungsthemen aufwiesen als zuvor erwartet. 

Dies ist insofern ungünstig, da bei der Effektivitätsprüfung Deckeneffekte 

aufgrund von Vorwissen entstehen. Darüber hinaus sind Selbstselektionseffekte 

dahingehend zu erwarten, als sich möglicherweise von vornherein besonders 
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motivierte Dozierende bereit erklärt haben, an der Untersuchung teilzunehmen. 

Dies zeigten auch die ersten Berechnungen der Lehrevaluationsergebnisse. Über 

ein Drittel der Dozierenden wurden bisher sechzehnmal und häufiger evaluiert. 

Der Großteil der Dozierenden erzielte bereits vor der Beratung sehr hohe 

Lehrevaluationsergebnisse. Daher wurden die Ergebnisse anhand einer strengeren 

Normstichprobe (Daten nur aus der BMBF-Studie anstatt HILVE II-Norm nach 

Rindermann; 2009) eingeordnet und rückgemeldet. Dementsprechend war es von 

vornherein nur schwer möglich, mit Hilfe einer hochschuldidaktischen Beratung 

weitere Verbesserungen zu erzielen.  

Kunter und Kollegen (2011) verweisen in ihrer Untersuchung darauf, dass 

sich die Lehrkompetenz der Dozierenden nur durch jahrelange und 

kontinuierliche Übung, durch regelmäßiges Feedback und durch gezielte Arbeit 

an der Verbesserung der eigenen Schwächen erhöhen könnte. Daher liegt die 

Vermutung nahe, dass die Dauer der Beratungen mit lediglich 1.5 Stunden zu kurz 

gewesen ist. Nach Rückmeldung der Ergebnisse, bestand für 

Verbesserungsvorschläge unter Zuhilfenahme der Beratungsmaterialien 

durchschnittlich ein zeitlicher Rahmen von 45 bis 60 Minuten. Vielleicht war es 

in der kurzen Zeit nicht möglich, intensiv genug an den Schwächen der 

Dozierenden zu arbeiten.  

Darüber hinaus orientierten sich Verbesserungsvorschläge mehr an den 

persönlichen Interessen und Zielen der Dozierenden als an den theoretischen 

Inhalten der Beratungsmaterialien. Besonders wichtig im Zuge der Beratung war 

vielen Dozierenden, dass Studierende die Inhalte leichter verstehen, besser 

verarbeiten und aktiver mitarbeiten. Dementsprechend bestand großes Interesse 

an der Steigerung der Interaktion und der kommunikativen Unterrichtsformen. 

Diese Dimensionen zählen zum Faktor Lehrverhalten. Hier zeigt sich für die 

Ergebnisse der studentischen Lehrevaluation ein ganz geringer positiver Effekt 
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für die IG1 im Vergleich zu KG, was eine Tendenz zur Wirksamkeit der Beratung 

in diesen Bereichen nahelegt.  

Es besteht die Vermutung, dass eine Verbesserung in den Dimensionen 

Interaktion und kommunikative Unterrichtsformen gleichzeitig kurzfristig zu 

Verschlechterungen auf anderen Skalen wie Struktur oder Lehrkompetenz führen 

kann. Viele interaktive didaktische Methoden zielen auf selbstgesteuertes oder 

freies Lernen in Gruppen sowie der Zunahme an Interaktion und Freiarbeit. Dies 

kann in der Einschätzung der Studierenden womöglich zur gleichzeitigen 

Reduzierung der wahrgenommenen Struktur und Lehrkompetenz führen. 

Besonders in den jüngeren Fachsemestern, welche in diese Untersuchung 

hauptsächlich eingeschlossen wurden, fällt es den Studierenden häufig noch 

schwer, eigene Verantwortung im Lernprozess zu übernehmen. Hier wird 

deutlich, dass eine Verbesserung in allen Dimensionen nicht unbedingt zu 

erwarten war. Gleichzeitig sind Dozierende im Umgang mit neuen Lehrmethoden 

eventuell noch unerfahren. Aufgrund der Konzentration auf Veränderungen in 

den Dimensionen Interaktion und kommunikative Unterrichtsformen könnten 

andere Aspekte, wie die der Struktur, in den Hintergrund geraten sein. Diese sollte 

sich mit stärkerer Erfahrung der Dozierenden mit den didaktischen Methoden, 

gemäß der Annahmen von Kunter und Kollegen (2011) über die Zeit ausgleichen.  

Ein weiterer Grund für die Ergebnisse könnte darin liegen, dass zahlreiche 

Teilnehmer der Interventionsgruppen die Instruktion in Bezug auf die 

Durchführung der Messwiederholung nicht ausreichend verständlich vermittelt 

wurde. Im Anschluss an die Beratung wurden alle Dozierenden gebeten, eine 

weitere Lehreinheit, möglichst aus der gleichen Grundlagenvorlesung ihres 

Fachbereichs, vor anwesenden Studierenden zu halten. Dabei entschieden sich 

viele Dozierende für exakt dieselbe Vorlesung wie zur ersten Messung. Viele 

Dozierende meldeten am Tag der Datenerhebung zurück, dass sie darauf geachtet 

hatten, die Vorlesung in gleicher Art und Weise zu halten. Dabei lag der Fokus 
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der Instruktion hier nicht auf der gleichen didaktischen Durchführung, sondern 

auf einer adaptierten didaktischen Durchführung der gleichen inhaltlichen 

Themen. Trotz der Tatsache, dass der Sinn der Studie, ausführlich zu Beginn der 

Studie als auch in der Beratung erläutert wurde, könnten die Dozierenden durch 

die Instruktion den Eindruck gewonnen haben, sie sollen in der 

Wiederholungsmessung die gleiche Vorlesung halten.  

Eine mögliche Ursache für den Rückgang der Abweichungen zwischen 

Selbst- und Fremdeinschätzung (Hypothese 2) ist vermutlich in der intensiven 

Beschäftigung aller Dozierenden mit den Ergebnissen der Lehrevaluation zu 

sehen. Allen Teilnehmern wurden die Ergebnisse ausführlich zurückgemeldet. 

Dies könnte zu einer realistischeren Selbstsicht der Dozierenden zum zweiten 

Messzeitpunkt geführt haben. Dies spricht sehr für den Einsatz von 

Lehrevaluationen in der Hochschule. Darüber hinaus ist davon auszugehen, dass 

besonders motivierte Dozierende, wie sie in dieser Studie zu finden sind, dazu 

tendieren, abweichende Einschätzungen zwischen Eigen- und Fremdsicht 

systematisch zu vergleichen und stringent eher als Anreize für Verbesserungen zu 

nutzen. 

Die Ergebnisse bezüglich der Hypothese 3 zeigen, dass ein Beratungsansatz 

unter Nutzung der sk-Konflikte nicht dazu führt, dass sk-Konfliktpotentiale 

erkannt und aufgelöst werden. Eine Erklärung hierfür könnte sein, dass sich 

Dozierenden in der vorliegenden Arbeit aufgrund sozialer Erwünschtheit 

gegenüber dem Berater nicht getraut haben, ihre wahre Meinung zur 

Rückmeldung der Studierenden zu äußern. In diesem Fall würde es gar nicht erst 

zu einem Konflikt kommen, wenn die Meinung des Beraters sofort übernommen 

wird. Die Basis für eine kognitive Umstrukturierung wäre somit nicht gegeben 

und der Dozierende würde sich nicht so entwickeln können, wie es durch die 

Entstehung und Auflösung eines Konfliktes der Fall sein könnte.  
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Eine mögliche weitere Ursache könnte auch die Erfahrung aus den 

Beratungsgesprächen liefern. Das Verständnis der sozio-kognitiven Konflikte fiel 

den Dozierenden schwer. Bedingt durch die Beratungsmaterialien führte es dazu, 

dass die Dozierenden die Bedeutung der sk-Konflikte nicht auf die Ergebnisse der 

Evaluation und den Vergleich der Eigen- und Fremdeinschätzung, sondern eher 

auf die Lehrpraxis und damit auf die Arbeit mit den Studierenden zu übertragen 

versuchten. Sie bezogen die Konflikte in die Verbesserung ihrer Didaktik ein und 

versuchten didaktische Methoden zu erarbeiten, welche in ihren Vorlesungen zu 

sozio-kognitiven Konflikten bei den Studierenden führen sollten. Diese sollten 

wiederum entsprechend der Theorie der Beratungsmaterialien das Lernergebnis, 

das Interesse und die Interaktion mit den Studierenden und untereinander fördern.  

Ein Grund dafür, dass der Kompetenzzuwachs (Hypothese 5) höher ist, 

wenn die Lehrqualität höher bewertet wird könnte sein, dass der Inhalt 

verständlicher von den Dozierenden vermittelt wurde. Insgesamt könnten viele 

verschiedene Lehrkompetenzen der Dozierenden dafür verantwortlich sein. 

Darüber hinaus erscheint es möglich, dass Studierende in Vorlesungen, welche 

sie besser einschätzen, auch aktiver mitarbeiten. Demnach könnte gute Lehre zu 

besseren Lernergebnissen von Studierenden führen. Jedoch scheint es auch 

möglich, dass Studierende bei hohem Verständnis die Lehrqualität besser 

beurteilen. Alternativ scheinen auch andere Einflussfaktoren als Erklärung 

denkbar. Andere Faktoren, wie Interessantheit des Themas oder die hohe 

Relevanz der Inhalte, für die gefundenen Effekte verantwortlich sein.  

Die Ergebnisse in Bezug auf Hypothese 6 zeigten, dass eine Beratung 

inklusive sk-Konflikte nicht zu einem höheren Wissens- bzw. 

Kompetenzzuwachs seitens der Studierenden führt. Jedoch zeigen sich positive 

Effekte für die klassische Beratung. Ein Grund hierfür könnte wie bei Hypothese 

1 sein, dass der stärkere Einsatz interaktiver didaktischer Methoden, bedingt 

durch den klassischen Beratungsansatz, einerseits zum kurzfristigen Rückgang 
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der Evaluationsergebnisse jedoch gleichzeitig zur Erhöhung des 

Wissenszuwachses geführt hat. Dies könnte für eine langfristige Wirksamkeit der 

klassischen Beratung sprechen. 

Neben der Selbsteinschätzung der Dozierenden wurden in der vorliegenden 

Forschungsarbeit videobasierte Fremdeinschätzungen extern lehrender 

Fremdurteiler erhoben und in den Hypothesen 7a und 7b untersucht. Entgegen 

den Erwartungen gleichen sich die Einschätzungen der Studierenden und 

Dozierenden stärker als zwischen den Studierenden und Fremdurteilern. Als 

Grund werden die hohe Selbstreflexion der teilnehmenden Dozierenden sowie die 

intensive Beschäftigung aller Dozierenden mit den Lehrevaluationsergebnissen 

gesehen. Darüber hinaus wurden in der vorliegenden Untersuchung 

ausschließlich Hochschulprofessoren/innen als externe Fremdurteiler eingesetzt. 

Die Vermutung liegt nahe, dass deren Einschätzung kritischer ausfällt als die 

Einschätzung von Fremdurteilern aus verschiedenen Bildungsgraden anderer 

vergleichbarer Studien.  

Ein stärker lernorientierter Lehransatz bei Dozierenden ist gemäß der 

Hypothese 8a mit besserer Lehrqualität durch Studierende verbunden. Es wird 

vermutet, dass lernorientierte Dozierende die Studierenden aktiver in den 

Unterricht einbeziehen, indem sie ihnen kritisch Fragen stellen und Diskussionen 

anregen. Sie fühlen sich sehr wahrscheinlich nicht allein für die Vermittlung des 

Wissens verantwortlich und wollen Studierende dabei unterstützen, unabhängige 

Lernstrategien zu entwickeln. Darüber hinaus orientieren diese Dozierenden sich 

vermutlich mehr am Vorwissen der Studierenden. Die Ergebnisse unterstreichen 

die hohe Bedeutung des lernorientier Lehransatzes in der Hochschullehre.  

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass ein Beratungsansatz im Vergleich zur 

Kontrollgruppe nicht dazu führt, dass Dozierende stärker den lernorientierten 

Lehransatz verfolgen (Hypothese 8b). Eine Erklärung hierfür könnte sein, dass 

das Konzept des lernorientierten Lehransatzes nicht teil der Beratung und der 
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Beratungsmaterialen gewesen ist. Darüber hinaus führte die Beratung aufgrund 

der kurzen Zeitdauer offensichtlich nicht wie vermutet zu einer automatischen 

Änderung des Lehransatzes der betreffenden Dozierenden. Die positiven 

Ergebnisse im Zusammenhang mit der Lehrevaluation sprechen tendenziell dafür, 

das Konzept des lernorientierten Lehransatzes in zukünftige Beratungsangebote 

einzubauen.  

Abschließend sollen die Gründe für die Ergebnisse in Bezug auf die 

videobasierten Verhaltensanalysen interpretiert werden (Hypothesen 9a und 9b). 

Die Ergebnisse zeigen, dass lernorientierte Dozierende zu wenig von 

lernorientierten Verhaltensweisen Gebrauch machen.  In Anlehnung an Studie 2 

wird angenommen, dass Dozierende nicht genau wie sie die didaktischen 

Methoden anwenden sollen. Es zeigt sich sehr deutlich, dass die Kategorien D. 

fragt Fakten, D. fragt Meinungsbild, D. motiviert Publikum, Hinweise zu 

Lernstrategien und Literatur, Zusammenfassungen der Inhalte und wesentlicher 

Lernschritte, Einzelarbeit, Gruppenarbeit sowie Einleitung, Ausblick und positive 

Kommunikation auf Beziehungsebene jeweils unter 1% der 

Gesamtvorlesungsdauer liegen. Hier bietet sich also viel Raum für eine stärker 

lernorientierte Ausrichtung der Vorlesungen. Dies gilt hierbei auch für 

Dozierende, welche sich anhand der Selbstauskunft für lernorientiert einschätzen.  

Eine klassische Beratung oder die Beratung unter Nutzung der sk-Konflikte 

hat keinen Einfluss auf lernorientierte Verhaltensweisen (Hypothesen 9b). Eine 

Erklärung hierfür könnte erneut sein, dass das Konzept des lernorientierten 

Lehransatzes nicht teil der Beratung oder der Beratungsmaterialen gewesen ist. 

 

3.4.3 Generalisierung der Ergebnisse 

Die Größe und Zusammensetzung der Stichprobe sowohl der Studierenden, 

als auch der Dozierenden und externen Fremdurteiler scheint geeignet, um die 
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Ergebnisse auch auf andere Hochschuldozierende zu übertragen. Jedoch kann die 

Anzahl der Dozierende in den drei Untergruppen der Studie, mit 14 Dozierenden 

in der KG, 16 Dozierenden in der IG1 und 15 Dozierenden in der IG2 als kritisch 

betrachtet werden. Die Dozierenden lehrten an verschiedenen Hochschulen und 

Universitäten in Deutschland, was für eine repräsentative Einschätzung von 

Vorlesungen spricht. Darüber hinaus wurden die teilnehmenden Dozierenden und 

externen Fremdurteiler zufällig aus einer großen Anzahl potentieller Teilnehmer 

ausgewählt und kontaktiert. Dies kann insofern auch kritisch betrachtet werden, 

da sich vor allem besonders motivierte Dozierende für die Teilnahme anmeldeten. 

Ein Pflichtprogramm oder eine stringente Hinzunahme von Dozierenden, welche 

auch schlechte Lehrevaluationsresultate erhalten, könnte die Repräsentativität der 

Studie erhöhen. Es könnte jedoch die Phase der Probandenakquise erschweren. 

Kritisch sollte zudem die zufällige Auswahl der Fächer betrachtet werden. Die 

Stichprobe enthält viele Dozierende aus den Fachbereichen der 

Naturwissenschaften, Rechts- und Wirtschaftswissenschaften. So könnten 

womöglich Unterschiede zu anderen Fächern wie zum Beispiel der Geistes- und 

Sozialwissenschaften auftreten. Wichtig für die Generalisierung der Ergebnisse 

ist zu beachten, dass in der vorliegenden Arbeit ausschließlich die Wirksamkeit 

von zwei Beratungsansätzen untersucht wurde. Demnach lassen sich keine 

Rückschlüsse auf die Wirksamkeit von Beratungen im Allgemeinen ziehen. 

Dementsprechend können die vorliegenden Ergebnisse nur auf das vorgestellte 

Beratungskonzept an deutschen Hochschulen und Universitäten angewendet 

werden. Die Vermutung aufgrund früherer Studien legt nahe, dass die 

Wahrscheinlichkeit für positive Effekte bei veränderten Beratungsinhalten und 

Intensivierung der Beratungszeit steigt. Darüber hinaus würden Dozierende mit 

schlechteren Evaluationsergebnissen vermutlich deutlich stärker von einer 

Evaluation in Kombination mit einer klassischen Beratung profitieren. Des 

Weiteren bleibt anhand der vorliegenden Daten offen, ob Langzeiteffekte mit den 

durchgeführten Interventionen erreicht wurden.  
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3.4.4 Reflexion der Arbeit  

Im Folgenden Abschnitt soll sowohl die Durchführung und die Auswertung 

der Untersuchung als auch das Untersuchungsmaterial kritisch beleuchtet werden.  

3.4.4.1 Untersuchungsdurchführung. Als besonders positiv ist die 

geringe Abbruchquote, von lediglich einem Dozierenden, zu betrachten. Dies 

könnte auf die hohe Gewissenhaftigkeit und Motivation der teilnehmenden 

Dozierenden zurückzuführen sein. Darüber hinaus ist die große Anzahl an 

studentischen Teilnehmern und externen Fremdurteilern positiv. Mit Hilfe einer 

Telefonakquise und der Entwicklung des Onlineportals zur webbasierten 

Evaluation von Videosequenzen konnte eine Vielzahl von Dozierenden für die 

Teilnahme als Fremdurteiler gewonnen werden. Dabei war vermutlich der 

persönliche Kontakt am Telefon ein wichtiger Faktor für die Teilnahme.  

Im Folgenden soll die Erhebungsmethode der Lehrevaluationen vor Ort 

diskutiert werden. Bei den Erhebungen vor Ort war ein gelegentlicher Störfaktor 

die geringe zeitliche Verfügbarkeit der Studierenden. Zu Beginn der Vorlesung 

waren zur Beantwortung der Fragen 10 Minuten vorgesehen. Um in der zweiten 

Erhebung am Ende der Vorlesung nicht in zeitliche Bedrängnis zu geraten, wurde 

der Dozierende vorab gebeten, die Vorlesung eine viertel Stunde früher als sonst 

zu beenden. Nicht immer gelang es den Dozierenden, diese Vereinbarung auch in 

die Tat umzusetzen, wodurch für die Studierenden teilweise nur wenig Zeit blieb, 

um den Fragebogen zur Lehrevaluation und den zweiten Wissenstest auszufüllen. 

Einige Studierende öffnete die Umschläge der Wissenstests vor dem offiziellen 

Startsignal. Andere legten die Tests nicht rechtzeitig nach Ende der 

Bearbeitungszeit zurück in den Umschlag und arbeiteten noch länger daran. 

Einige Studierende könnten den zweiten Wissenstest nicht bearbeitet haben, da 

sie gesehen haben, dass es inhaltlich der gleiche Test ist. Um mögliche 

Reihenfolgeeffekte auszugleichen, wurden die Abfolge von Wissenstest und 

Lehrveranstaltungsbeurteilung permutiert.  
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Darüber hinaus konnte durch die Versuchsleiter vor Ort aufgrund der hohen 

Zahl an Studierenden nicht immer kontrolliert werden, ob zur Beantwortung der 

Wissenstests nach der Vorlesung persönliche Aufzeichnungen oder Skripte von 

einzelnen Studierenden verwendet wurden. Auf deren Verzicht wurde jedoch zu 

Beginn ausführlich und verständlich hingewiesen. Darüber hinaus scheint es nicht 

ausgeschlossen, dass sich Studierende untereinander beim Ausfüllen der 

Fragebögen beeinflusst oder unterstützt haben.  

Den Studierenden wurde zu Beginn der Untersuchung ausführlich 

mitgeteilt, dass lediglich der Projektleiter sowie mit der Studie betraute 

Mitarbeiter Einblick in personenbezogenen Daten haben würden. Die Weitergabe 

der erhobenen Daten an Dritte (z.B. den Dozierenden), die Auswertung sowie die 

Veröffentlichung der Daten dann ausschließlich in anonymisierter Form erfolgte. 

Es ist davon auszugehen, dass die Antworten der Studierenden aufgrund der 

vielen Hinweise daher unabhängig von sozialer Erwünschtheit sind (Bühner, 

2011). Das bedeutet, dass davon ausgegangen wird, dass die Studierenden ihre 

tatsächliche Meinung über das Lehrverhalten der Dozierenden angegeben haben. 

Als möglicher Störfaktor, wird jedoch die gesetzlich vorgeschriebene Angabe des 

eigenen Namens der teilnehmenden Studierenden angesehen. Unabhängig aller 

Hinweise könnten die Antworten einiger Studierender nach Winkler, Kroh und 

Spiess (2006) trotzdem bezüglich sozialer Erwünschtheit verzerrt sein. Dies 

könnte zur Folge haben, dass Dozierende von einigen Studierenden besser 

evaluiert wurden oder das Studierende leere, oder aus ihrer Sicht ungenügende, 

Wissenstest bei fehlender Kenntnis aus Scham nicht an den Versuchsleiter 

zurückgaben.  

Darüber hinaus könnte die Anwesenheit der Versuchsleiter vor Ort im 

Vorlesungssaal sowie die Durchführung der Videoaufnahme durch mehrere 

Kameras das Verhalten des Studierenden als auch der Dozierenden beeinflusst 
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haben. Es erscheint möglich, dass die Dozierenden etwas nervöser waren und die 

Studierenden etwas aufmerksamer.  

Ebenfalls kritisch zu sehen ist die Tatsache, dass einige Dozierende 

abweichend vom geplanten Untersuchungsdesign nach der Intervention aufgrund 

des Semesterplans oder dem Wechsel an eine andere Universität nicht die gleiche 

Grundlagenvorlesung ihres Fachbereichs halten konnten. Einige hielten zur 

zweiten Messung eine Mastervorlesung. Wiederum andere versuchten, die erste 

Vorlesung vom Ablauf zu replizieren.  

Des Weiteren soll die Durchführung der Beratungen kritisch diskutiert 

werden. Bei der Anwerbung erhielten alle Dozierenden Informationen bezüglich 

einer möglichen Beratung oder der Zugehörigkeit zu der Kontrollgruppe, mit der 

Möglichkeit einer Beratung im Anschluss an die zweite Evaluationsmessung. Die 

Einteilung wurde den Dozierenden vor der Rückmeldung der 

Evaluationsergebnisse mitgeteilt. Damit war den Teilnehmern der Kontrollgruppe 

klar, dass sie vor der zweiten Messung keine Beratung erhielten. Einige der 

Teilnehmer waren enttäuscht darüber und meldeten zurück, dass sie trotzdem 

versuchen werden, die Ergebnisse der Rückmeldung konstruktiv für sich zu 

nutzen. Rückblickend erscheint es sinnvoll, die Kontrollgruppe hätte keine 

Information darüber gehabt, dass andere Teilnehmer eine hochschuldidaktische 

Beratung erhalten. Dies könnte der Grund sein, warum sich die Kontrollgruppe 

besonders angestrengt hat. 

Neben der Beratung ist auch die Durchführung der Wiederholungsmessung 

kritisch zu beleuchten. Im Projektplan war ursprünglichen sehr optimistisch 

vorgesehen, dass vier Lehrende pro Universität an einem Tag aufgezeichnet 

werden sollten. Dies war aufgrund der Reisezeit sowie der Vorlesungspläne der 

Universitäten vor Ort leider nicht umsetzbar. Die Videotermine fielen auf ganz 

verschiedene Tage, was dazu führte, dass der Abstand zwischen Rückmeldung 

und Wiederholungsmessung nicht einheitlich war. Einige Dozierende hatten nur 
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wenig Zeit, die in der Beratung besprochenen Veränderungsziele in der Praxis 

umzusetzen. Andere hingegen deutlich länger (M=6 Monate; Min=1 Monat; 

Max= 10 Monate).  

Es folgt nun eine kritische Reflexion der Verhaltensanalysen mit der 

Annotationssoftware ELAN (Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann, und 

Sloetjes, 2006). Zunächst sollen positive Aspekte der Software und der 

Durchführung erläutert werden. Ein wesentlicher Vorteil der Annotationssoftware 

ELAN ist der kostenfreie Download. Die Software ist leicht verständlich und sehr 

übersichtlich. Besonders hilfreich war die Funktion Zoom und die Möglichkeit, 

die Geschwindigkeit der Videosequenz zu erhöhen oder zu verlangsamen. 

Außerdem konnten die verschiedenen Bereiche (Bild, Tonspur, Kategorien) 

vergrößert bzw. verkleinert oder verschoben werden (z.B. Tonspur minimieren, 

wenn Kategorien anhand des Videos bearbeitet wurden und umgekehrt). Die 

Fremdurteiler konnten selbstständig von zu Hause aus arbeiten. Dies ermöglichte 

eine hohe zeitliche und örtliche Flexibilität. Mit steigender Vertrautheit mit dem 

Programm erhöhte sich rasch die Arbeits- und damit 

Auswertungsgeschwindigkeit der Fremdurteiler (positiver Übungseffekt). Jeder 

Fremdurteiler nahm zu Beginn an einer Einführungsveranstaltung mit 

standardisiertem Ablauf teil. Dabei mussten alle Fremdurteiler ein 

standardisiertes Testvideo bearbeiten. Dieses Vorgehen ist als sehr positive zu 

bewerten. Fragen zum Annotieren konnten somit vor Beginn direkt geklärt und 

am Beispielvideo geübt werden. Vor dem Einführungstreffen erhielten die 

Teilnehmer bereits die Übersicht zu den Kategorien (inkl. Beschreibungen und 

Beispielen), sodass Fragen direkt in der Kleingruppe besprochen werden konnten. 

Die Einführungsveranstaltungen wurden über die gesamte Projektdauer von den 

gleichen Projektmitarbeitern durchgeführt. Der Kontakt zwischen Fremdurteilern 

und Mitarbeitern wurde von allen Fremdurteilern als positiv bewertet. Aufgrund 

der Annotationssoftware war es möglich, dass verschiedene unabhängige Rater 

gleichzeitig dieselbe Videosequenz bearbeiteten. 
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Im Folgenden sollen negative Aspekte der Software und der Durchführung 

beleuchtet werden. Aufgrund der hohen Anzahl verschiedener studentischer 

Fremdurteiler sind die Subjektivität der Bewertungen und der Interpretations-

spielraum des Verhaltens kritisch zu betrachten. Darüber hinaus gab es teilweise 

Unterschiede bei der Tonqualität und der Lautstärke. Je nach Qualität der Video- 

und Audiodateien fiel es den Fremdurteilern schwer, solche Kategorien zu 

annotieren, die ein genaueres Hinsehen (z.B. Laserpointer) und genaueres 

Hinhören (z.B. Füllwörter) erforderten. Die punktgenaue Einschätzung 

beziehungsweise Abgrenzung verschiedener Verhaltensweisen (Beispiel: D. steht 

seitlich oder D. steht frontal) unterlagen Schwankungen zwischen den 

studentischen Fremdurteilern, insbesondere in den Übergängen zwischen zwei 

Verhaltensweisen. Die Kategorien zur Stimmung und die Kategorie D. lächelt 

wurden insgesamt als schwer einschätzbar von den studentischen Fremdurteilern 

bewertet. Das Licht des Laserpointers sowie der Zeiger der Laptop-Maus war in 

vielen Videos nicht erkennbar und konnte nur anhand der Handbewegungen 

ausgemacht werden. Eine einheitliche zentrale Kameraposition war aufgrund der 

situativen Bedingungen nicht immer möglich. Bewegte sich der Dozierende aus 

dem Aufnahmebereich der Kamera, musste die Auswertung in allen Kategorien 

unterbrochen werden. Eine seitliche oder ungünstige Kameraperspektive 

erschwerte die Einschätzung einiger Kategorien. Teilweise verdeckte eine 

getragene Brille die genaue Blickrichtung der Dozierenden oder reflektierte 

Lichtquellen des Veranstaltungsraumes. In diesen Fällen musste die 

Blickrichtung anhand der Kopfbewegung der Dozierenden bewertet werden. 

3.4.4.2 Auswertung. In Bezug auf die videobasierte Auswertung zeigte 

sich für die Mehrheitsentscheidung bei mehreren studentischen Fremdurteilern 

über alle Kategorien lediglich ein sehr kleiner Anteil von nicht eindeutigen 

Entscheidungen (UE) sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt. 

Das spricht für eine hohe Interrater Reliabilität. 
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Die Vorgehensweise der Datensammlung, Datenkontrolle und 

Datenauswertung mittels Datenbankmanagementsystem (DBMS) ist als positiv 

zu bewerten. Von Beginn an wurde der Prozess dadurch erschwert, dass viele 

Personen gleichzeitig an den Datensätzen arbeiteten (Upload und Bearbeiten). 

Darüber hinaus besaßen die Daten weitverzweigte Abhängigkeiten. 

Beispielsweise sind die Daten von Dozierenden mit denen der Studierenden und 

externen Fremdurteilern verknüpft. Die komplexen Fragestellungen der 

vorliegenden Untersuchung erforderten komplexe Abfrage- und 

Analysemethoden. EXCEL und SPSS wären mit der Speicherung und Anzeige 

der Daten daher schnell überfordert gewesen. Dies erforderte einen Analyseweg 

unter Zuhilfenahme eines DBMS. Im Anschluss an die Datenerhebung konnten 

die Daten durch SQL-Befehle zusammengefasst, ausgewählt und gruppiert einer 

tieferen Analyse unterzogen werden.  

3.4.4.3 Untersuchungsmaterial. Bei der Reflexion des 

Untersuchungsmaterials sollen zunächst die Wissens- und Kompetenztests 

betrachtet werden. Trotz der standardisierten Anleitung zur Erstellung der 

Wissenstests, konnten die inhaltlichen Anforderungen sowie die angestrebte 

ansteigende Komplexität der gestellten Fragen aufgrund fehlender inhaltlicher 

Nähe der Versuchsleiter zu den einzelnen Fachgebieten nicht kontrolliert werden. 

Es könnte sein, dass die Wissens- und Kompetenztest bezüglich der inhaltlichen 

Anforderungen sehr unterschiedlich gewesen sind, was die Vergleichbarkeit 

einschränken könnte.  

Des Weiteren sollen die Inhalte der Beratungen kritisch diskutiert werden. 

Während der Beratungsgespräche standen insbesondere die persönlichen 

Anliegen und Verbesserungsziele der jeweiligen Dozierenden im Vordergrund. 

Eine konstruktive Umsetzung und Vermittlung der theoretischen Inhalte sowohl 

des klassischen als auch des Beratungsansatzes unter Nutzung der sk-Konflikte 

konnten aufgrund der geringen Beratungsdauer nicht standardisiert durchgeführt 
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werden. Dozierenden erhielten im Anschluss an die Beratung alle standardisierten 

Rückmeldungen zum HILVE sowie die Beratungsmaterialien schriftlich. Diese 

sollten im Selbststudium im Anschluss an die Beratung von den Dozierenden 

gelesen werden. Aufgrund der vermutlich hohen zeitlichen Belastung von 

Dozierenden an Hochschulen und dem durchschnittlichen Lehrdeputat von acht 

Semesterwochenstunden ist nicht damit zu rechnen, dass alle Dozierenden sich 

ausreichend Zeit für ein Selbststudium der Unterlagen genommen haben. Dies 

beeinträchtigt natürlich stark die Überprüfung der Wirksamkeit eines 

standardisierten Beratungsansatzes. 

In Bezug auf die Inhalte der Beratung unter Nutzung sozio-kognitiver 

Konflikte fällt ein weiterer Störfaktor auf. In diesem Beratungsansatz sollten 

Dozierende speziell dafür sensibilisiert werden, zwischen Personenebene und 

Sachebene zu unterscheiden und Rückmeldungen von Studierenden weniger auf 

die sich selbst als auf die Eigenschaften der Lehre zu attribuieren. Dieses 

Verhalten war bei nahezu allen der Dozierenden von Beginn an zu beobachten. 

Daher konzentrierten sich die Dozierenden in der Beratung häufig eher darauf, 

wie und wann sie durch ihr eigenes Verhalten auf sinnvolle Weise dazu beitragen, 

lernförderliche sk-Konflikte bei Studierenden auszulösen. Beispielsweise durch 

provokative Fragen oder dem Diskutieren unterschiedlicher Standpunkte zu 

wichtigen Inhalten. Sie konzentrierten sich also weniger darauf, diese Konflikte 

für sich persönlich in Bezug auf die Rückmeldung der Lehrqualität zu nutzen, als 

darauf die Konflikte in ihrem Lehralltag in didaktische Methoden einzubinden. 

Dies könnte zur geringen Wirksamkeit dieser Intervention beigetragen haben.  

Des Weiteren sind die Erhebung und die Auswertung der sozio-kognitiven 

Konflikte kritisch zu betrachten. Bei der Erhebung wurden die Fragebögen in der 

Kontrollgruppe teilweise innerhalb einer Stunde zweimal ausgefüllt. Bei den 

Beratungsgruppen lag etwa 1.5 Stunden zwischen der Bearbeitung des ersten und 

zweiten Fragebogens. Hierbei könnten Testwiederholungseffekte aufgetreten 
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sein, insofern die Dozierenden zu ähnlichen Antworten neigten. Darüber hinaus 

beantworteten lediglich sechs Teilnehmer der Kontrollgruppe den zweiten 

Fragenbogen zur Messung der sk-Konflikte. Die Ergebnisse in Bezug auf die 

Wirksamkeit der Interventionsgruppen im Vergleich zur Kontrollgruppe sind 

daher mit Vorsicht zu betrachten. Nicht auszuschließen ist auch, dass der 

Fragebogen zu den sk-Konflikten allein schon eine Intervention darstellte, von 

welcher die Teilnehmer der Kontrollgruppe aufgrund keiner weiteren Hinweise 

am stärksten profitierten.  

 

3.4.5 Ausblick 

Die Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung sollten in folgende 

Untersuchungen im Bereich der Hochschuldidaktik und Weiterbildung 

berücksichtigt werden. Obwohl die Wirksamkeit der hier vorgestellten 

Beratungsansätze nicht nachgewiesen werden konnten, gibt es doch einige 

Hinweise dafür, dass sich der Einsatz besonders des klassischen 

Beratungsansatzes lohnt. Es konnte gezeigt werden, dass sich der 

Wissenszuwachs der Studierenden in der Gruppe der klassischen Beratung 

nachweislich steigerte. Darüber hinaus konnten die Dozierenden mit Hilfe der 

Beratung wahrgenommene sozio-kognitive-Konflikte reduzieren. Darüber hinaus 

erscheint es sehr sinnvoll, anhand der Ergebnisse nicht die Wirksamkeit einer 

hochschuldidaktischen Beratung anzuzweifeln, sondern vielmehr in die 

Verbesserung der Durchführung einer Intervention zu investieren. Hierbei 

erscheint es sinnvoll, sich gemeinsam mit den Dozierenden allein oder in der 

Gruppe mehr Zeit für die Erarbeitung von Veränderungszielen in direkter 

Anlehnung an die Inhalte einer standardisierten Beratung zu nehmen. Dabei 

könnten die Videoaufzeichnungen ebenfalls Grundlage der kollegialen Beratung 

sein. Darüber hinaus besteht neben den Inhalten der Beratungen auch die 

Möglichkeit die Methode Microteaching in den Beratungen zu nutzen. Dabei hält 
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jeder Dozierende aus der Beratungsgruppe eine kurze Vorlesungseinheit vor den 

anwesenden Kollegen. Eine Kamera dokumentiert das Verhalten des 

Dozierenden. Im Anschluss schauen sich die Teilnehmer gemeinsam die 

Videosequenz an. Dabei erhalten sie nun die Gelegenheit, das Lehrverhalten in 

Gruppe zu analysieren und über positive und negative Aspekte sowie 

Verbesserungsmöglichkeiten zu diskutieren. Die Dozierenden erhalten hierbei die 

Möglichkeit, Denk- und Lernprozesse der Lernenden zu verstehen und zu 

reflektieren. Dies ist im Lehralltag von Dozierenden mit anwesenden 

Studierenden wahrscheinlich nur sehr selten möglich. Hattie fasste im Jahr 2013 

in einer Metaanalyse 402 Einzelstudien bezüglich der Methode Microteaching 

zusammen. Dabei zeigten die Ergebnisse, dass sich der Lernerfolg von 

Studierenden mit einer Effektstärke von d=0.88 erhöhte, was als der größte 

Einflussfaktor für den schulischen Lernerfolg zu bewerten ist (Hattie, 2013).    

Weitere Untersuchungen sollten darauf achten, das Untersuchungsdesign 

auf eine Wartekontrollgruppe anzupassen. Hier entsteht nicht zwangsläufig die 

Gefahr einer zusätzlichen Motivation der Kontrollgruppe zwischen dem ersten 

und zweiten Messzeitpunkt. Darüber hinaus sollten Langzeiteffekte erhoben 

werden. Abbildung 12 gibt eine Übersicht eines möglichen Erhebungsdesigns.  
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Abbildung 12. Erhebungsdesign mit Interventions- und Wartekontrollgruppe für zukünftige 
Untersuchungen, Quelle: eigens erstellt.  
 

Wie in der Abbildung 12 zu sehen beginnt ein Teil der Dozierenden als 

Interventionsgruppe das Training nach der ersten Lehrevaluationsmessung 

während die Kontrollgruppe keine Beratung erhält. Nach der zweiten Testung 

wird die Wartekontrollgruppe nun zur neuen Interventionsgruppe und die 

bisherige Interventionsgruppe zur Wartekontrollgruppe. Die dritte Testung liefert 

Ergebnisse bezüglich der Wirksamkeit verschiedener Interventionen sowie 

gleichzeitig erste Ergebnisse über Langzeiteffekte der Intervention anhand der 

Ergebnisse der zuerst startenden Interventionsgruppe. 

Darüber hinaus erscheint es sinnvoll, auch Dozierende in Studien 

einzubeziehen, welche weniger gute Evaluationsresultate erhalten. Des Weiteren 

sollte auch die Beratung unter Nutzung von sk- Konflikten weiter evaluiert 

werden. Dabei erscheint es im Zuge der Ergebnisse wichtig darauf zu achten, 

soziokognitive Konflikte vor allem auf die Ergebnisse der eigenen Lehrevaluation 

zu beziehen.   



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

294 
 

Um eine gute Bildqualität und eine hohe Auflösung zu erzielen, sollte bei 

Kameraaufnahmen noch stärker auf gute Lichtverhältnisse geachtet werden. Ein 

skizzenhafter Lageplan des Vorlesungsraumes mit wichtigen Eckdaten zu 

Standort des Pults, der Zuhörer und möglicher Kamerapositionen wäre hilfreich 

um Kategorien wie Blickkontakt noch objektiver einzuschätzen. Bei der Arbeit 

mit der Annotationssoftware Elan könnten Makrobefehle, also eine 

zusammengefasste Folge von Tastenkombinationen, ein noch flüssigeres 

Arbeiten gewährleisten. Manche Kategorien weisen große Ähnlichkeit auf und 

könnten daher in zukünftigen Untersuchungen zusammenfassend betrachtet 

werden (Bsp. Dozent steht frontal und Blick Publikum. Die Kategorie D. spricht 

deutlich könnte eingespart werden. Die Dozierenden sprachen nur sehr selten 

undeutlich. Darüber hinaus gibt es einige sinnvolle Kategorien, welche in 

zukünftigen Untersuchungen ergänzt werden sollten. Sobald sich der/die 

Dozierende auf vorherige Vorlesungen bezieht und Lernstoff wiederholt, könnte 

die Kategorie Rückblick ein Pendant zur Kategorie Ausblick darstellen. Weitere 

Kategorien wären D. stellt rhetorische Frage, D. schafft Anwendungsbezug 

anhand praktische Beispiele sowie D. sitzt (als Pendant zu Dozierende/r steht oder 

bewegt sich frei im Raum).  

Zusammenfassend bildete die hier vorgestellte Beratung das Kernstück der 

Forschungsarbeit. Letztlich gibt es viele inhaltliche Theorien und Konzepte, 

welcher einer hochschuldidaktischen Beratung zu Grunde liegen können. Die hier 

vorgestellten Inhalte stellen lediglich eine kleine Auswahl der möglichen Themen 

für eine Verbesserung der Lehrqualität dar. Zukünftige Forschungsarbeiten 

sollten unter Berücksichtigung der hier vorgestellten Ergebnisse und 

Schlussfolgerungen den Einfluss hochschuldidaktischer Beratungen 

weiterführend untersuchen.  
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wenige Ergebnisse der vorliegenden Studie 3 dieser Dissertation dargestellt 

wurden. Die Annahmen erfolgten im Peer-Review-Verfahren. 
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Studie 4: Verhalten von Studierenden und Dozierenden in Vorlesungen und 

deren Interaktion – eine videoanalytische Auswertung 

 

4.1 Einleitung  

Während die Studie 3 die Effektivität einer Beratung im Vergleich zu einem 

Feedback ohne Beratung unter anderem anhand videobasierter 

Verhaltensanalysen der Dozierenden untersuchte, soll der Fokus der Studie 4 

darüberhinausgehend auf dem Verhalten der Studierenden und der Interaktion 

zwischen Studierenden und Dozierenden in Vorlesungen liegen. Dieses 

Veranstaltungsformat Vorlesung ist wie in den vorherigen Studien aufgezeigt sehr 

ökonomisch und kann einem hohen Andrang von Studierenden gerecht werden 

(Kerres & Pressler, 2013). Die Publikumszahl ist in vielen Vorlesungen höher als 

in typischen Unterrichtseinheiten schulischer Klassenverbände oder anderen 

Veranstaltungsformaten universitäre Lehre. Die hohe Anzahl begünstigt daher 

stärker „soziales Faulenzen“ beziehungsweise „Social Loafing“ (Latané, 

Williams & Harkins 1979; Levin, 2005). Dies kann bei Studierenden in 

Veranstaltungen mit hoher Teilnehmerzahl zu erhöhter individueller 

Zurückhaltung sowie geringerer Beteiligung und der Bereitschaft sich 

anzustrengen einhergehen (Werth & Mayer, 2008). Dies ist vor allem dann sehr 

wahrscheinlich, „(…) wenn der individuelle Beitrag zur Gruppenleistung nicht 

identifiziert werden kann oder zumindest nicht bewertet wird“ (Werth & Mayer, 

2008, S. 355). Zwar sind Studierende und Dozierende bereits Gegenstand 

zahlreicher Studien (Klauer, 1985; Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002; 

Trapmann, Hell, Hirn & Schuler, 2007), eine umfassende videoanalytische 

Beobachtung von Studierenden und Dozierenden sowie deren Interaktion 

während einer Vorlesung fehlt jedoch bislang. Untersuchungen, welche das 

Verhalten von Studierenden während einzelner Lehrveranstaltungen fokussierten, 

stellten hier vor allem Ablenkung durch neue Medien in den Vordergrund (Fried, 
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2008; Kraushaar & Novak, 2010; Gehlen-Baum & Weinberger, 2014). Gehlen-

Baum und Weinberger (2014) fanden unter anderem mittels 

Videoaufzeichnungen heraus, dass die Hälfte der beobachteten Studierenden ihr 

Mobiltelefon während der Lehrveranstaltung nutzte. Auch in anderen Studien, 

welche auf unterschiedliche Methoden für die Erhebung zurückgriffen, wurde 

ähnliche Befunde zur Nutzung des Mobiltelefons deutlich: Obwohl während der 

Lehrveranstaltung verwendet, wird es überwiegend fachfremd gebraucht (Fried, 

2008; Kraushaar & Novak, 2010; Gehlen-Baum & Weinberger, 2014). Dies führe 

dazu, dass Studierende während der Lehrveranstaltungen weniger aufmerksam 

sind und in ihren Prüfungen schlechtere Ergebnisse erzielen (Sana, Weston & 

Cepeda, 2012; Elder, 2013; Risko, Buchanan, Medimorec & Kingstone, 2013; 

Ravizza, Hambrick & Fenn, 2014). Auch in der Unterrichtsforschung hat sich der 

Videomitschnitt von Unterrichtssequenzen als äußerst gewinnbringend 

herausgestellt (Janík, Seidel & Najvar, 2009). Dieser kann gewährleisten, dass die 

Lehr- und Lernprozesse möglichst objektiv wiedergegeben und nicht durch 

subjektive Meinungen seitens der Lehrer und der Schüler verzerrt werden. In den 

Forschungsarbeiten stellte sich heraus, dass der Redeanteil der Lehrer im 

Unterricht mit 69% bis 90% dem der Schüler stark überwiege und sich die Schüler 

weniger als 10% der Unterrichtszeit aktiv am Geschehen beteiligen (Seidel et al., 

2006; Blömeke & Müller, 2008). Dies zeigen auch die Ergebnisse der Studie 3. 

Hier liegt er Redeanteil der Dozierenden einer Vorlesung bei 82%. Helmke und 

Weinert (1997) machen in diesem Kontext auf die Paradoxie aufmerksam, dass 

sich zum einen unterschiedliche Unterrichtsmethoden ähnlich erfolgreich auf den 

Lernerfolg der Schüler auswirken können, zum anderen jedoch sehr ähnliche 

Unterrichtsmethoden den Lernerfolg der Schüler unterschiedlich stark 

beeinflussen. Um die jeweiligen Bedingungen zu identifizieren und 

Optimierungsmaßnahmen für den Unterricht abzuleiten, sollte man das 

Unterrichtsgeschehen differenziert und theoriegeleitet analysieren (Prenzel et al., 

2002). Auffallend ist in den Forschungsarbeiten, dass vor allem das Handeln der 
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Lehrer fokussiert wird, zum Beispiel, ob sie den Inhalt nachvollziehbar und 

schlüssig vermitteln (Helmke, 2009; Janik, Seidel & Najvar, 2009). Dies war 

bisher ebenfalls Fokus der vorliegenden Untersuchengen. Es soll daher auch aus 

der Sicht von Feichter (2015) stärker die Perspektive der Lernenden mit 

einbezogen werden. In Bezug auf die Hochschule ergeben sich daraus 

differenzierte Fragen. Wie genau Verhalten sich Studierende während einer 

Vorlesung? Wie reagieren Studierende auf die Kommunikation der Dozierenden? 

Kann das Verhalten des Publikums anhand des Verhaltens der Dozierenden 

erklärt werden? Welche Auswirkung hat die Lehrorientierung der Dozierenden 

auf das Verhalten der Studierenden (Kember, 1997; Trigwell, Prosser & Ginns, 

2005)? Diesen und weiterführenden Fragen soll im kommenden Abschnitt dieser 

Forschungsarbeit nachgegangen werden.  

 

4.1.1 Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden 

Die Lehrveranstaltung stellt nach Rindermann (2009) den Mittelpunkt von 

Lehre an Hochschulen dar, in welcher Dozierenden und Studierende miteinander 

interagieren. Es ist die Basis dafür, dass Studierende Wissen und Kompetenzen 

erwerben können. Auch nach Blömeke und Müller (2008) nimmt die Interaktion 

zwischen Lehrenden und Lernenden eine zentrale Rolle ein. Eine Interaktion in 

einer Vorlesung beschreibt die Wechselwirkung zwischen Verhaltensmerkmalen 

der Dozierenden und Studierenden (Naujok, Brandt & Krummheuer, 2008). Nach 

Kuh (2001) beinhaltet eine Interaktion jegliche Formen der Kommunikation wie 

Sprache, Gestik oder Symbolik. Der Prozess der Interaktion ist weniger ein 

einseitiges vom Dozierenden initiiertes Angebot, sondern vielmehr wechselseitig 

und auch stark von der Bereitschaft der Studierenden beeinflusst (Frey, 1978; 

Gold & Souvignier 2001; Rindermann, 2009). Alle in einer Situation 

beobachtbaren Verhaltensweisen von Dozierenden und Studierenden sind daher 

für eine Analyse von Bedeutung. Zahlreiche Untersuchungen der vergangenen 
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Jahre zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen der Studierenden-

Dozierenden-Interaktion und studentischen Leistungen im Studium (für einen 

Überblick siehe Pascerella, 1980; Pasceralle & Terenzi, 1991, 2005). Dazu 

gehören unter anderem ein verbesserter Notendurchschnitt der Studierenden 

(Anaya & Cole, 2001), ein erhöhter Bildungsanspruch (Kim, 2010), ein erhöhtes 

Selbstwirksamkeitsgefühl bei den Studierenden (Deci & Ryan, 1993) sowie ein 

verbessertes akademisches Selbstkonzept (Bong & Clark, 1999; Cole & Foster, 

2007). Des Weiteren führt eine positive Interaktion zu höherer Zufriedenheit (Kuh 

& Hu, 2001), der Verbesserung in allgemeinen kognitiven Fähigkeiten (Pascerella 

& Terenzi, 1977; Volkwein, King & Terenzini, 1986) sowie zu erhöhter Ausdauer 

der Studierenden im gesamten Studium (Tinto, 1975; Pascerella & Terenzi 1977). 

Weitere Studien von Cole und Foster (2007), Kim (2010) und Köhler-Braun und 

Lischka (2010) bestätigen diese Ergebnisse. Die aufgezeigten Befunde 

verdeutlichen den hohen Stellenwert gezielter Interaktionen für eine erfolgreiche 

Hochschullehre. Es geht deutlich aus diesen Untersuchungen hervor, dass die 

Interaktion zwischen Studierenden und Dozierenden einen maßgeblichen Einfluss 

auf den Verlauf der Vorlesung haben kann. Die Interaktion in einer Vorlesung ist 

geprägt durch die Rollenverteilung von Dozierenden und Studierenden (Schmitt, 

2011). Deshalb soll im Folgenden der Einfluss der Studierenden wie auch der 

Dozierenden fokussiert werden. Zunächst soll der Einfluss des studentischen 

Verhaltens auf die Vorlesung erläutert werden. 

 

4.1.2 Einfluss der Studierenden 

In einer Vorlesung sollen Studierende dazu angeregt werden, neue 

Informationen aufzunehmen, diese zu verarbeiten und mit bereits bestehenden 

Wissensstrukturen zu verknüpfen (Robbins & Mayer, 1993; Moreno & Mayer, 

2007; Rindermann, 2009). Die Aufgabe des Lernens liegt weiterhin in der 

Verantwortung der Studierenden selbst und setzt Aktivität, Interesse, Motivation 
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und Aufmerksamkeit voraus (Kraft, 1999; Renkl, 2002; Klauer & Leutner, 2007; 

Rindermann, 2009). Das Verhalten der Studierenden wurde in vergangenen 

Forschungsarbeiten in aktives, passives und störendes Verhalten unterteilt 

(Dunkin & Barnes, 1986; Jürgens, 2000; Lohmann, 2003; Steiner, 2006). 

4.1.2.1 Aktives Verhalten. Fröhlich (2010) fasst unter einer Aktivität alle 

von außen sichtbaren Verhaltensweisen, wie zum Beispiel Bewegungen, 

Handlungen und Tätigkeiten sowie alle nach innen gerichteten 

Verhaltensmanifestationen, wie zum Beispiel kognitive Prozesse, Gehirnaktivität 

und physiologische Vorgänge zusammen. Eine fehlende äußere Beteiligung ist 

nicht zwingend mit Passivität gleichzusetzen, sofern parallel eine aktive kognitive 

Informationsverarbeitung stattfindet (Fröhlich, 2010; Renkl, 2015). Unter aktivem 

Verhalten versteht Renkl (2015) Verhaltensweisen der Studierenden innerhalb 

einer Vorlesung, welche eindeutig das Ziel verfolgen, das Gehörte zu enkodieren, 

zu verarbeiten und letztlich zu memorieren. Nach Schmitt (2011) seien die 

Studierenden in ihrer Rolle zur aktiven Mitarbeit aufgefordert. Dieser Prozess 

habe eine überdauernde Verhaltensanpassung zur Folge. Diese 

Verhaltensanpassung spiegelt sich beispielsweise im aktiven Zuhören, im 

Mitschreiben von Gedanken, im Nutzen von Arbeitsmaterial oder im Stellen 

inhaltlich kritischer Fragen wider. Dieser Definition zufolge ist eine aktive 

Beteiligung der Studierenden auch in Vorlesungen mit hohen Teilnehmerzahlen 

möglich. Neben der aktiven Beteiligung spielen auch weitere Einflussfaktoren für 

erfolgreiches Lernen eine Rolle (Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & 

Schmitz, 2015; Renkl, 2015). Dazu zählen beispielsweise die Nutzung effektiver 

Lernstrategien, die Nutzung von Übungsangeboten wie Tutorien, Übungen oder 

Lerngruppen sowie die Vor- und Nachbereitung einer Vorlesung und deren 

Inhalten. Diese weiterführenden Einflussfaktoren können und sollen in der 

vorliegenden Forschungsarbeit jedoch nicht einbezogen werden, da sie über die 

Vorlesungsveranstaltung hinausgehen. Aktives Verhalten in Vorlesungen soll in 

der vorliegenden Forschungsarbeit als das anstrebenswerte Verhalten von 
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Studierenden betrachtet werden, da eine aktive Beteiligung am Lehrgeschehen die 

Leistungsentwicklung der Lernenden fördert (Cohen & Lotan, 1995; Seidel et al., 

2006). In einer Längsschnittstudie von Pekrun und Kollegen (2014) stellte sich 

bei über N=424 Studierende der Zusammenhang zwischen Langeweile und der 

studentischen Lernleistung heraus. So sagten niedrige Ausprägungen von 

Langeweile einen höheren Lernerfolg vorher und ein hoher Lernerfolg 

nachfolgend niedrige Ausprägungen von Langeweile. 

4.1.2.2 Passives Verhalten. Unter passivem Verhalten werden im 

Hochschulkontext jene studentischen Verhaltensweisen zusammengefasst, die für 

einen erfolgreichen Lehr-Lernprozess hinderlich sind (Jürgens, 2000; Lohmann, 

2003). Geistige Abwesenheit, Träumen oder inhaltsfernes Zeichnen mit dem Stift 

während einer Vorlesung sind Beispiele für passives Verhalten. Sie spiegeln 

vielmehr defizitäres als störendes Verhalten wieder (Seitz, 2004; Schreiber-Kittl 

& Schröpfer, 2002). Auch wird die Nutzung von digitalen Medien während der 

Vorlesung in aktuellen Forschungsarbeiten stets aufgegriffen und oftmals 

diskutiert (u.a. Kraushaar & Novak, 2010; Risko et al., 2013). Der Laptop kann 

dabei zweierlei Funktionen dienen. Zum einen kann er während der Veranstaltung 

als Arbeitsinstrument genutzt werden, um beispielsweise Notizen anzufertigen 

oder Vorlesungsinhalte im Internet nachzuschlagen. Zum anderen kann der 

Gebrauch des Laptops während der Veranstaltung auch dazu führen, dass die 

Studierenden leichter abgelenkt werden, beispielsweise durch das Surfen im 

Internet, das Aufsuchen sozialer Netzwerke oder Spielen von Computerspielen 

(Fried, 2008; Gaudreau, Miranda, & Gareau, 2013; Gehlen-Baum & Weinberger, 

2014). Dieses Verhalten scheint die Vorlesung zwar nur indirekt zu stören, wenn 

auch andere Studierende vom Computergebrauch des Sitznachbarn abgelenkt 

werden, allerdings seien diese Verhaltensweisen hier eher dem passivem und 

defizitärem Verhalten zugeteilt.  
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4.1.2.3 Störendes Verhalten. Verhaltensweisen, welche den Prozess des 

Lehrens und Lernens beeinträchtigen, verlangsamen oder gar verhindern, zählen 

nach Lohmann (2003) zum störenden Verhalten. Ruhe und Aufmerksamkeit, 

welche die Basis für einen effektiven Lehr- und Lernprozess darstellen, werden 

durch störendes Verhalten negativ beeinflusst. Störendes Verhalten verletzt dabei 

implizite und explizite Regeln und Verhaltensnormen (Jürgens, 2000). Eine große 

Anzahl empirischer Untersuchungen aus dem Bereich der pädagogischen 

Unterrichtsforschung fassen die Erkenntnisse zu störenden Verhaltensweisen von 

Schülern zusammen, welche entsprechend vielseitig sind (Fartacek, Eder & Mayr, 

1987; Seitz, 2004). Fartacek et. al. (1987) unterscheiden grundlegend verbales 

Störverhalten, motorische Unruhe, mangelnden Lerneifer sowie aggressives 

Verhalten. Zum verbalen Störverhalten zählen hierbei Schwatzen, Zwischenrufe 

und vorlaute Verhaltensweisen jeglicher Art. Zappeln, Herumlaufen und Kippeln 

werden der motorischen Unruhe zugeordnet. Kommentare zu Äußerungen eines 

Lehrenden und das Verspotten von Mitschülern werden dem verbalen 

Störverhalten zugeordnet. Zappeln und Raufen zwischen den Schülern dem 

nonverbalen und Unpünktlichkeit, Schwänzen und Versäumnisse wie 

beispielsweise vergessene Hausaufgaben den vorsituativen Defiziten. Spicken, 

Desinteresse oder Passivität stellen nach Seitz (2004) Verletzungen moralischer 

Normen dar. Die Häufigkeit störender Verhaltensweisen erhält meist eine höhere 

Bedeutung im Vergleich zur Schwere der Störung (Lissmann, 1995). Dabei zeigte 

sich in einer neueren Studie aus der Hochschulforschung, dass Unterhaltungen 

zwischen Kommilitonen die Studierenden wesentlich stärker ablenkte, als 

vergleichsweise der Lärm einer Baustelle neben dem Hörsaal (Zeamer & Fox 

Tree, 2013). Darüber hinaus verweisen die Autoren darauf, dass die Dozierenden 

durch die Reduktion von solchen Störgeräuschen nicht nur die studentische 

Aufmerksamkeit, sondern auch ihren Lernerfolg steigern könnten.  

Die bisherigen Befunde zeigen, dass sowohl störendes als auch passives 

Verhalten mit negativen Effekten auf Lernergebnisse verbunden sind. Darüber 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

312 
 

hinaus zeigt sich eine große Inhaltliche Nähe und teilweise Überschneidung. 

Daher sollen passive und störende Verhaltensweisen in der vorliegenden 

Forschungsarbeit zu nicht aktivem Verhalten zusammengefasst werden.  

 

4.1.3 Bewertung von Lehre 

Wie in der vorangegangenen Studie 1 bereits ausführlich dargestellt, kann 

der unmittelbare Nutzen eines Vorlesungsbesuchs durch eine positiv bewertete 

Lehrqualität erhöht werden und die Anwesenheit von Studierenden begünstigen 

(Devadoss & Foltz, 1996; Berger & Schleußner, 2003, Greimel-Fuhrmann & 

Geyer, 2003, Wolbring & Treischl, 2015). Zudem verdeutlichen die folgenden 

empirischen Befunde, dass bessere Evaluationsergebnisse der 

Lehrveranstaltungen gleichzeitig mit einer aktiveren Beteiligung seitens der 

Studierenden verbunden sind. Nach Daniel (2000) bewerteten Studierende die 

Lehre dann positiv, wenn sie den Eindruck hatten, viel in den Veranstaltungen zu 

lernen. Weitere Studien haben gezeigt, dass bessere Evaluationsergebnisse 

beispielsweise dann erzielt werden können, wenn Dozierende den Studierenden 

kritische Fragen stellen und den Studierenden Möglichkeiten zur Diskussion 

bieten (Feldmann, 1989; Greimel-Fuhrmann & Geyer, 2003). Demnach scheint 

die Einbeziehung der Studierenden während der Vorlesung dazu zu führen, dass 

sie zufriedener sind und sich aktiver mit einbringen können und wollen. Daraus 

folgt die erste Hypothese. 

Hypothese 1:   Je positiver eine Vorlesung von anwesenden Studierenden 

bewertet wird, desto aktiver beteiligen sich die Studierenden 

während der Vorlesung. 
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4.1.4 Einfluss der Dozierenden 

Die Perspektive Dozierender und ihre Initiative sind für die ganzheitliche 

Betrachtung der Interaktion genauso wichtig, wie die der Studierenden. 

Dozierende leiten das Lehrgeschehen an, indem Sie Wissensinhalte organisieren, 

den Ablauf strukturieren und den Studierenden die notwendige Zeit zum Lernen 

einrichten (Klauer & Leutner, 2007; Rindermann, 2009). Um die Neugier und das 

Interesse der Studierenden zu wecken und auf Dauer aufrecht zu halten (Berlyne, 

1981; Loewenstein, 1994), erscheint es sinnvoll, praktische Bezüge zum Inhalt 

herzustellen und die Anwendung des Vorlesungsinhalts konkret darzustellen 

(Case, 1985; Dunkin & Barnes, 1986). Dabei üben das Verhalten und die 

Kompetenzen der Dozierenden einen starken Einfluss auf das Verhalten der 

Studierenden und damit auf den Lehrerfolg aus (Rindermann, 2009; Ulrich, 

2013). Dozierende können durch ihre Art zu kommunizieren die aktive Mitarbeit 

und das Mitdenken seitens der Studierenden fördern (Schmitt, 2011). Dies sei 

nach Fritschner (2000) davon abhängig, ob Kontakt während der Veranstaltung 

aufgesucht wird, wie offen die Dozierenden gegenüber studentischer Ideen 

eingestellt sind und, ob sie grundsätzlichen einen respektvollen Umgang mit ihnen 

pflegen (Wade, 1994; Crombie et al., 2003). Nach Seidel und Hoppert (2011) 

geschehe es im Hochschulalltag dennoch selten, dass Studierende aktiv in die 

Vorlesung miteinbezogen werden. Der Redeanteil der Dozierenden überwiege an 

der Hochschule deutlich den der Studierenden und auch kooperative 

Arbeitsformen zwischen den Studierenden werden nur selten gefördert. Dies habe 

unmittelbar zur Folge, dass sich die Aufmerksamkeit der Studierenden im Laufe 

der Veranstaltung stark verringert und sie auf andere Tätigkeiten ausweichen, wie 

zum Beispiel ein Gespräch mit Kommilitonen anzufangen oder das Mobiltelefon 

zu benutzen (Kamphans & Selent, 2008). Die Verhaltensweisen von Studierenden 

in einer Vorlesung sollten daher direkte Rückschlüsse auf das Verhalten der 

Dozierenden und die Qualität der Lehre geben. Die Ergebnisse aus den bereits 

vorgestellten Studien zeigen, dass Vorlesungen ganz unterschiedlich verlaufen 
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und die Besuchszahlen stark variieren, was beispielsweise auf die Einstellung des 

Dozierenden gegenüber ihrer Art zu Lehren zurückzuführen ist. An dieser Stelle 

soll auf die Unterteilung in den lern- und den inhaltsorientierten Lehransatz (LO 

und IO) nach Trigwell und Prosser (2004) verwiesen werden, welche in Studie 2 

und 3 bereits ausführlich erläutert wurde. Es hat sich gezeigt, dass sich LO oder 

IO, unterschiedlich auf das Verhalten und den Lernerfolg der Studierenden 

auswirken können. So stellt es ein Merkmal des LO dar, die Studierenden zum 

Lernen in der Vorlesung anzuregen und ihnen die Möglichkeit zu geben, sich 

aktiv während der Vorlesung miteinzubringen. In bisherigen Untersuchungen hat 

sich gezeigt, dass Lehrmethoden wie peer-assisted-learning und flipping 

classroom im Vergleich zum Vortrag, das selbstgesteuerte Lernen von 

Studierenden anregen können und die Interaktion zwischen Studierenden und 

Dozierenden fördern (Kromrey, 1995; Semar, 2004; Thompson & Ayers, 2015; 

Heinerichs, Pazzaglia & Gilboy, 2016). Es ist hier zu erkennen, dass nicht nur 

eine Interaktion zwischen den Dozierenden und Studierenden, sondern auch 

zwischen den Studierenden untereinander gefördert wird, was sich positiv auf die 

soziale Vernetzung innerhalb einer Kohorte ausüben kann. Zudem bieten diese 

Methoden für die Lehrenden den Vorteil, die Veranstaltungen 

abwechslungsreicher gestalten zu können und sich einen aktuellen Überblick über 

den Wissensstand und die Fortschritte der Studierenden zu verschaffen 

(Thompson & Ayers, 2015). Hinsichtlich der Lernergebnisse von Studierenden 

erweist sich der LO im Gegensatz zum IO als vorteilhafter (Kember, 1997; Seidel 

& Hoppert, 2011; Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999; Braun & Hannover, 

2008; Trigwell & Prosser, 2014). Neuere Untersuchungen zur Interaktion von 

Dozierenden und Studierenden zeigen, dass die Aufmerksamkeit von 

Studierenden sehr gering und störende Verhaltensweisen sehr häufig in den 

Veranstaltungen sind, welche durch die reine Wissensvermittlung über den 

Vortrag des Dozierenden (IO) geprägt sind (Seidel & Hoppert, 2011). Während 

in der vorangegangenen Studie 2 untersucht wurde, wie die Lehrorientierung den 
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Einsatz der Methoden in Vorlesungen beeinflussen kann und Studie 3 untersuchte, 

wie sich die Lernorientierung im Verhalten der Dozierenden niederschlägt, 

widmet sich die vorliegende Arbeit dem möglichen Einfluss von 

Lehrorientierungen auf das Verhalten der Studierenden während der 

Vorlesungen. Dabei wird in Anlehnung an die Arbeiten von Seidel und Hoppert 

(2011) sowie Trigwell und Prosser (2014) angenommen, dass sich die 

lernorientierte Lehrorientierung positiv auf die Beteiligung der Studierenden 

auswirkt. Daraus bilden sich die Hypothese 2a und 2b.  

Hypothese 2a:  Je höher der lernorientierte Lehransatz des Dozierenden, desto 

aktiver beteiligen sich die Studierenden während der 

Vorlesung.   

Hypothese 2b:  Je höher der inhaltsorientierte Lehransatz des Dozierenden, 

desto weniger aktiv beteiligen sich die Studierenden während 

der Vorlesung. 

Wie allerdings auch in Studie 2 und 3 erläutert, muss sich die 

Lehrorientierung der Dozierenden nicht immer in ihrem tatsächlichen 

Lehrverhalten widerspiegeln. Zudem formulierte Brauer (2014) zehn konkrete 

Vorschläge zur Erhöhung der Effektivität von Vorlesungen. Einer davon lautete, 

die didaktischen Methoden in Vorlesungen alle 15 Minuten zu wechseln, um die 

Aufmerksamkeit der Studierenden regelmäßig zu aktivieren. Dies könne dazu 

führen, dass das Aktivierungspotential der Studierenden über die 

Vorlesungsdauer hinweg aufrechterhalten bleibt, was die Bereitschaft zur 

Interaktion seitens der Studierenden günstig beeinflusst (Klauer & Leutner, 2007; 

Brauer, 2014). Dies soll auch in der vorliegenden Forschungsarbeit mittels einer 

weiteren Hypothese überprüft werden. 
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Hypothese 3:   Der wechselnde Einsatz von Lehrmethoden in der Vorlesung 

führt im Gegensatz zu einem gleichbleibenden Einsatz von 

Lehrmethoden zu aktiveren studentischen Beteiligungen. 

 

4.1.5 Beziehung zwischen Dozierenden und Studierenden 

Nach Entwistle und Kollegen spalte sich das Bewusstsein von Lehrenden 

über Lehr-Lernprozesse in drei Aspekte auf: in den Lehransatz, der in Studie 2 

und 3 ausführlich diskutiert wurde, in kognitive Aspekte, wie zum Beispiel 

Fachwissen und Kompetenzen sowie in affektive Aspekte, wie zum Beispiel 

Engagement bei der Förderung von Wissen und die Beziehung zu den 

Studierenden (Entwistle, Skinner, Entwistle & Orr, 2000). So sollen kurz die 

wichtigsten Ergebnisse aus der Schulforschung vorgestellt werden, welche sich 

auf die Lern-Lehr-Prozesse der Hochschullehre gut übertragen lassen (Gudjons, 

2006; Hüther, 2009; Bauer, 2007). Nach Bauer (2007) spalte sich der Lehrerberuf 

in zweierlei Aspekte auf: der Lehrer habe zum einen die Aufgabe, den Lernenden 

zu verstehen und als Person mit Motiven und Bedürfnissen anzuerkennen ohne 

alleinig seine Fähigkeit und sein Können zu fokussieren und zum anderen den 

Lernenden durch einen Lernprozess zu geleiten, indem klare Ziele formuliert und 

stringent verfolgt werden. In diesem Prozess sei ein authentisches und spontanes 

Auftreten des Lehrers sehr wichtig. Zudem solle er angemessen Kritik üben, die 

den Lernenden fordert und zur Anstrengung motiviert und Kränkungen oder 

Bloßstellungen von einzelnen Lernenden vermeiden. Bauer bezieht sich auch auf 

die emotional distanzierten, zynischen Lehrer, welche ihr Verhalten aufgrund von 

Angst vor Kontrollverlusten aufrechterhalten und dementsprechend auch nicht zu 

den Lernenden durchdringen können. Deutlich wird, dass man im Allgemeinen in 

der Hochschullehre aufgrund der hohen Teilnehmerzahlen vorgibt, keine tiefe 

Beziehung zu den Studierenden gestalten zu können (Egger & Merkt, 2012). 

Dabei kann die Beziehung zwischen Dozierenden und Studierenden während der 
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Vorlesung vor allem durch eine unterstützende und förderliche Kommunikation 

mit den Studierenden aufgebaut werden (Rindermann, 2009). In einer 

Untersuchung von Wilson und Ryan (2013) stellte sich heraus, dass die 

Studierenden in den Vorlesungen bessere Lernleistungen erzielten und häufiger 

die Vorlesungen besuchten, wenn die Dozierenden viel Wert auf den 

Beziehungsaufbau zu den Studierenden legten. Darüber hinaus wurde in der 

Metaanalyse von Feldman (2007) deutlich, in der er 32 Einzelstudien auf der 

Hochschulforschung zusammenfasste, welche Faktoren bezüglich des 

zwischenmenschlichen Kontakts zwischen Dozierenden und Studierenden sich 

auf den studentischen Lernerfolg auswirkten. So konnten äußerst positive 

Lernleistungen seitens der Studierenden dann erzielt werden, wenn die 

Dozierenden einen freundlichen Kontakt zu ihnen pflegten (d=0.47), ihnen das 

Gefühl vermittelten sie ernst zu nehmen, offen gegenüber Fragen zu sein und auch 

abweichende Meinung zu akzeptieren (d=0.77) und grundsätzlich eine 

Lernatmosphäre im Hörsaal herrschte (d=0.47). Eine andere und noch 

umfangreichere Metaanalyse, durchgeführt von Cornelius-White (2007), konnte 

die Effekte zwischen Beziehungsqualität und Lernerfolg über verschiedene 

Kontinente und über N=355000 Personen hinweg mit d=0.65 bestätigen (132 

Einzelstudien). Um dem Grund für diese Effekte noch näher auf den Grund zu 

gehen, untersuchten Pekrun und Kollegen (2011), wie sich positive Emotionen 

wie Freude, Stolz und Hoffnung im Gegensatz zu negativen Emotionen wie 

Angst, Ärger und Scham auf die Studiennoten auswirkten. Es ergaben sich hier 

statistisch bedeutsame positive Zusammenhänge zwischen den Studiennoten und 

den positiven Emotionen mit d=0.30 bis 0.72 und negative Zusammenhänge 

zwischen den Studiennoten und negativen Emotionen mit d=-0.28 bis -0.80. 

Offen bleibt bislang die kausale Richtung dieser Faktoren, führt also die bessere 

Beziehung tatsächlich zum Lernerfolg, wie vorerst vermutet oder verhält es sich 

andersherum oder handelt es sich um ein Zusammenspiel beider Faktoren über 

Zeit hinweg (Pekrun et al., 2011; Gerhard et al., 2015).    
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Zudem besuchen die Studierenden die Vorlesungen mehr oder weniger 

freiwillig und mit der Bereitschaft etwas zu lernen, was den Prozess des Lernens 

und die aktive Beteiligung während der Vorlesung begünstigen sollte. In 

mehreren Studien dazu hat sich allerdings gezeigt, dass fast ausschließlich die 

Lehrperson die Gestaltung der Vorlesung dominiert und die Studierenden in den 

Veranstaltungen kaum selbst aktiv werden (Braun & Hannover, 2008; Kamphans 

& Selent, 2008; Seidel & Hoppert, 2011). In der vorliegenden Arbeit soll 

untersucht werden, wie sich dies auf das Verhalten der Studierenden während der 

Vorlesung auswirkt. 

Hypothese 4: Je mehr beziehungsfördernde Verhaltensweisen der 

Dozierende zeigt,  desto aktiver beteiligen sich die 

Studierenden während der Vorlesung. 

Die Betrachtung des Verhaltens von Studierenden und Dozierenden sowie deren 

Interaktion soll dazu beitragen, Implikationen zur Verbesserung der 

Hochschullehre abzuleiten. Die Videoaufzeichnungen aller teilnehmenden 

Dozierenden sowie die Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluationen stellen die 

Grundlage der Untersuchung dar. 
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4.2 Methode 

Die Daten der Dozierenden, welche einen Teil dieser Studie ausmachen, 

wurden im Rahmen des Projektes „SoKonBe“ erhoben. Bei dieser Untersuchung 

handelte es sich um eine Prä-Post-Messung. Das gesamte Forschungsvorhaben 

gliederte sich in vier verschiedene Projektphasen, welche in Studie 3 ausführlich 

dargestellt wurden. Für die vorliegende Untersuchung, wurden zum zweiten 

Messzeitpunkt zusätzlich die anwesenden Veranstaltungsteilnehmer nach 

vorheriger Zustimmung auf Video aufgezeichnet. Alle Daten zusammen sollen 

nun die aufgezeigten Hypothesen in einer separaten Studie beantworten. 

 

4.2.1 Untersuchungsdurchführung 

Alle teilnehmenden Dozierenden hielten im Zeitraum von April 2017 bis 

März 2018 eine Vorlesung und wurden, wie auch die Studierenden, auf Video 

aufgenommen (zwei Kameras mit einer festen Bildrate von 30 frames per second 

(fps); mp4 Format). Zu Beginn der Vorlesung wurden die Studierenden über die 

Ziele und den Zweck der Studie aufgeklärt. Anschließend füllten die Studierenden 

die Einverständnis- und die Datenschutzerklärung aus. Dreimal sprachen sich 

einzelne Studierende gegen eine Videoaufzeichnung ihres Verhaltens aus. Daher 

wurden die Kameras anschließend so platziert, dass nicht der gesamte Bereich der 

Sitzplätze auf dem Video zu sehen war. Die Lehrveranstaltung wurde 

anschließend von den Studierenden anhand des Heidelberger Inventars zur 

Lehrveranstaltungsevaluation II (HILVE-II, Rindermann, 2009) beurteilt. 

Darüber hinaus füllte der Dozierende den ATI-R Fragebogen (Trigwell, Prosser 

& Ginns, 2005) aus. Durch das Ausfüllen der Fragebögen verkürzte sich die 

Vorlesungsdauer im Schnitt auf ca. 70 Minuten. 

Im Anschluss an die Datenerhebungen und die Videoaufzeichnung vor Ort, 

erfolgte eine videobasierte Verhaltensanalyse von den Dozierenden und 
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anwesenden Studierenden durch geschulte studentische Fremdurteiler der 

Technischen Universität Chemnitz. Die Fremdurteiler nahmen zu Beginn an einer 

zweistündigen Einführungsveranstaltung teil, welche ausführlich in Studie 3 

dargestellt wurde. Somit war es möglich, aufkommende Verständnisfragen direkt 

in der Kleingruppe zu besprechen.  

Bei der Verhaltensanalyse folgten die Fremdurteiler einem standardisierten 

Ablauf. Dabei sollte zu jeder Zeit der Verhaltensbeobachtung ein aktives oder ein 

nicht aktives Verhalten annotiert werden. Wurden Studierende kurzzeitig von 

anderen Studierenden verdeckt, wurde die Dauer der Verhaltensanalyse für diesen 

Zeitabschnitt unterbrochen. Aufgrund der bereits aufgeführten Befunde zur 

Mediennutzung in Lehrveranstaltungen in Studie 1 (u.a. Fried, 2008; Kraushaar 

& Novak, 2010; Gehlen-Baum & Weinberger, 2014), wird in der vorliegenden 

Untersuchung die Nutzung mobiler Endgeräte wie Handys oder Laptops dem 

aktivem Verhalten zugeordnet, sofern diese Geräte offensichtlich zur 

Notizanfertigung verwendet oder unter häufigem Blick zur Tafel verwendet 

wurden. Der Zeitaufwand für eine Verhaltensanalyse betrug durchschnittlich 2 

Stunden. 

Die Fremdurteiler, welche für die Auswertung der Videos der Dozierenden 

eingeteilt waren, erhielten einen Leitfaden für die videobasierte 

Verhaltensanalyse der Dozierenden (Anhang H). Die Fremdurteiler, welche für 

die Auswertung der Publikumsvideos oder beides eingeteilt waren, erhielten 

zusätzlich den Leitfaden für die Verhaltensanalyse anwesender Studierender 

(Anhang M).  

Es ergab sich somit Videomaterial, welches (1) das Verhalten des 

Dozierenden während der Vorlesung erfasste, und (2) das der anwesenden 

Studierenden. Dabei waren in den Videos ungefähr 5 bis 20 Studierende gut zu 

erkennen. Die Videos der Studierenden wurden von mindestens drei 

verschiedenen Fremdurteilern parallel annotiert werden. Aus ökonomischen 
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Gründen wurden jeweils 10 Minuten zu Beginn, in der Mitte und am Schluss der 

Vorlesung analysiert. Die Verhaltensanalyse jedes einzelnen Studierenden im 

Publikum dauerte zwei bis drei Stunden. Die Grundlage für die Analyse des 

Verhaltens bildeten zwei eigens erstellte Sammlungen von möglichen 

Verhaltensweisen für Dozierende und Studierende während einer Vorlesung. Die 

69 Kategorien für Dozierende wurden in Studie 3 bereits ausführlich dargestellt 

(siehe Abbildung 6 in Studie 3, Seite 128). Abbildung 1 zeigt nun die Kategorien 

zur Analyse des Verhaltens der Studierenden. Im Anhang N sind die 

Abkürzungen der Kategorien für Studierende dargestellt, welche im weiteren 

Verlauf der Arbeit verwendet werden. 

Kategorien zur Analyse des Verhaltens der anwesenden Studierenden 
Aktives Verhalten 
Studierende/r äußert Wortbeiträge oder Fragen 
Studierende/r fertigt Notizen an 
Studierende/r benutzt Arbeitsmaterialien 
Studierende/r schaut nach vorn (Richtung Dozent/in oder Tafel) 
Studierende/r schaut zu Kommilitonen und verfolgt dessen Wortbeitrag 
Passives (nicht aktives) Verhalten 
Studierende/r zeigt Desinteresse / ist unaufmerksam 
Studierende/r ist durch Nebentätigkeit abgelenkt 
Störendes (nicht aktives) Verhalten 
Studierende/r unterhält sich mit Kommilitonen  
Studierende/r isst / trinkt 
Studierende/r stört Vorlesung (kommt zu spät, kramt laut in seiner Tasche) 

Abbildung 1. Übersicht über die Kategorien zur Verhaltensanalyse der Studierenden.  

 

4.2.2 Untersuchungsmaterial 

Im folgenden Abschnitt werden alle Untersuchungsmaterialien der 

Untersuchung vorgestellt. Zum Untersuchungsmaterial gehören die 

Annotationssoftware Elan, der Fragebogen zur Lehrveranstaltungsevaluation 

nach Rindermann (2009) und der Fragebogen zur Lehrorientierung.  

4.2.2.1 Annotationssoftware Elan (videobasierte Verhaltensanalysen). 

Die Verhaltensanalyse der Dozierenden (Studie 3) und Studierenden erfolgte mit 
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der Annotationssoftware „Eudico Linguistic Annotator“ (ELAN; Wittenburg, 

Brugman, Russel, Klassmann, und Sloetjes, 2006). Mit diesem Programm können 

Video- oder Audioaufnahmen mit einer beliebigen Anzahl von Annotationen 

(Markierungen) versehen werden. Dabei können Annotationen zu beliebig vielen 

vorher definierten Kategorien gesetzt werden und sich überlappen. So konnte 

während der gesamten Vorlesungszeit die Dauer spezifischer Verhaltensweisen 

der Dozierenden (in Millisekunden) markiert werden.  

4.2.2.2 Fragebogen zur Lehrveranstaltungsevaluation. Die 

Beurteilungen der Lehrqualität durch Studierenden wurden anhand des 

Heidelberger Inventars zur Lehrveranstaltungsevaluation II (HILVE-II, 

Rindermann, 2009) erfasst. Das HILVE-II hat sich als ein valides Instrument zur 

Erfassung der Lehreffektivität erwiesen (Rindermann, 2009). Das HILVE-II 

besteht aus 54 Items und misst 20 Dimensionen (Rindermann, 2009) welche 

bereits in Studie 3 ausführlich dargestellt wurden. Alle Antworten wurden mit 

Hilfe einer 7-stufigen-Likertskala von 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) 

erhoben. 

4.2.2.3 Fragebogen zur Erfassung von Lehransätzen. Zur Messung des 

Lehransatzes, wurde wie in Studie 2 und Studie 3 die deutschsprachige Version 

des revidierten Approaches to Teaching Inventory, ATI-R von Trigwell, Prosser 

und Ginns (2005) verwendet. Der Lehransatz setzt sich aus den Subskalen zum 

inhaltsorientieren Ansatz (IO) und lernorientierten Ansatz (LO) zusammen. Das 

Inventar enthält 22 Items, die in Hinblick auf das Verhalten in Vorlesungen 

angepasst wurden. Um die Ergebnisse mit den Werten der Lehrevaluation 

vergleichen zu können, wurde die Skala an eine 7-stufige-Likertskala von 1 (= 

trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) angepasst. 

 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

323 
 

4.2.3 Auswahl und Begründung der statistischen Verfahren 

Für die Festlegung der verschiedenen statistischen Testverfahren zur 

Beantwortung der Fragestellungen, wurden die Variablen hinsichtlich der 

Voraussetzungen für die Durchführung parametrischer Auswertungsverfahren 

überprüft. Aufgrund der Skalenbeschriftung der Likert-Skala von 1 (= nie) bis 7 

(= immer); 1 (= trifft nicht zu) bis 7 (= trifft völlig zu) kann für alle Variablen im 

ATI-R angenommen werden, dass die Abstände zwischen den einzelnen 

Antwortalternativen von den Teilnehmenden gleich groß bewertet wurden. Eine 

Interpretation der Mittelwerte kann daher uneingeschränkt vorgenommen werden. 

Für die Berechnung von Zusammenhängen wurde Pearson-

Korrelationskoeffizient r verwendet. In einer Korrelationsanalyse wird nach 

Cohen (1988) wird der Korrelationskoeffizient von r=.10 als schwacher, r=.30 als 

mittlerer und r=.50 als starker Zusammenhang interpretiert. 

Die Videoanalyse erfolgte wie aufgezeigt mit der Annotationssoftware 

ELAN (Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann, und Sloetjes, 2006). Danach 

wurden die Daten jeder Annotationsdatei für Dozierenden, wie in Studie 3 

beschrieben, in ein Rohtextformat exportiert und in eine Datenbank übertragen. 

Dies erfolgte auch für die Daten jeder Annotationsdatei der Studierenden. Zeigte 

ein Dozierender oder Studierender auf dem Video ein definiertes Verhalten einer 

Kategorie, wurde für die Dauer des Verhaltens eine Annotation mit einer 1 

kodiert. Innerhalb einer Bildfrequenz kann daher die Kategorie entweder erfüllt 

(KE) oder nicht erfüllt (KNE) sein. Um die Ergebnisse verschiedener 

Fremdurteiler zu kumulieren, wurde für jede Kategorie und pro Frame anstatt dem 

Mittelwert, eine Mehrheitsentscheidung aus den Antworten der verschiedenen 

Fremdurteiler berechnet. Grund dafür waren starke Ausreiserwerte. Der 

Mittelwert hätte zu verzerrten Ergebnissen führen können. Eine Kategorie gilt bei 

fünf Fremdurteilern daher erst ab einer Anzahl von drei Fremdurteilern als erfüllt. 

Tabelle 2 aus Studie 3 (Seite 137) verdeutlicht diesen Entscheidungsprozess 
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beispielhaft für fünf Fremdurteiler. Dieses Vorgehen wurde entsprechend der teils 

variierenden Anzahl der vorhandenen Fremdurteiler pro Video für Studierende 

adaptiert. Bei einer geraden statt ungeraden Anzahl von Fremdurteilern wurde bei 

Gleichstand der Entscheidungsprozess die Kategorie unentschieden (UE) genutzt. 

Das Ergebnis dieser Mehrheitsentscheidungen ist eine kumulierte Einschätzung 

pro Bildsequenz für jede Kategorie aller Studierenden der Studie. 

Ausschlaggebendes Kriterium (K) für die Mehrheitsentscheidung ist dabei die 

halbierte Anzahl der vorhanden Fremdurteiler. Es ergeben sich somit drei 

verschiedene Bedingungen:  

AKE < K, dann gilt die Kategorie insgesamt als nicht erfüllt (KNE) 

AKE = K, dann gilt die Kategorie insgesamt als unentschieden (UE) 

AKE > K, dann gilt die Kategorie insgesamt als erfüllt (KE) 

 Dabei ist AKE, die Anzahl der Fremdurteiler bei denen die Kategorie erfüllt 

ist. K entspricht der Anzahl der Fremdurteiler geteilt durch zwei.  

Um das Verhalten der Studierenden verschiedener Lehrveranstaltungen 

untereinander zu vergleichen, wurden die Häufigkeiten der Kategorien aller 

Studierenden einer Lehrveranstaltung gemittelt. 

Um den Methodenwechsel der Dozierenden zu operationalisieren, wurden 

Anzahl der von einem Dozierenden genutzten Kategorien Einleitung, D. spricht, 

Einzelarbeit, Gruppenarbeit, D. fragt Fakten, D. fragt Meinungsbild, D. fragt 

Verständnis, Flip Chart, Overhead, Präsentation, Tafel, D. zeigt Bilder, D. zeigt 

Schrift, Erholungspause, Schaubild, Lernschritte, Zusammenfassung und 

Ausblick zu einem Summenscore zusammengerechnet. Die Auswertung 

ermöglichte lediglich die Errechnung der Gesamtnutzungsdauer einer Kategorie. 

Daher war es nicht möglich, die Anzahl der Annotationen pro Kategorie zu 

operationalisieren. Sobald Dozierende das Verhalten der Kategorie während der 
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Vorlesung zeigten, wurde ein Punkt für diese Kategorie vergeben. Eine 

Gewichtung wurde nicht vorgenommen, da die Kategorien, in ihrer Wichtigkeit 

für den Methodenwechsel als gleich betrachtet werden. Der Summenscore kann 

daher als intervallskaliert betrachtet werden.  

Um die beziehungsfördernden Verhaltensweisen Dozierender zu 

operationalisieren, wurde die Benutzung der Kategorien D. motiviert Stud., D. 

lächelt, Attribution An/Begab, Positives Feedback, D. hört aktiv zu, Beziehung 

positiv, Reaktion Stör. positiv, D. ist motiviert, D. fröhlich und Verabschiedung 

pro Dozierendem zu einem Summenscore zusammengerechnet. Dem Vorgehen 

für die Variable Methodenwechsel entsprechend wurde insgesamt ein Punkt für 

diese Kategorie vergeben, sobald die Dozierenden das Verhalten während der 

Vorlesung zeigten. Anschließend wurde alle beziehungsbelastenden 

Verhaltensweisen vom bisherigen Summenscore abgezogen und ergab den 

Gesamtscore für das beziehungsfördernde Verhalten. Zu den 

beziehungsbelastenden Verhaltensweisen zählen die Benutzung der Kategorien 

Attribution Ex/Glück, Negatives Feedback, Beziehung negativ, Reaktion Stör. 

negativ, D. ist demotiviert, D. gelangweilt, D. genervt und D. ungeduldig. Eine 

Gewichtung wurde ebenfalls nicht vorgenommen, da die Kategorien in ihrer 

Bedeutung für die Beziehung zwischen dem Dozierenden und den Studierenden 

als gleich betrachtet werden. 
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4.3 Ergebnisse 

4.3.1 Stichprobe 

Insgesamt konnten die Daten von N=38 Dozierenden aus der 

Verhaltensanalyse in Studie 3 in Auswertung einbezogen werden. Darüber hinaus 

konnten N=272 Studierende (M=7.16; Min=2; Max=20) von k=38 

Vorlesungsveranstaltungen (Datenpool Studie 3) in die videobasierte 

Verhaltensanalyse einbezogen werden. Nach Abschluss der Datenauswertung 

lagen N=551 Ratings (M=14.5 pro Veranstaltung; SD=12.36; Min=2; Max=44) 

von N=19 Fremdurteilern vor. Die Stichprobe der Fremdurteiler teilte sich in 

73.7% weibliche und 26.3% männliche Studierende. Das Verhalten jedes 

Studierenden wurde dabei im Schnitt von M=1.82 Fremdurteilern analysiert 

(SD=1.04; Min=1; Max=4). Der Arbeitsaufwand für die Erstellung aller 

Fremdurteiler betrug somit insgesamt 1102 Stunden (M=58 Stunden pro 

Fremdurteiler). Tabelle 1 zeigt die Dauer der studentischen Verhaltensweisen in 

Prozent. Aus der Tabelle kann abgeleitet werden, dass die Summe aller erfüllten 

Kategorien (KE) 96.1% beträgt. Dabei ist zu bedenken, dass einige Kategorien 

zur gleichen Zeit aufgetreten sind, wie etwa Unruhe und Essen / Trinken. 

Lediglich 2.4% der Zeit waren die Studierenden verdeckt. Entweder weil sie 

kurzzeitig aus dem Vorlesungssaal gingen oder durch einen Kommilitonen 

verdeckt waren. Die Summe der Verhaltensbeobachtungen, welche in der 

Mehrheitsentscheidung keine eindeutige Zuordnung zu einer Kategorie erlauben 

(UE) beträgt 8.6%. Das spricht insgesamt auch in dieser Studie für eine sehr hohe 

Interrater-Reliabilität. Der höchste Wert für UE findet sich in der Kategorie 

Benutzung von Arbeitsmaterialien. 
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Tabelle 1 

Dauer der studentischen Verhaltensweisen in Prozent 

Kategorien  MKE SDKE MUE SDUE 

Aktives Verhalten     
Wortbeiträge oder Fragen 00.2 00.4 0.0 00.1 
Anfertigung Notizen  21.1 14.5 1.5 05.0 
Benutzung Arbeitsmaterialien 14.2 16.3 4.1 12.3 
Blick nach vorn  47.6 18.68 1.4 04.6 
Blick zu Kommilitonen 00.5 00.7 0.0 00.1 
Passives (nicht aktives) Verhalten     
Desinteresse  5.4 5.6 0.6 1.4 
Nebentätigkeit  4.0 5.4 0.3 1.1 
Störendes (nicht aktives) Verhalten     
Unterhaltung mit Kommilitonen  2.3 2.6 0.3 1.1 
Essen / Trinken 0.6 0.8 0.4 2.3 
Unruhe  0.2 0.3 0.0 0.2 
Student verdeckt 2.4 4.5 0.4 1.6 

Anmerkungen. KE = Kriterium erfüllt, UE = Kriterium unentschieden; M = Mittelwert, SD = 
Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum; N=38 Vorlesungsveranstaltungen, N=272 
Studierende, N=551 Ratings. 

 

Abbildung 2 zeigt den prozentualen Anteil des aktiven und nicht aktiven 

Verhaltens der Studierenden von der Gesamtzeit dieser beiden Oberkategorien.  

 
Abbildung 2. Prozentuale Verteilung des aktivem und nicht aktiven Verhaltens von Studierenden; in 
Zeit; z.B. Mitschreiben.  

13.1% 

86.9% 

aktives Verhalten  

nicht aktives Verhalten  
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Aus der Abbildung 2 wird deutlich, dass Studierende während einer 

Vorlesung viel häufiger aktives als nicht aktives Verhalten zeigen. Den höchsten 

Anteil des aktiven Verhaltens nimmt dabei die Kategorie Blick nach vorn ein. 

Darüber hinaus wird deutlich, dass der Großteil der nicht aktiven 

Verhaltensweisen passives Verhalten ist. Desinteresse stellt den höchsten Anteil 

des nicht aktiven Verhaltens der Studierenden dar (siehe Tabelle 1).  

 

4.3.2 Prüfung der Hypothesen 

4.3.2.1 Hypothese 1. Mittels der ersten Hypothese sollte der 

Zusammenhang zwischen dem aktiven Verhalten der Studierenden und der 

Bewertung der Lehre untersucht werden. Dazu wurde die Korrelation zwischen 

dem aktiven Verhalten und dem HILVE-Gesamtwert (Studie 3) errechnet. Es 

zeigt sich ein positiver Zusammenhang von r=.24 (N=38, p=.132) zwischen der 

Bewertung der Lehre und dem aktiven Verhalten der Studierenden. Zusätzlich 

zeigt sich ein negativer Zusammenhang von r=-.31 (N=38, p=.055) mit nicht 

aktivem Verhalten.  

4.3.2.2 Hypothese 2. Die zweite Hypothese untersuchte den 

Zusammenhang des aktiven Verhaltens von Studierenden mit dem 

lernorientierten (LO) und inhaltsorientierten Lehransatz (IO) der teilnehmenden 

Dozierenden. Darüber hinaus wurde die Variable LO/IO in die Berechnung 

einbezogen. Sie gibt Auskunft über die dominante Ausrichtung zwischen den 

beiden Lehransätzen und wird aus der Differenz zwischen LO und IO ermittelt. 

Für die Berechnung wurden die Werte zum Lehransatz der Dozierenden aus 

Studie 3 genutzt. Tabelle 2 zeigt die Korrelationen zwischen dem aktiven und 

nicht aktivem Verhalten und den Variablen IO, LO sowie der dominanten 

Ausprägung LO/IO. LO erhält dabei den Wert 1, IO den Wert 0. Dabei ist das 
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nicht aktive Verhalten die Summe der Häufigkeiten des passiven und störenden 

Verhaltens.  

Tabelle 2 

Korrelationen zwischen dem Lehransatz der Dozierenden und dem 
studentischem Verhalten  
Lehransatz aktives Verhalten nicht aktives Verhalten 

 r p N r p N 

IO -.06 .729 37 .15 .375 37 

LO .04 .833 37 .12 .475 37 

LO/IO .04 .825 35 -.09 .613 37 

Anmerkungen. Korrelationen von Lehransatz und aktivem und nicht aktivem Verhalten Studierender; 
LO = lernorientierter Lehransatz, IO = inhaltsorientierter Lehransatz, LO/IO = dominante Ausrichtung 
der Lernorientierung, Angaben der Stichprobengröße N, dem Pearson-Korrelationskoeffizienten r und 
der Signifikanzschwelle p; Cronbachs-alpha Subskala IO α=.79, Subskala LO α=.77. 

 

Tabelle 2 zeigt einen nicht signifikanter Zusammenhang zwischen der 

Subskala IO und dem aktiven Verhalten der Studierenden sowie ein positiver 

Zusammenhang zum nicht aktiven Verhalten. Gleichzeitig besteht ein negativer, 

nicht signifikanter Zusammenhang zwischen der Subskala LO und dem aktiven 

und nicht aktiven Verhalten der Studierenden. Die dominante Ausprägung LO 

steht mit dem aktiven Verhalten positiv und dem nicht aktiven Verhalten negativ 

in Verbindung. Alle Ergebnisse sind nicht signifikant. Bei n=2 Dozierenden 

zeigte sich keine dominante Ausrichtung.  

4.3.2.3 Hypothese 3. Mit Hilfe der dritten Hypothese sollte getestet 

werden, ob der wechselnde Einsatz von Lehrmethoden in der Vorlesung im 

Gegensatz zu einem gleichbleibenden Einsatz von Lehrmethoden mit aktiveren 

studentischen Beteiligungen verbunden ist. Um diese Frage zu beantworten, 

wurde auf die Verhaltensanalysen der Dozierenden aus Studie 3 zurückgegriffen. 

Um den Methodenwechsel der Dozierenden zu beschreiben, wurde das Verhalten 

von 18 Kategorien einbezogen. Insgesamt wurden von den Dozierenden 

durchschnittlich M=8.74 (N=38; SD=1.64; Min= 6; Max=12) Kategorien 
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verwendet. Tabelle 3 stellt die Nutzungsdauern der verschiedenen Kategorien in 

Prozent dar.  

Tabelle 3 

Nutzungsdauer verschiedener didaktischer Methoden von Dozierenden in Prozent 

Kategorien MKE SDKE NM 
D. zeigt Schrift 95.69 15.90 38 
Präsentation 84.74 34.62 33 
D. spricht 82.30 10.39 38 
Tafel 18.88 33.62 22 
Schaubild 17.42 21.20 27 
D. zeigt Bilder 12.18 22.43 16 
Overhead 5.41 22.60 3 
Einzelarbeit 1.03 3.24 7 
D. fragt Fakten 0.96 1.11 30 
Erholungspause 0.68 2.37 3 
Ausblick 0.40 0.72 23 
Einleitung 0.37 0.58 38 
Lernschritte 0.30 0.68 12 
Zusammenfassung 0.20 0.63 6 
D. fragt Meinungsbild 0.14 0.30 15 
D. fragt Verständnis 0.06 0.09 21 
Gruppenarbeit 0.00 0.0 0 
Flip Chart 0.00 0.00 0 

Anmerkungen. NM = Anzahl Dozierende, welche die didaktische Methode nutzen; KE = Kriterium 
erfüllt; M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; N=38 Vorlesungsveranstaltungen. 
 

Die drei Kategorien D. zeigt Schrift, Dozierende verwenden Präsentation 

und D. spricht werden am intensivsten von den Dozierenden genutzt (Tabelle 3). 

Die Methoden D. zeigt Schrift, D. spricht und Einleitung werden von allen 

Dozierenden genutzt. 56% der Methoden werden weniger als 1% der 

Vorlesungsdauer von den Dozierenden verwendet. Die Methoden Gruppenarbeit 

und Flip Chart werden von keinem Dozierenden genutzt. 

In Bezug auf das Verhalten der Studierenden zeigt sich ein positiver nicht 

signifikanter Zusammenhang von r=.19 (N=38, p=.246) zwischen dem 

wechselnden Einsatz von Lehrmethoden und dem aktiven Verhalten. Gleichzeitig 
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zeigt sich ein positiver, nicht signifikanter Zusammenhang zwischen dem 

wechselnden Einsatz und dem nicht aktiven Verhalten von r=.08 (N=38, p=.638). 

4.3.2.4 Hypothese 4. Mit Hilfe der vierten Hypothese sollte getestet 

werden, inwieweit beziehungsfördernde Verhaltensweisen von Dozierenden dazu 

führen, dass Studierende sich aktiver während einer Vorlesung beteiligen. In 

Bezug auf die beziehungsbelastenden Verhaltensweisen wurden bis auf die 

Kategorie D. ist demotiviert, was lediglich bei einem Dozierenden zu beobachten 

war, keine der vorhandenen Verhaltensweisen gezeigt. Der durchschnittliche 

Gesamtscore beziehungsfördernder Verhaltensweisen beträgt M=4.61 (N=38; 

SD=1.64; Min= 2; Max=9). Tabelle 4 zeigt die prozentualen Häufigkeiten der 

gezeigten beziehungsfördernden Verhaltensweisen der Dozierenden in Relation 

zur Vorlesungsdauer. 

Tabelle 4 

Dauer der beziehungsfördernden Verhaltensweisen von Dozierenden in Prozent 

Kategorien MKE SDKE NM 
D. fröhlich 9.08 25.39 19 
D. hört aktiv zu 3.20 3.86 35 
D. lächelt 0.83 1.62 31 
Verabschiedung 0.13 0.15 29 
Positives Feedback 0.11 0.15 24 
D. motiviert Stud. 0.09 0.16 19 
Beziehung positiv 0.04 0.14 9 
D. ist motiviert 0.04 0.10 10 
Reaktion Stör. Positiv 0.00 0.01 2 
Attribution An/Begab 0.00 0.00 0 

Anmerkungen. NM = Anzahl Dozierende, welche die Kategorie nutzen; KE = Kriterium erfüllt; M = 
Mittelwert, SD = Standardabweichung; N=38 Vorlesungsveranstaltungen. 
 

Die zwei häufigsten beziehungsfördernden Verhaltensweisen von 

Dozierenden sind D. fröhlich und D. hört aktiv zu (Tabelle 4). Darüber hinaus 

wird deutlich, dass alle anderen Verhaltensweisen jeweils unter 1% der 
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Gesamtdauer einer Vorlesungszeit liegen. Die beziehungsfördernde Kategorie 

Attribution An/Begab wurden von keinem Dozierenden angewendet. 

Es zeigt sich ein positiver nicht signifikanter Zusammenhang von r=.09 

(N=38, p=.595) zwischen beziehungsfördernden Verhaltensweisen der 

Dozierenden und dem aktiven Verhalten der Studierenden. Darüber hinaus 

besteht ein negativer nicht signifikanter Zusammenhang von r=-.10 zwischen 

beziehungsfördernden Verhaltensweisen und dem nicht aktiven Verhalten (N=38, 

p=.541). 

 

4.4 Diskussion 

Im Folgenden sollen die gezeigten Ergebnisse interpretiert werden. Dazu 

werden diese in einem ersten Schritt zusammengefasst und die eingangs 

genannten Hypothesen beantwortet. In einem zweiten Schritt sollen Gründe für 

die aufgezeigten Ergebnisse diskutiert werden. 

 

4.4.1 Interpretation der Ergebnisse 

 Die vierte und letzte Studie dieser Forschungsarbeit hatte abschließend das 

Ziel, das Verhalten von Studierenden und Dozierenden in Vorlesungen und deren 

Interaktion zu untersuchen. Dazu wurden vier verschiedene Einflussfaktoren auf 

das aktive und nicht aktive Verhalten der Studierenden untersucht. Bei diesen vier 

Einflussfaktoren handelte es sich um (1) die Lehrevaluation der Studierenden, (2) 

den Lehransatz der Dozierenden, (3) den Wechsel zwischen verschiedenen 

Lehrmethoden innerhalb einer Vorlesungseinheit sowie (4) die 

beziehungsfördernden Verhaltensweisen von Dozierenden während der 

Vorlesung. Im folgenden Abschnitt sollen die Ergebnisse der vier Hypothesen 

separat betrachtet werden. 
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Je positiver eine Vorlesung von Studierenden bewertet wird (r=.24, n.s), 

desto stärker beteiligen diese sich aktiv während der Veranstaltung (Hypothese 

1). Diese Korrelation ist als schwach bis mittel zu bewerten. Es bestätigt sich, dass 

Studierende Vorlesungen, bei denen sie sich aktiver einbringen können, 

beispielsweise im aktiven Zuhören, im Mitschreiben von Gedanken, im Nutzen 

von Arbeitsmaterial oder im Stellen inhaltlich kritischer Fragen, insgesamt besser 

bewerten. Es erscheint daher in Anlehnung an die Ergebnisse von Feldmann 

(1989) sowie Greimel-Fuhrmann und Geyer (2003) sinnvoll, aktive Mitarbeit als 

Dozierender zu begünstigen und zu fördern. Aktive Mitarbeit erhöht die 

Wahrscheinlichkeit, den Inhalt zu verstehen und zu lernen und beugt Langeweile 

vor. Hypothese 1 kann somit bestätigt werden.  

Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass ein inhaltsorientierter 

Lehransatz aktives Verhalten eher negativ beeinflusst (r=-.06, n.s.) und nicht 

aktives Verhalten (r=.15, n.s.) begünstigt (Hypothese 2). Verfolgen Dozierende 

demgegenüber eher den lernorientierten Lehransatz beteiligen sich Studierende 

aktiver während einer Vorlesung (r=.04, n.s.). Jedoch zeigen die Ergebnisse auch 

einen schwachen positiven Zusammenhang zwischen dem lernorientierten 

Lehransatz und dem nicht aktiven Verhalten (r=.12, n.s.). Insgesamt sind die 

Zusammenhänge, besonders in Bezug auf den lernorientierten Lehransatz, zu 

gering und nicht signifikant. Darüber hinaus zeigen sich auch unterschiedlichen 

Ergebnisse zwischen den Subskalen und der dominanten Ausrichtung. Daher 

muss Hypothese 2 abgelehnt werden. Sie entsprechen jedoch tendenziell den 

Untersuchungen zur Interaktion von Dozierenden und Studierenden welche 

zeigen, dass die Aufmerksamkeit von Studierenden sehr gering und störende 

Verhaltensweisen sehr häufig in den Veranstaltungen sind, welche durch die reine 

Wissensvermittlung über den Vortrag des Dozierenden (IO) geprägt sind (Seidel 

& Hoppert, 2011).   



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

334 
 

Mit Hilfe der Hypothese 3 sollte untersucht werden, ob der wechselnde 

Einsatz von Lehrmethoden während einer Vorlesungseinheit mit aktiverem 

studentischem Verhalten verbunden ist. Dabei zeigt sich zunächst, dass 

Dozierende nur ganz wenige Methoden, diese aber sehr intensiv nutzen. Die 

Dozierenden nutzen häufig eine Präsentation, zeigen dabei fast die gesamte 

Vorlesungsdauer Stichpunkte und Texte und halten lange Vorträge. Darüber 

hinaus verwenden Dozierende auch die Tafel, wobei diese wiederum stark zur 

Präsentation von Stichpunkten, Rechnungen oder Formeln genutzt werden. Mehr 

als die Hälfte aller Dozierenden stellen Fragen zu Inhalten, zum Meinungsbild 

oder zum Verständnis. Jedoch nehmen diese didaktischen Methoden jeweils 

deutlich weniger als 1% der Vorlesungsdauer in Anspruch. Auch andere 

didaktischen Methoden, welche zur aktiven Mitarbeit der Studierenden beitragen 

könnten, wie Einzelarbeit und das Zusammenfassen wesentlicher Lernschritte, 

werden kaum genutzt. Gruppenarbeit wird darüber hinaus von keinem 

teilnehmenden Dozierenden während der Vorlesung genutzt. Es zeigt sich jedoch, 

dass der Einsatz unterschiedlicher Lehrmethoden mit aktiverem Verhalten der 

Studierenden verbunden ist (r=.19, n.s.). Jedoch besteht auch ein schwacher 

Zusammenhang zwischen dem Einsatz verschiedener Lehrmethoden und dem 

nicht aktiven Verhalten (r=.08, n.s.). Daher kann Hypothese 3 ebenfalls nur 

teilweise bestätigt werden.  

Die vierte und letzte Hypothese sollte die Frage beantworten, ob 

beziehungsfördernde Verhaltensweisen von Dozierenden mit aktiverem 

studentischem Verhalten verbunden sind. Hier zeigt sich zunächst, dass mit 

Ausnahme der Kategorie D. ist demotiviert, was lediglich bei einem Dozierenden 

kurzzeitig zu beobachten war, keine beziehungsbelastenden Verhaltensweisen 

von Dozierenden gezeigt wurden. Dozierende zeigten sich während der 

Vorlesung häufig fröhlich und hörten den Studierenden bei Wortbeiträgen aktiv 

und aufmerksam zu. Mehr als die Hälfte aller Dozierenden lächelten ihre 

Studierenden mindestens einmal an und gaben auf Wortbeiträge positives 
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Feedback wie beispielsweise: „Die Frage ist gut“ oder „Danke für Ihren Beitrag“. 

Darüber hinaus motivierten Dozierende ihr Publikum mindestens einmal verbal 

und verabschiedeten sich freundlich. Die Ergebnisse zeigen, dass eine häufige 

Verwendung beziehungsfördernder Verhaltensweisen mit aktivem Verhalten der 

Studierenden einhergeht. Gleichzeitig könnten Dozierende durch die aktive 

Mitarbeit von Studierenden eher zu beziehungsfördernden Verhaltensweisen 

neigen. Die Ergebnisse zeigen auch, dass beziehungsfördernde Verhaltensweisen 

auch bei einer höheren Anzahl an Studierenden wirksam ist. Es zeigt sich ein 

schwacher positiver Zusammenhang zum aktiven (r=.09) und ein schwacher 

negativer Zusammenhang zum nicht aktiven Verhalten (r=-.10). Jedoch konnten 

keine signifikanten Korrelationen gefunden werden. Auch die Höhe der 

Korrelation ist als sehr gering zu bewerten. Hypothese 4 kann somit nur teilweise 

bestätigt werden.  

 

4.4.2 Generalisierung der Ergebnisse 

Die Größe und Zusammensetzung der Stichprobe sowohl der Studierenden, 

als auch der Fremdurteiler scheint geeignet. Die Stichprobe der Dozierenden mit 

N=37 scheint unzureichend, um die Ergebnisse auch auf andere 

Hochschuldozierende zu übertragen. Die Ergebnisse liefern keine signifikanten 

Zusammenhangsmaße. Daher könnten die gefundenen Zusammenhänge auch 

zufällig sein. Sie sollten daher kritisch betrachtet und nicht überinterpretiert 

werden. Die Stichprobe enthält viele Dozierende aus den Fachbereichen der 

Mathematik, Naturwissenschaften und Rechts- und Wirtschaftswissenschaften. 

So könnten womöglich Unterschiede zu anderen Fächern wie zum Beispiel der 

Geistes- und Sozialwissenschaften auftreten. Es sollten weitere Studien folgen, 

um die Hypothesen nachhaltig abzusichern und die Ergebnisse zu bestätigen. 
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4.4.3 Reflexion der Arbeit 

 Im folgenden Abschnitt sollen nun Gründe für die aufgezeigten Ergebnisse 

diskutiert werden. Dazu werden die vier Hypothesen erneut separat betrachtet.  

4.4.3.1 Reflexion der Ergebnisse. Eine positive Bewertung der Lehre steht 

in einem positiven Zusammenhang mit aktivem Verhalten von Studierenden 

(Hypothese 1). Hierbei wird angenommen, dass Studierende grundsätzlich sehr 

gern aktiv zum Geschehen einer Vorlesung beitragen wollen. Diese Vermutung 

wird durch die bereits in Studie 1 erläuterte Arbeit von Wolbring (2013) 

unterstützt. Aus dieser geht hervor, dass sich die Entscheidung eine Vorlesung zu 

besuchen in der Abwägung zwischen den persönlichen Kosten und Nutzen 

begründet. Aus den Ergebnissen der Studie 1 geht weiter hervor, dass Studierende 

die langweilige Gestaltung der Vorlesung als Hauptgrund für Absentismus sehen. 

Absentismus kommt einer negativen Bewertung der Lehre gleich. In der hier 

vorliegenden Untersuchung waren die Hälfte der befragten Dozierenden im 

Fachbereich Mathematik, den Naturwissenschaften sowie Rechts- und 

Wirtschaftswissenschaften tätig. Viele Dozierende benutzten die Tafel, um 

Rechenoperationen oder Formeln anzuschreiben. Da den Studierenden diese 

Aufzeichnungen nicht in Form eines Skripts vorlagen, waren diese zum 

Mitschreiben angeregt. Dies erklärt vermutlich den hohen Anteil der aktiven 

Mitarbeit in dieser Studie. Gleichzeitig bestätigt es die Vermutung, dass eine 

aktive Teilnahme mit einer besseren Beurteilung der Lehre einhergeht.  

In Bezug auf die zweite Hypothese wird angenommen, dass sowohl inhalts- 

als auch lernorientierte Dozierende in vielen Fällen gleichermaßen die Tafel zum 

Anschreiben der Vorlesungsinhalte nutzten. Dies führte wie bereits aufgezeigt 

zum aktiven Mitschreiben durch Studierende. Dies könnte dazu geführt haben, 

dass die aktive Mitarbeit bei inhaltsorientierten Dozierenden ungewöhnlich hoch 

ausfällt. Darüber hinaus stießen lernorientierte Dozierende beim dem Versuch 

Diskussionen anzuregen häufig auf Widerstand bei den Studierenden der 
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aufgezeigten Fachbereiche. Es dauerte häufig einige Zeit, bis ein Studierender mit 

einem Wortbeitrag auf die gestellte Frage reagierte. Während dieser gesamten 

Zeit unterbrachen die Studierenden das Mitschreiben und zeigten vermehrt 

passive Verhaltensweisen. Dies könnte im Vergleich zu inhaltsorientierten 

Vorlesungen, bei denen konstant mitgeschrieben wurde zu positiven Effekten des 

lernorientieren Ansatzes auf nicht aktives Verhalten geführt haben.   

Darüber hinaus handelt es sich bei den Fragen zur Lehrorientierung handelt 

es sich um eine Selbstbeschreibung. Diese muss sich nicht mit ihrem Verhalten 

überschneiden. Dies könnte ein weiterer Grund dafür sein, warum keine 

signifikanten Effekte aufgetreten sind. 

Hypothese 3 zeigte, dass der wechselnde Einsatz von Lehrmethoden 

während einer Vorlesungseinheit mit aktiverem studentischem Verhalten 

verbunden ist. Es wird vermutet, dass der Wechsel der Methoden die 

Aufmerksamkeit der Studierenden anregt. Darüber hinaus war es lediglich 

möglich, das Auftreten der verschiedenen didaktischen Methoden anhand der 

Gesamtdauer zu erfassen. Dieses Ergebnis unterstützt nichtdestotrotz die 

Forderung von Brauer (2014),didaktische Methoden in Vorlesungen ungefähr alle 

15 Minuten zu wechseln, um die Aufmerksamkeit der Studierenden regelmäßig 

zu aktivieren. Es zeigt sich, dass selbst eine geringe Anzahl wechselnder 

Methoden Effekte hervorrufen kann. Dass der vielseitige Gebrauch von Methoden 

gleichzeitig auch mit der Zunahme des nicht aktiven Verhaltens in Verbindung 

steht, könnte folgende Ursache haben. Die Dozierenden verwendeten nur eine 

geringe Anzahl an verschiedenen Methoden. Neben dem Vortragen und 

vielseitigen Präsentieren von hauptsächlich Text und Rechnungen, wurde vor 

allem das Stellen von Fragen als abwechselndes Element benutzt. Dabei zeigte 

sich jedoch wie bereits erläutert häufig Reaktanz und passives, zögerliches 

Verhalten der Studiereden. Andere didaktische Methoden, welche zur aktiven 
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Mitarbeiten hätten anregen können, wie Einzel- oder Gruppenarbeit, wurden 

kaum bzw. gar nicht verwendet.  

Die Resultate der Hypothese 4 führen zwar nur teilweise zur Bestätigung 

der Hypothese, zeigen aber zumindest tendenziell, dass beziehungsfördernde 

Verhaltensweisen von Dozierenden während einer Vorlesung mit aktiverem 

studentischen Verhalten verbunden sein könnte. Es wird vermutet, dass 

Studierende durch beziehungsförderliche Verhaltensweisen persönlich 

angesprochen, einbezogen und motiviert werden können. Es wird ferner vermutet, 

dass es Studierenden leichter fällt, die Vorlesung zu stören oder sich auffallend 

passiv zu verhalten, wenn keine persönliche Beziehung zum Dozierenden 

vorhanden ist. Schafft es der Dozierende authentisch, also der inneren Einstellung 

entsprechend, auf Beziehungsebene positiv zu kommunizieren, könnte dies bei 

den Studierende eher zu Empathie für die Anliegen des Dozierenden führen, was 

zur aktiven Mitarbeit beitragen könnte. Hierbei wird jedoch vermutet, dass der 

reine Gebrauch beziehungsfördernder Verhaltensweisen bei fehlender 

Authentizität des Dozierenden womöglich nicht ausreicht um die Effekte zu 

erreichen.  

4.4.3.2 Reflexion der Untersuchungsdurchführung. Zunächst erscheint 

es möglich, dass das Verhalten der Studierenden aufgrund der Kameras bezüglich 

sozialer Erwünschtheit verzerrt sein könnte. Sie könnten sich aufmerksamer, 

ruhiger und aktiver verhalten haben als sonst üblich. Aufgrund der frontalen 

Kameraposition und dem Verlust an Bildqualität bei optischem Zoom, wurden 

hauptsächlich Studierende aus den vorderen Reihen in die Verhaltensanalyse 

einbezogen. Dies könnte insofern nachteilig sein, da vermutlich von vorn herein 

motivierte Studierende in die Auswertung einbezogen wurden. Die könnte 

ebenfalls dazu geführt haben, dass das aktive Verhalten überschätzt wurde.  



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

339 
 

Da die vorliegende Untersuchung teilweise auf Daten der Studie 3 

zurückgriff, wird auf eine erneute Reflexion der Video- und Fragebogenerhebung 

vor Ort sowie der Verhaltensanalyse der Dozierenden verzichtet.  

4.4.3.3 Reflexion der Auswertung. Da die Fragebögen und 

Videosequenzen an den Universitäts- und Fachhochschulstandorten nur zu einem 

Zeitpunkt erhoben wurden, können keine Ursache-Wirkungs-Beziehungen 

ermittelt werden. Videoanalysen bieten eine hohe Objektivität und Transparenz 

bezüglich gezeigter Verhaltensweisen. Darüber hinaus konnten die 

Videosequenzen wiederholt, teilweise aus mehreren Perspektiven und durch 

verschiedene Personen Zeit- und ortsunabhängig angeschaut werden. Diese 

Punkte sind als wesentliche Stärken der videobasierten Auswertung zu betrachten.  

Als kritisch zu betrachten ist, dass die Einschätzung der Kategorien trotz 

ausführlicher Erläuterungen in der Einschätzung subjektiv sind und von der 

Wahrnehmung der Fremdurteiler abhängig waren. In Bezug auf die Beurteilung 

des Einsatzes verschiedener didaktischer Methoden ist kritisch zu betrachten, dass 

das Auftreten der Kategorien lediglich anhand der Gesamtdauer erfasst wurde. 

Die genaue Häufigkeit jeder einzelnen Kategorie pro Dozierendem konnte nicht 

in die Berechnung einbezogen werden; lediglich, dass die Kategorie verwendet 

wurde und wie lange. Darüber hinaus sind die einzelnen Lehrmethoden der 

Dozierenden von der Dauer her betrachtet eher nicht gleichzusetzen. Daher kann 

das Aufsummieren der Kategorien kritisch betrachtet werden.  

Nachteilig waren darüber hinaus der hohe zeitliche Auswertungsaufwand 

und die fehlende Kenntnis über die mentalen Prozesse der Studierenden während 

der Beobachtung. Eine fehlende äußere Beteiligung von Studierenden ist daher 

nicht zwingend mit Passivität gleichzusetzen, sofern parallel eine aktive kognitive 

Informationsverarbeitung stattfindet. Jedoch kann anhand der Verhaltensanalyse 

nicht mit Sicherheit von einer kognitiven Aktivität ausgegangen werden, selbst 

wenn Studierende in Richtung des Dozierenden oder der Tafel/Präsentation 
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schauten. In der Analyse wurden diese Verhaltensweisen, wie der Blick zum 

Dozierenden, jedoch bei fehlenden Hinweisen auf das Gegenteil zu Gunsten der 

Studierenden angenommen. Dies birgt somit das Risiko, dass das aktive Verhalten 

der Studierenden insgesamt überschätzt wurde. Der Blick weg von Dozierenden 

oder der Tafel hin zum Fenster bedeutete ebenfalls nicht immer eindeutig den 

vollständigen Verlust der Aufmerksamkeit. Studierenden könnten nach wie vor 

Zuhören und das Gesagte aufnehmen. Aufgrund der Kameraperspektive (meist 

aus Richtung des Dozierenden) war häufig nur der Kopf und Oberkörper der 

Studierenden zu sehen. Der restliche Körper sowie der Tisch mit Unterlagen 

konnte in vielen Fällen nicht direkt eingesehen werden. Daher war es unabhängig 

vom Kontext in einigen Situationen schwer zu erkennen, ob Studierende 

mitschreiben oder nicht. Darüber hinaus waren einige Studierenden zeitweise 

oder vollständig durch Laptops oder andere Studierende verdeckt. Für diese Zeit 

musste die Auswertung in allen Kategorien unterbrochen werden. 

Darüber hinaus ist auch die Verwendung von digitalen Medien sehr kritisch 

zu betrachten. In den Videosequenzen war es oftmals nicht möglich zu 

identifizieren, ob Studierende digitale Medien wie Laptops oder Handys als 

Arbeitsinstrument nutzen, um beispielsweise Notizen anzufertigen oder 

Vorlesungsinhalte im Internet nachzuschlagen oder zum Surfen im Internet, dem 

Aufsuchen sozialer Netzwerke oder dem Spielen von Computerspielen. Auch in 

diesen Fällen wurde bei fehlenden Hinweisen auf das Gegenteil zu Gunsten des 

aktiven Verhaltens entschieden. Dies birgt somit ebenfalls das Risiko, das passive 

Verhalten der Studierenden insgesamt zu unterschätzen.  

Auch bei der Auswertung des Verhaltens der Studierenden stockte die 

Annotationssoftware gelegentlich oder stürzte ab. In diesen Fällen war auf einigen 

Laptops ein Neustart erforderlich. Aufgrund einer fehlenden Tonmessung im 

Publikum war die Verständlichkeit der Redebeiträge von Studierenden teilweise 
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sehr gering. Dies war jedoch nicht so schlimm, da nicht die inhaltlichen 

Anmerkungen, sondern nur die Anzahl an Wortbeiträgen relevant war. 

 

4.4.4 Ausblick 

In folgenden Untersuchungen könnten einzelne Faktoren, wie 

beispielsweise beziehungsfördernde Verhaltensweisen kontrolliert verändert und 

deren Auswirkungen gemessen werden. Zusätzlich könnten kommende Studien 

den Lehransatz neben der Selbsteinschätzung durch Dozierenden auch durch 

Studierende einschätzen lassen. Es würde die Möglichkeit bieten, die beiden 

Einschätzungen miteinander zu vergleichen und die Validität der 

Selbsteinschätzung zu prüfen. Weitere Studien sollten die Zusammenhänge in 

Bezug auf aktive Mitarbeit für eine größere Anzahl an Fachbereichen überprüfen 

und vergleichen. Dabei sollten auch Persönlichkeitseigenschaften der 

Studierenden beachtet werden, welche sich zwischen den Fachbereichen 

unterscheiden könnten. Diese Persönlichkeitseigenschaften sollten bei der 

Verwendung didaktischer Methoden berücksichtigt werden. Beispielsweise 

könnte die Dimension Extraversion dabei helfen zu verstehen, warum 

Diskussionen in bestimmten Fächern angenommen in anderen Fächern eher auf 

Reaktanz stoßen. 

Die Studie zeigt, dass es beim Einsatz interaktiver Methoden, wie dem 

Stellen von Fragen, auch Zurückhaltung und Reaktanz bei Studierenden auftreten 

kann. Auch in anderen Studien berichten Dozierenden und Studierende über 

Probleme bei der Umsetzung interaktiver Methoden (Michael, 2007; Smith und 

Cardaciotto, 2011). Viele interaktive Methoden sind anspruchsvoll und sollten 

von Dozierenden nicht willkürlich durchgeführt werden. Eine gute Vorbereitung 

erscheint daher sinnvoll. Dabei sollten Dozierende sich im Vorfeld überlegen, was 

sie mit einer Übung oder einer gezielten Frage erreichen wollen. Sie sollten 
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wissen, wie sie mit möglichen Antworten oder mit fehlender Mitarbeit umgehen. 

Allein die bloße Anwendung interaktiver Methoden stellt vermutlich keine 

Garantie für aktive Mitarbeit und erfolgreiches Lernen dar. Das Ziel sollte darin 

bestehen, den Studierenden eine pädagogische Situation zu schaffen, welche 

einen produktiven Lernprozess ermöglicht und dabei Freude, Begeisterung und 

aktive Mitarbeit anregt. Alle interaktiven Methoden sind letztlich nur produktiv, 

wenn sie zur mentalen Aktivität der anwesenden Studierenden beitragen. Die 

Studie hat gezeigt, dass sich der Einsatz verschiedener Lehrmethoden lohnt. Nach 

Cavanagh (2011) ist es dabei entscheidend, dass Studierende das genaue Ziel und 

den Nutzen einer Übung erkennen. Bei hoher Transparenz und guter Vorbereitung 

stehen Studierende dem Einsatz vielseitiger didaktischer Methoden tendenziell 

positiv gegenüber. Die mit Hilfe dieser Untersuchung gewonnen Erkenntnisse 

und Implikationen sollten genutzt werden, um Studierende zu aktiver Mitarbeit 

anzuregen, damit sie letztlich gute Leistungen im Studium erreichen können.  
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5 Abschließende Diskussion und Fazit 

5.1 Hypothesen 

Die im Rahmen der Dissertationsschrift untersuchten Fragestellungen 

bezogen sich auf (1) die An- und Abwesenheit von Studierenden in Vorlesungen, 

(2) den Einsatz didaktischer Methoden zur Vermittlung von Wissen und 

Kompetenzen, (3) der Wirksamkeit einer pädagogisch-psychologischen Beratung 

von Dozierenden sowie (4) dem Verhalten von Studierenden und Dozierenden 

und deren Interaktion in Vorlesungen. Diese Dissertation konzentrierte sich zur 

Beantwortung spezifischer Fragestellungen daher in allen Betrachtungen 

ausschließlich auf das Lehrveranstaltungsformat Vorlesung. Übergeordnetes Ziel 

war die Bereitstellung detaillierter fachspezifischer und fachübergreifender 

Implikationen zur Verbesserung der Lehrqualität in Vorlesungen an deutschen 

Universitäten und Fachhochschulen. Im folgenden Abschnitt werden zunächst 

alle genannten Hypothesen zusammengefasst und im Rahmen der Gesamtarbeit 

interpretiert. Wichtige Implikationen und ein Ausblick bilden den Schluss dieser 

Arbeit. Tabelle 1 zeigt, welche Hypothesen vollständig bzw. teilweise bestätigt 

werden konnten oder abgelehnt werden müssen.  

Tabelle 1 

Hypothesen der vorliegenden Arbeit und Bestätigung der Hypothesen 
H Wortlaut B C 

Studie 1: An- und Abwesenheit von Studierenden in Vorlesungen   

1 Studierende besuchen Vorlesungen signifikant seltener und bereiten 
diese weniger zeitintensiv vor als Seminare oder Übungen. 

ja X2 (2)= 
598.21** 

2 Die subjektive Einschätzung fehlender negativer Konsequenzen von 
Abwesenheit ist der Hauptgrund für Absentismus. 

teils -- 

3 Je höher die Opportunitätskosten, desto weniger sind Studierende in 
Vorlesungen anwesend. 

ja rs=-.27** 
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4 Je höher die Leistungsmotivation, desto höher die Anwesenheit und 
desto besser der Lernerfolg gemessen an den aktuellen Noten im 
Studium. 

ja rs=.12** 

5 Je größer die intrinsische Motivation der Studierenden ist, desto 
häufiger sind diese in Vorlesungen anwesend. 

ja rs=.11** 

6 Je größer die intrinsische Motivation ist, desto mehr positive 
Merkmale äußern Studierende an einer Vorlesung. 

ja rs=.10** 

7 Je höher die Lebenszufriedenheit der Studierenden, desto häufiger 
sind sie in Vorlesungen anwesend. 

ja rs=.06** 

8 Je besser die vorangegangenen und aktuellen Noten, desto höher ist 
die aktuelle Motivation und die Anwesenheit der Studierenden. 

teils rs=.10** 
(aktuelle 
Noten) 

9 Je höher die intrinsische Motivation der Studierenden, desto 
konzentrierter ist das Anwesenheitsverhalten. 

ja rs=.19** 

10 Je konzentrierter das Anwesenheitsverhalten ist, desto höher ist die 
Bewertung der Lehrqualität und desto mehr positive Merkmale 
äußern Studierende an der Lehrveranstaltungsform Vorlesung. 

ja rs=.45** 
rs=.18** 

11 Je höher die Nutzung digitaler Medien, desto höher ist die 
Ablenkung. 

ja rs=-.33** 
(Handy) 

12 Digitale Medien werden vermehrt fachfremd genutzt. teils ja (Handy) 

13 Studierende wünschen sich unterhaltsame Vorlesungen. ja 65% 

Studie 2: Einsatz didaktischer Methoden zur Vermittlung von Wissen & 
Kompetenzen 

 

1 Dozierende verwenden in Vorlesungen weniger als 50% der ihnen 
bekannten didaktischen Methoden häufig. 

ja 32% 

2 Je länger Dozierende in der Hochschullehre tätig sind und je mehr 
Vorlesungen sie gehalten haben, desto mehr didaktische Methoden 
kennen und verwenden sie in ihren Vorlesungen. 

nein r=-.18** 

3 Je mehr hochschuldidaktische Weiterbildungen die Dozierenden 
besucht haben, desto mehr didaktische Methoden kennen und 
verwenden sie in ihren Vorlesungen. 

ja r=.31** 

4 Dozierende mit einem lernorientierten Lehransatz kennen mehr 
didaktische Methoden und verwenden diese in ihren Vorlesungen 
signifikant häufiger als Dozierende mit einem inhaltsorientierten 
Lehransatz. 

ja r=.35** 

5 Dozierende, welche mehr Weiterbildungen zum Thema Lehre 
besucht haben, verfolgen signifikant stärker den lernorientierten 
Lehransatz. 

ja r=.09** 
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6 Dozierende der Fakultäten für Mathematik und 
Naturwissenschaften, Wirtschafts- und Rechtswissenschaften sowie 
Ingenieurs-wissenschaften weisen einen dominanten 
inhaltsorientieren Lehransatz auf und im Vergleich dazu die 
Dozierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften einen dominant 
lernorientierten Lehransatz. 

teils FMa  = IO 
FIn    = IO 
FAg   = LO 
FGe  = LO  
FRe  = LO  
FMe  = LO 

7 Je stärker der lernorientierte Lehransatz bei Dozierenden ausgeprägt 
ist, desto wichtiger ist ihnen die Ausbildung überfachlicher 
Kompetenzen. 

ja Ø r=.31 
(teilweise 
signifikant) 

Studie 3: Wirksamkeit einer pädagogisch-psychologischen Beratung von 
Dozierenden 

 

1 Eine Beratung führt im Vergleich zu einer Rückmeldung ohne eine 
Beratung zu einer mittelfristigen (ca. 12 Monate später) 
Verbesserung der Lehrqualität in Vorlesungen.  

nein Ø  
d=-0.33 

2 Die Beurteilung der Lehrqualität durch Studierende weicht 
signifikant von der Selbstbeurteilung der Dozierenden ab. 

teils t(88)=-
2.034*   
(MZ=A) 

3 Im Vergleich zu einer Lehrevaluationsrückmeldung ohne eine 
Beratung und der klassischen Beratung führt ein Beratungsansatz 
unter Nutzung der sk-Konflikte dazu, dass sk-Konfliktpotentiale 
erkannt und aufgelöst werden. 

nein d=-0.29 

4 Eine Beratung inklusive der Nutzung sk-Konflikte ist einer rein 
klassischen Beratung in ihrer Wirksamkeit auf Verbesserung der 
Lehrqualität überlegen. 

nein Ø (IG1) 
d=-0.33 
Ø (IG2) 
d=-0.36 

5 Je höher die Lehrqualität durch die teilnehmenden Studierenden 
eingeschätzt wird, desto höher ist ihr Wissens- bzw. 
Kompetenzzuwachs während einer Vorlesungsveranstaltung. 

ja r=.08** 

6 Eine Beratung trägt zur Erhöhung des Wissens- bzw. 
Kompetenzzuwachses bei. Die Beratung inklusive sk-Konflikte 
führt zu einem höheren Kompetenz- und Wissenszuwachs seitens 
der anwesenden Studierenden. 

teils IG1=51%  
KG=11.3% 
IG2=-4.4% 

7a Je positiver die Beurteilung der Lehrqualität durch anwesende 
Studierende desto positiver sind die videobasierten Einschätzungen 
durch extern lehrende Fremdurteiler. 

ja Ø r=.30 
(teilweise 
signifikant) 

7b Es finden sich signifikant höhere Zusammenhänge zwischen den 
Einschätzungen anwesender Studierender und extern lehrenden 
Fremdurteilern als zwischen anwesenden Studierenden und den 
Dozierenden selbst sowie zwischen extern lehrenden Fremdurteilern 
und Dozierenden selbst. 

teils Ø r=.30 
(bei beiden 
Vergleichs-
gruppen) 
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8a Je stärker der lernorientierte Lehransatz bei Dozierenden ausgeprägt 
ist, desto besser wird die Lehrqualität insgesamt durch anwesenden 
Studierenden und externe Fremdurteiler bewertet. 

ja r=.23 
(MZ=A) 
r=.31* 
(MZ=B) 

8b Eine klassische Beratung sowie eine Beratung unter Nutzung der 
Sk-Konflikte führen im Vergleich zur Kontrollgruppe dazu, dass 
Dozierende stärker den lernorientierten Lehransatz verfolgen. 

nein KG=38% 
IG2=-10% 
IG1=-13%  

9a Lernorientierte Dozierende verfolgen lernorientierte Verhaltens-
weisen in ihren Vorlesungen. 

teils Ø 
Differenz 
LO=2.1% 

9b Eine klassische Beratung sowie eine Beratung unter Nutzung der 
Sk-Konflikte begünstigen lernorientierte Verhaltensweisen bei 
Dozierenden. 

nein -- 

Studie 4: Verhalten von Studierenden und Dozierenden und deren Interaktion   

1 Je positiver eine Vorlesung von anwesenden Studierenden bewertet 
wird, desto aktiver beteiligen sich die Studierenden während der 
Vorlesung. 

ja r=.24 

2a Je höher der lernorientierte Lehransatz des Dozierenden, desto 
aktiver beteiligen sich die Studierenden während der Vorlesung. 

nein (LO) r=.04 
(IO) r=-.06 

2b Je höher der inhaltsorientierte Lehransatz des Dozierenden, desto 
weniger aktiv beteiligen sich die Studierenden während der 
Vorlesung. 

nein (LO) r=.12 
(IO)  r=.15 

3 Der wechselnde Einsatz von Lehrmethoden in der Vorlesung führt 
im Gegensatz zu einem gleichbleibenden Einsatz von Lehrmethoden 
zu aktiveren studentischen Beteiligungen. 

teils (AV) r=.19 
(NAV) 
r=.08 

4 Je mehr beziehungsfördernde Verhaltensweisen der Dozierende 
zeigt, desto aktiver beteiligen sich die Studierenden während der 
Vorlesung. 

teils (AV) r=.09 
(NAV) r=-
.10 

Anmerkungen. Auswertung der Hypothesen aus der vorliegenden Arbeit. H = Hypothese mit jeweiliger 
Nummerierung, B = Bestätigung mit Annahme der Hypothese „ja“, teilweise Bestätigung „teils“ oder 
Ablehnung „nein; Annahme = Entscheidung nach dem Signifikanzschwelle von 5%, Ja = p<.05, Nein 
= p >.05, keine Berücksichtigung von Höhe der Effektstärken; C = Numerische Ergebnisse (teilweise 
Durchschnittswerte); **Die Rangkorrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (einseitig) signifikant; * Die 
Rangkorrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (einseitig) signifikant; FAg = Fakultät Agrar- und 
Forstwirtschaft; FGe = Fakultät Gesellschafts- und Sozialwissenschaft; FMa = Fakultät Mathematik, 
Naturwissenschaften; FRe = Fakultät Rechts- und Wirtschafts-wissenschaften; FMe = Fakultät Medizin 
und Gesundheitswesen; FIn = Fakultät  Ingenieurwissenschaften; MZ = Messzeitpunkt; erster 
Messzeitpunkt (A); zweiter Messzeitpunkt (B); IG1 = Interventionsgruppe 1, IG2 = Interventionsgruppe 
2, KG = Kontrollgruppe; AV = aktives Verhalten, NAV = nicht aktives Verhalten. 

 

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Studierende Vorlesungen 

signifikant seltener besuchen und diese weniger zeitintensiv vorbereiten als 
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Seminare oder Übungen. Je höher die intrinsische Motivation, die 

Leistungsmotivation sowie die Lebenszufriedenheit der Studierenden sind, desto 

höher ist die Anwesenheit in Vorlesungen. Studierende mit häufiger Anwesenheit 

weisen zum Zeitpunkt der Erhebung bessere Noten auf. Zudem zeigt sich, je 

konzentrierter das Anwesenheitsverhalten ist, desto besser ist die Bewertung der 

Lehrqualität und desto mehr positive Merkmale äußern Studierende. Die Nutzung 

digitaler Medien ist mit hoher Ablenkung verbunden. Dabei zeigt sich allerdings, 

dass Studierende besonders durch die Nutzung des Handys abgelenkt sind und am 

wenigsten konzentriert arbeiten.  

Die langweilige Gestaltung der Vorlesungen ist der Hauptgrund für 

Absentismus. Insgesamt wünschen sich Studierende unterhaltsame Vorlesungen, 

welche besser organisiert und interaktiver gestaltet werden. Auch Dozierende 

sprechen sich dafür aus, dass Vorlesungen Studierende unterhalten sollten. Dies 

kann aus ihrer Sicht dazu beitragen das Interesse, die Motivation und die 

Aufmerksamkeit sowie die Freude am Lernen, den Lernerfolg, das Verständnis, 

die Mitarbeit sowie die Diskussionsbereitschaft der Studierenden zu fördern. Eine 

gute Vorlesung kennzeichnet aus Sicht der Dozierenden dabei insbesondere die 

Kompetenz der Lehrperson, ein anspruchsvoller Inhalt, eine gute Struktur sowie 

die Anregung zur Auseinandersetzung und zum selbständigen Mit- und 

Durchdenken. Die Untersuchung zeigt, dass Studierende Vorlesungen besser 

bewerteten, bei denen sie sich aktiver einbringen können, beispielsweise im 

aktiven Zuhören, im Mitschreiben von Gedanken, im Nutzen von Arbeitsmaterial 

oder im Stellen inhaltlich kritischer Fragen.  

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass Dozierende über die Hälfte der 

präsentierten Methoden kennen. Mehr als 90% der Dozierenden kennen die 

Methoden Skript, Fragen stellen, Tafelbild, Zusammenfassen, Semesterplan, 

Ausblick und Überblick, Semesterapparat sowie Vortrag und Erklären durch 

Dozierende. Dabei kennen Dozierende der Fakultät für Geistes- und 
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Sozialwissenschaften mehr didaktische Methoden als Dozierende anderer 

Fakultäten. Am wenigsten didaktische Methoden kennen Dozierende aus der 

Fakultät für Mathematik und Naturwissenschaft. Insgesamt werden von den 

Dozierenden lediglich 32% der bekannten Methoden häufig angewendet. 

Dozierende mit steigender Anzahl an Lehrjahren und gehaltenen Vorlesungen 

kennen weniger Methoden und verwenden diese seltener. Dozierende mit einer 

höheren Anzahl an hochschuldidaktischen Weiterbildungen kennen hingegen 

mehr Methoden. Des Weiteren zeigt sich, dass Dozierende mit einem 

lernorientierten Lehransatz ebenfalls mehr didaktische Methoden kennen und 

diese in ihren Vorlesungen häufiger anwenden als inhaltsorientierte Dozierende. 

Darüber hinaus ist diesen Dozierenden die Ausbildung überfachlicher 

Kompetenzen wichtiger als den inhaltorientierten Dozierenden. Die wichtigsten 

Kompetenzen über alle Fachbereiche hinweg sind Lernbereitschaft, 

Problemlösefähigkeit, Durchhaltevermögen, Eigenständigkeit sowie 

Zeitmanagement und Organisationsfähigkeit.  

Die Frage nach der Wirksamkeit der durchgeführten hochschuldidaktischen 

Beratung muss im Rahmen der vorliegenden Studie mit „Nein“ beantwortet 

werden. Die Analysen zeigen keine signifikanten Effekte bezogen auf die 

Verbesserung der Lehrevaluation im Vergleich zu einer Kontrollgruppe. Darüber 

hinaus war die Beratung inklusive der Nutzung sozio-kognitiver Konflikte einer 

rein klassischen Beratung in ihrer Wirksamkeit unterlegen. Die Ergebnisse zeigen 

weiter, dass der Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs während einer Vorlesung 

höher ist, wenn die Lehrqualität durch die teilnehmenden Studierenden höher 

eingeschätzt wird. Darüber hinaus finden sich sowohl zum ersten Messzeitpunkt 

als auch zum zweiten Messzeitpunkt bessere Lehrevaluationsergebnisse für 

lernorientierte Dozierende. Diese Dozierenden fragen häufiger Inhalte ab, 

schauen das Publikum häufiger direkt an, hören häufiger aktiv zu und reagieren 

häufiger mit positivem Feedback auf Studierende, welche sich in ihren 

Vorlesungen häufiger zu Wort melden. 
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5.2 Implikationen  

Der vorliegenden Arbeit liegt der Wunsch nach Qualitätssicherung und 

Verbesserung von Lehre an deutschen Hochschulen zugrunde. Es können 

wesentliche Implikationen zur Verbesserung der Lehrqualität und auch zur 

Erhöhung der Anwesenheit abgeleitet werden. Studierende wünschen sich 

besonders eine bessere Organisation der Vorlesung, eine stärkere Interaktivität, 

wichtige zusätzliche Informationen sowie einen hohen Bezug zur Berufspraxis, 

eine verbesserte Raum- und Teilnehmersituation und bessere Kompetenzen der 

Lehrperson. Studierende als auch Dozierende wünschen sich unterhaltsame 

Vorlesungen, welche den Studierenden die Möglichkeit bieten, sich aktiv zu 

beteiligen, beispielsweise im Austausch mit Dozierenden oder Kommilitonen, im 

Mitschreiben von Gedanken, im Nutzen von Arbeitsmaterial oder im Stellen 

inhaltlich kritischer Fragen. Die Untersuchung zeigt, dass Dozierende viele 

verschiedene didaktische Methoden kennen, jedoch nur wenige davon tatsächlich 

in der Praxis anwenden. Insbesondere Dozierenden, welche den 

inhaltsfokussierten Lehransatz verfolgen. Didaktische Methoden, welche die 

genannten Verbesserungswünsche miteinander verbinden, sollten daher häufiger 

angewendet werden. Jedoch sind viele interaktive Methoden sehr anspruchsvoll 

und sollten nicht willkürlich durchgeführt werden. Eine gute Vorbereitung kann 

denn praktischen Nutzen erhöhen. Dabei sollten Dozierende sich im Vorfeld 

überlegen, was sie mit einer Übung oder einer gezielten Frage erreichen wollen. 

Sie sollten wissen, wie sie mit möglichen Antworten oder fehlender Mitarbeit 

umgehen. Allein die bloße Anwendung interaktiver Methoden stellt vermutlich 

keine Garantie für aktive Mitarbeit und erfolgreiches Lernen dar. Das Ziel sollte 

darin bestehen, den Studierenden eine pädagogische Situation zu schaffen, welche 

einen produktiven Lernprozess ermöglicht und dabei Freude, Begeisterung und 

aktive Mitarbeit anregt. Alle interaktiven Methoden sind letztlich nur produktiv, 

wenn sie zur mentalen Aktivität der anwesenden Studierenden beitragen. Es 

erscheint daher sinnvoll, dass Dozierende ihr Lehrverhalten mehr nach dem 
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lernorientierten Lehransatz ausrichten. Dozierende sollten sich demnach nicht 

allein für die Vermittlung des Wissens verantwortlich fühlen sondern Studierende 

dabei unterstützen, selbstständig zu lernen, eigene Denkprozesse zu entwickeln 

und unabhängige Lernstrategien zu entwickeln. Dozierende sollten sich bei der 

Planung ihrer Lehrveranstaltung noch stärker am Vorwissen der Studierenden 

orientieren.  

Die Untersuchung konnte keine Wirksamkeit der durchgeführten 

pädagogisch-psychologischen Beratungsansätze nachweisen. Es erscheint nicht 

sinnvoll, die Wirksamkeit einer hochschuldidaktischen Beratung generell 

anzuzweifeln. Vielmehr sollte sich die Durchführung und Wirksamkeit einer 

Intervention verbessern. Hierbei sollten Dozierenden allein oder in der Gruppe in 

Zukunft mehr Zeit für die Erarbeitung von Veränderungszielen haben. Ebenfalls 

erscheint ein standardisiertes Durcharbeiten der Beratungsinhalte sinnvoll. 

Videoaufzeichnungen könnten neben der Einzelberatung auch Grundlage einer 

kollegialen Beratung sein. Es besteht die Möglichkeit, Methoden wie  

Microteaching stärker in Beratungen zu nutzen. Dabei sollte jeder Dozierende aus 

der Beratungsgruppe eine kurze Vorlesungseinheit vor anwesenden Kollegen 

halten. Eine Kamera sollte das Verhalten dokumentieren. Im Anschluss können 

sich die Teilnehmer die Videosequenz gemeinsam anschauen. Dabei kann das 

Lehrverhalten in Gruppe analysiert und über positive Aspekte sowie 

Verbesserungsmöglichkeiten besprochen werden. Dozierende könnten Denk- und 

Lernprozesse der Lernenden vermutlich besser verstehen und reflektieren. 

Darüber sprechen die Ergebnisse der Studie dafür, das Konzept des 

lernorientierten Lehransatzes stärker in zukünftige Beratungen zu integrieren und 

dessen Anwendung praktisch zu üben.  

5.3 Ausblick 

In folgenden Untersuchungen sollten die Auswirkungen verschiedener 

Unterrichtsmethoden anhand von Langzeitstudien hinsichtlich Motivation, 
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Anwesenheit und Lernerfolg getestet werden. Denkbar wäre, den Einsatz 

didaktischer Methoden von Dozierenden über ein oder mehrere Semester hinweg 

mittels Fragebögen und Videomessung zu erfassen und die Lehrqualität mittels 

studentischer Lehrevaluation und der Prüfungsergebnisse zu messen. 

Anschließend könnten teilnehmende Dozierenden in verschiedene 

Versuchsgruppen eingeteilt werden. Je nach Versuchsgruppe sollten im 

darauffolgenden Semester interaktive, zur Mitarbeit anregende didaktische 

Methoden in den Vorlesungsplan eingebaut werden. Anschließend könnte die 

Wirksamkeit anhand erneuter Messung der Lehrqualität und Prüfungsergebnisse 

bestimmt und mit den vorangegangenen Evaluations- und Prüfungsergebnissen 

sowie einer Kontrollgruppe verglichen werden.  Darüber hinaus wäre es auch in 

folgenden Studien ratsam, das Lehrverhalten der Dozierenden anhand von 

Videoaufnahmen zu erfassen. Es könnten hier nicht nur die didaktischen 

Methoden erhoben werden, sondern auch, wie sich ein regelmäßiger Wechsel der 

Methoden sowie der gezielte Einsatz beziehungsfördernder Verhaltensweisen auf 

die Studierenden auswirkt. Weitere Untersuchungen sollten darauf achten, das 

Untersuchungsdesign auf eine Wartekontrollgruppe anzupassen. Hier entsteht 

nicht zwangsläufig die Gefahr einer zusätzlichen Motivation der Kontrollgruppe. 

Darüber hinaus sollten Langzeiteffekte erhoben werden.  

Insgesamt sollte dabei das Ziel bestehen, dass Dozierende und Studierende 

Freude am gemeinsamen Lehren und Lernen erleben. Eine positive Atmosphäre 

in der Vorlesungsveranstaltung sollte den Studierenden die Chance bieten, gute 

und nachhaltige Leistungen im Studium zu erzielen. Gleichzeitig sollten 

Dozierenden die Chance erhalten, bei der täglichen Arbeit mit den Studierenden 

Spaß, Freude und Begeisterung zu leben und zu erleben. 
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Anhang A:  Fragebogen zur An- und Abwesenheit und dem Verhalten in 
Lehrveranstaltungen von Studierenden 

 

Forschungsprojekt: Fragebogen zur An- und 

Abwesenheit und dem Verhalten in Lehrveranstaltungen 

von Studierenden.  

 
Liebe Studentinnen und Studenten, 
 
vielen Dank, für Ihre Bereitschaft, unseren kurzen Fragebogen zu bearbeiten. Im Folgenden 
möchten wir Ihnen im Rahmen einer Abschlussarbeit verschiedene Fragen in Bezug auf 
soziodemographische Daten, Ihre An- und Abwesenheit und deren Ursachen, Ihr Verhalten in 
Vorlesungen und Ihre Leistungsmotivation stellen. 
 
Wir würden Sie gerne bitten, die bei jeder Frage für Sie richtige Antwortalternative 
auszuwählen. 
 
Zu jeder Aussage kann genau eine Antwort angekreuzt werden. 
Die Bearbeitung des Fragebogens wird ca. 10 Minuten dauern. 
Alle Daten werden anonym erhoben und allein zum Zwecke des Projekts verwendet. 
Wir danken Ihnen im Voraus herzlich für Ihre Teilnahme. 
Sie können nun mit der Bearbeitung der Fragen beginnen. 
 
Mit freundlichen Grüßen, 
René Bochmann 
 

[1] Erstellung Teilnehmercode: 

Sehr geehrte/r Teilnehmer/in 

 

mit der Beantwortung der nachfolgenden Fragen erstellen Sie Ihre/en persönlichen 

Teilnehmercode.  
 
1. Der erste und zweite Buchstabe des Geburtsnamens Ihrer Mutter (z.B. Müller)  

2. Die Letzten beiden Ziffern Ihres eigenen Geburtsjahres (z.B. 1980)  

3. Die letzten beiden Buchstaben Ihres eigenen Geburtsortes (z.B. Chemnitz)  

4. Der zweite und dritte Buchstabe Ihres eigenen Vornamens (z.B. Peter)  

5. Eine zweistellige Zahl Ihrer Wahl (z.B. 74) 
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Soziodemographische Daten 
 
 
[2] Geburtsdatum _______________ 
 
[3] Geschlecht 

o weiblich 

o männlich 
 

[4] Welche ist die höchste abgeschlossene Schulausbildung der Mutter? 

 

Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 

o kein Schulabschluss 

o Hauptschulabschluss 

o Realschulabschluss/mittlere Reife 

o Fachabitur/Fachhochschulreife 

o Abitur/allgemeine Hochschulreife 

o Sonstiges (bitte angeben): _______________ 

 

[5] Welche ist die höchste abgeschlossene Schulausbildung des Vaters? 

 

Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 

o kein Schulabschluss 

o Hauptschulabschluss 

o Realschulabschluss/mittlere Reife 

o Fachabitur/Fachhochschulreife 

o Abitur/allgemeine Hochschulreife 

o Sonstiges (bitte angeben): _______________ 

 

[6] Welche ist die höchste abgeschlossene Berufsausbildung der Mutter? 

 

Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 

o kein Berufsabschluss 

o Lehre 

o Meister 

o Abschluss Berufsakademie 

o Fachhochschulabschluss 

o Universitätsabschluss 

o Promotion 

o Habilitation 

o Sonstiges (bitte angeben): _______________ 

 

[7] Welche ist die höchste abgeschlossene Berufsausbildung des Vaters? 

 

Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 

o kein Berufsabschluss 

o Lehre 

o Meister 

o Abschluss Berufsakademie 

o Fachhochschulabschluss 

o Universitätsabschluss 

o Promotion 

o Habilitation 

o Sonstiges (bitte angeben): _______________ 
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[8] Familienstand 
o ledig oder Single 

o in Partnerschaft lebend 

o verheiratet 

o getrennt lebend 

o geschieden 

o verwitwet 

 
[9] Anzahl der leiblichen Kinder _______________ 
 
[10] Finanzierung des Studiums. Wie viel Prozent ihrer Studienfinanzierung kommt aus 

nachfolgenden Quellen. Achten Sie darauf, in Summe nicht mehr als 100 % zu vergeben. 
 

o %Bafög  , wenn ja dann ______ %.  

o %Kindergeld  , wenn ja dann ______ %.  

o %Eltern  , wenn ja dann ______ %. 

o %Nebenjob  , wenn ja dann ______ %. 

o %Stipendium  , wenn ja dann ______ %. 

o %Ersparnisse  , wenn ja dann ______ %. 

o %Sonstige  , wenn ja dann ______  %. 

 
[11] Wie hoch ist mein monatliches Einkommen insgesamt (alle Einkommensquellen 

zusammen – Bafög, Kindergeld, Eltern, Nebenjob, Stipendium usw.)   

 

monatlich: _______________  € 

 
[12] aktueller Akademischer Grad 

 
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 

o Gymnasium 

o Fachoberschule 

o Lehre / Ausbildung 

o Bachelor 

o Master 

o Diplom 

o Sonstige: _______________ 

 
[13] Notenschnitt bei folgenden bisher erreichten Abschlüssen:  

  Beispiel für 2,5: 2 , 5 

 

o Abitur      __ , __  

o Bachelor    __ , __ 

o Master     __ , __ 

o Sonstige    __ , __ 

 
[14] aktuelles Studienfach _________________________________________________ 

 

[15] aktuell angestrebter Akademischer Abschluss? 

 

o Bachelor 

o Master 

o Diplom 

o Sonstige 

 

[16] aktuelles Fachsemester  ______ von _______ 
 
[17] aktuelle Durchschnittsnote im Studium: __ , __ 
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Beispiel für 2,5: 2 , 5     

Lebenszufriedenheit 
 
[18] Wie zufrieden sind Sie? 

 

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen auf 
der Skala: 

1=stimme nicht überein bis stimme überein=7 

 1    2    3   4    5    6   7 

1. Mein Leben entspricht in den meisten 

Lebensbereichen meinen Idealvorstellungen. 
 

2. Meine Lebensbedingungen sind 

ausgezeichnet. 
 

3. Ich bin zufrieden mit meinem Leben. 

4. Bis jetzt habe ich die wichtigsten Dinge in 

meinem Leben erreicht. 


5. Wenn ich mein Leben noch einmal leben 

könnte, würde ich kaum etwas ändern. 


 

Studium 
 

[19] Studienwahlmotiv 

 

Bitte beachte, dass sich die Skala zu 1=trifft nicht zu bis trifft völlig zu=7 verändert 

hat.             
Ich habe mich für mein Studium 

entschieden aufgrund: 
1=trifft nicht zu    bis  trifft völlig zu=7 

 1   2   3  4   5   6   7 

individueller Begabung  
Selbstverwirklichung 

Weiterentwicklung der eigenen 

Persönlichkeit 

spätere Erfüllung gesellschaftlich wichtiger 

Funktionen 

Hinauszögern des Berufseinstiegs 

Erhalt von Freizeitmöglichkeiten 

gute Arbeitsmarkt- und 

Einkommensaussichten 


Fachinteresse 

Sonstige, bitte angeben:  

 

[20] Ist mein jetziges Studienfach mein Wunschstudienfach gewesen?  

 
o Ja 

o Nein 

 

[21] Ist mein aktuelles Studium mein Erst- oder Zweitstudium? 
 

o Erststudium 

o Zweitstudium 
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[22] Habe ich bereits eine Vorausbildung (z.B. Berufsausbildung) 

 

o Ja 

o Nein 
 
 

[23] An welcher Universität studiere ich? ______________________________________ 

  

[24] Ist mein Studienort mein Heimatort? 

 

o Ja 

o Nein 

 

[24a]  wenn bei [24] Nein. Wie viele Kilometer bin ich aktuell von meinem Heimatort  

entfernt? _______________ 

 

[25] Ist mein Studienort mein Wunschstudienort? 

 

o Ja 

o Nein 

 

[26] Wie viele Minuten benötige ich im Schnitt für den Weg von meiner Wohnung am 

Studienort zur Universität?  _______________ 

 

[27] Ich empfinde diesen Weg als: 

o sehr kurz 

o angemessen  

o sehr lang 

 

Verhalten im Studium 

 

[28] Anwesenheit 

Bitte beachten Sie, dass sich die Skala zu 1=nie bis immer=7 geändert hat. 

Bitte treffen Sie allgemeine Aussagen und beziehen sich nicht auf eine bestimmte 

Veranstaltung. 
 

Bitte beantworten Sie die folgenden 
Fragen auf der Skala: 

1=nie   bis     4=manchmal  bis  7=immer Habe ich nicht 

 1   2   3  4   5   6   7  

Wie oft besuche ich durchschnittlich eine 

Vorlesung, welche für mich 

prüfungsrelevant ist? 

 

Wie oft besuche ich durchschnittlich ein 

Seminar oder eine Übung, welche Teil 

meines Studiums ist? 

 

Wie oft besuche ich durchschnittlich ein 

anwendungsbezogenes bzw. ein 

Praxismodul, welches Teil meines 

Studiums ist? 
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Wie oft bin ich durchschnittlich auf ein 

Seminar oder Übung (Text lesen, 

Aufgaben lösen, etc.) vorbereitet? 

 

Wie oft bereite ich mich auf eine 

Vorlesung vor? 
 

Wie oft bereite ich eine Vorlesung nach?  

Wie viele Stunden in der Woche besuche 

ich Vorlesungen/Seminar/Übung (bitte 

addiere die einzelnen Stunden)? 

 

_______________
 

Wie viele Stunden in der Woche wende 

ich zusätzlich für mein Studium auf? 

(inkl. Vor-/Nachbereitung, Vorgespräche 

für Referate, Lernen usw.) 

 

_______________ 
 

 

 
 

Bitte beantworten Sie die folgenden 
Fragen auf der Skala: 

1=nie   bis     4=manchmal  bis  7=immer Habe ich nicht 

 1   2   3  4   5   6   7  

Wie viele Stunden in der Woche wende 

ich für meinen Nebenjob auf? 
_______________  

Besuche ich angebotene Tutorien?   Ja  Nein Es werden keine angeboten. 

Wenn Tutorien besucht werden: 

Ich besuche bevorzugt das Tutorium bevorzugt die Vorlesung beides. 

Wenn Tutorien besucht werden: 

Wie oft besuche ich durchschnittlich ein 

Tutorium? 
  

 

[29] Aus welchen Gründen gehe ich zu einer Vorlesung? 

 

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen 
auf der Skala: 

1=nie   bis     4=manchmal  bis  7=immer 

 1   2   3  4   5   6   7 

Ich gehe zu einer Vorlesung, weil …  

weil der Dozent/die Dozentin die Vorlesung 

interessant gestaltet. 


weil ich den Inhalt interessant finde. 

weil es Teil meines Studiums ist. 

weil der Vorlesungsinhalt nicht auf andere Art 

und Weise verfügbar ist (z.B. Tutorium, 

Notizen eines Kommilitone, Online-Material 

etc.). 
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weil ich Vorlesungen gerne besuche. 

weil ich Kontakte zu meinen Kommilitonen 

pflegen kann. 


weil ich mich gerne während der Vorlesung 

einbringe (z.B. Fragen stellen, Kontakt zu 

Dozent/Dozentin knüpfe etc.) 



weil ich viele Zusatzinformationen erhalte (z.B. 

inhaltliche Schwerpunkte, Prüfungshinweise 

etc.). 



weil der Besuch meine Prüfungsnote positiv 

beeinflusst. 


weil der Inhalt schwierig ist und ich ihn sonst 

nicht verstehe. 


weil ich den Stoff sonst selbst erarbeiten muss. 

sonstige, bitte nennen:  

 

[30] Aus welchen Gründen gehe ich nicht zu einer Vorlesung? 

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen 
auf der Skala: 

1=nie   bis     4=manchmal  bis  7=immer 

 1   2   3  4   5   6   7 

Ich gehe nicht zu einer Vorlesung, weil 

… 
 

weil ich lieber einer Freizeitbeschäftigung 

nachgehe (z.B. Sport, Freunde treffen, 

Feiern etc.) 

 

weil ich andere universitäre Termine habe 

(z.B. Prüfungstermin, Termin mit einem/r 

Dozent/Dozentin etc.) 

 

weil ich andere Aufgaben für mein Studium 

zu erledigen habe (z.B. Hausarbeit 

schreiben, Referatvorbereitung, Lernen 

etc.) 

 

weil mein Fehlen keine Konsequenz hat (z.B. 

keine Fehlstunde, es fällt niemandem auf 

etc.) 

 

weil der Vorlesungsinhalt auf andere Art und 

Weise verfügbar ist (z.B. Tutorium, Online-

Material, Skript etc.) 

 

weil der Dozent/die Dozentin die Vorlesung 

langweilig gestaltet. 
 

weil mich der Inhalt nicht interessiert.  
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weil ich sowieso nicht zuhöre, wenn ich 

anwesend bin. 
 

weil ich arbeiten muss (z.B. Nebenjob, 

Praktikum etc.). 
 

weil es meine Prüfungsnote nicht 

beeinflusst. 
 

sonstige, bitte nennen:  

 

[31] Verhalten während der Vorlesung 

Bitte treffen Sie allgemeine Aussagen und beziehen sich nicht auf eine bestimmte 

Veranstaltung. 

 

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen 
auf der Skala: 

1=nie   bis     4=manchmal  bis  7=immer 

 1   2   3  4   5   6   7 

Während einer Vorlesung,  

bin ich konzentriert. 

lasse ich mich leicht ablenken. 

muss ich mich zum konzentrierten Zuhören 

zwingen. 



habe ich keine Zeit für andere Dinge. 

traue ich mich nicht mit meinem Nachbarn zu 

sprechen. 



fällt es mir leicht, dem Dozent/der Dozentin zu 

folgen. 


werde ich von anderen angesprochen oder 

abgelenkt. 


bin ich gelangweilt. 

werde ich müde. 

bin ich frustriert, weil ich den Stoff nicht 

verstehe. 


bin ich frustriert, weil es mir keinen Spaß 

macht. 



frage ich mich, worum es eigentlich geht. 

fühle ich mich unterfordert. 

sitze ich alleine. 
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sitze ich neben Kommilitonen. 

ärgere ich mich, dass ich zur Vorlesung 

erschienen bin. 


warte ich nur noch auf das Ende der 

Vorlesung. 


wundere ich mich, wie schnell die Zeit 

vergeht. 


finde ich es schade, dass ich mich nicht 

besser vorbereitet habe. 


nehme ich mir für die Zukunft vor, mich besser 

auf Vorlesungen vorzubereiten. 


steigt meine Stimmung. 

fühle ich mich persönlich angesprochen. 

fühle ich mich durch den Dozenten/der 

Dozentin gut unterhalten. 


sehe ich sofort den praktischen Bezug oder 

Nutzen. 


lerne ich viel Neues. 

 

[32] Ablenkung während der Vorlesung 

 

Bitte treffen Sie allgemeine Aussagen und beziehen sich nicht auf eine bestimmte 

Veranstaltung. 
 

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen auf der Skala: 1=nie   bis     4=manchmal  bis  7=immer 

 1   2   3  4   5   6   7 

Während einer Vorlesung,   

nutze ich mein Handy.  

Wenn ich mein Handy nutze, dann…  

lese oder schreibe ich SMS bzw. nutze ich Messenger wie z.B. 
WhatsApp 



recherchiere ich zum Vorlesungsinhalt.  

nutze ich Facebook oder andere soziale Netzwerke. 

lese oder schreibe ich E-Mails. 

nutze ich mein Handy zu meiner Unterhaltung (Spiele, Videos, 
Nachrichten-Seiten und weitere Apps) 
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sonstiges, bitte angeben: 

Während einer Vorlesung,   

Unterhalte ich mich mit meinem Nachbarn über den Inhalt der 
Vorlesung. 



Unterhalte ich mich mit meinem Nachbarn über private Themen. 

Unterhalte ich mich mit meinem Nachbarn über  
Sonstiges, bitte angeben: 
 



Während einer Vorlesung, 

beschäftige ich mich mit meinem Laptop oder Tablet. 

Wenn ich meinen Laptop oder Tablet nutze, dann…  

fertige ich Notizen und Mitschriften der aktuellen Vorlesung an. 

recherchiere ich zum Vorlesungsinhalt. 

nutze ich meinen Laptop oder Tablet zu meiner Unterhaltung 
(Facebook, Spiele, Videos etc.) 



lese oder schreibe ich E-Mails. 

Erledige ich  Arbeiten für andere Veranstaltungen. 

erledige ich Arbeiten für meinen Nebenjob. 

sonstiges, bitte angeben: 

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen auf der Skala: 1=nie   bis     4=manchmal  bis  7=immer 

1   2   3  4   5   6   7

Während einer Vorlesung, 

lasse ich meine Gedanken schweifen. 

denke ich über mein Leben nach. 

denke ich über mein Studium nach. 

plane ich meinen weiteren Tag. 

denke ich über meine Freizeit nach. 

schlafe ich. 

beobachte ich den Dozenten/die Dozentin. 

beobachte ich Kommilitonen. 

lese ich Bücher (fachbezogen). 
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[33]Wie viele Minuten einer 90-minütigen Vorlesung widme ich diesen Beschäftigungen: 
Geben Sie ihre Antworten ein: 

Handy    _______________ 

Nachbarn    _______________ 

Laptop/Tablet   _______________ 

Gedanken schweifen  _______________ 

Schlafen   _______________ 

Personen beobachten _______________ 

Lesen    _______________ 

höre ich dem/r Dozent/-in  

    aufmerksam zu  _______________ 

 

Vorlesung 

[34] 

Nennen Sie drei Gründe, warum Ihnen die Lehrform Vorlesung gefällt! 

 

 

 

 

Nennen Sie drei Gründe, warum Ihnen die Lehrform Vorlesung nicht gefällt! 

 

 

 

 

Was würde ich mir wünschen, würde man an der Lehrform Vorlesung verändern? Bitte 

geben Sie drei Gründe an!  

 

 

 

 
 
 

lese ich Bücher (fachfremd). 

lese ich Zeitschriften (fachbezogen). 

lese ich Zeitschriften (fachfremd). 

esse ich in aller Ruhe. 

mache ich mir Notizen. 
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Ist es notwendig, dass Vorlesungen mich gut unterhalten? 

o Ja, weil ___________________________________________________________ 

o Nein, weil _________________________________________________________ 

 

Motivation 
  

[35] Fragen zu Ihrer Leistungsmotivation 

 

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen zur 
Leistungsmotivation auf der Skala:  

1=trifft nicht zu    bis  trifft völlig zu=7 
1   2   3  4   5   6   7 

Häufig verschiebe ich Dinge auf morgen, die ich 
besser heute erledigen sollte. 

 

Ich kann mich auch dann zu konzentrierter Arbeit 
zwingen, wenn ich eigentlich keine Lust zu arbeiten 
habe. 

 

Bevor ich mit einer neuen Arbeit beginne, mache ich 
mir immer zuerst einen Arbeitsplan. 

 

Wenn man anspruchsvolle Ziele anstrebt, kann man 
dafür auf manches andere im Leben verzichten. 

 

Ich bin bereit, jetzt auf etwas zu verzichten, um 
vielleicht in Zukunft mehr zu erreichen. 

 

Die alte Regel „erst die Arbeit, dann das Vergnügen“ 
hat auch heute noch ihre Berechtigung. 

 

Wenn ich etwas Neues erfahre, bemühe ich mich, mir 
möglichst viel davon zu merken. 

 

Ich verfolge regelmäßig die Fachzeitschriften in 
meinem Arbeitsgebiet. 

 

Ich lese gern wissenschaftliche Bücher und 
Abhandlungen. 

 

Seine Freizeit sollte man verwenden, um sich zu 
erholen, und nicht, um noch etwas dazuzulernen. 

 

Ich eigne mir lieber neue Kenntnisse an, als mich mit 
Dingen zu beschäftigen, die ich schon beherrsche. 

 

Ich bin erst zufrieden, wenn ich eine Sache wirklich 
verstanden habe. 

 

Andere sagen, dass ich viel mehr arbeite als nötig.  

Wenn ich nichts zu tun habe, fühle ich mich nicht 
wohl. 

 

Ich bin überzeugt, mich bisher in Ausbildung und 
Beruf mehr engagiert zu haben als meine Kollegen. 

 

Es fällt mir leicht, längere Zeit nichts zu tun.  

 

Bitte beantworten Sie die folgende Fragen auf der Skala: 1=trifft nicht zu  bis  7=trifft völlig zu 

 1   2   3  4   5   6   7 

Ich besuche Vorlesungen gerne.  
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Dürfen wir Sie auch bei zukünftigen Untersuchungen als Proband kontaktieren? Sie 

werden dazu in unserer Probanden-Datenbank gespeichert. Wenn ja, haben Sie 

jederzeit das Recht, Ihre Entscheidung zu widerrufen. 

o Ja 

o Nein 

Wenn ja, wie lautet Ihre: 

Telefonnummer   ____________________________________ 

Email-Adresse  ____________________________________ 

Nachname  ____________________________________ 

Vorname  ____________________________________ 

Anschrift  ____________________________________ 

 

Vielen Dank für Ihre Teilnahme! 
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Anhang B:  Fragebogen zum Einsatz didaktischer Methoden zur Vermittlung von 
Wissen und Kompetenzen  

Sehr geehrte Dozentin, sehr geehrter Dozent, 

wir freuen uns sehr, dass Sie sich dazu bereit erklärt haben, an unserer Umfrage 

teilzunehmen. Wir wollen mit dem folgenden Fragebogen erfassen, welche Kompetenzen sich 

ein Student Ihrer Meinung nach für ein erfolgreiches Studium aneignen und ausbauen sollte. 

Weiterhin wollen wir untersuchen, welche didaktischen Methoden Sie als Dozierende/r zur 

Vermittlung der Kompetenzen einsetzen.  

Alle Informationen werden streng vertraulich behandelt und ausschließlich von 

Projektbeteiligten für wissenschaftliche Zwecke in anonymisierter Form verwendet. Die 

Teilnahme ist freiwillig.  

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Bitte beantworten Sie alle Fragen spontan, 

ehrlich und vollständig. Wählen Sie bitte die Alternative aus, die am ehesten auf Sie zutrifft. 
Die Beantwortung der Fragen wird etwa 20 Minuten in Anspruch nehmen.  

Zunächst bitten wir Sie, ein paar Fragen zu Ihrer Person zu beantworten. 

[1]  Geburtstag  _____. _____. __________ 

[2]  Geschlecht    weiblich    männlich  

[3]  Aktueller Akademischer Grad 

 Mastergrad 
 Lizenziat 
 Magistergrad 
 Diplomgrad 
 Doktor 
 Dr. habil./ PD 

[4] In welchem Fachbereich sind Sie aktuell tätig? (programmierte Auswahl) 

 Landwirtschaft 
 Forstwissenschaft 
 Religionswissenschaft 
 Psychologie 
 Mathematik und Informatik 
 Biologie 
 Wirtschaftswissenschaften 
 Rechtswissenschaften 
 Medizin 
 Gesundheitswissenschaften 
 Bauingenieurwesen 
 Elektro- und Informationstechnik 
 Anderer Fachbereich: _______________ 
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[5]  Wie viele Jahre sind Sie schon in der Lehre tätig?  _______________ 

[6]  Wie viele Vorlesungen haben Sie bisher insgesamt gehalten? 
(bitte semesterweise statt themenbezogen zählen)   
Beispiel: 4 Jahre = 8 Semester = je 3 Vorlesungen = 24  _______________ 

[7]  Wie häufig sind Ihre Vorlesungen bereits evaluiert worden? 

 niemals 
 1-5 mal 
 6-15 mal 
 16 mal und häufiger 

 
[8]  Wie viele Weiterbildungen haben Sie zum Thema Lehre bereits besucht? 

_______________ 

[9]  Einwilligungserklärung und Datenschutz 

o Mir ist bekannt, dass bei der Studie personenbezogene Daten von mir erhoben, gespeichert 

und ausgewertet werden. Ich bin damit einverstanden, dass die Daten in verschlüsselter Form 

ausschließlich projektintern genutzt werden. Ich erkläre mich bereit, an der oben genannten 

Studie freiwillig teilzunehmen. 

[10] Vertraulichkeitserklärung 

o Ich versichere hiermit, Informationen zu der Studie vertraulich zu behandeln und nicht an 

Dritte weiterzugeben oder anderweitig zu verwenden 

[11] Bitte schätzen Sie ein, wie wichtig der Erwerb der folgenden sozialen und 
personalen Kompetenzen, für die Studierenden Ihres Fachbereichs im Laufe des 
Studiums ist. 

Soziale und Personale Kompetenzen 1= gar nicht wichtig bis 7= sehr wichtig 
1        2        3       4       5        6       7 

Durchhaltevermögen  

Lernbereitschaft 

Initiative  

Kreativität 

Zeitmanagement / Organisationsfähigkeit 

Verantwortungsbereitschaft 

Teamfähigkeit 

Kommunikationsfähigkeit 

Kritik- und Konfliktfähigkeit 
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Eigenständigkeit 

Fähigkeit zur Selbstreflexion 

Problemlösefähigkeit 

Stressbewältigung - Belastbarkeit 

Einfühlungsvermögen 

  
[12a]  Welche der folgenden didaktischen Vorgehensweisen sind Ihnen inhaltlich bekannt?  
Es geht hierbei um eine realistische Erfassung Ihnen vertrauter Vorgehensweisen. 
Ihr individuelles Verständnis der didaktischen Mittel kann von der vorgegebenen Definition 
geringfügig abweichen.  

 [12b]  Wie häufig verwenden Sie die folgenden didaktischen Mittel?  
Bitte beachten Sie die Skala von 1=nie bis immer=7.  

Bitte treffen Sie für sich geltende Aussagen und beziehen Sie diese ausschließlich auf von 
Ihnen bisher selbst gehaltene Vorlesungen.  

 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Skript 
Der Dozent stellt ein textbasiertes Begleitmaterial zur Vorlesung 
(in Papierform oder digitalisiert) für Studierende zur Verfügung. 

   

Tafelbild 
Der Lernstoff wird an der Tafel teilweise oder vollständig 
visualisiert. (u.a. zur Strukturierung oder Visualisierung der 
Lerninhalte) 

  

Vortrag / Erklären (Dozent) 
Der Dozent vermittelt Lehrinhalte der Vorlesung, u.a. mittels 
Aufführungen und Ausstellungen. 

   

Video / Hörspiel                                                                       
Der Dozent verwendet Hörspiele und/oder Videoausschnitte zu 
einer bestimmten Thematik. 

  

Simulation                                                                                           
Der Dozent veranschaulicht komplexe Sachverhalte 
computergestützt. (u.a. auch die Anwendung von Programmen 
zur Präsentation wichtiger Funktionen) 

  

Pausen 
Der Dozent baut zeitlich begrenzte Unterbrechung in die 
Vorlesung ein. Dient der Wiederherstellung der 
Konzentrationsfähigkeit der Studierenden. 

  

Wandertag / Exkursion                                                             
Der Dozent bietet eine Lehreinheit außerhalb der gewohnten 
Umgebung an. Dies gibt den Studierenden die Gelegenheit, 
theoretische Lerninhalte in der Praxis als ganzheitliche 
Lernerfahrung zu erleben.  
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Shared Workspace                                                                                  
Studierende können über einen virtuellen Ort und/oder eine 
Internetplattform gemeinsame Dokumente pflegen und 
austauschen.  

  

Semesterapparat                                                                                    
Der Dozent stellt vorlesungsbezogene Literatur und Materialien 
zur Verfügung.  

 

  

 

 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Semesterplan                                                                                
Der Dozent strukturiert die gesamte Vorlesung inhaltlich und 
zeitlich zu Beginn des Semesters. 

   

Zusammenfassen 
Der Dozent hebt die wichtigsten Informationen der Vorlesung 
hervor und wiederholt diese für die Studierenden. 

  

Vortrag / Erklären (Student)                                                                   
Studierende eignen sich (allein oder in Gruppe) Wissen an und 
vermittelt dieses an andere Studierende.  
Beispiel: Kurze Zusammenfassung der letzten Sitzung zu Beginn 
einer Vorlesung für alle Teilnehmer. 
 

   

Probeprüfung 
Der Dozent stellt relevante prüfungsähnliche Fragen und 
Aufgaben für die Studierenden kurz vor der Prüfung zusammen. 

 

  

Inverted/Flipping Classroom                                                            
Eine Unterrichtsmethode, in der Lehraktivitäten innerhalb und 
außerhalb des Hörsaals "umgedreht" werden. Die Studierenden 
eignen sich digital zur Verfügung gestellte Inhalte (Videos, Texte 
usw.) zu Hause an. In der Vorlesung werden diese Inhalte 
vertieft und geübt. 
 

  

Teamteaching 
Zwei oder mehr Dozenten unterrichten gemeinsam in einer 
Vorlesung. 

  

 

 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Fallstudie                                                                                                        
Auf der Grundlage eines realen, vereinfachten und reduzierten 
Szenarios wird eine Lösung für eine Problemstellung erarbeitet. 

   

Auftragsmethode/Planspiel                                                                               
Die Studierenden erhalten einen authentischen und aus dem 
Berufsleben herausgegriffenen Arbeitsauftrag. Dieser orientiert 
sich an den beruflichen Arbeits- und Geschäftsprozessen von 
Betrieben. Dies kann auch in Zusammenarbeit mit dem Dozenten 
beispielsweise an der Tafel erfolgen. 
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Leittexte                                                                                                
In Kleingruppen oder zu zweit werden Leittexte einer bestimmten 
Thematik erarbeitet. Sogenannte Leitfragen dienen als 
Orientierung bei der Erschließung der Texte. 
 

   

Fragen stellen 
Der Dozent stellt Fragen zu Fakten, zum Verständnis oder zum 
Meinungsbild der Studierenden. Es dient u.a. der Interaktion bzw. 
Kommunikation. 

  

Leitfragen 
Der Dozent stellt Leitfragen, welche Studierende selbständig im 
Verlauf der Vorlesung beantworten sollen. Am Ende der 
Vorlesung werden Antworten zusammengetragen.  
Beispiel: „Achten Sie im Verlauf der Vorlesung zum Thema 
Produktentwicklung auf die Beantwortung folgender Frage: 
Welche Konsequenzen ergeben sich daraus für Endverbraucher?“ 

  

One-Minute-Paper                                                                                 
Der Dozent regt Studierende zum konzentrierten Feedback zu 
wesentlichen Erkenntnissen und offenen Fragen der Vorlesung 
an. Dies schreiben Studierende innerhalb einer Minute anonym 
auf und geben sie ab. Die Ergebnisse fließen in die kommende 
Vorlesung ein.  
 

  

Abstimmungssysteme / Voting Tools                                                
Der Dozent stellt den Studierenden eine Frage. Die Studierenden 
übermitteln ihre Antworten mittels Klicker / internetfähigem 
Mobilgerät. Das Abstimmungssystem erfasst die Antworten und 
stellt die Ergebnisse im Anschluss dar. 

 

  

 

 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Biografiearbeit                                                                                       
Der Dozent regt dazu an, dass Studierende den Inhalt der 
Vorlesung mit eigenen Erfahrungen verknüpfen. Es ist möglich 
diese aufzuschreiben und/oder auszutauschen. 

   

Feedback (Dozent)            
Dozent gibt offene Rückmeldung an die Gruppe und beschreibt 
aus seiner Wahrnehmung ein spezifisches Verhalten (u. a. von 
Studierenden, Dozenten, Personen aus Lehrvideos, oder von 
Fallbeispielen aus Texten). 

 

  

Feedback (Studierende)                        
Studierender gibt offene Rückmeldung und beschreibt aus seiner 
Wahrnehmung ein spezifisches Verhalten (u. a. von anderen 
Studierenden, Dozenten, Personen aus Lehrvideos, oder von 
Fallbeispielen aus Texten). 
 

   

 

 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Einzelarbeit                                                                                            
Studierende lernen und üben Inhalte aus der Vorlesung in einer 
stillen Phase für sich. 
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Gruppenarbeit                                                                                  
Studierende lernen kooperativ in der Gruppe während der 
Vorlesung. (u.a. das Arbeiten an einer gestellten 
Frage/Aufgabe).  

  

Partnerarbeit                                                                                          
Studierende lernen kooperativ in Zweier-Gruppen (z.B. 
Personen die nebeneinander sitzen) während der Vorlesung. 
(u.a. das Arbeiten an einer gestellten Frage/Aufgabe). 

   

Buzz Groups / Murmelgruppe                                                                                     
Studierende unterhalten sich in Kleingruppen in einem zeitlich 
begrenzten Rahmen mit leiser Stimme zu der Thematik/oder 
einer gestellten Frage/Aufgabe. 

  

Schreibgespräch                                                                                      
Zu einer Frage, einem Thema oder einer Aussage können 
Studierende auf einem Arbeitsblatt Kommentare bzw. 
Stellungnahmen verfassen. Anschließend wird das Blatt 
weitergereicht. Andere Studierende lesen die Ideen und fügen 
eigene Gedanken hinzu. Das Sprechen ist in dieser Phase nicht 
gestattet.  
 

  

Ankreuzblätter/Arbeitsblätter                                                       
Der Dozent verteilt vorbereitete Aufgaben auf einem Blatt 
Papier.  Jeder Studierende bearbeitet diese selbständig. 

 

  

Brainstorming                                                                                  
Der Dozent sammelt in Kooperation mit den Studierenden 
Ideen, Vorwissen und Assoziationen zu einem bestimmten 
Thema. 

  

Einstiege/Ausstiege                              
Der Einstieg bzw. die Einführung in eine neue Thematik kann 
z.B. mittels Brainstorming, Umfrage oder Videosequenz 
umgesetzt werden. Der Ausstieg aus der Thematik gelingt z.B. 
mittels Blitzlicht oder Feedback. Es dient dabei der 
gemeinsamen Zielformulierung, der Ergebnissicherung und 
der aktiven Partizipation der Teilnehmer am Verlauf des 
Unterrichts. 

  

 

 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Liveübertragung                                                                               
Die Vorlesung wird mittels einer Videokonferenz, bei der 
Lehrende und Studierende von unterschiedlichen Orten aus 
teilnehmen, übertragen. 

   

Vorlesungsaufzeichnung                                                     
Der Dozent stellt multimedial aufbereitetes 
Vorlesungsmaterial zur Verfügung. Dies beinhaltet 
Veranstaltungsmitschnitte oder eine speziell zu Lehrzwecken 
aufgenommene Videosequenz. 

 

  

Audio-Podcasts /Video-Podcasts                                                                              
Der Dozent stellt Audio- oder Videoaufzeichnung der 
kompletten Vorlesung zur Verfügung.  
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 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Ausblick/ Überblick                                                                                  
Zu Beginn einer neuen Thematik wird ein Überblick über die 
Lehrinhalte, die Relevanz sowie den Zweck der Inhalte 
gegeben. 

   

Portfolio                                                                                                                      
Studierende sammeln in einer Mappe Arbeitsergebnisse, 
Dokumente, Visualisierungen eigenständig und können die 
Entwicklung somit reflektieren. 

  

Mnemotechniken                                                                               
Der Dozierende und Studierende entwickeln Merkhilfen 
(Eselsbrücken), zum Beispiel als Merksatz, Reim, Geschichte, 
Schema oder Grafik. Diese dienen der Verbesserung des 
Speicherns und Behaltens von Informationen. 

   

Clustering (Bottom Up)            
Die Studierenden finden für einen Pool aus Begriffen 
Kategorien und ordnen die Begriffe den verschiedenen 
Kategorien ("Cluster") zu. 

  

Clustering (Top Down)                             
Die Studierenden ordnen Begriffe bereits bestehenden 
Kategorien zu.   

  

Mindmapping                                                                                        
Ausgehend von einem zentralen Begriff suchen Studierende auf 
mehreren Ebenen verschiedene Assoziationen. 

  

 

 Unbekannt Bekannt 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1        2       3      4       5        6       7 

Quiz                                                                                                 
Der Dozent leitet ein Frage-Antwort-Spiel zwischen Studierenden 
nach bestimmten Regeln an. Dabei kann der Schwierigkeitsgrad 
ansteigen. Studierende können in Gruppen für die erfolgreiche 
Beantwortung der Fragen Punkte erhalten und gewinnen oder 
verlieren. 

 

   

Rätsel                                                                                                    
Der Dozent stellt Denkaufgaben zur Verfügung, die von 
Studierenden auf spielerisch unterhaltsame Weise beantwortet 
oder erraten werden können.  

  

ABC-Methode                                                                                                 
Es wird ein bestimmter Begriff, Name oder eine ganze Thematik 
vorgegeben. Zu jedem Buchstaben des Alphabetes muss ein 
assoziierter Begriff gefunden werden. (Analog zu dem Spiel 
„Stadt, Land, Fluss“). 

 

   

Entwicklung von Tabu-Karten/Activity                                                      
Von den Studierenden werden Karten erstellt, die (identisch zum 
Spiel "Tabu") einen zentralen Begriff der vergangenen 
Vorlesung enthalten. Dieser wird beschrieben und von anderen 
Studierenden erraten. Dabei dürfen die ebenfalls auf der Karte 
stehenden Unterbegriffe bei der Beschreibung nicht genannt 
werden. 

 

  

https://de.wikipedia.org/wiki/Merkspruch
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Ecken-Diskussion                                                                                    
Es werden Plakate in den Ecken des Raumes aufgehängt. Dabei 
stehen nur jeweils Halbsätze zu einer Thematik darauf. Die 
Studierenden vervollständigen und diskutieren anschließend 
diese Sätze. 

  

Vernissage                                                                                             
Zu einer Thematik wird bspw. ein Plakat oder eine Skulptur 
erstellt. In einer Ausstellung werden diese den anderen 
Studierenden präsentiert. 

  

Pro- und Kontra-Debatte                                                                  
In einer Diskussion zwischen den Studierenden soll das 
Mehrheitsverhältnis zu eigenen Gunsten verändert werden. 

  

WWW-Methode                                                                                       
Der Einstieg in eine Thematik wird mittels der Frage "Was wäre 
wenn…" eröffnet. Z.B.: „Was wäre, wenn es keine 
Mikroelektronik gäbe?“ 

  

[13] Sollte eine Vorlesung die Studierenden unterhalten?  Ja    Nein 

[13a] Wenn „ja“, warum?  

[14] Was kennzeichnet eine gute Vorlesung? 

[15] Was kennzeichnet eine schlechte Vorlesung? 

[16] Welche Note haben Sie in Ihrer letzten Lehrevaluation erhalten? 

[17] Welche Skala (bzw. welcher Fragebogen) wurde dabei zur Bewertung verwendet? 

[18] Wie stehen Sie zu Lehrevaluationen allgemein? 

 Nicht sinnvoll   Weniger sinnvoll   Eher sinnvoll   Sinnvoll 

[19] Was schätzen Sie, wieviel Prozent ihrer Studierenden in Ihren Vorlesungen 
anwesend sind? _______________ 

Beispiel: 200 Studierende sind für die Prüfung in Ihrem Fach zugelassen. Im Durchschnitt erscheinen 
50 Studierende zur Vorlesung. Dies ergibt eine Anwesenheitsquote von  25%. 

[20] Sind Sie mit dieser Anwesenheit der Studierenden in Ihrer Vorlesung zufrieden?  

   Ja     Nein 
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Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen auf der Skala. 

Bitte kreuzen Sie das Kästchen der zutreffenden Zahl. 1=nie bis 4=manchmal bis 7=immer 
1         2          3        4         5         6          7 

[21] In der Vorlesung sollten die Studierenden ihr Lernen 
auf das konzentrieren, was ich ihnen anbiete. 

 

[22] Es ist für die Vorlesung wichtig, dass die Lernziele 
vollständig den formalen Prüfungsanforderungen 
entsprechend formuliert werden. 

 

[23] Ich versuche, in der Vorlesung mit den Studierenden 
ein Gespräch über die Themen, die wir behandeln, zu 
entwickeln. 

 

[24] Es ist wichtig, den Studierenden möglichst viele 
Fakten zu präsentieren, damit sie wissen, was sie für 
dieses Fach lernen müssen. 

 

[25] Ich reserviere in der Vorlesung etwas Zeit dafür, dass 
die Studierenden untereinander ihre Konzepte und Ideen 
diskutieren können. 

 

[26] In der Vorlesung versuche ich, mich auf solche 
Informationen zu beschränken, die auch in Basistexten 
und Lesungen erfahren werden können. 

 

[27] Ich ermutige die Studierenden, ihr bestehendes 
Wissen so zu restrukturieren, dass sie sich die Inhalte 
auch unter Berücksichtigung neuer Denkweisen 
erschließen können. 

 

[28] In der Vorlesung provoziere ich absichtlich Debatten 
und Diskussionen. 

 

[29] Ich strukturiere meine Lehre in der Vorlesung, um 
den Studierenden zu helfen, die offiziellen 
Prüfungsanforderungen zu erfüllen. 

 

[30] Ich finde es in der Vorlesung wichtig, Vorträge zu 
halten, damit die Studierenden sich gute Aufzeichnungen 
machen können. 

 

[31] In der Vorlesung versorge ich die Studierenden mit 
den Informationen, die sie zum Bestehen der Prüfungen 
brauchen werden. 

 

[32] Ich sollte auf alle Fragen, die die Studierenden mir in 
der Vorlesung stellen mögen, die Antworten wissen. 

 

[33] Ich gebe in der Vorlesung den Studierenden die 
Gelegenheit, ihr sich änderndes Verständnis von den 
Inhalten zu diskutieren. 

 

[34] Für die Studierenden ist es besser, sich in der 
Vorlesung ihre eigenen Notizen zu machen statt meine zu 
kopieren. 

 

[35] In der Vorlesung soll viel Zeit dafür genutzt werden, 
die Überlegungen der Studierenden zu hinterfragen. 

 

[36] In der Vorlesung liegt der Schwerpunkt darauf, den 
Studierenden die Inhalte möglichst gut zu präsentieren. 

 

[37] Ich verstehe Lehren in der Vorlesung als 
Unterstützen der Studierenden beim Entwickeln neuer 
Gedanken. 
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[38] Beim Lehren in der Vorlesung ist es mir wichtig, das 
sich ändernde Verständnis der Studierenden vom Fach zu 
überprüfen. 

 

[39] Mein Schwerpunkt in der Vorlesung ist vor allem, den 
Studierenden das zu vermitteln, was ich weiß. 

 

[40] Lehre soll in der Vorlesung die Studierenden vor 
allem darin unterstützen, ihr eigenes Verständnis der 
Fachinhalte zu hinterfragen. 

 

[41] Die Vorlesung soll den Studierenden dabei helfen 
herauszufinden, wie und womit sie selbst am besten 
lernen. 

 

[42] In der Vorlesung präsentiere ich den Studierenden 
Material, damit sie sich ein Wissensgerüst in diesem 
Fachgebiet aufbauen können. 

 

 

Wir bedanken uns herzlich für Ihre Teilnahme!  
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Anhang C:  Quellen zu den Lehrmethoden 

Tabelle 11 

Literaturhinweise zu den einzelnen Lehrmethoden 

Lehrmethode Literatur 

Skript 
 

Ulrich, I. (2016). Gute Lehre in der Hochschule: Praxistipps 
zur Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen. 
Wiesbaden: VS Springer. 

Tafelbild 
 

Ulrich, I. (2016). Gute Lehre in der Hochschule: Praxistipps 
zur Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen. 
Wiesbaden: VS Springer. 

Vortrag / Erklären (Dozent) 
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 170. 

Video / Hörspiel                                                                        
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 152. 

Simulation                                                                                            
 

Berendt, B. (2000). Was ist gute Hochschullehre? Zeitschrift 
für Pädagogik, 41, 247-260. 
Lehmann, J. (1977). Simulations- und Planspiele in der 
Schule, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt. 

Pausen 
 

Brauer, M. (2014). An der Hochschule lehren – Praktische 
Ratschläge, Tricks und Lehrmethoden. Berlin Heidelberg: VS 
Springer. 

Wandertag / Exkursion                                                              
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 80. 

Shared Workspace                                                                                 
 

Kalz, M., Stratmann, J., Kerres, M. (2004). Notebooks in der 
Hochschullehre. Didaktische und strukturelle Implikationen. 
In B. Bachmair, P. Diepold & C. de Witt (Hrsg.) Jahrbuch für 
Medienpädagogik 4, Opladen: Leske & Buderich. 

Semesterapparat                                                                                    
 

Ulrich, I. (2016). Gute Lehre in der Hochschule: Praxistipps 
zur Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen. 
Wiesbaden: VS Springer. 

Semesterplan                                                                                 
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 35. 

Zusammenfassen 
 

Klippert, H. (2000). Methodentraining: Übungsbausteine für 
den Unterricht. Weinheim, Basel: Beltz, S. 109. 

Vortrag / Erklären (Student)                                                                   
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 69. 

Probeprüfung 
 

Bücker, S., Deimling, M., Durduman, J., Holzhäuser, J., 
Schnieders, S., Tietze, M., et al. (2015). Prüfung. In M. 
Schneider & M. Mustafic (Hrsg.), Gute Hochschullehre. Eine 
evidenzbasierte Orientierungshilfe (S. 119–152). Berlin: 
Springer. 

Inverted/Flipping Classroom                                                             
 

Berrett, D. (2012). How ‘flipping’ the classroom can improve 
the traditional lecture. The chronicle of higher education, 12, 
1-14. 
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Teamteaching 
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 282. 

Fallstudie                                                                                                         
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 93. 

Auftragsmethode/Planspiel                                                                                
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 231. 

Leittexte                                                                                                
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 171. 

Fragen stellen 
 

Brauer, M. (2014). An der Hochschule lehren – Praktische 
Ratschläge, Tricks und Lehrmethoden. Berlin Heidelberg: VS 
Springer. 

Leitfragen 
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 105. 

One-Minute-Paper                                                                                 
 

Lehner, M. (2009). Viel Stoff-wenig Zeit: Wege aus der 
Vollständigkeitsfalle. Wien: Haupt Verlag. 

Abstimmungssysteme / 
Voting Tools                                                 
 

Brauer, M. (2014). An der Hochschule lehren – Praktische 
Ratschläge, Tricks und Lehrmethoden. Berlin Heidelberg: VS 
Springer. 

Biografiearbeit                                                                                        
 

Fuchs, W. (1984). Biografische Forschung. Eine Einführung 
in Praxis und Methoden. Opladen: Westdeutscher Verlag. 

Feedback (Dozent)            
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 96. 

Feedback (Studierende)                        
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 96. 

Einzelarbeit 
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 65. 

Gruppenarbeit                                                                                   
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 140. 

Partnerarbeit                                                                                           
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 225. 

Buzz Groups / Murmelgruppe                                                                                      Lehner, M. (2009). Viel Stoff-wenig Zeit: Wege aus der 
Vollständigkeitsfalle. Wien: Haupt Verlag. 
Trigwell, K. & Prosser, M. (1996). Congruence between 
intention and strategy in university science teachers´ 
approaches to teaching. Higher Education, 32, 77-87. 

Schreibgespräch                                                                                       
 

Mattes, W. (2002): Methoden für den Unterricht. 75 kompakte 
Übersichten für Lehrende und Lernende. Paderborn: 
Schöningh. 

Ankreuzblätter/Arbeitsblätter                                                        
 

Gugel, G. (1997) Methoden Manual I: „Neues Lernen“. 
Tausend neue Praxisvorschläge für Schule und 
Lehrerbildung. Weinheim, Basel: Beltz. 

Brainstorming                                                                                   
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 52. 

Einstiege/Ausstiege                              
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 63. 
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Liveübertragung                                                                                
 

Ulrich, I. (2016). Gute Lehre in der Hochschule: Praxistipps 
zur Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen. 
Wiesbaden: VS Springer. 

Vorlesungsaufzeichnung                                                      
 

Stöber, A. & Göcks, M. (2009). Machen 
Vorlesungsaufzeichnungen und Podcasts die Präsenzlehre 
überflüssig? Die unberechtigte Angst vor der Konserve. In: U. 
Dittler et al. (Hrsg.). E-Learning: Eine Zwischenbilanz. 
Kritischer Rückblick als Basis eines Aufbruchs (S. 117–132). 
Münster: Waxmann. 

Audio-Podcasts /Video-
Podcasts                                                                              
 

Brauer, M. (2014). An der Hochschule lehren – Praktische 
Ratschläge, Tricks und Lehrmethoden. Berlin Heidelberg: VS 
Springer. 
Stöber, A. & Göcks, M. (2009). Machen 
Vorlesungsaufzeichnungen und Podcasts die Präsenzlehre 
überflüssig? Die unberechtigte Angst vor der Konserve. In: U. 
Dittler et al. (Hrsg.). E-Learning: Eine Zwischenbilanz. 
Kritischer Rückblick als Basis eines Aufbruchs (S. 117–132). 
Münster: Waxmann. 

Ausblick/ Überblick                                                                                   
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 35. 

Portfolio                                                                                                                       
 

Klenowski, V. (2002). Developing portfolios for learning and 
assessment: Processes and principles. London: Psychology 
Press. 

Mnemotechniken                                                                                
 

Berns, J. J., & Neuber, W. (2000). Seelenmaschinen: 
Gattungstraditionen, Funktionen und Leistungsgrenzen der 
Mnemotechniken vom späten Mittelalter bis zum Beginn der 
Moderne, Wien: Böhlau Verlag. 
Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg. 

Clustering (Bottom Up)           
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 56. 

Clustering (Top Down)                             
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 56. 

Mindmapping                                                                                         
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 206. 

Quiz                                                                                                 
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 248. 

Rätsel                                                                                              
 

Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg, S. 252. 

ABC-Methode                                                                                                  
 

Müller, F. (2006): Selbstständigkeit fördern und fordern. 
Handlungsorientierte und praxiserprobte Methoden für alle 
Schularten und Schulstufen. Weinheim, Basel: Beltz. 

Entwicklung von Tabu-
Karten/Activity                                                       
 

Beermann, S. (2008): Spiele für Workshops und Seminare, 
135, Freiburg: Haufe-Lexware. 
Rachow, A. (2009): Spielbar. 51 Trainer präsentieren 77 Top-
Spiele aus ihrer Seminarpraxis. Bonn: manager-Seminare. 

Ecken-Diskussion                                                                                     
 

Müller, F. (2006): Selbstständigkeit fördern und fordern. 
Handlungsorientierte und praxiserprobte Methoden für alle 
Schularten und Schulstufen. Weinheim, Basel: Beltz. 
Peterßen, W. L. (2009). Kleines Methoden-Lexikon. 
München: Oldenbourg. 
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Vernissage                                                                                             
 

Lipp, U., & Will, H. (2002). Das große Workshop-Buch. 
Konzeption, Inszenierung und Moderation von Klausuren, 
Besprechungen und Seminaren. Weinheim, Basel: Beltz. 

Pro- und Kontra-Debatte                                                                   
 

Mattes, W. (2002): Methoden für den Unterricht. 75 kompakte 
Übersichten für Lehrende und Lernende. Paderborn: 
Schöningh. 

WWW-Methode                                                                                        
 

Hugenschmidt, B. & Technau, A. (2004). Methoden schnell 
zur Hand. 58 schüler- und handlungsorientierte 
Unterrichtsmethoden. Stuttgart: Klett. 

Anmerkungen. Lehrmethoden aus dem Fragebogen, Anzahl = 50, Definition in Anlehnung an 
die Literaturangaben in der rechten Spalte. 
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Anhang D:  Einverständnis- und Datenschutzerklärung für die Studierenden  

EXTERNE, PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHE BERATUNG VON 

DOZENTEN/INNEN ZUR VERBESSERUNG DER LEHRQUALITÄT  
MIT FOKUS AUF NUTZUNG SOZIO-KOGNITIVER KONFLIKTE 

Einwilligungserklärung 

Hiermit erkläre ich, dass ich insbesondere über die Ziele, den Ablauf samt Dauer und den Nutzen der 
Studie aufgeklärt wurde. 
Die Probandeninformation habe ich gelesen und verstanden. Ich bin durch René Bochmann über den 
Zweck, den Ablauf, die Bedeutung sowie die Vorteile und Risiken, die damit verbunden sein können, 
auch ausführlich und verständlich mündlich aufgeklärt worden. Alle meine Fragen sind zu meiner 
Zufriedenheit beantwortet worden. Ich habe eine Kopie der Probandeninformation und 
Einwilligungserklärung ausgehändigt bekommen. Ich hatte genügend Zeit, um meine Entscheidung 
zur Studienteilnahme zu überdenken und frei zu treffen.  
Mir ist bekannt, dass ich jederzeit und ohne Angabe von Gründen meine Einwilligung zur Teilnahme 
an der Studie zurückziehen kann (mündlich oder schriftlich), ohne dass mir daraus Nachteile 
entstehen.  

Ich erkläre mich bereit, an der o. g. Studie freiwillig teilzunehmen. 

Vereinbarung zum Haftungsausschluss:  

Eine Haftung wird lediglich für vorsätzliches und grob fahrlässiges Fehlverhalten übernommen. Für 
höhere Gewalt und von dem Probanden selbst verschuldete Unfälle innerhalb und außerhalb der 
Räumlichkeiten, auch auf den Zugängen und Zuwegen, haftet weder die Technische Universität 
Chemnitz noch die von ihr mit der Aufsicht beauftragten Personen. Dies gilt auch für sonstige 
Gefahren, die trotz Einhaltung der üblichen Sorgfalt nicht sofort erkannt werden können.  
Die Benutzung von den Versuchsgeräten, an die ich zuvor eingewiesen wurde, erfolgt auf eigene 
Gefahr, unbeschadet der Verpflichtung der Technischen Universität Chemnitz, diese in einem 
verkehrssicherem Zustand zu erhalten. 

Ich bin darauf hingewiesen worden, dass ich auf dem Weg von und zur Prüfstelle nicht unfallversichert 
bin. 

____________________ ____________  .  .   

 Proband/in     (VORNAME; NAME in Druckbuchstaben)  Geb.-Datum 

_________________________________ _______________________________ 

 Ort, Datum Unterschrift 

Ich habe das Aufklärungsgespräch geführt und die Einwilligung des Probanden eingeholt.  

Projektleiter (Name in Druckbuchstaben): RENE BOCHMANN 

Leipzig, 05.11.2015 

               Ort, Datum 

 

_______________________________ (Unterschrift) 
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Datenschutzrechtliche Einwilligungserklärung 

Mir ist bekannt, dass bei der Studie personenbezogene Daten von mir erhoben, gespeichert und ausgewertet 

werden sollen. Ich bin damit einverstanden, dass der Projektleiter sowie mit der Studie betraute Mitarbeiter 

Einblick in meine personenbezogenen Daten nehmen. Ich stimme zu, dass Daten, die meine Person betreffen, 

unter der Verantwortung des Projektleiters in verschlüsselter Form für Studien mit einer wissenschaftlich in 

Betracht kommenden Fragestellung gespeichert und verarbeitet werden. Die Einwilligung zur Erhebung und zur 

Verarbeitung meiner personenbezogenen Daten ist unwiderruflich. Ich bin aber bereits darüber aufgeklärt 

worden, dass ich jederzeit die Teilnahme an der Studie beenden kann. Im Falle eines solchen Widerrufs meiner 

Einwilligung, an der Studie teilzunehmen, erkläre ich mich damit einverstanden, dass die bis zu diesem Zeitpunkt 

gespeicherten Daten weiterhin verwendet werden dürfen, soweit dies erforderlich ist. Insbesondere bin ich damit 

einverstanden, dass meine Daten zu Kontrollzwecken weiterhin gespeichert bleiben. Ich habe jedoch das Recht, 

deren Löschung zu verlangen, sofern gesetzliche Bestimmungen der Löschung nicht entgegenstehen. Ich bin mir 

bewusst, dass im Falle einer anonymisierten Speicherung meiner Daten deren Löschung auf meinen Wunsch hin 

nicht möglich ist. Unabhängig davon müssen alle Stellen, die meine personenbezogenen Daten gespeichert 

haben, unverzüglich prüfen, inwieweit die gespeicherten Daten noch erforderlich sind, falls ich meine Einwilligung, 

an der Studie teilzunehmen, widerrufe. Nicht mehr benötigte Daten sind unverzüglich zu löschen.  

Die Einhaltung der datenschutzrechtlichen Vorschriften wurde mir ausdrücklich zugesichert, insbesondere des 

Sondertatbestandes des § 36 SächsDSG zur Verarbeitung personenbezogener Daten zu Zwecken der 

wissenschaftlichen Forschung.  

Die Weitergabe der erhobenen Daten an Dritte (das heißt Personen, die nicht an der Technischen Universität 

Chemnitz zur Geheimhaltung verpflichtet sind), die Auswertung sowie die Veröffentlichung der Daten erfolgt 

ausschließlich in pseudonymisierter Form (das heißt, dass ein Personenbezug allein anhand dieser Daten nicht 

hergestellt werden kann). 

Proband (Name in Druckbuchstaben): ……………………………………………………………… 

Geburtsdatum:  ……………………………………………………………...  

Ort,  Datum:  ……………………………………………………………… 

Unterschrift:  ……………………………………………………………… 

 
Studie: Effektive Nutzung sozio-kognitiver Konflikte  
zur Verbesserung der Lehrqualität – ein Beratungsansatz 
Professur für Pädagogische und Entwicklungspsychologie. 
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Anhang E: Beispielhafter Wissenstest aus dem Fachbereich Informatik 
  
Sehr geehrter Teilnehmerinnen und Teilnehmer, 
 
vielen Dank, für Ihre Bereitschaft, unseren kurzen Vorwissens- und Kompetenztest zu bearbeiten. Die 
Bearbeitung des Fragebogens wird ca. 5 Minuten dauern. Bei Multiple Choice Aufgaben sind stets 
Mehrfachantworten möglich! Alle Daten werden anonym erhoben und allein zum Zwecke des Projekts 
verwendet. Wir danken Ihnen im Voraus herzlich für Ihre Teilnahme. Sie können nun mit der 
Bearbeitung der Fragen beginnen. 
 
1. Sequentielle Schaltwerke 

Welche der Aussagen ist richtig? 

richtig   falsch 

⃝      ⃝    Sequentielle Schaltwerke haben ein „Gedächtnis“  

⃝       ⃝     Ein Flip-Flop kombiniert logische Gatter mit einer Rückkopplung  

⃝       ⃝     Sequentielle Schaltwerke sind dynamisch anpassbar  

⃝       ⃝     In synchronen System sollte die Signallaufzeit des Taktsignals immer gleich  

           sein.  

2. Flip-Flops 

Beispielaufgabe: Mit 4 Flip-Flops lassen sich wie viele verschiedene Zustände abspeichern? 

 

 
3. Automaten 

Einen Automaten, dessen Ausgangsinformationen ausschließlich von dessen Zustand abhängt, 

nennt man ________________________ Automat. Im Unterschied dazu ist beim 

_____________________ Automat die Ausgabe direkt mit dem ___________________ 

verbunden. Entsprechend reagiert dieser Automatentyp ___________________ auf 

Änderungen der Eingangssignale. 

4. Harvard – von Neuman Architektur 
Wodurch erweitert die Harvard Architektur die von Neumann Architektur 

Ja   nein 

⃝    ⃝     seperater Speicher für Programme und Daten  

⃝    ⃝     erweitertes Rechenwerk  

⃝    ⃝     zusätzliches Busssystem   

⃝    ⃝     größeren Befehlssatz 
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5. Programmausführung 

In welche zwei Phasen lässt sich die Abarbeitung der Befehle eines Rechners grundlegend 

einteilen? 

________________ und _______________________ 

6. RISC - CISC 

Welche Begriffe lassen sich CISC Systemen zuordnen? 

Ja   nein 

⃝    ⃝     komplexe Stringbefehle  

⃝    ⃝     komplexe Addressierungsmodi  

⃝    ⃝     Vielzahl von General Purpose Registern   

⃝    ⃝     gleiche Ausführungsdauer der Befehle 

8.  Assembler 

Bewerten Sie die Gültigkeit folgender Aussagen: 

richtig   falsch 

⃝      ⃝    Ein in Assembler geschriebenes Programm ist von der Prozessorarchitektur    

                      unabhängig  

⃝      ⃝    Mnemonics sind textuelle Repräsentationen für Operation Codes (OP-Codes)  

⃝      ⃝    Die Größe der Assemblerbefehle im Speicher ist immer gleich groß  

⃝      ⃝    Die Laufzeit eines Programms ist die Summe der Taktschritte pro Befehl  

7. Mikroprogrammierung 

Beispielaufgabe: Welche Eigenschaften ergeben sich aus der Idee der vertikalen 

Mikroprogrammierung? 

Ja   nein 

⃝    ⃝     alle Kombinationen von Steuerleitungen des Prozessors sind möglich  

⃝    ⃝     es ist eine zusätzliche Dekodierhardware notwendig  

⃝    ⃝     vertikale Mikroprogrammworte sind länger als horizontale Mikroprogrammworte 

⃝    ⃝     Vorgänge sind besser parallelisierbar 
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9. Pipelining 
 

Bringen Sie die folgenden Phasen des Piplinings in eine sinnvolle Abfolge. Tragen Sie dazu 
vor den Feldern die jeweilige Zahl ein.  

⃝   Speicherzugriffsphase 

⃝   Ausführungsphase 

⃝   Befehlholephase 

⃝   Zurückschreiben der Ergebnisse 

⃝   Dekodierungs- und Operanden Auswertungsphase 

 

10. Bewerten sie folgende Aussagen: 

Bewerten Sie die Richtigkeit folgender Aussage: 

richtig   falsch 

⃝      ⃝    Moderne PC-Controller kombinieren Elemente der Harvard und der von     

                      Neumann Architektur  

⃝      ⃝    Moderen PC-Controller kombinieren RISC und CISC Befehlssätze  
 
 
 
 
 
 

Vielen Dank für Ihre Teilnahem am Vorwissen- und Kompetenztest. 

Mit Freundlichen Grüßen  
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Anhang F: HILVE II für die Studierenden 
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Anhang G: ATI-R für die Dozierenden 
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Anhang H:  Leitfaden zur Verhaltensanalyse der Dozierenden 

 
Kategorie Erklärung/Beispiele 
Dozent/in zeigt Schrift  Immer wenn Schrift auf Präsentation, Tafel, Flipchart etc. zu 

sehen ist (inklusive Rechnungen) 

Dozent/in gestaltet Schrift 
sichtbar  

Bitte durchgängig bei gezeigter Schrift annotieren (auch bei 
wechselnden Folien)  
 
Schrift sichtbar: Schriftgröße in Ordnung / Tafelbild ist 
übersichtlich 
Schrift nicht sichtbar: Schrift zu klein, zu viel Text auf einer Folie, 
verschmierte Tafel, unübersichtliches Tafelbild oder blaue Schrift 
auf grünem Hintergrund 

Dozent/in zeigt Bilder  Immer wenn Bild/er (Fotographien etc.) auf Präsentation, Tafel, 
Flipchart etc. zu sehen ist/sind. 

Dozent/in hat Bilder sichtbar 
gestaltet 

Bitte durchgängig bei gezeigten Bildern (Fotographien) 
annotieren (auch bei wechselnden Folien).  
Bild sichtbar: scharf und deutlich sichtbar  
Bild nicht sichtbar: unscharf, zu klein oder zu viele Bilder auf einer 
Folie oder Flipchart 

Dozent/in verwendet 
Schaubild bzw. 
Visualisierungshilfe  

Bitte immer annotieren solange Schaubild aktiv in die Erklärung 
des/der Dozenten/Dozentin eingebunden ist. 
 
Das Schaubild oder die Visualisierungshilfe dient dem besseren 
Verständnis und als Lernhilfe.  
Beispiele: Dozent/in malt etwas an die Tafel / Schaubild auf 
PowerPoint-Präsentation / Dozent/in führt ein Experiment durch / 
Dozent/in zeigt Gegenstände oder Plakate als 
Visualisierungshilfe / Dozent/in zeigt kurzes Lehrvideo 

Dozent/in verwendet 
Präsentation  

Bitte ganzes Video annotieren, wenn Präsentation permanent 
läuft. Auch wenn Dozent/in zusätzlich an Tafel schreibt. 

Dozent/in verwendet Tafel  Bitte nur ganzes Video annotieren, wenn Dozent/in permanent 
etwas an der Tafel schreibt und keine anderen Medien wie Power-
Point oder Flipchart verwendet. Wenn er/sie zusätzlich zur 
Präsentation (PowerPoint) spricht, dann bitte nur die Abschnitte 
annotieren, wo der/die Dozent/in direkt an der Tafel arbeitet. 

Dozent/in verwendet Flip 
Chart  

Bitte nur ganzes Video annotieren, wenn Dozent/in permanent an 
Flipchart etwas schreibt. Ansonsten immer nur, wenn Dozent/in 
Flipchart verwendet. 

Dozent/in verwendet 
Overheadprojektor  
 

Bitte nur ganzes Video annotieren, wenn Dozent/in permanent 
etwas am Overheadprojektor schreibt. Ansonsten immer nur, 
wenn Dozent/in Overheadprojektor verwendet. 

Dozent/in verwendet 
Notebook  

Bitte ganzes Video annotieren, wenn Notebook oder Beamer 
permanent laufen. Auch wenn Dozent/in zusätzlich etwas 
anderes macht. 

Dozent/in verwendet 
Magnettafel  

Bitte nur ganzes Video annotieren, wenn Dozent/in permanent 
etwas an der Magnettafel schreibt. Ansonsten immer nur, wenn 
Dozent/in Magnettafel verwendet.  

Dozent/in verwendet 
Laserpointer 

Immer annotieren, wenn Dozent/in Laserpointer verwendet. 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

403 
 

Dozent/in verwendet 
Präsentationsklicker  

Immer annotieren, wenn Dozent/in Präsentationsklicker 
verwendet. 

Dozent/in verwendet Lineal  Immer annotieren, wenn Dozent/in Lineal verwendet. 

Dozent/in verwendet 
Zeigestab / Maus 

Immer annotieren, wenn Dozent/in Zeigestab verwendet. 

Dozent/in hat 
Schwierigkeiten beim 
Einsatz von Medien 

Immer annotieren, wenn beispielsweise der Ton zu leise ist, der 
Beamer nicht angeht, das Notebook hochgefahren oder an den 
Beamer angeschlossen wird, abstürzt etc. 

Dauer Vorlesung Bitte die gesamte Dauer der Vorlesung annotieren. Bitte von 
Anfang bis Ende der Videosequenz. 

Dozent/in leitet Vorlesung 
ein  

Bitte nur die Länge der Aussagen annotieren.  
Dozent/in begrüßt die Studierenden und leitet den Beginn der 
Vorlesung ein. 

Dozent/in liefert Überblick 
(mündlich) 
 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in benennt bzw. erläutert den Inhalt oder zeigt bzw. 
beschreibt eine Themenübersicht der anstehenden Vorlesung. 
 
Dozent/in gibt die Übersicht zu Beginn der Vorlesung.  
Bitte auch annotieren, wenn Dozent/in während der Vorlesung 
Anmerkungen zum Inhaltsverzeichnis (momentaner Stand, 
Ausblick für die verbleibende Zeit etc.) gibt.  

Dozent/in liefert Überblick 
(schriftlich) 
 

Dozent/in präsentiert ein Inhaltsverzeichnis  
(PowerPoint oder Tafel etc.) 
Bitte auch schriftliches Zwischenfazit annotieren.  
Sollte Inhaltsverzeichnis (mit aktuellem Stand) dauerhaft zu 
sehen sein, bitte über das ganze Video annotieren. 

Dozent/in fasst Lernschritte 
zusammen  

Bitte nur die Länge der Aussagen / Zusammenfassung 
annotieren.  
Dozent/in fasst Lernschritte während der Vorlesung zusammen 
Achtung: nie gleichzeitig mit Kategorie: Dozent/in fasst die 
Vorlesung kurz zusammen annotieren. 

Dozent/in fügt 
Erholungspause ein  

Es ist eine kurze, gezielte und durch den/die Dozent/in 
angekündigte Pause. Die Pause unterbricht die Vorlesung.  
Das Publikum kann sich mit anderen Dingen beschäftigen.  
Nach kurzer Zeit fährt Dozent/in mit der Vorlesung fort. 

Dozent/in fasst Vorlesung 
zusammen  

Bitte nur die Länge der Aussagen / Zusammenfassung 
annotieren.  
Dozent/in fasst die gesamte Vorlesung noch einmal zusammen.  

Dozent/in gibt Ausblick Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in gibt Ausblick auf die nächste Sitzung. 
Dozent/in beschreibt die Themen für die nächste Vorlesung.  
Dozent/in kündigt die Inhalte der nächsten Veranstaltung an (z.B.: 
„Nächste Woche wird das Thema XY detailliert beschrieben.“) 

Dozent/in verabschiedet 
sich  

Bitte nur die Länge der Aussagen annotieren.  
Dozent/in verabschiedet sich von den Studierenden (z.B.: „Bis 
nächste Woche.“ / „Ich wünsche euch ein schönes 
Wochenende.“) 

Dozent/in steht am 
Pult/Platz  

Dozent/in steht am Pult oder unmittelbar daneben. 

Dozent/in bewegt sich im 
Raum  

Dozent/in steht nicht unmittelbar neben dem Pult, sondern ein bis 
zwei Meter davon entfernt!  
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Dozent/in steht frontal zum 
Publikum  

Dozent/in steht frontal zum Publikum (Körperhaltung).  
Der Kopf kann gleichzeitig in eine andere Richtung gedreht sein. 

Dozent/in steht mit Rücken 
zum Publikum  

Dozent/in steht mit Rücken zum Publikum (Körperhaltung).  
Der Kopf kann gleichzeitig in eine andere Richtung gedreht sein. 

Dozent/in steht seitlich zum 
Publikum  

Dozent/in steht seitlich zum Publikum (Körperhaltung).  
Der Kopf kann gleichzeitig in eine andere Richtung gedreht sein. 

Dozent/in verlässt Raum  Immer wenn Dozent/in den Raum verlässt. 

Dozent/in blickt ins 
Publikum  

Immer wenn Dozent/in ins Publikum schaut. 
(max. mit 80 % der Videogeschwindigkeit bearbeiten) 

Dozent/in blickt auf Laptop/ 
Aufzeichnungen  

Immer wenn Dozent/in zum Laptop, auf die Aufzeichnungen oder 
auf die Folie des Overheadprojektors schaut. 
(max. mit 80 % der Videogeschwindigkeit bearbeiten) 

Dozent/in blickt zur Tafel/ 
Leinwand  

Immer wenn Dozent/in an die Tafel oder die Leinwand schaut. 
(max. mit 80 % der Videogeschwindigkeit bearbeiten) 

Dozent/in blickt zum Boden/ 
Decke 

Immer wenn Dozent/in direkt auf Boden, Decke, Wand, 
Laserpointer, Mikrophon oder seine Kleidung etc. schaut. 
(max. mit 80 % der Videogeschwindigkeit bearbeiten) 

Dozent/in fragt Fakten  
 
 
 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in fragt deklaratives/Faktenwissen, 
Zusammenhangswissen oder Wissenstransfer. Die Fragen 
beziehen sich auf den Inhalt und sind denkfördernd. 
(z.B.: „Kann mir jemand sagen, wie dieser / jener Zusammenhang 
bezeichnet wird?“) 

Dozent/in fragt 
Meinungsbild 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in fragt nach dem Meinungsbild / der Einschätzung der 
Studierenden oder einzelner Studierender. 

Dozent/in fragt Verständnis Bitte nur die Länge der Aussage annotieren. 
Dozent/in hinterfragt allgemeines Verständnis. Diese Fragen 
beziehen sich auf das allgemeine Verständnis. (z.B.: „Noch 
Fragen?“/ „Ist etwas unklar?“) 

Dozent/in fragt 
Organisatorisches 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in stellt organisatorische Fragen oder Fragen zur Technik.  
Diese Fragen beziehen sich nicht auf die Inhalte der Vorlesung. 
(z.B.: „Weiß jemand, wie man das Licht einschaltet?“ / „Hat 
jemand zufällig Batterien dabei?“) 

Dozent/in zeigt motiviertes 
Verhalten  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Achtung: Er selbst ist motiviert!!! Bitte nur die Länge der Aussage 
annotieren. 
Zum Beispiel:  

- „Das ist super spannend / interessant!“ 
- „Ich finde diesen Zusammenhang, den Autor, diesen 

Künstler, diese Theorie oder ein Gemälde toll / großartig 
/ hervorragend.“ 

- „Während meines Studiums fand ich dieses Thema sehr 
interessant.“ 

- „Ich freue mich auf die heutige Vorlesung.“ 
- „Das heutige Thema macht mir besonders Spaß!“ 
- „Diese Inhalte liegen mir besonders am Herzen.“ 
- „Das würde ich gern vertiefen.“ 
- „Dazu fallen mir sehr viele spannende Beispiele ein.“ 
- „Das probiere ich noch einmal aus.“ 
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Dozent/in zeigt 
demotiviertes Verhalten  

Dozent/in zeigt demotiviertes Verhalten und äußert 
beispielsweise: 

- „Ich habe auch keine besondere Lust, aber…“ 
- „Nun gut, wir müssen durch mit dem Stoff…“ 
- „Mir macht es bei diesen Temperaturen auch keinen 

Spaß.“ 
Dozent/in wirkt ungeduldig/ 
gestresst  

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.   

Dozent/in wirkt genervt 
 

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.   

Dozent/in wirkt verwirrt 
 

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.   

Dozent/in wirkt verärgert 
 

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.   

Dozent/in wirkt gelangweilt  
 

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.   

Dozent/in wirkt nervös 
 

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.   

Dozent/in wirkt neutral 
 

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.  

Dozent/in wirkt erfreut/ 
ausgeglichen/ fröhlich  
 

Hinweis: Es muss immer eine Stimmung annotiert sein. 
Kategorien zum Thema Stimmung müssen lückenlos annotiert 
sein. Es sollten nie zwei Stimmungen gleichzeitig vorliegen. 
Häufiges Stimmungswechseln eher untypisch und 
unwahrscheinlich.   

Dozent/in lächelt Publikum 
an  

Immer wenn Dozent/in wirklich in Richtung Publikum lächelt. 

Dozent/in motiviert 
Publikum für Fach & 
Mitarbeit  
 
 
 
 

Achtung: Er/Sie motiviert das Publikum! Bitte nur die Länge der 
Aussage annotieren  
Zum Beispiel:  

- „Das ist besonders interessant!“ 
- „Lasst uns loslegen!“ 
- „Das ist spannend!“ 
- „Das ist wichtig.“ 
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 - „Schauen wir uns das einmal näher an.“ 
- „Interessanterweise“ 
- „Das kriegt ihr hin!“ 
- „Hört zu.“ 
- „Schaut euch das nochmal an“ 
- „Hat jemand noch Fragen?“ 
- „Das schafft ihr, Leute!“ 
- „Die Klausur ist machbar.“ 
- „Im Prinzip ist das ganz leicht.“ 
- „Dieses Thema könnt ihr noch vertiefen.“ 
- „Ich habe interessante Quellen zu diesem Thema.“ 
- „Es gibt keine falschen Antworten.“ 
- „Jeder darf sich dazu äußern.“ 
- „Zu dem Thema habe ich noch interessante Quellen.“ 
- „Diese Aufgaben können wir gemeinsam bearbeiten.“ 
-  „Was denken die anderen?“ 
- „Traut euch, Fragen zu stellen.“ 
- „Gibt es Fragen?“ 
- „Möchte noch jemand was dazu sagen?“ 
- „Ich würde mich freuen, wenn alle noch einmal 

mitrechnen.“ 
Dozent/in kommuniziert 
positiv auf 
Beziehungsebene  
 

Achtung: versteckte Ironie erkennen, wann ist es wirklich positiv 
gemeint! Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Zum Beispiel:  

- „Vielen Dank für Ihr zahlreiches Erscheinen.“ 
- „Ich freue mich, dass Sie so zahlreich erschienen sind.“ 
- „Es hat mir wirklich viel Spaß heute mit Ihnen gemacht.“ 
- „Es macht mir viel Spaß mit euch zu arbeiten.“ 
- „Ich danke Ihnen für Ihre Aufmerksamkeit.“ 
- „Ich habe euch ja so gerne.“ 
- „Sie sind ja mein Lieblingssemester!“ 
- „Sie sind toll.“ 

Dozent/in kommuniziert 
negativ auf 
Beziehungsebene  

Achtung: versteckte Ironie erkennen, wann ist es wirklich positiv 
gemeint! Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Zum Beispiel:  

- „Es macht mir mit Ihnen keinen Spaß.“ 
-  „Nur bei mir benehmen Sie sich so.“ 
- „Ich hoffe, die Aufmerksamkeit ist nächste Woche wieder 

besser.“ 
- „Sie können mich ja nicht leiden.“ 
- „Sie wollen mich doch nur mit Ihrem Verhalten ärgern.“ 

Dozent/in attribuiert Erfolg 
auf Anstrengung/Begabung 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in attribuiert Erfolg bzw. Misserfolg auf von den 
Studierenden selbst beeinflussbare (hohe) Anstrengung oder 
stabile Begabungen und Fähigkeiten der Studierenden.  
Zum Beispiel:  

- „Der hohe NC zeigt, dass ihr es alle schaffen könnt!“ 
- „Es liegt an jedem selbst, sich optimal auf die Prüfung 

vorzubereiten.“ 
- „Mit einer guten Vorbereitung und tollen Lernstrategien 

seid ihr für jede Aufgabe gerüstet.“ 
- „Ihr müsst euch anstrengen für Erfolg.“ 
- „Wer viel lernt und sich anstrengt, wird die Prüfung 

schaffen.“ 
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Dozent/in attribuiert Erfolg 
auf externe Faktoren bzw. 
Glück 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren. 
Dozent/in attribuiert Erfolg bzw. Misserfolg auf externe, 
unkontrollierbare Faktoren wie beispielsweise Zufall, Pech, 
Glück, schwierige oder leichte Aufgaben. 
Zum Beispiel:  

- „Das ist auch etwas Glück oder Pech welche 
Prüfungsaufgabe kommt.“ 

- „Es ist auch Glück, welches Wissen zur Prüfung 
abgefragt wird.“ 

- „Mit ein bisschen Glück schafft ihr die Prüfung.“ 
Dozent/in gibt positives 
Feedback auf Wortbeiträge 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in gibt den Studierenden positives Feedback / 
Rückmeldung (Lob), wenn jemand auf Frage antwortet / alle in 
Gruppen arbeiten / frei arbeiten / gut mitarbeiten.   
Zum Beispiel:  

- „Das macht ihr sehr gut.“ 
- „Das ging aber schnell / gut.“ (pos.) 
- „Super!“ 
- „Die Frage ist gut.“  
- „Ein interessanter Beitrag.“ 
- „Sehr gut!“  „Weiter so.“ 
- „Das macht ihr super.“ 
- „Danke für den Beitrag.“ 

Dozent/in gibt negatives / 
kein Feedback auf 
Wortbeiträge 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Wenn Dozent/in gar keine Reaktion zeigt, bitte 1 Sekunde 
„negative Rückmeldung“ annotieren. 
Dozent/in gibt den Studierenden negative oder keine 
Rückmeldung / Feedback (Tadel) 
Zum Beispiel:  

- „Das habe ich schon erklärt.“ (neg.) 
- „Die Mitarbeit ist schlecht.“ 
- „Das müssen Sie sich aber dringend noch einmal 

anschauen!“ 
- „Das dauert viel zu lang.“ 
- „Diese Frage ist uninteressant.“ 
- „Es ist sehr laut hier!“ 

Dozent/in reagiert auf 
Störungen didaktisch gut  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Achtung: versteckte Ironie erkennen, wann ist es wirklich positiv 
gemeint! Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Zum Beispiel:  

- „Was ist da los?“ 
- „Ich bitte um Ruhe!“ 
- „Sollen wir eine Übung dazu machen, um das Prinzip zu 

verdeutlichen?“ 
- „Ich zeig euch ein Video dazu, um das Prinzip zu 

verdeutlichen.“ 
- „Kann ich euch helfen?“ 
- „Wieso lacht ihr denn? Darf ich auch lachen?“ 
- „So langweilig ist das Thema nicht…“ 
- „Ich merk schon, euch interessiert das Thema nicht so, 

deshalb erkläre ich euch den nächsten Punkt.“ 
- „Seid bitte ruhig, ich kann es nochmal erklären.“ 
- Dozent/in ist kurz ruhig damit die Aufmerksamkeit wieder 

steigt. 
- Dozent/in schweigt solange bis alle wieder ruhig sind. 
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- Dozent/in spricht leise, um dem Publikum zu 
signalisieren: „Ihr seid zu laut.“ 

Dozent/in reagiert auf 
Störungen didaktisch nicht 
gut  
 

Achtung: versteckte Ironie erkennen, wann ist es wirklich positiv 
gemeint! Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Zum Beispiel:  

- „Das war es für heute.“ 
- „Ich geh jetzt!“  
- Dozent/in spricht Drohungen aus. 
- „Passt auf, sonst fallt ihr durch die Klausur!“ 
- Dozent/in reagiert mit Veranstaltungsabbruch. 
- Dozent/in beendet die Veranstaltung abrupt.  
- Dozent/in reagiert trotzig oder verärgert. 
- Dozent/in verlässt den Raum. 
- Dozent/in schreit einen oder alle Studierende an. 
- Dozent/in weint. 

Dozent/in spricht  Immer wenn Dozent/in spricht. Durchgehend annotieren bis 
Dozent/in wirklich eine Sprechpause macht. Ganz kleine Pausen 
(1 – 1,5 Sekunden) müssen nicht berücksichtigt werden. Meist 
sind diese Pausen durch Füllwörter begleitet.   
 
Sprechpausen werden unter anderem auch durch Trinken, 
Fragen an Studierende, Blättern im Skript usw. beschrieben.  
Sprechpausen sind häufig auch durch inhaltliche Pausen oder 
einen thematischen Neubeginn gekennzeichnet. 

Dozent/in spricht deutlich  Immer annotieren, wenn Aussage des/der Dozenten/Dozentin 
akustisch und sprachlich zu verstehen ist. 

Dozent/in verwendet 
Füllwörter 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Hinweis: Annotation anhand der Tonspur festlegen! Bitte auf 
exakte Übereinstimmung achten.  
Zum Beispiel: ähm, hmm, äää  

Studierender aus dem 
Publikum spricht  

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Immer wenn Studierende eine Frage des/der Dozenten/Dozentin 
beantworten, Studierende selbst eine Frage an den Dozenten 
richten sowie generell das Wort an den/die Dozenten/Dozentin 
richten. 

Dozent/in hört aktiv zu Bitte nur die Länge der Kategorie Teilnehmer/in aus dem 
Publikum spricht annotieren  
Immer wenn Dozent/in Studierenden bei ihren Wortbeiträgen 
aktiv zuhört. Auch wenn er ggf. nicht immer hinschaut. Es muss 
erkennbar sein, dass er aktiv zuhört. 

Dozent/in lässt Aufgaben 
bearbeiten  

Bitte Länge der Bearbeitungszeit annotieren.  
Immer wenn Dozent/in Studierende Aufgaben bearbeiten lässt 
(Aufgaben zur Prüfungsvorbereitung, zur Festigung des 
Lernstoffes, zur Wiederholung oder als Einstieg (z.B. 
Meinungsumfrage), zum Aufbau eines Spannungsbogens 
Zum Beispiel: 

- „Nun dürft ihr das mal probieren.“ 
- „Bitte bearbeitet das nun selbstständig.“ 
- „Versucht es mal alleine.“ 
- „Probiert einfach mal.“ 

Dozent/in lässt in Gruppen 
arbeiten  

Bitte Länge der Bearbeitungszeit annotieren  
Dozent/in lässt Studierende in Gruppen arbeiten (z.B.: „Bearbeitet 
diese Aufgabe bitte gemeinsam, in Gruppen oder zusammen mit 
dem Nachbarn!“) 
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Dozent/in gibt bei 
Gruppenarbeit Hinweise für 
alle 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in gibt Hinweise / Erklärungen während 
Kleingruppenarbeit an alle Studierende. 

Dozent/in gibt bei 
Gruppenarbeit Hinweise für 
einzelne 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren.  
Dozent/in gibt Hinweise / Erklärungen während 
Kleingruppenarbeit an einzelne Studierende 

Dozent/in gibt Hinweis auf 
weiterführende Literatur  

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren  
Dozent/in gibt Hinweis auf weiterführende Literatur. 
Immer wenn Dozent/in unterschiedliche Lernpfade zur Verfügung 
stellt, auf Sekundärliteratur, Bücher, Studien oder weiterführende 
Übungen verweist, Literatur zur Verfügung stellt (Homepage / 
Stick / zum Kopieren), Lehrvideos anbietet oder eine 
Lernplattform nutzt.  

Dozent/in gibt Hinweise zu 
Lernstrategien und 
Lernhilfen 
 

Bitte nur die Länge der Aussage annotieren  
Dozent/in gibt Hinweise zu Lernstrategien und Lernhilfen über die 
Vorlesung hinaus. Dozent/in gibt Hinweise zum Lernen und zur 
Vorbereitung der Prüfung, zum Lernen, zur Gestaltung der 
Lernumgebung sowie bezüglich einer graphischen Unterstützung 
beim Lernen. Dies grenzt sich von Hinweisen auf weiterführende 
Literatur deutlich ab. 
Zum Beispiel:  

- „Ihr könnt mir gern bei Fragen schreiben oder mich 
ansprechen.“ 

- „Achtet auf ein gutes Zeitmanagement beim Lernen.“ 
- „Das Lernen in Gruppen bietet und/oder steigert eine 

optimale Vorbereitung.“ 
- „Eigene kritische Fragen helfen dabei, den Lernstoff 

besser zu verstehen.“ 
- „Wiederholung des bereits gelernten fördert 

Verständnis.“ 
- „Achtet bei der Vorbereitung darauf, zuerst die Themen 

zu bearbeiten, welche euch subjektiv am schwersten 
fallen oder am meisten Angst auslösen.“ 
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Anhang I:  Hinweise und häufige Fehler bei der Arbeit mit der Annotationssoftware 
ELAN 

 
Liebe Mitarbeiter und Praktikanten,  
 
die nachfolgenden Hinweise stellen eine Sammlung der bisherigen Erfahrungen bei der 
Erstellung von Verhaltensanalysen mit der Annotationssoftware „Eudico Linguistic Annotator“ 
dar. (ELAN; Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann, und Sloetjes, 2006). Sie unterstützen 
inhaltlich gleichzeitig den Leitfaden für die richtige Auswertung der Videosequenzen.  
 
Hinweise zur Auswertung:  

- Eine Kategorie ist immer erst vollständig zu bearbeiten, bevor mit einer neuen 
begonnen wird (Ausnahmen: bei Kategorien wie D. spricht & D. spricht deutlich, kann 
die Kategorie D. spricht deutlich über die Kopierfunktion eingefügt werden). 

- Um die Kopierfunktion zu nutzen, ist folgendermaßen vorzugehen: Gewünschte 
Annotation anklicken. Sie ist nun markiert und erscheint blau. Nun in diejenige Zeile 
doppelt klicken, in welche die markierte Annotation kopiert werden soll.  

- Beim Erstellen einer Annotation ist zu beachten, dass immer eine „1“ erzeugt wird. 
Diese wird durch einen Doppelklick auf die erscheinende Annotation erzeugt. 

- Die vier Kategoriengruppen Blickkontakt, Position zum Publikum (frontal/seitlich/mit 
Rücken), Position im Raum (D. am Pult/Platz vs. Bewegung Raum) und die Stimmung 
des D. müssen unbedingt lückenlos annotiert werden. Eine lückenlose Annotation ist 
dadurch gekennzeichnet, dass zu jedem Zeitpunkt von Beginn bis Ende der 
Aufzeichnung genau eine der jeweiligen Kategorien annotiert ist, es also keine 
Bereiche gibt, während derer keine Annotation vorliegt. 

- Stimmungskategorien: I.d.R. ist es nicht typisch, dass Dozenten häufiger ihre 
Stimmung wechseln. Eine Ausnahme könnte bspw. dann vorliegen, wenn der/die 
Dozierende zu Beginn der Vorlesung offensichtlich nervös ist, weil die Vorlesung 
gefilmt wird. 

- Kategorie Schrift sichtbar: Wenn Dozierende sowohl eine Präsentation als auch die 
Tafel nutzen und sowohl auf der Präsentation als auch an der Tafel zeitgleich Schrift 
präsentieren, ist folgendermaßen vorzugehen: Bitte die Kategorie Schrift sichtbar 
danach auswählen, auf welches Medium das Publikum gerade seinen Fokus setzen 
soll (Tafel vs. Präsentation). Dies kann sich im Verlauf der Vorlesung verändern. 

- Rhetorische Fragen oder sonstige Fragen, auf die der/die Dozierende keine Antwort 
erwartet, sondern sofort fortfährt, bitte nicht als Fragen annotieren. 

- Kategorien D. am Pult/Platz vs. Bewegung Raum bei sehr langem Pult: In diesem Fall 
ist die Kategorie D. am Pult/Platz nur dann zu annotieren, wenn der Dozent sich an 
dem Bereich des Pults befindet, an dem sich seine Hauptarbeitsmaterialien (z.B. 
Laptop) befinden. Entfernt der/die Dozierende sich von diesem Bereich, ist Bewegung 
im Raum zu annotieren. 

- Die Kategorien Einleitung und Überblick (mündlich) können nicht zur selben Zeit 
annotiert werden. I.d.R. folgt auf eine kurze Einleitung/Begrüßung der Überblick. D.h. 
die Annotation zum Überblick (mündlich) erfolgt erst, nachdem die Annotation zur 
Einleitung beendet worden ist.  

- Kategorie Einzelarbeit: Diese Kategorie beschreibt ausschließlich Aufgaben, welche 
Dozierende die Studierenden während der Vorlesung bearbeiten lassen. 

- In vereinzelten Fällen bekommen die Dozierenden während der Vorlesung 
Unterstützung durch eine Hilfskraft. In solchen Fällen steht nur der/die Dozierende 
selbst im Fokus. Bsp.: Falls die Hilfskraft etwas erklärt, wird die Kategorie D. spricht 
nicht annotiert. 
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- Immer wenn Kategorien wie beispielsweise Füllwörter oder Fragen annotiert werden, 
muss auch die übergeordnete Kategorie D. spricht (und ggf. D. spricht deutlich) 
annotiert werden.  

- Falls in der erstellten Datei zwei Tonspuren zu sehen sind, bitte einheitlich an einer der 
beiden orientieren, auch wenn die Unterschiede zwischen den Tonspuren nur 
geringfügig ausfallen. 

- Im Hinblick auf die Software ELAN ist folgender Hinweis zu beachten: Für den Fall, 
dass die roten Annotationsbalken in der Tonspur und im Annotationsfeld nicht auf einer 
Höhe (Normalfall), sondern versetzt sind, können diese wie folgt wieder 
zusammengefügt werden: Mit Rechtsklick auf den roten Balken im Annotationsfeld 
klicken und einen Haken bei „Verbunden“ setzen. 

- Die Kategorienvorlage kann im Nachhinein nicht mehr ergänzt werden. Es gibt 
möglicherweise Passagen, die nicht vollständig durch die vorhandene 
Kategorienvorlage abgebildet werden können. Es gilt, so zu annotieren, dass das 
Gesehene möglichst gut und realitätsgetreu erfasst wird. Bei Unsicherheiten meldet 
euch bei eurer/m Betreuer/in. Mögliche Verbesserungsvorschläge hinsichtlich der 
Kategorien sollen später im Praktikumsbericht aufgeführt werden. 

- Bitte schickt eurer/m Betreuer/in eine ELAN-Datei zu, sobald diese fertig ist. So können 
Anmerkungen und Fehler schnellstmöglich rückgemeldet und korrigiert werden.  

- Zögert nicht, euch bei eurer/m Betreuer/in zu melden, wenn Probleme, Fragen 
oder Unsicherheiten auftreten. 

Häufige Fehler:  

- Bei der Kategorie Füllwörter ist Folgendes zu beachten: Es werden neben den 
Klassikern wie ähm, mhmm und äh auch Wörter, wie also, halt oder genau dann 
annotiert, wenn diese ständig vom Dozierenden benutzt werden, jedoch nicht bei 
einmaligem Gebrauch!   

- Grundsätzlich gilt, dass Füllwörter leicht übersehen werden können. Daher bitten wir 
euch, möglichst genau zu arbeiten und die Länge der entsprechenden Annotationen 
anhand der Tonspur festzumachen.  

- Während der Bearbeitung zwischen den Kategorien springen: Dies führt oft dazu, dass 
Kategorien nur bis zu einem bestimmten Zeitpunkt bearbeitet und dann vergessen 
werden. Daher lautet die Empfehlung, die Kategorien nacheinander zu bearbeiten. 

- Auch bei den Kategorien Dozent steht frontal/seitlich/mit Rücken zum Publikum ist zu 
beachten, dass es sich hierbei um Kategoriengruppen handelt, die durchgehend 
annotiert werden müssen und nicht nur, wenn der/die Dozierende wirklich steht – 
Stehen ist in diesem Fall nicht wörtlich gemeint. 

- Kategorien, die anhand der Tonspur bearbeitet werden müssen (z.B. D. spricht, D. 
spricht deutlich und Füllwörter), sollen so genau wie möglich anhand eben dieser 
bearbeiten werden. Bitte nicht beim Erstellen der Annotationen relevante Teile der 
Tonspur abschneiden oder Bereiche einbeziehen, die über diese hinausgehen. 

- Bei der Nutzung der Funktion „Mit vorheriger Annotation zusammenfügen“ muss an 
den anschließenden Doppelklick auf die entstandene Annotation gedacht werden, 
damit aus der „11“ wieder die geforderte „1“ wird. 

- Die Kategorie Erholungspause liegt nur dann vor, wenn Dozierende diese auch als 
solche ankündigen. Unterbrechungen oder Störungen der Vorlesung bspw. durch 
Unruhe, die dazu führen, dass die Studierenden warten und nicht wissen, was zu tun 
ist, fallen nicht unter Erholungspausen. 
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Anhang J:  Abkürzungen der Verhaltenskategorien von Dozierenden 
 

Im Folgenden werden die im Fließtext verwendeten Abkürzungen der Verhaltenskategorien 

von Dozierenden (im Folgenden D.) erläutert.  

Verabschiedung =   D. verabschiedet sich 

Attribution An/Begab =  D. attribuiert Erfolg auf Anstrengung/Begabung 

Attribution Ex/Glück =  D. attribuiert Erfolg auf externe Faktoren bzw. Glück 

Ausblick =    D. gibt Ausblick 

Bilder sichtbar =   D. hat Bilder sichtbar gestaltet 

Blick Boden =    D. blickt zum Boden / Decke 

Blick Laptop =   D. blickt auf Laptop / Aufzeichnungen 

Blick Publikum =   D. blickt ins Publikum 

Blick Tafel =    D. blickt zur Tafel / Leinwand 

Bewegung Raum =   D. bewegt sich im Raum 

Lernschritte =    D. fasst Lernschritte zusammen 

Zusammenfassung =   D. fasst Vorlesung zusammen 

D. fragt Fakten =   D. fragt Fakten 

D. fragt Meinungsbild =  D. fragt Meinungsbild 

D. fragt Organisation =  D. fragt Organisatorisches 

D. fragt Verständnis =  D. fragt Verständnis 

Lernstrategien =   D. gibt Hinweise zu Lernstrategien und Lernhilfen 

Negatives Feedback =  D. gibt negatives / kein Feedback auf Wortbeiträge 

Positives Feedback =  D. gibt positives Feedback auf Wortbeiträge 

Fehler Medien =   D. hat Schwierigkeiten beim Einsatz von Medien 

D. hört aktiv zu =   D. hört aktiv zu 

Beziehung negativ =   D. kommuniziert negativ auf Beziehungsebene 

Beziehung positiv =   D. kommuniziert positiv auf Beziehungsebene 

D. lächelt =    D. lächelt Publikum an 

Einzelarbeit =    D. lässt Aufgaben bearbeiten 

Gruppenarbeit =   D. lässt in Gruppen arbeiten 

D. motiviert Stud. =   D. motiviert Publikum für Fach & Mitarbeit 

Reaktion Stör. positiv =  D. reagiert auf Störungen didaktisch gut 

Reaktion Stör. negativ =  D. reagiert auf Störungen didaktisch nicht gut 

D. spricht =    D. spricht  

D. spricht deutlich =   D. spricht deutlich 

D. am Pult/Platz =   D. steht am Pult/Platz 

D. steht frontal =   D. steht frontal zum Publikum 
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D. steht mit Rücken =  D. steht mit Rücken zum Publikum 

D. steht seitlich =   D. steht seitlich zum Publikum 

D. verlässt Raum =   D. verlässt Raum 

Flip Chart =    D. verwendet Flip Chart 

Füllwörter =     D. verwendet Füllwörter 

Laserpointer =   D. verwendet Laserpointer 

Lineal =    D. verwendet Lineal 

Magnettafel =    D. verwendet Magnettafel 

Notebook =    D. verwendet Notebook 

Overhead =    D. verwendet Overheadprojektor 

Präsentation =   D. verwendet Präsentation 

Präsentationsklicker =  D. verwendet Präsentationsklicker 

Tafel =    D. verwendet Tafel 

Zeigestab =    D. verwendet Zeigestab / Maus 

D. zeigt Bilder =   D. zeigt Bilder 

D. ist demotiviert =   D. zeigt demotiviertes Verhalten 

D. ist motiviert =   D. zeigt motiviertes Verhalten 

D. zeigt Schrift =   D. zeigt Schrift  

Einleitung =    D. leitet Vorlesung ein 

Erholungspause =   D. fügt Erholungspause ein 

Hinweis alle =   D. gibt bei Gruppenarbeit Hinweise für alle 

Hinweis einzeln =   D. gibt bei Gruppenarbeit Hinweise für einzelne 

Literaturhinweis =   D. gibt Hinweis auf weiterführende Literatur 

Schaubild =    D. verwendet Schaubild bzw. Visualisierungshilfe 

Schrift sichtbar =   D. gestaltet Schrift sichtbar 

D. fröhlich =    D. wirkt erfreut/ ausgeglichen/ fröhlich 

D. gelangweilt =   D. wirkt gelangweilt 

D. genervt =    D. wirkt genervt  

D. nervös =    D. wirkt nervös 

D. neutral =    D. wirkt neutral 

D. ungeduldig =   D. wirkt ungeduldig/ gestresst 

D. verärgert =    D. wirkt verärgert 

D. verwirrt =    D. wirkt verwirrt 

Stud. spricht =   Studierender spricht  

Überblick (mündlich)  =  D. liefert Überblick (mündlich) 

Überblick (schriftlich) =  D. liefert Überblick (schriftlich) 
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Anhang K:  Deskriptive Ergebnisse HILVE-Gesamtwert und Faktoren zweiter Ordnung 
auf Ebene 2 (Tabelle 13) 
 

Tabelle 13 

Deskriptive Ergebnisse der studentischen Lehrevaluation, der Evaluation von externen 
Fremdurteilern sowie der Selbsteinschätzungen von Dozierenden für die Kontrollgruppe und 
den beiden Interventionsgruppen vor und nach der Interventionsdurchführung 

Dimensionen  Vor der Intervention Nach der Intervention 
Lehrevaluation Studierende GES 

M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

HILVE gesamt  4.84 
0.37 
45 

4.85 
0.46 
14 

4.87 
0.37 
16 

4.79 
0.31 
15 

5.09 
0.37 
43 

5.20 
0.31 
13 

5.07 
0.36 
16 

5.01 
0.43 
14 

Faktoren zweiter Ordnung         
Lehrverhalten  5.08 

0.49 
45 

5.09 
0.59 
14 

5.11 
0.50 
16 

5.04 
0.41 
15 

5.41 
0.51 
43 

5.48 
0.46 
13 

5.42 
0.52 
16 

5.35 
0.58 
14 

Lehreffektivität  4.93 
0.54 
45 

5.02 
0.69 
14 

4.93 
0.49 
16 

4.85 
0.44 
15 

5.23 
0.55 
43 

5.50 
0.40 
13 

5.15 
0.51 
16 

5.08 
0.64 
14 

Stud. Skalen  4.31 
0.35 
45 

4.20 
0.37 
14 

4.46 
0.33 
16 

4.27 
0.32 
15 

4.49 
0.32 
43 

4.50 
0.42 
13 

4.53 
0.28 
16 

4.43 
0.27 
14 

Rahmenbeding.  4.63 
0.19 
45 

4.71 
0.18 
14 

4.58 
0.16 
16 

4.59 
0.21 
15 

4.68 
0.18 
43 

4.76 
0.16 
13 

4.66 
0.19 
16 

4.63 
0.18 
14 

Dimensionen  Vor der Intervention Nach der Intervention 
Lehrevaluation  
Externe Fremdurteiler 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

HILVE gesamt  4.48 
0.55 
45 

4.70 
0.60 
14 

4.35 
0.59 
16 

4.41 
0.41 
15 

4.59 
0.68 
42 

4.98 
0.58 
12 

4.44 
0.61 
16 

4.44 
0.72 
14 

Faktoren zweiter Ordnung          
Lehrverhalten  4.29 

0.65 
45 

4.53 
0.75 
14 

4.18 
0.68 
16 

4.18 
0.49 
15 

4.38 
0.79 
42 

4.74 
0.73 
12 

4.28 
0.68 
16 

4.20 
0.90 
14 

Lehreffektivität  4.70 
0.67 
45 

5.03 
0.59 
14 

4.41 
0.68 
16 

4.70 
0.63 
15 

4.72 
0.91 
42 

5.36 
0.64 
12 

4.35 
0.93 
16 

4.59 
0.84 
14 

Stud. Skalen  4.61 
0.87 
45 

4.57 
1.00 
14 

4.82 
0.89 
16 

4.43 
0.71 
15 

5.05 
0.89 
42 

5.32 
1.02 
12 

5.15 
0.51 
16 

4.69 
1.05 
14 

Rahmenbeding.  4.66 
0.42 
45 

4.80 
0.26 
14 

4.49 
0.53 
16 

4.70 
0.37 
15 

4.77 
0.59 
42 

4.81 
0.61 
12 

4.63 
0.70 
16 

4.89 
0.41 
14 

Dimensionen  Vor der Intervention Nach der Intervention 
Selbsteinschätzung Dozierende GES 

M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

GES 
M 
SD  
N 

KG 
M 
SD  
N 

IG1 
M 
SD  
N 

IG2 
M 
SD  
N 

HILVE gesamt  5.02 
0.49 
45 

4.96 
0.51 
14 

5.18 
0.35 
16 

4.92 
0.59 
15 

5.09 
0.49 
43 

5.15 
0.51 
13 

5.26 
0.34 
16 

4.85 
0.56 
14 
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Faktoren zweiter Ordnung 

 
   

     

Lehrverhalten  5.34 
0.65 
45 

5.24 
0.80 
14 

5.53 
0.35 
16 

5.23 
0.72 
15 

5.34 
0.67 
43 

5.34 
0.72 
13 

5.59 
0.44 
16 

5.04 
0.75 
14 

Lehreffektivität  5.43 
0.68 
45 

5.57 
0.69 
14 

5.48 
0.64 
16 

5.25 
0.73 
15 

5.51 
0.63 
43 

5.73 
0.61 
13 

5.54 
0.46 
16 

5.27 
0.76 
14 

Stud. Skalen  4.15 
0.91 
45 

3.79 
0.93 
14 

4.40 
0.86 
16 

4.21 
0.88 
15 

4.45 
0.77 
43 

4.34 
0.56 
13 

4.71 
0.67 
16 

4.25 
0.98 
14 

Rahmenbeding.  4.48 
0.47 
45 

4.52 
0.37 
14 

4.56 
0.62 
16 

4.36 
0.36 
15 

4.50 
0.49 
43 

4.69 
0.61 
13 

4.49 
0.49 
16 

4.34 
0.30 
14 

Anmerkungen. Skalenwerte von 1 (= nie), 4 (= manchmal), 7 (= immer); der Gesamtmittelwert basierend auf allen 

Dimensionen unterscheidet sich von den Mittelwerten der Faktoren zweiter Ordnung (es gibt neun 

Lehrverhaltensskalen, fünf Skalen zur Lehreffektivität, vier studentische Skalen und drei Skalen zu den 

Rahmenbedingungen). 
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Anhang L:  Häufigkeiten der Kategorien (KE und UE) für den ersten und zweiten 
Messzeitpunkt und Gruppen in Prozent 

 

Tabelle 18 A 

Häufigkeiten der Kategorien für den ersten Messzeitpunkt und Gruppen in Prozent  
Kategorie erster Messzeitpunkt 

 KEGes 

in % 
UEGes 

in % 
KEKG 

in %  
UEKG 

in %  
KEIG1 

in %  
UEIG1 

in %  
KEIG2 

in % 
UEIG2 

in %  

Verabschiedung 0.2 0.0 0.2 0.0 0.1 0.0 0.2 0.0 
Attribution An/Begab 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Attribution Ex/Glück 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Ausblick 0.3 0.0 0.3 0.0 0.3 0.0 0.3 0.0 
Bilder sichtbar 9.1 0.2 16.6 0.7 4.9 0.0 6.6 0.0 
Blick Boden 3.5 0.0 1.4 0.0 5.2 0.0 3.5 0.0 
Blick Laptop 20.6 0.4 20.6 1.2 16.6 0.0 24.9 0.0 
Blick Publikum 42.8 0.4 46.9 1.2 45.8 0.1 35.8 0.0 
Blick Tafel 31.0 0.0 27.1 0.0 31.4 0.1 34.2 0.0 
Bewegung Raum 46.9 0.1 45.9 0.0 62.8 0.2 30.8 0.0 
Lernschritte 0.3 0.0 0.2 0.0 0.3 0.0 0.4 0.0 
Zusammenfassung 0.2 0.0 0.3 0.0 0.1 0.0 0.2 0.0 
D. fragt Fakten 0.8 0.0 0.5 0.0 1.4 0.0 0.6 0.0 
D. fragt Meinungsbild 0.1 0.0 0.0 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 
D. fragt Organisation 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. fragt Verständnis 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 
Lernstrategien 0.1 0.0 0.2 0.0 0.1 0.0 0.0 0.0 
Negatives Feedback 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Positives Feedback 0.1 0.0 0.0 0.0 0.1 0.0 0.0 0.0 
Fehler Medien 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 
D. hört aktiv zu 1.3 0.0 0.9 0.1 2.0 0.0 0.8 0.0 
Beziehung negativ 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Beziehung positiv 0.1 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.1 0.0 
D. lächelt 0.6 0.0 0.3 0.0 0.7 0.0 0.7 0.0 
Einzelarbeit 0.1 0.0 0.0 0.0 0.1 0.0 0.2 0.0 
Gruppenarbeit 0.1 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.2 0.0 
D. motiviert Stud. 0.2 0.0 0.2 0.1 0.3 0.0 0.0 0.0 
Reaktion Stör. positiv 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Reaktion Stör. negativ 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. spricht 81.8 0.1 84.0 0.2 82.1 0.0 79.4 0.0 
D. spricht deutlich 79.6 0.1 83.7 0.2 76.2 0.0 79.3 0.0 
D. am Pult/Platz 44.4 0.1 45.3 0.1 29.6 0.2 59.2 0.0 
D. steht frontal 58.7 0.0 64.7 0.0 54.7 0.1 57.4 0.0 
D. steht mit Rücken 10.7 0.0 8.9 0.0 10.0 0.0 13.1 0.0 
D. steht seitlich 29.5 0.0 23.3 0.0 35.0 0.1 29.2 0.0 
D. verlässt Raum 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Flip Chart 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Füllwörter 2.2 0.1 2.7 0.4 2.3 0.0 1.4 0.0 
Laserpointer 4.9 0.0 5.7 0.0 4.9 0.0 4.1 0.0 
Lineal 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Magnettafel 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Notebook 83.5 0.0 81.7 0.0 88.5 0.0 79.8 0.0 
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Overhead 2.3 0.0 0.9 0.0 0.0 0.0 5.9 0.0 
Präsentation 82.5 0.0 80.1 0.0 88.0 0.0 78.4 0.1 
Präsentationsklicker 0.2 0.0 0.3 0.0 0.3 0.0 0.1 0.0 
Tafel 21.1 0.0 20.3 0.0 17.4 0.0 25.9 0.0 
Zeigestab 1.9 0.0 0.2 0.0 0.0 0.0 5.4 0.0 
D. zeigt Bilder 10.4 0.2 16.8 0.7 6.0 0.0 9.4 0.0 
D. ist demotiviert 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. ist motiviert 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 
D. zeigt Schrift 94.7 0.2 95.7 0.5 91.2 0.0 97.4 0.0 
Einleitung 0.3 0.0 0.3 0.0 0.3 0.0 0.4 0.0 
Erholungspause 0.7 0.0 1.1 0.0 0.7 0.0 0.2 0.0 
Hinweis alle 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Hinweis einzeln 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Literaturhinweis 0.1 0.0 0.1 0.0 0.2 0.0 0.1 0.0 
Schaubild 21.7 0.1 21.5 0.0 17.7 0.1 26.0 0.0 
Schrift sichtbar 81.0 0.7 91.3 1.0 74.4 1.1 78.3 0.0 
D. fröhlich 10.0 0.0 3.1 0.0 12.8 0.0 13.4 0.0 
D. gelangweilt 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. genervt 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. nervös 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. neutral 80.3 2.1 80.4 6.7 80.8 0.0 79.8 0.0 
D. ungeduldig 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. verärgert 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. verwirrt 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Stud. spricht 1.3 0.0 0.9 0.0 2.1 0.0 0.9 0.0 
Überblick (mündlich)   0.8 0.0 0.9 0.0 0.6 0.0 1.1 0.0 
Überblick (schriftlich) 1.4 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 3.9 0.0 

Anmerkungen. KE = Kategorie nach Mehrheitsentscheidung erfüllt; UE = Kategorie nach 
Mehrheitsentscheidung unentschieden; relative Häufigkeiten gemessen an der Vorlesungsdauer in 
Prozent; Ges = über alle Dozierenden, KG = Kontrollgruppe, IG1 = Interventionsgruppe 1, IG2 = 
Interventionsgruppe 2; Nges = 45 Veranstaltungen zum ersten Messzeitpunkt; NKG = 14; NIG1 = 16; NIG2 = 
15; NIO = 29; NLO = 15; Nges = 43 Veranstaltungen zum zweiten Messzeitpunkt; NKG = 13; NIG1 = 16; NIG2 = 
14; NIO = 24; NLO = 16; für zwei Teilnehmer keine dominante Ausrichtung LO/IO ermittelbar; Definition der 
Kategorien zeigt Anhang H. 
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Tabelle 18 B 

Häufigkeiten der Kategorien für den zweiten Messzeitpunkt und Gruppen in Prozent  
Kategorie zweiter Messzeitpunkt 

 KEGes 

in %  
UEGes 

in %  
KEKG 

in %  
UEKG 

in %  
KEIG1 

in %  
UEIG1 

in %  
KEIG2 

in % 
UEIG2 

in %  

Verabschiedung 0.1 0.0 0.1 0.0 0.2 0.0 0.1 0.0 
Attribution An/Begab 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Attribution Ex/Glück 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Ausblick 0.4 0.0 0.4 0.0 0.3 0.1 0.4 0.1 
Bilder sichtbar 10.2 1.0 16.9 0.0 5.8 0.5 9.0 2.5 
Blick Boden 2.9 0.5 1.8 0.5 3.9 0.4 2.7 0.5 
Blick Laptop 17.3 0.7 20.8 0.8 13.3 0.9 18.5 0.2 
Blick Publikum 47.1 1.2 49.1 1.2 49.3 1.5 42.5 0.9 
Blick Tafel 30.5 0.6 26.4 0.3 30.7 0.8 34.2 0.8 
Bewegung Raum 53.5 1.5 39.9 0.5 61.0 0.7 57.5 3.3 
Lernschritte 0.3 0.2 0.3 0.0 0.3 0.3 0.3 0.2 
Zusammenfassung 0.2 0.0 0.1 0.0 0.0 0.0 0.6 0.0 
D. fragt Fakten 0.9 0.2 0.3 0.2 1.7 0.2 0.7 0.2 
D. fragt Meinungsbild 0.1 0.0 0.1 0.1 0.1 0.0 0.2 0.0 
D. fragt Organisation 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. fragt Verständnis 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 0.1 0.0 
Lernstrategien 0.1 0.0 0.0 0.0 0.1 0.1 0.1 0.0 
Negatives Feedback 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Positives Feedback 0.1 0.1 0.1 0.1 0.2 0.0 0.0 0.0 
Fehler Medien 0.1 0.0 0.0 0.0 0.2 0.1 0.0 0.0 
D. hört aktiv zu 3.1 0.1 2.9 0.2 4.2 0.1 1.9 0.0 
Beziehung negativ 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Beziehung positiv 0.0 0.0 0.1 0.0 0.0 0.0 0.1 0.0 
D. lächelt 0.8 0.2 0.9 0.3 0.9 0.2 0.6 0.1 
Einzelarbeit 0.9 0.2 0.6 0.0 1.6 0.4 0.4 0.0 
Gruppenarbeit 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. motiviert Stud. 0.1 0.3 0.2 0.1 0.1 0.4 0.1 0.2 
Reaktion Stör. positiv 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Reaktion Stör. negativ 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. spricht 81.8 0.9 87.6 0.7 77.8 1.0 80.9 1.1 
D. spricht deutlich 81.3 1.1 86.9 1.2 77.3 1.0 80.7 1.2 
D. am Pult/Platz 40.4 1.5 53.7 0.5 33.7 0.7 35.7 3.3 
D. steht frontal 56.3 1.5 58.1 1.4 57.9 1.3 52.8 1.9 
D. steht mit Rücken 9.7 0.7 7.7 0.9 10.4 0.1 10.7 1.1 
D. steht seitlich 31.4 2.0 31.6 2.1 30.0 1.3 32.8 2.7 
D. verlässt Raum 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Flip Chart 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Füllwörter 2.2 0.4 3.0 0.7 2.1 0.3 1.5 0.2 
Laserpointer 3.8 0.5 3.7 0.0 3.4 0.6 4.3 0.9 
Lineal 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Magnettafel 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Notebook 81.3 0.0 84.6 0.0 78.8 0.0 81.0 0.0 
Overhead 4.8 0.0 7.7 0.0 0.0 0.0 7.6 0.0 
Präsentation 82.7 0.0 82.4 0.0 84.4 0.0 81.0 0.0 
Präsentationsklicker 0.3 2.2 0.2 0.0 0.4 0.0 0.3 6.8 
Tafel 21.9 0.5 21.1 0.0 20.6 0.7 24.1 0.6 



WIRKSAMKEIT PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHER BERATUNGEN 
 

419 
 

Zeigestab 0.7 0.2 1.8 0.0 0.0 0.6 0.6 0.0 
D. zeigt Bilder 10.8 0.9 16.9 0.0 6.8 0.5 9.7 2.2 
D. ist demotiviert 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. ist motiviert 0.0 0.1 0.0 0.0 0.0 0.2 0.0 0.1 
D. zeigt Schrift 96.2 0.2 97.7 0.5 92.6 0.0 98.8 0.0 
Einleitung 0.3 0.1 0.3 0.0 0.5 0.2 0.2 0.1 
Erholungspause 0.6 0.0 0.7 0.0 0.5 0.0 0.6 0.0 
Hinweis alle 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Hinweis einzeln 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
Literaturhinweis 0.1 0.3 0.2 0.1 0.2 0.7 0.0 0.0 
Schaubild 16.7 2.5 11.8 1.7 15.8 3.6 22.2 1.9 
Schrift sichtbar 82.9 2.0 77.9 0.6 87.3 4.5 82.5 0.4 
D. fröhlich 8.0 4.7 7.7 7.7 7.2 0.2 9.2 7.1 
D. gelangweilt 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. genervt 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. nervös 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 1.1 0.0 0.0 
D. neutral 84.4 5.2 84.5 7.7 91.4 1.3 76.3 7.1 
D. ungeduldig 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. verärgert 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
D. verwirrt 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.1 0.0 0.0 
Stud. spricht 3.1 0.5 3.0 0.1 4.2 1.2 1.9 0.0 
Überblick (mündlich)   1.0 0.2 1.4 0.2 1.1 0.3 0.7 0.2 
Überblick (schriftlich) 1.5 2.2 0.5 0.0 0.3 5.7 3.9 0.2 

Anmerkungen. KE = Kategorie nach Mehrheitsentscheidung erfüllt; UE = Kategorie nach 
Mehrheitsentscheidung unentschieden; relative Häufigkeiten gemessen an der Vorlesungsdauer in 
Prozent; Ges = über alle Dozierenden, KG = Kontrollgruppe, IG1 = Interventionsgruppe 1, IG2 = 
Interventionsgruppe 2; Nges = 45 Veranstaltungen zum ersten Messzeitpunkt; NKG = 14; NIG1 = 16; NIG2 = 
15; NIO = 29; NLO = 15; Nges = 43 Veranstaltungen zum zweiten Messzeitpunkt; NKG = 13; NIG1 = 16; NIG2 = 
14; NIO = 24; NLO = 16; für zwei Teilnehmer keine dominante Ausrichtung LO/IO ermittelbar; Definition der 
Kategorien zeigt Anhang H.
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Anhang M:  Leitfaden zur Verhaltensanalyse der Studierenden 

 

Kategorie Erklärung/Beispiele 

Aktives Verhalten  

Student äußert Wortbeiträge 

oder Fragen 
Student bringt sich mit fachlichen Wortmeldungen ein 

Student stellt Fragen oder antwortet auf Fragen  

Student beteiligt sich an Diskussionen 

Student fertigt Notizen an Student fertigt Mitschriften an (schriftlich oder mit Hilfe 

mobiler Geräte) 

Student benutzt 

Arbeitsmaterialien 

 

Student nutzt oder arbeitet mit Vorlesungsfolien, Skript oder 

ausgegebenen Arbeitsmaterialien 

Student schaut nach vorn  Student blickt zum Dozenten 

Student blickt zur Tafel (Flipchart, Overheadprojektor etc.) 

Student schaut zu 

Kommilitonen und verfolgt 

dessen Wortbeitrag 

 

Student hört dem Beitrag eines Kommilitonen zu  

Dabei wendet er sich dem Redenden zu 

Passives Verhalten  

Student zeigt Desinteresse / 

ist unaufmerksam 
Student legt seinen Kopf auf den Tisch 

Student starrt aus dem Fenster, an die Wand, die Decker 

oder in die Kamera) 

Student gähnt 

Student beobachtet Kommilitonen („Mustern“) 

Student ist durch 

Nebentätigkeit abgelenkt 

Student benutzt Handy, Tablet oder Laptop (offensichtlich 

zur Ablenkung) oder liest Zeitung 

Störendes Verhalten  

Student unterhält sich mit 

Kommilitonen  
Student unterhält sich mit Kommilitonen (z.B. Schwatzen mit 

dem Banknachbar) 

Student isst / trinkt Student isst/trinkt in der Veranstaltung (Nahrungszufuhr)  

Student stört Vorlesung Student kommt zu spät 

Student steht während der Veranstaltung auf 

Student kramt laut in seiner Tasche 

Student öffnet/schließt Fenster 
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Anhang N:  Abkürzungen der Verhaltenskategorien von Studierenden 

Im Folgenden werden die im Fließtext verwendeten Abkürzungen der Verhaltenskategorien 
von Studierenden erläutert.  
 
Aktives Verhalten 
Wortbeiträge oder Fragen =   Studierende/r äußert Wortbeiträge oder Fragen 
Anfertigung Notizen =   Studierende/r fertigt Notizen an 
Benutzung Arbeitsmaterialien =  Studierende/r benutzt Arbeitsmaterialien 
Blick nach vorn =    Studierende/r schaut nach vorn  

(Richtung Dozent/in oder Tafel) 
Blick zu Kommilitonen =  Studierende/r schaut zu Kommilitonen und verfolgt 

dessen Wortbeitrag 
Passives (nicht aktives) Verhalten 
Desinteresse =  Studierende/r zeigt Desinteresse / ist unaufmerksam 
Nebentätigkeit =  Studierende/r ist durch Nebentätigkeit abgelenkt 
Störendes (nicht aktives Verhalten) 
Unterhaltung mit Kommilitonen =  Studierende/r unterhält sich mit Kommilitonen 
Essen / Trinken = Studierende/r isst / trinkt 
Unruhe =  Studierende/r stört Vorlesung  

                                            (kommt zu spät, kramt laut in seiner Tasche) 
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