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Wirksamkeitsmessung von Hochschuldidaktik 
Messmöglichkeiten und Anwendungsbeispiele hochschuldidaktischer 
Wirksamkeitsmessung 

Immanuel Ulrich / Carmen Heckmann 

Aktuell werden im Bund-Länder-Programm für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in 
der Lehre hochschuldidaktische Programme vieler deutscher Universitäten und Hochschulen auf 
5+5 Jahre gefördert. Nach Abschluss der ersten fünf Jahre müssen die hochschuldidaktischen Maß-
nahmen in einer Wirksamkeitsmessung bestehen, wenn sie weitere fünf Jahre Förderung erhalten 
wollen. Dieser Beitrag berichtet über einige bekannte Wirksamkeitsstudien der hochschuldidakti-
schen Forschung, zeigt messmethodische Ansätze auf und beleuchtet Empfehlungen zur Generie-
rung weiterer Messmethoden, die zur Evaluation der ersten fünf Jahre eingesetzt werden könnten.  
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1. Politische Ausgangslage 

Die Hochschuldidaktik kann in Deutschland auf eine lange Tradition 
zurückblicken (vgl. Berendt, 2005, S. 13 ff.). In den letzten Jahren ist 
sie verstärkt in den Fokus der Wissenschaft und Bildungspolitik gera-
ten: so forderte der Wissenschaftsrat (2008, S. 65) in seinen dezidier-
ten Empfehlungen zur Qualitätsverbesserung von Lehre und Studium: 
„Die Hochschulen benötigen nicht nur mehr, sondern auch besser 
qualifiziertes Lehrpersonal. Dazu bedarf es umfassender Qualifizie-
rungsangebote für die Lehrenden (…)“. Diese Qualifizierungsmaß-
nahmen muss die Hochschuldidaktik leisten. 

Die Politik hat darauf reagiert und fördert seit 2011 mit ihrem Bund-
Länder-Programm für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität 
in der Lehre (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2010) 
universitäre Einrichtungen und Personen wie beispielsweise Mento-
ring-Programme, zusätzliche Lehrkräfte oder auch bestehende wie neu 
gegründete Zentren zur Hochschuldidaktik mit insgesamt bis zu 1,9 
Milliarden Euro auf 5+5 Jahre. Die institutionelle Förderung der deut-
schen Hochschuldidaktik steigt hiermit massiv an. Auch eine Vielzahl 
von Programmen zur Förderung der Lehre wird im Rahmen dieser 
Förderung neu konzeptioniert, durchgeführt und evaluiert. So werden 
aktuell beispielsweise Mentoring, E-Learning- oder Peerteaching-
Angebote an den Universitäten implementiert. Eine beispielhafte Um-
setzung eines solchen Angebots ist beispielsweise das Programm 
„Peerteaching für Studienanfänger in Psychologie“ (Höhler, Horz, 
Hansen, Fabriz, Stehle, Heckmann, Ulrich & Secon, im Druck). 

Alle seitens des Bund-Länder-Programms geförderten Institutionen 
müssen sich nach fünf Jahren einer Evaluation stellen. Es werden nur 
jene Einrichtungen auf weitere fünf Jahre gefördert, welche neben der 
Umsetzung ihres Programms auch dessen positive Wirkung nachwei-
sen können. Dieses Beispiel verdeutlicht die große Relevanz valider 
Formen der Wirksamkeitsmessung für verschiedene Maßnahmen, die 
durch öffentliche Gelder gefördert werden. 

Um das Ziel der positiven Evaluierung erreichen zu können, müssen 
valide Formen der Wirksamkeitsmessung auch im Bereich hochschul-
didaktischer Maßnahmen eingesetzt werden. Folgend soll der aktuelle 
Stand der Forschung in diesem Bereich aufgezeigt, ein Überblick über 
Verfahren, die zur Messung der Wirksamkeit zum Einsatz kommen 
gegeben und ein Ausblick auf mögliche Weiterentwicklungen ange-
regt werden.  

 

Empfehlungen des Wis-
senschaftsrates 

Jüngste politische Kon-
sequenzen 

Wirksamkeitsmessung 
als notwendige Bedin-
gung 
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2. Stand der Forschung 

 

2.1 Definition guter Hochschullehre 

Bevor eine Intervention konzeptioniert und durchgeführt, geschweige 
denn evaluiert wird, ist es nötig, den Zielzustand zu definieren – in der 
Hochschuldidaktik folglich das Ideal guter Hochschullehre: 

Hierzu liegt jedoch bislang – trotz zahlreicher Publikationen (vgl. z.B. 
Berendt, 2000; Koch, 2004; Ledić, , Rafajac,  & Kovač, 1999; Rin-
dermann, 2010; Spiel & Gössler, 1999; Webler, 1991) – kein allge-
mein akzeptiertes Ideal vor, welches über Allgemeinaussagen wie 
beispielsweise „wir bieten gute Lehre an“ hinausgeht. Im Speziellen 
werden häufig unterschiedliche Aspekte guter Hochschullehre ge-
nannt. Dies liegt an der Vielzahl der Fachhintergründe und Positionen 
der Akteure – Studierende, Lehrende, Qualitätsbeauftragte etc. So hat 
ein geisteswissenschaftliches Seminar im Master hat (in Teilen) etwa 
andere Ideale guter Lehre als eine Einführungsvorlesung im Bachelor 
eines naturwissenschaftlichen Faches. Im ersteren Fall könnte bei-
spielsweise ein ausgiebiger Diskurs den Idealtypus bilden, während 
im letzteren Fall womöglich die Vermittlung von grundlegendem 
Wissen im Fokus steht. 

Zur Annäherung an eine Definition ist zunächst festzuhalten, was gute 
Hochschullehre akteurs- und fachübergreifend umfasst. Der klassi-
sche PDCA-Zyklus im Qualitätsmanagement (vgl. Deming, 1982; 
Wagner, 2007) mit seinen Phasen Plan, Do, Check, Act ist als Grund-
lage auf die Hochschullehre übertragbar (vgl. Abb.1):  

 

Abb. -1 Zyklus der Lehre (Hochschuldidaktik Hessen, 

Was ist gute Hochschul-
lehre? 

Was umfasst gute Hoch-
schullehre? 
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2011)1 

Im abgebildeten Modell beginnt jede Lehrveranstaltung mit ihrer Pla-
nung, sie wird durchgeführt und prüft die Studierenden. Sie wird ide-
alerweise auch von den Studierenden evaluiert. Der Lehrende reflek-
tiert den Verlauf seines Kurses, auch mit Hilfe der Evaluationsergeb-
nisse, und nimmt notwendige Innovationen in seiner Lehre vor. Dem 
zugeordnet sind Querschnittsthemen wie z.B. die Beratung oder der 
Umgang mit heterogenen Studierendengruppen, welche in mehreren 
oder gar allen Phasen relevant sind. Zu beachten ist dabei, dass die 
Lehre nicht nur der Vermittlung von (Fach-)Kompetenzen, sondern 
auch von Werten dient (z.B. Werten der jeweiligen Fachkultur, des 
wissenschaftlichen Arbeitens, der staatsbürgerlichen Verantwortung2 
etc.). Diese Ausführungen ergeben folgende fokussierte Definition: 

Gute Hochschullehre umfasst die professionelle Vermittlung von Wis-
sen, Fähigkeiten, Kompetenzen und Werten, insbesondere im Rahmen 
des jeweiligen Faches. Gute Hochschullehre nutzt zur ihrer stetigen 
Optimierung die Standards des Qualitätsmanagements und die neu-
sten hochschuldidaktischen Forschungsergebnisse. Das Ziel guter 
Hochschullehre besteht letztendlich in der Ausbildung mündiger, 
kompetenter und wertgefestigter (Staats-)Bürger. 

Diese Definition muss nun in der hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung umgesetzt werden. Das Ziel hochschuldidaktischer Weiterbil-
dung ist die Befähigung Lehrender zur Umsetzung guter Hochschul-
lehre, gemäß dieser Definition. Die einzelnen Weiterbildungen kön-
nen dabei wiederum anhand der PDCA-Phasen konzeptioniert werden 
(z.B. ein hochschuldidaktischer Workshop „Strategische Planung von 
Lehrveranstaltungen“ für die Phase „Plan“). Für die Umsetzung ent-
sprechender Maßnahmen ist jedoch ein eine feinere Differenzierung 
notwendig: So bleibt zu konkretisieren, was gute Hochschullehre be-
inhaltet, etwa in der Phase der Durchführung, wenn der Lehrende 
beispielsweise insbesondere Grundwissen vermitteln möchte? Insbe-
sondere zu diesen Teilbereichen kann die einschlägige Forschung 
Hinweise geben. 

                                                      

1 Dieser Zyklus für gute Lehre an der Hochschule wurde auf der Basis der 
Standards für die Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz, 2004) in einer Ar-
beitsgruppe auf dem Treffen der hessischen Hochschuldidaktiker (7. Novem-
ber 2011, Frankfurt am Main) entwickelt. 
2 Die Vermittlung staatsbürgerlicher Verantwortung der Hochschullehre wird 
oftmals vernachlässigt, stellt aber eine Grundbedingung des humboldtschen 
Bildungsideals dar, auf welches sich die Hochschulen und Universitäten häu-
fig berufen. 

Definition guter Hoch-
schullehre 

Hochschuldidaktische 
Umsetzung 

Interdisziplinäre Hoch-
schuldidaktik, aber sozi-
alwissenschaftliche Prü-

fung 
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Die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden im Be-
reich der Hochschuldidaktik steht vor einer Herausforderung, die sich 
aus der Unterschiedlichkeit beteiligter Disziplinen ergibt:  Während in 
der Lehre und Hochschuldidaktik Akteure unterschiedlicher Diszipli-
nen tätig sind, ist die hochschuldidaktische Forschung per Definitio-
nem ein Feld der Sozialwissenschaften: die Wirksamkeitsmessung 
didaktischer Interventionen bei Menschen (Lehrenden wie Studieren-
den). 

Für die notwendige und erfolgreiche Rezeption  empirischer  Ergeb-
nisse für Nutzung in der praktischen Tätigkeit von Hochschuldidakti-
kern und nicht zuletzt für die Entwicklung eigener aussagekräftiger 
Forschungsansätze ist es wichtig, sowohl den aktuellen Stand ein-
schlägiger Forschung zu kennen, wie auch gute methodische Kennt-
nisse zu haben. Über beides gibt dieses Kapitel Aufschluss: Zunächst 
wird der aktuelle Stand der Forschung dargelegt, anschließend werden 
mögliche Messmethoden erläutert. 

 

2.2 Empirie zu gutem Unterricht 

Es existiert eine breite, sozialwissenschaftliche, empirische Forschung 
zu gutem Unterricht an Schulen (vgl. z.B. Hattie, 2009; Klieme, 2006; 
Marzano, 1998, Walberg & Lai, 1999).  

Getreu dem Grundsatz „What's good for the goose is good for the 
gander” (Walberg, 1984, S. 24) werden einige Erkenntnisse der Schul-
forschung auf die Hochschuldidaktik übertragbar sein: So ist bei-
spielsweise die Variable Feedbackeinsatz, für Schüler (vgl. Marzano, 
1998) ebenso wie für Studierende, eine wichtiger Faktor für den Lern-
erfolg (vgl. Feldmann, 1989). Andere Aspekte guten Unterrichts wer-
den auf die Hochschule adaptierbar sein: Zwar hat die Hochschule 
infolge des fortgeschrittenen Alters der Lernenden nicht denselben 
Erziehungsauftrag wie die Schulen, jedoch sind ethische Aspekte des-
halb nicht belanglos: So ist den Studierenden beispielsweise der Wert 
des wissenschaftlich sauberen Arbeitens zu vermitteln. 

Zugleich werden die relevanten Aspekte guten Unterrichts in einigen 
Modellen übersichtlich vereint (z.B. Helmke, 2012; Meyer, 2004). 
Auch diese sind beispielsweise durch die Vergleichbarkeit der Grund-
strukturen von schulischer und universitärer Lehre auf die Hochschule 
übertragbar. 

 

Umfassende For-
schungsergebnisse 
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2.3 Empirie zu guter Hochschullehre 

Zu guter Lehre an der Hochschule liegen bereits einige empirische 
Studien vor (z.B. Abrami, d'Appolonia & Rosenfield, 2007; Feldman, 
1989; Murray, 1997), wenn auch in weitaus geringerem Umfang als 
zum Schulunterricht. Leider werden in diesen oftmals nur Einzeler-
gebnisse berichtet (vgl. z.B. Brinko, 1993; Gold & Souvignier, 2000; 
Murray & Lawrence, 1980; Preiser, 2000). Was bislang fehlt, ist ein 
umfassendes, empirisch geprüftes Modell guter Hochschullehre, wel-
ches alle relevanten Aspekte inklusive ihrer Effektstärken umfasst. 
Anhand eines übersichtlichen Modells können die Wirkfaktoren guter 
Hochschullehre und der Stärke ihres Einflusses aufgezeigt werden. 
Dies gilt insbesondere für die spezifischen Effektstärken auf die ge-
wünschten Resultate guter Hochschullehre: Wissen, Fähigkeiten, 
Kompetenzen, Werte oder wissenschaftliche Sozialisation. So kann 
durch die extrinsische Lernmotivation, stimuliert durch eine anstehen-
de Klausur, wahrscheinlich das Wissen der Studierenden (zumindest 
temporär) erhöht werden, ob sie aber wissenschaftliche Werte vermit-
telt, ist eher fraglich. Erste Modelle, jedoch ohne empirische Einzel-
prüfung bzw. ausführliche theoretische Herleitung, finden sich unter 
anderem bei Rindermann (2010) oder Helmke und Schrader (2006). 

Wie kann ein solches Modell guter Hochschullehre gestaltet sein? 

a Es sollte die relevanten Personengruppen (Lehrperson, Studieren-
de) und Kontexte (Lehre eines spezifischen Faches an einer Hoch-
schule) umfassen. 

b Es sollte differenzieren können zwischen den verschiedenen Ebe-
nen von Qualität (vgl. Donabedian, 1966), welche auch im Hoch-
schulkontext unterschieden werden (Braun, Gusy, Leidner & Han-
nover, 2008).  

c Es sollte alle relevanten Aspekte guter Hochschullehre umfassen, 
folglich alle empirischen Studien im Bereich Hochschullehre.  

Abbildung 2 zeigt ein Modell guter Hochschullehre, welches diesen 
Kriterien gerecht wird. Aus Übersichtsgründen werden nur gewählte 
Unterkategorien (z.B. Motivation, Lernaktivitäten) dargestellt. 

Wenige Studien 
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Abb. -2 Modell guter Hochschullehre (mit 
ausgewählten Unterkategorien), 
Arbeitsversion 1.4 

Das Modell unterscheidet zwischen Lehrperson und Studierenden, 
welche in einem spezifischen Kontext, der Lehre, zusammentreffen. 
Die Lehre wirkt sich aufgrund wissenschaftlicher Fundierung (fach-
lich wie didaktisch!) auf die Qualität der Lehre aus, beeinflusst bei 
den Studierenden Prozesse wie Motivation und Lernaktivitäten, wel-
che Wirkung zeigen, beispielsweise im Kompetenzaufbau. Zusätzlich 
beeinflusst werden diese Faktoren durch Rahmenbedingungen wie 
Fachkultur oder Studierendenzahlen. 

Das Modell differenziert zwischen Prozessen (hellgrau hinterlegt), 
Strukturen (weiß) und Ergebnissen (dunkelgrau) guter Hochschulleh-
re. Strukturen bedingen den Kontext guter Hochschullehre und sind 
nur mittelfristig durch die Beteiligten veränderbar. Sie umfassen 
Aspekte wie z.B. die Raumausstattung, die Anzahl, aber auch die Ein-
gangsvoraussetzungen der Studierenden (z.B. Vorwissen, akademi-
sche Sozialisation). Besonders relevant für die Hochschuldidaktik ist 
der strukturelle Aspekt der „Lehrperson“, welcher dank Studium meist 
über eine fachliche, aber weniger eine hochschuldidaktische Expertise 
verfügt. Diese ist durch die Hochschuldidaktik zu gewährleisten, an 
der Goethe-Universität Frankfurt beispielweise über das Interdiszipli-
näre Kolleg Hochschuldidaktik (IKH). 

Die Prozesse guter Hochschullehre sind unmittelbar durch die Betei-
ligten beeinflussbar. Sie umfassen sowohl die direkte Qualität der 

Relevante Personen-
gruppen und Kontexte 

Ebenen der Qualität der 
Hochschullehre 
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Lehre (z.B. den Einsatz aktivierender Lehrmethoden und Feedback, 
vgl. Hattie, 2009), als auch die daraus resultierenden Prozesse der 
Studierenden (z.B. Lernaktivitäten). Welche Qualitäten die Hoch-
schullehre umfasst (z.B. Einsatz und Transparenz der Lernziele, vgl. 
Hattie, 2009), hat die Hochschuldidaktik den Lehrenden zu vermitteln. 
Die Basis dessen muss die Empirie stellen. 

Die Ergebnisse guter Hochschullehre umfassen das gesteigerte Wis-
sen, die gestiegenen Kompetenzen und die veränderten Werte der 
Studierenden. Die Wirkungen ihrer Lehre sind für die Lehrperson nur 
indirekt beeinflussbar. 

Auch bei suboptimaler Forschungslage muss sich die Hochschuldi-
daktik der (wenigen) empirischen Ergebnisse zu guter Hochschullehre 
bedienen. Wo keine Ergebnisse vorliegen, sollte (unter Vorbehalt der 
späteren Prüfung im Rahmen der selbst gegebenen Weiterbildungen) 
auf empirische Studien der Lehr-Lern-Forschung zurückgegriffen 
werden, die bisher meist in Schulen durchgeführt wurden. So nennt 
Hattie (2009) beispielsweise auf Basis seiner „Megaanalyse“ drei 
Aspekte als effektivste Grundlage der Qualität des Lehre: Transparenz 
(insbesondere der Lernziele), aktivierende Lehrmethoden und Feed-
backeinsatz. Folglich sind sie zentral im Modell genannt (vgl. Abb. 2). 

Dieses vorgestellte Modell guter Hochschullehre ist ein Arbeitsmo-
dell. In der Finalversion soll ein umfassendes, empirisch geprüftes 
Modell guter Hochschullehre resultieren, welches alle relevanten 
Aspekte inkl. ihrer Effektstärken umfasst (Ulrich, eingereicht). 

 

Neben der wissenschaftlichen Fundierung hochschuldidaktischer Ar-
beit ist die wissenschaftliche Begleitforschung eigener hochschuldi-
daktischer Tätigkeit erstrebenswert, da im Hochschulkontext For-
schung und Lehre (leider) nicht im humboldtschen Gleichgewicht 
stehen, sondern der Forschung nach wie vor eine größere Wertschät-
zung zukommt. Daher kann es für die eigene Stellung als Hochschul-
didaktiker im Hochschulkontext – gerade unter der Professorenschaft 
– vorteilhaft sein, nicht nur als (hochschuldidaktischer und studenti-
scher) Lehrender, sondern auch als Forscher wahrgenommen zu wer-
den.  

Insbesondere Hochschuldidaktikern mit sozialwissenschaftlichem 
Hintergrund sei eine eigene wissenschaftliche Weiterqualifikation 
nicht nur im Lehrbereich (d.h. die eigene hochschuldidaktische Quali-
fikation als Trainer), sondern auch im Forschungsbereich (Promotion, 
publikationsbasierte Habilitation) nahegelegt: die „Durchführung“ 
sozialwissenschaftlicher, hochschuldidaktischer Studien erfolgt im 
Rahmen der eigenen Arbeit ohnehin. Eine begleitende Erhebung von 
Daten ist dabei relativ einfach möglich. Des Weiteren werden in der 

Nutzung empirischer 
Erkenntnisse 

Große Synergien zwi-
schen hochschuldidak-
tischer Arbeit und Be-
gleitforschung möglich 
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deutschen Hochschullandschaft oftmals nur befristete „Qualifikations-
stellen“ ausgeschrieben, welche eine Weiterqualifikation als Forscher 
vorsehen (und teils auch erzwingen). 

Welche Forschungsmöglichkeiten bietet nun die Hochschuldidaktik? 
Das nächste Kapitel wird im Allgemeinen, das daran anschließende 
Kapitel im Speziellen darauf eingehen. 

 

3. Mögliche Formen der 
Wirksamkeitsmessung 

Die klassische Wirksamkeitsmessung (vgl. die (Lern-)Transferfor-
schung zu Personalentwicklungsmaßnahmen aus der Wirtschaftspsy-
chologie) orientiert sich zunächst am Subjekt der Maßnahme – hier 
dem didaktisch zu qualifizierenden Lehrenden. Zugleich sind alle 
potenziellen Nutznießer der Maßnahme Teil der erweiterten Prüfung – 
dies sind primär die Studierenden des jeweiligem Lehrenden, aber 
sekundär auch seine Kollegen: von einer Qualifikation profitiert nicht 
nur das jeweilige Teammitglied, sondern indirekt auch sein Team. 
Neben einer qualitativen Verbesserung der Lehre, wird auch die erfor-
derliche kollegiale Unterstützung des Lehrenden in seiner Lehre we-
niger, der Lehrende hat durch seine didaktische Professionalisierung 
eine effektivere Vorbereitung seiner Lehre und somit mehr Zeit für 
andere (Team-)Aufgaben. Demzufolge sind (a) der Lehrende, (b) des-
sen Studierende wie auch (c) die Kollegen des Lehrenden übliche 
Zielgruppen hochschuldidaktischer Wirksamkeitsmessung. 

Zur Messung der Wirkung hochschuldidaktischer Maßnahmen emp-
fiehlt sich des Weiteren eine Differenzierung verschiedener Ebenen, 
welche in Kapitel 3.2 erläutert wird. Zunächst folgt eine Übersicht zu 
den möglichen Messmethoden. 

 

3.1 Methodische Möglichkeiten in der 
Hochschuldidaktik 

Die Sozialwissenschaften bieten im Allgemeinen fünf verschiedene 
Messmethoden, welche in der Hochschuldidaktik eingesetzt werden 
können: Fragebogen, Beobachtungen, Interviews, Experimente und 
Inhaltsanalysen. Tabelle 1 führt zu jeder Methode in Abhängigkeit der 
jeweiligen Zielgruppen eine mögliche Umsetzung auf: 

 Zielgruppen 

Studierende, Lehrende 
und ihre Kollegen als 

Zielgruppen. 
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Methode 

Methode Lehrende Studierende Kollegen Fragebogen Selbsteinschät-
zung der eigenen 
Kompetenz vor 
und nach der 
Weiterbildung 

Lehrevaluation Anonymes, ge-
mitteltes Feed-
back aller Kolle-
gen 

Beobachtung Videoaufzeich-
nung der Lehre 

Studentischer 
Tutor im Kurs 

Hospitierender 
Kollege im Kurs 

Interview Zufriedenheit der 
Weiterbildungs-
teilnehmer 

Einzelinterview 
besonders enga-
gierter vs. demo-
tivierter Studie-
render bzgl. der 
Ursachen dessen 

Einschätzung der 
didaktischen 
Stärken und 
Schwächen des 
Lehrenden 

Experiment Systemat. Varia-
tion von Lehren-
denvariablen 

Systemat. Varia-
tion von Studie-
rendengruppen 

Systemat. Varia-
tion der kolleg. 
Unterstützung 

Inhaltsanalyse Vergleich Kurs-
struktur vor und 
nach der Weiter-
bildung (identi-
scher Kurs alle 
zwei Semester) 

Vergleich Klau-
surergebnisse 
vor und nach der 
Weiterbildung 
(identischer Kurs 
alle zwei Seme-
ster, offene Klau-
surfragen) 

Einschätzung der 
Qualität der 
Kurshausaufga-
ben vor und nach 
der Weiterbildung 
(identischer Kurs 
alle zwei Seme-
ster) 

Tab. -1 Mögliche Formen der Erfolgskontrolle (adap-
tiert aus Ulrich, im Druck) 

Fragebogen stellen unter den Methoden die ökonomischste Variante 
dar. Daher werden sie gerade im Rahmen von quantitativen Evaluati-
onsstudien gerne und häufig eingesetzt. Ihre Methode scheint intuitiv 
erschließbar, wenngleich sie recht schwierig zu konzipieren ist, sofern 
man professionellen, wissenschaftlichen Kriterien gerecht werden will 
(vgl. Mummendey & Grau, 2008). 

Beobachtungen sind nicht nur qualitativ auswertbar, sondern durch 
den technischen Fortschritt ebenso gut quantifizierbar geworden: Ne-
ben dem Einsatz von Videoaufzeichnung stehen einige Auswertungs-
softwares zur Verfügung (vgl. Glüer, 2012), wenngleich die qualitati-
ve Kategorisierung der Videoinhalte weiterhin recht aufwändig bleibt. 
Darüber hinaus ist die Beobachtung gut zur Hypothesengenerierung 
einsetzbar. 

Das Interview ist die klassische Methode der qualitativen Forschung 
(vgl. Mayring, 2002), kann aber auch quantitativ ausgewertet werden, 
etwa bei geschlossenen Fragen bzw. einer Kategorisierung der offenen 
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Antworten mit anschließender Quantifizierung. Neben der aufwändi-
gen Auswertung, ähnlich wie bei Beobachtungen, ist die Gestaltung 
der Fragen von entscheidender Bedeutung. 

Experimente sind vergleichsweise schwierig durchführbar, da einige 
Bedingungen (z.B. Randomisierung der Teilnehmer) in der anwen-
dungsorientierten Hochschuldidaktik ethisch nicht vertretbar sind 
(z.B. liegt die Studienfachwahl alleine beim jeweiligen Individuum 
und kann nicht durch Wissenschaftler randomisiert werden). Aber es 
ist möglich, auf weniger strikte, quasi-experimentelle Messmethoden 
auszuweichen. Kapitel 4.1. stellt eine quasi-experimentelle Studie vor. 

Inhaltsanalysen sind demgegenüber weitaus einfacher durchführbar 
(vgl. Mayring, 2002). Kritischer Punkt ist hier jedoch die Qualität des 
vorliegenden Materials. So ist beispielsweise fraglich, welche validen 
Schlüsse sich aus einem Veranstaltungsplan auf die Durchführung der 
Veranstaltung ziehen lassen. 

Letztendlich sollte aber nicht der Aufwand, sondern das angestrebte 
Erhebungsziel die Wahl der optimalen Erhebungsmethode determinie-
ren. Nach Möglichkeit sollte man einen Methodenmix einsetzen, wel-
cher gleich auch zur Konstruktvalidierung genutzt werden kann (über 
Mixed Method Ansätze oder die Multitrait-Multimethod-Methode, 
vgl. Bortz & Döring, 2002, S. 202 ff.). 

 

3.2 Mögliche Messebenen 

Eine in der Lerntransferforschung übliche Differenzierung möglicher 
Messebenen ist die von Kirkpatrick (1960 // 1979), in welcher vier 
verschiedene Ebenen unterschieden werden (die Beispiele beziehen 
sich hier auf die Zielgruppe der Lehrenden als Lernende im Rahmen 
eines hochschuldidaktischen Weiterbildung): 

1. Reaktion: dies umfasst z.B. die Akzeptanz, Zufriedenheit oder den 
Enthusiasmus der Lernenden auf das hochschuldidaktische Trai-
ning, und wird meist unmittelbar im Anschluss daran erhoben.  

2. Lernen (d.h. der subjektive und / oder objektive Lernerfolg): Zu 
erfassen sind Verbesserungen in den Kenntnissen und Fähigkeiten 
der Lernenden als Folge der Maßnahme. 

3. Verhalten (Lerntransfer im Training selbst und v.a. in der Praxis 
danach): hier wird die Verhaltensänderung des Lehrenden gemes-
sen, sowohl jene in der Lehre (z.B. bessere Didaktik) als auch jene 
am Arbeitsplatz (z.B. effektivere Vorbereitung auf die Lehre). 
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4. Ergebnisse (organisationale Performanz, messbar in objektiven 
Kennzahlen): Die letzte Ebene umfasst die kausalen Resultate der 
hochschuldidaktischen Maßnahme (z.B. bessere Lehrevaluations-
ergebnisse für den Lehrenden, bessere Klausurergebnisse der Stu-
dierenden – Noten oder Durchfallquoten). 

Idealerweise werden alle Ebenen in einer Wirksamkeitsmessung be-
rücksichtigt. Veranschaulichend zeigt Tabelle 2 zu jeder Ebene und 
Zielgruppen eine mögliche Variable auf: 

Zielgruppen  
Ebene Lehrende Studierende Kollegen 

Reaktion Zufriedenheit mit 
der hochschuldi-
daktischen Quali-
fikation 

Zufriedenheit mit 
der  Lehre des 
Dozierenden 

Arbeitszufrieden-
heit durch weni-
ger notwendige 
Lehrunterstüt-
zung des lehren-
den Kollegen 

Lernen Hochschuldidak-
tische Kompe-
tenz 

Lernerfolg in der 
Veranstaltung 

Didaktische An-
regungen durch 
Lehrhospitation 
beim „frisch“ 
qualifizierten 
Lehrenden 

Verhalten Lehre Motivation bei 
der Klausurvor-
bereitung 

Gründung eines 
abteilungsinter-
nen Lehrquali-
tätszirkels 

Ergebnisse Lehrevaluations-
ergebnisse, 
Lehrpreis  

Klausurergebnis-
se 

Lehrpreis für die 
gesamte Arbeits-
einheit 

Tab. -2 Mögliche Ebenen der Erfolgskontrolle, diffe-
renziert nach Kirkpatrick (1960 // 1979) 

Nach Kirkpatrick (1960 // 1979) sind die Ebenen kausal verknüpft, 
d.h. nur wenn z.B. Lernen stattfand, kann auch das Verhalten dement-
sprechend geändert werden. Diese Hypothese konnte bislang jedoch 
nicht empirisch bestätigt werden, insbesondere die Ebene Reaktion 
scheint nicht mit den anderen verknüpft zu sein (Bates, 2004, S. 343 
ff.). Demnach könnten beispielsweise auch unzufriedene Trai-
ningsteilnehmer durchaus etwas Gutes gelernt haben. 

Festzuhalten bleibt, dass mit jeder Ebene die messbaren Effekte gerin-
ger und die messmethodischen Anforderungen größer werden – da 
mehr „Störgrößen“ den Effekt des Trainings beeinflussen können.  

Messmethodische 
Schwierigkeiten 
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So ist die Reaktion der Teilnehmer unmittelbar am Trainingsende 
relativ leicht erfassbar. Auch lassen sich Lerneffekte über gute Test-
verfahren relativ einfach messen, wobei hier die Vergessenskurve 
über die Zeit mit berücksichtigt werden muss, weshalb eine „Follow-
up-Messung“ nach einer gewissen Zeit ergänzt werden sollte. Des 
Weiteren zeigen sich im Gelernten weitaus größere Effekte als im 
tatsächlichen Transfer des Gelernten auf das eigene Verhalten (Arthur, 
Bennett, Edens & Bell, 2003; Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver 
& Shotland, 1997; Saks, 2002; Taylor, Russ-Eft & Chan, 2005). Denn 
dies setzt ein gelungenes Lerntransfermanagement voraus (vgl. Solga, 
2011). Auf der Ebene der Ergebnisse sind Effekte noch schwerer zu 
messen, da neben der hochschuldidaktischen Intervention eine Viel-
zahl anderer Faktoren eine Rolle spielt (z. B. gruppendynamische 
Effekte zwischen Lehrenden und Studierenden auf die Ergebnisse der 
Lehrevaluation). 

Dies ist u.a. einer der Hauptgründe, weshalb nach einer Studie von 
Bassi, Benson und Cheney (1996) 94% der Trainings in Organisatio-
nen als Erfolgskontrolle die Ebene der Reaktion der Trainingsteilneh-
mer erfassen und andere Ebenen wie Lernen (34%), Verhalten (13%) 
und Ergebnisse (3%) relativ selten erfasst werden. Mehrheitlich wur-
den demnach nur Reaktionen zur Erfolgskontrolle erfasst. Hochschu-
len mit wissenschaftlichem Anspruch sollten jedoch ihre Evaluation 
über diese Ebene hinaus planen. 

In statistischen Kennwerten, konkret in Effektstärken3 (vgl. Bortz & 
Döring, 2002, S. 604), gesprochen, finden sich die größten Effekte 
beim Lernen (d = 1.51), gefolgt vom Verhalten (d = 0.88) der Trai-
nierten. Die Einstellungen (d = 0.37) und die (Leistungs-)Ergebnisse 
(d = 0.41) der Trainierten weisen die geringsten Effekte auf (vgl. Hol-
ling & Liepmann, 2007). Die Ebene der Reaktion wurde hier nicht mit 
überprüft, da ihre Verknüpfung mit den anderen Ebenen als zu gering 
angesehen wurde. 

Es empfiehlt sich folglich, (a) mehrere Zielgruppen und nicht nur Leh-
rende sowie (b) mehrere Ebenen und nicht nur die Reaktion zu erfas-
sen. Die Reaktion der Lehrenden ist zwar eine wichtige Ebene, aber 
nur eine unter mehreren. Wie eine solche Erfassung auf mehreren 
Ebenen aussehen kann, wird das folgende Kapitel darlegen. 

 

                                                      

3 Effektstärke: Standardisierter Wert zum Vergleich der Wirksamkeit von Stu-
dien. Ein kleiner Effekt liegt zwischen 0.20 und 0.50, ein mittlerer Effekt zwi-
schen 0.50 und 0.80, ein großer Effekt über 0.80 (vgl. Bortz & Döring, 2002, 
S. 604). 

Einseitige Fokussierung 
auf Reaktionen der Trai-

ningsteilnehmer 
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4. Konkretisierung ausgewählter Formen der 
Wirksamkeitsmessung 

 

4.1 Hochschuldidaktik und (Lehr-)Evaluation 

Exemplarisch soll im Folgenden eine Studie (Ulrich, 2013) vorgestellt 
werden, welche eine hochschuldidaktische Intervention mit einer 
(Lehr-)Evaluation verbindet.  

Sie nutzte die Methode des Fragebogens bei den Zielgruppen der 
Lehrenden und Studierenden. Erhoben wurden alle Ebenen bei den 
Lehrenden sowie die Ebenen Reaktion und Lernen bei den Studieren-
den. In kleineren Maß wurden auch Beobachtungen eingesetzt, welche 
hier aber aufgrund ihres vergleichsweise geringen Anteils nicht be-
richtet werden. 

Da es sich um eine Promotionsstudie handelt, sind die Fallzahlen ver-
gleichsweise hoch und für hochschuldidaktische Alltagsarbeit in der 
Größe nicht immer realisierbar. Ihr messmethodisches Design ist je-
doch auch bei kleineren Fallzahlen problemlos nutzbar, nur die Aus-
sagekraft der Stichprobe sollte gesondert begründet werden. 

Die Studie nutzte ein sogenanntes „Mehrphasen“-Design, in welchem 
Daten zu fünf Messzeitpunkten (t1 bis t5) erhoben werden: 

 

Abb. -3 Design der Studie (sog. „Mehrphasen“-Design) 

Im Mehrphasen-Design resultieren Messungen nach der hochschuldi-
daktischen Intervention (in Abb. 3 als „X“ markiert) sowie in Phasen 
ohne Intervention davor und danach (in Abb. 3 als „O“ markiert). Die 
mehrfachen Messungen erlauben es, die Effekte der hochschuldidakti-
schen Intervention nicht nur auf der Ebene der unmittelbaren Reaktion 
der Teilnehmer, sondern auch auf später relevanten Ebenen des Lehr-
verhaltens und seiner Ergebnisse zu bestimmen. Die Messzeitpunkte 
liegen über drei Semester verteilt, die hochschuldidaktische Interven-
tion lag in der vorlesungsfreien Zeit, die anderen Messungen am Ende 
der Vorlesungszeit. 

Design der Studie 

Nachhaltigkeit messbar 

Hochschuldidaktische 
Intervention für alle Leh-

renden 
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Das Mehrphasen-Design hat nur teilnahmewillige Lehrende in der 
Stichprobe, wodurch der methodisch unsichere Vergleich zwischen 
Experimentalgruppe („motivierte“ Teilnahmewillige) und klassischen 
Kontrollgruppen („unmotivierte“ restliche Lehrende) vermieden wird. 
Im Mehrphasen-Design werden alle Lehrenden zu Beginn randomi-
siert auf zwei Experimentalgruppen (EG 1 und EG 2, vgl. Abb. 3). Die 
Lehrenden der zweiten Gruppe erhalten die hochschuldidaktische 
Intervention (in Abb. 3 als „X“ markiert) ein Semester später, und 
können so zuvor als Kontrollgruppe fungieren. Insgesamt nahmen 79 
Lehrende teil. 

Durch die Randomisierung können die häufigsten Konfundierungs-
quellen ausgeschlossen werden. Ein fundierter Vergleich von teilnah-
mebereiten Lehrenden kann sogar mit einfachen Mittelwertsverglei-
chen stattfinden (komplexere Verfahren wie z.B. Regressionsanalysen 
mit Kontrolle von Personenfaktoren etc. können auch angewandt wer-
den). 

Die Gruppe der Studierenden kann nicht randomisiert werden. Studi-
enwahl, Fachsemester und auch Kurswahl sind durch die Hochschul-
didaktik nicht kontrollierbar. Daher mussten hier methodisch an-
spruchsvollere Verfahren gewählt werden, um die potenziellen Stör-
quellen (sog. „unbeobachtete Heterogenität“) in der statistischen 
Auswertung kontrollieren zu können. Es wurde hier das Verfahren der 
Mehrebenenanalyse gewählt (vgl. Field, 2009, S. 725 ff.). 

An dieser Studie nahmen 79 Nachwuchslehrende aller Fachrichtungen 
teil, d.h. v.a. Doktoranden und einzelnen Post-Doktoranden. Die ins-
gesamt 3.183 Studierenden, welche in den Lehrveranstaltungen dieser 
Lehrenden saßen, wurden ebenfalls befragt. Prinzipiell können alle 
potenziellen Lehrendengruppen (z.B. Professoren) oder auch fachspe-
zifische Stichproben realisiert werden.  

Die Studie nutzte wenn irgend möglich etablierte Instrumente. Für die 
Gruppe der Lehrenden wurden teils etablierte Instrumente auf den 
Hochschulkontext adaptiert (Ulrich, im Druck), da dazu noch keine 
Fragebogen vorlagen. Erhoben wurde unter anderem: 

– die Bewertung des Workshops: Zufriedenheit (Grohmann & Kauf-
feld, im Druck), Gesamtnote 

– die Lernerfolge aus Sicht der Lehrenden: Wissen über gute Lehre, 
hochschuldidaktische Fähigkeiten (Ulrich, im Druck) 

– das Verhalten der Lehrenden: Abfrage der umgesetzten hochschul-
didaktischen Aspekte 

Sicherer Ausschluss 
von Störfaktoren 

Studierende nicht ran-
domisierbar 

Stichprobengröße 

Instrumente 
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– die Ergebnisse der Veranstaltung über die Lehrevaluation: Prozess 
der Lehrveranstaltung (Staufenbiel, 2000), Studentische Kompe-
tenzen (Braun, Gusy, Leidner & Hannover, 2008). 

Tabelle 3 zeigt die erhobenen Variablen, differenziert nach Zielgruppe 
und Ebene: 

Zielgruppen  
Ebene Lehrende Studierende 

Reaktion Bewertung des 
Workshops 

Bewertung der Lehre 

Lernen Wissen 
Fähigkeiten 

Lernerfolg (Kompeten-
zen) 

Verhalten Umgesetzte hoch-
schuldidaktische 
Aspekte 

-- 

Ergebnisse Lehrevaluationsergeb-
nisse 

-- 

Tab. -3 Überblick der wichtigsten erhobenen Varia-
blen je Ebene 

Zu beachten ist, dass die Lehrevaluationsergebnisse sowohl auf der 
Ebene der Ergebnisse der Lehrenden als auch auf den Ebenen Reakti-
on und Lernen der Studierenden herangezogen wurden. 

Insgesamt konnte die Studie zeigen, dass (a) die Lehrenden die hoch-
schuldidaktische Intervention positiv bewerten und (b) ihr Wissen und 
ihre Fähigkeiten durch die Intervention nachhaltig als besser einstuf-
ten. Zugleich setzten sie (c) einige hochschuldidaktische Aspekte (z.B. 
den erstmaligen Einsatz aktivierender Lehrmethoden) um. Die Leh-
renden erhielten (d) bessere Lehrevaluationsergebnisse. Die Studie-
renden bewerteten die Lehre der weitergebildeten Dozierenden in der 
Lehrevaluation besser. Auch ihre Kompetenzen schätzten sie höher 
ein. Mehr Details finden sich bei Ulrich (2013). 

 

4.2 Hochschuldidaktik und Videoaufzeichnung 

In der schulischen Unterrichtsforschung werden videoanalytische 
Verfahren bereits seit vielen Jahren erfolgreich eingesetzt (vgl. Helm-
ke, 2003, Kunter, 2005, Seidel & Prenzel, 2007). Videoanalysen wer-
den hier als wichtiges Instrument zur Weiterentwicklung von Unter-
richtsgeschehen angesehen, da Beobachtungen einen objektiven Zu-

Ergebnisse 

Videoanalysen in der 
Unterrichtsforschung 
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gang zur Kompetenzmessung in der Lehrerbildung ermöglichen. 
Kompetenzprofile lassen sich auf diesem Wege durch tatsächlich ge-
zeigtes Verhalten abbilden und analysieren. Die Möglichkeit, komple-
xe Prozesse auswerten zu können, spiegelt sich in einer höheren pro-
gnostischen und inhaltlichen Validität von Beobachtungsverfahren 
gegenüber Selbstbeobachtungsverfahren wider (Oser, Curcio & Düg-
geli, 2007). Für die hochschuldidaktische Lehr-Lern-Forschung wur-
den jedoch erst in den letzten Jahren einige Forschungsarbeiten publi-
ziert und neu angeregt. Vorteile von Videoanalysen, wie die Möglich-
keit zu direkter Beobachtung des gezeigten Verhaltens gegenüber 
einem Selbstbericht, und daraus folgender objektiverer Beurteilung 
und höherer Validität werden in diesem Forschungsgebiet bisher sel-
ten genutzt. Ausschlaggebend dafür sind ein vergleichsweise hoher 
personeller und finanzieller Aufwand, den Forscher betreiben müssen, 
um Videoanalysen durchzuführen zu können.  

Den Herausforderungen, die videobasierte Forschung mit sich bringt, 
hat sich im Hochschulkontext in den letzten Jahren insbesondere die 
Arbeitsgruppe um Tina Seidel gewidmet. Wie Videoaufzeichnungen 
für die Qualifizierung und Wirksamkeitsmessung in der Hochschuldi-
daktik einsetzten werden können, soll hier exemplarisch dargestellt 
werden. Die enge Verknüpfung von Forschung und Anwendung wird 
anhand dieser Beispiele deutlich. 

Seidel und Hoppert (2011) entwickelten ein Beobachtungsinstrument 
zur systematischen Erfassung der Gestaltung von Hochschulseminaren 
anhand von Videoaufzeichnungen. Zur Entwicklung des niedrig-
inferenten Beobachtungssystems wurde ein zyklischer Prozess ver-
folgt. In Anlehnung an das Verfahren zur qualitativen Inhaltsanalyse 
(Mayring, 2002) wurden erste Videoaufzeichnungen gesichtet und 
diskutiert. Anschließend wurde ein Kategoriensystem entworfen, das 
in einem nächsten Schritt zur Auswertung weiterer Videosequenzen 
eingesetzt wurde. Dieser analytische Zirkel wurde fortgesetzt, bis die 
Kategorien stimmig waren und unter hoher Beobachterübereinstim-
mung (über 89%) eingesetzt werden konnten. Für die Videoaufzeich-
nungen wurden zwei Kameras aus unterschiedlichen Perspektiven 
eingesetzt. Auf diese Weise können sowohl die Lehrenden- als auch 
die Studierendenperspektive und insbesondere die Interaktionen auf-
gezeichnet und ausgewertet werden. Die Forschergruppe analysierte 
die Videoaufzeichnungen von Unterrichtseinheiten von 20 Lehrenden 
unterschiedlicher Fakultäten, um die Studierenden- bzw. Lehrenden-
fokussierung der Lehre analysieren und Hinweise auf eine fakultäts-
spezifische Gestaltung von Hochschulseminaren erfassen zu können. 
Bei der Auswertung von Sprechanteilen, didaktischen Phasen, Ar-
beitsformen und -materialien konnte fachübergreifend eine Tendenz 
zu lehrendenzentrierter Unterrichtsgestaltung an der Hochschule ge-
funden werden. 

Entwicklung eines vi-
deoanalytischen Instru-

ments 

Ein videounterstütztes 
Trainingsprogramm 
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Zur Unterstützung von Lehranfängern entwickelten Johannes und 
Seidel (2010) ein einjähriges Trainingsprogramm „Lehrqualifikation 
Basic“, in dem Lehranfänger über zwei Semester beim Lehreinstieg 
begleitet wurden. Die Lehrenden bekamen während ihrer Schulung 
ein Workshopangebot zur Erweiterung ihres didaktischen Methoden-
repertoirs, wurden in einer Lehrveranstaltungssitzung videografiert 
und erhielten ein einstündiges individuelles Feedback zu dieser Video-
aufzeichnung (Johannes & Seidel, 2012). Darüber hinaus wurden aus-
gewählte Videosequenzen für eine Gruppenreflexion ausgewählt und 
in das Training integriert. Das in der Forschungsarbeit von Seidel und 
Hoppert (2011) entwickelte Beobachtungsinstrument kam in dieser 
Studie für Qualifizierungszwecke zum Einsatz. Hier wurden folglich 
Videoaufzeichnungen und -analysen gezielt zur Schulung von Hoch-
schullehrkräften eingesetzt. Die Ergebnisse der Studie weisen auf 
Unterschiede zwischen selbsteingeschätzter und real beobachteter 
Lehrenden- bzw. Studierendenfokussierung hin und deuten außerdem 
darauf hin, dass durch videobasierte Trainings professionelle (Selbst-
)Wahrnehmung von Lehrkräften geschult werden kann. Somit zeigen 
sich hier sehr anschaulich mögliche Verknüpfungspunkte videobasier-
ter, hochschuldidaktischer Forschung und der (Weiter-)Qualifizierung 
von Hochschullehrenden auf.  

In der hochschuldidaktischen Forschung kam bisher noch kein video-
analytisches Instrument über einen längeren Zeitraum zum Einsatz, 
um Verhaltensänderungen im Lehrverhalten als Anhaltspunkt für eine 
Entwicklung von Lehrkompetenz abzubilden und auszuwerten. Diese 
Aufgabe könnte Bestandteil weiterer Forschungsarbeiten mit dieser 
Methodik sein. 

Am Interdisziplinären Kolleg Hochschuldidaktik (IKH) der Goethe-
Universität Frankfurt hat sich eine Forschergruppe gebildet, die sich 
mit verschiedenen Methoden hochschuldidaktischer Lehr-Lern-
Forschung widmet. Dort soll in den nächsten Jahren unter anderem ein 
Instrument zur videoanalytischen Messung der Entwicklung von 
Lehrkompetenzen Hochschullehrender konstruiert werden. Des Weite-
ren sollen ein Modell guter Hochschullehre (Ulrich, eingereicht), ein 
Modell zur Messung von hochschuldidaktischer Kompetenz, sowie 
ein Verfahren zur Diagnostik hochschuldidaktischer Kompetenz über 
die Bewertung standardisierter Videovignetten entwickelt werden. 
Videoanalysen werden hier demnach zukünftig in Kombination mit 
anderen Methoden eingesetzt.  Die Bedeutung von videoanalytischer 
Wirksamkeitsmessung in der Hochschullehre soll somit gestärkt wer-
den.  

 

Zukünftige Forschung 
mit Videoaufzeichnun-
gen 
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5. Ausblick 

Dank der aktuellen politischen Rahmenbedingungen hat die deutsche 
Hochschuldidaktik die Möglichkeit, bis mindestens 2016 (zum Ende 
der ersten BLP-Förderungsperiode) umfassende didaktische Interven-
tionen in der Lehre samt forschungsbegleitender Messung vornehmen 
zu können (und häufig auch zu müssen). 

Bis dahin sollten die wissenschaftlichen Grundlagen hochschuldidak-
tischer Messungen weiter ausgebaut werden, z.B. über die Weiterent-
wicklung von Modellen guter Hochschullehre, der Durchführung er-
ster Pilotstudien zu aufwändigeren Messmethoden und -ebenen. 

Insgesamt lassen die bis 2016 anstehenden Messungen einen breiten 
Methodenmix in der Hochschuldidaktik erwarten, welcher sowohl die 
Lehre (in der die Methoden eingesetzt werden), als auch die hoch-
schuldidaktische Forschung insgesamt befruchten wird.  
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