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Zusammenfassung 

Der vorliegende Bericht enthält Ergebnisse einer Studierendenbefragung 
zur Qualität der Lehre an der Universität zu Köln. Hierfür wurden die An-
gaben von 1852 Studierenden ausgewertet, welche im Wintersemester 
2015/2016 zu Beginn und zur Mitte des Semesters in 25 ausgewählten Lehr-
veranstaltungen mittels eines Papierfragebogens befragt wurden.  

Für den Bericht wurden sowohl qualitative als auch quantitative Daten 
erhoben und im Anschluss in Bezug zueinander gesetzt. Bei den qualitati-
ven Daten handelt es sich um die Freitextfeld-Angaben der Studierenden 
auf die Frage, was für sie gute Lehre im Rahmen der besuchten Veranstal-
tungen bedeuten würde. Die quantitativen Daten umfassen personen- und 
veranstaltungsbezogene Merkmale sowie Skalen, u.a. zur Motivation und 
zur Lernorientierung der Studierenden.  

Bezüglich der Frage, was gute Lehre für Kölner Studierende ist, wurden 
die insgesamt 10176 Einzelnennungen inhaltsanalytisch ausgewertet, das 
heißt es wurden basierend auf theoretischen Überlegungen und dem Daten-
material Kategorien erstellt, denen die Äußerungen zugeordnet wurden. Die 
meisten Nennungen bezogen sich auf aktivierende und unterstützende 
Merkmale der Lehrveranstaltung gefolgt von Nennungen mit Bezug auf 
Materialien oder Lerninhalte. Insgesamt waren Studierenden gute Erklärun-
gen, das Nutzen von Beispielen und Praxisbezügen, die Möglichkeit Fragen 
zu stellen sowie die Präsentationsfähigkeiten der Lehrperson besonders 
wichtig.  

Für die Untersuchung der quantitativen Daten auf deskriptiver Ebene 
bzw. bei dem Vergleich zwischen den Erhebungen zu Beginn und zur Mitte 
des Semesters zeigte sich unter anderem, dass die intrinsische Motivation 
der Studierenden zur Mitte des Semesters signifikant höher war als zu Be-
ginn des Semesters. Ein weiteres interessantes Ergebnis ist, in Bezug auf 
die Frage nach Gründen für den Besuch der Veranstaltung, dass der Grund 
»aufgrund des Dozenten/der Dozentin« zur Mitte des Semesters signifikant 
häufiger genannt wurde als noch zu Beginn.  

Setzt man die genannten Kriterien guter Lehre in Verbindung zu den er-
hobenen Variablen, so zeigt sich, dass unter anderem für die verschiedenen 
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Veranstaltungsformen und auch für verschiedene Fachdisziplinen Schwer-
punkte bei der Nennung von bestimmten Kriterien zu finden sind. Bezüg-
lich der Motivation und der Lernorientierung fanden sich hingegen kaum 
und wenn eher niedrige Zusammenhänge. Für die verschiedenen Veranstal-
tungsformen zeigte sich, dass Studierende in Vorlesungen eher das Tempo 
und die Präsentationsfähigkeiten in den Fokus rücken, während Besucher/-
innen von seminarartigen Veranstaltungen eher Wert auf einen Austausch 
mit Mitstudierenden und/oder der Lehrperson legen.  

In Bezug auf verschiedene Fachdisziplinen werden eher angewandte  
(applied) von eher theoretischen (pure) Disziplinen unterschieden. Diese 
lassen sich nochmals aufgliedern in hard (Disziplinen, in denen quantifi-
zierbares, überalterndes Wissen Gegenstand ist) und soft (Wissen ist eher 
kumulativ, qualitativ). In Bezug auf die Kriterien guter Lehre wünschen 
sich Studierende aus applied soft Fachdisziplinen wie Rechts- oder Erzie-
hungswissenschaft vor allem das Anführen von Beispielen bei der Wissens-
vermittlung. Dies ist Studierenden anderer Disziplinen zwar auch wichtig, 
jedoch nicht in derselben Häufigkeit der Nennungen. Applied hard Studie-
rende (z.B. Medizin) stellen den Praxisbezug der vermittelten Inhalte und 
auch einen Bezug auf die Prüfungsleistung in den Vordergrund. Für Be-
fragte aus pure soft Fachdisziplinen (z.B. Geschichte) ist das Klima in der 
Lehrveranstaltung am wichtigsten, während auch für die Gruppe pure hard 
(z.B. Mathematik) Beispiele im Vordergrund stehen. 

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass es zum einen übergreifende Kriterien 
guter Lehre zu geben scheint (z.B. Beispiele), während sich gleichzeitig 
Schwerpunkte für bestimmte Gruppen herauskristallisieren. Als Unter-
scheidungsmerkmale stellten sich in der vorliegenden Untersuchung vor al-
lem die Form der Veranstaltung und auch die Fachdisziplin heraus. Insge-
samt ist bei der Betrachtung der Ergebnisse zu beachten, dass diese keine   
– wenn dies überhaupt möglich sein sollte – objektiven Kriterien guter 
Lehre widerspiegeln, sondern die Perspektive der Studierenden inklusive 
der Heterogenität dieser Gruppe fokussieren. Bei der Planung einer Veran-
staltung bzw. deren didaktischer Umsetzung könnte es dennoch hilfreich 
sein, die jeweiligen Wünsche der Studierenden zu berücksichtigen. Hierfür 
bietet der vorliegende Bericht eine erste Hilfestellung. Aktuell arbeiten wir 
an einem weiteren Bericht, der die Kriterien guter Lehre inhaltlich noch 
praxisorientierter beleuchtet und so konkrete Unterstützung für Lehrende 
bei der Umsetzung der Kriterien bieten kann.
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1 Einleitung 

Was ist gute Lehre? Mit dieser Frage setzt sich der vorliegende Bericht aus-
einander. Er enthält Ergebnisse aus der »Qualität der Lehre«-Erhebung von 
Campus im Dialog im Wintersemester 2014/2015 an der Universität zu 
Köln.  

Die Grundlage dieser Erhebung bilden die Ergebnisse aus der ersten Stu-
dierendenbefragung von Campus im Dialog im Wintersemester 2012/2013. 
Ein fokussiertes Themenfeld dieser Ersterhebung stellte, unter anderen, die 
Qualität der Lehre dar (detaillierte Informationen zum Projekt finden sich 
unter http://www.uni-koeln.de/cid). Die Auswertung der Antworten aus ei-
nem Freitextfeld auf die Bitte hin, die beste jemals besuchte Lehrveranstal-
tung zu beschreiben, zeigte vielfältige Ergebnisse (detaillierter siehe Land-
mann, Balkowski & Büttner, 2014). Insbesondere fiel ins Auge, dass es in 
Bezug auf verschiedenste Aspekte der Lehrveranstaltung deutlich vonei-
nander abweichende Ansichten gab. 

Nachfolgend sind vier Aussagen von Studierenden aus den Freitextfel-
dern der ersten Erhebung angeführt, die die Kontroversen beispielartig für 
das Thema Frontalunterricht und Mediengestützte Präsentation verdeutli-
chen. Alle aufgeführten Aussagen sind Antworten bzw. Ausschnitte aus den 
Beschreibungen der besten jemals besuchten Lehrveranstaltung: 

 
Thema Frontalunterricht 
• »Gutes Arbeitsmaterial, faire Prüfung, kein Frontalunterricht, kompe-

tenter Professor.« 
• »Eine Vorlesung mit ausschließlich Frontalvortrag, weil der Dozent 

sehr kompetent ist und meiner Meinung nach ansprechend vorträgt, so-
dass mein Interesse geweckt wird.«  
 

Thema Medienunterstützte Präsentation 
• »Die beste Veranstaltung war eine Vorlesung, in welcher der Professor 

sehr ansprechende Präsentationen vorbereitet hat und seinen Vortrag 
inhaltlich fundiert gestaltet hat, aber auch durch persönliche Beispiele 
und Anekdoten sehr interessant gemacht hat.« 
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• »Prof. war gut strukturiert, Vorlesung bestand bloß aus Vortrag (keine 
Folien, was die Studenten dazu zwingt zuzuhören und mitzudenken), 
Prof. nahm ab und zu Studenten dran.« 
 

Diese Beispiele illustrieren, dass es in der Gruppe der Studierenden zum 
Teil stark auseinandergehende Einstellungen zu Merkmalen guter Lehre zu 
geben scheint. Gleichzeitig drängt sich die Frage auf, was denn nun für wen 
gute Lehre ist, oder, differenzierter ausgedrückt, ob es möglich sein könnte, 
Personengruppen (bzw. Personenmerkmale) zu identifizieren, die sich in 
Bezug auf diese hier angeführten Aussagen und andere Einstellungen zu 
Kriterien guter Lehre unterscheiden. Dieses Wissen könnte Lehrende dabei 
unterstützen, eine Lehrveranstaltung entsprechend vorzubereiten und zu ge-
stalten.  

Ziele dieser Folgeerhebung zur Qualität der Lehre sind demnach eine de-
taillierte Erfassung von Kriterien qualitativ hochwertiger Lehre in Rah-
mung durch konkrete Lehrveranstaltungen und die perspektivenabhängige 
Betrachtung der genannten Kriterien. Die Perspektive umfasst dabei ver-
schiedene Personen- und Situationsmerkmale, die in den verschiedenen Ab-
schnitten des vorliegenden Berichts detailliert erläutert werden. Zur Erfas-
sung der unterschiedlichen Perspektiven wurde ein Fragebogen konzipiert, 
der in unterschiedlichen Lehrveranstaltungen von Studierenden ausgefüllt 
wurde. Zusätzlich wurden vertiefende Interviews mit einigen Studierenden 
und Lehrenden geführt. Bei der Erhebung von Kriterien guter Lehre wurde 
ein Best Practice-Ansatz verfolgt. Dies bedeutet, dass gezielt Lehrpersonen 
ausgewählt wurden, die im Rahmen der vorherigen Befragung oder in an-
deren Kontexten bereits positiv hervorgehoben wurden. Darüber hinaus 
sollte untersucht werden, ob die gute Lehre einen Einfluss auf die Äußerun-
gen der Studierenden hat.  

Der vorliegende Bericht enthält die Ergebnisse aus der Fragebogenstu-
die, deren Erhebung im Wintersemester 2014/15 stattfand. Die Analyse der 
Interviews erfolgt in einem zweiten Schritt und wird gesondert veröffent-
licht. 

Zu Beginn des Berichts erfolgen eine kurze Ausführung zur theoreti-
schen Fundierung der Erhebung und eine Beschreibung des Erhebungs-   
designs. Dem Ergebniskapitel ist ein kurzer Abschnitt mit wichtigen Hin-
weisen zum Lesen des Berichts vorangestellt, so dass die Ergebnisse besser 
nachvollzogen und interpretiert werden können.
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2 Theoretische Basis 

Unzählige Forschungsartikel, Lehrende und Hochschuldidaktiker/-innen 
stellen sich die Frage, was unter guter Lehre zu verstehen und wie diese zu 
erreichen ist. Aus diesem Diskurs entstand und entsteht eine Vielzahl an 
theoretischen und empirischen Auslegungen zu Kriterien guter Lehre in der 
Hochschule (Feldman, 1976; Koch, 2004; Rindermann, 2001; Spiel, 2001). 
Didaktische und fachliche Kompetenzen sowie soziale Fähigkeiten der 
Lehrperson sind Aspekte, die in nahezu allen Auslegungen in entsprechen-
dem oder ähnlichem Wortlaut bzw. in Form von Umschreibungen genannt 
werden. Häufig gründen diese Ergebnisse auf quantitativen oder qualitati-
ven Studierendenbefragungen. Ebenso verbreitet sind aber auch Befragun-
gen von Lehrenden. Die unterschiedlichen Studiendesigns begründen sich 
meist mit der Annahme, dass die jeweiligen Personengruppen verschiedene 
Meinungen in Bezug auf Kriterien guter Lehre haben. Jedoch gibt es auch 
Stimmen, welche, durch Metaanalysen gestützt, konstatieren, dass allge-
meine Aussagen über gute Lehre getroffen werden können (Winteler & 
Forster, 2007). Dem wiederspricht jedoch, dass sich die Anforderungen ei-
nes Faches stark von anderen Fächern und deren Charakteristika unterschei-
den können. So kann beispielsweise grundlegend zwischen theoretischen 
und handlungsorientierten Wissenschaften unterschieden werden (Fabry, 
2008). Demgemäß fokussieren Studienfächer die Erlangung verschiedenar-
tiger Kompetenzen und sind entsprechend auch in ihrer curricularen Aus-
richtung unterschiedlich. Geht man von einem lernziel-orientierten Ansatz 
aus (Mager, 1971), ist es durchaus vorstellbar, dass zum Beispiel für die 
Medizin andere Kriterien als Charakteristika guter Lehre genannt werden, 
als für die Philosophie. Hinzukommen Hinweise für mögliche Unterschiede 
in der Beschreibung guter Lehre auf individueller Ebene. Studierende, un-
abhängig ihrer Studienfachzugehörigkeit, bringen Unterschiede mit sich, 
sei es im Bereich des Vorwissens, ihrer Erwartungen an das Studium bezie-
hungsweise an die Lehreinheiten, ihrer Belastbarkeit oder ihrer Motivation. 
Diese Faktoren werden in der Literatur häufig angeführt (Biggs & Tang, 
2007).  

Analog zu den Studierenden sind auch bei den Lehrenden Unterschiede 
in ihrer Sichtweise auf gute Lehre zu erwarten (Biggs & Tang, 2007; Pratt, 
1998). Dementsprechend kann davon ausgegangen werden, dass sie auch 
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zu unterschiedlichen Nennungen bei den Kriterien guter Lehre führen. Ne-
ben diesem Aspekt spielen selbstverständlich auch noch weitere Punkte, 
wie beispielsweise der Ausbildungsgrad der Lehrenden oder die bereits ge-
nannte wissenschaftliche Ausrichtung eine Rolle (Fabry, 2008). 

Die Erhebung durch Campus im Dialog diente hierauf aufbauend dazu, 
für die Universität zu Köln (UzK) zu erheben, welche Kriterien guter Lehre 
von Studierenden und Lehrenden als bedeutsam erachtet werden. Weiterhin 
wurden verschiedene Personenmerkmale wie Fach, Motivation etc. erho-
ben, um zu untersuchen, ob diesbezügliche Unterschiede mit Unterschieden 
in Bezug auf die Nennung von Kriterien guter Lehre einhergehen.
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3 Erhebungsdesign 

Die Erhebung zur Qualität der Lehre wurde als Mixed-Methods-Design 
konzipiert. Dies bedeutet, dass mit einer Kombination von quantitativen 
(z.B. Skalen in Fragebögen) und qualitativen (z.B. Freitextfelder in Frage-
bögen oder Interviews) Erhebungsinstrumenten gearbeitet wurde. Die Pa-
pierfragebögen bestehend aus Skalen und Freitextfeldern wurden zu Beginn 
und Mitte des Semesters im Rahmen einer Lehrveranstaltungssitzung ein-
gesetzt, die Interviews mit einigen Studierenden und Lehrenden hingegen 
am Ende des Semesters durchgeführt. Der Vorteil des Mixed-Methods-   
Designs ist, dass mithilfe der Skalen und einer quantifizierenden Auswer-
tung der Freitextfelder eine große und damit aussagekräftige Stichprobe er-
fasst werden kann, während durch die Analyse der Interviews Informatio-
nen zum Kontext gewonnen werden und die Ergebnisse dadurch besser zu 
interpretieren sind. Die folgende Auswertung bezieht sich lediglich auf die 
Skalen und Freitextfelder aus den Fragebögen, da die Interviews erst zu ei-
nem späteren Zeitpunkt im Projektverlauf ausgewertet und die Ergebnisse 
dieser Analysen gesondert veröffentlicht werden. Die Angaben der Lehren-
den wurden ebenfalls noch nicht ausgewertet und sind nicht in diesem Be-
richt enthalten. 

Über die Zeit veränderliche Angaben (z.B. Lernorientierung, Motivation 
für den Veranstaltungsbesuch) wurden zu zwei Zeitpunkten (Anfang und 
Mitte des Semesters) abgefragt. Um den Zeitaufwand für die Lehrenden und 
Studierenden jedoch möglichst gering zu halten, wurden feststehende 
Merkmale (z.B. Anzahl der Semester, Geschlecht) nur zu einem der beiden 
Erhebungszeitpunkte abgefragt. 
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4 Hinweise zum Lesen des Ergebnisberichts 

Stichprobe & Erhebung 

Der erste Erhebungszeitpunkt war in allen Veranstaltungen der erste Sit-
zungstermin (MZP 1). Der zweite Erhebungszeitpunkt (MZP 2) fand zur 
Mitte des Semesters statt, nachdem circa die Hälfte der Lehrveranstaltungs-
sitzungen durchgeführt wurde. 
• In Veranstaltungen des Modellstudiengangs Medizin und einer weite-

ren Veranstaltung einer anderen Fakultät wurde nur ein Erhebungszeit-
punkt zur Mitte des Semesters realisiert.  

• Bei der Erhebung mussten die Studierenden nicht zwingend jede Frage 
beantworten, aufgrund dessen ist zu beachten, dass die Stichproben-
größe N im Ergebnisteil variiert. 

• In die Auswertung wurden nur Studierende einbezogen, die sich nicht 
in einem Auslandssemester an der Universität zu Köln befinden. 

Auswertung & Ergebnisse 

Aufgrund von Rundungen können sich im vorliegenden Bericht bei der 
Summenbildung und bei der Berechnung von Prozentangaben geringfügige 
Abweichungen ergeben.  
• In den Tabellen des vorliegenden Berichts wird der Mittelwert durch 

M, der Median durch MD, die Standardabweichung durch SD und der 
minimale bzw. maximale Wert einer Verteilung durch MIN bzw. MAX 
abgekürzt. 

• In Abbildungen, in welchen Vergleiche von Messzeitpunkten und Va-
riablen visualisiert sind, wird aus Gründen der Übersichtlichkeit auf die 
Angabe der verschiedenen Stichprobengrößen N verzichtet. Jedoch sind 
alle Stichprobengrößen in den Tabellen vor den Abbildungen aufge-
führt. 

• Die Angabe des Signifikanzniveaus erfolgt je nach Größe des p-Werts 
in den folgenden gängigen Abstufungen: p < .05, p < .01 und p < .001. 
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• In den Tabellen des Kapitels 5.3 werden die Abstufungen der Signifi-
kanzniveaus durch Sternchen wie folgt dargestellt: * entspricht p < .05, 
** entspricht p < .01 und *** entspricht p < .001 

• Bei multiplen Testungen bezüglich einer Nullhypothese wird das lokale 
Signifikanzniveau von 5 % sichergestellt, indem durch die Anwendung 
der Bonferroni-Methode die individuelle Irrtumswahrscheinlichkeit der 
einzelnen Tests korrigiert wird. 

• Bei inferenzstatistischen Auswertungen wird stets die Effektstärke zur 
besseren Interpretation angegeben. Je nach Skalenniveau der untersuch-
ten Variablen, wird hierfür die Odds Ratio (bei dichotomen Daten auf 
Nominalniveau) oder die Effektstärke Cohens d (bei intervallskalierten 
Daten) berechnet (Field, 2009). 

• Das Odds Ratio stellt einen Faktor dar, der sich aus zwei Häufigkeiten, 
die ins Verhältnis gesetzt werden, ergibt. Es gibt die Chance für das 
Auftreten einer bestimmten Ausprägung an. Zur Einschätzung der Ef-
fektstärke wird den aufgeführten Richtlinien gefolgt: kein Effekt: OR ≤ 
1.00, kleiner Effekt: OR ≈ 2.00, mittlerer Effekt: OR ≈ 3.00, großer Ef-
fekt: OR ≈ 7.00 (Chen et al. 2010).  

• Zur Einschätzung der Größe eines Effekts der d-Familie gibt Cohen 
(1988) folgende Richtlinien an: keine Effekte: d = .0 - .1, kleine Effekte: 
d = .2 - .4, mittlere Effekte: d = .5 - .7, große Effekte: d > .8. 
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5 Ergebnisse 

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Datenanalysen aus der Fra-
gebogenstudie unter den Studierenden berichtet. Die deskriptiven Ergeb-
nisse für die Gesamtstichprobe werden in Kapitel 5.1 beschrieben. Ebenso 
werden an dieser Stelle die im Fragebogen abgefragten Variablen und deren 
Skalen zur Messung erläutert. Kapitel 5.2 enthält die Ergebnisse für dieje-
nigen Studierenden, die an beiden Messzeitpunkten an der Erhebung teilge-
nommen haben. Dieses Kapitel setzt neben deskriptiven Analysen auch die 
Werte zwischen den zwei Messzeitpunkten in Bezug zueinander, um einen 
Einblick zu erhalten, ob Veränderungen über die Zeit stattgefunden haben. 
Abschließend wurde in Kapitel 5.3 überprüft, ob sich Zusammenhänge zwi-
schen den Kriterien guter Lehre und den erfassten Merkmalen wie Motiva-
tion und Lernorientierung finden lassen. 

5.1 Deskriptive Ergebnisse – Gesamtstichprobe 

Um einen Überblick über die Gesamtstichprobe zu gewinnen, werden in 
den folgenden Kapiteln zuerst demographische und studienbezogene Anga-
ben der Studierenden dargestellt. Die anschließenden Unterkapitel enthal-
ten die Häufigkeiten und Ausprägungen der weiteren erhobenen Merkmale 
und die Häufigkeiten der Nennungen von verschiedenen Kriterien guter 
Lehre.  

5.1.1 Demographische Daten  

Alter & Geschlecht 

Insgesamt haben 1852 Studierende aus 25 Lehrveranstaltungen an der Be-
fragung teilgenommen. Die Studierenden waren im Schnitt 22 Jahre alt 
(M = 22.11, SD = 5.21, MIN = 16, MAX = 72). 66.8 % der teilnehmenden 
Studierenden waren weiblich, 32.5 % männlich und 0.2 % transgender. 
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0.5 % gaben an, keine Angabe zu dieser Frage machen zu wollen (vgl. Ab-
bildung 1). 

 

Abbildung 1: Geschlecht, Häufigkeiten 

Migrationshintergrund  

Bei der Beschreibung des Migrationshintergrunds ist es von besonderer Be-
deutung, die Definition des verwendeten Konstrukts darzulegen. Je nach 
Studie und Rahmenbedingung werden verschiedene Aspekte zur Bestim-
mung des Migrationshintergrunds verwendet, wodurch sehr divergente 
Aussagen und Schlussfolgerungen entstehen können. Um diese Unter-
schiede aufzuzeigen und detailliertere Aussagen treffen zu können, wurde 
der Migrationshintergrund in der Erhebung zur Qualität der Lehre auf zwei 
unterschiedliche Arten ermittelt. Die in dieser Erhebung verwendeten An-
sätze der Kultusministerkonferenz und des Statistischen Bundesamtes sind 
in den nachfolgenden Abschnitten jeweils vor der Darstellung der Ergeb-
nisse erläutert. 

66.8%

32.5%

Transgender;
0.2%

Keine 
Angabe; 0.5%

Geschlecht (N = 1526)

Weiblich Männlich Transgender Keine Angabe
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Migrationshintergrund – Definition Kultusministerkonferenz (KMK) 

Die Kultusministerkonferenz (Kultusministerkonferenz, 2011) legt fest, 
dass ein Migrationshintergrund vorliegt, wenn mindestens eine der nachfol-
genden Aussagen zutrifft:  
• Die Staatsangehörigkeit der befragten Person ist nicht Deutsch.  
• Das Geburtsland der befragten Person ist nicht Deutschland. 
• Die Verkehrssprache in der Familie bzw. im häuslichen Umfeld ist 

nicht Deutsch (auch wenn die deutsche Sprache beherrscht wird).  
 
Diese Kriterien wurden in der Erhebung erfragt. Sowohl bei nicht bearbei-
teten Bögen als auch bei unvollständigen Angaben (durch die keine eindeu-
tige Zuordnung möglich war) konnte der Migrationshintergrund nicht be-
rechnet werden. Die Spalte Fehlende Angaben in der nachfolgenden Ta-
belle 1 fasst diese beiden Möglichkeiten zusammen.  

64.0 % der Studierenden haben keinen Migrationshintergrund, während 
bei 16.1 % der Studierenden ein Migrationshintergrund nach KMK-Defi-
nition vorliegt. Bei 19.9 % der Teilnehmenden wurde der Migrationshinter-
grund nicht bestimmt.  

 
Tabelle 1: Migrationshintergrund KMK, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Ohne Migrationshintergrund 1185 64.0 % 

Mit Migrationshintergrund 299 16.1 % 

Fehlende Angaben 368 19.9 % 

Gesamt 1852 100.0 % 

 
Für den direkten Vergleich sind im nachfolgenden Kreisdiagramm die feh-
lenden Angaben, welche in Tabelle 1 aufgelistet sind, nicht dargestellt (vgl. 
Abbildung 2). Auch ohne die Berücksichtigung der fehlenden Werte zeigt 
sich, dass der Großteil der Studierenden (79.9 %) keinen Migrationshinter-
grund hat. 

 



5 Ergebnisse 

28 

Abbildung 2: Migrationshintergrund KMK, Häufigkeiten 

Migrationshintergrund – Definition Statistisches Bundesamt 

Die Definition des Migrationshintergrunds nach dem Statistischen Bundes-
amt (Statistisches Bundesamt, 2013) weicht von der der Kultusministerkon-
ferenz ab. Hier wird bereits dann von einem Migrationshintergrund gespro-
chen, wenn mindestens eine der folgenden Aussagen zutrifft: 
• Die Staatsangehörigkeit der befragten Person ist nicht Deutsch. 
• Das Geburtsland der befragten Person ist nicht Deutschland. 
• Die Staatsangehörigkeit der Mutter der befragten Person ist nicht 

Deutsch. 
• Das Geburtsland der Mutter der befragten Person ist nicht Deutschland. 
• Die Staatsangehörigkeit des Vaters der befragten Person ist nicht 

Deutsch. 
• Das Geburtsland des Vaters der befragten Person ist nicht Deutschland. 
In der nachfolgenden Tabelle ist die Anzahl der Studierenden mit bzw. ohne 
Migrationshintergrund gemäß der Definition des Statistischen Bundesamts 
dargestellt. Auch hier werden in der Tabelle die fehlenden Angaben für den 

20.2%

79.9%

Migrationshintergrund KMK (N = 1484)

Mit MGH Ohne MGH
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Migrationshintergrund, die aus nicht beantworteten Fragen resultieren, auf-
gelistet, wohingegen in Abbildung 3 die fehlenden Werte nicht dargestellt 
sind.  

Gemäß der Definition des Statistischen Bundesamts weisen 58.2 % der 
Studierenden keinen Migrationshintergrund auf, also ein im Vergleich zur 
Definition der KMK geringerer Anteil. 21.3 % der Studierenden haben ei-
nen Migrationshintergrund und 20.5 % der Studierenden konnten aufgrund 
fehlender Angaben nicht zugeordnet werden. 

 
Tabelle 2: Migrationshintergrund Statistisches Bundesamt, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Ohne Migrationshintergrund 1077 58.2 % 

Mit Migrationshintergrund 395 21.3 % 

Fehlende Angaben 380 20.5 % 

Gesamt 1852 100.0 % 

 
Ohne Berücksichtigung der fehlenden Werte ergibt sich, dass 73.2 % der 
Studierenden keinen Migrationshintergrund haben. 26.8 % der Studieren-
den weisen, gemäß der Definition des Statistischen Bundesamts, einen Mi 
grationshintergrund auf.  
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Abbildung 3: Migrationshintergrund Statistisches Bundesamt, Häufigkei-
ten 

5.1.2 Studienbezogene Daten 

Hochschul- & Fachsemester 

Tabelle 3 zeigt, dass sich die Studierenden zum Befragungszeitpunkt im 
Mittel im vierten Hochschulsemester (M = 4.04) und im zweiten bis dritten 
Fachsemester (M = 2.71) befanden. 

 

26.8%

73.2%

Migrationshintergrund Statistisches Bundesamt 
(N = 1472)

Mit MGH Ohne MGH
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Tabelle 3: Semesterzahl, deskriptive Werte 

 Hochschulsemester (N = 1779) Fachsemester (N = 1759) 

M 4.04 2.71 

MD  3.00 2.00 

SD 5.01 2.42 

Angestrebter Studienabschluss 

Ein Großteil der befragten Studierenden strebte zum Befragungszeitpunkt 
das Staatsexamen an (43.0 %). Darüber hinaus strebten 27.4 % der Studie-
renden einen Bachelor (nicht Lehramt) und 20.5 % einen Bachelor (Lehr-
amt) an. Abbildung 4 gibt eine Übersicht über die angestrebten Abschlüsse 
der Studierenden. 

 

Abbildung 4: Studienabschlüsse, Häufigkeiten 
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Fakultätszugehörigkeit 

Anhand der Lehrperson, in deren Lehrveranstaltung die Erhebung durchge-
führt wurde, wurde die in Tabelle 4 dargestellte Fakultätszugehörigkeit de-
finiert. Bei Lehrveranstaltungen, welche in Verbundstudiengängen angebo-
ten werden, wurde somit nur die für die Veranstaltung verantwortliche Fa-
kultät herangezogen. 

Der Vergleich mit der Verteilung der Studierenden auf die sechs Fakul-
täten in der Grundgesamtheit zeigt, dass die erhobene Stichprobe deutlich 
abweicht. Dies ist vermutlich durch das Vorgehen bei der Auswahl der 
Lehrveranstaltungen (Anfrage von in anderen Erhebungen positiv benann-
ter Lehrpersonen) zu erklären. Für die dieser Erhebung zugrundeliegenden 
Forschungsfragen ist jedoch die Repräsentativität in Bezug auf die Fakultä-
ten nicht zwingend notwendig1, sodass hieraus keine Probleme bei der In-
terpretation der erhobenen Daten entstanden sind. 

 

____________________ 

1  Die Repräsentativität in Bezug auf Fakultäten ist nicht notwendig, da keine 
Schlüsse auf Fakultätsebene gezogen werden. 
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Tabelle 4: Fakultätszugehörigkeit der Studierenden, Häufigkeiten 

 

Häufigkeit 
Stichprobe 

Häufigkeit 
Grundgesamtheit 

WS 2014/20152 

absolut relativ absolut relativ 

Wirtschafts- und Sozialwis-
senschaftliche Fakultät 

61 3.3 % 9065 18.0 % 

Rechtswissenschaftliche  
Fakultät 

545 29.4 % 4918 9.8 % 

Medizinische Fakultät 283 15.3 % 3349 6.6 % 

Philosophische Fakultät  206 11.1 % 14602 29.0 % 

Mathematisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultät 

333 18.0 % 10365 20.6 % 

Humanwissenschaftliche  
Fakultät 

424 22.9 % 8128 16.1 % 

Gesamt 1852 100.0 % 50427 100.0 % 

Fachdisziplin 

In der Literatur werden vier verschiedene Arten von Fachdisziplinen be-
schrieben. Dabei handelt es sich um die Disziplinen pure hard (z.B. Mathe-
matik, Chemie, Physik, Biologie), pure soft (z.B. Philosophie, Geschichte, 
Theologie, Kunstwissenschaft), applied hard (z.B. Medizin, Pharmazie) 
und applied soft (z.B. Erziehungswissenschaft, Rechtswissenschaft, Sozial-
wissenschaften; Lindblom-Ylänne et al., 2006). Sie unterscheiden sich un-
ter anderem in ihrem epistemologischen Vorgehen, ihren Werten, Normen 
und auch ihren Anforderungen an die Studierenden (Biglan, 1973 und Be-
cher, 1989, zitiert nach Neumann & Becher, 2002). Diese Unterschiede wir-
ken entsprechend auf die Lehre in den verschieden Disziplinen ein (detail-
lierter in Lübeck, 2010).  

Die nachfolgende Tabelle 5 gibt einen Überblick darüber, welcher Fach-
disziplin sich die Studierenden zugeordnet haben. Die Hälfte sieht sich mit 
ihrer besuchten Lehrveranstaltung bei der applied soft Fachdisziplin 

____________________ 

2  Diese Zahlen wurden entnommen aus dem Bericht: 2014/15 Zahlen | Daten | Fak-
ten der Universität zu Köln, herausgegeben von der Stabsstelle 01 der Universität 
zu Köln im Oktober 2015. 
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(50.6 %) und ein Fünftel der befragten Studierenden bei den pure hard Dis-
ziplinen (21.5 %). Zu beachten ist dabei, dass diese Prozentwerte stark von 
den Veranstaltungen abhängen, welche für die Erhebung herangezogen 
wurden (vgl. Fakultätszugehörigkeit und nachfolgend Studienfach). 

 
Tabelle 5: Fachdisziplin, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Pure hard 342 21.5 % 

Pure soft 203 12.8 % 

Applied hard 240 15.1 % 

Applied soft 805 50.6 % 

Gesamt 1590 100.0 % 

Studienfach 

Die Studierenden hatten im Fragebogen die Möglichkeit, ihr erstes sowie, 
wenn vorhanden, ihr zweites und drittes Studienfach händisch einzutragen. 
Um diese Angaben statistisch auswerten zu können, erfolgte zunächst eine 
Plausibilisierung der Angaben, also die Zuordnung zu den jeweils offiziel-
len Studienfachbezeichnungen der UzK (z.B. Jura zu Rechtswissenschaft). 
Da aus den Studierendenangaben nicht immer eine genaue Zuordnung her-
vorging, wurden Lehramtsstudierende nicht bezüglich ihrer Förderschwer-
punkte bzw. Fächerwahl unterschieden und jeweils anhand des angestreb-
ten Lehramtsstudienabschlusses zusammengefasst. Bei der Plausibilisie-
rung des Zweit- und Drittfaches war in einigen Fällen (hauptsächlich bei 
Studierenden der Lehrämter, der Rehabilitationswissenschaften und 
Rechtswissenschaften) keine genaue Differenzierung zwischen Studienfach 
und Studienschwerpunkten erkennbar, so dass im Zweifelsfall hier auf die 
Auswertung des zweiten und dritten Studienfaches verzichtet wurde. Anga-
ben zu einem dritten Studienfach bezogen sich in allen Fällen auf Studien-
schwerpunkte und wurden aufgrund dessen nicht ausgewertet. Entspre-
chend werden in Tabelle 6 und Tabelle 7 nur die Häufigkeiten des ersten 
und zweiten Studienfachs sowie der Lehramtsgruppen ausgewiesen.  
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Die Betrachtung der Häufigkeiten in Tabelle 6 zeigt, dass 27.0 % der 
Studierenden Rechtswissenschaft, 15.6 % Humanmedizin und 14.1 % Lehr-
amt für sonderpädagogische Förderung im ersten Studienfach studierten. 
Die weiteren Studierenden verteilen sich auf 43 unterschiedliche Studien-
fächer. Die Häufigkeiten der Angaben zum zweiten Studienfach sind der 
Tabelle 7 zu entnehmen. 17.5 % der Studierenden studierten im zweiten 
Studienfach Kunstgeschichte, 11.7 % Deutsche Sprache und Literatur und 
7.5 % Medienkulturwissenschaft. Die anderen Nennungen verteilen sich auf 
26 weitere Studienfächer3.  
 
Tabelle 6: 1. Studienfach, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Rechtswissenschaft 431 27.0 % 

Humanmedizin  249 15.6 % 

Lehramt für sonderpädagogische  
Förderung 

225 14.1 % 

Wirtschaftsmathematik 156 9.8 % 

Lehramt unspezifisch 89 5.6 % 

Mathematik 88 5.5 % 

Kunstgeschichte 66 4.1 % 

Rehabilitationswissenschaften 65 4.1 % 

Erziehungswissenschaft 46 2.9 % 

Europäische Rechtslinguistik 34 2.1 % 

Economics 27 1.7 % 

Zahnmedizin 21 1.3 % 

Wirtschaftswissenschaft 10 0.6 % 

____________________ 

3  Die Anzahl der Studienfächer übersteigt die Anzahl der Lehrveranstaltungen, in 
denen erhoben wurde, da einige der Lehrveranstaltungen für mehr als ein Studien-
fach zugänglich waren. 
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Häufigkeit 

absolut relativ 

Medienkulturwissenschaft 10 0.6 % 

Deutsche Sprache und Literatur  8 0.5 % 

Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen 8 0.5 % 

Geschichte  5 0.3 % 

Lehramt an Haupt-, Real-,  
Gesamtschulen 

5 0.3 % 

Neurowissenschaften 5 0.3 % 

Lehramt an Grundschulen   4 0.3 % 

Regionalstudien China 4 0.3 % 

English Studies  3 0.2 % 

Frühförderung 3 0.2 % 

Lehramt Berufskollegs  3 0.2 % 

Physik 3 0.2 % 

Sozialwissenschaften 3 0.2 % 

Linguistik/Phonetik 2 0.1 % 

Mittelalterstudien 2 0.1 % 

Philosophie 2 0.1 % 

Regionalstudien Ost- und Mitteleuropa 2 0.1 % 

Slavistik 2 0.1 % 

Antike Sprachen und Kulturen 1 0.1 % 

Betriebswirtschaftslehre 1 0.1 % 

Biologie  1 0.1 % 

Business Administration 1 0.1 % 

Chemie  1 0,1 % 
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Häufigkeit 

absolut relativ 

Chinastudien 1 0.1 % 

Geographie 1 0.1 % 

Ethnologie 1 0.1 % 

International Management 1 0.1 % 

Medienwissenschaft 1 0.1 % 

Musikwissenschaft 1 0.1 % 

Musikvermittlung 1 0.1 % 

Politikwissenschaft 1 0.1 % 

Skandinavistik/Fennistik 1 0.1 % 

Volkswirtschaftslehre 1 0.1 % 

Gesamt 1595 100.0 % 

 
Tabelle 7: 2. Studienfach, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Kunstgeschichte  21 17.5 % 

Deutsche Sprache und Literatur  14 11.7 % 

Medienkulturwissenschaft 9 7.5 % 

Philosophie  8 6.7 % 

Erziehungswissenschaft 6 5.0 % 

Romanistik 6 5.0 % 

English Studies  5 4.2 % 

Linguistik/Phonetik 5 4.2 % 

Archäologie  4 3.3 % 
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Häufigkeit 

absolut relativ 

Kulturen und Gesellschaften Asien  4 3.3 % 

Rechtswissenschaft  4 3.3 % 

Ethnologie  3 2.5 % 

Geografie  3 2.5 % 

Physik 3 2.5 % 

Slavistik  3 2.5 % 

Sprachen u. Kulturen der islamischen Welt  3 2.5 % 

Betriebswirtschaftslehre   2 1.7 % 

Geschichte  2 1.7 % 

Informatik  2 1.7 % 

Mathematik  2 1.7 % 

Musikwissenschaft  2 1.7 % 

Skandinavistik/Fennistik  2 1.7 % 

Antike Sprache und Kulturen    1 0.8 % 

Mittelalterstudien  1 0.8 % 

Niederländisch  1 0.8 %  

Regionalstudien China  1 0.8 % 

Politikwissenschaft 1 0.8 % 

Volkswirtschaftslehre   1 0.8 % 

Wirtschaftswissenschaft 1 0.8 % 

Gesamt 120 100.0 % 
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Veranstaltungsart 

In 25 Lehrveranstaltungen von 23 Lehrpersonen4 haben Erhebungen statt-
gefunden. Die nachfolgende Tabelle 8 gibt einen Überblick über die Häu-
figkeiten der Veranstaltungsarten. Die Kategorisierung der Lehrveranstal-
tung erfolgte nach den Angaben der jeweiligen Lehrenden. 

 
Tabelle 8: Veranstaltungsart, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Vorlesung 12 48.0 % 

Seminar  8 32.0 % 

Sonstige 4 16.0 % 

Fehlende Angabe 1 4.0 % 

Gesamt 25 100.0 % 

5.1.3 Zeitverteilung von Studium, beruflichen Verpflichtungen und Pri-
vatem 

Die Studierenden wurden bei der zweiten Erhebung in der Mitte des Semes-
ters gebeten, ihre tatsächliche und ihre gewünschte Zeitverteilung von Stu-
dium, beruflichen Verpflichtungen und Privatem einzuschätzen. Alle drei 
Bereiche sollten addiert je eine Summe von 100 % für jede Person ergeben. 

In der nachfolgenden Abbildung 5 werden die Mittelwerte der Zeitanga-
ben dargestellt. Zu erkennen ist, dass im Mittel die Studierenden die meiste 
Zeit für ihr Studium (38.5 %) und die wenigste Zeit für berufliche Verpflich-
tungen (9.1 %) verwenden. Die tatsächliche Zeitverteilung weicht nur mar-
ginal von der gewünschten Zeitverteilung ab. So wünschten sich die Stu-
dierenden durchschnittlich, für ihr Studium 34.9 %, für berufliche Ver-
pflichtungen 8.9 % und für Privates 29.9 % ihrer Zeit zu verwenden. Zur 

____________________ 

4  Zum Teil wurden in zwei verschiedenen Veranstaltungen einer Lehrperson erho-
ben. So erklärt sich die Differenz zwischen der Anzahl der Veranstaltungen und 
der Anzahl der Lehrpersonen. 
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Testung auf Signifikanz der Unterschiede zwischen der tatsächlichen und 
der gewünschten Zeitverteilung wurde ein t-Test für abhängige Stichproben 
durchgeführt. Die Ergebnisse zeigen, dass es zwischen der tatsächlichen 
und gewünschten Zeitverteilung der beruflichen Verpflichtung keinen sig-
nifikanten Unterschied gibt. Hingegen zeigt sich für die tatsächliche und 
gewünschte Zeitverteilung in Bezug auf das Studium ein signifikanter Un-
terschied, bei allerdings trivialer Effektstärke (t = 4.25, df = 1501; p < .001, 
d = .11). Weiterhin ist ein signifikanter Unterschied, bei trivialer Effekt-
stärke zwischen der tatsächlichen und der gewünschten Zeitverteilung in 
Bezug auf Privates zu konstatieren (t = -8,37, df = 1504, p < .001, d = .14). 

 

Abbildung 5: Zeitverteilung, Mittelwerte der Prozentangaben, Vergleich 
tatsächliche und gewünschte Zeitverteilung 

5.1.4 Motivation 

Die Studien- bzw. Lernmotivation ist ein komplexes Konstrukt. Entspre-
chend ist die Literatur zum Thema vielfältig und es existieren verschiedene 
Möglichkeiten der Operationalisierung. Für die Folgeerhebung zur Qualität 
der Lehre wurden daher drei verschiedene Ansatzpunkte, Motivation zu er-
fassen, im Fragebogen realisiert. Ziel war es, eine differenzierte Betrach-
tung des Konstrukts zu ermöglichen. Die erste Variable erfasst dabei die 
Gründe für den Veranstaltungsbesuch, die zweite Variable beleuchtet 
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extrinsische vs. intrinsische Motivation in Bezug auf die Lehrveranstaltung. 
Die dritte Variable erfasst die Selbstständigkeit der Studierenden, die als 
eine Dimension der Motivation operationalisiert werden kann. Alle Variab-
len werden in den folgenden Unterkapiteln detaillierter beschrieben. 

Gründe für den Veranstaltungsbesuch 

Die Studierenden wurden nach dem Grund für den Besuch der Veranstal-
tung, in der die Erhebung durchgeführt wurde, gefragt. Für die Beantwor-
tung der Frage standen mehrere Antwortmöglichkeiten zur Auswahl, die 
nachfolgend aufgelistet sind. Es war den Studierenden möglich, Mehrfach-
nennungen abzugeben.  

 
 
Ich besuche diese Lehrveranstaltung, … 
 
Antwortoption 1: »weil mich das Thema interessiert.« 
Antwortoption 2: »aufgrund der Dozentin/des Dozenten.« 
Antwortoption 3:  »weil es eine Pflichtveranstaltung ist.« 
Antwortoption 4:  »weil ich keinen Platz in meiner präferierten 

Veranstaltung erhalten habe.« 
Antwortoption 5:  »weil ich die Credit Points benötige.« 
Antwortoption 6:  »weil befreundete Studierende auch diese Veran-

staltung besuchen.« 
Antwortoption 7:  »Sonstiges, und zwar _________« 

 
 

In Tabelle 9 sind die Häufigkeiten der Mehrfachantworten der Studierenden 
dargestellt. Die Ziffern in der linken Spalte beziehen sich auf die oben auf-
geführten Antwortmöglichkeiten des Fragebogens. Für die entsprechenden 
Messzeitpunkte gibt die erste Spalte jeweils die absolute Häufigkeit der 
Nennungen an. Die zweite Spalte gibt die relative Häufigkeit der Nennung 
der Antwortoption in Bezug auf alle Befragten wider. Die jeweils dritte 
Spalte führt den Anteil einer Antwort im Verhältnis zu allen erfolgten Ant-
worten an.  
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Tabelle 9: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten MZP 1 und 
MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1172) MZP 2 (N = 1233) 

absolute 
Häufigkeit 

rel. Häufig-
keit in Bezug 
auf Befragte 

rel. Häufig-
keit in Bezug 
auf Antwort-

anzahl 

absolute 
Häufigkeit 

rel. Häufig-
keit in Bezug 
auf Befragte 

rel. Häufig-
keit in Bezug 
auf Antwort-

anzahl 

1. 653 55.7 % 27.2 % 783 63.5 % 26.9 % 

2. 157 13.4 % 6.5 % 438 35.5 % 15.0 % 

3. 825 70.4 % 34.3 % 841 68.2 % 28.9 % 

4. 31 2.6 % 1.3 % 11 0.9 % 0.4 % 

5. 454 38.7 % 18.9 % 438 35.5 % 15.0 % 

6. 120 10.2 % 5.0 % 220 17.8 % 7.6 % 

7. 164 14.0 % 6.8 % 180 14.6 % 6.2 % 

∑ 2404  100.0% 2911  100.0% 

 
In Abbildung 6 werden die relativen Häufigkeiten in Bezug auf die Anzahl 
der gegebenen Antworten zu beiden Messzeitpunkte grafisch dargestellt. 
Die meisten Studierenden gaben an, die Veranstaltung zu besuchen, weil es 
eine Pflichtveranstaltung sei. An zweit- und dritthäufigster Stelle stehen die 
Gründe interessantes Thema und benötigte Credit Points. Vergleichsweise 
sehr selten wurde angeführt, dass an der Veranstaltung teilgenommen 
werde, weil kein Platz in der präferierten Veranstaltung erhalten worden 
sei. 
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Abbildung 6: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten in Bezug 
auf Antwortanzahl, Vergleich MZP 1 und MZP 2 

Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch 

Nach Angabe der Gründe für den Veranstaltungsbesuch wurden die Befrag-
ten gebeten, aus den ausgewählten Gründen für den Besuch der Lehrveran-
staltung ihren Hauptgrund anzugeben. Die Ziffern in der Tabelle und der 
Abbildung stehen ‒ wie zuvor ‒ für die aufgeführten Antwortmöglichkeiten 
des Fragebogens. Die relativen Häufigkeiten beziehen sich hier auf die Be-
fragten, die eine Angabe zum Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch 
gemacht haben. 
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Ich besuche diese Lehrveranstaltung, … 
 
Antwortoption 1: »weil mich das Thema interessiert.« 
Antwortoption 2: »aufgrund der Dozentin/des Dozenten.« 
Antwortoption 3:  »weil es eine Pflichtveranstaltung ist.« 
Antwortoption 4:  »weil ich keinen Platz in meiner präferierten 

Veranstaltung erhalten habe.« 
Antwortoption 5:  »weil ich die Credit Points benötige.« 
Antwortoption 6:  »weil befreundete Studierende auch diese Ver-

anstaltung besuchen.« 
Antwortoption 7:  »Sonstiges, und zwar _________« 

 
 
Die Häufigkeitsverteilung in Tabelle 10 und Abbildung 7 zeigt, dass nahezu 
die Hälfte der befragten Studierenden als Hauptgrund für den Veranstal-
tungsbesuch die Pflichtveranstaltung angab (49.3 % und 47.5 %). Ein Vier-
tel besuchte die Veranstaltung hauptsächlich wegen des interessanten The-
mas (24.8 % und 25.2 %). 
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Tabelle 10: Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute  
Häufigkeit 

relative  
Häufigkeit 

absolute  
Häufigkeit 

relative  
Häufigkeit 

1. 285 24.8 % 309 25.4 % 

2. 45 3.9 % 99 8.1 % 

3. 566 49.3 % 577 47.5 % 

4. 11 1.0 % 4 0.3 % 

5. 101 8.8 % 79 6.5 % 

6. 12 1.0 % 13 1.1 % 

7. 129 11.2 % 135 11.1 % 

∑ 1149 100.0 % 1216 100.0 % 
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Abbildung 7: Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten, 
Vergleich MZP 1 und MZP 2 

Motivationsskala 

Die »Situational Motivation Scale« (SIMS; Guay, Vallerand & Blanchard, 
2000) basiert auf der Annahme, dass die Motivation einer Person situati-
onsabhängig ist. Dieser Fragebogen wurde eingesetzt um zu erheben, in-
wieweit die Motivation auf verschiedenen Dimensionen in Bezug auf die 
Lehrveranstaltung, in der die Erhebung stattgefunden hat, ausgeprägt ist. 
Die englische Version des SIMS wurde ins Deutsche übersetzt und einige 
Items angeglichen, um die Passung zur Verwendung in einer Lehrveranstal-
tung zu erhöhen. Die ursprüngliche Faktorenstruktur mit vier Dimensionen 
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(intrinsische Motivation sowie drei Subformen der extrinsischen Motiva-
tion: externale Regulation, identifizierte Regulation, Amotivation) zeigte 
sich nicht in den Daten der vorliegenden Studie, was zum Teil mit der Be-
deutung einiger Items im Hochschulkontext sowie sozialer Erwünschtheit 
erklärt werden kann. Aus diesem Grund wurde für die Auswertung der Da-
ten mit einem vereinfachten Zwei-Faktoren-Modell der Motivation (intrin-
sische Motivation vs. externale Regulation, der besseren Übersicht halber 
im Folgenden bezeichnet als intrinsische und extrinsische Motivation) ge-
arbeitet, für das bei Berechnung einer konfirmatorischen Faktorenanalyse 
ein guter Modell-Fit5 erreicht wurde. Lediglich ein Item des Faktors extrin-
sische Motivation wurde entfernt. Die Faktorladung fiel niedrig aus, bei ge-
nauerer Analyse des Items ließ sich dies inhaltlich mit der Formulierung des 
Items und damit verbunden der Anwesenheitspflicht in einigen Veranstal-
tungen, in denen die Daten erhoben wurden, erklären. Diese inhaltlichen 
Überlegungen gaben den Ausschlag, das Item aus dem Modell zu entfernen. 

Intrinsische und extrinsische Motivation werden als gegenüberliegende 
Pole auf einem Kontinuum der Selbstbestimmung (von kontrolliert bis 
gänzlich selbstbestimmt) aufgefasst. Intrinsische Motivation meint also et-
was in der Person Liegendes (z.B. Interesse), was diese zu einer Handlung 
bewegt. Bei extrinsischer Motivation hingegen erfolgt der Anstoß einer 
Handlung von außen, z.B. durch materielle Anreize (vgl. Brandstätter, 
Schüler, Puca & Lozo, 2013). Die Zustimmung zu den Aussagen konnte auf 
einer Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 7 (trifft vollständig zu) angegeben 
werden. Die folgende Übersicht zeigt die sieben Items, die in die Auswer-
tung der beiden Dimensionen eingegangen sind.  
  

____________________ 

5  WLS-Schätzmethode; Chi²/df = 1.94, WRMR = 0.49, RMSEA = 0.07, CFI = 0.99. 
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Intrinsische Motivation 
 
Item 1: »Weil ich glaube, dass diese Lehrveranstaltung interessant 

ist.« 
Item 2: »Weil ich diese Lehrveranstaltung ansprechend finde.« 
Item 3: »Weil diese Lehrveranstaltung Spaß macht.« 
Item 4: »Weil ich mich in dieser Lehrveranstaltung gut fühle.« 
 
Extrinsische Motivation 
 
Item 5:  »Weil es von mir erwartet wird.« 
Item 6:  »Weil ich diese Lehrveranstaltung belegen muss.« 
Item 7:  »Weil ich das Gefühl habe, dass ich daran teilnehmen muss.« 

 
 

Die nachfolgende Tabelle 11 gibt die Werte der deskriptiven Berechnung 
dieser beider Pole für die Angaben der Studierenden wieder. In Abbildung 
8 sind die Mittelwerte zu Beginn und zur Mitte des Semesters visualisiert. 
Zu Messzeitpunkt 1 liegt die intrinsische Motivation im Mittel bei 4.30, zu 
Messzeitpunkt 2 erhöht sich der Wert auf durchschnittlich 4.79. Bei der 
extrinsischen Motivation zeigen sich nur marginale Unterschiede zwischen 
den beiden Messzeitpunkten (4.84 und 4.93).  

 
Tabelle 11: Motivation der Studierenden, deskriptive Werte 

 Intrinsische Motivation Extrinsische Motivation 

 
MZP 1 

(N = 1058) 
MZP 2 

(N = 1160) 
MZP 1 

(N = 1089) 
MZP 2 

(N = 1135) 

M  4.30 4.79 4.84 4.93 

SD  1.22 1.33 1.86 1.78 

MIN  1.00 1.00 1.00 1.00 

MAX  7.00 7.00 7.00 7.00 
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Abbildung 8: Motivation, Mittelwerte, Vergleich MZP 1 und MZP 2 

Selbstständigkeit 

Die Selbstständigkeit der Studierenden wurde mit den Items der gleichna-
migen Dimension des Leistungsmotivationsinventars (LMI; Schuler, Pro-
chaska & Frintrup, 2000) erhoben. Die Skala für die Zustimmung zu den 
Aussagen reichte von 1 (trifft gar nicht zu) bis 7 (trifft vollständig zu). Für 
diese Items kann ein Mittelwert berechnet werden, der in der nachfolgenden 
Tabelle 12 dargestellt ist. Da es sich per Definition um ein stabiles Kon-
strukt handelt (ebd.), wurde die Selbstständigkeit nur zu einem Messzeit-
punkt erhoben. Im Mittel lag sie bei dieser Stichprobe bei 4.61. 
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Tabelle 12: Selbstständigkeit der Studierenden, deskriptive Werte 

 Selbstständigkeit (N = 1525) 

M 4.61 

SD 0.91 

MIN 1.00 

MAX 7.00 

5.1.5 Lernorientierung 

Die Lernorientierung der Studierenden wurde durch den R-SPQ-2F (Study 
Process Questionnaire; Biggs, Kember & Leung, 2001) erhoben. Dieser dif-
ferenziert zwischen einer Tiefen- und einer Oberflächenorientierung. Für 
die deutsche Übersetzung konnte die ursprüngliche Faktorenstruktur nicht 
bestätigt werden. Dies mag vor allem an einigen - nach Einschätzung des 
Projektteams komplex formulierten - Items sowie an der Tatsache, dass 
viele der Items nicht zu dem Konzept von Pflicht- und Wahlveranstaltungen 
passen, liegen. Daher wurden, basierend auf inhaltlichen Überlegungen, 
sechs passende Items ausgewählt6. Die ersten drei Items, die nachfolgend 
aufgeführt werden, gehören im originalen Fragebogen der Tiefenorientie-
rung an, die anderen drei der Oberflächenorientierung. Alle Items wurden 
auf einer Skala von 1 (trifft nie oder fast nie zu) bis 5 (trifft immer oder fast 
immer zu) – im Fragebogen erhoben. 
  

____________________ 

6  Die hieraus resultierende 2-Faktorenlösung mit je 3 Items wurde mit einer konfir-
matorischen Faktorenanalyse überprüft. Maximum Likelihood-Schätzmethode, 
Chi² = 12.25, p = .140; CMIN/DF = 1.53; CFI = 0.95. 
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Tiefenorientierung 
 
Item 1: »Manchmal erfüllt mich Lernen mit einer tiefen, persönli-

chen Befriedigung.« 
Item 2: »Ich gehe den Lernstoff so lange durch, bis ich ihn restlos 

verstanden habe.« 
Item 3:  »Ich lege Wert darauf, mir die Literaturvorschläge zu der 

Veranstaltung anzuschauen.« 
 

Oberflächenorientierung 
 
Item 4:  »Mein Ziel ist es, die Lehrveranstaltung mit dem kleinstmög-

lichen Aufwand zu bestehen.« 
Item 5:  »Gründlich beschäftige ich mich nur mit dem Lernstoff, der 

in der Veranstaltung aufgegeben wurde oder im Studienplan 
steht.« 

Item 6:  »Ich sehe keinen Sinn darin, Themen zu lernen, die wahr-
scheinlich nicht in der Prüfung vorkommen.« 
 

 
Aus den jeweiligen drei aufgeführten Items wurden die folgenden deskrip-
tiven Werte berechnet, um die Ausprägung der beiden Lernorientierungen 
für beide Messzeitpunkte zu beschreiben (vgl. Tabelle 13). In Abbildung 9 
sind die Mittelwerte zu Beginn und zur Mitte des Semesters visualisiert. Bei 
der deskriptiven Betrachtung zeigen sich nur marginale Unterschiede zwi-
schen der Tiefen- und der Oberflächenorientierung. 
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Tabelle 13: Lernorientierung, deskriptive Werte 

 Tiefenorientierung Oberflächenorientierung 

 
MZP 1 

(N = 1148) 
MZP 2 

(N = 1196) 
MZP 1 

(N = 1142) 
MZP 2 

(N = 1188) 

M  2.97 2.89 2.88 2.86 

SD  0.74 0.73 0.83 0.80 

MIN  1.00 1.00 1.00 1.00 

MAX  5.00 5.00 5.00 5.00 

 
 

Abbildung 9: Lernorientierung, Mittelwerte, Vergleich MZP 1 und MZP 2 
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5.1.6 Kriterien guter Lehre 

Den befragten Studierenden wurde die offene Frage gestellt, was für sie 
gute Lehre in der aktuell besuchten Veranstaltung bedeutet. Die Studieren-
den hatten die Möglichkeit bis zu vier Aspekte guter Lehre zu nennen und 
diese nach ihrer Relevanz von 1 bis 4 zu sortieren. Der originale Wortlaut 
ist in Abbildung 10 mittels eines Auszugs aus dem Fragebogen dargestellt: 

 
Die Auswertung der Antworten erfolgte mittels einer Inhaltsanalyse nach 
Mayring (2000). Dieses Vorgehen beinhaltet, dass die Äußerungen in Ka-
tegorien eines deduktiv-induktiv erstellten Kategoriensystems sortiert (co-
diert) werden. Das Kategoriensystem wurde eigens für die gestellte Frage 
nach den Aspekten guter Lehre entwickelt. Jede Antwort wurde mindestens 
einer Kategorie zugeordnet, konnte aber auch in mehrere Kategorien einge-
ordnet werden und erhielt dementsprechend viele Codierungen. Die fol-
gende Tabelle 14 gibt eine Übersicht über die Anzahl der Befragten, die 
Anzahl der Antworten und die Zahl der gesamten Codierungen. Die Ge-
samtzahl der Befragten von N = 1852 ist die Zahl derer, die entweder zu 
beiden Messzeitpunkten oder nur zu einem teilgenommen haben. Addiert 
man die Anzahl der Befragten beider Messzeitpunkte (N = 1195 und 
N = 1246) und teilt diese durch die Gesamtzahl der Antworten, so sieht 

Bitte beantworten Sie die nachfolgende Frage in Bezug auf diese 

Lehrveranstaltung, in welcher Sie im Moment den Fragebogen aus-
füllen. 

1. Wodurch würde sich für Sie in dieser Veranstaltung gute 
Lehre zum jetzigen Zeitpunkt auszeichnen? 
 
Bitte nennen Sie stichpunktartig 4 Aspekte. Diese Aspekte können 

tatsächlich erfüllt oder fiktiv sein. Bitte bedenken Sie dabei, dass es 

uns um Ihre individuelle Meinung  
geht und es keine richtigen oder falschen Antworten gibt. 

Folgende 4 Aspekte zeichnen in dieser Lehrveranstaltung für mich 
gute Lehre aus: 
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man, dass die Befragten im Durchschnitt bei jeder Befragung 3.66 Antwor-
ten von vier möglichen Antworten gaben. Jeder Antwort wurden wiederum 
im Mittel 1.14 Codierungen zugewiesen. Insgesamt wurden für beide Mess-
zeitpunkte 10176 Antworten in das Kategoriensystem eincodiert. Dies ent-
spricht einer durchschnittlichen Anzahl von 4.82 Antworten pro befragter 
Person. Der im Vergleich zu den maximalen Antwortmöglichkeiten (2 MZP 
à 4 Antwortfelder) geringe Mittelwert erklärt sich dadurch, dass nur für ei-
nen Teil der Veranstaltungen zwei Messzeitpunkte realisiert wurden.  

 
Tabelle 14: Verhältnis von Befragten, Antworten und Codierungen zuei-
nander 

 MZP 1 MZP 2 Gesamt 

 absolute 
Häufigkeit 

M 
absolute 

Häufigkeit 
M 

absolute 
Häufigkeit 

M 

Befragte 1195  1246  1852 

Antworten 4402 3.68 4525 3.63 8927 4.82 

Codings 5032 1.14 5144 1.14 10176 1.14 

 
Um Aussagen über die Reliabilität der Auswertung zu treffen, wurden die 
Antworten von zwei Personen (einer Erstcodiererin und einem Zweitcodie-
rer) unabhängig voneinander mithilfe des Kategoriensystems kodiert. Die 
Intercoderreliabilität, berechnet mittels des Überschneidungsmaßes nach 
Holsti, beträgt über alle Kategorien für die Codierung .74. Dies ist ein äu-
ßert zufriedenstellender Wert, vor allem wenn in Betracht gezogen wird, 
dass es sich um ein komplexes Kategoriensystem handelt und die Option 
der unbegrenzten Mehrfachcodierung bestand.  

Erstellung des Kategoriensystems  

Auf Basis von Literaturrecherchen und der darauf aufbauenden Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Konzepten und Definitionen guter Lehre 
wurde ein erstes Kategoriensystem erstellt. Durch die Erstcodiererin wur-
den 10 % des Materials mit diesem Kategoriensystem testweise codiert. 
Nicht kategorisierbare Antworten wurden mit dem Zweitcodierer diskutiert. 
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Diese ersten Schritte dienten der Prüfung des theoretisch abgeleiteten Sys-
tems und ergaben zahlreiche Ergänzungen und ebenso Umstrukturierungen 
der Kategorien.  

Nach der Codierung von 49.3 % der Antworten durch beide Codierenden 
wurde das Kategoriensystem nochmals angepasst, so dass es abschließend 
aus 116 Kategorien bestand, davon sind 11 Oberkategorien und 105 Subka-
tegorien. Maximal gibt es drei Subkategorienebenen (SKE). Das bedeutet, 
dass eine Oberkategorie einen allgemeinen, umfassenden oder abstrakten 
Begriff beschreibt, der in den Kategorien tieferer Ebenen in weitere, kon-
kretere Begriffe ausdifferenziert wird. Eine inhaltliche Erläuterung der 
Oberkategorien schließt sich diesem Absatz an. Eine Übersicht über alle 
Ober- und Subkategorien befindet sich im Anhang dieses Berichts unter 
Kategoriensystem Kriterien guter Lehre. Mittels des nachfolgenden Kate-
goriensystems wurden demnach alle Antworten (N = 8927) von beiden Co-
dierenden ohne weitere Absprachen oder Änderungen im Kategoriensystem 
codiert. 

Kategoriensystem – inhaltliche Erläuterungen 

Die nachfolgende Abbildung 11 gibt einen Überblick über die Oberkatego-
rien des Kategoriensystems, die wie beschrieben auf Basis der von den Stu-
dierenden genannten Kriterien guter Lehre erstellt wurden7. Zu beachten ist, 
dass die Anordnung der Kategorien in der Grafik keine Schlussfolgerung 
erlaubt, inwiefern die abgebildeten Oberkategorien für die Studierenden in 
einem Zusammenhang stehen oder eine Abhängigkeit aufweisen. Auch er-
möglicht die Größe der Felder keine Rückschlüsse auf die Häufigkeit der 
Codierungen.  

Da die Abbildung nach der Codierung und Verschriftlichung der Ergeb-
nisse entstanden ist, ist sie als Zusammenfassung des komplexen Katego-
riensystems zu verstehen. Sie soll, vor allem bei der Durchsicht der folgen-
den Kapitel, die leichtere Einordnung der Ergebnisse ermöglichen.  

____________________ 

7  In der Darstellung sind neun von elf Oberkategorien abgebildet. Die Oberkatego-
rien Schlagworte und Sonstiges sind nicht erwähnt, da es sich bei ihnen weniger 
um inhaltliche Kategorien, sondern um eine Art „Behelfskategorien“ bei der Co-
dierung handelt, welche nachfolgend erläutert werden. 
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In der Oberkategorie Aktivierung – Unterstützung (A-U) wurden Nennun-
gen, die sich auf den Lernprozess aktivierende oder unterstützende Aspekte 
beziehen, eingeordnet. Antworten, in denen konkrete Lehrmethoden oder 
methodische Eigenschaften der Veranstaltung angesprochen wurden, fin-
den sich in der Oberkategorie Design (DES). Die Oberkategorie Inhalt 
(INH) enthält alle Äußerungen, die sich auf die Beschreibung oder Bewer-
tung von Lehrinhalten beziehen. Die Oberkategorie Materialien (MAT) ent-
hält Antworten mit Verweis auf ebendiese, z.B. bezogen auf das Skript oder 
die Folien. Die Oberkategorie Outcome-Effekt (O-E) beinhaltet Antworten, 
die einen Effekt durch die Lehrveranstaltung – zum Beispiel einen Lernef-
fekt – hervorheben. Äußerungen in Bezug auf die Prüfungsleistung (PL) 
wurden in die gleichnamige Oberkategorie eingeordnet. Die Oberkategorie 
Rahmenbedingungen (RB) enthält Äußerungen, die sich auf feststehende 
Faktoren wie die Raumsituation oder die Organisation und nicht konkret 
auf die Lehrveranstaltung beziehen. Alle sozialen Aspekte, die genannt 
wurden, wurden der Oberkategorie Soziale Aspekte (SOA) zugeordnet. In 
der Oberkategorie Struktur (STR) finden sich Nennungen inhaltlicher, zeit-
licher oder weiterer strukturierender Aspekte. Abstraktere Begriffe hinge-
gen, die grundsätzlich mehreren Kategorien zugeordnet werden könnten, 
denen für eine eindeutige Zuordnung aber der Kontext fehlt, wurden in die 
Oberkategorie Schlagworte (SW) codiert. Alle übrigen Äußerungen wurden 
in Sonstiges (SON) eingeordnet. Eine Übersicht über die Häufigkeiten der 
Oberkategorien geben Tabelle 15 und Abbildung 12. 
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Tabelle 15: Oberkategorien, Häufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1195) MZP 2 (N = 1246) 

absolute 
Häufig-

keit 

relative 
Häufig-

keit 

absolute 
Häufig-

keit 

relative 
Häufig-

keit 
Aktivierung-Unterstützung 
(A-U) 

1442 28.7 % 1627 31.6 % 

Design (DES) 450 8.9 % 514 10.0 % 

Inhalt (INH) 599 11.9 % 574 11.2 % 

Material (MAT) 694 13.8 % 652 12.7 % 

Outcome-Effekt (O-E) 90 1.8 % 46 0.9 % 

Prüfungsleistung (PL) 140 2.8 % 117 2.3 % 

Rahmenbedingungen (RB) 136 2.7 % 80 1.6 % 

Schlagworte (SW) 539 10.7 % 523 10.2 % 

Soziale Aspekte (SOA) 395 7.8 % 440 8.6 % 

Struktur (STR) 307 6.1 % 337 6.6 % 

Sonstiges (SON) 240 4.8 % 234 4.5 % 

Codings Gesamt 5032 100.0 % 5144 100.0 % 
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Abbildung 11: Oberkategorien, Häufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 
 
Im Folgenden wird detaillierter auf die Kategorien mit mehr als fünf Pro-
zent der Codierungen sowie auf deren Subkategorien eingegangen. Die Rei-
henfolge bei der Vorstellung der Oberkategorien entspricht der Häufigkeit 
der in ihnen enthaltenen Nennungen. Die jeweils in den Abschnitten ange-
gebene relative Häufigkeit setzt die Anzahl der Codierungen in der Subka-
tegorie zur Anzahl aller Codierungen in der entsprechenden Oberkategorie 
ins Verhältnis. Die Subkategorie Ohne Zuordnung, welche in manchen der 
folgenden Tabellen aufgelistet wird, beinhaltet Antworten, die zwar der 
Oberkategorie, nicht aber einer der Subkategorien zugeordnet wurden. 
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1. Oberkategorie Aktivierung-Unterstützung (28.7 % und 31.6 %) 

Die Verteilung der Codierungen der Subkategorien von Aktivierung - Un-
terstützung ist in Tabelle 16 zu finden. Die fünf häufigsten Subkategorien 
waren Beispiele (19.6 % und 27.4 %), Fragen (14.0 % und 10.7 %), Leh-
ren-Erklären (22.0 % und 19.2 %), Praxisbezug (14.3 % und 14.9 %) und 
Präsentationsfähigkeiten (14.1 % und 8.4 %). Die Subkategorie Beispiele 
beinhaltet, wie der Name schon sagt, jegliche Art von Antworten, die die 
Verwendung von Beispielen beinhalten. Die Kategorie Fragen meint so-
wohl, dass Fragen von Studierenden gestellt werden können, als auch, dass 
die Lehrpersonen Fragen stellen. Antworten, die sich auf das Lehren oder 
die Fähigkeit des Erklärens beziehen, sind der Kategorie Lehren-Erklären 
zugeordnet. Praxisbezug bedeutet, dass die Studierenden mit guter Lehre 
auch die Möglichkeit der Anwendung des Gelernten verbinden. Unter Prä-
sentationsfähigkeiten fallen auch rhetorische Fähigkeiten. 
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Tabelle 16: Subkategorien von Aktivierung – Unterstützung, Häufigkeiten, 
MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Beispiele 283 19.6 % 445 27.4 % 

Fördern-Fordern 12 0.8 % 30 1.8 % 

Fragen 202 14.0 % 174 10.7 % 

Lehren-Erklären 317 22.0 % 313 19.2 % 

Präsentations- 
fähigkeiten 

203 14.1 % 137 8.4 % 

Praxisbezug 206 14.3 % 242 14.9 % 

Rückmeldung 11 0.8 % 7 0.4 % 

Tempo 103 7.1 % 118 7.3 % 

Übung 35 2.4 % 53 3.3 % 

Wiederholung 40 2.8 % 72 4.4 % 

Ohne Zuordnung 1 0.1 % 0 0.0 % 

Sonstiges 29 2.0 % 36 2.2 % 

Codings ∑ 1442 100.0 % 1627 100.0 % 

2. Oberkategorie Materialien (13.8 % und 12.7 %) 

Die Häufigkeiten der Subkategorien der ersten SKE von Materialien sind 
in Tabelle 17 dargestellt. Sie geben an, welche Arten von Materialien er-
wähnt wurden. Vor allem Materialien im Allgemeinen (36.7 % und 28.7 %) 
wurden von den Studierenden genannt. Allgemein bedeutet, dass in der Ant-
wort nur der Begriff »Materialien« fiel, jedoch keine Spezifikation erfolgte. 
Wenn konkrete Materialien genannt wurden, dann waren dies vor allem Fo-
lien (19.6 % und 33.3 %) und Skripte (15.7 % und 10.3 %). In der Kategorie 
Sonstiges (12.0 % und 12.7 %) finden sich seltenere Nennungen bestimmter 
Materialien, für die keine eigene Kategorie geschaffen wurde. 
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Tabelle 17: Subkategorien von Materialien, Häufigkeiten, MZP 1 und 
MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Allgemein 255 36.7 % 187 28.7 % 

Folien 136 19.6 % 217 33.3 % 

Literatur 46 6.6 % 43 6.6 % 

Skript 109 15.7 % 67 10.3 % 

Tafel 50 7.2 % 44 6.7 % 

Kritik8 15 2.2 % 11 1.7 % 

Sonstiges 83 12.0 % 83 12.7 % 

Codings ∑ 694 100.0 % 652 100.0 % 

3. Oberkategorie Inhalt (11.8 % und 11.2 %) 

Tabelle 18 zeigt die Häufigkeiten der Subkategorien von Inhalt. Häufig 
wurde die Bewertung (21. 4 % und 20.9 %) des Inhalts der Lehrveranstal-
tung thematisiert, durch Aussagen wie »interessante Inhalte« oder »an-
spruchsvolle Themen«. Als Fachbezogen (20.0 % und 16.0 %) wurden Ant-
worten codiert, in denen fachspezifischer Inhalt genannt oder der Wunsch 
der Behandlung spezieller Inhalte des Fachs in der Lehrveranstaltung geäu-
ßert wurde. Tiefe (12.0 % und 13.2 %) wurde codiert, wenn der Umfang 
oder die Tiefe der zu behandelnden Themen angesprochen wurde. In Sons-
tiges (13.5 % und 7.3 %) finden sich Beschreibungen des Inhalts, wie »dis-
kutierbar« oder »interdisziplinär«. 

 

____________________ 

8  Diese Kategorie umfasst Äußerungen, die Kritik an Materialien beinhalteten. 
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Tabelle 18: Subkategorien von Inhalt, Häufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute  
Häufigkeit 

relative  
Häufigkeit 

absolute  
Häufigkeit 

relative  
Häufigkeit 

Aktuell 42 7.0 % 45 7.8 % 

Bewertung 128 21.4 % 120 20.9 % 

Fachbezogen 120 20.0 % 92 16.0 % 

Relevanz 53 8.8 % 71 12.4 % 

Stoffmenge 34 5.7 % 44 7.7 % 

Theorie 24 4.0 % 41 7.1 % 

Tiefe 72 12.0 % 76 13.2 % 

Wissenschaft-
lich 

29 4.8 % 21 3.7 % 

Ohne  
Zuordnung 

16 2.7 % 22 3.8 % 

Sonstiges 81 13.5 % 42 7.3 % 

Codings ∑ 599 100.0 % 574 100.0 % 

4. Oberkategorie Schlagworte (10.7 % und 10.2 %) 

In Tabelle 19 sind alle Subkategorien der Oberkategorie Schlagworte auf-
gelistet. Wie der Name der Oberkategorie vorgibt, bestanden die Antworten 
nur aus den Namen der Subkategorie bzw. handelte es sich um Worte mit 
dem gleichen Wortstamm. Mit Abstand am häufigsten codiert wurde Ver-
ständlichkeit (27.1 % und 28.5 %), danach folgen Anschaulichkeit (9.5 % 
und 12.0 %) und Kompetenz (9.1 % und 12.8 %). 
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Tabelle 19: Subkategorien von Schlagworte, Häufigkeiten, MZP 1 und 
MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute  
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Abwechslung 47 8.7 % 47 9.0 % 

Anschaulich-
keit 

51 9.5 % 63 12.0 % 

Darstellung 47 8.7 % 25 4.8 % 

Didaktik 14 2.6 % 15 2.9 % 

Gut 15 2.8 % 15 2.9 % 

Interesse 29 5.4 % 37 7.1 % 

Kompetenz 49 9.1 % 67 12.8 % 

Nachvollzieh-
barkeit 

18 3.3 % 11 2.1 % 

Organisation 39 7.2 % 10 1.9 % 

Präsentation 47 8.7 % 38 7.3 % 

Verständlich-
keit 

146 27.1 % 149 28.5 % 

Verständnis 23 4.3 % 20 3.8 % 

Vorbereitung 14 2.6 % 26 5.0 % 

Codings ∑ 539 100.0 % 523 100.0 % 

5. Oberkategorie Design (8.9 % und 10.0 %) 

Die Oberkategorie Design besitzt 20 Subkategorien und ist zunächst in die 
Subkategorien der ersten SKE aufgeteilt: Eigenschaften (65.2 % und 
58.9 %), Methoden (29.0 % und 29.3 %) und Kritik (5.8 % und 8.2 %), wo-
bei die Gestaltung der Veranstaltung selten kritisiert wurde (Tabelle 20). 
Die Kategorie Eigenschaften beinhaltet Äußerungen, die sich auf die didak-
tische Gestaltung der Lehrveranstaltung bezogen, wohingegen in der Kate-
gorie Methoden konkrete Nennungen von Lehrmethoden vorzufinden sind. 
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Ohne Zuordnung beschreibt Kodierungen, die in der Oberkategorie selbst 
kodiert wurden. 

 
Tabelle 20: Subkategorien von Design, Häufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Eigenschaften 265 58.9 % 335 65.2 % 

Kritik 37 8.2 % 149 5.8 % 

Methoden 132 29.3 % 30 29.0 % 

Ohne  
Zuordnung 

16 3.6 % 0 0.0 % 

Codings ∑ 450 100.0 % 514 100.0 % 

 
Die Kategorien Eigenschaften und Methoden der ersten SKE von Design 
sind in Tabelle 21 und Tabelle 22 weiter in die Kategorien der zweiten SKE 
von Design aufgegliedert. Von den verschiedenen Eigenschaften eines 
Lehrveranstaltungsdesigns wurde insbesondere die Interaktion (59.2 % und 
63.0 %) von den Studierenden durch Antworten wie »Einbezug der Studie-
renden« oder »Interaktion mit Studierenden« hervorgehoben. In Sonstiges 
(23.8 % und 24.8 %) wurden alle Aussagen zusammengefasst, aus denen 
Handlungsempfehlungen für die Lehrpersonen abgeleitet werden können, 
welche sich jedoch nicht auf eine konkrete Methode beziehen. Bei den Me-
thoden wurde der Vortrag (48.5 % und 33.6 %) am häufigsten erwähnt, da-
nach folgen Diskussion (23.5 % zu beiden MZP) und Sonstiges (17.4 % und 
25.5 %), was eine Art Sammelbecken für unterschiedlichste Methoden die 
keine eigene Subkategorie bilden, darstellt. 
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Tabelle 21: Subkategorie von Design (2. SKE), Eigenschaften, Häufigkei-
ten, MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Interaktion 157 59.2 % 211 63.0 % 

Selbstständigkeit 14 5.3 % 17 5.1 % 

Vielfältigkeit 31 11.7 % 24 7.2 % 

Sonstiges 63 23.8 % 83 24.8 % 

Codings ∑ 265 100.0 % 335 100.0 % 

 
Tabelle 22: Subkategorien von Design (2. SKE), Methoden, Häufigkeiten, 
MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Diskussion 31 23.5 % 35 23.5 % 

Gruppenarbeit 10 7.6 % 16 10.7 % 

Referat 4 3.0 % 5 3.4 % 

Vortrag 64 48.5 % 50 33.6 % 

Ohne  
Zuordnung 

0 0.0 % 5 3.4 % 

Sonstiges 23 17.4 % 38 25.5 % 

Codings ∑ 132 100.0 % 149 100.0 % 

6. Oberkategorie Soziale Aspekte (7.8 % und 8.6 %)  

In Tabelle 23 ist zu sehen, dass vor allem das (Lern)Klima (55.4 % und 
55.0 %) und die Motivation (24.6 % und 29.8 %) bei den sozialen Aspekten 
für viele Studierenden wichtig sind. Unter (Lern)Klima fallen Antworten 
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wie »Ruhe«, »gute Atmosphäre« sowie auch »Humor« oder »Spaß«. Mit 
Motivation war entweder die Motivation im Allgemeinen, die Motivation 
der Studierenden oder die der Lehrenden gemeint. In Tabelle 24 ist jedoch 
klar zu erkennen, dass überwiegend die Motivation der Lehrperson (59.8 % 
und 58.8 %) thematisiert wurde. 
 
Tabelle 23: Subkategorien von Soziale Aspekte (1. SKE), Häufigkeiten, 
MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Motivation 97 24.6 % 131 29.8 % 

(Lern)Klima 219 55.4 % 242 55.0 % 

Hilfe 55 13.9 % 18 4.1 % 

Ohne  
Zuordnung 

0 0.0 % 0 0.0 % 

Sonstiges 24 6.1 % 49 11.1 % 

Codings ∑ 395 100.0 % 440 100.0 % 

 
Tabelle 24: Subkategorien von Soziale Aspekte (2. SKE), Motivation, Häu-
figkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Studierende 6 6.2 % 15 11.5 % 

Lehrperson 58 59.8 % 77 58.8 % 

Ohne  
Zuordnung 

33 34.0 % 39 29.8 % 

Codings ∑ 97 100.0 % 131 100.0 % 
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7. Oberkategorie Struktur (6.1 % und 6.6 %)  

Die Subkategorien von Struktur und ihre Häufigkeiten sind in Tabelle 25 
einzusehen. Deutlich wird, dass Struktur meistens ohne nähere Erläuterun-
gen (Ohne Zuordnung: 63.5 % und 61.7 %) genannt wurde. Abgesehen da-
von wurden außerdem die Kategorien Inhaltlich (24.1 % und 24.9 %) und 
Zeitlich (10.4 % und 11.6 %) häufiger codiert, wenn etwa der thematische 
Aufbau der Veranstaltung oder das Zeitmanagement in der Antwort genannt 
wurde. 

 
Tabelle 25: Subkategorien von Struktur, Häufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 1149) MZP 2 (N = 1216) 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

absolute 
Häufigkeit 

relative 
Häufigkeit 

Inhaltlich 74 24.1 % 84 24.9 % 

Zeitlich 32 10.4 % 39 11.6 % 

Ziel 5 1.6 % 6 1.8 % 

Ohne  
Zuordnung 

195 63.5 % 208 61.7 % 

Sonstiges 1 0.3 % 0 0.0 % 

Codings ∑ 307 100.0 % 337 100.0 % 
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5.2 Deskriptive und inferenzstatistische Ergebnisse – Studierende mit 
Teilnahme an beiden Messzeitpunkten  

In den Analysen im folgenden Kapitel sind nur die Studierenden berück-
sichtigt, welche sowohl zum ersten Messzeitpunkt, als auch zum zweiten 
Messzeitpunkt an der Befragung teilgenommen haben. Durch die Abfrage 
eines individuellen Codes (pseudonymisiert, nach Beendigung der Befra-
gung anonymisiert) war es möglich, nur diese Studierenden in die Stich-
probe einzubeziehen. Die Stichprobengrößen sind im Vergleich zu denen 
des vorausgegangenen Kapitels, welches sich auf die Gesamtstichprobe be-
zieht, deutlich kleiner. Dies liegt nicht nur daran, dass manche Personen 
zum ersten oder zweiten Messzeitpunkt in der Veranstaltung gefehlt haben, 
sondern auch daran, dass in manchen Veranstaltungen aus organisatori-
schen Gründen nur ein Messzeitpunkt realisiert werden konnte. 

In den folgenden Unterkapiteln sind auf die gleiche Weise wie in Kapitel 
5.1 die deskriptiven Ergebnisse für diese Stichprobe dargestellt. Ergänzend 
wurde auf signifikante Unterschiede zwischen dem ersten und dem zweiten 
Messzeitpunkt getestet. Bei der Signifikanztestung wurden selbstverständ-
lich nur Variablen betrachtet, welche zu beiden Messzeitpunkten erhoben 
wurden und als über die Zeit variabel angesehen werden. Für die Testung 
auf Unterschiede wurden nur die Daten der Studierenden verwendet, die an 
beiden Erhebungszeitpunkten Angaben zur jeweiligen aufgeführten Vari-
able gemacht haben. Aufgrund dessen unterscheiden sich die Fallzahlen 
zwischen den nachfolgenden Unterkapiteln 

5.2.1 Demographische Daten  

Alter & Geschlecht 

Insgesamt haben 590 Studierende zu beiden Messzeitpunkten an der Befra-
gung teilgenommen. Die Studierenden waren im Durchschnitt 21.44 Jahre 
alt (SD = 5.08, MIN = 16, MAX = 71). 69.1 % der teilnehmenden Studieren-
den waren weiblich, 30.3 % männlich. 0.6 % gaben an, keine Angabe zu 
dieser Frage machen zu wollen (vgl. Abbildung 13). 
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Abbildung 12: Geschlecht, Häufigkeiten 

Migrationshintergrund  

Da es unterschiedliche Definitionen des Migrationshintergrunds gibt, wer-
den in dieser Erhebung zwei verschiedene Beschreibungen vorgestellt.9 

 
Migrationshintergrund – Definition Kultusministerkonferenz (KMK) 

In der nachfolgenden Tabelle 26 ist zunächst der Prozentsatz der Studieren-
den mit bzw. ohne Migrationshintergrund nach der Definition der Kultus-
ministerkonferenz10 dargestellt.  
75.3 % der Studierenden haben keinen Migrationshintergrund, während bei 
13.9 % der Studierenden ein Migrationshintergrund nach KMK-Definition 

____________________ 

9  Eine ausführlichere Einleitung zum Migrationshintergrund befindet sich in 5.1.1 
Demographische Daten. 

10  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zum Migrationshintergrund 
nach KMK befinden sich in 5.1.1 Demographische Daten.  

69.1%

30.3%

Transgender;
0.0%

Keine Angabe; 
0.6%

Geschlecht (N = 544)

Weiblich Männlich Transgender Keine Angabe
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vorliegt. Bei 10.8 % der Teilnehmenden wurde der Migrationshintergrund 
aufgrund fehlender Angaben nicht bestimmt.  

 
Tabelle 26: Migrationshintergrund KMK, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Ohne Migrationshintergrund 444 75.3 % 

Mit Migrationshintergrund 82 13.9 % 

Fehlende Angaben 64 10.8 % 

Gesamt 590 100.0 % 

 
Für den direkten Vergleich sind im nachfolgenden Kreisdiagramm die feh-
lenden Angaben, welche in Tabelle 26 aufgelistet sind, nicht dargestellt 
(vgl. Abbildung 14). Hier zeigt sich, dass der Großteil der Studierenden 
(84.4 % vs. 15.6 %) keinen Migrationshintergrund hat. 

Abbildung 13: Migrationshintergrund KMK, Häufigkeiten 

15.6%

84.4%

Migrationshintergrund KMK (N = 526)

Mit MGH Ohne MGH
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Migrationshintergrund – Definition Statistisches Bundesamt 

Gemäß der Definition des Statistischen Bundesamts11 weisen 70.2 % der 
Studierenden keinen Migrationshintergrund auf, also ein im Vergleich zur 
Definition der KMK geringerer Anteil. 18.8 % der Studierenden haben ei-
nen Migrationshintergrund und 11.0 % der Studierenden konnten aufgrund 
fehlender Angaben nicht zugeordnet werden. 

 
Tabelle 27: Migrationshintergrund Statistisches Bundesamt, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Ohne Migrationshintergrund 414 70.2 % 

Mit Migrationshintergrund 111 18.8 % 

Fehlende Angaben 65 11.0 % 

Gesamt 590 100.0 % 

 
Ohne Berücksichtigung der fehlenden Werte ergibt sich, dass 78.9 % der 
Studierenden keinen Migrationshintergrund haben. 

____________________ 

11  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zum Migrationshintergrund 
nach dem Statistischen Bundesamt befinden sich in 5.1.1 Demographische Daten 
auf.  
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Abbildung 14: Migrationshintergrund Statistisches Bundesamt, Häufigkei-
ten 

5.2.2 Studienbezogene Daten 

Hochschul- & Fachsemester 

Tabelle 28 zeigt, dass sich die Studierenden zum Befragungszeitpunkt im 
Mittel im dritten Hochschulsemester (M = 3.24) und im zweiten Fachse-
mester (M = 1.93) befanden.  

 

21.1%

78.9%

Migrationshintergrund Statistisches Bundesamt 
(N = 525)

Mit MGH Ohne MGH
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Tabelle 28: Semesterzahl, deskriptive Werte 

 Hochschulsemester (N = 585) Fachsemester (N = 581) 

M 3.24 1.93 

MD  2.00 1.00 

SD 6.85 1.67 

Angestrebter Studienabschluss 

Die Mehrheit der befragten Studierenden, die zu beiden Messzeitpunkten 
an der Erhebung teilgenommen haben, strebten einen Bachelor (Lehramt 
37.1 %, nicht Lehramt 36,7 %) an. Darüber hinaus wollen 17.5 % der Stu-
dierenden mit dem Staatsexamen abschließen. Abbildung 16 gibt eine 
Übersicht über die angestrebten Abschlüsse der Studierenden. 

 

Abbildung 15: Studienabschlüsse, Häufigkeiten 
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Fakultätszugehörigkeit 

Tabelle 29 zeigt die Verteilung der Fakultätszugehörigkeit12 der zu beiden 
Messzeitpunkten befragten Studierenden. Da eine Vielzahl der Veranstal-
tungen an der Medizinischen Fakultät eine andere Veranstaltungsstruktur 
hat, wurde dort nur an einem Termin erhoben. Aus diesem Grund ergibt 
sich der Wert von 0 % für die Medizinische Fakultät. 

 
Tabelle 29: Fakultätszugehörigkeit der Studierenden, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche 
Fakultät  

23 3.9 % 

Rechtswissenschaftliche Fakultät 114 19.3 % 

Medizinische Fakultät 0 0.0 % 

Philosophische Fakultät 76 12.9 % 

Mathematisch-Naturwissenschaftliche  
Fakultät 

166 28.1 % 

Humanwissenschaftliche Fakultät 211 35.8 % 

Gesamt 590 100.0 % 

Fachdisziplin  

Die nachfolgende Tabelle 30 gibt einen Überblick darüber, welcher Fach-
disziplin13 sich die Studierenden zuordnen. Die Hälfte der Studierenden 
ordnet sich der applied soft Disziplin zu (53.2 %). Die geringe Häufigkeit 
bei der applied hard Disziplin (1.4 %) erklärt sich durch den Sonderfall des 
Modellstudiengangs Medizin, in welchem nur zu einem Messzeitpunkt er-
hoben werden konnte und entsprechend für den Vergleich der Messzeit-
punkte keine Daten vorliegen. 

____________________ 

12 Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur Fakultätszugehörigkeit be-
finden sich in 5.1.2 Studienbezogene Daten.  

13 Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur Fachdisziplin befinden sich 
in 5.1.2 Studienbezogene Daten.  
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Tabelle 30: Fachdisziplin, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Pure hard 177 31.2 % 

Pure soft 81 14.3 % 

Applied hard 8 1.4 % 

Applied soft 302 53.2 % 

Gesamt 590 100.0 % 

Studienfach bzw. Lehramt 

Die Betrachtung der Häufigkeiten in Tabelle 31 zeigt, dass 27.4 % der Stu-
dierenden zum Befragungszeitpunkt Lehramt für sonderpädagogische För-
derung und 16.8 % Rechtswissenschaften und ebenso 16.8 % Wirtschafts-
mathematik studierten. Die weiteren Studierenden verteilen sich auf 27 un-
terschiedliche Studienfächer bzw. Lehrämter14. Die Häufigkeiten der An-
gaben zum zweiten Studienfach sind der Tabelle 32 zu entnehmen. 11.1 % 
der Studierenden studierten im zweiten Studienfach Kunstgeschichte, 9.3 % 
Deutsche Sprache und Literatur und 9.3 % Medienkulturwissenschaft. Die 
weiteren Nennungen verteilen sich auf 17 weitere Studienfächer. 

____________________ 

14  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zum Studienfach befinden sich 
in 5.1.2 Studienbezogene Daten. 
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Tabelle 31: 1. Studienfach, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Lehramt für sonderpädagogische 
Förderung 

156 27.4 % 

Rechtswissenschaften  96 16.8 % 

Wirtschaftsmathematik 96 16.8 % 

Mathematik 49 8.6 % 

Lehramt unspezifisch 45 7.9 % 

Kunstgeschichte 27 4.7 % 

Rehabilitationswissenschaften 23 4.0 % 

Erziehungswissenschaft 20 3.5 % 

Economics  14 2.5 % 

Europäische Rechtslinguistik 8 1.4 % 

Wirtschaftswissenschaft 5 0.9 % 

Lehramt an Grundschulen 4 0.7 % 

Lehramt an Haupt-, Real-,  
Gesamtschulen 

3 0.5 % 

Medienkulturwissenschaft 3 0.5 % 

Regionalstudien China 3 0.5 % 

Geschichte 3 0.5 % 

Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen  

2 0.4 % 

Deutsche Sprache und Literatur  1 0.2 % 

Volkswirtschaftslehre  1 0.2 % 

English Studies 1 0.2 % 

Ethnologie  1 0.2 % 

Lehramt an Berufskollegs 1 0.2 % 
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Häufigkeit 

absolut relativ 

Linguistik/Phonetik 1 0.2 % 

Musikwissenschaft 1 0.2 % 

Regionalstudien Ost- und  
Mitteleuropa 

1 0.2 % 

Physik 1 0.2 % 

Musikvermittlung 1 0.2 % 

Frühförderung 1 0.2 % 

Sozialwissenschaften 1 0.2 % 

Politikwissenschaft 1 0.2 % 

Gesamt 570 100.0 % 
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Tabelle 32: 2. Studienfach, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Kunstgeschichte  6 11.1 % 

Deutsche Sprache und Literatur  5 9.3 % 

Medienkulturwissenschaft  5 9.3 % 

Romanistik 4 7.4 % 

Archäologie 3 5.6 % 

English Studies  3 5.6 % 

Erziehungswissenschaft  3 5.6 % 

Linguistik/Phonetik 3 5.6 % 

Philosophie 3 5.6 % 

Physik 3 5.6 % 

Rechtswissenschaft 3 5.6 % 

Betriebswirtschaftslehre  2 3.7 % 

Ethnologie  2 3.7 % 

Kulturen und Gesellschaften 
Asien 

2 3.7 % 

Musikwissenschaft  2 3.7 % 

Geografie  1 1.9 % 

Informatik  1 1.9 % 

Slavistik   1 1.9 % 

Politikwissenschaft  1 1.9 % 

Volkswirtschaftslehre 1 1.9 % 

Gesamt 54 100.0 % 
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Veranstaltungsart 

Die nachfolgende Tabelle 33 gibt einen Überblick über die Häufigkeiten 
der Veranstaltungsarten15. Insgesamt wurde in 13 ausgewählten Veranstal-
tungen an zwei Messzeitpunkten erhoben; der Großteil (69.2 %) waren Vor-
lesungen.  

 
Tabelle 33: Veranstaltungsart, Häufigkeiten 

 
Häufigkeit 

absolut relativ 

Vorlesung  9 69.2 % 

Seminar  2 15.4 % 

Sonstige 2 15.4 % 

Gesamt 13 100.0 % 

5.2.3 Zeitverteilung von Studium, beruflichen Verpflichtungen und Pri-
vatem  

In der nachfolgenden Abbildung 17 werden die Mittelwerte der Zeitanga-
ben zur Zeitverteilung von Studium, beruflichen Verpflichtungen und Pri-
vatem16 dargestellt. Zu erkennen ist, dass im Mittel die Studierenden die 
meiste Zeit für ihr Studium (52.2 %) und die wenigste Zeit für berufliche 
Verpflichtungen (13.2 %) verwenden. Die tatsächliche Zeitverteilung 
weicht nur marginal von der gewünschten Zeitverteilung ab. So wünschten 
sich die Studierenden durchschnittlich, für ihr Studium 45.8 %, für berufli-
che Verpflichtungen 13.1 % und für Privates 41.0 % ihrer Zeit zu verwen-
den. Zur Testung auf Signifikanz der Unterschiede zwischen der tatsächli-
chen und der gewünschten Zeitverteilung wurden t-Tests für abhängige 
Stichproben durchgeführt. Die Ergebnisse zeigen, dass es zwischen der tat-

____________________ 

15  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur Veranstaltungsart befinden 
sich in 5.1.2 Studienbezogene Daten. 

16  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur Zeitverteilung befinden sich 
in 5.1.3 Zeitverteilung von Studium, beruflichen Verpflichtungen und Privatem. 
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sächlichen und der gewünschten Zeitverteilung der beruflichen Verpflich-
tungen keinen signifikanten Unterschied gibt. Hingegen zeigt sich für die 
tatsächliche und die gewünschte Zeitverteilung in Bezug auf das Studium 
ein signifikanter Unterschied, bei allerdings kleiner Effektstärke (t = 3.38, 
df = 528; p < .01, d = .20). Weiterhin ist ein signifikanter Unterschied, bei 
mittlerer Effektstärke, zwischen der tatsächlichen und der gewünschten 
Zeitverteilung in Bezug auf Privates zu konstatieren (t = -6.88, df = 529, 
p < .001, d = .31). 

 

Abbildung 16: Zeitverteilung, Mittelwerte der Prozentangaben, Vergleich 
tatsächliche und gewünschte Zeitverteilung 

5.2.4 Motivation 

Gründe für den Veranstaltungsbesuch 

Die Studierenden wurden nach dem Grund für den Besuch der Veranstal-
tung, in der die Erhebung durchgeführt wurde, gefragt. Für die Beantwor-
tung der Frage standen mehrere Antwortmöglichkeiten zur Auswahl, die 
nachfolgend aufgelistet sind. Es war den Studierenden möglich, Mehrfach-
nennungen abzugeben.  
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Ich besuche diese Lehrveranstaltung, … 
 
Antwortoption 1: »weil mich das Thema interessiert.« 
Antwortoption 2: »aufgrund der Dozentin/des Dozenten.« 
Antwortoption 3:  »weil es eine Pflichtveranstaltung ist.« 
Antwortoption 4:  »weil ich keinen Platz in meiner präferierten Ver-

anstaltung erhalten habe.« 
Antwortoption 5:  »weil ich die Credit Points benötige.« 
Antwortoption 6:  »weil befreundete Studierende auch diese Veran-

staltung besuchen.« 
Antwortoption 7:  »Sonstiges, und zwar _________« 

 
 

In Tabelle 34 sind die Häufigkeiten der Mehrfachantworten der Studieren-
den dargestellt. Die Ziffern in der ersten Spalte beziehen sich auf die oben 
aufgeführten Antwortmöglichkeiten des Fragebogens. Die anderen Spalten 
geben jeweils für den entsprechenden Messzeitpunkt die absolute und die 
relative Häufigkeit der Antwortoption wieder, während die jeweils dritte 
Spalte den Anteil einer Antwort, gemessen an allen Antworten, anführt. 
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Tabelle 34: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten, MZP 1 
und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 577) MZP 2 (N = 587) 

absolute 
Häufig-

keit 

rel. Häu-
figkeit in 
Bezug auf 
Befragte 

rel. Häu-
figkeit in 
Bezug auf 
Antwort-

anzahl 

absolute 
Häufig-

keit 

rel. Häu-
figkeit in 
Bezug auf 
Befragte 

rel. Häu-
figkeit in 
Bezug auf 
Antwort-

anzahl 

1. 331 57.4 % 27.2 % 390 66.4 % 26.2 % 

2. 81 14.0 % 6.7 % 205 34.9 % 13.8 % 

3. 433 75.0 % 35.6 % 421 71.7 % 28.3 % 

4. 13 2.3 % 1.1 % 6 1.0 % 0.4 % 

5. 231 40.0 % 19.0 % 295 50.3 % 19.8 % 

6. 61 10.6 % 5.0 % 115 19.6 % 7.7 % 

7. 65 11.3 % 5.3 % 58 9.9 % 3.9 % 

∑ 1215  100.0% 1490  100.0% 

 
In Abbildung 18 werden die relativen Häufigkeiten in Bezug auf die Anzahl 
der gegebenen Antworten zu beiden Messzeitpunkte grafisch dargestellt. 
Die meisten Studierenden gaben an, die Veranstaltung zu besuchen, weil es 
eine Pflichtveranstaltung sei (75.0 % und 71.7 %). An zweiter und dritter 
Stelle stehen die Gründe interessantes Thema (57.4 % und 66.4 %) und be-
nötigte Credit Points (40.0 % und 50.3 %). Vergleichsweise sehr selten 
wurde angeführt, dass an der Veranstaltung teilgenommen wird, weil kein 
Platz in der präferierten Veranstaltung erhalten worden sei (2.3 % und 
1.0 %). 
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Abbildung 17: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten, Ver-
gleich MZP 1 und MZP 2 

 
Nachfolgend wird inferenzstatistisch geprüft, ob es signifikante Unter-
schiede zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten - zu Beginn des Semes-
ters und zur Mitte des Semesters- gibt. Für die Antwortoptionen eins bis 
sechs wird durch eine Kreuztabelle die Auswahlhäufigkeit an beiden Mess-
zeitpunkten dargestellt. In den Spalten werden die Häufigkeiten für den 
Messzeitpunkt 1 und in den Zeilen die Häufigkeiten für den Messzeit-
punkt 2 ausgewiesen. Mittels des McNemar-Tests wurde auf Signifikanz 
getestet17. Um das Ergebnis besser bewerten zu können, beschreibt die be-
richtete Odds Ratio die Effektstärke.  

____________________ 

17  Zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulierung bei der sechsmaligen post hoc-
Testung der Mehrfachantworten (alle Antwortoptionen, außer Sonstiges) wurde 
die Bonferroni-Korrektur angewandt. Diese führt zu einer Verringerung des Sig-
nifikanzniveaus von 5.00 % (α = .05) auf 0.83 % (α = .008). 
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Antwortoption 1:  
»weil mich das Thema interessiert« 

Es zeigt sich für die Antwortoption 1: »weil mich das Thema interessiert« 
ein signifikanter Unterschied, bei großer Effektstärke, zwischen Messzeit-
punkt 1 und Messzeitpunkt 2. Die Chance, dass die Studierenden diese Ant-
wortoption zum zweiten Messzeitpunkt auswählen ist 7.80-mal höher als zu 
Messzeitpunkt 1 (p < .001, OR = 7.80). In Tabelle 35 ist diese Tendenz an-
hand der Auswahlhäufigkeiten zu erkennen. 

 
Tabelle 35: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Antwortoption 1, Aus-
wahlhäufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 
MZP 1   

Nicht ausgewählt Ausgewählt Summe 

M
Z

P
 2

 Nicht  
ausgewählt 

144 51 195 

Ausgewählt 101 279 380 

 Summe 245 330 N = 575 

Antwortoption 2:  
»aufgrund der Dozentin/des Dozenten« 

Es zeigt sich für die Antwortoption 2: »aufgrund der Dozentin/des Dozen-
ten« ein signifikanter Unterschied bei großer Effektstärke zwischen Mess-
zeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2. Die Chance, dass die Studierenden diese 
Antwortoption zum zweiten Messzeitpunkt auswählen ist 7.08-mal höher 
als zu Messzeitpunkt 1 (p < .001, OR = 7.08). In Tabelle 36 ist diese Ten-
denz anhand der Auswahlhäufigkeiten zu erkennen. 
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Tabelle 36: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Antwortoption 2, Aus-
wahlhäufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 
MZP 1   

Nicht ausgewählt Ausgewählt Summe 

M
Z

P
 2

 Nicht 
ausgewählt 

352 21 373 

Ausgewählt 142 60 202 

 Summe 494 81 N = 575 

Antwortoption 3:  
»weil es eine Pflichtveranstaltung ist« 

Es zeigt sich für die Antwortoption 3: »weil es eine Pflichtveranstaltung 
ist« kein signifikanter Unterschied zwischen den Messzeitpunkten. In Ta-
belle 37 sind die Auswahlhäufigkeiten der Vollständigkeit und Übersicht 
halber dargestellt. 

 
Tabelle 37: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Antwortoption 3, Aus-
wahlhäufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 
MZP 1   

Nicht ausgewählt Ausgewählt Summe 

M
Z

P
 2

 Nicht 
ausgewählt 

106 56 162 

Ausgewählt 38 375 413 

 Summe 144 431 N = 575 
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Antwortoption 4: 
»weil ich keinen Platz in meiner präferierten Veranstaltung erhalten 
habe« 

Es zeigt sich für die Antwortoption 4: »weil ich keinen Platz in meiner prä-
ferierten Veranstaltung erhalten habe« kein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Messzeitpunkten. In Tabelle 38 sind die Auswahlhäufigkeiten 
der Vollständigkeit und Übersicht halber dargestellt. 

 
Tabelle 38: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Antwortoption 4, Aus-
wahlhäufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 
MZP 1   

Nicht ausgewählt Ausgewählt Summe 

M
Z

P
 2

 Nicht 
ausgewählt 

557 12 569 

Ausgewählt 5 1 6 

 Summe 56 13 N = 575 

Antwortoption 5: 
»weil ich die Credit Points benötige« 

Es zeigt sich für die Antwortoption 5: »weil ich die Credit Points benötige« 
ein signifikanter Unterschied zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 
2. Die Chance, dass die Studierenden diese Antwortoption zum zweiten 
Messzeitpunkt auswählen ist 7.61-mal höher als zu Messzeitpunkt 1 
(p < .001, OR = 7.61). In Tabelle 39 ist diese Tendenz anhand der Auswahl-
häufigkeiten zu erkennen. 
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Tabelle 39: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Antwortoption 5, Aus-
wahlhäufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 
MZP 1   

Nicht ausgewählt Ausgewählt Summe 

M
Z

P
 2

 Nicht 
ausgewählt 

235 51 286 

Ausgewählt 109 180 289 

 Summe 344 231 N = 575 

Antwortoption 6:  
»weil befreundete Studierende auch diese Veranstaltung besuchen« 

Es zeigt sich für die Antwortoption 6: »weil befreundete Studierende auch 
diese Veranstaltung besuchen« ein signifikanter Unterschied bei großer Ef-
fektstärke zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2. Die Chance, 
dass die Studierenden diese Antwortoption zum zweiten Messzeitpunkt 
auswählen ist 13.57-mal höher als zu Messzeitpunkt 1 (p < .001, 
OR = 13.57). In Tabelle 40 ist diese Tendenz anhand der Auswahlhäufig-
keiten zu erkennen. 

 
Tabelle 40: Gründe für den Veranstaltungsbesuch, Antwortoption 6, Aus-
wahlhäufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 
MZP 1   

Nicht ausgewählt Ausgewählt Summe 

M
Z

P
 2

 Nicht 
ausgewählt 

442 19 461 

Ausgewählt 72 42 114 

 Summe 514 61 N = 575 
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Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch 

Nach Angabe der Gründe für den Veranstaltungsbesuch wurden die Befrag-
ten gebeten, hieraus den Hauptgrund für den Besuch der Lehrveranstaltung 
auszuwählen. Die Ziffern in der Tabelle und der Abbildung stehen ‒ wie 
zuvor ‒ für die aufgeführten Antwortmöglichkeiten des Fragebogens: 

 
 
Ich besuche diese Lehrveranstaltung, … 
 
Antwortoption 1: »weil mich das Thema interessiert.« 
Antwortoption 2: »aufgrund der Dozentin/des Dozenten.« 
Antwortoption 3:  »weil es eine Pflichtveranstaltung ist.« 
Antwortoption 4:  »weil ich keinen Platz in meiner präferierten Veran-

staltung erhalten habe.« 
Antwortoption 5:  »weil ich die Credit Points benötige.« 
Antwortoption 6:  »weil befreundete Studierende auch diese Veran-

staltung besuchen.« 
Antwortoption 7:  »Sonstiges, und zwar _________« 

 
 

Die Häufigkeitsverteilung in Tabelle 41 und Abbildung 19 zeigt, dass die 
Hälfte der befragten Studierenden als Hauptgrund für den Veranstaltungs-
besuch die Pflichtveranstaltung angab (51.1 % und 47.8 %). Circa ein Vier-
tel besuchte die Veranstaltung hauptsächlich wegen des interessanten The-
mas (25.8 % und 27.9 %). 
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Tabelle 41: Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten 

 

MZP 1 (N = 569) MZP 2 (N = 578) 

absolute  
Häufigkeit 

relative  
Häufigkeit 

absolute  
Häufigkeit 

relative  
Häufigkeit 

1. 147 25.8 % 161 27.9 % 

2. 23 4.0 % 43 7.4 % 

3. 293 51.5 % 276 47.8 % 

4. 5 0.9 % 2 0.3 % 

5. 40 7.0 % 44 7.6 % 

6. 4 0.7 % 6 1.0 % 

7. 57 10.0 % 46 8.0 % 

∑ 569 100.0 % 578 100.0 % 

 



5.2 Studierende mit Teilnahme an beiden Messzeitpunkten 

91 

Abbildung 18: Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch, Häufigkeiten, 
Vergleich MZP 1 und MZP 2 
 
Zur inferenzstatistischen Testung auf Unterschiede zwischen dem ersten 
und dem zweiten Messzeitpunkt für den Hauptgrund des Veranstaltungsbe-
suchs wurde der Bowker-Test durchgeführt. Es zeigen sich signifikante Un-
terschiede zwischen den beiden Messzeitpunkten (χ2 = 30.31, df = 16, 
p < .05).  

Um genauer zu spezifizieren welche Antwortoptionen sich zwischen den 
beiden Messzeitpunkten signifikant unterscheiden, wurde post hoc der 
McNemar-Test durchgeführt18. Um das Ergebnis besser bewerten zu kön-
nen, beschreibt die berichtete Odds Ratio die Effektstärke.  

____________________ 

18  Zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulierung bei der sechsmaligen post hoc-
Testung (alle Antwortoptionen, außer Sonstiges) wurde die Bonferroni-Korrektur 
angewandt. Diese führt zu einer Verringerung des Signifikanzniveaus von 5.00 % 
(α = .05) auf 0.83 % (α = .008). 
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Augenscheinlich ist der auffälligste Unterschied zwischen den Messzeit-
punkten bei dem Item aufgrund der Dozentin/des Dozenten zu finden. So 
geben zu Messzeitpunkt 1 nur 4.0 % der Studierenden die Dozentin/den Do-
zenten als Hauptgrund an, während zum zweiten Messzeitpunkt 7.4 % der 
Studierenden die Dozentin/den Dozenten als Hauptgrund für den Veranstal-
tungsbesuch nennen. Die inferenzstatistische Testung ergibt für das Item, 
dass es sich um einen signifikanten Unterschied bei großer Effektstärke 
zwischen den Messzeitpunkten handelt (p < .001, OR = 23.27). Die 
Chance, dass die Studierenden diese Antwortoption zum zweiten Messzeit-
punkt auswählen ist 23.27-mal höher als zu Messzeitpunkt 1. Für die ande-
ren Items zeigen sich allerdings keine signifikanten Unterschiede zwischen 
den beiden Messzeitpunkten.  

Motivationsskala 

Die nachfolgende Tabelle 42 gibt die Werte der deskriptiven Berechnung 
der beschriebenen Motivation19 der Studierenden, die zu beiden Messzeit-
punkten an der Erhebung teilgenommen haben, wieder. In Abbildung  sind 
die Mittelwerte visualisiert. 

Bei Betrachtung der Mittelwerte ist zu erkennen, dass zu beiden Mess-
zeitpunkten eine leicht stärkere extrinsische Motivation festgestellt werden 
kann. Zwischen den Messzeitpunkten können für beide Motivationspole nur 
kleine Unterschiede konstatiert werden. Eine Testung auf Signifikanz der 
Unterschiede erfolgt im Anschluss an Tabelle 42 und Abbildung . 

____________________ 

19  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur Motivationsskala befinden 
sich in 5.1.4 Motivation. 
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Tabelle 42: Motivation der Studierenden, deskriptive Werte 

 Intrinsische Motivation Extrinsische Motivation 

 
MZP 1 

(N = 526) 
MZP 2 

(N = 551) 
MZP 1 

(N = 535) 
MZP 2 

(N = 534) 

M  4.49 4.79 4.98 4.95 

SD  1.16 1.33 1.76 1.67 

MIN  1.00 1.00 1.00 1.00 

MAX  7.00 7.00 7.00 7.00 

 

Abbildung 19: Motivation, Mittelwerte, Vergleich MZP 1 und MZP 2 
 

Zwischen der intrinsischen Motivation der Studierenden zum ersten und 
zum zweiten Messzeitpunkt ergab sich bei Berechnung eines t-Tests ein 
signifikanter Unterschied (t = -5.54, df = 497, p < .001, d = 0.24), während 
sich die extrinsische Motivation nicht signifikant zwischen den beiden 
Messzeitpunkten unterscheidet.  
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Um einen besseren Eindruck zu erhalten, wie sich die Angaben bezüglich 
der intrinsischen Motivation über die zwei Messzeitpunkte im Detail ver-
ändert hat, wurden zusätzlich Signifikanztests20 für die einzelnen Items der 
intrinsischen Motivation durchgeführt. Da kein signifikanter Unterschied 
zwischen den Mittelwerten der extrinsischen Motivation für die beiden 
Messzeitpunkte gefunden wurde, wurden hier keine Unterschiede auf Ein-
zelitem-Ebene berechnet.  

Intrinsische Motivation 

Im Folgenden werden die Ergebnisse für die vier Items der intrinsischen 
Motivation21 präsentiert. Zur Testung der Unterschiede zwischen den bei-
den Messzeitpunkten wurden t-Tests und für signifikante Ergebnisse zu-
sätzlich die Effektstärken Cohens d berechnet. 

Item 1: »Weil ich glaube, dass diese Lehrveranstaltung interessant ist.« 

Für dieses Item ergab sich kein signifikanter Unterschied zwischen den bei-
den Messzeitpunkten. 

Item 2: »Weil ich diese Lehrveranstaltung ansprechend finde.« 

Auch für dieses Item ergab sich kein signifikanter Unterschied zwischen 
Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2. 

Item 3: »Weil diese Lehrveranstaltung Spaß macht.« 

Für dieses Item zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den bei-
den Messzeitpunkten, jedoch bei kleiner Effektstärke (t = -5.92, df = 522, 

____________________ 

20  Zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulierung bei der viermaligen post hoc-Te-
stung (alle Items der intrinsischen Motivation) wurde die Bonferroni-Korrektur 
angewandt. Diese führt zu einer Verringerung des Signifikanzniveaus von 5.00 % 
(α = .05) auf 1.25 % (α = .001). 

21  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur intrinsischen Motivation be-
finden sich in 5.1.4 Motivation. 
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p < .001, d = 0.29). In der Mitte des Semesters lag entsprechend der Mittel-
wert für die Zustimmung zur o.g. Aussage mit M = 4.49 höher als zu Beginn 
des Semesters (M = 4.05). 

Item 4: »Weil ich mich in dieser Lehrveranstaltung gut fühle.« 

Auch für dieses Item ergab sich ein signifikanter Unterschied zwischen den 
beiden Messzeitpunkten, bei ebenfalls kleiner Effektstärke (t = -6.19, 
df = 516, p < .001, d = 0.31). Die Zustimmung zur o.g. Aussage erhöhte 
sich zur Semestermitte (M = 4.57) im Vergleich zum Beginn des Semesters 
(M = 4.11) 

Selbstständigkeit 

Die deskriptiven Werte für die Selbstständigkeit22 der Studierenden, die zu 
beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilgenommen haben, sind in Ta-
belle 43 aufgeführt. Da die Selbstständigkeit ein stabiles Konstrukt ist, 
wurde sie nur bei der ersten Erhebung gemessen. Auf der Skala von 1 (trifft 
gar nicht zu) bis 7 (trifft vollständig zu) liegt sie im Mittel bei 4.43. 

 
Tabelle 43: Selbstständigkeit der Studierenden, deskriptive Werte 

 Selbstständigkeit (N = 537) 

M 4.43 

SD 0.89 

MIN 1.60 

MAX 6.90 

 

____________________ 

22  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur Selbstständigkeit befinden 
sich in 5.1.4 Motivation.  
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5.2.5 Lernorientierung 

Die Ergebnisse des Vergleichs zwischen Beginn und Mitte des Semesters 
für die Tiefen- und die Oberflächenorientierung des Lernens23 sind in die-
sem Unterkapitel für die zu beiden Messzeitpunkten befragten Studierenden 
dargestellt. Die Ziffern in den Tabellen und Abbildungen beziehen sich ‒ 
wie zuvor ‒ auf die nachfolgenden Items des Fragebogens: 

 
 
Tiefenorientierung 
 
Item 1: »Manchmal erfüllt mich Lernen mit einer tiefen, persönli-

chen Befriedigung.« 
Item 2: »Ich gehe den Lernstoff so lange durch, bis ich ihn restlos 

verstanden habe.« 
Item 3:  »Ich lege Wert darauf, mir die Literaturvorschläge zu der 

Veranstaltung anzuschauen.« 
 

Oberflächenorientierung 
 
Item 4:  »Mein Ziel ist es, die Lehrveranstaltung mit dem kleinst-

möglichen Aufwand zu bestehen.« 
Item 5:  »Gründlich beschäftige ich mich nur mit dem Lernstoff, 

der in der Veranstaltung aufgegeben wurde oder im Stu-
dienplan steht.« 

Item 6:  »Ich sehe keinen Sinn darin, Themen zu lernen, die wahr-
scheinlich nicht in der Prüfung vorkommen.« 
 

 

____________________ 

23  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zur Lernorientierung befinden 
sich in 5.1.5 Lernorientierung. 
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Tabelle 44: Lernorientierung, deskriptive Werte 

 Tiefenorientierung Oberflächenorientierung 

 
MZP 1 

(N = 573) 
MZP 2 

(N = 570) 
MZP 1 

(N = 570) 
MZP 2 

(N = 566) 

M  3.03 2.81 2.85 2.91 

SD  0.72 0.69 0.80 0.78 

MIN  1.00 1.00 1.00 1.00 

MAX  5.00 4.67 5.00 5.00 

 

Abbildung 20: Lernorientierung, Mittelwerte, Vergleich MZP 1 und MZP 2 
 
Zwischen den Messzeitpunkten können bei rein deskriptiver Betrachtung 
der Mittelwerte für beide Lernorientierungen nur geringe Unterschiede kon-
statiert werden (vgl. Tabelle 44). Die inferenzstatistische Überprüfung mit-
tels des t-Tests ergab jedoch einen signifikanten Unterschied bei kleiner Ef-
fektstärke zwischen den beiden Messzeitpunkten für die Tiefenorientierung 
(t = 6.79, df = 556, p < .01, d = 0.29). Der Mittelwert ist zum zweiten Mess-
zeitpunkt marginal niedriger als zum ersten Messzeitpunkt (vgl. Abbildung 
21). Für die Oberflächenorientierung zeigte sich hingegen kein signifikan-
ter Unterschied zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2.  
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Da die Items relativ unterschiedliche Facetten der jeweiligen Lernorientie-
rung erfassen, wurden die Einzelitems der Tiefenorientierung auf signifi-
kante Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten geprüft24. Hierfür wur-
den t-Tests und für signifikante Ergebnisse zusätzlich die Effektstärken 
Cohens d berechnet Im Folgenden werden die Ergebnisse für die einzelnen 
Items der Tiefenorientierung präsentiert. Für die Items der Oberflächenori-
entierung wurden keine Berechnungen angestellt, da – wie bereits berich-
tet – kein signifikanter Unterschied der Mittelwerte zwischen den Messzeit-
punkten festgestellt wurde. 

Tiefenorientierung 

Item 1:  
»Manchmal erfüllt mich Lernen mit einer tiefen, persönlichen     
Befriedigung.« 

Für dieses Item zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den bei-
den Messzeitpunkten. Entsprechend zeigen sich auch auf deskriptiver 
Ebene nur kleine Veränderungen beim Grad der Zustimmung.  

Item 2:  
»Ich gehe den Lernstoff so lange durch, bis ich ihn restlos verstan-
den habe.« 

Für das o.g. Item zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den 
beiden Messzeitpunkten, jedoch bei kleiner Effektstärke (t = 5.47, df = 575, 
p < .001, d = 0.26). Die Zustimmung war leicht niedriger zur Mitte als zu 
Beginn des Semesters (vgl. Tabelle 45). Während zu Messzeitpunkt 1 noch 
14.0 % der Studierenden angaben, dass das Item immer oder fast immer 

____________________ 

24  Zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulierung bei der dreimaligen post hoc-   
Testung (alle Items der Tiefenorientierung) wurde die Bonferroni-Korrektur ange-
wandt. Diese führt zu einer Verringerung des Signifikanzniveaus von 5.00 % 
(α = .05) auf 1.67 % (α = .002). 
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zutrifft, waren es zum zweiten Messzeitpunkt nur noch 8.9 % der Studie-
renden. Auch für die weiteren Antwortmöglichkeiten lässt sich ein Abfall 
der Zustimmung bzw. ein Anstieg der Ablehnung beobachten.  

Item 3:  
»Ich lege Wert darauf, mir die meisten Literaturvorschläge zu der 
Veranstaltung anzuschauen.«  

Auch für dieses Item zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den 
beiden Messzeitpunkten, auch hier bei geringer Effektstärke (t = 8.76, 
df = 559, p < .001, d = 0.42). Wie beim vorherigen Item ist eine geringere 
Zustimmung zu o.g. Aussage zum zweiten im Vergleich zum ersten Mess-
zeitpunkt zu verzeichnen (vgl. Tabelle 45). So gaben zum ersten Messzeit-
punkt 17.3 % der Studierenden an, dass dieses Item nie oder fast nie zutrifft, 
zum zweiten Messzeitpunkt waren es 33.6 %. Gleichzeitig mit dem Anstieg 
der Ablehnung sank auch hier der Grad der Zustimmung. Zum ersten Mess-
zeitpunkt waren es 19.9 % der Studierenden, auf die das Item häufig zutrifft, 
zum zweiten Messzeitpunkt nur noch 10.3 % der Studierenden. Tabelle 45 
zeigt die relativen Häufigkeiten der Antwortoptionen für die Items der Tie-
fenorientierung. 
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Tabelle 45: Items der Tiefenorientierung, Häufigkeiten der Antwortoptio-
nen 

 Grad der Zustimmung 

Item MZP 

1 
Trifft nie 
oder fast 

nie zu 

2 
Trifft 

manch-
mal zu 

3 
Trifft in 
ca. der 
Hälfte 

der Fälle 
zu 

4 
Trifft 

häufig zu 

5 
Trifft 
immer  

oder fast 
immer 

zu 

1. 
MZP 1 7.6 % 33.4 % 27.5 % 26.8 % 4.6 % 

MZP 2 5.5 % 29.7 % 31.7 % 28.5 % 4.6 % 

2. 
MZP 1 2.2 % 13.3 % 22.8 % 47.8 % 14.0 % 

MZP 2 3.4 % 16.6 % 33.2 % 37.9 % 8.9 % 

3. 
MZP 1 17.3 % 33.7 % 23.2 % 19.9 % 5.9 % 

MZP 2 33.6 % 34.3 % 18.8 % 10.3 % 3.0 % 

5.2.6 Kriterien guter Lehre 

Den befragten Studierenden wurde die offene Frage gestellt, was für sie 
gute Lehre in der aktuell besuchten Veranstaltung bedeutet. Die Studieren-
den hatten die Möglichkeit bis zu vier Aspekte guter Lehre zu nennen und 
diese nach ihrer Relevanz von 1 bis 4 zu sortieren. Alle Antworten wurden 
mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) ausgewertet, 
indem die Antworten ihrem Inhalt nach in Kategorien sortiert wurden25. 

Tabelle 46 zeigt die absoluten und relativen Häufigkeiten der Codierun-
gen sowie die Anzahl der Codierungen pro befragter Person für die Ober-
kategorien zu beiden Messzeitpunkten für die Befragten, die an beiden 
Messzeitpunkten teilgenommen haben. 

 

____________________ 

25  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zu den Kriterien guter Lehre 
befinden sich in 5.1.6 Kriterien guter Lehre. Eine Übersicht über das Kategorien-
system Kriterien guter Lehre ist im Anhang abgebildet. 



5.2 Studierende mit Teilnahme an beiden Messzeitpunkten 

101 

Tabelle 46: Oberkategorien, Häufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 

 

MZP 1 (N = 590) MZP 2 (N = 590) 

absolute 
Häufig-

keit 

relative 
Häufig-

keit 

Quotient 
Codes/ 

Befragte 

absolute 
Häufig-

keit 

relative 
Häufig-

keit 

Quotient 
Codes/ 

Befragte 

A-U 747 30.3 % 1.27 768 33.0 % 1.30 

DES 233 9.5 % 0.39 201 8.6 % 0.34 

INH 274 11.1 % 0.46 250 10.7 % 0.42 

MAT 315 12.8 % 0.53 281 12.1 % 0.48 

O-E 38 1.5 % 0.06 11 0.5 % 0.02 

PL 64 2.6 % 0.11 32 1.4 % 0.05 

RB 64 2.6 % 0.11 22 0.9 % 0.04 

SW 273 11.1 % 0.46 257 11.0 % 0.44 

SOA 213 8.6 % 0.36 231 9.9 % 0.39 

STR 142 5.8 % 0.24 167 7.2 % 0.28 

SON 101 4.1 % 0.17 109 4.7 % 0.18 

∑ 2464 100.0 % 4.16 2329 100.0 % 3.94 

 
Die relativen Häufigkeiten der Codierungen der Oberkategorien beider 
Messzeitpunkte sind auch in Abbildung 22 dargestellt. Aspekte der Aktivie-
rung – Unterstützung (A-U) wurden mit deutlichem Abstand am häufigsten 
in den Antworten genannt. Am zweithäufigsten wurden Materialien (MAT) 
angeführt. An dritter Stelle stehen Antworten, in denen nur Schlagworte 
(SW) genannt wurden. Fast genauso oft wie diese wurden unterschiedliche 
Dimensionen des Inhalts (INH) in den Antworten beschrieben. Soziale As-
pekte (SOA) wurden am fünfthäufigsten genannt. Angaben zum Design 
(DES) der Veranstaltung machen weniger als zehn Prozent der thematisier-
ten Aspekte aus. Die Struktur (STR) steht in dieser Sortierung an siebter 
Stelle. Die Kategorien Prüfungsleistung (PL), Rahmenbedingungen (RB), 
Outcome-Effekt (O-E) und Sonstiges (SON) konnten am seltensten codiert 
werden. 
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Abbildung 22: Oberkategorien, Häufigkeiten, MZP 1 und MZP 2 
 

Um die Unterschiede zwischen den Häufigkeiten der Nennungen von Ober-
kategorien auf Signifikanz zu testen, wurden t-Tests für abhängige Stich-
proben für jede Oberkategorie durchgeführt. Die Ergebnisse zeigen, dass es 
bei den häufigsten Kategorien keine signifikanten Unterschiede gibt. Dies 
deutet darauf hin, dass sich für die Studierenden die zentralen Kriterien gu-
ter Lehre nicht vom Beginn zur Mitte des Semesters verändern. Bei den 
Kategorien Outcome-Effekt, Prüfungsleistung und Rahmenbedingungen 
sind die Unterschiede dagegen signifikant. Allerdings sind die Effektstär-
ken für Outcome-Effekt (t = 3.38, df = 589; p < .01, d = .19) und Prüfungs-
leistung (t = 3.61, df = 589, p < .001, d = .19) sehr klein. Die Effektstärke 
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für Rahmenbedingungen ist mit d = .24 zwar vergleichsweise höher, aber 
immer noch als klein einzustufen (t = 4.78, df = 589; p < .001). Aufgrund 
der geringen Effektstärken ist davon auszugehen, dass die gefundenen Un-
terschiede kaum praktische Bedeutsamkeit haben. 
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5.3 Einwirkung der Perspektive auf die Kriterien guter Lehre 

Um zu überprüfen, ob es Unterschiede bei der Nennung bestimmter Krite-
rien guter Lehre in Abhängigkeit zu unter anderem Veranstaltungsform, 
Motivation, Selbstständigkeit, Lernorientierung der Studierenden und Lehr-
stil der Lehrenden gibt, wurden – wenn möglich theoriegeleitet, ansonsten 
explorativ – Hypothesen zur Untersuchung entwickelt. 

Hierfür wurden nur die Nennungen von Kriterien guter Lehre zum zwei-
ten Messzeitpunkt betrachtet. Dies erscheint inhaltlich sinnvoll und valide, 
da diese Nennungen im Gegensatz zu den Nennungen zum ersten Messzeit-
punkt nicht mehr Erwartungen, sondern schon konkrete Erfahrungen be-
züglich der jeweiligen Lehrveranstaltung widerspiegeln. Die Veranstaltun-
gen, in denen nur zu einem Messzeitpunkt erhoben wurde, wurden nicht 
zum ersten Termin besucht oder waren Fortsetzungskurse, so dass die Stu-
dierenden in jedem Fall bereits Erfahrungen mit der jeweiligen Lehrperson 
sammeln konnten. 

Für die Prüfung der Hypothesen wurden je nach Form der Hypothese und 
Anzahl der Ausprägungen einfaktorielle Varianzanalysen, t-Tests oder das 
Korrelationsmaß nach Pearson berechnet.

5.3.1 Studienbezogene Daten 

Fachdisziplin 

In der Fachliteratur wird zwischen vier verschiedenen Fachdisziplinen dif-
ferenziert, die sich unter anderem in ihrem epistemologischen Vorgehen 
und ihren Werten und Normen unterscheiden (Biglan, 1973; Becher, 1989 
zitiert nach Neumann & Becher, 2002; detaillierter siehe Kapitel 5.1.2). Im 
Folgenden werden theoretische und empirische Befunde bezüglich dieser 
Fachdisziplinen aufgeführt, die im Zusammenhang mit Kriterien guter 
Lehre stehen könnten. In Klammern sind jeweils die Kategorien des Kate-
goriensystems, die den Ausführungen zugeordnet werden können und ggf. 
der Theoriehintergrund aufgeführt. 

Pure hard Disziplinen (z.B. Mathematik, Chemie, Physik, Biologie) 
zeichnen sich durch weniger Diskussionen aus, da die vermittelten und oft-
mals quantifizierbaren Lehrinhalte größtenteils unstrittig und mit exakten 
Definitionen von Phänomenen darstellbar sind (Neumann, Parry & Becher, 
2002; Design/Methoden/Diskussion, Design/Methoden/Vortrag, Materia-
lien/Skript, Materialien/Tafelanschrieb, Prüfungsleistung). Es herrscht ein 
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von Konkurrenzdenken geprägtes Arbeitsklima, so dass die »Wissensge-
meinschaft […] [als] wettbewerbsorientiert« (S.412) beschrieben werden 
kann (ebd.; Soziale Aspekte/Klima). Die Wissensvermittlung findet größ-
tenteils in großen Vorlesungen statt und Faktenlernen und logisch struktu-
rierte Problemlösung gelten als zentrale Anforderungen an Studierende 
(ebd.). 

Pure soft Disziplinen (z.B. Philosophie, Geschichte, Theologie, Kunst-
wissenschaft) sind weniger kompetitiv ausgerichtet und Studierende haben 
weniger Erfahrungen in Gruppenarbeiten, dafür gibt es vermehrt Lehr-Lern-
formen in kleinen Gruppen (ebd.). In Diskussionen werden oftmals kontro-
verse Themen bearbeitet, so dass Querdenken, schnelles, breitenorientiertes 
Lesen und kritisches Denken, Interpretieren und Evaluieren von Theorien 
als zentrale Anforderungen an Studierende gelten (ebd.). Lehrende verbrin-
gen im Vergleich zu den anderen Fachdisziplinen hier die meiste Zeit zur 
Vorbereitung der Lehre. 

Applied hard Disziplinen (z.B. Medizin, Pharmazie) sind den pure soft 
Disziplinen sehr ähnlich. Sie unterscheiden sich hauptsächlich im Anwen-
dungs- und Praxisbezug, der hier stärker ins Gewicht fällt. Es besteht auch 
hier eine feststehende Wissensbasis und es wird mehr Forschung als Lehre 
betrieben. Hier wird die wenigste Zeit zur Vorbereitung der Lehre verwen-
det. Als zentrale Anforderungen an Studierende werden ein gutes Gedächt-
nis, Problemlösekompetenz und praktische Kompetenz sowie eine Übertra-
gung theoretischer Ideen in professionellen Kontext erachtet (ebd.; Aktivie-
rung-Unterstützung/Praxisbezug, Inhalt/Beispiele; Inhalt/Relevanz). 

In applied soft Disziplinen (z.B. Erziehungswissenschaft, Rechtswissen-
schaft, Sozialwissenschaften) wird die Lehre der Forschung gegenüber be-
vorzugt. Hier gelten als zentrale Anforderungen an die Studierenden das 
Problemlösen und eine gute sprachliche und schriftliche Ausdrucksweise 
(ebd.).  

In Tabelle 47 sind jeweils die Mittelwerte und die Standardabweichun-
gen pro Kategorie für die vier Fachdisziplinen dargestellt. Der Mittelwert 
gibt die durchschnittliche Anzahl an Kodierungen dieser Kategorie pro be-
fragter Person zu Messzeitpunkt 2 an. Ein Wert von 0 bedeutet also, dass 
für keine Person Äußerungen zur jeweiligen Kategorie kodiert wurden. Bei-
spielsweise würde ein Mittelwert von 4 bedeuten, dass im Mittel alle Be-
fragten zu Messzeitpunkt 2 vier Äußerungen getätigt haben, die der jewei-
ligen Kategorie zugeordnet wurden. Beim Lesen mag auf den ersten Blick 
verwundern, dass die Mittelwerte durchweg kleiner 1 sind. Dies ergibt sich 
aus der großen Anzahl an Kategorien. Aus Platzgründen in den Spalten sind 
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die Oberkategorien26 wie in den vorangegangenen Kapiteln abgekürzt dar-
gestellt27.  

 
Tabelle 47: Fachdisziplinen und Kriterien guter Lehre, deskriptive Werte 
und signifikante Unterschiede 

 

Pure hard 
(N = 342) 

Pure soft 
(N = 203) 

App. hard 
(N = 240) 

App. soft 
(N = 805) 

M SD M SD M SD M SD 

SOA/Klima 0.13 0.37 0.15 0.45 0.12 0.36 0.12 0.39 

SOA/Hilfe 0.01 0.11 0.00 0.07 0.02 0.13 0.01 0.09 

A-U/Beispiele 
*** 

0.24 0.47 0.12 0.37 0.17 0.42 0.28 0.51 

A-U/Praxisbe-
zug *** 

0.06 0.25 0.09 0.31 0.28 0.50 0.13 0.36 

INH/Relevanz 
*** 

0.02 0.13 0.03 0.17 0.15 0.39 0.02 0.14 

INH/wissen-
schaftlich 

0.00 0.05 0.02 0.16 0.00 0.06 0.01 0.11 

INH/fachbezo-
gen 

0.03 0.18 0.06 0.30 0.05 0.27 0.05 0.23 

INH/Theorie 0.00 0.00 0.02 0.14 0.03 0.21 0.02 0.16 

DES/Metho-
den/Diskussion 

0.01 0.09 0.02 0.14 0.01 0.09 0.02 0.13 

DES/Metho-
den/Vortrag 

0.00 0.05 0.00 0.07 0.00 0.06 0.01 0.07 

MAT/Tafelan-
schrieb 

0.01 0.09 0.00 0.00 0.00 0.06 0.00 0.06 

MAT/Skript 0.02 0.13 0.00 0.07 0.00 0.06 0.01 0.09 

PL *** 0.03 0.18 0.03 0.17 0.20 0.42 0.05 0.24 

 
Zur Überprüfung der Hypothese, dass Unterschiede zwischen der Fachdis-
ziplin und der Nennung bestimmter Kriterien guter Lehre bestehen, wurde 

____________________ 

26  Die Definition und die detaillierten Erläuterungen zu den Oberkategorien befinden 
sich in Kapitel 5.1.6 Kriterien guter Lehre. 

27  Vgl. Abkürzungsverzeichnis 
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eine einfaktorielle Varianzanalyse berechnet. Da bei den relevanten Kate-
gorien keine Varianzhomogenität vorlag, wurde für die inferenzstatistische 
Überprüfung der Welch-Test herangezogen. Es ergaben sich hierbei in den 
Kategorien  
• Aktivierung-Unterstützung/Praxisbezug (F(3,563.89) = 18.53, 

p < .001, d = .38), 
• Aktivierung-Unterstützung/Beispiele (F(3,605.76) = 7.20, p < .001, 

d = .23), 
• Inhalt/Relevanz (F(3,511.34) = 29.07, p < .001, d = .47) und 
• Prüfungsleistung (F(3,574.36) = 24.81, p < .001, d = .43)  
signifikante Unterschiede bezüglich der Fachdisziplinen. Diese sind in Ta-
belle 47 durch Sternchen hervorgehoben. Die Effektstärken weisen insge-
samt auf eher kleine Effekte hin. Zur genaueren Betrachtung der Einflüsse 
wurden Paarvergleiche für die in der Varianzanalyse signifikanten Katego-
rien berechnet28. Die Ergebnisse sind im Folgenden jeweils für die einzel-
nen Kategorien dargestellt. 

Aktivierung-Unterstützung/Praxisbezug 

Äußerungen, die der Kategorie Aktivierung-Unterstützung/Praxisbezug zu-
geordnet wurden, wurden als Kriterium guter Lehre besonders häufig von 
Studierenden genannt, die sich zu der Fachdisziplin applied hard zugehörig 
fühlten (M = 0.28, SD = 0.50). Sie unterscheiden sich damit signifikant von 
den anderen drei Fachdisziplinen  
• pure hard (M = 0.06, SD = 0.25, p < .001, d = .59), 
• pure soft (M = 0.09, SD = 0.31, p < .001, d = .45) und 
• applied soft (M = 0.13, SD = 0.36, p < .001, d = .38).  
Studierende, die sich der Fachdisziplin applied soft zuordneten, machten 
somit die zweitmeisten Äußerungen, die dieser Kategorie entsprachen. Sie 
unterschieden sich in ihrem Ausmaß signifikant von der Gruppe pure hard 
(p < .05, d = .21), jedoch nicht signifikant von der Gruppe der pure soft. 
Studierende der Fachdisziplin pure hard machten die wenigsten Äußerun-
gen, die der Kategorie Aktivierung-Unterstützung/Praxisbezug zugeordnet 

____________________ 

28  Zur Vermeidung der Alpha-Fehler-Kumulierung bei der jeweils sechsmaligen post 
hoc-Testung für die einzelnen Kategorien der Kriterien guter Lehre wurde bei der 
Durchführung mit SPSS die Bonferroni-Korrektur ausgewählt, wodurch die           
p-Werte automatisch korrigiert werden.  
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werden konnten. Sie unterscheiden sich signifikant von den beiden applied 
Fachdisziplinen (s.o.), jedoch nicht von der pure soft Gruppe.  

Bei den gefundenen Effekten handelt es sich ‒ dem Effektstärkenmaß d 
nach Cohen zufolge ‒ um kleine Effekte, bis auf den Unterschied zwischen 
der applied hard und pure hard Gruppe, bei dem ein mittlerer Effekt vor-
liegt. Diese Ergebnisse sind vor dem Hintergrund der Konzeption der        
applied Fachdisziplinen intuitiv nachvollziehbar, da sich diese per Defini-
tion den pure Fachdisziplinen gegenüber durch höhere Praxisanteile aus-
zeichnen. Die Vermittlung von Praxisbezügen stellt somit ein Kernelement 
dieser Disziplinen dar und wird von Studierenden dieser Fachdisziplinen 
erwartet. 

Aktivierung-Unterstützung/Beispiele 

Der Kategorie Aktivierung-Unterstützung/Beispiele konnten vor allem Äu-
ßerungen zugeordnet werden, die von Studierenden der Fachdisziplin       
applied soft gemacht wurden (M = 0.28, SD = 0.51). Signifikante Unter-
schiede fanden sich zu den Gruppen  
• pure soft (M = 0.12, SD = 0.37, p < .001, d = .33) und 
• applied hard (M = 0.17, SD = 0.42, p < .05, d = .22) 
jedoch nicht zur Gruppe pure hard. Studierende, die sich der Fachdisziplin 
pure hard zuordneten, machten die zweitmeisten Äußerungen, die dieser 
Kategorie entsprachen (M = 0.24, SD = 0.47), gefolgt von Studierenden der 
applied hard Fachdisziplinen. Diese beiden Gruppen unterscheiden sich in 
ihrem Ausmaß nicht signifikant voneinander, die Gruppe pure hard unter-
scheidet sich jedoch signifikant von der Gruppe pure soft (p < .05, d = .28). 

Studierende, die sich der Fachdisziplin pure soft zugeordnet haben, 
machten die wenigsten Äußerungen, die in die Kategorie Aktivierung-Un-
terstützung/Beispiele eincodiert werden konnten. Sie unterscheiden sich 
signifikant von den Fachdisziplinen pure hard und applied soft (s.o.), je-
doch nicht von der applied hard Gruppe.  

Bei den gefundenen Effekten handelt es sich um kleine Effekte. Das Er-
gebnis, dass Studierende der applied soft Fachdisziplin signifikant häufiger 
Äußerungen als Studierende der Fachdisziplinen applied hard und pure soft 
machten, die der Kategorie Aktivierung-Unterstützung/Beispiele zugeord-
net wurden, könnte für eine höhere Bedeutung von Beispielen in dieser Stu-
dierendengruppe im Allgemeinen sprechen. Da in dieser Stichprobe die ap-
plied soft Disziplin insbesondere durch Studierende der Rechtswissenschaf-
ten repräsentiert ist, könnte davon ausgegangen werden, dass für diese ein 
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Bezug zwischen Theorie und der Anwendung bzw. Auslegung der Gesetze 
und Rechtsprechung eine besonders große Rolle spielen. Der signifikante 
Unterschied zwischen den Fachdisziplinen pure hard und pure soft könnte 
durch eine geringere Anschaulichkeit der pure hard Fachdisziplinen be-
gründet sein. Studierende dieser Fachdisziplin könnten Beispiele als beson-
ders relevant bewerten, weil diese ihnen abstraktere Lerninhalte in Form 
von Rechenanwendungen und Musteraufgaben verständlicher machen. 

Inhalt/Relevanz 

Bezüglich dieser Kategorie fanden sich für Studierende der Fachdisziplin 
applied hard die meisten Äußerungen (M = 0.15, SD = 0.39). Die Gruppe 
applied hard weist signifikant höhere Werte auf als die drei anderen Grup-
pen  
• applied soft (M = 0.02, SD = 0.14, p < .001, d = .58),  
• pure soft (M = 0.03, SD = 0.17, p < .001, d = .39) und  
• pure hard (M = 0.02, SD = 0.13, p < .001, d = .48).  
Diese drei Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant voneinander. Bei 
den gefundenen Unterschieden handelt es sich um kleine bzw. mittlere Ef-
fekte. Dass sich Studierende der applied hard Fachdisziplinen von den an-
deren Fachdisziplinen bezüglich der Kategorie inhaltlicher Relevanz recht 
deutlich unterscheiden, könnte unter anderem für einen Wunsch nach einer 
Fokussierung auf wichtige und berufsrelevante Inhalte sprechen. Dies 
könnte sich für die spätere Berufsausübung als bedeutsam erweisen, da 
diese oftmals in essentiellen Lebensbereichen im Gesundheitssektor statt-
findet. Eine weitere Interpretationsmöglichkeit ist, dass die Stoffmenge so 
groß und die Zeit bis zum Physikum so knapp sein könnte, dass Medizin-
studierende sehr genau wissen wollen und müssen, welche Inhalte relevant 
sind und welche nicht. 

Prüfungsleistung 

Bezüglich der Oberkategorie Prüfungsleistung haben Studierende der Fach-
disziplin applied hard die meisten Äußerungen gemacht, die dieser Kate-
gorie zugeordnet werden konnten (M = 0.20, SD = 0.42). Die Gruppe        
applied hard weist signifikant höhere Werte auf als die drei anderen Grup-
pen  
• applied soft (M = 0.05, SD = 0.24, p < .001, d = .52),  
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• pure soft (M = 0.03, SD = 0.17, p < .001, d = .52) und  
• pure hard (M = 0.03, SD = 0.18, p < .001, d = .56).  
Mit und unter den anderen Fachdisziplinen zeigten sich keine signifikanten 
Unterschiede. Dem Effektstärkenmaß d nach Cohen zufolge handelt es sich 
bei den gefundenen Effekten um mittlere Effekte. Die Ergebnisse lassen 
vermuten, dass Prüfungsleistungen in applied hard Fächern eine besondere 
Rolle zukommt. Studiengänge, die dieser Fachdisziplin zugeordnet werden 
(zum Beispiel Medizin), verlangen aufgrund hoher Zulassungsbeschrän-
kungen und des Lernpensums eine hohe Leistungsbereitschaft, von den Stu-
dierenden gegebenenfalls als erhöhter Leistungsdruck empfunden, was un-
ter anderem den verstärkten Fokus auf Prüfungsleistungen als Kriterium gu-
ter Lehre erklären könnte. 

Veranstaltungsart 

Im Folgenden wird der Einfluss der Veranstaltungsart auf die Nennung von 
Kriterien guter Lehre diskutiert. Hierfür wurde betrachtet, ob sich die Nen-
nung bestimmter Kriterien guter Lehre unterscheidet, je nachdem, ob diese 
in einer Vorlesung oder in einer seminarartigen Veranstaltung erhoben wur-
den. Im weiteren Verlauf werden grundlegende Unterschiede in der Form 
und Gestaltung zwischen Vorlesungen und seminarartigen Veranstaltungen 
und in Klammern gesetzt die entsprechenden Kategorien der Kriterien guter 
Lehre, die mit diesen theoretischen Überlegungen in Zusammenhang ste-
hen, aufgeführt. 

Eine Vorlesung unterscheidet sich von seminarartigen Veranstaltungen 
vor allem bezüglich der Gruppengröße, dem Grad der Interaktivität zwi-
schen Lehrperson und Studierenden und den didaktischen Möglichkeiten 
(Apel, 1999). Die Veranstaltungsform der Vorlesung impliziert Frontalun-
terricht im Rahmen größerer Gruppen, während seminarartige Veranstal-
tungen der Vertiefung von Themen dienen und aufgrund dessen in kleinen 
Gruppen, unter Einbezug studentischer Diskussion und mit größerem di-
daktischen Spielraum stattfinden (Design/Eigenschaften/Interaktion,       
Design/Methoden/Diskussion, Outcome-Effekt/Lernen Lehren). Vorlesun-
gen dienen darüber hinaus der Darbietung neuer Informationen und neuen 
Wissens, so dass die Stoffmenge tendenziell größer ist als in Seminaren  
(Apel, 1999; Inhalt/Stoffmenge, Aktivierung-Unterstützung/Tempo, Rah-
menbedingungen/Räumlich, Inhalt/Theorie, Inhalt/Aktuell, Struktur/In-
halt). Die Präsentation von größeren Stoffmengen in Form von Frontalun-
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terricht, wie sie für Vorlesungen üblich ist, erfolgt oftmals über medienge-
stützte Vorträge der Lehrperson und mithilfe von Bereitstellung von Mate-
rialien zur Nachbearbeitung des Stoffes (Materialien/Folien, Materia-
lien/Skript, Aktivierung-Unterstützung/Präsentationsfähigkeit, Design/Me-
thoden/Vortrag). Die Inhalte der Vorlesung dienen oftmals als Vorberei-
tung auf eine Abschlussprüfung, die meistens am Ende einer Vorlesungs-
reihe stattfindet (Outcome-Effekt/Lernen-Lehren, Prüfungsleistung/Beste-
hen, Prüfungsleistung/Vorbereitung). In Seminaren erfolgt die Erarbeitung 
von Lehrinhalten oft individuell und selbstständig zum Beispiel durch Ei-
genlektüre, womit eigenständiges Lernen gefördert wird (Design/Eigen-
schaften/Selbstständigkeit). Dabei ist auch die Bündelung dieses selbsterar-
beiteten Wissens in Form von Referaten, die Studierende Studierenden vor-
tragen, zentral (Design/Methoden/Referat). Im Rahmen von Diskussionen 
werden die Ergebnisse und die Präsentation der sich selbst angeeigneten 
Informationen im Plenum oder in kleinen studentischen Gruppen evaluiert 
(Schiltz & Langlotz, 2004; Design/Methoden/Gruppenarbeit, Materia-
lien/Literatur). Damit fördert das Seminar als Lehr-Lernform die Präsenta-
tion von Wissen in einer »diskursiven Umgebung« (ebd., S.247; Soziale As-
pekte/Klima, Soziale Aspekte/Motivation). 

Aus dieser theoretischen und empirischen Befundlage sind bezüglich 
ausgewählter Kriterien guter Lehre Unterschiede in den Häufigkeiten je 
nach Veranstaltungsart zu erwarten. Tabelle 48 gibt einen Überblick über 
die nachfolgend getesteten Hypothesen. 

In Tabelle 49 sind jeweils die Mittelwerte und die Standardabweichun-
gen pro Kategorie in Abhängigkeit von der Veranstaltungsart (Vorle-
sung/seminarartige Veranstaltung) dargestellt. 
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Tabelle 48: Hypothesen in Bezug auf die Veranstaltungsform 

Kategorie Hypothese 

Design/Eigenschaften/Interaktion µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Design/Eigenschaften/Selbstständigkeit µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Design/Methoden/Referat µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Design/Methoden/Gruppenarbeit µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Design/Methoden/Vortrag µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Design/Methoden/Diskussion µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Outcome-Effekt/Lernen-Lehren µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Inhalt/Stoffmenge µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Inhalt/Theorie µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Inhalt/Aktuell µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Aktivierung-Unterstützung/Tempo µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Aktivierung-Unterstützung/Präsentati-
onsfähigkeit 

µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Rahmenbedingungen/Räumlich µVorlesung ≠ µseminarartige Veranstaltung 

Struktur/Inhalt µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Materialien/Folien µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Materialien/Skript µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Materialien/Literatur µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Prüfungsleistung/Bestehen µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Prüfungsleistung/Vorbereitung µVorlesung > µseminarartige Veranstaltung 

Soziale Aspekte/Klima µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 

Soziale Aspekte/Motivation µVorlesung < µseminarartige Veranstaltung 
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Tabelle 49: Veranstaltungsart und Kriterien guter Lehre, deskriptive Werte, 
signifikante Unterschiede 

 Vorlesung 
(N = 1511) 

Seminarartige 
Veranstaltung 

(N = 304) 

 M SD M SD 

Design/Eigenschaften/Interaktion *** 0.09 0.29 0.19 0.39 

Design/Eigenschaften/Selbstst. ** 0.00 0.06 0.04 0.19 

Design/ Methoden/Referat 0.00 0.00 0.01 0.08 

Design/ Methoden/Gruppenarbeit ** 0.00 0.03 0.03 0.17 

Design/ Methoden/Vortrag 0.00 0.06 0.01 0.08 

Design/Methoden/Diskussion * 0.01 0.10 0.04 0.19 

Outcome-Effekt/Lernen Lehren 0.01 0.11 0.03 0.16 

Inhalt/Stoffmenge (***) 0.01 0.12 0.07 0.28 

Inhalt/Theorie (*) 0.02 0.13 0.04 0.23 

Inhalt/Aktuell * 0.03 0.17 0.01 0.11 

Aktivierung-Unterstützung/Tempo *** 0.07 0.26 0.03 0.16 

Aktivierung-Unterstützung/Präs.-fäh. * 0.08 0.28 0.05 0.21 

Rahmenbedingungen/Räumlich  0.01 0.12 0.01 0.11 

Struktur/Inhalt ** 0.05 0.23 0.02 0.14 

Materialien/Folien * 0.03 0.18 0.01 0.11 

Materialien/Skript *** 0.01 0.10 0.00 0.00 

Materialien/Literatur (***) 0.01 0.10 0.00 0.00 

Prüfungsleistung/Bestehen   0.00 0.04 0.00 0.00 

Prüfungsleistung/Vorbereitung (**) 0.04 0.19 0.10 0.31 

Soziale Aspekte/Klima *** 0.11 0.35 0.25 0.54 

Soziale Aspekte/Motivation 0.02 0.15 0.03 0.16 
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Die Hypothesentestungen ergeben, dass signifikante Unterschiede in der 
Nennungshäufigkeit der Kriterien guter Lehre in Bezug auf die Veranstal-
tungsform bestehen. Diese sind in Tabelle 49 durch Sternchen gekennzeich-
net29. 

 
Wie vermutet, wurden in seminarartigen Veranstaltungen signifikant mehr 
Äußerungen bezüglich Kriterien guter Lehre gemacht, die sich den Katego-
rien  
• Design/Eigenschaften/Interaktion (t = -4.13, df = 371.04, p < .001, 

d = .32),  
• Design/Methoden/Diskussion (t = -2.38, df = 338.02, p < .05, d = .25),  
• Design/Eigenschaften/Selbstständigkeit (t = -2.97, df = 316.92, p < .01, 

d = .42),  
• Design/Methoden/Gruppenarbeit (t = -2.97, df = 305.81, p < .01, 

d = .40) oder 
• Soziale Aspekte/Klima (t = -4.57, df = 356.67, p < .001, d = .36)  
zuordnen ließen. Die aufgeführten Kategorien sind zentrale Elemente bei 
der Konzeption seminarartiger Veranstaltungen, so stellen beispielsweise 
Diskussionen, Gruppenarbeiten, selbstständiges Erarbeiten von Inhalten 
und Referate wichtige Arbeitsmethoden des Seminars dar. Ein gutes sozia-
les Klima und Interaktivität zwischen Lehrperson und Studierenden können 
als Voraussetzung für das Gelingen der aufgeführten Arbeitsmethoden ge-
sehen werden.  

 
Entsprechend der aufgestellten Hypothesen wurden in Vorlesungen mehr 
Äußerungen bezüglich Kriterien guter Lehre gemacht, die sich den Katego-
rien  
• Aktivierung-Unterstützung/Tempo (t = 4.08, df = 678.11, p < .001, 

d = .16), 
• Struktur/Inhalt (t = 3.15, df = 680.94, p < .01, d = .14), 
• Inhalt/Aktuell (t = 1.77, df = 611.34, p < .05, d = .12), 
• Aktivierung-Unterstützung/Präsentationsfähigkeit (t = 2.47, 

df = 544.16, p < .05, d = .11), 
• Materialien/Folien (t = 2.57, df = 652.15, p < .05, d = .12) oder 
• Materialien/Skript (t = 4.02, df = 1510.00, p < .001, d = .11)  

____________________ 

29  Eingeklammerte Sternchen kennzeichnen Kategorien, bei denen signifikante Un-
terschiede entgegen der Hypothesenrichtung festgestellt wurden. 
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zuordnen ließen. Da sich Vorlesungen unter anderem durch die Präsentation 
von größeren Stoffmengen in Form von neuen Informationen und neuem 
Wissen via Frontalunterricht auszeichnen, scheint es naheliegend, dass ein 
angemessenes Tempo, eine inhaltliche Struktur, die Aktualität der Informa-
tionen, die Präsentationsfähigkeit der Lehrperson sowie eine gute Protokol-
lierung der aufgeführten Inhalte den Studierenden von größerer Bedeutung 
sind. Eine Art der Wissensvermittlung, die diese Kriterien berücksichtigt, 
wird von Studierenden in Vorlesungen also als wichtig wahrgenommen.  

 
Entgegen der aufgestellten Hypothesen wurden in Vorlesungen signifikant 
weniger Äußerungen bezüglich Kriterien guter Lehre gemacht, die sich den 
Kategorien  
• Inhalt/Stoffmenge (t = -3.35, df = 325.85, p < .001, d = .38),  
• Inhalt/Theorie (t = -1.76, df = 344.95, p < .05, d = .13) oder 
• Prüfungsleistung/Vorbereitung (t = -3.17, df = 351.96, p < .01, d = .28) 
zuordnen ließen. Bei diesen Kategorien könnte es sich um Elemente han-
deln, an denen es in seminarartigen Veranstaltungen bisher mangeln könnte 
und die deswegen in diesen besonders häufig genannt wurden. Gleichzeitig 
kann vermutet werden, dass diese Voraussetzungen in Vorlesungen bereits 
erfüllt sind und demnach andere Kriterien für Studierende eher im Fokus 
stehen.  

Ebenso entgegen der aufgestellten Hypothese wurden in seminarartigen 
Veranstaltungen signifikant weniger Äußerungen bezüglich Kriterien guter 
Lehre gemacht, die sich der Kategorie Materialien/Literatur (t = 4.02, 
df = 1510.00, p < .001, d = .11) zuordnen ließen. Auch wenn die eigenstän-
dige Literaturarbeit häufig ein zentrales Lernelement in seminarartigen Ver-
anstaltungen ist, scheint die Bereitstellung von Fachliteratur in Vorlesungen 
von größerer Bedeutung. Dies könnte auch dem großen Umfang des ver-
mittelten Lernstoffs geschuldet sein, so dass Studierende die Möglichkeit 
einer Wiederholung oder Vertiefung der präsentierten Inhalte mittels Lite-
ratur schätzen.  

Dem Effektstärkenmaß d nach Cohen zufolge können alle gefundenen 
Unterschiede als kleine Effekte bezeichnet werden. Dies verwundert nicht 
vor dem Hintergrund einer großen Anzahl möglicher Faktoren, mit denen 
Unterschiede in den Nennungen von Kriterien guter Lehre zusammenhän-
gen können. 
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5.3.2 Motivation 

Motivationsskala 

Intrinsische Motivation 

In der Oberkategorie Soziale Aspekte erschien die Subkategorie Motivation 
in Bezug auf die Ausprägungen in intrinsischer Motivation interessant. Aus 
diesem Zusammenhang ergab sich die Hypothese, dass Personen, die hohe 
Ausprägungen in intrinsischer Motivation aufweisen, bezüglich Kriterien 
guter Lehre wahrscheinlicher Aspekte nennen, die der Unterkategorie Mo-
tivation zugeordnet werden können. Bei der Überprüfung der Korrelation 
konnte ein signifikanter positiver Zusammenhang (r = .06, p < .05, 
N = 1160) zwischen Äußerungen, die der Unterkategorie Motivation zuge-
ordnet werden können, und der Ausprägung intrinsischer Motivation fest-
gestellt werden. Allerdings ist die Korrelation als gering zu bezeichnen, so-
dass davon ausgegangen werden kann, dass noch andere Kriterien guter 
Lehre eine wichtige Rolle für eher intrinsisch motivierte Studierende spie-
len. 

Extrinsische Motivation 

Externale Regulation tritt unter anderem auf, wenn Verhalten über Beloh-
nungen reguliert wird (Guay, Vallerand & Blanchard, 2000; detaillierter 
siehe Kapitel 5.1.4). Auf dieser Basis wurden positive Zusammenhänge 
zwischen der Ausprägung der extrinsischen Motivation und Äußerungen, 
die den Oberkategorien Outcome-Effekt und Prüfungsleistung sowie deren 
Unterkategorien Outcome-Effekt/Interesse/Motivation und Prüfungsleis-
tung/Bestehen zugeordnet wurden, vermutet. Bei der Überprüfung der Kor-
relationen konnten keine signifikanten Zusammenhänge festgestellt wer-
den.  

Selbstständigkeit 

Bezüglich der Selbstständigkeit wurde ein positiver Zusammenhang mit der 
Subkategorie Design/Eigenschaften/Selbstständigkeit vermutet, da diese 
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Kategorie Eigenschaften zusammenfasst, die mit Selbstständigkeit assozi-
iert sind. Die statistischen Untersuchungen konnten jedoch keinen signifi-
kanten Zusammenhang feststellen.  

Bei Lehrmethoden, die weniger eigenständiges Arbeiten erfordern wie 
zum Beispiel Vorträge oder auch bei Rahmenbedingungen der Lehre, die 
die freie Zeit- und Arbeitseinteilung einschränken, wurden negative Zusam-
menhänge mit der Ausprägung der Selbstständigkeit angenommen. Aus 
diesen Überlegungen ergab sich die Hypothese, dass ein negativer Zusam-
menhang zwischen der Ausprägung der Selbstständigkeit und Äußerungen, 
die der Subkategorie Design/Methoden/Vortrag zugeordnet wurden, be-
steht. Bei der Überprüfung der Korrelationen konnte diesbezüglich kein sig-
nifikanter Zusammenhang gefunden werden. 

5.3.3 Lernorientierung 

Oberflächenorientierung 

Bei oberflächenorientiertem Lernen ist die Reproduktion von Wissen, das 
im Rahmen von Prüfungsleistungen abgefragt wird, zentral (Winteler, 
2002). Daraus ergab sich die Hypothese, dass ein positiver Zusammenhang 
zwischen der Ausprägung der Oberflächenorientierung und Äußerungen, 
die der Kategorie Prüfungsleistung/Bestehen zugeordnet wurden, besteht. 
Bei der Überprüfung der Hypothese konnte kein signifikanter Zusammen-
hang festgestellt werden. 

Tiefenorientierung 

Winteler (2002) misst Studierenden, die über eine tiefenorientierte Lern-
orientierung verfolgen, ein Interesse am Gegenstand bei, welches dazu 
führt, dass diese dem Lernstoff oder den Aufgaben Sinn und Bedeutung ab-
zugewinnen versuchen. 

Fragen 

Tiefenorientierte Studierende erachten die Möglichkeit in Lehrveranstal-
tungen Fragen zu stellen oder gestellt zu bekommen, um eine Diskussion 
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der Lerninhalte zu fördern als wichtig, da dies zur Sinn- und Bedeutungs-
gewinnung beiträgt (ebd.). Hieraus wurde die Hypothese abgeleitet, dass 
eine höhere Ausprägung in tiefenorientiertem Lernen mit der häufigeren 
Nennung von Äußerungen, die der Kategorie Aktivierung-Unterstüt-
zung/Fragen zugeordnet werden können, einhergeht. Bei der Überprüfung 
der Korrelation konnte kein signifikanter Zusammenhang festgestellt wer-
den.  

Lernunterstützende Kriterien 

Tiefenorientiertes Lernen verfolgt das Ziel, dem vermittelten Stoff Bedeu-
tung und Sinn abzugewinnen (Winteler, 2002). Eine sorgfältige und gründ-
liche Auseinandersetzung mit Lernstoff scheint dafür Voraussetzung zu 
sein, so dass alle Maßnahmen, die lernunterstützend wirken, in einem posi-
tiven Zusammenhang mit einem tiefenorientierten Lernstil stehen könnten. 
Kriterien guter Lehre, die lernunterstützend wirken können, sind Aktivie-
rung-Unterstützung/Lehren-Erklären,Aktivierung-Unterstützung/Bespiele, 
Aktivierung-Unterstützung/Praxisbezug, Aktivierung-Unterstützung/Wie-
derholungen, Aktivierung-Unterstützung/Fordern-Fördern, Aktivierung-
Unterstützung/Übungen und Struktur/inhaltlich. Entsprechend wurden po-
sitive Zusammenhänge zwischen der Ausprägung im tiefenorientierten 
Lernstil und der Nennung von Kriterien guter Lehre, die den vorgenannten 
Kategorien zugeordnet werden können, vermutet. Bei der Überprüfung der 
Hypothesen konnten keine signifikanten Zusammenhänge festgestellt wer-
den. 

Studierendenorientierte Lernumgebung 

Laut Trigwell und Prosser (1991) wird studentisches Tiefenlernen durch die 
Bereitstellung einer studierendenorientierten Lernumgebung gefördert. 
Eine studierendenorientierte Lernumgebung wird hierbei definiert durch 
»Dozierende, die angemessene und hilfreiche Rückmeldungen geben, klare 
Lernziele formulieren, den Studierenden sagen, was sie von ihnen erwarten, 
die Prüfungskriterien offenlegen, die Relevanz der Veranstaltung verdeut-
lichen, sie interessant gestalten, Gelegenheit für Fragen geben, Zeit für Be-
ratungsgespräche haben, gut erklären können, die versuchen, die studenti-
schen Lernschwierigkeiten zu verstehen und die den Studierenden Möglich-
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keiten zu unabhängigem Lernen einräumen« (Martens & Prosser, 1998, zi-
tiert nach Winteler, 2002, S.45). In Bezug auf das Kategoriensystem der 
Kriterien guter Lehre schienen die Subkategorien Struktur/Ziele, Aktivie-
rung-Unterstützung/Fragen, Aktivierung-Unterstützung/Rückmeldungen, 
Soziale Aspekte/Hilfe, Prüfungsleistung/Vorbereitung sowie die Kategorie 
Design/Eigenschaften/Selbständigkeit interessant. Demnach wäre denkbar, 
dass Zusammenhänge zwischen der Nennung von Kriterien, die den ge-
nannten Kategorien zugeordnet werden können, und der Ausprägung im 
tiefenorientierten Lernen bestehen. Bei der Überprüfung der Hypothesen 
konnten keine signifikanten Zusammenhänge festgestellt werden. 

5.3.4 Lehransatz 

Der Lehransatz der Lehrpersonen, in deren Veranstaltung erhoben wurde, 
wurde mit Hilfe der deutschsprachigen Version des revidierten Approaches 
To Teaching Inventory (ATI-R; Lübeck, 2009) bestimmt. Die jeweilige 
Ausprägung des Lehransatzes wurde aus den Angaben der Lehrpersonen in 
deren Fragebögen berechnet. Die Skala für die Zustimmung zu den Aussa-
gen reichte von 1 (trifft (fast) nie zu) bis 5 (trifft (fast) immer zu). Auf Basis 
der 22 Items können Mittelwerte für die Dimensionen studierendenzentrier-
ter Lehransatz und Lehrenden- / inhaltszentrierter Lehransatz berechnet 
werden. Die jeweiligen Werte wurden zu den Antworten zu den Kriterien 
guter Lehre der jeweiligen Studierenden in Verbindung gesetzt. 

Studierendenzentrierter Lehransatz  

Laut Winteler (2002) kann ein Zusammenhang zwischen dem studierenden-
zentrierten Lehransatz und einer studierendenorientierten Lernumgebung 
(s.o.) angenommen werden, da sich diese durch Maßnahmen und Bereit-
stellungen der Lehrperson definiert. Es wurde vermutet, dass ein positiver 
Zusammenhang zwischen der Ausprägung des studierendenzentrierten 
Lehransatzes der Lehrperson in der Veranstaltung und Nennungen, die den 
Kategorien Struktur/Ziele, Aktivierung-Unterstützung/Fragen, Aktivierung-
Unterstützung/Rückmeldungen, Soziale Aspekte/Hilfe, Prüfungsleis-
tung/Vorbereitung oder Design/Eigenschaften/Selbstständigkeit zugeord-
net wurden, besteht.  
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Bei der Überprüfung der Hypothesen konnten für Äußerungen, die den Ka-
tegorien  
• Aktivierung-Unterstützung/Fragen (r = .17, p < .001, N = 1807),  
• Aktivierung-Unterstützung/Rückmeldungen (r = .05, p < .05, 

N = 1807), 
• Design/Eigenschaften/Selbstständigkeit (r = .11, p < .001, N = 1807) 

oder 
• Prüfungsleistung/Vorbereitung (r =.09, p < .001, N = 1807)  
zugeordnet werden konnten, signifikante positive Zusammenhänge festge-
stellt werden.  

Für Äußerungen, die den Kategorien Struktur/Ziele oder Soziale As-
pekte/Hilfe zugeordnet wurden, konnten keine signifikanten Zusammen-
hänge festgestellt werden. Die Subkategorie Aktivierung-Unterstüt-
zung/Fragen weist im Vergleich zu den anderen Subkategorien eine größere 
Korrelation auf und scheint eine zentralere Rolle bezüglich des studieren-
denzentrierten Lehransatzes zu spielen.
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6 Fazit 

An der Erhebung zur Qualität der Lehre im Wintersemester 2014/2015 nah-
men 1852 Studierende teil. Die Daten wurden in 25 Lehrveranstaltungen 
von 23 Lehrpersonen erhoben. Die Befragten befanden sich im Mittel im 
vierten Hochschulsemester, sodass davon ausgegangen werden kann, dass 
die Stichprobe ausreichend Erfahrungen mit Hochschullehre gesammelt hat 
und dadurch in der Lage war, relevante Kriterien für gute Lehre zu nennen. 
Bezüglich der Stichprobe lässt sich jedoch kritisch erwähnen, dass diese 
sehr heterogen ist. Für genaue Analysen sind entsprechend Auswertungen 
für Teilgruppen vonnöten. Rund 50 % der Studierendendaten wurden in 
Vorlesungen erhoben, die andere Hälfte verteilt sich auf Übungen, Semi-
nare und andere Veranstaltungsformen.  

Das Herzstück der Erhebung war die Frage nach den persönlichen Krite-
rien guter Lehre in Bezug auf die jeweilige Veranstaltung. Dabei wurden 
die Antworten der Studierenden (8927 für beide Messzeitpunkte) mittels 
einer Inhaltsanalyse analysiert und alle Nennungen (10176 für beide Mess-
zeitpunkte) in Kategorien eingeordnet, deren Häufigkeiten sich dann aus-
zählen ließen. Dieses Kategoriensystem erlaubt es, Aussagen darüber zu 
treffen, welche Aspekte in Bezug auf Lehre besonders häufig von Studie-
renden genannt werden. Hier zeigte sich, dass besonders viele Nennungen 
– ca. ein Drittel – in Kategorien der Oberkategorie Aktivierung-Unterstüt-
zung eingeordnet wurden. Mit Nennungen zwischen 10 und 15 % folgen 
darauf mit deutlichem Abstand die Oberkategorien Material und Inhalt. 
Dies zeigt, dass Studierende tendenziell dem »Wie« eine höhere Wichtig-
keit zuschreiben als dem »Was«. Materialien und Inhalte sind demzufolge 
nicht unwichtig, einen deutlich größeren Stellenwert hat aber die Vermitt-
lung durch aktivierende und unterstützende Handlungen der Lehrperson. 
Hier schätzen Studierenden gute Erklärungen bei der Vermittlung von Wis-
sen und die Nennung von Beispielen (rund 20 % (MZP 1) bzw. 27 % 
(MZP 2)). Auch die Möglichkeit, Fragen zu stellen, wird besonders hervor-
gehoben. Ähnlich bedeutsam erscheinen die Präsentationsfähigkeiten der 
Lehrperson und die Herstellung von Praxisbezügen. Allgemein gesprochen 
sind dies also Dinge, die sich Studierende von Lehrpersonen wünschen.  
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Die wenigsten Kodierungen (jeweils unter 3 %) beziehen sich auf die 
Rahmenbedingungen einer Veranstaltung, die Prüfungsleistung und einen 
Outcome oder Effekt der Lehrveranstaltung. Auf den ersten Blick mag dies 
vor allem in Bezug auf die zwei letztgenannten Aspekte überraschend er-
scheinen. Jedoch ist dabei zu bedenken, dass die Angaben zu Beginn und 
zur Mitte des Semesters erhoben wurden und es möglich sein könnte, dass 
die Relevanz im Verlauf des Semesters noch weiter ansteigen könnte.  

Für die Häufigkeiten der Oberkategorien des Kategoriensystems fanden 
sich nur für Outcome-Effekt, Prüfungsleistung und Rahmenbedingungen 
signifikante Unterschiede zwischen dem Beginn und der Mitte des Semes-
ters. Für alle drei Oberkategorien sind die Effekte klein und damit als wenig 
praktisch bedeutsam einzuschätzen. Dies legt die Vermutung nahe, dass ge-
nerell eher wenig Veränderungen in Bezug auf die individuelle Einschät-
zung, was gute Lehre ist, innerhalb des Semesters durch die Auseinander-
setzung mit der Lehrveranstaltung oder auch der Lehrperson geschehen, 
sondern dass es sich bei der Nennung von Kriterien eher um relativ festge-
legte Erwartungen der Studierenden handelt. Interessant wäre es in diesem 
Kontext zu untersuchen, ob sich Studienanfänger/-innen und Studierende 
höherer Semester diesbezüglich unterscheiden; legt man die intuitive Fra-
gestellung bzw. Vermutung zugrunde, dass die Erwartungen an Lehre sich 
im Laufe des Studiums festigen. Hierfür eignet sich die vorliegende Stich-
probe aufgrund des geringen Anteils an Studienanfängern/Studienanfänge-
rinnen jedoch nur sehr eingeschränkt (Problem der stark unterschiedlichen 
Gruppengrößen), weswegen auf diese Analyse verzichtet wurde. 

Um die Motivation der Studierenden zu erfassen, wurde sowohl nach 
Gründen für den Veranstaltungsbesuch gefragt als auch ein Itemset zur 
intrinsischen und extrinsischen Motivation eingesetzt. Der Hauptgrund für 
den Veranstaltungsbesuch war zu beiden Messzeitpunkten für ungefähr die 
Hälfte der Befragten, dass die Veranstaltung eine Pflichtveranstaltung sei. 
Ein weiteres Viertel gab an, dass der Hauptgrund Interesse am Thema der 
Veranstaltung sei. Für die Angabe des Grunds »aufgrund der Dozentin/des 
Dozentin« als Hauptgrund für den Veranstaltungsbesuch fand sich eine sig-
nifikante Veränderung. Die Chance, dass die Studierenden diese Antwor-
toption zur Mitte des Semesters auswählen, war deutlich höher als zu Be-
ginn des Semesters. Insgesamt entfielen jedoch im Vergleich zu anderen 
Gründen relativ wenige Nennungen auf dieses Item (4.0 % bzw. 7.4 % be-
zogen auf die Personen, die an beiden Messzeitpunkten teilgenommen ha-
ben). Dennoch ist hier die signifikante Veränderung insofern hervorzuhe-
ben, als dass vermutet werden kann, dass die Lehrperson selbst durch ihre 
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Eigenschaften und/oder ihre Handlungen diese Veränderung im Antwort-
verhalten der Studierenden hervorgerufen hat. Abschließend kann hierüber 
jedoch keine Kausalaussage getroffen werden. 

Die Werte sowohl für die intrinsische als auch für die extrinsische Moti-
vation der Studierenden liegen für diese Stichprobe über dem Mittel der 
Skala. Dabei ist jedoch für die extrinsische Motivation zu beachten, dass 
die hohen Werte hier zu einem großen Teil daraus entstanden sein können, 
dass die besuchten Veranstaltungen Pflichtveranstaltungen waren. Die Fra-
genformulierungen konfundieren hier mit den Charakteristika einer Pflicht-
veranstaltung. Die intrinsische Motivation erhöhte sich signifikant zur Mitte 
des Semesters im Vergleich zum Beginn des Semesters. Welche Faktoren 
zu dieser Erhöhung beigetragen haben, lässt sich jedoch nicht nachvollzie-
hen. Heranziehen könnte man unter anderem den Einfluss der Lehrperson 
oder eine Erhöhung durch die Auseinandersetzung der Studierenden mit der 
Thematik der Veranstaltung. 

Die Werte der Lernorientierung der Studierenden auf den beiden Dimen-
sionen Tiefenlernen und Oberflächenlernen unterscheiden sich auf deskrip-
tiver Ebene nur marginal. Zu Beginn des Semesters war die Ausprägung 
etwas höher für das Tiefenlernen, zur Mitte des Semesters leicht höher für 
das Oberflächenlernen (in Bezug auf die Studierenden, die an beiden Mess-
zeitpunkten teilgenommen haben). Zum zweiten Messzeitpunkt zeigte sich 
im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt ein signifikant geringerer Wert für 
die Tiefenorientierung. Insgesamt sind beide Orientierungen jedoch eher 
niedrig ausgeprägt, sie liegen im Mittel beide um die 3 auf einer Skala von 
1 bis 7. Das Ergebnis, dass die Werte für beide Dimensionen sich zwischen 
Beginn und Mitte des Semesters nur marginal unterscheiden, lässt darauf 
schließen, dass die Lehrveranstaltung und/oder die Lehrperson wenig Ein-
fluss auf die Lernorientierung der Studierenden haben, also das Konstrukt 
an sich zeitlich relativ stabil ist. Ob es sich hier um Stabilität in Bezug auf 
eine konkrete Lehrveranstaltung oder gar in Bezug auf die Person an sich 
handelt, müsste in weiterführenden Untersuchungen geklärt werden. 

Gemäß des Titels der Erhebung wurde darüber hinaus untersucht, ob sich 
Unterschiede hinsichtlich der Nennung von Kriterien guter Lehre in Bezug 
auf Motivation, Lernorientierung oder andere der erhobenen Merkmale fin-
den lassen.  

Studiengänge lassen sich in vier verschiedene Fachdisziplinen einteilen 
(vgl. Kapitel 5.1.2): pure hard (z.B. Mathematik, Chemie, Physik, Biolo-
gie), applied hard (z.B. Medizin, Pharmazie), pure soft (z.B. Philosophie, 
Geschichte, Theologie, Kunstwissenschaft) und applied soft (z.B. Erzie-
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hungswissenschaft, Rechtswissenschaft, Sozialwissenschaften). Studie-
rende, die sich pure hard Disziplinen zuordneten, nannten am häufigsten 
Kriterien, die den Kategorien Aktivierung-Unterstützung/Beispiele und So-
ziale Aspekte/Klima zugeordnet wurden. Für die Gruppe pure soft wiesen 
die Kategorien Soziale Aspekte/Klima und Aktivierung-Unterstützung/Bei-
spiele die meisten Nennungen auf. Studierende in applied hard Disziplinen 
nannten am häufigsten Kriterien, die den Kategorien Aktivierung-Unterstüt-
zung/Praxisbezug, Prüfungsleistung und Aktivierung-Unterstützung/Bei-
spiele zugeordnet wurden. Die Kategorien Aktivierung-Unterstützung/Bei-
spiele, Aktivierung-Unterstützung/Praxisbezug und Soziale Aspekte/Klima 
kamen für die Gruppe applied soft auf die meisten Nennungen. Es zeigt sich 
also, dass es zum Teil Fachdisziplin-übergreifend prominente Kriterien 
gibt, die von Studierenden als wichtig empfunden werden. Besonders her-
vorzuheben ist hier die Nennung von Beispielen. Auch wenn diese in allen 
Fachdisziplinen unter den »Top 3« der am häufigsten genannten Kategorien 
ist, fand sich ein signifikanter Unterschied zwischen der Gruppe applied 
soft und den Gruppen pure soft und applied hard. Besonders in den ange-
wandten »weicheren« Fachdisziplinen wie Erziehungswissenschaften wer-
den also Beispiele gewünscht. Auch für einige weitere dieser Kriterien guter 
Lehre wurden Unterschiede in den Häufigkeiten zwischen den Fachdiszip-
linen gefunden. Für Aktivierung-Unterstützung/Praxisbezug und auch für 
Inhalt/Relevanz wurden signifikant zu allen anderen Disziplinen die meis-
ten Nennungen von Studierenden in applied hard Disziplinen getätigt. Hier 
sind es also in Bezug auf die aktuelle Stichprobe vor allem Medizin-Studie-
rende, für die die Herstellung von Praxisbezug und die Auswahl relevanter 
Inhalte wichtiger sind.  

In Bezug auf die Art der Veranstaltung (Vorlesung / seminarartige Ver-
anstaltung), in der nach den Kriterien guter Lehre gefragt wurde, ließen sich 
für einige der genannten Kriterien signifikante Unterschiede finden. Klei-
nere Effektgrößen wurden für die Subkategorien Design/Eigenschaften/In-
teraktion, Design/Eigenschaften/Selbstständigkeit, Design/Methoden/Dis-
kussion, Design/Methoden/Gruppenarbeit und Soziale Aspekte/Klima er-
reicht. Für all diese Kategorien gilt, dass diese mehr Nennungen von Stu-
dierenden, die in seminarartigen Veranstaltungen befragt wurden, erhielten 
als von Studierenden, die in Vorlesungen befragt wurden. Auch wenn die 
Effektstärken nach der Einteilung von Cohen als klein einzuordnen sind, so 
sind diese vor dem Hintergrund der vielen möglichen Einflussfaktoren doch 
als recht bedeutsam einzustufen. Weiterhin ließen sich Kategorien finden, 
die von Studierenden, die in Vorlesungen befragt wurden, häufiger genannt 
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wurden als von Studierenden, die in seminarartigen Veranstaltungen be-
sucht wurden (Inhalt/Aktuell, Struktur/Inhalt, Aktivierung-Unterstüt-
zung/Präsentationsfähigkeiten, Aktivierung-Unterstützung/Tempo, Materi-
alien/Folien, Materialien/Skript). Die gefundenen Effektstärken sind im 
Mittel hier deutlich kleiner als für die vorgenannten Unterschiede.  

Studierende, die an Seminaren oder ähnlichen Veranstaltungen teilneh-
men, erachten einen Austausch mit anderen Studierenden oder Lehrenden 
als wichtiger als Studierende in Vorlesungen (vgl. oben genannte Unter-
schiede auf Kategorienebene: Design/Eigenschaften/Interaktion). Entspre-
chend scheint auch das Klima wichtiger zu sein als in Vorlesungen, obwohl 
dieses in beiden Veranstaltungsformen das meistgenannte Kriterium dar-
stellt. Darüber hinaus zeigte sich, dass Studierende in Vorlesungen häufig 
die Präsentationsfähigkeiten und das Tempo als Kriterien guter Lehre nen-
nen. 

Auch für die Variablen Motivation, Lernorientierung und Lehrstil wur-
den verschiedene Hypothesen in Bezug auf die Nennung von Kriterien gu-
ter Lehre getestet. Hier fanden sich kaum signifikante und wenn signifikant, 
eher geringe Unterschiede bzw. Zusammenhänge. Ein im Vergleich etwas 
stärkerer Zusammenhang zeigte sich für den studierendenzentrierten Lehr-
ansatz der Lehrenden und verschiedene Subkategorien der Kriterien guter 
Lehre. Hier konnte für Äußerungen, die der Subkategorie Fragen zugeord-
net werden konnten, ein signifikant positiver, wenn auch immer noch eher 
kleiner (r = .17) Zusammenhang festgestellt werden. Hier scheinen sich also 
der Lehrstil der Lehrenden und die Wünsche der Studierenden eher entspro-
chen zu haben. Fraglich ist jedoch, ob der Lehrstil die Nennung dieser Kri-
terien evoziert hat (z.B., weil Studierende die Lehre in der Veranstaltung 
schätzen) oder ob die Lehrperson sich einen solchen Lehrstil angeeignet hat, 
weil dieser bekanntermaßen studentisches Tiefenlernen begünstigt. Auf-
grund des nicht-experimentellen Designs der Erhebung lassen sich hierzu 
mit den vorliegenden Daten keine Aussagen treffen.  

Die weiteren gefundenen signifikanten Korrelationen, zum Beispiel zwi-
schen intrinsischer Motivation und Nennungen, die der Kategorie Motiva-
tion zugeordnet wurden, sind sehr klein und somit als wenig bedeutsam ein-
zustufen.  

Bei den überprüften Zusammenhangs- und Unterschiedshypothesen be-
züglich der Einwirkung der Perspektive auf die Kriterien guter Lehre kön-
nen verschiedene methodische Faktoren die vorliegenden Ergebnisse beein-
flusst haben. Zuerst muss festgehalten werden, dass die Stichprobe eher he-
terogen ist, da zum Beispiel sowohl Bachelor- als auch Masterstudierende 
mit einbezogen worden – dies lässt sich für weitere Merkmale übertragen. 
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Außerdem kann die Stichprobengröße für den Umfang des Kategoriensys-
tems zu den Kriterien guter Lehre zu gering gewesen sein, so dass schwache 
Zusammenhänge nicht gefunden und mittlere bis stärkere Effekte unter-
schätzt wurden. Auch die unterschiedlichen Gruppengrößen könnten einen 
Einfluss auf die Ergebnisse gehabt haben. Zudem wurden als Grundlage für 
die Hypothesen zunächst simple Modelle angenommen, welche nicht unbe-
dingt die komplexen Wirkzusammenhänge zwischen den untersuchten Va-
riablen widerspiegeln, sodass tatsächliche Zusammenhänge sowohl über- 
als auch unterschätzt werden können. Der Zusammenhang zwischen Fach-
disziplinen und Kriterien guter Lehre könnte beispielsweise teilweise durch 
den Faktor der Veranstaltungsart mediiert sein, da die Veranstaltungsform 
nicht gleichverteilt über die verschiedenen Fachdisziplinen ist. Ebenso spre-
chen Interkorrelationen zwischen der Lernorientierung und der Motivation 
der Studierenden für komplexere Wirkzusammenhänge zwischen den ein-
zelnen personenbezogenen Faktoren. Die Berechnung der komplexen Mo-
delle ist aufgrund der geringen Fallzahlen in den einzelnen Kategorien, die 
aus dem sehr detaillierten Kategoriensystem resultieren, jedoch mit den 
vorliegenden Daten nicht möglich. Zukünftige Untersuchungen sollten 
demnach umfangreicher bezüglich ihrer Stichprobengröße sein (sowohl die 
Gesamtstichprobe als auch die Teilstichproben in Gruppen) sowie komple-
xere Strukturen und damit auch Moderator- und Mediatoreffekte berück-
sichtigen. 
 
Die in diesem Bericht beschriebenen Ergebnisse bieten gerade vor dem 
Hintergrund der großen Stichprobe einen guten Einblick in die studentische 
Perspektive auf gute Lehre. Sie zeigen auf, was Studierende als gute Lehre 
empfinden und geben erste Hinweise für Lehrende, welche Elemente bei 
der Gestaltung und Durchführung von Lehrveranstaltungen besonders be-
rücksichtigt werden können. Eine qualitative Analyse einiger der genannten 
Kriterien wird in einem separaten Bericht veröffentlicht werden und noch 
praxisnäher gestaltet sein. Dabei ist natürlich stets zu bedenken, dass die 
Meinung der Studierenden nicht als Diktat aufgefasst werden soll. Es wird 
für viele Entscheidungen in Bezug auf die didaktische Gestaltung gute 
Gründe geben, auch wenn diese vielleicht nicht unbedingt der studentischen 
Präferenz entsprechen. Hier in einen Dialog über stattfindende Lehr- und 
Lernprozesse einzusteigen und Transparenz zu schaffen, kann einen Schritt 
in die Richtung bedeuten, solche zunächst gegensätzlichen Einstellungen 
zu überwinden. 
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Anhang – Kategoriensystem Kriterien guter Lehre 

Die Tabelle auf den nachfolgenden Seiten stellt den Großteil des Katego-
riensystems mit seinen insgesamt 116 Kategorien zur inhaltsanalytischen 
Auswertung der Kriterien guter Lehre dar. Abgebildet sind die Oberkatego-
rien und die erste bis dritte Ebene der Subkategorien. Die Oberkategorien 
mit kurzer Beschreibung sind farbig unterlegt. In der ersten Spalte finden 
sich die Subkategorien der ersten Ebene, in der zweiten Spalte die Subka-
tegorien der zweiten Ebene, in der dritten Spalte die Subkategorien der drit-
ten Ebene. Bitte wenden Sie sich bei Nachfragen gerne an uns (Kontaktda-
ten unter www.uni-koeln.de/cid).  
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STRUKTUR  
Nennungen, die sich auf strukturierende Aspekte der Veranstaltung  
beziehen. 

Inhaltlich 

Zeitlich 

Ziele 

Sonstiges 

AKTIVIERUNG – UNTERSTÜTZUNG  
Nennungen, die sich auf den Lernprozess aktivierende oder unterstützende 
Aspekte der Veranstaltung beziehen. 

Lehren-Erklären 

Beispiele 

Praxisbezug 

Fragen 

Tempo 

Rückmeldungen 

Präsentations- 
fähigkeiten 

Wiederholungen 

Fördern-Fordern 

Übungen 

Sonstiges 
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INHALT Nennungen, die sich auf die Beschreibung und Bewertung von 
Inhalten und Informationen der Veranstaltung beziehen. 

Wissenschaftlich 

Bewertung 

Relevanz 

Aktuell 

Fachbezogen 

Theorie 

Tiefe 

Stoffmenge 

Sonstiges 

DESIGN Nennungen, die sich auf die Eigenschaften und Methoden der 
Veranstaltung hinsichtlich ihrer Gestaltung beziehen. Auch Kritik zum  
Design der Veranstaltung ist enthalten. 

Kritik 

Eigenschaften 

Interaktion 

Selbstständigkeit 

Vielfältigkeit 

Sonstiges 

Methoden 

Vortrag Subkategorien  
jeweils:  
Qualität 
Sonstiges 

Referat 

Diskussion 

Gruppenarbeit 

Sonstiges 
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SOZIALE ASPEKTE 
Nennungen, die sich auf soziale Aspekte der Veranstaltung beziehen. 

Motivation 

Motivation der Lehrper-
son 

Motivation der Studieren-
den 

(Lern)Klima 

 Hilfe 

Sonstiges  

MATERIALIEN Nennungen zu den von der Lehrperson erstellten oder 
ausgegebenen Materialien und Unterlagen; deren Qualität, Nutzung und 
Verfügbarkeit. 

Kritik  

Allgemein Subkategorien jeweils: 
Qualität 
Online 
Sonstiges 
Zusätzlich bei Allgemein: 
Umfang 
Zweck/Grund 

Tafelanschrieb 

Folien 

Skript 

Literatur 

Sonstiges 

PRÜFUNGSLEISTUNG Bezug zur Prüfung (Klausur, Hausarbeit, münd-
liche Prüfung, usw.) 

Fair 

Bestehen 

Vorbereitung 

Sonstiges 
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OUTCOME / EFFEKT Bezug zu einem Lern- oder Motivationseffekt 
durch die Veranstaltung. 

Lernen-Lehren 

Interesse-Motivation 

Sonstiges 

RAHMENBEDINGUNGEN Faktoren, die eher als feststehend gegeben 
sind und sich nicht konkret auf die Lehrveranstaltung selbst beziehen. 

Organisatorisch 

Übung-Tutorium 

Beratungsangebote 

Anwesenheitspflicht 

Sonstiges 

Räumlich 

Sonstiges 

SCHLAGWORTE Abstrakte Oberbegriffe, deren Zuordnung in verschie-
denen Bereichen denkbar wäre, weil diese Begriffe sich nicht nur auf eine 
Kategorie (wie z.B. Materialien oder Designaspekte) beziehen. 

Abwechslung 

Anschaulichkeit 

Darstellung  

Didaktik 

Gut 

Interesse 

Kompetenz 

Nachvollziehbarkeit 

Organisation 

Präsentation 

Verständnis 

Verständlichkeit 

Vorbereitung 
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SONSTIGES Nennungen, die keiner anderen Kategorie zugeordnet wer-
den können 
Nicht auf Fragestellung 
bezogen 
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