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Lasst sich die Lehrqualitat durch Evaluation
und Beratung verbessern?*

Uberprifung eines Evaluations-Beratungs-Modells

Heiner Rindermann Jirgen Kohler
Universitdt Magdeburg Hochschule fir Heilpddagogik Zirich

Does Evaluation and Consulting Improve Quality of Instruction?
Test of an Evaluation-Consulting-Mode/

Summary: One important aim of the evaluation of instruction is the improvement of instruction.
International as well as German studies, however, have provided little evidence that student eva-
luation of instruction alone would change the quality of teaching. It appears that mere feedback -
of evaluation results is not effective. The present study aimed at improving the effects of evalua-
tion by combining evaluation feedback with intensive personal consultation of the teachers by ex-
perts. The study was conducted in a private school for logopedia (speech therapy) with 16 tea-
chers in 35 classes with about 20 students per class. Evaluation was conducted twice (pre- and
post intervention) within a period of six months using a standardized set of questionnaires (HIL-
VE-II) developed for evaluation of university courses. The overall intervention effect on teaching
quality as measured by d (effect size for dependent means) was more than half a standard devia.
tion in most scales. Quality of teaching in the school not only improved quantitatively (measured
in the scales) and qualitatively (verbal student evaluations) but also became more homogeneous
in quality (reduction of standard deviation) although the relative rank order of teachers did not
change appreciably.

Keywords: Student evaluation of instruction, consultation, quality of instruction, improvement
of instruction, effect size d for dependent means

Zusammenfassung: Ein wichtiges Ziel der Lehrevaluation ist die Verbesserung der Lehre. In den
meisten internationalen und deutschen Studien lieB sich ein Veridnderungseffekt auf Grund von
Lehrveranstaltungsevaluation aber nicht nachweisen. Reine Feedbackansiitze zur Modifikation
von Lehrerhandeln geniigen nicht. In einer Studie an einem privaten Ausbildungsinstitut fiir Logo-
padie (N=16 Dozenten in 35 Kursen mit jeweils etwa 20 Schiilern) wurde deshalb ein Beratungs-
Riickmelde-Verfahren entwickelt und seine Effektivitit iiberpriift. Evaluationen wurden mittels
des HILVE-II zweimal mit anschlieBender Beratung innerhalb von sechs Monaten durchgefiihrt.
Es zeigten sich Verbesserungseffekte grofer als eine halbe Standardabweichung (d fiir abhingige
Stichproben) im studentischen Urteil. Verbesserte Lehrqualitit war nicht nur quantitativ bestimm-
bar, sondern lie sich auch qualitativ den studentischen Kommentaren entnehmen. Zudem wur-
den die Einschitzungen homogener, d. h. Lehrende erreichten ein einheitliches giinstiges Niveau,
auch wenn die relativen Positionen im studentischen Urteil weitgehend stabil blieben.

Schliisselbegriffe: Lehrevaluation, Beratung, Lehrqualitiit, Verbesserung der Lehre, EffektgroBe
d bei abhingigen Stichproben
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Die Einfithrung von Lehrbeurteilungen an
Hochschulen setzt stillschweigend voraus,
dass Evaluation einen Beitrag zur Qualitits-
sicherung in der universitiren Ausbildung
leistet. Evaluationen sollen sich durch prakti-
sche Niitzlichkeit ausweisen. Es wurden aber
bislang im deutschen Sprachraum — soweit uns
bekannt — auBer mit dem HILVE (Heidelber-
ger Inventar zur Lehrveranstaltungsevalua-
tion) keine Wirksamkeitsuntersuchungen zu
Lehrevaluationen durchgefiihrt. Es liegen
zwar eine Menge anekdotischer Hinweise vor
(Ubersicht in Rindermann, 2001), systemati-
sche Untersuchungen mit Messwiederholun-
gen fehlen jedoch. Die Frage bleibt so offen,
ob Evaluation den erwiinschten Effekt bewir-
ken kann, die Lehrqualitiit zu verbessern. Ein
Beispiel fiir dieses Forschungsdefizit ist
Teichmanns (1999) Arbeit zur ,,Wirksamkeit
der Evaluation von Studium und Lehre*:
AuBer einer Beschreibung des Vorgehens der
Evaluation im Verbund norddeutscher Uni-
versititen findet sich im Text die Behauptung,
dass ,,nachweisliche Verbesserungen ... fest-
zumachen sind*“ (S. 247) - eine Aussage, die
empirisch aber nirgendwo belegt wird. Die
Autorin fordert fiir zukiinftige Evaluationen,
dass ,,systematische Ergebnissicherungen ein-
geleitet werden .. ., es ist noch nachdriicklicher
zu fragen, welche Erfolge sich eingestellt ha-
ben*(S. 247) —eine Forderung, der unbedingt
entsprechende Untersuchungen folgen sollten
(s.a. Hackl & Sedlacek, 2001).

In verschiedenen Ansétzen von Lehrveran-
staltungsevaluation wird eine Wirksamkeit ih-
rer Einfithrung angenommen: Lehrevaluation
solle etwa durch den bloBen Einsatz als Inter-
vention wirken (Will & Blickhan, 1987; Hen-
ninger, 1999), das Qualititsbewusstsein for-
dern und somit Lehre verbessern (Sensibili-
sierungs-Hypothese). Im Feedbackmodell wird
dem Dozenten zusitzlich eine individuelle
Riickmeldung seiner Ergebnisse angeboten.
Dieses Feedback informiert iiber spezifische
Schwichen und Stirken der Veranstaltung (In-
formationsfunktion) und motiviert (vor allem
bei Ist-Soll-Diskrepanzen) zu Verbesserun-

gen. Zum Ausgleich solcher Diskrepanzen
wiirden Dozenten versuchen, ihre Lehre zu
verbessern (vgl. Marsh, 1987, S. 342ff.; Balk,
2000). In einer Spezifikation der Feedback-
Hypothese wird betont, dass das Feedback nur
bei behavioralen und verhaltensnahen Infor-
mationen verdnderungswirksam sei.
Angloamerikanische und australische Unter-
suchungen sowie HILVE-Studien an deutsch-
sprachigen Universitéten, in denen nur Eva-
luationen durchgefiihrt (ohne Feedback) oder
Ergebnisse ohne spezifische Diskussionsme-
thoden und Beratungs- und Weiterbildungs-
angebote riickgemeldet bzw. solche Varian-
ten im Vergleich mit anderen Verfahren er-
probt wurden, zeigen, dass entweder kein
Effekt durch bloSe Evaluationsdurchfiihrung
oder nur ein vergleichsweise geringer Ver-
besserungseffekt durch zusitzliches Feedback
zu erreichen ist (ausf. Rindermann, 2001).
Auch Berichte von deutschen Lehrevalua-
tionsprojekten unterstiitzen die Resultate, die
unter kontrollierten Forschungsbedingungen
bei Fehlen von Beratung und Weiterbildung
gefunden wurden: Veridnderungen sind meist
nicht beobachtbar, Verbesserungen bleiben
anekdotisch. Dozenten ignorieren hiufig die
Resultate, Feedback 16st keine (giinstige) Ver-
haltensénderung aus. Und negatives Feedback
als solches stellt keine Motivation zur Ver-
besserung dar (McKeachie, 1997). Webler
(1992) hilt deshalb die Erginzung durch ei-
ne veranstaltungsinterne Besprechung zwi-
schen Studierenden und Lehrenden fiir not-
wendig. In einer solchen Besprechung sollten
die Resultate berichtet, neue Informationen
liber das Feedback hinaus gewonnen sowie
mogliche Verdnderungen erortert und ange-
stoBen werden (hochschuldidaktisches Dis-
kursmodell). Doch auch die Ergebnisse hin-
sichtlich des (unmoderierten) hochschuldidak-
tischen Diskursmodells stimmen skeptisch.
So spricht Webler (1996) von ,,Versandungs-
prozessen®, ausgeldst durch groen Wider-
stand oder Gleichgiiltigkeit, meist wiirden
keine Veridnderungen auftreten und falls An-
derungen beobachtbar seien, triten diese bei



den besseren Dozenten auf. Ein weiteres Pro-
blemdieses Ansatzes liegt darin, dass die Um-
setzung der Besprechung der Resultate zwi-
schen Dozent und Veranstaltungsteilnehmern
nicht gewihrleistet ist. Nach einem Vorschlag
von Alean-Kirkpatrick, Hinni und Lutz
(1997) sollte diese Besprechung deshalb
durch Hochschuldidaktiker moderiert wer-
den, um zu vermeiden, dass nur Ergebnisse
ohne Diskussion préisentiert werden (s. a. Win-
ter, 2000).

In Messwiederholungsstudien hat eine Osna-
briicker Forschergruppe um Gediga (2000)
das hochschuldidaktische Diskursmodell auf
seine Wirksamkeit hin systematisch iiberpriift.
Bei Messung Mitte und Ende des Semesters
in sechs Veranstaltungen (95 Studierende)
zeigten sich keine positiven Verinderungen
in Lehrveranstaltungsevaluationen. ,,Massive
Verbesserungen* traten in nur einer Veran-
staltung auf, die zum ersten Messzeitpunkt als
»Sehr schlecht” beurteilt wurde und in der
,»ein Mitarbeiter des Projektes KIEL [Kom-
munikations-Instrument fiir die Evaluation
von Lehrveranstaltungen] als Hochschuldi-
daktiker eingesprungen war, um bei der
Problemlsung innerhalb der Veranstaltung
mitzuwirken“ (S. 62, 77).

Auch in drei Studien am Heidelberger Psy-
chologischen Institut, an der Sozialwissen-
schaftlichen Fakultdt sowie in den Fichern
Romanistik und Medizin wurde in verschie-
denen Varianten die Effektivitit studentischer
Lehrevaluation iiberpriift:

1. Evaluation Mitte und Ende der Vorlesungszeit
in der gleichen Veranstaltung, Riickmeldung
erst nach dem zweiten Messzeitpunkt — Sensi-
bilisierungshypothese.

2. Evaluation Mitte und Ende der Vorlesungszeit
in der gleichen Veranstaltung, Riickmeldung
nach dem ersten und zweiten Messzeitpunkt —
Feedbackhypothese.

3. Evaluation Mitte und Ende der Vorlesungszeit
in der gleichen Veranstaltung, Riickmeldung
nach dem ersten und zweiten Messzeitpunkt,
Aufforderung zur Besprechung des ersten Feed-
backs mit den Studierenden in der Veranstaltung
ohne externe Unterstiitzung oder Beratung, Ver-
gleich der Veranstaltungen mit und ohne Be-
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sprechung der Resultate (eigene Entscheidung
der Dozenten) — hochschuldidaktisches Dis-
kursmodell.

4. SchlieBllich noch ein Vergleich iiber die drei Stu-
dien hinweg: mittelfristige Verinderungen iiber
verschiedene Semester bei gleichen Dozenten in
gleichen Veranstaltungen (Rindermann, 1996).

Die Analysen mit verschiedenen Datensiit-
zen, Urteilern und MaBen ergaben aber keine
bedeutsamen Verbesserungen. Verinderun-
gen waren nicht oder kaum feststellbar. Die
durchschnittlichen Effektstérken (d=%-%)
bewegten sich um d= 0, z. T. waren auch ne-
gative Verinderungen beobachtbar (s. Rinder-
mann, 2001). Auch die Differenzierung zwi-
schen Veranstaltungen mit besprochenem
Feedback (hochschuldidaktisches Diskurs-
modell) und nicht besprochenem Feedback
fiihrte nicht zu bedeutsamen Resultaten. Die
Besprechung oder Nichtbesprechung der Eva-
luationsergebnisse wies dagegen eine Indi-
katorfunktion fiir Lehrkompetenz und -en-
gagement auf: Dozenten, deren Lehre von
Studierenden als kompetent und engagiert
wahrgenommen wird (Mitte und Ende des
Semesters), besprachen eher Evaluationser-
gebnisse und die Lehre mit ihren Studieren-
den als es solche Lehrende taten, die als we-
niger kompetent und engagiert wahrgenom-
men wurden. Dieser Effekt war entweder auf
die Resultate selbst zuriickzufiihren — gute Re-
sultate werden durch Lehrende eher bespro-
chen — oder auf Dispositionen der Dozenten:
In der Lehre engagierte Dozenten bieten bes-
sere Lehre und sind auch an einer Besprechung
von Evaluationsresultaten mit Studierenden
stirker interessiert. Diese Resultate waren
auch aus Fremdurteilersicht (die nicht wuss-
ten, ob Feedbacks besprochen wurden) zu be-
stitigen: Besprochene Veranstaltungen wur-
den zu beiden Messzeitpunkten besser beur-
teilt.

Die meisten Autoren befiirworten eine Bera-
tung des Dozenten (Erlduterung des Feed-
backs, Anregungen, Motivierung) und er-
ginzend den Einsatz hochschuldidaktischer
Weiterbildung als optimale Strategie zur Ver-
besserung von Lehrqualitit. Dozenten miis-
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sen nicht nur iiber ihre Stirken und Schwichen
informiert werden, sondern sie benétigen da-
riiber hinaus auch Hinweise, wie sie ihre Leh-
re anders gestalten konnen: In einem Bera-
tungsgespriach sollten Lehrende informiert
(Riickmelden), ihr Problembewusstsein ge-
fordert (Amplifizieren, Konfrontieren), ein-
zelne modifizierbare Bereiche ausgewihit
(Vereinfachen, Akzentuieren), dysfunktiona-
le Erkldrungsmuster und Handlungsketten
unterbrochen (z. B. Reattribuieren), konkre-
te Verdnderungsvorschlige erarbeitet (Vor-
schlagen, Modellieren) und Lehrende sollten
zu Verinderungen aktiviert und dabei emo-
tional gestiitzt werden. Studien, die den Be-
ratungsansatz mit Kontrollgruppen ohne Be-
ratung und in Messwiederholungen iiber-
priiften, zeigten bedeutende Effekte (vgl.
die Metaanalysen von P.A. Cohen, 1980,
Feedback d=0.20, Feedback und Beratung
d=0.64; und von Menges & Brinko, 1986,
Feedback d=0.22, Feedback und Beratung
d=1.10).

Evaluation kann anscheinend nicht ohne ent-
sprechende Einbettung in ein Beratungspro-
gramm erfolgreich an der Universitit durch-
gefiihrt werden. Die Evaluation bedarf einer
Ergédnzung durch Beratung, Training und An-
reize. Die Effektivitiit eines solchen Ansatzes
soll hier untersucht werden.

Reichenauer Studie zum Beratungsansatz
Ziel dieser Studie war es zu iiberpriifen, ob
ein Lehrevaluationsverfahren, bei dem Er-
gebnisse von Veranstaltungskritik in einem
personlichen Beratungsgesprich an Dozenten
riickgemeldet und Dozenten in der Gestaltung
ihrer Lehre beraten werden, positive Verin-
derungen im Lehrverhalten der Dozenten — ge-
messen an studentischen Lehrveranstaltungs-
einschitzungen in Vorher-Nachher-Erhebun-
gen — bewirken kann. Dieser Nachweis stand
im deutschsprachigen Raum aus. Hierzu
wurde eine in privater Trigerschaft stehende
Institution gew#hlt — ein Ausbildungsinstitut
fur Logopédie mit fest und frei angestellten
Lehrkriften.

Schule fiir Logopddie —
Ausbildungsmerkmale

Die Schule fiir Logopédie auf der Insel Reichenau
bildet innerhalb von drei Jahren zum staatlich an-
erkannten Logopdden aus. Die Ausbildung um-
fasst mindestens 1740 Schulstunden so genannten
»theoretisch-praktischen Unterrichts* und mindes-
tens 2100 Stunden ,,praktische Ausbildung®. Die
Veranstaltungen, die in der Regel in seminaristi-
scher Form, aber meist ohne Referate gehalten
werden, werden von einer Gruppe von 20 Auszu-
bildenden besucht, die im Quasiklassenverband
die dreijihrige Ausbildung absolvieren. Die Kur-
se dienen der Vermittlung von Grundlagen- und
Anwendungswissen auf den Gebieten Sprachthe-
rapie, Medizin, Psychologie und Pidagogik. Ne-
ben den sozialwissenschaftlichen Fichern spielen
die medizinischen Ficher wie Hals-Nasen-Ohren-
Heilkunde, Anatomie, Neurologie oder Psychiatrie
eine gewichtige Rolle. Schwerpunkt des theore-
tisch-praktischen Unterrichts bildet aber die Lo-
gopddie selbst. In dieser werden anwendungsori-
entierte Behandlungsmodelle der Sprachtherapie
vorgestellt. Der Unterricht wird in den medizini-
schen und sozialwissenschaftlichen Fichern aus-
schlieBlich von Honorarkriften gegeben, die durch
Ausbildung und Berufspraxis ein ausgewiesenes
Fachwissen in den oben genannten Fiichern erlangt
haben. Der Unterricht im Fach Logopidie erfolgt
durch Logopiden. Die evaluierten Seminare (,,theo-
retisch-praktischer Unterricht*) #hneln Hoch-
schulveranstaltungen.

Dieses Institut bot besonders positive Rah-
menbedingungen, die sich in relevanten Merk-
malen von den gegebenen Rahmenbedingun-
gen an deutschen Universititen unterscheiden,
hierin aber denen internationaler Hochschu-
len dhneln: Lehre stellt ein zentrales Qua-
litditsmerkmal dieser Einrichtung dar. Das
Institut ist privat, es gibt eine klare Fiihrungs-
struktur. ,,Schiiler* haben auch die Stellung
von Kunden, da sie fiir ihre Ausbildung be-
zahlen. Dozenten sind zwar fast unkiindbar,
entweder weil sie Lebenszeitstellen haben
oder weil zu ihnen als freien Mitarbeitern im
regionalen Umfeld kaum eine Alternative be-
steht, durchgehend negative Evaluationser-
gebnisse in ihrem zentralen Aufgabenbereich
konnten aber zu einer Beendung des Arbeits-
verhiltnisses oder zu Verdnderung des Auf-
gabenspektrums fiithren. Lehrqualitit und
Lehrevaluation stellen somit keine irrelevan-



ten behordlichen Verwaltungsvorginge dar.
Allerdings ist dieses Institut in Merkmalen der
Lehre, in der Art der Veranstaltungsdurch-
filhrung und in der Klientel der Veranstal-
tungsteilnehmer nicht den deutschen Hoch-
schulen undhnlich: Die ,,Schiiler sind junge
Erwachsene, die meisten mit Abitur, Veran-
staltungen variieren zwischen dem Typ der
Vorlesung und dem des Seminars, nur die
Grofe bleibt fastimmer mit etwa 15 — 20 Teil-
nehmern konstant. Das Institut stellte somit
im Vergleich zur iiblichen staatlichen Hoch-
schule in Deutschland besonders giinstige
Rahmenbedingungen zur Verfiigung, um die
Effektivitit eines Evaluations-Beratungs-Ver-
fahrens zu bestimmen.

Riickmeldeverfahren

Auf Grund der oben geschilderten Erfahrun-
gen wurde in einer Untersuchung an einem
privaten Ausbildungsinstitut einim Vergleich
zu fritheren HILVE-Studien aufwindigeres
Riickmeldeverfahren gewihlt: Dozenten er-
hielten wie gehabt ein statistisches Feedback,
die Dimensionsbeschreibungen und eine Ko-
pie der handschriftlichen Kommentare der
Studierenden in — und das ist neu — einem
personlichen Riickmeldegesprdch mit einem
Diplom-Psychologen. Das standardisierte
Feedback beinhaltete Mittelwerte (nicht-nor-
miert und normiert), Streuungen, Minima,
Maxima, Anzahl der Beobachtungen je Di-
mension und Item und eigener Veranstaltung
und eine iibersichtliche Grafik normierter Mit-
telwerte je Dimension und eigener Veranstal-
tung. Zusitzlich erhielten sie die studenti-
schen Kommentare zu den Fragen ,,Was ist
besonders gut an der Veranstaltung?*, ,,Was
ist schlecht?”, , Verbesserungsvorschlige?
und Anmerkungen zum Fragebogen oder zur
Erhebung.

In einem ca. einstiindigen Einzelgesprich zwi-
schen Schulleiter (dem Psychologen) und dem
Dozenten wurden das Feedback erliutert,
Griinde fiir positive oder negative Riickmel-
dungen eruiert, die Selbstsicht des Dozenten
im Vergleich mit den studentischen Angaben
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diskutiert, Unterrichtsformen und einzelne di-
daktische Strategien besprochen und Mog-
lichkeiten erortert, die Lehre zu verbessern
(ausfiihrlich Kohler & Rindermann, 2000 a,
2000b; Rindermann & Kohler, 2001). Das
Feedback diente der Konfrontation mit der
Fremdwahrnehmung eigenen Handelns — sta-
bile Verhaltensstrukturen sollten auBer Kraft
gesetzt werden. Schwerpunkte der Beratung
bildeten dann konkrete Vorschlige zur Ver-
dnderung des Handelns im Unterricht sowie
dessen Vorbereitung, etwa Stoffmenge redu-
zieren oder neue didaktische Methoden ein-
setzen (z.B. zeitweise Kleingruppenarbeit
statt durchgehend Vorlesungsstil). Zusitzlich
wurde dazu angeregt, die Ergebnisse in der
Klasse zu diskutieren. AbschlieBend wurde
vom Berater (Schulleiter) sein Interesse an der
weiteren Entwicklung des Dozenten hervor-
gehoben und jederzeitige Gesprichsbereit-
schaft signalisiert. Die Beratung diente der
Stiitzung und dem Aufbau neuer Lehrtechni-
ken und péddagogischer Handlungsweisen.
Nicht zuletzt sollte sie auch die Relevanz der
Evaluation erhohen.
Die Bedeutung der Evaluation fiir das Ge-
samtsystem Schule insgesamt war ebenfalls
wichtig. Das Evaluationsprojekt als offiziel-
le MaBnahme zur Qualititssicherung erfasste
alle am Institut T4tigen: Der Austausch der
Dozenten untereinander sollte verstirkt wer-
den. Im giinstigen Fall wurde erwartet, dass
sie sich gegenseitig stiitzen und voneinander
lernen. Die Moglichkeit einer Einflussnahme
der Schiilerschaft auf die Lehrqualitit sollte
die Identifikation mit der Schule steigern.
Dieser Evaluationsansatz unterschied sich hin-
sichtlich mehrerer Aspekte von den zuvor ge-
schilderten und von den meisten an deutsch-
sprachigen Hochschulen praktizierten Ver-
fahren:
* kommentierte Riickmeldung und Beratung
* derBerater war Diplom-Psychologe und gleich-
zeitig Dozent und Leiter der Ausbildungsinsti-
tution
* dadurcherhielten Evaluation und Riickmeldung

ein besonderes Gewicht
* die Evaluation fand nicht an einer staatlichen
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Hochschule statt, sondern an einem privaten
Ausbildungsinstijtut fiir Logopidie

* die Institution fiihrte die Evaluation durch, um
spater mit der Qualitit der Lehre werben zu
konnen

e die Lehrkrifte waren keine Professoren oder
verbeamtete Dozenten, sondern mit individuel-
len Lehr-Vertrigen eingestellte Berufspraktiker
(Logopé4den, Arzte, Psychologen; 52 % Frauen)

¢ Lehrkrifte konnten die Institution verlassen,
prinzipiell wire es auch moglich, die Vertrige
wegen konstant kritischer Beurteilungen nicht
zu verldngern (kam nicht vor)

e die Veranstaltungsteilnehmer waren keine Uni-
versititsstudenten, sondern Auszubildende des
Faches Logopiadie (65 % Abitur, 33 % Real-
schulabschluss, 2 % Hauptschulabschluss; Durch-
schnittsalter 31 Jahre, s =8 Jahre, der jiingste war
19, der dlteste 52; 82 % Frauen); es werden so-
wohl junge Abiturienten als auch dltere Um-
schiiler mit mittlerem Bildungsabschluss oder
abgeschlossener Hochschulausbildung zur Lo-
gopédenausbildung zugelassen

* Auszubildende zahlen fiir ihre Ausbildung zum
Logopédden 700,— Euro pro Monat, die Einrich-
tung lebt zu einem grofien Teil von diesen Ge-
bithren (daneben noch eine staatliche Foérde-
rung).

Ablauf der Lehrevaluation

1. Lehrevaluation in einer Veranstaltung Mitte des
Semesters, meist durch den Dozenten selbst aus-
geteilt und eingesammelt. Dozenten hatten kei-
ne Vorerfahrung mit Evaluation.

2. Sammlung der Bogen verschiedener Dozenten
beim Leiter der Schule und Verschickung an die
Universitét.

3. Externe Auswertung der Bogen (Dateneingabe,
Erstellung des Feedbacks, Kopie der hand-
schriftlichen Kommentare) und Riicksendung
des Feedbacks an den Schulleiter. Zeitlicher Ab-
stand zwischen Erhebung und Riickmeldung
ca. drei Wochen bis drei Monate.

4. Individuelle Besprechung des Feedbacks zwi-
schen Schulleiter und Dozent, Diskussion von
Ursachen positiver oder negativer Riickmel-
dung, Erhebung der Selbstsicht des Dozenten,
Erorterung von konkreten Verbesserungsmog-
lichkeiten, Beratung in didaktischen Problemen
und Fragen der Dozenten-Studenten-Interak-
tion, die Beratung dient der Stiitzung und dem
Aufbau neuer Lehrtechniken und didaktischer
Handlungsweisen.

5. Evaluation einer weiteren Veranstaltung zu ei-
nem spéteren Zeitpunkt (wenige Monate spiter
bis zu einem Jahr, meist Kurs bei einer anderen
Schiilergruppe).

6. Sammlung der Bogen beim Leiter der Schule und
Verschickung an die Universitit.

7. Externe Auswertung der Bogen und Riicksen-
dung des Feedbacks.

8. Individuelle Besprechung der Riickmeldung
zwischen Schulleiter und Dozent und Beratung
(in der Regel wurden somit zwei Veranstaltun-
gen eines Dozenten erhoben).

9. Am Ende eines jeden Ausbildungsjahres eine
Dozenten- und Schiilerkonferenz mit dem Schul-
leiter, auf der die Gesamtergebnisse besprochen
werden.

Dass es sich nicht um ein Hochschulstudium
und nicht um Studenten handelt, diirfte zu den
weniger ausschlaggebenden Rahmenbedin-
gungen zihlen. Wichtiger sind der private
Charakter der Ausbildungseinrichtung, die
Durchfithrung von Evaluation und Beratung
durch den Leiter der Einrichtung und der
andere Status der Dozenten. Die Qualitét der
Lehre und ihre Bewertung haben eine andere
Bedeutung als an staatlichen Hochschulen, de-
ren Mitglieder sich vornehmlich als Wissen-
schaftler verstehen und die nicht von den
Studiengebiihren ihrer Studierenden abhéngig
sind. Somit unterscheiden sich das Evalua-
tionsverfahren (kommentierte Riickmeldung
und Beratung) und die Rahmenbedingungen
von den bislang durchgefiihrten deutschen
Lehrevaluationsstudien.

Auf eine Kontrollgruppe wurde in der Rei-
chenauer Studie verzichtet. Friihere Studien
an Universitéiten lieBen es als unwahrschein-
lich erscheinen, dass etwa nur durch Riick-
meldung oder nur durch die Durchfithrung von
Evaluation (ohne Riickmeldung oder Bera-
tung) bedeutsame Verbesserungen erzielbar
wiren. Strenge methodische Designs waren
nicht umsetzbar, etwa Isolierung der Wirk-
faktoren: Durchfiihrung von Kursevaluation,
Riickmeldung, Beratung, Dozenten- und
Schiilerkonferenzen zur Evaluation, privates
vs. staatliches Ausbildungsinstitut, Ausbil-
dungsinstitut vs. Hochschule, Honorarkréfte
vs. beamtete Dozenten und Professoren, Eva-
luation und Beratung durch Leiter vs. durch
eine andere Person, Relevanz und Verpflich-
tungscharakter der Evaluation, etc. Ebenso
wire an eine Kontrollgruppe ohne Riickmel-
dung und Beratung in einem kleinen Ausbil-



dungsinstitut, das die Evaluation mit dem Ziel
der Verbesserung der Lehrqualitit und der
Reputationssteigerung durchfiihrt, nicht zu
denken. Allerdings ist diese Evaluations-
studie gut mit fritheren Studien des Autors
vergleichbar, bei denen die aufgelisteten
Wirkfaktoren in anderen Kombinationen vor-
handen waren, was bei unterschiedlichen Er-
gebnissen Schlussfolgerungen auf die prak-
tische Bedeutung dieser Faktoren zulisst.

Methode
Stichprobe

Es wurden 48 Veranstaltungen von 27 Dozenten
durch meist 15-20 Schiiler evaluiert. Schiiler aus
sechs Ausbildungsjahren waren zum Teil iiber ver-
schiedene Dozenten und Veranstaltungen iden-
tisch. Von den Dozenten mit Messwiederholung
wurde ein Dozent viermal evaluiert (drei Veran-
staltungen zu einem Messzeitpunkt zusammen-
gefasst, eine zu einem spiteren) und ein Dozent
dreimal (drei Veranstaltungen zu je einem Mess-
zeitpunkt, hier wurden nur die ersten zwei be-
riicksichtigt). Diese Dozenten wurden mehrfach
evaluiert, weil mehrmalig intensive Beratung
durchgefiihrt wurde und weil studentische Grup-
penunterschiede gepriift werden sollten. Von 16 Do-
zenten liegen jeweils Kursbeurteilungen zu zwei
verschiedenen Messzeitpunkten vor. Die Daten
dieser 16 Dozenten bilden die Grundlage fiir die
Auswertungen. Auswertungseinheit ist der Dozent.
Die Veranstaltungen der Dozenten stammten je-
weils aus dem gleichen Fachgebiet. Die genauen
Fallzahlen sind in den Tabellen aufgefiihrt (in
Referaten und Fahigkeiten geringere Fallzahlen).
Die Untersuchung lief von 1997 bis 2002.

Instrument

Zur Messung der Lehrqualitit wurde das HILVE-
IT in geringfiigig an das Logopédie-Institut adap-
tierter Form eingesetzt. Veranstaltungen wurden
nur durch die Teilnehmer eingeschitzt (keine Do-
zentenselbsteinschitzungen oder Fremdurteiler).
Auszubildende zu verschiedenen Messzeitpunkten
gehorten meist verschiedenen Jahrgingen an.

Die Dimensionen wurden nach theoretischen Kri-
terien in vier Gruppen zusammengefasst (s. Rin-
dermann, 2001):-Dozentenskalen (Struktur, Aus-
einandersetzung, Verarbeitung, Lehrkompetenz,
Engagement, Klima, Betreuung, Interaktionsma-
nagement), studentische Skalen (Referate, Betei-
ligung, Disziplin, Fahigkeitsniveau), Rahmenbe-
dingungen (Redundanz, Anforderung, Thema, ver-
anstaltungsexterner Fleifl) und Lehreffektivitiit
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(Veranstaltungsinteressantheit, Lernen quantitativ
und qualitativ, Interessenforderung, Allgemeinur-
teil). In allen Skalen bis auf Anforderung, Redun-
danz und Veranstaltungsbenotung sind groBe Wer-
te optimal (Skala 1-7). In Anforderungen ist eine
mittlere Ausprigung giinstig, ebenso in Redundanz,
in Veranstaltungsbenotung ein geringer Wert
(1-6). Die Dozentenskalen sind in sich homoge-
ner als die studentischen und die Rahmenbedin-
gungs-Skalen, die heterogenere Aspekte zusam-
menfassen.

Analysen, Berechnung von d

Die Analysen wurden in zwei Varianten berech-
net: a) alle Dozenten (n=16) und b) ohne die Do-
zenten, deren Verhalten zum ersten Messzeitpunkt
auf der Lehrkompetenzskala mit besser als 6.5
(Skala 1 bis 7) und deren Veranstaltung besser als
1.5 benotet wurde (Notenskala von 1, sehr gut, bis
6, ungeniigend; verbleibend n =13 Dozenten). Bei
drei duBerst giinstig bewerteten Dozenten (Lehr-
kompetenzschnitt 6.71; Notenschnitt 1.23) war
anhand des Instruments kaum eine messbare Ver-
besserung moglich, auch im Lehrverhalten diirften
sich durch diese MaBnahme kaum noch Steige-
rungsmoglichkeiten ergeben. Diese (erfahrenen)
Dozenten dienten z. T. bei Hospitationen als Rat-
geber.

Zur Bestimmung der GroBe des Effektes wurden
Effektstirken herangezogen. Nur sie erlauben ei-
ne direkte Einschitzung des Treatmenteffektes und
anders als Signifikanzangaben sind sie stichpro-
bengroBenunabhingig und erméglichen so den
Vergleich zwischen verschiedenen Studien (J. Co-
hen, 1988; Wolf, 2001). Das Differenzma8 d wird
konventionell durch Abziehen der ersten Messung
von der zweiten und Relativierung der Differenz
durch die Streuung der Kursmittelwerte gebildet
(d=%=%). Diese Variante hat den groBen Vorteil
der Einfachheit (man benétigt nur zwei Mittel und
eine Streuung der Mittel, als Streuung in der Re-
gel die Streuung der ersten Messung, seltener die
Gesamtstreuung). Zudem ist sie die gingigste Va-
riante und Ergebnisse sind somit gut zwischen
verschiedenen Studien verschiedener Autoren ver-
gleichbar. Allerdings ist diese Berechnungsvariante
nur fiir unabhéngige Stichproben optimal (etwa
J. Cohen, 1992), bei abhéngigen Stichproben und
Korrelation zwischen den Messzeitpunkten unter-
schitzt sie den Verinderungseffekt.

Fiir abhiingige Stichproben empfehlen deshalb
Bortz und Déring (1995, S. 569; J. Cohen, 1988,
S. 48) folgende Formel d'=%-%-v2 . Hierbei ist
sp die Streuung der Differenzen X;— X1, /2 dient
der Anpassung an die Cohenschen Normen von
d=0.2 als kleinen, 0.5 (halbe Streuung) als mittleren
und 0.8 als groBen Effekt. Falls die Streuungen zu
beiden Messzeitpunkten gleich sind, lieBe sich auch
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d’= 7L heranziehen. In diesem Falle ist s nicht die
Streuung der Differenzen, sondern die der Veran-
staltungsmittel (Erst- oder Zweitmessung).

Hohe (positive) Korrelationen zwischen Messzeit-
punkten fiihren dazu, dass die konventionell be-
rechneten d-Groflen Verdnderungen unterschétzen
— je hoher die Korrelation, desto mehr miisste der
Effekt durch die Formel fiir abhéngige Stichpro-
ben nach oben korrigiert werden. Hintergrund ist
die Reduktion von Fehlervarianz durch mehrfache
Heranziehung einer einzigen Stichprobe: Mess-
fehler, die bei verschiedenen Stichproben auf
Grund von irrelevanten Personenunterschieden in-
nerhalb der Gruppen auftreten (hier Unterschiede
zwischen Dozenten), treten bei Messwiederho-
lungsstichproben nicht auf. Bei einem Vergleich
von zwei Stichprobenmittelwerten aus zwei unab-
hingigen Gruppen werden zwei fehlerbehaftete
Schitzwerte benotigt, wihrend bei Messwieder-
holung nur ein Schétzwert notig ist, die Fehlerva-
rianz ist deshalb hier nur halb so groB (Klemmert,
2000). In der Gesamtvarianz nimmt die Fehler-
varianz ab, die durch eine Mafnahme (hier Riick-
meldung und Beratung) erkldrbare Varianz nimmt
somit zu. Demzufolge nimmt zusétzlich auch der
Stichprobenumfang, der zur statistischen Absi-
cherung eines Effektes benotigt wird, ab.

Ergebnisse

Im Gesamtdatensatz waren in Dozentenva-
riablen systematische Verbesserungen zu be-
obachten (s. Tabelle 1), in den Skalen Lehr-
kompetenz (d=0.94), Engagement (d=0.78)
und Verarbeitung (d=0.70) fielen sie am deut-
lichsten aus, am geringsten unter den Dozen-
tenvariablen waren sie in der Betreuung (Feed-
back und Betreuung, d=0.38) und im Klima
(Freundlichkeit und Kooperativitit des Do-
zenten, d=0.47). Auch in den Lehreffekti-
vitdtsskalen waren giinstige Verdnderungen
beobachtbar, hier traten die grofiten Verbes-
serungen in Lernen quantitativ (d=0.76) und
vor allem im Allgemeinurteil (d=0.85) auf.
Die Disziplin (keine Unruhe wihrend der Sit-
zungen, geringe Fehlzeiten) der Teilnehmer
hat erkennbar zugenommen (d =0.54), die Be-
teiligung war hoher, der veranstaltungsexter-
ne Fleil (Vor- und Nachbereitung, Arbeits-
aufwand) blieb aber gleich, die Redundanz
nahm zu. Letzteres ist nicht unbedingt als
positiv oder negativ zu interpretieren: Kurs-
inhalte waren nun bekannter, es gab inhaltli-
che Uberschneidungen mit anderen Kursen;

mittlere bis geringe, aber nicht bei Null lie-
gende Redundanz ist optimal.

Auch in studentischen Fihigkeiten war eine
Zunahme erkennbar (die Skala Fahigkeiten
besteht aus den Items transformiertes Abi-
tur/Schulabschlussnote und Selbsteinschit-
zung des Leistungsniveaus im Vergleich zu
anderen Kursteilnehmern). Nur die Zunahme
im reduzierten Datensatz ist bedeutend, d. h.
es traten groBe ,,Verbesserungen® bei den
miBig beurteilten Dozenten auf. Worauf dies
zuriickzufiihren ist, ist unklar: Unterschiedli-
che Beantwortungsquote (Abitur wurde bei
der Zweitausfiillung hiufig weggelassen, es
wurden, um Verzerrungen zu vermeiden, fiir
die Skala Fihigkeiten nur Veranstaltungen
mit mindestens 10 in diesen beiden Items aus-
gefiillten Bégen genommen), zufillige Un-
terschiede der Jahrgange? Auf jeden Fall sind
Auswirkungen des Evaluations-Beratungs-
Ansatzes unwahrscheinlich.

Insgesamt waren die Verdnderungen von mitt-
lerer GroBe: Nach Cohen (1988) gelten Dif-
ferenzen von d=0.2 als klein, von 0.5 als mit-
tel und von 0.8 als groB. Die meisten Verén-
derungen lagen hier bei d=.30-.80. Bei sehr
gut bewerteten Dozenten (s.u.) konnten
Deckeneffekte aufgetreten sein. ZielgroBe des
Eingriffs war primir das Lehrhandeln (hier
gab es mittlere bis grofle Effekte), nicht stu-
dentisches Verhalten und Rahmenbedingun-
gen (hier geringe Effekte). Die Evaluierung
verschiedener Veranstaltungen durch ver-
schiedene Studierende konnte den Effekt noch
unterschitzen. In gidngigen Studien zur Ana-
lyse der Effektivitit von Lehrevaluation und
Feedback (vgl. Menges & Brinko, 1986) wur-
den Evaluation, Feedback und Beratung in-
nerhalb einer Veranstaltung eines Semesters
untersucht. Hier in Reichenau wechselten
Teilnehmer (Urteilerstichproben) und Veran-
staltung (aber gleiches Fachgebiet und selbst-
verstindlich gleicher Dozent). Unsystemati-
sche Veridnderungen durch diese Einfluss-
variablen verringern den Anteil messbarer
Auswirkungen der Riickmelde-Beratungs-
MaBnahme (geringere Prizision).



Bei schon zum ersten Messzeitpunkt sehr gut
bewerteten Dozenten waren messbare Verbes-
serungen in Lehrevaluationen durch Evaluation
und Beratung kaum moglich (Deckeneffekt).
Deshalb wurden drei (erfahrene) Dozenten mit
extrem guten Bewertungen in einer zweiten
Analyse ausgeschlossen (s. Tabelle 2). Es
wurde nun deutlich erkennbar, dass bei kritisch
und miBig bewerteten Dozenten Evaluation
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und Beratung ein sehr wirksames Mittel zur
Verbesserung der Lehre darstellen. In Lehrer-
folgsskalen lag die mittlere Verbesserung bei
d=1.03, in Dozentenskalen bei d=0.96. In der
zentralen Skala Lehrkompetenz ist eine Ver-
besserung von d=1.26 beeindruckend. Bei
diesen Dozenten waren auch in Disziplin, Re-
dundanz/Ankniipfung an Vorwissen und Fleil3
groBere Zunahmen beobachtbar.

Tabelle 1: Veridnderungen in den Evaluationsvariablen zwischen zwei Messzeitpunkten, erfasst im

Effektstirkemal d

n =16 Dozenten wiederholt, 35 Veranstaltungen bzw. 592 Fragebdgen zu beiden Messzeitpunkten
zusammen, zwischen 12 und 41 Fragebdgen je Dozent und Messzeitpunkt (Messung zweier Dozenten
zu einem Messzeitpunkt in verschiedenen Kursen zusammengefasst), Analysegrof3e ist Dozent

Skala Dozenten- Struktur  Ausei- Verar-

Lehr- Engage- Klima Betreuung Interak-

skalen nandersetz. beitung kompetenz ment tionsmia.
d 0.65%  0.66' 0.64" 0.70" 0.94* 0.78* 047 0.38 0.59
M, 5.08 5.16 5.32 4.73 ‘4.81 5.12 5.99 4.83 4.67
51 1.00 1.20 0.89 1.12 1.20 1.02 0.77 1.05 1.19
M, 5.38 5.48 5.56 5.08 5.31 5.48 6.09 5.00 5.01
5 0.62 0.80 0.61 0.77 0.74 0.57 0.68 0.75 0.80
Skala studentische Referate Beteiligung Disziplin Fahigkeiten
Skalen (n=3) (n =6)
d 0.43 0.35 0.39 0.54 0.12
M, 4.84 4.52 4.86 5.50 4.04
1 0.45 0.60 0.42 0.74 0.50
M, 5.13 4.77 4.98 5.83 4.08
$2 0.34 0.71 0.47 0.46 0.16
Skala Rahmenbe- Redundanz Anforderung Thema Fleil}
dingungen
d 0.24 0.47 0.23 0.21 0.05
M, 343 2.13 4.06 5.07 2.48
81 0.31 0.32 0.56 0.42 0.71
M, 3.51 227 4.12 5.15 2.51
5, 0.35 0.41 0.32 0.54 0.56
Skala Lehrerfolg  Interessantheit  Lermenquan.  Lemenqual.  Interessenford.  Allgemein
d 0.64t 0.45 0.76* 0.60 0.51 0.85*
M, 4.96 4.80 4.84 5.40 4.67 5.07
51 0.98 1.34 0.94 0.69 1.01 1.11
M, 5.27 5.06 521 5.66 4.94 5.48
) 0.58 0.87 0.54 0.41 0.64 0.69

Anmerkungen: t=tendenziell signifikant (10 %), * =signifikant (5 %), ** = sehr signifikant (1 %); in Referaten und
in Fahigkeiten liegen nur von 3 bzw. 6 Dozenten ausreichend Daten vor (in Veranstaltungen keine Referate oder kei-
ne ausreichend groBen Stichproben; nur Veranstaltungen mit mindestens 10 vollstindigen Angaben zum eigenen
Zeugnis und zur Selbsteinschitzung der eigenen Fihigkeiten), Mittel und Streuung in einer Antwortskala von 1 -7
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Tabelle 2: Verinderungen in den Evaluationsvariablen zwischen zwei Messzeitpunkten, erfasst im

Effektstirkemal d:

ohne sehr gute Dozenten (sp von Tabelle 1 beibehalten)

n=13 Dozenten wiederholt, 29 Veranstaltungen bzw. 485 Fragebdgen zu beiden Messzeitpunkten zu-
sammen, zwischen 12 und 41 Fragebogen je Dozent und Messzeitpunkt (Messung zweier Dozenten zu
einem Messzeitpunkt in verschiedenen Kursen zusammengefasst), Analysegroe ist Dozent; Angabe von d

Skala Dozenten- Struktur  Ausei-  Verar- Lehr- Engage- Klima Betreuung Interak-
skalen nandersetz. beitung kompetenz —ment tionsma.

d 0.96%* 0.91* 1.02* 1.06* 1.26%*  1.14**  0.69 0.73 0.87*

Skala studentische Referate Beteiligung Disziplin Fahigkeiten
Skalen (n=2) (n=15)

d 0.63** 0.07 0.56 0.76! 0.69

Skala Rahmenbe- Redundanz Anforderung Thema Fleil

dingungen

d 0.33 0.43 0.24 0.28 0.37

Skala Lehrerfolg  Interessantheit Lernen quan.  Lemen qual.  Interessenford.  Allgemein

d 1.03%* 0.87* 1.14** 1.01** 0.93* 1.20**

Anmerkungen: t=tendenziell signifikant (10 %), * = signifikant (5 %), ** =sehr signifikant (1 %); in Referaten und in
Fihigkeiten liegen nur von 2 bzw. 5 Dozenten ausreichend Daten vor (in Veranstaltungen keine Referate oder kei-
ne ausreichend groBen Stichproben; nur Veranstaltungen mit mindestens 10 vollstindigen Angaben zum eigenen
Zeugnis und zur Selbsteinschitzung der eigenen Fahigkeiten); 0.63 in studentischen Skalen wird sehr signifikant,
weil zur Signifikanzpriifung automatisch der reduzierte sp-Wert herangezogen wurde, zur Effektberechnung aus Griin-

den der Vergleichbarkeit jedoch der Gesamt-sp

Die Mittelwertsverbesserungen im Gesamt-
datensatz waren vor allem auf Verbesserun-
gen der zuerst kritisch bewerteten Dozenten
zuriickzufiihren. Im mittleren und oberen Be-
reich waren insgesamt nur leichte Veriinde-
rungen, meist zum Positiven, zu verzeichnen.
Demzufolge gingen die Standardabweichun-
gen auch stark zuriick. Das Kollegium wurde
hinsichtlich seiner didaktischen Féhigkeiten
geschlossener. Dies lasst sich exemplarisch an
den Ergebnissen in der Veranstaltungsbeno-
tung verdeutlichen (s. Abbildung 2).

Die Mehrheit der Dozenten verbesserte sich,
allerdings fielen die Veridnderungen bei
schwicher beurteilten Dozenten deutlicher
aus. Die Korrelation zwischen Ausgangswert
und Differenz betrigt r=-.71, was fiir einen
Regressionseffekt spricht. Regression zur
Mitte wire nur bei perfekter Korrelation
zwischen erster und zweiter Messung aus-

schlieBbar (Cohen & Cohen, 1983, S. 45). Die
Regression ist fiir die Interpretation der Ver-
dnderungen als Verbesserung jedoch unpro-
blematisch, da hier (N=16, Tabelle 1) nicht
eine auf Grund eines Vortestergebnisses aus-
gewiihlte Stichprobe untersucht wurde und da
in der Gesamtgruppe eine bedeutsame Ver-
besserung feststellbar war. Und Verbesserun-
gen in der Lehre lieBen sich sowohl den giin-
stigeren mittleren Einschétzungen als auch
den studentischen Kommentaren entnehmen:
So waren bei einem Dozenten bei der Zweit-
messung auf die Frage ,,Was ist besonders gut
an der Veranstaltung?“ folgende Antworten
zu finden: ,,Dozent ist seit neuestem wie ver-
wandelt: sehr gut vorbereitet, wirkt kompe-
tent und ist sehr freundlich. Weiter so!*“ Oder:
,,Dozent ist in den letzten Wochen sehr gut
vorbereitet. Gute Planung.*

Trotz der Homogenisierung der Stichprobe
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Messzeitpunktverinderung in HIL VE-II-Skalen
16 Dozenten mit 35 Veranstaltungen

EffektgroRe d

Abbildung 1: d-EffektgroBen fiir alle Skalen und die Veranstaltungsbenotung (eine numerisch negative
Verianderung in der Veranstaltungsbenotung Item 51 ist inhaltlich positiv)

Messzeitpunktverinderung in der Note

16 Dozenten mit 35 Veranstaltungen
4,0 |

3,51

3,04

2,51

2,01

1,54

—

1,0
M1 (M=2.52, s=0.85) M2 (M=2.24, s=0.53)

Notenskala von 1 bis 6 (niedrige Werte positiv)

Messung 1 - Messung 2, je Linie ein Dozent

Abbildung 2: Mittelwertsverbesserung und Streuungsreduktion in der Veranstaltungsbenotung
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durch den verwirklichten Evaluations-Bera-
tungs-Ansatz bleibt uniibersehbar, dass kri-
tisch bewertete Dozenten ungeachtet deutli-
cher Verbesserungen meist schwécher blieben
als giinstig bewertete Dozenten. Die Korrela-
tion zwischen erster und zweiter Messung in
den Dozentenskalen lag bei r,,=.87,in den Ef-
fektivitiatsskalen betrug sie r,=.79, in Rah-
menbedingungen r,,= .57 und in studentischen
Skalen r,=.19. Eine Grenze des Beratungs-
ansatzes fiir das Dozentenverhalten ist hier-
mit erkennbar.

Diskussion — Bedeutung fiir

die Evaluationspraxis

Durch das praktizierte Beratungs-Riickmelde-
Verfahren lieB sich die Lehre am Reichenau-
er Ausbildungsinstitut fiir Logopédie aus Sicht
der Studenten bedeutend verbessern. Vor al-
lem in der zentralen Zieldimension Lehr-
kompetenz ist ein starker Verdnderungseffekt
in der Hohe von etwa einer Standardabwei-
chung (der Differenzen) dokumentierbar. Be-
sonders grof3e Verdnderungen sind bei vor der
MaBnahme nur méfig gut bewerteten Dozen-
ten zu beobachten. Allerdings erreichen auch
nach der Beratung die zuvor kritisch beur-
teilten Dozenten noch nicht die Werte der zu-
vor tiberdurchschnittlich bewerteten Lehren-
den. Weitere Potenziale wiren vermutlich erst
durch Trainingsansitze erschlieBbar (vgl.
Leitner, 2001). Der didaktische Optimismus
sollte aber nicht iiberstrapaziert werden: Nicht
aus jedem kann ein begnadeter Rhetoriker
und Didaktiker werden! Die aus der Literatur
berichteten Effekte bewegen sich sowohl im
Beratungs- wie auch im Trainingsansatz auf
mittlerem Niveau. Hauptziel sollte sein, ne-
gative Ausreifler zu vermeiden und allen Do-
zenten Moglichkeiten zu erdffnen, an ihrer
Lehre erfolgreich zu arbeiten. Dies ist durch
ein Beratungsmodell, wie in Reichehau prak-
tiziert, auf jeden Fall zu realisieren.
Inwieweit die spezifisch nicht-universitiren
Bedingungen eine Rolle spielen (Honorarkréf-
te, keine Beamten, Lehr- statt Forschungsori-
entierung, private Institution, klare Fiihrung,

institutionelle Identitit und Geschlossenheit
etc.), ist schwierig zu beantworten. Das Un-
tersuchungsdesign geniigt nicht den harten
Standards einer versuchsplanorientierten Eva-
luation (Hager, Patry & Brezing, 2000): Nach
dieser Form der Evaluationsforschung werden
die Wirksamkeit (ob und wie stark?) und
Wirkfaktoren (was wirkt?) von lokal be-
grenzten Interventionen bei Beachtung stren-
ger methodischer Standards bestimmt. Ver-
suchsplanerische Giitekriterien wie interne
und externe Validitit und Prizision haben bei
diesem Modell Prioritdt (vgl. Campbell &
Stanley, 1963). Bei der Evaluation der Lehre
am Reichenauer Institut wurde dagegen der
Schwerpunkt auf die Verdnderung, die Wirk-
samkeitsmessung und den praktischen Erfolg
gelegt — den Nutzen der Evaluation (vgl. Pat-
ton, 1997) —, ohne methodische MaB3stibe
(etwa Vorher-Nachher-Vergleich, Heranzie-
hung eines wissenschaftlich iiberpriiften In-
strumentes) zu vernachlissigen. Evaluations-
forschung ist primér angewandte Forschung
und als solche auf Praxis gerichtet und auf
Bedingungen der Praxis angewiesen.

Ein Vergleich ist mit fritheren HILVE-Studi-
en an Universititen moglich. Effekte durch die
Art des Eingriffes (Beratung) und institutio-
neller Hintergrundvariablen, in denen sich
diese Studie von den deutschen universitidren
Studien unterscheidet, sind aber nicht trenn-
bar. Positiv auffillig ist zudem, dass neben
Verinderungen aufseiten des Dozentenver-
haltens auch systemische Auswirkungen auf
studentisches Verhalten und Rahmenbedin-
gungen erkennbar sind: Auszubildende feh-
len seltener, storen seltener im Unterricht, sie
sind engagierter, zwischen Kursen wird auf
groBere inhaltliche Ankniipfung geachtet.
Auch die Institution hat sich verdndert, die Do-
zenten- und Studentenkonferenzen mogen
hier eine Rolle gespielt haben (Kohler & Rin-
dermann, 2000b). Evaluation hatte hier ein
hohes institutionelles Gewicht. Sie stellte kei-
nen unverbindlichen Verwaltungsakt dar, der
en passant zwischen Studentensprechstunde
und Abzeichnungsmappe erledigt werden



konnte. Eine Konsequenz fiir die Hochschul-
evaluation muss deshalb sein, neben der
Bereitstellung von Beratungs- und Fortbil-
dungsangeboten der Evaluation ein hoheres
Gewicht zu verleihen. Bestimmte Rahmen-
bedingungen sind Voraussetzung fiir ein Ge-
lingen von Evaluation und diirfen nicht aus-
geblendet werden! Der Effekt von Evaluati-
on und Beratung an deutschen Hochschulen
und die Ubertragbarkeit der Effekte unter ge-
gebenen Bedingungen sollte aber durch eine
zusitzliche analoge Universitétsstudie iiber-
priift werden.!

Nicht zuletzt muss darauf verwiesen werden,
dass sich die Lehre als Ganzes am Reichenauer
Institut auch durch den nicht zufélligen Weg-
gang von Dozenten verbessert hat. In den
oben vorgestellten Analysen wurden zwar
nur die Dozenten beriicksichtigt, bei denen
mindestens zwei Veranstaltungen evaluiert
wurden. Analysegrofe ist der individuelle Do-
zent, nicht die Lehre insgesamt. Da vor allem
aber kritisch beurteilte Dozenten nach der
ersten oder einer spiteren Messung sich be-
ruflich verianderten und die gut bewerteten (er-
folgreich lehrenden) eher blieben, steigt die
durchschnittliche Veranstaltungsbeurteilung
neben individuellen Verbesserungseffekten
durch die Beratung weiter institutionell durch
berufliche Veridnderung von Dozenten an.
Dies ist fiir kommende Generationen von Aus-
zubildenden an dieser Institution von Bedeu-
tung. Als Nutzen oder Auswirkung der Eva-
luation kann nicht nur die individuelle, do-
zentenbezogene Verbesserung der Lehre,
sondern auch die institutionelle Verbesserung
der Lehre insgesamt betrachtet werden.
Festhalten lésst sich auf Grund verschiedener
internationaler Studien und mehrerer HILVE-
Studien an verschiedenen Institutionen, dass
Lehrevaluation mit und ohne Feedback sowie
mit und ohne veranstaltungsinterne Bespre-
chung keine oder nur geringfiigige Verbesse-
rungen erzielt, dass jedoch bei Ergdnzung
des Feedbacks durch Beratung oder Weiter-
bildung bedeutsame Optimierungseffekte er-
reichbar sind.
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Evaluation und Evaluationsforschung miissen
sich neben binnenwissenschaftlichen Kriteri-
en, wie der Anschlussfahigkeit an den Theo-
rienkanon und der Passung zur Forschungs-
tradition, vor allem dem Kriterium der Praxis
stellen. Das Destillat nationaler und interna-
tionaler Studien zeigt fiir die Praxis, dass Eva-
luation, Riickmeldung und Beratung in einem
gratifizierenden Umfeld die Lehre verbessern
konnen. Dozenten greifen solche Beratungs-
und Weiterbildungsangebote vor allem dann
auf, wenn sich Engagement in der Lehre fiir
sie lohnt (vgl. Spiel & Fischer, 1998).

Dass reine Riickmeldung von Verhalten — In-
formation — wenig oder keine Auswirkung auf
Verhalten zeigt, ist nicht iiberraschend. Mes-
sung impliziert nicht Verbesserung (vgl. Gray,
1991). Moderne Lerntheorien unterstreichen,
dass der Erwerb prozeduralen Wissens und
von Kompetenzen einer angeleiteten Instruk-
tion in praxisnahen Lernumwelten bedarf (vgl.
Renkl, 2002; Rindermann, 2002). Blof3e In-
formation (hier Riickmeldung von Evaluations-
ergebnissen), ohne Beispiele zu geben, wie
man es besser machen kann, ohne Einiibung,
ohne Reflexion iiber eigenes Handeln und oh-
ne beratende Riickmeldung durch Experten,
fithrt nicht zum Aufbau neuen Lehrerhan-
delns. Und Handlungen werden bei motiva-
tionalen oder volitionalen Defiziten nicht in-
itiiert. Reine Beratung ohne Evaluation diirf-
te auch nicht effektiv sein: Es fehlt eine
Informationsgrundlage iiber Schwichen und
Stirken der Lehre. Selbsteinschitzungsstudi-
en, die Dozentenurteile mit denjenigen von
Studierenden und Fremdeinschétzern verglei-
chen, zeigen, dass Lehrende mit den Wahrneh-
mungen von Horern und Fremdurteilern (Kol-
legen, Didaktiker, geschulte ehemalige Stu-
denten) kaum iibereinstimmen (r=.24 bzw.
r=.06; Rindermann, 2001), Lehrende also
Qualitidtsmerkmale wie Struktur oder Anfor-
derungen kaum angemessen einschétzen kon-
nen. Es bedarf somit der studentischen und ex-

1 Hierzu lduft zur Zeit eine Studie in Kooperation mit
Dr. Markus Dresel (Ulm).
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ternen Perspektive. Zusétzlich dient Evalua-
tion der Erfolgskontrolle.

Beratung ist neben funktionalen auch aus ethischen
Griinden angezeigt: Evaluation — die bloe Mes-
sung der Lehrqualitit — ohne Personen und Insti-
tutionen zu ermoglichen, Qualitit zu verbessern,
kénnte zu Frustration und Entmutigung bei kritisch
bewerteten Dozenten fiihren, zu Uberforderung
oder Riickzug. Cranton und Knoop (1991) sprechen
sogar von ,professorial melancholia“ (S. 100).
Doyle wiirde einen solchen Ansatz fiir inhuman und
undkonomisch halten: ,,I do not think it is humane
to open someone to the possibility of a negative
evaluation without at the same time providing
some meaningful help toward improvement. Busi-
ness firms know that they waste money if they
discourage or dismiss potentially productive em-
ployees and so they spend large sums of money on
intensive training programs* (Doyle, 1991, S. 126).
Ahnlich Marsh und Roche (1999, S. 517): ,,There
is an ethically dubious but widespread custom of
giving potentially negative feedback to teachers
without providing access to cost-effective inter-
ventions to assist them to improve their teaching
effectiveness. This, perhaps, is the most serious in-
dictment of the current practice.“

Wenn man an der Verbesserung der Qualitiit
der Lehre interessiert ist, sollte man qie Leh-
re im Rahmen eines Beratungs-Riickmelde-
Verfahrens evaluieren. Dagegen ist ein Eva-
luationsansatz ohne Moglichkeit fiir die Be-
teiligten, die Qualitdt zu verbessern, ohne
Beratung und fordernde Rahmenbedingun-
gen weder effektiv noch vertretbar. Univer-
sitit, Lehrende und Studierende gewinnen bei
Evaluationen, die Beratung und adéquate in-
stitutionelle Gewichtung guter Lehre ein-
schliefen, am meisten.
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