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Vor- und Nachteile einer kompetenz-
orientierten Lehrveranstaltungsevaluation

Edith Braun Das Berliner Evaluationsinstrument fiir
Dries Vervecken selbsteingeschétzte studentische Kompe-
Berlin tenzen  (Braun/Gusy/Leidner/Hannover

2008) — kurz BEvaKomp — fokussiert als

Lehrveranstaltungsevaluationsinstrument

die studentischen Einschdtzungen der

eigenen Lernzuwéchse: Studierende be-

urteilen eine Lehrveranstaltung danach,

wieviel sie durch einen Lehrveranstal-
tungsbesuch in bestimmten Kompetenzbereichen hinzu gelernt haben.
Damit unterscheidet sich das BEvaKomp erheblich von herkdémmlichen
Instrumenten (Rindermann 2001; Staufenbiel 2000; Westermann/Spies/
Heise/Wollburg-Claar 1998), die das Lehrendenverhalten erfragen, bei-
spielsweise ob der Lehrende versténdlich erklért hat oder freundlich war.
Das BEvaKomp erfasst subjektive Lernzuwdchse mit 27 Fragen, die in
sechs Kompetenzbereiche zusammengefasst werden:!

1. Fachkompetenz bedeutet, dass Studierende ihre Kenntnisse, ihr Verste-
hen, Anwendungsfahigkeiten und Analyseféhigkeiten erweitern.

2. Methodenkompetenz bezeichnet die Féhigkeit einer Person, effektiv
Arbeit zu planen.

3. Prdsentationskompetenz bezeichnet die Fahigkeit der Studierenden,
zuhdrerorientiert und abwechslungsreich Referate, Vortrage und Pra-
sentationen zu gestalten.

4. Kommunikationskompetenz beinhaltet die Fahigkeit, sich mit einer ei-
genen Meinung verstindlich zu &uern und sich konstruktiv in Diskus-
sionen einzubringen.

5. Kooperationskompetenz beschreibt die Fahigkeit, in Arbeitsgruppen
zusammenzuarbeiten und Spannungen und Konflikte so zu 16sen, dass

1Zur ausfiihrlichen Beschreibung des Instruments vgl. Braun/Gusy/Leidner/Hannover
(2008).
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sowohl die eigenen Ziele als auch die der anderen beriicksichtigt wer-
den.

6. Personalkompetenz beschreibt eine produktive Einstellung der Studie-
renden gegeniiber Lernen und Selbstentwicklung.

Die Kompetenzorientierung steht in einem engen Zusammenhang mit der
aktuellen Hochschulreform, in der die Forderung von Kompetenzen als
LHimplizites Bildungsziel* formuliert wird (Schaeper/Wolter 2008). Trotz
der klaren Notwendigkeit, in Evaluationen das Ergebnis als Qualitatskrite-
rium zu erheben, geht eine Kompetenzorientierung mit Vor- und Nachtei-
len einher. Diese sollen hier diskutiert werden.

Akzeptanz des Fragebogens

Allgemein werden Evaluationen sehr oft als Kontrollinstrument verstan-
den und rufen daher Widerstand hervor. Inspektionen der Lehrqualitdt sind
am effektivsten, wenn sie von den Lehrenden akzeptiert werden (De Wolf/
Janssens 2007). Wenn eine Evaluation von Anfang an mit ,,Bestrafung
in Verbindung gebracht wird, kann es kaum iiberraschen, dass Lehrende
sich gegen ein solches Vorhaben wehren. Dagegen werden in der Praxis
positive Erfahrungen mit incentives (,,Belohnungen®) gemacht: Die Aus-
schreibung von Lehrpreisen aufgrund von Evaluationen finden eine hohe
Akzeptanz. Ein Lehrpreis kann sowohl finanziellen als auch ideellen An-
reiz haben; eine Urkunde fiir die ,,besten* Lehrveranstaltungen ist unter
Lehrenden beliebt, gerade unter jiingeren Kolleginnen und Kollegen.

Bei dem Begriff ,,Evaluation” wird hdufig ein endgiiltiges Ergebnis
erwartet, das Erfolg oder Misserfolg offen legt (Blanchard/Thacker 2007).
Bei einer kompetenzorientierten Evaluation wird dies noch mehr sugge-
riert, da das Ergebnis einer Lehrveranstaltung aus der Perspektive der
Studierenden erhoben wird. Lehrpersonen fiithlen sich generell in Frage
gestellt, wenn in einer Evaluation festgestellt werden konnte, dass kein
Lernen stattgefunden hat.

In dem Moment, in dem sich der Fokus verschiebt von ,,Fragen zur
Lehrgestaltung® (Prozessevaluation) zum ,,Messen von Erfolg oder Miss-
erfolg® (Ergebnisevaluation), konnten sich Lehrende sorgen, wie die Eva-
luationsergebnisse ihre Karriere beeinflussen. Diese Befiirchtungen sind
kontraproduktiv flir die notwendige Akzeptanz und Mitarbeit auf Seiten
der Lehrenden. Die Akzeptanz ist Voraussetzung, dass eine Evaluation
dem eigentlichen Zweck der Lehrverbesserung dienen kann. Evaluation
ist in erster Linie ein unterstiitzendes Element, um die Qualitdt der Lehre
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festzustellen und Verbesserungsimpulse zu geben (Braun et al. 2008; Stau-
fenbiel 2000).

Erwartungen an Evaluationen

Weiterhin ist die Akzeptanz einer Evaluation gering, wenn Lehrende sich
nicht mit dem Inhalt der Evaluation identifizieren kénnen. Hochschulleh-
rende sind Experten in ihrem Fachgebiet. Meist verstehen sie die Vermitt-
lung ihrer Expertise als ihren Lehrauftrag, die politisch vorgegebene For-
derung von fachiibergreifenden Kompetenzbereichen rechnen sie dagegen
kaum zu ihren Aufgaben (Braun/Ulrich/Spexard 2008). Die ,,Innovation®,
den Zuwachs an iiberfachlichen Kompetenzen zu erfragen, ruft gerade bei
erfahrenen Lehrenden eher Ablehnung hervor. Um eine Sensibilisierung
flir neuartige Aufgaben zu erreichen, ist eine Kommunikation zwischen
den beteiligten Personengruppen notwendig. Der Einsatz einer kompeten-
zorientierten Evaluation erfahrt eine deutlich hdhere Akzeptanz, wenn der
theoretische Hintergrund und das Konzept den Lehrenden bekannt sind.
Bekanntlich gestaltet sich die Kommunikation in Organisationen mit un-
klaren Hierarchien zwischen diversen Gruppen — wie in Hochschulen —
nicht einfach (Mintzberg 2006). Daher ist bei der Implementation einer
Evaluation Zeit und Durchhaltevermdgen einzurechnen, bis das Konzept
einen addquaten Bekanntheitsgrad erreicht hat. Bis eine derartige Verédnde-
rung auf allen Ebenen angekommen ist, konnen mehrere Jahre vergehen.

Haufig wird gedufert, der BEvaKomp-Fragebogen sei zu Allgemein
gehalten und Besonderheiten einzelner Disziplinen wiirden nicht beriick-
sichtigt (Braun/Ulrich/Spexard 2008). Da das BEvaKomp standardisiert
ist, ist es sehr wahrscheinlich, dass es nicht sdmtliche der persénlichen
Lehrziele von Dozierenden an deutschen Hochschulen erfasst. Insbe-
sondere Lehrende, die einen bestimmten Schwerpunkt in ihrer Lehrver-
anstaltung legen und diesen nicht in den Fragebogen finden, zeigen sich
enttduscht von einer standardisierten Befragung. Eine aus ihrer Perspek-
tive sinnvolle Evaluation sollte die Moglichkeit zur Riickmeldung ihrer
spezifischen Interessen geben.

Ein Evaluationsinstrument wird von Lehrenden eher akzeptiert, wenn
dieser durch eigene Fragen ergénzt werden kann. So konnten veranstal-
tungsspezifische sowie fiir den Fachbereich relevante Informationen ge-
neriert werden. Allerdings ist dabei immer auch die Lénge eines Fragebo-
gens zu beriicksichtigen.
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Ein weiterer Diskussionspunkt bezieht sich auf den Abstraktionsgrad.
Zur Verbesserung der Lehre wiinschen sich viele Lehrende konkrete Hin-
weise. Das BEvaKomp ist ein quantitatives Instrument, das Riickmeldung
iber ,,Lernzuwédchse® in abstrakten Konstrukten, den Kompetenzberei-
chen, gibt, sich also nicht auf das Lehrverhalten bezieht. Die Interpretati-
on der Auswertung bleibt eine Sache der einzelnen Lehrenden. Wenn die
Ergebnisse nicht in konkrete Verdnderungen der Lehre iibersetzen werden
konnen, wird eine Verbesserung der Lehrqualitit unwahrscheinlicher. Un-
ter diesen Umstdnden kann eine Beratung zur Interpretation der Ergebnis-
se hilfreich sein.

Instrument zur Reformgestaltung

Unterricht war in den letzten zwanzig Jahren Gegenstand zahlreicher Re-
flexionen und Reformen. Einzelnen (Hoch-)Schulen wurden zunehmend
Entscheidungsbefugnisse iibertragen mit dem Ziel, dadurch die Bildungs-
qualitdt anzuheben (Eurodyce 2007). Diese Befugnisse sind an die Bedin-
gung gekniipft, empirisch Lehrqualitit nachzuweisen (Heim 1996). Das
wiederum ist ein Hauptgrund um Lehrevaluationen durchzufiihren (Duke
1990). Hierfiir sind wissenschaftlich fundierte Hilfsmittel willkommen.
Das BEvaKomp kann zum einen Nachweismaterial zur Forderung der
Kompetenzen liefern und nutzt daher Accountability (Canton/Webbink
2004). Zum anderen generiert es Informationen, die ein gezieltes und fun-
diertes Handeln im Sinne einer professionellen Organisationsentwicklung
unterstiitzt.

Accountability

Konkret muss eine Hochschule fiir eine Akkreditierung ihrer neuen Stu-
dienprogramme (Bachelor-Studiengénge) empirische Daten im Bereich
Lehre und Studium, konform zu den Vorschriften des (Inter-)Nationalen
Rahmens fiir Hochschulqualitét, systematisch erheben und dokumentieren
(Akkreditierungsrat 2007).

Da das BEvaKomp iiber gute psychometrische Kennwerte verfiigt,
kann der Erhebungsinhalt — die Kompetenzbereiche — als theoretisch und
empirisch gesichert betrachtet werden. Die erzielten Ergebnisse konnen
interpretiert und fiir Vergleiche genutzt werden, im Gegensatz zu Instru-
menten, deren Inhalte und die damit erhobene Datenqualitit ungeklért
sind. Das BEvaKomp kann auf effiziente Weise diese notwendigen quan-
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titativen Daten generieren — effizient, da dieser Fragebdgen in allen Lehr-
veranstaltungen aller Fachbereiche eingesetzt werden kann.

Oftmals dienen Evaluationen biirokratischen Anforderungen, und der
Nutzen ist den einzelnen Lehrenden nicht immer nachvollziehbar. Johnson
(2000) sowie Wilson/Lizzo/Ramsden (1997) berichten, dass der Einsatz
von Evaluationen in Unterrichtskontexten meist nicht pidagogisch konno-
tiert sei und weder auf das Erfiillen von Lehrendenerwartungen noch auf
Bediirfnisse der Studierende fokussiere.

Ein Qualitdtsmanagementsystem sollte daher nicht beim Einsatz des
BEvaKomp enden. Ein Gesamtkonzept ist notwendig, und die einzelnen
Bausteine sollten aufeinander abgestimmt sein.

Organisations- und Personalentwicklung

Ferner konnen Informationen zur internen Organisations- und Personal-
entwicklung gewonnen werden, die der gezielten Weiterbildung der Leh-
renden dienen konnen. So konnte ein Kollegium einer Universitit/eines
Fachbereichs etwa beschliefen, dass die Personalkompetenz der Studie-
renden mehr gefordert werden soll. Gezielte hochschuldidaktische Fortbil-
dungen konnten dann die Fahigkeit der Lehrenden erhohen, studentische
(Personal-)Kompetenzen zukiinftig besser auszubauen.

Oder: Hochschullehre soll weit berufsorientierter als bisher gestaltet
sein, d.h. Kompetenzen der Studierenden, die relevant fiir den Arbeits-
markt sind, sollen gefordert werden. Dies hat unmittelbare Auswirkun-
gen auf den Lehralltag. Der zentralen Hochschulverwaltung kommt dabei
die schwierige Aufgabe zu, die Reform umzusetzen und zu gestalten. Das
BEvaKomp transportiert als kompetenzorientiertes Evaluationsinstrument
Voraussetzungen aus dem europdischen und deutschen Qualitdtsrahmen
bis in die einzelnen Lehrveranstaltungen und ist somit ein Instrument zur
Reformgestaltung. Eine Hochschulverwaltung kann eine kompetenzorien-
tierte Lehrevaluation als Kommunikationsmittel verwenden.

Ein weiterer unmittelbarer Vorteil aus der Verwendung von kompeten-
zorientierten Fragebdgen ergibt sich aus der empirischen Profilbildung.
So konnen auf Fachbereichs- oder Hochschulebene Kompetenzbereiche
identifiziert werden, die besonders stark gefordert werden.
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Auswertungsmoglichkeiten

Filterfragen

Im BEvaKomp werden Kompetenzzuwéchse in den sechs oben erwéhn-
ten Bereichen erfasst. Die Forderung ausnahmslos aller Kompetenzberei-
che ist sicher nicht Ziel jeder Lehrveranstaltung. Dementsprechend sind
Filterfragen bei drei von sechs Kompetenzbereichen vorweg geschaltet:
Prisentationskompetenz wird nur erfragt, wenn Referate gehalten wur-
den; Kommunikationskompetenz nur wenn Diskussionen stattfanden, und
Kooperationskompetenz nur, wenn in Gruppen gearbeitet wurde. Durch
dieses adaptive Vorgehen wird der Situation der je konkreten Lehrveran-
staltung Rechnung getragen.

Daneben erlauben die Filterfragen weitere Auswertungen. So hatte
sich beispielsweise im Sommersemester 2006 gezeigt, dass Studierende in
mehr Vorlesungen (27 %) als erwartet in Gruppen zusammengearbeitet ha-
ben, dagegen in nur 65 % der Seminare. Ahnlich unerwartete Ergebnisse
zeigten sich bei der Frage nach studentischen Referaten: Immerhin gaben
Studierende fiir 5 % der Vorlesungen sowie fiir nur 35 % der Seminare
an, eine Prasentation gehalten zu haben. Eine Zuordnung von bestimmten
Kompetenzbereichen aufgrund des Lehrveranstaltungstyps scheint damit
unzuverlédssig. Indem Studierende selbst angeben, welche Lernrdaume sie
genutzt haben, kann ein Zuwachs in relevanten Kompetenzbereichen ein-
geschitzt werden. Die Auswertung der Filterfragen geben aufschlussrei-
che Hinweise, inwieweit und ob eine Lehrveranstaltung ihrem Konzept
gerecht wird.

Antwortverteilung

Neben den oben genannten Aspekten ruft ein methodischer Aspekt Akzep-
tanzschwierigkeiten hervor: die empirische Antwortverteilung (Graphik
1). Im Vergleich zu prozessorientierten Fragebdgen (,,Der/die Lehrende ist
gut vorbereitet) sind die Angaben im BEvaKomp differenzierter. Wah-
rend in prozessorientierten Fragebdgen nahezu alle Lehrveranstaltungen
sehr gut bewertet werden (Rindermann/Amelang 1994), beurteilen Stu-
dierende ihren individuellen Lernzuwachs kritischer. Infolgedessen er-
halten Lehrende eine scheinbar negativere Riickmeldung, als es bei den
prozessorientierten Fragebogen der Fall ist. Bekanntlich erhdht sich die
Bereitschaft, eine Riickmeldung anzunehmen, wenn sie positive Bewer-
tungen enthélt. Daher besteht die Gefahr, dass Lehrende aufgrund einer
vermeintlich kritischeren studentischen Beurteilung die Lehrevaluation
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abwerten oder sogar eine ablehnende Haltung gegeniiber ihrer Lehrtdtig-
keit entwickeln.
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Graphik 1: Antwortverteilung von kompetenzorientierten (oben) sowie
prozessorientierten (unten) Skalen

Allerdings macht erst diese Antwortverteilung (1) die Qualitit messbar,
was letztlich jede quantitative Evaluation beabsichtigt, und (2) Verdnde-
rungen der Lehrqualitit nachweisbar. Verbesserungen der Lehre konnen
nur dann nachgewiesen werden, wenn nicht alle Lehrveranstaltungen &u-
Berst positiv bewertet werden.

An einem empirischem Beispiel wird dies deutlich: In Graphik 2 sind
die durchschnittlichen Einschitzungen einer Lehrperson aus drei Semes-
tern abgebildet, dabei handelt es sich thematisch jeweils um die gleiche
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Lehrveranstaltung. Die Studierenden schétzen im Wintersemester 2004/05
ihren Zuwachs an Kompetenzen tendenziell zuriickhaltend ein, in den
Wintersemestern 2005/06 sowie 2006/07 geben die Studierenden in die-
ser Lehrveranstaltung einen deutlich hoheren Kompetenzzuwachs an. Die
Kompetenzbereiche Prasentations- sowie Kooperationskompetenz werden
in der Graphik nicht dargestellt, da die Studierenden die korrespondieren-
den Filterfragen in dieser Lehrveranstaltung verneint hatten.

Verbesserung der Lehre liber die Zeit

Fachkompetenz

Methodenkompetenz [

Kommunikationskompetenz [ ]

Personalkompetenz [

[mWsS04/05 CWS05/06 EWS 06/07 |

Die Studierenden schatzen ihren Kompetenzerwerb in der
Lehrveranstaltung eines bestimmten Lehrenden Uber die Semester
hinweg immer héher ein. Ein Hinweis auf die Verbesserung der
Lehre.

Graphik 2: Verédnderte studentische Bewertungen einer bestimmten
Lehrperson (ber drei Jahre hinweg

Diese Verbesserung der Lehre als Folge einer systematischen Lehrevalu-
ation ist konform mit friiheren Ergebnissen (Overall/Marsh 1979; Cohen
1980; Cashin 1995), wird aber erst messbar mit einem Instrument, das
differenzierte Ergebnisse produziert.

Perspektive der Lehrenden und Studierenden

Ein hochschuldidaktischer Prozess — die Verbesserung der Lehre — wird
durch eine systematische Durchfiihrung und Riickmeldung mit dem BEva-
Komp stimuliert: Lehrende eignen sich eine Ergebnis- und Kompetenzori-
entierung an. Bei einem prozessorientierten Fragebogen, der Informationen
iiber das Lehrverhalten anbietet — mit Fragen wie ,,Die Lehrperson war gut
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vorbereitet™ (Westermann et al. 1998) —, wird der Lehrende eher abgelenkt
von dem Reformziel einer Kompetenzforderung. Hingegen generiert das
BEvaKomp — mit Fragen wie ,,Aufgrund dieser Lehrveranstaltung kann
ich Prisentationen abwechslungsreicher gestalten” — Informationen iiber
den studentischen Kompetenzzuwachs in bestimmten Bereichen. Diese
Art der Riickmeldung ladt Lehrende ein, sich Gedanken iiber zu férdern-
de Kompetenzen zu machen. Dadurch wird eine Einstellungsverdnderung
zum Lehren und Lernen unter den Lehrenden initiiert (Trigwell 1995;
Trigwell/Prosser 1996b; Kember/Kwan 2000). Durch die wiederholte
Riickmeldung iiber den studentischen Lerngewinn entwickeln Lehrende
eine Studierendenorientierung. Sie konzentrieren sich folglich mehr auf
den studentischen Lernprozess und weniger auf ihr eigene Person und ihr
Verhalten (,,wie habe ich gewirkt).

Weiterhin erméglicht das BEvaKomp den Lehrenden eine Riickmel-
dung, ob ein Kompetenzzuwachs aus Sicht der Studierenden stattgefun-
den hat, da nicht die Lehrgestaltung erfragt wird, sondern das Ergebnis,
der Lernzuwachs. Lehrende konnen das BEvaKomp also nutzen, um eine
Einschitzung zu erhalten, was ihre Lehre aus der Sicht der Studierenden
bewirkt hat. Sollte das gewiinschte Ziel nicht erreicht worden sein, konnte
eine Anderung im Lehrverhalten ausprobiert werden. Entsprechend wer-
den Lehrende unterstiitzt, eine experimentelle Haltung zur eigenen Lehr-
tatigkeit zu entwickeln, Anregungen anzunehmen und zu erproben. Allein
daher ist es hilfreich, Evaluationen sowohl kontinuierlich als auch ohne
negative Konsequenzen fiir die Lehrenden durchzufiihren, vor allem zu
Beginn einer Evaluationsimplementation. Lehrende, die negative Folgen
aufgrund einer schlechten Bewertung fiirchten miissen, werden sich kaum
eine sichere und experimentierfreudige Lehrhaltung aneignen.

Auch bei den Studierenden wird mit dem Instrument ein Umdenken
angeregt: durch Fragen nach Kompetenzzuwéchsen wird die Aufmerk-
samkeit weg von der Lehrperson hin zum eigenen Lernprozesses gelenkt.
Dadurch wird die eigene Verantwortlichkeit fiir das Lernen betont. Zu-
dem konnte beobachtet werden, dass Studierende die Fahigkeit ausbil-
den, nutzbringende Riickmeldungen zu geben. So ist zum Beispiel bei
den offenen Fragen zu bemerken, dass sich Studierende bei Beginn einer
Lehrevaluationsdurchfithrung zum Teil wenig konstruktiv duBern. In spé-
teren Durchldufen hat sich der Ton der Kommentare deutlich optimiert.
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Fazit

Kompetenzorientierte Lehrevaluationen bringen eine Reihe von Nach-
wie Vorteilen mit sich. Die Akzeptanz von derartigen Lehrevaluationen ist
sicher zundchst deutlich geringer als bei herkdmmlichen Varianten. Dies
ist durch die Wiinsche der Lehrenden, die eher Riickmeldung zum eige-
nen Lehrverhalten erwarten, sowie den scheinbar negativeren Ergebnissen
erklarbar. Zudem stehen oftmals vermeintlich formale Zwecke im Vorder-
grund, was einer Anerkennung einer Evaluation nicht dienlich ist. Auch
definieren sich Lehrende als wissenschaftliche Experten und weniger als
Ausbildner von tiberfachlichen Kompetenzen. Au3erdem sind ,,iiberfach-
liche Kompetenzen* abstrakte Konstrukte, die auf den ersten Blick keine
konkreten Handlungsverdnderungen nahe legen.

Gerade die Fokussierung auf Kompetenzbereiche bietet die Moglich-
keit, Lehrevaluationen als Kommunikationsinstrument zu verstehen, um
wichtige Aspekte der aktuellen Hochschulreform bis in die einzelnen
Lehrveranstaltungen zu transportieren. Eine kompetenzorientierte Evalu-
ation kann belastbare, eingeforderte Informationen fiir Akkreditierungen
generieren. Im Rahmen eines Qualititsmanagements konnen die Informa-
tionen fiir gezielte hochschuldidaktische Weiterbildungen genutzt werden.
Das BEvaKomp passt sich dem Lerngeschehen durch Filterfragen an und
gibt so Lehrenden Riickmeldung iiber relevante Kompetenzbereiche. Da-
durch wird sich vermutlich die Einstellung der Lehrenden und Studieren-
den dndern. Lehrende und Studierende denken mehr {iber den Lernprozess
und weniger iiber die Lehrgestaltung nach. Bei all dem ist eine Evaluation
indes nur so gut, wie sie als Teil eines Gesamtkonzepts einer Qualitits-
sicherungsmafinahme ist.

Der Wert eines Fragebogens ist immer eng verkniipft mit dem Zweck
des Einsatzes und kann nur in dem Malle sinnvoll sein, wie es das Qua-
litatsverstdndnis einer Organisation zuldsst. Einige Rahmenbedingungen
(z.B. Evaluationskultur, kollegiale oder konkurrierende Atmosphire,
transparente Kommunikationsstrukturen, etc.) nehmen Einfluss auf die
(nicht) erfolgreiche Verwendung eines Fragebogens (Schein 1999).

Die hier dargestellte Diskussion zeigt die Herausforderungen, die durch
kompetenzorientierte Evaluationen entstehen. Die aktuelle Entwicklung
zeigt aber auch, dass eine Kompetenzorientierung gesellschaftlich erfor-
derlich ist.
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