evalescere” /

lhre Meinung zum DiZ
Ergebnisse der Umfrage 2007

Franz Waldherr, Claudia Walter, Julia Heider

Seit Uber 12 Jahren gibt es das DiZ. Wir sind stéindig bemiiht, unsere Angebote an den
Bediirfnissen unserer Teilnehmer auszurichten und entsprechend der Relevanz fiir Thren
Hochschulalltag anzupassen. Von daher ist es fiir uns nahe liegend und wichtig, dass
wir Meinungen iber die Arbeit des DiZ erfahren und somit weitere Ideen fiir die Zukunft
entwickeln kénnen.

Bereits im Jahr 1999 wurde zu diesem Zweck eine Umfrage vom DiZ durchgefishrt und
im Rahmen einer Diplomarbeit ausgewertet. Ende 2007 haben wir auf Grundlage des
damals verwendeten Fragebogens weitere Fragen und ltems formuliert und eine neve
Umfrage gestartet. In der vorliegenden Auswertung stellen wir die Ergebnisse der aktuel-
len Datenerhebung vor. Dort wo es méglich ist, vergleichen wir die aktuellen Ergebnisse
mit den Aussagen der damaligen Untersuchung.

Zur besseren Lesbarkeit des Textes wird auf eine geschlechtsspezifische Formulierung
verzichtet.

Wie wurde der Fragebogen an
die Frau / den Mann gebracht?

Der Fragebogen wurde an ca. 2.000 Professoren und ca. 2.000 weitere Lehrende (z.B.
Lehrbeauftragte, Laboringenieure, Bibliotheksmitarbeiter) verschickt. Hochschulinterne
Verteiler sind uns nicht zugéinglich. Deswegen ging der Aufruf zur Teilnahme an der
Umfrage iber den internen DiZ-Verteiler, der anhand der Registrierung der Lehrenden
auf unserer Homepage entstanden ist. Zudem wurde der Fragebogen iber den E-Mail-
Verteiler Hochschule Bayern e.V. an die Présidenten der Hochschulen verschickt, mit der
Bitte, diese an die Lehrenden weiterzuleiten.

Man konnte den Fragebogen direkt online ausfillen. Es war aber auch méglich, ihn aus-
zudrucken und uns auf postalischen Weg oder per Fax zukommen zu lassen.
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editorial

Liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Lehrbeauftragte,

evalesco, evalui, evalescere sind die Grundformen eines lateinischen Verbs, das iiber-
setzt ins Deutsche ,sich steigern, erstarken” bedeutet. Wir am DiZ finden das insofern
bedeutsam fiir die Vorgéinge, die wir mit ,Evaluation” bezeichnen, weil das Wort eine
Eigenaktivitéit ausdriickt. Ich, der ich etwas tue, méchte es so gut wie méglich machen.
Ich bediene mich dazu einerseits der Hilfe von Methoden, andererseits aber der Hilfe

derer, fir die ich meine Arbeit mache. Dadurch habe ich die Chance, meine Arbeit zu
verbessern, mich zu steigern. Horen Sie den Unterschied zu ,Kontrolle”2

Unsere Arbeit nicht nur zu tun, sondern uns auch zu verbessern und uns zu steigern,
war unsere Absicht und das Ziel, als wir im Dezember 2007 eine Umfrage gestartet
haben. Wir wollten uns mit Ihrer Hilfe eine Rickmeldung iber die Arbeit des DiZ in den
letzten Jahren holen und entsprechend Ihren Anregungen unsere Arbeit an lhren Bediirf-
nissen ausrichten. In dieser Ausgabe der DiNa kénnen Sie die Ergebnisse der Umfrage
und auch die Schlisse, die wir daraus ziehen, lesen. Herzlichen Dank an Sie, dass Sie
mit ihren Antworten dazu beigetragen haben.

Quasi als Querverweis aus der Praxis in die Theorie haben wir einige Details der Evalu-
tionsmethodik an passender Stelle mit unserer Umfrage vernetzt. Sie finden diese Ver-
bindungen in den farbig abgesetzten Késten.

Eine Umfrage ist ein Instrument der Evaluation und in der Zielrichtung und Methodik
auch mit der Evaluation der Lehrveranstaltungen zu vergleichen. Deswegen hatten wir
die Idee, diese beiden Themen in einer DiNa zusammen zu behandeln. Im zweiten Arti-
kel dieser Ausgabe kénnen Sie lesen, wie man wirkungsvolle Lehrveranstaltungsevalua-
tion betreibt. Birgit Hawelka macht mit lhnen einen Ausflug in die theoretischen Grund-
lagen und die neuesten Forschungsergebnisse. Evaluation ist eben nicht nur Fragebdgen
ausfiillen und ad acta nehmen, sondern auch Konsequenzen ableiten und Verbesserun-
gen umsetzen. Nur so kann sie einen ordentlichen Beitrag zur sténdigen Optimierung
leisten.

Fazit: Wenn man es richtig macht, tut sich ein sehr positives Bild von Evaluation auf. Es
geht davon aus, dass alles Handeln im Sinne eines stéindigen Verbesserungsprozesses
mit den Elementen Plan — Do — Check — Action verbessert werden kann. Dass derjenige
erstarkt, der das konsequent betreibt, das beweisen uns viele erfolgreiche Industriefir-
men. Mdglicherweise bald auch Hochschulen?

EVALESCATIS !
lhr

Gt ocfldliinn,

1) Fijr die Nicht-Lateiner: Méget lhr erstarken!



Wie grof3 war
der Ricklauf?

Angenommen wird eine Zahl von 4.000
Personen, die wir mit unserem Fragebogen
erreichen konnten. Wir erhielten 562 Fra-
gebdgen online und 131 Fragebdgen per
Post bzw. per Fax, so dass wir insgesamt
693 Fragebdgen erhalten haben, was
einer Quote von 17% entspricht.

Da bei unserer Umfrage die gesamte Ziel-
gruppe befragt wurde, gelten die Ergeb-
nisse als repréisentativ (s. Kasten 1, rechts)
Wie sich die eingegangenen Antworten in
Bezug auf die jeweiligen Hochschulen ver-
teilen, kann man aus der Tabelle rechts
unten entnehmen (s. Abbildung 1).

Die Methode:
das Design des
Fragebogens

Zur Datenerhebung wird ein Fragebogen
verwendet, der sich sowohl inhaltlich,
als auch in Bezug auf die Fragetechnik
(s. Kasten 2, Seite 4) unterscheidet.

Im ersten Fragekomplex werden Daten
zum Bekanntheitsgrad des DiZ, zur Rele-
vanz der Themenauswahl der Veranstal-
tungen und iber das Besucherverhalten
erhoben. Die Befragten kénnen die jewei-
lige zutreffende Antwort ankreuzen, bzw.
sind zu Nennungen aufgefordert. Mehr-
fachantworten sind bei einigen Fragen
moglich. Ist dies der Fall, wird bei der
Auswertung darauf hingewiesen.

Mit dem néchsten Komplex wird die Ein-
schétzung der Qualitéit der Seminare des
DiZ in Bezug auf die Inhalte und die Ein-
schétzung in Bezug auf die Trainer unter-
sucht, sowie die allgemeine Einstellung und
Akzeptanz hochschuldidaktischer Weiter-
bildung erfragt. Dazu wurden Items formu-
liert, die die dem DiZ wichtigen Merkmale
zur Identifizierung wissenschaftlicher und
praxisrelevanter Seminarinhalte, die Wir-
kung der Trainer und die persénlichen Ein-
stellungen zur Weiterbildung operationali-
sieren (s. Kasten 3, Seite 8). Die Befragten
sollen diese anhand einer sechsstufigen Li-
kert-Skala (vgl. Kasten 4, S. 9) bewerten.

Kasten 1: ,Was ist Reprdsentativitat?”

In Zusammenhang mit Umfragen taucht immer wieder die Frage auf, wie représenta-
tiv die Ergebnisse sind. Die ,Reprdsentativitit” in der Forschungspraxis ist eher eine
theoretische Zielvorgabe als ein Attribut konkreter Untersuchung. Der Begriff wird in
der Offentlichkeit héufig sehr unreflektiert oder falsch verwendet. Oft wird das Etikett
Jreprésentativ’ pauschal zum Gitemerkmal erklért und damit suggeriert, die entspre-
chende Studie sei ernst zu nehmen, seris und aussagekriftig. Die wenigsten wissen,
was ,Représentativitét” im statistischen Sinn bedeutet und glauben, dass grof3e Stich-
proben (z.B. 1000 Befragte) die Kriterien erfiillen (vgl. Bortz/Déring 2005, S. 400).
In der Statistik ist die ,représentative Stichprobe” kein Fachbegriff. Man spricht von Zu-
fallsstichproben oder einer Wahrscheinlichkeitsauswahl (vgl. Diekmann 2004, S. 368).
Die Auswertung kann dann auf die Gesamtpopulation iibertragen und damit als re-
présentativ bezeichnet werden, wenn die Merkmale der Stichprobe fir die der zu un-
tersuchenden Population zutreffen, die Messmethode passend ausgewdhlt und einge-
setzt wurde und dabei auch die Kriterien der Reliabilitét, Validitét und Objektivitéit
beachtet wurden.

Die Reliabilitdt bezeichnet die formale Genauigkeit wissenschaftlicher Untersuchungen.
Reliable wissenschaftliche Ergebnisse sind frei von Zufallsfehlern, d.h. bei Wiederho-
lung eines Experimentes unter gleichen Rahmenbedingungen wiirde das gleiche Mess-
ergebnis erzielt. Reliabilitét ist also ein Maf3 fir die Replizierbarkeit der Ergebnisse
unter gleichen Bedingungen.

Die Obijektivitdt eines Tests gibt an, in welchem Ausmaf3 die Testergebnisse vom Test-
anwender unabhéngig sind.

Die Validitdt eines Tests gibt an, wie gut der Test in der Lage ist, genau das zu mes-
sen, was er zu messen vorgibt (vgl. Bortz/Déring 2005, S. 194 ff).

Abbildung 1

Hochschule Héufigkeit Prozente  Gilltige  Kumulierte
Prozente  Prozente

Giltig  FH Amberg-Weiden 25 3,6 3,6 3,6
FH Ansbach 17 2,5 2,5 6,1
FH Aschaffenburg 31 4,5 4,5 10,6
FH Augsburg 31 4,5 4,5 15,1
HS Coburg 9 1,3 1,3 16,4
FH Deggendorf 29 4,2 4,2 20,6
HS Hof 16 2,3 2,3 22,9
FH Ingolstadt 44 6,3 6,4 29,3
FH Kempten 46 6,6 6,7 36,0
FH Landshut 19 2,7 2,8 38,8
HS Miinchen 109 15,7 15,8 54,6
KSFH Miinchen/Benediktbeuern 18 2,6 2,6 57,2
FH Neu-Ulm 10 1,4 1,5 58,6
GSO-HS Nirnberg 89 12,8 12,9 71,6
EvFH Nirnberg 13 1,9 1,9 73,4
FH Regensburg 37 5,3 5,4 78,8
HS Rosenheim 48 6,9 7.0 85,8
FH Weihenstephan/Triesdorf 44 6,3 6,4 92,2
FH Wirzburg/Schweinfurt 45 6,5 6,5 98,7
UniBW Miinchen 9 1,3 1,3 100,0
Gesamt 689 99 4 100,0

Fehlend System 4 6

Gesamt 693 100,0




Kasten 2: ,,Zur Formulierung von ltems und Gestaltung
von Antwortméglichkeiten”

Formulierung von ltems:

Grundsdatzlich:
Uberlegen Sie bei jedem Item, welche Erkenntnisse die méglichen Antworten
liefern.

Formulieren Sie die ltems so konkret wie méglich

Nicht: ,Hat sich die Veranstaltung fiir Sie gelohnt2”,

sondern: ,Die Veranstaltung hat mich gut auf meinen beruflichen Alltag vorbe-
reitet”.

Erfragen Sie unterschiedliche Sachverhalte stets getrennt

Nicht: ,Wie waren Sie mit der Organisation (Arbeitsmaterialien, Termine)
zufrieden?”,

sondern: ,Die Arbeitsmaterialien waren einfach zu beschaffen”.

Vermeiden Sie doppelte Verneinungen
Nicht: ,Die Arbeitsmaterialien waren nicht uniibersichtlich”,
sondern: ,Die Arbeitsmaterialien waren tbersichtlich”.

Verwenden Sie sowohl positive, als auch negative Formulierungen

z. B. ,Die Arbeitsmaterialien waren Gbersichtlich” und ,Das Textheft war Gber-
flissig”.

Verwenden Sie nur ltems, die fir lhre Veranstaltungen relevant sind

z. B. nicht: ,Das Textheft war iberflissig” bei Veranstaltungen ohne Textheft.

Formulieren Sie die ltems wenn moglich deskriptiv
Nicht: ,Waren die Arbeitsmaterialien ibersichtlich gestaltet2”,
sondern: ,Die Arbeitsmaterialien waren Gbersichtlich gestaltet”.

Gestaltung von Antwortméglichkeiten:

Bei geschlossenen Fragen sollten die moglichen Antworten im Rahmen einer
bipolaren Spannung liegen

z. B. zwischen , trifft vollkommen zu” und trifft gar nicht zu” oder ,schwierig”
und ,einfach”

Die Formulierung der Antwortméglichkeiten sollten sozialwissenschaftlichen
Konventionen entsprechen

Bei Fragen nach Einstellungen / Meinungen:

e Stimme zu / lehne ab,

e Gut / schlecht,

o Zutreffend / eher zutreffend / weder — noch / eher unzutreffend / unzutref-

fend

Bei Uberzeugung:
® Richtig / falsch
Bei Haufigkeiten:
* Nie / selten / gelegentlich / oft / immer

Bei Intensitdt
* Nicht / wenig / mittelméfig / ziemlich / sehr




Bei Bewertungen
o Trifft voll zu / trifft zu / trifft teilweise zu / trifft kaum zu / trifft nicht zu

Bei Fragen nach Wahrscheinlichkeiten
e Keinesfalls / wahrscheinlich nicht / vielleicht / ziemlich wahrscheinlich /
ganz sicher

B Die Zahl der méglichen Antworten sollte bei finf oder sechs Abstufungen liegen
Anmerkung: Bei finfstufigen Skalen besteht eine Tendenz zur Mitte!

B Verwenden Sie nicht nur geschlossene, sondern auch offene Fragen
z.B. ,Was wiirden Sie an den Arbeitsmaterialien verbessern2”

Im dritten Abschnitt werden Anregungen und Ideen fir die inhaltliche Weiterentwicklung
des DiZ sowie fiir gewiinschte organisatorische Verdnderungen erhoben. Hierfiir werden
offene Fragen und Listen mit der Méglichkeit zur Mehrfachantwort vorgelegt.

Abschlieend werden noch Daten iber die Zugehérigkeit zu Hochschule, Fakultét und
Lehrgebiet erhoben. Zusdtzlich wird nach dem Status (Professor, Lehrbeauftragter o.a.)
der Befragten und der Anzahl der Jahre in Lehridtigkeit gefragt.

Daraus ergibt sich folgende Ubersicht zur inhaltlichen Struktur des Fragebogens:
1. Allgemeine Fragen:

- Bekanntheitsgrad des DiZ

- Themenauswahl des DiZ

- Besucherverhalten
2. Einschétzung:

- der Seminare des DiZ in Bezug auf die Qualitét

- der Trainer

- der Akzeptanz hochschuldidaktischer Weiterbildung
3. Ideen fir die zukiinftige Arbeit des DiZ
4. Statistische Angaben

Zur Auswertung

Samtliche im Text folgende Prozentangaben und Nennungen beziehen sich auf die
Gesamtheit der 693 bei uns eingegangenen Fragebdgen.

Wie bereits beschrieben sind bei einigen Antworten Mehrfachantworten méglich. Da-
raus ergibt sich, dass bei diesen Antworten die Anzahl der Antworten nicht der Anzahl
der bei uns eingegangenen Fragebdgen entspricht. Ist dies der Fall, werden diese Aus-
nahmen explizit beschrieben.

1. Allgemeine Fragen

Mit der ersten Frage wird der Bekanntheitsgrad des DiZ erhoben. Woher kennen die
Befragten das DiZ (s. Abbildung 2, Seite 6)2 Bei dieser Frage sind Mehrfachnennungen
méglich. Das bedeutet, dass sich die folgenden Prozentangaben auf die Anzahl der in
Summe abgegebenen Antworten (1204 Nennungen) beziehen.

Der iberwiegende Teil der Befragten, némlich 39% (467 Nennungen) gibt an, das DiZ
durch den Besuch einer Veranstaltung kennen gelernt zu haben. Betrachtet man dazu
die Aufschlisselung der Angaben zum Status (Professor, Lehrbeauftragter, Andere) der
Umfrageteilnehmer, sieht man, dass 415 Professoren angeben, dass sie an einem der
Basisseminare am DiZ teilgenommen hatten. Man kann folgendermaf3en interpretieren:




Abbildung 2: Woher kennen Sie das DiZ?

76 DiZ bisher unbekannt

264 DiZ durch Informationsmaterial
des DiZ kennengelernt

143 DiZ im Austausch mit Kollegen kennengelernt

219 DiZ durch Hochschule

kennenge|ernt

467 DiZ durch Teilnahme an Veranstaltungen des DiZ kennengelernt

35 DiZ durch Sonstiges kennengelernt

100 200

Abbildung 3: Angebot des DiZ bekannt

483 / 75,2%

81/12,6%
23/ 3,6%

2/03%

nein 44 / 6,9%
9/1,4%

0 100 200 300
Professor/in M Lehrbeauftragte/r M Anderer

Abbildung 4: Welche hochschuldidaktischen Themen
sind fir Sie von Interesse?

391 / 12,4% Quadlitét der Lehre

211 / 16,7% Psychologie

289 / 9,2% Prasentationstechnik

526 / 16,7% Lehrmethodik

394 / 12,5% Fachdidaktik

242 / 7,7% Evaluation

263 / 8,4% E-Learning

97 / 3,1%  Betreuung der Studierenden wihrend des Praktikums
268 / 8,5% Sprache und Kommunikation
91/ 2,9% Schulung fiir studentische Tutoren

198 / 6,3% Recht und Priifung

174 / 5,5% Beratung der Studierenden

100 200 300

Ein Grofteil der Zielgruppe des DiZ er-
fahrt von dessen Existenz durch die Auf-
forderung zum Besuch des Basisseminars,
das eine Pflichtveranstaltung fiir alle Neu-
berufenen ist.

30% der Antworten (362 Nennungen)
geben an, vom DiZ durch die Hochschule
(219 Nennungen) und den Austausch mit
Kollegen (143 Nennungen) erfahren zu
haben. Fast 22% der Antworten (264 Nen-
nungen) nennen das Informationsmaterial
(DiNa, Semesterprogramm) vom DiZ.
Wie erreicht man diejenigen, die das DiZ
noch nicht kennen2 Dieses Problem ist si-
cher nicht einfach zu I6sen. Immerhin wur-
den bei dieser Umfrage 76 Personen, (da-
von 73 Lehrbeauftragte) erreicht, das sind
11% der Befragten, denen das DiZ bisher
noch nicht bekannt war. Das ist ein posi-
tiver Nebeneffekt dieser Umfrage: durch
das in der Umfrage beiliegende Anschrei-
ben mit der Aufforderung, diese auch an
Kollegen weiterzuleiten, die das DiZ viel-
leicht noch nicht kennen, und dadurch,
dass die Umfrage iber zentrale Verteiler
der Hochschulen ging, wurde auch ein
Personenkreis erreicht, dem das DiZ bis-
her noch nicht bekannt war.

Wie oben bereits erwdhnt wird der Status
der Lehrenden, die an der Umfrage teil-
genommen haben detaillierter betrachtet:
70,9% sind hauptberuflich in der Lehre t&-
tig, 29% arbeiten als Lehrbeauftragte oder
verfiigen Uber einen anderen Status. Die-
se Antworten werden in Beziehung zur
Frage iber den Bekanntheitsgrad des DiZ
gesetzt. Nahezu alle Professoren kennen
das Angebot des DiZ, bei den Lehrbeauf-
tragten ist dies lediglich die Halfte. Ge-
naue Zahlen hierzu sind aus dem Balken-
diagramm zu entnehmen (s. Abbildung 3,
links). Damit das DiZ auch in Zukunft stei-
gende Teilnehmerzahlen erreichen kann,
muss es fir die Professoren attraktiver
werden, sich didaktisch weiterzubilden
und eine regelmafige Teilnahme anzu-
streben. Dariiber hinaus muss man sich
Strategien und Wege iberlegen, wie
man méglichst allen Lehrbeauftragten
unser Informationsmaterial zukommen
lassen kann.




Des Weiteren soll diese Umfrage Aus-
kunft darber geben, in wieweit die
Themen des Weiterbildungsangebotes
den Bediirfnissen und Interessen der Ziel-
gruppe des DiZ entsprechen. Bei dieser
Frage waren Mehrfachnennungen még-
lich. Die genaue Verteilung ist dem Dia-
gramm zu entnehmen (s. Abbildung 4,
Seite 6).

Das Spektrum des Weiterbildungsange-
botes entspricht weitgehend dem, was
sich die Zielgruppe an Themen vom DiZ
erwartet.

In erster Linie werden von den Befragten
Seminare zum Thema ,Lehrmethoden”,
und ,Fachdidaktik” genannt, ebenso wie
,Prasentationstechniken” und auch die
,Qualitat der Lehre”. Mit etwas Abstand
folgen die Themen ,Sprache und Kom-
munikation” und ,E-Learning”.

Das Fazit: prinzipiell ist es dem DiZ bei
der Zusammenste”ung des Semesterpro-
gramms gelungen, die Inferessenlage
unserer Zielgruppe treffend abzubilden.
Unter den 40 Veranstaltungen, die im
Sommersemester 2008 angeboten wer-
den, sind beispielsweise neun Seminare
reine Lehrmethodenveranstaltungen und
acht Fachdidaktikarbeitskreise (FDAK).
Dabei ist zu erwdhnen, dass am DiZ in-
zwischen 13 FDAK gegriindet wurden,
die allerdings nicht alle gleichermaf3en
nachgefragt und besucht werden (s. Ab-
bildung 5, rechts).

Wie eingangs erwdhnt stehen die Umfra-
geergebnisse von 1999 zum Vergleich
zur Verfiigung. Hier standen der ,Einsatz
neuer Medien”, ,Schlisselqualifikatio-
nen”, ,Fachdidaktik” und ,Rhetorik” im
Vordergrund, explizit wurde ein verstérk-
tes Angebot zu Fachdidaktik-Arbeitskrei-
sen und Seminaren zum Thema Evalua-
tion gefordert. Diese Ergebnisse haben
Einzug ins Semesterprogramm des DiZ
gefunden, mittlerweile sind solche Semi-
nare feste Bestandteile im Angebot des
DiZ.

Und wie oft wird das DiZ im Durchschnitt
von den Befrqgten besucht?

Abbildung 5: Die Fachdidaktikarbeitskreise (FDAK) am DiZ
Arbeitskreis Organisatorln

Prof. Dr. Friedhelm Kuypers, FH Regensburg
Prof. Dr. Matthias Risch, FH Augsburg

Prof. Dr. Hans-Jirgen Plewe, FH Minchen
Prof. Dr.-Ing. Gerhard Knauer, FH Minchen

Prof. Dr. Rudolf Dallner, FH Ingolstadt

Prof. Dr. Tilman Botsch, GSO-FH Nirnberg
Prof. Dr. Sabine Bschorer, FH Ingolstadt

Mathematik/Physik

Konstruktionstagung

Technische Mechanik

Strémungsmechanik und
Thermodynamik

Automatisierungs- und Regelungs-
technik / Mechatronik

Allgemeine BWL in
Ingenieurstudiengéngen

Prof. Dr. Valentin Plenk, FH Hof

Prof. Dr. Hermann Englberger, FH Miinchen

Synergieforum Personalwirtschaft  Prof. Dr. Thomas Bartscher, FH Deggendorf

Prof. Dr. Thomas Lauer, FH Aschaffenburg
Prof. Dr. Bernt Mayer, FH Amberg-Weiden

Prof. Dr. Nik Klever, FH Augsburg

Anke Eschner, Professional Master Trainer
FH Aschaffenburg

Prof. Dr. Guillaume de Meuter,
FH Wiirzburg-Schweinfurt

Forum Unternehmensfihrung
Medienstudiengéinge

Schlisselkompetenzen

Fremdsprachen

Abbildung 6: Wie oft nehmen Sie im Durchschnitt an einer
Veranstaltung des DiZ teil?

Status
Professor/in Lehrbeauf- Anderer Gesamt
fragte/ r
e ol i g Jahe 147 24 5 176
Sie im Durch- 2 x pro Jahr 50 11 4 65
schnitt an einer 3 x pro Jahr 14 9 0 23
::I/emg.séalhflgg Sehr unregelméfBig 220 18 7 245
S RIEE e i 54 61 16
Gesamt 485 123

Abbildung 7: Warum nehmen Sie selten / gar nicht teil?

135 / 35,5% Sonstiges
41 / 10,8% Keine ansprechenden Themen
0 / 0% Kein Interesse an Weiterbildung

204 / 53,7% Keine Zeit

0 50 100

Zu dieser Frage gibt es 643 Antworten. Die meisten der Befragten (38,3%) kommen
sehr unregelméfig ans DiZ, in Zahlen sind das 246 Personen. Fast 30% (178 Perso-
nen) kommen einmal im Jahr. Dass jemand sogar zwei bzw. dreimal im Jahr am DiZ

ist, trifft fir immerhin fur 14% (88 Personen) zu (s. Abbildung 6).




Abbildung 8: Wie oft nehmen Sie im Durchschnitt an einer Veranstaltung des DiZ teil? /

Wie lange lehren Sie bereits an Ihrer Hochschule?

Wie lange lehren Sie bereits an lhrer Hochschule?
0-3Jahre 4-6Jahre 7 -10Jahre Mehr als 10 Jahre

Wie oft nehmen 1 x pro Jahr 58 39
Sie im Durch- 2 x pro Jahr 15 19

schnitt an einer 3 x pro Jahr 8 7
Xeran}fdhtfﬁg Sehr unregelméfig 34 60
es DiZ e Gar nicht 36 26

Gesamt

Abbildung 9: An welchen Veranstaltungen haben Sie bereits teilgenommen?

426 / 29,4% Basisseminar
317 / 39,5% Seminare/Workshops
40 / 3,71% Weiterbildungsdozent/Masterdozent
106 / 10% Fachdidaktik-Arbeitskreis (FDAK)
126 / 11,7% Forum der Lehre
52 / 5,8 % Tagungen
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Kasten 3: ,Was ist eine operationale Definition, bzw. operationalisieren?”

Eine operationale Definition standardisiert einen Begriff durch die Angabe der Ope-
rationen, die zur Erfassung des durch den Begriff bezeichneten Sachverhaltes notwen-
dig sind, oder durch Angaben von messbaren Ereignissen, die das Vorliegen dieses
Sachverhaltes anzeigen. Dabei wird eine ausfishrliche Bedeutungsanalyse des zu de-
finierenden Begriffs vorausgesetzt (vgl. Bortz/Déring 2005, S. 66 f).

Zum Beispiel kann die Personlichkeitseigenschaft ,Extraversion” messbar gemacht
werden, indem verschiedene Beobachtungen, die Ausdruck von ,Extraversion” sein
sollen, einer latenten Variablen zugeordnet werden (= Messmodell). Zentral ist dabei
der Iteminhalt und mit welchem Antwortformat (z.B. Richtig-Falsch-ltems oder Rating-
skalen) Beobachtungen und Aussagen registriert werden sollen. Denn das Antwort-
format weist jeder Beobachtung oder Auspréigung einen Zahlenwert zu. Dieser Vor-
gang wird als Operationalisierung bezeichnet. In anderen Worten: Im Antwortformat
wird Festge|egt, wie differenziert und mit welcher Methode Merkmale, Eigenschqﬁen
oder Féhigkeiten gemessen und determiniert werden. Erst damit ist die Messung ei-
nes Merkmals, einer Féhigkeit oder einer Eigenschaft méglich (vgl. Bihner 2004,

S. 69).
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Diese Aussage ist zufrieden stellend, da
nur 20% (131 Personen) der Befragten
angeben, das DiZ gar nicht zu besuchen.
Bezieht man bei dieser Auswertung die
Ergebnisse der Frage nach der Bekannt-
heit des DiZ-Angebots mit ein, so sieht
man, dass von diesen 131 Personen 50
Personen das Angebot des DiZ bis zum
Zeitpunkt der Umfrage noch nicht ken-
nen.

Betrachtet man zu dieser Frage nur die
Professoren, ist erkennbar, dass 54 von
lhnen das DiZ ,gar nicht” besucht haben.
Setzt man diese Zahl in Relation zur Ge-
samtzahl der antwortenden 485 Profes-
soren, kann man daraus schliefen, dass
immerhin 89% der befragten Professoren
das DiZ besuchen. Der Anteil der Haupt-
amtlichen, die das Angebot des DiZ nicht
wahrnehmen, ist folglich mit 11% relativ
klein. Bei den Lehrbeauftragten und An-
deren ist die Quote derer, die das DiZ
nicht besuchen, mit jeweils um 50% we-
sentlich gréBer. Grund dafir ist unserer
Meinung nach, dass immer noch die irri-
ge Ansicht in den Képfen spukt, dass sie
dazu nicht berechtigt seien.

Verdndert sich das Weiterbildungsverhal-
ten im Lauf der Jahre2 Um diese Frage zu
kléren, wurden die vorliegenden Ergeb-
nisse nach der Dauer der Lehriétigkeit
aufgeschlisselt. Man sieht, dass sich die
Haufigkeit der Besuche mit Daver der

Lehrtdtigkeit nicht wesentlich verdndert. Die Zahlen unterscheiden sich marginal, aller-
dings werden Besuche unregelmafiger (s. Abbildung 8). Das heif3t einerseits, dass zu
Beginn der Lehrtétigkeit ein gewisser Grundbedarf erfiillt wird, dass sich aber auch bei
zunehmender Daver der Lehrtétigkeit keine Weiterbildungsmiidigkeit einstellt.

Natirlich wurde nachgefragt, weshalb jemand selten oder auch gar nicht an den Ver-
anstaltungen des DiZ teilnimmt. Auch bei dieser Frage sind Mehrfachnennungen még-
lich. Insgesamt gibt es 358 Antworten. Uber 50% (204 Personen) haben nach ihren Aus-
sagen keine Zeit. 10% (41 Personen) finden kein ansprechendes Thema im Programm,
ansonsten gingen viele individuelle Antworten (35%, das entspricht 113 Personen) ein.




Eine weitere Antwortoption ist die M&g-
lichkeit, unter ,Sonstiges” noch neue As-
pekte mit einzubringen. Von diesen 113

Personen gibt es 70 Antworten, davon ge-

ben 57% (40 Nennungen) an, dass sie
bisher keine Information tber das DiZ

hatten (s. Abbildung 7, Seite 7).

Wie werden die Angebote des DiZ ange-
nommen?

Hier konnte man Mehrfachnennungen
abgeben. Zuerst wurde die Verteilung der
Besucher iber das gesamte Veranstal-
tungsangebot betrachtet. Insgesamt gab

es 1079 Nennungen, davon waren 426 Personen im Basisseminar und 317 Personen
in einem Seminar/Workshop aus unserem laufenden Semesterprogramm. Die einzel-
nen Ergebnisse im Uberblick (s. Abbildung 9, Seite 8).

Zusétzlich dazu wurde in dieser Umfrqge das ,Wiederkommerverhalten” untersucht.

Im Speziellen sollten Aussagen dariiber gewonnen werden, wie viel Teilnehmer aus ver-
gangenen Basisseminaren wieder ans DiZ kommen. An den Basisseminaren haben in
Summe 426 Personen die sich an der Umfrage beteiligt haben, teilgenommen. Davon
kommen 52,8% (225 Personen) zu Seminaren und Workshops wieder. Zu Fachdidaktik-
arbeitskreisen kommen fast 20% (83 Personen) wieder. Das Forum der Lehre besuchen

davon 23% (99 Personen).

Diese Zahlen gehen von ehemaligen Besuchern des Basisseminars aus. Und warum
wurde diese Personengruppe so genau betrachtet? Das Basisseminar als Pflichtveran-
staltung fiir Neuberufene ist fir das DiZ eine so bedeutungsvolle Veranstaltung, weil der
Besuch dieses Seminars fir die meisten Teilnehmer der erste Kontakt mit dem DiZ ist.
Dies konnte mit dieser Umfrage auch belegt werden. Bei diesem ersten Kontakt, der
gezwungenermaf3en stattfindet, ergeben sich auch der erste Eindruck und die Erfahrun-
gen, mit denen diese Besucher nach Hause fahren, und das ist ausschlaggebend dafiir,

ob sie wieder ans DiZ kommen.

Wie setzt sich die Teilnehmerschaft der einzelnen Veranstaltungsangebote zusammen?
Die Besucher der Basisseminare sind fast ausschlieBlich Professoren, vereinzelt, namlich
knapp zu 2%, nehmen auch andere Lehrende daran teil. Bei den anderen Angeboten

ergeben sich folgende Verteilungen:

Seminare/Workshops: 77% Professoren und 23% andere Lehrende

FDAK: 87% Professoren und 13% andere Lehrende
Forum der Lehre: 93% Professoren und 7% andere Lehrende
Tagungen: 87% Professoren und 13% andere Lehrende

Eine Ausnahme stellt hier die Veranstaltungsreihe , Weiterbildungsdozent fir die Lehre
an Hochschulen” dar:  66% Professoren und 33% andere Lehrende.

In einer offenen Frage, ,Welches Bild haben Sie vom DiZ2” sollten die Befragten die
Méglichkeit haben, die unterschiedlichen Sichtweisen und Einstellungen zum DiZ zu be-
schreiben. Es gab hierzu 520 Antworten, die folgendermaf3en in Kategorien eingeteilt
werden konnten: 89% (461 Personen) haben ein positives Bild vom DiZ, wobei grund-
sétzlich das Seminarangebot, die Méglichkeit zum kollegialen Austausch, die gute At-
mosphdre, und das Team des DiZ geschéitzt werden. Lediglich 5% (28 Personen) be-
schreiben ein negatives Bild, hier wird das DiZ als praxisfern und ,am Bedarf vorbei”
gesehen. Weitere 6% (31 Personen) gaben an, noch kein Bild zu haben.

Kasten 4: ,Einstellungsmessung mit der Likert-Technik”

Das von Likert (1932) vorgeschlagene Verfahren der Einstellungsmessung, die
JTechnik der summierten Einschétzungen”, ist wegen der Einfachheit und der prak-
tischen Brauchbarkeit in der Sozialforschung recht beliebt. Man spricht zwar von
der ,Likert-Skala”, aber streng genommen handelt es sich nicht um ein Skalierungs-
verfahren, da die Likert-Technik kein explizit formuliertes Skalierungsmodell voraus-
setzt (vgl. Diekmann 2004, S.209f). Likert-Skalen werden sehr oft eingesetzt, sie
haben allerdings den Nachteil, dass der mittlere Skalenwert nicht immer eindeutig
zu interpretieren ist. Entweder weist man in der Instruktion explizit darauf hin, wie
die Mittelkategorie aufzufassen ist, oder man weicht auf eine vierstufige (bzw. all-
gemein geradzahlige) Antwortskala aus (vgl. Bortz/Déring 2005, S. 223 f).
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Kasten 5: ,Was ist ein Skalenniveau und was ergibt sich daraus?”

Vor einer Testkonstruktion muss genau berlegt werden, welche Interpretationen spd-
ter mit dem Testergebnissen mdglich sein sollen. Es lassen sich verschiedene Ebenen
(Skalenniveaus) unterscheiden, auf denen gemessen werden kann. Jedes Skalenni-
veau zeichnet sich durch bestimmte Eigenschaften aus. Entsprechend muss das Ant-
wortformat so gewdhlt werden, dass die resultierenden Daten ein Skalenniveau
haben, welches die gewiinschte Interpretation erméglicht.

Das unterste Messniveau ist die Nominalskala. Hierbei handelt es sich um eine
Klassifikation von Objekten nach der Relation Gleichheit oder Verschiedenheit
(,Aquivalenzklassen”). Beispiel ist die Zuordnung nach Geschlecht. Jede Aquiva-
lenzklasse kann mit einer Zahl kodiert werden. Die Antworten driicken eine Unter-
schiedlichkeit aus, eine Antwort ist nicht besser oder schlechter als die andere. Der
einzige Mittelwert, der hier Sinn macht ist der Modalwert (Modus).

Das néichsthdhere Messniveau ist das ordinale Skalenniveau. Mit einer Ordinalskala
wird eine Rangordnung der Objekte beziiglich einer Eigenschaft vorausgesetzt (Rang-
skala). Die Berechnung arithmetischer Mittelwerte ist bei ordinalskalierten Variablen
nicht zuldssig. Als Mittelwert dient hier der Median. Die Abstéinde zwischen den
Skalenwerten sind nicht interpretierbar.

Mit Intervallskalen ist nicht nur eine Aussage tber die Rangordnung der Messwerte
(Temperatur, Intelligenztest) méglich. Zuséitzlich informieren die Skalenwerte auch
Uber die Absténde (Intervalle) zwischen den Messwerten. Bei einer Intervallskala
kénnen der Nullpunkt und die Skaleneinheit willkisrlich festgelegt werden. Der Null-
punkt selbst hat keine inhaltliche Bedeutung. Im Unterschied zu Ordinalskalen er-
laubt die hshere Intervallsqualitéit die Berechnung arithmetischer Mittelwerte.

Bei Ratioskalen bzw. Verhdlisskalen |ésst sich ein natiirlicher Nullpunkt (Schul-
jahr, Einkommen) festlegen (vgl. Diekmann 2004, S. 249 f).

Entsprechend dem Skalenniveau verwendet man zur Betrachtung der Verteilung
der Werte unterschiedliche Mittelwerte:
¢ Nominalskala
Modus: der haufigste Wert einer Verteilung
¢ Ordinalskala
Median: Teilt die Stichprobe in zwei gleiche Hélften zu je 50 Prozent
e Intervallskala
Arithmetisches Mittel (Mittelwert): die an der Stichprobengréfe relativierte
Summe der Messwerte

Die néchste Frage zielt in eine dhnliche Richtung: jetzt sollten die unterschiedlichen Vor-
stellungen Gber die Veranstaltungen des DiZ dargestellt werden. In Summe gingen 300
Antworten dazu ein, wobei 90% (269 Personen) davon sehr positive Riickmeldungen
sind. So sehen die Befragten die Veranstaltungen als sehr lehrreich, praxisnah und
kompetent an und schétzen dabei den Erfahrungsaustausch mit den Kollegen. Nur 4%
der Antworten (11 Personen) beinhalteten negative AuBerungen, die sich auf weite An-
fahrtswege und andere verkehrstechnische Details beziehen.

2. Einschéatzung der Seminare in Bezug auf die
Qualitat und die Trainer, sowie auf die Akzeptanz
von hochschuldidaktischer Weiterbildung

Dieser Abschnitt ist inhaltlich wiederum in drei Unterpunkte gegliedert.

Methodisch wird mit einer sechsstufigen Likert-Skala gearbeitet. Das heif3t, die Befragten
mussten sich fir eine Tendenz entscheiden. Dies wurde ganz bewusst so gewdhlt, um zu
verhindern, dass die Befragten das Kreuz bei der neutralen Mitte machen (s. Kasten 4,




Seite 9 und Kasten 5, Seite 10). Fir die Auswertung lassen wir hier absichtlich die Dia-
gramme sprechen und nehmen zu den Ergebnissen in einem abschlieBenden Restimee
Stellung.

Die ersten beiden Fragen beziehen sich auf die Qualitéit der Veranstaltungen des DiZ:
* Ich schétze die Qualitiit der Veranstaltungen des DiZ.
® Ich erkenne in den Seminaren einen wissenschaftlich fundierten Ansatz.

(s. Abbildungen 10 und 11).

Abbildung 10: ,Ich schatze die Qualitat der Abbildung 11: ,Ich erkenne in den Seminaren einen
Veranstaltungen am DiZ” wissenschaftlich fundierten Ansatz”
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1,5% trifft kaum zu 6,8% frifft kaum zu
0,9% trifft nicht zu 1,9% trifft nicht zu
0,6% trifft Gberhaupt nicht zu 0,8% trifft Gberhaupt nicht zu
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Bei diesen beiden ltems stimmt ein hoher Prozentsatz der Befragten zu. Die Qualitéit
sehen etwas mehr als 85% in den beiden oberen Levels (, trifft voll zu / trifft zu”). Auch
sind immerhin 66% der Befragten der Meinung, dass die Aussage voll zutrifft, dass die
Seminare einem wissenschaftlich fundierten Ansatz folgen.

Die folgenden vier Fragen beziehen sich auf den Praxisbezug der Seminare und auf
den Eindruck, den der Trainer hinterldsst.

Zum Praxisbezug:

® Ich konnte die Inhalte der Seminare in meiner Veranstaltung anwenden.

¢ Die Seminare sind auf den Hochschulalltag zugeschnitten.

(s. Abbildungen 12 und 13)

Abbildung 12: ,Ich konnte die Inhalte der Seminare Abbildung 13: ,Die Seminare sind auf den
in meiner Veranstaltung anwenden” Hochschulalltag zugeschnitten”
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7% trifft kaum zu 4,7% trifft kaum zu
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Bei der Zusammenstellung der Veranstaltungsangebote des DiZ steht immer das Anliegen
im Vordergrund, dass die Teilnehmer konkrete M&glichkeiten und Methoden mitnehmen,
die sie in ihrem Hochschulalltag direkt einsetzen kénnen. Diese beiden ltems zielen darauf
ab, ob unsere Teilnehmerschaft daraus tatscichlichen Nutzen zieht. Zwei Drittel der Befrag-
ten gibt an, dass die zu bewertenden Aussagen zutreffen, bzw. manchmal zutreffen. Das
bedeutet fir das DiZ, dass man grundsdtzlich zufrieden sein kann, aber in Zukunft weiter
darauf geachtet werden muss, wie praxisrelevant die Inhalte der Seminare wirklich sind.




Abbildung 14: ,Die Trainer/innen der Seminare sind
fachlich kompetent”

35,5% trifft voll zu

52,2% trifft zu

10,3%  trifft manchmal zu
1,5% trifft kaum zu
1,3% trifft nicht zu
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Zu den Trainern:

* Die Trainer sind fachlich kompetent.

¢ Die Trainer haben ein angenehmes Auftreten.
(s. Abbildungen 14 und 15)

Abbildung 15: ,Die Trainer/innen haben ein
angenehmes Auftreten”
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Abbildung 16: ,,RegLelmiiBige didaktische

Fort
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Die Auswahl der Trainer ist von hoher Bedeutung fir die Qualitét und das Gelingen
der Seminare. Das Ergebnis zu diesen beiden Aussagen bestétigt die Auswahlkriterien:
ca. 90% der Befragten sind der Meinung, dass die Trainer fachlich kompetent sind und
dazu ein angenehmes Auftreten haben. Letzteres ist auch fir Lehrveranstaltungen an
den Hochschulen ein wichtiger Punkt, wenn man beriicksichtigt, dass letztlich die Be-
ziehung zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden ein wesentlicher Faktor fiir das
Gelingen des Lernprozesses ist. Denn beim Prozess der Informationsverarbeitung han-
delt es sich eigentlich immer um ein Zusammenwirken kognitiver und emotionaler

Prozesse (vgl. Edelmann 2000, S. 242).

Die letzten Fragen beziehen sich grundsétzlich auf die Einstellung gegeniber hoch-

schuldidaktischer Weiterbildung:

* Regelméfige didaktische Fortbildung finde ich wichtig fir die Qualitét meiner
Lehrveranstaltung.

e Didaktische Fortbildung wird im Kollegenkreis als wichtig erachtet und geschétzt.

e Didaktische Fortbildung wird von meiner Hochschule honoriert.

® Ich bin der Ansicht, dass zusétzlich zum Basisseminar regelméfige didaktische
Fortbildung verpflichtend sein sollte.

(s. Abbildung 16, 17, 18 und 19)

Abbildung 17: ,Didaktische Fortbildung wird im
Kollegenkreis als wichtig erachtet
und geschétzt”
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Abbildung 18: ,Didaktische Fortbildung wird von Abbildung 19: ,Ich bin der Ansicht, dass zusétzlich zum
meiner Hochschule honoriert” Basisseminar regelméBige didaktische
Fortbildung verpflichtend sein sollte”
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Der Aussage, dass regelméfige didaktische Fortbildung wichtig fir die Qualitét der
Lehre ist, stimmen Gber 70% voll zu. Mit diesem relativ hohen Prozentsatz kann man
zufrieden sein. Allerdings wird dies nicht unbedingt von dllen Lehrenden so gesehen,
denn Gber 60% der Befragten geben an, dass die Aussage, dass ihre Kollegen didakti-
sche Weiterbildung fiir wichtig halten, nur manchmal oder kaum zutrifft.

Auch eine Honorierung von Weiterbildung durch die eigene Hochschule, in welcher Art
auch immer, wird kaum gesehen. Uber 85% der abgegebenen Antworten liegen bei die-
sem Statement im Bereich zwischen ,trifft manchmal zu” und trifft iberhaupt nicht zv”,
und die letztere Antwort geben allein fast 30% der Befragten an, wéhrend nur knappe
4% es als voll zutreffend bezeichnen.

Dass die Verpflichtung zur Weiterbildung strittig gesehen wird, war im Vorfeld schon ab-
zusehen, wurde aber jetzt durch diese Umfrage auch belegt. Zwar meinen immerhin gut
25% der Befragten, dass eine Verpflichtung Gberhaupt nicht sein solle, insgesamt sind
jedoch 54% dann doch eher dafiir. Die unterschiedlichen Méglichkeiten zu antworten
wurden hier also voll ausgeschépft: keine weitere Frage hat eine derart gleichméf3ig
verteilte Antwortskala.

Die Ergebnisse der Umfrage in Bezug auf die Qualitét der Seminare und der Trainer
sind fir das DiZ sehr zufrieden stellend.

Interessant ist die Einschétzung der Befragten zur allgemeinen Akzeptanz von hoch-

schuldidaktischer Weiterbildung. Die Lehrenden sehen die Notwendigkeit zur Weiter-
bildung, um die Qualitét ihrer Lehre zu verbessern. Dass der Kollegenkreis dies nicht
genauso schéitzt, ist an dieser Stelle dokumentiert. Allerdings gibt es doch zu denken,
dass die Hochschulen didaktische Weiterbildung kaum, bzw. sogar nicht honorieren.
Hier wdre ein Handlungsbedarf, der allerdings nicht in den Héinden des DiZ liegt.

Diese Einschétzungen wurden im Weiteren detaillierter betrachtet. Wie schétzen zum
Beispiel die Besucher der Basisseminare (Pflichtveranstaltung) die Veranstaltungen des
DiZ ein im Vergleich zu den Besuchern der anderen Seminare (freiwillige Teilnahme)?
Rindermann beschreibt in seinem Artikel ,Beurteilung von Lehrveranstaltungen durch
Studierende” bestimmte Kontextvariablen (Veranstaltungstyp, Pflichtmé&figkeit des Be-
suchs), die Evaluationsergebnisse von Lehrveranstaltungen beeinflussen kénnen (vgl.
Rindermann, http://www.uni-magdeburg.de/ipsy/methoden/hr/webseite- rinder-
mann.htm, am 03.12.2007).

Studierende, die eine Lehrverc:nstchung aus Interesse besuchen, beurteilen diese, den
Dozenten und auch den Lehrerfolg giinstiger als Studierende, die kein Interesse entwi-
ckeln kdnnen und aus extrinsischen Griinden die Veranstaltung belegen. Die von ihm zi-
tierten Studien beziehen sich zwar auf Evaluationsergebnisse durch Studierende, dennoch
scheint es zuldssig, direkte Vergleiche zu den Ergebnissen dieser Umfrage zu ziehen.
So wurden die Einschétzungen der befragten Besucher der Basisseminare den Einschéit-
zungen der Besucher der anderen Seminare gegeniiber gestellt. Die Annahme, dass die



Personen, die zur Teilnahme am Basisseminar verpflichtet wurden, unsere Seminare
negativer bewerten, als die, die freiwi”ig ans DiZ kommen, hat sich dabei nicht bestd-
tigt. Im Gegenteil, das Basisseminar wird im Schnitt deutlich positiver bewertet als die
freiwilligen Angebote.

Mit dieser Umfrqge sollten auch Aussagen dariber erhalten werden, unter welchen
Rahmenbedingungen die Befragten &fter den Weg ins DiZ finden wiirden. Hier war
wiederum die M&glichkeit der Mehrfachnennung gegeben. Diese Frage wurde von
687 Personen ausgefillt, es wurden 911 Nennungen abgegeben.

Hierzu gibt es folgende Aussage:

Ungefchr 35% (321 Nennungen) gaben an, Angebote des DiZ verstarkt zu nutzen,
wenn die Veranstaltungen an der eigenen Hochschule stattfinden wiirden. 22% (204
Nennungen) wiirden es begriifien, wenn auch Veranstaltungen in Semesterferien ange-
boten wiirden und 16% (144 Nennungen) wiinschen sich, dass mehr Veranstaltungen
am Freitag/Samstag stattfinden. 15%, bezogen auf die Anzahl der 135 Befragten sind
der Meinung, dass die Angebote passen wie sie sind (s. Abbildung 20, Seite links). Dem
Wunsch der Befragten, mehr Veranstaltungen an den einzelnen Hochschulen durchzu-
fihren, steht von Seiten des DiZ prinzipiell nichts entgegen (s. Kasten 6, Seite 15).
Dazu erhielten wir unter ,Sonstiges” 18% der Antworten (85 Nennungen). Einige die-
ser Anregungen sind durchaus zu realisieren, allerdings sind die Antworten hier auf-
grund ihrer Verschiedenheit nicht darstellbar.

Seit einigen Semestern bietet das DiZ

Abbildung 20: Bedingungen fir Weiterbildung die Méglichkeit vertiefender Veranstal-
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tungsreihen, welche mit einem Zertifikat

Die Angebote des DiZ passen so wie sie sind abgeschlossen werden kénnen. Hierbei

handelt es sich um den ,Dozent fir Wei-

Wenn auch in den Semesterferien terbildung an Hochschulen” und das Profi-

Veranstaltungen angeboten werden . i
Lehre-Programm der bayerischen Univer-

Wenn mehr Veronstahur:fen o sitaten fur das , Zertifikat Hochschullehre

Freitag/Samstag stattfinden wiirden

321 / 35,2% Wenn Veranstaltungen direkt an
meiner Hochschule angeboten werden

Sonstiges

Bayern”. Beide Veranstaltungsreihen wer-
den iber einen léingeren Zeitraum absol-
viert. Die Module des ,Dozent fir Weiter-
bildung” erstrecken sich Gber 12 Veran-
staltungstage, das , Zertifikat Hochschul-

lehre” besteht aus mindestens 120 AE.
30 40 In diesem Zusammenhang sollte erhoben
werden, wie die Einstellung unserer Ziel-
gruppe zu solchen Angeboten ist. Dazu hatten die Befragten die Mdglichkeit der Mehr-
fachantwort. 616 Nennungen wurden hierzu abgegeben.

Prinzipiell kann man sagen, dass solche Angebote attraktiv fir die Befragten sind, aller-
dings wiirde sich das Interesse daran steigern lassen, wenn die Befragten auch in be-
ruflicher Hinsicht einen Mehrwert sehen konnten. 31% (194 Nennungen) sehen némlich
eine persdnliche Bereicherung in der Teilnahme an einer solchen Art von Veranstaltung.
15% der Befragten sind der Meinung, dass die Teilnahme an einer vertiefenden Veran-
staltungsreihe Einfluss auf die Besoldung haben misste. 11% (90 Nennungen) sehen ein
zuséitzliches Zertifikat dieser Art hilfreich fir die berufliche Entwicklung. Keinen Mehr-
wert fiir sich sehen 17% (107 Nennungen) der Befragten.

Zusétzlich zu diesen 497 Nennungen wurden von 25% der Befragten (155 Nennun-
gen) unter ,Sonstiges” weitere Antworten abgegeben, wovon allerdings 91 Personen
kein Urteil méglich” war. Wir folgern aus diesem Ergebnis, dass unsere vertiefenden
Veranstaltungen unter den Befragten zu wenig bekannt sind und wir unser Angebot
diesbeziiglich besser kommunizieren miissen (s. Abbildung 21, Seite 15).




Kasten 6: ,Wie kommt eine DiZ-Veranstaltung an die eigene Hochschule?”

Wenn Sie Interesse daran haben, eine DiZ-Veranstaltung an die eigene Fach-
hochschule zu holen, melden Sie sich bitte direkt bei uns, telefonisch oder unter
diz@diz-bayern.de oder setzen Sie sich mit dem Sprecher der Studiendekane lhrer
Hochschule in Verbindung, der das als Mitglied unseres Beirats einbringt.
Prinzipiell kénnen wir jede unserer Veranstaltung aus un-serem Semesterprogramm
auch an lhrer Hochschule durchfihren.

lhnen entstehen dabei keine Kosten. Sie als Initiator missen sich lediglich um einen
passenden Raum und um die Bereitstellung der Seminarverpflegung (Kaffee und
Kekse fir die Teilnehmer in den Pausen) kiimmern.

Das DiZ Gbernimmt die komplette restliche Organisation (Referentensuche, Ab-
schluss des Vertrages, Anmeldung, Hotelbuchung) und die dabei entstehenden
Kosten (Referent, Hotel und Seminarverpflegung).

Einzige Bedingung, die gestellt wird: die Veranstaltung muss als offizielle DiZ-Ver-
anstaltung in unserem Programm erscheinen und auch Lehrenden anderer Fach-
hochschulen zugéinglich sein.

3. Ideen fir die zukinftige Arbeit des DiZ

Wichtiges Ziel dieser Umfrage ist es, die Bediirfnisse und Anliegen der Teilnehmer zu
erfahren und das Angebot bezogen auf die Relevanz fir lhren Hochschulalltag anzu-
passen und auszurichten. Dazu die Fragen in diesem letzten Abschnitt.

Leider sind dem DiZ bei manchen dieser Wiinsche aufgrund des eigentlichen Auftrags,
der in der vom Bayerischen Staatsministerium fir Forschung, Wissenschaft und Kunst
festgelegten ,Verordnung tber die Errichtung des Zentrums fir Hochschuldidaktik der
bayerischen Fachschulen” (s. Kasten 7,
Seite 16) die Hande gebunden. Man kann
entsprechende Anfragen, die auBBerhalb
dieses definierten Bereiches liegen, ermdg-

107 / 17,4% Kein Meh t
lichen, indem Kursgebiihren erhoben wer- / ——

194 / 31,5% Fir mich persén|ich bereichernd
70 / 11,4%
90 / 14,6%
155 / 25,2% Sonstiges

den. Deshalb stellen wir die Frage nach
Themen, fiir die die Befragten bereit wéiren
selbst, die Kosten zu tragen. Einige Themen
wurden in dieser Frage aufgelistet.

Es waren Mehrfachnennungen méglich,

Abbildung 21: Aussagen Uber vertiefende Veranstaltungsreihen

Zertifikat ist hilfreich fir die berufliche Entwick|ung

Misste Einfluss auf Besoldung haben

815 Nennungen wurden hierzu abgege- 0 50 100
ben. An erster Stelle wurde die Veranstal-
tung an der eigenen Fakultét genannt 24%
(194 Nennungen). Fiir persénliches Coa-

ching wéiren 20% (162 Nennungen) der Be-

o 8 2
fragten bereit zu bezahlen. Auch fiir inten- wirden Sie wahrnehmen!

Abbildung 22: Welche maBgeschneiderten, kostenpflichtigen Angebote

sives Sprachentraining wiirden einige der
Befragten bezahlen, némlich 18% (147
Nennungen) (s. Abbildung 22, rechts).
Zusétzlich dazu konnten man unter ,Sons-
tiges” eigene Ideen und Angebotswiinsche
nennen. Hierzu wurden 70 Antworten ab-
gegeben, wobei hier allerdings eine iber-
wiegend (46 Antworten) prinzipiell ableh-
nende Haltungen gegeniiber Kursgebihren
beschrieben wurden. Die restlichen Ant-
worten beinhalten Themen, die das DiZ
bereits in seinem Angebot hat.

40 / 4,9% Businessetikette
162 / 19,9% Coaching
100 / 12,3%

96 /11,8%

147 / 18% Sprachtraining
194 / 23,8% Veranstaltungen fiir die eigene Fakultéit
76 / 9,3% Sonstiges

Mediatorenschulung
Trainerausbildung mit TUV-Zertifikat

50 100
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Unsere Erfahrungen stehen dazu im Gegensatz: seit zwei Jahren ist die Teilnehmerzahl
for das kostenpflichtige Angebot ,English for Docents” kontinuierlich soweit gesunken,
dass der Kurs nun schon zweimal nicht zustande gekommen ist.

Um weitere Anregungen und Wiinsche in Bezug auf das Seminarangebot des DiZ zu
erhalten, wurde dazu eine weitere offene Frage gestellt. Insgesamt erreichten uns 203
Antworten mit Themenwiinschen hauptséchlich zu Lehr- und Lernkonzepten (46 Antwor-
ten), zu psychologischen Themen (32 Antworten) oder Kommunikation und Présenta-
tionstechnik (24 Antworten), also Themen, die in unserem Angebot bereits vorhanden
sind. Neue Vorschlége fir Veranstaltungen wurden nicht genannt.

Auf die Frage, was den Teilnehmern an der Arbeit des DiZ Gberhaupt nicht geféllt, er-
hielten wir 126 Antworten, darunter 53 Nennungen (42%), die die Arbeit des DiZ in
Ordnung finden. Weitere 47 (37%) lieferten uns Anregungen, wo wir noch Verbesse-
rungsbedarf haben. Auf3erdem erhielten wir 19 Nennungen (12%) zu Themen, die nicht
unbedingt in unserer Macht liegen, z.B. die etwas schwierige Parkplatzsituation in der
Ingolstédter Innenstadt; Auswege dazu im Anfahrisplan auf der DiZ-Homepage.

Ein dhnliches Bild ergibt sich beziiglich der Frage, welche konkreten Verénderungen
die Arbeit des DiZ am meisten verbessern kdnnten. Hierzu erhielten wir insgesamt 116
Antworten. 86 Nennungen (74%) lieferten uns Verbesserungsvorschlége zu unterschied-
lichsten Aspekten. Auch hier wurde von 22 Personen gewiinscht, dass Seminare ver-
mehrt an den Hochschulen stattfinden sollten. 21 Antworten (18%) bezogen sich haupt-
sdchlich auf Tatsachen, die das DiZ nicht veréndern kann, wie beispielsweise eine Ho-
norierung der Seminarteilnahme mittels eines geringeren Lehrdeputats.

Unter ,Was Sie uns sonst noch sagen wollen” haben wir insgesamt 207 sehr unter-
schiedliche Antworten bekommen, die von ,macht weiter so” bis hin zur hohen Belas-
tung der Lehrenden reichen. 127 Nennungen gaben uns hier noch einmal eine positive
Rickmeldung, 15 eine eher negative. Des Weiteren erhielten wir vielféltige Wiinsche

und Anregungen, fir die wir uns an dieser Stelle bedanken.

Kasten 7:

Verordnung iber die Errichtung des Zentrums fir

Hochschuldidaktik der bayerischen Fachhochschulen

vom 19. Oktober 1995, getindert durch die Verordnung zur Anderung der Ver-
ordnung iber die Errichtung des Zentrums fiir Hochschuldidaktik der bayerischen
Fachhochschulen vom 27. Oktober 2004

Auf Grund des § 1 der Verordnung iber die Einrichtung der staatlichen Behérden
(BayRS 200-1-S) erléBt das Bayerische Staatsministerium fir Wissenschaft, For-
schung und Kunst folgende Verordnung:

§1

Das Zentrum fir Hochschuldidaktik der bayerischen Fachhochschulen (Didaktik-
zentrum — DiZ) ist eine dem Staatsministerium fir Wissenschaft, Forschung und
Kunst unmittelbar nachgeordnete Behsrde mit Sitz an der Fachhochschule
Ingolstadt.

§2

Das Didaktikzentrum hat folgende Aufgaben:

1. Durchfihrung hochschuldidaktischer Seminare,

2. Initiierung, Koordinierung und Betreuung von fachdidaktischen Arbeitskreisen,

3. Initiierung oder Durchfihrung sonstiger hochschuldidaktischer Veranstaltungen,

4. Zuweisung von Haushaltsmitteln fir MaBnahmen der Fortbildung auf dem
Gebiet der Hochschuldidaktik an staatlichen Fachhochschulen,




. Beratung der Fachhochschulen auf dem Gebiet der Hochschuldidaktik,

insbesondere bei Bau und Ausstattung von Hochschuleinrichtungen,

6. Sammlung, Aufbereitung und laufende Verbreitung aktueller didaktischer
Informationen Giber nationale und internationale Entwicklungen in der Hoch-
schuldidaktik und Beriicksichtigung dieser Entwicklungen in der Arbeit des
Zentrums,

7. Aufbau einer Fachbibliothek auf dem Gebiet der allgemeinen Hochschuldidaktik
und der Fachdidaktik,

8. Initiierung und Férderung von zentralen wie regionalen Entwicklungsprojekten
auf dem Gebiet der Hochschuldidaktik und Fachdidaktik fir die spezifischen
Bedurfnisse der Fachhochschule,

9. weitere vom Staatsministerium im Benehmen mit dem Beirat zugewiesene

Aufgaben auf dem Gebiet der Hochschuldidaktik.

Bei der Erfillung dieser Aufgaben sollen die Méglichkeiten der Kooperation mit
den berufsbildenden Einrichtungen der Erwachsenenbildung genutzt werden.

§3

Die Leitung des Didaktikzentrums wird vom Staatsministerium fiir Wissenschaft,
Forschung und Kunst im Benehmen mit dem Beirat (§ 4) bestellt. Sie soll dem Kreis
der Professoren an Fachhochschulen angehéren.

§4

(1) Zur Sicherung einer engen Verbindung mit den bayerischen Fachhochschulen
wird dem Didaktikzentrum ein Beirat zugeordnet. Der Beirat berdt und unter-
stitzt das Didaktikzentrum. Die Aufstellung des Semesterprogramms und des

Plans zur Verwendung der Mittel, die fir Maf3nahmen der Fachhochschulen zur

Fortbildung auf dem Gebiet der Hochschuldidaktik vorgesehen sind, erfolgen

durch das Didaktikzentrum im Benehmen mit dem Beirat. Uber die Tatigkeit im

abgelaufenen Studienjahr wird dem Beirat vom Didaktikzentrum ein Bericht

vorgelegt.
(2) Mitglieder des Beirats sind

e ein Prasident/Rektor einer Fachhochschule (Vorsitz)

e der Prasident der Fachhochschule Ingolstadt (stellvertretender Vorsitz)

* von jeder Fachhochschule ein Vertreter, der von der Fachhochschule aus dem
Kreis der Professoren auf mindestens zwei Jahre bestellt wird (in der Regel
der Sprecher der Studiendekane), und

® ein Vertreter der Wirtschaft.

Das vorsitzende Mitglied und der Vertreter der Wirtschaft werden vom Staatsminis-
terium bestellt, das vorsitzende Mitglied auf Vorschlag der Présidenten/Rektoren
der Fachhochschulen. Die Amtszeit des vorsitzenden Mitglieds und des Vertreters
der Wirtschaft betréigt vier Jahre. Wiederbestellung ist méglich.

§5
Mit der Verwaltung des Grundbesitzes und dem Vollzug des Haushalts des
Didaktikzentrums wird die Fachhochschule Ingolstadt beauftragt.

§6
Diese Verordnung tritt mit Wirkung vom 1. Oktober 1995 in Kraft.
Die gedinderte Verordnung fritt mit Wirkung vom 1. Oktober 2004 in Kraft.

Miinchen den 27. Oktober 2004
Bayerisches Staatsministerium fir Wissenschaft, Forschung und Kunst
Dr. Thomas Goppel, Staatsminister
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Fazit:

Die Ergebnisse unserer Umfrage haben uns in vielen Bereichen unserer Arbeit bestdtigt,
aber uns auch noch Verbesserungsméglichkeiten aufgezeigt. Es ist sehr erfreulich, dass
die meisten Teilnehmer mit den Seminaren und Veranstaltungen und mit deren Organi-
sation durch das DiZ zufrieden sind und ein Gberwiegend positives Bild vom DiZ haben.
Dies bestdrkt uns, auf unserem Weg weiterzugehen. Gleichzeitig nehmen wir uns die
kritischen Anregungen zu Herzen.

Konkret ziehen wir aus den Ergebnissen dieser Umfrage folgende Schlisse:

* Die Themen der Veranstaltungen des DiZ entsprechen prinzipiell den Bediirfnissen
unserer Zielgruppe. Bei Auswahl der Seminare misssen wir allerdings punktuell auf
mehr Bezug zum Lehralltag achten. Auch wurde verstérkt der Wunsch gedufert, Ver-
anstaltungen des DiZ an der eigenen Fachhochschule zu haben. Wie oben beschrie-
ben, sind wir prinzipiell sehr gerne dazu bereit, Teile unseres Angebots auch auf3er-
halb unserer Réumlichkeiten anzubieten.

e Betrachtet man unsere Besucherzahlen, stellt man fest, dass die Teilnahme bei 89%
der Hauptamtlichen liegt, also nur ein geringer Prozentsatz das DiZ nicht nutzt.

* Die Beteiligung der Professoren an DiZ-Veranstaltungen ist um das Vierfache hsher,
als die der Lehrbeauftragten und Anderen. Dies entspricht auch der Teilnehmerstatis-
tik, die fortlaufend am DiZ erhoben wird.

* Unsere Annahme, dass die Teilnahme an Weiterbildungsangeboten im Laufe der Lehr-
tétigkeit abnimmt, hat sich nicht bestéitigt. Die Besuche werden zwar mit den Dienst-
jahren zunehmend unregelméfiiger, aber insgesamt bleibt Kontinuitét zu erkennen.

e Das Niveau der vom DiZ angebotenen Kurse wird sehr hoch eingeschétzt, und zwar
fur jede Art von Veranstaltung. Auch wird unseren Trainern eine hohe fachliche Kom-
petenz bescheinigt.

® Nur etwa der Halfte der Lehrbeauftragten und Anderen ist das Angebot des DiZ tber-
haupt bekannt, sie erhalten auch nur zu einem Bruchteil unser Programm, noch weni-
ger die DiNa. Problematisch fir uns ist, dass wir auf Adressen von Lehrbeauftragten
selbst keinen Zugriff haben. Hier ist auch die Fluktuation relativ hoch. Der bisher sinn-
vollste Weg war deshalb die Verteilung Gber die Fakultiten, die aber offensichtlich
schlechter funktioniert, als wir dachten. Insofern missen wir in Zusammenarbeit mit
den Hochschulen versuchen, einen hsheren Verteilungsgrad der Informationsmateria-
lien zu erreichen.

e Praktisch alle Professoren kennen das Angebot des DiZ und erhalten unser Programm.
Die angebotene Themenpalette stimmt mit den Wiinschen und Vorstellungen der Be-
fragten Uberein, sie erkennen einen persénlichen Mehrwert. Hier stellen wir uns die
Frage, wie eine grofiere Besuchshéufigkeit dieser Zielgruppe hergestellt werden kann.
Die Umfrage belegt, dass hier Bedingungen eine grof3e Rolle spielen, auf die das DiZ
leider wenig Einfluss hat: die zeitliche Belastung der Kollegen ist mit 19 Semesterwo-
chenstunden (héchstes Lehrdeputat in ganz Deutschland) sehr hoch; im Kollegenkreis
wird didaktische Fortbildung nicht immer sehr hoch geschétzt. Hauptgrund dirfte aber
sein, dass diese Art der Weiterbildung von den Hochschulen tberwiegend kaum oder
berhaupt nicht honoriert wird. Andere Ziele wie Forschung und Drittmittelakquisition
schlagen sich wesentlich deutlicher in Reputation, Besoldung und auch Reduzierung
des Lehrdeputats nieder. Das bedeutet, dass didaktische Fortbildung allein der intrin-
sischen Motivation der Hochschullehrer Gberlassen bleibt. Damit steht der bisherige
gute Ruf der ,Hochschulen der Lehre” (vgl. Bargel/MiB3ig-Trapp/Willige: Studien-
qudlitatsmonitor 2007, S. 18) in Gefahr, nicht fiir die Zukunft genutzt, sondern mittel-
fristig Vergangenheit zu werden.

An dieser Stelle bedanken wir uns bei Herrn Johannes Albert fir die technische
Umsetzung dieses Projekts.
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Evaluation von
Lehrveranstaltungen

Birgit Hawelka

Im Zuge der Einfihrung einer systematischen Qualitétssicherung von Lehre in den Hoch-
schulen kommt Evaluationsstudien ein hoher Stellenwert zu (Mandl & Reinmann-Roth-
meier, 2000; Wissenschaftsrat, 1996). Insbesondere die Evaluation durch Befragung
von Studierenden hat sich quasi als Standard an den Universitéten durchgesetzt. Nach
dem Bayerischen Hochschulgesetz (Artikel 30) ist die Studiendekanin bzw. der Studien-
dekan ]eder Fakultat ,verantwortlich fir die Evaluation der Lehre unter Einbeziehung
studentischer Bewertungen”. In der Praxis werden daher in der Regel am Ende eines
Semesters fakultéitsweit die Lehrveranstaltungen mittels eines zentral erstellten und weit-
gehend standardisierten Evaluationsbogens durch Studierende bewertet.

Dieses Vorgehen ist zweifelsohne praktikabel, da damit rasch eine Vielzahl an Veran-
staltungen mit beliebiger Teilnehmerzahl evaluiert werden kann. Allerdings sind mit die-
ser Vorgehensweise auch Nachteile verbunden, denn ein einheitliches Instrumentarium
Ubersieht weitgehend die Komplexitét von Lehre als Gegenstand von Evaluation und die
zentrale Vorgehensweise birgt die Gefahr mangelnder Akzeptanz durch die evaluierten
Dozentinnen und Dozenten.

Komplexitét des Gegenstandes. Die Lehre an Hochschulen ist keinesfalls ein homoge-
nes Gebilde, vielmehr unterscheiden sich einzelne Lehrangebote sowohl inhaltlich als
auch strukturell wesentlich voneinander. Das Spektrum der Veranstaltungsformen reicht
von Vorlesungen mit mehr als 500 Teilnehmerinnen und Teilnehmern Gber Seminare,
Proseminare, Ubungen usw. bis hin zu kleinen Kolloguien mit nur wenigen Studieren-
den. Um die wesentlichen Determinanten erfolgreichen didaktischen Handelns erfassen
und bewerten zu kénnen, missen Evaluationsstudien immer situative Besonderheiten in
ausreichendem Maf3e beriicksichtigen. Eine konkrete Festlegung und Operationalisie-
rung der jeweiligen Bewertungskriterien kann daher kaum durch einen einzigen stan-
dardisierten Fragebogen, sondern ausschlieBlich innerhalb eines spezifischen Kontextes
erfolgen (Mandl & Reinmann-Rothmeier, 2000).

Gefahr mangelnder Akzeptanz. Ein Evaluationsdesign mit extern festgelegten Giitekri-
terien beschneidet in gravierender Weise die Handlungs- und Entscheidungsméglichkei-
ten der Dozentinnen und Dozenten. Lehrende erleben daher Evaluationen héufig eher
als Kontrollinstrument denn als Anhaltspunkt und Motivation zur Verbesserung der Lehre
(Kromrey, 2001). Dies wiederum bedingt eine geringe Akzeptanz der Ergebnisse und
erklért, warum in zahlreichen Féllen Evaluationen kaum zu nachhaltigen Verbesserungen
der Lehrqualitit fihren (Rindermann, 1996). Um diesem Problem zu begegnen, schlu-
gen Henninger und Balk (2001) die Durchfihrung einer integrativen Evaluation vor.

Theoretischer Hintergrund

Kerngedanke integrativer Evaluationen ist es, nicht anhand von extern definierten Qua-
litcitskriterien die Evaluation durchzufihren, sondern die Qualitétsvorstellungen der Leh-
renden an den Hochschulen zu beriicksichtigen. Dadurch werden die Dozentinnen und
Dozenten nicht Objekte von Evaluation, sondern zu informiert handelnden Personen,
die ihre als subjektiv wichtig wahrgenommenen Bewertungskriterien in den Evaluations-
prozess einflieBen lassen kénnen. Abbildung 1 zeigt den Evaluationsprozess einer inte-
grativen Evaluation im Uberblick.




Kldarung der Zielsetzung

Bei der Evaluation von Veranstaltungen
der Hochschullehre geht es immer darum,
die Qualitéit einer Lehrveranstaltung zu be-
werten. Dennoch kann Evaluation unter-
schiedliche Ziele verfolgen. Grundlegend
kann zwischen summativer und forma-
tiver Evaluation unterschieden werden.

Summative Evaluationsstudien liefern ein
abschlieBendes Bild tber die Qualitét und
Wirksamkeit einer bereits abgehaltenen
Lehrveranstaltung. Uberpriift wird in der
Regel, wie gut eine Maf3nahme im Ver-
gleich zu anderen abschneidet oder in
welchem Ausmaf die intendierten Ziele
erreicht wurden. Aufgrund dieser Zielset-
zungen Ubernehmen summative Evalua-
tionen vorrangig eine Beurteilungs- oder
Disziplinierungsfunktion (Will, Winteler
& Krapp, 1986).

Formative, prozessbegleitende Evaluation hingegen hat zum Ziel, mégliche Méngel
aufzudecken und die Lehrveranstaltung zu verbessern. In diesem Fall Gbernehmen Eva-
luationsstudien eine Steuerungs- und Optimierungsfunktion (Will et al., 1986). Sie sollen
dazu dienen, aus den gewonnenen Daten den weiteren Handlungsbedarf zu ermitteln

Klérung der Zielsetzung
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die Evaluationsergebnisse

und konkrete Verbesserungsvorschléige zu entwickeln (Wottawa, 2006).

Kldarung des Evaluationsdesigns

Das Evaluationsdesign wird im Wesentlichen durch den Zeitpunkt der Datenerhebung,

die Art der Datenerhebung und den inhaltlichen Fokus bestimmi.

Zeitpunkt der Datenerhebung

Was die Frage nach dem Zeitpunkt der Evaluation betrifft, ergibt sich die Antwort

schon aus der Betrachtung des vorherigen Abschnitts: Evaluation, die der Riickmeldung
der Lehrqualitéit aus studentischer Sicht und somit nicht der Disziplinierung der Lehren-
den, sondern der Verbesserung der Lehre dienen soll, muss wahrend einer laufenden
Lehrveranstaltung, d. h. in der Regel in der Mitte des Semesters, durchgefiihrt werden.
Nur dann haben Dozentinnen und Dozenten die Méglichkeit, anhand der Riickmeldung

ihr Lehrverhalten zu modifizieren.

Art der Datenerhebung

Bei der Art der Datenerhebung sind drei grundsitzliche Vorgehensweisen denkbar:

(1) Einsatz von Online-Bégen; (2) Evaluationsbdgen werden in Papierform ausgeteilt

mit der Bitte, sie in Ruhe auszufiillen und an einem vereinbarten Ort abzugeben; (3)

Fragebdgen werden direkt ausgegeben, in der Veranstaltung von den Studierenden

ausgefillt und am Ende wieder eingesammelt.

(1) Aus organisatorischer Sicht ist der Einsatz von Online-Bégen am giinstigsten. Durch
die Publikation im Internet entfallen Kopierkosten, und es muss kein Personal zum Aus-
teilen und Einsammeln der B&gen bereitgestellt werden. Zudem entféllt die zeitaufwen-
dige Datenerfassung; zumeist werden die Daten automatisiert ausgewertet. Allerdings

Abbildung 1: Modell der integrativen
Evaluation (nach Henninger & Balk, 2001)




Abbildung 2: Bedingungsmodell
des Lehrerfolgs
(nach Rindermann, 2001)

Strukturierung/Klarheit
Breite/ Auseinandersetzung
Verarbeitungstiefe

Engagement/Motivierung

nimmt dieses Vorgehen ein wesentliches messtechnisches Problem in Kauf: Da eine On-
line-Evaluation eine aktive Beteiligung der Studierenden auf3erhalb der Lehrveranstal-
tung verlangt, nehmen woméglich v. a. die sehr zufriedenen bzw. Guf3erst unzufriede-
nen Studierenden teil. Die Mehrheit der einigermaf3en zufriedenen Studierenden ist auf-
grund mangelnder Motivation zur Mitwirkung bei der Datenerhebung oftmals stark un-
terreprdsentiert (Kromrey, 2001). Zudem bewerfen Studierende in solchen Online-Ver-
fahren héufig mehrere besuchte Lehrveranstaltungen direkt hintereinander, wodurch die
Gefahr besteht, dass die einzelne Lehrveranstaltung lediglich aufgrund eines recht glo-
balen Gesamteindrucks bewertet wird.

(2) Durch das Austeilen gedruckter Evaluationsbégen mit zeitversetzter Datenerhebung
entstehen grundsitzlich dieselben Probleme wie bei Online-Bégen. Auch hier ist eine
Verzerrung des Datensatzes durch extrem selektiven Ricklauf zu erwarten. Gleichzeitig
ist bei dieser Methode der organisatorische Aufwand hoch, da die Bdgen gedruckt,
verteilt, erfasst und ausgewertet werden mijssen.

(3) Derselbe organisatorische Aufwand besteht auch dann, wenn die Bégen in der Ver-
anstaltung ausgefillt und eingesammelt werden. Dennoch fishrt das direkte Einsammeln
von gedruckten Bégen in der Veranstaltung zum héchsten Riicklauf. Auch das Problem
der Verzerrung durch eine selektive Stichprobe und den zeitlichen Abstand zur Veran-
staltung ist verringert.

Inhaltlicher Fokus

Der inhaltliche Fokus von Lehrevaluationen ist zweifelsohne die Lehrqualitét. Unabhén-
gig davon, welche Ziele mit einer Evaluationsstudie verbunden sind und zu welchem Zeit-
punkt die Untersuchung durchgefihrt wird, ist die zentrale Frage bei der Beurteilung
von Lehrveranstaltungen, welche Merkmale gute Lehre kennzeichnen.

Daher steht an erster Stelle dessen, was Scriven (1982) als ,logic of evaluation” be-
schreibt, die Formulierung von Wertkriterien, die eine Maf3nahme erfillen muss, um als
qualitativ hochwertig gelten zu kénnen. Die Problematik dabei liegt in der Komplexitéit
des Evaluationsgegenstandes. Obijektive und allgemeingiiltige Qualitétsmerkmale von

Thema
Uberschneidungen
Anforderungen
Besuchszahl
Prifung
Besuchsgrund
Veranstaltungstyp

Rahmenbedingungen
gung Interessantheit der

/ \ Veranstaltung
Allgemeine

Lehrkompetenz/Rhetorik Lehrperson l > Lehrerfolg Veranstaltungsqualitéit

Kooperativitét/Klima
Interaktion (Férderung/Leitung)
Betreuung/Feedback

Wissenschaftliche
Fachkompetenz

Lerngewinn
Studierende Kompetenzerwerb
Einstellungséinderung
Vorwissen/-interesse Wecken von Interesse
Fahigkeiten
Fleif3/ Arbeitsbelastung
Beteiligung
Referate
Stérungen
Fehlzeiten




Hochschullehre existieren nicht. Hochschullehre kann zugleich in einer Hinsicht von aus-
gezeichneter Qualitét, in anderer Hinsicht dagegen mangelhaft sein. Es sind daher ver-
schiedene Dimensionen von Qualitét zu unterscheiden (Kromrey, 2001).

Rindermann (2001) identifiziert vier grundlegende Determinanten von Lehrqualitéit: die
didaktische Kompetenz der Lehrpersonen, die beteiligten Studierenden, die Rahmenbe-
dingungen, unter denen Lehre stattfindet, sowie den Lehrerfolg. Diese Dimensionen ope-
rationalisiert Rindermann (2001) durch verschiedene Faktoren (sieche Abb. 2).

Projektspezifische Evaluationsinstrumente

Sind die Bewertungskriterien fir eine Lehrveranstaltung geklért, kénnen die konkreten
ltems fir einen Fragebogen formuliert werden. Dabei darf die Forderung nach integra-
tiver und kontextspezifischer Definition von Evaluationskriterien keinesfalls gleichgesetzt
werden mit einem Plédoyer fir ad hoc erstellte Evaluationsbdgen. Vielmehr muss die
Basis jeder sachgerechten Evaluation eine theoretisch begriindete Vorgehensweise sein,
die Erkenntnisse der padagogisch-psychologischen Grundlagenforschung beriicksichtigt.
Andernfalls besteht die Gefahr, dass mit schnell gestrickten ,alles-in-allem-Fragebdgen”
(Kromrey, 2001, S. 19) Studierende ebenso ad hoc und relativ unreflektiert ihr Urteil
abgeben.

Auch aus methodischer Sicht gelten daher dieselben Gitekriterien, die fir die Erstellung
von Fragebdgen in allen anderen sozialwissenschaftlichen Studien Anwendung finden:
Objektivitét, Reliabilitit und Validitét (Bortz & Déring, 2006). Die Objektivitét einer Eva-
luation durch Fragebogen ist weitgehend gegeben, wenn die Ergebnisse von der aus-
werfenden Person unabhéingig sind. Dies ist dann der Fall, wenn die Evaluation durch
eine externe, nicht im Institut verankerte Stelle durchgefihrt wird.

Die Ergebnisse einer Evaluation sind valide, wenn sie das Lehrgeschehen angemessen
abbilden. Zur Bestimmung der Validitét miisste daher das Ergebnis studentischer Lehr-
evaluation mit dem Urteil externer Gutachterinnen bzw. Gutachter zu ein und derselben
Veranstaltung verglichen werden. Verschiedenen Metaanalysen zufolge liegt die Validitét
studentischer Lehrevaluation bei einem Wert von r = .54 und ist damit durchaus akzep-
tabel (Rindermann, 2001). Zu beachten ist, dass verschiedene Variablen die Evaluations-
ergebnisse positiv oder negativ verzerren konnen. Einen wesentlichen Einfluss auf die
Validitéit von Lehrevaluationen durch Studierende haben beispielsweise die (Un-)Sym-
pathie der Lehrperson oder das (Des-)Interesse der Studierenden am Thema (Greimel-
Fuhrmann & Geyer, 2005). Unter diesem Aspekt macht es Sinn, diese und andere Bias-
Variablen in dem Fragebogen zu erheben und in die Auswertung einflief3en zu lassen.

Die Reliabilitdt bezeichnet die Zuverldssigkeit, mit der ein Messverfahren den Evalua-
tionsgegenstand erfasst. In der Regel sind die Items in Evaluationsbdgen am ehesten
reliabel, wenn sie sich auf konkrete Verhaltensweisen oder Umstinde beziehen (z. B.
,Der Stoff wird anhand konkreter Beispiele veranschaulicht”). Sie werden weniger re-
liabel, je allgemeiner die zu bewertenden Aussagen formuliert werden (z. B. ,Die Do-
zentin bzw. der Dozent gestaltet die Veranstaltung didaktisch geschickt”).

Schaffung einer Vergleichsgrundlage
fir die Evaluationsergebnisse

Ein héufiger Kritikpunkt an studentischer Lehrevaluation ist die mangelnde Nachvoll-
ziehbarkeit der Bewertungsgrundlagen der Studierenden (Henninger & Balk, 2001).
Es wird unterstellt, sie wiirden Gberzogen und unrealistisch bewerten bzw. wiéren als
JAlltagsevaluatoren” (Kromrey, 2001, S. 20) nicht in der Lage, die Qualitéit einer
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Lehrveranstaltung zu beurteilen. Eine Einordnung der individuellen Evaluationsergeb-
nisse kénne durch die Schaffung einer Vergleichsgrundlage erfolgen.

Oftmals geschieht dies, indem auf Fakultéts- bzw. Universitétsebene interindividuelle
Vergleiche oder Rankings aus den Evaluationsergebnissen hergestellt werden. In der Tat
wird dadurch auf den ersten Blick die Interpretation der individuellen Evaluationsergeb-
nisse erleichtert. Damit diese Gegeniberstellung aussagekraftig ist, darf der Vergleich
freilich nur zwischen vergleichbaren Veranstaltungen gezogen werden. Eine wesentliche
Bias-Variable ist in diesem Zusammenhang die Art des Kurses (Pflichtveranstaltung vs.
freiwillig besuchte Veranstaltung), denn bei fakultativ wéhlbaren Veranstaltungen ist
meist der Teil der Studierenden, der die Veranstaltung negativ einschétzt, zum Zeitpunkt
der Datenerhebung léngst nicht mehr anwesend, weshalb im Vergleich zu Pflichtveran-
staltungen ein positiver Bias entsteht (Kromrey, 2001).

Einen anderen Ansatz verfolgt das Modell der integrativen Evaluation von Henninger
und Balk (2001). Sie schlagen vor, zu Beginn einer Lehrveranstaltung die Erwartungs-
haltung der Studierenden abzufragen, was dann als Referenzmaf3 fiir die spétere Eva-
luation dient. Somit kénnen unrealistische Haltungen bereits im Vorfeld einer Veranstal-
tungsreihe erhoben und mit den Studierenden diskursiv geklért werden.

Rickmeldung von Evaluationsinformationen

Aus der Perspektive, dass Lehrevaluation der Verbesserung der Lehre durch das Aufde-
cken der Stéirken und Schwiichen einer Lehrveranstaltung aus studentischer Sicht dient,
ist eine Riickmeldung der Evaluationsergebnisse an die jeweiligen Lehrenden selbstver-
staindlich (Henninger & Balk, 2001). Nur durch eine detaillierte Rickmeldung der Er-
gebnisse erhalten die Lehrpersonen Anhaltspunkte fiir eine Verbesserung des eigenen

Lehrverhaltens (Balk, 2000).

Gleichzeitig empfiehlt es sich auch, dass die Dozentinnen und Dozenten den Studieren-
den, die ja maB3geblich an der Evaluation beteiligt sind, die Ergebnisse riickmelden.
Dadurch kénnen aus den standardisierten Ergebnissen differenzierte Hinweise zur Ver-
besserung der eigenen Lehre gewonnen werden. Zugleich wird dadurch der Anschein
vermieden, Lehrevaluation sei ein blof3es Ritual (Kromrey, 2001).

Entwicklung von Interventionen

Evaluation alleine ist zwar eine wesentliche Voraussetzung zur Qualitétssicherung der
Lehre, kann aber per se noch keine Verbesserung der Lehrqualitét bewirken. Ganz im
Gegenteil ist es streng genommen eine Skonomische Fehlleistung, wenn mit hohem per-
sonellem und finanziellen Aufwand zwar nach Ansatzpunkten zur Verbesserung der
Lehrqualitét gesucht wird, aber daraus keine Inferventionen abgeleitet werden (Marsh
& Roche, 1997). Zwei denkbare Interventionen sind hochschuldidaktische Weiterbil-
dungen und Lehrberatungen.

Woéhrend in den USA hochschuldidaktische Weiterbildung bereits seit Jahren fléichen-
deckend eingefihrt ist, befindet sich in Deutschland dieser Zweig der Qualitétsentwick-
lung erst am Anfang. Dennoch belegen die Teilnehmerinnen- und Teilnehmerzahlen ent-
sprechender Angebote, dass Hochschuldozentinnen und -dozenten trotz der Konkurrenz
dieser Angebote zu Forschungs- und Verwaltungstétigkeiten in steigendem Maf3e bereit
sind, in ihre Weiterbildung der Lehrkompetenz zu investieren (Hawelka, Wendorff &
Gruber, 2006). Um aber fléchendeckende Schulung zu erméglichen, ist ein Ausbau der
derzeit bestehenden Trainingsangebote unabdingbar.




Lehrberatungen stellen im hochschuldidaktischen Angebot in Deutschland noch eine Sel-
tenheit dar. Als Modell fiir eine effektive Nutzung von Evaluationsergebnissen kann das
Verfahren der Universitét Berkeley gelten (Rindermann, 2001). Hier werden die Evalua-
tionsergebnisse durch hochschuldidaktische Beraterinnen und Berater an die Lehrenden
bermittelt. Im personlichen Gespréich werden dann Ansatzpunkte zur Verbesserung der
Lehre erarbeitet. Gleichzeitig wird die Lehrtechnik besonders gut evaluierter Dozentinnen
und Dozenten als Informationsquelle herangezogen. Um die Lehrenden zur Einhaltung
der InterventionsmafBnahmen zu verpflichten, beschrénkt sich der Kontakt zu hochschul-
didaktischen Beraterinnen und Beratern nicht auf ein punktuelles Gespréich, sondern wird
kontinuierlich aufrecht erhalten. Nach einer gewissen Zeitspanne erfolgt dann eine er-
neute Evaluation zur Uberprisfung der Ergebnisse.

Anregungen zur Reflexion und Tipps fir die Praxis

Studentische Lehrevaluation ist ein addquates Mittel, wenn es darum geht, Stérken und
Schwéichen einer Lehrveranstaltung aus studentischer Sicht aufzudecken. Voraussetzung
dafir ist aber, dass bei der Auswahl, Operationalisierung und Gewichtung der Evalua-
tionskriterien ein individuelles Vorgehen gewdhlt wird, in das die jeweiligen Dozentin-
nen und Dozenten einbezogen werden.

Im Sinne einer integrativen Evaluation ist es daher notwendig, dass jede Dozentin und
jeder Dozent ihre bzw. seine eigenen Vorstellungen dessen, was gute Lehre kennzeich-
net, reflektiert. Als Grundlage fiir eine solche Reflexion wurde im vorherigen Abschnitt
das Bedingungsmodell des Lehrerfolgs nach Rindermann (2001; siehe Abb. 2) beschrie-
ben. Abbildung 3 zeigt exemplarisch das Ergebnis einer solchen Reflexion im Rahmen

einer hochschuldidaktischen Weiterbildung zum Thema Evaluation an der Universitéit ; :
Abbildung 3: Bedingungsmodell des
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Auf Basis einer solchen Reflexion besteht der néchste Schritt darin, projektspezifische
Evaluationsinstrumente zu erstellen. Dabei kann zur Vereinfachung der Auswahl korrekt
formulierter Items auf bestehende Inventare zuriickgegriffen werden. Tabelle 1 zeigt
einen Uberblick ilber verschiedene Inventare zur Lehrevaluation an Hochschulen.

Autoren Name des Inventars Eine Vergleichsgrundlage fir die Evalua-
Diehl (2003) Veranstaltungs-Beurteilung Vorlesung (VBVOR) tionsergebnisse kann geschaffen werden,

Diehl (2003) Veranstaltungs-Beurteilung Referate (VBREF) indem zu Beginn der Lehrveranstaltung

ie Studi ihren Erwarh
Rindermann und Amelang (1994)  Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungs- die Studierenden 2u ihren Erwartungen

Evaluation (HILVE)
Staufenbiel (2000) Fragebogen zur Evaluation von Vorlesungen

(FEVOR)

Staufenbiel (2000) Fragebogen zur Evaluation von Seminaren
(FESEM)

befragt werden. Maglichkeiten dazu wur-
den im vorherigen Kapitel von Alberternst
(in diesem Band) aufgezeigt.

Damit aus dem aus Evaluationsstudien ge-
wonnenen Datenmaterial auch tatséchlich

Staufenbiel (2000) Fragebogen zur Evaluation von Praktika (FEPRA) konkrete VerbesserungsmaBnahmen ab-

Tabelle 1: Uberblick iber geleitet werden kénnen, missen die Er-
Inventare zur Lehrevaluation gebnisse detailliert an die Dozentinnen und Dozenten rUckgeme|det werden und Ange-
an Hochschulen bote zur Intervention vorhanden sein. Erst dann wird Lehrevaluation auf die Akzeptanz
stoBen, die nétig ist, um handlungsregulierend zu wirken und zur nachhaltigen Quali-
téitssteigerung der Lehre beizutragen. Im vorherigen Abschnitt wurde bereits auf die
Notwendigkeit der Riickmeldung nicht nur an die Dozentinnen und Dozenten, sondern
auch an die Studierenden hingewiesen. Im persénlichen Gespréich mit den Studierenden
kdnnen Lehrende nochmals kléren, welche Konsequenzen sie aus den Evaluationsergeb-
nissen ziehen und ob diese aus Sicht der Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer sinnvoll
sind. Bei der Riickmeldung an Studierende sollten folgende Regeln beachtet werden:
e Wahlen Sie nur wichtige Aspekte aus und nur solche, die auch durch Sie als
Dozentin bzw. Dozent beeinflussbar sind.
* Melden Sie auch positiv evaluierte Aspekte zuriick.
* Sie missen sich nicht rechtfertigen. Beim Feedback geht es nicht um Anklage und
Verteidigung, sondern um ein konstruktives Gespréich zur Verbesserung der
Lehrqualitéit.
® Teilen Sie den Studierenden lhre Konsequenzen aus den Evaluationsergebnissen mit.
Als mdgliche Interventionsmaf3nahmen wurde auf die Angebote zur hochschuldidakti-
schen Weiterbildung bzw. Lehrberatungen verwiesen. An den Universitéten, an denen
solche Angebote nicht vorhanden sind, kdnnen die Lehrende selbst Interventionen ent-
wickeln, indem sie sich gezielt einige Punkte aus den Evaluationsergebnissen heraus-
greifen und reflektieren, wie diese Schwachpunkte verbessert werden kénnen.
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Im ersten Abschnitt stellen wir lhnen allgemeine Fragen:

1. Woher kennen Sie das »Zentrum fiir Hochschuldidaktik der bayerische
Fachhochschulen« (DiZ )2 Mehrfachauswahl maglich
O Bisher unbekannt
O Informationsmaterial vom DiZ
O Austausch mit Kolleginnen und Kollegen
O Hochschule (Studiendekan/in, Dekanat usw.)
O Teilnahme an Veranstaltungen des DiZ
EJ SONSHGES: ettt

2. Ist Ihnen das Angebot des DiZ bekannt?
O Ja
O Nein

3. Erhalten Sie regelméflig unser Semesterprogramm?
O Ja
O Nein

4. Erhalten Sie regelmafig unsere Zeitschrift ,DiNa”2
O Ja
O Nein

5. Welche der folgenden hochschuldidaktischen Themen sind fiir Sie von
Interesse? Mehrfachauswahl méglich
O Beratung der Studierenden [0 Lehrmethodik
O Betreuung der O Préasentationstechnik
O Studierenden wéhrend O Psychologie
des Praktikums O Qualitét der Lehre
O E-learning O Recht & Prifungen
O Evaluation O Schulung fiir studentische Tutoren
O Fachdidaktik O Sprache & Kommunikation

6. Wie oft nehmen Sie im Durchschnitt an einer Veranstaltung des DiZ teil2
O 1 x pro Jahr (weiter bei Frage 7)
O 2 x pro Jahr (weiter bei Frage 7)
O 3 x pro Jahr und &fter (weiter bei Frage 7)
O sehr unregelmdfBig (weiter bei Frage 6.5)
O gar nicht (weiter bei Frage 6.5)

6.5 Warum nehmen Sie selten bzw. gar nicht teil2 Mehrfachauswahl méglich
O keine Zeit
O keine ansprechenden Themen
O kein Interesse an Weiterbildung
L0 SONSHGES: .ttt ettt ettt ettt et

7. An welchen Veranstaltungen haben Sie bereits teilgenommen?
Mehrfachauswahl méglich
O Basisseminar
O Seminare/Workshops
O Weiterbildungsdozent/Masterdozent
O Fachdidaktik-Arbeitskreis (FDAK)
O Forum der Lehre
O Tagungen




8. Welches Bild haben Sie vom DiZ2

Im zweiten Abschnitt interessiert uns lhre Einschétzung derSeminare am DiZ
in Bezug auf die Qualitdt und unsere Trainer/innen, sowie die Akzeptanz
hochschuldidaktischer Weiterbildung. Bitte bewerten Sie dazu folgende
Aussagen:

10. ,Ich schétze die Qualitét der Veranstaltungen des DiZ.”
Trifftvollze 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

11.,Ich erkenne in den Seminaren einen wissenschaftlich fundierten Ansatz.”

Trifftvollze 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

12. ,Ich konnte die Inhalte der Seminare in meiner Veranstaltung anwenden.”
Trifftvollzs 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

13. ,Die Trainer/innen der Seminare sind fachlich kompetent.”

Trifftvollze 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

14. ,Die Seminare sind auf den Hochschulalltag zugeschnitten.”
Trifftvollzs 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

15. ,Die Trainer/innen haben ein angenehmes Auftreten.”

Trifftvollze 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

16. ,Regelméfige didaktische Fortbildung finde ich wichtig fir die Qualitét
meiner Lehrveranstaltungen.”

Trifftvollze 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

17. ,Didaktische Fortbildung wird im Kollegenkreis als wichtig erachtet und
geschétzt.”

Trifftvollze 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

18. ,Didaktische Fortbildung wird von meiner Hochschule honoriert.”
Trifffvollzs 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

19 . ,Ich bin der Ansicht, dass zusétzlich zum Basisseminar rege|m'dBige di-
daktische Fortbildung verpflichtend sein sollte.”
Trifffvollzs 1 2 3 4 5 6  Trifft Gberhaupt nicht zu

20. Unter welchen Rahmenbedingungen wiirden Sie mehr Zeit in lhre didakti-
sche Aus- und Weiterbildung investieren2 Mehrfachauswahl méglich
O Die Angebote des DiZ passen so, wie sie sind
O Wenn auch in den Semesterferien Veranstaltungen angeboten werden
O Wenn mehr Veranst. am Freitag/Samstag stattfinden wiirden
O Wenn Veranst. direkt an meiner Hochschule angeboten werden
E0 SONSHGES: ..veevveeniieiiie ettt ettt ettt




21. Welche der folgenden Aussagen treffen fir Sie bei unseren vertiefenden
Veranstaltungsreihen (Weiterbildungsdozent/Masterdozent, Zertifikat
Hochschullehre) zu2 Mehrfachauswahl méglich
O Kein Mehrwert
O Fir mich persdnlich bereichernd
O Zertifikat ist hilfreich fir die berufliche Entwicklung
O Misste Einfluss auf Besoldung haben
E0 SONSHGES: ..veeuvteiieiitt ettt ettt ettt

Im vorletzten Abschnitt geht es um Ideen fir die zukiinftige Arbeit
am DiZ:

22. Welche mafgeschneiderten, kostenpflichtigen Angebote wiirden Sie
wahrnehmen? Mehrfachauswahl méglich
O Businessetikette
O Coaching
O Mediatorenschulung
O Trainerausbildung mit TUV-Zertifikat
O Sprachentraining
O Veranstaltungen fiir die eigene Fakultét
E0 SONSHGES: .eveeuvteite ittt ettt ettt

. Zu welchen Themen wiinschen Sie sich Seminarangebote am DiZ2

. Welche Referentinnen/Referenten kénnen Sie uns zu diesen Themen
empfehlen?

. Welche konkrete Veréinderung kénnte die Arbeit des DiZ am meisten
verbessern?




Fir die statistische Auswertung bitten wir um folgende Angaben:

Hochschule:

FH Amberg-Weiden FH Landshut

FH Ansbach HS Minchen

FH Aschaffenburg KSFH Miinchen/Benediktbeuern

FH Augsburg FH Neu-Ulm

HS Coburg GSO-HS Nirnberg

FH Deggendorf EvFH Nirnberg

KU Eichsttt FH Regensburg

HS Hof H S Rosenheim

FH Ingolstadt FH Weihenstephan/Triesdorf

FH Kempten FH Wiirzburg-Schweinfurt
Universit&t der Bundeswehr

ooooooogood

FOKURBE et

Lehrgebiet:
O Betriebswirtschaft/Recht und verwandte Fécher
O Informatik und verwandte Fécher

O Ingenieurwissenschaften und verwandte Féicher

O Naturwissenschaftliche Grundlagenféicher
O Soziale Arbeit und verwandte Fécher
T3 ANGEIES: .vieiiieiiieeee et

Status:
O Professor/in
O Lehrbeauftragte/r
O Anderer

Wie lange lehren Sie bereits an Ihrer Hochschule 2
O 0 - 3 Jahre
O 4 - 6 Jahre
O 7 -10 Jahre
O Mehr als 10 Jahre
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Birgit Hawelka, Studium an der Universitét Regensburg, Dipl.-P&d. (Univ.),
wiss. Mitarbeiterin am Lehrstuhl fir Pédagogik der Universitét Regensburg.
Promotion zum Dr. phil., von 2002 bis 2004 freiberufliche Tétigkeit, Schwer-
punkt Evaluation multimedialer Lernsoftware. Seit 2004 Geschéiftsfihrerin
am Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsdidaktik (ZHW) der Universitét
Regensburg.

Julia Heider, Studium der Sozialen Arbeit an der Otto-Friedrich-Universitét
Bamberg, seit 2007 als Sozialpédagogin (FH) am DiZ.

Franz Waldherr, Studium an der TU Miinchen, Dipl.-Ing. (Univ.), wiss. Assis-
tent am Lehrstuhl fir Wirtschaftslehre der Brauerei der TU Miinchen-Weihen-
stephan. Promotion zum Dr. oec., Berater und Trainer mit Schwerpunkt Orga-
nisations- und Teamentwicklung, ab 1991 freiberuflich. Seit 1997 Professor
an der Fachhochschule Miinchen im Fachbereich Wirtschaftsingenieurwesen,
seit 2002 Direktor des DiZ.

Claudia Walter, Studium an der FH Regensburg, Dipl. Soz. P&d. (FH), Stu-
dium an der Universitéit Regensburg, Dipl. Péd. (Univ.), seit 2005 Mitarbei-

terin am DiZ. Schwerpunktméif3ig Konzeption und Weiterentwicklung von
Seminaren am DiZ, ,Weiterbildungsdozent”, E-Learning, Zertifikat Hoch-
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