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Zusammenfassung

Trotz zunehmendem Ruf nach studierendenzentrierter Hochschulbildung bleibt un­
klar, welche Kompetenzen Lehrende in einem solchen Paradigma benötigen. Insbeson­
dere die Studierenden-Perspektive – obwohl entscheidend für studierendenzentrierte 
Hochschulbildung – wurde bei der Entwicklung von Lehrkompetenzrahmen vernach­
lässigt. Basierend auf einem mit Lehrenden erstellten Kompetenzprofil für studieren­
denzentrierte Hochschulbildung untersuchten wir, welche Lehrkompetenzen Studie­
rende bedeutsam finden. Die Umfrageergebnisse zeigen, dass europäische Studierende 
(sechs Länder, acht Universitäten, N = 242) mit Lehrenden ermittelte Lehrkompetenzen 
befürworten. Datenbasiert (explorative Faktorenanalyse und qualitative Analyse offener 
Antworten) schlagen wir einen Kompetenzrahmen für studierendenzentrierte Hoch­
schullehre mit 41 Indikatoren für sechs Kompetenzbereiche vor: Unterstützung von Ler­
nen, Förderung von tiefenorientiertem Wissen und kritischer Anwendung; Kontinuierliche 
Lehrverbesserung in Kooperation mit Studierenden; Kontextualisierung von Lernen, Teilen 
von Leidenschaft und Expertise; Bewusstsein und Empathie, Fördern von Diversität, Inklusivi­
tät und nicht-diskriminierendem Handeln; Kompetente und gezielte Mediennutzung und 
Integrität und professionelles Verhalten. Implikationen diskutieren wir im Hinblick auf 
zukunftsorientierte (Qualitäts-)Entwicklung und Kompetenzförderung in der Hoch­
schulbildung.

Schlüsselwörter: Studierendenzentriertes Lehren und Lernen; Lehrkompetenzen; 
Studierendenperspektive; Qualitätsentwicklung

Abstract

Despite increasing calls for student-centered higher education, it remains unclear what 
competencies educators need in such a paradigm. Particularly, the student perspective – 
although crucial for student-centered higher education – has been neglected in the de­
velopment of teaching competency frameworks. Based on a competency-profile for stu­
dent-centered higher education developed with educators, we investigated student per­
ception of the importance of teaching competencies. Results show that European 
students (six countries, eight universities, N  =  242) endorse teaching competencies iden­
tified with educators. Based on mixed-methods data-analysis, we propose a student-cen­



tered teaching competence framework comprising 41 indicators for six competency 
areas: facilitation of learning, promotion of deep knowledge and critical application; continu­
ous improvement in partnership with students; contextualisation of learning sharing passion 
and expertise; awareness and empathy, fostering diversity, inclusivity and non-discriminatory 
action; proficient and purposeful media use and integrity and professional behaviour. We dis­
cuss implications with regard to future-oriented (quality) development and competence-
orientation in higher education.

Keywords: Student-Centred Teaching and Learning; Teaching Competences; Student 
Perspective; Quality Development

1 Warum brauchen wir einen neuen – 
studierendenzentrierten – Lehrkompetenzrahmen?

Im europäischen Hochschulraum nimmt im Kontext von Betonung der Kompetenz­
orientierung die Nachfrage nach studierendenzentrierter Hochschulbildung stetig zu 
(z. B. Gover et  al., 2019). In einem studierendenzentrierten Paradigma besteht die pri­
märe Funktion der Lehrenden nicht einfach darin, ihr Wissen an die Studierenden wei­
terzugeben. Stattdessen können Studierende ihr Lernen selbst in die Hand nehmen, 
was ihre transversalen Fähigkeiten, ihr kritisches Denken und ihr bürgerschaftliches 
Engagement fördert und sie besser auf den aktuellen und künftigen Arbeitsmarkt und 
die Gesellschaft vorbereitet (z. B. Gover et  al., 2019; Klemenčič et  al., 2020). Für die Eta­
blierung einer studierendenzentrierten Hochschulbildung kommt der systematischen 
Entwicklung von Lehrkompetenzen entscheidende Bedeutung zu (z. B. ENQA, 2015; 
Loukkola & Zhang, 2010). Um in der hochschuldidaktischen Praxis entsprechende Qua­
lifizierung und Zertifizierungsangebote (weiter) zu entwickeln, brauchen wir empirisch 
fundierte Lehrkompetenzmodelle.

Trotz der weithin anerkannten Bedeutung von Lehrkompetenzen für die Qualitäts­
verbesserung der Hochschulbildung gibt es kaum umfassende Forschungsarbeiten zur 
systematischen Entwicklung und Bewertung dieser Kompetenzen. Smith und Simpson 
(1995) in den Vereinigten Staaten und Tigelaar et  al. (2004) in den Niederlanden haben 
versucht, Rahmenmodelle für Lehrkompetenzen in der Hochschulbildung zu validie­
ren. Beide Rahmen beruhen auf der Delphi-Methode und stützen sich ausschließlich 
auf die Meinung formaler Bildungsexpertinnen. Um jedoch die Akzeptanz von Lehr­
kompetenzmodellen in der gesamten Praxisgemeinschaft zu erhöhen, scheint es wich­
tig, dass auch Lehrende in ihre Entwicklung einbezogen werden (z. B. Allen, 2006, zitiert 
in Crawford, 2007). Ausgehend von dieser Überlegung entwickelten Gilis et  al. (2008) 
ein Kompetenzprofil auf der Grundlage halbstrukturierter Interviews mit für ihren stu­
dierendenzentrierten Ansatz bekannten Lehrenden verschiedener belgischer Hoch­
schulen.

Im Zusammenhang mit studierendenzentrierter Hochschulbildung wird auch die 
Einbeziehung von Studierenden in Entscheidungs- und Mitgestaltungsprozesse zur 
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Verbesserung der Qualität der Hochschulbildung gefordert (Bovill et  al., 2011; Díaz-
Méndez & Gummesson, 2012; ENQA, 2015; Estermann et  al., 2021; Gover & Loukkola, 
2018; Loukkola & Zhang, 2010). Als idealerweise aktive Teilnehmende der Hochschulbil­
dung stellen die Studierenden eine zentrale Interessengruppe in Bezug auf die Qualität 
von Lernen und Lehren dar. Dies legt nahe, dass bei der Diskussion von Fragen zu Lehr­
kompetenzen auch die Perspektive der Studierenden einbezogen werden sollte. Die we­
nigen Studien zu Lehrkompetenzen, die sich auf die Perspektive der Studierenden kon­
zentrierten, beschränkten sich auf einzelne Institutionen (z. B. Blašková et  al., 2014 in 
der Slowakei; Pavlina et  al., 2020, und Pavlina et  al., 2011 in Kroatien) oder auf Kompe­
tenzen für bestimmte Kontexte, z. B. Online-Bildung (z. B. Young, 2006).

Um die entscheidende, aber weitgehend fehlende studentische Perspektive in die 
Entwicklung von Rahmenwerken für Lehrkompetenzen für eine studierendenzentrierte 
Hochschulbildung einzubringen, haben wir systematisch untersucht, welche Kompe­
tenzen Studierende als wichtig bei ihren Lehrenden erachten. In Anlehnung an das Pro­
fil, das Gilis et  al. (2008) mit Lehrenden entwickelt haben, befragten wir Studierende, um 
die folgenden Fragen zu untersuchen:

1. Finden Studierende von Expert:innen beschriebene Lehrkompetenzen wichtig?
2. Welche Kompetenzbereiche (aus Studierendenperspektive) lassen sich empirisch 

identifizieren?
3. Welche weiteren Lehrkompetenzen sollten aus Studierendensicht in einen Lehr­

kompetenzrahmen aufgenommen werden?

2 Evidenzbasierte Entwicklung des Kompetenzrahmens

Zur Beantwortung unserer Forschungsfragen entwickelten wir die European Teaching 
Competence Student Survey (ETCSS). Die ETCSS ist eine englischsprachige1 Online-
Umfrage, mit der die Bedeutung gemessen werden soll, die Studierende verschiedenen 
Lehrkompetenzen zuschreiben. Basierend auf den Kompetenzindikatoren, die von Gi­
lis et  al. (2008) identifiziert wurden, enthält sie Rating-Items, mit denen die Einschät­
zung der Befragten über die Wichtigkeit verschiedener Einstellungen, Verhaltenswei­
sen und Fähigkeiten von Lehrenden erfasst werden.

Von den ursprünglich 46 Indikatoren wurden sechs Indikatoren ausgeschlossen, 
die sich auf die Einstellung und Praxis der Lehrenden bei der Zusammenarbeit mit 
ihren Kollegen beziehen, da diese von den Studierenden nicht direkt beobachtet werden 
können. Nach einem Pretest mit einer internationalen Ad-hoc-Studierendenstichprobe 
(N  =  6) schlossen wir sieben weitere Items aus, um wahrgenommene Redundanzen 
und Mehrdeutigkeiten zu reduzieren. Einige Items wurden geringfügig umformuliert, 
um die Klarheit für die befragten Studierenden zu gewährleisten.

1 Die Umfragesprache wurde über alle Teilnehmenden hinweg konstant gehalten, um mögliche systematische Effekte der 
Übersetzung auf unsere Ergebnisse zu vermeiden (siehe z. B. Sechrest, Fay, & Zaidi, 1972, zur Veranschaulichung von 
Problemen im Zusammenhang mit der Übersetzung in der kulturübergreifenden Forschung).
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Die endgültige ETCSS beinhaltet 33 Ratingfragen. Die Fragen lauten jeweils: „Wie 
wichtig ist es für Sie persönlich, dass Ihre Lehrenden …?“, gefolgt von einer Beschrei­
bung der verschiedenen Einstellungen, Verhaltensweisen und Fähigkeiten. Die Antwor­
ten wurden auf einer numerischen Bewertungsskala von 1 (überhaupt nicht wichtig) 
bis 10 (äußerst wichtig) gegeben, mit der Möglichkeit, „Ich weiß nicht“ auszuwählen. 
Um Deckeneffekte zu vermeiden, wurden die Teilnehmenden auf jeder Umfrage-Seite 
aufgefordert, die gesamte Skala zu verwenden („Bitte verwenden Sie die gesamte Skala 
von 1 (überhaupt nicht wichtig) bis 10 (äußerst wichtig), um Unterschiede zwischen 
Ihren Bewertungen hervorzuheben“). Ein zusätzliches Item im offenen Antwortformat 
„Gibt es noch andere Verhaltensweisen, Einstellungen oder Fähigkeiten, die Sie für 
wichtig halten und die in dieser Umfrage nicht behandelt wurden?“ bot den Studieren­
den die Möglichkeit, weitere Angaben zu wichtigen Lehrkompetenzen zu machen (vgl. 
Forschungsfrage 3).

Im Frühjahr 2021 baten wir Studierende mittels der ETCSS, die Wichtigkeit ver­
schiedener Lehrkompetenzen anzugeben. Um Daten einer breit gefächerten Gruppe 
von Studierenden zu erheben, wendeten wir uns an Studierende in unterschiedlichen 
Studiengängen (Grund- und Aufbaustudiengänge sowie Promotionsstudiengänge, 
wenn die Befragten sich selbst als Studierende identifizierten2) an acht Hochschulen in 
sechs europäischen Ländern (Mitgliedsuniversitäten der europäischen Hochschulalli­
anz EPICUR). Von den insgesamt 258 Teilnehmenden wurden 16 aufgrund unvoll­
ständiger Angaben von der Bewertung ausgeschlossen und so 242 Studierende ver­
schiedener Studiengänge im Alter zwischen 17–51 Jahren (M  =  22,71; SD  =  4,61; 83 % 
zwischen 18–24 Jahre) in die Datenanalyse einbezogen. In einem Mixed-Methods-De­
sign (Ponce & Pagán-Maldonado, 2015) wurden quantitative Daten mittels explorativer 
Faktorenanalyse analysiert und die offenen Antworten zu weiteren wichtigen Kompe­
tenzen wurden nach einem Grounded-Theory-Ansatz (Strauss & Corbin, 1994) ausge­
wertet.

2.1 Finden Studierende von Expert:innen beschriebene Lehrkompetenzen 
wichtig?

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Studierende alle in der ETCSS enthaltenen Kompeten­
zen für wichtig halten: Die durchschnittliche Wichtigkeitsbewertung der 33 Kompetenz­
indikatoren war sehr hoch (M = 8,09; SD = 1,08). Tabelle  1 zeigt die Bewertungen nach 
Item. Lehrende „hören den Studierenden aktiv zu“ und „machen Bewertungen transpa­
rent (einschließlich Erwartungen und verwendeter Kriterien)“ wurden im Durchschnitt 
als am wichtigsten angesehen, mit mittleren Bewertungen zwischen 8,8 und 8,9. Im 
Gegensatz dazu wurden „lassen Raum für die Mitwirkung der Studierenden bei der 
Festlegung des Lehrstoffs und der Struktur ihrer Lehre“ und „erläutern die Gründe für 
ihren Lehransatz“ von den Befragten im Durchschnitt als am wenigsten wichtig angese­
hen, wobei die mittleren Bewertungen zwischen 7,1 und 7,3 lagen.
 

2 Wir haben Antworten von Doktorand:innen einbezogen, die sich selbst als Studierende bezeichneten, da in vielen Ländern 
Promovierende als Studierende an der formalen Lehre teilnehmen.
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Tabelle 1: Wichtigkeitsbewertungen pro ETCSS-Item

Item Min Max M MD MO SD N

Professionelle Einstellungen 8,01

… sind bestrebt, ihre Lehre ständig zu verbessern 1 10 8,67 9 10 1,59 239

… hinterfragen kritisch ihre eigene Herangehensweise an 
die Lehre 2 10 8,22 9 10 1,67 238

… setzen sich kritisch mit vorgeschlagenen Innovationen 
für ihre Lehre auseinander 2 10 7,95 8 8 1,59 235

… können gut mit unerwarteten Situationen umgehen 1 10 7,81 8 8 1,82 237

… sind einfühlsam gegenüber Studierenden 1 10 8,39 9 10 2,00 241

… versuchen, Kurse aus der Perspektive der Studierenden zu 
gestalten

1 10 8,45 9 10 1,70 240

… vertrauen Studierenden 1 10 7,69 8 10 2,12 235

… lassen Raum für die Mitwirkung der Studierenden bei 
der Festlegung des Lehrstoffs und der Struktur ihrer Lehre 1 10 7,11 7 7 2,03 235

… gehen auf Studierende als Partner zu und finden ge­
meinsam mit ihnen Lösungen für mögliche Probleme 2 10 7,98 8 10 1,96 241

… geben zu, nicht alles zu wissen 1 10 7,83 8 10 2,39 240

Didaktische Kompetenzen 8,13

… schaffen ein Umfeld, das Studierende in ihrem Lernen 
unterstützt 1 10 8,62 9 10 1,74 237

… entwickeln Kursinhalt, Lehrmethode, Lernmaterial und 
Bewertung so, dass sich die Studierenden aktiv beteili­
gen können

1 10 8,24 8 10 1,76 241

… prüfen, wie (unterschiedliche) Studierende auf einen 
pädagogischen Ansatz reagieren, und berücksichtigen 
dies

1 10 7,72 8 10 2,03 238

… setzen eine Vielzahl von Lehrmethoden und Lernmate­
rialien ein, um unterschiedlichen Lernprozessen der Stu­
dierenden gerecht zu werden

1 10 7,56 8 10 2,12 241

… berücksichtigen bei der Gestaltung von Lehr- und 
Lernaktivitäten das Arbeitspensum der Studierenden 1 10 8,49 9 10 1,86 240

… stellen sicher, dass die Ziele, der Inhalt und die Bewertung 
eines Kurses aufeinander abgestimmt sind 1 10 8,29 9 10 1,75 239

… stellen sicher, dass die Kurskomponenten in das Gesamt­
studienprogramm passen 2 10 7,54 8 8 1,89 235

… hören den Studierenden aktiv zu 2 10 8,90 9 10 1,38 239

… fordern Studierende heraus 1 10 7,38 8 8 2,00 240
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Item Min Max M MD MO SD N

… motivieren Studierende 1 10 8,24 9 10 1,96 242

… erkennen Lernprobleme von Studierenden und bieten 
die notwendige Unterstützung an

1 10 8,28 9 10 1,94 240

… helfen Studierenden zu lernen, wie man lernt (d. h. 
statten sie mit dem Wissen, den Fähigkeiten und der 
Einstellung aus, die sie zu unabhängigen Lernenden 
machen)

1 10 7,88 8 10 2,25 240

… erleichtern das Erlernen des Lehrstoffs durch Konkretisie­
rung, Modellierung und Strukturierung des Stoffs 1 10 8,18 8 10 1,67 230

… leiten Studierende an und geben ihnen Anweisungen, 
lassen ihnen aber gleichzeitig genügend Freiraum und 
Verantwortung

1 10 8,27 9 10 1,70 239

… regen die Zusammenarbeit zwischen den Studieren­
den an, damit sie voneinander und miteinander lernen 1 10 7,28 8 10 2,38 242

… erläutern die Gründe für ihren Lehransatz 1 10 7,25 7,5 9 2,20 236

… geben angemessenes und aussagekräftiges Feedback zum 
Lernfortschritt der Studierenden 1 10 8,37 9 10 1,64 240

… machen Bewertungen transparent (einschließlich Erwar­
tungen und verwendeter Kriterien) 2 10 8,80 9 10 1,47 236

… sind offen für Rückmeldungen von Studierenden zum 
Lehransatz 2 10 8,63 9 10 1,60 241

… reflektieren ihren eigenen Lehransatz und passen ihn 
gegebenenfalls an 1 10 8,61 9 10 1,57 238

Fachliche Kompetenzen 8,09

… kennen die Disziplin und die Entwicklungen in ihrem Be­
reich und können deren Relevanz für die eigene Lehre beur­
teilen

2 10 8,41 9 10 1,58 237

… kennen verwandte Inhalte im Studiengang und können 
die Relevanz für die eigene Lehre beurteilen 2 10 7,89 8 8 1,60 236

… kennen die Relevanz der eigenen Kurskomponenten 
für den Studiengang/für mögliche zukünftige Berufe 1 10 7,96 8 10 1,89 236

Insgesamt 8,09 1,08 242

Anmerkung: Die Tabelle zeigt Range und Mittelwert der Bewertungen für jedes der 33 ETCSS-Items. 1 steht für 
„überhaupt nicht wichtig“ und 10 für „äußerst wichtig“. M, MD und MO bezeichnen den Stichprobenmittel­
wert, Median und Modus. SD  =  Standardabweichung. N kleiner als 242 bedeutet fehlende Werte oder „Ich 
weiß nicht“. Die Mittelwerte der Bereiche (z. B. „Professionelle Einstellungen“) wurden als Mittelwert der 
durchschnittlichen Antworten aller Befragten in dem jeweiligen Bereich berechnet. Kursiv gedruckte Indika-
toren wurden nicht in die endgültige Faktorenlösung einbezogen (vgl. Forschungsfrage 2 im Folgenden).
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2.2 Welche Kompetenzbereiche (aus Studierendenperspektive) lassen sich 
empirisch identifizieren?

Auf der Grundlage der Wichtigkeitsbewertungen der Studierenden identifizierten wir 
mittels explorativer Faktorenanalyse Bereiche, in denen die Lehrkompetenz-Indikatoren 
(d. h. die ETCSS-Items) geclustert waren. Bei der finalen Faktorenlösung sind nach Aus­
schluss aufgrund von schwacher Korrelation bzw. niedrigen Kommunalitäten oder 
Faktorladungen 21 der Indikatoren berücksichtigt (vgl. nicht kursiv gedruckte Items in 
Tabelle  1). Es ergab sich eine stabile Faktorenlösung, welche folgende vier Lehrkompe­
tenzbereiche nahelegt: (1) Unterstützung von Lernen, (2) Kontinuierliche Lehrverbesse­
rung in Kooperation mit Studierenden, (3) Kontextualisierung von Lernen und (4) Be­
wusstsein und Empathie.

Um die Wichtigkeit der vier identifizierten Kompetenzbereiche zu vergleichen, ha­
ben wir die durchschnittlichen Wichtigkeitsbewertungen für jeden Befragten pro Kom­
petenzbereich berechnet. Studierende bewerteten Lehrkompetenzen in den Bereichen 
„Kontinuierliche Lehrverbesserung in Kooperation mit Studierenden“ (M  =  8,26, 
SD  =  1,21) und „Bewusstsein und Empathie“ (M  =  8,40, SD  =  1,46) als noch wichtiger als 
die Kompetenzen in Bezug auf die Unterstützung und Kontextualisierung des Lernens 
(M  =  7,84, SD  =  1,57 und M  =  7,85, SD  =  1,52). Bonferroni-korrigierte gepaarte t-Tests 
bestätigten, dass die mittleren Wichtigkeitsbewertungen für die Kompetenzbereiche 
2 und 4 signifikant höher waren als die für die Kompetenzbereiche 1 und 3 (für die Paare 
1&2, 1&4, 2&3, 3&4: p  <  0,001).

2.3 Welche weiteren Lehrkompetenzen sollten aus Studierendensicht in 
einen Lehrkompetenzrahmen aufgenommen werden?

Auf der Suche nach weiteren aus Studierendenperspektive wünschenswerten Lehr­
kompetenzen, welche von Gilis und Kolleg:innen möglicherweise nicht angesprochen 
wurden, analysierten wir qualitativ die Antworten auf die offene Frage „Gibt es weitere 
Verhaltensweisen, Einstellungen oder Fähigkeiten, die Ihrer Meinung nach für Leh­
rende wichtig sind und die in dieser Umfrage nicht behandelt wurden?“.

Von den 242 Teilnehmenden machten 59 Angaben zu dieser Frage. Sechs davon 
schrieben, dass die Umfrage alle wichtigen Lehrkompetenzen abgedeckt habe. Die 53 
verbleibenden offenen Antworten kamen von Teilnehmenden aus allen acht Universi­
täten, allen Geschlechtern und allen Fachbereichen außer den Formalwissenschaften. 
Eine erste Durchsicht der Antworten zeigte ein breites Spektrum an angesprochenen 
Themen. Um zu prüfen, welche Antworten über die bereits in unserer Vier-Faktoren-
Lösung (siehe Forschungsfrage 2) identifizierten Lehrkompetenzen hinausgingen, 
wurden zwei studentische Hilfskräfte gebeten, die Antworten unabhängig voneinan­
der einem oder mehreren der vier Kompetenzbereiche oder der Kategorie „Sonstiges“ 
zuzuordnen. In diesem Prozess wurden die Antworten in Anlehnung an das Vorgehen 
der Grounded Theory (z. B. Strauss & Corbin, 1994) zunächst in sinnvolle Einheiten 
aufgeteilt und für jede Einheit wurde ein beschreibender Code erstellt („substantive 
coding“). Codiererin 1 und Codiererin 2 identifizierten 73 bzw. 74 sinnvolle Einheiten 
aus den 53 Antworten. Zehn Einheiten wurden von mindestens einer der Codierenden 
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der kooperativen Lehrverbesserung zugeordnet, 17 der Kontextualisierung des Ler­
nens, 18 der Unterstützung des Lernens und 21 dem Bewusstsein und der Empathie. 
Siebenundzwanzig Einheiten wurden von beiden Codierenden der Kategorie „Sons-
tiges“ zugeordnet, und die entsprechenden Codes wurden analysiert, um Lehrkompe­
tenzbereiche zu ermitteln, die über die vier quantitativ abgeleiteten hinausgehen.

Bei der Integration der inhaltlichen Codes in Kategorien ergaben sich sechs Kate­
gorien: (1) Fördern von tiefenorientiertem Wissen und kritischer Anwendung; (2) Tei­
len von Leidenschaft und Expertise; (3) Fördern von Vielfalt, Inklusivität und diskrimi­
nierungsfreiem Handeln; (4) Ermutigung und soziales Lernen; (5) kompetente und 
gezielte Mediennutzung sowie (6) Integrität und professionelles Verhalten. Vier dieser 
Kategorien schienen mit den quantitativ abgeleiteten Kompetenzbereichen zusammen­
zuhängen (vgl. 2.2). Die Kategorie „Fördern von tiefenorientiertem Wissen und kri-
tischer Anwendung“ bezieht sich auf den Kompetenzbereich „Unterstützung von Ler­
nen“, „Teilen von Leidenschaft und Expertise“ auf den Bereich „Kontextualisierung von 
Lernen“ und „Fördern von Vielfalt, Inklusivität und nicht diskriminierendem Handeln“ 
sowie „Ermutigung und soziales Lernen“ auf den Bereich „Bewusstsein und Empathie“. 
Daher haben wir diese vier aus den inhaltlichen Codes abgeleiteten Kategorien in die 
entsprechenden faktorenanalytisch abgeleiteten Kompetenzbereiche integriert. Die bei­
den anderen Kategorien „Kompetente und gezielte Mediennutzung“ und „Integrität 
und professionelles Verhalten“ wurden als weitere Kompetenzbereiche in unseren 
Lehrkompetenzrahmen (vgl. Kapitel  3) aufgenommen. Auf der Grundlage der inhalt­
lichen Codes formulierten wir darüber hinaus ergänzende Indikatoren für die beiden 
neuen Kompetenzbereiche sowie Indikatoren, die die quantitativ abgeleiteten Kompe­
tenzbereiche ergänzten. Diese sind in Tabelle  2 kursiv dargestellt.

3 Ein Kompetenzrahmen für studierendenzentrierte 
Hochschullehre

Durch die Zusammenführung der vier Kompetenzbereiche, die quantitativ auf der 
Grundlage der Wichtigkeitsbewertungen der Studierenden abgeleitet wurden, mit den 
sechs Kategorien, die auf der Grundlage der offenen Antworten der Studierenden er­
mittelt wurden, schlagen wir einen Lehrkompetenzrahmen für studierendenzentrierte 
Hochschullehre (Tabelle  2) vor, welcher sechs Kompetenzbereiche und 41 entspre­
chende Indikatoren umfasst.
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4 Implikationen für hochschuldidaktische Praxis und 
Forschung

Mittels unserer European Teaching Competence Student Survey (ETCSS) konnten wir 
zeigen, dass von den Lehrenden als wichtig erachtete Lehrkompetenzen (Gilis et  al., 
2008) für studierendenzentrierte Hochschullehre auch von Studierenden als wichtig 
eingestuft werden. Auf der Grundlage einer explorativen Faktorenanalyse der Wichtig­
keitsbewertungen der Studierenden und einer qualitativen Analyse der offenen Ant­
worten der Studierenden schlagen wir einen Rahmen vor, der sechs Bereiche der Lehr­
kompetenz umfasst (vgl. Tabelle  2).

Bemerkenswert ist, dass die Studierenden die Kompetenzbereiche „Bewusstsein 
und Empathie“ und „Kontinuierliche Lehrverbesserung in Kooperation mit Studieren­
den“ im Durchschnitt deutlich höher bewerteten als die Kompetenzbereiche „Unter­
stützung von Lernen“ und „Kontextualisierung von Lernen“. Die Beziehungskompeten­
zen von Lehrenden und ihr Streben nach ständiger Verbesserung in Partnerschaft mit 
den Studierenden scheinen also die Kompetenzbereiche zu sein, die die Studierenden 
am wichtigsten finden. Zusätzlich zu den hohen Bewertungen wurden dem Kompe­
tenzbereich „Bewusstsein und Empathie“ in der qualitativen Analyse die meisten Ein­
heiten offener Antworten zugewiesen. Von den „anderen“ offenen Antworten, die nicht 
von den vier zuvor faktorenanalytisch abgeleiteten Kompetenzbereichen abgedeckt wer­
den, stehen die Aspekte „Fördern von Vielfalt, Inklusivität und nicht diskriminieren­
dem Handeln“ und „Ermutigung und soziales Lernen“ in engem Zusammenhang mit 
„Bewusstsein und Empathie“.

Die Bedeutung, die Studierende den Beziehungskompetenzen beimessen, steht 
im Einklang mit zahlreichen Belegen dafür, dass die Unterstützung psychologischer 
Grundbedürfnisse durch Lehrende die Motivation der Studierenden fördert (Ryan & 
Deci, 2020). Die hohen Bewertungen bezüglich der „kontinuierlichen Lehrverbesserung 
in Kooperation mit Studierenden“ bestätigen die Bedeutung der Ko-Kreation in der 
Hochschulbildung (siehe auch Bovill et  al., 2011; Díaz-Méndez & Gummesson, 2012). 
Darüber hinaus unterstreicht dies die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Entwick­
lung der Lehrkompetenz als qualitätssteigernden Prozess in der Hochschulbildung (vgl. 
Kiffer & Tchibozo, 2013).

Unser studierendenzentrierter Lehrkompetenzrahmen liefert zwei wichtige Bei­
träge, die Lücken in der vorhandenen Literatur schließen: Erstens bietet er durch die 
Vorlage eines umfassenden, empirisch fundierten Rahmens, einschließlich Indikatoren 
zur Operationalisierung der Kompetenzbereiche, messbare Definitionen verschiedener 
Bereiche guter Lehre. Vor dem Hintergrund, dass es keine systematische Vorstellung 
davon gibt, was gute studierendenzentrierte Lehre ausmacht (z. B. Loukkola et  al., 2020), 
können die in unserem Rahmenwerk enthaltenen Indikatoren als transparente, em-
pirisch fundierte Kriterien zur Anerkennung und Förderung guter Lehre verwendet 
werden. Darüber hinaus können die Indikatoren von Lehrenden (z. B. im Kontext von 
hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogrammen) zur Selbsteinschätzung genutzt 
werden, um zu identifizieren, wo sie von weiterer Unterstützung bei der Entwicklung 
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ihrer Kompetenzen profitieren könnten. Zweitens bezieht der Rahmen systematisch die 
weitgehend vernachlässigte Studierendenperspektive ein. Er erweitert ein mit Lehren­
den entwickeltes Kompetenzprofil (Gilis et  al., 2008) und stellt so einen ko-kreativen 
Ansatz zur Lehrkompetenzbeschreibung dar, der zwei wichtige Interessengruppen ein­
bezieht, die mit Qualität in der Hochschulbildung befasst sind.

Im Vergleich zu früheren, eher theoriebasierten Modellen, die mit Bildungsexper­
ten entwickelt wurden, legt unser Rahmen für Lehrkompetenzen den Schwerpunkt auf 
Kompetenzen, die in erster Linie die Interaktion und Zusammenarbeit mit Studieren­
den betreffen. Jedoch konzentrieren sich Lehrkompetenzförderungsprogramme in der 
Regel nicht auf solche Kompetenzen (oder sprechen sie gar an). Vielmehr konzentrie­
ren sie sich auf die Entwicklung didaktischer Kompetenzen in Bezug auf die Unterstüt­
zung und Kontextualisierung des Lernens, wie z. B. die Ermittlung der beabsichtigten 
Lernergebnisse sowie die Gestaltung von Lernaktivitäten und Bewertungsformaten. 
Unsere Ergebnisse legen nahe, dass hochschuldidaktische Qualifizierungsprogramme 
die Entwicklung von Kompetenzen in Bezug auf kontinuierliche Lehrverbesserung in 
Kooperation mit Studierenden sowie Bewusstsein und Empathie einschließen – oder 
sogar in den Vordergrund stellen – sollten. Sie könnten sich auf Modelle zur Beziehung 
zwischen Empathie und studentischen (Lern-)Ergebnissen stützen (z. B. Aldrup et  al., 
2022; Meyers et  al., 2019). Darüber hinaus könnte es sich als hilfreich erweisen, die Er­
kenntnisse der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020) in die Kompetenz­
entwicklung von Lehrenden in Bezug auf ihre Beziehungskompetenzen einzubezie­
hen, insbesondere die Bedeutung von „Verbundenheit“ und wie diese in der Lehrpraxis 
umgesetzt werden kann (vgl. z. B. Escandell & Chu, 2021).

In unserer Stichprobe sind Studierende aus verschiedenen Universitäten, (europä­
ischen) Ländern und Studienrichtungen vertreten, was die externe Validität erhöht und 
eine bessere Übertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Kontexte gewährleistet als bei 
den meisten früheren Forschungsarbeiten im Bereich der Lehrkompetenzen. Allerdings 
kann unsere Stichprobe nicht als repräsentativ für alle Studierenden im Hochschulbe­
reich angesehen werden. Die Verwendung des Englischen als Erhebungssprache könnte 
zu einer Verzerrung der Stichprobe durch Selbstselektion geführt haben, was sich in 
einer starken Repräsentation von Studierenden aus englischsprachigen Studiengängen 
in unserer Stichprobe widerspiegelt. Andererseits fühlten sich diejenigen, die die ETCSS 
ausfüllten, wahrscheinlich in der Lage, die Umfrage auf Englisch zu beantworten, was 
die interne Validität stärkt. Darüber hinaus bleibt unsere Vier-Faktoren-Lösung stabil, 
wenn man Master- und Promotionsstudierende aus der Analyse ausschließt, was auf die 
Robustheit der Ergebnisse über alle Studienebenen hinweg hinweist. Zukünftige For­
schungsarbeiten sollten jedoch die Anwendbarkeit unserer Ergebnisse auf spezifische 
Hochschulumgebungen untersuchen.

Bei der Analyse der offenen Antworten verwendeten wir einen adaptierten Ansatz 
der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1994; Forschungsfrage 3). Anstatt vorherige 
theoretische Annahmen aufzuerlegen, spiegelt diese Methodik unser Ziel wider, explo­
rativ auf der Grundlage von tatsächlichen Antworten der Studierenden neue Lehrkom­
petenzbereiche zu identifizieren, die in vorherigen Modellen möglicherweise nicht 
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berücksichtigt wurden (siehe Chong & Yeo, 2015, für einen Überblick über Anwendun­
gen der Grounded Theory in der Bildungsforschung). Wie andere Ansätze zur qualita-
tiven Datenanalyse unterliegt auch dieser Ansatz der Interpretation und Konstruktion 
durch die Personen, die die Daten analysieren (siehe z. B. Charmaz & Thornberg, 2021). 
Daher ermutigen wir künftige Forschung, die Ergebnisse der qualitativen Analyse und 
unseren resultierenden Lehrkompetenzrahmen zu validieren. Abschließend ist anzu­
merken, dass die Datenerhebung während der COVID-19-Pandemie im Frühjahr 2021 
stattfand, als (fast) alle Lehrveranstaltungen auf ein Online-Setting umgestellt worden 
waren. Dieser Kontext hat wahrscheinlich die Antworten der Studierenden beeinflusst 
und spiegelt sich möglicherweise in der Entstehung des Kompetenzbereichs zur Me­
diennutzung wider.

Angesichts dieser Einschränkungen deutet die insgesamt hohe Zustimmung zu 
allen im ETCSS enthaltenen Indikatoren (Forschungsfrage 1) dennoch darauf hin, dass 
die in der Faktorenanalyse identifizierten Kompetenzbereiche (Forschungsfrage 2) 
nicht nur für alle Stakeholder-Gruppen (Studierende und Lehrende), Fachbereiche 
(Geistes-, Sozial-, Natur-, Formal- und angewandte Wissenschaften), Hochschuleinrich­
tungen und Länder (Belgien und sechs Länder der EPICUR-Allianz), sondern auch für 
verschiedene Zeiträume (2008 und 2021) und Kontexte („klassische“ und Online-Lehr­
situationen) gelten. Zusammen mit der Vielfalt der Studierenden, die offene Antworten 
gegeben haben, deutet dies darauf hin, dass der resultierende Rahmen in einer Vielzahl 
von Kontexten verwendet werden kann, was ihn besonders nützlich im Kontext von 
Qualitätsentwicklungsbemühungen macht, die sich nicht nur auf einzelne Kursange­
bote, sondern zum Beispiel auf ganze Institutionen oder Verbünde erstrecken. Die vor­
liegenden Ergebnisse können somit als empirisch gestützter Ausgangspunkt für die 
(weitere) Integration der Perspektive der Studierenden dienen, die wohl die wichtigste 
Stakeholdergruppe im Hochschulbereich darstellen. Unter Einbeziehung der Studie­
rendenperspektive bergen die vorliegenden Ergebnisse Implikationen für künftige Be­
mühungen um die Entwicklung von Lehrkompetenzen und damit auf die Qualitätsver­
besserung in der Hochschulbildung. Im Kontext von Praxisforschung laden wir dazu 
ein, unseren Lehrkompetenzrahmen, oder auch einzelne Elemente davon, in der hoch­
schuldidaktischen Praxis empirisch zu überprüfen.
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