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1 Einleitung

In den letzten Jahren hat die Anzahl an Studien im Bereich der empirischen Bildungsforschung
stark zugenommen (Zedler & Dobert, 2010). Das betrifft zum einen den schulischen Bereich,
fiir den als grundlegende Beispiele die PISA-Studie oder die TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study) genannt seien (Grésel, 2011). Zum anderen wichst im Bereich
der Hochschullehre die Anzahl an empirischer Forschung stetig. Hier finden sich ebenfalls
grof} angelegte Studien wie der HIS-Studienqualitidtsmonitor oder das Nationale Bildungspanel
(NEPS), innerhalb dessen u.a. die Kompetenzentwicklung von Studierenden untersucht wird
(Wolter, 2011). In allen Bereichen der empirischen Bildungsforschung wurden in den letzten
Jahren zudem viele Studien zu einzelnen Interventionen, die einen Beitrag zur Verbesserung des
Kompetenzerwerbs und Lernerfolgs von Schiilern! und Studierenden leisten sollen, publiziert.
So untersuchen beispielsweise Schmitz und Wiese (2006) die Auswirkungen eines Trainings zu
Lernstrategien im Hochschulbereich auf das selbstregulierte Lernen der Studierenden.
Grundsitzlich stellt sich bei der Durchfiihrung von Mallnahmen, wie beispielsweise speziellen
Trainings, jedoch immer die Frage nach einer angemessenen Beurteilung der Wirkung. Die meis-
ten der bisher durchgefiihrten Studien im Bereich der empirischen Bildungsforschung bewerten
den Erfolg einer Intervention auf Basis der Ergebnisse (Outcome-Orientierung). Ein Indikator
fiir die Wirksamkeit einer Maflnahme ist dann beispielsweise die beobachtete Steigerung des
Lernerfolgs, gemessen durch die Note in einem Test. Hiufig wird zur Evaluation auf ein klas-
sisches Design mit Vor- und Nachtest zuriickgegriffen. Lésst sich dann eine Verbesserung des
Lernerfolgs vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt hin beobachten, so wird darauf geschlossen,
dass die Intervention Erfolg gezeigt hat. Problematisch ist bei dieser Form der Beurteilung jedoch,
dass es durchaus mogliche alternative Erkldrungen fiir die (nicht beobachtete) Wirksamkeit einer
MaBnahme gibt. Im Idealfall wiirde sich fiir das zuvor genannte Beispiel eine Steigerung des
Lernerfolgs tatsidchlich aufgrund einer durchgefiihrten Trainingsmal3nahme zeigen. Es ist aber
auch denkbar, dass die beobachtete Verbesserung rein zuféllig zustande gekommen ist oder
durch externe (Stor-)Variablen ausgelost wurde. Diese (Stor-) Variablen knnen zum Beispiel den
Probanden selbst betreffen: Moglicherweise war dessen Konzentrationsfihigkeit zum zweiten
Messzeitpunkt hoher, was zu einer hoheren Anzahl an korrekt gelosten Aufgaben fiihrte. Das
Gleiche gilt, falls das Ergebnis einer Intervention entgegen aller Erwartungen nicht auf eine
Verbesserung — vielleicht sogar eher auf eine Verschlechterung — hindeutet.

Zeigt sich im Ergebnis einer Intervention ein Erfolg, so werden alternative Erkldrungen selten in
Betracht gezogen. Das Ergebnis gilt hier zumeist als zufriedenstellend. Deutet die Evaluation
nicht auf einen Erfolg hin, so wird die Interpretation hiufig auf das Design oder den Probanden
betreffende Variablen bezogen. Nur selten jedoch wird an dieser Stelle die Vielfalt der Faktoren,

die moglicherweise einen Einfluss haben, beriicksichtigt. Unabhingig davon, ob und in welche

1'Um den Lesefluss nicht zu behindern, wird in der vorliegenden Arbeit nicht zwischen minnlichen und weiblichen
Formen unterschieden.



Richtung sich etwas veridndert, miissen neben den zuvor genannten Aspekten auch Faktoren wie
die Qualitit des Implementierungsprozesses eines Programms in die Analyse einbezogen werden
(Hasselhorn et al., 2014). Verlauft dieser Prozess nicht ideal, so kann das dazu fiihren, dass
die Intervention auf den ersten Blick keine Wirkung zeigt. Auch die zur Verfiigung stehenden
Ressourcen oder die Rahmenbedingungen unter denen eine Mallnahme implementiert wird,
konnen einen Einfluss auf das Ausmal} der Wirksamkeit haben. Wenn die Durchfiihrung eines
Trainings beispielsweise einen hohen zeitlichen Aufwand fiir die Lehrenden bedeutet, diesen
aber nicht ausreichend Ressourcen zur Verfiigung stehen, kann die Qualitit der Intervention
darunter leiden und das Ergebnis moglicherweise verfilscht sein. An dieser Stelle wird deutlich,
dass die Betrachtung des Ergebnisses zur Bewertung der Wirksamkeit einer Intervention nicht
als ausreichend gelten kann.

Im Zentrum der vorliegenden Dissertation steht die Evaluation einer MaBnahme im Bereich
der Hochschullehre an der Universitit zu Koln. Ziel des Projektes Mit Votepoint+ zu mehr
Studienerfolg ist die Implementierung einer regelmifigen, individuellen Riickmeldung von
Dozierenden an Studierende. Abgeleitet aus dem schulischen Kontext ist die grole Bedeutung
eines intensiven Dialogs bzw. einer Riickmeldung von den Lehrenden an die Lernenden deut-
lich zu erkennen (vgl. dazu z.B. Hattie & Timperley, 2007). Die Hochschulrektorenkonferenz
(kurz: HRK, 2008) formuliert diese Erkenntnis fiir den Hochschulbereich und definiert — ne-
ben anderen Faktoren — Feedback als Schliisselelement fiir einen erfolgreichen Lernprozess
von Studierenden. Nichtsdestotrotz ldsst sich eine Umsetzung dieses Anspruchs in der Praxis
der Hochschullehre bisher selten beobachten. Studierende erbringen Priifungsleistungen wie
Klausuren oder Hausarbeiten oftmals gegen Ende eines Semesters bzw. einer Veranstaltung.
Wenn diese im Anschluss daran eine Riickmeldung einfordern, kann daraus lediglich noch eine
Konsequenz fiir den Lernprozess fiir darauf folgende Veranstaltungen gezogen werden — nicht
aber fiir diejenige, in der die Priifungsleistung erbracht worden ist. Riickmeldungen werden
aktuell also kaum oder nur in Ausnahmen wihrend des Lernprozesses der Studierenden gegeben,
obwohl sie an dieser Stelle am dringendsten benotigt werden. Das trifft insbesondere in den
ersten Semestern an der Hochschule zu, in denen die Studierenden die Lernstrategien, die sie
aus dem schulischen Bereich mitbringen, an den Kontext der Hochschule anpassen miissen.
Hier kann eine veranstaltungsbegleitende Riickmeldung Unterstiitzung anbieten und verhindern,
dass der Anschluss an die Lerninhalte verpasst wird. Die Riickmeldung iiber Votepoint+ soll
daher semesterbegleitend, wihrend laufender Veranstaltungen, stattfinden, um den Lernprozess
unterstiitzen zu konnen. Um ein Feedback geben zu konnen, muss zusétzlich eine regelméfBige
Leistungsmessung durchgefiihrt werden. In Bezug auf den Prozess einer Riickmeldung, den
Inhalt sowie die formalen Kriterien erscheint es sinnvoll, einen Blick auf die im schulischen Kon-
text etablierten Modelle zu werfen. Diese konnen moglicherweise — zumindest in Teilen — auf den
Bereich der Hochschullehre iibertragen werden. Da eine Riickmeldung auch in Veranstaltungen
mit einer hohen Teilnehmerzahl gegeben werden soll, muss hierfiir ein geeignetes Format bzw.

Medium gefunden werden. Bei Votepoint+ handelt es sich um ein webbasiertes Feedbacksystem.
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Die Studierenden konnen ihre eigenen Endgerite (z.B. Smartphones oder Tablets) zur Teilnahme
an der Leistungsmessung inklusive Riickmeldung nutzen.

Die Evaluation zur Bewertung der MaBBnahme Votepoint+ soll entgegen der bislang vorherrschen-
den Outcome-Orientierung vieler Studien moglichst viele verschiedene Aspekte beriicksichtigen
und so gleichzeitig einen allgemeinen Beitrag zur Evaluation in der empirischen Bildungsfor-
schung leisten. Um dies gewdhrleisten zu konnen, orientiert sich die Evaluation des Projektes am
CIPP-Modell nach Stufflebeam. Dieses wurde erstmals in den Jahren 1966 bzw. 1967 von Stuffle-
beam vorgestellt und stetig weiterentwickelt, sodass zahlreiche modifizierte Varianten existieren.
Das Akronym CIPP steht fiir Context, Input, Process und Product. Die Analyse des Kontextes
tragt dabei der Tatsache Rechnung, dass die Rahmenbedingungen, unter denen Programme
implementiert werden, durchaus variieren und einen Einfluss auf das Ergebnis haben konnen. Fiir
das Projekt Votepoint+ wird dazu der Kontext Hochschule und die in diesem Bereich stattfinden-
den Entwicklungen (z.B. Digitalisierung, Anstieg der Studierendenzahlen) berticksichtigt. Die
Inputevaluation widmet sich der Untersuchung der einzubringenden Ressourcen verschiedener
Zielgruppen. Im Falle des Projektes Votepoint+ handelt es sich hauptsidchlich um die Zielgruppen
der Studierenden sowie der Lehrenden. Hier wird analysiert, ob und inwiefern diese die fiir den
Erfolg der Malnahme Votepoint+ notwendigen Ressourcen einbringen konnen. Die Qualitit des
Implementierungsprozesses wird in der Prozessevaluation dokumentiert. Falls im Rahmen dessen
Probleme entstehen, die Konsequenzen fiir die Wirkung der Intervention haben konnten, kann
dies bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden. Die Wirkung von Votepoint+
auf die Studierenden wird abschlieBend in der Produktevaluation untersucht. An dieser Stelle
lassen sich mogliche Verdnderungen durch die MaBnahme feststellen. Das CIPP-Modell bietet
somit einen holistischen Evaluationsansatz, innerhalb dessen die verschiedensten Aspekte zur
Bewertung der Mallnahme einbezogen werden. Nur unter Beriicksichtigung der Rahmenbedin-
gungen, der zur Verfiigung stehenden Ressourcen sowie des Implementierungsprozesses konnen
die Ergebnisse, die im Rahmen der Produktevaluation festgestellt werden, sinnvoll interpretiert
werden. Insgesamt miissen also vier verschiedene Ebenen beriicksichtigt werden.

Zu Beginn der vorliegenden Dissertation werden der Evaluationsgegenstand Votepoint+ sowie
das Evaluationsdesign detailliert vorgestellt (Kap. 2). Darauf aufbauend folgt die Evaluation
des Projektes Votepoint+, gegliedert nach Kontext, Input, Prozess und Produkt (Kap. 3-6). Die
Ergebnisse der einzelnen Teilbereiche werden anschlieend zusammengefiihrt (Kap. 7), um Emp-
fehlungen fiir eine regelmiBige, individuelle Riickmeldung in der Hochschullehre formulieren
zu konnen. Im Rahmen dessen werden Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung formuliert.
Abschlielend folgt die Diskussion der Ergebnisse (Kap. 8).
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2 Das Evaluationskonzept

Vor Beginn jeder Evaluation sollten nach Kromrey (2005) vier Aspekte moglichst prizise defi-
niert werden: was, wer, wie und nach welchen Kriterien evaluiert wird. Diese iibergeordneten
Leitfragen bieten eine Struktur und Orientierungshilfe fiir die Durchfiihrung eines Evaluations-
vorhabens. Im Folgenden wird zunichst der Evaluationsgegenstand vorgestellt. AnschlieBend
wird der Frage nachgegangen, auf welche Art und Weise die Evaluation durchgefiihrt wird. Dazu
wird das CIPP-Modell ausfiihrlich vorgestellt. Dieses kombiniert verschiedene Konzepte und
Perspektiven miteinander und erlaubt so die Beriicksichtigung aller wichtigen Aspekte innerhalb

einer Evaluation.

2.1 Der Evaluationsgegenstand: ,,Mit Votepoint+ zu mehr Studienerfolg*

Das Projekt Mit Votepoint+ zu mehr Studienerfolg (im Folgenden: Votepoint+) wurde im Rahmen
der Ausschreibung Innovation in der Lehre der Universitit zu Koln im Jahre 2013 beantragt
und nach Begutachtung des Antrags fiir forderungswiirdig befunden. Grundsitzlich werden im
Rahmen der Ausschreibung Projekte oder Forschungsvorhaben gefordert, die sich mit innovati-
ven Lehr- und Lernkonzepten beschiftigen und damit einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung
der Qualitét der Lehre leisten. Das Projekt Votepoint+ erstreckt sich iiber den Zeitraum April
2013 bis Dezember 2014 und ist interdisziplindr angelegt, weil die geschilderte Problematik der
sich wandelnden Rahmenbedingungen viele verschiedene Fachrichtungen betrifft. Innerhalb des
Projektes kooperieren der Arbeitsbereich Forschungsmethoden des Departments Heilpddagogik
und Rehabilitation der Humanwissenschaftlichen Fakultit, der Lehrstuhl fiir Staats- und Verwal-
tungsrecht sowie Wissenschaftsrecht und Medienrecht der Rechtswissenschaftlichen Fakultit
sowie das Netzwerk Medien der Humanwissenschaftlichen Fakultdt. Wihrend das Netzwerk
Medien hauptsichlich fiir die technische (Weiter-)Entwicklung? und Optimierung des Systems
zustéandig ist, liegt die fachliche Expertise im Bereich Evaluation und wissenschaftliche Beglei-
tung beim Arbeitsbereich Forschungsmethoden. In den Veranstaltungen des Lehrstuhls fiir Staats-
und Verwaltungsrecht sowie Wissenschaftsrecht und Medienrecht und des Arbeitsbereiches For-
schungsmethoden wird das System iiber den gesamten Projektzeitraum eingesetzt und getestet.
Die Ergebnisse werden dem Netzwerk Medien zur Optimierung von Votepoint+ zur Verfiigung
gestellt.

Die Idee zu Votepoint+ ist zum einen aus der personlichen Beobachtung der Antragsteller heraus
entstanden, dass Seminare und Vorlesungen immer hohere Teilnehmerzahlen aufweisen und so-
mit ein personlicher Kontakt zu den Studierenden oftmals in nicht ausreichendem Mafle moglich
ist. Studierende werden folglich zumindest teilweise mit Verstidndnisliicken und Schwierigkeiten

im Lernprozess alleine gelassen. Zum anderen ist ein Teil der Antragsteller in die LehrerInnen-

2Ein Prototyp von Votepoint+ existierte bereits bevor der Projektantrag gestellt wurde. Darin war aber zunichst nur
die grundlegende Funktion der Abstimmung iiber Single-Choice-Fragen programmiert. Andere Fragetypen sowie
die Funktion der Riickmeldung waren bis dahin nicht in Votepoint+ integriert.
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ausbildung an der Universitdt zu Koln involviert und weill daher, wie wichtig eine regelméfige
Riickmeldung fiir einen erfolgreichen Lernprozess ist. Aus diesen beiden Aspekten heraus stellte
sich die Frage, wie eine Riickmeldung auch in Veranstaltungen mit hohen Teilnehmerzahlen
geleistet werden konnte. Als moglicher Losungsansatz wurde Votepoint+ (weiter-)entwickelt und
entsprechend den Bediirfnissen der Beteiligten angepasst. Im Folgenden wird zur Begriffskldarung
fiir die Evaluation die grundsitzliche Funktionsweise des Systems erldutert. Eine detaillierte
Beschreibung der Funktionen sowie der Entwicklung derselben findet sich im Rahmen der
Inputevaluation (siehe Kap. 5.4).

Um ein Feedback an die Studierenden geben zu konnen, braucht es zunichst eine Form der
Leistungsmessung. Votepoint+ macht diese iiber ein mobiles Endgerit (z.B. Smartphone oder
Laptop) moglich. Sowohl der Lehrende als auch die Studierenden loggen sich dazu iiber ihren
Internetbrowser auf der Website http://vote2.uni-koeln.de in Votepoint+ ein. Eine gesonderte
Registrierung braucht es dazu nicht. Lediglich der Lehrende benétigt einen vorher durch das
Netzwerk Medien eingerichteten Account. Die Studierenden miissen auf der Website eine fiir alle
identische Vote-ID eingeben, damit diese der aktuellen Abstimmung des jeweiligen Lehrenden
zugeordnet werden konnen. Der Lehrende kann dann iiber das System eine Frage an die Ler-
nenden stellen und eine beliebige Anzahl von Antwortkategorien vorgeben. Davon kdnnen eine
oder aber auch mehrere richtig sein. Die Studierenden bekommen diese Antwortmoglichkeiten
auf ihren Endgeriten angezeigt und wiéhlen diejenige(n) aus, von denen sie glauben, dass sie
korrekt ist (sind). Wenn alle Studierenden ihre Antwort abgeschickt haben, kann der Dozierende
die Abstimmung beenden und die Ergebnisse entweder nur auf dem eigenen Bildschirm oder
aber auch per Beamer auf einer Projektionsfldche fiir alle sichtbar anzeigen lassen. Der Lehrende
kann sofort erkennen, wie viel Prozent der Studierenden die Frage korrekt beantwortet haben und
intervenieren, falls der GroBteil der Lernenden Schwierigkeiten bei der Beantwortung aufweist.
An dieser Stelle hat der Dozierende die Moglichkeit, den abgefragten Sachverhalt noch einmal
zu wiederholen und ggf. alternative didaktische Methoden anzuwenden. Das bedeutet zusam-
mengefasst, dass die Leistungsmessung im Rahmen von Votepoint+ zum einen den Studierenden
die Moglichkeit bietet, sich innerhalb der Veranstaltung beziiglich ihrer Leistung einzuordnen.
Zum anderen wird der Dozierende auf Verstindnisschwierigkeiten aufmerksam und kann ent-
sprechende Mallnahmen ergreifen.

Die individuelle Riickmeldung iiber Votepoint+ an die Studierenden erfolgt in einem Feedback-
Dokument, das diese per E-Mail zugesendet bekommen konnen. Grundsitzlich kann dieses
jederzeit (auch wihrend der Abstimmung) angefordert werden — sinnvoller ist es jedoch, dies
erst nach Beendigung der jeweiligen Abstimmung zu tun, damit alle Fragen beriicksichtigt
werden konnen. Um ein Feedback-Dokument zu erhalten, miissen die Studierenden ihre E-Mail-
Adresse eingeben. Das Dokument bekommen sie sofort per E-Mail zugeschickt. Es enthilt
zunichst einmal sdmtliche Fragen inklusive aller Antwortmoglichkeiten. Zusitzlich bekommen
die Lernenden die Information, welche Antworten korrekt gewesen wiren und welche sie selbst

ausgewdhlt haben. Um die Wirkung einer differenzierten Riickmeldung auf den Lernprozess zu

13



untersuchen, wird zusitzlich erklirt, warum die jeweilige Antwortmoglichkeit richtig oder falsch
ist und zusitzliche Tipps sowie Literaturhinweise gegeben (Narciss, 2006).

Uber die Leistungsmessung und die Riickmeldung hinaus, ist es den Studierenden iiber Vote-
point+ moglich, dem Lehrenden anonym Fragen zu stellen. Diese konnen sie ebenfalls iiber
Votepoint+ im Internetbrowser ihres Endgerites eingeben und abschicken. Im System des Leh-
renden erscheint dann eine Benachrichtigung, dass neue Fragen vorliegen. Er kann entscheiden,
welche davon noch einmal diskutiert werden sollen. Stellt ein GroBteil der Studierenden bei-
spielsweise eine dhnliche Frage zu demselben Sachverhalt, konnte es sinnvoll erscheinen, diesen
beispielsweise ein zweites Mal zu erkliren.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird die Qualitéit der Implementierung sowie die Wirksam-
keit des Abstimmungs- und Feedbacksystems Votepoint+ evaluiert. Im Folgenden wird dazu ein

geeignetes Konzept vorgestellt.

2.2 Das CIPP-Modell nach Stufflebeam

Ein Modell, das eine geeignete Struktur fiir die praktische Durchfiihrung einer Evaluation®
bietet und zeitgleich verschiedene Analyseperspektiven und Zielgruppen beriicksichtigt, ist das
CIPP-Modell nach Stufflebeam. Dieses wurde in ersten Ansétzen im Jahre 1966 vorgestellt und
beinhaltete 1967 zum ersten Mal die vier verschiedenen Bereiche Kontext, Input, Prozess und
Produkt. Das CIPP-Modell wurde stetig weiterentwickelt und optimiert. Die vorliegende Arbeit
stiitzt sich auf die Beschreibung des CIPP-Modells nach Stufflebeam und Shinkfield (2007).

Das CIPP-Modell bietet einen geeigneten Ansatz fiir eine systematische, wissenschaftliche
Evaluation unter Berticksichtigung geltender Standards (Stufflebeam, 2007). Das Akronym CIPP
steht dabei fiir Kontext, Input, Prozess sowie Produkt (siche Abb. 1). Neben dem im Rahmen
des Modells geforderten methodischen Vorgehen wird der Tatsache Rechnung getragen, dass
eine Intervention bzw. ein Projekt unter jeweils verschiedenen Rahmenbedingungen (Kontext)
implementiert wird und die Beteiligten mit Ressourcen in unterschiedlicher Hohe ausgestattet
sind (Input). Daher ist sowohl die Qualitit des Implementierungsprozesses (Prozess) als auch die

Wirkung der Intervention bzw. des Projektes (Produkt) zu beriicksichtigen:

,»The goal-setting task raises questions for a context evaluation, which in turn provi-
des information for validating or improving goals. Planning improvement efforts
generates questions for an input evaluation, which correspondingly provides judg-
ments of plans and direction for strengthening plans. Program actions bring up
questions for a process evaluation, which provides jugdments of activities plus
feedback for strengthening staff performance. Accomplishments, lack of accom-
plishments, and side effects command the attention of product evaluations, which

ultimately issue judgments of outcomes and identify needs for achieving better

37ur Begriffskldrung und Definition siche Kromrey (2005) oder Holling (2009). Déring (2009) bietet einen guten
Uberblick iiber die verschiedenen Phasen einer Evaluation bzw. eines Projektes.
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results.” (Stufflebeam & Shinkfield, 2007, S. 332)

Abbildung 1: CIPP-Modell von Stufflebeam (Eigene Darstellung nach Wittmann (2009, S. 70))

Im Rahmen des CIPP-Modells werden also die zeitlichen Ablidufe eines Projektes und damit
einhergehend die unterschiedlichen Ziele und Perspektiven* beriicksichtigt. Es werden for-
mative und summative Aspekte der Evaluationsforschung kombiniert. Im Folgenden werden
die verschiedenen Phasen des CIPP-Modells néher erldutert. Darauf aufbauend folgt dann der

Evaluationsbericht des Projektes Votepoint+.

2.2.1 Evaluationskonzept: Kontext, Input, Prozess und Produkt

Die vier Evaluationsphasen lassen sich hinsichtlich ihrer Ziele, Methoden und Bedeutung im
Entscheidungsprozess charakterisieren und werden im Folgenden nach Stufflebeam und Shink-
field (2007, S. 335ff.) beschrieben.

Die Kontextevaluation beinhaltet die Zieldefinition sowie die Identifizierung der Notwendigkeit
einer Intervention. Es geht vor allem darum, den relevanten Kontext sowie die Zielgruppe zu

definieren und deren Bediirfnisse und die damit verbundenen Probleme zu definieren. Weiterhin

4Zu verschiedenen Gegenstandsbereichen und Zielgruppen einer Evaluation siehe Rossi, Freeman & Hofmann (1988)
und Bortz & Doring (2006). Stockmann (2007) und Wottawa & Thierau (1998) bieten eine gute Ergéinzung dazu.
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werden Moglichkeiten gesucht, diese Bediirfnisse zu erfiillen und es wird analysiert, inwiefern
durch die formulierten Programmziele darauf hingearbeitet werden kann. Die Methoden, die
wihrend der Kontextevaluation eingesetzt werden, sind vielféltig. Dabei kann es sich beispiels-
weise um einen Survey, eine Dokumentenanalyse, Interviews oder diagnostische Testverfahren
handeln. Fiir den Entscheidungsprozess spielt die Kontextevaluation insofern eine Rolle, als
dass die Ziele abgesteckt sowie Prioritdten im Hinblick auf Zeit und Ressourcen gesetzt werden
konnen. Des Weiteren werden notwendige Veridnderungen identifiziert. Somit bildet die Kontex-
tevaluation den Bezugsrahmen fiir die abschlieBende Bewertung nach der Durchfiihrung einer
Intervention.

Die Inputevaluation hingegen hat als Ziel, das Leistungsvermdgen bzw. die Ressourcen eines
Systems zu identifizieren und bewerten. Dazu gehdren nicht nur die materiellen oder finanziellen
sondern auch die personellen Ressourcen. Im Rahmen der Inputevaluation finden also eine Allo-
kation von Ressourcen, Personalbeschaffung sowie die Erstellung eines Zeit- und Kostenplans
statt. Weiterhin wird im Rahmen dieses Evaluationsschrittes das Vorgehen zur Implementierung
von Strategien — stets unter Beriicksichtigung des zur Verfiigung stehenden Budgets, Personals
sowie Zeitrahmens — definiert. Die Methoden, die im Rahmen der Inputevaluation angewendet
werden, beinhalten vor allem Bestandsaufnahmen der personellen und materiellen Ressourcen
sowie eine Analyse der Losungsstrategien und des moglichen Vorgehens. Dies geschieht jeweils
im Hinblick auf die Aspekte der Relevanz, der Machbarkeit, der Kosten sowie der Rentabilitit.
Um diese Aspekte beurteilen zu konnen, konnen Pilotstudien durchgefiihrt werden. Weitere
Moglichkeiten bilden Literaturrecherchen sowie Visitationen bei dhnlichen Projekten.

Die Prozessevaluation betrachtet den gesamten prozeduralen Verlauf der Implementierung. Im
Vordergrund steht die Frage nach der Umsetzung und damit einhergehend die Uberpriifung der
Einhaltung des Zeit- und Kostenplans und ggf. damit verbundene Korrekturen. Dabei kann es
sich auch um Nachbesserungen im Hinblick auf zuvor formulierte Projektschritte handeln, wenn
deutlich wird, dass diese nicht eingehalten bzw. nicht effizient bearbeitet werden konnen. Des
Weiteren soll festgestellt werden, inwiefern die Mitarbeiter die ihnen jeweils zugeschriebenen
Rollen annehmen und ausfiillen konnen und wie positiv oder negativ diese insgesamt die Qualitét
des gesamten Prozesses beurteilen. Um eine Prozessevaluation durchfiihren zu konnen, muss der
Evaluator in stindiger Interaktion mit Stakeholdern und Projektmitarbeitern stehen, um Informa-
tionen iiber den tatsdchlichen Prozessablauf zu erhalten. Ein weiterer Aspekt ist eine laufende
Projektdokumentation, um etwaige Schwachstellen zeitnah entdecken zu konnen. Insgesamt
geht es bei dieser Form der Evaluation also um ein generelles Monitoring der Prozessabldufe
und, damit verbunden, Nachbesserungen und Korrekturen im Hinblick auf das Programmdesign
sowie dessen Durchfiihrung und Dokumentation. Letztere ist deshalb von Bedeutung, um nach

Abschluss einer MaBBnahme die Ergebnisse entsprechend interpretieren zu konnen.
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Abbildung 2: Idealtypischer Verlauf einer Evaluation nach dem CIPP Modell (Eigene Darstellung

nach Stufflebeam & Shinkfield 2007, S. 348)
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Den letzten Schritt des CIPP-Modells stellt die Produktevaluation dar, die nach Abschluss
der Intervention bzw. des Projektes durchgefiihrt wird. In diesem Schritt geht es darum, die
Ergebnisse der Intervention in Relation zu den zuvor definierten Zielen sowie den Ergebnissen der
Kontext-, Input- und Prozess-Evaluationen zu bringen und dahingehend deren Wert, Signifikanz
und Brauchbarkeit zu beurteilen. Um eine Produktevaluation angemessen durchfiihren zu konnen,
miissen vorher bestimmte Kriterien festgelegt werden, anhand derer die mit der Intervention
erreichten Ergebnisse beurteilt werden konnen. Generell geht es darum, die erreichten Ergebnisse
mit den zuvor festgestellten Bediirfnissen zu vergleichen. Es konnen sowohl qualitative als
auch quantitative Analysen durchgefiihrt werden. Dabei miissen zum einen Stakeholder, zum
anderen Projektmitarbeiter einbezogen werden. Wichtig ist eine Produktevaluation vor allem,
um entscheiden zu konnen, ob die Mallnahmen fortgefiihrt werden sollen bzw. inwiefern diese
unverdndert iibernommen werden konnen. Dariiber hinaus konnen auf Basis dessen Befunde
in Bezug auf die Zielerreichung und durch die Intervention ausgeloste Effekte formuliert und
prasentiert werden.

Das Zusammenspiel der vier verschiedenen Bereiche lasst sich grafisch veranschaulichen (Abb.
2). So wird im Rahmen der Kontextevaluation iiberpriift, ob es eine Verdnderung braucht und
wenn ja, welche Hindernisse und Schwierigkeiten auftreten konnten. Wenn es keinen Losungsan-
satz fiir die Problematik gibt, wird die Inputevaluation durchgefiihrt, um eine passende Strategie
zu finden. Der Implementierungsprozess wird innerhalb der Prozessevaluation dokumentiert
und bewertet. Der Erfolg der Manahme wird im Rahmen der Produktevaluation getestet, um
festzustellen, ob sie den Anspriichen geniigen kann. Falls ja, wird diese Losung implementiert
und weiterhin iiberwacht und beobachtet. Falls die Strategie nicht zufriedenstellend ist und auch

eine Weiterentwicklung oder Modifizierung sinnlos erscheint, wird sie verworfen.

2.2.2 Formative und summative Evaluation im CIPP-Modell

Das CIPP-Modell beriicksichtigt die Tatsache, dass Evaluationen summative und/oder formative
Gestalt® annehmen konnen (Stufflebeam & Shinkfield, 2007). Dies ist besonders wichtig, damit
alle betroffenen oder involvierten Stakeholder angesprochen und beriicksichtigt werden: So ist
die summative Evaluation vor allem fiir Entscheidungstriger von Bedeutung, wéhrend sich die
formative eher an in die Prozesse eingebundenen Mitarbeiter richtet.

Die formative Evaluation im Rahmen des CIPP-Modells findet begleitend zur Evaluation statt —
den verschiedenen Stakeholdern werden prozessbegleitend Interimsberichte vorgelegt, um valide
Informationen zeitnah zu vermitteln. So kann aufgezeigt werden, wo Bedarf an Nachbesserungen
besteht. Insgesamt steht dabei die Beratung und Begleitung der MaBBnahme im Vordergrund
(Stufflebeam & Shinkfield, 2007). Bezogen auf die Kontextevaluation meint dies die Identifi-

kation von notigen Interventionen sowie die Formulierung und Rangordnung von spezifischen

SEinen geeigneten Uberblick iiber verschiedene Evaluationskonzepte bietet die Europiische Kommission (1999).
Aufgrund der Komplexitit der Thematik bieten sich auSerdem die Werke von Wittmann (2009), Rossi, Lipsey &
Freeman (2004) sowie Stockmann (2006) an.
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Zielen. Formative Inputevaluation meint vor allem die fortlaufende Analyse des Arbeitsplans
sowie die Auswahl einer bestimmten Strategie durch Bewertung anderer moglicher Alternativen
sowie Ressourcenbestimmung. Das Monitoring wihrend der Implementierungsphase lésst sich
als formative Prozessevaluation beschreiben, wohingegen die Bewertung von Ergebnissen und
Effekten im Hinblick auf eine Entscheidung iiber die Weiterfiihrung einer MaBBnahme als forma-
tive Produktevaluation zu bezeichnen ist.

In der summativen Form der Evaluation werden die Fragen des CIPP-Modells retrospektiv
formuliert (Stufflebeam & Shinkfield, 2007). Dabei geht es vor allem darum, die gewonnenen
Informationen aus der formativen Evaluation einer Reihe von Interessenten zur Verfiigung zu
stellen: ,,If evaluators effectively conduct, document, and report formative evaluations, they will
have much of the information needed to produce a defensible summative evaluation report*
(Stufflebeam & Shinkfield, 2007, S. 328). Bezogen auf die Kontextevaluation meint dies vor
allem den Vergleich der Ziele mit den vorher analysierten Bediirfnissen und Problemen der
Zielgruppe. Eine summative Inputevaluation vergleicht die Strategie, das Design und das Budget
einer Mallnahme mit denen relevanter Wettbewerber. Der Vergleich des tatsidchlichen Prozesses
und der tatsidchlichen Kosten einer Intervention mit den vorher kalkulierten Kosten und dem
geplanten Prozessablauf wird als summative Prozessevaluation bezeichnet. Die summative Pro-
duktevaluation wiederum vergleicht die Ergebnisse und Effekte einer MaBBnahme mit den vorher
festgestellten Bediirfnissen und den Ergebnissen relevanter Wettbewerber. AuBBerdem werden die
Ergebnisse in Relation zu dem investierten Aufwand analysiert.

Die Unterscheidung zwischen summativer und formativer Evaluation ist nicht immer ganz ein-
deutig zu treffen. Diese beiden Formen konnen auch ineinander iibergehen bzw. Schnittmengen
aufweisen. Grundsitzlich versteht sich unter formativ jedoch eher eine begleitende Bewertung,
die Unterstiitzung im gesamten Verlauf bieten soll, wihrend summativ eher abschlie3enden
Charakter hat und ein Vergleich (z.B. mit zu Beginn festgelegten Kriterien oder Wettbewerbern)
im Vordergrund steht.

Der nachfolgende Evaluationsbericht orientiert sich an den vier verschiedenen Bestandteilen
der Evaluation und ist nach diesen gegliedert. Da die wissenschaftliche Begleitforschung bzw.
Evaluation zu Votepoint+ wihrend der Laufzeit des Projektes stattfinden sollte, ist die folgende
Evaluation eher der formativen zuzuordnen. Nichtsdestotrotz finden sich summative Elemente
an Stellen, an denen es mdglich, notwendig und sinnvoll erscheint. Stufflebeam stellt sogenannte
Checklisten fiir jeden Teilbereich der Evaluation zur Verfiigung (The Evaluation Center, 2010),
die eine Struktur fiir die Durchfiihrung bieten und anhand derer wichtige Leitfragen pro Phase
bearbeitet werden konnen. Diese Checklisten wurden in der vorliegenden Arbeit soweit moglich
als Orientierungshilfe genutzt. Einige der dort enthaltenen Punkte entfallen jedoch. Dazu gehort
beispielsweise das Verfassen eines Evaluationsvertrags, der im Rahmen dieser Evaluation nicht
notwendig ist, weil es sich dabei nicht um die Dienstleistung externer Evaluatoren handelt. Der
folgende Evaluationsbericht stiitzt sich somit in Teilen auf die aktuellste Version der Checkliste
nach Stufflebeam (2007).
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3 Kontext

Die Kontextevaluation dient im Rahmen des CIPP-Modells dazu, herauszufinden, unter welchen
Rahmenbedingungen das Projekt implementiert wird. Dazu werden folglich der relevante Kontext
sowie die Zielgruppe eingehend betrachtet, um Bediirfnisse und Probleme herauszuarbeiten. So
konnen eventuelle Schwierigkeiten und Besonderheiten, die im Rahmen der Implementierung
beriicksichtigt werden miissen, definiert werden. Die Methoden, die im Rahmen der Kontext-
evaluation zur Anwendung kommen, sind in der vorliegenden Arbeit die Literaturrecherche
bzw. -analyse sowie qualitative Interviews mit Lehrenden bzw. Experten und Studierenden.
Zunichst werden kurz der Kontext sowie die Zielgruppen definiert, um darauf aufbauend beide
Aspekte eingehender analysieren zu konnen. Bei den Zielgruppen stehen dabei insbesondere die
Bediirfnisse und Probleme im Hinblick auf den Kontext im Vordergrund. Im Anschluss daran
werden die Erkenntnisse der Analyse des Kontextes sowie der Zielgruppen zusammengefiihrt,
um mit diesem Wissen als Grundlage mogliche Losungsansitze herauszuarbeiten. Am Ende des

Kapitels findet sich zusammenfassend eine Zielformulierung fiir das Projekt Votepoint+.

3.1 Definition des Kontextes und der Zielgruppe

Der Forschungsbereich der Hochschullehre bzw. Hochschuldidaktik gewinnt — vor allem auf-
grund der Bologna-Reform — zunehmend an Bedeutung. Eine wichtige Erkenntnis der letzten
Jahre ist, dass eine studierendenzentrierte Perspektive sowohl in Bezug auf Fach- als auch
auf Sozialkompetenzen effektiver ist als eine traditionelle Wissensvermittlung (Schaeper &
Wolter, 2008). Wie wichtig im Rahmen dessen ein regelméBiges Feedback iiber den eigenen
Leistungsstand fiir den Lernerfolg von Studierenden ist, ist lingst keine Streitfrage mehr (HRK,
2008). Studierende und Lehrende konnen auf der Grundlage eines angemessenen Feedbacks
auf Lernbedarfe aufmerksam werden. Studierende werden somit fiir ihre eigenen Lerndefizite
und Lehrende fiir uneffektive Didaktiken und Methoden sensibilisiert. Im Idealfall konnen so
individuelle MaBnahmen getroffen werden, um diesen Problemen friihzeitig entgegenzuwirken.
Die Umgestaltung der Lehre zugunsten der Wahrnehmung der Studierenden als eigensténdige
Lerner ist vor allem eine Konsequenz des bildungspolitischen und daran anschlieenden hoch-
schuldidaktischen Diskurses nach Bologna, der in den letzten Jahren verstérkt stattgefunden hat.
Die HRK (2008) hat dazu Anforderungen an neue Lernstrategien formuliert, zu denen auch die
Implementierung eines regelméBigen und systematischen Feedbacks gehort. Dieses ist laut HRK
(2008) ,,der Schliissel zur Unterstiitzung eines aktiven selbststdndigen Lernens* (S. 4) und soll
deshalb auch und vor allem in laufenden Veranstaltungen stattfinden. Aus diesem Grund steht
die Implementierung eines solchen systematischen und regelmifligen Feedbacksystems in der
Hochschullehre im Fokus dieser Arbeit. Es geht also konkret um den Kontext der Hochschule
und die Zielgruppe der Studierenden sowie der Lehrenden, da diese beiden Gruppen von einer
solchen Innovation betroffen sind. Im Folgenden wird zunéchst der Kontext Hochschule und da-

mit verbunden die Rahmenbedingungen fiir die Implementierung einer Riickmeldung analysiert,
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um anschlieBend die Zielgruppen und deren Bediirfnisse genauer in den Blick zu nehmen.

3.2 Analyse des Kontextes Hochschule

Betrachtet man den Kontext der Hochschule, innerhalb dessen das Projekt Votepoint+ implemen-
tiert werden soll, so miissen zwei Aspekte besonders beriicksichtigt werden. Zum einen handelt
es sich dabei um die bildungspolitischen Entwicklungen der letzten Jahre, die die Rahmenbedin-
gungen der Hochschullehre nachhaltig verdndern. Zum anderen macht sich die Entwicklung hin
zur Wissens- bzw. Informationsgesellschaft in den Hochschulen bemerkbar (z.B. e-Learning).

Diese beiden Aspekte werden im Folgenden analysiert.

3.2.1 Bildungspolitische Entwicklungen

Obwohl in den letzten Jahren deutlich geworden ist, dass Feedback fiir den Lernprozess von
Studierenden eine zentrale Rolle spielt (z.B. Wissenschaftsrat, 2008; Weurlander et al., 2012;
Hernandez, 2012), hat sich die Quantitit und Qualitidt des Feedbacks an Hochschulen und damit
einhergehend der Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden nicht verbessert (vgl. dazu
Miiller, 2007 sowie Bargel, Miilig-Trapp & Willige, 2008). Das liegt zum einen daran, dass
unklar ist, was qualitativ hochwertiges Feedback bedeutet (Narciss, 2004). Hier fehlt es an
Theorien und systematischen Untersuchungen zur Auswirkung einer regelmifigen, qualitativ
hochwertigen Riickmeldung an die Studierenden. Zum anderen spielen die bildungspolitischen
Entwicklungen der letzten Jahre eine Rolle. Zur Analyse des Kontextes werden diese im Folgen-
den detailliert betrachtet.

Die Hochschulen in Deutschland, aber auch in anderen europidischen Léndern, werden seit
einigen Jahren mit sich wandelnden Rahmenbedingungen konfrontiert:

1. ,.Die Vervielfachung der Studierendenzahlen,
2. die andauernde Unterfinanzierung der staatlichen Hochschulen,

3. die fortschreitende Internationalisierung und Standardisierung des europdischen
Hochschulsystems im Zuge des sog. Bologna-Prozesses.* (Holscher & Kreckel,
2006, S. 63)

Diese Entwicklungen konnen nicht isoliert voneinander betrachtet werden, sondern miissen im
Zusammenhang gesehen werden. So lisst sich vermuten, dass sich die Problematik der Unterfi-
nanzierung der Hochschulen bei zeitgleich steigenden Studierendenzahlen eher verschérfen wird.
Zeitgleich kann der Anstieg der Studierendenzahlen auch als Ergebnis des Bologna-Prozesses
gesehen werden. Als grundlegende Konsequenz lisst sich zunichst festhalten, dass die Hochschu-
len der Herausforderung gegeniiber stehen, sich an verdnderte Strukturen anpassen zu miissen.
Da der Fokus der vorliegenden Dissertation auf der Hochschullehre liegt, werden zunéchst die
durch die Bologna-Reform herbeigefiihrten Verinderungen analysiert, da diese als Ursache fiir

viele Entwicklungen und Umstrukturierungen innerhalb der Lehre in deutschen Hochschulen
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gelten kann.

Das Hochschulsystem in Deutschland hat sich mit Unterzeichnung der sog. Bologna-Reform im
Jahre 1999 in vielen Bereichen grundlegend verdndert. Hauptziele des Bologna-Prozesses sind
die Forderung von Mobilitdt, Employability (dt.: Beschiftigungsfahigkeit) sowie internationaler
Wettbewerbsfihigkeit (z.B. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (kurz: BMBF), 0.J.;
Nickel, 2011). Zur Erreichung dieser Ziele braucht es unter anderem eine Standardisierung
des Studiums (z.B. vergleichbare Studienabschliisse und —strukturen), damit das Kriterium der
Mobilitit erfiillt wird und Studierende beispielsweise die Moglichkeit zu Auslandssemestern
erhalten. Dariiber hinaus miissen einheitliche Qualitdtsnormen fiir Studienleistungen gelten,
um beispielsweise Studienabschliisse international vergleichen zu konnen. Die Forderung nach
Employability zieht als Konsequenz eine grolere Anwendungsorientierung innerhalb des Stu-
diums nach sich, da nur durch die praktische Anwendung von theoretischem Wissen die fiir
das Berufsleben entscheidenden Kompetenzen erlernt werden konnen. Aus diesen drei Aspek-
ten ergeben sich nicht nur Konsequenzen fiir die Verwaltung oder Organisation innerhalb der
Hochschulen (z.B. Einfiihrung eines Qualititsmanagements), sondern auch Umstrukturierungen
des Studiums selbst wie beispielsweise die Umstellung der Studiengénge bzw. -abschliisse auf
das Bachelor-/Master-System (Pasternack, 2010). Zusétzlich zu diesen Forderungen findet sich
jedoch gleichzeitig eine soziale Komponente, die im Rahmen der Reform betont wird: Die Chan-
cengleichheit und Durchléssigkeit des Hochschulsystems sollen erhdht werden (BMBF, 0.J.). So
soll beispielsweise einer hoheren Anzahl von Abiturienten der Zugang zu einer akademischen
Ausbildung ermoglicht werden. Fiir die Hochschullehre — und damit verbunden die Zielgruppen
der Studierenden und Lehrenden — manifestieren sich die Auswirkungen der Bologna-Reform

insbesondere in folgenden Beobachtungen (Nickel, 2011):

e Steigende Studierendenzahlen und damit einhergehend zunehmend Veranstaltungen mit

hohen Teilnehmerzahlen (,,Massenveranstaltungen®)
e Stirkere Anwendungsorientierung in der Lehre

e Generell stirkere Betonung von Lehre, die sich dariiber hinaus an den Bediirfnissen der

Studierenden orientiert und diese in den Mittelpunkt stellen sollte

Inwiefern steigende Studierendenzahlen der Bologna-Reform geschuldet sind, bleibt fraglich.
Miihlenweg, Sprietsma und Hortschrider (2010) weisen eher auf ,,generelle Zeittrends* (S. 9)
hin — unabhéngig von der im Rahmen der Bologna-Reform geforderten Chancengleichheit und
Durchléssigkeit des Bildungssystems. Unter Zeittrends konnen sicher sowohl Phinomene wie
eine erhohte Studierneigung als auch Entwicklungen wie der Anstieg der Abiturienten gefasst

werden (Winter, 2011). Holscher und Kreckel (2006) beurteilen diese Entwicklung zugespitzt:

,,Hochschulen in Europa [werden] immer deutlicher von Eliteinstitutionen zu Stitten
der Breiten(aus)bildung (... ), und dies unter finanziell hochst restriktiven Bedingun-

gen. In einer gewissen Zuspitzung lédsst sich geradezu sagen, dass die Errungenschaft
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des 19. Jahrhunderts, die allgemeine Schulpflicht, in den Gesellschaften des 21.
Jahrhunderts auf dem Wege ist, eine ,allgemeine Hochschulpflicht® zu werden.* (S.
64)

Ein Studium wird mittlerweile hauptsédchlich aufgenommen, um einen gesicherten Weg ins
Berufsleben gehen zu konnen (Holscher & Kreckel, 2006). Daraus ergibt sich die Tatsache,
dass die Studierendenzahlen vom Wintersemester 2002/2003 (1.939.233 Studierende) innerhalb
von 10 Jahren um 30% auf 2.499.409 Studierende im Wintersemester 2012/2013 gestiegen sind
(Statistisches Bundesamt, 2013, S. 13). Mit einem Absinken der Studienanfingerzahlen ist nach
Vorausberechnungen der Kultusministerkonferenz (2012) zunéchst nicht zu rechnen: ,,Auch zum
Ende des Vorausberechnungszeitraums (2025) diirften die Studienanfingerzahlen deutlich {iber
denen des fiir den Hochschulpakt maBgeblichen Basisjahres 2005 liegen* (S. 1). Grundsitzlich
ist die Entwicklung, dass immer mehr Menschen Zugang zu hoherer Bildung haben und ein

Studium iiberhaupt beginnen kénnen, positiv zu sehen:

,Es 1st unbestritten, dass der Bildungsstand die individuellen Erwerbs- und Be-
rufsmoglichkeiten und damit andere Lebenschancen am nachhaltigsten beeinflusst.
Je besser Individuen ausgebildet sind, desto hoher ist thr Einkommen, und je grofer
der Anteil hoher Qualifizierter an der Bevolkerung ist, desto verbreiteter ist der
individuelle Wohlstand“ (Becker, 2012, S. 1)

Unter Berticksichtigung der anderen beiden Veridnderungen, nimlich der stirkeren Anwendungs-
orientierung sowie der stirkeren Betonung der Relevanz (und der Qualitit) der Lehre, sorgt die
Entwicklung der Studierendenzahlen — wie im Folgenden deutlich werden wird — jedoch fiir
grof3e Probleme.

Die stirkere Anwendungsorientierung sowie die stirkere Betonung von Lehre, die sich an den
Bediirfnissen der Studierenden orientieren soll, gehen miteinander einher und sind grundsitzlich
eher positiv zu bewerten. Beide Forderungen zielen darauf ab, die Studierenden in den Fokus
zu stellen, denn es mangelt an ,bedarfsorientierte[n] und teilnehmerzentrierte[n] Lehr- und
Lernmethoden, was zu fehlender Kompetenzorientierung in der Lehre [fiihrt]* (Ceylan et al.,
2011, S. 117). Die stirkere Anwendungsorientierung ergibt sich aus der Forderung nach der Em-
ployability von Studierenden (Seling, 2012). Grundsitzlich ist dies eine erfreuliche Entwicklung,
da die Studierenden durch Praxisorientierung besser auf den Einstieg ins Arbeitsleben vorbereitet
werden (z.B. durch den Besuch von Berufsfeldkursen). Die Studierenden stehen hier, genauso
wie bei der stirkeren Betonung von Lehre und Studium, im Mittelpunkt. Das Verhiltnis von
Lehre und Forschung dreht sich damit zugunsten der Studierenden, aber nicht unbedingt zum
Vorteil der Lehrenden, um. An dieser Stelle ist ein ,,didaktischer Paradigmenwechsel* (Nickel,

2011, S. 10) gefordert, der sicherlich auch gegen das Selbstverstidndnis einiger Lehrender spricht:

,»An die Stelle einer vornehmlich angebotsorientierten Lehre soll eine Lehre riicken,

die sich stiarker an den Bediirfnissen der Studierenden orientiert. Das bedeutet, die
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Lehre soll Studierende aktivieren, Lernziele sollen klar und nachvollziehbar offen-
gelegt werden, die Zusammenfassung einzelner Lehrveranstaltungen zu Modulen
soll groere Zusammenhénge deutlich machen, in Seminaren und Vorlesungen soll
statt reiner Wissens- ebenso eine Kompetenzvermittlung stattfinden.* (Nickel, 2011,
S. 10)

Wie notwendig eine solche studierendenzentrierte Perspektive ist, hat sich in den letzten Jahren
immer weiter herauskristallisiert. Die HRK (2008, S. 4) hat dazu folgende Anforderungen an

neue Lehrstrategien festgehalten:

(1) Ansprache der Studierenden als selbststindige, eigenverantwortliche Lerner,
(2) Forderung des Dialogs zwischen Studierenden und Lehrenden,

(3) Angebot von Orientierungshilfen und Entfaltungsmoglichkeiten,

(4) systematische und regelmifBige Riickmeldung an die Studierenden sowie

(5) Vereinheitlichung und Strukturierung des Priifungswesens.

Grundgedanke ist also, den Studierenden notwendige Beratung und Hilfsmittel zum selbststéndigen,
eigenverantwortlichen Lernen zur Verfiigung zu stellen. Dazu braucht es den o.g. intensiven
Dialog zwischen Studierenden und Lehrenden sowie ein regelméBiges Feedback an die Studie-
renden, damit diese darin unterstiitzt werden, ihre Lerndefizite zu erkennen.

Betrachtet man die zuvor geschilderten Entwicklungen und Erkenntnisse der letzten Jahre nun
im Zusammenhang, so ergibt sich ein durchaus problematisches Bild im Hinblick auf die Un-
terstiitzung der Studierenden in ihrem eigenstindigen Lernprozess. Auf der einen Seite finden
sich die steigenden Studierendenzahlen, auf der anderen Seite die Entwicklung hin zur an-
wendungsorientierten und studierendenzentrierten Lehre. Das alles passiert bei gleichzeitiger
Unterfinanzierung und damit einhergehend knappen zeitlichen und personellen Ressourcen der
Hochschulen. Bei steigenden Studierendenzahlen und zeitgleich fehlenden finanziellen Mitteln
ergibt sich, dass sich das Betreuungsverhiltnis, also die Relation von Lehrenden zu Studierenden,
weiter verschlechtern wird (Holscher & Kreckel, 2006; Rust, 2002; Irons, 2008). Das liegt
beispielsweise daran, dass aufgrund der Unterfinanzierung moglicherweise nicht gentigend Per-
sonal vorhanden ist und damit nicht ausreichend viele Lehrveranstaltungen fiir den Mehrbedarf
aufgrund der gestiegenen Studierendenzahlen angeboten werden kénnen (Metz, Rothe & Pitack,
2006). Das bedeutet, dass sich ein erhohtes Selbststudium der Studierenden nicht nur durch
die groBBere Wirkkraft einer studierendenzentrierten Lehre erklédren lédsst, sondern auch durch
fehlende personelle wie zeitliche Ressourcen (Holscher & Kreckel, 2006). An dieser Stelle
wird deutlich, warum der Forschungsbereich der Hochschuldidaktik zunehmend an Bedeutung
gewinnt, denn es gilt, didaktische Konzepte und Methoden zu finden, die eine effiziente und
effektive Wissensvermittlung auch in Veranstaltungen mit hohen Teilnehmerzahlen erlauben.
Die Autoren kritisieren ,,die Vorstellung, man konne gro3e Studierendenzahlen kostengiinstig

mit Hilfe von Massenvorlesungen und anschlieBenden Multiple-Choice-Klausuren zu einem
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akzeptablen Studienabschluss fiihren* (Holscher & Kreckel, 2006, S. 68). Andern lisst sich an
dieser Entwicklung nichts, allerdings kann durch einen intensiveren Dialog zwischen Lehrenden
und Studierenden und damit verbunden einem regelmifBigen, individuellen Feedback versucht
werden, den Studierenden die groBtmogliche Hilfe fiir ein erfolgreiches Selbststudium an die Sei-
te zu stellen. Wie das vor dem Hintergrund eines sich verschlechternden Betreuungsverhiltnisses
(Metz, Rothe & Pitack, 2006) moglich ist, ist Gegenstand des hier evaluierten Projektes.

Es lisst sich also festhalten, dass sich Strukturen an Hochschulen grundlegend verindern und
diesen Entwicklungen in irgendeiner Art und Weise begegnet werden muss. Im Sinne stu-
dierendenzentrierter Lehre miissen den Studierenden Werkzeuge zum selbststindigen Lernen
mitgegeben werden. Dazu zihlt auch ein individuelles Feedback iiber den eigenen Leistungs-
stand, sodass die Studierenden ihre Stirken und Schwichen aufgezeigt bekommen. Vor dem
Hintergrund steigender Studierendenzahlen und damit einhergehend wachsender Veranstaltungs-
groflen gestaltet sich dies jedoch duBerst problematisch.

Das im Rahmen dieser Arbeit zu evaluierende Projekt mochte einen Losungsansatz fiir ein
solches Feedback bzw. einen Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden auch und vor allem
in sog. Massenveranstaltungen bieten. Konkret geht es um die Entwicklung eines innovativen
Konzeptes, dass eine moglichst qualitativ hochwertige und zeitgleich individuelle Riickmeldung
unter den skizzierten verdnderten Rahmenbedingungen leisten kann, um die Studierenden als
eigenverantwortliche, selbststandige Lerner optimal zu fordern und zu unterstiitzen. Damit
trifft das Projekt im Kern einen duBlerst aktuellen und relevanten Bereich der Hochschulleh-
re und versucht im Rahmen der Evaluation des Projektes einen entscheidenden Beitrag zur
hochschuldidaktischen Forschung zu leisten.

3.2.2 Digitalisierung der Hochschulen

Die Entwicklung von der Industrie- hin zur Wissens- bzw. Informationsgesellschaft vollzog
sich hauptsichlich im 20. Jahrhundert (Bell, 1975; Heidenreich, 2003) und wird an dieser Stelle
skizziert, um darauf aufbauend den Schwerpunkt auf die Entwicklungen in der Hochschule
zu legen. Die Begriffe der Wissens- bzw. Informationsgesellschaft werden kaum trennscharf
verwendet. Wihrend Bell (1975) die Begriffe synonym verwendet, handelt es sich nach Maasen
(2013) hierbei eher um zwei Entwicklungen, die eng miteinander verkniipft sind. In der Wissens-
gesellschaft spielt das theoretische Wissen eine zentrale Rolle (Bell, 1975) und wird als ,,wichtige
Ursache wirtschaftlichen Wachstums® gesehen (Heidenreich, 2003, S. 25). Zentrale Kennzeichen
sind beispielsweise neue Formen der Wissensproduktion (z.B. bezogen auf Anwendungskontexte
bzw. einen vorgestellten Nutzen (Gibbons et al., 1994)) oder die sog. New Economy, in der wis-
sensbasierte Dienstleistungen und Produktionsprozesse eine wichtige Rolle einnehmen (Tichy,
2002). Aufgrund dessen, dass in der postindustriellen Gesellschaft nach Bell (1975) Information,
Wissen und Expertise wichtige Ressourcen sind, steigt die Bedeutung neuer Kommunikations-
und Informationstechnologien sowie die Relevanz wissens- und kommunikationsintensiver

Tétigkeiten und hochqualifizierter Mitarbeiter (Heidenreich, 2003). Dass neue Kommunikations-
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und Informationstechnologien in der Wissensgesellschaft eine solch zentrale Rolle spielen, hiangt
vor allem damit zusammen, dass zur Verbreitung von Wissen gesellschaftliche Kommunikation
notwendig ist (Knoblauch, 2013). Die zusitzlich zu beobachtende zunehmende Digitalisierung
ermoOglicht die Verbreitung von Informationen und Wissen unabhingig von Raum und Zeit
(Aufenanger, 2000). Die Bedeutung der Informationsgesellschaft fiir die Wissensgesellschaft
,beruht somit auf der Nutzung von Informationstechnologie zu Zwecken der Kommunikation,
also der weitgehenden Fusion von Informations- mit Kommunikationstechnologien der vergan-
genen zwei Jahrzehnte” (Knoblauch, 2013, 0.S.). Die Wissensgesellschaft ist also zugleich auch
Informationsgesellschaft (Maasen, 2013).

Innerhalb der Hochschulen zeigen sich diese gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen auf ver-
schiedenen Ebenen. Die Auswirkungen zeigen sich auf der Ebene der Verwaltung (z.B. Raumver-
waltungssysteme) bzw. Organisation, indem beispielsweise elektronische Vorlesungsverzeichnis-
se genutzt werden, innerhalb derer sich die Studierenden u.a. zu Veranstaltungen und Priifungen
anmelden miissen. Auf der Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungen werden diese Entwicklun-
gen dadurch deutlich, dass z.B. Kursmaterialien online zur Verfiigung gestellt (Implementierung
von Lernmanagement-Systemen bzw. Lernplattformen), zunehmend digitale Lehr- und Lernfor-
mate eingesetzt oder sogar Priifungen online absolviert werden. Die Bedeutung dessen zeigt sich
beispielsweise darin, dass Institutionen wie die HRK, das Centrum fiir Hochschulentwicklung
(CHE), der Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft sowie das BMBF in Kooperation das
,2Hochschulforum Digitalisierung” eingerichtet haben, um z.B. die Integration digitaler Medien in
die Hochschullehre zu untersuchen und aktiv zu gestalten (HRK, 2014). Die verstdrkte Nutzung
von E-Learning® ist eng mit den Prozessen im Rahmen der Bologna-Reform verbunden und wird
daher auch als E-Bologna bezeichnet: ,,E-Bologna wurde vor allem an deutschsprachigen Hoch-
schulen zum Synonym fiir technologiegestiitztes Lehren und Lernen mit digitalen Medien im
Bologna-Prozess und den damit verbundenen Veridnderungen in Infrastruktur und Organisation®
(Budka et al., 2011, S. 2). Damit wird deutlich, dass diese Entwicklung durchaus positiv gesehen
und auf institutioneller Ebene unterstiitzt und vorangetrieben wird.

Es stellt sich nun aber die Frage, warum der Einsatz neuer Technologien in der Hochschullehre
auf groBBe Akzeptanz stof3t — vor allem weil hier grundsitzlich ein Mehraufwand fiir den Lehren-
den entsteht (Kopp et al., 2013). Die Griinde, die dafiir sprechen, sind vielféltig. So seien zunéchst
die Verbesserung des Zugangs zu Bildung (Bischof & von Stuckrad, 2013) sowie die Forderung
der Mobilitdt (Budka et al., 2011) genannt. Dadurch, dass Wissen beispielsweise in Form von
Massive Open Online Courses (MOOC, vereinfacht gesagt: Lehrvideos) frei zugénglich wird,
erhalten auch Personen Zugang zu Bildung, denen dieser sonst verwehrt bliebe. Das fingt bei
den Menschen an, fiir die schlichtweg die Kosten eines Studiums zu hoch sind, und betrifft
auch Studierende, die beispielsweise Betreuungsverpflichtungen nachkommen miissen und daher

nicht jeden Termin einer Pflichtveranstaltung besuchen konnen. So wird Wissensvermittlung

®Einen guten Uberblick iiber verschiedene Perspektiven und Entwicklungen im Bereich E-Learning bieten Dittler et
al. (2009) sowie Mandel, Rutishauser & Seiler Schiedt (2010).
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zumindest teilweise unabhéngig von finanziellen Ressourcen, Raum oder Zeit. Dariiber hinaus
unterstiitzt der Einsatz von beispielsweise Lernplattformen den Austausch bzw. die Vernetzung
von Studierenden untereinander und verdndert damit die Qualitét des Lernens (Spies, 2013). Es
entsteht ein Diskurs unter Studierenden, der Lernprozesse unterstiitzen kann und dariiber hinaus
Entlastung fiir das universitdre Personal bedeutet. Warum das so wichtig ist, wurde bereits im
vorhergehenden Kapitel analysiert, spielt aber auch hier noch einmal eine Rolle: Digitalisierung
bietet im Rahmen von Massenveranstaltung die Moglichkeit zur Individualisierung. In Veran-
staltungen mit einer hohen Anzahl an Teilnehmern ist die Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden oftmals stark eingeschrinkt: ,,So werden in Massenlehrveranstaltungen meist nur
Stoffmengen an die Lernenden vermittelt, ohne auf individuelle Lernprozesse Riicksicht zu neh-
men* (Kopp et al., 2013, 0.S.). Digitale Technologien weisen ein grofes Potenzial zur Reduktion
dieser Problematik auf, indem diese die Moglichkeit zur kontinuierlichen Lernkontrolle und

damit zur Unterstiitzung der Steuerung des individuellen Lernprozesses bieten:

,otatt den Einzelnen durch ein Einheitscurriculum fiir alle zu langweilen oder zu
tiberfordern, haben digitale Technologien das Potenzial, Lernweg und -geschwindigkeit
individuell an die Kompetenzen des jeweiligen Studierenden anzupassen. Damit
einher geht auch die verstirkte Modularisierung von Bildungsinhalten in kleine-
re Lerneinheiten. Statt einer groen Abschlusspriifung am Ende des Semesters
ermoglichen digitale Hilfsmittel eine kontinuierliche Lernkontrolle und entspre-
chend unmittelbare Feedback- und Interventionsmoglichkeiten fiir den Dozenten.*
(Bischof & von Stuckrad, 2013, S. 3)

Es geht an dieser Stelle also nicht mehr nur darum, einen Uberblick iiber den Lernfortschritt
der Studierenden zu erhalten, sondern diesen dariiber hinaus auch Unterstiitzungsmoglichkeiten
anzubieten. Das ist in Massenveranstaltungen bisher kaum moglich (Anderson et al., 2003), da
dem Lehrenden in der Regel nicht ausreichend Ressourcen zur Verfiigung stehen, um beispiels-
weise regelméBig schriftliche Tests der Studierenden auszuwerten.

Die Digitalisierung von Hochschule bzw. Hochschullehre ergibt sich also sicherlich zum einen
aus der gesellschaftlichen Entwicklung hin zur Informations- bzw. Wissensgesellschaft, aber
zum anderen auch aus der Notwendigkeit heraus, den gesellschaftspolitischen Entwicklungen
— wie beispielsweise dem Anstieg der Studierendenzahlen — in irgendeiner Art und Weise zu
begegnen. Die grundlegendste Voraussetzung zur Implementierung digitaler Technologien in
der Hochschullehre ist dabei gegeben: Der Umgang mit diesen Technologien ist fiir die Genera-
tion der Digital Natives, der die Studierenden heutzutage groBtenteils angehoren, nahezu eine
Selbstverstandlichkeit (Bischof & von Stuckrad, 2013). Die Implementierung eines webbasierten
Feedbacksystems wie Votepoint+ nutzt die soeben aufgezeigten Moglichkeiten digitaler Techno-
logien und erscheint daher — insbesondere in Massenveranstaltungen — als sinnvolles Instrument

zur Unterstiitzung des Lernprozesses.
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3.3 Analyse der Zielgruppen

Bisher finden sich kaum systematische, empirische Studien im Bereich der Hochschuldidaktik
zur Auswirkung von Riickmeldung an die Studierenden (Holscher & Kreckel, 2006). Dement-
sprechend ist auch nicht bzw. kaum erforscht, was Probleme und Bediirfnisse der Studierenden
im Hinblick darauf sind und in welcher Art und Weise Lehrende unter Beriicksichtigung ih-
rer Ressourcen darauf reagieren konnen. Im Rahmen der Kontextevaluation wurde daher die
Methode des qualitativen Leitfadeninterviews gewihlt und einige Studierende und Lehrende
im Rahmen dessen befragt (Interviewleitfaden Studierende siehe Anhang A; Interviewleitfaden
Lehrende siehe Anhang C). Dieses Vorgehen wurde aufgrund des Mangels an Forschungser-
gebnissen und Theorien gewihlt. So konnen zunéchst qualitativ die Bediirfnisse und Probleme
der verschiedenen Zielgruppen erkannt und definiert werden. Die im Rahmen der Evaluation
interviewten Lehrenden sind gleichzeitig als Experten zu sehen, da sie zum einen diejenigen
sind, die ein Feedback geben (sollten). Zum anderen handelt es sich um Lehrende der Human-
wissenschaftlichen Fakultit der Universitit zu K6ln, die die Lehramtsstudierenden ausbilden und
dementsprechend didaktische Fachkompetenzen aufweisen. Durch die qualitativen Interviews
entsteht eine Basis fiir die Bewertung der Angemessenheit des Projektes. AuBlerdem wird auf
diese Weise der Ist-Zustand an der Universitit zu K6ln im Hinblick auf Riickmeldungen in der
Lehre erfasst. Darauf aufbauend kann entschieden werden, ob das Projekt an einem sinnvollen

Ausgangspunkt ansetzt.

3.3.1 Auswertung qualitative Interviews Studierende

Insgesamt wurden Leitfadeninterviews mit sechs Studierenden der Universitit zu Koln durch-
gefiihrt’. Dabei wurde darauf geachtet, dass minnliche und weibliche Studierende befragt und
auerdem verschiedene Altersklassen, Fakultiten, Studiengdnge und Semester abgebildet wer-
den (siehe Tab. 1). So konnen moglicherweise verschiedene Perspektiven beriicksichtigt und
grundlegende Faktoren im Hinblick auf eine Riickmeldung herausgearbeitet werden.

Von diesen sechs Studierenden ist die Hilfte ménnlich (n=3) und die andere Hilfte weiblich
(n=3). Das Durchschnittsalter betrigt 23 Jahre und die Hélfte der Studierenden (n=3) befindet
sich im fiinften Fachsemester. Die iibrigen drei Studierenden verteilen sich zu jeweils gleichem

Anteil auf das erste, das sechste sowie das siebte Fachsemester.

7Zu den Inhalten der jeweiligen Interviews siehe Anhang B.
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Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung qualitative Interviews Studierende

Alter n Geschlecht n Semester n Abschluss n Fakultiat n
21 1 maénnlich 3 1 1 Bachelor 5 WiSo 3
22 2 weiblich 3 5 3 Master 1 Humanwissenschaftliche 3
23 1 6 1 Philosophische 1
25 1 7 1

26 1

Insgesamt geben drei Studierende an, an der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultit
zu studieren, wobei einer den Abschluss eines Masters anstrebt, wiahrend die anderen beiden
den eines Bachelors erreichen mochten. Die iibrigen drei Befragten studieren an der Human-
wissenschaftlichen Fakultit, wobei ein Studierender einen 2-Fach-Bachelor anstrebt und daher
zeitgleich an der Philosophischen Fakultéit Veranstaltungen belegt. Diese drei Studierenden sind
fiir ein Bachelor-Studium eingeschrieben. Die Studierenden wurden zu ihren bisherigen Erfah-
rungen mit Riickmeldungen in Veranstaltungen an der Universitit zu Koln befragt, um daran
ankniipfend die Vorstellung von einem idealen Feedback zu erfragen. Zusitzlich wurden sie nach
veranstaltungsspezifischen Feedbackerwartungen befragt sowie nach dem Nutzen, den sie in
einer solchen Riickmeldung sehen. So kann herausgefunden werden, wie das aktuelle Vorgehen
an der Universitit zu Koln ist, was die Bediirfnisse der Studierenden sind und inwiefern das
hier beschriebene Projekt diesen gerecht werden kann. Im Folgenden werden diese Interviews

inhaltsanalytisch® ausgewertet.

3.3.1.1 Riickmeldung an der Universitit zu Koln aus Sicht der Studierenden

Auf die Einstiegsfrage hin, ob die Studierenden in der Regel eine Riickmeldung iiber ihren
Leistungsstand in Veranstaltungen an der Universitit zu Koln erhalten, zeigt sich ein erstaunlich
eindeutiges Bild: Keiner der sechs Studierenden bekommt eine Riickmeldung in irgendeiner
Veranstaltung. Einige geben zwar an, dass sie hin und wieder Aufgaben- bzw. Ubungsblitter
bearbeiten miissen, welche sie dann mit den Losungen abgleichen konnen, um zu sehen, ob
sie diese richtig oder falsch gelost haben. Hier greift der Lehrende aber in keiner Weise in den
Lernprozess ein, um die Lernenden in der aktiven Konstruktion von Wissen zu unterstiitzen. Fragt
man die Studierenden nach bereits absolvierten Priifungen bzw. Priifungsformen (insbesondere
Klausuren, Hausarbeiten und Referaten) und deren Bedeutung als Riickmeldung, so wird deutlich,
dass keiner der Befragten die Benotung einer Klausur als (ausreichendes) Feedback einstufen
wiirde. Durch die Benotung einer Klausur erhalten die Studierenden zwar einen Anhaltspunkt,
es wird jedoch beméngelt, dass nicht bekannt ist, was genau korrekt und was falsch beantwortet
wurde, wo also konkreter Verbesserungs- bzw. Nachbesserungsbedarf besteht. Klausureinsichten

wiirden zu selten angeboten und wenn, dann sei auch meist nicht der Lehrende selbst anwesend,

8Das Vorgehen beziiglich der Auswertung orientiert sich aus Griinden der Praktikabilitit nicht an streng inhaltsana-
lytischen Kriterien. Kategorien sind bereits durch den Leitfaden vorgegeben. Im Rahmen der Auswertung wird
deskriptiv vorgegangen.
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sodass Fragen zur Klausur nicht oder zumindest nicht zur Geniige beantwortet werden konnen
(Interview 5). Dass eine Klausur nicht als Riickmeldung angenommen wird, kann auch iiber den
Mangel an Informationen iiber Defizite hinausgehen: Ein Studierender gibt an, dass Klausuren
hiufig nicht gut durchdacht und damit nicht valide seien. Hier werde oftmals nicht das Verstdandnis
des Lernstoffes oder das tatsdchliche Wissen iiber das im Seminar Gelernte abgefragt, sondern

lediglich das extrem aufmerksame Lesen und Lernen von Folien:

,»Also manchmal ist es natiirlich so, dass Klausuren wirklich gut durchdacht sind oder
so, aber wenn ich an Veranstaltung X [Anm. der Autorin: Der Titel der Veranstaltung
wurde aus Griinden der Anonymisierung durch ,,Veranstaltung X“ersetzt.] denke,
wo dann irgendwas in der FuBBnote, was man gar nicht lesen kann, da irgendwas
wichtiges fiir diese Teilaufgabe drin steht, das man halt so nicht mitbekommt, [... ]
misst [das] halt nicht ein Wissen sondern nur wie genau passt du da auf.* (Interview
4, Minute 1:50 - 2:12).

Auch die Priifungsform der Hausarbeit wird kaum als Riickmeldung wahrgenommen. Hier
findet sich der gleiche problematische Prozess wie bei der Priifungsform der Klausur: Es wird
lediglich eine Note fiir die abgegebene Hausarbeit mitgeteilt. Ein Studierender beméngelt, dass
Hausarbeiten zwar teilweise abgeholt werden konnten, die Lernenden selbst aber dann den
Lehrenden aktiv ansprechen miissten, um einen Kommentar zur abgegebenen Hausarbeit zu
erhalten (Interview 5).

Von zwei der Studierenden wird zusitzlich die Priifungsform des Referats genannt, wobei
auch hier Unzufriedenheit mit der Form, Gestaltung und dem Inhalt der Riickmeldung genannt
wird. Es wird kritisiert, dass teilweise gar kein Feedback gegeben wird und wenn, dann nur
selten negative bzw. konstruktive Kritik geduBlert werde, sowohl von Kommilitonen als auch
von Lehrenden. Hier wird der Mangel an Ehrlichkeit kritisiert (Interview 2). Eine Diskussion
nach Referaten finde zudem selten statt, sodass das Vorgetragene kaum kritisch hinterfragt und
reflektiert wird.

Grundsitzlich wird festgestellt, dass die Riickmeldung in miindlichen Priifungen deutlich besser

ist als in schriftlichen:

,Jch find bei miindlichen Priifungen ist das Feedback direkt besser [...] du hast
gerade die Priifung gehabt und dann wartest du draufSen 10 Minuten und dann wird
es besprochen und dann spricht man das nochmal durch und dann kriegst du auch
aufgezeigt, wo du gut und wo du schlecht warst und bei Klausuren ist es halt oft
dieses Online-Anmeldeverfahren, da siehst du halt nur, irgendwo blinkt ne Note
[...]* (Interview 6, Minute 2:42 — 2:58)

Im Rahmen von miindlichen Priifungen wird also eine differenzierte Riickmeldung angeboten,
sodass die Studierenden im Nachhinein die Moglichkeit zur Korrektur haben. Nichtsdestotrotz

handelt es sich bei den hier vorgestellten Formen des Feedbacks in allen Priifungsformen lediglich
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um ein Feedback nach Erhalt einer Note. Fiir die dann bereits abgelegte Priifung besteht also
keine Mdglichkeit der Verbesserung mehr, es kann ,Jlediglich® ein Lerneffekt fiir darauf folgende
Priifungsleistungen entstehen. Die einzige Ausnahme bilden die zuvor erwihnten Ubungsblitter,
die einigen Studierenden inklusive der zugehorigen Losung an die Hand gegeben werden. Diese
bieten zumindest eine Moglichkeit selbststindig das Verstindnis des Stoffes zu iiberpriifen.
Fraglich ist dabei aber, ob die Studierenden in der Lage sind, die moglicherweise erkannten

Defizite ohne weitere Losungshinweise zu beheben.

3.3.1.2 Die ideale Riickmeldung aus Studierenden-Perspektive

Nach der Erfassung des Ist-Zustandes der Riickmeldung an der Universitéit zu Koln und den von
den Studierenden geduBerten Kritikpunkten, sollte gemél} der Ziele der Kontextevaluation her-
ausgefunden werden, welche Bediirfnisse die Studierenden haben und wie aus ihrer Perspektive
die ideale Riickmeldung aussehen sollte. Erfragt man den Soll- (oder Wunsch-)Zustand, so wird
deutlich, dass es grole Abweichungen zum oben beschriebenen tatsidchlichen Feedback gibt.
Zunichst einmal wurden die Studierenden gefragt, wie eine Riickmeldung in einer beliebigen
Veranstaltung an der Universitit zu Koln aussehen konnte — mit Ausnahme der Arten von Feed-
back, die bereits vorher genannt wurden. Ein Studierender spricht an dieser Stelle etwas ganz
Grundlegendes an: Bevor iiberhaupt eine Riickmeldung gegeben werden kann, miissen Lernziele
klar und deutlich definiert werden (Interview 4). Daran scheint es in einigen Lehrveranstaltungen
schon zu mangeln, die Studierenden wissen nicht, was sie eigentlich lernen sollen. In diesen
Lehrveranstaltungen hitte ein Feedback keinen groB3en Nutzen. Einigkeit besteht dariiber, dass
eine Riickmeldung in Vorlesungen grundsitzlich nicht méglich sei, insbesondere wenn diese
zusitzlich eine hohe Teilnehmerzahl aufweisen (Interview 1, 4, 5, 6). Ein Studierender spricht

dabei insbesondere das Phiinomen der Massenveranstaltungen an:

,Ich find’s echt schwierig, besonders wenn‘s um diese Massenveranstaltungen geht.
Ich seh‘ das halt jetzt in der Soziologie, wir haben halt auch diese Einfiihrungsver-
anstaltungen, wo halt dreiviertel gefiihlt aller Studenten von Kéln sitzen [...]. Ich
glaub, [...] das ist einfach nur Durchwinken.* (Interview 6, Minute 3:56 — 4:16).

Zwei Studierende iiberlegen sich mogliche Losungen fiir eine Riickmeldung in Vorlesungen,
wobei durchaus Zweifel an einer funktionierenden Realisierung dessen herrschen. Eine der
genannten Moglichkeiten besteht darin, dass in der Vorlesung Hausaufgaben eingesammelt
werden und jeder Studierende ein Feedback bekommt, welche Aufgaben korrekt beantwortet
wurden. Zusitzlich konnten fiir die Abgabe der Hausaufgaben Bonuspunkte fiir die abschlieen-
de Priifung vergeben werden. Ein personliches Gespriach wird an dieser Stelle nicht gewiinscht,
da es mit zu groBem Aufwand verbunden sei (Interview 4), und ein schriftlicher Korrekturbogen
zu den Hausaufgaben als ausreichend empfunden. Ein anderer Studierender kann sich fiir die
Riickmeldung in Vorlesungen vorstellen, dass nach der abschlieBenden Klausur eine personliche
Sprechstunde angeboten wird, in der dann eine Riickmeldung zur Leistung in der Klausur ge-

geben wird (Interview 5). Dieses Angebot sollte iiber die iibliche Klausureinsicht hinausgehen,
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da nicht nur eingesehen werden kann, was falsch oder richtig beantwortet worden ist. Es geht
insbesondere darum, bei Verstindnisschwierigkeiten noch einmal nachfragen zu kénnen und
Starken und Schwichen von der Lehrperson aufgezeigt zu bekommen.

Konkretere Vorstellungen in Bezug auf eine Riickmeldung haben die Studierenden, wenn es um
Seminare oder auch Tutorien geht. Hier wird vor allem eine feste Integration einer semesterbe-
gleitenden Riickmeldung in die Veranstaltungen gewiinscht (Interview 5). Es wird vorgeschlagen,
dass in einem regelmiBigen Rhythmus eine Leistungsmessung in Form von Hausaufgaben oder
kleinen Tests stattfindet und darauthin eine Riickmeldung erfolgt (Interview 1 und 5). Die zeitli-
chen Abstinde werden aber unterschiedlich definiert: Wihrend ein Befragter als Wunschzeitraum
eine zweiwOchentliche Riickmeldung angibt, schligt jemand anderes einen Abstand von drei
bis vier Wochen vor. Auch iiber ein geeignetes Medium sowie den Inhalt der Riickmeldung
herrscht Uneinigkeit. Einige Studierende bevorzugen eine Riickmeldung per E-Mail, wobei
einem Studierenden lediglich die Markierung von korrekten und falschen Antworten gentigen
wiirde (Interview 4). Ein anderer Studierender wiinscht sich dariiber hinaus Verbesserungsvor-
schldge (Interview 3). Andere Interviewte hingegen empfinden eine personliche Riickmeldung als
geeigneter (Interview 4 und 5). Generell wird eine stirkere Dialogorientierung an der Universitit

zu Koln gewiinscht:

,.In kleineren Gruppen finde ich es wichtig [...], dass man halt mitmacht oder dass
auch der Unterricht im Dialog stattfindet und nicht nur dieser klassische Frontalun-
terricht.” (Interview 6, Minute 4:38 — 4:44)

Auch diese Aussage bezieht sich jedoch auf Seminare mit einer geringeren Gruppengrofle. Eine
solche Art der Kommunikation wird fiir Vorlesungen eher ausgeschlossen.

Um ein etwas deutlicheres Bild aller Aspekte einer idealen Riickmeldung zu erhalten, wurden
die Studierenden zusitzlich explizit nach Facetten gefragt, die sie zuvor nicht erwihnt hatten.

Dazu wurden folgende Kategorien gebildet und abgefragt:
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Tabelle 2: Aspekte eines idealen Feedbacks; Leitfaden qualitative Interviews mit Studierenden

1.1. Héufigkeit der Riickmeldung
1.2. Umfang der Riickmeldung:
Ausformuliert, stichwortartig

1.3. Inhaltlich: Richtig/Falsch, weiter- Impuls fiir 1.3.:
fiihrende Erkldrung, zusitzliches 1.3.1. Art der Beschaffenheit: Ubungen, Litera-
Material tur, Videos, Tutorien

1.3.2. Warum gerade dieses Material und nicht
ein anderes?

1.3.3. Wie hiufig wiirden Sie ein solches Mate-
rial nutzen?

1.3.4. Aus welchem Grund wiirden Sie es nut-

zen?

1.4. Medium: Personlich, per email, in der
Veranstaltung

1.5. Anonymitit: ja oder nein?

1.6. In welchen Veranstaltungen finden Impuls fiir 1.6.: z.B. Seminare, Vorlesungen, Tu-
Sie personliche Riickmeldungen be-  torien; benotet vs. unbenotet, Forschungs- bzw.
sonders sinnvoll? (Veranstaltungs- Teamprojekte
spezifische Feedbackerwartungen) 1.6.1. Wie sollte eine Riickmeldung in Vorle-

sungen aussehen?
1.6.2. Wie sollte eine Riickmeldung in Semina-
ren aussehen?

Grundsitzlich ldsst sich feststellen, dass die Studierenden zwar eine konkrete Vorstellung von ei-
nem idealen Feedback haben, dieses aber durchaus mit der Realitit im Hinblick auf Machbarkeit
abgleichen. So wird in mehreren Interviews betont, dass eine solche Riickmeldung keinen zu
groBBen Aufwand darstellen sollte — weder fiir die Studierenden noch fiir die Lehrenden. Es wird
beispielsweise formuliert, dass ein Feedback dann ideal wire, wenn der Dozierende jede Woche
eine halbe Stunde Zeit fiir jeden Studierenden hitte, dessen Leistungen personlich kennen wiirde
und dann eine Riickmeldung zum aktuellen Leistungsstand geben konnte (Interview 4). Den
Studierenden ist aber sehr bewusst, dass diese Vorstellung kaum zu realisieren ist.

Mit Blick auf die Hdaufigkeit einer Riickmeldung ergibt sich kein eindeutiges Bild. Grundsitz-
lich ldsst sich jedoch ein Feedback im wochentlichen Rhythmus ausschlieBen: Lediglich ein
Studierender empfindet dieses als ideal und das auch nur vor dem Hintergrund unbegrenzter
Zeitressourcen auf Seiten aller Beteiligten (Interview 4). Aulerdem unterscheidet nur ein Stu-
dierender im Hinblick auf die Haufigkeit zwischen Vorlesung und Seminaren. In Seminaren
wiirde er einen zweiwochentlichen (bis dreiwochentlichen) Rhythmus als angemessen empfinden,
wihrend die Riickmeldung in der Vorlesung jeweils nach einem Dirittel stattfinden sollte. Daraus
wiirde ein ca. vierwOchentlicher Rhythmus folgen. Zwei andere Studierende hingegen geben fiir
jede Veranstaltungsform jeweils einen zweiwOchentlichen und ein weiterer Studierender einen
vierwochentlichen Rhythmus an. Letzterer wiinscht sich zusétzlich ein Feedback unmittelbar vor

der vorlesungsfreien Zeit (z.B. vor Weihnachten), da dann ausreichend Zeit gegeben wire, um
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sich intensiv damit auseinanderzusetzen und nachzuarbeiten (Interview 5). Einer der Befragten
legt lediglich fest, dass er keine wochentliche Riickmeldung wiinscht, bringt aber einen anderen
interessanten Aspekt ein: Er wiinsche sich eine thematische Riickmeldung nach Abschluss eines
inhaltlichen Kapitels (Interview 6). Aus den qualitativen Interviews ldsst sich also im Hinblick
auf die Héufigkeit einer idealen Riickmeldung kein eindeutiger Schluss ziehen. Deutlich wird
jedoch, dass die Knappheit zeitlicher Ressourcen beriicksichtigt werden sollte und somit ein
Feedback im wochentlichen Rhythmus ausgeschlossen werden kann.

Deutlich mehr Einigkeit zeigen die Studierenden bei der Frage nach dem Umfang der Riickmeld-
ung. Hier wurde konkret abgefragt, ob ein solches Feedback ausformuliert sein miisste oder ob
Stichpunkte ausreichen wiirden. Lediglich zwei der Studierenden gaben an, dass sie sich eine
ausformulierte Riickmeldung wiinschen wiirden (Interview 4 und 5). Die anderen Befragten
wiren mit Stichworten zufrieden, geben aber jeweils an, dass diese verstidndlich formuliert sein
sollten. Hier spielt nach Aussage der Studierenden vor allem erneut der Aufwand eine Rolle, der
moglichst gering gehalten werden soll.

Die interviewten Studierenden sind sich einig, dass, im Hinblick auf die inhaltliche Gestal-
tung einer Riickmeldung, eine Kennzeichnung der korrekten und falschen Antworten nicht
ausreicht. Der Wunsch nach weiterfiihrenden Erkldrungen sowie Verbesserungsmoglichkeiten
wird durchweg von allen Studierenden geduert. Auf die Frage hin, ob weiteres Material wie
Literaturhinweise oder Ubungsblitter gewiinscht werden, zeigen sich groBe Unterschiede im
Hinblick auf die Nutzungswahrscheinlichkeit der Materialien. Obwohl die Studierenden die An-
gabe weiterfiihrender Literatur zwar durchaus als sinnvoll erachten (Interview 1 und 6), wiirden
sie diese entweder gar nicht oder nur unter sehr bestimmten Bedingungen nutzen. Wihrend zwei
der Befragten angeben, weiterfiihrende Literatur aufgrund der knappen Zeitressourcen nicht
nutzen zu wollen (Interview 1 und 3), wiirden zwei andere Studierende diese nur in Anspruch
nehmen, wenn sie bereits mitgegeben wird (nicht nur Literaturangaben) und eventuell sogar
schon spezifisch aufbereitet ist (Interview 2 und 6). Zum Filtern der Informationen in der Litera-
tur wiirde ansonsten kaum Zeit bleiben. Die Hilfte der Befragten empfindet das Bereitstellen
von (weiteren) Ubungsblittern als groBe Unterstiitzung, da hier das theoretische Wissen noch
einmal angewendet und in der Praxis tiberpriift werden kann (Interview 2, 3 und 6). Eine anwen-
dungsorientierte Lehre scheint also auf grof3es Interesse bei den Studierenden zu stoen. Auch
am FEinsatz neuerer Lern- und Lehrformen wie Online-Lehrvideos scheinen die Studierenden
interessiert: Die Hélfte der Befragten empfindet die Angabe von Links zu Lehrvideos in einer
Riickmeldung als ideal und verspricht sich davon teilweise sogar einen groeren Nutzen als
von weiterfiihrender Literatur (Interview 1). Ein Studierender berichtet, dass Lehrvideos bereits
selbststindig von Studierenden gesucht und angeschaut werden, um nicht-verstandene Sachver-
halte noch einmal nachzuarbeiten (Interview 2). Einer der Studierenden schlégt dariiber hinaus
eine innovative Moglichkeit vor: Er wiinscht sich, dass in der Riickmeldung Riume und Zeiten
angegeben werden, um die Studierenden zusammenzubringen und auf diese Weise Kontakte

untereinander zu vermitteln. Dort kdnnten sich die Studierenden dann gegenseitig austauschen,
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erginzen und bei Lerndefiziten 0.A. gegenseitig weiterhelfen (Interview 4). Hier wird also nicht
nur ein Feedback von Seiten des Lehrenden erwartet, sondern es wird auch die Moglichkeit zum
Austausch mit den Kommilitonen gewiinscht.

Fragt man danach, wie hiaufig weiterfiihrendes Material im Rahmen einer Riickmeldung iiber-
haupt genutzt werden wiirde, so zeigt sich, dass die Nutzungsabsicht zum einen mit dem Interesse
an dem Thema der Veranstaltung und zum anderen mit dem Vorhandensein von Leistungsdefizi-
ten zusammenhingt. Drei Studierende geben an, das Material nur dann regelmifig zu nutzen,
wenn sie Verstdndnisschwierigkeiten feststellen wiirden (Interview 3, 5 und 6). Ansonsten wiirde
es eher der Vorbereitung zur Klausur dienen und damit in zeitlicher Ndhe zum Priifungstermin
genutzt werden. Ein vierter Studierender stellt die Abhédngigkeit der Nutzung zum Thema des
Seminars heraus: Ist ein Interesse am Thema vorhanden, wiirde man das angebotene Material
zum Nacharbeiten und Wiederholen eher nutzen (Interview 4). Ein anderer Studierender hin-
gegen widerspricht dieser Aussage, da er eine Nutzung vor allem in solchen Féachern sieht, an
denen man nicht so sehr interessiert ist und deshalb auch weniger mitarbeitet (Interview 6).
Betrachtet man das Medium der Riickmeldung, so sollte ein ideales Feedback eindeutig person-
lich libermittelt werden. Lediglich ein Studierender benétigt nicht unbedingt ein personliches
Feedback. Drei andere Studierende geben an, dass ein personliches Feedback ideal und wiin-
schenswert wire, dass das aber ihrer Meinung nach nicht realisierbar sei. Daher wird von zwei
Studierenden vorgeschlagen, das Feedback iiber eine Plattform zu iibermitteln (z.B. ILIAS).
Ein Studierender wiirde es gerne per E-Mail zugeschickt bekommen. Der Vorteil, der in einem
personlichen Feedback gesehen wird, ist der, dass man gegebenenfalls noch einmal nachfragen
kann, falls man etwas nicht verstanden hat (Interview 5). Wichtig ist den Studierenden aber,
dass der Besuch einer personlichen Sprechstunde freiwillig stattfindet (Interview 1). In diesem
Wunsch nach einem personlichen Feedback spiegelt sich die Wahrnehmung einiger interviewter
Studierender wider, dass sie an der Universitit lediglich als (Matrikel-)Nummer wahrgenommen
werden (Interview 3 und 6).

Mit dem Wunsch nach einem personlichen Feedback geht auch die Beantwortung der Frage nach
der Anonymitdt einher: Die Studierenden geben durchweg an, dass der Aspekt der Anonymitit
nicht gewihrleistet sein muss. Sie empfinden es als Vorteil, wenn der Dozierende die Studieren-
den kennt und diese somit personlich und individuell ansprechen kann.

Die Studierenden empfinden den Nutzen und Einsatz einer Riickmeldung veranstaltungsspezi-
fisch, wobei sich hier kein eindeutiges Bild zeichnen lisst. Lediglich zwei Studierende empfinden
eine Riickmeldung in Vorlesungen sinnvoller als in Seminaren. Einer der Befragten begriindet
das damit, dass er in Seminaren aufgrund seiner Eigenleistung ein Feedback einholen kann
(Interview 1). Der zweite Studierende schriinkt seine Aussage ein, da es in groB3en Vorlesungen
eventuell unangenehmer sein konnte, sein Nicht-Wissen vor einer groBen Anzahl von Kommilito-
nen preis zu geben (Interview 4). In Seminaren habe man weniger Angste zuzugeben, dass etwas
nicht verstanden worden sei, und dementsprechend nachzufragen. Zwei Studierende schlieBen

Vorlesungen explizit aus, da es ihrer Meinung nach dort lediglich darum geht, Fakten auswendig
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zu lernen, also ,.fleifig zu sein®, und dafiir keine Riickmeldung notwendig sei (Interview 3 und
6). Vier der Befragten halten eine Riickmeldung besonders in anwendungsbezogenen Semi-
naren oder Ubungen fiir sinnvoll, da es dabei um ein tiefergehendes Verstindnis von Inhalten
und Konzepten gehe (Interview 2, 3, 4 und 5). Zwei Studierende geben dariiber hinaus an,
eine Riickmeldung in benoteten Veranstaltungen als besonders hilfreich zu empfinden. Hierbei
konnte eventuell sogar die Leistung, auf die eine Riickmeldung erfolgt, benotet sein, sodass
eine Einschitzung in Bezug auf die abschlieende Priifung moglich ist (Interview 2 und 3). Es
besteht bei veranstaltungsspezifischem Feedback also lediglich im Hinblick auf anwendungs-
orientierte Lehrveranstaltungen Einigkeit. Im Gegensatz dazu gehen die Ansichten bei anderen

Lehrveranstaltungen weit auseinander.

3.3.1.3 Vorteile, Nachteile und Nutzen eines Feedbacks in der Hochschullehre
AbschlieBend wurden die Studierenden nach dem personlichen Nutzen eines Feedbacks sowie
den Vor- und Nachteilen befragt. Grundsitzlich sieht keiner der Befragten eine Riickmeldung als
ausschlieBlich positiv oder negativ, sondern es zeigt sich ein eher differenziertes Meinungsbild.
Der Grof3teil der Studierenden gibt an, dass eine Riickmeldung vor allem den Vorteil hiitte,
kontinuierlich nach- bzw. mitarbeiten zu miissen. Fiir abschlieBende Priifungen wird in der Regel
erst kurz vor der Priifung mit dem Lernen und der Aufarbeitung des Lernstoffes begonnen, sodass
durch die Riickmeldung ein Anreiz bestiinde, sich begleitend iiber das gesamte Semester hinweg
mit den (priifungsrelevanten) Inhalten der Veranstaltungen auseinanderzusetzen. Ein weiterer
Vorteil, der von einem Studierenden gedufert wird, ist der, dass durch eine Riickmeldung der
Eindruck der Unterstiitzung durch die Lehrenden entstehe. In der Regel habe man eher das
Gefiihl, man werde an der Universitdt im Hinblick auf den individuellen Lernprozess kaum
unterstiitzt (Interview 1). Als Vorteil wird also hauptsédchlich die kontinuierliche Lernbegleitung
genannt.

Es ergeben sich aber auch einige Nachteile einer Riickmeldung aus Sicht der Studierenden. Die
Hiilfte der Studierenden beméngelt den zeitlichen Aufwand, der mit einer solchen Riickmeldung
und der Vorbereitung dazu einhergeht. So muss die Leistung auf irgendeine Art und Weise ge-
messen werden, z.B. durch die Abgabe einer Hausaufgabe. Die Studierenden miissten sich somit
auf die Leistungsmessung vorbereiten, was aber aufgrund der sowieso schon knapp bemessenen
Zeit durch beispielsweise einen sehr ausgefiillten Stundenplan nicht immer in ausreichender
Weise moglich sei (Interview 2, 3 und 4). Bei nicht ausreichender Vorbereitung resultiere somit
ein negatives Feedback, das eher demotivierend wirken wiirde (Interview 4). Zwei Interviewte
erldutern, dass es einen Zusammenhang zwischen der Wahrscheinlichkeit der Abgabe einer
Hausaufgabe 0.A. und der Relevanz der Veranstaltung gebe (Interview 2 und 4). Eine der beiden
Studierenden postuliert, je weniger wichtig die Veranstaltung fiir die Studierenden sei, desto
geringer sei auch die Arbeitsbereitschaft und somit die Wahrscheinlichkeit einen zusétzlichen
Aufwand fiir eine Riickmeldung in Kauf zu nehmen (Interview 2). Ein weiterer Studierender

stimmt dahingehend zu, dass das Arbeitspensum nicht unnétig erhoht werden und aullerdem eine
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gewisse Freiheit im Studium und damit verbunden in der Gestaltung des eigenen Lernprozesses
bestehen bleiben sollte (Interview 1). Insgesamt wiinschen sich die Studierenden aber durchaus
mehr Kontakt zu und Dialog mit den Lehrenden.

Der Grofteil der Studierenden sieht aulerdem einen durchaus hohen Nutzen in einer Riickmeld-
ung — insbesondere im Sinne einer zusétzlichen Motivation. So geben insgesamt fiinf Studierende
an, dass ein Feedback in einer hGheren Motivation miinden wiirde, wobei sie dafiir unterschiedli-
che Griinde nennen. Wihrend ein Studierender duflert, dass er sich vor allem durch die damit
verbundene Wahrnehmung durch den Dozenten motiviert fiihlt und vor diesem einen guten
Eindruck hinterlassen mochte (Interview 3), erleichtert eine Riickmeldung einem anderen Stu-
dierenden insbesondere einen Anfang fiir sein selbststindiges Lernen zu finden und ein gewisses
Lernniveau zu halten (Interview 2). Ein Studierender wiirde eine Riickmeldung nicht als Motiva-
tion sondern eher als externen Druck, der dadurch erhoht wird, beschreiben (Interview 1). Hier
wird eine Riickmeldung durchaus kritisch gesehen. Ein wichtiger Aspekt einer Riickmeldung
wird lediglich von einem Studierenden angesprochen: So hat diese durchaus auch eine Aussa-
gekraft fiir den Dozierenden. Zum einen konnen durch die kontinuierliche Riickmeldung und
Nacharbeit durch die Studierenden bessere Klausurnoten erreicht und, damit einhergehend, die
Anzahl der Nachpriifungen reduziert werden. Zum anderen kann der Dozierende, wenn viele
Studierende bei einer bestimmten Thematik Probleme aufweisen, nachsteuern und ggf. andere
Formulierungen suchen oder alternative Didaktiken anwenden (Interview 4). Eine Riickmeldung
wiirde somit nicht nur fiir die Studierenden, sondern auch fiir die Dozierenden einen Nutzen
bringen.

Generell duflern die Studierenden den Wunsch nach einem offeneren und personlicheren Ver-
hiltnis zwischen Lehrenden und Studierenden (Interview 1, 5 und 6). Einige der Studierenden
haben das Gefiihl, selbst bei vereinbarten Sprechstunden nicht willkommen zu sein. Hier wird
von den Studierenden ein wahrgenommener Mangel an Interesse am studentischen Lernprozess

von Seiten der Lehrenden beklagt.

3.3.1.4 Zwischenfazit Zielgruppe der Studierenden

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass im Bereich der regelméBigen, semesterbegleitenden Riick-
meldung zum Lernprozess an Studierende an der Universitit zu Koln durchaus Optimierungs-
bedarf besteht. Vereinzelt sind Klausureinsichten bzw. Sprechstundentermine nach Klausuren
moglich oder es werden Ubungsblitter bearbeitet, die anschlieBend mit der Musterlosung vergli-
chen werden konnen. Eine kontinuierliche, veranstaltungsbegleitende Riickmeldung iiber das
gesamte Semester hinweg existiert nach Aussage der hier interviewten Studierenden nicht. Aus
den qualitativen Interviews mit Studierenden lisst sich eindeutig erkennen, dass diese sich eine
solche Riickmeldung wiinschen wiirden und einen gro3en Nutzen darin sehen, aber immer auch
den Aufwand, der damit verbunden ist, in ihre Uberlegungen mit einbeziehen. Dieser soll sowohl
fiir Lehrende als auch fiir Studierende aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen moglichst

gering ausfallen. Erstaunlich ist, dass sich die Studierenden deutlich mehr personlichen Kontakt
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zu den Lehrenden wiinschen und ihre Riickmeldung auch nicht unbedingt anonymisiert sein
muss. Die Lehrenden werden also insgesamt tendenziell eher in der Rolle der Lernbegleiter und
-berater gesehen. Wie eine Riickmeldung idealerweise auszusehen hat, ist nicht eindeutig zu
erkennen. Deutlich wird aber, dass sie nicht im wochentlichen Rhythmus erfolgen soll, dass wei-
tere Ubungen und anwendungsorientierte Aufgaben gewiinscht werden und dass sie personlich
bzw. zumindest individuell zugeschnitten sein sollte.

Grundsitzlich lasst sich also auf Basis der Analyse der Zielgruppe der Studierenden festhal-
ten, dass eine Riickmeldung — unabhingig davon, wie sie konkret aussehen sollte — durchaus
gewiinscht wird. Eine Beschrinkung findet hier im Hinblick auf den damit verbundenen Aufwand
statt, der ein gewisses Mal3 nicht iiberschreiten sollte. Das Projekt Votepoint+ scheint fiir die
Zielgruppe der Studierenden einen grundsitzlich geeigneten Losungsansatz darzustellen, da
dadurch ein Feedback geboten werden kann, dass — je nach Gestaltung durch den Lehrenden — die
genannten Kriterien erfiillen kann. Da die Riickmeldung wihrend der Veranstaltung stattfinden
kann, ist beispielsweise kein zusitzlicher Aufwand durch den Besuch einer Sprechstunde o.A.
vonnoten. Nichtsdestotrotz miissen sicherlich im Hinblick auf einige Aspekte auch Abstriche
gemacht werden. So wiinschen sich einige Studierende beispielsweise mehr personlichen Kontakt

zwischen Lehrenden und Studierenden, den auch Votepoint+ nicht bieten kann.

3.3.2 Auswertung qualitative Interviews Lehrende

Die zweite Zielgruppe, die im Blickpunkt des Projektes steht, ist die der Lehrenden®. Auch in
diesen Interviews geht es darum, den Ist-Zustand zum Thema Riickmeldung aus deren Perspekti-
ve zu erfassen. Zeitgleich werden Bediirfnisse und Probleme im Hinblick auf die Umsetzung
derselben erfragt. So kann festgestellt werden, inwiefern Feedback unter den aktuellen Rahmen-
bedingungen iiberhaupt moglich ist und wie bzw. ob Votepoint+ den Lehrenden Unterstiitzung
bieten kann, also einen moglichen Losungsansatz darstellt.

Insgesamt wurden qualitative Interviews mit drei Lehrenden durchgefiihrt. Es wurden sowohl
wissenschaftliche Mitarbeiter als auch Professoren interviewt. Bei den Interviews handelt es
sich analog zu denen mit Studierenden um qualitative Leitfadeninterviews. Die Leitfaden der
Lehrenden- und Studierenden-Interviews sind bis auf wenige Ausnahmen identisch gestaltet. So
ist eine gewisse Vergleichbarkeit gewihrleistet und es kann iiberpriift werden, ob und inwiefern

Lehrende und Studierende in ihren Anforderungen divergieren.

3.3.2.1 Riickmeldung an der Universitit zu Koln aus Sicht der Lehrenden

Die Lehrenden wurden zunichst danach gefragt, ob sie in ihren Veranstaltungen eine Riick-
meldung in beliebiger Art und Weise an Studierende geben. Grundsitzlich bemiihen sich alle
Interviewten sehr darum, wihrend des Semesters eine Riickmeldung an die Studierenden zu

geben, wobei die Form recht unterschiedlich ausfillt. Ein Lehrender versucht vor allem wihrend

9Zu den Inhalten der jeweiligen Interviews sieche Anhang D.
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Gruppenarbeiten im Rahmen von Seminaren eine Riickmeldung in Form von Diskussion mit
den Gruppen zu bieten (Interview 3). Die beiden anderen Lehrenden gestalten das sehr viel
institutionalisierter bzw. standardisierter, beispielsweise in Form einer Beratung innerhalb einer
verpflichtenden Sprechstunde (Interview 1). An dieser Stelle wird aber bereits das Thema der
Ressourcenknappheit im Hinblick auf Zeit angesprochen, das sich als roter Faden durch alle
drei Interviews zieht. Daher wurden an einem Lehrstuhl zum einen bereits Lerntests entwickelt,
anhand derer die Studierenden ihren Leistungsstand selbst iiberpriifen konnen, und zum anderen
verstirkt auf das Lernen mit Kommilitonen, also ein peer-to-peer-Konzept!’, gesetzt (Interview
3). Die Riickmeldung erfolgt wihrend des Semesters in solchen Situationen also standardisiert
und nicht mehr personlich durch den Lehrenden. Hier zeigt sich aber eine Parallele zu den
Aussagen der Studierenden: Ein Studierender (Interview 4) schlug vor, den Studierenden Rdume
zu bieten, in denen sie sich finden und zusammen lernen konnen. Diesem Wunsch wird mit
dem Einsatz eines peer-to-peer-Konzeptes bereits (teilweise) entsprochen. Die Vorstellungen im
Hinblick auf eine Riickmeldung scheinen also zwischen Lehrenden und Studierenden in diesem
Punkt recht nah beieinander zu liegen. Im Hinblick auf die Bewertung von Priifungsleistungen
sind sich die Interviewten einig, dass eine Note als Riickmeldung auf keinen Fall ausreichend
ist. So bekommen Studierende bei Hausarbeiten oder sonstigen schriftlichen Ausarbeitungen
eine ausfiihrliche schriftliche Korrektur und kénnen sich einen schriftlichen Riickmeldebogen
nach Benotung abholen und bei Bedarf mit dem Lehrenden besprechen (Interview 1, 2 und
3). Grundsitzlich stehen die drei Lehrenden einer Riickmeldung sehr positiv gegeniiber und
halten diese fiir unverzichtbar. Dabei wird zum Teil sehr grundlegend argumentiert, indem betont
wird, dass die Ausbildung der Studierenden deutlich im Vordergrund stehen miisse und eine
Riickmeldung im Rahmen dessen der ,,Job* der Dozierenden sei (Interview 2 und 3). Hier wird
Feedback also bereits als Aufgabe der Lehrenden beschrieben und zeigt damit, dass dieses fiir
die Befragten ein integraler Bestandteil der Lehre ist. Chancen werden dabei vor allem darin
gesehen, die Studierenden sowohl fachlich als auch im Hinblick auf wissenschaftliches Arbeiten
zu fordern und auf Stirken und ungenutzte Potenziale aufmerksam zu machen (Interview 3).
Zeitgleich wird allerdings auch auf die Problematik der Leistungsmessung aufmerksam gemacht,
da — bevor tiberhaupt Riickmeldung gegeben wird — der Leistungsstand abgefragt werden muss
und Ressourcen dafiir bereitgestellt werden miissen (Interview 1). Zusitzlich miissen Lernziele
von Beginn an sehr klar definiert sein, um den Studierenden iiberhaupt aufzuzeigen, wohin der

Lernprozess fiihren soll (Interview 2).

3.3.2.2 Die ideale Riickmeldung aus Lehrenden-Perspektive
Die Lehrenden wurden analog zu den Studierenden ebenfalls danach gefragt, welche Aspekte

ein ideales Feedback fiir diese beinhalten und in welcher Form dieses erfolgen sollte (siche

0Im Rahmen eines peer-to-peer-Konzepts lernen Studierende miteinander, indem sie sich iiber die Lerninhalte
austauschen und vom Wissen der jeweils anderen profitieren (Gielen et al., 2010). Zentral beim Peer-Learning ist
daher das Lernen unter Gleichgesinnten und in (nahezu) symmetrischen Interaktionen (Kempen & Rohr, 2009).
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Tab. 2 in Kapitel 3.3.1.2). Die Beantwortung der Frage gestaltete sich jedoch eher schwierig, da
die Lehrenden sich gedanklich nicht oder kaum von der Ressourcenproblematik 16sen konnten.
Auch ein wiederholter Hinweis darauf, dass es um den Idealfall gehe, in dem Ressourcen in
viel groBerem Malle zur Verfiigung stinden, konnte dies nicht andern. Vor diesem Hintergrund
wird von zwei Lehrenden eine Leistungsmessung iiber Multiple-Choice-Aufgaben und daran
anschlieBend eine Riickmeldung dariiber als mogliche Form angegeben, gleichzeitig aber auf
die Abhingigkeit vom jeweiligen Lerninhalt hingewiesen (Interview 1 und 2). Fiir inhaltlich
tiefgriindige Themen wird deshalb die Abgabe einer schriftlichen Ausarbeitung und, darauf
folgend, eine Besprechung vorgeschlagen.

Im Hinblick auf die Hdufigkeit der Riickmeldung ergibt sich kein einheitliches Bild. So erscheint
es grundsitzlich wiinschenswert wihrend des Semesters an jedem Termin der Veranstaltung
ein Feedback zu geben (Interview 1 und 2), wobei zugleich darauf hingewiesen wird, dass
das unmoglich zu realisieren sei. Eine Riickmeldung finde daher hiufig erst am Ende des
Semesters statt (Interview 1). In Seminaren mit zeitlich ausgedehnten Gruppenarbeitsphasen
wird die Moglichkeit einer intensiven Betreuung wihrend dieser Phasen gewiinscht (Interview
3). Grundsitzlich wird aber betont, dass eine Riickmeldung zeitnah erfolgen sollte, wobei die
Bedeutung von zeitnah variiert und vor dem Hintergrund eines mehrjdhrigen Studiums auch
einmal im Semester bedeuten kann (Interview 2).

Auch die Erwartung an die inhaltliche Gestaltung des Feedbacks fillt bei den Lehrenden
unterschiedlich aus. Ein wichtiger Aspekt, der angesprochen wird, ist die Abhédngigkeit des
Inhalts vom jeweiligen Lernstoff (Interview 1). Hierbei wird unterschieden in Aufgaben, bei
denen es eine richtige Losung gibt, die dann auch kommuniziert werden kann, und in solche,
bei denen eine Unterteilung in richtig oder falsch nicht moglich ist. Je nachdem um welchen
Aufgabentyp es sich handelt, miisse daher ein Feedback entsprechend angepasst werden. Ein
Lehrender betont vor allem die Kompetenzorientierung innerhalb der Riickmeldung (Interview
3). Hier sei es wichtig, keine negative Riickmeldung, sondern Tipps zu geben und Stellen
aufzuzeigen, an denen Potenziale und Stiarken durchscheinen, die von den Studierenden ausgebaut
werden konnen. An einem anderen Lehrstuhl erfolgt die Riickmeldung standardisiert iiber
einen Feedbackbogen, der von jedem Dozierenden fiir jedes Aufgabenformat verwendet wird
(Interview 2). Hier wird also versucht eine Riickmeldung aller Lehrender an die Studierenden
durch eine Standardisierung zu erreichen. Zusitzliches Material in Form von Literatur wird
eher als Vorschlag angeboten, aber die Lehrenden erwarten auch die aktive und eigenstindige
Recherche der Studierenden (Interview 1). Insgesamt wird eine personliche Riickmeldung, z.B.
im Rahmen einer Sprechstunde, als optimal angesehen, da wihrenddessen auch Nachfragen
geklért werden konnen — aber auch an dieser Stelle wird wieder auf die Ressource Zeit verwiesen
(Interview 1 und 3). Zwei Lehrende weisen auf die Bedeutung eines Feedbacks innerhalb des
Seminars hin, da sie vermuten, dass auch die anderen Seminarteilnehmer von einer Riickmeldung
an Kommilitonen profitieren konnen (Interview 1 und 3). Im Hinblick auf die Anonymitit einer

Riickmeldung lassen sich Parallelen zwischen Studierenden und Lehrenden finden, da auch
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Letztere davon ausgehen, dass eine Riickmeldung, die nicht anonym erfolgt, unproblematisch ist

bzw. die Studierenden sogar in ihrem Umgang mit Kritik fordert:

,Ich glaub tatsédchlich an den Faktor der Lehrpersonlichkeit [. .. ], also dass einfach
die Lehrpersonlichkeit an sich eine grofle Rolle spielt [...] und dass es darauf
ankommt, wie solche Gespriche oder Riickmeldungen moderiert sind. Ich glaub
schon, dass Studierende, gerade wenn sie in unteren Semestern sind, eine gewisse
Angstlichkeit oder Scheu mitbringen, aber auch das ist ja Teil des Curriculums,
dass Studierende sich Riickmeldungen stellen [...]. Ich merke dann halt auch, dass
Studierende durchaus dankbar, erleichtert, inspiriert [..] aus solchen Gesprichen
rausgehen.” (Interview 1, Minute 16:39 — 17:50)

Hier wird eine Riickmeldung also nicht nur als Unterstiitzung im Hinblick auf Lerninhalte
sondern dariiber hinaus auch als Bereichung im Hinblick auf den Umgang mit Kritiksituationen
gesehen.

Auf die Frage nach veranstaltungsspezifischen Unterschieden wird vor allem die Aussage
formuliert, dass eine Riickmeldung in Veranstaltungen, die ein formales Wissen oder Techniken
vermitteln, besonders sinnvoll ist (Interview 1 und 3). In Veranstaltungen, in denen es um
wtefgriindige Themen* und damit um die Ausbildung einer personlichen Haltung geht, ist ein
solches Feedback schwer zu realisieren (Interview 1). Hier finde eine Reflexion eher iiber den
Diskurs statt. Ein Feedback wird aulerdem bei anwendungsbezogenen Themen als besonders
bedeutend empfunden, da es dabei um die Verzahnung von Theorie und Praxis gehe und die
Studierenden jegliche Riickmeldung zum Kompetenzerwerb gebrauchen konnen (Interview 2).
Es wird zusitzlich betont, dass ein Feedback nicht nur in Seminaren, sondern auch in Vorlesungen

wichtig sei und dort viel hdufiger eingesetzt werden sollte:

,[...] weil ich glaube, dass das viel stirker aktiviert und viel stirker auch motivieren
kann und zwischendurch auch schon mal zu schauen, [...] wie man gerade so dabei
ist. Dann ist es ja eine viel stiarkere Begleitung als wenn man spiter den Test dann
irgendwie [bewertet] [...]. Dann ist es ja eigentlich viel schoner, die Studierenden

auch schon begleiten zu konnen.* (Interview 3, Minute 12:08 — 12:42)

Grundsitzlich wird also eine Riickmeldung iiber alle Veranstaltungsformen hinweg als duf3erst
sinnvoll angesehen. Die Lehrenden nehmen sich dabei als Lernbegleiter fiir die Studierenden

wahr und implizieren damit ein Interesse an deren Lernerfolg.

3.3.2.3 Vorteile, Nachteile und Nutzen eines Feedbacks in der Hochschullehre

Zundchst lasst sich festhalten, dass alle drei Lehrenden ihre Rolle vor allem so definieren, dass
sie sich als Unterstiitzer des Lernprozesses der Studierenden wahrnehmen, den diese aber selbst
verantworten. Die grundsitzliche Einstellung ist die, dass die Lehrenden den Studierenden

Werkzeuge und Materialien zur Verfiigung stellen, anhand derer diese dann ihren Lernprozess
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steuern konnen.

Vorteile einer ausfiihrlichen Riickmeldung werden vor allem darin gesehen, dass Studierende
einen Uberblick iiber ihren Lernfortschritt bzw. ihren aktuellen Lernstand erhalten und zusitzlich
Perspektiven und Potenziale zur weiteren Entwicklung aufgezeigt werden (Interview 1 und 3).

Dadurch wird sich weiterhin ein hoheres Selbstwirksamkeitserleben erhofft:

,Ich glaube, das bietet zumindest die Moglichkeit sich weiterzuentwickeln, auch
tatsdchlich angestoflen zu werden. Auf der einen Seite ein Selbstwirksamkeitserleben
im Hinblick auf ,Das kann ich schon®, gerade wenn das mit Theorie und Praxis
verbunden ist, [...] dann wirkt sich das [...] Feedback [...] sehr, sehr positiv aus.
(Interview 2, Minute 15:02 — 15:43)

Es geht also konkret darum, den Studierenden ihre Schwichen aber eben auch und vor allem
ihre Stdrken aufzuzeigen, um sie in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen und zu bestédrken.

Die Lehrenden thematisieren durchaus auch Vorteile einer Riickmeldung fiir die eigene Zielgrup-
pe. So bietet der Uberblick iiber den Leistungsstand einer Studierendengruppe die Moglichkeit
zur Selbstreflexion und, damit verbunden, kritisch zu hinterfragen, ob beispielsweise {iberhaupt
ein roter Faden vorhanden ist oder Methoden und Materialien optimal ausgewéhlt wurden (Inter-
view 1). Es geht hierbei also um ein kritisch-konstruktives Miteinander (Interview 2), von dem
alle Beteiligten, also sowohl Studierende als auch Lehrende, profitieren sollen und kénnen.
Aus Lehrenden-Perspektive kann eine Riickmeldung allerdings auch negativ empfunden werden.
So erlebt ein Lehrender immer wieder die Situation, dass aufwéndig korrigierte Hausarbeiten
inklusive ausfiihrlichem Feedback von den Studierenden nicht abgeholt werden (Interview 3).
Es wird die Wahrnehmung berichtet, dass (abhéngig von der Motivation der Studierenden) ein
solches Feedback und damit ein durchaus betrichtlicher Arbeitsaufwand nicht immer und von
allen Studierenden wertgeschitzt werden und daraus oftmals in gewissem MaBe Frustration und
Verirgerung resultieren (Interview 2 und 3). Trotz allem wird betont, dass es wichtig sei, mit den
Studierenden in stdndigem Dialog zu arbeiten (Interview 2). Dabei sei ebenfalls ein Feedback in
die andere Richtung, also von den Studierenden an die Lehrenden, wiinschenswert (Interview 1
und 2), aber auch hier bringe der Faktor der zeitlich begrenzten Ressourcen Einschrankungen

mit sich (Interview 1).

3.3.2.4 Zwischenfazit Zielgruppe der Lehrenden

Es ldsst sich festhalten, dass die Zielgruppe der Lehrenden, ebenso wie die der Studierenden,
eine Riickmeldung fiir unverzichtbar hélt und diese zum groBen Teil auch schon anbieten. Dabei
muss allerdings beachtet werden, dass es sich bei den interviewten Lehrenden um solche handelt,
die durch ihre didaktische Ausbildung fiir die Bedeutung einer Riickmeldung sensibilisiert sind.
Das umfassende Angebot dieser Lehrenden im Hinblick auf ein Feedback stellt sicher eine
Ausnahme dar, macht aber deutlich wie wichtig dieses ist. Auch in diesen Interviews taucht

der Wunsch nach einem stédrkeren personlichen Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden

42



auf. Den Lehrenden ist durchaus bewusst, dass auch sie von einer solchen Riickmeldung an die
Studierenden profitieren. Was die inhaltliche Gestaltung angeht, so findet sich, ebenso wie bei
den Interviews der Studierenden, kein eindeutiges Ergebnis. Wichtig scheint aber ebenfalls ein
Angebot an weiterfiihrenden Materialien. Au3erdem sollte eine Riickmeldung zeitnah erfolgen,
wobei das in unterschiedlicher Art und Weise definiert wird. Fiir die Studierenden vermuten sie
vor allem Effekte im Hinblick auf das Selbstwirksamkeitserleben sowie die Motivation, wobei
diesen je nach Motivationslage der Studierenden Grenzen gesetzt sind.

Der Aspekt der knappen zeitlichen sowie personellen Ressourcen zieht sich durch alle drei
Interviews. Dieser Faktor scheint sehr dominant in allen Uberlegungen zur Riickmeldung zu sein.
Als Grundstimmung lisst sich insgesamt festhalten, dass die Lehrenden eine grof3e Bereitschaft
zur Riickmeldung an die Studierenden zeigen und dass sie diese bereits teilweise umsetzen, aber
dass sie sich wiinschen wiirden, das noch sehr viel intensiver und ausfiihrlicher tun zu konnen.
Das Projekt Votepoint+ kann hier, ebenso wie im Rahmen der Studierenden-Interviews fest-
gestellt, einen Losungsansatz bieten. Der Aufwand wire, vor allem gemessen an den jetzigen
Riickmeldungen, deutlich reduziert und der Dialog zwischen Studierenden und Lehrenden kénnte
dadurch verstérkt werden. Studierende und Lehrende wiinschen sich durchaus personlichen Kon-
takt, der jedoch durch Votepoint+ nicht realisiert werden kann. Des Weiteren miissen Abstriche
im Hinblick auf solche Veranstaltungen gemacht werden, in denen nicht unbedingt Faktenwissen
vermittelt wird, sondern vor allem philosophische Themen zur Sprache kommen, bei denen es
oftmals keine Definition von korrekten oder nicht-korrekten Antworten gibt. Auch hier gilt also,
dass Votepoint+ zumindest grundlegend eine (Kompromiss-)Losung darstellen und insbesondere

im Hinblick auf die Ressourcenknappheit Alternativen anbieten kann.

3.4 Zusammenfiihrung Analyse Kontext und Zielgruppe

Aus der Analyse des Kontextes Hochschule sowie der Analyse der Bediirfnisse und Probleme der
Zielgruppe ergibt sich ein teilweise gegensitzliches Bild. Die Hochschulen in Deutschland sind
tiefgreifenden Veridnderungen ausgesetzt, die sich nicht zuletzt aus steigenden Studierendenzah-
len ergeben und, damit verbunden, zu stetig wachsenden Veranstaltungsgrofen fiihren. Zeitgleich
findet ein Paradigmenwechsel in der Hochschullehre statt: Die Priorititen verschieben sich
zunehmend hin zu einer studierendenzentrierten Lehre, die die Studierenden als eigenstidndige
und aktive Lerner wahrnimmt, die es in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen gilt. Als zwingend
notwendig dafiir wird eine regelmifige Riickmeldung an die Studierenden iiber ihren indivi-
duellen Leistungsstand gesehen, wobei dieser zunidchst eine Leistungsmessung vorausgehen
muss. Die zu Beginn geduflerte Vermutung, dass dies bei steigenden Studierendenzahlen und
Veranstaltungsgroflen (und zeitgleich finanziellen und damit personellen Restriktionen auf Seiten
der Hochschulen) schwierig umzusetzen sei, wird in der Analyse der Zielgruppen verstirkt.
So trifft hier eine Idealvorstellung, wie sie sich aus der Analyse des Kontextes ergibt, auf eine

realititsnahe und weniger positive Darstellung im Rahmen der Zielgruppenanalyse. Es ergibt
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sich ein Konflikt zwischen diesen beiden Bereichen, den es in irgendeiner Art und Weise zu
losen gilt. Dieser Konflikt kann aus den Interviews mit den Lehrenden besonders gut herausge-
lesen werden. Es wurde danach gefragt, was die Lehrenden in der Hochschullehre verindern
wiirden, wenn sie das konnten. Dabei wird mehrfach darauf hingewiesen, dass sich vor allem
kleinere Veranstaltungsgroflen gewiinscht werden, um einen intensiveren Dialog fiihren und
tiefergehend arbeiten zu konnen (Interview 1 und 3). Darin spiegelt sich die Tatsache wider,
dass eine Riickmeldung und eine Unterstiitzung im Lernprozess nur dann moglich seien, wenn
die Anzahl der Studierenden iiberschaubar bleibe. Es wird weiterhin darauf hingewiesen, dass
Lehrende zu Fortbildungen verpflichtet sein sollten, denn durch steigende Studierendenzahlen
wird der Schwerpunkt zunehmend auf die Hochschullehre anstelle der Forschung gelegt, sodass
Wissenschaftler entsprechend didaktisch geschult werden miissen (Interview 2). Grundsitzlich
wird beméngelt, dass durch den Anstieg an Studierenden und die Einfiihrung der Bachelor- und
Masterstudiengiinge nicht mehr so sehr auf ein tiefgreifendes Verstidndnis der Lehrinhalte hinge-
arbeitet werden kann (Interview 1 und 3). Es wird sehr deutlich, dass die Rahmenbedingungen
nicht ideal sind und die Anforderungen, wie sie im Hinblick auf Riickmeldung im Sinne von
studierendenzentrierter Lehre formuliert worden sind, nur eingeschrénkt erfiillt werden konnen.
Aus der Analyse des Kontextes und der Zielgruppen ergibt sich deutlich ein Bedarf an einer
aufwandsarmen Losung, die auch vor dem Hintergrund steigender VeranstaltungsgroBen die
Moglichkeit einer Riickmeldung bietet. Das Projekt mochte an diesem Ausgangspunkt ansetzen
und eine mogliche Losungsvariante aufzeigen. Sicherlich kann Votepoint+ an der einen oder
anderen Stelle nur eine Kompromisslosung darstellen, was beispielsweise den personlichen
Kontakt betrifft. Dennoch kann die Software den grundlegenden und einheitlich geduBerten
Bediirfnissen der Zielgruppen entsprechen, denn durch Votepoint+ kann z.B. die Riickmeldung

zum Lernprozess auch in Veranstaltungen mit einer hohen Teilnehmdenzahl ermoglicht werden.

3.5 Losungsansatz: Feedbacksysteme in der Hochschule

Im Rahmen der Kontextevaluation des Projektes Votepoint+ miissen vergleichbare Interventionen
— in diesem Falle Feedbacksysteme in der Hochschullehre — analysiert werden. Nur so kann
festgestellt werden, ob Bedarf an einem solchen System besteht oder ob die gewiinschten
Funktionen iiber andere, bereits implementierte und genutzte Systeme abgedeckt werden konnen.
Es gibt bereits einige Hochschulen, die sich mit der Problematik der Leistungsmessung und
einem anschlieBenden Feedback beschiftigt haben. Insgesamt erscheinen zunichst sogenannte
elektronische Abstimmungssysteme (engl.: Electronic Voting Systems, kurz EVS; auch als
Audience oder Public Response Systeme bezeichnet) geeignet. Nach Abschluss der Analyse
vergleichbarer Interventionen lassen sich dann die Anforderungen an ein eventuell benotigtes

neues System formulieren und mit den Funktionalititen des geplanten Systems vergleichen.
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3.5.1 Analyse vergleichbarer Interventionen

Grundsitzlich ldsst sich bei der Recherche nach vergleichbaren Interventionen feststellen, dass
es etliche Nutzer sogenannter Elektronischer Abstimmungssysteme gibt. Diese ,,ermoglichen es,
anonyme Stimmabgaben auf eine [vom Lehrenden gestellte] Multiple-Choice Frage durch mobile
Endgerite zu erfassen, die Daten an ein zentrales Erfassungsgerit weiterzuleiten, auszuwerten
und das Ergebnis dynamisch in einer digitalen Prisentation anzuzeigen (E-Teaching, 2014,
0.S.). Das bedeutet also, es werden immer Gerite, die als Sender und Empféanger (per Infrarot,
Radiofrequenzsystem oder W-LAN) fungieren, sowie eine Software zur Ergebnisdarstellung
benotigt.

Diese Systeme funktionieren zumeist {iber sogenannte Clicker-Geriite, die an die Studieren-
den ausgeteilt werden, wobei neuere Entwicklungen auch Moglichkeiten zur Abstimmung per
Smartphone beispielsweise tiber eine zuvor installierte App bieten. Hier gilt fiir die Studierenden
,,Bring your own device* (kurz: BYOD). Mithilfe der Gerite konnen diese dann iiber die vom
Dozenten angegebenen Antwortmoglichkeiten zur jeweiligen Frage abstimmen. Dabei besteht
keine Moglichkeit fiir die Studierenden iiber das System Fragen zu stellen oder Feedback zu
ihren jeweiligen Antworten zu erhalten. Diese Clicker-Gerite dienen also zunéchst lediglich der
Abstimmung iiber Antwortmdglichkeiten. Im Anschluss an eine solche Abstimmung werden an
einigen Universitdten beispielsweise peer-to-peer-Konzepte zur Diskussion der Ergebnisse unter
den Studierenden genutzt. Hierbei entsteht also ein Austausch zwischen den Studierenden, der
allerdings nicht zwingend korrekte Antworten auf die gestellten Fragen als Ergebnis mit sich
bringen muss. Zusétzlich kann der Dozierende bestimmte Sachverhalte noch einmal erldutern,
wenn der Grofteil der Studierenden diese falsch beantwortet hat.

Ein System, das wie Votepoint+ per internetfahigem Endgerit (also webbasiert, ohne Clicker-
Gerite) funktioniert und zugleich ein automatisiertes systematisches und individuelles Feedback
des Dozierenden an die Studierenden iiber deren Leistungsstand ermdoglicht, scheint bisher
weder im nationalen noch im internationalen Raum bekannt zu sein. Nichtsdestotrotz werden
im Folgenden beispielhaft einige Abstimmungssysteme, die in Deutschland bisher eingesetzt
werden, vorgestellt. Dabei wurden die Systeme ausgewihlt, die dem System Votepoint+ am
dhnlichsten sind. So kann iiberpriift werden, ob diese bereits ausreichend fiir die festgestellten

Bediirfnisse sind oder ob es tatsdchlich einer Weiterentwicklung in Form von Votepoint+ bedarf.

3.5.2 Systeme mit Clicker-Geriten

Im Folgenden werden zwei Systeme vorgestellt, die iiber Clicker-Gerite funktionieren. Bei die-
sen Systemen kann grundsitzlich kein automatisiertes Feedback iiber die Gerite gegeben werden.
Dariiber hinaus existieren keine systematischen Studien zur Wirkung der beiden vorgestellten
Interventionen und es finden sich keine Informationen iiber den Prozess nach der Abstimmung
im Hinblick auf eine Diskussion oder dhnliche Verfahren.

Im Department Augenheilkunde der Universitit Tiibingen wird das elektronische Abstimmungs-
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system AirVote genutzt (E-Teaching, 2011, 0.S.). Bei diesem System muss lediglich der Do-
zierende die sogenannte ,,Zentrale* des Systems per USB an sein Endgerit anstecken und die
Studierenden miissen ihre Abstimmeinheiten anschalten (kleine Gerite dhnlich einer Fernbe-
dienung mit den Knopfen ,,A* bis ,,E*“; AirVote, 0.J.). Anschlieend kann der Dozierende die
Abstimmung iiber sein Priasentationsprogramm starten. Nachdem die Studierenden abgestimmt
haben, erscheint die Auswertung als Balkendiagramm in der Prisentation des Lehrenden. Die
Erfahrungen mit dem System sind positiv, da die Abstimmung anonym verlduft und sich deshalb
eventuell auch Studierende beteiligen, die sonst eher zuriickhaltend sind (E-Teaching, 2011,
0.S.). Es dient vor allem der Klausurvorbereitung, da die Frageform den Klausurfragen sehr
dhnlich ist. Als kritisch angesehen werden muss aber zum einen der Kostenfaktor, denn die
Anschaffung einiger hunderte solcher Abstimmungssysteme bringt enorme finanzielle Ausgaben
mit sich. Zum anderen miissen diese fiir jede Abstimmung an die Studierenden ausgegeben
und anschliefend wieder eingesammelt werden, sodass hier mit einem nicht unerheblichen
Zeitaufwand zu rechnen ist. Es muss au3erdem kontrolliert werden, dass wirklich jedes Gerit
nach Ende der Vorlesung wieder abgegeben wird, da ansonsten ein finanzieller Schaden entsteht.
An der Universitit Ulm wird ein Clicker-System namens Qwizdom Actionpoint seit 2009
regelmiBig eingesetzt (E-Teaching, 2010, 0.S.). Dort erhilt jeder Studienanfinger der Medi-
zinischen Fakultit gleich zu Beginn des Studiums ein Abstimmungsgerit, dass dieser erst mit
Ende des Studiums zuriickgeben muss. Vorteile werden an der Universitit Ulm vor allem darin
gesehen, dass Lehrende eine Riickmeldung dariiber erhalten, wie viele der Studierenden den
aktuellen Lernstoff verstanden haben und Fragen dazu korrekt beantworten konnen. Auf Sei-
ten der Studierenden bietet das System ebenso wie das zuvor beschriebene AirVote eine gute
Vorbereitung auf Klausuren, da die gestellten Fragen, was den Inhalt und die Form betrifft, den
Klausurfragen dhneln. Kritisch gesehen wird aber auch bei diesem System der Zeitaufwand,
der mit dem Starten einer Abstimmung verbunden ist (Einloggen der Studierenden und des

Dozierenden) sowie der hohe Kostenpunkt der Anschaffung der Gerite.

3.5.3 Systeme ,,Bring your own device*“ (BYOD)

Der o.g. durchaus iiberzeugende Kritikpunkt der hohen Kosten der Anschaffung von Clicker-
Geriten kann durch alternative BYOD-Systeme entkriftet werden. In diesem Falle bringt jeder
Studierende ein eigenes, internetfdhiges Endgerit (Smartphone, Tablet, Netbook etc.) mit. So
entfallen zum einen die hohen Anschaffungskosten, zum anderen miissen keine Gerite ausgeteilt
werden, sodass Zeit eingespart werden kann. Im Folgenden werden zwei alternative Systeme
vorgestellt, die jedoch beide nicht iiber eine Feedback-Funktion verfiigen.

Kundisch et al. (2012) entwickeln den Ansatz der Peer Instruction insofern weiter, als dass in
ihrer Studie eine webbasierte Software (PINGO; Universitit Paderborn, 2014, 0.S.) zur Beantwor-
tung der Fragen per Smartphone, Laptop, Tablet oder dhnlichem Endgerit anstelle von Clickern
eingefiihrt wird. Dieses testen die Autoren in Informatik-Vorlesungen und fiihren anschlieend

qualitative Interviews mit Studierenden durch. Dabei stellt sich heraus, dass die Studierenden
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ihre eigenen Leistungen besser bewerten und dass sie sich aktiver in die Veranstaltung einbringen,
wenn ein solches Abstimmungssystem eingesetzt wird.

Ein weiteres webbasiertes System, das als BYOD funktioniert, wird an der Technischen Hoch-
schule Mittelhessen unter dem Namen ARSnova eingesetzt (Technische Hochschule Mittelhessen,
2013, 0.S.). Dazu loggen sich der Dozierende sowie die Studierenden iiber einen beliebigen
Browser in das System ein, wobei jeder Studierende auch die Rolle des Lehrenden annehmen
kann und umgekehrt. AnschlieBend konnen Fragen gestellt und beantwortet werden, sodass so-
fort ein Ergebnis der Abstimmung zur Verfiigung steht. Zusitzlich konnen von den Teilnehmern
in anonymisierter Form Fragen an den Dozierenden gestellt werden, auf die dieser sofort oder zu
einem spiteren Zeitpunkt eingehen kann (Fragen werden mit Zeitstempel gespeichert). Weiterhin
gibt es eine Feedback-Funktion, die jedoch kein Feedback an die Studierenden, sondern an den
Lehrenden beinhaltet. Die Studierenden haben die Moglichkeit iiber die Geschwindigkeit der
Vorlesung des Lehrenden abzustimmen und diesem somit eine Riickmeldung dariiber zu geben.
Wenn ein GroBteil der Studierenden nicht Schritt halten kann, kann der Dozierende den Lernstoff

bzw. die Geschwindigkeit der Vermittlung anpassen.

3.5.4 Auswirkungen von Abstimmungssystemen

AuBer den im Rahmen der Analyse vergleichbarer Systeme beschriebenen Ergebnissen, finden
sich keinerlei systematische Befunde zu den Auswirkungen des Einsatzes von Abstimmungs-
systemen in Deutschland. Der internationale Forschungsstand dazu wird im folgenden kurz
anhand dreier Studien vorgestellt. Auch hier werden jedoch keine Systeme mit Feedbackfunktion
eingesetzt, sodass sich die Ergebnisse nur begrenzt auf Votepoint+ iibertragen lassen.

Stuart, Brown und Draper (2004) implementieren in ihrer Studie ein Personal-Response-System
ohne Feedback-Funktion in einer Vorlesung zur philosophischen Logik. Sie erhoffen sich da-
durch fiir die Studierenden, dass ihnen zum einen durch die Anonymitit eines solchen Systems
die Angst vor der Beantwortung von Fragen genommen wird und zum anderen ihr Selbstbewusst-
sein in Bezug auf den Lernfortschritt gestdrkt wird. In einer abschlieBenden Umfrage mithilfe
des Response-Systems konnte herausgefunden werden, dass diese Ziele erreicht wurden. Die
Studierenden haben den Eindruck, ehrlicher antworten und sich mehr einbringen zu konnen,
wihrend der Dozierende sofort eine Riickmeldung zu eventuellen Verstiandnisschwierigkeiten
der Studierenden erhilt und entgegenwirken kann. Die Studie ist methodisch jedoch nicht ein-
wandfrei durchgefiihrt worden (z.B. keine Kontrollgruppe), sodass hier Verbesserungsbedarf
besteht.

Kay und LeSage (2009) untersuchen die Einfiihrung eines sogenannten Audience-Response-
Systems (ARS) in der Hochschullehre anhand eines Literatur-Reviews (52 Peer-Review-Artikel).
Dabei kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass durch ARS das Aufmerksamkeitslevel sowie
die Qualitit der Interaktion zwischen Dozierenden und Studierenden erhoht werden kann. Die
Griinde dafiir konnen allerdings nicht geklért werden — also ob die Studierenden beispielsweise

durch den neuartigen Aspekt der ARS oder den Spalifaktor der Clicker-Systeme motiviert werden.
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AuBerdem beschrinken sich die Erkenntnisse auf mathematische bzw. naturwissenschaftliche
Veranstaltungen.

In welcher Weise die Implementierung eines Abstimmungssystems die Studierenden einer in-
genieurwissenschaftlichen Vorlesung beeinflusst, untersucht Bjarne Schmidt (2011) in seiner
Studie. Dabei wird allerdings insbesondere das Konzept der Peer Instruction erforscht, bei dem
eine Diskussion zwischen den Studierenden iiber die Abstimmungsfragen im Vordergrund steht.
Schmidt (2011) kommt dabei zu dem Ergebnis, dass die Studierenden ein besseres Verstiandnis
der vorgestellten Konzepte in der Vorlesung entwickeln und zusétzlich eine hohere Motivation

aufweisen, sich aktiv an der Veranstaltung zu beteiligen.

3.5.5 Zusammenfassung vergleichbare Interventionen

Durch die Analyse vergleichbarer Interventionen wird ganz deutlich, dass Elektronische Ab-
stimmungssysteme grundsétzlich von Lehrenden und Studierenden als Bereicherung angesehen
werden. Ob dafiir Clicker-Systeme genutzt werden oder nach dem Verfahren des BYOD gehan-
delt wird, ist zunidchst eine Kostenfrage. Allen gemein ist jedoch, dass der Dozierende einen
Eindruck erhilt, ob der zu vermittelnde Lernstoff auch tatsichlich bei den Studierenden an-
gekommen ist oder ob Vertiefungs- bzw. Wiederholungsbedarf besteht. Der Dialog zwischen
Lehrenden und Studierenden gewinnt hier bereits an Qualitédt und Intensitdt. Wird dariiber hinaus
im Anschluss an eine solche Abstimmung ein Konzept wie Peer Instruction verwendet, das
die aktive Diskussion zwischen den Studierenden fordert, so ldsst sich eine Steigerung des
Lernerfolgs und der Motivation der Studierenden feststellen.

Allen vergleichbaren Interventionen ist jedoch gemein, dass diese keine Moglichkeit des Feed-
backs an Studierende bieten, sondern grundsitzlich eher die Dozierenden-Perspektive beriicksich-
tigen. Dieser kann durch die vorgestellten Abstimmungssysteme immerhin feststellen, inwiefern
der Lernstoff an die Studierenden vermittelt werden konnte. Eine Riickmeldung an die Studieren-
den ist aber nicht vorgesehen. Hier ist die Entwicklung und Implementierung eines innovativen
Systems — in diesem Falle Votepoint+ — auf Basis der 0.g. bereits bestehenden Systeme notwendig.
Votepoint+ setzt folglich an dem Punkt an, wo vergleichbare Interventionen authéren — ndamlich
bei einer regelméBigen, individuellen und systematischen Riickmeldung an die Studierenden

iber ihren eigenen Leistungsstand.

3.6 Zielformulierung

Aus der Analyse der Zielgruppe sowie des Kontextes ergibt sich insbesondere das iibergeordnete
Ziel, die Studierenden in ihrer Rolle als selbststindige, eigenverantwortliche Lerner bestmoglich
zu unterstiitzen, zu fordern und zu fordern. Dieses Hauptziel muss dabei jedoch immer vor
dem Hintergrund der restriktiven Rahmenbedingungen (z.B. begrenzte finanzielle und zeitliche
Ressourcen) gesehen werden. Das Projekt Votepoint+ setzt an diesem Konflikt zwischen kontex-

tuellen Rahmenbedingungen und Bediirfnissen der Zielgruppe an. Es soll eine aufwandsarme
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Riickmeldung an Studierende auch in Veranstaltungen mit hohen Teilnehmerzahlen bieten, in
denen so etwas bisher aufgrund des hohen Aufwands nicht méglich ist.
Daraus ergeben sich folgende untergeordnete Projektziele, deren Erreichung es im Rahmen der

vorliegenden Arbeit zu evaluieren gilt:

(1) Moglichkeit der semesterbegleitenden Leistungsmessung inklusive Feedback an Studieren-
de (auch und vor allem in gro3en Vorlesungen)

(2) Steigerung des Kompetenzerwerbs und des Lernerfolgs der Studierenden durch Forderung
des selbstregulierten Lernens

(3) Forderung des Dialogs zwischen Lehrenden und Studierenden

(4) (Weiter-) Entwicklung konkreter zusitzlicher Lernangebote

(5) Entwicklung von Best-Practice-Beispielen (Nachhaltigkeit, Ubertragbarkeit)

(6) Weiterentwicklung, Anpassung und Optimierung des Systems in technischer Hinsicht

Eine regelmifBige Riickmeldung ist von groBer Bedeutung, damit die Lernprozesse der Stu-
dierenden erfolgreich verlaufen kdnnen. Daher muss diese auch und vor allem in grolen Vor-
lesungen ermoglicht werden. Mit diesem Ziel (1) wird den von der HRK (2008) formulierten
Anforderungen Rechnung getragen. Zusitzlich wiinschen sich die Studierenden mehr Dialog
und Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden (3). Die Forderung nach einem
Feedback zur Steigerung des Kompetenzerwerbs und des Lernerfolgs (2) ergibt sich insbesondere
aus der Literatur und den qualitativen Interviews mit Studierenden. So wird deutlich, dass nur
dann eigenstidndig auf Lernziele hingearbeitet werden kann, wenn diese klar formuliert sind
und kontrolliert bzw. abgefragt werden. Die Studierenden sollen bestmdglich in ithrem Lernpro-
zess unterstiitzt werden, sodass weiterhin zusétzliche Angebote wie Literaturhinweise, Tutorien
oder dhnliches geschaffen werden miissen (4). Nicht zuletzt sollen die Ergebnisse dieses Pro-
jekts anhand von Best-Practice-Beispielen dokumentiert und publiziert werden (5), sodass eine
Ubertragbarkeit auf andere Fachbereiche, Universititen etc. gegeben ist. Um diese Unterziele
erreichen zu konnen, muss Votepoint+ im Hinblick auf technische Aspekte weiterentwickelt und

optimiert werden (6).
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4 Input

Die Inputevaluation dient dazu, das Leistungsvermogen bzw. die Ressourcen eines Systems in
materieller, finanzieller sowie personeller Hinsicht zu identifizieren und zu bewerten. Es wird
also analysiert, welche Ressourcen die jeweiligen Zielgruppen sowie die Hochschule einbringen
konnen und, im Rahmen der Implementierung von Votepoint+, miissen. Im Folgenden wird
zunichst beschrieben, welche Prozesse die Studierenden durchlaufen miissen. AnschlieBend
wird analysiert, wie regelmédBige Leistungsmessung inklusive Feedback in der Hochschule
funktionieren kann und welche Aspekte bei der Erstellung von Feedback durch die Lehrenden
beachtet werden miissen. Es folgt ein kurzer Exkurs zur Leistungsmessung verbunden mit einem
individuellen Feedback im schulischen Kontext, da dieses schon sehr viel weiter entwickelt
ist als in der Hochschule. AbschlieBend werden technische Voraussetzungen auf Seiten aller

Beteiligten diskutiert sowie der vorgesehene Zeitplan vorgestellt.

4.1 Zielgruppe Studierende: Selbstreguliertes Lernen

Zunichst wird die Zielgruppe der Studierenden und die von diesen einzubringenden Ressourcen
niher analysiert. Die Riickmeldung im Rahmen von Votepoint+ ist theoretisch dem Ansatz des
selbstregulierten Lernens zuzuordnen. Daher miissen die Studierenden als Ressource in erster
Linie die eigenstindige, selbstverantwortliche Steuerung ihres Lernprozesses mitbringen. Was
genau das bedeutet, wird im Folgenden erliutert.

Im Rahmen der aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen tritt der Aspekt des selbstregulierten
Lernens und die bestmogliche Forderung der Studierenden in ihrem Lernprozess immer mehr
in den Vordergrund. Grundsitzlich meint selbstreguliertes Lernen, ,,selbst Verantwortung fiir
den eigenen Lernprozess zu iibernehmen, ihn selbststindig zu iiberwachen und zielgerichtet zu
steuern (Leutner & Leopold, 2006, S. 162). Das bedeutet also, dass Lernende ihren Lernprozess
aktiv und eigenstindig gestalten und dafiir von externen Personen wie Dozierenden lediglich
Anreize, Instruktionen sowie generell Unterstiitzung erhalten. Gotz (2011) betont dariiber hinaus

die Reduktion der Soll-Ist-Diskrepanz sowie die Eigenmotivation der Lernenden:

,elbstreguliertes Lernen ist eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen,
bei der Lerner sich selbststindig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenstiandig
Strategien auswihlen, die zur Erreichung dieser Ziele fiihren und durch Bewertung
von Erfolgen beziiglich der Reduzierung der Ist-Soll-Differenz Ziele und Aktivitdten
im Hinblick auf eine Erreichung des Soll-Zustandes prozessbegleitend modifizieren

und optimieren‘ (S. 146).

Es wird also von einem Soll- bzw. einem Idealzustand ausgegangen, der von den Lernenden
erreicht werden soll. Hierzu braucht es zum einen die Definition klarer und eindeutiger Lernziele
und zum anderen eine Riickmeldung iiber den Ist-Zustand.

Modelle der Selbstregulation lassen sich in Prozess- und Phasenmodelle sowie Schichtenmodelle
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unterscheiden. Fiir die vorliegende Arbeit wird ein Modell gewéhlt, das die von den Lernenden
zu durchlaufenden Phasen in verschiedene Ebenen einbettet. Dabei handelt es sich um das
Hierarchiemodell nach Landmann und Schmitz (2007; modifiziert nach Landmann et al., 2009),
das den Prozess des Self-Monitoring explizit mit einbezieht. An dieser Stelle setzt das Feedback
im Rahmen des Projektes Votepoint+ an. Im Folgenden wird dieses Modell erldutert, um zu
verdeutlichen, welche Ressourcen Studierende einbringen miissen, damit die Riickmeldung im

Rahmen von Votepoint+ eine Wirkung zeigen bzw. Unterstiitzung bieten kann.

4.1.1 Hierarchieebenen des Self-Monitoring und der Selbstregulation

Landmann und Schmitz (2007) unterscheiden in ihrem Hierarchieebenenmodell verschiedene
Ebenen des selbstregulierten Lernens, die alle aufeinander aufbauen (siehe Abb. 3). Mit dem Start
des Lernprozesses findet zunéchst die iibergeordnete Zielkldrung statt. Diese ist unter anderem
abhingig von vorangegangenen Erfahrungen in dem jeweiligen Lernbereich. Hat ein Lernender
beispielsweise eher negative Erfahrungen mit dem Bereich der Mathematik gemacht, so wird
sein Lernziel fiir eine Statistik-Vorlesung vermutlich unter dem eines Lerners mit positiven
mathematischen Vorerfahrungen liegen. Im Folgenden werden die jeweiligen Phasen und die

darin jeweils stattfindenden Prozesse nach Landmann et al. 2009 (S. 511f.) erldutert.

ghes| Self-Monitoring 3.0rdnung - Reflexion
el -> Zielregulation ]

Self-Monitoring 2.0rdnung > Reflexion
- Mustererkennung

n xjinein

n xfnein
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-> Ausfiihrungsregulation
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Abbildung 3: Hierarchieebenen des Self-Monitoring und der Selbstregulation (Quelle: Landmann
et al. 2009, S. 55)

In der prdaktionalen Phase vor der eigentlichen Lernhandlung werden konkrete, untergeordnete
Ziele vom Lernenden definiert und aus dem individuellen Pool an Lernstrategien diejenige

ausgewdhlt, die als vielversprechend fiir das Erreichen der Ziele eingeschitzt wird. Sowohl die
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Zielsetzung als auch die Auswahl der Lernstrategien erfolgt in Abhéngigkeit von Merkmalen der
eigenen Person, Aufgabenstellung und Situation. Diese drei Faktoren konnen einen Einfluss auf
die emotionalen und motivationalen Zusténde des Lernenden — wie beispielsweise die Selbstwirk-
samkeitseinschiitzung oder die Aktivierung von Interesse'! — haben. Je nach wahrgenommener
Aufgabenschwierigkeit kann sich z.B. die Selbstwirksamkeitseinschédtzung des Lernenden und
damit das gewihlte Lernziel verdndern. Fiir die praaktionale Phase ergeben sich insbesonde-
re zwei wichtige Aspekte: ,,die Aufgabenanalyse sowie das Herausbilden selbstmotivierender
Uberzeugungen fiir die bevorstehende Lernhandlung [...]. Der resultierende Soll-Wert wird als
ReferenzgroBe fiir zukiinftiges Regulationsverhalten herangezogen (Landmann et al., 2009, S.
52).

Wihrend der eigentlichen Lernhandlung, also der aktionalen Phase, werden die zuvor aus-
gewihlten Lernstrategien zur Zielerreichung eingesetzt und fortlaufend vom Lernenden selbst
tiberwacht. Eine hohe Lernqualitit kann dann erreicht werden, wenn die Strategien iiber einen
langen Zeitraum tiefgehend und effektiv eingesetzt werden. Von besonderer Bedeutung ist in
dieser Phase die stetige Selbstiiberwachung, das sog. Self-Monitoring. Hier geht es u.a. darum,
volitionale Prozesse zu beobachten und eventuell gegenzusteuern, sobald z.B. die Konzentration
nachlésst und sich als Konsequenz nicht mehr voll und ganz der Aufgabenbearbeitung gewidmet
wird.

Danach folgt die postaktionale Phase. Sie ist zeitlich nach Abschluss der eigentlichen Lern-
handlung einzuordnen und beschreibt primir die Selbstreflexion. Der Lernende iiberpriift, ob
das Lernziel erreicht worden ist, indem er den Ist- mit dem Soll-Zustand vergleicht. In diesen
Vergleich werden sowohl subjektive Einschitzungen wie zum Beispiel die Lernzufriedenheit,
also die Zufriedenheit mit dem Verlauf und den Ergebnissen des Lernprozesses, einbezogen.
Aber auch quantitative und qualitative Parameter spielen eine Rolle. Dazu zédhlen beispielsweise
die Menge (Quantitit) sowie die Tiefe (Qualitit) des Gelernten. Ergibt sich eine Diskrepanz
zwischen Soll- und Ist-Zustand, so muss der Lernende eventuell Lernstrategien anpassen oder
Ziele neu setzen. Er lernt daraus auch im Hinblick auf den darauf folgenden Lernprozess bzw. die
nichste Lerneinheit. Das bedeutet also, dass das Ergebnis der postaktionalen Phase unmittelbar
die priaktionale Phase des nichsten Lernzyklus beeinflussen kann.

Auf welche Art und Weise die Anpassung des Lernprozesses stattfindet, ist in den verschiedenen
Ebenen des Hierarchiemodells dargestellt. Allen Ebenen ist gemein, dass die Anpassung immer
als Reaktion auf eine durch das Self-Monitoring festgestellte Diskrepanz zwischen Soll- und
Ist-Wert erfolgt. Dabei bauen die verschiedenen Ebenen aufeinander auf, wobei ,,der Gegenstand
der Selbstbeobachtung sukzessive erweitert wird*“ (Landmann et al., 2009, S. 54). Stellt ein
Lernender im Rahmen der postaktionalen Phase fest, dass er seine Ziele nicht erreichen kann,
so wird zunichst die Ausfiithrung der Lernstrategien reflektiert (Ausfithrungsregulation). Der
Lernende stellt sich auf dieser Ebene die Frage, ob die ausgewihlten Lernstrategien korrekt

angewendet wurden und korrigiert diese, falls dies nicht der Fall ist. Fiihrt der Lernende die

7ur Bedeutsamkeit des Interesses fiir selbstreguliertes Lernen siehe z.B. Pintrich & Zusho (2002).
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Lernstrategien jedoch richtig aus, wird er auf der nichsthoheren Ebene die ausgewihlten Stra-
tegien zur Bewdltigung der Aufgabe hinterfragen (Strategieregulation). Auf dieser Ebene wird
eine alternative Lernstrategie ausgewdhlt, wenn die bisherige nicht zum erwiinschten Erfolg
im Hinblick auf die Zielerreichung gefiihrt hat. Das hat zeitgleich eine Auswirkung auf den
generellen Strategiepool des Lernenden, da er die zuvor verwendete, erfolglose Lernstrategie fiir
diesen Lernprozess nicht mehr gebrauchen wird. AnschlieBend wird iiberpriift, ob die definierten
Ziele mit der neu ausgewihlten Lernstrategie erreicht werden konnen. Ist auch dies nicht der
Fall, so folgt damit einhergehend eine Mustererkennung, d.h. es werden Wirkzusammenhinge
zwischen Lernstrategien und Zielen festgestellt und fiir weitere Lernzyklen abgespeichert. Falls
auch die Strategieregulation nicht zum gewiinschten Ergebnis gefiihrt hat, findet auf der letzten
Ebene die Zielregulation statt. Auf dieser Ebene passt der Lernende seine Ziele den bisherigen
Erfahrungen an. Kann dieser beispielsweise trotz Anwendung alternativer Lernstrategien seine
zuvor definierten Ziele nicht erreichen, so wiirde er diese als zundchst unerreichbar einstufen und
einfachere Ziele auswéhlen. Das gleiche gilt auch fiir den umgekehrten Fall: sind die gewihlten

Ziele zu einfach zu erreichen, sucht der Lernende nach schwieriger zu erreichenden Zielen.

4.1.2 Selbstreguliertes Lernen: Die Rolle des Feedbacks

Dem Lernenden eine Riickmeldung zu geben, bedeutet, diesen auf allen zuvor genannten Ebe-
nen der Selbstregulation bzw. des Self-Monitoring zu unterstiitzen und ihn damit in seinem

selbstregulierten Lernprozess bestmoglich zu fordern:

,Feedback wird als jede Art von Riickmeldung verstanden, die den Lernenden iiber
die Richtigkeit seiner Antwort bzw. seiner Aufgabenlosung informiert (Mory, 2004)
oder die dem Lernenden inhaltliche und/oder strategische Hilfen und Informationen

zu dessen Bearbeitungsprozess zur Verfiigung stellt.“ (Landmann et al., 2009, S. 87)

Um eine Riickmeldung tiber die Zielerreichung bzw. die Aufgabenbearbeitung zu erhalten, muss
diese in irgendeiner Art und Weise erfasst werden. Nach einer Leistungsmessung kann anschlie-
Bend ein Feedback erfolgen, anhand derer der Lernende erkennen kann, ob bzw. inwiefern die
zuvor definierten Ziele erreicht wurden. Hier werden also eventuelle Diskrepanzen zwischen Soll-
und Ist-Wert direkt fiir den Lernenden erkennbar. Wird ein Unterschied festgestellt, kann dieser
dann die korrekte Ausfiihrung der Lernstrategien auf der ersten Regulationsebene iiberpriifen.
Je nach Umfang und Inhalt des Feedbacks werden dem Lernenden bereits innerhalb dessen
alternative Losungsstrategien oder zumindest Hinweise auf diese angeboten, sofern das sinnvoll
scheint — ansonsten muss dieser auf der Ebene der Strategieregulation selbst nach moglichen
Strategien suchen. Hilft auch das nicht, erreicht der Lernende — angestof3en durch das Feedback
und die darin erkennbare Diskrepanz zwischen dem Soll- und dem Ist-Zustand — wie oben
beschrieben schlussendlich die Ebene der Zielregulation.

Wichtig ist jedoch, dass nicht jeder Lernende den Prozess der Selbstregulation auf diese Weise

durchlduft. Dies hat zwei Griinde: Zum einen ist das Ausmalf} der Selbstregulation von der zu
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bearbeitenden Aufgabe abhingig. Bei weniger komplexen und weniger schwierigen Aufgaben ist
oftmals nur ein geringes Maf an Selbstregulation notwendig (Landmann et al., 2009). Zum ande-
ren hingt die Zielsetzung des jeweiligen Studierenden von seinen Motiven ab. Insgesamt lassen
sich drei Grundmotive definieren: das Leistungsmotiv, das Machtmotiv sowie das Anschluss-
motiv. Hintergrund des Leistungsmotivs ist, dass Personen in leistungsbezogenen Situationen
(z.B. Losen einer Aufgabe) das Erleben von Kompetenz und Tiichtigkeit anstreben (Schiefele &
Streblow, 2006). Das Ergebnis bzw. der Erfolg muss dafiir jedoch der Person selbst zuzuschreiben
sein (Rheinberg & Vollmeyer, 2012). Personen mit ausgeprigtem Leistungsmotiv nehmen zudem
Situationen hédufiger als andere als leistungsbezogen wahr. Hier geht es also darum, ,,sich im
Losen herausfordernder Aufgaben als kompetent und tiichtig erleben zu konnen* (Rheinberg &
Vollmeyer, 2012, S. 20). Das Machtmotiv hingegen beschreibt eher das Verhiltnis gegeniiber
anderen Personen. So geht es einer Person mit ausgepriagtem Machtmotiv darum, ,,sich in der
Beeinflussung anderer Menschen grof3, michtig, stark und wichtig zu fiihlen* (Rheinberg &
Vollmeyer, 2012, S. 20). Entscheidend ist nicht, sich als tiichtig zu erleben oder seine eigenen
GiitemaBstibe erfiillen zu konnen, sondern vielmehr fokussieren sich die Lernenden bei der Be-
arbeitung von Aufgaben darauf, wo sich ,,Chancen auf EinfluBnahme [sic!] und Prestigegewinn
bieten konnten* (Rheinberg & Vollmeyer, 2012, S. 62). Im Gegensatz dazu weisen Personen,
die ein starkes Anschlussmotiv innehaben, ein gro3es Bediirfnis nach sozialem Anschluss auf.
Hier steht der Aufbau enger, freundschaftlicher Beziehungen und deren Erhaltung im Vorder-
grund. Damit einhergehend wird versucht, soziale Zuriickweisung zu vermeiden (Rheinberg &
Vollmeyer, 2012). Bei Personen mit ausgepriagtem Anschlussmotiv hingt also die Zielsetzung
sowie das Ausmal} der Selbstregulation u.a. davon ab, wie das Verhalten von Bezugspersonen
wahrgenommen wird bzw. wie deren angesetzte Malstibe interpretiert werden.

Nach Narciss (2006) spielt im Hinblick auf den Einsatz einer Riickmeldung insbesondere das

Leistungsmotiv eine Rolle, da Selbstbewertungsprozesse aktiviert werden:

,,LEs] ist anzunehmen, dass die mit der Selbstbewertung der eigenen Leistung verbun-
denen Erwartungen und Anreize eine sehr hohe Relevanz besitzen. [...] Anreizfelder,
die mit der Bewertung anderer Personen, der Demonstration von Kompetenz nach
auBlen oder mit materiellen Belohnungen verbunden sind, werden jedoch kaum
aktiviert.* (Narciss, 2006, S. 125)

Zusammenfassend bedeutet das also, dass eine Riickmeldung im Rahmen des Projektes Vote-
point+ nur dann einen Mehrwert haben bzw. eine Wirkung zeigen kann, wenn die Studierenden
die angebotene Unterstiitzung zum Self-Monitoring nutzen und ihren Lernprozess entsprechend
regulieren. In welchem Ausmal} eine Riickmeldung die Selbstregulation unterstiitzt, ob z.B.
lediglich iiber die Diskrepanz informiert wird oder bereits alternative Lernstrategien aufgezeigt
werden, hingt von deren inhaltlicher Gestaltung ab. Auf welche Art und Weise die Wirkung
einer Riickmeldung erfasst werden kann, wird im Folgenden vorgestellt. Darauf aufbauend wird

fiir die ausgewdhlte Stichprobe an Studierenden analysiert, in welchem Ausmal diese bereits vor
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Projektstart — also ohne den Einsatz einer Riickmeldung — ihren Lernprozess selbst regulieren
bzw. liberpriifen. So kann beurteilt werden, ob es iiberhaupt einer Unterstiitzung durch eine
Riickmeldung bedarf und ob sich Verdnderungen durch den Einsatz von Votepoint+ feststellen

lassen.

4.2 Bestandsaufnahme der Ressourcen Studierender

Aus der dargestellten theoretischen Grundlage lédsst sich ableiten, dass eine Riickmeldung
den Prozess des selbstregulierten Lernens unterstiitzen kann. Insbesondere fiir den Aspekt
des Self-Monitoring spielt diese eine gro3e Rolle, da die Studierenden dadurch auf Verstidnd-
nisschwierigkeiten und Defizite aufmerksam gemacht werden konnen. Um herauszufinden,
in welchem Ausmal} die Studierenden ihren Lernprozess bereits vor Projektbeginn steuern,
miissen die Ressourcen bzw. Fahigkeiten der Studierenden im Hinblick auf selbstreguliertes
Lernen erfasst werden. So kann analysiert werden, welche Aspekte des Lernprozesses durch
den Einsatz des Systems optimiert werden konnen. Auch die Wirksamkeit von Votepoint+
kann auf Basis dessen festgestellt werden. Im Folgenden wird zunéchst die Operationalisierung
beschrieben. Dabei wird herausgearbeitet, wie Feedback-Effekte gemessen werden konnen, um
anschlieBend ein geeignetes Messinstrument vorzustellen. Darauf aufbauend wird das Vorgehen
zur Datenerhebung und die resultierende Stichprobe vorgestellt. AbschlieBend werden die
Ergebnisse der Bestandsaufnahme der Ressourcen bzw. Fahigkeiten Studierender im Hinblick

auf selbstreguliertes Lernen présentiert.

4.2.1 Operationalisierung

Narciss (2006) hat Indikatoren fiir die systematische Untersuchung der Effekte von Feedback in
der Hochschullehre herausgearbeitet (siche Abb. 4). Die Anforderungen zur Bewdltigung von
Aufgaben lassen sich in kognitive, metakognitive und motivationale innerhalb der drei verschie-
denen Phasen (praaktional, aktional und postaktional) unterteilen. Es gilt also, die Effekte einer
Riickmeldung in jeder dieser Phasen und Dimensionen messbar zu machen. Grundsitzlich wird
dabei zwischen beobachtbaren und berichtbaren Indikatoren unterschieden.

Auf der kognitiven bzw. der metakognitiven Ebene geht es insbesondere darum, Fehler zu erken-
nen, falsches oder fehlendes Wissen zu korrigieren, falsche Strategien durch andere zu ersetzen
oder generell Strategien zur Losung von Aufgaben in den Fokus zu stellen. Das schlégt sich in
der Aufgabenbearbeitung insofern nieder, als dass sich im Hinblick auf beobachtbare Indikatoren
fiir die Wirkung eines Feedbacks beispielsweise die Anzahl von richtig bzw. falsch geldsten
Aufgaben veridndern sollte. Berichtbare Indikatoren stellen hier die Antwortsicherheit oder die
Einschitzung beziiglich moglicher Fehler oder der Niitzlichkeit des Feedbacks dar. Ist die be-
richtete Niitzlichkeit hoch, so ist davon auszugehen, dass mit den im Feedback zur Verfiigung
gestellten Informationen gearbeitet wurde und Fehler mithilfe dessen korrigiert werden konnten.

Zur motivationalen Ebene gehoren Faktoren wie der Spal3 bei der Aufgabenbearbeitung oder
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die Bereitschaft, zukiinftig Aufgaben zu bearbeiten. Die Erfassung der Wirksamkeit einer
Riickmeldung im motivationalen Bereich beruht zum GroBteil auf Selbsteinschitzungen (be-
richtbaren Indikatoren). Beobachtbare Faktoren sind hier die investierte Zeit in die Aufgaben-

bearbeitung bzw. die Bearbeitung des Feedbacks oder generell die Anzahl bearbeiteter Aufgaben.

Indikatoren fiir die erwarteten Wirkungen
Feedback-Funktionen  Erwartete Wirkungen TiRaroon 1°r 9

Beobachtbar Berichtbar, d.h. Ober Fragen erfassbar

Kognitiv
« Informieren = Fehler werden erkannt = Anzahl korrigierter Fehler  « Antwortsicherheit
« Ergénzen * Fehlendes Wissen wird erganzt » Anzahl korrekt/falsch
« Korrigieren » Falsches Wissen wird kormigiert gelaster Aufgaben « Einschatzungen bzgl. maglicher Fehler
« Diskriminieren » Ungenaues Wissen wird prazisiert  « Anzahl von Aufgaben, bei pinechatzung bzgl. der Notzlichkeit der

: » Falsch verkniipfie Elemente werden ~ denen das Lemkriterium angebotenen Feedback-Informationen
* restrukturieren neu zugeordnet erreicht wurde
Metn-koaniiv . :ﬁnz;?l von :c\;fgaben&:sie
& Informieren * Falache stralegre_n worsdeh erkannt Lemk:?tte::m z:':r?;ichﬁﬂ
» Ergainzen + Fehlende Strategien werden ergd_nzl _
« Korrigieren « Falsche Strategien werden korrigiert * Abruf von Inflormahonan
« Lenken = Strategien werden mehr beachtet = Lésungsschritte

« Spezifische Strategien
Motivational
« Anreiz erhihen « Atiraktivitdt von Aufgaben nimmt zu  « Anzahl bearbeiteter » Interessantheit von Aufgaben
« Schwierigkeit reduzieren = Bereitschaft Aufgaben zu bearbei- Aufgaben » Spall bei der Aufgabenbearbeitung
« Erfolgswahrscheinlich-  ten, nimmt zu « Investierte Zeit « Bereitschaft, kinftig Aufgaben zu
keit erhishen « Erfolgszuversicht nimmt zu - fir Aufgaben-Bearbeitung  bearbeiten o
+ Anstrengung & Erfolg « Anstrengungsbereitschaft nimmt zu - fiir Feedback-Bearbeitung * Subjektive Aufgabenschwierigkeit
verknOpfen = Ausdauerbereitschaft I'Iil'l’ll.'l'lﬂ Zu » Anzahl von Aufgaben, bei  * Erwartungen (z.B. Self-Efficacy)
» E:anﬂe auf E"eb;" von e Selbstbewertung wird positiver denen die Lernenden » Subjektive Leistungseinschitzung
i aufgegeben haben « Zufriedenheit mit der Leistung

erhbhen

Abbildung 4: Indikatoren zur Analyse von Feedback-Effekten (Quelle: Narciss, 2006, S. 93)

Als problematisch gesehen werden konnte insbesondere die nicht-vorhandene Trennschérfe der
Indikatoren fiir die kognitive und die metakognitive Ebene. Hier kann also nicht exakt identifi-
ziert werden, welches Ergebnis durch Korrekturen auf welcher Ebene zustande gekommen ist.
Zusitzlich sollte bei den berichtbaren Indikatoren achtsam vorgegangen werden, denn hier spielt
soziale Erwiinschtheit eine grofle Rolle. So wiirden vermutlich wenige Lernende zugeben wollen,
dass sie eine Veranstaltung weder vor- noch nachbereiten. Eine Losung wire an dieser Stelle die
Erhebung mittels anonymer Online-Befragung (Narciss, 2006).

Auf Basis dieser Indikatoren wurde eine Befragung konstruiert, die so zunichst eine Bestands-
aufnahme der Ressourcen der Zielgruppe der Studierenden erlaubt. Im Rahmen der spiter
folgenden Produktevaluation wird anhand eines Vergleiches mit einem spiteren Messzeitpunkt
zu sehen sein, ob das Feedback die erhoffte Wirkung zeigt. Fiir die Analyse im Rahmen der
Inputevaluation ist zunéchst jedoch nur die Messung der Ressourcen der Studierenden vor der
Implementierung von Votepoint+ von Interesse, da so herausgefunden werden kann, mit welchen
Kompetenzen und Strategien die Studierenden ausgestattet sind.

Um zu iiberpriifen, inwiefern die Studierenden sich bereits vor Projektbeginn selbst beobachten
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und ggf. regulieren, wurden verschiedene Komponenten abgefragt. Zum einen sollten die Stu-
dierenden sich im Hinblick auf ihre Losungskompetenz einschitzen, um feststellen zu konnen,
ob sich diese durch das Feedback verdndert. Damit verbunden wurden intrinsische Anreize zur
Aufgabenbearbeitung sowie das Leistungsmotiv abgefragt, da laut Narciss (2006) insbesondere
Studierende mit ausgeprigtem Leistungsmotiv von einer Riickmeldung profitieren. Die motiva-
tionale Ebene wird durch diese Komponenten abgedeckt. Zum anderen werden kognitive und
metakognitive Lernstrategien erfasst, um ein Bild davon zu gewinnen, wie die Studierenden
eigentlich lernen, ob und welche Ziele sie sich setzen und wie sie dann die Zielerreichung bzw.
den Lernprozess iiberpriifen und damit einhergehend sich selbst beobachten.

Zur Messung der eingebrachten Ressourcen der Studierenden wurde sich auf zwei Fragebogen
aus anderen Studien gestiitzt. Um die Kompetenzeinschidtzung sowie das Leistungsmotiv ab-
zufragen, wurde ein Fragebogen von Narciss (2006) iibernommen. Die Lernstrategien sowie
das Self-Monitoring wurden anhand des ,,Fragebogen zur Erfassung von kognitiven Lernstrate-
gien im Studium* (LIST), der urspriinglich von Wild und Schiefele (1994) entwickelt wurde,
abgefragt. Es wird jedoch die weiterentwickelte und testtheoretisch abgesicherte Version nach
Boerner et al. (2005) verwendet'?. Insgesamt wurden nicht alle Fragen iibernommen, sondern
nur solche Indikatoren verwendet, bei denen sich nach Narciss (2006) eine Verdnderung durch
eine Riickmeldung ergeben sollte (siehe Abb. 4). Der Fragebogen wie er in der vorliegenden
Arbeit verwendet worden ist, findet sich im Anhang (siehe Anhang E fiir den Messzeitpunkt T,

sowie Anhang F-G fiir den Messzeitpunkt Ts).

4.2.2 Daten und Methode

Als Stichprobe gelten im Rahmen der Evaluation die Teilnehmer an den drei Vorlesungen
,Einfilhrung in die Forschungsmethoden®, die eine Pflicht- und Einfiihrungsvorlesung am De-
partment fiir Heilpadagogik und Rehabilitationswissenschaften der Humanwissenschaftlichen
Fakultét der Universitéit zu Koln ist. Zum einen wurden die Veranstaltungen ausgewdhlt, weil es
sich hierbei um Vorlesungen mit einer sehr hohen Teilnehmerzahl handelt und diese daher zu den
Veranstaltungsformen zihlen, in denen eine Riickmeldung bisher nicht stattfindet. Zum anderen
werden im Rahmen der Vorlesung mindestens zweiwochentlich (jeweils nach Abschluss eines
inhaltlichen Kapitels) Wiederholungsfragen im Multiple-Choice-Format gestellt, die bereits seit
einigen Semestern so erprobt worden sind und somit eine gute Grundlage zur Leistungsmessung
bilden. Anhand dieser Fragen zu jedem einzelnen Teilbereich kann also iiberpriift werden, ob die
entsprechende Aufgabe — also das Verstdandnis des jeweiligen Unterkapitels — erfolgreich gelost
worden ist oder nicht. Hinzu kommt, dass sich die Veranstaltungen zu Forschungsmethoden bei
den Studierenden kaum grofBler Beliebtheit erfreuen und hédufig hohe Durchfallquoten in den
Klausuren zu beobachten sind. Hier scheint es daher umso wichtiger, die Studierenden in ihrem

Lernprozess iiber das gesamte Semester hinweg regelmilig zu begleiten und zu unterstiitzen,

12Grundsiitzlich hat der Einsatz etablierter Fragebogen den Vorteil, dass diese bereits testthereotisch abgesichert und
validiert sind.

57



damit diese den Anschluss an die Lerninhalte nicht verlieren.
Insgesamt finden im Sommersemester 2014 drei parallele Veranstaltungen statt, denen die Stu-

Tabelle 3: Teilnehmerzahlen und Ausschopfungsquote nach Veranstaltung

angemeldete n Aus-
Veranstaltung Studierende Befragung schopfung
Forschungsmethoden A 189 94 50%
Forschungsmethoden B 162 70 43%
Forschungsmethoden C 53 12 23%
Gesamt 404 176 44%

dierenden im Rahmen des Vergabeverfahrens mehr oder weniger'® randomisiert zugeteilt wurden.
So ergibt sich ein experimentelles Design anhand dessen die Wirkung der Implementierung von
Votepoint+ und damit des Feedbacks iiberpriift werden kann. Auf Details des Designs wird im
Rahmen der Prozessevaluation eingegangen. An dieser Stelle werden die Daten aller Teilnehmer
nicht getrennt nach Gruppen ausgewertet, da es zunichst lediglich um die Bestandsaufnahme
der Ressourcen aller Studierenden geht. Zwischen den Gruppen, also den Teilnehmern der drei
Veranstaltungen, zeigen sich auBlerdem zu diesem Messzeitpunkt keine Unterschiede in der
Beantwortung der Fragen'*. Die Befragung fand vom 07. April 2014 bis einschlieBlich 21. April
2014 statt, also gleich zu Beginn des Semesters aber bevor ein erster Einsatz von Votepoint+
durchgefiihrt wurde'>. Insgesamt sind 404 Studierende fiir die drei Vorlesungen angemeldet,
wobei weitaus weniger iiber das Semester hinweg anwesend sind, da keine Anwesenheitspflicht
herrscht. An der Befragung teilgenommen haben 176 Studierende, sodass eine Ausschopfung

von ca. 44% erreicht wurde (siehe Tab. 3).

4.2.3 Ergebnisse der Bestandsaufnahme der Ressourcen Studierender

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung getrennt nach motivationalen, kogniti-
ven sowie metakognitiven Komponenten ausgewertet. Die Auswertung beschrinkt sich auf
die deskriptive Darstellung der Beantwortung der gestellten Fragen, die sich allesamt auf die

Selbsteinschidtzung im Hinblick auf die Bearbeitung der Wiederholungsfragen beziehen.

4.2.3.1 Motivationale Komponenten
Im Folgenden wird die Zielgruppe der Studierenden zunichst genauer im Hinblick auf die

motivationalen Ressourcen vor der Implementierung von Votepoint+ analysiert. In der folgenden

3Die Studierenden bewerben sich in der Regel auf alle drei Vorlesungen und werden dann zentral zugeteilt.

14Zur Uberpriifung dessen wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse gerechnet, anhand derer jedoch keine signifikanten
Unterschiede nachgewiesen werden konnten. Die Teilnehmer der drei Veranstaltungen unterscheiden sich also zum
ersten Messzeitpunkt nicht systematisch voneinander.

157Zu Beginn der Veranstaltung sowie der Befragung wurden mehrere Beispielfragen gezeigt, um den Studierenden den
Fragetyp zu prisentieren. So kann eine Selbsteinschidtzung der Studierenden im Hinblick auf die zur Beantwortung
notigen Kompetenzen ermdéglicht werden.
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Tabelle findet sich die Beantwortung der entsprechenden Fragen in Prozenten. Die Studierenden
konnten sich auf der sechsstufigen Skala einordnen und einschitzen, wie ihre Kompetenzen
im Hinblick auf die Bearbeitung der in (nahezu) jeder Stunde gestellten Wiederholungsfragen

aussehen'®.

Tabelle 4: Bestandsaufnahme der motivationalen Komponenten der Studierenden

Haufigkeiten in %
1 2 3 4 5 6 =2

Praaktionale Kompetenzeinschitzung

Ich bin fiir solche Aufgaben sehr begabt/iiberhaupt nicht 0 26 40 21 10 3 3,2
begabt.

Mir fallen solche Aufgaben meistens sehr leicht/seshr 0 17 47 24 10 3 34
schwer.

Ich I6se solche Aufgaben meistens sehr gut/sehr schlecht. 0 24 48 19 7 2 3,1

Intrinsische Anreize

Ich finde solche Aufgaben in der Regel sehr inter- 4 22 30 19 16 9 35
essant/liberhaupt nicht interessant.

Ich 16se solche Aufgaben in der Regel sehr gern/iiberhaupt 8 23 28 22 14 6 3,3
nicht gern.

Leistungsanreize

Beim Lernen sind die Anforderungen, die ich an mich 21 40 27 9 2 1 23
stelle, sehr hoch/sehr gering.

Das Bediirfnis, die Anspriiche an mich selbst zu steigern, 19 42 27 10 2 1 24
ist sehr hoch/sehr gering.

Der Vorsatz ,,Aufgaben so gut wie moglich zu erledigen 40 38 13 7 3 1 2,0
ist fiir mich sehr wichtig/iiberhaupt nicht wichtig.

In der Schule war das Bediirfnis, beim Lernen moglichst 17 38 22 13 9 2 26
gut zu sein sehr stark/sehr gering ausgepragt.

Anmerkungen. Niedrige Auspriagungen stehen fiir eine eher positive Kompetenzeinschitzung sowie hohe intrinsische
und Leistungsanreize. Hohe Auspriagungen bedeuten dementsprechend eine eher negative Kompetenzeinschitzung

sowie niedrige intrinsische und Leistungsanreize.

Betrachtet man die priaktionale Kompetenzeinschitzung ergibt sich der durchaus iiberraschende
Befund, dass keiner der Studierenden seine Kompetenzen zur Bearbeitung solcher Aufgaben als
iiberdurchschnittlich gut einschitzt. Die iiberwiegende Mehrheit der Studierenden ordnet sich
bei den Skalenpunkten drei oder vier ein. Sie glauben also, dass ihre Kompetenzen zur Losung
der Aufgaben durchschnittlich ausgeprégt sind — die Mittelwerte aller Items liegen rund um den
Skalenpunkt drei. Im Hinblick auf die intrinsischen Anreize zeigt sich ein gemischtes Bild: So
ordnet sich bei beiden Fragen ca. die Hilfte der Studierenden auf den ersten drei Skalenpunkten

und die andere Hilfte auf den letzteren ein. Hier ist das Ergebnis also eher uneinheitlich und die

16 Aufgrund von Rundungsdifferenzen ergeben die aufaddierten Zeilenprozente aller nachfolgenden Tabellen nicht in
allen Fillen exakt 100%.
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Mittelwerte der beiden Items liegen daher bei 7=3,5 bzw. 7=3,3. Der Grofiteil der Studierenden
ist in Bezug auf die Leistungsanreize eher auf den vorderen Skalenpunkten zu finden, sodass
sich hier das Bild ergibt, dass die Studierenden insgesamt hohe Anspriiche an sich stellen und
diese auch immer wieder steigern. Ein besonders eindeutiges Ergebnis zeigt sich bei dem dritten
Item in dieser Kategorie (,,Der Vorsatz * Aufgaben so gut wie moglich zu erledigen’ ist fiir mich
sehr wichtig / iiberhaupt nicht wichtig.”), bei dem sich ca. 77% aller Studierenden auf den ersten
beiden Stufen eingeordnet haben. Die Ausgangslage ist hier also eine sehr gute, zumindest im
Hinblick auf die Leistungsanreize. Die Kompetenzeinschitzung fillt eher durchschnittlich aus —

genauso wie die Bestandsaufnahme der intrinsischen Anreize.

4.2.3.2 Kognitive Komponenten
Auch bei der Bestandsaufnahme der kognitiven Komponenten zeigt sich ein durchaus heterogenes

Bild. In der folgenden Tabelle findet sich die Beantwortung der Aussagen.

Tabelle 5: Bestandsaufnahme der kognitiven Komponenten der Zielgruppe Studierende

Haufigkeiten in %
Kognitive Lernstrategien 1 2 3 4 5 6 =

Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen 11 38 28 11 8 4 28
Aufzeichnungen moglichst auswendig.

Ich wiederhole den Stoff anhand der vorgegebenen Wie- 20 48 19 7 5 1 23
derholungsfragen.

Ich stelle mir aus Mitschrift, Skript oder Literatur kurze 54 27 10 5 3 1 1,8
Zusammenfassungen mit den Hauptideen zusammen.

Ich mache mir kurze Zusammenfassungen mit den wich- 50 34 9 5 2 1 1,8
tigsten Inhalten als Gedankenstiitze.

Ich strenge mich auch dann an, wenn der Stoff mir 18 41 28 10 3 1 24
tiberhaupt nicht liegt.

Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwierig 12 43 31 10 5 0 25
oder komplex ist.

Gewdohnlich dauert es lange, bis ich mich dazu entschlieBe, 19 30 21 12 15 3 29
mit dem Lernen anzufangen.

Vor der Priifung nehme ich mir ausreichend Zeit, umden 12 28 29 15 14 2 3,0
ganzen Stoff noch einmal durchzugehen.

Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Priifung gut 10 36 29 19 5 1 27
bestehen zu konnen.

Ich suche nach weiterfithrender Literatur, wenn mir be- 7 15 19 21 27 11 3,8
stimmte Inhalte noch nicht ganz klar sind.

Ich ziehe zusidtzliche Literatur heran, wenn meine Auf- 9 23 22 20 20 7 34
zeichnungen unvollstindig sind.

Anmerkungen. 1 = trifft voll zu, 6 = trifft iberhaupt nicht zu

Grundsitzlich scheinen die Fragen bereits zur Wiederholung des Lernstoffes genutzt zu werden.
An dieser Stelle ist interessant zu sehen, ob sich das durch den Einsatz von Votepoint+ steigern

lasst. Weiterhin scheinen die Studierenden eher zuriickhaltend in ihrem Lernverhalten zu sein,
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wenn sie davon ausgehen, dass ihnen ein Stoff nicht liegt bzw. dieser relativ schwierig ist. Auch
hier ist die Frage, ob sich das durch eine Riickmeldung, die Schwichen aber auch Stirken
aufzeigt, reduzieren ldsst. Besonders tliberraschend fallen die Antworten der Studierenden auf die
letzten beiden Items aus. Die Recherche bzw. die Nutzung zusitzlicher Literatur scheint nicht
besonders hiufig angewendet zu werden — selbst dann nicht, wenn Inhalte unklar sind. In den
qualitativen Interviews im Rahmen der Kontextevaluation kristallisierte sich ebenfalls eine eher
geringe Nutzungsbereitschaft heraus. Die hochsten Mittelwerte finden sich bei den Items, die
die Lernstrategie der Zusammenfassung abfragen — die meisten Studierenden scheinen diese als
Unterstiitzung anzufertigen. Grundsitzlich ist die Ausgangslage hier also eine sehr gemischte, es
gibt einige Studierende die sehr gewissenhaft und griindlich vorgehen. Es finden sich aber auch
solche (u.U. auch dieselben), die schneller aufgeben bzw. linger brauchen, um den Lernprozess
tiberhaupt zu beginnen.

4.2.3.3 Metakognitive Komponenten

Grundsitzlich scheinen viele Studierende im Hinblick auf die metakognitiven Lernstrategien
relativ systematisch vorzugehen. In Tabelle 6 findet sich die Auswertung der entsprechenden
Fragen. Ungefihr die Hilfte der Studierenden setzt sich bereits Lernziele und plant das Vorgehen
zur Erreichung systematisch. Bei den iibrigen Befragten stellt sich die Frage, ob die Vernei-
nung dessen unter Umstédnden auch an der mangelhaften Lernzieldefinition der Dozierenden
liegt. Lernfragen und Tests werden von ca. 70% der Teilnehmern gerne zur Uberpriifung des
Verstiandnisses genutzt und die Reihenfolge, in der ein Lernstoff vorgegeben wird, scheint den
Studierenden bei der Strukturierung zu helfen. Auch im Bereich der metakognitiven Lernstra-
tegien besteht jedoch noch Verbesserungsbedarf, damit der Lernprozess erfolgreicher verlduft.
Insbesondere die Identifikation von Wissensliicken scheint schwierig zu sein: Nur ungefihr
60% der Studierenden rekapitulieren die wichtigsten Inhalte oder stellen sich selbst Fragen, um
Defizite feststellen zu konnen. Eine Riickmeldung konnte an dieser Stelle Unterstiitzung bieten.
Dariiber hinaus kann ein Feedback helfen, Lernziele zu definieren und Strategien zu entwickeln,

diese zu erreichen.

4.2.4 Zwischenfazit Zielgruppe Studierende

Aus dem Ansatz des selbstregulierten Lernens ergibt sich, dass ein erfolgreicher selbstregulierter
Lerner eine regelméfige Riickmeldung bendtigt, um seinen Lernprozess optimal steuern zu
konnen. Die Studierenden miissen also in der Lage sein, die Riickmeldung im Rahmen des
Projektes zu nutzen und in ihren Lernprozess zu integrieren, damit dieses Wirkung zeigen
kann. Grundsitzlich sind die Befunde aus der Befragung vor der Implementierung des Systems
jedoch relativ gemischt: So gibt es Studierende, die ihren Lernprozess vor allem im Hinblick auf
Kognition und Metakognition bereits sehr selbststindig steuern und es gibt andere, die kaum
— oder zumindest nicht bewusst — Lernstrategien anwenden. Hier stellt sich also die Frage, ob

die Riickmeldung im Rahmen des Projekts insbesondere diesen Studierenden eine Hilfestellung
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geben und sie zu einer aktiveren Steuerung ihres Lernprozesses anregen kann. Dieser Frage wird

im Rahmen der Produktevaluation nachgegangen werden.

Tabelle 6: Bestandsaufnahme metakognitive Komponenten Studierende

Haufigkeiten in %
Metakognitive Lernstrategien 1 2 3 4 5 6 =

Ich setze mir keine Lernziele. 5 11 12 17 31 24 473
Ich bin mir dariiber im Klaren, was meine Ziele beim 12 46 27 9 6 2 26
Lernen sind.

Ich formuliere Lernziele, an denen ich dann mein Lernen 5 20 26 19 20 11 3,6
ausrichte.

Ich mache mir vor dem Lernen Gedanken, wie ich lernen 17 36 26 8 11 3 2,7
will.

Ich plane mein Vorgehen beim Lernen nicht. 4 21 13 13 28 22 4,1
Ich mache mir keine Gedanken iiber meine Ziele beim 3 11 22 15 23 26 42
Lernen.

Tests und Lernfragen am Ende eines Kapitels tiberspringe 2 4 13 16 31 35 4,7
ich.

Um Wissensliicken festzustellen, rekapituliere ich die wich- 12 26 22 13 18 11 3,3
tigsten Inhalte, ohne meine Unterlagen zur Hilfe zu neh-

men.

Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um zu iiberpriifen, obich 11 27 24 15 15 7 3,2
alles verstanden habe.

Nach einzelnen Abschnitten halte ich inne, um zu 18 29 27 15 9 3 28
tiberpriifen, was ich gelernt habe.

Ich erzédhle mir die wichtigsten Inhalte selbst, damitich 29 37 15 9 5 5 24
merke, wo ich Liicken habe.

Falls im Lernstoff Fragen oder Tests enthalten sind, nutze 31 38 19 8§ 3 1 22
ich diese, um mich selbst zu iiberpriifen.

Ich lerne in der Reihenfolge, in der das Lernmaterial vor- 37 32 17 10 3 1 2,1
gegeben ist.

Wenn ich merke, dass ich etwas falsch verstanden habe, 30 47 19 3 2 0 20
arbeite ich diesen Teil nochmal durch.

Wenn ich beim Lernen feststelle, dass der Lernstoff vollig 10 19 36 19 13 5 32
anders strukturiert ist, als ich dachte, strukturiere ich mein

gesamtes Vorgehen nochmal neu.

Anmerkungen. 1 = trifft voll zu, 6 = trifft tiberhaupt nicht zu

4.3 Zielgruppe Lehrende und Institution Hochschule: Feedback und Leis-
tungsmessung in der Hochschule

Weiterhin miissen im Rahmen der Inputevaluation die Ressourcen bzw. das Leistungsvermogen

der Zielgruppe der Lehrenden sowie des Kontextes bzw. der Institution der Hochschule analysiert

werden. Diese beiden Bereiche werden im Folgenden aus Griinden der Praktikabilitdt zusammen

behandelt. Da der Fokus der vorliegenden Arbeit zunichst auf der Gruppe der Studierenden
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liegt, wurde keine zusitzliche Befragung der Lehrenden iiber die Interviews hinaus durchgefiihrt.
Nichtsdestotrotz soll dieser Zielgruppe im folgenden Abschnitt Rechnung getragen werden, da die
Feedbackmerkmale und -charakteristika beschrieben werden, die von diesen bei der Erstellung
einer Riickmeldung an die Studierenden beriicksichtigt werden miissten, um die aufzubringenden
Ressourcen einschitzen zu konnen. Auflerdem wird noch einmal auf entsprechende Aussagen

aus den Interviews eingegangen.

4.3.1 Institution Hochschule: Riickmeldung in der Hochschullehre

Riickmeldung in der Hochschullehre und speziell den damit verbundenen Konsequenzen wurde
sich bisher kaum systematisch angenommen (Nicol & Macfarlane-Dick, 2007), obwohl die
hohe Bedeutsamkeit dessen mittlerweile unumstritten ist. Wenn — wie beispielsweise von der
HRK (2008) gefordert — die Studierenden als selbststidndige, aktive Lerner wahrgenommen
und gefordert werden sollen, braucht es ein Feedback zur Unterstiitzung des Lernprozesses
mehr denn je. Nicol und Macfarlane-Dick (2007) fassen selbstgesteuertes Lernen und die Rolle
der Riickmeldung bzw. die Anforderungen an diese in nachfolgendem Modell (siehe Abb. 5)

zusammen. Die Autoren definieren den Zusammenhang damit folgendermaBen:

,Intelligent self-regulation requires that the student has in mind some goals to be
achieved against which performance can be compared and assessed. [. .. ] Feedback
is information about how the student’s present state (of learning and performance)
relates to these goals and standards.* (Nicol & Macfarlane-Dick, 2007, S. 200).

Hier wird deutlich, dass jeder Studierende selbst aktiv am Feedback-Prozess beteiligt ist.
Grundsitzlich wird der Prozess des selbstgesteuerten Lernens in einen externen und damit
sichtbaren Teil und einen dem jeweiligen Studierenden internen Teil untergliedert. Die interne
Dimension, die insbesondere das Self-Monitoring und die damit verbundene Regulation auf
mehreren Ebenen beinhaltet, wurde im vorherigen Abschnitt zur Zielgruppe der Studierenden
bereits analysiert. Im Rahmen der Zielgruppenanalyse der Lehrenden geht es nun um den exter-
nen Bereich, der zum einen aus dem Dozierenden, der Lernziele festlegt, und zum anderen aus
beobachtbaren Lernergebnissen (Outcomes) bzw. einem dazugehdrigen Feedback besteht. Der
externe Bereich soll so gestaltet sein, dass der interne Prozess optimal verlaufen kann.

Idealerweise definiert der Lehrende zu Beginn Lernziele. Der Lernende interpretiert diese dann
und gleicht sie mit bereits vorhandenem Wissen ab. Daraus folgen vom Lernenden selbststindig
formulierte Lernziele, die nicht unbedingt mit denen des Lehrenden ilibereinstimmen miissen, es
im Idealfall aber tun. Der Lernende sucht im Anschluss nach Strategien, mithilfe derer er die
von ihm festgelegten Lernziele erreichen kann. Es werden also interne und extern beobachtbare
Ergebnisse generiert. Zu den internen Ergebnissen werden hier gemill des Modells des selbstre-
gulierten Lernens vor allem Verdnderungen im metakognitiven, kognitiven oder motivationalen
Bereich gesehen (z.B. besseres Verstindnis, verdnderte Selbstwahrnehmung). Externe Ergebnisse

beziehen sich vor allem auf ,,tangible products produced (Nicol und Macfarlane-Dick 2007, S.
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202) und meinen damit beispielsweise Essays oder aber auch eine Verhaltensianderung z.B. bei
Prisentationen. Auch der Lernerfolg — messbar gemacht durch eine Note — zihlt zu diesen extern
beobachtbaren Ergebnissen.

Dieser Lernprozess der Studierenden wird durch Kontextbedingungen geleitet bzw. restringiert.
Nicol und Macfarlane-Dick (2007) identifizieren in o.g. Modell sieben Faktoren, die ein Feed-
back beinhalten muss, um selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen und fordern zu konnen. Dazu
gehort beispielsweise die schon genannte Festsetzung von Lernzielen aber damit verbunden
auch die Leistungsmessung, um den Studierenden die Moglichkeit zur Selbsteinschitzung in
Bezug auf ihre Leistungen zu ermdglichen. Zentral ist das qualitativ hochwertige Feedback
tiber die jeweilige Leistung an die Studierenden. Dieses fordert den Dialog zwischen Lehrenden
und Studierenden und stoft zeitgleich den internen Lernprozess — also das selbstgesteuerte
Lernen — der Studierenden durch den Abgleich ihrer Leistung mit den gesetzten Zielen an.
Zusitzlich miissen zum einen auf Seiten der Studierenden Moglichkeiten angeboten werden, die
Wissensliicken zu schliefen und zum anderen soll auf Seiten der Lehrenden das Feedback zur
Verbesserung bzw. Anpassung der Lehre bzw. der didaktischen Methoden genutzt werden. Das
Feedback soll also nicht nur den Studierenden im Hinblick auf das Entdecken von Lerndefiziten
bzw. Wissens- und Verstdandnisliicken, sondern auch den Lehrenden bei der Gestaltung der Lehre
und den verwendeten didaktischen Methoden helfen und Orientierung bieten.

Um iiberhaupt eine Riickmeldung an die Studierenden geben zu kdnnen, braucht es schlielich
eine Form der Leistungsmessung. Wie eine solche in der Hochschullehre gestaltet werden kann,
wird im Folgenden erldutert. AnschlieBend werden die Gestaltungsmoglichkeiten fiir ein solches
Feedback erortert.

4.3.2 Institution Hochschule: RegelmiiBige Leistungsmessung

Grundsitzlich ldsst sich die Leistung der Studierenden formativ und/oder summativ messen,
wobel die Begrifflichkeiten keineswegs trennscharf definiert sind (Yorke, 2003; Sippel, 2009).
Ublicherweise ist mit summativer Leistungsmessung eine Priifung beliebiger Art nach Abschluss
des Kurses bzw. der Veranstaltung gemeint, im Rahmen derer festgestellt wird, inwiefern der Stu-
dierende die im Curriculum festgelegten Lernziele erreicht hat. Eine formative Messung hat in der
Regel die Funktion, dem Studierenden wéhrend der Veranstaltung Orientierungspunkte zu bieten,
sodass dieser seinen Kenntnisstand mit dem zu erreichenden abgleichen und ggf. nachbessern
kann. Summative Priifungen konnen jedoch formativen Charakter haben, wenn erwartet wird,
dass der Studierende daraus lernt und dieses Wissen auf spitere (evtl. wiederholte) Priifungen
iibertriagt (Yorke, 2003). Zumeist jedoch steht am Ende einer summativen Leistungsmessung
lediglich eine Note ohne weitere Riickmeldung, sodass es dem Studierenden gar nicht moglich
ist, daraus fiir weitere Priifungen Riickschliisse zu ziehen (Yorke, 2003). Zur Forderung des
selbstgesteuerten Lernens der Studierenden ist vor allem eine formative Leistungsmessung und
damit verbunden ein Feedback wihrend der laufenden Veranstaltungen von grofer Bedeutung
(z.B. Han & Finkelstein, 2013; Wilson & Scalise, 2006; Clark, 2012), denn nur dann kdénnen
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Leistungsdefizite oder Verstandnisschwierigkeiten zeitnah behoben werden.

Problematisch ist jedoch, dass sich mit dem Shift from Teaching to Learning zwar eine Veridnder-
ung hin zur Lernerzentrierung vollzogen hat, dass sich diese aber keineswegs in den Priifungen
bzw. Priifungsformen oder generell der Bewertung studentischen Lernens widerspiegelt (Rust,
2002; Sippel, 2009). Es zeigt sich zwar eine Differenzierung verschiedener Lernziele in Modul-
handbiichern oder Kursplidnen, aber die Priifungsform bleibt letzten Endes unverédndert (Rust,
2002). Zusitzlich wird oft der Zusammenhang zwischen Priifung (z.B. Essay oder Klausur) bzw.
deren Bewertungskriterien und vorher definierten Lernzielen nicht deutlich. Problematisch ist
dies vor allem, weil die Priifung und deren Anforderungen das Lernen bzw. den Lernprozess
der Studierenden leiten. Rust (2002) stiitzt sich hier auf das Modell des Constructive Alignment
(Biggs, 1992), das besagt, dass fiir eine gute Lehre didaktische Methoden sowie die Priifung
an den Lernprozess der Studierenden gekniipft sein sollten, sodass diese die vorher formulier-
ten Lernziele erreichen konnen. Dazu miissen zundchst Lernziele klar definiert werden, dann
Priifungsaufgaben geschaffen werden, die messen, ob diese Lernziele erreicht wurden und ab-
schlieBend Lernmoglichkeiten geboten werden, damit die Studierenden die Priifungsaufgaben
tiberhaupt bestehen konnen. Wie genau diese Leistungsmessung generell und differenziert nach
verschiedenen Veranstaltungsformen und Rahmenbedingungen aussehen kann, ist allerdings
bisher nicht systematisch untersucht worden.

Sippel (2009) fordert in diesem Zusammenhang eine Verdnderung vom ,,Assessment of Lear-
ning“ zum ,,Assessment for Learning® (S. 7). Die studierendenzentrierte Perspektive hat also zur
Folge, dass nicht mehr die (benotete) Priifung am Ende der Veranstaltung im Mittelpunkt steht,
sondern eine dauerhafte, regelméfige Leistungsmessung zur Unterstiitzung des Lernprozesses

der Studierenden:

,,Jm Kontext des Assessment for Learning nimmt Feedback zwei wichtige Funktionen
ein: Zum einen stellt Feedback durch Verbesserungshinweise die lernforderliche
Wirkung des Assessments sicher; zum anderen dient es — sofern kriterienbasiert —

der Transparenz der Bewertung.* (Sippel, 2009, S. 9)

Hier wird Feedback nicht nur als Instrument zur Kompetenzentwicklung sondern auch zur
Diagnostik gesehen. Auf Basis einer regelméfigen Messung werden also Lerndefizite bzw.
Schwichen und Stédrken der Studierenden diagnostiziert, um anschlieBend weitere Lernmoglich-
keiten anzubieten und den Lernprozess anzuregen.

Zusammenfassend wird also deutlich, dass es eine veranstaltungsbegleitende Leistungsmessung
und eine damit verbundene Riickmeldung geben muss, wenn selbstgesteuertes Lernen der
Studierenden erwiinscht ist. Formative Leistungsmessung und damit verbundenes Feedback
weisen jedoch im Hochschulbereich ein theoretisches wie konzeptuelles Defizit auf (Yorke,
2003). Es gibt keine eindeutigen Befunde dazu, wie eine Messung studentischer Leistungen
und ein anschlieBendes Feedback im Rahmen studierendenzentrierter Lehre aussehen sollte.

Insbesondere fiir die Messung gilt es, eine Losung zu finden. Fiir die Gestaltung des Feedbacks
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lassen sich verschiedene Empfehlungen zusammentragen (siehe Abschnitt 4.3.4), wobei zu
beachten ist, dass keinerlei Einigkeit dariiber besteht und die Wirkung dessen kaum systematisch

erforscht ist.

4.3.3 Exkurs: Response-to-Intervention (Leistungsmessung im schulischen Kontext)

Im schulischen Kontext ist eine regelméfBige Leistungsmessung deutlich weiter fortgeschritten
als im Bereich der Hochschullehre. Deshalb soll im Rahmen eines kurzen Exkurses ein An-
satz fiir Leistungsmessung im schulischen Bereich vorgestellt werden, der moglicherweise im
Rahmen weiterer Forschung fiir die Hochschullehre adaptiert werden konnte. Der Response-
to-intervention-Ansatz (RTI) ist ein US-amerikanischer Ansatz aus dem Bereich der Son-
derpddagogik, der vor dem aktuellen Hintergrund der schulischen Inklusion zunehmend auch
in Deutschland an Bedeutung gewinnt. Dieses Modell stellt die theoretische Grundlage der
zu evaluierenden Intervention dar, da es den Gedanken der regelméBigen, systematischen und
individuellen Riickmeldung und deren Bedeutung fiir den Leistungserwerb bzw. den Lernprozess
in den Mittelpunkt stellt. Das National Research Center on Learning Disabilities (kurz: NRCLD,
2006) definiert RTI wie folgt:

“RTT is an assessment and intervention process for systematically monitoring student
progress and making decisions about the need for instructional modifications or
increasingly intensified services using progress monitoring data. The following is
the fundamental question of RTI procedures: Under what conditions will a student

successfully demonstrate a response to the curriculum?” (S. 11).

Damit verfolgt der RTI grundsitzlich einen priaventiven Ansatz. Wie genau dieser funktioniert,

wird im Folgenden beschrieben.

4.3.3.1 Struktur des RTI

Grundsitzlich gliedert sich das RTI-Modell in drei Ebenen: reguldrer Unterricht, intensive
Forderung und intensive Einzelfallhilfe (Huber & Grosche, 2012). Alle drei Ebenen haben eines
gemeinsam: die Evaluation des Lernfortschritts. Nur mithilfe einer genauen Dokumentation
konnen Defizite und Probleme erkannt werden. Die drei Stufen lassen sich in Pyramidenform
(siehe Abb. 6) darstellen. Von der ersten Stufe hin zur dritten Stufe steigt zum einen die Hiufigkeit
und Intensitét der Forderung und Verlaufsdiagnostik, zum anderen sinkt die Anzahl der Schiiler
in der Instruktionsgruppe. So nehmen an der ersten Stufe noch 100% aller Schiiler teil, wihrend
es in der zweiten ca. 20% sind und die intensive Forderung auf der dritten Stufe lediglich eine

kleine Menge an Schiilern (5%) benotigt.

67



Stufe 3:
intensive
Einzelfallhilfe (5%)
— umfassende Diagnostik
—  héufige, intensive und

individualisierte Intervention
—  héufige Lernverlaufsdiagnostik

Stufe 2: intensive Férderung (20%)
— standardisierte Problemlése-Konzepte
— evidenzbasierte Kleingruppenférderung
— engmaschige Lernverlaufsdiagnostik
(ca. 1-2x% pro Woche)

Stufe 1: regulirer Unterricht (100%)
— evidenzbasierte Instruktion
—  Schulleistungs- und Verhaltensscreenings
(3x pro Jahr)
—  Lernverlaufsdiagnostik bei Risikoschilern
—  Praventive Grundausrichtung

Abbildung 6: Die Stufen des RTI-Ansatzes (Eigene Darstellung nach Huber & Grosche (2012, S.
314))

Die Lernfortschrittsdokumentation, die allen Ebenen gemein ist, steht im Mittelpunkt dieser
Arbeit. Nur durch eine regelméfige Erhebung des Lernfortschritts konnen Leistungsunterschiede
bzw. Defizite liberhaupt erst aufgedeckt werden. Dazu werden zumeist sogenannte curriculum-
based-measurements (dt.: curriculumsbasierte Messungen, im Folgenden CBM) eingesetzt,
die ohne groBen Zeit- und Kostenaufwand durchgefiihrt werden konnen und auf dem Prinzip
der formativen Leistungsmessung basieren (Deno, 2003). Die Schiiler nehmen im Rahmen
dieser CBM regelmifig an kurzen Tests von ca. zwei bis drei Minuten aus jeweils einem
Kompetenzbereich teil, der durch die Ndhe zum aktuellen Curriculum definiert wird (Deno,
2003). So kann sowohl der aktuelle Leistungsstand der Schiiler iiberpriift werden, als auch fiir
jeden einzelnen Schiiler eine individuelle Lernverlaufskurve erstellt werden, um Lernfortschritte
festzuhalten. CBM gelten somit als Ausgangspunkt fiir ggf. notwendige Interventionen, falls die
Schiiler die abgefragten Leistungen nicht oder nur unzureichend erbringen konnen. So konnen
Defizite zeitnah behoben werden, damit die Schiiler (bzw. Studierenden) den Anschluss an die
Lehrinhalte nicht verlieren. Andersherum kann eine hohe Fehlerquote auch auf eine uneffektive
Didaktik des Lehrenden hinweisen und Anstof3 dazu geben, diese kritisch zu hinterfragen und

ggf. andere Didaktiken anzuwenden und auszuprobieren (Deno, 2003).
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4.3.3.2 Studien zur Wirkung von CBM

Im Folgenden werden zwei Studien zur Wirkung von CBM im schulischen Kontext vorgestellt.
Deno et al. (2001) vergleichen in ihrer Studie sowohl Schiiler einer Regelschule als auch einer
Forderschule in einem Experimentalsetting, um eine Norm fiir den Leistungsanstieg im Bereich
Lesen durch CBM festsetzen zu konnen. Dabei gibt es in jeder Schulform eine Gruppe, deren
Leistungen anhand von CBM gemessen werden und in welcher somit eine Forderung stattfindet.
In der Kontrollgruppe werden keine solchen Leistungsmessungen durchgefiihrt. Dabei kommen
die Autoren zu dem Ergebnis, dass durch die Implementierung von CBM zum einen generell
hohere Lernzuwachsraten erreicht werden konnen. Zum anderen konnen Kinder mit Lernbe-
hinderung einen Lernzuwachs erreichen, der mit denen von Kindern ohne Lernbehinderung
vergleichbar ist, sofern die Interventionen der Lehrer ausreichend effektiv sind.

Calhoon und Fuchs (2003) untersuchen in ihrer Studie die Wirkung von CBM auf die Mathematik-
Leistungen von lernbehinderten Kindern in einem Experimentalsetting. Sie kommen dabei zu
dem Ergebnis, dass Kinder, deren Leistungen anhand von CBM gemessen werden, bessere
Rechenfihigkeiten aufweisen als die Kinder in der Kontrollgruppe. Zusitzlich stellen die Au-
toren bei den Kindern in der Experimentalgruppe eine hohere Motivation in Bezug auf den
Mathematikunterricht fest: ,,CBM may have served as an adequate basis for motivating students
to work hard* (Calhoon & Fuchs, 2003, S. 243).

Im schulischen Kontext scheint also mit dem Response-to-Intervention-Ansatz und den CBM im
Rahmen dessen ein Ansatz gefunden zu sein, der bei der Privention von Leistungsdefiziten und
der Forderung gefdhrdeter Schiiler Wirkung zeigt. Inwiefern so etwas auch in der Hochschullehre

moglich ist, gilt es herauszufinden.

4.3.4 Zielgruppe Lehrende: Ressourcenanalyse Feedback

Wie eine Riickmeldung an die Studierenden in Bezug auf formale Aspekte wie Hiufigkeit oder
Medium, Rahmenbedingungen oder auch in Bezug auf Inhalte gestaltet sein sollte, haben einige
Autoren — wenn auch kaum systematisch (Narciss, 2006) — untersucht. Anhand der im Rahmen
der Kontextevaluation durchgefiihrten Interviews mit Studierenden konnte genauer definiert
werden, was diese sich wiinschen. Die Frage im Rahmen der Inputevaluation lautet nun, was
Lehrende leisten miissen, damit Votepoint+ funktionieren kann — wie also ein Feedback aussehen
sollte.

Grundsitzlich lassen sich fiinf verschiedene Aspekte identifizieren, die vor der Implementierung
eines Feedbacks durchdacht werden miissen: Ziel und Funktion, Inhalt, Prasentation, Rahmenbe-
dingungen und Hiufigkeit bzw. Zeitpunkt (Narciss et al., 2014). Ubergeordnetes Ziel ist, dass
Feedback in den Lernprozess der Studierenden integriert und von diesen intensiv genutzt wird,
um Verstindnisliicken sofort schlieen zu konnen (Sippel, 2009).

Als Rahmenbedingungen werden insbesondere folgende aufgefiihrt (Sippel, 2009):

e Feedback als feste GroBe in den Lernprozess integrieren
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e Ein positives Feedback-Klima schaffen
e Feedback an Learning Outcomes und Assessment-Kriterien anbinden

e Studierende in den Feedback-Prozess einbinden

Ersteres meint lediglich, dass Feedback regelméflig und in moglichst vielen Veranstaltungen
gegeben werden sollte. So kann es sich als feste Grof3e etablieren. Ferner sollte zu Beginn einer
Veranstaltung auf das Feedback und die Griinde dafiir hingewiesen werden. Die Studierenden
gewohnen sich dann einerseits an ein Feedback und die Konsequenzen dessen und sind ande-
rerseits iliber die Ziele und den Nutzen, der damit verfolgt wird, informiert. Um ein positives
Feedback-Klima und Vertrauen in die Lehrperson zu schaffen, ist insbesondere eine klare Rol-
lendefinition notwendig. So muss stets deutlich sein, ob der Lehrende in der Feedback-Situation
eher Berater bzw. Betreuer oder Priifer ist. Lernziele miissen vor Beginn eindeutig definiert sein,
sodass bei Leistungsmessungen eine klare Orientierung an diesen erkennbar ist und Studierenden
bewusst ist, welchen Leistungsstand sie erreichen miissen oder sollten. Die Einbindung der Stu-
dierenden in den Feedback-Prozess kann alleine schon dadurch erreicht werden, die Erwartungen
an diesen abzufragen. Eine weitere Moglichkeit wire, dass Lehrende und Lernende gemeinsam
iber die Riickmeldung sprechen (Sippel, 2009).

Bei all den genannten Rahmenbedingungen, die zu erfiillen sind, werden die oben aufgefiihrten
bildungspolitischen Entwicklungen der letzten Jahre nicht oder kaum beriicksichtigt. In Ver-
anstaltungen mit einer hohen Teilnehmerzahl, also insbesondere in Einfiihrungs- und/oder
Pflichtvorlesungen, ist die aktive Einbindung der Studierenden in den Feedback-Prozess oder die
Rolle des Lehrenden als Betreuer oder Berater kaum umzusetzen.

Betrachtet man Anforderungen an die inhaltliche Gestaltung eines Feedbacks, so gibt es hier
kaum systematische Befunde. Narciss (2006) untersucht verschiedene theoretische Perspektiven
und Ansitze zu Feedback und kommt zu der Schlussfolgerung, dass ,konkrete Angaben [..]
zur Gestaltung und Prisentation von Feedback-Inhalten [..] jedoch in allen Ansitzen [fehlen]*
(S. 66). Rust (2002) und Sippel (2009) sind sich immerhin in dem Punkt einig, dass Feedback
an Lernzielen orientiert und konstruktiv sein sollte. In dem Punkt, ob Feedback eine Benotung
beinhalten sollte, besteht jedoch Uneinigkeit: Sippel (2009) postuliert, dass beispielsweise bei
einer als nicht unbedingt gut angesehenen Note, der Studierende kaum noch Motivation auf-
weisen wiirde, das Feedback weiterzuverarbeiten. Rust (2002) nimmt eine Benotung inklusive
Erkldrung und Losungsvorschlidgen jedoch in seine Feedback-Checkliste auf. Von Bedeutung
scheint, dass Feedback zeitnah erfolgen sollte (Rust, 2002) und eher einige wohldurchdachte
Kommentare enthalten sollte, anstatt zu grolen Umfang anzunehmen, um die Lernenden nicht
zu liberfordern (Sippel, 2009). Dieser Befund ergibt sich so auch aus den qualitativen Interviews
mit Studierenden im Rahmen der Kontextevaluation.

Narciss (2006) hat verschiedene Moglichkeiten zur inhaltlichen Gestaltung eines Feedbacks
sowohl im schulischen als auch im universitdren Kontext untersucht und klassifiziert. Diese

Klassifikation und das damit verbundene theoretische Konzept sollen der vorliegenden Arbeit
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Bezeichnung® Beispiele filr Feadback-inhalte
Knowledge of performance « 15 von 20 Aufgaben richtig
[KP] « 85% der Aufgaben korrekt gelst
Knowledge of resultresponse [KR] « Falsch/richtig

= Nicht richtig/stimmt
Knowledge of the correct result » Angabe der korrekten Lisung

[KCR] + Markierung der korrekten Antwort
( « Hinweise auf Art der Aufgabe
Knowledge on task constraints + Hinweise auf Bearbeitungsregein
[KTC] » Hinweise auf Teilaufgaben
s Hinweise auf Aufgabenanforderungen
* Hinweise auf Fachbegriffe
g Knowledge about concepts + Beispiele fur Begriffe
E [KC] + Hinweise auf Begriffskontext
2 « Erklarungen zu Begriffen
E
2 « Anzahl der Fehler
2 < Knowledge about mistakes + Ort der Fehler/des Fehlers
£ | KM « Artder Fehler/des Fehlers
o
ﬁ « Ursache/n des/r Fehler(s)
i
» Fehlerspezifische Korrekturhinweise
Knowledge on how to proceed + Aufgabenspezifische Lisungshinweise
[KH] « Hinweise auf Lasungsstrategien
{know how") » Leitfragen
» | dsungsbeispiele
Knowledge on meta-cognition = Hinweise auf meta-kognitive Strategien
[KMC] + Meta-kognitive Leitfragen

Abbildung 7: Klassifikation unterschiedlicher Feedback-Komponenten (Quelle: Narciss 2006, S.
23)
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zumindest teilweise und mit Modifikationen als Grundlage dienen. Wéhlt man als Ausgangspunkt
die Theorie des selbstgesteuerten Lernens, so hat Feedback insbesondere eine ,,tutorielle Funkti-
on [...] bei der Unterstiitzung der Selbstregulation® (Narciss, 2006, S. 64). Feedback bietet also
Orientierungshilfe und Unterstiitzung wihrend des Lernprozesses. Eine simple Riickmeldung
dariiber, ob eine Aufgabe falsch oder korrekt gelost wurde, kann hier aber nicht ausreichen. Viel-
mehr miissen weitere strategische Informationen zur selbststindigen Korrektur der Lerndefizite
angeboten werden. Narciss (2006) bezeichnet diese Form der Riickmeldung als informatives
tutorielles Feedback. Im Hinblick auf die Gestaltung des Feedbacks wurde sich unter anderem
an gut erforschten Strategien menschlicher Tutoren orientiert. Fiir das Projekt Votepoint+ ist
vor dem Hintergrund steigender Studierendenzahlen bzw. VeranstaltungsgroBen der Ubertrag
eines solchen Feedbacks in multimediale Lehr-Lern-Situationen von besonderem Interesse.
Diese multimedialen Lernumgebungen sind entscheidend fiir die Sicht auf den Studierenden
als selbststindigen Lerner, denn hier kann der Lernprozess individuell und selbstgesteuert (un-
abhingig von Raum und Zeit) verlaufen. Bisher wird die vorhandene Interaktivitit jedoch kaum
genutzt und ,,diese auf Rezeption [Anm. der Autorin: z.B. das Zurverfiigungstellen von Infor-
mationen] beschriankte Sichtweise [...] hat zur Konsequenz, dass Lernende die verfiigbaren
Informationen eher fliichtig konsumieren, als sich aktiv und intensiv damit auseinander zu set-
zen“ (Narciss, 2006, S. 11). Um die aktive Konstruktion von Wissen anzuregen und der blof3en
Konsumentenhaltung entgegen zu wirken, braucht es eine Riickmeldung an die Studierenden.
Als problematisch erweist sich jedoch, dass der Ubertrag der Gestaltung einer Riickmeldung
wie sie menschliche Tutoren geben auf die multimediale Situation ,héufig eher intuitiv [...]
entwickelt [wird], sodass die Evaluationsergebnisse hdufig enttduschten* (Narciss, 2006, S. 39).
Um diesem Defizit Rechnung zu tragen, klassifiziert Narciss (2006) systematisch verschiedene
Typen von Feedback-Komponenten im Hinblick auf ihre inhaltliche Gestaltung (siehe Abb. 7).
In dieser Klassifikation wird grundsitzlich zwischen elaborierten, also sehr differenzierten, und
nicht-elaborierten Feedback-Komponenten unterschieden, wobei in der Umsetzung zumeist
mehrere Komponenten kombiniert angewendet werden. Dabei ist davon auszugehen, dass die
aktive Wissenskonstruktion insbesondere dann angestof3en wird, wenn elaborierte Komponenten
in das Feedback einflieBen. Narciss (2006) kommt zu dem Ergebnis, dass es nicht forderlich
fiir selbstgesteuertes Lernen ist, wenn Studierende die korrekte Antwort genannt bekommen.
Vielmehr ist die Vermittlung von Hinweisen zum weiteren Vorgehen von Bedeutung, da die
Studierenden so die Moglichkeit bekommen, selbst zur korrekten Losung zu finden. Die Autorin
(Narciss, 2006) macht die Wirkung eines Feedbacks allerdings auch von den Féahigkeiten und

Voraussetzungen der Lernenden oder den Aufgabenstellungen abhéngig:

,,Bel Lernenden mit einem hohen Fihigkeitsniveau oder bei einfachen Aufgaben
oder Fliichtigkeitsfehlern geniigt beispielsweise ein einfaches knowledge-of-result-
Feedback, um beim néichsten Losungsversuch die korrekte Losung anzuregen® (S.
96).
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Dieses Ergebnis findet sich so auch in zahlreichen weiteren Studien (z.B. Mory, 2004; Huth,
2004; Moreno, 2004). Zu einem interessanten Schluss kommen auch Vollmeyer und Rheinberg
(2005): ,,[..] the expectation of feedback simply leads to a higher commitment to do the task,
because the learners themselves as well as the experimenter can find out how well they perfor-
med.“ (S. 600). Hier wird also ein motivierender Effekt allein schon durch die Ankiindigung von
Feedback vermutet.

Betrachtet man die Ressourcen, die die Lehrenden fiir die Erstellung eines solchen Feedbacks
einbringen miissen, so ergibt sich eine grundlegende Voraussetzung: Die Lehrenden miissen
die Bereitschaft sowie die (z.B. personellen und zeitlichen) Ressourcen dafiir aufbringen, den
Leistungsstand der Studierenden zu messen, ein entsprechendes Feedback zu erstellen und dieses
an die Studierenden weiterzugeben.

Jeder dieser Schritte erfordert sowohl einen zeitlichen als auch personellen Aufwand. Die Erstel-
lung eines webbasierten Leistungstests im Multiple-Choice-Format ist sicherlich am wenigsten
aufwindig. Nichtsdestotrotz muss auch hier immer die Frage gestellt werden, ob diese Tests
valide sind, also wirklich die Leistung in einem jeweiligen Themenbereich messen. Dariiber
hinaus erlauben einige Veranstaltungsformen solche Multiple-Choice-Tests nicht (Lehrenden-
Interview 1). In einem Seminar beispielsweise, innerhalb dessen grundlegende philosophische
Themen diskutiert werden, lassen sich keine richtigen oder falschen Antworten definieren. An
dieser Stelle muss ein anderes Verfahren, wie beispielsweise das Schreiben eines Essays, gewdhlt
werden (Interview 1). Die Auswertung dessen ist wesentlich aufwéndiger und funktioniert nicht
automatisiert. Diese Unterscheidung betrifft auch das Feedback. Ist es im Rahmen eines Multiple-
Choice-Tests moglich ein standardisiertes Feedback zu jeder Frage zu geben, so ist das bei der
Korrektur eines Essays nur auf individueller Ebene moglich. In dem hier evaluierten Projekt wird
es zunidchst um Multiple-Choice-Tests mit standardisiertem Feedback gehen. Nichtsdestotrotz
miissen dazu Fragen inkl. Antworten zur Leistungsmessung sowie ein zugehoriges Feedback er-
stellt werden. Das bedeutet, auf Seiten der Lehrenden miissen nicht zu unterschitzende zeitliche
und personelle Ressourcen investiert werden.

Zusammenfassend lisst sich also feststellen, dass es keine eindeutige ,,Anleitung* fiir ein wir-
kungsvolles Feedback gibt, sich aber durchaus Hinweise formulieren lassen. Ziel ist immer, die
Studierenden zur aktiven Konstruktion von Wissen anzuregen und den Prozess bestmoglich zu
unterstiitzen, wobei die Bediirfnisse der Studierenden berticksichtigt werden miissen. Im Rahmen
der Kontextevaluation wurde beispielsweise deutlich, dass die Zeitressourcen der Studierenden
durchaus begrenzt sind. Grundsitzlich wird in Bezug auf die Gestaltung des Feedbacks deutlich,
dass eindeutig Forschungsbedarf besteht. Klar ist, dass Feedback von den Lehrenden in einer Art
und Weise gegeben werden soll, die den Lernprozess anstoft und unterstiitzt. Die Ressourcen,
die dazu aufgebracht werden miissen, sowohl in zeitlicher als auch personeller Hinsicht, diirfen

keineswegs unterschitzt und sollten damit einhergehend moglichst gering gehalten werden.
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4.3.5 Zwischenfazit Zielgruppe Lehrende und Institution Hochschule

Insgesamt lésst sich festhalten, dass es einige Ansitze zur Leistungsmessung sowie der Gestal-
tung von Feedback gibt. Allerdings herrscht in diesem Bereich keineswegs Einigkeit iiber die
Wabhl der Methode. Eine konkrete Handlungsanleitung findet sich zudem bei keinem der Autoren.
Erschwerend kommt hinzu, dass gerade der Bereich der Hochschullehre kaum als eigenes For-
schungsfeld wahrgenommen wird. So lédsst sich ein Mangel an systematischen Untersuchungen
von Feedback in der Hochschullehre feststellen, sodass dringender Forschungsbedarf besteht. Fiir
das Vorgehen bei einer Leistungsmessung, die eine notwendige Bedingung fiir eine Riickmeldung
an die Studierenden darstellt, gibt es zwar vage Vorschlége, allerdings beriicksichtigen die Auto-
ren hier selten die duBerst restriktiven Rahmenbedingungen, die insbesondere in Veranstaltungen
mit hohen Teilnehmerzahlen an Universitidten vorherrschen. Auch die nicht zu unterschitzenden
zeitlichen Ressourcen, die die Lehrenden einbringen miissten, werden kaum erwihnt.

Yorke (2003) bringt das Zusammenspiel von bildungspolitischen Entwicklungen der letzten

Jahre und der Rolle von Feedback bzw. Leistungsmessung auf den Punkt:

,,Lhe pressures on higher education are, however, threatening the use of formative

assessment. These pressures [...] include the following:

e An increasing concern with attainment standards, leading to greater emphasis

on the (summative) assessment of outcomes.

e Increasing student/staff ratios, leading to a decrease in the attention being given

to individuals.

e Curricular structures changing in the direction of greater unitization, resulting
in more frequent assessments of outcomes and less opportunity for formative
feedback.

e The demands placed on academic staff in addition to teaching, which include
the need to be seen as ‘research active’, the generation of funding, public

service, and intra-institutional administration.* (S. 483)

Fiir diese Problematik mochte Votepoint+ einen Losungsansatz bieten, der bei den gegebenen
Rahmenbedingungen ein qualitativ hochwertiges Feedback zur Unterstiitzung des selbstgesteuer-

ten Lernens der Studierenden erlaubt.

4.4 Feedback in der Hochschullehre? — Losungsansatz Votepoint+

Im Rahmen der Kontextevaluation wurde zum einen definiert, welche Bediirfnisse Studierende
und Lehrende aufweisen, zum anderen aber auch die in diesem Fall eher restriktiven Rahmenbe-
dingungen analysiert. Es wurde festgehalten, dass es ein Feedback braucht, das aufwandsarm
erstellt werden kann und trotzdem einen Mehrwert fiir den Lernprozess der Studierenden hat. Im

Rahmen der Inputevaluation wurde bisher erortert, welche Ressourcen von den Zielgruppen unter
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Beriicksichtigung des Kontexts prinzipiell eingebracht werden miissen, damit Riickmeldung
in der Hochschullehre funktionieren kann. Um nun zu analysieren, ob Votepoint+ an dieser
Stelle einen Losungsansatz bieten kann, wird das System inklusive der Nutzungsvoraussetzungen
aller Beteiligten detailliert vorgestellt. Dazu wird Votepoint+ so beschrieben, wie es in der
Produktevaluation getestet wurde. Im Rahmen der Prozessevaluation werden die entsprechenden

Modifikationen vorgestellt, die es dazu brauchte.

4.4.1 Die Software Votepoint+

Bei Votepoint+ handelt es sich um ein webbasiertes Feedbacksystem, das vom Netzwerk Medien
der Humanwissenschaftlichen Fakultidt der Universitit zu Koln entwickelt wurde und stetig
optimiert wird. Votepoint+ erlaubt eine webbasierte Echtzeit-Abstimmung und ist iiber jedes
Endgerit mit Internetzugang und géngigem Browser ansteuerbar. Ob der Internetzugang iiber
W-LAN oder den Mobilfunkbetreiber erfolgt, ist dabei irrelevant. Votepoint+ ist vor allem
durch eine einfache Handhabung sowie die vielféltigen Nutzungsmoglichkeiten und den damit
einhergehenden sehr flexiblen Einsatz in Veranstaltungen gekennzeichnet. Zur Nutzung der
Software loggt sich zunéchst der Dozierende iiber den Browser mit seiner individuellen und
immer gleichbleibenden Vote-ID ein. Diese wird ihm bei der Einrichtung eines Accounts zuge-
wiesen. Dort kann nun zum einen die Anzahl der Antwortmoglichkeiten (zwei- bis sechsstufig)
pro Frage ausgewihlt werden, wobei sowohl single-choice- als auch multiple-choice-Fragen
erlaubt sind. Zum anderen konnen Fragen als Vorlagen angelegt werden, sodass diese im System
gespeichert werden. Die Fragen lassen sich zu Gruppen zusammenfassen und kénnen so entspre-
chend iibersichtlich verwaltet werden. Es ist dann auch moglich, eine komplette Fragengruppe

hintereinander durchzuarbeiten.

) vote2.uni-koeln.de 2]

VotePoint

Al-1CH

Abstimmen

e

i— Frag; t Bericht \-!-/ Logouir:‘

Abbildung 8: Votepoint+ auf dem Endgerit
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Innerhalb der Software wird eine weitere Vote-ID angezeigt, die die Studierenden bei ihrem
Login angeben miissen, damit sie der Abstimmung des jeweiligen Dozierenden bzw. der Veran-
staltung zugeordnet werden konnen. Zusitzlich besteht fiir die Studierenden die Moglichkeit
einen Kurznamen anzugeben. Diese Moglichkeit muss aber nicht genutzt werden, sodass Anony-
mitidt gewihrleistet ist. Dadurch, dass keine Registrierung notwendig ist, wird der Aufwand fiir
die Studierenden so gering wie moglich gehalten.

Sobald alle Teilnehmer eingeloggt sind, kann der Dozierende die Befragung starten. Die Frage
selbst wird dabei nur auf dem Bildschirm des Lehrenden angezeigt und kann iiber einen Beamer
fiir alle sichtbar projiziert werden. Die Studierenden sehen auf ihrem jeweiligen Endgerit die
Antwortméglichkeiten und konnen eine oder ggf. mehrere Kategorien auswéhlen. Eine Korrektur
der angeklickten Antworten ist moglich, solange die Studierenden den Button ,,Abstimmen‘‘noch
nicht betitigt haben (siehe Abb. 8). Der Dozierende kann stets die Anzahl der eingeloggten
Teilnehmer sowie die Zahl derjenigen, die bereits abgestimmt haben, verfolgen und die Befra-
gung dann beenden, wenn alle Studierenden eine Antwort ausgewéhlt und abgeschickt haben.
Diese haben dariiber hinaus die Moglichkeit iiber Votepoint+ Fragen an den Dozierenden zu
stellen. Dazu betidtigen sie lediglich den Fragen-Button (siehe Abb. 8), schicken ihre Frage
ab und der Dozierende kann diese dann aufgreifen und beantworten. Auch dabei bleibt der
Name der Studierenden unbekannt. AbschlieBend werden die Ergebnisse der Abstimmung als
Balkendiagramm (siehe Abb. 9) auf dem Endgerit des Dozierenden (und in der Regel durch
die Projektion des Monitorbildes per Beamer auch sichtbar fiir die Studierenden) prisentiert
und dieser kann sofort erkennen, ob eventuelle Verstindnisschwierigkeiten auftreten. Jede dieser
Abstimmungen sowie die zugehdrigen Ergebnisse werden auf dem Account des jeweiligen
Dozierenden gespeichert. Zusitzlich konnen sowohl das Gesamt- als auch die Einzelergebnisse
als Excel-Datensatz heruntergeladen werden, sodass diese auch langfristig abrufbar bleiben.
Votepoint+ erlaubt also eine webbasierte Echtzeitabstimmung mit duBerst geringem Aufwand fiir
Dozierende und Studierende. Es beinhaltet verschiedene Abstimmungsvarianten, die Funktion
(anonym) eine Frage zu stellen und die Prisentation sowie die Dokumentation der Ergebnisse.
Dariiber hinaus bietet Votepoint+ die Moglichkeit zum Feedback an Studierende. Diese Funktion

wird im Folgenden genauer beschrieben.

4.4.2 Feedbackfunktion

Votepoint+ zeichnet sich gegeniiber anderen elektronischen Abstimmungssystemen vor allem
durch die in die Software integrierte Feedback-Funktion aus. Die Studierenden erhalten nach
beendeter Abstimmung eine automatisierte, aber trotzdem individuelle Riickmeldung iiber ihre
Leistung. Nach Abschluss der Abstimmung kénnen die Studierenden den Button ,.Bericht*
auswihlen (siehe Abb. 8) und anschlieBend ihre E-Mail-Adresse eingeben. Nun wird auf Basis
der vom jeweiligen Studierenden abgeschickten Antworten ein individuelles Feedback generiert,
das zunichst immer die Information beinhaltet, ob eine Frage korrekt oder falsch beantwortet

wurde. Weitere Informationen konnen vom Lehrenden hinterlegt und in die Riickmeldung
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Abbildung 9: Funktionsweise Votepoint+

integriert werden. Dieses Dokument wird dann in ein pdf-Dokument umgewandelt, das auf dem
Server hinterlegt wird. Der Link zu diesem pdf-Dokument wird an die von dem Studierenden
eingegebene E-Mail-Adresse versendet.

Damit ein solches Dokument iiberhaupt generiert werden kann, muss der Dozierende nicht
nur die jeweiligen Fragen inklusive der Antworten in Votepoint+ eingeben, sondern dariiber
hinaus die korrekten Antwortmdoglichkeiten markieren und entsprechende Feedback-Kommentare
zu jeder Antwortmdglichkeit eingeben. Welche Informationen diese Feedback-Kommentare
iiber die Markierung der richtigen Antworten hinaus enthalten, ist jedem Dozierenden selbst
tiberlassen. Das System gleicht dann die von den Studierenden abgegebenen Antworten mit den
vom Dozierenden als korrekt markierten Antwortmoglichkeiten ab und erstellt auf Basis dessen
das individuelle Feedback fiir jeden Studierenden (siehe Abb. 10).

4.4.3 Technische Voraussetzungen

Obwohl die Software Votepoint+ insbesondere durch die Online-Basierung sehr einfach gehalten
ist, miissen einige technische Voraussetzungen zur Nutzung erfiillt sein. Dies betrifft sowohl
die Infrastruktur innerhalb der Universitit als auch die Ausstattung der Studierenden. Diese
Voraussetzungen, die keineswegs als selbstverstdndlich angesehen werden kdonnen, werden im

Folgenden definiert.
4.4.3.1 Technische Voraussetzungen Universitiit und Dozierende

Die technischen Voraussetzungen fiir die Universitit ergeben sich zum einen aus den Anfor-

derungen, die fiir das Funktionieren eines solchen Systems erfiillt sein miissen (z.B. Server
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Abstimmungssystem Votepoint
Erstellt am 27.06.2014

Zugang: vote2.uni-koeln.de
Information: www.votepoint.de

e ke

Anzahl der beantworteten Fragen:4

X = Richtige Antwort

Richtig bedeutet: a) Eine richtige Antwortkategorie wurde angekreuzt ODER b) eine falsche Antwortkategorie
wurde richtigerweise nicht angekreuzt.

X = falsche Antwort

Falsch bedeutet: a) Eine richtige Antwortkategorie wurde nicht angekreuzt ODER b) eine falsche Antwortkategorie
wurde angekreuzt.

Votepoint - Bericht fiir simone.vankoll@uni-koeln.de

Abstimmung zu Kapitel 2

Frage: 1) Unabhéngige Variablen

[X] 1. ... beeinflussen idealerweise abhéangige Variablen. X
Kommentar:

Richtig, die unabhangigen Variablen beeinflussen die abhangigen Variablen bzw. sagen diese voraus.

[X] 2. ... kbnnen mit anderen unabhéngigen Variablen zusammenhéngen. X
Kommentar:

Richtig, denn wenn es mehrere unabhangige Variablen gibt, kann es auch Beziehungen (z.B.: Korrelationen)
zwischen diesen unabhéngigen Variablen geben.

[X] 3. ... werden vom Forscher definiert. X
Kommentar:

Richtig, es gibt keine ,natlrlichen” abhé&ngigen oder unabhéngigen Variablen. Der Status der Variablen als
abh&ngig oder unabhéngig wird jeweils durch den Forscher definiert.

Frage: 2) Variablen

[11. ... haben normalerweise mindestens zwei Auspragungen. X
Kommentar:

Richtig, aber meistens gibt es mehr als zwei Auspragungen.

[X] 2. ... sind immer direkt beobachtbar. X

Kommentar:

Falsch, denn es hangt von der Definition der Variablen ab, ob diese direkt beobachtbar sind oder nicht.

[X] 3. ... konnen trotz theoretisch mehrerer méglicher Auspragungen (z.B. weiblich oder
mannlich) empirisch manchmal nur eine Auspragung zeigen. X

Kommentar:

Richtig, denn die Definition einer Variablen und ihrer Ausprégung sagt noch nichts darlber aus, welche Werte

Abbildung 10: Beispiel Feedback-Dokument Votepoint+
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zum Speichern der Abstimmungsdaten). Zum anderen hingen diese eng mit der Beteiligung
der Studierenden an den Abstimmungen zusammen. Eine wichtige Voraussetzung auf Seiten
der Universitit ist die Belastbarkeit des W-LAN-Netzes, damit sich moglichst viele Studierende
dariiber einloggen konnen. Mittlerweile besitzen viele der Studierenden zwar ein internetfahiges
Smartphone (Rietz, Franke & van Koll, 2013) und kénnen somit bei Uberlastung des W-LANSs
auf den Datentarif ihres Mobilfunkanbieters zuriickgreifen, allerdings sind diese hdufig pro
Monat auf ein bestimmtes Datenvolumen begrenzt. Kann die Internetverbindung nicht iiber das
W-LAN der Universitit hergestellt werden, miissten die Studierenden letzten Endes bereit sein,
das vorhandene Datenvolumen fiir die Abstimmung zu nutzen. Fiir viele Studierende diirfte
daher eine Internetverbindung iliber das universititsweite W-LAN die favorisierte Form des
Internetzugangs sein. Fiir eine Internetverbindung iiber das W-LAN-Netz der Universitit zu
Koln ist zunédchst wichtig, dass sich der Studierende in Reichweite eines sogenannten Access
Points, also einer Funkstation fiir das W-LAN, befindet. Diese Voraussetzung diirfte fiir den
Grofiteil der Horsile gegeben sein (Regionales Rechenzentrum der Universitéit zu Koln, 2012).
Das Vorhandensein eines solchen Access Points in unmittelbarer Nihe garantiert aber nicht,
dass alle Studierenden zeitgleich tiber das W-LAN online sein konnen. Pro Access Point ist die
Zahl der Anmeldungen im W-LAN begrenzt, sodass nicht alle Studierenden tatsidchlich eine
Internetverbindung iiber W-LAN herstellen konnen. Der Grofteil der Studierenden muss sich
also iliber den Mobilfunkbetreiber einwihlen, solange keine andere Losung bzw. eine groflere
Kapazitit an Access Points zur Verfiigung steht. Im Laufe der Probeabstimmungen mit Vote-
point+ hat es sich als sinnvoll erwiesen, dass sich der Dozierende sofern moglich iiber einen
kabelgebundenen Internetzugang einloggt, d.h. also tiber LAN agiert, da so die Geschwindigkeit
fiir diesen erhoht werden kann und dieser auf keinen Fall Beeintriachtigungen (z.B. Abbruch der
Internetverbindung) durch Uberlastung des W-LANS erfihrt. Die Dozierenden miissen also eben-
falls mit einem internetfdhigen Endgerit ausgestattet sein. Als sinnvoll erscheint hier aufgrund
der Ubersichtlichkeit ein Notebook. Da Votepoint+ iiber jeden beliebigen Browser angesteuert

werden kann, spielt das installierte Betriebssystem keine Rolle.

4.4.3.2 Technische Voraussetzungen Studierende

Dadurch, dass es sich hier um ein BYOD-System handelt, muss der Dozierende keine Gerite
mit zur Veranstaltung bringen. Es bedeutet allerdings dementsprechend, dass die Studierenden
ein internetfahiges Endgerit besitzen bzw. in die Veranstaltung mitbringen miissen. Dabei reicht
jedoch ein Smartphone vollig aus. Eine Vollerhebung an der Universitit zu Koln hat ergeben,
dass bereits 80% der Studierenden iiber ein Smartphone mit Internetzugang verfiigen, sodass
diese Tatsache nicht besonders problematisch sein sollte (Rietz, Franke & van Koll, 2013).
Die Studierenden konnen sich dann entweder iiber das universititsweite W-LAN oder iiber
ihren Mobilfunktarif mit dem Internet verbinden. Auch hier wird Votepoint+ iiber den Browser

angesteuert, sodass Betriebssystem oder Hersteller des Endgerites keine Rolle spielen sollten.
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4.5 Zusammenfiihrung Ressourcen und Votepoint+

Im Rahmen der Inputevaluation wurde analysiert, welche Ressourcen Studierende und Lehrende
einbringen miissen, damit das Projekt Votepoint+ erfolgreich sein kann. Unter Bezugnahme
auf Ergebnisse aus Kontext- und Inputevaluation wird im Folgenden abschlieBend analysiert,
ob Votepoint+ ein Losungsansatz fiir die Erfiillung der Bediirfnisse der Zielgruppen unter
Beriicksichtigung der Ressourcen, die zur Verfiigung stehen, sein kann.

Die Studierenden werden zunehmend als aktive, eigenstdndige und selbstverantwortliche Lerner
wahrgenommen. Das bedeutet, dass diese ihren Lernprozess weitestgehend selbststindig steuern
und dafiir von Seiten der Universitit bzw. der Lehrenden die bestmdgliche Unterstiitzung erhalten
miissen. Zu diesen Unterstiitzungsangeboten zihlt eine regelmifige Riickmeldung iiber den
Leistungsstand und die damit verbundene Leistungsmessung. Die Studierenden kénnen dadurch
erkennen, welchen Wissensstand sie bereits erreicht haben und wo Verstindnisprobleme liegen.
Es ldsst sich zunichst festhalten, dass Votepoint+ grundsitzlich eine solche Riickmeldung leisten
kann.

Die Dozierenden sind diejenigen, die eine solche Riickmeldung vorbereiten miissen. Wie genau
diese auszusehen hat, ist nicht eindeutig aus der Literaturrecherche heraus festzustellen. Orientiert
man sich an Narciss (2006), so ist der Inhalt einer Riickmeldung aufgabenspezifisch zu definieren.
Grundsitzlich sollte diese jedoch die Information dariiber enthalten, ob eine Aufgabe richtig
oder falsch gelost wurde (Knowledge of Result). Bei eher einfachen Aufgabenstellungen reicht
dies bereits aus, bei komplexeren sollten dariiber hinaus elaborierte Feedback-Komponenten
zum FEinsatz kommen, die beispielsweise Hinweise auf Losungsstrategien oder Losungsbeispiele
enthalten (z.B. Knowledge on how to proceed). Dadurch, dass das entsprechende Feedback
in Votepoint+ vom Dozierenden selbst als Freitext eingepflegt werden muss und keinerlei Be-
schrinkungen von Seiten des Systems vorliegen, konnen sowohl einfache Feedback-Formen als
auch elaborierte Komponenten angeboten werden.

Es ist somit zunidchst festzuhalten, dass Votepoint+ den Bediirfnissen der Zielgruppen gerecht
werden kann. Sowohl aus der Kontext- als auch aus der Inputevaluation ldsst sich aber sehr
deutlich herauslesen, dass die Entwicklungen im Kontext Hochschule die Rahmenbedingun-
gen fiir Studierende und fiir Lehrende deutlich verdndert haben. So ist in beiden Gruppen die
Rede von knappen Zeitressourcen und bei den Lehrenden zusitzlich von nicht ausreichenden
personellen Ressourcen. Daraus ergibt sich, dass eine Riickmeldung zwar generell von beiden
Gruppen gewiinscht wird, die Umsetzung und Nutzung dessen aber moglichst aufwandsarm und
zeitsparend erfolgen muss. Die Studierenden geben beispielsweise in den qualitativen Interviews
im Rahmen der Kontextevaluation an, dass es ausreichen wiirde, zu wissen, welche Antworten
richtig oder falsch sind (Knowledge of result). Weiterfiihrende Literatur wiirde aus Zeitgriinden
nicht genutzt werden, aber, falls Ubungsaufgaben fiir die Veranstaltung sinnvoll wiren, wiirden
sie diese im Rahmen des Feedbacks gerne bearbeiten wollen. Die Studierenden bendtigen auf3er-

dem nicht unbedingt eine ausformulierte Riickmeldung, Stichpunkte sind hier ausreichend. Fiir
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die Lehrenden besteht der zeitliche und personelle Aufwand vor allem in der Eingabe der Fragen
in Votepoint+ sowie der Erstellung des Feedbacks. Wenn den Studierenden zur Unterstiitzung
ihres Lernprozesses jedoch — wie gerade geschildert — eine Angabe iiber die richtige oder falsche
Antwort sowie einige Stichpunkte gentigen, hélt sich dieser Aufwand in Grenzen. Im Gegensatz
zu anderen Systemen miissen die Lehrenden auch keine Abstimmungsgerite fiir die Studierenden
mit zur Veranstaltung bringen. Die Studierenden nutzen ihr eigenes internetfihiges Endgerit und
auch der Lehrende benoétigt lediglich einen Laptop o0.4., der in der Regel ohnehin zur Prisentation
von Inhalten im Rahmen der Veranstaltung benotigt wird.

Ohne einen bestimmten Aufwand fiir beide Zielgruppen ist also eine Riickmeldung nicht zu leis-
ten. Nichtsdestotrotz kann dieser durch die Nutzung von Votepoint+ in Grenzen gehalten werden.
Sicherlich miissen dabei einige Kompromisse gefunden werden. So erfolgt eine Riickmeldung
iber Votepoint+ automatisiert und in elektronischer Form, sodass hier von einer anderen Qualitét
als bei einem personlichen Feedback in der Sprechstunde eines Dozenten zu sprechen ist. Bei der
Suche nach einem aufwandsarmen Losungsansatz fiir ein regelmifiges Feedback — insbesondere
in Seminaren und Vorlesungen mit einer hohen Teilnehmerzahl — kann Votepoint+ aber sicher

einen LOosungsansatz bieten.

4.6 Zeitplan

Das Projekt Votepoint+ ist insgesamt iiber einen Zeitraum von ca. drei Semestern angelegt (siche
Abb. 11). Zu Beginn des Projektes miissen zunéchst einige Modifikationen an der Software vor-
genommen werden, wobei fiir Entwicklungen und Anderungen an Votepoint+ grundsitzlich das
Netzwerk Medien zustéindig ist. Zum einen muss das System dahingehend veridndert werden, dass
eine Benutzung unabhingig vom Hersteller des jeweiligen Endgerites moglich ist. AuBBerdem ist
bis dato lediglich eine Abstimmungsfunktion integriert, nicht aber die Moglichkeit ein Feedback
an die Studierenden zu geben. Die Feedbackfunktion stellt jedoch einen zentralen Bestandteil dar
und ist letztlich der Aspekt, der iiber die Funktionen der bisher bekannten Systeme hinausgeht.
Deshalb soll diese zu Beginn des Projektes neu entwickelt werden. Wéhrend des gesamten Som-
mersemesters 2013 soll Votepoint+ in der Vorlesung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden*
des Arbeitsbereiches Forschungsmethoden zum einen im Hinblick auf technische Parameter und
zum anderen im Hinblick auf Akzeptanz und Usability (dt.: Benutzerfreundlichkeit) getestet
werden. Mithilfe der Auswertung dieser Tests sowie Literaturrecherchen soll schlieBlich die
Software weiter- und ein optimales Feedback entwickelt werden, sodass im Wintersemester
2013/2014 kontinuierliche Tests in gro3en Vorlesungen stattfinden konnen. Mit Abschluss des
Wintersemesters 2013/2014 soll das System sowie die inhaltliche Gestaltung der Riickmeldung
insofern optimiert sein, dass ein Einsatz in mehreren gro3en Vorlesungen bereits im Sommer-
semester 2014 moglich ist. Im Rahmen dessen sollen Best Practice-Beispiele fiir den Ubertrag
auf weitere Lehrveranstaltungen entworfen werden. Uber den gesamten Zeitraum wird die Ent-

wicklung und Testung der Software vom Arbeitsbereich Forschungsmethoden wissenschaftlich
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begleitet und evaluiert.

Projektschritt Geplanter Zeitraum
Anpassen des Systems an die Anforderung 1.3.2013-1.6.20123
Jndividuelles Feedback® und Definition von

Formaten

Programmierung/Verfiigbarmachung von Plugins | 1.3.2013-1.4.2013
far Prasentation auf Apple-Geraten

Test in verschiedenen Vorlesungen zur 1.4.2013-1.7.2013
Uberprifung der technischen Parameter (WLAN,
Internet Ober Flatrates, Endgeratekompatibilitat)

Test in verschiedenen Vorlesungen zur 1.4.2013-1.7.2013
Uberprufung der Akzeptanz
Evaluation des Testeinsatzes und Ex-Ante- 1.6.2013-30.8.2013

Evaluation verschiedener Feedbacktypen und
Lernhilfen und wissenschaftliche Begleitung
Ableitung von Wiederholungsfragen unter 1.4.2013-30.8.2013
Beriicksichtigung der Lehrmaterialien und Modul-
und Veranstaltungsbeschreibungen

Operativer Betrieb in mindestens zwei grofen 1.10.2013-1.2.2014
Vorlesungen mit individualisiertem Feedback und
unterstitzenden Materialien

Technische Begleitung und ggfs. 1.10.2013-30.3.2014
Modifikationen/Anpassungen der Soft- und
Hardware

Evaluation des Einsatzes und wissenschaftliche 1.10.2013-30.3.2014
Begleitung

Ableitung von Untersilitzungsangeboten und 1.10.2013-30.3.2014
Entwicklung von Best Practice-Beispielen fr
weitere Anwender (andere
Lehrstihle/Departments/Fakultaten)

Technische Begleitung und ggfs. 1.4.2014-30.9.2014
Modifikationen/Anpassungen der Soft- und

Hardware

Einsatz in mehreren Lehrveranstaliungen und 1.4.2014-30.9.2014

Weiterentwicklung von Best Practice-Beispielen
und Begleitung des Einsatzes bei
hinzugekommenen Lehrveranstaltungen
Evaluation des Einsatzes und wissenschaftliche 1.4.2014-30.9.2014
Begleitung

AbschlieBende Evaluation und Berichtlegung 1.7.2014-30.9.2014

Abbildung 11: Arbeitsplan Projekt Votepoint+



5 Prozess

Die Prozessevaluation hat insbesondere das Ziel, den Prozess der Implementierung des Pro-
gramms zu iiberwachen, sodass der Prozess optimal gesteuert und ggf. Modifikationen vor-
genommen werden konnen. Im Fokus steht dabei, ob das Programm in seiner urspriinglichen
Konzeption implementiert und Arbeits- und Zeitplan eingehalten werden konnten. In einem
weiteren Schritt wird die (Weiter-)Entwicklung der Software Votepoint+ beobachtet und ggf. ein-
gegriffen, wo Bedarf zur Nachsteuerung besteht. Nur mit einem ausgereiften Programm, das bei
allen beteiligten Stakeholdern auf Interesse und Akzeptanz stoft, ldsst sich in der anschlieBenden
Produktevaluation die Wirksamkeit einer Intervention bewerten. Im Rahmen der Prozessevalua-
tion ist eine stdndige Interaktion mit allen Stakeholdern und Mitarbeitern notwendig. Dies ist
dadurch gegeben, dass das Projekt am Arbeitsbereich Forschungsmethoden durchgefiihrt sowie

wissenschaftlich begleitet und evaluiert wird.

5.1 Vorgehen

Die Leistungsmessung inklusive einer Riickmeldung an die Studierenden soll mithilfe der am
Netzwerk Medien der Humanwissenschaftlichen Fakultét der Universitit zu Koln entwickelten
Software Votepoint+ umgesetzt werden. Die dafiir notwendigen finanziellen Mittel werden
von der Universitidt zu Koln aus den zentralen Qualitdtsverbesserungsmitteln (kurz: QVM) zur
Verfiigung gestellt. Im Rahmen dessen werden innovative Lehrprojekte gefordert. Votepoint+ ist
eines von 21 Projekten, deren Projektantrige die QVM-Kommission iliberzeugen konnten und
iiber einen Zeitraum von maximal zwei Jahren (2013 — 2014) finanziell (mit maximal 300.000€
pro Projekt) unterstiitzt werden. Votepoint+ ist fakultitsiibergreifend angelegt, da neben der
Humanwissenschaftlichen Fakultit (Arbeitsbereich Forschungsmethoden (Projektverantwort-
lich), Netzwerk Medien) auch die Rechtswissenschaftliche Fakultit (Lehrstuhl fiir Staats- und
Verwaltungsrecht sowie Wissenschaftsrecht und Medienrecht) beteiligt ist. Im Rahmen des Pro-
jektantrags musste ein Arbeits- bzw. Zeitplan aufgestellt und eingereicht werden. Dieser wurde
im Rahmen der Inputevaluation beschrieben und gilt fiir die Bewertung innerhalb der Prozesse-
valuation als VergleichsmaBstab fiir die tatsdchliche Prozessabfolge. Im Folgenden wird daher
der tatsichliche Zeit- bzw. Arbeitsplan analysiert, um Abweichungen und Ubereinstimmungen
feststellen zu konnen.

Zur Optimierung der Software sowie der Inhalte des Feedbacks wurde das Projekt iiber den
gesamten Zeitraum vom Arbeitsbereich Forschungsmethoden wissenschaftlich begleitet und eva-
luiert. Dazu wurden einige Befragungen zu verschiedenen Zeitpunkten durchgefiihrt, wobei im
Sommersemester 2014 die Wirksamkeit von Votepoint+ in einem Experimentaldesign {liberpriift
wurde. Die einzelnen Erhebungen werden in den Unterkapiteln detailliert beschrieben. An dieser
Stelle wird zunichst in der folgenden Tabelle ein kurzer Uberblick iiber die verschiedenen

Erhebungszeitpunkte gegeben.
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Tabelle 7: Ubersicht Erhebungszeitpunkte und -inhalte

Zeitraum Erhebungen

Sommersemester 2013 Erster Testdurchlauf Votepoint+ in einer
Forschungsmethoden-Vorlesung inkl. anschlieBender
Online-Befragung der Studierenden zu technischen
Aspekten, Usability, Teilnahmebereitschaft und Akzeptanz

Wintersemester 2013/14 Kontinuierliche Testeinsitze innerhalb einer
Forschungsmethoden-Vorlesung inkl. Befragung nach
dem ersten Einsatz sowie nach Ende des Semesters zu
technischen Aspekten, Usability, Teilnahmebereitschaft und
Akzeptanz mit Schwerpunkt auf der Feedback-Funktion
Zusitzlich erster Testeinsatz bei den Projektpartnern der
Rechtswissenschaftlichen Fakultit inkl. kurzer Befragung
im Rahmen der Evaluation der Veranstaltung

Sommersemester 2014 Haupterhebung im Experimentaldesign, kontinuierlicher Ein-
satz in einer Forschungsmethoden-Vorlesung inkl. mehrerer
Befragungen u.a. zu Lernstrategien und Lernerfolg mit dem
Ziel herauszufinden, welchen Mehrwert Votepoint+ mit sich
bringt

Durch die verschiedenen Erhebungen in jedem Semester kann die wissenschaftliche Begleitung
und anschlieBende Modifizierung und Optimierung sichergestellt werden. Im Folgenden wird

analysiert, inwiefern der Zeitplan eingehalten werden konnte.

5.2 Der tatsichliche Zeitplan

Der urspriingliche Zeitplan konnte wihrend des Projektverlaufs nicht vollstdndig und nicht von
allen Beteiligten eingehalten werden. Grundsitzlich ist als problematisch festzuhalten, dass die
inhaltliche Arbeit — die insbesondere vom Arbeitsbereich Forschungsmethoden durchgefiihrt
wurde — sowie der operative Einsatz in den Forschungsmethoden und den Rechtswissenschaften
erst nach erfolgreicher Anpassung der Software durch das Netzwerk Medien beginnen konnte.
Dies bezieht sich nicht nur auf die Modifikationen zu Beginn des Projektes, sondern auch auf
alle weiteren Anderungen in technischer Hinsicht iiber den gesamten Projektzeitraum hinweg.
Hier lisst sich also eine einseitige Abhingigkeit feststellen, die durchaus Auswirkungen auf den
Zeitplan aller Beteiligten hat. Der tatsidchliche Implementierungsprozess wird im Folgenden

nach Semestern getrennt dargestellt und analysiert.

5.2.1 Das Sommersemester 2013

Bereits zu Beginn des Projektes gab es einige Verdnderungen im Zeitplan. So begann die
Finanzierung nicht wie geplant im Mirz, sondern erst einen Monat spiter, im April 2013.

Dadurch ergab sich bereits eine erste Differenz zum urspriinglich festgelegten Zeitplan. Fiir
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die im Sommersemester 2013 geplanten Aufgaben ergibt sich unter Beriicksichtigung dessen
folgendes Bild:

1. Entwicklung der Feedbackfunktion (Deadline: Ende Mai; mit verspétetem Start bis Ende

Juni)

2. Verfiigbarmachung der Software fiir alle Endgerite unabhingig vom Hersteller (Deadline:
Ende Mirz; mit verspitetem Start bis Ende April)

3. Tests in Vorlesungen im Hinblick auf Akzeptanz und Technik (Deadline: Juli (Ende

Vorlesungszeit))
4. Evaluation des Testeinsatzes (Deadline: Ende September)

5. Ableitung von Wiederholungsfragen und zusétzlichen Lernmaterialien (Deadline: Ende
September)

Zu Beginn des Sommersemesters tauchte zunéchst ein Problem auf, das so nicht vorhersehbar
war, aber fiir erhebliche Verzogerungen im Zeitplan sorgte. Urspriinglich sollte die Prisentation
von Votepoint+ iiber PowerPoint in die Priasentation der Lehrveranstaltungsinhalte eingebettet
werden. Dies war bis dahin stets mit dem LiveWeb-Plug-In von PowerPoint méglich, sodass
die Abstimmungsfragen bereits in den Folien integriert waren und wihrend der Abstimmung
lediglich die Anzahl der Antwortkategorien ausgewdhlt werden musste. Mit dem Umstieg auf
PowerPoint 2013 funktionierte dieses Plug-In allerdings nicht mehr und trotz Kommunikation
zwischen Microsoft und Netzwerk Medien stellte sich dieses Problem als unlosbar heraus. Daher
musste eine Alternative geschaffen werden, bei der das System Votepoint+ ohne die Einbettung
in PowerPoint bedient werden konnte. Votepoint+ funktioniert nun vollstindig iiber jeden be-
liebigen Browser, sodass dort auch die Fragen und Antworten eingegeben werden kénnen. Die
Unabhingigkeit von jeglichen weiteren Programmen, wie beispielsweise PowerPoint, ist hier
sicher als Vorteil zu werten.

Die Entwicklung der Feedback-Funktion (1) dauerte von Seiten des Netzwerk Medien ldnger
als urspriinglich geplant. Diese Funktion wurde den iibrigen Beteiligten Ende August erstmalig
vorgestellt. Nach Eingabe einiger Anderungswiinsche stand diese zu Beginn des Wintersemesters,
also Anfang Oktober 2013, zur Verfiigung und konnte erstmals getestet bzw. genutzt werden.
Da der Beginn der Lehrveranstaltungen zu diesem Zeitpunkt unmittelbar bevorstand, konnte die
urspriinglich eingeplante Testphase von mehreren Wochen nicht durchgefiihrt werden.

Ob Votepoint+ auf allen Geriten funktionierte (2) wurde unter anderem in einer ersten Online-
Befragung der Teilnehmer nach einem Testdurchlauf mit Votepoint+ in der Vorlesung For-
schungsmethoden im Mai 2013 erfragt. Dabei ergaben sich keine grundlegenden Probleme,
jedoch bemerkten einige Studierende, dass die Antwortbuttons nicht fiir die Displaygrof3e ihres
Endgerites optimiert seien. So miissten sie beispielsweise umstdndlich zur rechten Seite ihres

Bildschirms scrollen, um alle Moglichkeiten sehen zu konnen. Dies wurde durch das Netzwerk
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Medien angepasst, allerdings tauchte bei dieser Befragung nach dem ersten Testdurchlauf ein
ganz anderes Problem technischer Art auf: Von den 40 Studierenden, die an der Abstimmung
teilnahmen, hatten rund 25% Probleme mit der Internetverbindung — und zwar unabhéngig
von der Art des Internetzugangs (W-LAN oder Mobilfunkbetreiber). Urspriinglich wurde das
Problem der Tatsache zugeschrieben, dass die Universitit nur eine bestimmte Anzahl an W-LAN-
Access-Points zur Verfiigung stellt und diese — nach Aussage des Netzwerk Medien — jeweils nur
von ca. 50 Studierenden genutzt werden konnten. Deshalb wurde vermutet, dass durch den Ver-
such vieler Studierenden iiber das universitidtsweite W-LAN an der Abstimmung teilzunehmen,
dieses iiberlastet und daher Probleme mit der Internetverbindung von den Teilnehmer registriert
wurden. Das Befragungsergebnis, dass auch Studierende, die iiber ihren Mobilfunkbetreiber
mit dem Internet verbunden waren, Probleme mit zu langen Ladezeiten oder Nicht-Anzeige
der Fragen bzw. Antwortbuttons berichteten, sprach jedoch gegen die W-LAN-Ausstattung als
Ursache. Das Netzwerk Medien wurde darauthin mit der Losung des Problems beauftragt und
war dabei erfolgreich: Die Server, auf denen Votepoint+ installiert ist, aktualisierten sich alle 60
Sekunden, sodass die Verbindung einiger Teilnehmer zum System getrennt wurde. Nach einigen
Anderungen am System selbst konnte dieses Problem weitestgehend behoben werden, sodass
diese Problematik in den nachfolgenden Testldufen kaum mehr auftauchte.

Im Sommersemester 2013 wurden mehrere Testabstimmungen in den beiden Vorlesungen
,Einfilhrung in die Forschungsmethoden A*“ sowie ,Einfiihrung in die Forschungsmethoden
B* mit Votepoint+ durchgefiihrt. Durch die Verzogerung in der Implementierung des Feed-
backs konnte dabei lediglich das Abstimmungssystem an sich beriicksichtigt werden (Tests zur
Feedback-Funktion folgten im Wintersemester 2013/2014, siehe Kapitel 5.2.2). Nach einem
dieser Testdurchliufe folgte die 0.g. Online-Befragung der Teilnehmer!’, mit deren Hilfe vor
allem die Akzeptanz unter den Studierenden erfasst werden sollte (3). Fiir die beiden Vorle-
sungen waren insgesamt 229 Studierende angemeldet. Da jedoch keine Anwesenheitspflicht
herrschte, waren weitaus weniger Studierende in den Veranstaltungen anwesend. Insgesamt
nahmen 87 Studierende an der Befragung teil (Ausschopfung: 38%), wobei von diesen lediglich
40 an der Testabstimmung in der Vorlesung teilgenommen haben. 26 von diesen 87 Personen
gaben als Grund fiir die Nicht-Teilnahme das Fehlen eines Endgerits an. 70% davon wiirden
allerdings eines fiir die nichste Abstimmung in der Vorlesung mitbringen und die iibrigen 30%
wiirden das aus durchaus nachvollziehbaren Griinden nicht tun (z.B. Besitz eines Laptops als
einziges mobiles Endgerit). Hier ist also die Bereitschaft zur Teilnahme grundsétzlich sehr
hoch. Dieses Ergebnis wird auch durch die Tatsache gestiitzt, dass von denen, die bereits an der
Testabstimmung teilgenommen haben, ca. 90% an weiteren Abstimmungen teilnehmen wollen.
Einige Teilnehmer (ca. 12%) empfanden die Bedienung von Votepoint+ als eher umstédndlich.
Die Griinde dafiir wurden mithilfe einer offenen Frage erfasst. Es ergab sich, dass diese Tatsache
mit der verwirrenden Beschriftung einiger Buttons zusammenhing. Darauf wurde das Netzwerk

Medien aber bereits im Vorfeld durch den Arbeitsbereich Forschungsmethoden hingewiesen,

"Der entsprechende Fragebogen findet sich in Anhang H.
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sodass nach der endgiiltigen Bestidtigung dieser Vermutung durch die Befragungsergebnisse
Anderungen vorgenommen wurden. Auch wurde beméngelt, dass Antworten nicht mehr korri-
giert werden konnen, sobald sie einmal angeklickt wurden. Dem wurde durch einen zusitzlichen
Button zum Absenden der Antwort Abhilfe geschaffen, sodass nun erst die Antwortkategorien
ausgewihlt und ggf. mehrfach korrigiert werden kdnnen, bevor durch einen Klick auf den Button
die Antwort iibermittelt wird. Einige Studierende wiinschten sich aulerdem, dass die Frage
nicht nur in der Prisentation des Dozierenden erscheint, sondern auch auf ihren Endgeriten.
Das Netzwerk Medien hilt eine Umsetzung dessen jedoch nicht fiir sinnvoll, da je nach Linge
der Frage zu viel Platz auf dem Display der Endgerite bendtigt wird. Insgesamt ldsst sich aber
trotz einiger Anderungswiinsche und Verbesserungsvorschlige anhand der Befragungsergebnisse
deutlich das Interesse und die hohe Akzeptanz und Teilnahmebereitschaft der Studierenden
erkennen.

Die stetige Evaluation des Testeinsatzes geschah zum einen mittels der den Testabstimmungen
nachgelagerten oben beschriebenen Online-Befragung der Teilnehmer (4). Zum anderen wurde
das System Votepoint+ kontinuierlich von Mitarbeitern des Arbeitsbereiches Forschungsmetho-
den getestet, um dieses auf eventuelle Fehler und Auffilligkeiten zu iiberpriifen und Optimie-

rungsvorschldge anzubieten. Daraus ergaben sich insbesondere zwei Anderungswiinsche:

e Korrekte Berechnung der Prozentzahlen (Gesamtteilnehmerzahl als Basis statt der Anzahl

der abgegeben Antworten)

e Verbesserung der Geschwindigkeit des Systems und der Stabilitéit der Internetverbindung

Um spitestens im Wintersemester 2013/2014 den operativen Betrieb in mehreren Vorlesun-
gen aufnehmen zu konnen, musste weiterhin intensiv inhaltlich gearbeitet werden. So hatte
insbesondere der Arbeitsbereich Forschungsmethoden die Ableitung bzw. Uberarbeitung von
Wiederholungsfragen und das Zusammentragen zusitzlicher Lernmaterialien als Aufgaben
wihrend des Sommersemesters zu erledigen (5). Da die meisten Wiederholungsfragen bereits in
den Semestern zuvor immer wieder genutzt worden waren, brauchte es hier lediglich einige Mo-
difikationen. Den groBeren Teil dieser Arbeit nahm das Zusammentragen von weiterfithrenden
Literaturhinweisen sowie die Suche nach brauchbaren Online-Angeboten (z.B. MOOC:S) ein,
da hier jeweils die fachliche Qualitit gepriift werden musste. Insgesamt konnte diese Aufgabe

jedoch weitestgehend bis zum Ende des Sommersemesters abgeschlossen werden.

5.2.2 Das Wintersemester 2013/2014

Fiir das Wintersemester 2013/2014 standen laut Projektzeitplan insbesondere folgende Aufgaben

an:
1. Operativer Betrieb in mindestens zwei grof8en Vorlesungen (inkl. Feedback)

2. Technische Begleitung inkl. ggf. Modifizierungen
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3. Evaluation des Einsatzes und wissenschaftliche Begleitung

Da die Implementierung der Feedback-Funktion erst im Herbst 2013 soweit abgeschlossen
war, dass diese getestet werden konnte, richtete sich die Aufmerksamkeit im Wintersemester
2013/2014 hauptsichlich auf die Optimierung der Riickmeldung an die Studierenden. Votepoint+
wurde inklusive Riickmeldefunktion iiber das gesamte Wintersemester hinweg kontinuierlich
in einer der beiden Vorlesungen ,Einfiihrung in die Forschungsmethoden* eingesetzt!® (1).
Urspriinglich sollte Votepoint+ inkl. Feedback-Funktion zusitzlich in einer gro3en Vorlesung
der Projektpartner aus der Rechtswissenschaftlichen Fakultit getestet werden. Da das System
aber durch die Verzdgerung in der Entwicklung der Feedback-Funktion noch nicht ausreichend
getestet werden konnte, erschien den Projektpartnern ein kontinuierlicher Einsatz — insbesondere
inklusive der neu entwickelten Feedback-Funktion — zu riskant. Daher fanden dort lediglich
einzelne Testabstimmungen statt, auf deren Ergebnisse weiter unten eingegangen wird (3). Die
erste Aufgabe, der operative Betrieb in mindestens zwei groen Vorlesungen, konnte somit
aufgrund von Verzogerungen in der Entwicklung des Systems nicht vollstindig erfiillt werden.

Um die Akzeptanz unter den Studierenden zu untersuchen, wurde im Anschluss an den ersten
Einsatz der Feedback-Funktion und nach Abschluss des Semesters jeweils eine Befragung durch-
gefiihrt (3). Dabei wurden auch technische Aspekte sowie das Layout des Feedback-Dokumentes
beriicksichtigt und relevante Ergebnisse zur Optimierung an das Netzwerk Medien weiterge-
geben (2). Da die Evaluation des Einsatzes Voraussetzung fiir die technische Begleitung bzw.
Modifizierungen ist und die Ergebnisse aus derselben Befragung stammen, werden diese beiden
Punkte im Folgenden zusammen analysiert.

Die Befragung'® nach dem ersten Einsatz von Votepoint+ inklusive Feedback-Funktion wurde
in der Zeit vom 06.11.2013 bis einschlielich 12.11.2013 durchgefiihrt. Die Feldzeit betrug
dabei lediglich eine Woche, da die Vorlesung Forschungsmethoden wochentlich stattfindet und
am 13.11.2013 eine neue Abstimmung per Votepoint+ stattfinden sollte. Fiir die Vorlesung
angemeldet waren 172 Studierende. Insgesamt beteiligten sich an der Online-Befragung iiber
ILIAS 82 Studierende (Ausschopfung: 48%), wobei von diesen lediglich 47 Personen tiberhaupt
an der Vorlesung am 06.11.2013 teilgenommen hatten. Von diesen 47 Studierenden, die in
der Vorlesung anwesend waren, hatten elf Studierende kein Endgerit zur Abstimmung dabei,
wobei von diesen jedoch acht angaben, fiir die ndchste Abstimmung ein Gerit mitbringen zu
wollen. Die restlichen drei Personen gaben an, kein Smartphone 0.A. zu besitzen und einen
Laptop nicht ausschlieBlich fiir die Abstimmung mitbringen zu wollen. Von den 36 Studierenden,
die ein Endgerit dabei hatten, konnten zwei Personen nicht an der Abstimmung teilnehmen
und gaben dafiir als Grund an, dass sie keinen ausreichenden W-LAN-Empfang hatten und
keine Datenflatrate iiber ihren Mobilfunkanbieter beziehen wiirden. Da die Vorlesung in der

Aula des Hauptgebiudes der Humanwissenschaftlichen Fakultit stattfindet, ist dieser Grund

8Die zweite Vorlesung wurde von einem externene Lehrbeauftragten gehalten, sodass hier kein Einsatz von Votepoint+
stattfinden konnte.
YDer entsprechende Fragebogen findet sich in Anhang 1.
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durchaus nachvollziehbar, da das W-LAN dort nicht optimal funktioniert. Dies wird bekriftigt
durch das Ergebnis der Befragung, dass rund 53% der Teilnehmer den Datentarif ihres Mobil-
funkanbieters nutzen mussten. Den iibrig gebliebenen 34 Studierenden, die an der Abstimmung
tatsichlich teilgenommen haben, wurden dann zunéchst allgemeine Fragen zur Abstimmung
tiber Votepoint+ gestellt. Es wurde nach der Bereitschaft zur regelméBigen Teilnahme sowie der
Benutzerfreundlichkeit gefragt. SchlieBlich gab es die Moglichkeit ein Feedback zu Votepoint+
frei zu formulieren. Im Hinblick auf die Bereitschaft zur regelmifigen Teilnahme an Abstim-
mungen per Votepoint+ (,,Ich kann mir vorstellen, mich regelmifig an der Beantwortung der
Wiederholungsfragen iiber VotePoint+ zu beteiligen.*, vierstufige Antwortskala von ,,Stimme
nicht zu“ bis ,,Stimme zu*) ergibt sich ein recht erfreuliches Bild, da lediglich ein Studierender
angibt eher nicht regelméfig teilnehmen zu wollen (,,Stimme eher nicht zu*). Die restlichen
Studierenden verteilen sich auf die oberen beiden Kategorien (,,Stimme eher zu* und ,,Stimme
zu“, insgesamt 97%), wobei 74% der Studierenden der Aussage voll zustimmen. Es kann also
tendenziell von einer hohen Bereitschaft zur regelméfigen Teilnahme unter den Studierenden
ausgegangen werden, was bereits vermuten lédsst, dass diese einen durchaus hohen Nutzen darin
sehen. Bei der darauffolgenden Frage zur Benutzerfreundlichkeit (,,Ich empfinde die Bedienung
von VotePoint+ als umstéindlich.”, vierstufige Antwortskala von ,,Stimme nicht zu* bis ,,Stimme
zu*) sind die Meinungen der Studierenden eher durchmischt. So ordnen sich zwar insgesamt
nur zwei Studierende auf den Kategorien ,,Stimme eher zu* und ,,Stimme zu* ein, allerdings
verteilen sich die tlibrigen Studierenden zu ca. gleichen Teilen auf die Kategorien ,,Stimme eher
nicht zu* (46%) und ,,Stimme nicht zu* (49%). Das deutet darauf hin, dass die Bedienung zwar
grundsitzlich eher unproblematisch gesehen wird, dennoch scheint es einige negative Aspekte zu
geben, die an das Netzwerk Medien weiteregegeben werden miissen. Dies zeigt sich dann auch
in den offenen Antworten zu der Frage nach positiven und negativen Aspekten im Hinblick auf
Votepoint+. Ein Studierender fasst die Bedenken vieler Kommilitonen in einem Satz zusammen:
,Nicht stringente Benutzerfiihrung, teilweise verwirrende Buttons, Farbgestaltung, Bezug zur
Frage/mehr als Einblendung der Buttons wire schon®. Hier werden also teilweise Funktionen
bemingelt, die bereits in der Befragung im Sommersemester 2013 angesprochen und nach
dieser Befragung erneut an die Entwickler des Systems weitergegeben wurden. Dabei handelt es
sich z.B. um die uneindeutige Beschriftung der Buttons, die allerdings nur teilweise angepasst
wurde, sowie das Erscheinen der Frage auf dem Display der Studierenden. Da die Studierenden
insbesondere letzteres also dringend zu wiinschen scheinen, wurde der Vorschlag erneut an das
Netzwerk Medien kommuniziert. Allerdings wurde eine Umsetzung desselben weiterhin als
nicht praktikabel eingeschitzt. Dariiber hinaus tauchten einige individuelle Probleme auf. So
konnte der Nutzer eines iPads keine Verbindung zu Votepoint+ herstellen oder der Nutzer eines
Smartphones des Herstellers Nokia die Buttons nicht anklicken. Auch diese Hinweise wurden an
das Netzwerk Medien weitergeleitet.

Im Anschluss an die Fragen zum Abstimmungssystem selbst wurden einige Fragen zum Feed-

back-Dokument, sowohl im Hinblick auf Layout und Technik als auch auf den personlichen
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Nutzen fiir die Studierenden, gestellt. Von den 34 Studierenden, die an der Abstimmung teil-
genommen haben, haben lediglich 30 Personen das Feedback-Dokument angefordert. Die
Begriindungen fiir die Nicht-Anforderung hingen aber nicht mit der Einstellung gegeniiber
Votepoint+ zusammen, sondern lauten beispielsweise, dass der Akku des Endgeréts aufgebraucht
war oder die Internetverbindung automatisch getrennt und nicht mehr hergestellt werden konnte.
Insgesamt erhielten alle Studierenden auf3er einer Person eine E-Mail inklusive Feedback-Bogen.
Die Person, die diesen nicht empfangen konnte, nutzte als E-Mail-Anbieter web.de, sodass
diese Information an das Netzwerk Medien zur Fehlerbehebung weitergegeben werden konnte.
Insgesamt konnten 25 Studierende zu dem Feedback-Dokument befragt werden, da vier Stu-
dierende aus Zeitgriinden das Dokument noch nicht angeschaut hatten. Insgesamt ergaben sich
aus den Antworten dieser Studierenden drei Hauptkritikpunkte, die an das Netzwerk Medien

weitergeleitet wurden:
1. Rund 44% der Teilnehmer empfanden das Feedback-Dokument als uniibersichtlich.

2. Die Studierenden wiinschten sich, direkt zu Beginn des Dokuments erkennen zu kdnnen,

wie viele der Fragen komplett richtig beantwortet wurden.

3. Im Feedback-Dokument tauchten nur Kommentare zu den von den Teilnehmern aus-
gewdhlten Antworten auf. Hatte jemand also beispielsweise Antwort A nicht angeklickt,

obwohl diese richtig gewesen wire, wurde das nicht im Dokument aufgefiihrt.

Es lisst sich bereits jetzt vorwegnehmen, dass lediglich der dritte Punkt bis zum Beginn des Som-
mersemesters 2014 iiberarbeitet wurde. Die ilibrigen beiden Anmerkungen wurden bis dahin nicht
vom Netzwerk Medien umgesetzt (zum weiteren Vorgehen siehe Kapitel 5.2.3). Anschliefend
wurde die Akzeptanz des Feedback-Dokumentes abgefragt, wobei sich bestitigte, was bereits
aufgrund der Bereitschaft zur Teilnahme vermutet wurde: Die Studierenden sehen durchaus einen
Nutzen in einem solchen Feedback und halten die Implementierung dessen fiir sinnvoll (siehe
Tab. 8). Insgesamt stimmen 92% der Befragten der Aussage zu, dass das Feedback dem besseren
Verstidndnis sowie der Vertiefung der Vorlesungsinhalte diene. Aulerdem wiirden ebenfalls 92%

der Studierenden das Dokument regelmifBig nutzen.
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Tabelle 8: Hiufigkeiten zu Aussagen zur Akzeptanz des Feedback-Dokumentes

Stimme Stimme eher Stimme

Stimme zu eher zu nicht zu nicht zu
Ein solches Feedback dientdem 16 (64%) 7 (28%) 2 (8%) -
besseren Verstidndnis der Vorle-
sungsinhalte.
Ein solches Feedback ist niitzlich, 13 (52%) 10 (40%) 2 (8%) -
um die Vorlesungsinhalte zu ver-
tiefen.
Ich wiirde das Feedback- 18 (72%) 5 (20%) 2 (8%) -
Dokument regelméBig nutzen.
Ich erachte ein solches Feedback 20 (80%) 3 (12%) 2 (8%) -

als sinnvoll.

Dariiber hinaus gab es fiir die Studierenden innerhalb der Befragung die Moglichkeit, offen
zu formulieren, welchen personlichen Nutzen Votepoint+ fiir sie hat und worin sie Vor- und
Nachteile sehen. Dabei formulierten die Studierenden sehr differenzierte Aussagen beziiglich des
Nutzens eines Feedbacks (z.B. Berticksichtigung der Dozenten- und Studierendenperspektive),

wobei einige davon stichpunktartig hier aufgelistet werden sollen:
e Moglichkeit zur Einschitzung des eigenen Lernstands bzw. Lernfortschritts

e Moglichkeit zur Optimierung der Vorlesung fiir den Dozenten (z.B. wenn ein Grof3teil der

Studierenden ein Thema laut Abstimmung nicht verstanden hat)
e Klausurvorbereitung (Gewdhnung an Fragetyp, Ubung durch Durcharbeiten der Fragen)
e Leistungssteigerung durch Behebung von Lerndefiziten und Erkennen von Lernbedarfen
o Gesteigerte Aufmerksamkeit, Spall an der Fragebeantwortung, guter Medieneinsatz
e Erhohte Motivation
e Verinderung des Lernverhaltens
e Aktiveres Einbeziehen der Studierenden
e  Nachhaltiges Lernen*
e Anonymitit der Abstimmung

Bemaingelt wird insbesondere, dass ein internetfdhiges Endgerit gebraucht wird, um sich an
den Abstimmungen beteiligen zu konnen. Allerdings konnten frithere Befragungen bereits
zeigen, dass der Grofteil der Studierenden ein geeignetes Endgerit besitzt (Rietz, Franke & van

Koll, 2013). Des Weiteren werden die gestellten Fragen inklusive Losungen iibergangsweise
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nachtriglich als pdf-Dokument in ILIAS zur Verfiigung gestellt, sodass die Studierenden ohne
Endgerit dort nachschauen und die Dokumente zur Vertiefung und Wiederholung nutzen konnen.
Unabhingig davon wurde jedoch der Wunsch geduB3ert, das System Votepoint+ auch auB3erhalb
der Veranstaltung zur Wiederholung nutzen zu konnen. Die Umsetzung dessen wiirde allerdings
im Hinblick auf finanzielle und vor allem zeitliche Ressourcen den Rahmen des Projektes
sprengen. Auch den Studierenden fillt auf, dass die Technik noch nicht vollstindig ausgereift ist
und sie beméngeln vor allem Systemabstiirze, lange andauernde Ladezeiten und Probleme mit
der Internetverbindung. Diese Probleme sollten bis zum Sommersemester 2014 behoben sein.
Zusitzlich fand im Wintersemester 2013/2014 ein Testdurchlauf bei den Projektpartnern der
Rechtswissenschaftlichen Fakultit in der Vorlesung ,,Grundrechte* am 19.11.2013 statt, wobei
diese zundchst lediglich die Abstimmungsfunktion und im Anschluss daran die Akzeptanz
unter den Studierenden erfassten. Dabei wurden den Studierenden zwei Fragen® zu Votepoint+
gestellt: Zum einen wurde die Bereitschaft zur regelmédfigen Teilnahme, zum anderen die
Sinnhaftigkeit des Einsatzes von Votepoint+ abgefragt’!. Zusitzlich gab es die Moglichkeit,
weitere Anmerkungen einzutragen. Insgesamt beteiligten sich 160 Studierende an der Befragung
im Anschluss an die Vorlesung. Der GroBteil der Teilnehmer bewertet den Einsatz von Votepoint+
durchaus als sinnvoll (78% wihlen die Kategorien ,,sinnvoll*“ und ,,eher sinnvoll*; 14% geben
,eher sinnlos* und ,,sinnlos* an, 8% ,,weil} nicht*). Die hohe Akzeptanz spiegelt sich auch in der
Nutzungsbereitschaft wider: Insgesamt geben 81% der Studierenden an, sich (eher) regelmifBig
an Befragungen per Votepoint+ beteiligen zu wollen, wihrend die iibrigen 13% dies (eher)
nicht tun wiirden (6% ,,weil} nicht). Insgesamt scheinen also die Nutzungsbereitschaft sowie
die Akzeptanz auch unter den Studierenden der Rechtswissenschaftlichen Fakultit bzw. den
Teilnehmern an der Vorlesung ,,Grundrechte recht hoch zu sein.

Am Ende des Wintersemesters 2013/2014 wurden die Wiederholungsfragen inklusive Lernhilfen
noch einmal iiberarbeitet. Diese Uberarbeitung hingt insbesondere mit dem im Rahmen der
Produktevaluation vorgesehenen Experimentalsetting zusammen und wird daher im folgenden
Abschnitt detailliert beschrieben. Insgesamt zeigte sich aber in den Ergebnissen der Evaluation
im Wintersemester 2013/2014, dass die Studierenden Votepoint+ und dabei insbesondere den
Feedback-Bogen sehr gut annehmen und eine hohe Nutzungsbereitschaft aufweisen. Hier scheint
es auch — soweit das iiber deskriptive Statistiken erkennbar ist — keine Unterschiede zwischen
Fakultdten oder Fachbereichen zu geben. Nichtsdestotrotz gilt es, bis zum Sommersemester 2014
einige Aspekte zu optimieren. Dazu zihlt beispielsweise beispielsweise das Layout oder die

Ubersichtlichkeit des Feedback-Bogens oder die Farbgebung der Abstimmungsfunktion.

20Da die Evaluation sowieso schon recht viele Fragen beinhaltete und eine moglichst hohe Riicklaufquote erreicht
werden sollte, wurde sich auf zwei Fragen zu Votepoint+ beschrinkt.

2IDen Studierenden wurden folgende zwei Fragen gestellt: 1. Fiir wie sinnvoll halten Sie den Einsatz von Umfragen
mit Votepoint+ in der Vorlesung?“ Antwortkategorien: sinnvoll, eher sinnvoll, eher sinnlos, sinnlos, weif} nicht.
2. ,Jch kann mir vorstellen, mich regelméBig an solchen Umfragen im Rahmen der Vorlesung zu beteiligen.
Antwortkategorien: stimme zu, stimme eher zu, stimme eher nicht zu, stimme nicht zu, weif3 nicht.
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5.2.3 Das Sommersemester 2014

Zum Sommersemester 2014 sollte die Software Votepoint+ voll funktionsfihig sein, um sie
im Rahmen der Produktevaluation testen zu konnen. Dementsprechend mussten die in den
vorherigen Semestern festgestellten technischen Probleme bis April 2014 behoben sein. Auf der
Ebene des reinen Abstimmungssystems schienen zunéchst keine neuen Probleme aufzutreten,
sodass insbesondere die das Feedback betreffenden Aspekte beriicksichtigt werden konnten.
Zumindest das oben geschilderte Problem, dass nur eine Riickmeldung zu den angekreuzten
Antwortmdglichkeiten erfolgte, wurde bis April 2014 behoben, sodass die Studierenden ein
Feedback sowohl zu den richtig als auch zu den falsch beantworteten Fragen erhielten. Die
Software war zu Beginn des Sommersemesters 2014 also zumindest so weit entwickelt, dass die
Wirkung des Feedbacks im Rahmen der Produktevaluation getestet werden konnte. Nichtsdesto-
trotz tauchten weiterhin Probleme auf, die insbesondere die Usability auf Seiten der Lernenden
sowie die Darstellung der Abstimmung bzw. die Ubersichtlichkeit des Feedback-Dokumentes
betrafen. Diese schrinkten zwar die Funktionalitét nicht ein, sollten aber trotzdem im Laufe des
Semesters gelost werden. Wihrend der Produktevaluation wurde also weiterhin an dem System
Votepoint+ gearbeitet. Fiir die vorliegende Arbeit und insbesondere die anschlieBende Produkte-
valuation ist aber Votepoint+, wie es im Sommersemester 2014 zur Verfiigung stand, relevant.
Votepoint+ wurde im Laufe dieses Semesters an insgesamt acht von zwolf Vorlesungsterminen
innerhalb der Veranstaltung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden A* (n = 189) eingesetzt. In
der folgenden Tabelle sind die jeweiligen Termine inklusive Datum, Uhrzeit, mittlerem n und

Anzahl der bearbeiteten Fragen detailliert dargestellt:

Tabelle 9: Abstimmungen per Votepoint+ im Sommersemester 2014

Anzahl
Datum Zeitspanne Fragen Mittleres n

16.04.2014 12:07 - 12:26 9 121

12:32 - 12:48 9 126
23.04.2014 12:36 - 13:08 22 97
30.04.2014 12:45 - 13:11 15 76
07.05.2014 12:43 - 13:01 10 77
14.05.2014 12:25 - 12:40 8 91
21.05.2014 12:48 - 13:07 10 90
18.06.2014 12:40 - 13:02 12 67
25.06.2014 12:04 - 12:22 10 90

12:49 - 13:03 11 76

Um den Mehrwert bzw. die Wirkung von Votepoint+ im Rahmen der Produktevaluation mes-
sen zu konnen, wurde ein Experimentaldesign gewdhlt. Die Veranstaltung ,,Einfiihrung in die
Forschungsmethoden B* (n=162) ist Teil der Kontrollgruppe, da hier — wie in den bisherigen
Semestern iiblich — die Wiederholungsfragen lediglich gemeinsam wéhrend der Veranstaltung
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diskutiert wurden. Diese wurden jedoch leicht verdndert (z.B. durch eine Verneinung), um
den Austausch von Informationen bzw. des Feedback-Dokumentes zwischen den Studierenden
der beiden Vorlesungen zu verhindern oder zumindest zu erschweren. Es wurde jedoch darauf
geachtet, dass die Fragen in ihrer Schwierigkeit dennoch vergleichbar sind. In der dritten Ver-
anstaltung , Einfiihrung in die Forschungsmethoden C* (n=53) wurden keine vorformulierten
Wiederholungsfragen besprochen. Stattdessen wurde den Studierenden die Mdoglichkeit geboten,
offene Fragen an den Dozierenden direkt zu stellen. Diese wurden dann in der Gruppe diskutiert.
Um die Wirkungen auf den Lernerfolg zu untersuchen, wurden in erster Linie die Klausurergeb-
nisse der verschiedenen Gruppen miteinander verglichen. Das experimentelle Design sieht wie
folgt aus:

Tabelle 10: Untersuchungsdesign Lernerfolg

Kontrollgruppe R: 0,
Experimentalgruppe R: X O,

Anmerkungen. R = Randomisierung, X = Treatment, O = Messung

Weiterhin soll herausgefunden werden, inwiefern Votepoint+ und das damit verbundene Feed-
back die Studierenden in ihrem selbstregulierten Lernen bzw. dem Self-Monitoring unterstiitzt.
Dazu wurden verschiedene Lernstrategien sowie Einschitzungen zum eigenen Lernprozess
vor Beginn und wéhrend des Sommersemesters 2014 erfragt. Da sich diese Befragungen auf
die Wiederholungsfragen und deren Beantwortung beziehen, konnen in diese Analyse nur die
Teilnehmer der Vorlesungen ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden A* und ,,Einfiihrung in die
Forschungsmethoden B* einbezogen werden. In Bezug auf diese Variablen sieht das Untersu-

chungsdesign also etwas anders aus:

Tabelle 11: Untersuchungsdesign selbstreguliertes Lernen

Kontrollgruppe R: (O] T 012
Experimentalgruppe R: 091 X O9o

Anmerkungen. R = Randomisierung, X = Treatment, O = Messung

Auf eine weitere Befragung nach Abschluss des Semesters wurde verzichtet, da die Ausschopf-
ung bereits zur zweiten Befragung und, damit verbunden, die Bereitschaft zur Teilnahme unter
den Studierenden deutlich geringer war. Die Ergebnisse des ersten Messzeitpunktes fiir selbstre-
guliertes Lernen sind bereits in Kapitel 4.2.3 im Rahmen der Inputevaluation beschrieben worden.
Ob sich nun eine Verdnderung in der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe fest-
stellen ladsst, Votepoint+ also eine Wirkung zeigt, wird in der nachfolgenden Produktevaluation

analysiert.
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6 Produkt

Die endgiiltige Version des Produktes Votepoint+ wird nach Fertigstellung im Rahmen der
Produktevaluation analysiert. Wie in der Prozessevaluation beschrieben, ist das System durch
das Netzwerk Medien zwar nicht vollstindig den Vorgaben entsprechend bearbeitet worden, aber
die zu Beginn des Sommersemester 2014 zur Verfiigung stehende Version kann als ausreichend
gelten, um eventuelle Effekte bei Studierenden feststellen zu konnen. Die Produktevaluation
gliedert sich in zwei Teilbereiche. Zum einen wird die Software Votepoint+ auf Usability und
Akzeptanz getestet. Dabei liegt der Schwerpunkt auf dem Teilaspekt des Feedback-Dokumentes.
Zum anderen wird {iberpriift, ob die Implementierung dieses Systems eine Auswirkung auf das
studentische Lernen, d.h. den Lernerfolg sowie Lernstrategien und Kompetenzeinschétzung von

Studierenden, hat.

6.1 Usability und Akzeptanz des Systems Votepoint+

Im Folgenden werden die Ergebnisse im Hinblick auf Usability und Akzeptanz des Systems
Votepoint+ unter den Studierenden beschrieben. Dazu wird zunichst auf die Operationalisierung

der Konstrukte sowie die der Analyse zugrunde liegenden Daten eingegangen.

6.1.1 Operationalisierung

Im Sommersemester 2014 lag der Schwerpunkt der Befragungen zu Usability und Akzeptanz
auf dem Teilaspekt des Feedback-Dokumentes. Dazu wurden den Studierenden einige Fragen
zur inhaltlichen Gestaltung, zum Layout sowie zum empfundenen Nutzen gestellt. Die Usability
wurde durch Fragen zur Bewertung des Layouts und damit der Ubersichtlichkeit des Feedback-
Bogens gemessen. Im Rahmen dessen wurde auch nach konkreten Verbesserungsvorschlidgen
von Seiten der Studierenden gefragt. Dariiber hinaus wurde die Einschitzung der Studierenden
beziiglich der inhaltlichen Erkldrungen erfasst. Hier geht es vor allem darum, herauszufinden,
ob die Erkldarungen einen Mehrwert fiir die Lernenden haben und ob die inhaltliche Gestaltung
des Feedbacks ausreicht. An dieser Stelle konnten ebenfalls offen formulierte Verbesserungsvor-
schldge eingebracht werden. Die Akzeptanz des Feedbacks im Rahmen von Votepoint+ wurde
hauptsichlich durch den Aspekt der Nutzung erfasst. Dazu wurde zunichst gefragt, ob {iberhaupt
ein Feedback-Dokument angefordert und wenn ja, ob dieses gelesen und bearbeitet wurde. Die
Studierenden konnten auch ihre jeweiligen Griinde fiir eine Nicht-Nutzung des Dokumentes nen-
nen. Zudem wurde die durchschnittliche Bearbeitungszeit des Feedback-Dokumentes in Minuten
pro Woche erfasst. Schlussendlich wurden die Studierenden gebeten, eine Gesamtbewertung von
Votepoint+ abzugeben sowie den empfundenen Nutzen in eigenen Worten zu formulieren. Die
Fragen fiir die Analyse der Usability und Akzeptanz wurden fiir diese Befragung in Anlehnung
an Krahn (2012) entwickelt und finden sich im Fragebogen zum Messzeitpunkt Ty im Anhang D.
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6.1.2 Daten und Methode

Wie bereits zum Abschluss der Prozessevaluation beschrieben, wurde ein Experimentaldesign
gewdhlt, das drei Vorlesungsgruppen einschlie3t. Die Ergebnisse des ersten Messzeitpunktes Ty
wurden bereits im Rahmen der Inputevaluation beschrieben. Diese werden hier nur noch zum
Vergleich iiber die Zeit hinweg benotigt. Der Messzeitpunkt Ty wurde wihrend des Semesters,
ungefihr nach der Hilfte der Veranstaltungstermine, erhoben. Urspriinglich sollte sich der
Befragungszeitraum ebenfalls {iber zwei Wochen erstrecken, allerdings war die Ausschopfung so
gering, dass dieser annihernd verdoppelt werden musste. So wurden die Daten zu Messzeitpunkt
Ty vom 21.05.2014 bis einschlieBlich 16.06.2014 erhoben. Diese Befragung beinhaltete neben
den Fragen zum selbstregulierten Lernen, die in Kapitel 7.2 ausgewertet werden, auch die Fragen
zur Analyse der Usability und Akzeptanz von Votepoint+ unter den Studierenden. Hier wurden
jedoch nur die Studierenden der Veranstaltung , Einfiihrung in die Forschungsmethoden A*
befragt, da nur diese an Votepoint+ teilgenommen haben. Insgesamt waren 169 Studierende fiir
die Vorlesung angemeldet, wobei von diesen 50 Personen an der Befragung teilgenommen haben
(Ausschopfung: 30%). Diese wurden gefragt, ob sie an einer der letzten drei Abstimmungen per
Votepoint+ teilgenommen haben. So konnten diejenigen Studierenden herausgefiltert werden,
bei denen eine Abstimmung und damit die Erinnerung daran zeitlich zu lange zuriickliegt. Ubrig

blieben 47 Studierende, deren Antworten im Folgenden ausgewertet werden.

6.1.3 Nutzung des Feedback-Dokumentes

Zunichst werden die Ergebnisse im Hinblick auf die Akzeptanz und damit die Nutzung der
Riickmeldung iiber Votepoint+ analysiert. Von den 47 Studierenden forderten insgesamt 42
Personen ein Feedback an. Zwei Personen erhielten das Feedback-Dokument nicht, sodass hier
eine Fehleranalyse durchgefiihrt werden musste. Es wurde der E-Mail-Anbieter abgefragt, der
in diesen beiden Fillen identisch ist. Erneut handelt es sich um den Anbieter web.de. Diese
Information wurde daraufhin zur Ursachenforschung und Fehlerbehebung an das Netzwerk
Medien weitergegeben. Fiinf Studierende forderten kein Feedback an. Der am hiufigsten ge-
nannte Grund dafiir war das Verlassen der Vorlesung vor Abstimmungsende. Ein Studierender
empfindet das Dokument als iiberfliissig, da das direkte Feedback durch die Abstimmung zur
Selbsteinschitzung geniige. Von den 40 Studierenden (48%), die ein Feedback angefordert
und auch erhalten haben, haben dieses 19 Studierende gelesen, 14 Studierende nur gedffnet,
aber nicht gelesen (35%) und sieben Personen weder geoffnet noch gelesen (17%). Als Grund
fiir das Nicht-Lesen des Feedback-Dokumentes wird in den qualitativen Kommentaren zum
einen angegeben, dass die Studierenden sich erst im Rahmen der Klausurvorbereitung damit
intensiv auseinandersetzen mochten. Zum anderen kommt hier erneut die Ressourcenknappheit
der Studierenden ins Spiel: Uber die Hilfte der Studierenden gibt an, dass noch nicht ausrei-
chend zeitliche Ressourcen zum Lesen und Bearbeiten des Feedbacks zur Verfiigung standen.

Diese Aussage hingt bei einigen Studierenden damit zusammen, dass ithnen das Dokument
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zu uniibersichtlich erscheint und daher ein zu grofler Zeitaufwand zur Bearbeitung notwendig
ist. Auf das Layout und die damit verbundenen Kritikpunkte wird in Kapitel 7.1.4 detailliert
eingegangen. Im Folgenden wird beschrieben, auf welche Art und Weise die Studierenden das
Feedback-Dokument nutzen.

Die 19 Studierenden, die das Feedback geodffnet und gelesen haben, wurden zunéchst nach der
durchschnittlich investierten Zeit pro Woche fiir die Bearbeitung des Dokumentes gefragt. Dabei
gibt der GrofBteil der Studierenden (79%) an, sich weniger als 10 Minuten im Durchschnitt pro
Woche mit dem Dokument zu beschiftigen. Die restlichen Studierenden (21%) investieren 20
oder mehr Minuten pro Woche in die Bearbeitung des Feedback-Dokumentes, wobei der héchste
genannte Wert bei 60 Minuten liegt (siehe Tab. 12).

Tabelle 12: Durchschnittliche Bearbeitungszeit des Feedbacks pro Woche

Minuten n Haufigkeit in %
<10 7 37
10-19 8 42
20-29 1 5
> 29 3 16
Gesamt 19 100

Werden die Studierenden qualitativ nach der Art der Beschiftigung mit dem Feedback-Dokument
gefragt, so gibt der Grofteil der Befragten an, das Dokument zu lesen und dabei die markierten
Fehler nachzuvollziehen. Einige weitere Studierende lesen das Dokument lediglich, unternehmen
aber keine weiteren Schritte. Nur eine Person gibt an, die Wiederholungsfragen noch einmal
durchzuarbeiten und anschlieend zu iiberpriifen, ob die zuvor gemachten Fehler durch die
Bearbeitung des Feedbacks korrigiert werden konnten. Die Problematik des uniibersichtlichen
Layouts taucht in diesen qualitativen Kommentaren erneut auf, da die Studierenden auch angeben,
das Feedback zunichst umstrukturieren zu miissen.??

Als problematisch erscheint an dieser Stelle also, dass die Akzeptanz bzw. die Bereitschaft unter
den Studierenden, mit dem Feedback zu arbeiten, relativ hoch ist, dies aber nicht in allen Féllen
zeitnah geschieht. Die aus der Literatur abgeleitete Forderung nach einem zeitlich unmittelbar
auf die Inhalte folgenden Feedback scheint also nicht fiir alle Studierenden von Bedeutung zu

sein — wichtig ist vor allem, dass {iberhaupt ein Feedback gegeben wird.

6.1.4 Gestaltung des Feedback-Dokumentes

Das Feedback, das im Rahmen von Votepoint+ angeboten wurde, ist nach Narciss (2006) dem
Knowledge of Result sowie dem Knowledge of correct result zuzuordnen. Zusitzlich zu diesen

Informationen erhalten die Studierenden aber auch kurze Erkldarungen. Innerhalb dieser wird

22Diese Problematik wurde mehrfach an das Netzwerk Medien weitergegeben, jedoch wird eine Korrektur dessen erst
zum Jahresende 2014 realisiert sein.
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beschrieben, warum eine Antwortmoglichkeit korrekt oder falsch ist, sowie weiterfiihrende
Literaturhinweise gegeben. Das Feedback enthilt daher ebenfalls Bestandteile des Knowledge
about mistakes sowie Knowledge on how to proceed. Grundsitzlich ist die Riickmeldung aber
sehr einfach gehalten und kann, falls notwendig, erweitert werden. Die Griinde dafiir, dass
kaum elaborierte Komponenten eingesetzt werden, ist zum einen die Tatsache, dass es sich um
eine Veranstaltung handelt, in der hauptsdchlich Faktenwissen vermittelt wird und elaboriertes
Feedback in diesem Falle nicht unbedingt notwendig ist (Narciss, 2006). Zum anderen hat
sich aus den qualitativen Interviews mit den Studierenden herauskristallisiert, dass diese ein
moglichst aufwandsarmes, iibersichtliches Feedback mit wenigen Stichpunkten wiinschen und
die Nutzungsbereitschaft weiterer Materialien relativ gering ist. Daher wird im Rahmen der
Produktevaluation zunéchst eine Riickmeldung in der grundlegendsten Form getestet.

Die Studierenden, die sich mit dem Feedback auseinander gesetzt haben (n = 19), wurden sowohl
zur inhaltlichen Gestaltung als auch zum Layout des Feedback-Dokumentes befragt (siche Abb.
12). Dazu wurden sie zunéchst gebeten, diese Teilaspekte auf einer Schulnotenskala zu bewerten,
um danach in offenen Textfeldern nach den Griinden fiir die jeweilige Bewertung zu fragen.
Dabei wurden jedoch nur die Studierenden um eine Begriindung gebeten, die als Schulnoten
befriedigend oder schlechter ausgewihlt haben.

Die Bewertung des Layouts und die der inhaltlichen Gestaltung verhalten sich tendenziell
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Abbildung 12: Bewertung des Layouts sowie der inhaltlichen Gestaltung des Feedbacks (Anzahl
in %)

eher gegenldufig zueinander. Wihrend der Grofteil der Studierenden die Inhalte des Feedbacks
mit den Schulnoten sehr gut bis befriedigend bewertet (84%) und die Noten mangelhaft und
ungeniigend nicht besetzt sind, finden sich bei der Bewertung des Layouts ca. 69% der Antworten
auf den Auspridgungen ausreichend bis ungentigend. Hier spiegeln sich bereits die Antworten

aus der vorangegangen Frage nach der Art der Bearbeitung des Feedbacks wider. Fragt man die
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Studierenden nach den Griinden fiir die Bewertung des Layouts, so nennen fast alle Befragten die
mangelnde Ubersichtlichkeit des Dokuments. Damit meinen diese zum einen die Formatierung,
zum anderen aber auch, dass richtige und falsche Antworten in keinster Weise hervorgehoben
werden. Zwei Studierende wiinschen sich auBlerdem grundsitzlich ein ansprechenderes Design,
das z.B. auch Grafiken beinhalten kénnte. Diese Probleme oder Wiinsche hinsichtlich des Layouts
wurden bereits mehrfach an das Netzwerk Medien herangetragen, eine Modifikation dessen
wurde jedoch erst nach dieser Befragung vorgenommen. Werden die Studierenden nach den
Griinden fiir die Bewertung der Inhalte mit befriedigend oder ausreichend gefragt, so geben
diese vor allem an, dass sie sich ausfiihrlichere und einfachere Erkldrungen fiir die jeweiligen

Sachverhalte wiinschen wiirden.

6.1.5 Bewertung und Nutzen von Votepoint+ insgesamt

AbschlieBend wurden die Studierenden gebeten, Votepoint+ insgesamt zu bewerten und anzu-
geben, welchen Nutzen sie in einem solchen Feedbacksystem sehen. Die Gesamtbewertung
von Votepoint+ wurde erneut auf einer Schulnotenskala vorgenommen. Dabei bewerten 17%
der Studierenden Votepoint+ mit sehr gut, 62% mit der Schulnote gut und lediglich 21% mit
befriedigend. Die Schulnoten ausreichend bis ungeniigend wurden von keinem Studierenden
ausgewdbhlt.

Die Frage zum empfundenen Nutzen von Votepoint+ wurde offen gestellt und die Antworten
deuten auf eine hohe Akzeptanz unter den Studierenden hin. Die fiinf Aspekte, die am hiufigsten

genannt wurden, sind

e Wiederholung der Lerninhalte (auch schon vor der eigentlichen Klausurvorbereitungspha-

se),
e Uberpriifung des eigenen Wissenstands bzw. des Lernfortschritts,

e Verfestigung des Wissens, Klausurvorbereitung (z.B. durch Gewohnung an den Fragetyp)

sowie das
e Erkennen und Korrigieren von Fehlern und Wissensliicken.

Die Studierenden sehen hier also einen groen Nutzen darin, dass sie bereits wihrend der
Veranstaltung die Moglichkeit zur Wiederholung und Vertiefung geboten bekommen und bei
Verstidndnisproblemen auf diese aufmerksam gemacht werden und ggf. noch einmal nachfragen
konnen. Dabei geht es ithnen nicht nur darum, Wissen wiederzugeben, sondern auch Zusam-
menhinge nachvollziehen zu konnen. So formuliert ein Studierender: ,,Ich kann {iberpriifen,
wie gut ich in der Sitzung aufgepasst habe und ob ich logisch verkniipfen kann*. Das, was
sonst also eigentlich auBlerhalb der Veranstaltung stattfindet bzw. stattfinden sollte, wird hier
zumindest teilweise in die Vorlesung integriert. Den Studierenden entgeht weiterhin nicht, dass

die Implementierung von Votepoint+ auch einen Nutzen fiir den Dozierenden mit sich bringt,
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da dieser einen Uberblick iiber Stirken und Schwiichen der Studierenden erhilt und ggf. darauf
reagieren kann. Lehre mit Votepoint+ wird als abwechslungsreich und innovativ empfunden.
Die Lernenden betonen, dass die Motivation, sich mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen,
dadurch gesteigert wird. Sie haben das Gefiihl, dass dadurch zu Austausch und Diskussion unter
den Studierenden, aber auch mit den Dozierenden, angeregt werde. So entstehe das Gefiihl einer
Zusammenarbeit zwischen Lernenden und Lehrenden.

Ein Studierender fasst den Nutzen von Votepoint+ wie folgt zusammen:

,,Zum einen lockert Votepoint den Ablauf einer bloBen passiven Vorlesungssitua-
tion fiir uns Studis auf. Zum anderen ermdoglicht Votepoint, eine direkte kurze
Wiederholung der aktuellen Lerninhalte. Dadurch ist eine direkte kognitive Verar-
beitung und Speicherung angeregt. Das aktuelle Thema festigt sich dadurch besser

im Geddichtnis.*

Wie wichtig das fiir ein Fachgebiet wie Forschungsmethoden ist, wird von einem anderen
Befragten formuliert: ,,Sein eigenes Wissen einschitzen zu konnen. Zu merken, wo es hakt und
wo es besonders gut klappt. Letzteres ist als Motivation fiir das doch sehr droge Fach notwendig
und hilfreich®.

6.1.6 Zusammenfassung Usability und Akzeptanz

Unter den Studierenden findet sich zusammenfassend eine grole Akzeptanz des Systems Vo-
tepoint+. Es entsteht das Gefiihl, dass Lehrende und Lernende zusammenarbeiten. Die Stu-
dierenden sind motivierter ihr Wissen zu {iiberpriifen, zu festigen und eventuelle Fehler zu
korrigieren. Im Bereich der Usability miissen weiterhin Modifikationen vorgenommen werden,
um den Studierenden die Arbeit mit dem Feedback-Dokument zu erleichtern. Insbesondere die
Ubersichtlichkeit der Riickmeldung muss optimiert werden. Das wird im Laufe des Sommer-
semesters 2014 bzw. zu Beginn des Wintersemesters 2014/15 durch die Entwickler umgesetzt
werden. Fiir die Ergebnisse der Analyse der Auswirkung auf das studentische Lernen, die im

nachfolgenden Kapitel beschrieben werden, muss das unter Umstinden beriicksichtigt werden.

6.2 Votepoint+ und studentisches Lernen

Der Grund fiir die Entwicklung und Implementierung des Systems Votepoint+ ist die opti-
male Forderung und Unterstiitzung des selbstregulierten Lernens der Studierenden unter den
gegebenen Rahmenbedingungen. Das Feedback, wie es iiber Votepoint+ erfolgt, ist dabei ein
Schliisselelement: es unterstiitzt die Studierenden dabei, ihren Leistungsstand und, damit verbun-
den, ihre Lerndefizite zu erkennen. Durch die Formulierung zusétzlicher Erkldarungen, Informa-
tionen oder Literaturhinweise bekommen die Studierenden dariiber hinaus vom Lehrenden ein
Angebot zur Reduktion dieser Lerndefizite bzw. zur Wiederholung und Vertiefung der Lerninhal-

te. Sollte die Riickmeldung also die erwiinschte Wirkung zeigen und die Studierenden in ihrem

100



selbstregulierten Lernprozess unterstiitzen, so miissen sich, laut aktuellem Forschungsstand, fol-
gende Entwicklungen erkennen lassen: Zum einen muss sich die Art zu Lernen (Lernstrategien)
verdndern und zum anderen sollte sich eine Steigerung des Lernerfolgs zeigen. Auf Basis der
durchgefiihrten qualitativen Interviews und Befragungen lasst sich weiterhin eine Verdnderung
in den Motivations- und Kompetenzstrukturen der Studierenden erwarten. Daraus ergeben sich
die folgenden theoretisch-inhaltlichen Hypothesen fiir die Untersuchung der Wirkung von Vote-
point+:

H;: Der Lernerfolg von Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, ist hoher als von Studie-
renden, die keine Riickmeldung iiber Votepoint+ erhalten.

H,: Bei Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, zeigt sich eine Verdnderung in Richtung
einer hoheren Lernmotivation bzw. eines hoheren Kompetenzerlebens im Gegensatz zu
Studierenden, die nicht an Votepoint+ teilnehmen.

Hs: Bei Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, zeigt sich eine Verdnderung auf der Ebene
der Lernstrategien im Gegensatz zu Studierenden, die nicht daran teilnehmen.

Im Folgenden werden diese Hypothesen operationalisiert und somit in empirisch-inhaltliche

Hypothesen iiberfiihrt.

6.2.1 Operationalisierung

Fiir die Analyse des studentischen Lernens miissen die Konstrukte Lernerfolg, Motivations-

und Kompetenzstrukturen sowie die verschiedenen Lernstrategien Studierender operationalisiert

werden. Der Lernerfolg der Studierenden wird durch die Klausurergebnisse bzw. die Anzahl
korrekt beantworteter Fragen in der Klausur messbar gemacht. Die Lernmotivation sowie die

Lernstrategien werden anhand der im Rahmen der Inputevaluation vorgestellten Fragebogen

operationalisiert. Dabei werden die Teilnehmer der Vorlesung ,,Einfiihrung in die Forschungsme-

thoden A* den Votepoint+-Nutzern und damit der Experimentalgruppe und die der Vorlesung

,Einfilhrung in die Forschungsmethoden B* der Kontrollgruppe zugeordnet. Es ergeben sich

folgende empirisch-inhaltlichen Hypothesen:

H;: Die Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, erreichen in der Klausur eine hohere An-
zahl korrekt beantworteter Fragen und damit bessere Noten als die Studierenden, die keine
Riickmeldung iiber Votepoint+ erhalten.

H,: Bei Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, zeigt sich im Gegensatz zu Studierenden,
die nicht daran teilnehmen, eine Veridnderung hin zu niedrigeren Skalenwerten fiir die Items
zu Motivations- und Kompetenzstrukturen.

Hj: Bei Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, zeigt sich im Gegensatz zu Studierenden,
die nicht daran teilnehmen, eine Veridnderung hin zu niedrigeren Skalenwerten fiir die Items
zu Lernstrategien.

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen beschrieben, woraufthin die Formulierung der

Testhypothesen folgt. Zeitgleich wird die Stichprobe analysiert, um anschlieBend die Ergebnisse

der Datenauswertung im Hinblick auf die Hypothesen zu présentieren.
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6.2.2 Daten und Methode

Die Datenerhebung fiir die Analyse des Einflusses von Votepoint+ auf das studentische Lernen
fand im Sommersemester 2014 hauptsichlich in zwei Vorlesungen (,,Einfiihrung in die For-
schungsmethoden A* und ,.Einfiihrung in die Forschungsmethoden B*) des Arbeitsbereiches
Forschungsmethoden des Departments Heilpadagogik der Universitit zu Koln statt. In der dritten
Veranstaltung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden C* (40 angemeldete Studierende) wurden
keinerlei Wiederholungsfragen besprochen, sodass die Teilnehmer dieser Vorlesung nur bei der
Analyse des Lernerfolgs durch die Klausurergebnisse einbezogen werden konnten. Aufgrund der
Tatsache, dass es keine Anwesenheitspflicht in den Veranstaltungen gibt, wurde fiir die Analyse
der Klausurergebnisse eine Zusatzfrage in der Klausur gestellt. Es wurde nach der Hiufigkeit der
Teilnahme an der Beantwortung der Wiederholungsfragen gefragt. Diese Frage bezog sich auf
den Zeitraum des gesamten Sommersemesters. Daher kann unter Kontrolle der Haufigkeit der
Teilnahme geschaut werden, ob sich der Einsatz von Votepoint+ oder generell die Bearbeitung
von Wiederholungsfragen auf die Klausurergebnisse auswirken.

Fiir die Analyse der Lernstrategien sowie der Kompetenz- und Motivationsstrukturen konnten
lediglich die Studierenden der Veranstaltungen Forschungsmethoden A und B analysiert und
miteinander verglichen werden?. Fiir die Vorlesung Forschungsmethoden A waren insgesamt
169 und fiir Forschungsmethoden B 133 Studierende angemeldet. Die zum Messzeitpunkt T,
erhobenen Daten wurden bereits im Rahmen der Inputevaluation beschrieben und werden hier
lediglich zur Analyse der Verdnderung iiber die Zeit hinweg bendétigt. An der Befragung zum
Messzeitpunkt To nahmen insgesamt 150 Studierende teil (Ausschopfung: 50%), wobei von die-
sen 82 Personen die Vorlesung ,Einfiihrung in die Forschungsmethoden A* und 68 Personen die
Veranstaltung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden B* besuchten. Da eine Veridnderung iiber
die Zeit untersucht werden sollte, konnten nur die Studierenden in die Analyse einbezogen wer-
den, die an beiden Befragungszeitpunkten teilgenommen haben?*. Die Items zu Lernmotivation,
Kompetenzeinschidtzung und Lernstrategien wurden auf sechsstufigen Ratingskalen abgefragt,
sodass fiir diese Variablen ebenso wie fiir die Klausurergebnisse ein metrisches Skalenniveau
angenommen werden kann (z.B. Stadtler, 1983; Moosbrugger & Kelava, 2012). Deshalb werden

die folgenden Test- bzw. statistischen Hypothesen auf der Basis von Mittelwerten formuliert:

Hypothese 1:
Hy: Der Mittelwert der Anzahl korrekt beantworteter Fragen der Studierenden, die an Votepoint+
teilnehmen, ist kleiner oder gleich dem Mittelwert der Anzahl korrekt beantworteter Fragen

der Studierenden, die nicht an Votepoint+ teilnehmen.

(1 < p2)

ZDie entsprechenden Fragebogen befinden sich fiir die Experimentalgruppe im Anhang F, fiir die Kontrollgruppe im
Anhang G.

24Vor der Durchfiihrung der eigentlichen Analyse wurden t-Tests gerechnet, um ausschlieBen zu konnen, dass sich
die Studierenden der Veranstaltungen zum ersten Messzeitpunkt unterscheiden. Dabei wurden keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt.
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H;: Der Mittelwert der Anzahl korrekt beantworteter Fragen der Studierenden, die an Votepoint+
teilnehmen, ist groBer als der Mittelwert der Anzahl korrekt beantworteter Fragen der Stu-

dierenden, die nicht an Votepoint+ teilnehmen.

(1 > p2)

Hypothese 2:

Hy: Die Differenz zwischen dem Mittelwert zu T;und dem zu Ty im Hinblick auf die Lernmoti-
vation und die Kompetenzeinschidtzung der Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, ist
kleiner oder gleich der Differenz der Studierenden, die nicht daran teilnehmen.

(a2 — par1 < por2 — Hor1)
H;: Die Differenz zwischen dem Mittelwert zu T; und dem zu T im Hinblick auf die Lernmoti-
vation und die Kompetenzeinschitzung der Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, ist

groBer als die Differenz der Studierenden, die nicht daran teilnehmen.

(T2 — a1 > Hors — HoT1)

Hypothese 3:

Hy: Die Differenz zwischen dem Mittelwert zu T; und dem zu T5 im Hinblick auf die angewen-
deten Lernstrategien der Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, ist kleiner oder gleich
der Differenz der Studierenden, die nicht daran teilnehmen.

(172 — Tt < pore — for1)
H;: Die Differenz zwischen dem Mittelwert zu T und dem zu Ts im Hinblick auf die angewen-
deten Lernstrategien der Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, ist groBBer als die Dif-

ferenz der Studierenden, die nicht daran teilnehmen.

(T2 — a1 > Hors — HoT1)

Zur Uberpriifung der Hypothese zum Lernerfolg (H;) werden verschiedene t-Tests gerechnet.
Dabei wird die Kontrollvariable der Hiaufigkeit der Teilnahme einbezogen. Um die Hypothesen
zu den Motivations- und Kompetenzstrukturen (H;) sowie den Lernstrategien (Hs) zu iiberpriifen,
wird eine Multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit Messwiederholung gerechnet. Die Ergeb-

nisse werden im Folgenden dargestellt und interpretiert.

6.2.3 Votepoint+ und Lernerfolg (H,)

Zur Beschreibung des Lernerfolgs eignet sich die Anzahl richtig beantworteter Fragen in der
Klausur, aus der sich durch Kategorisierung die Note der Studierenden berechnen ldsst. Fiir die
Berechnung der Varianzanalyse wird zwar die Anzahl richtig beantworteter Fragen verwendet, in
der deskriptiven Analyse findet sich jedoch auch die Angabe zur Note. Als Stichprobe gelten in
diesem Fall die Studierenden aller drei Veranstaltungen, die die Klausur mitgeschrieben haben.
Dabei handelt es sich um insgesamt 169 Studierende in der Veranstaltung ,,Einfiihrung in die

Forschungsmethoden A“, 133 Studierende in ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden B und
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40 Studierende in ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden C*. In der folgenden Tabelle findet
sich ein Uberblick iiber die wichtigsten deskriptiven Statistiken dieser Veranstaltungen. Die
Studierenden, die die Klausur nicht bestanden haben, sind fiir die Variable Note mit 5.0 kodiert

worden.

Tabelle 13: Deskriptive Statistiken Lernerfolg nach Veranstaltung

x
Veranstaltung Bestanden Durchgefallen Fragen
Forschungsmethoden A 133 (79%) 36 21%) 70
Forschungsmethoden B 102 (77%) 31 (23%) 69
Forschungsmethoden C 23 (57%) 17 (43%) 63
Gesamt 258 (75%) 84 (25%) 69

Anmerkungen. Mit der Uberschrift % Fragen® ist der Mittelwert der Anzahl korrekt beantworteter Fragen gemeint.

Anhand der deskriptiven Statistiken ldsst sich bereits eine Tendenz erkennen: In der Vorlesung
,Einfilhrung in die Forschungsmethoden C*, in der keine Wiederholungsfragen besprochen
wurden, findet sich die hochste Durchfallquote mit 43%. Auch der Mittelwert der Anzahl korrekt
beantworteter Fragen sowie der Note liegen unterhalb der Werte der anderen beiden Veranstal-
tungen bzw. des Gesamtmittelwertes (siche Abb. 14; der Gesamtmittelwert wird durch die rote
Linie dargestellt.).

Diese Tendenz findet sich auch in der darauthin durchgefiihrten einfaktoriellen Varianzanalyse

1 3,9
39 |

38 1
37 1
36 1
31 34 3,4
34
33 1
32 1
3,1 1

Abbildung 13: Durchschnittlich erreichte Note nach Veranstaltung

zur Uberpriifung der Unterschiede in der Anzahl korrekt beantworteter Fragen zwischen den
drei Gruppen. Dabei ergeben sich signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den beiden

Vorlesungen, in denen Wiederholungsfragen bearbeitet wurden (Forschungsmethoden A und B),

104



auf der einen Seite und der Veranstaltung, in der keine Wiederholungsfragen beantwortet wurden
(Forschungsmethoden C) auf der anderen Seite (F (2, 339) = 6,1, p = 0,002). Aus diesem Ergebnis
lasst sich zunichst ableiten, dass die Bearbeitung von Wiederholungsfragen einen Einfluss auf
den Lernerfolg von Studierenden hat. Ob hier aber die von den Studierenden genannten Griinde —
wie beispielsweise die Gewohnung an den Fragetyp oder die Wiederholung klausurrelevanter
Inhalte — eine Rolle spielen, dariiber ldsst sich nur spekulieren.

Interessant scheint an dieser Stelle die Frage, ob die Haufigkeit der Teilnahme an der Beant-
wortung der Wiederholungsfragen einen Unterschied macht, da die Wiederholungsfragen fiir
die Veranstaltungen Forschungsmethoden A und B auch online zur Verfiigung gestellt werden.
Zur Uberpriifung der Unterschiede wurde die Variable zur Abfrage der Haufigkeit kategori-
siert (urspriinglich dreistufig: ,,s0 gut wie nie”, ,selten, , hiufig oder regelmiBig“>’). Dazu
wurden die beiden Kategorien ,,s0 gut wie nie“ und ,,selten* zu einer zusammengefasst, da
davon auszugehen ist, dass nur eine regelmiBige Teilnahme eine Wirkung zeigt. Fiir die beiden
Vorlesungen Forschungsmethoden A und B ergeben sich somit jeweils zwei Gruppen, die in die
Varianzanalyse miteinbezogen werden konnen. Fiir die Veranstaltung Forschungsmethoden C
werden die Studierenden nicht in ,hdufig” oder ,,selten eingeteilt, da keine Wiederholungsfra-
gen beantwortet wurden. Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse spricht eindeutig fiir
Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen (F(4, 283) = 5.55, p < .001). Um welche
es sich dabei genau handelt, wird anhand eines Post-hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur (siehe
Tab. 14) ermittelt. Hier ergibt sich ein erstaunliches Bild: Die Studierenden, die die Vorlesung
,-Einflihrung in die Forschungsmethoden B* besuchen, unterscheiden sich signifikant von den
Studierenden der Vorlesung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden C* in der Anzahl korrekt

beantworteter Fragen.

Tabelle 14: Post-hoc-Test Anzahl korrekt beantworteter Fragen nach Veranstaltung und

Haufigkeit
FMA({1) FMB@2) FMC(@Q3)
korrekte Fragen M SD M SD M SD  Post hoc
hiufig/regelmiBig teilgenommen 72.1 11.4 709 11.9 626 133 3<1,2
selten/nie teilgenommen 664 132 702 119 ' To3<2
1=3,2
n 167 81 40

Anmerkungen. FM = Forschungsmethoden. Fiir die Veranstaltung Forschungsmethoden C werden die Studierenden
nicht in hdufig oder selten eingeteilt, da keine Wiederholungsfragen beantwortet wurden. Deshalb werden in beiden
Zeilen dieselben Werte aufgefiihrt.

Allerdings gibt es keine Unterschiede zwischen den Studierenden, die hdufig oder selten bzw.

nie bei der Beantwortung der Wiederholungsfragen in der Vorlesung Forschungsmethoden B

ZDie Antwortmdglichkeiten mussten in dieser Art und Weise formuliert bzw. gestellt werden, da die Einbettung in
die Klausur die Einschrinkung auf drei Ausprigungen mit sich brachte.
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anwesend waren — beide Gruppen unterscheiden sich von der Vorlesung Forschungsmethoden
C. Hier lésst sich vorsichtig formulieren, dass die Wiederholungsfragen fiir den Lernerfolg von
Bedeutung sind und zwar unabhéngig davon, ob die Studierenden bei der Besprechung in der Vor-
lesung anwesend sind oder nicht. Fiir die Veranstaltung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden
A, innerhalb derer mit Votepoint+ und dadurch mit einem individuellen Feedback-Dokument
gearbeitet wird, ergibt sich sowohl ein signifikanter Unterschied zu einer anderen Veranstaltung
als auch innerhalb der Vorlesung Forschungsmethoden A: So unterscheiden sich die Studieren-
den, die regelm@Big teilgenommen haben, von denen, die Forschungsmethoden C besucht haben.
Fiir die Teilnehmer der Veranstaltung Forschungsmethoden A, die nie oder selten teilgenommen
haben, gilt dieser Befund jedoch nicht. Diese unterscheiden sich signifikant von den Kommilito-
nen, die ebenfalls Forschungsmethoden A besuchen, dies aber regelméfig tun. Eine mogliche
Erklidrung dafiir kann das Feedback sein, das im Gegensatz zu den Wiederholungsfragen nicht
online angeboten wird. Die Studierenden konnen dieses nur individuell innerhalb der Vorlesung
anfordern. Studierende, die hdufig oder regelmifig anwesend sind, erhalten dieses entsprechend
hiufiger als Studierende, die selten oder nie anwesend sind. Insgesamt erreichen die Studieren-
den, die regelméBig an der Abstimmung per Votepoint+ teilnehmen und damit ein individuelles
Feedback bekommen, von allen Gruppen den hochsten Mittelwert bei der Anzahl korrekt be-
antworteter Fragen. Hier ldsst sich also vermuten, dass Votepoint+ und das damit verbundene
individuelle Feedback eine Wirkung auf den Lernerfolg von Studierenden hat (Testentscheidung:
Hj wird verworfen, H; wird angenommen). Wodurch diese Ergebnisse moglicherweise zustande
kommen konnen, wird im folgenden Abschnitt im Rahmen der Auswertung der Befunde zur

Lernmotivation, Kompetenzeinschitzung sowie den Lernstrategien analysiert und berichtet.

6.2.4 Votepoint+ und Kompetenz- und Motivationsstrukturen (H)

Fiir die Analyse der Verdnderung in den Kompetenz- und Motivationsstrukturen sowie die danach
folgende Auswertung der Lernstrategien konnen lediglich die Studierenden beriicksichtigt wer-
den, die zu beiden Messzeitpunkten (vor Beginn und wihrend des Semesters) an der Befragung
teilgenommen haben. Dadurch ergibt sich eine deutliche Reduktion der zu analysierenden Stu-
dierenden, sodass fiir die Veranstaltung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden A* 31 Befragte
und fiir die Vorlesung ,.Einfiihrung in die Forschungsmethoden B* lediglich 21 Studierende
pro Messzeitpunkt einbezogen werden konnen. Fiir das im Rahmen dieser Arbeit angewendete
Verfahren der MANOVA werden die Werte nach der Greenhouse-Geisser-Korrektur interpretiert,
weil der Mauchly-Test auf Sphirizitit?® signifikant ist?’. Im Folgenden werden zuniichst die
deskriptiven Ergebnisse nach Veranstaltung und Messzeitpunkt fiir die entsprechenden neun
Variablen betrachtet.

267um Korrekturverfahren der Greenhouse-Geisser-Korrektur siehe Bortz & Schuster (2010). Zur Annahme der
Sphirizitit und dem zugehorigen Mauchly-Test siehe Field (2000).

27X2Kompetenz&]ﬂoti’uation(35) = 19270ap < 0017 €=.45
X2Kompetenz&Motivn,tion*Zeit(35) = 89097p < '00176 = .67
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Tabelle 15: Deskriptive Statistik Kompetenzeinschdtzung und Motivation nach Veranstaltung
und Messzeitpunkt

FM A (T;) FMA(Ty) FMB (T;) FMB (Ty)
M SO M SO M SD M SD

Priaaktionale Kompetenzeinschéitzung

Ich bin fiir solche Aufgaben sehr begabt 3.2 09 28 08 3.1 1.0 35 1.0
/ iiberhaupt nicht begabt.

Mir fallen solche Aufgaben meistens 34 08 29 10 33 1.0 33 1.0
sehr leicht / sehr schwer.

Ich 16se solche Aufgaben meistens sehr 3.0 0.8 26 09 30 08 33 09
gut / sehr schlecht.

Intrinsische Anreize

Ich finde solche Aufgaben in der Regel 3.3 1.2 23 12 32 14 31 12
sehr interessant / tiberhaupt nicht inter-

essant.

Ich 16se solche Aufgaben in der Regel 3.3 1.2 23 12 27 14 35 1.1
sehr gern / tiberhaupt nicht gern.

Leistungsanreize

Beim Lernen sind die Anforderungen, 2.0 09 21 09 23 13 22 0.8
die ich an mich stelle, sehr hoch / sehr

gering.

Das Bediirfnis, die Anspriiche anmich 23 1.1 24 09 24 14 25 1.0
selbst zu steigern, ist sehr hoch / sehr

gering.

Der Vorsatz ,,Aufgaben so gut wie 1.8 08 1.6 06 20 12 21 1.0
moglich zu erledigen ist fiir mich sehr

wichtig / tiberhaupt nicht wichtig.

In der Schule war das Bediirfnis, beitm 2.5 1.2 25 13 27 15 26 1.1
Lernen moglichst gut zu sein sehr stark

/ sehr gering ausgeprigt.

n 31 31 21 21

Anmerkungen. FM = Forschungsmethoden. Die Items wurden auf einer sechsstufigen Skala abgefragt, wobei die
Aussage, die als erstes genannt wird (Bsp.: Ich bin fiir solche Aufgaben sehr begabt.) mit 1 kodiert und die, die als
letztes genannt wird (Bsp.: Ich bin fiir solche Aufgaben iiberhaupt nicht begabt.) mit 6 kodiert wird. Die
praaktionale Kompetenzeinschitzung wurde zum Messzeitpunkt Ty erneut zusétzlich zur postaktionalen
Kompetenzeinschitzung abgefragt, da die Studierenden sich zeitlich gesehen nach jeder Beantwortung der Fragen

wieder vor der nédchsten Aufgabe befinden.

Betrachtet man die Mittelwerte der beiden Veranstaltungen zu den beiden Messzeitpunkten,
so scheint sich rein deskriptiv das Bild zu ergeben, dass die Mittelwerte fiir die Veranstaltung
Forschungsmethoden A iiber die Zeit hinweg sinken. Fiir die Vorlesung Forschungsmethoden B

hingegen zeigen sich eher gleichbleibende Werte. Fasst man die einzelnen Skalen zusammen
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und berechnet einen Gesamtmittelwert, so zeigt sich diese Entwicklung auch grafisch (siehe Abb.
14). Um diese Tendenz zu iiberpriifen, wurde eine MANOVA mit Messwiederholung gerechnet.

Fiir die Uberpriifung der Verinderung in den Kompetenz- und Motivationsstrukturen durch die

3.6 3.4 - 25
- 32 - \ 5
3 -
32 ~ 28 23
3 2,6 1 2.2
i \
28 21
22
26 T : 2 T : 2 ;
T1 T2 T1 T2 T T2
= Priaktionale = |ntrinsische Anreize FM A = | gistungsanreize FM A
R SRR ERER Intrinsische Anreize FM B Leistungsanreize FM B
Praaktionale
Kompetenzeinschatzung FM B

Abbildung 14: Entwicklung der Mittelwerte iiber die Messzeitpunkte fiir die Motivations- und
Kompetenzstrukturen nach Veranstaltung

Teilnahme an Votepoint+ ergibt sich ein interessanter Befund: Es zeigt sich eine hochsignifikante
Interaktion zwischen Kompetenz und Motivation, Zeit und Veranstaltungszuordnung (F(5.33,
266.43) = 6.52, p < .001). Das bedeutet, dass sich die Mittelwerte fiir die Studierenden iiber die
Messzeitpunkte hinweg abhéngig von der Veranstaltungszuordnung und damit der Teilnahme
an Votepoint+ verdndern. Die zuvor beschriebenen Mittelwerte (siehe Tab. 15) deuten diesen
Befund bereits an: Die Mittelwerte fiir die Studierenden, die an Votepoint+ teilnehmen, sinken.
Die Studierenden der Veranstaltung Forschungsmethoden A scheinen sich also zum zweiten
Messzeitpunkt als kompetenter einzuschidtzen und empfinden die Aufgabenbearbeitung als inter-
essanter. Nichtsdestotrotz wurde fiir die Einzelitems jeweils eine ANOVA mit Messwiederholung
gerechnet, um herauszufinden, welche Verdnderungen signifikant sind. Dabei zeigen sich signifi-
kante Effekte fiir die beiden Items der intrinsischen Anreize sowie das erste und das dritte Item
der priaktionalen Kompetenzeinschétzung. Hier sinken jeweils die Mittelwerte der Studierenden,
die die Vorlesung Forschungsmethoden A besuchen, wihrend die der Studierenden, die die
Vorlesung Forschungsmethoden B horen, gleich bleiben bzw. sogar steigen. Fiir die Items der
Leistungsanreize finden sich keine signifikanten Ergebnisse. Es zeigt sich also, dass durch die
Implementierung von Votepoint+ im Rahmen der Vorlesung ,,Einfiihrung in die Forschungs-
methoden A* das Kompetenzerleben sowie die intrinsischen Anreize der Studierenden stéarker
aktiviert werden konnen.

Die soeben berichteten Ergebnisse finden sich auch in den abgefragten Items zur postaktionalen
Kompetenzeinschitzung wieder. Diese sind ebenfalls aus dem Fragebogen von Narciss (2006)
entnommen und dienen der Abfrage der Einschidtzung nach Beantwortung der Wiederholungsfra-

gen. Die Items wurden auf einer sechsstufigen Skala von 1, trifft voll zu* bis 6 ,trifft {iberhaupt
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nicht zu* abgefragt. Da diese nur zum Messzeitpunkt Ty erhoben wurden, wird hier ein t-Test

zwischen den beiden Vorlesungsgruppen gerechnet. Es ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 16: t-Test der postaktionalen Kompetenzeinschidtzung zwischen den Veranstaltungen

FM A (T;) FMB (Ty)
M SD M SD #50) p

Ich bin mit meiner Leistung in Bezug auf die 2.77 1.09 343 125 -2.01 0.025
Wiederholungsfragen in dieser Sitzung sehr zu-

frieden.

Ich habe die Beantwortung der Wiederholungs- 4.35 1.28 3.14 1.15 3.49 0.000
fragen als sehr anstrengend empfunden.

Ich schitze meine Leistung in Bezug auf die 3.13 1.20 3.71 1.15 -1.75 0.043
Wiederholungsfragen in dieser Sitzung als sehr

gut ein.

Ich habe die Beantwortung der Wiederholungs- 3.58 1.26 4.24 0.89 -2.07 0.022
fragen als sehr leicht empfunden.

Mir hat die Beantwortung der Wiederholungs- 2.45 131 395 1.16 -4.23 0.000
fragen sehr viel Spall gemacht.

Ich denke, ich habe in dieser Sitzung sehr viel 2.81 1.01 3.05 1.16 -0.79 0.216
dazu gelernt.

Ich habe die Beantwortung der Wiederholungs- 2.68 1.42 3.52 137 -2.14 0.018
fragen als sehr interessant empfunden.

Ich wiirde solche Wiederholungsfragen gerne 1.48 0.63 2.14 132 -2.42 0.010
auch in zukiinftigen Sitzungen bearbeiten.

n 31 21

Anmerkungen. FM = Forschungsmethoden.

Alle Items zur postaktionalen Kompetenzeinschitzung mit Ausnahme des Items ,,Ich denke, ich
habe in dieser Sitzung sehr viel dazu gelernt sind mindestens auf einem Signifikanzniveau von
a = 0.05 signifikant. Dieses Item ist das einzige, das sich nicht konkret auf die Wiederholungs-
fragen bezieht, sondern einen generellen Lernzuwachs beschreibt. Dieser scheint sich zwischen
den beiden Veranstaltungen nicht signifikant zu unterscheiden. Fiir alle anderen Items ldsst sich
festhalten, dass die Studierenden der beiden Forschungsmethoden-Vorlesungen signifikant in
ihrer Einschitzung voneinander abweichen. Betrachtet man die zugehorigen Mittelwerte, so
fallt auf, dass sich die Studierenden der Vorlesung ,,Einfiihrung in die Forschungsmethoden A*
fiir alle Items kompetenter einschitzen als die Teilnehmer der Veranstaltung ,,Einfiihrung in
die Forschungsmethoden B*. Die Studierenden der Forschungsmethoden A sind somit sowohl
zufriedener mit ihrer Leistung in Bezug auf die Wiederholungsfragen, empfinden die Beantwor-
tung aber auch generell als einfacher. Spannend ist insbesondere, dass die Studierenden, die

an Votepoint+ teilnehmen, eher angeben, Spal} bei der Beantwortung zu haben sowie diese als
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sehr interessant zu empfinden. Der Mehrwert scheint dabei als so gro3 empfunden zu werden,
dass diese Studierenden solche Wiederholungsfragen gerne weiterhin in zukiinftigen Sitzungen
bearbeiten mochten.

Fiir die Kompetenz- und Motivationsstrukturen der Studierenden lassen sich also abschlieSend
erfreuliche Ergebnisse berichten (Testentscheidung: H; wird angenommen, H, verworfen). So
fiihrt Votepoint+ dazu, dass sich die Studierenden sowohl im Hinblick auf bereits bearbeitete
Aufgaben (postaktionale Kompetenzeinschitzung) als auch auf zukiinftige Wiederholungsfragen
(prdaktionale Kompetenzeinschitzung) als kompetenter erleben bzw. einschitzen als die Studie-
renden, die nicht mit Votepoint+ arbeiten. Auch das Interesse sowie der Spal} an der Bearbeitung
der Aufgaben steigen.

6.2.5 Votepoint+ und Lernstrategien (H;)

Bisherige Forschung hat ergeben, dass eine Riickmeldung eine Wirkung auf die Lernstrategien
der Studierenden hat. Daher werden diese im Rahmen der vorliegenden Arbeit ebenfalls in die
Analyse der Auswirkungen von Votepoint+ einbezogen. Die nachfolgenden Items, die zunichst
deskriptiv beschrieben werden, wurden ebenfalls auf einer sechsstufigen Skala von 1 , trifft voll

zu“ bis 6 , trifft tiberhaupt nicht zu* abgefragt.
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Tabelle 17: Deskriptive Statistik fiir die kognitiven und ressourcenorientierten Lernstrategien
nach Veranstaltung und Messzeitpunkt

FMA(T;) FMA(T;) FMB(T;) FMB (Ty)
M SO M SO M SD M SD
Kognitive Strategien (Wiederholung, Organisation)
Ich lerne den Lernstoff anhand von 2.68 091 242 1.03 229 090 243 1.03
Skripten oder anderen Aufzeichnun-
gen moglichst auswendig.
Ich wiederhole den Stoff anhand der 2.13 0.99 197 0.75 186 0.73 1.86 0.73
vorgegebenen Wiederholungsfragen.
Ich stelle mir aus Mitschrift, Skript 1.48 0.63 1.68 122 2.00 1.23 190 1.04
oder Literatur kurze Zusammenfas-
sungen mit den Hauptideen zusam-
men.
Ich mache mir kurze Zusammenfas- 1.61 0.67 1.81 1.14 1.67 097 2.05 0.97
sungen mit den wichtigsten Inhalten
als Gedankenstiitze.

Ressourcenorientierte Strategien (Anstrengung, Konzentration, Literatur)

Ich strenge mich auch dann an, wenn 2.26 0.89 2.23 0.92 257 098 243 1.08
der Stoff mir iiberhaupt nicht liegt.

Ich gebe nicht auf, auch wenn der 2.48 093 229 0.82 248 0.75 2.19 0.81
Stoff sehr schwierig oder komplex ist.

Gewohnlich dauert es lange, bis ich 3.39 1.54 342 1.57 286 149 243 1.36
mich dazu entschlieBBe, mit dem Ler-

nen anzufangen.

Vor der Priifung nehme ich mir aus- 2.61 1.20 2.65 1.11 252 1.12 276 1.18
reichend Zeit, um den ganzen Stoff

noch einmal durchzugehen.

Ich arbeite so lange, bis ich mir si- 2.77 096 2.84 1.00 248 0.98 257 0.75
cher bin, die Priifung gut bestehen zu

konnen.

Ich suche nach weiterfilhrender Li- 3.84 1.07 432 1.25 357 143 357 1.57
teratur, wenn mir bestimmte Inhalte

noch nicht ganz klar sind.

Ich ziehe zusitzliche Literatur heran, 3.32 1.11 390 140 333 1.28 3.19 1.21
wenn meine Aufzeichnungen unvoll-

standig sind.

n 31 31 21 21

Anmerkungen. FM = Forschungsmethoden
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Tabelle 18: Deskriptive Statistik fiir die metakognitiven Lernstrategien nach Veranstaltung und

Messzeitpunkt

FM A (T,)

M

SD

FM A (T»)

M

SD

FM B (T))

M

SD

FM B (T»)

M

SD

Metakognitive Strategien (Zielsetzung, Planung, Kontrolle, Regulation)

Ich setze mir keine Lernziele.

Ich bin mir dariiber im Klaren, was
meine Ziele beim Lernen sind.

Ich formuliere Lernziele, an denen
ich dann mein Lernen ausrichte.

Ich mache mir vor dem Lernen Ge-
danken, wie ich lernen will.

Ich plane mein Vorgehen beim Ler-
nen nicht.

Ich mache mir keine Gedanken iiber
meine Ziele beim Lernen.

Tests und Lernfragen am Ende eines
Kapitels iiberspringe ich.

Um Wissensliicken festzustellen, re-
kapituliere ich die wichtigsten Inhal-
te, ohne meine Unterlagen zur Hilfe
zu nehmen.

Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um
zu liberpriifen, ob ich alles verstanden
habe.

Nach einzelnen Abschnitten halte ich
inne, um zu lberpriifen, was ich ge-
lernt habe.

Ich erzihle mir die wichtigsten In-
halte selbst, damit ich merke, wo ich
Liicken habe.

Falls im Lernstoff Fragen oder Tests
enthalten sind, nutze ich diese, um
mich selbst zu iiberpriifen.

Ich lerne in der Reihenfolge, in der
das Lernmaterial vorgegeben ist.
Wenn ich merke, dass ich etwas falsch
verstanden habe, arbeite ich diesen
Teil noch mal durch.

Wenn ich beim Lernen feststelle, dass
der Lernstoff vollig anders struktu-
riert ist, als ich dachte, strukturiere
ich mein gesamtes Vorgehen noch
mal neu.

4.48
2.39

342

2.65

4.32

4.55

4.97

3.48

3.45

2.74

2.19

1.94

2.23

2.10

3.16

1.31
0.96

1.46

1.28

1.47

1.48

1.11

1.55

1.48

1.18

1.38

0.96

1.18

0.94

1.04

4.77

1.15

223 0.76

3.45

2.61

4.48

4.74

4.97

2.90

3.13

2.52

2.19

1.81

1.90

2.00

342

1.34

0.96

1.26

1.32

1.05

1.68

1.38

1.12

1.40

0.91

0.98

1.00

1.34

4.38
243

3.19

2.00

4.71

4.76

5.00

3.19

3.14

271

2.33

1.86

1.81

1.71

2.95

1.47
0.87

1.44

0.71

1.31

1.26

0.95

1.47

1.28

1.01

1.24

0.79

0.98

0.78

1.40

4.57
2.24

3.29

2.29

4.43

4.52

4.86

2.24

2.76

2.52

2.05

2.05

2.14

1.95

2.71

1.29
0.77

1.52

1.06

1.29

1.21

1.01

1.14

1.30

1.03

1.02

1.02

1.01

0.50

0.90

n

31

31

21

21

Anmerkungen. FM = Forschungsmethoden
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Betrachtet man die hier dargestellten Mittelwerte, so lédsst sich kein eindeutiges Muster erkennen
— weder zwischen den Messzeitpunkten innerhalb derselben Veranstaltungen noch zwischen den
Veranstaltungen zum jeweiligen Messzeitpunkt (siehe Tab. 17 und 18). Nichtsdestotrotz wurde
zur Uberpriifung der zuvor formulierten Hypothese, analog zum Vorgehen bei den Kompetenz-
und Motivationsstrukturen, ebenfalls eine MANOVA mit Messwiederholung gerechnet. Einige
Items wurden dazu umkodiert, sodass alle Aussagen in dieselbe Richtung interpretiert werden
konnen. Da auch hier der Mauchly-Test auf Sphirizitiit signifikant ist*®, wird die Greenhouse-
Geisser-Korrektur interpretiert.

Hier ergibt sich lediglich ein signifikanter Befund fiir die Lernstrategien selbst (F(11.99, 599.66)
= 22.25, p < 0.001). Das bedeutet also, dass sich die Mittelwerte signifikant voneinander
unterscheiden — aber nicht in Abhédngigkeit von Veranstaltungszuordnung oder Zeit, da die
Interaktionsterme nicht signifikant werden?. An dieser Stelle muss also die Nullhypothese
beibehalten werden. Votepoint+ hat keinen Einfluss auf die Lernstrategien von Studierenden.
Auf der Suche nach Griinden fiir diesen Befund lassen sich insbesondere zwei Vermutungen
aufstellen: Zum einen ist die Wirkung eines Feedbacks abhéngig von der inhaltlichen Gestaltung
(Narciss, 2006). Wenn ein Feedback einen AnstoB zur Verdanderung der Lernstrategien geben soll,
dann miissen entsprechende Hinweise innerhalb des Feedbacks dazu gegeben werden. Fiir einen
Fachbereich, in dem hauptsédchlich sogenanntes Faktenwissen vermittelt wird, reicht allerdings
die Angabe der korrekten Antworten sowie deren Begriindung zunéchst aus. Deshalb wurden
entsprechende Hinweise auf Losungsstrategien nicht gegeben. Dariiber hinaus handelt es sich
um eine Intervention, die ca. zweiwdchentlich stattfindet und, im Vergleich zur gesamten Vorle-
sungszeit, nur wenige Minuten in Anspruch nimmt. Um eine Verdnderung in den Lernstrategien
von Studierenden feststellen zu konnen, wiirde vermutlich eine intensivere Maflnahme benotigt

werden.

6.2.6 Zusammenfassung Votepoint+ und studentisches Lernen

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Votepoint+ durchaus einen Mehrwert und Nutzen
fiir den Lernprozess von Studierenden mitbringt. Eine Veridnderung in den Lernstrategien lédsst
sich zwar nicht feststellen, aber die Studierenden, die an Votepoint+ teilgenommen und eine
regelmiBige Riickmeldung im Rahmen dessen erhalten haben, erleben sich selbst als kompetenter
in Bezug auf die Bearbeitung solcher Wiederholungsfragen. Weiterhin weisen diese Studierenden
eine hohere Motivation bzw. ein groBBeres Interesse an den vermittelten Inhalten auf.

Es zeigt sich auBBerdem die Tendenz in den Ergebnissen, dass der Lernerfolg von Studierenden,
die ein Feedback erhalten, hoher ist, als der von denjenigen Studierenden, die keine Riickmeldung

bekommen haben. Wichtig ist allerdings, dass die Riickmeldung regelmiBig erfolgt. Es reicht

B2 Lernstrategien(324) = 594.92, p < .001, € = .48
X2Lernstrategien*Zeit (324) = 55682,10 <.001,e = .67

29 Zur Uberpriifung wurden MANOVA mit Messwiederholung fiir die Einzelitems sowie fiir Indizes fiir kognitive,
metakognitive und ressourcenorientierte Lernstrategien gerechnet. Die Befunde sind jedoch identisch mit dem hier
prasentierten Modell und zeigen keine signifikanten Unterschiede.
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nicht aus, wenn Studierende selten an der Abstimmung teilnehmen und damit in unregelmifigen
Abstidnden ein Feedback erhalten.

Im Rahmen der Befragung zu Lernstrategien sowie Kompetenz- und Motivationsstrukturen
blieben fiir die Analyse der Verdanderung iiber die Messzeitpunkte hinweg fast ausschlielich
Studierende iibrig, die angegeben haben, hdufig an einer Abstimmung teilgenommen zu haben.
Es lésst sich vermuten, dass sich der hohere Lernerfolg bei den Studierenden, die regelmiBig
ein Feedback bekommen haben, durch die Steigerung im Bereich des Kompetenzerleben sowie
der Motivation erklédren ldsst. Um dies durch eine weitere Analyse (beispielsweise Berechnung
einer Regression) iiberpriifen zu konnen, bedarf es jedoch einer groBeren Stichprobe. Dieser
Zusammenhang kann daher an dieser Stelle nur vorsichtig vermutet werden und bietet einen
Ausgangspunkt fiir weitere Forschung. Grundsitzlich kann aber festgehalten werden, dass ein
regelmifiges Feedback im Rahmen von Votepoint+ Unterstiitzung fiir den Lernprozess von

Studierenden bieten kann.
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7 Zusammenfiihrung der Ergebnisse: Starken und Schwichen

von Votepoint+

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Evaluation des Projektes Votepoint+ zu-
sammengefiihrt. Dazu werden fiir jeden Teilbereich der Evaluation die Stirken und Schwéchen
herausgearbeitet, um ein abschlie3endes Urteil bilden zu konnen. Daran anschliefend werden

Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung aufgezeigt.

7.1 Kontext, Input, Prozess und Produkt

Kontext: Votepoint+ kann unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen den grundle-
genden Bediirfnissen der Zielgruppen gerecht werden.

Die Stirke des webbasierten Feedbacksystems Votepoint+ liegt vor allem darin, dass es eine
Moglichkeit bietet, die Studierenden trotz der aktuellen Rahmenbedingungen in ihrem Lernpro-
zess zu unterstiitzen. Aufgrund steigender Studierendenzahlen bei zeitgleicher Unterfinanzierung
der Hochschulen, finden sich immer haufiger Massenveranstaltungen, an denen eine hohe Anzahl
Studierender teilnimmt. Die Lehrenden konnen kaum noch auf die individuellen Bediirfnisse
einzelner Studierender eingehen und diese duflern als Konsequenz das Gefiihl, in ihrem Lern-
prozess nur wenig Unterstiitzung zu erfahren. Votepoint+ setzt an diesem Ausgangspunkt an
und nutzt die groBen Potentiale, die durch die zunehmende Digitalisierung der Hochschulen
entstehen. Durch die Leistungsmessung per Smartphone, Tablet oder Laptop ist eine regelméfige
Lernfortschrittskontrolle inklusive eines individuellen Feedbacks moglich. Das bietet bisher kein
anderes elektronisches Abstimmungssystem.

Studierende und Lehrende wiinschen sich einen tiefergehenden Dialog und eine ausgeprigte
Feedback-Kultur. Die Studierenden erhoffen sich durch eine Riickmeldung eine Orientierungshil-
fe im Hinblick auf ihren aktuellen Lernfortschritt. Dariiber hinaus entstiinde durch ein Feedback
der Eindruck, dass der Lernerfolg der Studierenden fiir den Lehrenden von Interesse sei und das
wiederum konne zu einer hoheren Motivation fiihren. Studierende wiinschen sich Lehrende also
als Lernbegleiter bzw. Lernberater. Die Lehrenden sehen das dhnlich, da eine Riickmeldung an
die Studierenden auch fiir diese Gruppe einen Mehrwert hat. Lehrende konnen so auf uneffektive
Didaktiken und Methoden aufmerksam werden und entsprechende MalBBnahmen treffen. Fiir
beide Zielgruppen gilt jedoch, dass eine Riickmeldung moglichst aufwandsarm erfolgen muss,
da aufgrund der Rahmenbedingungen nur begrenzte zeitliche Ressourcen zur Verfiigung stehen.
Dieser Forderung kann Votepoint+ gerecht werden.

Im Rahmen der Analyse des Kontextes lassen sich jedoch auch Schwdichen feststellen. Pro-
blematisch ist hier, dass diese nicht aus dem System Votepoint+ heraus, sondern durch die
Rahmenbedingungen entstehen. Sowohl fiir Lehrende als auch fiir Studierende ergibt sich ein
Konflikt zwischen der Idealvorstellung und den restriktiven Rahmenbedingungen an Univer-

sitaten. Der Wunsch nach einer regelmifigen, personlichen und individuellen Riickmeldung trifft

115



auf knappe zeitliche Ressourcen auf beiden Seiten. Durch die Implementierung von Votepoint+
kann zwar die Moglichkeit zur Riickmeldung auch in Veranstaltungen mit einer hohen Anzahl an
Studierenden geschaffen werden. Diese entspricht aber nicht unbedingt der Idealvorstellung. So
ist das Feedback beispielsweise nicht mit einem personlichen Gespriach zwischen Studierenden
und Lehrenden verbunden. Zusitzlich muss sicherlich im Hinblick auf einige Veranstaltungen
Abstriche gemacht werden. Dabei handelt es sich um solche, in denen beispielsweise Themen
besprochen werden, bei denen es keine korrekten oder falschen Antworten gibt. Hier scheint ein
Einsatz von Votepoint+ bisher nicht sinnvoll. Dasselbe gilt fiir Lehrveranstaltungen, in denen
rege Diskussionen zur Ausbildung einer Einstellung oder Haltung beziiglich eines bestimmten

Gegenstandes gefiihrt werden.

Input: Sowohl Lehrende als auch Studierende konnen die fiir die Implementierung von
Votepoint+ notwendigen Ressourcen aufbringen.

Im Rahmen der Inputevaluation ist als Stirke vor allem festzuhalten, dass Votepoint+ die Stu-
dierenden im Hinblick auf selbstreguliertes Lernen unterstiitzen kann. Die Riickmeldung setzt
dazu im Bereich des Self-Monitoring an und erlaubt einen Abgleich der tatsdchlichen mit der
zu erreichenden Lernleistung. Entspricht der Ist- nicht dem Soll-Zustand, so wird der Studie-
rende durch die Riickmeldung auf das Defizit aufmerksam gemacht und kann daraufhin den
Lernprozess anpassen. Voraussetzung fiir die erfolgreiche Implementierung von Votepoint+ ist
also die Bereitschaft der Studierenden, die Riickmeldung fiir ihren Lernprozess zu nutzen. Vor
dem Einsatz des Systems zeigte sich ein heterogenes Bild: So steuern einige Studierende ihren
Lernprozess schon sehr stark, andere hingegen kaum. Auch die Kompetenz im Hinblick auf die
Bearbeitung der Aufgaben wird eher als durchschnittlich eingeschitzt. Allerdings zeigt sich, dass
den meisten Studierenden eine gute Leistung sehr wichtig ist. An dieser Stelle kann Votepoint+
ansetzen und den Studierenden Unterstiitzung bieten, dieses Ziel zu erreichen.

Dariiber hinaus sei im Hinblick auf die einzubringenden Ressourcen der Aspekt der technischen
Voraussetzungen erwihnt, die sowohl die Studierenden und Lehrenden als auch die Univer-
sitdten betreffen. Diese sind relativ gering, da beispielsweise auf Seiten der Universititen keine
zusitzlichen Gerite angeschafft werden miissen. Auch fiir die Studierenden und Lehrenden ist
der Aufwand nicht besonders hoch, da diese Gerite nutzen, die sie in der Regel auch ohne den
Einsatz von Votepoint+ zur Veranstaltung mitbringen wiirden.

Die Schwdichen sind in diesem Bereich vor allem darin zu sehen, dass die aufzubringenden Res-
sourcen zur Feedbackerstellung fiir einige Veranstaltungen zwar relativ gering sind, fiir andere
aber einen deutlich hoheren Aufwand darstellen. Fiir die Veranstaltungen, die zur Uberpriifung
der Wirksamkeit von Votepoint+ in der vorliegenden Arbeit zur Verfiigung stehen, existierten vor
Projektbeginn bereits Fragen im Multiple-Choice-Format zur Lernkontrolle. Die Erstellung des
Feedbacks bedeutete keinen groflen Zeitaufwand, da lediglich ergidnzt werden musste, welche
Antwortmoglichkeiten warum korrekt sind. Das bedeutet jedoch, dass fiir Veranstaltungen, in

denen bisher keine Instrumente zur Lernkontrolle existieren, diese zunichst — inklusive eines
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Feedbacks — entwickelt werden miissten. Im Rahmen des Projektes war es dariiber hinaus auf-
grund der zeitlichen Begrenzung nicht moglich, weitere Forschung zur inhaltlichen Gestaltung

einer Riickmeldung in der Hochschullehre zu leisten.

Prozess: Webbasiertes Feedback ist implementierbar.

Innerhalb der Projektlaufzeit konnte gezeigt werden, dass sich ein webbasiertes Feedback in
die Hochschullehre implementieren ldsst. Das System wurde in mehreren gro3en Lehrveranstal-
tungen getestet und schlussendlich im Rahmen eines Experimentaldesigns iiber ein Semester
hinweg kontinuierlich eingesetzt. Die Stdirken des Implementierungsprozesses liegen vor allem
darin, dass dieser zum einen iiber den gesamten Zeitraum hinweg wissenschaftlich begleitet
und zum anderen im Rahmen dessen verschiedenste Aspekte beriicksichtigt wurden. Ziel der
kontinuierlichen wissenschaftlichen Begleitung war es, die Umsetzung zu dokumentieren und
auf Probleme aufmerksam zu machen. So wurden mehrfach Tests zur Usability und Akzeptanz
verschiedener Aspekte des Systems Votepoint+ durchgefiihrt und die Ergebnisse dessen an die
Entwickler riickgemeldet. Darauf aufbauend konnte das System modifiziert und weiterentwickelt
werden.

Im Hinblick auf den Implementierungsprozess lassen sich jedoch auch einige Schwéichen festhal-
ten. So konnte der vor Projektstart definierte Zeitplan nicht vollstindig eingehalten werden. Die
erste Verzogerung ergab sich dadurch, dass die Finanzierung nicht im Mirz, sondern im April
2013 startete. Aufgrund dessen verschoben sich die zuvor definierten Zeitrdume bereits um einige
Wochen. Weitaus problematischer war jedoch die Verzogerung, die sich durch die Weiterentwick-
lung des Systems ergab. So benétigten die Entwickler von Votepoint+ fiir einige Modifikationen
eine lidngere Zeitspanne als geplant. Die Implementierung der Feedback-Funktion in das System
konnte beispielsweise erst zwei Monate nach der urspriinglich vereinbarten Frist fertig gestellt
werden. Das hatte zur Folge, dass diese in den Veranstaltungen des Kooperationspartners der
Rechtswissenschaftlichen Fakultit nicht mehr getestet werden konnte. Dariiber hinaus wur-
den einige Aspekte, die als Ergebnis der Tests an die Entwickler herangetragen wurden, bis
zum Ende der Projektlaufzeit nicht umgesetzt. Dazu zihlt beispielsweise die Verbesserung der
Ubersichtlichkeit des Feedback-Dokumentes. Hier wiinschten sich die Studierenden zum Beispiel
mehrfach gleich zu Beginn des Dokumentes erkennen zu konnen, wie viele Fragen insgesamt
korrekt beantwortet wurden. Dass das Feedback-Dokument teilweise von den Studierenden als
uniibersichtlich empfunden wurde, fiihrte dazu, dass einige die Nutzung dessen einstellten. Ins-
gesamt stellte sich die Zusammenarbeit mit den Entwicklern als relativ mithsam und ineffizient
heraus. Das webbasierte Feedback-System konnte zwar implementiert werden, jedoch hétte
der Prozess — und dabei insbesondere die Weiterentwicklung des Systems — optimaler gestaltet

werden konnen.

Produkt: RegelmiBiges Feedback zeigt Wirkung.

Das webbasierte Feedbacksystem Votepoint+ wurde abschlieBend im Hinblick auf dessen Wirk-
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samkeit untersucht. Dabei wurden zum einen die Akzeptanz sowie die Nutzungsbereitschaft und
zum anderen die Auswirkungen auf den Lernprozess der Studierenden analysiert. Als Stdrke
des Systems zeigt sich vor allem die hohe Akzeptanz unter den Studierenden. Diese sehen
den Nutzen vor allem darin, dass die Lerninhalte dadurch wiederholt, iiberpriift und verfes-
tigt sowie Wissensliicken erkannt werden. Die Lernenden weisen aufgrund dessen eine hohe
Nutzungsbereitschaft auf. Dariiber hinaus berichten die Studierenden von einer angenehmen,
aufgelockerten Atmosphire, die durch die Nutzung von Votepoint+ in einer ansonsten eher
passiven Vorlesungssituation entstehe. Die Befunde aus der Produktevaluation deuten darauf hin,
dass Feedback sowohl eine Wirkung auf den Lernerfolg als auch auf die Kompetenzeinschitzung
und Motivation der Studierenden hat. Wichtig ist dabei aber, dass das Feedback regelmafig
erfolgt. Studierende, die selten bis nie an einer Abstimmung mit Votepoint+ teilgenommen
haben, unterscheiden sich in ihrem Lernerfolg deutlich von denen, die regelméBig oder hiufig ein
Feedback erhalten haben. Es ldsst sich vermuten, dass dieses Ergebnis durch ein hoheres Kom-
petenzerleben bzw. eine hohere Motivation der Studierenden, die an Votepoint+ teilgenommen
haben, zustande kommt. Wihrend sich die Teilnehmer der verschiedenen Vorlesungen zu Beginn
des Semesters auf dem gleichen Niveau befinden, entwickelt sich die Kompetenzeinschitzung
sowie die Motivation iiber das Semester hinweg unterschiedlich. Die Studierenden, die ein
Feedback bekommen, schitzen sich zum zweiten Messzeitpunkt als kompetenter ein und weisen
eine hohere Motivation auf. Die Riickmeldung iiber Votepoint+ wirkt sich also positiv auf die
Kompetenzeinschidtzung und die Motivation der Studierenden aus. Moglicherweise kann das als
Erkldrung fiir den hoheren Lernerfolg gelten. So helfen die Fragen und das Feedback nicht nur
bei der Wiederholung und Vertiefung der Inhalte, sondern fiihren eventuell auch dazu, dass die
Studierenden zuversichtlicher und selbstsicherer im Hinblick auf die Klausur sind. Wenn, wie
im Rahmen der Ergebnisse beschrieben, zusitzlich auch Spal} und Interesse am Fach geweckt
werden, gewinnen alle Beteiligten durch ein Feedback.

Als Schwiiche 1dsst sich zum einen festhalten, dass die Usability des Systems nicht optimal ist.
Die moglichen Konsequenzen fiir die Wirksamkeit des Feedback wurden bereits im Rahmen der
Analyse des Prozesses beschrieben. Zum anderen hat eine Riickmeldung, wie sie im Rahmen
dieser Dissertation getestet wurde, keine Auswirkung auf die Lernstrategien der Studierenden.
Das hat sicherlich vor allem mit der Art der Riickmeldung zu tun. Um das System Votepoint+
zundchst in seinen grundlegenden Funktionen zu testen und weil in den Vorlesungen ,,Einfiihrung
in die Forschungsmethoden® (fast) ausschlieflich Faktenwissen vermittelt wird, wurde lediglich
der Hinweis auf die korrekte Antwort sowie eine zugehorige Erkldrung gegeben. Das Feedback
kann jedoch variiert werden und so auch Hinweise auf alternative Lernstrategien oder deren
korrekte Anwendung beinhalten. Moglicherweise zeigen sich dann auch Wirkungen eines Feed-
backs auf die Lernstrategien Studierender. Fiir die vorliegende Arbeit lédsst sich aber so zunéichst
lediglich vermuten, dass die Kompetenzeinschitzung sowie die Motivation im Hinblick auf den

Lernerfolg eine groBere Rolle spielen als die abgefragten Lernstrategien.
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Zusammenfassung: Votepoint+ kann unter den gegebenen Rahmenbedingungen ein ge-
eigneter Losungsansatz sein.

Die sich wandelnden Rahmenbedingungen stellen die Hochschulen vor gro3e Herausforderun-
gen. In vielen verschiedenen Bereichen muss eine Anpassung an die verdnderten Strukturen
stattfinden. Ein Bereich, der stark davon betroffen ist, ist die Hochschullehre. Hier sind die Bedin-
gungen bei weitem nicht optimal. So steigen die Studierendenzahlen weiterhin an, wihrend die
Hochschulen iiber Unterfinanzierung klagen. Daraus resultieren knappe personelle Ressourcen,
die wiederum zu steigenden Veranstaltungsgrof3en fiihren. Studierende und Lehrende wiinschen
sich einen intensiveren Dialog und die Moglichkeit, eine regelméBige, individuelle Riickmeldung
zu erhalten bzw. zu geben.

Votepoint+ bietet eine aufwandsarme Losung, da dadurch eine webbasierte Leistungsmessung
inklusive Feedback moglich ist. Die entsprechenden Feedback-Hinweise miissen lediglich einmal
eingegeben werden und werden dann automatisch an die gemessene Leistung des jeweiligen
Studierenden angepasst. So erhilt dieser einen Uberblick iiber Stirken und Schwichen und — je
nach Gestaltung des Feedbacks — entsprechende Korrekturhinweise. Auch der Lehrende kann
sofort reagieren, wenn der GroBteil der Studierenden eine Frage falsch beantwortet.
Nichtsdestotrotz kann Votepoint+ in einigen Teilaspekten nur eine Kompromisslosung darstellen.
So eignet sich das System in der aktuellen Version nicht fiir jede beliebige Form der Lehrveran-
staltung. Dariiber hinaus bedarf es weiterer Modifizierungen im Hinblick auf die Usability des
Systems. Ein weiterer Punkt darf sicher nicht aus dem Blick geraten und muss mehr oder weniger
kritisch betrachtet werden: ein ideales und optimales Feedback sollte vermutlich eher personlich
gegeben und nicht automatisch generiert werden. Das spiegelt sich auch in den qualitativen
Interviews mit Studierenden und Lehrenden wider. Unter den gegebenen Rahmenbedingungen
ist das aber kaum moglich. Mit Votepoint+ konnte ein System implementiert werden, das trotz

dieser Problematik eine gute Unterstiitzung des Lernprozesses von Studierenden erlaubt.

7.2 Weitere Forschungsfragen

Ziel des Projektes Votepoint+ war es, einen relevanten Beitrag zur Lehr-Lern-Forschung im
Bereich der Hochschullehre zu leisten. Das ist zu groen Teilen gelungen. So konnte grundlegend
festgestellt werden, dass eine Riickmeldung an Studierende auch unter den gegebenen Rahmen-
bedingungen moglich und sinnvoll ist. Wird ein Feedback regelmifig angeboten und genutzt,
kann dies positive Auswirkungen auf den Lernprozess der Studierenden haben. Grundsitzlich
scheint es wichtig, die Entwicklung von Feedbacksystemen wie Votepoint+ zu fordern und zu
unterstiitzen. Die Ressourcen, die auf Seiten der Studierenden und Lehrenden eingebracht werden
miissen, sind im Vergleich zu anderen Formen von Riickmeldungen gering. Da die Studierenden
ihre eigenen Endgerite nutzen konnen, entfallen auerdem Anschaffungskosten auf Seiten der
Hochschule. Die Implementierung solcher Systeme ist also durchaus sinnvoll. Nichtsdestotrotz

bietet die vorliegende Arbeit einige Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung.
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Votepoint+ wurde innerhalb der Vorlesungen ,.Einfiilhrungen in die Forschungsmethoden* getes-
tet. Im Rahmen dieser Veranstaltungen wird hauptsédchlich sogenanntes Faktenwissen vermittelt,
das sich problemlos mit Multiple-Choice-Fragen iiberpriifen ldsst. Wie aber kann eine Leis-
tungsmessung bzw. eine Riickmeldung in Veranstaltungen aussehen, in denen beispielsweise
kritisches Hinterfragen und damit einhergehend die Ausbildung einer Haltung oder Einstellung
gefordert sind und in denen es unter Umstdnden keine korrekte Antwort gibt? Hier kann sich
ein Feedback vermutlich nur auf den Denkprozess beziehen und nicht auf ein Ergebnis. In
Bezug auf diese Veranstaltungen stellt sich die Frage, ob eine Riickmeldung iiber Votepoint+
tiberhaupt implementiert werden kann. Und wenn ja, auf welche Art und Weise muss das System
eingesetzt werden, damit sich eine Wirkung zeigt und die Studierenden eine Unterstiitzung in
ihrem Lernprozess erhalten?

Damit einher geht die Frage nach einem moglichen Ubertrag auf andere Veranstaltungsformen.
Votepoint+ wurde bisher nur in Vorlesungen mit einer hohen Teilnehmerzahl eingesetzt. Dariiber
hinaus gibt es aber andere Formen von Veranstaltungen, wie beispielsweise Seminare oder
Tutorien, die sich in der Regel anwendungsbezogener gestalten als Vorlesungen. Nichtsdesto-
trotz konnte Votepoint+ beispielsweise eingesetzt werden, um Ergebnisse abzufragen oder den
Lernfortschritt der Studierenden zu iiberpriifen. Welche Vorgehensweise hier sinnvoll ist, hingt
von den Inhalten der jeweiligen Veranstaltung ab und muss individuell entschieden werden. Hier
findet sich als Ausgangspunkt fiir weitere Forschung insbesondere die Frage, ob ein Ubertrag
grundsitzlich moglich und sinnvoll ist.

Uber die Implementierung in anderen Formen von Veranstaltungen hinaus, scheint insbesondere
weitere Forschung zur Gestaltung des Feedbacks wichtig. Eine Riickmeldung wurde im Rah-
men der Evaluation von Votepoint+ zunichst in einer sehr grundlegenden Form gegeben. Die
Studierenden erhielten lediglich die Information, welche Antwort warum korrekt oder falsch
ist. Teilweise wurden dariiber hinaus Hinweise auf weiterfiihrende Literatur gegeben. Dieser
Art von Feedback konnte eine Wirkung nachgewiesen werden. In der Literatur ldsst sich aber
die Vermutung finden, dass eine Riickmeldung, die bei falscher Antwort beispielsweise Hin-
weise auf alternative Losungsstrategien gibt, den Lernprozess stirker unterstiitzen kann. Die
Studierenden bekommen dann nicht auf direktem Wege die Losung mitgeteilt, sondern zunéchst
Hinweise, die helfen sollen, selbst die korrekte Antwort zu erkennen. Moglicherweise ist diese
Art der Riickmeldung nachhaltiger, da die genutzten Losungs- und Lernstrategien auch auf
andere Inhalte und Veranstaltungen iibertragen werden konnen. Im Bereich der Hochschullehre
gibt es dazu bisher jedoch kaum Forschung. Daher wire — aufbauend auf der vorliegenden
Dissertation — die systematische Variation der inhaltlichen Gestaltung von Feedback zu untersu-
chen. Moglicherweise lassen sich veranstaltungsspezifische Unterschiede feststellen und damit
einhergehend differenzierte Empfehlungen fiir die Gestaltung einer Riickmeldung formulieren.
Schlussendlich ldsst sich anmerken, dass die im Rahmen der vorliegenden Dissertation ge-
wonnen Ergebnisse in anderen Vorlesungen mit einer grofleren Stichprobe iiberpriift werden

sollten. Insgesamt waren in den drei Vorlesungen zwar gentigend Studierende eingeschrieben,
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jedoch nahmen trotz mehrfacher Erinnerung nur wenige Personen an den Befragungen zu beiden
Messzeitpunkten teil. Da jedoch Verdnderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt durch
den Einsatz von Votepoint+ iiberpriift werden sollten, konnten nur diejenigen Studierenden
einbezogen werden, deren Daten zu beiden Messzeitpunkten erhoben wurden. Dadurch ver-
ringerte sich die Anzahl derer, die in die Analysen eingeschlossen werden konnten, drastisch.
Die Ergebnisse konnen trotzdem als valide gelten, aber die zusitzliche Uberpriifung durch eine
grofere Stichprobe wire sicher sinnvoll.

Die vorliegende Dissertation kann also einen Beitrag zur Forschung im Bereich Hochschullehre
leisten, bietet aber dariiber hinaus zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschungsvorha-
ben. Diese sind aufgrund des aufgezeigten Forschungsdefizits und insbesondere des Mangels
an systematischen Studien in der empirischen Bildungsforschung in der Hochschule dringend

notwendig.
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8 Diskussion

In Rahmen der vorliegenden Dissertation wurde eine Manahme im Bereich der Hochschullehre
implementiert und evaluiert. Wie in der Einleitung erwihnt ist es bisher in der empirischen
Bildungsforschung iiblich, den Erfolg einer Intervention an der Wirksamkeit im Hinblick auf
eine Verdnderung bei den Zielgruppen zu messen. Dabei wird vernachlissigt, dass dieser Erfolg
von vielen anderen Faktoren abhingt und beeinflusst werden kann. Um moglichst alle relevanten
Aspekte zu beriicksichtigen, wurde in der vorliegenden Arbeit das CIPP-Modell als Evaluations-
modell fiir MaBnahmen im Bildungsbereich vorgeschlagen. Im Rahmen der Evaluation wurden
daher die Rahmenbedingungen (Kontext), die aufzubringenden Ressourcen (Input), der Imple-
mentierungsprozess (Prozess) sowie die Wirksamkeit (Produkt) beriicksichtigt. AbschlieBend
stellt sich nun die Frage, ob das CIPP-Modell ein geeigneter Ansatz ist und welche Vor- und
Nachteile durch die Orientierung an diesem Modell entstehen.

Grundsitzlich hat sich die Orientierung am CIPP-Modell nach Stufflebeam zur Evaluation der
MaBnahme Votepoint+ als sinnvoll erwiesen. Der entscheidende Vorteil bei einer Evaluation
anhand des CIPP-Modells ist, dass durch die Beriicksichtigung der verschiedenen Bereiche
deutlich erkennbar wird, warum eine Intervention erfolgreich ist oder nicht. Die Wirksamkeit
einer MaBBnahme hingt — um nur ein Beispiel zu nennen — von der Qualitit des Implementie-
rungsprozesses ab. Tauchen wihrenddessen Probleme auf, werden diese in der Prozessevaluation
dokumentiert und konnen bei der Ergebnisinterpretation im Rahmen der Produktevaluation
beriicksichtigt werden.

Fiir das Projekt Votepoint+ konnte beispielsweise keine Wirkung auf die Lernstrategien der
Studierenden festgestellt werden. Hier zeigte sich keine Verdnderung im Vergleich zu der Anwen-
dung von Lernstrategien vor dem Einsatz des Systems. Auf der Suche nach einer Interpretation
dieses Befundes lohnt sich ein Blick in die Inputevaluation: So findet sich ein deutliches Defizit in
der Forschung zur inhaltlichen Gestaltung einer Riickmeldung im Hochschulbereich. Im Rahmen
der Evaluation von Votepoint+ wurde daher zunichst ein sehr einfaches Feedback implementiert,
das keine Angaben zu Losungsstrategien enthilt. So lédsst sich auf Basis der Inputevaluation der
Befund zu Lernstrategien innerhalb der Produktevaluation erkldren. Dasselbe gilt auch, falls sich
in der Produktevaluation eine Wirkung feststellen ldsst. Das ist zum Beispiel fiir die Kompetenz-
und Motivationsstrukturen der Fall. Hier zeigt sich deutlich eine gesteigerte Motivation durch
den Einsatz von Votepoint+. Dies ldsst sich zumindest teilweise durch die Befunde der Kontexte-
valuation erkldren: Die Studierenden empfinden Votepoint+ als eine Unterstiitzung durch den
Dozierenden im Hinblick auf ihren Lernprozess und sind bereit mehr Ressourcen zu investieren.
Dariiber hinaus kann hier der Einsatz innovativer Technologien, die die Atmosphire in einer
passiven Vorlesungsituation auflockern, eine Rolle spielen. Anhand dieser Beispiele wird also
deutlich, dass die Orientierung am CIPP-Modell die Moglichkeit zur umfassenden Bewertung
einer Intervention bietet.

Eine Evaluation nach dem CIPP-Modell hat jedoch einen Nachteil, fiir den es nach aktuellem
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Forschungsstand bisher keine geeignete Losung gibt: die Zusammenfiihrung der einzelnen Be-
funde zu einem Gesamtbild. So findet sich nicht mehr nur eine einzige Auswertung, wie das
bei einem klassischen Design mit einem Vorher-Nachher-Vergleich der Fall ist. Stattdessen
werden viele unterschiedliche Teilanalysen durchgefiihrt, deren Ergebnisse anschlie3end zu
einer Gesamtbewertung zusammengefiihrt werden miissen. In der Kontextevaluation werden
beispielsweise die Bediirfnisse der Studierenden und Lehrenden untersucht, um davon ausgehend
zum einen die Notwendigkeit der Implementierung von Votepoint+ zu begriinden. Zum anderen
bieten die qualitativen Interviews mit den Zielgruppen die Moglichkeit, die Intervention nach
den geduBerten Bediirfnissen zu modifizieren. Die eigentliche Analyse der Frage, ob der Einsatz
von Votepoint+ wirksam ist, findet sich dann in der Produktevaluation. Die Integration dieser
Einzelergebnisse wird im Rahmen der vorliegenden Dissertation in einem abschlieBenden Kapitel
(siehe Kap. 7) geleistet, in dem fiir jeden einzelnen Teilbereich die Stirken und Schwichen
formuliert und zu einer umfassenden Bewertung zusammengefasst werden. An dieser Stelle
bedarf es dringend weiterfilhrender Forschung, um differenziertere Aussagen treffen zu konnen
und beispielsweise den Einflussfaktor jedes Teilergebnisses detailliert bestimmen zu konnen.
Holling (2009) weist darauf hin, dass multivariate statistische Analyseverfahren oder Modelle
der multiattributiven Nutzentheorie, die verschiedene Einfliisse unterschiedlicher unabhiingiger
Variablen beriicksichtigen, einen Losungsansatz bieten konnten.

Dartiber hinaus entspricht eine Evaluation unter Zuhilfenahme des CIPP-Modells nicht mehr
der klassischen Struktur einer empirisch ausgerichteten wissenschaftlichen Arbeit. Der iibliche
Aufbau, innerhalb dessen auf Theorie und Forschungsstand, Daten und Methode sowie Opera-
tionalisierung folgen, um anschlielend die erhobenen Daten auszuwerten und zu interpretieren,
wird hier auler Kraft gesetzt. Das liegt vor allem daran, dass in (fast) jedem Teilbereich des
CIPP-Modells Daten erhoben und ausgewertet werden miissen. Die Interpretation erfolgt dann
sowohl in den einzelnen Teilbereichen als auch im Kapitel zur Zusammenfiihrung der Ergebnisse.
Zu bedenken ist an dieser Stelle jedoch, dass der Aufbau einer klassischen Arbeit zugunsten einer
holistischen Gesamtbewertung einer MaBBnahme aufgegeben wird. Dieses Vorgehen wiederum
ist keineswegs als Nachteil, sondern eher, wie oben beschrieben, als Stiarke des CIPP-Modells
aufzufassen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die vorliegende Dissertation einen relevanten Bei-
trag zur aktuellen Forschung im Hinblick auf zwei Aspekte leisten kann. Zum einen ist deutlich
geworden, dass es eine Riickmeldung im Bereich der Hochschullehre braucht. Die Studierenden
und Lehrenden formulieren eine ausgeprigte Feedback-Kultur als Idealvorstellung, und das
im Rahmen von Votepoint+ implementierte Feedback zeigt im Hinblick auf relevante Aspekte
des studentischen Lernprozesses, wie beispielsweise Motivation und Kompetenzeinschitzung,
eine Wirkung. Nichtsdestotrotz wird deutlich, dass ein groBes Forschungsdefizit zur Gestal-
tung von Riickmeldungen in der Hochschullehre existiert. Hier bietet sich ein Ansatzpunkt fiir
weitere Forschung. Zum anderen konnte ein wichtiger Schritt in Richtung einer angemessenen

Bewertung von MaBBnahmen im Bereich der empirischen Bildungsforschung vollzogen werden.
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Es wurde gezeigt, dass die Evaluation solcher Interventionen mithilfe des CIPP-Modells zu
einer umfassenden Gesamtbewertung fiihren kann. Dadurch ist sicherstellt, dass moglichst viele

relevante Aspekte beriicksichtigt werden.
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Anhang A: Interviewleitfaden Studierende
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Kontextevaluation: Qualitative Interviews Studierende

Erzdhlimpuls (Einleitung in das Interview):

In dem Interview, das wir nun mit lhnen filhren moéchten, geht es um den Bereich der
Hochschullehre. Es soll konkret herausgefunden werden, wo aktuell — vor allem in Hinblick
auf eine steigende Anzahl von Studierenden — Verbesserungsbedarf besteht und welche
Winsche die Studierenden selbst haben. Dabei wird ein Fokus auf den Dialog zwischen

Lehrenden und Studierenden gelegt.

Leitfadeninterview:

1. Wenn Sie sich einmal vorstellen, Sie besuchen ein Seminar oder eine Vorlesung an der
Universitat zu KéIn: bekommen Sie dort in der Regel eine Riickmeldung zu Ihrem jeweils

aktuellen Leistungsstand? (Warm-up-Frage)

1.1. Wenn ja, welche Formen solcher Riickmeldungen haben Sie bisher an der

Universitat kennen gelernt?

1.2. Wenn nein, haben Sie schon einmal eine Priifung bspw. in Form einer Klausur oder

miindlichen Priifung abgelegt?

Impuls fiir 1.1. und 1.2.:
Findet eine Riickmeldung regelmaBig statt? Missen Sie den Dozierenden konkret darum

bitten?
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1.2.1. Wenn Klausur oder Prifung: Wirden Sie das als Riickmeldung bezeichnen und

wenn nein, warum nicht?

1.3. Koénnen Sie sich vorstellen, in welcher Form eine solche Riickmeldung weiterhin

erfolgen kann?

2. Stellen Sie sich vor, Sie hatten die Mdglichkeit in jeder beliebigen Lehrveranstaltung —
also auch in groBen Vorlesungen - alle zwei Wochen eine individuelle Riickmeldung tber

Ihren aktuellen Leistungsstand oder Lernfortschritt zu erhalten. Wie stehen Sie dazu?

2.1. Wie konnte eine solche Riickmeldung aussehen?

3. Wie muss eine ideale Riickmeldung fiir Sie aussehen? (falls noch nicht in 2.)
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Impuls fiir 3.: Fragen 3.1.-3.6.
3.1. Haufigkeit der Rlickmeldung

3.2. Umfang der Riickmeldung: Ausformuliert, stichwortartig

3.3. Inhaltlich: Richtig/Falsch, weiterfihrende Erklarung, fortfihrendes Material

3.3.1. Art der Beschaffenheit: Ubungen, Literatur, Videos, Tutorien

3.3.2. Warum gerade dieses Material und nicht ein anderes?

3.3.3. Wie haufig wiirden Sie ein solches Material nutzen?

3.3.4. Aus welchem Grund wiirden Sie es nutzen?

Impuls 3.3.4.: Um Defizite aufzubessern, fortlaufende Nutzung, um Inhalte zu
vertiefen?

3.4. Medium: Personlich, per email, in der Veranstaltung
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3.5. Anonymitat: ja oder nein? Warum?

3.6. In welchen Veranstaltungen finden Sie personliche Riickmeldungen besonders

sinnvoll? (Veranstaltungsspezifische Feedbackerwartungen)

Impuls fir 4.5.: z.B. Seminare, Vorlesungen, Tutorien; benotet vs. unbenotet,
Forschungs- bzw. Teamprojekte

3.6.1. Wie sollte eine Rickmeldung in Vorlesungen aussehen?

3.6.2. Wie sollte eine Riickmeldung in Seminaren aussehen?

4. Welchen Nutzen soll eine Riickmeldung fiir Sie erbringen?

Impuls fur 4.: Beispielsweise im Hinblick auf Klausur-/Arbeitsergebnisse, Lernmotivation,

Lernfortschritt
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5. Weitere Anmerkungen, Ideen, Vorschlage?

Alter:

Geschlecht:

Studiengang:

Semesterzahl:
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i

Qualitative Interviews mit Studierenden

Interviewnr.

Bisherige Erfahrung mit einer
Riickmeldung in Veranstaltungen der UzK

Bisherige
Priifungen/Priifungsfor
men

Klausur/Priifung als Form der
Riickmeldung

Vorstellung von einem
Feedback nach bisherigen
Erfahrungen

Interview 1
14.01.2014

16.03-16.22
Uhr

Keine Riickmeldung aufler durch die eigene
Initiative/Bringschuld: durch Meldungen und
Beitrédge erfihrt man, ob man den Inhalt
verstanden hat

Vorwiegend Referate

Klausur/Hausarbeit nicht als Feedback
anzusehen, da man maximal eine Note
bekommt, aber keine konkrete Riickmeldung

Sieht keine Moglichkeit in
grofen Vorlesungen, eher in
kleinen
Veranstaltungen/Tutorien, in
denen man Pflichten erbringen
muss, anhand derer eine
Bewertung stattfindet, evtl. alle
2 Wochen

Interview 2
14.01.2014
13.49-14.10
Uhr

Keine explizite Riickmeldung oder Lob

In Mathematik-Veranstaltungen verschaffen
die wochentlichen Ubungsblitter eine Art
Riickmeldung

Ja, z.B. in den
Forschungsmethoden

Klausuren stellen bei Benotung eine Art der
Riickmeldung dar, aber nicht sinnvoll, da
man nicht weif3, was richtig/falsch ist

Dozierende und Kommilitonen
miissen sich trauen, eine wahre
Riickmeldung zu geben, denn
bisher sagt keiner die Wahrheit,
um andere nicht reinzureiten, es
gibt immer nur undifferenzierte

Riickmeldungen
Interview 3 Bisher keine Riickmeldung bekommen Bisher noch keine Klausur/Priifung ist keine konkrete Email nach Abgabe mit
25.12.2013 Ausnahme: Riickmeldung zu einem Priifung geschrieben Riickmeldung, da man nicht wei3, was Fehlerkennzeichnung und

13.45-14.05
Uhr

Aufgabenblatt, aber insgesamt zu viele
Personen, um eine haufigere Riickmeldung zu
bekommen

richtig/falsch ist, wo konkret ein
Nachbesserungsbedarf besteht

Verbesserungsvorschliagen

Interview 4
16.01.2014
19.25-19.40
Uhr

Bisher keine Riickmeldung

Ja, bereits Priifungen
gehabt

Klausur nicht reliabel und valide (Klausuren
teilweise gut durchdacht, haufig aber nicht)
- keine Wissensabfrage, sondern wie genau
man aufgepasst hat, Referat misst nichts und
spiegelt kein Wissen wider

Hausarbeiten ebenfalls nicht, Abschlussnote
ist kein Spiegel dessen, was gelernt werden
sollte

Da es keine klare Definition
von Lernzielen in Seminaren
gibt, hilft eine Riickmeldung
nicht

Wochentliche Referate bei
Soziologen = nach 90 Minuten
nur eine Verabschiedung oder
Pseudodiskussion mit
irgendeinem Streber und
Hausaufgaben in Vorlesungen
(werden nur eingesammelt),
aber ohne Feedback, Wunsch
nach einem richtig oder falsch,




evl

evtl. mit Bonuspunkten fiir die
Abschlusspriifung, aber kein
Individualgesprich (zu viel
Aufwand)

Interview 5 Keine konkrete Riickmeldung, in Ja Note gibt nur eine Riickmeldung, ob richtig/ | Feste Integration einer
21.01.2014 mathematischer Grundbildung gibt es falsch, Klausuren kann man selten einsehen, | Riickmeldung in eine
11.15-11.40 Ubungsblitter mit Anmerkungen, in den Hausarbeiten muss man sich abholen und Veranstaltung (v.a. in
Uhr Ubungsgruppen besteht kein personlicher dann selbst aktiv werden, um iiberhaupt Seminaren): Riickmeldung tiber
Kontakt zu Professoren, nur deren SHKs einen Kommentar des Dozenten dafiir zu den Stand der Dinge alle 3-4
In sprachlicher Grundbildung dieses Semester bekommen Wochen
erstmalig eine Dozentin, die wirklich bemiiht In VL schwierig umzusetzen,
ist, um einen guten Kontakt nach Klausur oder Test konnte
den Studierenden eine
personliche Sprechstunde
angeboten werden
Interview 6 Sehr Fach- und Dozentenabhingig, Kurse in Ja Fragenpools miissen gelost werden fiir In Massenveranstaltungen

20.01.2014
15.00-15.25
Uhr

der Geographie sehr klein (max. 20 Pers.),
sodass eine Riickmeldung moglich wire, in
grofen Veranstaltungen (Soziologie)
schwierig, wird versucht iiber
Ubungsklausuren und Fragenpools zu lésen
Tutorien, deren Plitze jedoch sehr begrenzt
sind

Extrapunkte, Klausurnoten sind nicht
aussagekriftig, bis auf richtig/falsch
Feedback bei mdl. Priifungen besser als in
schriftlichen

schwer vorzustellen (dort eher
ein Durchwinken)

In Seminaren gibt es bereits
,,mdl. Noten*, die Bonuspunkte
bringen und sich auf die
Endnote auswirken kénnen
Mehr Dialogorientierung
Tutoren besser schulen

Interviewnr.

Moglichkeit einer Riickmeldung
iiber den Leistungsstand

Format der Riickmeldung

Einsatz einer

mn...

Riickmeldung sinnvoll

Nutzen einer
Riickmeldung

Interview 1

a) Positiv, da man verpflichtet ist,
regelmiBig etwas zu tun

bestehen bleiben sollte und das

erhoht werden sollte
e Vor allem in Veranstaltungen,

vermitteln und keine Normen

Schwierig sich vorzustellen, da man auch vermeiden
will, dass Lehrpersonen zu viel Arbeit damit haben

b) Negativ, da eine gewisse Freiheit e Uber ,richtig/falsch* hinausgehen und anmerken,
welche Punkte auszuarbeiten wiren
Arbeitspensum nicht unnétig e Alle zwei Wochen wiren ausreichend, um ein
grundlegendes Verstindnis zu iiberpriifen

Umfang sollte nicht ausufern aber verstandlich sein
die eher deklaratives Wissen e Einteilung in ,richtig/falsch* reicht manchmal aus,
haufig sind aber weiterfithrende Erkldrungen notig

Eher in Vorlesungen

werden kann

sinnvoll, da in Seminaren
eine Riickmeldung durch
Eigenleistung eingebracht | e Keine Erhohung der

o Bestitigung, wenn man
sich bei Inhalten
unsicher fiihlt

Motivation, wenn dann
externer Druck, der
einen zum Arbeiten
anleitet
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(Wissen falsch angewendet oder Dozent ist anderer
Meinung)

Weiterfiihrende Literatur sinnvoll, allerdings gibt es
nur wenig Zeit

Lehrvideos teilweise schon genutzt, manchmal
hilfreicher als in einem Lehrbuch nachzuschlagen
Medium nicht wichtig, vielleicht iiber eine Plattform
per Matrikelnummer, personlich nur dann ok, wenn
Besuch der Sprechstunde o.A. freiwillig bleibt und
kein Zwang besteht (Einwand: wenn Feedback
freiwillig, dann besonders in Klausurphase hoch
frequentiert)

Anonymitit nicht notwendig

Interview 2

Riickmeldung ist dann gut, wenn man
sie selber auch ernst nimmt

Negativ ist, dass man etwas abliefern
muss als Grundlage der Bewertung
Zusammenhang zwischen Aufwand,
der mit dieser Abgabe verbunden ist
und Relevanz der Veranstaltung (je
weniger wichtig die Veranstaltung,
desto geringer die
Arbeitsbereitschaft=

Feedback sollte zeigen, was die eigentliche Anforderung
war und wo die personliche Leistung in Relation dazu
einzuordnen ist

In VL in Dritteln, bei Seminaren alle 2-3 Wochen
Stichwortartiger, pragnanter Umfang, um Arbeit fiir
beide Seiten so gering wie moglich zu halten

Inhalt des Feedbacks ist veranstaltungsabhingig zu
gestalten, Ubungsaufgaben oder Literatur sollten
jedoch schon hinzugefiigt sein, keine Links oder
Literaturangaben wegen Aufwand

Lehrvideos teilweise sinnvoll, sucht man sich schon
selbststindig

Personlich wire wiinschenswert, allerdings mit
groBBem Aufwand verbunden (Pendler), ansonsten
iiber Ilias 0.A.

Anonymitit nicht notwendig

Sinnvoll, wenn man eine
Note bekommt und bei
praktischen Ubungen, etc.

e Abhingig davon, wie
der Anspruch an das
Studium ist: will man
nur bestehen oder hat
man ein Interesse an der
Materie

e Motivierend ist es, um
tiberhaupt mit dem
Lernen anzufangen oder
ein gewisses Niveau zu
halten, gerade in
Veranstaltungen, die
man nicht interessant
findet

Interview 3

Prinzipiell gut, da man an der Uni in
seinem Lernen sehr alleine gelassen
wird

allerdings miisste man kontinuierlich
jede Veranstaltung nacharbeiten, was
zeitlich nicht machbar ist, sodass man
negatives

Feedback bekédme

Alle zwei Wochen wire eine Riickmeldung
ausreichend

e Verstindliche Stichworte sind ausreichend

Falsche/richtige Antworten kennzeichnen, zur
Motivation

Zusitzliche Ubungsblitter, da man dann eine
konkrete Anwendung hat

keine Literatur, denn zu viel Aufwand

o regelmilige Nutzung, wenn man Schwierigkeiten hat

Eher in
anwendungsbezogenen
Veranstaltungen, da Inhalte
da wirklich entscheidend
sind

Nicht in
»FleiBvorlesungen®, in
denen man einfach nur
Dinge Wissen muss

e Kenntnis dariiber, wie
gut man etwas
verstanden hat und
wieviel man noch fiir
eine Klausur zu lernen
hat

e Motivierend, da man
sich ,,wahrgenommen*
fiihlt und ist nicht nur
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(Vertiefung, Nachholen), wenn man gut vorbereitet
ist, dann nur zur Wiederholung vor der Klausur

e kein personliches Feedback, da zu viel Aufwand

e Anonymitit nicht notwendig

In benoteten
Veranstaltungen vielleicht
auch das Feedback mit
einer Note verbinden,
damit man weif3, auf
welchem Stand man ist
(Klausurvorbereitung)

eine Matrikelnummer

=> Mochte vor dem
Dozenten gut
dastehen und geht
vielleicht
regelmifiger in
Veranstaltungen

Interview 4

Positiv, da man gezwungen ist,
kontinuierlich zu lernen im Semester,
da man Lernen sonst auf die Phase
vor den Klausuren verschiebt, Anreiz
negativ und demotivierend dann,
wenn man Pensum nicht schafft und
aufgrund dessen eine schlechte
Riickmeldung bekommt

Ideal wire ein Feedback dann, wenn ein Dozent jede
Woche eine halbe Stunde pro Student Zeit hitte, diesen
personlich kennt und eine individuelle Riickmeldung
geben konnte (bei einer Tasse Kaffee, Tee/ Bier)

e Whochentliche Riickmeldung

e Ausformuliert

e Unterscheidung ob Richtig/Falsch mit Tipps oder
Ratschlidgen und einer personlichen Erklérung

e Weiterfiithrende Literatur und Riume, in denen
Studierende zusammentreffen, um zu lernen
(Vermittlung von Kontakten untereinander -
Partner-Buddy-Programm, da man sich dann
gegenseitig ergénzen/austauschen kann)

o Hiufigkeit der Nutzung ist abhingig von Thema oder
Seminar bzw. wie interessiert man daran ist oder was
die Note im Vergleich noch bewirken kann

e Personliches Feedback bevorzugt

e Anonymitit nicht notwendig

Besonders sinnvoll in
groflen Vorlesungen,
allerdings dort auch
bloBstellend (wenn man
sich meldet, um Nicht-
Wissen preiszugeben), evtl.
Ubungen, in denen man
Feedback bekommt zu
SPSS, Word, Pacman

In kleinen Seminare ist es
wihrend des Semesters
bzw. direkt im Seminar
moglich, man hat von
vorne herein weniger
Angste, ist offener
zuzugeben, dass man etwas
nicht verstanden hat

Man kann seine
Schwichen erkennen
und eliminieren (aus
Fehlern lernen)

Gute Riickmeldung ist
motivierend (im
Gegenzug
demotivierend, wenn sie
schlecht ausfillt)
Sandwich-Technik: erst
was Gutes, dann was
Schlechtes, dann wieder
was gutes

Dozenten haben bessere
Klausurnoten,

wenn bei einem Thema
viele Defizite
auftauchen, dann evtl.
falsch erklart, man kann
darauf nochmal besser

eingehen
Interview 5 e Riickmeldung scheint utopisch, da | Ideal wire ein Dialog zwischen Lehrenden und Eher in Seminaren sinnvoll Riickmeldung als Hilfe,

Dozierende die Studierenden nicht | Studierenden/eine gegenseitige Kommunikation und (thematisch) in um einzuordnen, welche
kennen o Alle zwei Wochen zu viel, alle vier Wochen didaktischen Dinge

e Zusitzlicher Aufwand fiir eine angemessen und einmal vor den Ferien, da man dann | Veranstaltungen, da hier verbesserungswiirdig
Riickmeldung erscheint nur Zeit hat, um sich damit auseinanderzusetzen besonders sind (evtl. auf andere
sinnvoll, wenn man sich fir das Schriftliche und ausformulierte Riickmeldung anwendungsbezogene Bereiche tibertragbar)
Thema interessiert bzw. die o Allgemeinen Eindruck der Leistung zuriickmelden, Dinge vermittelt werden Motivierend, da man
Veranstaltung wichtig ist anschlieBend spezifischere Bereiche und Fehler nicht

e Riickmeldung wire forderlich, um
kontinuierlicher zu arbeiten

Verbesserungsmoglichkeiten ansprechen
e Online-Videos sinnvoll, da man sich Inhalte noch

wiederholen will
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e Mehr Kontakt wire auf jeden Fall
erwiinscht

einmal anhoren kann

Anwesenheitsliste ebenfalls sinnvoll, da man dann
auch kontinuierlich in den Veranstaltungen ist
Nutzung v.a. vor der Klausurphase als Wiederholung,
im Semester meist zu wenig Zeit

Per Mail moglich, personlich aber besser, da man
dann direkt reagieren und mehr Dinge ansprechen
kann

Anonymitét nicht wichtig, besser, wenn der Dozent
einen kennt

Interview 6

e Idee einer Riickmeldung gut,
allerdings selber zu faul, um
kontinuierlich zu arbeiten—>
Studierende miissten das Angebot
annehmen

Gruppengrofen miissten generell verkleinert werden,
z.B. wenn grof3e Veranstaltungen auf mehrere
Dozierende verteilt wiirden

Ohne Druck etwas abliefern zu miissen, eher ein
Belohnungsprinzip entwickeln

Anwesenheitsliste bringt Studierenden dazu,
Veranstaltungen zu besuchen, Zwang teilweise auch
zu viel

Thematische Gliederung einer Riickmeldung, keine
wochentliche

Wissensstand riickmelden und (bei Essayaufgaben)
auch die sprachlichen Fertigkeiten

Ubungsaufgaben, um Handwerk einzuiiben, Literatur
generell gut, wenn sie spezifisch aufbereitet ist,
ansonsten Informationsiiberschuss, aus dem man sich
selbst das wichtigste raussuchen muss

Nutzung, wenn man Defizite hat und so
Wissensliicken schlieBen kann, wenn man sicher im
Stoff ist, wiirde man Moglichkeit auch nicht fiir
»ZusatzfleiBpunkte nutzen

Nutzung gerade in Fichern, die einen personlich
nicht interessieren, da man in diesen weniger
mitarbeitet, Riickmeldung iiber den Wissenstand
Personlich bzw. zumindest individuell zugeschnitten,
damit man nicht nur eine Nummer ist/ein Formblatt
erhilt

Erscheint in Seminaren
umsetzbarer und
sinnvoller, da man hier
vertieft arbeitet und ein
besseres Verstiandnis von
den Inhalten haben muss
In Vorlesungen geht es
hiufig um ein deklaratives
Wissen, das man
auswendig lernt (weniger
anspruchsvoll)

e QGut fiir die Motivation
bzw. um bei der Stange
zu bleiben

e Schwierig, wenn man
Defizite feststellt und
ein negatives Feedback
erhilt

e Riickmeldung soll auch
Informationen
enthalten, die tiber das
Studium hinaus wichtig
sind, z.B. welche
Perspektiven man mit
seinem Fach hat




Lyl

Interviewnr. Anmerkungen Alter | Geschlecht | Studiengang Semesterzahl
Interview 1 Wiinscht sich ein offeneres Verhiltnis zwischen | 23 Miénnlich B.A. Sozialwissenschaften 5. Hochschulsemester
Studierenden und Lehrenden: die Studierenden 4. Fachsemester
sollten gleichberechtigt behandelt werden, in
Sprechstunden erwiinscht sein
e Personliche Einstellung der Lehrenden
Interview 2 Hiufig gibt es auch dann keine konkrete 22 Weiblich BA LA Sonderpiddagogik 6. Hochschulsemester
Riickmeldung, wenn es moglich wire, z.B. bei FS Lernen & GE 5. Fachsemester
Hausarbeiten Mathe & Natur-/Gesellschaftswissenschaften
Interview 3 / 21 Weiblich 2-Fach-BA Erziehungswissenschaften und Musik 1. Fachsemester
Interview 4 Veranstaltungen und Kurse sind hiufig zu gro | 26 Mainnlich M. Sc. Soziologie und Empirische Sozialforschung | 5. Fachsemester
Interview 5 Dozierende sollten sich vor einer Veranstaltung | 22 Weiblich BA LA Sonderpéddagogik 5. Fachsemester
besser informieren, wer die besuchen kann, FD Emotional-soziale Entwicklung/Lernen
welche Leistung sie dort erbringen miissen, da Mathem. Grundbildung und Sprachl. Grundbildung
man sonst in einer Menge von vielen untergeht
Interview 6 Interesse der Dozierenden an den Studierenden 25 Mainnlich B. Sc. Geographie 7. Fachsemester

sollte groBer sein, nicht bei Fragen abgewiesen
werden und generell die Lehre personlicher
gestalten




Anhang C: Interviewleitfaden Lehrende
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Kontextevaluation: Qualitative Interviews Lehrende (Experten)

Erzdhlimpuls (Einleitung in das Interview):

In dem Interview, das wir nun mit lhnen filhren moéchten, geht es um den Bereich der
Hochschullehre. Es soll konkret herausgefunden werden, wo aktuell — vor allem in Hinblick
auf eine steigende Anzahl von Studierenden — Verbesserungsbedarf besteht und welche
Winsche die Lehrenden haben. Dabei wird ein Fokus auf den Dialog zwischen Lehrenden

und Studierenden gelegt.

Leitfadeninterview:

1. Wenn Sie sich einmal vorstellen, Sie halten ein Seminar oder eine Vorlesung an der
Universitat zu KoIn: geben Sie dort Ihren Studierenden in der Regel eine Riickmeldung zu

ihrem jeweils aktuellen Leistungsstand? (Warm-up-Frage)

1.1. Wenn ja, welche Formen solcher Riickmeldungen setzen Sie ein?

1.2. Wenn nein, haben Sie schon einmal Studierende geprift (+ Art der Prifungsform)?
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1.2.1. Wenn Prufung: Wiirden Sie das als Rlickmeldung bezeichnen und wenn nein,

warum nicht?

1.3. Koénnen Sie sich vorstellen, in welcher Form eine solche Rickmeldung weiterhin

erfolgen kann?

2. Stellen Sie sich vor, Sie hatten die Mdglichkeit in jeder beliebigen Lehrveranstaltung —
also auch in groBen Vorlesungen — den Studierenden alle zwei Wochen eine individuelle
Rickmeldung tber den aktuellen Leistungsstand oder Lernfortschritt zu geben. Wie

stehen Sie dazu?

2.1. Wie konnte eine solche Riickmeldung aussehen?

3. Wie muss eine ideale Rickmeldung fiir Sie aussehen (keine Ressourcenbegrenzung)?

(falls noch nicht in 2.)
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Impuls fiir 3.: Fragen 3.1.-3.6.
3.1. Haufigkeit der Rlickmeldung

3.2. Umfang der Riickmeldung: Ausformuliert, stichwortartig

3.3. Inhaltlich: Richtig/Falsch, weiterfihrende Erklarung, fortfihrendes Material

3.3.1. Art der Beschaffenheit: Ubungen, Literatur, Videos, Tutorien

3.3.2. Warum gerade dieses Material und nicht ein anderes?

3.4. Medium: Personlich, per email, in der Veranstaltung

3.5. Anonymitat: ja oder nein? Warum?

3.6. In welchen Veranstaltungen finden Sie personliche Riickmeldungen besonders

sinnvoll? (Veranstaltungsspezifische Feedbackerwartungen)
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Impuls fiir 4.5.: z.B. Seminare, Vorlesungen, Tutorien; benotet vs. unbenotet,
Forschungs- bzw. Teamprojekte

3.6.1. Wie sollte eine Riickmeldung in Vorlesungen aussehen?

3.6.2. Wie sollte eine Riickmeldung in Seminaren aussehen?

4. Welchen Nutzen soll eine Rickmeldung fiir Sie und/oder fiir die Studierenden erbringen?

Impuls fiir 4.: Beispielsweise im Hinblick auf Didaktiken und Methoden, Klausur-

/Arbeitsergebnisse, Lernmotivation, Lernfortschritt
Falls noch nicht in 4 erwahnt:

5. Der Begriff des selbstregulierten Lernens und die Rolle des Feedbacks tauchen immer
wieder in aktuellen Diskussionen auf. Wie stehen Sie dazu? Braucht es Feedback zur

Forderung des Lernprozesses der Studierenden?
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6. AbschlieRend ganz allgemein gefragt, was muss sich in der Hochschullehre verandern?
Wo sehen Sie konkreten Verbesserungsbedarf?

7. Weitere Anmerkungen, Ideen, Vorschlage?

Soziodemographie
Alter:

Geschlecht:
Fachbereich:

Anzahl Jahre tatig in der Lehre:
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Anhang D: Qualitative Interviews Lehrende
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Qualitative Interviews mit Lehrenden

Interviewnr. Gibt Befragter eine Riickmeldung zum Riickmeldung in bisherigen Klausur/Priifung | Feedback in der Hochschullehre
Leistungsstand? Priifungen als Form der
Riickmeldung
Interview 1 Riickmeldung in Form einer Beratung, z.B. Hauptséchlich Hausarbeiten, in denen Nur die Note Es muss eine Moglichkeit gefunden werden,
14.05.14 tiber Projektskizzen oder Planungen zur ausfiihrlich schriftlich korrigiert wird reicht als die Leistung in so regelmifigen Abstdnden
9.30-10.00 Gestaltung einer Seminarsitzung, teilweise und die Notenzusammensetzung am Feedback nicht zu iiberpriifen. Je nach Inhalt ist das tiber
auch im Rahmen des Seminars, sodass Ende transparent gemacht wird aus Multiple-Choice-Fragen moglich. Bei solchen

Studierende ebenfalls riickmelden konnen
bzw. das Feedback jeder Gruppe wahrnehmen
konnen.

—extrem zeitintensiv

,,Tests kann aus zeitokonomischen Griinden
jedoch nur kontrolliert werden, ob Aufgaben
erledigt wurden und nicht wie.
Verantwortung dafiir liegt bei Studierenden
(Bezug zu grofen Veranstaltungen)

Interview 2
27.05.14
9.00-9.30

Wichtiges Thema bereits ab dem 1. Semester:
Online-Lehre = Unterstiitzung durch ein
onlinegestiitztes Modul, wo
Lerntexte/Wissensinhalte unter didaktischen
Fragestellungen fiir die néchste
Prisenzveranstaltung vorbereitet werden
miissen. Lernportfolio mit individueller
Riickmeldung angesichts wachsender
Studierendenzahlen nicht mehr zu bewiltigen,
deshalb Entwicklung von a) Lerntests oder b)
Fallbeschreibungen, die im peer-to-peer-
Modus bearbeitet werden und im
zweiwochigen Rhythmus in der Veranstaltung
reflektiert werden

Lernportfolio
Lerntests
Fallbeschreibungen

Feedback auf jeden Fall wichtig, denn
Ausbildung der Studierenden steht im
Vordergrund, das ist der Job der Dozierenden

(gibt zwei Seminare)

Versuch, in Kleingruppen reinzugehen
wihrend der Arbeitsphasen, da man dort
fachliche Riickmeldungen geben kann, denn
bei Ergebnisprasentation tritt hdufig nur eine
positive Riickmeldung auf, kaum Kritik oder
Fehleraufdeckung, da sie sich erhofft, die
Mitarbeit anzuregen und das Gespréch
aufrecht zu erhalten = mehr Moglichkeiten,
in die Gruppenprozesse einzugreifen

Interview 3
27.05.14
11.05-11.40

Hauptsichlich schriftliche
Priifungsleistungen, zu denen es dann
einen schriftlichen Riickmeldebogen
gibt; bei Fragen besteht die
Moglichkeit in der Sprechstunde mehr
tiber die Bewertung zu erfahren;
bewertet mit Hilfe eines +/- Systems

Feedback/Riickmeldung geben als Aufgabe
des Dozierenden, da man ansonsten wirklich
nur Input gibt; Impulse fiir die Verbesserung
(sowohl fachlich als auch wissenschaftlich)
—>Hinweise auch auf Potenziale oder Stirken
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Interviewnr.

Ideale Riickmeldung ohne
Ressourcenbegrenzung

Format der Riickmeldung

Einsatz einer
Riickmeldung sinnvoll
in...

Nutzen einer Riickmeldung

Interview 1

Ideal wire die Losung iiber
Multiple Choice-Formate, aber die
sind nur in Abhingigkeit vom
jeweiligen Inhalt anzuwenden.

Bei inhaltlich tiefgriindigen
Themen konnen qualitative Fragen
gestellt werden, die in einem
Portfolio abgegeben werden und
am Ende des Semesters gelesen
werden (wird so in einigen
Seminaren praktiziert)

Riickmeldung erfolgt am Ende des Semesters

e Inhaltliche Dimension der Riickmeldung ist abhingig
vom behandelten Stoff, d.h. Richtig/Falsch reicht
nicht immer aus

e Material wird iiber Ilias angeboten, entweder als
Pflichtlektiire und Grundlage fiir das Seminar;
ansonsten Literaturvorschlidge bzw. Erwartung, dass
Studierende fiir eigene Forschungsvorhaben selbst
aktiv werden und recherchieren

e Personliche Riickmeldung optimal, da man dann im
Austausch noch mal andere Aspekte ansprechen kann

e Riickmeldung entweder in einer Sprechstunde
anonym oder nicht-anonym und in der Seminarstunde,
damit auch andere Studierende von dem Feedback
profitieren und den Studierenden die Scheu vor
offentlichen Riickmeldungen zu nehmen

e Faktor Lehrerpersonlichkeit

a) Veranstaltungen, die
ein formales
Wissen/Eine Technik
vermitteln, da man
hier
Handlungskompetenz
en erwerben muss
(z.B.
Forschungsmethoden
oder Didaktik)

b) ,tiefgriindige
Themen* lassen sich
schlecht riickmelden,
da es hier um die
Ausbildung einer
personliches Haltung
geht, was sich eher in
einem Diskurs
vollzieht

Selbstverstiandnis als
Unterstiitzer in einem
Lernprozess der
Studierenden, den diese
jedoch selbst verantworten.
Das heil3t, im Zweifel geniigt
die Kontrolle, ob Dinge
erledigt wurden. Eine
aufwendigere Riickmeldung
hat fiir die Studierenden den
Vorteil, dass sie ihren
eigenen Lernfortschritt
erkennen und konkrete
Perspektiven zur Weiterarbeit
aufgezeigt bekommen. Die
Lehrenden erhalten tiber ein
Feedback die Moglichkeit, ihr
eigenes Handeln hinsichtlich
eines roten Fadens, der
Auswahl von Methoden,
Materialien und der
Moderation zu reflektieren

Interview 2

Ressourcenbezogene Entscheidung
tiber Art der Riickmeldung: in
grofen Veranstaltungen z.B.
Lerntestat und bekommen die
Riickmeldung iiber bestanden/nicht
bestanden —>keine nihere
Riickmeldung

In Seminaren ist das besonders
wichtig, gerade am Anfang:
Heimat fiir Studierende, damit
diese immer selbststindiger werden

e Feedback besonders bei anwendungsbezogenen
Themen von Bedeutung, bei der Verzahnung von
Theorie und Praxis, um auch Merkmale von
Lehrerpersonlichkeiten herauszuholen

o Standardisierter Feedbackbogen fiir alle Dozenten, der
fiir jedes Aufgabenformat verwendet wird in
schriftlicher Form: egal, von welchem Dozenten die
Riickmeldung kommt

e Lerntestat wire in jeder Veranstaltung sinnvoll mit
einer Riickmeldung, realistisch eingeschitzt nicht
moglich

Feedback bietet die
Moglichkeit, sich weiter zu
entwickeln:

e Selbstwirksamkeitserlebe
n: Das kann ich schon,
wichtig gerade bei
praktischen Projekten, in
denen die Riickmeldung
auch durch externe
Fachkrifte erfolgt

e Kritisch-konstruktives
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Feedback muss zeitnah erfolgen, wobei zeitnah
vielleicht auch nur einmal im Semester
Online-Stiitzung spart keine Ressourcen, da in der
Zwischenzeit trotzdem eine Sprechstunde stattfindet,
in der mit mind. 5 Studierenden die niichste
Arbeitssitzung didaktisch aufbereitet wird-> gerade im
Grundstudium wichtig, dass Inhalte didaktisch gut
aufbereitet sind (keine Arbeitserleichterung im Sinne
von weniger Lehre, ABER inhaltliche Abstimmung
zwischen den einzelnen Modulen)

Transparenz der Lernziele durch ,, Kompetenzraster*,
damit den Studierenden bewusst ist, was von ihnen
erwartet wird

Standardisierung bietet bei Neueinstellungen den
Vorteil, dass man eine Grundlage fiir alle
Dozierenden geschaffen ist

Feedback in beide
Richtungen wichtig, wird
jedoch nicht immer von
Studierenden
gewertschitzt (z.B. wenn
es anstrengend und mit
Arbeit verbunden ist)

Im Feedback soll
zukiinftiges
Lehrerverhalten
antizipiert werden, rein
wissensbezogen leichter
zu verpacken,
individuelles
Beraten/personlichkeitsbe
zogene
Lehrerkompetenzen
hingegen schwieriger
Transparenz wird
ernstgenommen, ebenso
Dialog zw. Lehrenden &
Studierenden

Interview 3

Differenzierung je nach
Gegenstand des Feedbacks bzw.
Art der Arbeit (was ist in dieser
Arbeit wichtig):

In Vorlesungen lauft das eher iiber
Riickfragen ab

Ideal wire eine intensive Betreuung von
Gruppenarbeitsphasen, mehr Dialog
Arbeitsprodukte werden bisher eher iiber die
Veroffentlichung gewertschitzt und in einer
Reflexionsphase, aber es wire sinnvoll, dazu noch
mehr Feedback/Korrektur zu geben

Mehr Zeit fiir eine ausfiihrliche Korrektur und
miindliche Riickmeldung zu schriftlichen Arbeiten
Wichtig: Kompetenzorientierung, Tipps und keine
negative Riickmeldung sondern aufzeigen, was schon
gut ist/das Potenzial zu zeigen, etwas zu verandern
Mochte mehr ins Gespridch kommen

Sollte auch in
Vorlesungen gegeben
werden, da es stirker
aktiviert, motiviert und
anzeigt, wie gut man
gerade dabei
ist>Begleitung der
Studierenden

Bewusst, dass ihre
Einschitzung sehr
subjektiv ist: hofft, dass
ihr Feedback etwas
bringt, dass vor allem
Studierende, die die
Methode schon kennen,
holen es sich hiufiger ab
Abhingig von
Studierenden, ob sie das
Feedback einholen oder
nicht (kennen es nicht,
haben es vielleicht
vergessen)
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Interviewnr.

Stichwort: selbstreguliertes Lernen

Feedback von Seiten der Studierenden

Verinderungen der Hochschullehre

Anzahl Jahre,
die Befragter in
Lehre titig ist

Interview 1

e Durch die Einfithrung der BA/Ma-
Studiengidnge wurde das Studium stark
verschult. Es gibt zu viele
Pflichtveranstaltungen und zu wenig
Wabhlfreiheit. Diese wiirde ermoglichen, dass
man Seminare nur mit Teilnehmern fiihrt, die
sich tatsachlich fiir den Inhalt interessieren.
Dadurch wiirde sich auch die Frage nach der
Notwendigkeit von Anwesenheitskontrollen
ergeben, denn sie mochte weniger den
Lernprozess kontrollieren als ihn unterstiitzen.

e Fiirsprecher von Innovation, z.B. Nutzung von
Online-Lehre, jedoch nur dann, wenn es sich
anbietet und nicht um das Medium iiber den
Inhalt zu stellen.

e Wiinscht sich mehr Zeit fiir Exkursionen,
praktische Ubungen, da man aus diesen am
meisten mitnehmen kann

Ca. 7 Jahre

Interview 2

o Selbstreguliertes Lernen ist ein

zentraler Priadiktor fiir Erfolg:
akademisches Lernen! Ist
uneingeschrinkt ein zu fordernder
Faktor; kann jedoch auch
iberstrapaziert werden, wenn die
Motivation hinter einer
forderlichen Handlung nicht
deutlich wird: kann dazu fiihren,
Studenten orientierungslos zu
machen, wenn man nur
Lernmaterial anbietet und die
Studierenden einfach machen
lasst, nur wenige kommen so
zurecht

Selbstreguliertes Lernen ist
abhingig von Studierenden, kein

Feedback durch HF-weite
Evaluationsbogen, aber man kann hiufig
mehr mit dem qualitativen Teil anfangen,
als mit dem quantitativen (ist gut, wird auch
eingesetzt) aber wichtiger, mit den
Studierenden im Gespréch zu sein;
Hennemann selbst fragt nach jeder
Veranstaltung nochmal nach, ob noch
Fragen offen sind; zwei mal im Semester
Feedback-Schleife mit der Fachschaft

e Waunsch nach mehr inhaltlicher Verzahnung mit
anderen Modulen/anderen Fachrichtungen

o Kiritisch-konstruktiver Umgang mit online-
gestiitzter Lehre z.B.

e Ausbau von Evaluation

o Fortbildungspflicht fiir Dozierende hinsichtlich
der Veranstaltungsgestaltung, da
Wissenschaftler iiberhoht an Lehre herantreten,
hat zu geringen Stellenwert > mehr
Anerkennung fiir Feedback-Projekte und mehr
Ressourcen

e Arbeit an der Uni als konzentrischer Kreis, bei
dem die Lehrerausbildung den innersten und
wichtigsten Kreis einnimmt

15 Jahre mit
Unterbrechung
durch das
Referendariat
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Selbstldufer, gerade auch im
Hinblick auf Medieneinsatz oder
Online-Unterstiitzung: muss
didaktisch sinnvoll eingesetzt
werden

Interview 3

Ziel: Studierende arbeiten
selbstorganisiert, man gibt nur
noch Tipps/Impulse

Fraglich, inwieweit man Dinge
vorgibt oder nur anstoft, von der
Rolle eher vermittelnd

Vorgaben z.B. fiir Aufbau einer
wissenschaftlichen Arbeit
—>Problem: wie schafft man es
Impulse zum selbstregulierten
Lernen zu geben und gleichzeitig
ein effektives Zeitmanagement zu
haben

Dialog wire wirklich wichtig

Schriftliche Leistungen sind zeitlich vom
Seminar abgekoppelt, sodass man in den
Arbeiten zwar erkennt, wie Inhalte
aufgefasst und verstanden wurden, aber
leider zu spét > Versuch einer
Zwischenevaluation (methodische
Gestaltung, aber recht oberflachlich);
Riickmeldung wihrend des Semesters wire
wichtig, ist zeitlich nicht drin, Ergebnisse
genauer anzusehen; standardisiertes, wenig
individuelles Feedback via Votepoint wire
ein Schritt in die richtige Richtung:
Uberpriifung eines Faktenwissens,
Denkprozesse konnen so leider nicht
evaluiert werden

Kritik am derzeitigen System: zu viele Noten
zdhlen, sodass man wenig frei in der
Auseinandersetzung mit Inhalten ist, abhingig,
wie viel Engagement mein einbringt
Mischung aus benoteten und unbenoteten
Leistungen

Kleinere Gruppen (max. 30 Personen)
Wochentlicher Abstand der Seminare zu grof,
Blockveranstaltungen geben die Moglichkeit,
sich intensiver mit Themen auseinander zu
setzen aber auch sehr anstrengend—> intensive
Variante dazwischen finden

Ca. 5 Jahre




Anhang E: Fragebogen Messzeitpunkt T,
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F1
Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen im Hinblick auf die Wiederholungsfragen, indem Sie sich auf der Skala einordnen.

Ich bin flrr solche Aufgaben sehr begabt/iberhaupt nicht begabt.

sehr begabt Uberhaupt
nicht begabt

F2
Mir fallen solche Aufgaben meistens sehr leicht/sehr schwer. *

sehr leicht sehr schwer

F3
Ich 16se solche Aufgaben meistens mit einem sehr gutem Ergebnis/sehr schlechtem Ergebnis. *

sehr gutes Ergebnis sehr schlechtes
Ergebnis

F4
Ich finde solche Aufgaben in der Regel sehr interessant/liberhaupt nicht interessant. *

sehr interessant Uberhaupt nicht
interessant

F5
Ich 16se solche Aufgaben in der Regel sehr gern/tberhaupt nicht gern. *

sehr gern Uberhaupt nicht gern

F6
Beim Lernen sind die Anforderungen, die ich an mich stelle, sehr hoch/sehr gering. *

sehr hoch sehr gering

F7
Das Bediirfnis, die Anspriiche an mich selbst zu steigern, ist sehr hoch/sehr gering. *

sehr hoch sehr gering

F8

Der Vorsatz, "Aufgaben so gut wie méglich zu erledigen”, ist fiir mich sehr wichtig/lberhaupt nicht wichtig. *

sehr wichtig Uberhaupt
nicht wichtig
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F9
In der Schule war das Bediirfnis, beim Lernen méglichst gut zu sein, sehr stark ausgepragt/sehr gering ausgepragt. *

sehr stark ausgepragt sehr gering
ausgepragt

F10 - F20

Im folgenden méchten wir gerne mehr tiber Ihr gegenwartiges Lernverhalten im Studium erfahren. Bitte geben Sie fiir jede der im folgenden genannten
Aktivitaten an, inwiefern Sie diese liblicherweise ausfiihren, wenn Sie sich auf eine Priifung vorbereiten.
Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen auf Sie zutreffen.

trifft voll zu trifft Gberhaupt nicht zu
Ich lerne den Lernstoff
anhand von Skripten
oder anderen [ [ I [ [ '
Aufzeichnungen
méglichst auswendig.

Ich wiederhole

den Stoff anhand = - o~ - = -
der vorgegebenen

Wiederholungsfragen.

Ich stelle mir aus

Mitschrift, Skript

oder Literatur kurze - - - - e -
Zusammenfassungen

mit den Hauptideen

zusammen.

Ich mache mir kurze

Zusammenfassungen

mit den wichtigsten [ [ i [ ' {
Inhalten als

Gedankenstitze.

Ich strenge mich auch

dann an, wenn der Stoff = —~ = - - -
mir Gberhaupt nicht

liegt.

Ich gebe nicht auf, auch

wenn der Stoff sehr - - - = = =
schwierig oder komplex

ist.

Gewodhnlich dauert es

lange, bis ich mich dazu - - - - —~ =
entschlieBe, mit dem

Lernen anzufangen.

Vor der Priifung nehme

ich mir ausreichend

Zeit, um den ganzen { { i { { {
Stoff noch einmal

durchzugehen.

Ich arbeite so lange, bis

ich mir sicher bin, die - - - = - -
Prifung gut bestehen

zu kénnen.

Ich suche nach

weiterfiihrender

Literatur, wenn mir '} { | { { i
bestimmte Inhalte noch

nicht ganz klar sind.

Ich ziehe zusatzliche

Literatur heran, wenn e - - - . -
meine Aufzeichnungen

unvollstandig sind.
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F21 - F35
Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen auf Sie zutreffen. *

trifft voll zu trifft Gberhaupt nicht zu
Ich se.tze mir keine - ~ ~ ~ ~ ~
Lernziele.
Ich bin mir dartiber im
Klaren, was meine Ziele { - B - { o

beim Lernen sind.

Ich formuliere Lernziele,
an denen ich dann mein [ i 'S P ~ ~

Lernen ausrichte.

Ich mache mir vor dem
Lernen Gedanken, wie il & r ~ - ~

ich lernen will.

Ich plane mein
Vorgehen beim Lernen il & r ~ - ~

nicht.

Ich mache mir keine
Gedanken Uber meine [ r r . ~ ~

Ziele beim Lernen.

Tests und Lernfragen
am Ende eines Kapitels . (" i (" [ [

Uberspringe ich.

Um Wissenslicken

festzustellen,

rgkapltullere ich die ~ ~ s ~ ~ -
wichtigsten Inhalte,

ohne meine Unterlagen

zur Hilfe zu nehmen.

Ich stelle mir Fragen

zum Stoff, um zu ~ ~ I"_ ~ ~ P

Uberprlfen, ob ich alles
verstanden habe.

Nach einzelnen
Abschnitten halte ich
inne, um zu Uberprifen,
was ich gelernt habe.

Ich erzéhle mir die

wichtigsten Inhalte ~ ~ ~ ~ ~ ~

selbst, damit ich merke,
wo ich Licken habe.

Falls im Lernstoff

Fragen oder Tests

enthalten sind, nutze { B { 0 { £
ich diese, um mich

selbst zu Gberprifen.

Ich lerne in der

Reihenfolge, in der ~ ~ e ~ ~ ~

das Lernmaterial
vorgegeben ist.

Wenn ich merke,

dass ich etwas falsch

verstanden habe, [ [ { [ { {
arbeite ich diesen Teil

noch mal durch.

Wenn ich beim Lernen

feststelle, dass der

Lernstoff vllig anders

strukturiert ist, gls ich ~ ~ ~ -~ ~ ~
dachte, strukturiere

ich mein gesamtes

Vorgehen noch mal

neu.
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Anhang F: Fragebogen Experimentalgruppe Messzeitpunkt T,
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F1

Haben Sie in einer der letzten drei Vorlesungstermine an einer Abstimmung mit Votepoint+ in der Vorlesung "Forschungsmethoden" von Frau van Koll

teilgenommen? *
Ja

Nein

F2 (Filter: wenn "Nein" in F1, dann weiter mit F58)
Warum haben Sie nicht an einer der Abstimmungen in den letzten drei Vorlesungssitzungen teilggnommen? *

Antwort:

F3 (Filter: wenn "Ja" in F1)
Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen im Hinblick auf die Wiederholungsfragen, indem Sie sich auf der Skala einordnen.

Ich bin fiir solche Aufgaben sehr begabt/liberhaupt nicht begabt.

*

sehr begabt

F4
Mir fallen solche Aufgaben meistens sehr leicht/sehr schwer. *

sehr leicht

F5
Ich 16se solche Aufgaben meistens mit einem sehr gutem Ergebnis/sehr schlechtem Ergebnis. *

sehr gutes Ergebnis

F6
Ich finde solche Aufgaben in der Regel sehr interessant/liberhaupt nicht interessant. *

sehr interessant

F7
Ich 16se solche Aufgaben in der Regel sehr gern/liberhaupt nicht gern. *

sehr gern

F8
Beim Lernen sind die Anforderungen, die ich an mich stelle, sehr hoch/sehr gering. *

sehr hoch

F9
Das Bediirfnis, die Anspriiche an mich selbst zu steigern, ist sehr hoch/sehr gering. *

sehr hoch

F10
Der Vorsatz, "Aufgaben so gut wie moglich zu erledigen”, ist fir mich sehr wichtig/iberhaupt nicht wichtig. *

sehr wichtig

Uberhaupt
nicht begabt

sehr schwer

sehr schlechtes
Ergebnis

Uberhaupt nicht
interessant

Uberhaupt nicht gern

sehr gering

sehr gering

Uberhaupt
nicht wichtig
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F11

In der Schule war das Bediirfnis, beim Lernen méglichst gut zu sein, sehr stark ausgepragt/sehr gering ausgepragt. *

sehr stark ausgepragt sehr gering
ausgepragt

F12 - F22

Im folgenden méchten wir gerne mehr tiber Ihr gegenwartiges Lernverhalten im Studium erfahren. Bitte geben Sie fiir jede der im folgenden genannten
Aktivitaten an, inwiefern Sie diese liblicherweise ausfiihren, wenn Sie sich auf eine Priifung vorbereiten.
Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen auf Sie zutreffen.

trifft voll zu trifft Gberhaupt nicht zu
Ich lerne den Lernstoff
anhand von Skripten
oder anderen [ [ I [ [ {
Aufzeichnungen
moglichst auswendig.

Ich wiederhole

den Stoff anhand - - - - - -
der vorgegebenen

Wiederholungsfragen.

Ich stelle mir aus

Mitschrift, Skript

oder Literatur kurze - e - - e -
Zusammenfassungen

mit den Hauptideen

zusammen.

Ich mache mir kurze

Zusammenfassungen

mit den wichtigsten [ ' { ' ' '
Inhalten als

Gedankenstitze.

Ich strenge mich auch

dann an, wenn der Stoff = S~ = - - -
mir Gberhaupt nicht

liegt.

Ich gebe nicht auf, auch

wenn der Stoff sehr - = = = . =
schwierig oder komplex

ist.

Gewodhnlich dauert es

lange, bis ich mich dazu - - - - S~ =
entschlieBe, mit dem

Lernen anzufangen.

Vor der Prifung nehme

ich mir ausreichend

Zeit, um den ganzen { { i { { {
Stoff noch einmal

durchzugehen.

Ich arbeite so lange, bis

ich mir sicher bin, die - - - = - -
Prifung gut bestehen

zu koénnen.

Ich suche nach

weiterfilhrender

Literatur, wenn mir ' { | { { i
bestimmte Inhalte noch

nicht ganz klar sind.

Ich ziehe zusatzliche

Literatur heran, wenn e - - - . -
meine Aufzeichnungen

unvollstandig sind.
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F23 - F37

Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen auf Sie zutreffen. *

trifft voll zu trifft Gberhaupt nicht zu
Ich se.tze mir keine ~ ~ ~ ~ ~ ~
Lernziele.
Ich bin mir dartiber im
Klaren, was meine Ziele . - - - - -

beim Lernen sind.

Ich formuliere Lernziele,
an denen ich dann mein [ i ~ - ~ ~

Lernen ausrichte.

Ich mache mir vor dem
Lernen Gedanken, wie il & r ~ - ~

ich lernen will.

Ich plane mein
Vorgehen beim Lernen il & r ~ ~ ~

nicht.

Ich mache mir keine
Gedanken Uber meine [ r r ~ ~ ~

Ziele beim Lernen.

Tests und Lernfragen
am Ende eines Kapitels $ (" i " [ §

Uberspringe ich.

Um Wissenslicken

festzustellen,

rgkapltullere ich die ~ . s ~ ~ -
wichtigsten Inhalte,

ohne meine Unterlagen

zur Hilfe zu nehmen.

Ich stelle mir Fragen

zum Stoff, um zu - ~ I"_ ~ ~ P

Uberprlfen, ob ich alles
verstanden habe.

Nach einzelnen
Abschnitten halte ich
inne, um zu Uberprifen,
was ich gelernt habe.

Ich erzéhle mir die

wichtigsten Inhalte - ~ ~ ~ ~ ~

selbst, damit ich merke,
wo ich Licken habe.

Falls im Lernstoff

Fragen oder Tests

enthalten sind, nutze £ B i B . -
ich diese, um mich

selbst zu Uberprifen.

Ich lerne in der

Reihenfolge, in der ~ ~ e ~ ~ ~

das Lernmaterial
vorgegeben ist.

Wenn ich merke,

dass ich etwas falsch

verstanden habe, [ [ { [ { {
arbeite ich diesen Teil

noch mal durch.

Wenn ich beim Lernen

feststelle, dass der

Lernstoff vollig anders

strukturiert ist, gls ich ~ ~ ~ ~ ~ -
dachte, strukturiere

ich mein gesamtes

Vorgehen noch mal

neu.
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F38 - F45

Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen im Hinblick auf die letzte Abstimmung, an der sie teilgenommen haben, auf sie zutreffen. *

Ich bin mit meiner
Leistung in

Bezug auf die
Wiederholungsfragen
in dieser Sitzung sehr
zufrieden.

trifft voll zu

trifft Gberhaupt nicht zu

Ich habe die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen
als sehr anstrengend
empfunden.

Ich schatze

meine Leistung

in Bezug auf die
Wiederholungsfragen in
dieser Sitzung als sehr
gut ein.

Ich habe die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen
als sehr leicht
empfunden.

Mir hat die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen
sehr viel SpafB
gemacht.

Ich denke, ich habe in
dieser Sitzung sehr viel
dazu gelernt.

Ich habe die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen
als sehr interessant
empfunden.

Ich wirde solche
Wiederholungsfragen
gerne auch in
zukinftigen Sitzungen
bearbeiten.

F46

Haben Sie im Anschluss an eine der letzten drei Abstimmungen einen Feedback-Bogen per E-Mail angefordert und auch erhalten? *

¢~ Ja, angefordert und erhalten

F47 (Filter: wenn "Nein, nicht angefordert” in F46, dann weiter mit F57)

Warum haben Sie keinen Feedback-Bogen angefordert? *

. Nein, nicht angefordert

~ Ja, angefordert, aber NICHT erhalten

Antwort:
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F48 (Filter: wenn "Ja, angefordert, aber NICHT erhalten” in F46, dann weiter mit F57)

Um herauszufinden, warum die E-Mail inkl. Feedback-Bogen nicht angekommen ist, ist es flir uns wichtig zu wissen, welchen E-Mail-Anbieter Sie nutzen. Wenn Sie
mehrere Accounts bei unterschiedlichen Anbietern haben, geben Sie bitte den Anbieter des Accounts an, an den Sie die Mail verschickt haben.

Welchen E-Mail-Anbieter nutzen Sie?

*

Antwort:

F49 (Filter: wenn "Ja, angefordert und erhalten" in F46)

Haben Sie den Feedback-Bogen gedffnet und auch gelesen? *
Ja, gedffnet und gelesen

Ja, gedffnet, aber NICHT gelesen

Nein, nicht gedffnet

F50 (Filter: wenn "Ja, geoffnet, aber NICHT gelesen™ oder "Nein, nicht geéffnet” in F49, dann weiter mit F57)

Warum haben Sie das Feedback nicht gelesen? *
Antwort:

F51 (Filter: wenn "Ja, ge6ffnet und gelesen” in F49)
Bitte schatzen Sie an dieser Stelle ein, wie lange Sie sich durchschnittlich pro Woche mit dem Feedback-Bogen beschéftigen (Zeit in Minuten). *

Antwort:

F52
Worin besteht die Beschaftigung mit dem Feedback-Bogen (z.B. Lesen, richtige Antworten zusammenfassen, 0.A.)? *

Antwort:

F53
Wie bewerten Sie das Layout des Feedback-Bogens auf einer Schulnotenskala von 1 (sehr gut) bis 6 (ungentigend)? *

1 (sehr gut) 2 (gut) 3 (befriedigend) 4 (ausreichend) 5 (mangelhaft) 6 (ungeniigend)
F54
Welche Aspekte wiirden Sie hinsichtlich des Layouts verbessern wollen? *
Antwort:
F55

Wie bewerten Sie die Erklarungen zu den Antwortmdglichkeiten auf dem Feedback-Bogen auf einer Schulnotenskala von 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend)? *

1 (sehr gut) 2 (gut) 3 (befriedigend) 4 (ausreichend) 5 (mangelhaft) 6 (ungeniigend)
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F56
Welche Aspekte wiirden Sie hinsichtlich der Erklarungen zu den Antwortmdglichkeiten verbessern wollen? *

Antwort:

F57
Wie bewerten Sie Votepoint+ insgesamt auf einer Schulnotenskala von 1 (sehr gut) und 6 (ungentigend)? *

1 =sehr gut 2=gut 3 = befriedigend 4 = ausreichend 5 = mangelhaft 6 = ungenugend

F58
Unabhangig davon, ob sie bereits mit Votepoint+ gearbeitet haben oder nicht, welchen Nutzen sehen Sie in Votepoint+? *

Antwort:

F59
Haben Sie sonstige Anmerkungen, Kritik oder Verbesserungsvorschlége zu Votepoint+?

Antwort:
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Anhang G: Fragebogen Kontrollgruppe Messzeitpunkt T,
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F1

Haben Sie in einer der letzten drei Vorlesungstermine an einer Diskussion tber die Wiederholungsfragen in der Vorlesung "Forschungsmethoden" von Prof. Rietz (14

Uhr) teilgenommen? *
Ja

Nein

F2 (Filter: wenn "Nein" in F1, dann weiter mit F46)

Warum haben Sie nicht an einer Diskussion Gber die Wiederholungsfragen in einer der letzten drei Vorlesungssitzungen teilggnommen? *

Antwort:

F3 (Filter: wenn "Ja" in F1)

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen im Hinblick auf die Wiederholungsfragen, indem Sie sich auf der Skala einordnen.

Ich bin fiir solche Aufgaben sehr begabt/liberhaupt nicht begabt.

*

sehr begabt

F4
Mir fallen solche Aufgaben meistens sehr leicht/sehr schwer. *

sehr leicht

F5
Ich 16se solche Aufgaben meistens mit einem sehr gutem Ergebnis/sehr schlechtem Ergebnis. *

sehr gutes Ergebnis

F6
Ich finde solche Aufgaben in der Regel sehr interessant/liberhaupt nicht interessant. *

sehr interessant

F7
Ich 16se solche Aufgaben in der Regel sehr gern/liberhaupt nicht gern. *

sehr gern

F8
Beim Lernen sind die Anforderungen, die ich an mich stelle, sehr hoch/sehr gering. *

sehr hoch

F9
Das Bediirfnis, die Anspriiche an mich selbst zu steigern, ist sehr hoch/sehr gering. *

sehr hoch

F10

Der Vorsatz, "Aufgaben so gut wie moglich zu erledigen”, ist fir mich sehr wichtig/iberhaupt nicht wichtig. *

sehr wichtig

Uberhaupt
nicht begabt

sehr schwer

sehr schlechtes
Ergebnis

Uberhaupt nicht
interessant

Uberhaupt nicht gern

sehr gering

sehr gering

Uberhaupt
nicht wichtig
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F11
In der Schule war das Bediirfnis, beim Lernen méglichst gut zu sein, sehr stark ausgepragt/sehr gering ausgepragt. *

sehr stark ausgepragt sehr gering
ausgepragt

F12 - F22

Im folgenden méchten wir gerne mehr tiber Ihr gegenwartiges Lernverhalten im Studium erfahren. Bitte geben Sie fiir jede der im folgenden genannten
Aktivitaten an, inwiefern Sie diese liblicherweise ausfiihren, wenn Sie sich auf eine Priifung vorbereiten.
Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen auf Sie zutreffen.

trifft voll zu trifft Gberhaupt nicht zu
Ich lerne den Lernstoff
anhand von Skripten
oder anderen [ [ I [ [ {
Aufzeichnungen
moglichst auswendig.

Ich wiederhole

den Stoff anhand - - - - - -
der vorgegebenen

Wiederholungsfragen.

Ich stelle mir aus

Mitschrift, Skript

oder Literatur kurze - e - - e -
Zusammenfassungen

mit den Hauptideen

zusammen.

Ich mache mir kurze

Zusammenfassungen

mit den wichtigsten [ ' { ' ' '
Inhalten als

Gedankenstitze.

Ich strenge mich auch

dann an, wenn der Stoff = S~ = - - -
mir Gberhaupt nicht

liegt.

Ich gebe nicht auf, auch

wenn der Stoff sehr - = = = . =
schwierig oder komplex

ist.

Gewodhnlich dauert es

lange, bis ich mich dazu - - - - S~ =
entschlieBe, mit dem

Lernen anzufangen.

Vor der Prifung nehme

ich mir ausreichend

Zeit, um den ganzen { { i { { {
Stoff noch einmal

durchzugehen.

Ich arbeite so lange, bis

ich mir sicher bin, die - - - = - -
Prifung gut bestehen

zu koénnen.

Ich suche nach

weiterfilhrender

Literatur, wenn mir ' { | { { i
bestimmte Inhalte noch

nicht ganz klar sind.

Ich ziehe zusatzliche

Literatur heran, wenn e - - - . -
meine Aufzeichnungen

unvollstandig sind.
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F23 - F37
Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen auf Sie zutreffen. *

trifft voll zu trifft Gberhaupt nicht zu
Ich se.tze mir keine ~ ~ ~ ~ ~ ~
Lernziele.
Ich bin mir dartiber im
Klaren, was meine Ziele . - - - - -

beim Lernen sind.

Ich formuliere Lernziele,
an denen ich dann mein [ i ~ - ~ ~

Lernen ausrichte.

Ich mache mir vor dem
Lernen Gedanken, wie il & r ~ - ~

ich lernen will.

Ich plane mein
Vorgehen beim Lernen il & r ~ ~ ~

nicht.

Ich mache mir keine
Gedanken Uber meine [ r r ~ ~ ~

Ziele beim Lernen.

Tests und Lernfragen
am Ende eines Kapitels $ (" i " [ §

Uberspringe ich.

Um Wissenslicken

festzustellen,

rgkapltullere ich die ~ . s ~ ~ -
wichtigsten Inhalte,

ohne meine Unterlagen

zur Hilfe zu nehmen.

Ich stelle mir Fragen

zum Stoff, um zu - ~ I"_ ~ ~ P

Uberprlfen, ob ich alles
verstanden habe.

Nach einzelnen
Abschnitten halte ich
inne, um zu Uberprifen,
was ich gelernt habe.

Ich erzéhle mir die

wichtigsten Inhalte - ~ ~ ~ ~ ~

selbst, damit ich merke,
wo ich Licken habe.

Falls im Lernstoff

Fragen oder Tests

enthalten sind, nutze £ B i B . -
ich diese, um mich

selbst zu Uberprifen.

Ich lerne in der

Reihenfolge, in der ~ ~ e ~ ~ ~

das Lernmaterial
vorgegeben ist.

Wenn ich merke,

dass ich etwas falsch

verstanden habe, [ [ { [ { {
arbeite ich diesen Teil

noch mal durch.

Wenn ich beim Lernen

feststelle, dass der

Lernstoff vollig anders

strukturiert ist, gls ich ~ ~ ~ ~ ~ -
dachte, strukturiere

ich mein gesamtes

Vorgehen noch mal

neu.
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F38 - F45

Bitte beantworten Sie, inwiefern folgende Aussagen im Hinblick auf die Diskussion, an der sie zuletzt teilgenommen haben, auf sie zutreffen. *
trifft voll zu trifft Gberhaupt nicht zu
Ich bin mit meiner
Leistung in
Bezug auf die - - - ~ - -
Wiederholungsfragen
in dieser Sitzung sehr
zufrieden.
Ich habe die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen [ [ { [ [ {
als sehr anstrengend
empfunden.
Ich schatze
meine Leistung
in Bezug auf die - - - a . -
Wiederholungsfragen in
dieser Sitzung als sehr
gut ein.
Ich habe die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen [ [ i [ [ {
als sehr leicht
empfunden.
Mir hat die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen { { | { { {
sehr viel SpafB
gemacht.
Ich denke, ich habe in
dieser Sitzung sehr viel [ | i | | |
dazu gelernt.
Ich habe die
Beantwortung der
Wiederholungsfragen { { [ { { {
als sehr interessant
empfunden.
Ich wirde solche
Wiederholungsfragen
gerne auch in [ [ { { { '
zukinftigen Sitzungen
bearbeiten.

F46

Unabhéngig davon, ob sie bereits an einer Diskussion teilgenommen haben oder nicht, wie bewerten Sie die Diskussion der Wiederholungsfragen insgesamt auf
einer Schulnotenskala von 1 (sehr gut) und 6 (ungentigend)? *

1 = sehr gut 2 =gut 3 = befriedigend 4 = ausreichend 5 = mangelhaft 6 = ungeniigend

Fa7

Unabhéngig davon, ob sie bereits an Diskussionen {iber die Wiederholungsfragen teilgenommen haben oder nicht, welchen Nutzen sehen Sie in diesen Diskussionen? *
Antwort:

F48

Haben Sie sonstige Anmerkungen, Kritik oder Verbesserungsvorschlége zu den Diskussionen bzw. den Wiederholungsfragen?
Antwort:
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Anhang H: Fragebogen Sommersemester 2013
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F1
Stand Ihnen in der 0.g. Vorlesung Forschungsmethoden ein Endgerét mit Internetzugang (z.B. Smartphone, Laptop, Tablet, etc.) zur Verfligung? *

I:—w._ Ja
I:.—-._ Nein

F2 (Filter: wenn "Nein" in F1; wenn "Ja" oder "Ich besitze kein Endgerat mit Internetzugang” in F2 weiter zu F15)
Wirden Sie in der nachsten Veranstaltung ein solches Endgeréat mit Internetzugang mitbringen, um an der Beantwortung der Fragen ber Votepoint + teilzunehmen? *

I:-'._ Ja
I:.—-.. Nein

I:—-._ Ich besitze kein Endgerat mit Internetzugang.

F3 (Filter: wenn "Nein" in F2, danach weiter mit F15)
Aus welchen Griinden wiirden Sie lhr internetfahiges Endgerat nicht mitbringen? *
Antwort:

F4 (Filter: wenn "Ja" in F1)
Um welches Endgerét handelte es sich? *
I:—-._ Laptop

N k
I:__"' etboo
I:.—\._ Tablet
I:__"' Smartphone

I:._"' Sonstiges

F5

Von welchem Hersteller stammt Ihr Endgeréat? *
Antwort:

F6
Haben Sie an der Beantwortung der Wiederholungsfragen tber Votepoint+ mit Inrem Endgerét mit Internetzugang teilgenommen? *

(™ Ja
I:-"' Nein
F7

Aus welchen Griinden haben Sie nicht an der Beantwortung der Wiederholungsfragen Uiber Votepoint+ teilgenommen? *
Antwort:

F8
Uber welchen Internetzugang waren Sie zur Beantwortung der Fragen online? *
Uni-W-Lan

Mobilfunkbetreiber mit Flatrate
Mobilfunkbetreiber ohne Flatrate

Sonstiges:

OO0
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F9
Inwiefern stimmen Sie der folgenden Aussage zu?

"Ich kann mir sehr gut vorstellen, mich an der Beantwortung von Wiederholungsfragen tber Votepoint+ regelmaBig zu beteiligen."

*

& L L L

Stimme nicht zu

F10
Warum wiirden Sie sich nicht regelmaBig an der Beantwortung der Fragen tber Votepoint+ beteiligen? *

[

Stimme voll zu

Antwort:

F11
Es gibt verschiedene Méglichkeiten Votepoint+ im Rahmen einer Vorlesung einzusetzen:

1. vor der Vorlesung zur Wiederholung des Lernstoffes der letzten Woche
2. am Ende der Vorlesung zur Uberpriifung des besprochenen Lernstoffes
3. begleitend zur Vorlesung jeweils nach Abschluss eines inhaltlichen Kapitels

Welche Anwendung wére lhnen am liebsten?

*

I:_"' vor der Vorlesung
I:_"' nach der Vorlesung

I:_"- begleitend nach Abschluss eines Kapitels

F12
Inwiefern stimmen Sie der folgenden Aussage zu?

"Ich empfinde die Bedienung von Votepoint+ als sehr umsténdlich."

*

C & L L

Stimme nicht zu

F13 (Filter: wenn Skalenpunkt 4 oder 5 ("Stimme voll zu") in F12)
Warum empfinden Sie die Bedienung von Votepoint+ als umsténdlich? *

[

Stimme voll zu

Antwort:

F14

Ist Ihnen ansonsten etwas Positives oder Negatives an Votepoint+ im Hinblick auf die Bedienung und die Darstellungauf Inrem Endgerat aufgefallen?

Antwort:

F15
Sind Sie...? *
I:—-.I mannlich

I:—-.I weiblich

F16
Wie alt sind Sie? *

Antwort: |:| (>=0)
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F1 (Filter: wenn "Nein" in F1, weiter mit F28)
Haben Sie an der Vorlesung "Forschungsmethoden” von Prof. Rietz am 06.11.2013 teilgenommen? *
Ja

Nein

F2 (Filter: wenn "Ja" in F1)
Stand lhnen in der 0.g. Vorlesung Forschungsmethoden ein Endgeréat mit Internetzugang (z.B. Smartphone, Laptop, Tablet, etc.) zur Verfligung? *
Ja

Nein

F3 (Filter: wenn "Nein" in F2; wenn "Ja" oder "Ich besitze kein Endgerat mit Internetzugang.” in F3, weiter mit F28)

Wirden Sie in der nachsten Veranstaltung ein solches Endgeréat mit Internetzugang mitbringen, um an der Beantwortung der Fragen (iber Votepoint + teilzunehmen? *
Ja
Nein

Ich besitze kein Endgeréat mit Internetzugang.

F4 (Filter: wenn "Nein" in F3, danach weiter mit F28)

Aus welchen Griinden wirden Sie lhr internetfahiges Endgerat nicht mitbringen? *
Antwort:

F5 (Filter: wenn "Ja" in F2)
Um welches Endgerét handelte es sich? *

Laptop
Netbook
Tablet
Smartphone
Sonstiges
F6
Von welchem Hersteller stammt lhr Endgerat? *
Antwort:
F7
Haben Sie an der Beantwortung der Wiederholungsfragen tber Votepoint+ mit Inrem Endgerét mit Internetzugang teilgenommen? *
Ja
Nein

F8 (Filter: wenn "Nein" in F7, danach weiter mit F28)
Aus welchen Griinden haben Sie nicht an der Beantwortung der Wiederholungsfragen Uber Votepoint+ teilgenommen? *
Antwort:
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F9 (Filter: wenn "Ja" in F7)
Uber welchen Internetzugang waren Sie zur Beantwortung der Fragen online? *
Uni-W-Lan

Mobilfunkbetreiber mit Flatrate
Mobilfunkbetreiber ohne Flatrate

Sonstiges:

F10

Wie sehr stimmen Sie dieser Aussage zu?
Ich kann mir vorstellen, mich regelméBig an der Beantwortung der Wiederholungsfragen (iber VotePoint+ zu beteiligen.

*

Stimme nicht zu
Stimme eher nicht zu
Stimme eher zu

Stimme zu

F11 (Filter: wenn "Stimme nicht zu" oder "Stimme eher nicht zu" in F10)
Warum wiirden Sie sich nicht regelmaBig an der Beantwortung der Fragen tber Votepoint+ beteiligen? *

Antwort:

F12
Es gibt verschiedene Mdglichkeiten Votepoint+ im Rahmen einer Vorlesung einzusetzen:

1. vor der Vorlesung zur Wiederholung des Lernstoffes der letzten Woche
2. am Ende der Vorlesung zur Uberpriifung des besprochenen Lernstoffes
3. begleitend zur Vorlesung jeweils nach Abschluss eines inhaltlichen Kapitels

Welche Anwendung wére Ihnen am liebsten?

*

vor der Vorlesung
nach der Vorlesung

begleitend nach Abschluss eines Kapitels

F13

Wie sehr stimmen Sie dieser Aussage zu?
Ich empfinde die Bedienung von VotePoint+ als umsténdlich.

Stimme nicht zu
Stimme eher nicht zu
Stimme eher zu

Stimme zu

F14 (Filter: wenn "Stimme eher zu" oder "Stimme zu" in F13)
Warum empfinden Sie die Bedienung von Votepoint+ als umsténdlich? *

Antwort:
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F15

Ist lhnen ansonsten etwas Positives oder Negatives an Votepoint+ im Hinblick auf die Bedienung und die Darstellung auf lhrem Endgerat aufgefallen?

Antwort:

F16

Haben Sie nach Abschluss der Beantwortung der Wiederholungsfragen eine Riickmeldung tiber den Feedback-Button in Votepoint+ angefordert? *

Ja

Nein

F17 (wenn "Nein" in F16, danach weiter mit F28)
Warum haben Sie sich keinen Rickmeldebogen Uber VotePoint+ zukommen lassen? *

Antwort:

F18 (Filter: wenn "Ja" in F16)
Haben Sie die E-Mail mit dem darin enthaltenen Linkt zum Feedback-Bogen erhalten? *
Ja

Nein

F19 (Filter: wenn "Nein" in F18, danach weiter mit F28)

Welchen E-Mail-Anbieter verwenden Sie? *

Antwort:

F20 (Filter: wenn "Ja" in F18; wenn "Nein" in F20, weiter mit F28)
Konnten Sie ihren Feedback-Bogen lber den Link in der erhaltenen E-Mail 6ffnen? *
Ja

Nein

F21 (Filter: wenn "Ja" in F20)

Haben Sie sich lhren Feedback-Bogen durchgelesen? *
Ja

Nein

F22 (Filter: wenn "Nein" in F21, danach weiter mit F28)

Warum haben Sie sich |hr Feedback-Dokument nicht durchgelesen? *

Antwort:
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F23 - F27 (Filter: wenn "Ja" in F20)
Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? *

Stimme nicht zu Stimme eher nicht zu Stimme eher zu Stimme zu
Das Feedback-Dokument ist - - ~ -
{ibersichtlich gestaltet. . . ! 1

Ein solches Feedback dient
dem besseren Verstandnis der [ { [ |
Vorlesungsinhalte.

Ein solches Feedback
ist niitzlich, um die { i { {
Vorlesungsinhalte zu vertiefen.

Ich wiirde das Feedback- - - - -
Dokument regelmaBig nutzen.

Ich erachte ein solches Feedback a - A ~
als sinnvoll.

F28

Votepoint+ bietet die Mdglichkeit Gber Wiederholungsfragen abzustimmen und ein individuelles Feedback zu den gegebenen Antworten zu erhalten. Unabhangig davon,
ob Sie an der Abstimmung mit Votepoint teilgenommen und/oder ein Feedback erhalten haben:

Welchen Nutzen sehen Sie in einem solchen Feedbacksystem wie Votepoint+?

Antwort:

F29

Welche Vor-und Nachteile sehen Sie in einem Feedback-System wie VotePoint+?
Antwort:

F30

Sind Sie...? *
¢~ mannlich

/~ weiblich

F31

Wie alt sind Sie? *

Antwort: I:l (>=0)
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