Birgit Hawelka, Stephanie Hiltmann:
Teaching Analysis Poll — ein Kodierleitfaden zur Analyse qualitativer Evaluationsdaten

Zusammenfassung

, Teaching Analysis Poll* ist als qualitative Methode der formativen Lehrveranstaltungsevaluation
inzwischen weit verbreitet. Die Starken dieser moderierten Gruppendiskussion liegen vor allem in
der strukturoffenen Fokussierung des Lernprozesses der Studierenden sowie der Verknipfung der
Lehrveranstaltungsevaluation und Lehrberatung.

Aus methodischer Sicht problematisch sind bei ,Teaching Analysis Poll* bislang die Analyse und
Interpretation der erhobenen Daten. Die Studierenden &uf3ern subjektive Sichtweisen in Bezug auf
die jeweilige Lehrveranstaltung, die dann als Grundlage fur ein Beratungsgesprach unter
didaktischen Gesichtspunkten analysiert und interpretiert werden missen. Als Beitrag zur
Standardisierung dieser Prozesse wurde an der Universitat Regensburg ein Kodierleitfaden
entwickelt.

In diesem Artikel wird die Entwicklung des Leitfadens beschrieben und begrindet. Zugleich wird
skizziert, wie sich die Durchfiihrung von ,Teaching Analysis Poll* auf der Grundlage des Leitfadens

verandert.
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1. ,Teaching Analysis Poll¢ als Methode der qualitativen Lehrveranstaltungsevaluation
Lehrveranstaltungsevaluationen sind an Hochschulen inzwischen fester Bestandteil der
systematischen Qualitatssicherung von Lehre. Sie dienen der Wirkungskontrolle oder verfolgen das
Ziel, Lehr- und Lernprozesse zu reflektieren und konstruktive Anhaltspunkte zur Verbesserung von
Lehrveranstaltungen zu gewinnen.
Gerade wenn studentische Riickmeldungen zur Fortentwicklung von Lehrveranstaltungen genutzt
werden sollen, ist ,Teaching Analysis Poll‘ als Methode zur qualitativen Zwischenevaluation gut
geeignet. Im Gegensatz zu vielen anderen qualitativen Ansatzen erfordert sie nur einen geringen
Vorbereitungsaufwand und lauft nach einem einfachen Schema ab. Die Lehrperson beendet ihre
Lehrveranstaltung zwanzig Minuten friher und verlasst den Raum. Ein externer Moderator fiihrt
nun die Befragung durch (Frank, Frohlich & Lahm, 2011).
Da ,Teaching Analysis Poll‘ in Form einer moderierten Gruppendiskussion stattfindet, teilen sich
die Studierenden in Kleingruppen auf. Der Moderator stellt den Studierenden lediglich drei Fragen:

1. Was unterstitzt in dieser Veranstaltung lhren Lernprozess?

2. Welche Aspekte erleben Sie als eher hinderlich?

3. Wodurch kénnte Threr Meinung nach Ihr Lernprozess noch starker unterstutzt werden?
Die Studierenden erhalten zehn Minuten Zeit, um diese Fragen in ihren Kleingruppen zu
diskutieren.
Nach der Diskussion halten die Studierenden ihre Ergebnisse in Stichpunkten schriftlich fest.
AnschlieRend werden im Plenum die genannten Punkte der Kleingruppen nochmals von der
Moderation paraphrasiert und widergespiegelt.
Ein erstes Feedback zur Einschatzung der Studierenden erhalten die Lehrpersonen moglichst
zeitnah nach der Erhebung. In einem anschlieRenden Beratungsgesprach werden die

Evaluationsdaten als Grundlage fur eine Lehrberatung herangezogen.

2. Diskussion der Vorgehensweise

Die skizzierte Methodik von ,Teaching Analysis Poll‘ weist im Vergleich zu anderen
Evaluationsansatzen zwei wesentliche Vorzlige auf:

, Teaching Analysis Poll* erfasst Qualitatsmerkmale kontextbezogen. Lehrveranstaltungen sind in
Teilnehmerzusammensetzung, Durchfiihrung und Zielsetzung sehr heterogen. Entsprechend kann
die Festlegung und Operationalisierung von Evaluationskriterien (als Determinanten erfolgreichen
didaktischen Handelns) nicht allgemeingultig, sondern nur vor dem Hintergrund des spezifischen
Kontexts erfolgen (Renkl, 2015). Als strukturoffene Befragungsmethode wird , Teaching Analysis
Poll dieser Anforderung in starkerem Mal3e gerecht als viele standardisierte Evaluationsverfahren
(Hawelka & Wild, 2014).



Evaluation und Lehrberatung sind miteinander verknipft. Es gibt einiges an empirischer Evidenz
dafiir, dass Evaluation per se noch zu keiner Steigerung der Lehrqualitat fuhrt (Rindermann, 2003).
Nennenswerte Effekte sind nur dann zu verzeichnen, wenn die Evaluation mit einer Intervention
verbunden wird. Penny und Coe (2004) berechneten in einer Metaanalyse eine Effektstarke von

d+ = 0.69 bezlglich der Verbesserung der Lehre, fur den Fall, dass studentisches Feedback mit
einer Lehrberatung verbunden wird. Bei ,Teaching Analysis Poll* wird der Lernprozess in einer
Lehrveranstaltung zunéchst aus studentischer Perspektive analysiert und im Rahmen der Methode
systematisch mit einem Beratungsgesprach verkniipft. Die Evaluation bildet somit die Grundlage

fiir eine datenbasierte Lehrberatung.

Gleichzeitig sind an der eingangs vorgestellten VVorgehensweise einige Punkte als kritisch zu
betrachten:

Fehlende Berticksichtigung der Lernziele einer Veranstaltung. Die Bewertung einer
Lehrveranstaltung und damit einhergehend eine Entwicklung von Verbesserungsansétzen kann nur
vor dem Hintergrund der angestrebten Lernziele erfolgen. Die Auswahl des Formats, der Methoden,
der Lernmaterialien usw. muss von den gesetzten Lernzielen einer Veranstaltung bestimmt werden.
Nicht die Anzahl und hohe Variabilitit an Lehrmethoden zeichnen eine gute Lehrveranstaltung aus,
sondern der Umstand, inwieweit die eingesetzten Methoden fir die Erreichung der Lernziele
geeignet sind und wie gut sie umgesetzt werden (Renkl, 2015). Fir eine fundierte Interpretation der
aus ,Teaching Analysis Poll* gewonnenen Daten ist es daher unerlasslich, die intendierten Lernziele
einer evaluierten Lehrveranstaltung zu kennen.

Didaktische Analyse wahrend der Befragung. Das oben skizzierte prototypische VVorgehen bei
,Teaching Analysis Poll* beinhaltet die Frage nach Verbesserungsvorschlagen. Dabei nennen
Studierende Strategien zur Veranderung der Lehrveranstaltung und (vermeintlichen) Verbesserung
der als hinderlich erlebten Punkte. Solche Ad-hoc-Ldsungen, die innerhalb weniger Minuten
wahrend der Datenerhebung entwickelt werden, bergen allerdings die Gefahr von subjektiv
geprégten Fehlinterpretationen und verkirzten Lésungsansédtzen. So kann aus studentischer
Perspektive beispielsweise das Problem ,Texte sind zu schwierig  zum vordergriindig naheliegenden
Losungsvorschlag ,Einfachere Texte bereitstellen  fihren. Aus didaktischer Perspektive hilfreicher
waére in diesem Beispiel aber moglicherweise die Ergédnzung der Texte mit lernleitenden Fragen, die
den Lese- und Lernprozess organisieren und fokussieren. Fundierte Ansatze zur Fortentwicklung
von Lehrveranstaltungen konnen in der Regel erst nach sorgfaltiger und strukturierter Analyse aller
Schwachpunkte einer Lehrveranstaltung und vor dem Hintergrund der Lernziele gezogen werden.
Die Qualitat der Analyse ist abhdngig vom Moderator. Studentische Rickmeldungen zur

Lehrqualitat geben in erster Linie Einschatzungen und subjektive Wahrnehmungen im Sinne von



,,Alltags-Evaluationen (Kromrey, 2001, S. 20) wieder. Sie konnen damit wertvolle Anregungen
zur Reflexion geben, der Lehrperson einen Perspektivenwechsel ermdglichen sowie ,blinde
Flecken® aufdecken. Fraglich ist jedoch, wie (konstrukt-)valide die Nennungen der Studierenden
sind. Als Grundlage fir ein Beratungsgesprach mussen daher die studentischen Riickmeldungen
unter didaktischen Gesichtspunkten strukturiert, analysiert und interpretiert werden. Andernfalls
erhalten die Lehrenden lediglich eine Beschreibung ihrer Lehrveranstaltung aus studentischer Sicht,
nicht aber eine Bewertung der Lehrveranstaltung nach didaktischen Mal3stdben. Welche MaRstabe
und Kriterien dabei herangezogen werden, obliegt in der Praxis bislang allein der Person des
Evaluators. Ein Rickbezug der erhobenen Daten auf empirisch belegte Evidenzen guter Lehre bzw.
lernpsychologisch fundierte Theorien kann zwar vermutlich oftmals unterstellt, nicht aber
gewahrleistet werden. Gerade diese Riickkopplung bei der Analyse der Daten ist aber nétig, wenn
die Methode beansprucht, ein Schnittpunkt zwischen einer Evaluation, die sozialwissenschaftlichen
Standards genligt, und einer datenbasierten Lehrberatung zu sein. ,,Um eine zuverldssige Methode
zu entwickeln, die eine vermeintliche Strukturlosigkeit des Gesagten vermeidet, ist der Diskurs [in
Gruppendiskussionen] nach bestimmten Kriterien ... zu analysieren* (Ernst, 2008, S. 63).

Die Entwicklung und Begriindung solch eines Kriterienkatalogs zur Strukturierung von

Rickmeldungen ist Gegenstand des folgenden Kapitels (3.).

3. Kategoriensystem zur Bewertung von Lehre

Kern eines Kodierleitfadens ist ein System zur Kategorisierung und Strukturierung der
Ruckmeldung. Solch ein Kodierungssystem fur ,Teaching Analysis Poll* muss — schon allein
aufgrund der Fragestellung bei dieser Erhebungsmethode — die Unterstiitzung des Lernprozesses
von Studierenden in besonderem MaRe berticksichtigen.

3.1 Lehre als Unterstiitzung von Lernprozessen

Voraussetzung fiir die Entwicklung von Bewertungskriterien ist eine Vorstellung davon, was unter
guter Lehre verstanden werden kann. Dabei kann es nicht darum gehen, objektive und
kontextunabh&ngige Qualitdtsmerkmale zu definieren. Dimensionen der Qualitét erschlielen sich
vielmehr in der Auseinandersetzung von Studierenden mit einem bestimmten Lerninhalt (Kromrey,
2001). Entsprechend misst sich Lehrqualitat in erster Linie daran, wie gut es Lehrenden gelingt,
geeignete Lernprozesse von Studierenden zu initiieren und zu unterstiitzen, um ein gesetztes
Lernziel zu erreichen.

Ausgangspunkt des Lernprozesses ist die Bereitstellung und Auswahl von Lernaufgaben. Dies ist

die erste und mdoglicherweise wichtigste ,,Schnittstelle zwischen Dozent, Student und Curriculum®



(Wild, 2000, S. 121). Wesentlich fiir die Qualitatsbeurteilung des Lernprozesses ist, dass die
Lernaufgaben geeignet sind, das Lernziel zu erreichen.

Den Prozess, der dann in Auseinandersetzung mit einer Lernaufgabe zur Anwendung von
Lernstrategien fihrt, beschreibt das Dreiphasenmodell der Lernstrategienutzung im Studium
(,3PLS-Modell) von Wild (2000):

Demnach erfolgt nach der ersten Auseinandersetzung mit der Lernaufgabe ihre subjektive
Konstruktion. Zu Beginn des Lernprozesses bilden sich die Studierenden eine Vorstellung davon,
welche Lernleistung von ihnen erwartet wird und welche kognitiven Strategien geeignet sind, um
die Lernziele zu erreichen. Lehrende kdnnen den Studierenden auf unterschiedliche Art und Weise
signalisieren, welche Erwartungen sie mit der Bearbeitung einer Lernaufgabe seitens Studierender
verbinden. Als zwei wichtige Punkte nennt hier Wild (2000) Handlungsanweisungen und die
Modellfunktion von Lehrenden und Kommilitonen bei der Aufgabenbearbeitung. Eine weitere
zentrale Funktion durfte hier die explizite Nennung der Lernziele einnehmen, die sich als
handlungsleitend flir Lernprozesse erwiesen hat (Biggs & Tang, 2011).

In einem zweiten Schritt, der motivationalen Regulation, entscheiden die Studierenden, ob sie sich
mit der Aufgabe auseinandersetzen und welche Lernstrategie sie anwenden wollen. Die Bereitschaft
dazu hé&ngt von personlichen Zielen und Werten sowie der subjektiven Einschétzung der
Erfolgswahrscheinlichkeit der geforderten Lernhandlung ab. — Wie sich Studierende dann
tatséchlich mit einem Lerninhalt auseinandersetzen und welche Lernstrategien sie anwenden,
entscheidet sich in der Phase der (Lern-)Handlungsregulation. Die Einflussfaktoren der hier
getroffenen Entscheidungen sind das Gegenstiick zu denen in der Phase der motivationalen
Regulation. Abhédngig vom tatsachlichen Vorwissen und von den kognitiven Fahigkeiten
(Personenmerkmale) oder tatséachlich vorhandenen Unterstiitzungsleistungen (Kontextfaktoren)
werden Lernstrategien zur Bearbeitung der subjektiv konstruierten Aufgabe ausgewahlt und
eingesetzt (Wild, 2000). Der Unterschied in beiden Phasen besteht im Wesentlichen darin, dass die
Motivationsregulation durch antizipierte, die Handlungsregulation durch tatséchlich erlebte Person-
und Kontextfaktoren gepragt sind. Miiller (2007) fasst auf der Basis verschiedener lern- und
motivationstheoretischer Zugénge die Einflussmoglichkeiten Lehrender auf die Motivation von
Studierenden zusammen und hebt dabei sechs wesentliche Komponenten hervor: Autonomie- und
Kompetenzunterstiitzung, soziale Einbindung, sowie Interesse der Lehrenden, Relevanz der Inhalte
und Instruktionsqualitét.

Die kognitive Verarbeitung der Lernaufgabe schliel3lich erfolgt durch den Einsatz kognitiver
Lernstrategien. Wild und Schiefele (1994) unterscheiden 4 Strategien: a) Organisationsstrategien,

um den Lerninhalt neu zu organisieren und zu veranschaulichen, b) Wiederholungsstrategien,



welche die Wissensaufnahme unterstiitzen und auf das Einprégen des Lerninhalts abzielen,

c) Elaborationsstrategien zur Einbettung neuen Wissens in bereits bestehende VVorwissensstrukturen
und d) Strategien des kritischen Prufens und Hinterfragens des Lerninhalts. Abhéngig von der
jeweiligen Aufgabe, der gegebenen Lernmotivation und den kognitiven Fahigkeiten werden
verschiedene Lernstrategien unterschiedlich intensiv angewendet. Lehrende kénnen die Anwendung
von Lernstrategien aber unterstiitzen, indem sie Studierende in Lehrveranstaltungen durch
entsprechende Aufgabenstellungen explizit dazu anregen, beispielsweise Lerninhalte zu
wiederholen, zu elaborieren oder kritisch zu prifen.

Der alleinige Einsatz kognitiver Strategien erreicht aber dann seine Grenzen, wenn es — wie im
Studium — um die Erreichung hoherer Lernziele geht (Hasselhorn & Labuhn, 2017). Mit
zunehmender Komplexitat der Ziele steigt die Notwendigkeit, dass die Lernaktivitaten geplant,
hinsichtlich ihrer Wirksamkeit kontrolliert und ggf. modifiziert werden. In klassischen didaktischen
Modellen, (vorwiegend aus dem schulischen Bereich; z. B. Meyer, 2016) wird diese Aufgabe der
Steuerung des Lernprozesses den Lehrpersonen zugeschrieben. Abhéngig von den Merkmalen der
Studierenden oder auch dem Schwierigkeitsgrad der Lernaufgabe ist es flir den Hochschulbereich
sinnvoll und sogar wiinschenswert, dass die Steuerung des eigenen Lernprozesses aulerhalb der
Lehrveranstaltung durch den Einsatz metakognitiver Strategien sukzessive durch die Lernenden
selbst tibernommen wird.

Damit Lernen erfolgreich sein kann, ist zudem die Aktivierung von Ressourcen notwendig, die den
Lernprozess unterstitzen und vor auRReren Einfliissen abschirmen. Dazu zéhlen einerseits innere
Ressourcen, z. B. die eigene Anstrengungsbereitschaft oder die investierte Lernzeit, andererseits
auch aullere Ressourcen, wie die Gestaltung der Lernumgebung oder die Nutzung zusatzlicher
Informationsquellen (Wild & Schiefele, 1994).

Erst das adadquate Zusammenspiel von kognitiven, ressourcenbezogenen und metakognitiven
Lernstrategien (bzw. der externen Steuerung von Lernprozessen) ermdglicht einen erfolgreichen

Lernprozess.

Aufgrund der dargestellten Uberlegungen zur Unterstiitzung des Lernprozesses wurden als
Kategorien die einzelnen Phasen vom Bereitstellen einer Lernaufgabe bis hin zum Erreichen des
Lernziels festgelegt (siehe Abbildung 1). Da die Phasen der Motivations- und Handlungsregulation
durch dieselben Kontextfaktoren unterstutzt werden, wurden diese beiden Phasen zu einer

Kategorie, ,Motivation ‘, zusammengefasst. So entstand ein Gerist von 7 Kategorien.
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Abbildung 1. Kategorien im Bereich ,Lernen‘ (eigene Darstellung, in Anlehnung an das 3PLS-

Modell, von Wild, 2000)

3.2 Bewertung von Lehr-Lern-Prozessen

Die Ausfiihrungen zur Unterstiitzung von Lernprozessen kénnten vermutlich je nach theoretischem
Zugang beliebig erganzt werden. Fir die Evaluation von Lehr-Lern-Prozessen wesentlich ist aber,
dass die jeweiligen Unterstiitzungsmaoglichkeiten auch tatséachlich von den Studierenden und
Lehrenden als solche erkannt und damit als Bewertungskriterien akzeptiert werden. Aspekte guter
Lehre werden in validen Evaluationsbogen erhoben. Fir die weitere Operationalisierung der
beschriebenen Kategorien (siehe Abschnitt 3.1) wurde daher auf bewéhrte Evaluationsbogen
zurlickgegriffen.

Obwohl verschiedene Instrumentarien dasselbe Ziel — ndmlich die Messung von Lehrqualitat —
verfolgen, ist festzustellen, dass diese, abhdngig vom zugrunde gelegten Forschungszugang,
inhaltlich divergieren (Wolbring, 2013). Um ein mdglichst breites Spektrum des Konstrukts guter
Lehre abzudecken, wurden daher als Grundlage fir die Entwicklung eines Kategoriensystems drei
in ihrer Entwicklung und Herangehensweise sehr verschiedene, standardisierte
Evaluationsinstrumentarien herangezogen:

1. ,Students® Evaluations of Educational Quality (SEEQ) von Marsh (1982), der als Quasi-Standard
im amerikanischen Hochschulraum gelten kann,

2. ,Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation in verschiedenen Entwicklungsstufen®
(HILVE) von Rindermann (2009), der im deutschsprachigen Raum weit verbreitet ist, und

3. ,Fragebogen zum Dozierendenverhalten‘ (FRADOV) von Koch (2004), der sich fur diesen
Zweck deshalb besonders eignet, weil er weniger empirisch gepragt, sondern vielmehr konsequent

aus instruktions- und kognitionspsychologischen Theorien abgeleitet ist.

Als Ausgangsmaterial fur die weitere Analyse wurden die insgesamt 50 Skalen der drei
Evaluationsinstrumentarien verwendet. Diese Skalen wurden inhaltlich nach ihrer Funktion zur
Unterstutzung des Lernprozesses analysiert und dann deduktiv den 7 Kategorien des Bereichs

,Lernen‘ zugeordnet. Insgesamt konnten so 31 von 50 Skalen eingeordnet werden.



Fur die Kategorien, die durch mehrere, inhaltlich heterogene Skalen besetzt waren, wurden in einem

weiteren Schritt aus den Skalen Subkategorien gebildet (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1

Entwicklung eines Kategoriensystems flr den Bereich ,Lernen’

Kategorien zum Deduktive Zuordnung der Skalen Induktive Ableitung von
Bereich ,Lernen® aus den Evaluationsbdgen Subkategorien
Lernaufgabe — —

Subjektive — —

Konstruktion der

Lernaufgabe
Motivationale Autonomie (F) Autonomie
Regulation Flexibilitat (F)
Kompetenzunterstitzung (F) Kompetenzerleben
Anforderungen (H) ermdglichen
Verhaltnis Dozierende/Studierende (F)  Soziale Eingebundenheit
Klima (H)
Beziehung zum Einzelnen (S)
Enthusiasmus (F) Interesse und Engagement der
Dozentenengagement (H) Lehrenden
Enthusiasmus (S)
Didaktisch-konstruktivistische Interessantheit und Relevanz
Lehraspekte (F)
Interessantheit (H)
Kognitive Wiederholung (F) Wiederholung
Verarbeitung Organisation (F) Lerninhalte organisieren

Aufmerksamkeit wecken (F)

Elaboration




Elaboration (F)
Auseinandersetzung (H)
Breite (S)

Stimulierung (F)
Kritisches Prifen (F)

Verarbeitung (H)

Inhalte kritisch priifen

Steuerung des Planung (F) Lehre planen und strukturieren
Lernprozesses Struktur (H)

Uberpriifung (F) Lernfortschritt Gberprifen

Regulierung (F) Lehrprozess adaptiv regulieren
Ressourcen Betreuung (H) Ansprechpartner bei

Problemen

Aufgaben (S) Lernmaterialien/Literatur

Lernerfolg Lernen—quantitativ (H) -

Lernen—qualitativ (H)
Interessenférderung (H)

Lernen (S)

Anmerkungen. F = FRADOV; H = HILVE; S = SEEQ

3.3 Ableitung weiterer Kategorien aus Evaluationsbogen

Aus 17 der 19 verbliebenen Skalen' der Fragebogen wurden induktiv 4 weitere Kategorien gebildet:

,Interaktion‘, ,Gesamtbewertung‘, ,Personenmerkmale‘ und ,Prifen‘.

Aufgrund der hohen Anzahl an Skalen in der Kategorie ,/nteraktion ‘ wurde dieser Bereich weiter

differenziert. Eine inhaltliche Analyse der Skalen dieses Bereichs ergab 3 Subkategorien:

a) ,Verstandliche und anregende Darstellung der Inhalte‘, b) ,Aktive Beteiligung und

Interaktionsmanagement* und c) ,Veranstaltung leiten® (siehe Tabelle 2).



Tabelle 2

Ableitung weiterer Kategorien anhand der Skalen

Skalen aus den Evaluationsbogen Ableitung von Ableitung von Subkategorien
Kategorien

Variabilitat (F) Interaktion Verstandliche und anregende

Allgemeine Verstandlichkeit (F) Darstellung der Inhalte

Lehrkompetenz (H)

Organisation (S)

Kommunikative Unterrichtsformen (H) Aktive Beteiligung und
Interaktionsmanagement (H) Interaktionsmanagement
Diskussion (F)

Beteiligung (H)

Interaktion in der Gruppe (S)

Anomie (H) Veranstaltung leiten

Lenkung (F)

Gesamtbewertung (S) Gesamtbewertung —

Allgemeineinschatzung (H)

Redundanz (H) Personenmerkmale -
FleilR/Arbeitshaltung (H)

Thema (H)

Prifungen (S) Prifen

Anmerkungen. F = FRADOV; H = HILVE; S = SEEQ

Insbesondere bei der Kategorie Interaktion * deutete sich an, dass die Unterscheidung der einzelnen
Kategorien nicht immer trennscharf gelingt. Einige Skalen der Kategorie ,/nteraktion ‘ erfassen
einerseits sichtbare Interaktionsformen (z. B. die Gelegenheit zur Diskussion), implizieren aber
gleichzeitig die Unterstutzung einer Lernstrategie (z. B. das kritische Priifen eines Gegenstands
durch Diskussionen). Dass diese Problematik der fehlenden Trennschérfe insbesondere den Bereich



Interaktion betrifft, ist wenig verwunderlich, da Interaktion in Lehrveranstaltungen kein

Selbstzweck ist, sondern immer ein didaktisches Ziel verfolgt.

4. Entwicklung eines Kodierleitfadens

Kern des Kodierleitfadens bildet das Kategoriensystem. Zur Uberpriifung der Tauglichkeit des
Systems zur Analyse von Erhebungen aus ,Teaching Analysis Poll* wurden zundchst die Ergebnisse
von 58 Erhebungen aus verschiedenen Fakultaten und Veranstaltungsformaten der Universitét
Regensburg in das Kategorienschema eingeordnet, wobei eine studentische Aussage dabei eine
Kodiereinheit bildete.

Es zeigte sich einerseits, dass die 3 Kategorien ,Lernaufgabe’, , Priifungen ‘ und
,Personenmerkmale * durch Rickmeldungen nicht bzw. kaum besetzt waren. Diese Kategorien
wurden daher aus dem Katalog gestrichen. Andererseits machten die Studierenden héufig Aussagen
zu Rahmenbedingungen von Lehrveranstaltungen (wie z. B. dem Raum, der Zeit etc.). Diese
Kategorie wurde daher — zusétzlich zu den theoretisch bzw. empirisch belegten Kriterien — mit
aufgenommen.

Ergebnis dieses Revisionsprozesses ist ein Kategoriensystem mit 9 Hauptkategorien und

17 Subkategorien (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3
Uberblick tiber die Kategorien

Kategorie Subkategorie

1 Interaktion 1.1 Verstandliche und anregende Darstellung der Inhalte
1.2 Aktive Beteiligung und Interaktionsmanagement

1.3 Veranstaltung leiten

2 Subjektive Konstruktion der

Lernaufgabe

3 Motivationale Regulation 3.1 Autonomie
3.2 Kompetenzerleben ermdglichen
3.3 Soziale Eingebundenheit

3.4 Interesse und Engagement der Lehrenden




3.5 Interessantheit und Relevanz

4 Kognitive Verarbeitung 4.1 Wiederholen
4.2 Lerninhalte organisieren
4.3 Elaboration

4.4 Inhalte Kkritisch prifen

5 Steuerung des Lernprozesses 5.1 Lehre planen und strukturieren
5.2 Lernfortschritt Uberprifen

5.3 Lehrprozess adaptiv regulieren

6 Ressourcen 6.1 Ansprechpartner bei Problemen

6.2 Lernmaterialen/Literatur

7 Lernerfolg —

8 Gesamturteil —

9 Rahmenbedingungen -

Jede Kategorie kann dabei nur zwei Auspréagungen erhalten: Entweder das angesprochene Thema

wirkt unterstiitzend oder eher hinderlich.

Auf den Kategorien aufbauend wurde ein Kodierleitfaden erstellt, der fir alle Kategorien
Definitionen und Kodierregeln enthélt. Gleichzeitig wurden anhand des Datenmaterials
Ankerbeispiele formuliert. Abbildung 2 zeigt dies exemplarisch fir die Subkategorie 3.1

,/Autonomie’.



3 Motivationale Regulation

3.1 Autonomie

Die Studierenden erhalten Freirdume, um ihren Lernprozess innerhalb und auBerhalb der
Lehrveranstaltung autonom zu gestalten.

Kodiert werden in dieser Kategorie

e Studierende konnen eigene Interessen und Ideen in den Lernprozess einbringen

e Studierende erhalten die Moglichkeit, selbstandig nach Losungsmoglichkeiten fiir Probleme zu
suchen

e Studierende konnen Lehrmittel, Unterrichts- oder Sozialformen mitbestimmen

Ankerbeispiele
fur hilfreiches Verhalten | fur hinderliches Verhalten
®  selbstandiges Arbeiten ©  zu wenig Freiraum bei der
® eigenverantwortliche Gestaltung der Aufgabenbearbeitung
Stunden © Dozent ist ungeduldig, greift bei Fehlern
®  Freiheit bei der Themenwahl sofort ein und bringt Losung

® Dozent ist kompromissfahig
®  Wahlfreiheit bei Schwerpunkt des Referats
® viel Freiraum (gut bei Projekten)

Nicht kodiert werden in dieser Kategorie

e Lehrperson reagiert flexibel bei Verstandnisschwierigkeiten = (5.3) Lehrprozess adaptiv
regulieren

e Anwesenheitspflicht = (9) Rahmenbedingungen

Abbildung 2. Exemplarische Darstellung des Kodierleitfadens fir die Subkategorie 3.1

,Autonomie‘ (Hawelka, 2017, S. 9)

In einer Qualitatskontrolle mit 75 Rickmeldungen und 1.774 Kodiereinheiten erwies sich der
Kodierleitfaden als gut handhabbar. 97,4 % aller Aussagen konnten den Kategorien zugeordnet
werden. Der Leitfaden trug zur klaren Kodierung bei, was sich auch in einer hohen Intercoder-
Reliabilitat (Cohens k = .82) widerspiegelt. Aufgrund der engen Orientierung an validierten

Instrumentarien kann eine Konstruktvaliditat des Leitfadens angenommen werden.

5. ,Teaching Analysis Poll* auf der Basis des Kodierleitfadens

Unter Berucksichtigung der skizzierten kritischen Punkte beim typischen Ablauf von ,Teaching
Analysis Poll® (siehe Kapitel 2.) und des entwickelten Kodierleitfadens (siene Kapitel 4.) ergibt sich
ein modifizierter Ablauf (siehe Abbildung 3).



Erfassen der

Lernziele® iL
n . '

. Feedback an
Gruppenbildung . ) Lehrperson
TT Kriteriengestitzte Analyse TT
des Datenmaterials* '
Befragung* Beratungsgesprach
Diskussion &

Dokumentation®

Abbildung 3. Modifizierter Ablauf von ,Teaching Analysis Poll*
Die mit * gekennzeichneten Schritte sind im Vergleich zum klassischen VVorgehen neu bzw.

modifiziert.

1. Erfassen der Lernziele: Da die Bewertung von Evaluationsergebnissen nur vor dem Hintergrund
der intendierten Lernziele erfolgen kann, ist es notwendig, die Lernziele der zu evaluierenden
Lehrveranstaltung zu kennen. Sinnvoll scheint es, bereits vor der Erhebung (z. B. bei der
Terminfindung) die von der Lehrperson gesetzten Lernziele abzufragen.
2. Gruppenbildung: ,Teaching Analysis Poll* wird in Form einer moderierten Gruppendiskussion
durchgefuhrt. Die Studierenden teilen sich dazu auf Kleingruppen von drei bis sieben Personen auf.
Eine Anzahl von drei bis flnf Gruppen reicht dabei aus, um eine theoretische Sattigung zu
erreichen. Eine hdhere Anzahl an Gruppen wird in der Regel keinen Mehrwert an Erkenntnissen
bringen (Morgan, 2009). Daher kann in groReren Lehrveranstaltungen mit mehr als
35 Teilnehmenden eine zuféllige Stichprobe an Studierenden zur Erhebung ausgewéhlt werden.
3. Befragung: Zur Evaluation der Lehrveranstaltung werden den Studierenden die
Evaluationsfragen gestellt:

e Was unterstitzt in dieser Veranstaltung Ihren Lernprozess?

e Welche Aspekte erleben Sie als eher hinderlich?
Aufgrund der skizzierten Problematik bei der Abfrage von Verbesserungsvorschlégen (siehe
Kapitel 2.) wird an der Universitat Regensburg auf die bliche dritte Frage verzichtet. Die Erhebung
beschrankt sich auf die Analyse der Starken und Schwachen und mdégliche Konsequenzen daraus
werden erst nach einer ausfihrlichen, kriteriengestltzten Analyse (siehe Abbildung 3) abgeleitet.
4. Diskussion und Dokumentation: Die Studierenden diskutieren diese Fragen kurz in ihren
Kleingruppen und halten die Ergebnisse schriftlich fest. Diese werden dann nochmals im Plenum
besprochen. Die Moderation hat in diesem Schritt zwei Aufgaben, die bereits zur systematischen

Analyse der studentischen Aussagen beitragen:



a) Interpretation der Rickmeldungen: Mehrdeutige und missverstandliche Aussagen werden durch
gezieltes Nachfragen vor dem Hintergrund der oben dargestellten Kategorien geklért und die
Rickantworten der Studierenden so in eine didaktische Sprache Ubersetzt. Beispielhaft kann dieses
Vorgehen durch die Aussage ,Nur Referate* erlautert werden. Diese Aussage lasst zunachst
unterschiedliche Deutungsmuster zu: Einerseits konnten die Studierenden den Ablauf der Sitzungen
als monoton empfinden, weil als didaktische Methode ausschliel}lich studentische Referate
eingesetzt werden. Andererseits ist es denkbar, dass die Studierenden Input von der Lehrperson
vermissen und den Input von Kommilitonen als zu umfangreich bewerten. In diesem Beispiel wurde
durch Nachfragen der Moderation deutlich, dass die Studierenden es als hinderlich fir ihren
Lernprozess empfinden, dass die Lehrperson zu wenig Input gibt. Das Problem liegt in diesem
Beispiel also in der fehlenden Modellierung der Lernaufgabe seitens der Lehrperson und nicht in
einer mangelnden Interessantheit der Lehrveranstaltung.

Die Ergebnisse der formulierenden Interpretation (Loos & Schaffer, 2001) werden durch die
Moderation direkt dokumentiert (siehe Abbildung 4).

Nur Referate = wenig Input Dozent

-

Abbildung 4. Beispiel fiir die Klarung mehrdeutiger Aussagen

b) Festlegung der Kodiereinheiten: In der Regel entspricht ein genannter Stichpunkt auch einer
Kodiereinheit (z. B. ,Nur Referate ‘). Haufig nennen die Studierenden jedoch zwei oder mehrere
inhaltliche Aspekte in einem Stichpunkt. Aufgabe der Moderation ist es daher, durch gezielte
Rickfragen zu kléren, ob sich die unterschiedlichen Aussagen auf ein und denselben Punkt
beziehen oder ob damit unterschiedliche Aspekte der Lehre gemeint sind. Im unten abgebildeten
Beispiel zur Aussage ,Dozentin ist freundlich und hilfsbereit® ergab erst die Nachfrage der
Moderation, dass damit zwei aus didaktischer Perspektive unterschiedliche Aspekte angesprochen
werden: Zum einen tritt die Dozentin in der Lehrveranstaltung freundlich auf (Subkategorie 3.3
,Soziale Eingebundenheit®). Gleichzeitig ist die Dozentin hilfsbereit bei der Vorbereitung von
Referaten (Subkategorie 6.1 ,Ansprechpartner bei Problemen®). Folglich wurde seitens der
Moderation durch eine Trennlinie kenntlich gemacht, dass es sich dabei um verschiedene
Kodiereinheiten handelt (siehe Abbildung 5).

Dozentin ist freund(ich|und hilfsbereit |

VorbereifungReferare 1
-

Abbildung 5. Beispiel fur die Festlegung der Kodiereinheiten



5. Kriteriengestlitzte Analyse des Datenmaterials. Die eigentliche Analyse der erhobenen Daten
erfolgt dann aul3erhalb der Lehrveranstaltung. Mithilfe des vorliegenden Kodierleitfadens werden
die studentischen Aussagen in ein Kategoriensystem tbertragen und so nach didaktischen Kriterien
sortiert. Der Leitfaden bildet somit eine einheitliche und intersubjektiv Uberprufbare Grundlage der
Analyse. Riickmeldungen, die zur Bewertung von Lernprozessen nicht valide sind, werden mit dem
Kategoriensystem ausgesiebt. Die Bewertung der einzelnen Aussagen erfolgt im Anschluss an die
Analyse und vor dem Hintergrund der erhobenen Lernziele. Studierende kdnnen eine Beobachtung
wie beispielsweise ,Haufiges Wiederholen ‘ als negativen Aspekt der Veranstaltung eingeordnet
haben, wéhrend eine Person mit didaktischer Expertise diese Ruckmeldung im Hinblick auf ein
mogliches Lernziel, wie ,Studierende kénnen die theoretischen Grundlagen detailliert
wiedergeben ‘, jedoch als positiv und wichtig bewertet. Eine Verbesserungsmdglichkeit kdnnte dann
der Einsatz variierender Methoden zur Wiederholung der Inhalte sein.

6. Feedback an Lehrperson: Ein erstes Feedback uber die Einschatzung der Studierenden erhalten
die Lehrpersonen per E-Mail méglichst zeitnah nach der Erhebung. Durch eine Sortierung, die sich
am Kodierleitfaden orientiert, kdnnen die Aussagen der Studierenden in strukturierter Form den
jeweiligen Lehrpersonen riickgemeldet werden.

7. Beratungsgesprach: Das anschlieRende Feedbackgesprach wird in der Regel nach dem
beratenden Ansatz durchgefihrt (Penny & Coe, 2004). Dabei werden die Evaluationsdaten als
Grundlage fir das Gespréach herangezogen. Im Gesprach werden dann die Selbsteinschédtzung der
Lehrperson aufgenommen und besondere Gegebenheiten des jeweiligen Kurses diskutiert. Darauf
aufbauend entwickeln der didaktische Berater und die Lehrperson gemeinsam

Verbesserungsstrategien.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Die Diskussion um die Evaluation mit ,Teaching Analysis Poll® zeigte, dass diese Methodik der
qualitativen Evaluation gut geeignet ist, um zur Verbesserung der Lehrqualitéit beizutragen.
Wesentliches Qualitatsmerkmal bei der Anwendung der Methodik ist jedoch, dass die
Rickmeldungen der Studierenden nach validen didaktischen Kriterien strukturiert und analysiert
werden. Die Bereitstellung solcher Kriterien war Ziel des dargestellten Kodierleitfadens (Hawelka,
2017).

Dieser Leitfaden kann Evaluatoren dabei unterstiitzen, bereits wahrend der Erhebung unspezifische
studentische Aussagen vor dem Hintergrund didaktischer Kriterien zu klaren sowie im Anschluss
die Daten nach validen Kriterien zu analysieren und zu interpretieren. Auf dieser Basis und unter

Berlcksichtigung der Lernziele kann Lehrenden eine strukturierte und zielfuhrende Rickmeldung



zur Steigerung der Lehrqualitit gegeben werden. Darlber hinaus ermdglicht eine standardisierte
Kodierung auch die Entwicklung verschiedener Referenzrahmen zur Einordnung und zum
Vergleich von Lehrveranstaltungen (Hawelka, Hiltmann & Wild, 2017).

Dass einzelne Kategorien nicht immer trennscharf formuliert werden kénnen, ist wesentlich der
Komplexitét des Gegenstands geschuldet. Dies wurde bereits oben am Beispiel der Kategorie 1
,Interaktion® skizziert. Gleichzeitig leidet die Trennschéarfe darunter, dass Studierende ihre
Beobachtungen zum Unterrichtsgeschehen bereits interpretierend riickmelden. Dabei greifen sie
keinesfalls auf einheitliche Interpretationsmuster zurtick. Studien von Lee, Kim und Chan (2013)
belegen, dass Studierende gleiche Aussagen (z. B. ,Dozent zeigt Enthusiasmus‘) an vollkommen
verschiedenen Beobachtungen festmachen (z. B. an rhetorischen Fahigkeiten, dem Einsatz von
Motivationsstrategien oder Humor etc.).

Die Kenntnis solcher Hintergriinde ist wichtig und muss in die didaktische Interpretation der Daten
und in die Lehrberatung mit einflieRen. Dies belegt, dass die ,Teaching Analysis Poll* zwar eine im
Aufwand uberschaubare Evaluationsmethode ist, die aber sowohl bei der Datenerhebung als auch
bei der Analyse und Interpretation umfassende didaktische Kenntnisse erfordert, wenn die

Ergebnisse in eine fundierte Lehrberatung minden sollen.
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" Die beiden Skalen ,Referatsbetreuung® (FRADOV) und ,Referate* (HILVE) wurden nicht beriicksichtigt, da deren
Items keine inhaltlich homogene Komponente abbilden, sondern auf die Bewertung eines speziellen Lehrformats (des
Referateseminars) abzielen.



