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Einblicke in die Praxis

Adaptive Online-Lehrevaluation:

Wie nutzen Dozierende die Maoglichkeit,
einen standardisierten Fragebogen
optional zu erganzen?

Falk Scheidig

Lehrveranstaltungsevaluationen (LVE) sind inzwischen an vielen Hochschulen etabliert,
aber mit einem Akzeptanzproblem behaftet, weil u.a. die Mitgestaltung durch
Dozierende nicht gesichert ist und vorgegebene Fragebdgen ihren Lehrorientierungen
sowie heterogenen Lehrkontexten kaum Rechnung tragen (kdnnen). Im Beitrag wird
ein adaptives Verfahren vorgestellt und ausgewertet, bei dem Dozierende online einen
Kernfragebogen flr ihre Lehrveranstaltung um Items erweitern konnen. Die Analyse
zeigt, dass ca. die Hélfte der Dozierenden (N = 279) diese Option nutzt. Fragen aus
einem ltem-Pool werden dabei wesentlich 6fter ergéanzt als selbst formulierte Fragen,
dozierenden- bzw. inhaltszentrierte Fragen werden haufiger hinzugefligt als lern- bzw.
studierendenorientierte Fragen.

Widmung

Far Alexander Hofmann.

Akzeptanzprobleme und digitale Weiterentwicklungen von LVE

Lehrveranstaltungsevaluationen (LVE) haben seit den 1990er Jahren im deutsch-
sprachigen Hochschulraum eine Etablierung als ein Element im MalRnahmenensemble
zur Qualitatsentwicklung erfahren, wurden und werden dabei jedoch mit anhaltenden
Vorbehalten bedacht (Matthies & Simon, 2008; Rindermann, 2003). Inzwischen finden
LVE-Resultate zunehmend bei Personalentscheidungen wie Berufungen Berlck-
sichtigung (Pfeiffer et al., 2015, S. 166) sowie auch in anderen Kontexten, etwa bei
der Vergabe von Lehrpreisen (Scheidig & Tremp, 2020, S. 74 f.).

Die intendierte Wirkung von LVE als Impuls und Grundlage fir Qualitdtsbemthungen
— insbesondere auf Ebene der Dozierenden — korrespondiert mit der dem Instrument
entgegengebrachten Akzeptanz, denn ,, Evaluation stellt zundchst Messung dar, noch
keine Intervention!” (Rindermann, 2003, S. 241; vgl. auch Henninger & Balk, 2001).
Die Akzeptanz von LVE steht jedoch im Zweifel, wie eine jliingere Stellungnahme der
Deutschen Gesellschaft fur Soziologie (DSG, 2020) exemplarisch dokumentiert. Die
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Grinde fir das Akzeptanzproblem sind unterschiedlicher Art: Bereits seit langem wird
diskutiert und erforscht, ob LVE ein valides Instrument sind und studentische Rick-
meldungen Uberhaupt eine belastbare Erkenntnisquelle fir die Beurteilung von Lehr-
qualitat darstellen (Marsh, 2007; Pfeiffer et al., 2015; Spooren et al., 2013).

Des Weiteren wird kritisiert, dass LVE nur selten theoretisch begrindet, empirisch
abgestltzt und hochschuldidaktisch informiert seien, sondern stattdessen ein Amalgam
aus Verwaltungsakt, Gremienkonsens und hochschulpolitischer Funktionalisierung
darstellen und folglich von allen Beteiligten kaum als Erkenntnisquelle verstanden
wulrden (Rindermann, 2003; Schmidt et al., 2014; Zumbach et al., 2007). Auch
konfligiere die LVE mit dem Autonomiestreben von Dozierenden (Wolf & Kothe, 2020),
da es sich um einen oktroyierten Prozess handelt, zudem werde mit ihr ,, die asym-
metrische ‘Schliler-Lehrer-Beziehung’ und die damit verbundenen Rollen infrage
gestellt” (Schmidt et al., 2014, S. 48). So konnte ein Grund fir die ,, Zurlickhaltung bei
der aktiven Nutzung von Evaluationsergebnissen zur Verbesserung der Kursqualitét
darin liegen, dal3 die evaluierten Personen die Chance nutzen, an der letztmdglichen
Stelle des Evaluationsprozel3es Einflul3 auf den Evaluationsprozel3 zu nehmen, indem
sie die Riickmeldung nicht aufgreifen und sich gleichsam der Evaluation entziehen.”
(Henninger & Balk, 2001, S. 5 f) Aufmerksamkeit erlangte 2019 die Klage eines
Konstanzer Hochschullehrers, der seine Lehrfreiheit durch die LVE beeintrachtigt sah.
Der Verwaltungsgerichtshof Baden-Wirttemberg urteilte, dass eine externe Evaluierung
von Lehrveranstaltungen prinzipiell rechtméaRig ist, im konkreten Fall betrachtete das
Gericht die Evaluation aber als nicht rechtskonform, da ,,ein malRgeblicher Einfluss der
Gruppe der Hochschullehrerinnen und -lehrer an der hochschulinternen Entscheidungs-
findung im Bereich der Lehrevaluation nicht in ausreichendem Mal3e sichergestellt”
sei (Urteil vom 19.12.2019 - 9 S 838/18).

Bereits langer wird ein Losungsansatz des Akzeptanzproblems darin gesehen,
Dozierende bei der Gestaltung der LVE einzubeziehen (z.B. Henninger & Balk, 2001).
Ein solcher Einbezug kann sich auf die Fragebogengestaltung, z.B. Anzahl und Inhalt
der ltems, sowie auf Rahmenbedingungen der Evaluation beziehen, z.B. Durch-
fihrungsmodalitaten und Umgang mit Ergebnissen. Der Problematik differenter Lehr-
kontexte, die zwischen Disziplinen, Lehrveranstaltungstypen, Studiengangen und
-stufen variieren, und den hieraus erwachsenden Limitationen bei der Passung eines
zentralen Instruments auf heterogene Lehrbedingungen wird damit jedoch nur bedingt
Rechnung getragen. Auch die verschiedenen Lehrorientierungen von Dozierenden
kann eine hochschulweite Evaluation selbst bei partizipativer Erarbeitung des Frage-
bogens nicht hinreichend abbilden. Unterschieden wird gemeinhin zwischen einer
dozierenden- bzw. inhaltszentrierten Lehrorientierung (teacher focused) und einer
studierenden- bzw. lernorientierten Lehrorientierung (student focused) (Trautwein,
2013): Wahrend erstgenannte die Vermittlungsaktivitat der Dozierenden unter Betonung
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der inhaltlichen Wissensdarbietung akzentuiert, lenkt zweitgenannte den Fokus auf
aktive Aneignungsprozesse der Studierenden unter Berlcksichtigung individueller
Lernstande und -prozesse (LUbeck, 2010; Trigwell et al., 2005).

Viele Hochschulen haben in den vergangenen Jahren von papier- auf online-basierte
LVE umgestellt; damit verbindet sich u.a. die Erwartung einer Aufwandsreduktion
sowie die zeitnahe Verflgbarkeit automatisiert Ubertragener Daten (Dresel & Tinsner,
2008; Simon et al., 2013; Spooren et al., 2013; Wolf & Kothe, 2020). Dem stehen
jedoch Vorbehalte gegentber, u.a. mit Blick auf die bei Online-Fragebdgen niedrigere
Rucklaufquote, die als negativer Methodeneffekt diskutiert wird (Simon et al., 2013;
siehe Abschnitt 2). Aus konzeptioneller Sicht bietet eine Anlage als Online-Befragung
verschiedene Optionen der Weiterentwicklung von LVE, z.B. lassen sich Filterfragen
leichter realisieren, Randomisierungen der ltem-Folge umsetzen, multimediale
Elemente einbetten usw. (Simon et al., 2013). Wenig beachtet ist bislang die Mdglich-
keit, Dozierenden die Moglichkeit einzuraumen, den Online-Fragebogen individuell zu
erganzen. Hierflr wird etwa in der eingangs erwahnten Stellungnahme der Deutschen
Gesellschaft fir Soziologie (DSG, 2020) votiert. Mit der Online-Durchfiihrung von LVE
sinken im Vergleich zu Papierfragebdgen die Hirden fir eine aktive Beteiligung der
Dozierenden, die hierdurch von Objekten der LVE zu Mitgestaltenden werden konnen.
Damit verschiebt sich der Charakter von einer rein externen Evaluation graduell in
Richtung Selbstevaluation, da sie das eingesetzte Instrument partiell mitverantworten.

Mit dem vorliegenden Beitrag wird ein adaptives LVE-Verfahren vorgestellt, bei dem
Dozierende einen Kernfragebogen Uber eine Online-Maske um Fragen aus einem
ltem-Pool und selbst formulierte Fragen ergédnzen kénnen, und die Frage beantwortet,
wie Dozierende diese Moglichkeit nutzen. Dies ist einerseits relevant fur die Diskussion
Uber die (adaptive) Weiterentwicklung von LVE und gibt andererseits Hinweise darauf,
wie Dozierende Lehrqualitat flr sich operationalisieren.

2 Adaptive LVE - das Beispiel der Padagogischen Hochschule FHNW (PH FHNW)

Das im Weiteren dargestellte adaptive Verfahren wurde an der PH FHNW (Padagogische
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz) nach einer Pilotierungsphase zum
Herbstsemester 2019/20 implementiert. Maldgeblich fir die Verfahrensanlage war die
Pramisse, die LVE priméar als formatives Feedbackinstrument flr Dozierende zu
konfigurieren, eine Kontrollfunktion und Rechenschaftslegung steht nicht im Fokus
(vgl. DSG, 2020; Zumbach et al., 2007). Die Moglichkeit, den Fragebogen um individuelle
ltems zu ergdnzen, folgt dem Ansinnen, dass Dozierende erstens das Instrument
hinsichtlich der Spezifika der eigenen Lehrveranstaltung anpassen konnen, zweitens
eigenen lehrbezogenen Erkenntnisinteressen durch die Auswahl oder Formulierung
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von Evaluationsfragen nachgehen kénnen und drittens idealiter die Akzeptanz des
obligatorischen LVE-Verfahrens durch die adaptive Fragebogenanlage gestarkt wird.

Das mit der Software ,,evasys” (Version 7.0) umgesetzte LVE-Verfahren sieht vor, dass
Studierende den Online-Fragebogen in einer Prasenzsitzung im letzten Semesterdrittel
mit einem eigenen mobilen Endgerat online ausflllen (,Bring your own device")'.
Damit wird versucht, die Vorteile papierbasierter Verfahren (hoher Ricklauf, raumzeit-
liche und soziale Unmittelbarkeit der Evaluation, festes Zeitbudget fir Evaluation) und
online-basierter Verfahren (geringer Aufwand, zeitnahe Auswertung und automatisierter
Ergebnisversand) zu kombinieren (vgl. auch Dresel & Tinsner, 2008; Kordts-Freudinger
& Geithner, 2013; Treischl & Wolbring, 2017; Wolf & Kothe, 2020). Im hier betrachteten
Herbstsemester 2019/20 betrug der Rucklauf Uber alle Lehrveranstaltungen 77,9 %.

Der Standardfragebogen enthalt 25 geschlossene und 3 offene Fragen, diese zentrieren
sich auf Merkmale der Lehrveranstaltung (z. B. Schwierigkeitsgrad, Lernzielorientierung),
das Dozierendenhandeln (z.B. verstandliche Inhaltsvermittlung, Lernunterstiitzung),
eine Selbsteinschatzung der Studierenden (z. B. Lernzielerreichung, aktive Teilnahme)
und die Gesamtbeurteilung der Lehrveranstaltung (z. B. Globalurteil, besonders gute
oder optimierungsbedurftige Elemente). Diesen Fragebogen kénnen Dozierende
individuell erweitern, sie erhalten hierzu zur Semestermitte einen Link zu einer
individuellen Online-Maske, Uber die sie fir jede ihrer Lehrveranstaltungen bis zu 10
geschlossene Skalen-Fragen und maximal 2 offene Fragen aus einem Item-Pool aus-
wahlen oder in Textfeldern selbst formulieren kénnen. Der Item-Pool umfasst 40
geschlossene und 8 offene Items, die aus etablierten LVE-Fragebégen wie ,, BEvaKomp”
(Braun et al., 2008) entnommen, punktuell angepasst oder ins Deutsche Ubersetzt
wurden. Die Dozierenden konnen die Pool-ltems durch Anklicken auswahlen und nach
Ubernahme in die Liste der gewiahlten ltems auch reformulieren, z.B. Wérter aus-
tauschen oder erganzen.

Im Hinblick auf die Option, ohne Bezug zum Item-Pool selbst offene und geschlossene
Fragen Uber Textfelder einzugeben, ist flr geschlossene Fragen das Antwortformat
verbindlich voreingestellt, das auch bei geschlossenen Fragen im Standardfragebogen
mehrheitlich und im I[tem-Pool durchgangig Verwendung findet (5-stufig: ,trifft gar
nicht zu” bis ,trifft voll und ganz zu”). Damit sollen ein Item-lbergreifender Stil der
Frageformulierung und ein gleichbleibendes Antwortformat sichergestellt werden (vgl.
Sedimeier & Renkewitz, 2013, S. 95 ff.), zugleich fordert es von den Dozierenden, die
Fragen passend zum Antwortformat zu stellen. Im Interesse der Evaluationsqualitat
sowie aus Grinden des lehrveranstaltungsibergreifenden Vergleichs kdnnen
Dozierende die ltems des Standardfragebogens nicht verdndern oder entfernen,

180 % der Studierenden flllen den Fragebogen mit einem Laptop aus, alle anderen mit Smartphone (12,8 %),
Tablet (5,6 %) oder sonstigen Geraten (1,6 %).
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sondern nur ergénzen. Die Items des Standardfragebogens sind fir alle Dozierenden
im Intranet einsehbar und in der Einladung zur Erganzung des Fragebogens verlinkt,
sodass Dozierende jederzeit einsehen kdnnen, welche Lehrqualitatsaspekte bereits
mit den Items des Standardfragebogens abgedeckt sind. Die Dozierenden erhalten
mit dem Link zur ,evasys”-Online-Maske fir die Fragebogenanpassungen auch eine
Anleitung mit technischen Hinweisen sowie zur Formulierung eigener ltems (z.B.
kurze, eindeutige Formulierung, nur ein zu evaluierender Aspekt pro Item, Vermeidung
von Suggestivfragen, zum Antwortformat kompatible Frageformulierung usw., vgl.
Raab-Steiner & Benesch, 2015, S. 55 f.; Schnell et al., 2013, S. 327 f.). In der Evaluations-
durchfiihrung werden den Studierenden die von den Dozierenden ergénzten ltems auf
einer separaten Seite angezeigt und als solche ausgewiesen.

3 Forschungsanlage?

Das leitende Erkenntnisinteresse, wie Dozierende die Moglichkeit nutzen, einen
Standardfragebogen der LVE zu erganzen, wird mit drei Forschungsfragen
operationalisiert:

F1: Wie viele Dozierende nutzen die Mdglichkeit, individuelle Fragen zu ergédnzen?
F2: In welcher Héufigkeit werden verschiedene Fragetypen gewahit?

F3: Welchen inhaltlichen Fokus besitzen die ergdnzten Fragen?

Bezuglich der Fragetypen wird hier der Unterscheidung zwischen geschlossenen und
offenen Fragen besondere Beachtung geschenkt: Geschlossene Fragen verlangen eine
Entscheidung zwischen vorgegebenen Antwortalternativen und geben quantitative
Rickmeldungen zur Verteilung der Antworten. Offene Fragen zielen demgegenlber
auf Artikulationen, sie geben freien Raum zur AuRerung zum erfragten Aspekt in eigenen
Worten. Die Antworten sind qualitativer Art, da mit ihnen nicht nur eine Beurteilung
des erfragten Aspekts vorgenommen werden kann, sondern auch Grinde fur die
Beurteilung gegeben, Zusammenhange hergestellt oder weiterfihrende Perspektiven
eroffnet werden kdnnen. Sie besitzen bei entsprechender Nutzung das Potenzial fir
einen sinnverstehenden Zugang. , Der Hauptvorteil offener Fragen besteht darin, dass
der Befragte innerhalb seines eigenen Referenzsystems antworten kann” (Schnell et
al., 2013, S. 324). Geschlossene Fragen heben in der Regel auf eine Beurteilung des
Ist-Zustands ab, demgegentiber bieten offene Fragen auch das Potenzial, den Soll-
Zustand oder mogliche Mafinahmen (ohne Antwortvorgabe) zu erfragen.

Zur Beantwortung von F1, F2 und F3 wurden Daten zum zuvor beschriebenen LVE-
Verfahren aus dem Herbstsemester 2019/20 herangezogen: Es wurde die Gesamtzahl

2FUr die Mitwirkung an der Datenauswertung wird Monika Holmeier und Matthias Gut gedankt.
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der evaluierten Lehrveranstaltungen (N = 822) und der hierflr verantwortlichen
Dozierenden (N = 279) ermittelt und anschlieRend auf Basis der in der Evaluations-
software erfassten Fragebogen ausgewertet, flr welche der 822 evaluierten Lehrver-
anstaltungen der Fragebogen erweitert wurde. AnschlieRend wurden von allen
Dozierenden, die die Moglichkeit zur Fragebogenanpassung genutzt haben, jeweils
aus einem Fragebogen die erganzten Fragen einzeln extrahiert. Dass bei Dozierenden,
die fir mehrere ihrer Lehrveranstaltungen den Fragebogen anpassten, nur ein Frage-
bogen berlcksichtigt wurde, erfolgte erstens unter der Annahme, dass diese
Dozierenden in mehreren Lehrveranstaltungen dieselben oder zumindest ahnliche
Fragen erganzten, und verhindert zweitens in der nachfolgenden Auswertung, dass
Dozierende mit mehr als einer Lehrveranstaltung die Héaufigkeitsverteilung der
erganzten Fragen verzerren.

Die aus den Fragebdgen extrahierten Fragen wurden kategorial erfasst (geschlossen
vs. offen, Pool-Iltem vs. selbst formuliert). Wurden Fragen aus dem Item-Pool aus-
gewahlt und anschlieRend bearbeitet (z. B. Worter entfernt, ersetzt oder hinzugeflgt),
so wurden diese Fragen als selbst formulierte Fragen kategorisiert — aufder es wurde
keine materielle Veranderung vorgenommen (wenn z.B. ,Die/Der Dozierende...” zu
., Die Dozentin” verandert wurde). Die selbst formulierten Fragen wurden in Anlehnung
an Mayring (2015) mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet und zu Uber-
geordneten Kategorien geclustert. Kodier- und Analyseeinheit war die Ebene des
einzelnen ltems.

4 Ergebnisse

F1: Wie viele Dozierende nutzen die Mdglichkeit, individuelle Fragen zu ergénzen?

Von 279 Dozierenden haben 137 (dies entspricht 49,1 %) die Moglichkeit genutzt, den
Standardfragebogen zu erganzen. Insgesamt wurden 346 von 822 Lehrveranstaltungen
(42,1 %) mit einem erweiterten Fragebogen evaluiert. Dass 137 Dozierende den Frage-
bogen flr 346 Lehrveranstaltungen angepasst haben, zeigt, dass Dozierende auch
dann die Option der Wahl zusatzlicher Items nutzen, wenn sie fir mehrere Lehrver-
anstaltungen in einem Semester die individuell ergénzten ltems jeweils separat pro
Lehrveranstaltung in der Online-Maske selektieren oder eingeben mussen.

F2: In welcher Haufigkeit werden verschiedene Fragetypen gewéhit?

In den hier betrachteten 137 Fragebdgen wurden insgesamt 977 Fragen erganzt
(Tab. 1), also durchschnittlich 7,1 Fragen pro Lehrveranstaltung. Die Maglichkeit, bis
zu 12 Fragen zu erganzen (10 geschlossene und 2 offene), wurde von 20 Dozierenden
(14,6 %) ausgeschopft. Unter den erganzten Fragen dominieren Fragen aus dem Item-
Pool (78,3 % aller hinzugefligten Fragen) und hierunter wiederum geschlossene Fragen
(65,8 %) gegeniber offenen (12,5 %). Hingegen wurden 21,7 % aller hinzugeflgten
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Fragen von den Dozierenden selbst formuliert, jedoch eher geschlossene (15,1 %) als
offene Fragen (6,6 %).

Tabelle 1: Flr 137 Lehrveranstaltungen ergéanzte LVE-Fragen

Geschlossene Fragen 643 (65,8 %) 148 (15,1 %) 791 (81,0 %)
Offene Fragen 122 (12,56 %) 64 (6,6 %) 186 (19,0 %)
Total 765 (78,3 %) 212 (21,7 %) 977 (100 %)

Von 137 Dozierenden, die den Fragebogen erganzten, haben 87 (63,5 %) ausschliel’3-
lich Fragen aus dem Item-Pool hinzugefligt (und zwar durchschnittlich 8,1 Fragen), 35
Dozierende (25,5 %) ausschlieBlich selbst formulierte Fragen (durchschnittlich 4,9
Fragen) und lediglich 15 Dozierende (10,9 %) sowohl Fragen aus dem ltem-Pool als
auch selbst formulierte Fragen (durchschnittlich 7,0 Fragen). Dass aus Griinden der
zumutbaren Fragebogenlange und Beantwortungsdauer maximal 10 geschlossene
und 2 offene Fragen ausgewahlt oder selbst formuliert werden dirfen, kénnte die
vorliegende Auswertung insofern verzerren, als Dozierende mit Praferenz zugunsten
offener Fragen unter anderen Bedingungen ggf. mehr offene Fragen ergéanzt hatten
und dies womoglich durch das Ergdnzen (weiterer) geschlossener Fragen kompensierten.
Immerhin haben 86 Dozierende (62,8 %) das Maximum von 2 erganzbaren offenen
Fragen ausgeschopft, hingegen nur 28 Dozierende (20,4 %) das Maximum von 10
optionalen geschlossenen Fragen.

F3: Welchen inhaltlichen Fokus besitzen die ergdnzten Fragen?

Das Spektrum der im Item-Pool befindlichen Fragen wurde von den Dozierenden
vollstandig ausgeschopft, alle 8 offenen und alle 40 geschlossenen Fragen wurden
von den 137 Dozierenden mindestens zweimal gewahlt. Das von 29,2 % der
Dozierenden und mithin am meisten gewahlte Pool-ltem — eine geschlossene Frage
nach wertschatzendem Verhalten gegenlber Studierenden — hebt sich auf einer nach
Haufigkeit geordneten Rangliste kaum von ebenfalls hdufig gewéhlten Items ab. Diese
Verteilung weist auf eine inhaltliche Breite des dozierendenseitigen Erkenntnis-
interesses hin, wenngleich sich inhaltliche Tendenzen ablesen lassen: Die Rangliste
der gewahlten offenen Fragen aus dem Item-Pool wird angeflihrt von einer unspezi-
fischen Frage nach besonders positiven Aspekten der Lehrveranstaltung (20,4 % aller
Dozierenden mit erweitertem Fragebogen wéhlten dieses Item). Zwei offene Fragen
nach erwarteter Lernunterstltzung (von 9,5 % gewahlt) und férderlichen Aspekten fir
die Lernzielerreichung (8,0 %) rangieren nur im Mittelfeld. In der Summe werden
haufiger offene Fragen gewahlt, die sich auf Inhalte der Lehrveranstaltung beziehen
und z.B. nach Themen fragen, die als berufsrelevant eingestuft werden (19,0 %), die
einer intensiveren Behandlung bedurft hatten (14,6 %), die unklar blieben (9,5 %).
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Unter den geschlossenen Fragen aus dem ltem-Pool werden haufig jene gewahlt, die
soziale, fachliche oder didaktische Kompetenzen von Dozierenden fokussieren (wert-
schatzendes Verhalten, von 29,2 % gewahlt; fachliche Uberzeugungskraft, 26,3 %;
Anregen zur Mitarbeit, 24,8 %; Anregen zum Nachdenken, 22,6 %; Feedback an
Studierende, 20,4 %; Vertrauen in Studierendenfahigkeiten, 16,8 %). Auf das Lernen der
Studierenden abhebende Items (Erweiterung des Fachverstandnisses, 24,1 %; Lern-
zuwachs, 17,5 %) befinden sich ebenfalls unter den zehn am meisten gewahlten
geschlossenen Fragen, werden aber kaum haufiger gewahlt als etwa Fragen nach
lehrzentrierten didaktischen Aspekten (Methoden und Sozialformen, 21,9 %; Constructive
Alignment, 18,2 %). Unter den zehn am wenigsten gewahlten geschlossenen Pool-ltems
sind wiederum viele, die das Lernen der Studierenden direkt tangieren und auch Tiefen-
strukturen von Lehr-Lern-Prozessen ausleuchten, etwa nach effizienter Lernzeitnutzung
(6,6 %), Inhalts-Lernziel-Kongruenz (6,6 %), Zusammenfassung des Wesentlichen
(4,4 %), Verstandnis-abhangigem Tempo (4,4 %) und Umgang mit Stérungen (1,5 %)
fragen. Bringen die gewahlten offenen Pool-Iltems eher eine Inhaltsorientierung des
Erkenntnisinteresses zum Ausdruck, artikulieren die gewahlten geschlossenen Pool-
Items eher ein Interesse an Rickmeldungen zu Merkmalen der/des Dozierenden.
Sowohl unter den offenen als auch unter den geschlossenen Pool-ltems sind lern- bzw.
studierendenorientierte Fragen eher nachrangig vertreten.

Unter den 212 selbst formulierten ltems dominieren Fragen zur studentischen Selbst-
einschatzung der Wirkung der Lehrveranstaltung (34,4 %) und zur Wahrnehmung von
didaktischen Aspekten der Lehrgestaltung (29,7 %), des Weiteren wurden 15,6 % der
selbst formulierten Fragen zu Lehrinhalten formuliert sowie 12,3 % als thematisch
nicht oder wenig vorstrukturierte Einladung fir offenes Feedback. Diese Kategorien
sind jedoch nicht trennscharf und tberlappen sich; zugleich konnten 8,0 % der selbst
formulierten Items nicht kategorisiert werden. Auch wenn diese quantitative Aus-
wertung in ihrer Aussagekraft gemindert wird, da sich in wenigen Fallen Dozierende
eines gemeinsamen Moduls bei der Frageformulierung offenkundig koordiniert und
mehrere wortgleiche Items in gleicher Reihenfolge eingegeben haben, ist eine Tendenz
ablesbar: Das Gros der selbst formulierten Fragen fokussiert veranstaltungsspezifische
Erkenntnisinteressen, z.B. wie ein genutzter didaktischer Zugang beurteilt wird, ob
ein spezifischer Lehrinhalt verstanden wurde, ob sich Studierende zur Bewaltigung
einer bestimmten Aufgabe befahigt sehen. Explizit zum Dozierendenhandeln werden
nur sehr wenige Fragen formuliert (z.B. verstandliche Sprache, Veranschaulichung
durch praktische Beispiele). Die selbst formulierten Fragen artikulieren haufiger ein
Interesse am studentischen Erleben der Lehrveranstaltung und deren Nutzung als
Lerngelegenheit und nur nachrangig am Ausleuchten von ,blinden Flecken” in der
Fremdwahrnehmung des personengebundenen Lehrhandelns; die selbst formulierten
Fragen grenzen sich damit (komplementar?) vom obligatorischen Standardfragebogen
und vom Item-Pool ab, die generische Lehrqualitdtsaspekte adressieren.
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Insgesamt sind die selbst formulierten Items weit Gberwiegend sprachlich angemessen,
passend zum Fragebogen und empfehlungskonform formuliert (vgl. Raab-Steiner &
Benesch, 2015, S. 55 f.; Schnell et al., 2013, S. 327 f.), was womadglich kontextbedingt
auf die Nahe vieler PH-Dozierender zur empirischen Bildungsforschung zurtckgefihrt
werden kann. Nur sehr vereinzelt werden Fragen von den Dozierenden formuliert,
deren Gegenstand auch durch den Standardfragebogen bereits abgedeckt wird, sowie
Fragen, die nicht mit dem vordefinierten Antwortformat flr selbst formulierte
geschlossene Fragen Ubereinstimmen.

5 Diskussion

Im beschriebenen adaptiven LVE-Verfahren hat ca. die Hélfte der Dozierenden die
Maéglichkeit genutzt, den Standardfragebogen der LVE zu erganzen, darunter auch
zahlreiche Dozierende mit mehreren Lehrveranstaltungen, flr die jeweils separat der
Fragebogen Uber eine Online-Maske erweitert wurde. Diese Resonanz kann als Hin-
weis darauf interpretiert werden, dass die adaptive Anlage der LVE
Dozierendenbedirfnisse befriedigt. Ob dies auch mit einer erhéhten Akzeptanz der
LVE und einer vertieften Auseinandersetzung mit den LVE-Ergebnissen einhergeht,
erfordert weitere Forschung.

Unter den ergénzten Fragen dominieren geschlossene Fragen aus dem Item-Pool, ca.
zwei Drittel aller ergénzten Fragen zéhlen hierzu. Nur etwas mehr als jede flnfte Frage
wurde von den Dozierenden selbst formuliert. Dies erklart sich womaoglich mit dem
Aufwand, qualitativ angemessene LVE-Fragen zu kreieren. Der haufige Ruckgriff auf
Fragen aus dem ltem-Pool kénnte aber auch — ebenso wie ein Verzicht auf eine
Ergdnzung des Standardfragebogens — darin begriindet liegen, dass Dozierende ihre
Erkenntnisinteressen durch die vorformulierten Fragen bereits zufriedenstellend
abgedeckt sehen. Die von den Dozierenden selbst formulierten Fragen sind weit
Uberwiegend sprachlich angemessen, kompatibel zum Standardfragebogen sowie in
Ubereinstimmung mit Empfehlungen der Fragebogenkonstruktion erstellt worden,
wodurch die Annahme genahrt wird, dass Dozierende verantwortungsvoll mit der
Option freier Frageformulierung umgehen. Dass von allen Dozierenden, die den Frage-
bogen erweitert haben, nur ca. jede/r Zehnte sowohl Fragen aus dem Item-Pool als
auch selbst formulierte Fragen erganzte, also beide Optionen kombinierte, liefse sich
in Ubereinstimmung mit vorliegenden Befunden (Wolf & Kothe, 2020, S. 185) so
deuten, dass das Gros der Dozierenden eine Praferenz entweder zugunsten der Aus-
wahl angebotener Fragen oder zur Formulierung eigener Fragen besitzt. Die
verfahrensseitige Limitierung auf hochstens 12 hinzufligbare Fragen wirkte im hier
untersuchten Setting offenbar kaum beschrankend, da die Dozierenden durchschnitt-
lich ca. 7 Fragen erganzten und nur ca. ein Siebtel der Dozierenden das Maximum von
12 optionalen Fragen ausschopfte.
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Inhaltlich ist die Tendenz erkennbar, dass unter den selektierten vorformulierten Fragen
jene mit dozierenden- bzw. inhaltszentrierter Lehrorientierung Uberwiegen (teacher
focused). Selbst formulierte Fragen sind demgegenulber etwas studierenden- bzw.
lernzentrierter  konnotiert (student focused) und werden haufig
lehrveranstaltungsspezifisch konfiguriert. Méglicherweise sind Pool-ltems aufgrund
ihrer generischen Anlage fur jene Dozierenden, die ein ausgepragteres Interesse an
Rickmeldungen zum konkreten inhalts- und lernzielbezogenen studentischen Lernen
besitzen, zu unspezifisch formuliert. Dass unter allen hinzugefligten Fragen ein nicht
geringer Anteil auf Lehrinhalte abhebt oder allgemein zur Artikulation positiver und
negativer Aspekte der Lehrveranstaltung einladt, darf als Hinweis darauf gedeutet
werden, dass die Dozierenden nicht allein Feedback zu didaktischen Qualitatskriterien
im engeren Sinne fokussieren. Zu beachten gilt dabei, dass die Wahl oder Formulierung
der erganzten ltems nicht nur in Abhangigkeit von Relevanzsetzungen der Dozierenden
oder Spezifika ihrer Lehrveranstaltung steht (Dozierende mit einer Vorlesung dirften
z.B. eher weniger Fragen mit Fokus auf Interaktion wahlen), sondern auch davon,
welche Lehrqualitatsaspekte bereits mit dem Standardfragebogen abgedeckt werden.

Die dargelegte Nutzungsintensitat und die Qualitat selbst formulierter Fragen kénnen
als Argument zugunsten eines adaptiven LVE-Verfahrens dienen, die Befunde geben
zudem Gestaltungsimpulse: Sollten Hochschulen darauf hinwirken, dass haufiger
lern- bzw. studierendenzentrierte Fragen gestellt werden oder durch die Anpassung
des LVE-Instruments noch starker das bestehende dozierenden- bzw. inhaltszentrierte
Erkenntnisinteresse befriedigen? Daten zur Nutzung der adaptiven LVE konnen die
Grundlage fiir eine verfahrensbezogene Weiterentwicklung bilden, etwa fiir eine Uber-
arbeitung der Hinweise flir Dozierende (z.B. Anleitung zur gezielten Formulierung
lehrveranstaltungsspezifischer Fragen), des Standardfragebogens (z.B. Aufnahme
haufig gewahlter Items) oder des Item-Pools (z. B. Reihenfolge mit Blick auf Positions-
effekte, Reduktion mit Fokus auf besonders haufig gewahlte Items).

Die vorliegende Analyse ist mit Limitationen verbunden: Dass sich die Auswertung
auf das Verfahren an einer PH bezieht, flr deren Dozierende aufgrund ihres disziplinaren
Hintergrunds ein gesteigertes Bewusstsein fur didaktische Qualitat und deren
Evaluation angenommen werden darf, kdnnte die Verallgemeinerbarkeit der Befunde
mindern. Ob die beschriebene Nutzungsintensitat der adaptiven LVE langfristig auf-
grund eines anfanglichen Novitatseffekts ab- oder aufgrund einer Etablierung des
Instruments zunimmt, bleibt abzuwarten. Damit verbinden sich weiterfihrende
Forschungsfragen, insbesondere danach, was Dozierende bei der Wahl der hinzu-
geflgten Fragen leitet, wie sie die so gewonnenen Erkenntnisse nutzen und aus
welchen Grinden andere Dozierende das Angebot einer adaptiven LVE nicht nutzen.
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