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Einleitung 1

Einleitung

Wer die gegenwartigen Positionen zur Hochschullehre aufmerksam verfolgt, den wird
die folgende Feststellung nicht Gberraschen: Die Lehre ist das ,Stiefkind* der Universi-
taten (vgl. Heger, 2008). Auch die Bolognha-Reform konnte daran bislang nichts andern.
Im Gegenteil: In erster Linie ist diese Reform mit ihrer Umstellung auf das zweistufige
Bachelor- und Master-System, der Modularisierung von Studieninhalten und der Ein-
fihrung eines Leistungspunkte-Systems mitsamt studienbegleitenden Prifungen
struktureller Natur. Verfechter der Bologna-Reform erhoffen sich von der Umstellung
ein schnelleres und effektiveres Studium mit einer grol3eren Praxisrelevanz. Letztere
soll durch die Orientierung an definierten Learning Outcomes erreicht werden. Denn
heutigen Hochschulabsolventen werden neben Faktenwissen auch zunehmend um-
fangreiche (Schlissel-) Kompetenzen beim Eintritt in die Arbeitswelt — und dartber
hinaus — abverlangt. Die didaktische Perspektive darauf, wie diese Kompetenzentwick-
lung gefdrdert werden kann, wird in der Bologna-Reform jedoch vernachléssigt. Der
Wissenschaftsrat (2008) macht aber darauf aufmerksam, ,dass sich die Ausrichtung
der neuen Studiengange auf eine beschaftigungsrelevante Qualifizierung [...] hur durch
neue Lehrformen und verdichtete Interaktionsformen mit erhéhter Betreuungsintensitéat
realisieren lasst“ (ebd., S. 14-15). Neben Mangeln im eigentlichen Lehrprozess (Stich-
wort: ,Massenvorlesungen®) ist gerade die Betreuungssituation an deutschen Hoch-
schulen prekar. Besonders schlecht! schneidet im HIS? Studienqualitatsmonitor 2007
die Qualitat des Feedbacks® ab, das Studierende an der Universitat auf ihren Lernfort-
schritt und ihre Leistungen in Prifungen erhalten (Bargel, MURig-Trapp & Willige, 2008,
S. 35-36). Doch nicht tberall wird die Riickmeldung an Studierende straflich vernach-
lassigt. Ich* durfte sowohl in meinem Bachelor- als auch in meinem Masterstudium
erleben, dass umfangreiches Feedback durchaus Bestandteil des Studienalltags sein
kann. Aber wie kam es dazu, dass ich dieses — flr den Studiengang ,Medien und
Kommunikation* etwas ungewdhnliche — Thema des ,Assessment-Feedbacks® flr
meine Masterarbeit ausgewéahlt habe?

Meine Motivation. Die Idee fiir die vorliegende Masterarbeit entstand durch mein
Engagement im Begleitstudiums-Angebot ,Teletutoring” des Grundkurses ,Einfihrung
in die qualitative Sozialforschung“ im Studiengang ,Medien und Kommunikation®. Dort
habe ich den Dozenten Dr. Florian zwei Semester lang beim Verfassen der Feedbacks
auf die eingereichten Partneraufgaben unterstitzt. Im Rahmen einer eigenen Studie
befasste ich mich dort bereits mit der Frage, wie dieses Assessment-Feedback — also
Feedback im Rahmen eines Assessments® — durch die Lernenden rezipiert wird. Auf
Basis der Ergebnisse konnte das Feedback-Instrument dieser Veranstaltung weite-
rentwickelt werden (vgl. Sippel & Florian, 2008). Durch die intensive Beschaftigung mit
dem Thema Feedback kam fir mich die Frage auf, wie dieses Uber mehrere Veranstal-

Bei gleichzeitig hoher Relevanz (Bargel, Mu3ig-Trapp & Willige, 2008, S. 31).
HIS steht fir ,Hochschul Informations System GmbH*.

Der Begriff ,Feedback® ist englischsprachig und misste aus diesem Grund eigentlich ohne Genitiv-S
verwendet werden. Zum Zweck der besseren Lesbarkeit wird der Begriff in vorliegender Arbeit jedoch
als ,eingedeutscht” behandelt. Gleiches gilt fir den Begriff ,Assessment®.

Anstatt von der ,Autorin“ oder ,Verfasserin“ dieser Arbeit zu sprechen, verwende ich die in der Me-
dienpadagogik legitime Ich-Form.

Der Begriff des Assessments sei zum Zweck der Einfiihrung als ,Prifung” definiert. Fiir eine genauere
Beschreibung des Begriffs vgl. Abschnitt 2.1.
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tungs- und Prifungsformen hinweg eingesetzt werden kann, um die Erfillung der ak-
tuellen Anforderungen, die sich an Hochschullehre und Hochschulabsolventen stellen,
zu begulnstigen. Denn: Es gibt zwar umfangreiche Literatur zu den Themen Assess-
ment und Feedback, doch die Variante des Assessment-Feedbacks ist im Kontext der
deutschen Hochschullehre noch quasi unerforscht. Dies gilt speziell fiir die Hochschul-
lehre unter den vom Bologna-Prozess definierten Rahmenbedingungen.

Aus diesem Grund verfolgt diese Arbeit zwei Ziele: Zum einen soll ein theoretischer
Orientierungsrahmen entwickelt werden, der die Bedeutung von Assessment-
Feedback flur die Erreichung komplexer Wissensziele (z.B. Kompetenzen) zeigt. Zum
anderen soll in einer eigenen empirischen Studie das gegenwartige Assessment-
Feedback an der Professur fir Medienpadagogik untersucht werden, um Erkenntnisse
Uber die Umsetzung des Feedbacks bei verschiedenen Veranstaltungs- und Assess-
ment-Formen zu gewinnen. Im Folgenden sind beide Zielrichtungen n&her beschrie-
ben.

Das theoretische Ziel. Im ersten Teil der Arbeit entwickele ich einen umfassenden
theoretischen Orientierungsrahmen, der einerseits die Notwendigkeit von Assessment-
Feedback verdeutlicht und andererseits eine umfassende Einfihrung in dieses Kon-
zept bietet. Dabei erlautere ich zunachst (Abschnitt 1) anhand der Einflussfaktoren
,Wissensgesellschaft®, ,Wirtschaft* und ,Bologna-Prozess®, welche neuen Anforderun-
gen sich an die Hochschule und ihre Absolventen stellen und erdrtere dann, wie die
Hochschule der zentralen Forderung nach Kompetenzentwicklung begegnet. Ausge-
hend von der Erkenntnis, dass zur Forderung von Kompetenzen nicht allein eine Ver-
anderung der Lehrmethoden geniigt, sondern auch die Prifungsmethodik an die neuen
Ziele angepasst werden muss, beschreibe ich in Abschnitt 2, was ein auf die Entwick-
lung komplexer Wissensformen ausgerichtetes Assessment leisten kann. Abschnitt 3
fuhrt schlie3lich in die Bedeutung von Feedback im Assessment ein. Neben Formen,
(intendierten) Wirkungen und einer Analyse des Feedback-Prozesses beleuchtet die-
ses Kapitel auch den bisherigen Stellenwert von Feedback an deutschen Universitaten.
Schliel3lich gebe ich Hinweise darauf, wie Assessment-Feedback in der Praxis umge-
setzt werden kann.

Das praktische Ziel. Im Rahmen meiner eigenen Studie mdchte ich ndhere Erkenn-
tnisse dazu gewinnen, wie Assessment-Feedback unter den von Bologna definierten
Rahmenbedingungen realisiert werden kann. Warum nehmen sich Lehrende trotz der
schlechten Betreuungsverhéltnisse die Zeit fur diese ausfuhrliche Rickmeldung? In-
wieweit nutzen Studierende das Feedback — trotz starker Modularisierung der Inhalte —
fur ihren weiteren Lernprozess? Aber auch: Wie sind Lehrende und Lernende im
Feedback-Prozess motivational-emotional berihrt? Um diese Fragen zu beantworten,
ist es notwendig, ein ,reichhaltiges Bild“ der Feedback-Prozesse in den insgesamt flnf
ausgewahlten Veranstaltungen zu zeichnen. Aus diesem Grund wahle ich ein multime-
thodisches Vorgehen, welches sich aus einer Dokumentenanalyse, einer Online-
Befragung, Gruppendiskussionen unter Studierenden sowie Dozenten-Interviews zu-
sammensetzt. Die gewonnen Erkenntnisse werden schlie3lich mit Rickgriff auf den
theoretischen Orientierungsrahmen interpretiert.

Die nachfolgende Grafik visualisiert noch einmal den Aufbau der Arbeit und zeigt,
wie der theoretische und der empirische Teil miteinander verknipft sind.
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1 Neue Anforderungen an die Hochschule und
die Hochschullehre

1.1 Einflussfaktoren auf die Gestaltung von Hochschullehre

Im Laufe der letzten Jahre und Jahrzehnte gab und gibt es eine Reihe gesellschaftli-
cher Veranderungen vor denen sich mittlerweile auch die Hochschulen und insbeson-
dere die Hochschullehre nicht verschlieRen kénnen. Diese Verdnderungen lassen sich
unter dem omnipréasenten Schlagwort der Globalisierung bundeln; sie sind Ursache,
Wirkung oder logische Konsequenz dieses Phdnomens. Die Einflisse auf die Hoch-
schullehre sind dabei entweder indirekt, indem sie Individuen als Absolventen von
Hochschulen neue Qualifikationen und Kompetenzen abverlangen, oder direkt, indem
strukturelle Veranderungen innerhalb des Hochschulsystems auch Auswirkungen auf
die Lehre haben sollten.

Im Folgenden zeige ich unter drei Schlagworten® gebiindelt die wichtigsten Einfluss-
faktoren auf die Neugestaltung von Hochschullehre im Detail. Stichwort eins ist ,die
Wissensgesellschaft®, hier richte ich also die Perspektive auf die gesamtgesellschaftli-
che Entwicklung unter besonderer Berticksichtigung der Bedeutung von Wissen. Unter
dem zweiten Schlagwort ,die Wirtschaft“ geht es um die Beziehungen zwischen Wirt-
schaft und Hochschule sowie Wirtschaft und Studierenden (als zukinftige Beschéftig-
te). Unter dem dritten Stichwort ,der Bologna Prozess* erlautere ich die politisch defi-
nierten strukturellen Rahmenbedingungen unter deren Beriicksichtigung Hochschulleh-
re heute gestaltet wird. Die drei Schlagworte sind zu verstehen als begriffliche Klam-
mer flr die Vielzahl an laufenden Veranderungen.

1.1.1 Einflussfaktor 1: ,Die Wissensgesellschaft®

Unsere Gesellschaft hat sich von einer Agrar- tUber eine Industrie- hin zu einer Wis-
sensgesellschaft’ gewandelt. Unternehmen verkaufen somit nicht zwingend ein ,greif-
bares“ Produkt, sondern zunehmend auch Informationen, Wissen und ,intelligente*
Produkte. ,Wissen® ist aus unternehmerischer Perspektive die vierte ProduktionsgrofRe
neben Boden, Kapital und Arbeit geworden® und hat diese laut North (2002) als knap-

Diese strikte Trennung der drei Einflussfaktoren ist kiinstlich. Eigentlich sind alle Einflussfaktoren eng
miteinander verwoben, weswegen sich einige Redundanzen bei der Darlegung der drei Gré3en nicht
vermeiden lassen.

Der Begriff ,Wissensgesellschaft® ist nur eine von vielen Bezeichnungen fir unsere heutige Gesell-
schaft. Ob nun aber ,Risikogesellschaft”, ,Informationsgesellschaft* oder ,Dienstleistungsgesellschaft®
— alle diese gesellschaftlichen Entwicklungen stehen in enger Verknupfung mit der Globalisierung,
nehmen Einfluss auf die Hochschule oder stellen neue Anforderungen an sie (Steinhiibl, 2003, 17-18).

Wobei Reinmann und Eppler (2008, S. 22) dieser Aussage kritisch gegeniberstehen. Nicht jede Art
von Wissen kann zum Produktionsfaktor deklariert werden, sondern zunachst einmal nur solches, das
objektiviert (also ,6ffentlich“) vorliegt. Das heif3t aber nicht, dass nicht auch personales (also aus-
schlieBlich dem Individuum zugéngliches) Wissen von grof3er Relevanz fur 6konomische Belange ist.
Im weiteren Argumentationsverlauf werde ich zeigen, dass Wissensarbeit sogar in weiten Teilen ein
Prozess auf Individualebene ist. Vgl. zu personalem und 6ffentlichem Wissen auch Reinmann (2005,
S. 8-9).
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pes Gut® bereits abgeldst. Neben diesem strukturellen Wandel erhdhen auch die ,ge-
sellschaftlichen Megatrends® der fortschreitenden Globalisierung (= mehr Wettbewerb)
sowie der raschen Weiterentwicklung von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien die Bedeutung der Ressource Wissen (ebd., S. 14-15).

Diese Entwicklung geht aber nicht nur mit neuen Anforderungen an Unternehmen
einher, sondern beeinflusst auch ,den persoénlichen Lebensweg des Einzelnen“ (Mandl
& Krause, 2002, S. 239). Eine zunehmende Entgrenzung von Arbeitsverhéaltnissen
(Teichler, 2005, S. 315; Bohle, Pfeiffer & Sevsay-Tegethoff, 2004) und die Anforderung
an das Individuum, sich nicht auf bereits ,gewonnenen Lorbeeren® (= erworbenem
Wissen) auszuruhen, sondern sich standig fortzubilden (also lebenslang zu lernen®;
Teichler, 2005, S. 316), lassen die Wissensgesellschaft von einem abstrakten Begriff
zur konkreten lebensweltlichen Herausforderung werden. Als tagliche Herausforderun-
gen fur ,Wissensarbeiter” fihrt Heidenreich (2002, S. 353) auf, dass diese haufig un-
vorhergesehene Probleme ldsen (82%), die Qualitat ihrer eigenen Arbeit bewerten™
(74%) und fortlaufend neue Dinge lernen (71%) mussen. Diese Herausforderungen
lassen sich nicht allein mittels objektivierbaren Wissens bewaltigen (Bauer & Munz,
2004, S. 56). Lern- und Arbeitsprozesse im beruflichen Alltag in der Wissensgesell-
schaft unterscheiden sich immens vom (aktuellen) Lernen an den Hochschulen. In der
Praxis missen Absolventen keine Klausuren bestehen und Essays verfassen, sondern
komplexe Probleme in konkreten Kontexten l6sen (Boud & Falchikov, 2006, S. 400-
403). Aus diesem Grund ist eine der neuen Anforderungen an die Hochschullehre,
Wissen so zu vermitteln, dass es in der Praxis angewendet werden kann bzw. — im
Umkehrschluss — die Entstehung ,trdgen Wissens*“'? vermieden wird (Hawelka, 2007,
S. 49). Um diese Befahigung zu erhalten, ist es tUberdies notwendig, dass Absolventen
Uber die Kompetenz zum lebenslangen Lernen verfigen. Die Bewertung der eigenen
Leistung sowie das selbstgesteuerte™ Setzen und Verfolgen von Zielen sind Teilkom-
ponenten dieser Fahigkeit (Reiserer & Mandl, 2001, S. 10-11). Lebenslanges Lernen
ist somit durch einen hohen Grad der Selbstbestimmung (Deci & Ryan, 1993) und
Selbststeuerung (Dietrich, 1999) bestimmt.

Die Hochschule muss sich der Herausforderung stellen, Lernende flr diese neuen
Anforderungen fit zu machen (Stark, 2005, S. 8; Steinhubl, 2003, S. 20-23). Ihr obliegt
die Aufgabe, das Fundament fir lebenslanges Lernen zu bilden (Boud & Falchikov,
2006, S. 399). Mandl und Krause (2002) sehen aus diesem Grund ,neben der Vermitt-
lung von Basisfahigkeiten und Fachwissen die Forderung der Personlichkeitsentwick-
lung sowie einer facherubergreifenden Lernkompetenz, die lebenslanges Lernen er-
moglicht” (ebd., S. 240) als Auftrag der Bildung. Grundvoraussetzung fur die Befahi-
gung zum lebenslangen Lernen ist laut Knight und Yorke (2003) eine autonomiefor-

°  North (2002) hat das Wissensmanagement-Modell des Wissensmarktes entwickelt. Er geht davon,

dass Wissen im Unternehmen ein knappes Gut ist und somit den Prinzipien des Marktes unterworfen
ist.

Lebenslanges Lernen ,umfasst alles formale, nicht-formale und informelle Lernen an verschiedenen
Lernorten von der friihen Kindheit bis einschliellich der Phase des Ruhestands. Dabei wird ,Lernen’
verstanden als konstruktives Verarbeiten von Informationen und Erfahrungen zu Kenntnissen, Einsich-
ten und Kompetenzen® (Bund-Lander-Kommission, 2004, S. 13).

Sie mussen also ,Self-Assessment” betreiben.

~Trages Wissen® ist Wissen, Uber das Individuen zwar theoretisch verfligen, das sie aber in einer konk-
reten Problemsituation nicht anwenden kdnnen (Renkl, 1996).

Zum Begriff des selbstgesteuerten Lernens vgl. z.B. Faulstich (1999). Der Autor verdeutlicht, dass der
Begriff teilweise auch synonym mit selbstbestimmtem, autonomen, selbstregulierten oder auch selbst-
organisiertem Lernen gebraucht wird (ebd., S. 27).
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1 Neue Anforderungen an die Hochschule und die Hochschullehre 6

dernde Lehre (ebd., S. 38), denn der Motor fir das Lernen nach dem Hochschulab-
schluss sind weder Lehrende noch curriculare Vorgaben, sondern allein die Lernenden
selber (Boud & Falchikov, 2006, S. 402). Aktuell sieht Steinhiibl (2003) das deutsche
Hochschulsystem ,den vielfaltigen und hohen Anforderungen einer sich schnell wan-
delnden, globalen Gesellschatft [...] in keiner Weise gewachsen® (ebd., S. 18).

1.1.2 Einflussfaktor 2: Die Wirtschaft

Dass die steigende Bedeutung von Wissen in unserer Gesellschaft Auswirkungen auf
viele Berufsfelder hat (Baartman, Bastiaens, Kirschner und van der Vleuten, 2007, S.
114) und sich somit auch Hochschulabsolventen als Arbeitende in diesen Berufsfeldern
neuen Herausforderungen stellen missen, hat der vorangegangene Abschnitt bereits
gezeigt. Hochschulen sind aber nicht nur indirekt — eben durch die neuen Anforderun-
gen an Absolventen — zu Veranderungen in der Hochschullehre angehalten, sondern
auch direkt durch die Unternehmen, die ihre neuen Erwartungen gegentber den Hoch-
schulen artikulieren. Sie betrachten die Aufgabe von Hochschulbildung nicht mehr un-
ter der Perspektive des Humboldt'schen Bildungsideals, sondern untern der 6konomi-
schen Sichtweise der ,Employability“'*. Knight und Yorke (2003, S. 8-9) definieren die
Komponenten von ,Employability® in ihrem USEM-Modell: Demnach umfasst diese
Fachwissen (U = subject understanding), Fahigkeiten (S = skills), individuelle Qualita-
ten wie z.B. Durchsetzungskraft (E = efficacy) und metakognitive Prozesse (M = meta-
cognition). Hochschulen sind aus Sicht der Wirtschaft fur eine ,zielgenaue, qualitativ
hochwertige Ausbildung“ (Steinhubl, 2003, S. 19) zustandig. Unternehmen erkennen,
dass neben Fachwissen auch uberfachliche Kompetenzen wichtig sind (Bohle et al.,
2004, S. 7; Bauer & Munz, 2004, S. 56) und stellen Bewerber gezielt unter Berticksich-
tigung dieser ,weichen Kriterien® ein (Steinhtbl, 2003, S. 34).

Was genau diese ,weichen Kriterien®, ,Schlisselkompetenzen® oder ,Schlusselqua-
lifikationen® sind, I&sst sich angesichts der komplexen und wissensintensiven Berufs-
felder jedoch kaum definieren. Zudem veréandern sich Berufsbilder so rasant, dass eine
uberdauernde Anforderungsbeschreibung nicht maoglich ist (Teichler, 2007, S. 126). Als
problematisch betrachtet Teichler Uberdies, dass Arbeitgeber™ in der Formulierung
ihrer Anforderungen haufig zu unspezifisch sind und eine Umsetzung im Bereich der
Hochschulen somit schwer ist. Tatsachlich ist es ein schwieriges Unterfangen, Kompe-
tenzen fur den ,Absolventen von heute“ zu definieren, welche zeitiiberdauernd sind
und zudem auch noch facher- und berufstbergreifend (ebd., S. 126). Dennoch ist ge-
rade dies eine Zielsetzung der Studie ,SQ21 — Schlusselqualifikationen im 21. Jahr-
hundert®. Im Ergebnisbericht (Gayk, 2005, S. 5) werden von den 129 befragten Unter-
nehmensvertretern'® Kommunikationskompetenz (79%), Engagement (78%) und ana-

1 Fir den Begriff ,Employability“ (deutsch: ,Beschaftigungsfahigkeit® ) gibt es zahlreiche Definitionen, die

sich teilweise deutlich voneinander unterscheiden. Knight und Yorke (2003, S. 5) verstehen darunter “a
set of achievements, understandings and personal attributes that make individuals more likely to gain
employment and be successful in their chosen occupations”. Im Rahmen der EU-Beschéftigungspolitik
hingegen wird dieser Begriff in der Diskussion darlber eingesetzt ,wie Personen, die kaum eine Chan-
ce haben, Gberhaupt eine Beschaftigung zu bekommen, doch irgendwie in den Arbeitsmarkt hineinge-
schleust werden kénnen” (Teichler, 2005, S. 317).

Wer formuliert Gberhaupt, was die ,Bediirfnisse der Wirtschaft* sind? Sind das die Arbeitgeber selber,
Experten, Wissenschaftler, die Politik? Auch diese Frage gibt Teichler (2005, S. 126) zu bedenken.

Befragt wurden Uberdies 5.456 Studierende aller Fachrichtungen sowie 157 Hochschulvertreter. Die
Daten wurden mittels einer Online-Umfrage erhoben. Auf die Erkenntnisse der Studie zu den Befra-
gungszielgruppen ,Studierende” und ,Hochschulvertreter” wird an spaterer Stelle eingegangen.
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1 Neue Anforderungen an die Hochschule und die Hochschullehre 7

lytisches Denken (77%) an den ersten drei Rangen notwendiger Kompetenzen gefihrt.
Als Vermittler dieser Kompetenzen sehen 80% der befragten Unternehmen die Hoch-
schulen in der Pflicht (ebd., S. 4). Ahnliches zeigen die Daten einer von der Unterneh-
mensberatung Accenture (2004) durchgefilhrten Studie'”: Hier werden Entscheidungs-
fahigkeit, Kommunikationskompetenz und Konfliktfahigkeit auf den ersten drei Ran-
gen'® gefiihrt (ebd., S. 15); also soziale Kompetenzen, die von Studierenden nicht al-
lein durch das Lernen theoretischer Inhalte ausgebildet werden. Auch hinsichtlich der
Vermittlung methodischer und prozessorientierter Fahigkeiten, stellt die Studie eine
.Kompetenzlicke® fest. Kompetenzliicke meint dabei, dass das Wissen als fir die Pra-
xis wichtig erachtet (sowohl von Studierenden als auch seitens der Unternehmen), an
den Hochschulen aber nicht in ausreichendem Male bertcksichtigt wird. Fachliche
Kompetenzen®® werden als relativ gut vermittelt angesehen, jedoch wird auch hier die
Anwendungsfahigkeit in der Praxis als nicht ausreichend kritisiert (ebd., S. 16-19). Die
daraus resultierende Forderung lautet: Mehr Praxisinhalte und starkere Beriicksichti-
gung der Entwicklung (fachubergreifender) Kompetenzen (ebd., S. 40).

Ob dies aber tatsachlich Pflicht der Hochschulen ist, sieht Teichler (2007) kritisch.
Darf Hochschulbildung sich (Uberwiegend) an den Bedurfnissen der Wirtschaft orientie-
ren? Dient diese Bildung nicht auch der Persodnlichkeitsentwicklung sowie kulturellen
und sozialen Zwecken? Auch, wenn die Beziehung zwischen Hochschulbildung und
Wirtschaft kritisch betrachtet werden sollte und Universitaten® nicht alleinig als Ausbil-
dungsinstitutionen gesehen werden dirfen, so ist eine inhaltliche wie gesellschaftliche
Verflechtung nicht von der Hand zu weisen (ebd., S. 127). Durch die Universitats- oder
Fachhochschulbildung werden Studierende auf die Austbung eines Berufs vorberei-
tet?* (inhaltliche Komponente) und die Wirtschaft ist fur ein stabiles Wachstum auf gut
ausgebildete Fachkrafte angewiesen (gesellschaftliche Komponente).

1.1.3 Einflussfaktor 3: Der Bolognha-Prozess

Die zunehmende Bedeutung von Wissen schlagt sich auch auf der politischen Ebene
nieder. Die Forderung der Wirtschaft nach qualifizierten Arbeitskraften trifft die (europa-
ischen) Staaten als Trager des staatlichen Bildungssystems. Denn ein stabiles Wirt-
schaftswachstum liegt im eigenen Interesse der Politik. In die Férderung von Wissen
und ,Humankapital®* durch formale Bildung wird somit verstarkt Hoffnung gesetzt

7 Die Studie von Accenture und der Initiative "Neue Soziale Marktwirtschaft" entstand in Zusammenar-

beit mit AIESEC und stitzt sich auf zwei reprasentative Befragungen Studierender an deutschen
Hochschulen. Insgesamt nahmen 1.186 Studierende der Geistes-, Natur-, Ingenieur-, Rechts- und
Wirtschaftswissenschaften von Herbst 2003 bis Friihjahr 2004 sowie 211 Vertreter der deutschen Wirt-
schatft teil.

Im (bei Accenture direkt angeforderten) Ergebnisbericht der Studie werden keine Prozentwerte zur
Verfiigung gestellt, sondern lediglich eine Rangfolge gebildet. Aus diesem Grund kdénnen nur ober-
flachliche Vergleiche zu den anderen vorliegenden Daten gezogen werden.

Insgesamt werden in der Studie von Accenture (2004) somit vier Kompetenzbereiche unterschieden.
Fachkompetenzen gelten als der am besten vermittelte Bereich und haben nach wie vor eine grof3e
Bedeutung fur den Erfolg im Berufsleben. Sie sind aber nur einer der notwendigen Teilbereiche.

An dieser Stelle ist bewusst von Universititen die Rede, da Fachhochschulen tendenziell eher als
Ausbildungs- denn als Forschungsinstitutionen zu sehen sind (Holscher & Kreckel, 2006, S. 64).

Der Studienanféangeranteil eines Jahrgangs steigt kontinuierlich und nur noch die Minderheit der Stu-
dierenden strebt eine akademische Laufbahn an; der Erwerb einer beruflichen Qualifikation steht im
Vordergrund (Teichler 2005, S. 315; Hdélscher & Kreckel, 2006, S. 67-68). Holscher und Kreckel (2006)
sehen ,Hochschulen in Europa immer deutlicher von Eliteinstitutionen zu Statten der Brei-
ten(aus)bildung werden® (ebd., S. 63-64).
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(Stark, 2005, S. 8). Mit der Formulierung der ,Lissabon-Agenda“ im Jahr 2000 hat der
Européische Rat die Verwirklichung der Wissensgesellschaft ins Auge gefasst (Euro-
paischer Rat, 2000). Um ,mehr wissenschaftliches, technologisches und intellektuelles
Kapital zu schaffen und dieses starker zu verbreiten® (Stark, 2005, S. 6) wurden unter
anderem Mafl3nahmen zur Anpassung von Bildungsinstitutionen an die Wissensgesell-
schaft und zur Férderung lebenslangen Lernens beschlossen (vgl. Europaisches Par-
lament, 2005, S. 42; Dewe & Weber, 2007, S. 88).

Bereits zuvor — im Jahr 1999 — wurde aufbauend auf die ,Sorbonne-Deklaration
die Bologna-Erklarung verabschiedet. Hinter der Verpflichtung Deutschlands — mit
mittlerweile 45 anderen européischen Staaten — bis 2010 einen Europaischen Hoch-
schulraum aufzubauen, stehen tiefgehende hochschulpolitische und strukturelle Ziel-
setzungen. Im Detail wurden sechs Zielrichtungen der Reform festgehalten:

«22

KEinfuhrung eines Systems leicht verstandlicher und vergleichbarer Abschlisse, auch durch
die Einfuhrung des Diplomzusatzes (Diploma Supplement) mit dem Ziel, die arbeitsmarkt-
relevanten Qualifikationen der européischen Blrger ebenso wie die internationale Wett-
bewerbsfahigkeit des europaischen Hochschulsystems zu férdern.

e Einflhrung eines Systems, das sich im wesentlichen [sic] auf zwei Hauptzyklen stitzt:
einen Zyklus bis zum ersten Abschluf? [sic] (undergraduate) und einen Zyklus nach dem
ersten Abschluf? [sic] (graduate). Regelvoraussetzung fir die Zulassung zum zweiten Zyk-
lus ist der erfolgreiche Abschluf3 [sic] des ersten Studienzyklus, der mindestens drei Jahre
dauert. Der nach dem ersten Zyklus erworbene Abschlul} [sic] attestiert eine flr den euro-
paischen Arbeitsmarkt relevante Qualifikationsebene. Der zweite Zyklus sollte, wie in vie-
len europaischen Landern, mit dem Master und/oder der Promotion abschlieRen.

e Einfihrung eines Leistungspunktesystems - ahnlich dem ECTS - als geeignetes Mittel der
Forderung groRtmoglicher Mobilitat der Studierenden. Punkte sollten auch auf3erhalb der
Hochschulen, beispielsweise durch lebenslange [sic] Lernen, erworben werden kénnen,
vorausgesetzt, sie werden durch die jeweiligen aufnehmenden Hochschulen anerkannt.

e Forderung der Mobilitat durch Uberwindung der Hindernisse, die der Freiziigigkeit in der
Praxis im Wege stehen, insbesondere

o fur Studierende: Zugang zu Studien- und Ausbildungsangeboten und zu entspre-
chenden Dienstleistungen

o fur Lehrer, Wissenschaftler und Verwaltungspersonal: Anerkennung und Anrech-
nung von Auslandsaufenthalten zu Forschungs-, Lehr- oder Ausbildungszwecken,
unbeschadet der gesetzlichen Rechte dieser Personengruppen.

e Forderung der europédischen Zusammenarbeit bei der Qualitatssicherung im Hinblick auf
die Erarbeitung vergleichbarer Kriterien und Methoden.

e Forderung der erforderlichen europédischen Dimensionen im Hochschulbereich, insbeson-
dere in bezug auf Curriculum-Entwicklung, Zusammenarbeit zwischen Hochschulen, Mobi-
litatprojekte und integrierte Studien-, Ausbildungs- und Forschungsprogramme.

Quelle: Bologna-Deklaration, 1999, S. 3-5

22 Die Sorbonne-Deklaration wurde 1998 von den Bildungsministern Frankreichs, ltaliens, Grofbritan-

niens und Deutschlands verabschiedet (Walter, 2006, S. 123).
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Bei Bologna handelt es sich um ein primér politisch und wirtschaftlich®® motiviertes Re-
formvorhaben (Holscher & Kreckel, 2006, S. 69). Zentral ist einerseits die enge Zu-
sammenfihrung Europas durch Bildung eines einheitlichen Hochschulraums und ande-
rerseits die ,arbeitsmarktrelevante Qualifikation® Studierender, welche zudem fur zu-
kinftige Arbeitgeber nachvollziehbar und vergleichbar sein soll. Zwar wird in der Bo-
logna-Deklaration (1999) noch nicht wortwértlich auf die Notwendigkeit der Vermittlung
von (Schlissel-) Kompetenzen hingewiesen (Kohler 2004, S. 5), im Bericht ,Zur Siche-
rung der Qualitat von Studium und Lehre in Bachelor- und Masterstudiengangen®
(Hochschulrektorenkonferenz, 2007, S. 25-26) wird dies aber (zumindest in Bezug auf
die Umsetzung des Bologna-Prozesses an deutschen Hochschulen) explizit gemacht®.
Wie nun konkret die Vermittlung dieser Kompetenzen und die Sicherstellung hochqua-
litativer Lehre gewahrleistet werden sollen, versuche in Abschnitt 1.2 darzulegen.

1.2 Wie die Hochschule der Forderung nach mehr
Kompetenzentwicklung begegnet

Oben skizzierte Einflussfaktoren verdeutlichen vor allen Dingen zwei Dinge: Hoch-
schulabsolventen sollen mit dem Verlassen der Universitat handlungsrelevantes Wis-
sen und Kompetenzen erworben haben, so dass sie der Forderung der Wirtschaft nach
,Employability“ gerecht werden kénnen. Zudem hat das Bild des Hochschulabsolven-
ten, der mit dem Erhalt seines Zeugnisses ,ausgebildet ist, keine Gliltigkeit mehr. ,Le-
benslanges Lernen® ist zu mehr als einem Schlagwort geworden — es ist nunmehr eine
notwendige Bedingung fur das Bestehen des Individuums in einer Welt, in der Wissen
und Information eine immer kiirzere Halbwertszeit haben und Beschaftigungsverhalt-
nisse durch Instabilitdt gekennzeichnet sind (vgl. Weisweiler & Braumandl, 2007, S. 3).
Der ,Hochschulabsolvent von heute“ muss somit nicht nur zum Zeitpunkt der Beendi-
gung seines Studiums kompetent sein (um es auf dieses Schlagwort zu verdichten),
sondern eigenverantwortlich daftir sorgen, dass dieser Zustand erhalten bleibt. Hinter
dem Begriff ,lebenslanges Lernen® stehen aber vor allen Dingen auch Chancen fur das
Individuum. Wer in die eigene Bildung investiert, hat die Chance sich beruflich (z.B. in
Form einer neuen Stelle) wie privat (z.B. beim Lernen einer neuen Sprache) den eige-
nen Interessen und Talenten entsprechend weiterzuentwickeln.

Der nun folgende Abschnitt 1.2 beleuchtet, wie die Hochschule mittels ihrer Gestal-
tung von Hochschullehre auf diese Erfordernisse reagiert. Zunachst soll dafiir der Be-
griff der Kompetenz unter der Perspektive der Padagogik, der Wirtschaft und des Bo-
logna-Prozesses diskutiert werden (1.2.1), um zu zeigen, dass — trotz gemeinsamer
Schnittmengen — eine einheitliche Sichtweise auf dieses Konstrukt nicht méglich ist.
Abschnitt 1.2.2 beschreibt, wie durch einen ,Shift from Teaching to Learning“ der Ler-
nende in den Fokus der Gestaltung von Hochschullehre geriickt werden soll und wel-
che Hoffnungen darin fur die Entwicklung von Kompetenzen liegen. Aufbauend auf
dieser Argumentation stellt Abschnitt 1.2.3 didaktische Konzepte vor, die den Aufbau
von Kompetenzen beglinstigen und die Entstehung ,tragen Wissens® vermeiden sollen.

% Die Bundesvereinigung deutscher Arbeitgeberverbande (2007) hat hierzu einen ,Kriterienkatalog Be-

rufsbefahigung” erarbeitet , der zur Nutzung in Akkreditierungsverfahren der neuen gestuften Studien-
gange angedacht ist.
Kohler (2004) weist allerdings darauf hin, dass auch dann die Vermittlung von Schlisselkompetenzen

nicht als genuines Ziel von Bologna zu begreifen ist, sondern als ,Mittel zum Zweck® zur Erreichung
von ,Employability” (ebd., S. 5).
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1.2.1 Der Kompetenzbegriff aus Sicht von Padagogik, Wirtschaft und Bologna

Bevor ich mich mit den unterschiedlichen Perspektiven auf den Kompetenzbegriff be-
schaftige, richte ich meinen Blick auf andere grundlegende Begrifflichkeiten, die sozu-
sagen das Fundament fur das Verstandnis von Kompetenzen und ihrer Entwicklung
bilden. Zentral sind hier die Begriffe Wissen und Lernen. Steiner (2006, S. 138) be-
schreibt Lernen aus Sicht der Lernpsychologie als einen nicht direkt beobachtbaren
Vorgang, der zu relativ stabilen Verhaltens&nderungen in Féahigkeiten, Fertigkeiten,
Einstellungen, Verhalten etc. fuhrt. Lernprozesse konnen dabei sowohl von auf3en (z.B.
durch zu bewaltigende Aufgaben und Problemstellungen) als auch von innen (z.B. auf-
grund personlicher Erlebnisse und Reflexion) angestof3en werden (Reinmann & Eppler,
2008, S. 13) und konnen entweder bewusst oder unbewusst (,en passant®, Oerter,
2000, zit. nach Reiserer & Mandl, 2001, S. 4) ablaufen.

Die Vorstellung davon, wie Lernprozesse ablaufen, variiert in Abhangigkeit vom
Lernparadigma durch dessen ,Brille® der Lernprozess betrachtet wird. Lernen unter
behavioristischer®® Perspektive unterliegt der Annahme, dass durch geeigneten Input
und Feedback ,richtiges® Verhalten resultiert. Das Gehirn wird als ,black box* betrach-
tet (Baumgartner, Laske & Welte, 2000, S. 247). Wissen gilt hier als Besitz von Reiz-
Reaktions-Verbindungen (Hussy, 1993, S. 30-33). Im Zuge der Kognitiven Wende
rickten zunehmend Prozesse des menschlichen Denkens in den Mittelpunkt. Lernen
wird unter der kognitivistischen Perspektive als Informationsaufnahme und
-verarbeitung?®® aufgefasst (Edelmann, 1994, S. 8-9.). Die viel zitierte Analogie der Wis-
senstreppe?’ (North, 2002, S. 39) zeigt, wie Informationen durch kognitive Bearbeitung
und Vernetzung zu Wissen werden. Aufbauend darauf unterscheidet North (2002) zu-
dem Koénnen (Wissen + Anwendungsbezug), Handeln (Kénnen + Wollen) und Kompe-
tenz (wiederholt richtiges Handeln). Diese stark schematisierte Darstellung zeigt auf
einfache Weise, dass Wissen alleine noch kein Garant fir (wiederholt) erfolgreiches
Agieren in einer Praxissituation ist. Allerdings wird Norths Darstellung nicht der Komp-
lexitdt menschlichen Erkenntnisgewinns gerecht, wenn man das Modell durch die ,Bril-
le“ des Konstruktivismus betrachtet. Lernen wird hier weder als ein simples Reiz-
Reaktions-Muster noch als ein Prozess der Informationsverarbeitung verstanden. Zent-
rale Auffassung des Konstruktivismus ist, dass ,die Wirklichkeit fiir den Menschen nicht
objektiv erfassbar ist, da jede Wahrnehmung ein Ergebnis subjektiver Interpretation ist"
(Hawelka, 2007, S. 46). Der menschliche Organismus ist zwar ein energetisch offenes,
aber informationell geschlossenes System (,autopoietisches System“, Baumgartner,
2002, S. 308). Die &uRere Umwelt® wird somit nicht objektiv erfasst, sondern ist immer
eine Konstruktionsleistung des Individuums vor dem Hintergrund seines bisherigen
Wissens und bisheriger Erfahrungen®. Erkenntnis liber die eigene Kompetenz erhalt
ein Individuum dann, wenn es seine interne Wissensreprasentation mit der auf3eren

% Aus dem Englischen behavior = Verhalten (leo.org, 2008).

Im Kognitivismus wird der Prozess menschlichen Denkens ahnlich abstrakt wie die Informationsverar-
beitung im Computer betrachtet (Baumgartner, Laske & Welte, 2000, S. 248; Hussy, 1993, S. 40).
Norths (2002) Wissenstreppe stammt eigentlich aus dem Bereich des organisationalen Wissensmana-
gement (Reinmann & Eppler, 2008, S. 189).

Und damit sind auch samtliche scheinbar objektiv vorhandenen Informationen, auf Basis derer Indivi-
duen zu Erkenntnis gelangen, Ergebnis einer subjektiven Interpretation (vgl. Pérksen, 2001, fiir umfas-
sende Ausfiihrungen zu verschiedenen Positionen im Konstruktivismus). In Norths (2002) Wissens-
treppe wird dies nicht bertcksichtigt.

Vgl. dazu auch den strukturgenetischen Wissensbegriff (Seiler & Reinmann, 2004).
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Wissensumwelt vergleicht und sich sein Tun als ,valide* erweist® (SchuRler, 2005, S.
90). Sowohl der Aufbau von Wissen als auch in besonderem Ausmal} die Entwicklung
von Kompetenzen kénnen unter dieser Perspektive keineswegs von auf3en gesteuert
werden. Ich vertrete in vorliegender Arbeit allerdings eine gemé&Rigt konstruktivistische
Position, die — bezogen auf den Kontext Lehren und Lernen — ein Wechselspiel von
Instruktion durch den Lehrenden und Konstruktion durch den Lernenden vorsieht.
Denn absolute Selbststeuerung durch den Lernenden ist in formalen Lehr-Lern-
Situationen nicht denkbar: ,Zwar verarbeitet der Lernende die Reize auf eine ihm eige-
ne Weise, dies schliel3t aber nicht unbedingt die Fahigkeit ein, sich selbststandig Wis-
sen anzueignen und diesen Prozess autonom zu organisieren (ebd., S. 88).

Wie genau das Konstrukt ,Kompetenz® zu definieren ist, dartiber herrscht keine Ei-
nigkeit (Fischer-Bluhm, 2005, S. 121). Im hier gezeichneten Spannungsfeld von Lehre
(Padagogik), Wirtschaft und Bologna wird der Begriff sogar mit auf3erst unterschiedli-
chen Konnotationen verwendet (vgl. Voss, 2005, S. 337). Mandl und Krause (2002)
erlautern, dass der Kompetenzbegriff sowohl in der Wissenschafts- als auch in der
Alltagssprache genutzt wird, was seine Definition erschwere. Eine Abgrenzung von
verwandten Begriffen wie Fahigkeit, Begabung, Talent, Qualifikation und Leistungs-
vermdégen ist winschenswert, aber aufgrund der verschiedenen Kompetenz-Konzepte
nie universell formulierbar. So reichen die Sichtweisen auf Kompetenz von einer sol-
chen als dispositionales Konzept, Uber Kompetenz als ,intellektuelles Potenzial®, das
entwickelt werden kann®, bis hin zu Kompetenz als Bezeichnung fiir erworbene Fahig-
keiten innerhalb eines bestimmten Fachgebietes®. Mandl und Krause (2002) sehen
Kompetenzen als "ein System von Voraussetzungen fir erfolgreiches Handeln, das
durch Ubung und Lernprozesse beeinflusst werden kann" (ebd., S. 243). In dieser De-
finition werden nicht nur kognitive Aspekte von Kompetenz (,skill“), sondern auch des-
sen motivationale Komponente (,will“) berticksichtigt (ebd., S. 241-243). Heyse (2003)
integriert dartiber hinaus die situativen Rahmenbedingungen in seine Definition von
Kompetenzen als ,personliche Voraussetzungen zur Selbstorganisation bei der Bewal-
tigung neuer, nicht routinemaRiger Anforderungen, bei der auch individuelle bisher
nicht genutzte Potenziale erschlossen werden® (ebd., zitiert nach Weisweiler & Brau-
mandl, 2007, S. 4). Auch Steinhiibl (2003, S. 48) sieht in dieser Integration der Praxis-
perspektive ein wichtiges Bestimmungsmerkmal des Kompetenzkonstrukts. Erpenbeck
und Rosenstiel (2003) vertreten ebenfalls eine aktivitatsorientierte Perspektive, heben
allerdings deutlich hervor, dass Kompetenzen ausschlie3lich im selbstorganisierten
Handeln erkennbar werden und im Unterschied zu Qualifikationen nicht in ,normierba-
ren und Position fur Position abzuarbeitenden Prifungssituationen® (ebd., S. XI). Sie
bezeichnen Kompetenzen aus diesem Grund als Selbstorganisationsdispositionen.

Kompetent kann ein Individuum hinsichtlich verschiedener Dimensionen sein. Stein-
hibl (2003, S. 51) unterscheidet zwischen Fach-, Sozial-, Selbst- und Lernkompetenz;
Mulder und Laubenbacher (2007, S. 72) fuhren neben Fach- und Sozialkompetenz
noch die Methodenkompetenz an; Erpenbeck und Rosenstiel (2003, S. XVI) differen-
zieren zwischen personaler, aktivitats- und umsetzungsorientierter, fachlich-
methodischer sowie sozial-kommunikativer Kompetenz. Auch diesbeziglich ist somit
keine einheitliche Definition zu formulieren.

30 Vgl. hierzu auch von Glasersfelds Analogie vom ,blinden Wanderer” (Pérksen, 2001, S. 19-20).

Dies entspricht der padagogischen Position.
Dies entspricht einer eher wirtschaftlichen Position.
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Wenn sich also bereits Vertreter ein und derselben Fachrichtung hinsichtlich des Kom-
petenzkonstrukts so wenig einig sind, wie grofd sind dann die Unterschiede im Ver-
gleich der padagogischen, wirtschaftlichen und Bologna-spezifischen Sichtweise?
Wahrend unter padagogischer Perspektive vor allen Dingen interessant ist, wie Kom-
petenzen ausgebildet werden (z.B. unter welchen didaktischen Rahmenbedingungen),
ricken unter wirtschaftlicher Sichtweise eher Kompetenzen im Sinne attestierter Quali-
fikationen in den Mittelpunkt des Interesses®. Wie auch schon im vorangegangenen
Abschnitt gezeigt, orientiert sich der Bologna-Prozess tendenziell an den Belangen der
Wirtschaft und nimmt dementsprechend eine wirtschaftsnahe Position in seiner Sicht-
weise auf das Kompetenzkonstrukt ein. Nicht der Prozess des Kompetenzerwerbs wird
thematisiert sondern das, was Studierende am Ende ihrer Hochschullaufbahn an Kom-
petenzen erworben haben sollen. Im Fokus der Bologna-Deklaration steht also der
Learning Outcome (Wildt, 2004a, S. 169). Von grof3em Interesse ist, wie Kompeten-
zen ,gemessen” werden kénnen, um zuklnftigen Arbeitgebern ein genaues Bild ihrer
Bewerber zeichnen zu kénnen. Fiur die Hochschule und insbesondere die Hochschul-
lehre stellt sich nun einerseits die Herausforderung der Kompetenzentwicklung und
andererseits die der Kompetenzdiagnostik. Fir vorliegende Arbeit soll als Definition fr
den Kompetenzbegriff die Sichtweise von Mandl und Krause (2002) um die aktivitats-
orientierte Perspektive von Erpenbeck und Rosenstiel (2003) ergénzt werden. Kompe-
tenzen sind demnach die Voraussetzung fir erfolgreiches Handeln in nicht routinema-
Rigen Anforderungssituationen. Sie konnen durch Ubung entwickelt, aber nicht wie
Qualifikationen in einmaligen Prifungssituationen diagnostiziert werden.

1.2.2 Output-Orientierung und der ,Shift from Teaching to Learning*

Um den Begriff der Output-Orientierung bzw. die Ausrichtung auf die Learning Outco-
mes verstandlich zu machen, ist ein Blick auf die bisherige Praxis in der Hochschulleh-
re sinnvoller Ausgangspunkt. Dominant ist ein strukturorientierter Ansatz, bei dem Wis-
sensbhestande durch Lehrende selektiert sowie geordnet und an Studierende weiterge-
geben werden (Reis & Ruschin, 2007, S. 6). Zielsetzung dabei ist, dass die Studieren-
de am Ende des Vermittlungsprozesses iber den gleichen Wissensstand verfligen,
welcher wiederum in standardisierten Wissenstests Uberpruft wird (Hawelka, 2007, S.
45). Dass Lernen einer Aufnahme und Wiedergabe von Wissen entspricht, wird aber
spatestens unter konstruktivistischer Perspektive widerlegt (Gipps, 1994, S. 21; Stahr,
2005, S. 297-298). Aus diesem Grund richtet sich nun (a) der Fokus von durch Leh-
rende strukturierte Wissensbestéande auf das, was Studierende am Ende einer Lern-
einheit oder ihres Studiums kdnnen sollen: den Learning Outcome (Fischer-Bluhm,
2005, S. 121). Watson (2002, S. 208) definiert diesbeziglich: ,A ,Learning Outcome’ is
defined as being something that students can do now that they could not do previous-
ly.“ Neben dieser Output-Orientierung ist (b) die Frage relevant, wie Lernprozesse Stu-
dierender ablaufen muissen, so dass diese definierten Lernziele erreicht werden. Wildt
(20044, S. 169) sieht zur Realisierung dieser Studierendenzentrierung — also des Shift
from Teaching to Learning — die Forderung von selbstorganisiertem und aktivierendem
Lernen als entscheidend an. Voraussetzung dafir ist, dass sich die Rolle Lehrender
von Uberwiegend Instruktion und Wissensprasentation auf die Unterstitzung Lernender

% Erpenbeck und Rosenstiel (2003, S. XI) bezeichnen dies als subjektzentrierte bzw. sachverhaltszent-

rierte Sichtweise auf Kompetenzen.



1 Neue Anforderungen an die Hochschule und die Hochschullehre 13

im Lernprozess verlagert (Szczyrba, 2005, S. 307; Welbers, 2005, S. 358; Mirmann,
2005, S. 246). Welzel (2005, S. 366) interpretiert basierend auf dieser Argumentation
den Shift from Teaching to Learning als Ubergang von der Fremd- zur Selbststeuerung
Lernender (vgl. auch Miller, 2007, S. 34-36) und vertritt damit eine konstruktivistische
Sichtweise.

Kritisch anzumerken ist, dass die unter der Bologna-Perspektive fokussierte Output-
Orientierung zunachst einmal durch strukturelle Veréanderungen erreicht werden soll.
Didaktische Konzepte, die diese Output-Orientierung und die geforderte Kompetenz-
entwicklung unterstiitzen, werden in den Reformplanen® nicht thematisiert. Welbers
(2007) jedoch sieht den Shift from Teaching to Learning durch die Modularisierung®
und die Einfihrung eines Kreditpunktsystems in den Bachelor- und Masterstudiengan-
gen ,nicht nur angezeigt, sondern auch gut und alltagstauglich umsetzbar” (ebd., S.
169). Die Leistungspunkte (Credit Points) kennzeichnen den Workload* Studierender
und helfen Welbers Ansicht nach, die Kontinuitat des Lernens zu sichern und ,das Leh-
ren [...] grundsatzlich vom Lernen her* zu organisieren® (ebd., S. 169). Ich teile hinge-
gen Wildts (20044, S. 169) Sichtweise, dass flr eine wirkliche Orientierung an Learning
Outcomes der Perspektivenwechsel auf den Lernenden auch und gerade in konkreten
Lernsituationen unabdingbar ist. Winteler und Krauf3 (2005) nehmen daflrr die Lehren-
den in die Verantwortung: "Will man die Qualitat der Hochschullehre verbessern, so
mussen die in den Kopfen der Lehrenden vorherrschenden Lehrkonzeptionen erweitert
und verandert werden" (ebd., S. 381). Wie diese neuen ,Lehrkonzeptionen® bzw. di-
daktischen Designs aussehen kdonnen, wird im Folgenden beleuchtet.

1.2.3 Die Entwicklung neuer didaktischer Konzepte als Ansatzpunkt

Wenn es (ein) Ziel der Hochschul(aus)bildung ist, Studierende auf die Anforderungen
des Arbeitsmarktes vorzubereiten, so muss gesteigerter Wert auf den handlungsorien-
tierten Erwerb von Wissen gelegt werden. Nur so kann sicher gestellt werden, dass
Lernende am Ende ihres Studiums nicht nur Gber ein in formellen Prifungssituationen
abrufbares und somit ,trages” Wissen verfiigen, sondern kompetent fir das Ldsen
komplexer Probleme sind. Unter der bereits skizzierten konstruktivistischen Perspekti-
ve auf den Lernprozess gilt, dass Wissen nicht ,wie ein Gegenstand vom Lehrenden
zum Lernenden transportiert werden kann® (Mandl & Krause, 2002, S. 240-241). Ler-
nen ist vielmehr ein aktiver und konstruktiver, situations- und kontextgebundener sowie
sozialer Prozess (ebd., S. 240-241; Hawelka, 2007, S. 46-48). Lernen heil3t laut Biggs
(2003, S. 13) mit der Welt zu interagieren. Der bisher dominante® strukturorientierte
Ansatz in der Hochschullehre wird diesen Anforderungen nicht gerecht (Mulder & Lau-
benbacher, 2007, S. 71; Accenture, 2004, S. 28; Bauer & Munz, 2004, S. 55-56). Vor-
lesungen und andere vortragsintensive didaktische Konzepte beginstigen eine Kon-
sumentenhaltung bei den Studierenden (Heger, 2005, S. 162; Hawelka, 2007, S. 45)

* In keinster Weise zumindest in den Reformplanen der ersten Stunde (Bologna-Deklaration,1999).

Modularisierung meint auf struktureller Ebene ,die thematische Biindelung von Lehrveranstaltungen zu
in sich abgeschlossenen und abprifbaren Einheiten“ (Reis & Ruschin, 2007, S. 6).

Ein Leistungspunkt steht fiir 25 bis 30 Arbeitsstunden, die vom Studierenden investiert werden miis-
sen.

Dass Vorlesungen und andere vortragslastige Formen der Lehre noch immer dominant sind, zeigen
neben der Studie von Accenture (2004, S. 28) — wenn auch in gemafigtem Ton — die aktuellen ,Emp-
fehlungen zur Qualitatsverbesserung von Lehre und Studium® des Wissenschaftsrates (2008, S. 24).
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und ermdglichen allenfalls den Aufbau dekontextualisierten Faktenwissens (Boud &
Falchikov, 2006, S. 406; Gipps, 1994, S. 21).

Ldsungsansatz fur die Ermdglichung handlungsorientierten und aktivierenden Ler-
nens sind didaktische Designs, die Studierende in den Mittelpunkt des Lernprozesses
ricken. Die Konzepte dafur sind vielféaltig und keineswegs neu, das zeigen ldeen aus
der Zeit der Studienreform in den 70er Jahren: Mit interaktionistischen Ansétzen, Pra-
xis- und Projektbezug wurde sich hier bereits der Position des Lerners gendhert (Stahr,
2005, S. 297-298). Zu den bekanntesten Konzepten zahlen situiertes und problemba-
siertes Lernen, wo sich Studierende (in Gruppen) mit komplexen Problemen in authen-
tischen Kontexten auseinander setzen (Zumbach, 2003). Auch konstruktivistisch orien-
tierte Instructional Design®® Modelle wie das ,Cognitive Apprenticeship* (Mandl, Gruber
& Renkl, 1994) — bei dem Lehrende nach dem Vorbild der klassischen Handwerker-
ausbildung den Lernprozess Studierender als Experten begleiten — bieten Chancen fir
den Erwerb handlungsorientierten Wissens sowie fur den Aufbau von Selbststeue-
rungs- und Kooperationskompetenz (Mandl & Krause, 2002, S. 240-241). Dies sind
jedoch nur Beispiele fiir méglicherweise passende didaktische Anséatze®, die die ge-
zeichneten Anforderungen erflllen. Der Einsatz moderner Lernformen nimmt zwar zu,
ist aber daflr, dass diese Ideen nicht neu sind, noch nicht besonders weit fortgeschrit-
ten. Hawelka (2007, S. 45-46) fuhrt drei 6konomisch-orientierte Griinde auf, die fur den
traditionellen strukturorientierten Ansatz in der Lehre sprechen: Durch die Strukturie-
rung und Verdichtung der Inhalte (1) kann mehr Stoff pro Unterrichtseinheit vermittelt
werden und (2) die Lehrkapazitat optimal ausgenutzt werden. Uberdies wird dieses
Vorgehen unter Bologna insofern geférdert, (3) als dass die an Vorlesungen gekoppel-
te Form der Leistungsiberprifung (Klausur) schnell und kostengtinstig zu realisieren
ist. Angesichts der steigenden Prifungsbelastung unter Bologna ist dies ein gewichti-
ger Aspekt.

Doch was, wenn moderne Lernformen tatsachlich verstarkt Einzug in der Lehre hal-
ten? Ist dann die Entwicklung handlungsnahen Wissens und der Aufbau von Kompe-
tenzen sicher gestellt? Reinmann (2007, S. 13-16) erklart, dass die Output-
Orientierung an dieser Stelle nicht zu Ende gedacht ist. Schlie3en an diese handlungs-
orientierten Lehr-Lern-Methoden die klassischen Prifungsformen Hausarbeit, Referat
und — in besonderem MalRe — Klausur an, so kann der Anspruch, Kompetenzen zu
diagnostizieren, nicht erfillt werden. Insbesondere bei standardisierten Prifungsfor-
men (z.B. Multiple-Choice-Tests) reproduzieren Studierende allenfalls Faktenwissen
und stellen nicht ihre Fahigkeiten im Problemldsen unter Beweis (Rust, 2002, S. 146).

Diese Output-Orientierung ist, als ob Studierende das Schachspielen erlernen und
in ihrer Prufung lediglich diagnostiziert wird, inwiefern sie die einzelnen Spielfiguren
korrekt benennen oder auswendig gelernte Spielzlige wiedergeben kdnnen. Die resul-
tierende Bewertung sagt nichts dariiber aus, ob der Lernende ein guter Schachspieler
ist. Somit gehe ich mit Schiefner (2007) dakor, welche die Gefahr sieht, dass Prifun-
gen ,andere Ziele [...] messen, als das Lehren und Lernen an sich verfolgt” (ebd., S.
60).

% Zum Begriff ,Instructional Design®: Dieser ist das englischsprachige Pendant zum ,didaktischen De-

sign®. Laut Schulmeister (2004) wird damit eigentlich eine instruktionsintensive und damit wenig offene
Lernumgebung assoziiert. Doch auch offene Lernumgebungen haben ein didaktisches Design und die
Verwendung dieses Ausdrucks ist somit gerechtfertigt (ebd., S. 19).

Das konkrete Design muss dabei immer in Abhangigkeit vom Lernziel und vom Kontext gewahlt wer-
den (Mulder & Laubenbacher, 2007, S. 75).
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1.3 Zwischenfazit

Die Hochschule und insbesondere die Hochschullehre miissen sich neuen globalen,
gesellschaftlichen und bildungssystemischen Herausforderungen stellen. Im Mittel-
punkt dieser Veranderungen steht der Lernende, an den zum einen neue Anforderun-
gen fur die Zeit nach dem Hochschulabschluss gestellt werden, der zum anderen aber
auch eine neue Rolle wahrend des Hochschulstudiums erhalt. Die Konstante ist hierbei
die Notwendigkeit der Entwicklung von Kompetenzen und der Féahigkeit zum lebens-
langen Lernen. Kompetenzen sind dabei sowohl das Ziel (Output-Orientierung aus
Bologna-Perspektive) als auch der Weg (Fokussierung von Kompetenzerwerb im Shift
from Teaching to Learning). Eine Abkehr von ausschlieB3lich strukturorientierten Lehr-
formen an den Hochschulen hin zu Lernszenarien, die Studierenden die aktive Kons-
truktion handlungsorientierten, komplexen Wissens ermoglichen, ist (sofern denn um-
gesetzt; Rust, 2002, S. 146) ein wichtiger Schritt in die richtige Richtung, darf aber
nicht Endpunkt des Shift from Teaching to Learning sein. Der nachfolgende Abschnitt
wird zeigen, dass sich durch standardisierte Prifungsformen weder Kompetenzen
diagnostizieren lassen noch die Entwicklung dieser gefdrdert wird. Neue Prifungs-
bzw. Assessment-Formen (wie sich spater zeigen wird) sind dafir notwendig.
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2 Merkmale, Funktionen und Wirkungen des
Assessments

“If we wish to discover the truth about an educational system, we must first look to its
assessment procedures® halt Rowntree (1987, S. 1) bereits im Jahr 1987 fest. Er ver-
deutlicht, dass die Assessment-Methoden eines Bildungssystems grof3en Aufschluss
tber die Sichtweise auf das Lernen und die Ziele von Bildung geben. Was ware wohl
der Eindruck vom deutschen Hochschulsystem, wirde man seinen Blick einzig und
allein auf die praktizierten Assessments richten?

Bereits am Ende des vorangegangenen Kapitels ibte ich Kritik an den gegenwarti-
gen Prufungsmethoden im deutschen Hochschulsystem. Ich bezeichnete sie als nicht
angepasst an die aktuellen Zielsetzungen der Kompetenzentwicklung und der Forde-
rung lebenslangen Lernens. Auf den néchsten Seiten méchte ich mich nun im Detail
der Frage widmen, wie ein Assessment sein sollte bzw. nicht sein darf, um die durch
Wissensgesellschaft, Wirtschaft und Bologna gepragten Herausforderungen, Anforde-
rungen bzw. Zielsetzungen zu realisieren.

2.1 Zum Begriff des Assessments und den an ihn gekntpften
Erwartungen

Der Begriff Assessment wird im deutschen Sprachgebrauch Uberwiegend im Zusam-
menhang mit sogenannten Assessment-Centern gebraucht. Dabei handelt es sich um
ein betriebliches Personalauswahlverfahren, bei dem Bewerber (haufig Gber mehrere
Tage hinweg) ihr Kénnen und ihre fachlichen, sozialen wie kommunikativen Kompe-
tenzen unter Beweis stellen miissen. So soll gewahrleistet werden, dass eine ausge-
schriebene Position optimal besetzt wird. In vorliegender Arbeit geht es aber nicht um
dieses Assessment aus wirtschaftlicher Perspektive, sondern um Assessment im Zu-
sammenhang mit Lehren und Lernen an der Hochschule. Der englische Begriff to as-
sess kann mit bewerten, bemessen, beurteilen, feststellen oder auch abschéatzen tber-
setzt werden (leo.org, 2008). Eine eindeutige Ubersetzung ins Deutsche ist nicht mog-
lich, jedoch wird die Nahe zum Begriff des Priufens deutlich. Der Begriff Assessment
bietet laut Reinmann (2007, S. 13) allerdings eine gréf3ere Offenheit flr Interpretatio-
nen (versus der intendierten ldee des Messens beim Begriff der Priifung). Uberdies
wird der Terminus Assessment international verwendet.

Unter Assessment verstehe ich fur diese Arbeit zunachst einmal jegliche Form von
Leistung, die Lernende in ihrem Studium erbringen und auf die sie irgendeine Form der
Ruckmeldung erhalten. Dies kdnnen sowohl Noten als auch informelle Riickmeldungen
durch Lehrende, Kommilitonen, externe Projektpartner oder auch durch den Lernenden
selbst”® sein. Die tatsachliche Komplexitat des Assessment-Begriffs** erschlieRt sich

40" Auch der Lernende selbst gibt sich bei der Bearbeitung einer Aufgabe eine interne Ruckmeldung (zum

Begriff der Riickmeldung bzw. des Feedbacks vgl. Abschnitt 3), welche z.B. aus positiven oder negati-
ven Emotionen besteht und Einfluss auf den weiteren Lernprozess hat.

Elander (2004, S. 114) erklart z.B., dass aus Lehrenden-Perspektive zum Assessment-Prozess neben
der Entwicklung von Aufgaben, auch die Definition von Bewertungskriterien, die Durchfiihrung von Be-
wertungen, die Rickmeldung an Studierende und die ,Moderation“ des gesamten Assessment-
Prozesses zahlen.

a1
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allerdings erst bei einem genaueren Blick auf die Funktionen, die das Assessment im
Lernprozess bzw. in der Hochschullehre einnimmt.

Die Rolle des Assessments im Lern- und Lehrprozess kann aus zweierlei Perspekti-
ven heraus betrachtet werden. Auf der einen Seite steht Assessment im Zusammen-
hang mit dem eigentlichen Lernprozess. Im Idealfall sollte das Assessment Lernpro-
zesse nicht behindern oder in eine falsche Richtung lenken, sondern fordern. Die Er-
gebnisse des Assessments flieRen sozusagen als neuer Input in den weiteren Lern-
prozess mit ein (Biggs, 2003, S. 141). ,Assessment for Learning“ ist der Terminus, der
diese erste Zielrichtung von Assessment treffend beschreibt. Auf der anderen Seite hat
Assessment die Funktion, Leistungen zu zertifizieren. Durch die Vergabe einer Note,
Punktzahl oder einer vergleichbaren stark verdichteten Bewertung zertifizieren Lehren-
de die Leistungen der Lernenden. Aufgrund der Zielsetzung, diese Bewertungen mog-
lichst valide und reliabel** zu gestalten, dominiert unter dieser Perspektive die Vorstel-
lung mittels des Assessments Leistungen zu ,messen”. Assessment wird in diesem
Fall nicht als Bestandteil des Lernprozesses betrachtet, sondern schlief3t an diesen an
oder steht am Ende einer ,Lektion®. Die Leistungsmessung fihrt dann zu einer Note
oder aber — im Falle des Nichtbestehens — zur Selektion derjenigen, die den Lernstoff
nicht den ,Standards” entsprechend erfasst haben. ,Assessment of Learning® ist der
Terminus, der diese zweite Zielrichtung von Assessment treffend beschreibt und der
der Idee des deutschen Begriffs der Prifung besonders nahe kommt.

Im Deutschen wird bei diesen beiden Varianten des Assessments von formativen
(Assessment for Learning) und summativen (Assessment of Learning) Prifungen bzw.
Assessments gesprochen (z.B. Reinmann, 2007, S. 14). Kritisch anzumerken ist aller-
dings, dass auch ein summatives Assessment am Ende einer Lerneinheit durchaus
einen formativen Charakter haben kann, wenn tber die Bewertung in Form einer Note
hinaus auch eine inhaltliche Rickmeldung an den Lernenden gegeben wird (News-
tead, 2004, S. 97). Schreibt ein Studierender z.B. eine Hausarbeit Uber das Thema
»2Autonomie im Wissensmanagement” und erhalt er neben der Bewertung 2,3 den Hin-
weis, dass er bei der nachsten Hausarbeit doch mehr Primarliteratur benutzen mdoge,
so ist dies bereits eine Information, die ihn in seinem zuklnftigen Lernprozess weiter
bringen kann. Da meiner personlichen Meinung nach die Unterteilung in formatives und
summatives Assessment starker den Zeitpunkt der Prifung als deren Intention betont,
mdchte ich in meiner Arbeit bei den in der englischsprachigen Literatur (iberwiegend)
verwendeten Ausdriicken Assessment for Learning und Assessment of Learning blei-
ben.

Knight und Yorke (2003, S. 178) haben in einer Tabelle zusammengefasst, welche
Position die Stakeholder® im Assessment-Prozess den beiden Zielrichtungen gegenii-
ber einnehmen™*:

2 Unter ,valide* und ,reliabel“ verstehe ich hier die Zielsetzungen, die Bewertung der Leistungen so

vorzunehmen, dass (a) bei wiederholter ,Messung“ der Leistung die gleichen Ergebnisse zu erwarten
sind und dass (b) die vergebenen Bewertungen (z.B. ,sehr gut®, ,gut® ...) zuverlassig — in dem Sinne,
dass sie die tatsachliche Leistung reflektieren— sind (Elander, 2004, S. 116). Diese Zielsetzung findet
sich auch in der Bologna-Deklaration (vgl. Abschnitt 1.1.3) wieder.

3 Deutsch: Akteur, Anspruchsberechtigter (leo.org, 2008).

4 Wenn zwischen ,gangiger Prioritdt* und ,erwarteter Prioritat“ unterschieden wird, so steht dies fir die
Prioritaten, die der jeweilige Stakeholder tatsachlich setzt und der Prioritat, die eigentlich von ihm er-
wartet wird.
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Tab. 1: Prioritaten der Stakeholder im Assessment-Prozess

Zweck des Assessments

gieren inhaltliche und formale Feh-
ler der Arbeitsergebnisse Lernen-
der.

Erwartete  Prioritdt. Lernenden
Feedback zu geben, das ihnen
hilft, sich weiter zu entwickeln.

Zielgruppe | Lernprozesse zu fordern Leistungen zu zertifizieren
(Assessment for Learning) (Assessment of Learning)
Lernende Prioritat. Feedback zu erhalten, | Gangige Prioritat. Gute Noten zu bekom-
dass Lernenden wirklich hilft, sich | men.
bei der nachsten Lernaufgabe zu Erwartete Prioritat. Gute Noten zu haben
verbessern. . o . i
und sich klar Gber ihre Bedeutung zu sein
sowie Informationen einholen, wie man es
das nachste Mal besse“r machen kann.
Dozenten Géngige Prioritdt. Dozenten korri- | Obwohl Dozenten einen nicht unerhebli-

chen Teil ihrer Zeit damit verbringen,
Leistungen zu benoten, ist es nicht klar,
wie genau sie Gebrauch von Noten ma-
chen: Sie sind jedenfalls eher Produzen-
ten als Konsumenten. Es gibt keine An-
haltspunkte, in welchem Ausmall Dozen-
ten sich Gedanken dariiber machen, wel-
che Bedeutungen mit den von ihnen ge-
gebenen Noten assoziiert werden.

Universitats-
leitung

Prioritat. Verlassliche Noten zu
haben, auf Basis derer Entschei-
dungen Uber einzusetzende perso-
nelle, finanzielle und strukturelle
Ressourcen zur Gestaltung der
Lehre getroffen werden.

Prioritat. Verlassliche Noten zu haben, um
so z.B. indirekt die Leistung eines Lehr-
stuhls zu zertifizieren.

Arbeitgeber

Arbeitgeber schéatzen (vermutlich)
die Begunstigung komplexer Lern-
prozesse bei Studierenden (versus
Fakten-Lernen). Allerdings interve-
nieren sie selber nicht, um diese
komplexen Lernprozesse zu for-
dern.

Prioritat. Verlassliche Noten zu haben, um
die Leistungen und Fahigkeiten eines
Absolventen einschatzen zu kénnen.

Quelle: nach Knight & Yorke, 2003, S. 178;

hinterlegte Felder stehen fiir von den Autoren vermuteten Sichtweisen der Stakeholder

Aus der Ubersicht von Knight und Yorke (2003) gehen zwar die Positionen der Stake-
holder gegeniiber Assessment for Learning und Assessment of Learning hervor, je-
doch machen die Autoren nicht ganz deutlich, auf welche Funktion von Assessment
der groRere Wert gelegt wird. In der Tat ist diese Frage auch nicht eindeutig zu beant-
worten. Wirden die Stakeholder gefragt, ob es fir sie Ziel ist, dass Studierende best-
madgliche Qualifikationen und Kompetenzen entwickeln, so wirde dies wohl kaum ver-
neint werden. Unter Berlcksichtigung der Tatsache, dass das Messen und Vergleichen
von Leistungen (bei PISA, Eliteférderung, Akkreditierungsverfahren etc.) schwer ,im
Trend“ liegt, lasst aber zumindest bei Universitatsleitung und Unternehmen den
Schwerpunkt eines Assessment of Learning — und damit das Ziel der Selektion — ver-
muten (vgl. Reinmann, 2007, S. 14; Irons, 2008, S. 9). Auch Boud und Falchikov
(2006, S. 401) bezeichnen die Funktion “[to] provide certifications of achievement® als
etabliert und teilweise sogar als einzigen Zweck wahrgenommen.
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Aber warum genau sind Assessment for Learning und Assessment of Learning eher
gegensatzliche Assessment-Verfahren? Die Antwort auf diese Frage liegt in der Bezie-
hung von Assessment und Lernprozess.

2.2 Der Einfluss von Assessment auf den Lernprozess

Wahrend Befiirworter eines Assessment of Learning argumentieren, dass der Lernpro-
zess zum Zeitpunkt des Assessment bereits abgeschlossen ist, vertrete ich die Positi-
on, dass das Assessment erheblichen Einfluss darauf hat, was (also welche Inhalte)
und wie (also auf welche Art und Weise und in welcher Qualitat) gelernt wird. Wahrend
Studierende die Lehre (zumindest wenn sie darin keinen aktiven Part einnehmen) wei-
testgehend ignorieren koénnen, so ist das beim Assessment unmdglich — sofern der
Studierende einen Abschluss erlangen mdchte (Brown, 2004, S. 81).

Ich mochte nun — zunéchst einmal priméar aus der Perspektive traditionellen As-
sessments (of Learning) — anhand von Beispielen aufzeigen, inwiefern das WAS und
WIE des Lernens durch das Assessment beeinflusst werden.

2.2.1 Assessment beeinflusst WAS gelernt wird

Lernen findet auf Seiten der Studierenden statt und kann nicht von auf3en gesteuert
werden. Deswegen definiert auch die Perspektive des Lerners auf den Lernprozess,
was gelernt wird (Biggs, 2003, S. 12). Biggs (2003) erklart, dass Studierende ihren
Lernprozess vom Assessment aus organisieren® (ebd., S. 141). Reeves (2006) geht
sogar so weit und sagt: “If something is not assessed in higher education, then it is not
learned” (ebd., S. 299 zit. nach Reinmann, 2007, S. 13). WAS gelernt wird, wird also
durch das Assessment beeinflusst. Dieses WAS hat dabei zwei Dimensionen: Zum
einen wird der thematische Schwerpunkt des Lernens gesetzt. ,Ist das relevant fur die
Prifung?” ist eine Frage, die haufig von Studierenden an Lehrende gerichtet wird.
Werden also in einer Vorlesung bestimmte Inhalte aus der abschlieBenden Klausur
ausgegrenzt, so werden diese Inhalte auch nicht gelernt. Die andere Dimension des
WAS ist die Art des Wissens, die beim Lernen fur und durch das Assessment erworben
wird. Wissen Studierende, dass sie eine Multiple-Choice-Klausur erwartet, so werden
sie wenig Energie darauf verwenden, komplexe Zusammenhange verstehen zu wollen.
Vielmehr werden sie sich Namen, Daten und Definitionen — also in erster Linie Fakten-
wissen, in eingeschréanktem MaRe auch konzeptuelles Wissen® — einpragen.

Eine Zuwendung zu bestimmten Formen von Wissen fuhrt somit auch zu einem be-
stimmten Vorgehen in der Aneignung von Wissen. Es besteht somit eine Beziehung
zwischen Assessment und dem WAS und WIE des Lernens.

% Im Unterschied zum Lehrenden: Firr diesen ist das Assessment das letzte Glied in seiner ,Gedanken-

Kette® (Biggs, 2003, S. 141).

Fir eine néhere Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Wissensformen und welche kognitiven
Prozesse die Entwicklung der verschiedenen Formen beglinstigen vgl. Abschnitt 2.4.
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2.2.2 Assessment beeinflusst WIE gelernt wird

Von groRRer Bedeutung fir das Lernen ist es, mit welchen Intentionen und Zielen Stu-
dierende diesem gegeniberstehen. Fir die Lernorientierung gibt es in der eng-
lischsprachigen Literatur unterschiedliche Termini. Neben “Learning Approach™’ wird
auch der Ausdruck “Learning Styles™® (Biggs, 2003, S. 31) und “Learning Goals” (Hos-
ka, 1993, S. 107-112) verwendet. Die Lernorientierung hat schlie3lich Auswirkungen
darauf, wie Studierende an Aufgaben herangehen; ob sie viel Engagement in die L6-
sung investieren; ob sie die Thematik tief durchdringen wollen; ob sie eine mdglichst
gute Note erreichen oder lediglich bestehen méchten. Es wird deutlich: Die Lernorien-
tierung kann entscheidenden Einfluss auf die Qualitdt von Lernprozesses haben. Eng
verwandt®® ist sie mit dem Konstrukt der Lernmotivation® (Irons, 2008, S. 36). Auch
hier sind unterschiedliche ,Qualitaten® in der Zuwendung zu Inhalten zu unterscheiden.
Deci und Ryan (1993) differenzieren zwischen extrinsisch und intrinsisch motiviertem
Verhalten. Bei intrinsisch motivierten Lernprozessen werden den Autoren zufolge tief-
ergehende Verarbeitungsstrategien eingesetzt. Das Handeln ist durch ein ausgeprag-
tes Gefuhl von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit gekennzeichnet.
Vergleichbar ist dies mit dem “Deep Approach”. Bei einem extrinsisch motivierten Stu-
dierenden ohne tieferes Interesse an den behandelten Themen sind hingegen eher die
im “Surface Approach” auftretenden Handlungsweisen wahrscheinlich.

Entwistle (1997, S. 19) unterscheidet drei verschiedene “Learning Approaches” (vgl.
auch Biggs, 2003). Die nachfolgende Tabelle zeigt, auf welche Intentionen bei der Be-
waltigung einer Aufgabe die einzelnen Lernorientierungen schlieen lassen und mit
welchen ,typischen® Handlungsweisen Studierender diese assoziiert werden kdnnen.

Tab. 2: “Learning Approaches” Studierender

Lern- Intention Typische Handlungsweisen

Studierender

orientierung

Deep Inhalte verstehen | ¢  Neues Wissen mit bestehendem Wissen und Erfah-
Approach wollen rungen verknupfen
Nach zugrundeliegenden Prinzipien suchen
»Transformieren” Inhalte auf inren Wahrheitsgehalt Gberpriifen
e Argumentationen auf ihre logische Struktur hin
Uberprufen
o ,Aktives Interesse® fUr Inhalte einer Veranstaltung
Surface Die Anforderun- Das Studium ohne Reflexion Uber Ziel oder Strate-
Approach gen eines Kurses gie absolvieren

bewaéltigen

»,Reproduzieren”

Keine Verknipfung zwischen ,Wissens-Brocken®
herstellen

Fakten und Abléaufe routiniert auswendig lernen
Schwierigkeiten beim Verstehen neuer, komplexer
Konzepte

Stetes Empfinden von Stress und Sorge beim Ge-
danken an das Studium

Deutsch: ,Ansatz®, ,Einstellung®, ,Methode” und ,Vorgehensweise® (leo.org, 2008).

Der Ausdruck “Learning Styles” kann ins Deutsche als ,Lernstile” Gibersetzt werden.

Vgl. fir den Zusammenhang von Lernstrategien und Motivation Boekaerts und Martens (2006, S. 119)
Fir die Frage nach der Mativation Studierender im Lernprozess und insbesondere der Bedeutung der

~Selbstbestimmungstheorie” von Deci und Ryan (1993, 2000) vgl. Abschnitt 3.4.1.
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Lern- Intention Typische Handlungsweisen
orientierung Studierender
Strategic Die bestmdgliche | e  Kontinuierliche Anstrengung Uber das gesamte
Approach Note erreichen StuQium hinweg o '
wollen o Auffinden relevanter Materialien und Informationen
o wichtig
,Organisieren” o Effizientes Zeit- und Anstrengungs-Management

e Wachsam gegeniber Assessment-Anforderungen
und -Kriterien sein

e Arbeitsleistungen an die Praferenzen der Prifer
anpassen

Quelle: in Anlehnung an Entwistle, 1997, S. 19

Um in der Praxis anwendbares Wissen zu erwerben und somit nicht nur simples Fak-
tenwissen zu erlernen, ist ein Deep Approach eindeutig einem Surface Approach vor-
zuziehen. Der Strategic Approach® — mit seiner Nahe zum Konzept der Leistungsmoti-
vation — tritt zumeist in Kombination mit einer der beiden anderen Lernorientierungen
auf. Sowohl ein Lernender mit eher tiefenorientierten Verarbeitungsstrategien als auch
ein Studierender, der eher oberflachliche Lernstrategien anwendet, kann bestrebt sein,
eine besonders gute Note zu erreichen. Begunstigt wird der Strategic Approach durch
den Bologna-Prozess. Da eine Vielzahl an studienbegleitenden Leistungsnachweisen
zu erbringen ist, die in der Regel in die Endnote mit einfliel3en, macht es fur Studieren-
de Sinn, ihre begrenzten Ressourcen strategisch bzw. ,individualdkonomisch® (Rein-
mann, 2007, S. 10) einzusetzen.

Im Hinblick auf diese Lernorientierungen Studierender und die Lernprozesse an der
Universitat stellt sich nun die Frage, ob die jeweilige Lernorientierung respektive das
jeweilige ,Lernvorgehen® Ursache oder Wirkung ist. ,Ursache® meint dabei die Ansicht
(vieler Lehrender), dass Studierende tendenziell oberflachenorientierte Lernstrategien
im Studium anwenden®, die wiederum zu unbefriedigenden Lernergebnissen fiihren.
Ist die Lernorientierung hingegen ,Wirkung®, ist darunter die Idee zu verstehen, dass
die aulReren Umsténde der Lernsituation die Lernstrategie Studierender erheblich be-
einflussen (Rust, 2002, S. 149). Ramsden (1997, S. 202) erklart: “[A] lack of interest or
motivation can be seen as arising from a context, rather than being fixed attributes
which a student brings to a situation.” Dennoch beeinflussen friihere Erfahrungen (wie
z.B. die Schulzeit) grundsatzliche Haltungen in der Lernorientierung. Biggs (2003)
spricht beziiglich solcher langfristen Tendenzen (also individuellen Dispositionen) lie-
ber von einer ,akademischen® bzw. ,nicht-akademischen Orientierung® (ebd., S. 4).

Ich gehe in meiner Definition somit den Mittelweg und halte flr vorliegende Arbeit
fest, dass Studierende aufgrund ihrer Erfahrungen, Personlichkeitseigenschaften, Mo-
tive und Ziele®® zwar bestimmte Verhaltenstendenzen haben, dass das in einer konkre-

> Der Strategic Approach basiert u.a. auf der Annahme, dass neben expliziten Informationen zu z.B.

Bewertungskriterien und Anforderungen im Assessment Studierenden auch Uber implizites Wissen
zum “hidden curriculum” (Elander, 2004, S. 114) verfigen. Als Beispiel: Einem Studierenden ist be-
kannt, dass er beim Lehrenden A mit weniger Aufwand eine gute Note erhélt als beim Lehrenden B.

Heger (2005) sieht einen Grund fur die Verwendung eher oberflachenorientierter Lernstrategien (viel-
leicht noch in Kombination mit einer strategischen Herangehensweise, um eine gute Note wahrschein-
lich zu machen) darin, dass Studierende das Studium heute ,oft als kurz zu haltende Ausbildungsetap-
pe begreifen (ebd., S. 161).

Erfahrungen im Lernen haben Studierende bereits in der Schule gesammelt; Personlichkeitseigen-
schaften sind die Merkmale einer Person, die seinen Charakter ausmachen; als Motive werden Be-
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ten Lernsituation auftretende Lernverhalten aber in Abhéngigkeit von den Merkmalen
und Anreizen der Situation steht. Lernhandeln beruht somit im Sinne des ,klassischen®
Grundmodells der Motivationspsychologie (Rheinberg, 2000, S. 70) auf der aktuellen
Motivation Studierender, die wiederum aus dem Wechselspiel von individuellen Moti-
ven und situativen Anreizen erwéchst (Biggs, 2003, S. 31). Die im Studium durchge-
fuhrten Assessments haben einen (bislang eher negativen) Einfluss darauf, WAS und
WIE gelernt wird. Die “Learning Approaches” (also das WIE) lassen sich jedoch uber
die Gestaltung des Assessments (positiv) beeinflussen und damit auch die Qualitat des
Lernens (Rust, 2002, S. 145; Mulder & Laubenbacher, 2007, S. 75; Ridgeway, McCus-
ker & Pead, 2006, S.7).

Wie muss also ein Assessment® sein, so dass es einen positiven Einfluss auf die
Lernorientierung Studierender hat? Leichter ist es, festzuhalten, wie das Assessment
nicht sein sollte: Eine Oberflachenorientierung wird laut Rust (2002, S. 149-150) wahr-
scheinlich, wenn Studierende keine Wahlmdglichkeiten haben, mit welcher Form von
Assessment sie ihre Leistungen erbringen wollen. Auch Druck und auf3ere Kontrolle
(z.B. dadurch, dass — wie im Bachelor- und Master-Studium — jede Leistung benotet
wird oder dass Studierende einen sehr hohen Workload haben), kénnen als autono-
mieeinschrankend erlebt werden und damit intrinsische Motivation und tiefergehende
Verarbeitungsstrategien verhindern (Deci & Ryan, 2000, S. 65). Auch Huber (2007)
warnt davor, dass eine Anhaufung vieler kleinerer (benoteter) Tests und Prufungen im
dualen Bachelor- und Master-Studiensystem zu oberflachenorientierten Lernstrategien
fuhrt (ebd., S. 110). Studierende verlieren seiner Ansicht nach die Mdglichkeit, sich
Uber einen langeren Zeitraum in Lerninhalte zu vertiefen. Newstead (2004, S. 99) sieht
die Chance zur Forderung eines Deep Approach bei Studierenden in der Anwendung
studienbegleitender Assessments, die aber nicht als Tests oder Kurzklausuren, son-
dern z.B. in Form von Projektarbeit realisiert werden sollen. Er empfiehlt, diese stu-
dienbegleitenden Assessments unbenotet zu lassen, um Studierenden die Méglichkeit
zu geben, tatsachlich neue Dinge auszuprobieren und nicht in Sorge um die Bewertung
die Kreativitat in der Bearbeitung einzuschranken (ebd., S. 97; Irons, 2008, S. 19). Rust
(2002, S. 146) schatzt Noten hingegen als wichtigen Motivator fir das gro3tmogliche
Engagement Studierender ein> (vgl. Marsden, 2008).

An dieser Stelle mdchte ich meine Ausfuhrung zur Gestaltung maoglichst lernférderli-
cher Assessments unterbrechen und meinen Blick noch einmal auf der eben ange-
schnittenen Thematik der Bewertung von Assessments richten. Im nachsten Abschnitt
behandele ich die Frage, inwiefern eines der Hauptmerkmale eines Assessment of
Learning — n&mlich das Zertifizieren von Leistungen — tberhaupt mit dem neuen Ziel

weggrinde menschlichen Handelns bezeichnet (Rudolph, 2003, S. 1) und Ziele (eigentlich zugehdrig
zur Unterkategorie ,explizite Motive®) sind das, was das Individuum durch sein Verhalten anzustreben
versucht (Heckhausen & Heckhausen, 2006, S. 4).

Auch wenn ich an dieser Stelle nur auf den Zusammenhang von Assessment und Lernorientierung
eingehe, so sollte klar sein, dass auch sonstige Komponenten im Lernprozess — z.B. das didaktische
Konzept — die Lernorientierung beeinflussen. Im Sinne der Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (1993, 2000; vgl. Abschnitt 3.4.2) wird intrinsische Motivation (oder eine extrinsische Motivation
,h6herer Qualitat* mit einem ausgepragtem Gefuhl der Selbstbestimmung) und somit die Anwendung
tiefergehender Verarbeitungsstrategien wahrscheinlich, wenn Lernumgebungen eher offen gestaltet
sind und dadurch fiir Studierende Wahlmdoglichkeiten und die Chance zum aktiven Handeln entstehen
(vgl. auch Rust, 2002, S. 149).

Dem Dilemma, dass in einem lernforderlichen Assessment nach Ansicht mehrerer Autoren keine Note
gegeben werden sollte und dem Umstand, dass dies unter Bologna quasi nicht méglich ist, werde ich
mich in Abschnitt 3.5.2 noch einmal genauer widmen.
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der Hochschullehre — der Entwicklung von Kompetenzen bei Studierenden — vereinbar
sind. Anders formuliert: Kinnen Kompetenzen gemessen werden?

2.3 Uber die Messbarkeit von Kompetenzen

Wenn unter Bologna auf die Entwicklung von Kompetenzen, die Herstellung von Emp-
loyability und die Zertifizierung beider Dinge grof3er Wert gelegt wird, so stellt sich in
der Hochschullehre die Frage, wie diese Zertifizierung vollzogen werden kann. Wie
bereits an anderer Stelle ausgefuhrt, wird vor allem einem Assessment of Learning
dieser Zweck zugeschrieben. Traditionell zur ,Messung“*® der Leistungen eingesetzt
werden standardisierte Prifverfahren wie Multiple-Choice-Tests und Klausuren. Diese
sind einfach auszuwerten (und somit effizient) und versprechen eine gute Vergleich-
barkeit der Bewertung (Wolf, 1995, S. 32). Durch solche Tests kénnen aber keine
komplexen Kompetenzen oder Handlungsfahigkeit diagnostiziert werden, da bei der
Bearbeitung gewohnlich nicht solche kognitiven Aktivitdten gefordert werden, die auf
Kompetenzen schlielen lassen (Biggs, 2003, S. 152). Baartman et al. (2007) vertreten
den gleichen Standpunkt und definieren: “Testing is seen as mainly addressing basic
lower level skills and cognitive competences, based on the repetition of what has been
taught in class or read in the textbook and is used almost exclusively summatively”
(ebd., S. 116).

Knight (2003, S. 125) fordert auf, dariiber nachzudenken, ob bei der Bewertung von
Kompetenzen mit einer einzelnen Note nicht die Komplexitat und Individualitat dieser
Kompetenzen vernachlassigt werden. Uberdies raumt er mit der Vorstellung auf, dass
Lehrende von einer einmaligen Performance auf Kompetenzen schlieRen kdnnten.
Tatséachlich sollte eine Diagnose von Kompetenzen sich auf mehrere Handlungen Stu-
dierender stitzen (ebd., S. 21). Baartman et al. (2007) differenzieren tberdies zwi-
schen der in einer kinstlichen Situation gezeigten Performance und Kompetenz, wel-
che die Autoren als das, was eine Person unter idealen Umstanden zu leisten vermag,
definieren (ebd., S. 116, vgl. Wing, 1990, S. 120-121). Gipps (1994) erklart zum Mes-
sen von Leistungen: “Assessment is not an exact science, and we must stop present-
ing it as such” (ebd., S. 167). Auch Elander (2004) betont die Subjektivitat der Beurtei-
lung in Assessments. In Abhéngigkeit von der Expertise und Erfahrung von Lehrenden
koénnen teils groRe Unterschiede in der Bewertung einer Leistung durch verschiedene
Assessoren auftreten. Auch darf nicht vernachlassigt werden, dass Lehrende keine
vorurteilsfreien Roboter sind, sondern in ihre Bewertung u.U. auch ihre persodnliche
Meinung Uber den Lernenden einflieRen lassen (ebd., S. 115-117).

Mit den Feststellungen, dass (a) das Messen von Kompetenzen grundsatzlich nicht
madglich ist; dass (b) in standardisierten Tests noch nicht einmal solche komplexen
Prozesse durch Studierende eingesetzt werden und dass (c) ein solches Assessment
of Learning sogar negative Auswirkungen auf das Lernen allgemein und die Entwick-
lung von Kompetenzen hat, geht einher, dass Veranderungen im Assessment-Prozess
notwendig sind. Ziel des ,neuen® Assessments sollte zum einen sein, die Ausbildung
von Kompetenzen, Beschaftigungsfahigkeit und der Fahigkeiten zum lebenslangen
Lernen zu beginstigen und zum anderen, diese auch in irgendeiner Weise zu diagnos-
tizieren. Baartman et al. (2007, S. 118) fordern dafir einen Wandel von einer Test-

%6 Hussy (1993) definiert: Messergebnisse gelten als objektiv, da ,verschiedene Personen zum (anna-

hernd) gleichen Ergebnis kommen* (ebd., S. 21).
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Kultur hin zu einer Assessment-Kultur bei der — genau so wie beim Shift from Teaching
to Learning proklamiert — die eigentlichen Ziele des Lernprozesses in den Mittelpunkt
des Interesses gertickt werden sollen. Dieser Schritt hin zur Studierendenzentrierung
wurde bis dato nicht vollzogen (Boud & Falchikov, 2006, S. 399-400). Ziel von As-
sessment darf es nicht sein, Studierende ,auszusortieren® oder ihre Leistungen unte-
reinander zu vergleichen (normatives Assessment), sondern es geht darum, festzustel-
len, ob sie kompetent sind oder nicht. Daflir ist ein kriterienbasiertes Assessment not-
wendig (vgl. Biggs, 2003, S. 145; Rust, Price & O’Donovan, 2003, S. 156). Wie dies
realisiert werden kann, zeigt der nachste Abschnitt.

2.4 Neue Wissensziele erfordern ein neues Assessment

Der Gedanke, dass ,hdhere” Wissensziele ein neues Assessment erforderlich machen
ist nicht neu. Resnick erklart bereits 1987, dass zur Diagnose komplexer Wissenszie-
le>” Assessments konzipiert werden miissen, die den unmittelbaren Einsatz dieser
Wissensformen erfordern (ebd., S. 46). Die von Bologna definierten Rahmenbedingun-
gen machen die Erflillung dieser Forderung nicht leicht. Huber (2007) sieht in der ver-
anderten Rolle von Prifungen, Tests und Examen gar einen Knackpunkt der Umstel-
lung auf das neue Studiensystem. Die Vervielfachung der benétigten Prifungsleistun-
gen in Kombination mit der Unerfahrenheit des deutschen Hochschulsystems diesbe-
zlglich hat vielerorts zu vorschnell beschlossenen Strukturen und Regelungen gefihrt.
Vorschnell meint hierbei, dass diese Regelungen beschlossen wurden, noch bevor
Learning Outcomes und zu entwickelnde Kompetenzen definiert und die Kursinhalte
restrukturiert wurden. Bei diesem Vorgehen lauft die Umstellung auf Bachelor und
Master laut Huber unter dem Motto ,alter Wein in neuen Schlauchen® (ebd., S. 111).

Ein Ansatz, der sich genau dieser Herausforderung — namlich der Ausrichtung von
Lehr- sowie Lernaktivitaiten und Assessment-Methoden an intendierten Learning Out-
comes — stellt, ist das Konzept des Constructive Alignment von Biggs (2003). Biggs
vertritt darin die konstruktivistische Position, dass Wissen aktiv auf Seiten des Lernen-
den konstruiert wird, mit der Idee zusammen, dass alle Lernaktivitaten darauf abge-
stimmt® sein mussen, was Studierende lernen sollen. Fiir eine kompetenzorientierte
Lehre miussen sowohl die Instruktionen durch den Lehrenden, als auch die Lernaktivi-
taten auf Seiten der Lernenden sowie das Assessment auf Basis der gleichen Prinzi-
pien (n&mlich auf Basis der Studierendenzentrierung) konzipiert werden:

" Bei Resnick (1987) definiert als “higher order thinking”, welches neben fachspezifischem Wissen auch

allgemeine und ,softe* Kompetenzen wie eine gute schriftliche und miindliche Ausdrucksfahigkeit, Pra-
sentations- und Argumentationsfahigkeit sowie die Fahigkeit zum kritischen Denken und zur (Selbst-)
Evaluation umfasst. Letztgenannte ,softe Kompetenzen® bezeichnet sie als “enabling skills for learning
and thinking” (ebd., S. 46).

%8 Deutsch: abgleichen, abstimmen (leo.org, 2008).
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Abb. 2: Das Prinzip des “Constructive Alignment”

Quelle: Eigene Darstellung nach Biggs (2003, S. 28)

Rust (2002) erlautert das Vorgehen bei der Umsetzung des Constructive Alignment in
drei Kernschritten. Zunachst (1) missen klare Lernziele (Learning Outcomes) definiert
werden, dann (2) gilt es, Assessments zu entwickeln mit denen die Erreichung dieser
Lernziele tatsachlich beurteilt®™® werden kann. SchlieRlich (3) soll das didaktische De-
sign so gestaltet werden, dass Studierende alles Wissen und alle Fahigkeiten erlernen,
die fur ein erfolgreiches Handeln im Assessment notwendig sind (ebd., S. 148). Durch
ein solch strukturiertes Vorgehen bei der Gestaltung von Lehr-, Lern- und Assessment-
Aktivitaten wird sichergestellt, dass Studierende die definierten Learning Outcomes
tatsachlich erreichen kénnen®. Biggs (2003) beschreibt die Rolle des Lernenden wie
folgt: “Constructive alignment makes the students do the real work, the teacher simply
acts as a broker between the student and a learning environment that supports the
appropriate learning activities” (ebd., S. 27).

Damit Studierende zusétzlich die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen — als heraus-
ragend wichtige Anforderung an Arbeitende in der Wissensgesellschaft — ausbilden,
fordern Boud und Falchikov (2006, S. 399-411) eine Erweiterung von Assessment-
Methoden um eine Langzeit-Perspektive. Bisher, so kritisieren die Autoren, liegt der
Fokus von Assessments ausschlieR3lich auf der Férderung und Zertifizierung klar defi-
nierter Lernziele. Neben einem Assessment of Learning und einem Assessment for

% Es miissen also Bewertungskriterien entwickelt werden, die die Erreichung definierter Lernziele ein-

schatzbar machen. Dass es grof3e Unterschiede in kriterienbasierten Assessments gibt verdeutlicht
Sadler (2005).

Vgl. fir einen Vorschlag, wie ein Curriculum in Zeiten von Bologna modularisiert und auf Lernziele
ausgerichtet werden kann Reis und Ruschin (2007).

60
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Learning besteht die Notwendigkeit fur ein “Assessment to foster Learning throughout
life” (ebd., S. 400). Lernende dirfen in diesem Assessment nicht ,Gegenstand® sein,
sondern muissen einen aktiven Part im Assessment-Prozess einnehmen. Lernziele,
Bewertungskriterien und Rickmeldungen sollen nicht ausschlie3lich durch Lehrende
definiert und vermittelt werden. Nur, wenn Studierende in diese Prozesse eingebunden
werden, kénnen sie lernen, ihre Lernprozesse und Leistungen selber zu ,assessen®
(ebd., S. 402; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 207). Dadurch betonen die Autoren
noch einmal, wie wichtig die Fahigkeit zur Selbststeuerung fur lebenslanges Lernen ist.

In Abbildung 2 wird gezeigt, dass fir die Definition von Lernzielen im Constructive
Alignment Verben verwendet werden sollten, so dass deutlich wird, welche Handlun-
gen ein Lernender erfolgreich durchfiihren muss, um die jeweilige ,Kompetenzstufe*®*
Zu erreichen. Einen guten Ansatz, welche Handlungen Lernender zur Entwicklung der
unterschiedlichen Formen von Wissen fuhren, bietet Krathwohl (2002) mit seiner “Re-
vised Bloom’s Taxonomy”. Die seinen Ausfiihrungen zugrunde liegende “Taxonomy of
Educational Objectives” wurde 1965 von Benjamin S. Bloom veréffentlicht. Die inten-
dierten Lernziele sind hier anhand der Stufen Knowledge, Comprehension, Application,
Analysis, Synthesis und Evaluation hierarchisch geordnet. D.h. um z.B. die Stufe App-
lication zu erreichen, miussen Lernende zunachst die Stufen Knowledge und Compre-
hension erklommen haben. Ausgenommen der Stufe Application sind zu jedem Begriff
Unterstufen formuliert®?, die ebenfalls aufeinander aufbauen (Krathwohl, 2002, S. 213).
Ein solch streng hierarchischer Aufbau wird aber dem menschlichen Lernprozess nicht
gerecht. Krathwohl (2002) entwickelt aus diesem Grund die eindimensionale Taxono-
mie von Bloom zu einer zweidimensionalen Systematik weiter. Er unterscheidet zwi-
schen den Wissensformen Faktenwissen, konzeptuelles Wissen, prozedurales Wissen
und metakognitives Wissen®® zu denen er jeweils charakteristische Auspragungen auf-
listet. Diese Wissensformen sind die erste Dimension von Krathwohls Klassifikation.
Die zweite Dimension umfasst die bei den Lernenden ablaufenden kognitiven Prozes-
se: erinnern, verstehen, anwenden, analysieren, evaluieren und kreieren. Diese wer-
den, wie auch die Wissensformen, von Stufe zu Stufe komplexer. Die Neuerung in
Krathwohls Taxonomie liegt darin, dass die einzelnen kognitiven Prozesse grundsatz-
lich in Kombination mit jeder Wissensform auftreten kénnen. In der urspriinglichen Ta-
xonomie von Bloom war dies aufgrund des eindimensionalen hierarchischen Aufbaus
nicht moglich. Der zweite Vorteil von Krathwohls Systematik liegt in der Verwendung
leicht verstandlicher Verben. Zu den sechs kognitiven Prozessen fihrt er ,typische*
Verben auf (ebd., S. 215):

®1 Nicht zur verwechseln sind diese ~-Kompetenzstufen mit dem Grundgedanken der Wissenstreppe von

North (2002). Um Kompetenzen in der Hochschule nicht nur zu entwickeln, sondern auch zu zertifizie-
ren, missen Abstufungen im Grad der Ausbildung von Kompetenzen bzw. der Erreichung von Lernzie-
len getroffen werden.

Beziiglich der Stufe Knowledge formulierte Bloom die drei Unterpunkte knowledge of specifics, know-
ledge of ways and means of dealing with specifics und knowledge of universals and abstractions in a
field. Auch bei diesen Untergruppen steigt also mit jeder Stufe die Komplexitat. Im Beispiel Knowledge
sind z.B. die Komplexitatsstufen Faktenwissen, konzeptuelles Wissen und (ansatzweise) auch proze-
durales Wissen erkennbar.

Faktenwissen steht fur Fachbegriffe und z.B. Namen/Daten; konzeptuelles Wissen meint Wissen Uber
Strukturen, Klassifikationen, Theorien und deren Beziehungen; prozedurales Wissen meint Kenntnisse
Uber Fahigkeiten, Techniken und Methoden; metakognitives Wissen meint strategisches Wissen, Wis-
sen Uber Kognition im Allg. sowie Wissen Uber das Selbst (Krathwohl, 2002, S. 214).
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1. Erinnern: relevantes Wissen aus dem Langzeitgedachtnis abrufen
a. Erkennen
b. Sich wieder ins Gedachtnis rufen, z.B. nennen

2. Verstehen: die Bedeutung von Texten, Bildern, Kommunikation erschlieRen
a. Interpretieren
b. Beispiele geben
c. Klassifizieren
d. Zusammenfassen
e. Schlisse ziehen
f.  Vergleichen
g. Erklaren

3. Anwenden: ein bestimmtes Vorgehen in einer vorgegebenen Situation durchfiihren
a. Ausfihren
b. Implementieren

4. Analysieren: Materialien in ihre einzelnen Bestandteile zerlegen und deren Beziehung
untereinander analysieren oder sie in einen Gesamtzusammenhang bringen
a. Differenzieren
b. Organisieren
c. Rickschlisse ziehen

5. Evaluieren: auf Basis von Kriterien und Standards Bewertungen aussprechen
a. Prifen
b. Kritisieren

6. Kreieren: Elemente zu einem neuen Ganzen kombinieren oder ein komplett neues Pro-
dukt herstellen
a. Entwickeln
b. Planen
c. Produzieren

Diese Verben kdnnen dazu genutzt werden, Lernziele im Sinne von Biggs (2003)
Constructive Alignment zu definieren sowie Assessments zu kreieren, bei denen genau
diese kognitiven Prozesse durch die Studierenden eingesetzt werden miissen. Anhand
einiger Beispiele méchte ich diesen zweiten Schritt nun verdeutlichen.

Sollen Studierende grundlegende Kenntnisse auf einem Gebiet erwerben (also Fak-
tenwissen und konzeptuelles Wissen sowohl erinnern als auch verstehen), so kénnte
ein Assessment (,G" steht fiir Grundlage) wie folgt formuliert sein:

G1: Nennen Sie die wichtigsten Elemente von Konzept X.

G2: Fuhren Sie selbst entwickelte Beispiele fir die Elemente von Konzept X an.

G3: Nennen Sie Konzept Y und erklaren Sie die Beziehung zu Konzept X.

G4: Interpretieren Sie die vorgestellte Grafik vor dem Hintergrund von X und Y.

Sollen Studierende eher Handlungswissen (,H* steht fir Handlung) erwerben, so liegt
der Schlussel dazu einerseits in (theoretischen) Kenntnissen tber fachspezifische Me-
thoden und Ablaufe (prozedurales Wissen), anderseits aber auch in der praktischen
Anwendung, also auf Seiten der kognitiven Prozesse (z.B. anwenden oder kreieren).
Ein Assessment kdnnte folgendermalf3en definiert sein:

H1: Erklaren Sie die Methode X.

H2: Fuhren Sie die Methode X in der gegebenen Praxissituation aus.

H3: Analysieren Sie lhre mit der Methode X erhobenen Daten und produzieren Sie

einen Podcast Uber die Ergebnisse.
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a) Die Dimension
der Wissensform

M o >

B.
C.

D.

Sollen Studierende diese Ergebnisse, ihr methodisches Vorgehen sowie auch ihren
eigenen Lernerfolg reflektieren (,R* steht flr Reflexion), so kann ein Assessment z.B.
so formuliert sein:
R1: Bewerten Sie und kritisieren Sie (in Gruppenarbeit) lhre Arbeitsergebnisse.
R2: Reflektieren Sie lhren Einsatz der Methode X in der Praxis. Was wirden Sie
das nachste Mal anders machen?

Die Tabelle zeigt nun, wie diese Assessments in der Taxonomie einzuordnen sind:

Tab. 3: Die zwei Dimensionen der “Revised Bloom’s Taxonomy” im Anwendungsbeispiel

b) Die Dimension kognitiver Prozesse

1. Erinnern 2. Verstehen | 3. Anwenden 4. Analysieren | 5. Evaluieren 6. Kreieren

Konzeptuelles

Wissen

Wissen G3 G3, G4 G3, H3 R1 H3
Prozedurales
Wissen H1 H1 H2 H3 R2 H3
Metakognitives

R2

Quelle: Eigene Darstellung nach Krathwohl, 2002, S. 216

Doch sind dies nur einige Beispiele dafur, wie die verschiedenen Wissensformen und
kognitiven Prozesse in Assessments miteinander kombiniert werden kénnen. Zur L6-
sung der Aufgaben wird dabei haufig nicht nur eine Form von Wissen und nicht nur
eine Form kognitiver Prozesse, sondern eine Kombination verschiedener Kenntnisse
und Fahigkeiten bendtigt (Knight & Yorke, 2003, S. 26).

Zielsetzung von Hochschullehre sollte es sein, die Matrix der “Revised Bloom’s Ta-
xonomy” sozusagen ,gut zu fullen®. Der Schwerpunkt in der bisherigen Assessment-
Praxis liegt allerdings auf den Wissensformen ,Faktenwissen” und ,konzeptuelles Wis-
sen* sowie auf den kognitiven Prozessen ,erinnern und ,verstehen*®*. Zwar werden in
Hausarbeiten auch die Fahigkeiten zur Analyse konzeptuellen Wissen geschult und bei
der Gestaltung mancher Referate wird zuweilen auch eine Art ,Produkt entwickelt®,
doch der Erwerb von praxisrelevanten Kompetenzen und Employability ist allein da-
durch noch nicht gewahrleistet (Brown, 2004, S. 81-82). Denn: “Problems ‘in the wild’
are often open-ended, and solutions have to be reached relatively quickly, with incom-
plete information to hand” (Knight & Yorke, 2003, S. 38). Aus diesem Grund mussen
laut Biggs (2003, S. 159) auch sogenannte divergente Assessments, also eher offen
gestaltete Aufgabe ohne fest definierte Ziele bzw. Losungen, Teil des Assessments
sein (vgl. auch Brown, 2004, S. 82).

Wie konnen Assessments nun konkret gestaltet sein, die diese Anforderung erftil-
len? Tai und Yuen (2007) charakterisieren ,authentische Assessments als solche, die
bei Lernenden den Einsatz von “higher-order thinking skills” (ebd., S. 983) abverlan-

%  Fur die Grinde, die fur die Wahl von Klausuren als Prufungsform sprechen vgl. Abschnitt 1.2.3 und

Hawelka (2007, S. 46).
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gen. Dazu z&hlen Performance Assessments, bei denen Studierende in praxisorientier-
ten, realitatsnahen Kontexten Probleme l6sen muissen, genauso wie der Einsatz von
Portfolios, die den Lernprozess dokumentieren. Zudem weisen die Autoren auf die
groRe Bedeutung reflektierender Aktivitaten Studierender hin, da diese die Grundlage
fur selbstgesteuertes Lernen sind (ebd., S. 984). Auch Biggs (2003, S. 210) macht dar-
auf aufmerksam, dass der Einsatz methodischer, sozialer, kommunikativer und meta-
kognitiver Kompetenzen bei Studierenden vor allen Dingen im Performance Assess-
ment wahrscheinlich wird. Als Beispiele dafir fuhrt er neben Praxisprojekten auch das
Halten von Préasentationen (zur Schulung tberfachlicher Kompetenzen wie Prasentati-
onsfahigkeit) und das Bearbeiten von Fallstudien an (ebd., S. 184-191, vgl. auch
Knight & Yorke, 2003, S. 76-86). Je ndher das Assessment an Aufgaben heran kommt,
die Absolventen auch in der Wirtschaft erwarten, desto wahrscheinlicher wird es, dass
diese ihre erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten auch tatséchlich einsetzen kdnnen.
Anstatt also in einem Seminar zum Thema Werbung Werbeplakate zu analysieren,
sollten Studierende selber eines entwerfen (Rust, 2002, S. 150).

Schiefner (2007) sieht eine grofRe Chance in der Erneuerung der Assessment-
Methodik im Einsatz sogenannter E-Assessments — also elektronischer Prifverfahren.
Gegenuber offenen ,Offline-Assessments” bieten E-Assessments die Moglichkeit, auch
groRere Studierendengruppen kompetenzorientiert zu prifen (ebd., S. 60), was ange-
sichts der Bologna-Reform mit der Einflihrung einer hoheren Anzahl an Leistungs-
nachweisen auch notwendig ist (ebd., S. 64). Der Einsatz von E-Assessments ist vor
dem Hintergrund der steigenden Bedeutung von elektronisch gestitzter Lehre wie
Blended-Learning-Veranstaltungen oder komplett virtuell durchgefihrter E-Learning-
Kurse eine logische Weiterentwicklung (ebd., S. 60). Neben standardisierten Prifun-
gen® wie Multiple-Choice-Tests und Quizzes kénnen E-Assessments auch offen ge-
staltet werden. Weblogs, Wikis, Portfolios und Diskussionsforen bieten Studierenden
die Chance, nicht nur Faktenwissen wiederzugeben, sondern ,ihre erworbenen Kom-
petenzen unter Beweis zu stellen” (ebd., S. 63).

2.5 Zur Umsetzung des Assessment for Learning

Zu Beginn dieses Kapitels wurde bereits darauf hingewiesen, dass eine wichtige Funk-
tion von Assessment ist, Leistungen zu zertifizieren. Zwar wurde dargelegt, dass Kom-
petenzen nicht gemessen werden kénnen, dennoch muss der Frage, wie Kompeten-
zen diagnostiziert werden konnen, in dieser Arbeit Raum eingerdumt werden. Baart-
man et al. (2007) prasentieren zehn Kriterien, die kompetenzorientierte Assessments
valider und nachvollziehbarer machen und gleichzeitig ihre Lernforderlichkeit sicher
stellen sollen. lhre Ausfihrungen beziehen die Autoren dabei nicht nur auf ,neue” As-
sessment-Methoden, sondern sie kombinieren Elemente der Test-Kultur mit solchen
der Assessment-Kultur (ebd., S. 117). Fur bestimmte Zwecke erfiillen klassische Test-
Methoden durchaus ihren Zweck (lrons, 2008, S. 27). Insofern geht es nicht darum,
das eine, das ideale Assessment zu finden, sondern das jeweils passende fiir die un-
terschiedlichen Wissensziele und die situativen Gegebenheiten. Die zehn vorgestellten
Kriterien haben die Autoren auf Basis einer Literatursichtung erarbeitet. Sie sind somit

% Hier kann tatsachlich wieder der Terminus LPrufung”“ verwendet werden, da bei diesen Verfahren das

Uberpriifen, Messen und Bewerten von Faktenwissen und konzeptuellem Wissen im Vordergrund
steht. Vgl. fiir eine Ubersicht tiber die Formen (standardisierter) E-Assessments Jurecka und Hartig
(2007, S. 38-41) sowie Ridgeway et al. (2006).
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eine Synthese aktueller Vorschlage zur Qualitatssicherung®® von Assessment-
Methoden. Zusammengefasst lauten diese (Baartman et al., 2007, S. 120-121):

1. Authentizitdt des Assessments: Das Assessment sollte nahe an einer realen
Jobsituation sein.

2. Kognitive Komplexitat: Im Assessment sollten auch die kognitiven Prozesse
und Strategien, die hinter einer Aufgabenldsung stehen, transparent werden.
Z.B. indem Lernende Begrundungen fur ihr Vorgehen geben mussen.

3. Fairness: Fur alle Teilnehmer eines Assessments mussen die gleichen Bedin-
gungen und gleichen Chancen gelten.

4. Bedeutsamkeit: Das Assessment soll sowohl fur Lernende als auch fur Lehren-
de eine hohe Bedeutsamkeit haben. Fir Lernende heil3t dies bspw., dass sie
idealerweise einen Zusammenhang zwischen der Assessment-Aufgabe und ih-
ren personlichen Interessen herstellen kdnnen.

5. Direktheit: Je "direkter" sich die Ergebnisse eines Assessments durch den Leh-
renden beurteilen lassen, desto besser. Konkret bedeutet dies: Besser, als ei-
nen Lernenden ein theoretisches Konzept fiir eine Werbekampagne anfertigen
zu lassen, ist es, ihn selber eine Werbekampagne durchfihren zu lassen.

6. Transparenz: Lernenden sollten die Kriterien dargelegt werden, nach denen sie
bewertet werden und es sollten klare Ziele des Assessments formuliert werden.

7. Auswirkungen auf den Lernprozess: Assessment hat immer auch einen Einfluss
auf die Art, wie gelernt oder gelehrt wird. Dieser Konsequenzen sollte sich im
Vorfeld bewusst gemacht werden.

8. Reproduzierbarkeit von Entscheidungen: Um ein moglichst genaues Bild der
Kompetenzen eines Lernenden zu erhalten, sollten viele unterschiedliche As-
sessments von verschiedenen Lehrenden durchgefuhrt werden (ebd., S. 121).
Dies impliziert aber auch, dass die Bewertung der Kompetenzen Lernender
immer ein interpretativer Akt durch den Lehrenden ist.

9. Vergleichbarkeit: Hiermit meinen die Autoren keine Vergleichbarkeit von Bewer-
tungen in einem normativen oder "quantitativen" Sinn. Sie formulieren, dass
auch an wenig standardisierte Formen des Assessment der Anspruch gestellt
werden sollte, die Durchfihrung und Bewertung vergleichbar zu machen. Dafir
sollten “key features” (ebd., S. 121) als Orientierung formuliert werden.

10. Kosten und Effizienz: In Zeiten knapper (finanzieller, zeitlicher etc.) Mittel mus-
sen Assessments auch immer einen gewissen Grad an Effizienz aufweisen. In-
sbesondere bei neueren Assessment-Methoden, sollten deren Notwendigkeit
und (positive) Auswirkungen (z.B. auf den Lernprozess) dargelegt werden.

66

Bei einem Vergleich dieser zehn Kriterien mit solchen, die an traditionelle Testverfahren gestellt wer-
den, fallen durchaus Uberschneidungen auf. Reliabilitat (formale (Mess-) Genauigkeit), Validitat (Be-
lastbarkeit der Behauptung) und Objektivitat (Beobachteriibereinstimmung) sind sozusagen die "quan-
titativen Gegenstiicke" zu den oben aufgefuhrten Punkten der "Reproduzierbarkeit (von Entscheidun-
gen)" und der "Vergleichbarkeit". Hier liegt es nahe, eine gedankliche Briicke zu den sozialwissen-
schaftlichen Forschungsparadigmen zu schlagen. Der Vorwurf von Vertretern quantitativ-empirischer
Methoden an Beflrworter qualitativer Methoden ist, dass diese aufgrund ihres geringen Standardisie-
rungsgrades unwissenschatftliche und subjektive Ergebnisse hervorbringen wiirden. Die Nachvollzieh-
barkeit ist jedoch ein wichtiges Gutekriterium der qualitativen Sozialforschung und der Vorwurf der Be-
liebigkeit somit nicht gerechtfertigt. Ahnlich gelagert scheint die Auseinandersetzung tber die Mess-
barkeit von Kompetenzen zu sein. Die Argumentation von Vertretern qualitativer Forschungsmethoden,
dass sich komplexe soziale Prozesse und Strukturen nicht mit quantitativ-empirischen Methoden er-
fassen und beschreiben lassen, trifft in gleichem Mal3e auf die "Messbarkeit" von Kompetenzen zu.
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Bis zu diesem Punkt der Arbeit stand stets die Frage im Mittelpunkt, wie der Shift from
Teaching to Learning auch auf Assessment-Methoden ausgeweitet werden kann, um
dadurch Lernenden einen aktiveren Part im Assessment zuzuweisen. Mit der Konzent-
ration auf den Lernenden wird der Lehrende aber keinesfalls tberflissig (Welbers,
2005, S. 358). Wie die von mir kursiv betonten Worter in der Auflistung von Baartman
et al. (2007) zeigen und auch bereits das Konzept des Constructive Alignment von
Biggs (2003) verdeutlicht hat, sind Lehrende nun verstéarkt mit der Herausforderung
konfrontiert, moglichst ideale Rahmenbedingungen fiir die Lernaktivitdten Studierender
zu gestalten. Dazu zahlen auch neue Herausforderungen im Assessement-Prozess.
Gibt es flr Assessments keine ,einzig richtige Losung®, was ja bei komplexen, authen-
tischen Assessments der Fall ist, so ist es eine Kernaufgabe fir Lehrende, Kriterien zu
entwickeln, anhand derer die Aufgabenlésungen bewertet werden kénnen. Diese Krite-
rien missen explizit gemacht (also verschriftlicht werden) und allen Beteiligten im As-
sessment-Prozess kommuniziert werden (Brown, 2004, S. 83). Nur so wird einer Belie-
bigkeit bei der Bewertung entgegengewirkt und das Assessment dient tatsachlich der
Forderung des Lernprozesses und nicht der Selektion (Irons, 2008, S. 19).

Neben der Definition von Kriterien ist es vor allen Dingen ein Punkt, der den Unter-
schied zwischen Forderung und Selektion macht: Umfangreiches Feedback (Brown,
2004, S. 84; Irons, 2008, S. 27). Denn: “Giving students explicit assessment criteria
alone is unlikely to result in them producing better work” (Rust, 2002, S. 151). Gerade
beim Lernen komplexer Inhalte und beim Aufbau vom Kompetenzen macht nicht allein
,Ubung den Meister*, sondern auch eine Riickmeldung dariiber, wo die eigenen
Schwachen liegen (Knight & Yorke, 2003, S. 126): “When the purposes are formative
the aim is to create feedback that helps student learning, i.e. it helps them to do better
next time on a task of the same kind” (ebd., S. 16-17). Auf Basis von Feedback — nicht
nur von Lehrenden, sondern z.B. auch von Kommilitonen — kénnen Lernende ihren
eigenen Lernprozess selbstverantwortlich steuern (Irons, 2008, S. 27).

2.6 Zwischenfazit

Abschnitt zwei dieser Arbeit hat gezeigt, dass Studierende ihren Lernprozess mit be-
sonderem Blick auf das Assessment organisieren und dass aus diesem Grund Pri-
fungsformen, die lediglich das Wiedergeben von Faktenwissen erfordern, der Kompe-
tenzentwicklung nicht forderlich sind — selbst, wenn Lehr- und Lernmethoden im ,Stu-
dienalltag“ eher handlungsorientiert konzipiert sind. Traditionelle Testverfahren wie
Klausuren begiinstigen bei Studierenden eher oberflachliche Lernstrategien, bei denen
Wissen zusammenhangslos aufgebaut und das Studium ohne Reflexion Uber die eige-
nen Ziele und den eigenen Wissensstand absolviert wird. Ein Assessment for Learning
steuert genau diesen Problemen gegen. Es fordert bei Studierenden tiefenorientierte
Lernstrategien und macht sowohl den Erwerb anwendbaren Wissens als auch den
Aufbau von uberfachlichen Kompetenzen wahrscheinlich. Lernen wird durch dieses
Assessment in einer offenen, konstruktiven und zugleich unterstiitzenden Art und Wei-
se mdglich (Irons, 2008, S. 8). Lerner nehmen einen aktiven Part im Assessment ein
und sind selbst verantwortlich fur ihre Lernaktivitaten (Knight & Yorke, 2003, S. 35).
Assessment for Learning ist somit ein notwendiger Schritt, um den Shift from Teaching
to Learning tatsachlich realisieren zu kénnen.
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3. Feedback als Komponente eines
lernforderlichen Assessments

3.1 Eine Annadhrung an den Begriff des Feedbacks

Ahnlich wie eingangs des Kapitels 2 soll zu Beginn dieses Abschnitts eine Einfuhrung
in den Begriff und das Konzept des Feedbacks gegeben werden. Diese Heranfihrung
an das Thema ist notwendig, um zu verdeutlichen, dass Feedback ein auf3erst vielfalti-
ges Konzept ist, das seinen Geltungsbereich tiber mehrere Doménen hinweg erstreckt,
dementsprechend unterschiedliche Begriffe verwendet und auf verschiedenen Uber-
zeugungen basiert. Slembek und Geil3ner (2001, S. 7) bezeichnen den Begriff Feed-
back aus diesem Grund als ,Hilsenwort®, der erst durch einen konkreten Kontext mit
Bedeutung gefullt wird.

3.1.1 Zur Wortbedeutung von ,Feedback®

Auf der Suche nach Literatur zum Thema Feedback st6f3t man — zumindest in der eng-
lischsprachigen Literatur — auf nahezu unendlich viele Treffer®” (Shute, 2008, S. 156).
Hinter dem englischen Terminus stehen zunachst einmal Ubersetzungen wie Ruick-
kopplung, Ruckwirkung, Ruckmeldung, Antwort oder Reaktion (Slembek & Geil3ner,
2001, S. 7). Die Kontexte, in denen Feedback nach dieser allgemeinen Definition eine
Rolle spielt, erstrecken sich von der Elektrotechnik (ein Teil eines Ausgangssignals
wird wieder an den Eingang des Systems zuruickgefuhrt) Gber die Medizin (Biofeed-
back als Technik in der psychosomatischen Forschung) bis zur Kommunikationswis-
senschaft (Reaktion eines Rezipienten auf einen Medieninhalt). Grundsatzlich lassen
sich eine systemtheoretische und eine lerntheoretische Sichtweise unterscheiden
(Narciss, 2006, S. 15-17). Ich beschranke mich in meiner Arbeit ausschlieZlich auf
Feedback als kommunikativen Prozess im Lehr-Lern-Kontext.

Auch bei den Definitionen von Feedback werden unterschiedliche Perspektiven ein-
genommen. Manchmal steht eher die ,Quelle” des Feedbacks im Mittelpunkt: “Feed-
back is [...] a ‘consequence’ of performance” (Hattie & Timperley, 2007, S. 8). Manch-
mal gilt die Aufmerksamkeit auch der Funktion von Feedback: ,Als Feedback werden
Informationen bezeichnet, die einer handelnden Person einzuschétzen erlauben, in-
wieweit sie ein bestimmtes Ziel erreicht hat. Es ist eine Voraussetzung fur die Regulie-
rung von Handlungen® (Alberternst, 2007, S.165).

Wunder (2001) verdeutlicht in seinem Artikel die grof3e Variationsbreite von Feed-
back im péadagogischen und organisationspsychologischen Kontext, indem er be-
schreibt, dass Feedback ein Prozess ist, fir den sich mindestens sieben Merkmalsbe-
reiche unterscheiden lassen: ,Wer meldet wem was wie wann wo und wozu zurtuck?*
(ebd., S. 40; Hervorhebungen im Original) Anhand dieser ,sieben W* (ebd., S. 40) lasst
sich die Forschungsliteratur zum Thema Feedback gut systematisieren. Die nachfol-
gende Tabelle zeigt wesentliche Fragestellungen der einzelnen Merkmalsbereiche, wie
sie in der Forschungsliteratur erfasst werden. Ich habe diese Aufstellung allerdings

" Eine Suche nach dem Schliisselwort ,Feedback® in der Datenbank ERIC (Education Resources Infor-

mation Center) am 16. Juli 2008 brachte 17.848 Treffer aus dem Zeitraum 1952 bis 2008.
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noch um einen weiteren Merkmalsbereich erganzt: das WORAUF (in der Tabelle blau
hinterlegt). Denn der Aspekt WO bezieht sich meiner Ansicht nach eher auf situative
Gegebenheiten der Feedbacksituation, wahrend die von mir neu entwickelte Kategorie
WORAUF auf die spezifischen Charakteristika verschiedener Aufgaben- und Assess-
ment-Formen abzielt®®. Dies ist daher fiir vorliegende Arbeit relevant, da ich mich im
empirischen Teil u.a. der Frage widme, wie Feedback fur verschiedene Assessment-
Formen gestaltet werden kann.

Tab. 4: Merkmalsbereiche des Feedbacks und in der Forschung behandelte Teilaspekte

Merkmals- Beispiele fur in der Forschungsliteratur behandelte
bereiche Teilaspekte

WER e Soziodemographische Merkmale des Senders wie z.B. Alter, Ge-
Sendermerkmale schlecht und Status

e Die Rolle des Senders (z.B. Lehrender, Vorgesetzter, Trainer;
Brendel, Eggensperger & Glathe, 2006)

e Die Glaubwirdigkeit des Senders

e Motivationaler/emotionaler Einfluss des Kontextes auf den Sender
(z.B. Stress des Senders in Feedback-Situationen; Hartney, 2007)

WEM e Soziodemographische Merkmale des Senders wie z.B. Alter, Ge-

Empfangermerkmale schlecht und Status

e Psychologische Merkmale: Selbstkonzept, Arbeitszufriedenheit,
Leistungsmotivation; auch: Lernorientierung; Entwistle, 1997)

e Der Feedback-Rezipient im Kontext der Feedback-Situation (z.B.
Involviertheit und Interesse; Muller, 2007)

e Feedback im Kontext einer Gruppe (Rollenambiguitét, Rollenkonf-
likte; London & Sessa, 2006)

WAS
Inhalt

Valenz einer Botschaft (positiv, negativ, neutral)

Relevanz der Inhalte

Prozess- oder Ergebnisbezug (Irons, 2008)

Wissenszuwachs durch Bereitstellen neuer Informationen
Verhaltensimplikation der Botschaft (z.B. Anleitungscharakter)
Emotionaler Bezug (sachliche versus persénliche Ebene)
Detailliertheitsgrad der Inhalte (z.B. ja/nein, richtig/falsch versus
ausfihrliche, elaborierte Inhalte; vgl. Tab. 5; Narciss, 2006)

WANN e Zeitlicher Zusammenhang zwischen Verhalten und Rickmeldung

zeitlicher Aspekt (unmittelbar versus verzégert)

e Vqgl. auch hier: verschiedene Distributionsformen von Kommunika-
tion im Media-Richness-Modell*®

% Wobei dieses WORAUF in einem anderen Kontext als dem dieser Arbeit auch durch beliebige andere

Handlungen, Tatigkeiten etc. erganzt werden kann, auf die eine Person Riickmeldung erhalt.

Das Media-Richness-Modell wurde von Daft und Lengel (1984) entwickelt. Es wird darin zwischen
Jreichen” und ,armen“ Kommunikationsformen unterschieden auf Basis der Annahme, dass technische
und nicht-technische Formen der Kommunikation unterschiedlich ,reichhaltig* in der Ubermittiung digi-
taler und analoger Informationen sind (vgl. fur eine knappe Zusammenfassung Moslein, 1999, S. 6-7).

69
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Merkmals-
bereiche

Beispiele fur in der Forschungsliteratur behandelte

Teilaspekte

WIE
Art der
Ruckmeldung

Strukturiertheit des Feedbacks (offen versus strukturiert; instru-
mentiert)

Abstraktionsgrad (allgemein oder fokussiert)

Beobachtbarkeit (offen versus verdeckt)

Umfang der Riickmeldung

Partizipationsmoglichkeiten im Feedback-Prozess (seitens des
Rezipienten)

Bewusstheitsgrad (bewusst gegebenes Feedback versus unbe-
wusst gesendete Botschaften)

Vgl. verschiedene Distributionsformen von Kommunikation im Me-
dia-Richness-Modell

e
raumliche und
soziale Aspekte

Setting des Feedbacks konkret (steht im Zusammenhang mit dem
Wie und Wann der Riickmeldung)

Setting des Feedbacks ideell (hier geht es eher um die Frage, ob
eine ,Feedback-Kultur” im betreffenden sozialen Kontext etabliert
ist)

WORAUF e Aufgabenkontext (Komplexitats- und Schwierigkeitsgrad der Auf-
Art der gabe, Zeitbudget, Kontrollierbarkeit)
Aufgabe e Assessment-Form (Feedba_ck z_iuf MuItipIe—Cho_ice—.Test oder auf
ein langer andauerndes Projekt ist sehr unterschiedlich)
e Relevanz des Kontexts (hohe Relevanz fiir Feedback-Rezipienten
z.B. bei groRRer personlicher Bedeutung der Aufgabe)
wOozuU e Systemische Funktion des Feedbacks (z.B. im Kontext der Univer-

Funktion bzw.

intendierte Wirkung

sitdt mit unterschiedlichen Funktionen fur Sender, Empfanger und
das gesamte System)

Spezifisches Instrument z.B. fur Verhaltenskorrektur oder
evaluative Zwecke

Funktionen fur Rezipienten: z.B. Bewusstmachen eigener Verhal-
tensweisen mit dem Ziel der Leistungsoptimierung; aber auch:
Feedback als Instrument zur Transparenz von Bewertungen im
Assessment

Funktionen fur den Sender: z.B. die eigenen Geflihle ausdriicken,
Einflussnahme auf den Rezipienten (z.B. Lern- oder Motivations-
férderung)

Soziale Funktion (Feedback als Instrument der Bestandsaufnah-
me, Konfliktbearbeitung oder zur Optimierung der Systemfunktion
in Gruppen und Organisationen)

Quelle: in Anlehnung an Wunder, 2001, S. 43; erganzt um eigene Gedanken

und die eigene Kategorie ,WORAUF* (hinterlegtes Feld)

Nicht alle Formen von Feedback sind im Kontext dieser Arbeit relevant. Deshalb wer-
den im Folgenden nur die Aspekte angerissen, die im direkten Zusammenhang mit
dem empirischen Teil stehen. Dazu zahlen Lehrende als Sender von Feedback (WER);
Lernende als Empféanger von Feedback (WEM); die Inhalte (WAS) von lernférderlichem
(WOzU) Feedback und die Art und Weise, wie dieses gegeben wird (WIE); zeitliche,
raumliche wie soziale Aspekte im Bezug auf den Kontext Hochschullehre (WANN und
WO) sowie der Zusammenhang mit den unterschiedlichen Formen und Aufgaben von

Assessment (WORAUF).
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3.1.2 Mdgliche Formen von Feedback im padagogischen Kontext

Feedback ist ein wichtiger Bestandteil des Lernprozesses. Darin sind sich sowohl be-
havioristische als auch kognitivistische und konstruktivistische Vertreter einig. In Ab-
hangigkeit vom zugrundeliegenden Lernparadigma und demzufolge auch in Abhangig-
keit der konkreten Lernsituation unterscheiden sich Feedbacks jedoch hinsichtlich ihrer
Zielsetzung, ihrer Inhalte und ihrer Form (siehe auch Abschnitt 1.2.1).

Im Behaviorismus dient Feedback als Verstarker korrekter Antworten. Die Rickmel-
dung bezieht sich immer auf das Ergebnis, nie auf den Prozess des Lernens. Typische
Formen sind ,richtig/falsch“-Rickmeldungen, Informationen tUber das Abschneiden des
Lernenden (z.B. eine Note) oder das Darbieten der korrekten Antwort (z.B. Musterlo-
sungen einer Klausur). Deutlich wird die intendierte Funktionsweise behavioristischen
Feedbacks mit einem Blick auf das Konzept des operanten Konditionierens (Skinner,
1958, 2005). Richtiges Verhalten soll laut diesem Modell méglichst unmittelbar positiv
verstarkt werden; falsches Verhalten soll hingegen maoglichst wenig Aufmerksamkeit
erfahren, um dadurch ,geléscht” zu werden (vgl. auch Narciss, 2006, S. 25). Idee ist es
also, das Verhalten durch Feedback zu steuern.

Unter kognitivistischer Perspektive stellt Feedback Informationen bereit, die zur Kor-
rektur oder Verbesserung einer Aufgabenlésung dienen. Die Variation ist sehr vielfaltig,
da unter dieses Feedback sowohl Rickmeldungen fallen, die erklaren, warum eine
Ldsung richtig oder falsch ist, als auch Feedbacks, die individualisierte Informationen
zur Lern- und Loésungsstrategie bereit stellen™. Die zur Verfiigung gestellten Informa-
tionen kdnnen von Studierenden zu einem Soll/Ist-Abgleich bzw. zu einem Vergleich
von Selbst- und Fremdbild genutzt werden (Hussy, 1993, S. 40-46; Narciss, 2006, S.
28-29). Zieht man das bekannte ,Johari-Fenster*’* zur Erklarung heran, so hilft das
Feedback, den Bereich des ,Blinden Flecks® zu verkleinern:

N\ N\
A B
Bereich des freien Bereich des ,,Blinden
Handelns Flecks*
mir und anderen bekannt anderen bekannt
%
I I
C D
Bereich des Verbergens Bereich des Unbewussten
nur mir bekannt mir und anderen nicht bekannt
% %

Abb. 3: Das Johari-Fenster

Quelle: Eigene Darstellung nach Stangl (0.J., 0.S.)

" Narciss (2004, S. 215) sieht in dieser groRen Variationsbreite eine Ursache dafiir, warum die Ergeb-

nisse zur Wirksamkeit von Feedback so inkonsistent sind.

" Dieses wurde von den Sozialpsychologen Joseph Luft und Harry Ingham entwickelt (Stangl, 0.J., 0.S.).
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Ein weiterer moglicher Erklarungsansatz, warum Studierende aufgrund eines Feed-
backs ihre Lernleistung verbessern, ist die Theorie der kognitiven Dissonanz (Festin-
ger, 1957). Sie besagt, dass Personen bestrebt sind, einen konsistenten Zusammen-
hang zwischen den eigenen Kognitionen (z.B. bezuglich der Umwelt, sich selber oder
ihrem eigenen Verhalten) herzustellen. Wenn eine kognitive Dissonanz erlebt wird,
versucht die Person, diese Dissonanz zu reduzieren. Dies kann z.B. in Form von Ein-
stellungs- und Verhaltenséanderung oder Abwertung erfolgen. Ein Beispiel im Feed-
back-Prozess dafir ist: Erfahrt ein Lernender mittels externem Feedback, dass seine
Leistung nicht den erwarteten Anforderungen entspricht, so kann er a) sein Verhalten
andern - also mehr lernen - oder b) eine Abwertung in der Wichtigkeit des Prozesses
vornehmen - sich also mit der Note oder Leistung zufrieden geben — oder c) die Bewer-
tung des Feedback-Gebers als falsch einstufen (vgl. fur Beispiele ebd., S. 2, 6, 20).

Zwar ruckt unter kognitivistischer Perspektive der Lernprozess und die Unterstiit-
zung dieses Prozesses in den Mittelpunkt des Interesses, Kritikpunkt ist jedoch, dass
die Bedeutung von Motivation und Emotion eher vernachlassigt wird. Neben Informa-
tionen Uber den Stand des Lernprozesses, berihrt Feedback den Lerner auch immer
motivational-emotional (Gipps, 1994, S. 130). Teilweise ist es sogar explizite Zielset-
zung des Feedbacks, Lernende zu motivieren: “Under the motivational explanation,
feedback acts as a reward or reinforcement that leads to improved performance”
(Wing, 1990, S. 117). Nicol und Macfarlane-Dick (2006, S. 201) erklaren zudem, dass
unter kognitivistischer Perspektive nicht bertcksichtigt wird, dass Feedback-Inhalte
haufig nicht wie vom Lehrenden intendiert durch den Lernenden rezipiert, verstanden
und genutzt werden. Auch ein ,gelungenes Feedback® impliziert nicht, dass die Lerner-
gebnisse Studierender ,gesteuert” werden kbénnen. Gerade das — so kritisieren Csanyi,
Jerlich, Pohl und Reichl (2007, S. 65) — wird heute jedoch vielfach noch angenommen:
-Wir operieren nach dem Motto: ,Wenn wir genau wissen, wohin wir wollen, wenn wir
den Studierenden genau mitteilen, wohin sie sollen, und wenn wir ihnen Feedback ge-
ben, kénnen wir genau bestimmen, wie und wohin der der individuelle Lernprozess
lauft." Wie bereits an anderer Stelle diskutiert, konstruiert sich das Individuum jedoch
seine Wirklichkeit unter konstruktivistischer Perspektive selbst’.

Die nachfolgende Tabelle zeigt Beispiele fur Inhalte von Feedbacks unterschiedli-
cher Komplexitat. ,Einfache” Komponenten des Feedbacks sind dabei charakteristisch
fur ein behavioristisch orientiertes Feedback™. Elaborierte Formen des Feedbacks
sind Bestandteil sowohl kognitivistischer als auch konstruktivistischer Feedbacks:

Tab. 5: Klassifikation unterschiedlicher Feedback-Komponenten nach inhaltlichen Gesichtspunkten

Bezeichnung Beispiele fur Feedback-Inhalte

e 10 von 20 Aufgaben richtig

Knowl f perf
nowledge of performance e 85% der Aufgaben korrekt geltst

e Falsch/richtig

Knowledge of result/response . SR
g P Nicht richtig/stimmt

e Angabe der korrekten Ldsung
e Markierung der korrekten Antwort

,Einfache*
Komponenten
[ ]

Knowledge of correct result

2 Diese Sichtweise auf den Feedback-Prozess werde ich im Abschnitt 3.1.1 ndher beleuchten.

& Vgl. hierzu z.B. die ,programmierte Unterweisung“ von Skinner (1958).
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Bezeichnung Beispiele fur Feedback-Inhalte

Hinweise auf Art der Aufgabe
Hinweise auf Bearbeitungsregeln
Hinweise auf Teilaufgaben

Hinweise auf Aufgabenanforderungen

Knowledge on task constraints

Hinweise auf Fachbegriffe
Hinweise auf Begriffe
Hinweise auf Begriffskontext
Erklarungen zu Begriffen

Knowledge about concepts

Anzahl der Fehler

Ort der Fehler/des Fehlers
Art der Fehler/des Fehlers
Ursache/n des/r Fehler(s)

Knowledge about mistakes

Fehlerspezifische Korrekturhinweise
Aufgabenspezifische Losungshinweise
o Leitfragen

e Losungsbeispiele

Knowledge on how to proceed
(“know how”)

Elaborierte Komponenten

¢ Hinweise auf meta-kognitive Strategien

Knowledge on meta-cognition o .
g g e Meta-kognitive Leitfragen

Quelle: in Anlehnung an Narciss, 2006, S. 23

Ich beschréanke mich auf die Betrachtung elaborierter”® bzw. informativer Formen des
Feedbacks. In meiner Arbeit befasse ich mich mit der Frage, wie handlungsorientiertes
Wissen sowie Kompetenzen aufgebaut werden und somit mit sehr komplexen Wis-
senszielen. Richtig/falsch-Feedbacks sind auf die darauf abgestimmten authentischen
Assessments nicht moglich (vgl. Smith & Ragan, 1993). Uberdies wirden behavioris-
tisch orientierte RUckmeldungen nicht meiner konstruktivistischen Perspektive auf den
Lernprozess entsprechen.

Was? Auf was sich ein Feedback konkret bezieht, welches im Rahmen einer Aufga-
benbearbeitung gegeben wird, ist laut Irons (2008, S. 38) sehr unterschiedlich:

o vorher definierte Kriterien

e das Verstehen eines Themas durch den Studierenden

e die Verknlipfung zu Lernzielen

o kommunikative Fahigkeiten

o akademische Fahigkeiten

o den Stil der Aufgabenldsung

o die Fahigkeiten, die bei der Losung einer Aufgabe demonstriert wurden
o die Mihe, die sich ein Lernen mit der Aufgabenlésung gegeben hat

Angesichts dieser Punkte wird auch deutlich, dass Ruckmeldungen an Lernende in den
seltensten Fallen einer (nahezu) objektiven Sachinformation’® entsprechen (vgl.

" Wobei die Nutzung dieses Terminus (elaboriertes Feedback) in der Literatur nicht einheitlich ist. Shute

(2008, S. 160) z.B. sieht in elaboriertem Feedback lediglich eine Riickmeldung, die erklart, warum eine
Lésung richtig oder falsch war. Sie verwendet den Ausdruck ,informatives Feedback® fiir die komple-
xeste Form einer Riickmeldung. In vorliegender Arbeit werden beide Ausdriicke synonym gebraucht.

n Vgl. hierzu die ,vier Seiten einer Nachricht* (Schulz von Thun, 2005) in Abschnitt 3.3.1.
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Schulmeister, 2004, S. 33-34). So kann das Feedback auch Informationen beinhalten,
die sich eher auf die Person des Lerners denn auf seine Aufgabenldsung beziehen’®.

Wann und wozu? Von groRer Bedeutung ist, wann genau im Lernprozess eine
Ruckmeldung an den Lernenden gegeben wird. Wie auch schon in Abschnitt 2.1 be-
zuglich des Begriffs Assessment erdrtert wurde, so kann auch Feedback entweder
formativ oder summativ sein’’. Formatives Feedback wird von Vérlander (2008, S. 149)
als wahrend des Lernprozesses gegebene Rickmeldung definiert, die zum Ziel hat,
dem Lernen die Chance zur Verbesserung zu geben (Prozessbezug). Summatives
Feedback verortet sie hingegen als eine am Ende einer Leistung gegebene Riickmel-
dung, mittels derer festgestellt werden soll, inwiefern definierte Lernziele erreicht wur-
den (Ergebnisbezug; ebd., S. 149). Doch diese Unterscheidung charakterisiert lediglich
zwei Extreme, von denen in der Realitat viele verschiedene Varianten existieren. So
kann auch ein zunéchst eher summatives Feedback auf eine bereits abgeschlossene
Aufgabe Informationen bereit stellen (z.B. allgemeinerer Art mit Bezug zur Lernstrate-
gie oder zu Entwicklungspotenzialen des Studieren), aus denen Studierende Erkenn-
tnisse fur ihren weiteren Lernprozess ziehen kénnen. (vgl. London & Sessa, 2006, S.
304). Shute (2008, S. 156-157) unterscheidet zudem zwei Auspragungen formativen
Feedbacks: anweisendes und unterstiitzendes. Wéahrend anweisendes Feedback ge-
nau definiert, welche Mangel ein Lernender beheben muss, weist unterstitzendes
Feedback nur eine ungeféahre Richtung der Entwicklung. Lernende sollen dadurch an-
gestol3en werden, ihren Lern- bzw. Lésungsprozess zu Uberdenken und selbststandig
neue Ansétze zu entwickeln.

Wie? Nachdem nun bereits das WAS, WANN und WOZU naher erlautert wurde, soll
zum Ende dieses Abschnitts noch ein kurzer Exkurs auf das WIE platziert werden. Es
geht um die Frage, in welcher (4uBeren’®) Form das Feedback ,verpackt” ist. Wie in
Tabelle 4 bereits mit kurzem Verweis auf die Media-Richness-Theorie angedeutet, hat
die Auswahl des Mediums, in dem das Feedback transportiert wird, grof3en Einfluss
darauf, wie ,reichhaltig® der Kommunikationsprozess ist. Im Wesentlichen kénnen
schriftliches (vgl. Dempsey, Driscoll & Swindell, 1993) und mundliches (vgl. Chilcoat,
1988) Feedback’® unterschieden werden. Darunter fallt wiederum eine ganze Reihe an
Unterkategorien. So konnen schriftliche Feedbacks bspw. in Form von (handschriftli-
chen) Notizen am Rand einer schriftlichen Arbeit, als kurze Notizen oder in ausformu-
lierten Satzen, auf Papier sowie digital distribuiert werden oder auch als dialogische
Kommunikation in einem Online-Chat auftreten. Schriftliches Feedback (schriftliche
Kommunikation in einem Chatroom ausgenommen) ist im Unterschied zu mindlichem
Feedback eher unidirektional. Eine Reaktion des Lernenden auf das Feedback (z.B.
bei offenen Fragen) kann somit nur zeitverzdgert erfolgen (Mirador, 2000, S. 45). Inso-

% Zuden empfehlenswerten Inhalten eines Feedbacks vgl. auch Abschnitt 3.5.2 (,goldene Regeln®).

Zwar habe ich mich in Abschnitt 2.1 gegen die Verwendung der Begriffe formatives und summatives
Assessment entschieden, da ich die Begriffe Assessment for Learning und Assessment of Learning als
leichter versténdlich empfinde, dennoch hat die Unterteilung in formatives und summatives Assess-
ment natirlich seine Berechtigung. Formatives und summatives Feedback zielen in die gleiche Rich-
tung wie ein so bezeichnetes Assessment.

Das WIE behandelt nicht nur die aulR3ere Form des Feedbacks im Sinne des Mediums, in dem es
transportiert wird, sondern auch die sprachliche Ebene, also wie das Feedback formuliert ist. Diesem
Aspekt mochte ich mich allerdings erst in den Abschnitten 3.3.1 (Feedback-Geben und Feedback-
Geben als kommunikativer Akt) und 3.5.3 (Zur angemessenen Formulierung von Feedbacks) widmen.

Wird Feedback als kommunikativer Akt betrachtet, so miissen auch Gestik und Mimik als , Transporter®
fir Feedback-Botschaften verstanden werden. Da ich mich in dieser Arbeit aber lediglich auf formali-
sierte Feedback-Formen im Lehr-Lern-Prozess beschranke, grenze ich diese Kanale bewusst aus.

7
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fern ist das Risiko fur Missverstandnisse und Fehlinterpretationen bei schriftlichen
Feedbacks auch groR3er als bei mundlichen (Pitts, 2005, S. 223). Dafir hat schriftliches
Feedback den Vorteil, dass es vom Lerner immer wieder gelesen werden kann, wah-
rend mundliches Feedback unter Umstanden schnell vergessen ist (Falchikov, 1995, S.
158). Auch bei mindlichen Feedbacks kénnen zudem verschiedene Distributionsfor-
men unterschieden werden. Findet das Feedback face-to-face statt oder womdéglich in
einem Telefongesprach oder via Voice-Chat? Ist es eher ein Feedback-Dialog oder ist
der Feedback-Empfanger passiv? An dieser Stelle soll und kann keine Bewertung aus-
gesprochen werden, welche der Feedback-Formen nun ,die Beste® ist. Feedbacks
mussen individuell fur das jeweilige Setting, fur die jeweiligen Lernziele und die indivi-
duelle Zielgruppe konzipiert werden (Carnell, 2000, S. 46). Vielmehr ging es darum, fur
die Vielfalt an Mdglichkeiten zu sensibilisieren.

3.2 Feedback in der universitaren Hochschullehre

Die an Hochschulen ablaufenden Feedback-Prozesse sind vielfaltig. Sie beschréanken
sich keineswegs auf Ruckmeldungen, die von Lehrenden an Lernende gegeben wer-
den. Der folgende Abschnitt gibt zunachst einen kurzen Uberblick iiber die Bandbreite
von Feedback-Prozessen an der Hochschule. Schlie3lich wird der derzeitige Stellen-
wert von Dozenten-Feedback — der von mir in dieser Arbeit fokussierten Feedback-
Form — an deutschen Hochschulen beleuchtet.

3.2.1 Verschiedene Feedback-Prozesse an der Universitat

Feedback-Prozesse finden an der Hochschule zwischen den verschiedensten Stake-
holdern statt — und nicht immer stehen diese Feedback-Prozesse in Verbindung mit
dem Lehrbetrieb. Fachhochschulen und Universitaten sind zugleich auch Arbeitgeber
und (zumindest die Universitaten) Forschungseinrichtungen. Feedback-Prozesse kon-
nen dementsprechend zwischen den Mitarbeitern stattfinden® und institutionsiibergrei-
fend auch im Rahmen des Forschungsprozesses.

Im Lehr-Lern-Kontext kann zwischen Feedback an Studierende beziiglich ihres
Lernprozesses und Feedback von Studierenden zur Verbesserung der Hochschullehre
(Lehrevaluationen; vgl. Alberternst, 2007) differenziert werden. Rickmeldungen an
Studierende, also Feedback im Lernprozess, kann entweder formell oder informell
sein. Informell sind Feedbacks dann, wenn sie “by the way“ gegeben werden. Dazu
zéhlen z.B. Rickmeldungen durch Lehrende wahrend des normalen Studienalltags
(also unabhéngig vom Assessment)®!. Doch nicht nur Lehrende kénnen Quelle einer
solchen informellen Riickmeldung sein, auch Kommilitonen® geben einander haufig im
privaten Gesprach ein lernrelevantes Feedback (Hattie & Timperley, 2007, S. 81;
Knight & Yorke, 2003, S. 33). Formelle Rickmeldungen zeichnen sich im Unterschied

80 Vgl. fiir Feedback-Prozesse im Arbeits- und Organisationseinrichtungen Jons (2005); vgl. fir Riickmel-

dungen zwischen Lehrenden (im Sinne einer Weiterbildungsmaflinahme) auch Watkins (2000).

Nicol & Macfarlane-Dick (2006, S. 200) beziehen auch Riickmeldungen von Eltern sowie Peers auller-
halb des Hochschulkontexte in ihre Sichtweise auf informelles Feedback mit ein.

Wobei Zacharias (2007, S. 39) einraumt, dass Studierende der Ruckmeldung von Peers haufig skepti-
scher gegeniiber stehen als dem Feedback von Lehrenden. Diese werden als Experten und Autorita-
ten angesehen und ihre Meinung als wichtig erachtet.
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zu informellen Ruckmeldungen durch einen hoheren Grad der Planung und Strukturie-
rung aus. Sie werden bewusst gegeben und sind zumeist mit einer bearbeiteten Auf-
gabe (mit dem Assessment) verknipft (Varlander, 2008, S. 149). Auch dieses formelle
Feedback kann aus mehreren Quellen stammen. Vor dem Hintergrund steigender Stu-
dierendenzahlen und dem Umstand, dass sich das (zahlenmaf3ige) Betreuungsverhalt-
nis zwischen Lehrenden und Studierenden verschlechtert, werden zunehmend formelle
Ruckmeldungen durch Kommilitonen in den Lehr-Lern-Prozess integriert. Dazu z&hlen
z.B. Feedback-Bogen, die Studierende ausfullen mussen, nachdem sie ein Referat von
Kommilitonen gehort haben®. Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt jedoch auf den
formellen Rickmeldungen, die Lehrende an Studierende beziiglich eines von diesen
absolvierten Assessments geben. Denn Feedback nimmt einen auferst wichtigen Stel-
lenwert im Assessment ein: "Feedback is a key aspect in assessment and is funda-
mental in enabling students to learn from assessment” (Irons, 2008, S. 1). Feedback
macht laut Brown (2004, S. 84) den Unterschied zwischen einem lernférderlichem As-
sessment und einem Assessment, das ausschlielich der Bewertung und Selektion
dient. Wie der Status Quo dieser Form von Rickmeldungen an deutschen Universita-
ten® ist, zeigt der nachfolgende Abschnitt.

3.2.2 Status Quo von Dozenten-Feedback an (deutschen) Universitaten

(Dozenten-) Feedback nimmt an deutschen Universitaten eine untergeordnete Rolle im
Lehr-Lern-Alltag ein. Nicol und Macfarlane-Dick (2006, S. 199) bezeichnen Feedback
in der Hochschullehre als ,unterkonzeptionalisiert®. Muller (2007, S. 39) spricht gar von
einer ,Feedbackarmut‘ an Hochschulen. Dass dies so ist, werde ich anhand mehrerer
aktueller Studien belegen. Die Frage, warum dies so ist, kann an dieser Stelle nicht
erschopfend beantwortet werden. Mit einem kurzen Abriss Uber die Rolle der Universi-
tat versuche ich mich aber einer Antwort zu naheren®.

Dass das Betreuungsverhaltnis an der Universitdt mangelhaft ist und dass insbe-
sondere eine Verbesserung der Feedback-Praxis notwendig ist, wird sowohl durch eine
grof3flachig angelegte Studie von Accenture (2004) als auch durch den Bericht ,Emp-
fehlungen zur Qualitatsverbesserung in Studium und Lehre* des Wissenschaftsrats
(2008) belegt. Insbesondere Professoren sind (auch wahrend der Vorlesungszeit) fur
Studierende nur schwer erreichbar und stehen nicht fiir ein Feedback Uber Studienleis-
tungen oder Lernfortschritt zur Verfigung (Wissenschaftsrat, 2008, S. 26-27)%. Zwar
variiert die Haufigkeit differenzierter Rickmeldungen in Abhangigkeit der Fachrich-
tung®” (Accenture, 2004, S. 34), unterm Strich ist die Feedback-Praxis aber in allen

8 Fir weitere Peer-Feedback-Verfahren (z.B. das “Academic Journal Review”) vgl. Rubin (2006).

Waéhrend ich in den vorangegangenen Abschnitten immer allgemein von ,Hochschulen® gesprochen
habe, so beziehe ich mich ab dem folgenden Abschnitt schwerpunktméaRig auf Universitaten. Der
Grund liegt zum einen darin, dass die Universitdten durch ihre Doppelrolle als (Aus-) Bildungs- und
Forschungsinstitutionen nicht direkt mit Fachhochschulen vergleichbar sind. Zum anderen bewege ich
mich mit einer eigenen Studie (Abschnitt 4) auch im Kontext Universitat.

Mehr Informationen zur Beantwortung der Frage, kann u.U. der Blick auf die Position des Lehrenden
als Feedback-Geber in Abschnitt 3.3.3 liefern.

Der Wissenschaftsrat (2008) fiihrt als mdgliche Griinde ,zahlreiche weitere Aufgaben® wie ,Forschung,
Transfer, Service, Begutachtungen, Selbstverwaltung® an (ebd., S. 26; vgl. dazu auch Abschnitt 3.3.3).

In Studienfachern, in denen Leistungsnachweise fast ausschlieRlich durch Klausuren erbracht werden
(z.B. Rechtswissenschaften), erhalten Studierende (noch) weniger Rickmeldungen als in Fachern, in
denen zumindest teilweise dialogorientierte Veranstaltungen durchgefiihrt werden (z.B. Sprach- und
Kulturwissenschaften (Accenture, 2004, S. 34; vgl. Hattie & Timperley, 2007, S. 104).
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Fachbereichen mangelhaft und rangiert bei der Beurteilung des Engagements von Leh-
renden durch Studierende an letzter Stelle (Wissenschaftsrat, 2008, S. 36)%. Wie be-
reits dargelegt wurde, ist ein umfangreiches Feedback aber gerade dann wichtig, wenn
handlungsorientiertes Wissen und die Entwicklung von Kompetenzen als vorrangige
Lernziele definiert werden. Dies geht auch als Erkenntnis und Forderung aus den bei-
den Studien hervor. So fordert der Wissenschaftsrat (2008, S. 16): ,Eine [...] auf Kom-
petenzgewinn ausgerichtete Lehre muss nicht nur motivationale und soziale Aspekte
des Lernens bericksichtigen, sondern verlangt insgesamt eine intensivere Betreuung
und Beratung der Studierenden.” Bezlglich der Vermittlung (sozialer) Schliisselkompe-
tenzen fordert Accenture (2004, S. 40) bedeutungsgleich: ,Die Vermittlung sozialer
Schlusselqualifikationen muss in den Hochschulen verstarkt Einzug halten. Hierzu
missen qualifizierte Lehr- und Feedback-Verfahren entwickelt werden.*

Woran liegt es nun, dass Feedback-Prozesse an Universitdten so einen geringen
Stellenwert haben? Relativ sicher ist, dass es nicht an mangelnder Uberzeugung liegt,
dass Feedback fiir den Lernprozess wichtig ist. Zacharias (2007) stellt in ihrer Studie®
fest, dass Feedback von 95% der Lehrenden und 93% der Lernenden als ,wichtig®
oder ,sehr wichtig® fir den Lernprozess erlebt wird. Die Griinde sind eher in der histori-
schen Entwicklung der Universitaten in Deutschland zu suchen: Wéahrend mit dem
Humboldt'schen Bildungsideal, das Wilhelm von Humboldt mit der Grindung der Berli-
ner Universitat zu Beginn des 19. Jahrhunderts zu verwirklichen suchte, die Idee einer
Jruchtbaren Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden® (Stark, 2005, S. 11) auf-
kam, vollzog sich in den 1960er Jahren eine Abkehr von diesem Ideal der Universitét
als Statte der Persdnlichkeitsbildung. Im Zuge der Diskussion um den ,Bildungsnots-
tand“ und die Sorge, mit dem alten Bildungsideal nicht genug Fachkrafte fur die mo-
derne Industriegesellschaft ausbilden zu kénnen, riickte auf einmal die Berufsausbil-
dungsfunktion der Hochschulen in den Vordergrund (ebd., S. 12). Wahrend also unter
dem Humboldt'schen Bildungsideal der Austausch zwischen Forschern und Studieren-
den von grofRer Bedeutung gleichermal3en fiir den Prozess des Forschens wie den des
Lernens war, katapultiert das in den 1960er Jahren entstandene Lehr-Lern-Verstandnis
den Forscher in die Rolle des Dozenten und den Studierenden — scharf formuliert — in
die Rolle des Rezipienten. Der Dialog und damit auch das Feedback an die Studieren-
den verschwandt dadurch aus der Hochschullehre.

3.3 Dozenten und Studierende als Akteure im Feedback-
Prozess

Ziel des sogenannten Shift from Teaching to Learning ist es, Lehr- und Lernprozesse
zunehmend studierendenzentriert zu gestalten. Die Erkenntnis, dass es nicht reicht,
Lernern einfach nur die richtigen Inhalte ,zuzufittern®, damit das gewtinschte Ergebnis
(also der angestrebte Outcome) erreicht wird, wurde bereits an friiherer Stelle dieser
Arbeit gewonnen. Denn Lernen ist ein konstruktiver Prozess (Csanyi et al., 2007, S. 65;
Stahr, 2005, S. 297-298).

8 Insgesamt sollten Studierende anhand von funf Items das Engagement ihrer Lehrenden beurteilen. Die

»allgemeine Erreichbarkeit®, die ,Prifungsvorbereitung” sowie das allgemeine ,Engagement der Pro-
fessoren® erreichten in allen Fachbereichen bessere Werte als die ,Rickmeldungen zu Leistungen in
Klausuren oder Ubungen® und das ,Feedback zum Lernfortschritt* (Wissenschaftsrat, 2008, S. 36).

Zacharias (2007) hat ihre Studie in Indonesien durchgefiihrt, weswegen die Ergebnisse fir deutsche
Schule nicht reprasentativ oder Ubertragbar sind.
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Trotz dieser Erkenntnis wird Feedback-Geben haufig noch als Prozess der Informati-
onsubermittelung aufgefasst. Es Uberwiegt nach wie vor die Annahme, dass Feedback-
Nachrichten von den Lernenden so wie intendiert verstanden und die erwinschten
Handlungen sofort in die Tat umgesetzt werden (Varlander, 2008, S. 150; Nicole &
Macfarlane-Dick, 2006, S. 201). Feedback ist aber keine simple Informationsubertra-
gung, sondern ein kommunikativer Akt. Was genau darunter zu verstehen ist und wel-
che Merkmale Lehrende als Feedback-Geber und Lernende als Feedback-Empfanger
im Hochschulkontext aufweisen, zeigt Abschnitt 3.3.

3.3.1 Feedback-Geben und Feedback-Nehmen als kommunikativer Akt

"In an ideal world, both teacher and student seek to interpret and understand what the
other is saying, with the intention that the student will develop their learning” phantasie-
ren Knight und Yorke (2003, S. 36). In der Realitat ist dies allerdings nicht so. Lehren-
de und Lernende haben haufig unterschiedliche Erwartungen an ein Feedback (lrons,
2008, S. 31) — selbst dann, wenn die Rahmenbedingungen des Feedbacks definiert
sind (z.B. formelles Assessment-Feedback). Auch, wenn die Erwartungen gleich sind,
ist es moglich, dass Studierende auf inhaltlicher Ebene missverstehen, was Lehrende
ihnen durch das Feedback mitteilen wollen (ebd., S. 43; Sprenger, 2001, S. 68).

Schulz von Thun (2005) hat ein psychologisches Modell der zwischenmenschlichen
Kommunikation entwickelt: die ,vier Seiten einer Nachricht®. Diesem Modell zufolge hat
jede Nachricht einen Sach-, einen Beziehungs-, einen Selbstoffenbarungs- und einen
Appellaspekt. Neben einer neutralen Sachinformation enthalt jede Nachricht somit
auch Informationen Uber die Beziehung der Gesprachspartner (,Was ich von dir hal-
te.), Informationen Uber die Person des Senders (,Was ich von mir selbst kundgebe.*)
und einen Appell, mit dem Ziel, Einfluss auf den Empfanger zu nehmen (,Wozu ich
dich veranlassen mochte.”) (ebd., S. 25-30). Das unten dargestellte ,vervollstandigte
Modell der zwischenmenschlichen Kommunikation“ kann sowohl aus Perspektive des
Lernenden als auch aus der Perspektive des Lehrenden gedacht werden:

Gesendete Nachricht

Sender W @ @i Empfanger

Empfangene Nachricht

Feedback

Abb. 4: Das ,vervollstédndigte Modell der zwischenmenschlichen Kommunikation®

Quelle: Eigene Darstellung nach Schulz von Thun, 2005, S. 81
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Ist der Studierende in der Rolle des Senders, so kdnnte dessen ,gesendete Nachricht®
eine Assessment-Aufgabe (z.B. eine Hausarbeit) sein. Die Bedeutung dieser Nachricht
wird vom Empféanger — also dem Lehrenden — subjektiv konstruiert®™. Auf Basis seiner
eigenen Interpretation und Bewertung der Leistung gibt dieser nun ein Feedback zu-
rick an den Studierenden. Kritisiert der Lehrende in seinem Feedback einen Aspekt
des Assessments, den der Lernende ganz anders gemeint hat, besteht hier groRes
Potenzial fiir Missverstandnisse®'.

Wird das Modell aus Sicht des Lehrenden als Sender verwendet, entspricht die ge-
sendete Nachricht dem Feedback, das dieser einem Studierenden zukommen I|asst.
Dieser interpretiert das Feedback individuell und gibt seinerseits an den Lehrenden ein
(indirektes) Feedback. Z.B. kann es sein, dass er die im Feedback erwahnten Mangel
seiner Leistung ausbessert oder auch, dass er gar keine Reaktion auf das Feedback
zeigt. Auch diese ,Nicht-Reaktion® ist nach Watzlawick (in Pdrksen, 2001) Kommunika-
tion. Denn: ,Man kann nicht nicht kommunizieren“ (ebd., S. 215). Fuhlt sich ein Lerner
durch das Feedback des Lehrenden z.B. diskriminiert (Beziehungsaspekt), so kann es
sein, dass er aus diesem Grund das gegebene Feedback nicht annimmt.

Mutch (2003) erklart vor diesem Hintergrund, dass Feedback-Geben eine ,soziale
Praxis® (ebd., S. 25) ist und die Aufmerksamkeit nicht nur auf das Verfassen des Feed-
backs an sich gerichtet sein muss, sondern auch auf die Umstdnde der Produktion,
Distribution und Rezeption. Der Feedback-Prozess muss sich somit von einer lehrend-
enzentrierten Intervention (Pitts, 2005, S. 219) hin zu einem Dialog zwischen Lehren-
den und Lernenden entwickeln (Slembek, 2001, S. 68; Varlander, 2008, S. 150; Per-
pignan, 2003, S. 260-261). Denn damit Kommunikation (in anndhrender Weise) gelingt,
missen Kommunizierende Thesen, Definitionen und Verstehen teilen (Entwistle, 1997,
S. 3). Hawelka (2007) erklart, dass die ,individuellen Zuweisungen von Bedeutung vom
sozialen und kulturellen Umfeld (ebd., S. 47) abh&ngen, in dem sich das Individuum
bewegt. Verstehen ist demzufolge ,ein Prozess des Aushandelns von Bedeutung, so-
wohl zwischen Studierenden und Lehrenden als auch zwischen Studierenden unterei-
nander” (ebd., S. 47). Idealweise sollten Studierende zunehmend Teil einer “Communi-
ty of Practice”® werden. Kommunikation, Interaktion und Kollaboration in sozialen Ge-
meinschaften sind eine wichtige Determinante des Lernprozesses. Damit Lernende
Teil einer solchen Expertengemeinschaft werden, ist der kontinuierliche Austausch mit
Kommilitonen und Lehrenden — und damit ein dialogorientiertes Feedback — sehr wich-
tig (ebd., S. 47-48).

3.3.2 Studierende als Feedback-Nehmer

Soll die Rolle von Studierenden als Feedback-Empfanger im Feedback-Prozess be-
leuchtet werden, reicht es nicht aus, lediglich die auf Studierendenseite gewiinschten
Wirkungen®® zu fokussieren. An dieser Stelle richtet sich mein Blick darauf, wie Studie-

% Auch hier besteht Potenzial fiir Missverstandnisse. Assessments kénnen insbesondere dann nicht

objektiv beurteilt werden, wenn eine Reihe von Losungsmdglichkeiten in Frage kommen.

Nicol und Macfarlane-Dick (2006, S. 200) verdeutlichen, dass Studierende ein Assessment u.U. ganz
anders verstanden haben und sich andere Ziele gesetzt haben, als vom Lehrenden intendiert.

Eine “Community of Practice” ist dadurch gekennzeichnet, dass Menschen dadurch lernen, dass sie
nach und nach Teil einer Experten-Gemeinschaft werden und dabei die Werte, Ziele und Arbeitswei-
sen dieser Gemeinschaft kennen lernen (vgl. Wenger, 1999).

Vgl. speziell zu den Wirkungen Abschnitt 3.4.

91

92

93



3. Feedback als Komponente eines lernférderlichen Assessments 44

rende gegeniiber Feedback eingestellt sind und wie bzw. ob Lernende das Feedback
rezipieren. Denn wenn ein Lernender einem Feedback gar keine Aufmerksamkeit
schenkt, ist es muRig, tber die Wirkungen zu diskutieren (Knight & Yorke, 2003, S.
129; Mutch, 2003, S. 25). Denn zwischen der Rezeption und der ,Anwendung“ des
Feedbacks besteht noch einmal ein grofR3er Unterschied (Pitts, 2005, S. 218).

Die Ausfuihrungen in Abschnitt 3.2.2 haben bereits verdeutlicht, dass Feedback an
der Universitat unterreprasentiert ist. Sowohl die Rickmeldungen zum individuellen
Lernfortschritt als auch zum Abschneiden in Assessments werden von Studierenden
als quasi nicht vorhanden erlebt (Wissenschaftsrat, 2008, S. 36). Doch wenn Feedback
gegeben wird: Wird es dann uberhaupt genutzt? Einen grof3en Einfluss darauf, ob
Feedback rezipiert wird, hat bspw., welchen Wert Studierende diesem beimessen. He-
ger (2005, S. 161) beschreibt das Rollenverstandnis Studierender in Folge der Einfuh-
rung von Studiengeblhren als das eines Kunden. Unter dieser Perspektive ist Feed-
back sozusagen eine (Dienst-) Leistung, fir die Studierende bezahlt haben. Higgins,
Hartley und Skelton (2004) zeigen durch ihre Studie Vergleichbares. Sie interviewten
19 Studierende unterschiedlicher Fachrichtungen dartber, was sie sich von Feedback
erwarten und wie sie es nutzen. Konform mit Hegers (2005) Annahme sah sich ein Tell
der Befragten als ,Kunde“ der Universitat, ein anderer Teil der Studierenden fand, dass
es nur fair sei, ein Feedback zu erhalten, wenn ihrerseits viel Zeit in eine Aufgabe in-
vestiert wurde (Higgins et al., 2004, S. 61).

Doch auch unter der Bedingung, dass Studierende das Feedback weniger als
Dienstleistung oder Belohnung denn als Chance zur personlichen Weiterentwicklung
sehen, kann die Rezeption durchaus unterschiedlich ausfallen. Denn das Feedback hat
nicht nur Auswirkungen auf die Emotionen Studierender®, sondern Emotionen sind
bereits im Vorfeld der Rezeption relevant. Dies ist ein Umstand, der in der Feedback-
Forschung bisher wenig Beachtung findet (Varlander, 2008, S. 145). Von grol3er Be-
deutung ist die in Abschnitt 2.2.2 erlauterte Lernorientierung® Studierender (ebd., S.
146). Studierende, die tendenziell einen Strategic Approach in Kombination mit eher
oberflachlichen Lernstrategien verfolgen, werden einer gegebenen Note mehr Beach-
tung schenken als einem (gleichzeitig) zur Verfigung gestellten Feedback. Studieren-
de, deren Lernorientierung die personliche Weiterentwicklung (Deep Approach) fokus-
siert, werden eher die Anregungen aus dem Feedback in ihre weiteren Lernbestrebun-
gen integrieren und somit — logischerweise — auch eher von diesem Feedback profitie-
ren (Knight & Yorke, 2003, S. 43, 130). Higgins et al. (2002) beschreiben hingegen
bezlglich der Frage, ob eine Note womdglich wichtiger fur Studierende ist als ein
Feedback, dass es in Zeiten der Modularisierung und zunehmender Sorge um die be-
rufliche Laufbahn fir Studierende kaum mdéglich ist, nicht ein Auge auf der Note zu
haben. Mit ihrer Studie belegen die Autoren, dass bei bereits vorhandener intrinsischer
Motivation der Stellenwert des Feedbacks nicht durch die Note gesenkt® wird (ebd., S.
61). Grundlegend dafir ist eine hohe persénliche Relevanz der Aufgabe an sich oder
der Ziele, die der Studierende erreichen will (Csikszentmihalyi, 1990, S. 57).

Die Rezeption von Feedback héngt zudem davon ab, was fir ein Verhaltnis zwi-
schen Studierenden und Lehrenden besteht und ob eine Feedback-Kultur etabliert ist

9 Vgl. zu positiven und negativen Emotionen durch das Feedback Abschnitt 3.4.2.

Wobei diese Lernorientierung keine unumstéRlichen Verhaltensweisen sind, sondern eher in Abhan-
gigkeit von den Rahmenbedingungen als konkretes Verhalten in einer Situation zu verstehen sind
(Mller, 2007, S. 31).

Vgl. fir den Zusammenhang von Note, Feedback und intrinsischer Motivation auch Abschnitt 3.4.2.
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(Varlander, 2008, S. 149). Empfinden Studierende ihren Dozenten eher als Prifer denn
als Forderer ihres Lernprozesses, so werden sie ihr Augenmerk auf die bewertenden
Komponenten einer Rickmeldung lenken. Erleben sie ihr Lernumfeld als intolerant
gegenuber Fehlern — und haben aber zugleich den Wunsch, besonders gute Leistun-
gen zu erbringen — so nehmen sie Fehler nicht als Lernchance, sondern als Scheitern
wahr (Knight & Yorke, 2003, S. 129).

Weiterhin richtet sich Feedback nicht unbedingt an Einzelpersonen, sondern haufig
auch an Gruppen (vgl. Wing, 1990). Diese Feedback-Situation ist fiir Studierende inso-
fern anders, als dass das Feedback nicht nur sie personlich betrifft. Dies kann dazu
fuhren, dass dem Feedback eine geringere Bedeutung zugeschrieben wird. Rezipieren
Lernende Gruppen-Feedback, so ist der Interpretationsprozess laut London und Sessa
(2006, S. 304) zudem komplexer als bei Individual-Feedback. Ein Student dieser
Gruppe wird bei der Rezeption des Feedbacks nun nicht nur von seinen eigenen Zie-
len, seiner personlichen Lernorientierung, seiner Einschétzung der Wichtigkeit der Auf-
gabe und seinen individuellen Charaktereigenschaft und den situativen Umstanden
beeinflusst. Zugleich wirken die Eigenschaften der anderen Gruppenmitglieder bzw.
der Gruppe als Ganzes auf die Rezeption und schlie3lich auch die Nutzung des Feed-
backs ein®’ (ebd., S. 310).

Grundsatzlich gilt: So individuell die Studierenden sind, so individuell ist auch ihr
personlicher Umgang mit dem Feedback (Irons, 2008, S. 10). Ein Patentrezept, wie
erreicht werden kann, dass alle Studierenden dem Feedback gleichermaRRen viel Auf-
merksamkeit schenken, die Formulierung wie intendiert verstehen und schlief3lich so-
gar realisieren, kann somit nicht gegeben werden. Anhaltspunkte, wie Feedback-
Prozesse etabliert werden kdnnen, liefert jedoch Abschnitt 3.5 dieser Arbeit.

3.3.3 Lehrende als Feedback-Geber

Wenn Feedback eine wichtige EinflussgrdfRe im Lernprozess ist, stellt sich die Frage,
warum nicht jeder Lehrende Feedback in hoher Qualitat und Frequenz an die Studie-
renden gibt — oder sich zumindest darum bemdht, dies zu tun. Zur Erklarung lassen
sich verschiedene Uberlegungen heranziehen. Zum einen bendétigen Dozenten be-
stimmte Kompetenzen®®, um Feedback zu geben (Mulder & Laubenbacher, 2007, S.
80). Dazu zahlen nicht nur Kompetenzen, die allein den Feedback-Prozess betreffen,
sondern auch eine Reihe weiterer Fahigkeiten, um diesen sinnvoll in das didaktische
Design zu integrieren (Knight & Yorke, 2003, S. 129). Uberdies missen Lehrende auch
grundsatzlich bereit sein, Feedback zu geben. Bei der Entscheidung kénnen sowohl
aullere Faktoren (wie z.B. ,keine Zeit) als auch personenspezifische Faktoren (z.B.
,das wird sowieso nicht gelesen® oder ,das bedeutet nur Stress*) eine Rolle spielen.
Brendel, Eggensperger und Glathe (2006) befassen sich in ihrer Studie mit der
Lehrkompetenz von Dozenten. Welche Kompetenzen bendtigen Lehrende, um die
Kompetenzentwicklung® auf Seiten der Studierenden zu férdern und diese auf eine

7 Um einige Beispiele zu nennen: Ist ein Studierender Leistungstrager einer Studierendengruppe (,Ich

habe doch eh alles allein gemacht!“) so kann dies dazu fuhren, dass sich durch ein kritisches Feed-
back negative Emotionen gegenliber der Gruppe verstarken. Ist dem Studierenden die Verbesserung
der eigenen Leistung sehr wichtig, den anderen Gruppenmitgliedern aber nicht, so kann dies die ge-
meinsame Weiterarbeit an einem Projekt erschweren (London & Sessa, 2006, S. 310).

Und auch die Gelegenheit, diese zu erwerben.

Beziiglich der Vermittlung von Schliisselqualifikationen an der Uni Augsburg stellt Steinhubl (2003)
fest, dass ein Grof3teil der von ihm befragten Dozenten (ca.75%) beflirwortet, dass diese Bestandteil
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Tatigkeit in der Wirtschaft vorzubereiten? Bisher wurde diese Frage in der For-
schung'® nicht systematisch untersucht. In ihrer Studie werten Brendel et al. (2006)
Dokumente aus, die innerhalb von drei Jahren in einer (freiwilligen)*®* Veranstaltungs-
reihe zur didaktischen Qualifikation'® junger Hochschullehrkrafte (das ,Baden-
Wirttemberg-Zertifikat“) entstanden sind. Aus Sicht der Teilnehmer stellen sich folgen-
de Kompetenzen als notwendig fir den ,Hochschullehrer von heute” heraus (ebd., S.
77-78):

e Kenntnisse Uber Bedingungen von nachhaltigen Lehr-/Lernprozessen haben
und umsetzen konnen

e Soziale Prozesse wahrnehmen und steuern kdnnen

¢ Rollenklarheit (inklusive Selbstreflexivitat)

o Fuhrungskompetenz (Fihrungskonzepte kennen und anwenden kénnen)

e Uber eigene Schliisselqualifikationen verfiigen und diese vermitteln kénnen

¢ Innovationskompetenz (institutionelle Rahmenbedingungen analysieren kén-
nen und eigene Gestaltungsspielraume nutzen)

Im Zusammenhang mit mehreren der aufgefliihrten Kompetenzen fihren Brendel et al.
(2006) auch die Bedeutung von Feedback in der Hochschullehre an. So beeinflusst
z.B. die Rollenwahrnehmung Lehrender die Art und Weise, wie sie Feedback geben.
Fuhlt sich der Lehrende als Prifer, wird ein Feedback (falls Uberhaupt gegeben) eher
der Rechtfertigung der Note dienen (vgl. Assessment of Learning, Abschnitt 2.1); fahlt
er sich als Coach, wird der Schwerpunkt auf der Férderung des Lernprozesses liegen
(vgl. Assessment for Learning, Abschnitt 2.1). Desweitern kommen Fragen zur Formu-
lierung von Feedback, bezlglich der Gestaltung nachhaltiger Lehr-/Lernprozesse
(konstruktives Feedback geben; ebd., S. 77) sowie hinsichtlich der Steuerung sozialer
Prozesse (eine Feedback-Kultur etablieren, ebd., S. 77) auf. Dass eine rein theoreti-
sche Vorbereitung von Nachwuchskréften noch kein Garant fir eine einfache Umset-
zung des Gelernten in der Praxis ist, zeigen die Autoren anhand einer Analyse der Ab-
schlussreflexion der Teilnehmer: ,Die Unsicherheit Gber Formen, Inhalte der Beratung,
Kategorien der Bewertung und Methoden der Riickmeldung wird i.d.R. bei der Betreu-
ung von schriftlichen Arbeiten oder Referaten am sichtbarsten® (ebd., S. 66). Gerade in
der Interaktion mit den Studierenden (z.B. beim Feedback-Geben auf eher schlechte
Arbeitsergebnisse, beim Motivieren der Studierenden zur aktiven Teilnahme) ergeben
sich fur die Nachwuchs-Lehrenden die gré3ten Herausforderungen (ebd., S. 68).

So ist es z.B. als Experte in einem Fachgebiet kein leichtes Unterfangen, die Prob-
leme Studierender beim Lésen einer Aufgabe nachzuvollziehen und ihnen nutzliche

der Lehre der Universitat sein sollen. Die Meinung daruber, ob diese ,Kompetenzvermittlung“ flachen-
deckend oder nur im Rahmen spezieller Elite-Netzwerke stattfinden sollte, ging jedoch auseinander.
Kritiker der Vermittlung von Schlisselkompetenzen durch die Universitat vertraten z.B. die Meinung,
dass Schule und Elternhaus in der Verantwortung dafur stinden oder auch, dass die Universitat ,kein
Rhetorikverein® (ebd., S. 186) sei.

190 vgl. hierzu z.B. Wildt (2004b).

%1 pa es sich um ein freiwilliges Qualifizierungsangebot handelt, lassen sich die Ergebnisse der Studie
nicht auf die Gesamtheit aller Lehrenden Ubertragen. Die ,untersuchten“ Nachwuchs-Lehrenden (also
den Teilnehmern der Forthildung) haben ein Uberdurchschnittliches Interesse, ihre Lehrfahigkeiten
auszubauen.

Steinhlbl (2003) diagnostiziert bezuglich der Universitat Augsburg, dass Lehrende zu groRen Teilen
~didaktische Laien® sind. Sie fiihlen sich nicht vorbereitet auf ihre Lehrtatigkeit und eigenen sich mittels
Jrial-and-error-Verfahren® bestimmte Lehrqualifikationen an. So ist es auch wenig verwunderlich, dass
knapp zwei Drittel der Befragten Frontalvorlesungen in der Lehre bevorzugen.
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Tipps fur das weitere Vorgehen zu geben. Ein Teil des Expertenwissens ist gar nicht
explizit reprasentiert und damit verbalisierbar, sondern implizit'®® verankert (Varlander,
2008, S. 152). Knight und Yorke (2003, S. 42) machen zudem deutlich, dass es Dozen-
ten womaoglich schwer fallt, Feedback auf Bestandteile einer Lernleistung zu geben, die
aul3erhalb ihres eigentlichen Fachbereichs liegen. Dazu gehéren u.U. Schliisselkompe-
tenzen; z.B. Prasentations- und Konfliktfahigkeit.

Dass Feedback-Geben fur Dozenten uberdies Quelle fir Langzeit- oder Kurzzeit-
stress sein kann, stellt Hartney (2007) in ihrer Studie fest. Kurzzeitstress meint dabei
unangenehme Empfindungen wéahrend es Feedback-Prozesse; Langzeitstress meint
das Geflhl, keine Veranderung bei Studierenden bewirken zu kdénnen, obwohl Feed-
back nach bestem Kdnnen gegeben wurde (ebd., S. 83; vgl. auch Higgins et al., 2002).
Anhand einer Analyse schriftlicher Feedbacks und mittels von den Dozenten gefiihrten
reflektierenden Tagebiichern untersucht sie, was genau die Stressoren sind. Dazu
zahlten insbesondere die Angst vor einer (konfliktreichen) Diskussion mit den Studie-
renden Uber das Feedback (,Ja, aber...“), Angst vor dem Kontrollverlust in der Diskus-
sion und die Sorge, dass die Studierenden nach dem Feedback verargert Gber den
Dozenten sein konnten (ebd., S. 82). Dies trifft verstarkt zu, wenn Kritik an Studieren-
den gelbt werden muss (ebd., S 80). Auch andere negative Emotionen gegenuber
dem Feedback-Prozess kdnnen dazu fuhren, dass dieses nicht gegeben wird. Beson-
ders frustrierend ist es, wenn das Feedback nicht genutzt wird. Irons (2008, S. 4; vgl.
auch Higgins et al. 2002, S. 56) beschreibt (1) Nichtabholung, (2) Nichtlesen, (3) Nicht-
verwertung und (4) Missverstandnisse als die haufigsten Falle.

Pitts (2005) weist darauf hin, dass aus Sicht mancher Lehrender die bereit gestell-
ten (Bewertungs-) Kriterien die Studierenden in die Lage versetzen wiirden, ihre Leis-
tung selber mit diesen zu vergleichen und somit ein ausfihrliches Feedback gar nicht
notig sei. Der aus Lehrenden-Sicht wahrscheinlich offensichtliche Zusammenhang zwi-
schen einer Aufgabe/Prifung, deren Bewertungskriterien und Feedback ist aber nicht
zwingend auch den Lernenden Klar ist (ebd., S. 225).

Auch wenn Feedback gerne gegeben wird bzw. wirde, kdnnen &uf3ere Umstande
dies erschweren. Gerade hochqualitatives und rechtzeitiges Feedback ist sehr zeitin-
tensiv (Irons, 2008, S. 1). Vor dem Hintergrund steigender Arbeitsbelastung (Higgins et
al., 2002, S. 54), mehr (heterogenen) Studierenden und einem schlechten Betreuungs-
verhaltnis (Irons, 2008, S. 3, 9; Rust et al., 2003, S. 161) sparen Lehrende am ehesten
dort Zeit ein, wo sie sich nicht verpflichtet sehen, diese zu investieren. Wenn Feedback
nur als ein “add on” und nicht als integraler Bestandteil des Lernprozesses betrachtet
wird, wird oftmals zu wenig Zeit fur diese MalRnahme eingeplant (ebd., S. 32).

Neben (intrinsisch) motivierten Lehrenden als Feedback-Geber kénnen und missen
sich auch die Fakultaten und Lehrstihle bemiihen, geeignete Rahmenbedingungen fir
Feedback zu schaffen. Rust (2002) fuhrt diesbezlglich auf, dass die Gestaltung sol-
cher didaktischer Designs gefdrdert werden sollte, die Gelegenheit zur Interaktion zwi-
schen Lehrenden und Lernenden bieten und genug ,Lernaufgaben® flr Studierende
enthalten, auf die der Lehrende Rickmeldung geben kann. Um Lehrende beim eigent-
lichen Akt des Feedback-Gebens zu unterstiitzen, empfiehlt der Autor, dass den Leh-

19 Das sogenannte “tacit knowledge” (,implizites Wissen®, ,stilles Wissen“) entspricht laut Polanyi (1985)

einem eher korperliches Wissen bzw. einer ,Kénnerschaft‘ und kann nicht einfach verbalisiert werden.
Beispiele impliziten Wissens finden sich z.B. im Fahrradfahren oder im Kneten von Brotteig. Verschie-
dene Ansatze des Wissensmanagements befassen sich mit der Frage, wie implizites Wissen expliziert
werden kann (vgl. die ,Wissensspirale” von Nonaka & Takeuchi, 1995).
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renden ein Katalog mit Anregungen und Vorgaben zur idealen Gestaltung von Feed-
back zur Verfligung gestellt werden sollte (ebd., S. 156).

3.4 Intendierte Wirkungen von Feedback und empirische
Befunde

Im vorangegangenen Abschnitt wurde auf der Akteurs- und Prozessebene beschrie-
ben, welche aulieren (z.B. Gegebenheiten an der Universitat) wie inneren (z.B. Lern-
zielorientierung) Faktoren auf Lehrende und Lernende beim Feedback Einfluss neh-
men. Vorliegender Abschnitt konzentriert sich nun auf die (von den Lehrenden inten-
dierten) Wirkungen von Feedback auf Seiten der Lernenden und fiihrt empirische Be-
funde an, inwiefern diese Wirkungen tatsachlich eintreten.

3.4.1 Der Einfluss von Feedback auf die Lernleistung

In einem Punkt ist sich die Literatur grundsétzlich einig: Feedback ist eine'® wichtige
Komponente des Lernprozesses und kann sich positiv auf die Lernleistung ausiben.
Die Ergebnisse, wie wirksam Feedback tatsachlich ist, sind allerdings @ulRerst inkonsis-
tent (Narciss, 2004, S. 215; Shute, 2008, S. 153). In ihrer ,Meta-Meta-Analyse“'* zei-
gen Hattie und Timperley, dass Feedback-Interventionen eher zu einer Verbesserung
als zu einer Verschlechterung der Lernleistung flihren. Besonders positive Effekte hat
Feedback laut der Analyse der Autoren dann, wenn es Hinweise zur Aufgabenltsung
enthalt, Lerner in ihrem Vorgehen bestarkt, via Video, Audio und/oder computerbasiert
Ubermittelt wird und die im Feedback dargebotenen Informationen an konkrete Ziele
anlehnt. Schwache oder sogar negative Effekte erzielten behavioristisch orientierte
Feedbackformen wie Lob (als einziger Feedback-Inhalt), Bestrafung oder die ,prog-
rammierte Unterweise“ (ebd., S. 82-86).

Doch egal ob die Wirkung ,einfacher behavioristischer oder elaborierter Feedbacks
untersucht wird: Problematisch ist bei einem Grof3teil der Studien, dass motivational-
emotionale Faktoren auf Seiten der Studierenden wenig beriicksichtigt werden. Auch
die Rahmenbedingungen des Feedback-Prozesses wie sie u.a. in Abschnitt 3.3 darge-
legt wurden — also z.B. dass die Bedeutung und der Inhalt des Feedbacks unter kons-
truktivistischer Perspektive durch das Individuum konstruiert und nicht ,Ubertragen®
werden und dass das ,Klima“ eines Kurses Einfluss auf den Feedback-Prozess hat —
finden in diesen Untersuchungen keine Berlcksichtigung. Knackpunkt im Hinblick auf
die vorliegende Arbeit ist Uberdies, dass der grofdte Teil an Studien zur Feedback-

1% Schulmeister (2004, S. 29) nennt im Zusammenhang mit E-Learning weitere Einflussvariablen auf

Lernprozess und Lernerfolg: ,Auf den Lernprozess sowie auf den Lernerfolg wirken Variablen der so-
zialen Situation ein, die Kommunikation und Kooperation mit anderen Lernenden und den Lehrenden
und insbesondere die Art, die Qualitat und das Niveau des Feedbacks.”

Eine grundsétzliche Schwierigkeit ihres Vergleichs liegt dabei darin, dass die den Meta-Studien zu-
grunde liegenden Untersuchungen verschiedene Feedback-Formen, Lehr-Lern-Arrangements sowie
Feedback-Quellen und -Empfanger (z.B. Lernende mit Lernschwache, Grundschiiler, Studierende)
kombinieren. Uberdies ist unklar, welcher Effekt des Feedbacks in den einzelnen Untersuchungen im
Mittelpunkt des Interesses steht. Selbst wenn die angegebene Effektstéarke sich auf die Verbesserung
oder Verschlechterung der Lernleistung bezieht, kann nicht nachvollzogen werden, worin eine solche
Verbesserung oder Verschlechterung besteht. Schneiden Lernende mit Feedback in Multiple-Choice-
Tests besser ab? Erreichen sie ein vorgegebenes Lernziel schneller? Erzielen sie bessere Ergebnisse
in einer computerbasierten Lernumgebung?

105



3. Feedback als Komponente eines lernférderlichen Assessments 49

Wirkung sich mit dem Lernen von Symbolen'®, Vokabeln oder &hnlich ,unkomplexen*
Wissensformen befasst. Die ,Feedback-Interventionen® die in diesen Untersuchungen
eingesetzt werden, beschranken sich in vielen Fallen auf richtig bzw. falsch, die Anga-
be der korrekten Antwort und manchmal auch die Information, wo genau ein Fehler
gemacht wurde'®’. Dies entspricht aber nicht den Standards eines elaborierten, infor-
mativen Feedbacks. Gerade im Bereich des Erwerbs anwendungsbezogenen Wissens
und bei der Entwicklung von Kompetenzen sind diese umfassenderen Feedbacks je-
doch unabdingbar (Krause, Stark & Mandl, 2003, S. 13). Im Folgenden sollen nun noch
einige empirische Erkenntnisse zu den eher komplexeren Formen von Feedback vor-
gestellt werden. Teilweise liefern die Ergebnisse interessanten Input fur die Fragestel-
lung dieser Arbeit; teilweise unterstreichen sie noch einmal, dass auch in neueren Stu-
dien, in denen bereits Personenmerkmale im Feedback-Prozess berlicksichtigt wer-
den, das gewdahlte Untersuchungsdesign zu verkirzten Schlussfolgerungen fiihrt.
Sheppard (1992) untersucht in seiner Studie'®, ob es einen Unterschied im Lerner-
folg bei der Anwendung von Fehler-Feedback und ,hollistischem® (also ganzheitlichem)
Feedback gibt. Die Annahme des Autors war, dass die beiden Feedback-Typen keine
signifikanten Unterschiede in der Lernleistung — hier definiert Gber die grammatikali-
sche Richtigkeit und Komplexitdt der Aufgabenldésungen — hervorbringen wirden.
Uberprift wurde die Steigerung der Lernleistung tber einen Vergleich der ersten und
der letzten Aufgabenldsung eines jeden Lernenden. Entgegen Sheppards Annahme
erzielten die Studierenden, die das ganzheitliche Feedback erhielten, in einigen Teilbe-
reichen signifikant bessere Lernleistungen als die Lernenden mit dem Fehler-
Feedback'®. Sie konnten am Ende des Kurses besser interpunktieren als solche mit
Fehler-Feedback™®. Sheppard sieht als Grund fiir das bessere Abschneiden von Ler-
nern mit ganzheitlichem Feedback, dass diese im Gegensatz zu den Lernenden mit
Fehler-Feedback nicht nur um eine Korrektur ,oberflachlicher® Fehler bemuht sind,

sondern sich insgesamt mehr Miihe bei der Aufgabenlésung geben**.

106 Vgl. fur eine ,typische” Studie Giber behavioristisches Feedback Stapf, Fischer und Degner (1986). Sie

untersuchten wie sich Feedback in Form von Lob und Tadel auf das Lernen von Symbolkarten bei Kin-
dern ausibt.

Dies wird dann in den Untersuchungen als ,informatives Feedback® betitelt (vgl. z.B. Pommer, 2003).

Setting der Studie war der Kurs “English as a Foreign Language” den 26 Lernende unterschiedlicher
Herkunft mit gleichen Eingangsvoraussetzungen108 10 Wochen lang besuchten. Sheppard teilte den
Kurs in zwei Gruppen — A und B — ein. Gruppe A erhielt auf die eingereichten neun Texte ein Fehler-
Feedback, bei dem den Lernern innerhalb ihres Textes die Fehler angezeichnet wurden. Gruppe B er-
hielt jeweils eine Ruckmeldung tber den Gesamteindruck der Aufgabenlésung und darlber, was die
Lernenden versucht haben, in ihrem Text mitzuteilen.
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1% Ein solches .Fehler-Feedback® ist im Prinzip nichts anderes als Kritik. Studierende verpassen laut

Slembek (2001, S. 67) durch dieses oberflachliche Feedback die Chance, etwas zu Neues zu lernen.

In den Teilbereichen ,Verwendung von Verben® und ,Verwendung von Relativpronomen und Konjunk-
tionen” erzielten die Lernenden mit ganzheitlichem Feedback leicht bessere Ergebnisse, jedoch waren
die Unterschiede hier nicht signifikant.

(Theoretische) Erklarungsanséatze sucht Sheppard leider nicht dafur. Méglich ist hier - meiner Ansicht
nach — eine Erklarung eher im Bereich der Motivation als der Kognition zu suchen. Wahrend Gruppe A
ein tendenziell kontrollierendes Fehler-Feedback erhéalt, bekommt Gruppe B ein ganzheitliches Feed-
back, in dem nicht die gemachten Fehler im Fokus stehen, sondern die Inhalte, die der Lernende in
seinem Text auszudricken versucht. Meine Interpretation ware hier, dass diese zweite Form des
Feedbacks im Sinne der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) den Lernern ein grof3e-
res Autonomie- und Kompetenzerleben ermdglicht als den Lernern der Gruppe A. Unter diesen Vor-
aussetzungen wird intrinsische Mativation wahrscheinlich, die wiederum eine Erklarung fiir die besse-
ren Lernergebnisse sein kann. Vgl. dazu Abschnitt 3.4.2.
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In ihrer Studie uUber die Wirkung von ,informativem tutoriellen Feedback® hat Narciss
(2004, S. 216-226) in einem 3x2 Experimentaldesign''* drei verschiedene Auspragun-
gen von Selbstwirksamkeitserwartungen (niedrig, mittel, hoch) Studierender mit zwei
Formen von Feedback (Knowledge of Result; ITF = Knowledge of Result + Location of
Mistake + Know how) kombiniert. Narciss kommt zu dem Ergebnis, dass die Auspra-
gung der Selbstwirksamkeitserwartung einen hohen Einfluss auf die Lernleistung, auf
die Dauer der Auseinandersetzung mit einer Aufgabe, auf die Zahl der richtig geldsten
Aufgaben und auf die Zufriedenheit der Studierenden mit der Bearbeitung der Aufga-
ben hat. Studierende mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung schneiden in allen As-
pekten schwacher ab als solche mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung™*®. Hinsichtlich
der zwei Feedback-Formen stellt Narciss fest, dass Lernende mit informativem Feed-
back mehr Zeit in die Bearbeitung der einzelnen Aufgaben investieren, mehr Aufgaben
korrekt 16sen und insgesamt zufriedener sind als Studierende, die ein "Knowledge of
Result"-Feedback erhalten haben. Kritik kann an dieser Studie hinsichtlich mehrerer
Punkte gelibt werden. Die den Studierenden gestellte Aufgabe (logische Verknlpfun-
gen mit ,und/oder” bilden) kann nicht die vielfaltigen Lernaufgaben an der Universitat
widerspiegeln und speziell nicht den unter Bologna geforderten Erwerb von Kompeten-
zen angemessen reprasentieren. Insofern ist die Giltigkeit von Narciss Ergebnissen
nur auf einen sehr kleinen Teilbereich des Lernens beschrankt. Schwierig ist Uberdies,
dass Narciss ihre Rickmeldung als ,informatives tutorielles Feedback® beschreibt,
dass das im Experiment gegebene automatisch generierte, relativ kurze Feedback
aber kaum den Assoziationen gerecht werden kann, die bei einer solchen Bezeichnung
entstehen. Positiv hingegen ist zu beurteilen, dass sie mit EinflUhrung der Variablen
~Selbstwirksamkeitserwartung® die Lernenden nicht als Black Box im Lern- und Feed-
back-Prozess betrachtet, sondern zumindest eine motivational-emotionale Komponen-
te in ihre Untersuchung integriert.

Als letztes Beispiel méchte ich an dieser Stelle noch die Studie von Pommer (2003)
zur Wirkung von informativem Feedback auf Motivation und Lernerfolg vorstellen. Sie
hat es sich zur Aufgabe gemacht fur die auf dem Prinzip des “Cognitive Apprentice-
ship* aufgebaute Lernumgebung CaiMan ein tutorielles Feedback* zu entwickeln.
Lernende sollen in dieser E-Learning-Umgebung ihre sprachrezeptiven Kenntnisse
verbessern indem sie Gesprache auf die von Buhler im Organon-Modell definierten
Funktionen (Ausdruck, Appell, Darstellung) hin analysieren (ebd., S. 19). Unter Rck-
griff auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993, 2000) soll die ,Feed-
back-Intervention***® die intrinsische Motivation Studierender bei der Interaktion mit der

2 1n dem Experiment absolvierten 90 Studierende technischer Fachrichtungen eine 50-minutige Compu-

ter-Session, in der sie Logik-Aufgaben I6sen mussten. Nach der ersten Aufgabe, die fir alle Proban-
den identisch war, haben diese drei Fragen hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeitserwartung beantwor-
ten, woraufhin sie eine der drei Gruppen ,niedrige®, ,mittlere“ oder ,hohe“ Selbstwirksamkeitserwartung
zugeordnet wurden.

Bandura (1997) verdeutlicht allerdings, dass gerade Studierende, die sich ihrer selbst sehr unsicher
sind, besonders viel Feedback hinsichtlich ihres Fortschritts bendtigen: "The less individuals believe in
themselves, the more they need explicit, proximal, and frequent feedback of progress, that provides
repeated affirmations of their growing capabilities" (ebd., S. 217; vgl. Shute, 2008, S. 154). Vgl. zum
Zusammenhang von Selbstwert und Feedback-Verarbeitung auch Slembek (2001, S. 65).

Dieses Feedback entspricht dem Schritt des ,,Coaching” im Konzept des “Cognitive Apprenticeship”.

Das von Pommer (2003) entwickelte Feedback stellt die eigene Lésung des Lerners der eines Exper-
ten gegeniiber und enthélt einen stichwortartigen Kommentar zu den Punkten ,Ubereinstimmung der
Argumente des Teilnehmers mit denen des Experten®, ,beim Teilnehmer fehlende Argumente®, ,ande-
re Argumente des Teilnehmers und eine Bewertung dieser“. In der eigentlichen Untersuchung wies
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E-Learning-Umgebung starken und ihnen zugleich Informationen tber ihren Leistungs-
stand in Form einer Expertenlésung tbermitteln. Pommer untersuchte’® bei beiden
Gruppen die Auswirkungen des Feedbacks auf Lernerfolg, Motivation und Bearbei-
tungsdauer der Aufgaben. Sie stellte bei den Lernenden mit Riickmeldung eine héhere
Qualitat der Aufgabenlosung fest sowie eine geringere Verweildauer im E-Learning-
System. Die Studierenden wurden also nicht wie von Pommer angedacht zu einer tie-
feren Auseinandersetzung mit den Lerninhalten motiviert, sondern I6sten die Aufgaben
schneller. Die Motivation der Lernenden konnte durch die Rickmeldung nicht positiv
beeinflusst werden. Das Gegenteil ist der Fall: Die Gruppe ohne Ruckmeldung war
nach Selbsteinschatzung durch den Fragebogen nach Prenzel (intrinsischer) moti-
viert(er). Pommer interpretiert dies dahingehend, dass eine Rickmeldung uber die
Fehler, die in der Lernumgebung CaiMan gemacht werden, nicht notwendig ist. Sie
geht davon aus, dass diese Kritik im Sinne einer ,Bestrafung” die (mdglicherweise ein-
gangs vorhandene) Motivation der Lerner determiniert. Eine Information Uber die richti-
gen Aufgabenlésungen reicht — so lautet Pommers Interpretation — aus, um den Ler-
nenden ihren Leistungsstand transparent zu machen und sie positiv in ihrem Lo-
sungsweg zu bestarken. Hinsichtlich der (nicht gesteigerten) Motivation der Lernenden
mit Rickmeldung interpretiert Pommer, dass die Lernenden mit Rickmeldung durch
die Klarheit Gber ihren Leistungsstand sich als weniger selbstbestimmt in ihren Folge-
handlungen erleben — sie wissen ja, was zu tun ist (ebd., S. 111). Ich hingegen wirde
die von Pommer eingesetzte Feedback-Intervention als nicht geeignet zur Forderung
intrinsischer Motivation erachten. Die Rickmeldung ist in erster Linie bewertend und
bietet dadurch wenig Raum fir das Gefiuihl von Autonomie. Auch Pommers Ldsungs-
ansatz, anstelle von Kiritik lediglich positive Antworten zu ,verstarken* '’ ist eine beha-
vioristische ldee und nicht mit einer konstruktivistischen Perspektive auf den Feed-
back-Prozess zu vereinen.

Wie die vorgestellten Studien zu komplexeren Formen des Feedbacks zeigen, liegt
eine erhebliche Einschréankung der Gultigkeit vieler Studien darin, dass sie haufig in
einem Experimentaldesign durchgefihrt werden und zumeist nur einen Teilaspekt des
Feedback-Prozesses beleuchten® (Mory, 2006, S. 919). Wird wie bei Pommer (2003)
eine ,Feedback-Intervention“ entworfen und kdnnen in einem Experiment positive
Auswirkung auf die Lernleistung Studierender festgestellt werden, so ist die Schluss-
folgerung, dass dieser Effekt auf z.B. den Inhalt oder die Form des Feedbacks (also
auf die Sender-Seite) zurlickzufiihren ist, verkirzt (Wunder, 2001, S. 49). Es fehlt der
genauere Blick auf die besonderen Eigenschaften der Studierenden als Rezipienten
dieses Feedbacks. Haben z.B. alle Studierenden der Untersuchungsgruppe die Ten-
denz zur positiven Verarbeitung des Feedbacks — sehen darin also eher eine Lern-
chance als eine Kritik an ihrer Person — so werden positive Effekte auf die Lernleistung
wahrscheinlicher als bei einer Studierendengruppe, die eine negative Tendenz zum

Pommer 29 Studierende der TU Minchen zufallig den beiden Lernbedingungen ,Lernen mit Riickmel-
dung“ (n=15) und ,Lernen ohne Rickmeldung* (n=14"°) zu.

Als Erhebungsinstrument wurde neben der Bewertung Gesprachsanalysen durch einen Experten ein
Motivationsfragebogen eingesetzt, mit dem nach jeder Ruckmeldung (Bewertung einer Analyse durch
einen Experten; insgesamt 4 Mal) eine Selbsteinschéatzung der eigenen Motivation durch die Studie-
renden vorgenommen wurde.

17 Siehe ausfiihrlicher: Abschnitt 3.4.2.

18 wunder (2001) fuhrt als Grund dafir die hohen Kosten umfassender Untersuchungen und aufRert die
Vermutung, dass ,der wissenschaftliche Betrieb einfach operationalisierbare Konzepte bevorzugt®
(ebd., S. 49).
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Umgang mit Feedback hat (Pommer, 2003, S. 50)**°. Entwistle bringt bereits 1997 die
Forderung an, auf quantitativ orientierte Forschung bei der Untersuchung von Lehr-
und Lernprozessen zu verzichten, da diese die untersuchten Sachverhalte stark verein-
fachen, formalisierte Modelle hervorbringen und damit verkirzte und — dies kommt
erschwerend hinzu — scheinbar fixe Schlussfolgerungen ziehen. Das von Entwistle
(1997) bevorzugte qualitative Forschungsparadigma verspricht hingegen tiefere Einbli-
cke in die Einflussfaktoren auf studentische Lernprozesse, sofern neben einem Metho-
denwechsel auch ein Perspektivenwechsel auf den Studierenden vollzogen wird (ebd.,
S. 13)'%,

3.4.2 Der Einfluss von Feedback auf Motivation und Emotion

"To be motivated means to be moved to do something," definieren Deci und Ryan
(2000, S. 54; Hervorhebung durch die Autoren) kompakt die Bedeutung von Motivation
als Motor des Handelns. Eine ,aktuelle Motivation® — die Voraussetzung fir eine Hand-
lung — entsteht dabei im Wechselspiel zwischen der Person (mit individuellen Motiven)
und einer Situation (die potentielle Anreize bietet) (vgl. Rheinberg, 2000, S. 70). Bei
dieser aktuellen Motivation sind wiederum deren Starke (schwach versus stark) und
deren Qualitat*** (intrinsisch versus extrinsisch) zu unterscheiden (Deci & Ryan, 2000,
S. 54). Dass die Motivation — sagen wir eines Lernenden — auch eng verknipft mit
dessen Emotionen ist'?, zeigen Konzepte wie das des Flow-Erlebens (Csikszentmiha-
lyi, 1990) oder der intrinsischen (bzw. extrinsischen) Motivation (Deci & Ryan, 1993,
2000). Ein Lernender, der sich intrinsisch motiviert mit einem Lerngegenstand ausei-
nandersetzt, wird dabei in erster Linie'®® von positiven Emotionen wie z.B. Interesse
am Lerngegenstand oder Spall an der Tatigkeit begleitet werden. Laut Varlander
(2008, S. 145) tritt besonders im praktischen Handeln die Bedeutung der Emotion zu
Tage. Kompetentes Handeln ist ihrer Ansicht nach ohne Zuversicht in die eigenen Fa-
higkeiten nicht moéglich. Auch im Lernkontext sind positive Emotionen fir den Erwerb
anwendungsorientierten Wissens und die Entwicklung von Kompetenzen bedeutsam

19 Nahere Hinweise dazu, wie durch die Gestaltung von Rahmenbedingungen des Feedbacks eine posi-

tive Verarbeitungstendenz des Feedbacks bei den Studierenden beglnstigt werden kann, werden in
Abschnitt 3.5.1 gegeben.

Diese Forderung nach einem Perspektivenwechsel auf den Lernenden ist im Prinzip erneut die Forde-
rung nach einem Shift from Teaching to Learning — dieses Mal allerdings aus der Perspektive der For-
schungstheorie. In meiner eigenen Studie versuche ich dies zu bertcksichtigen.

Der Grad der Selbstbestimmung (ein Kontinuum zwischen Fremdkontrolle und Selbstbestimmung)
bestimmt dabei die Qualitat der motivierten Handlung (Deci & Ryan, 1993, S. 225).

In der Forschung wird haufig noch die kiinstliche Trennung zwischen Motivation und Emotion aufrecht
erhalten. Dabei spielen Emotionen etwa bei der Bewertung von Zielzustanden (vgl. Erwartungs-mal-
Wert-Modelle, z.B. Rheinberg, 2000) oder bei der Ursachenzuschreibung von (Miss-)Erfolgen (vgl. da-
zu Theorien der Attributionsforschung, z.B. Wild, Hofer & Pekrun, 2006, S. 227) eine tragende Rolle
und stehen damit in direktem Zusammenhang zur Motivation. Motiviertes Handeln ist demnach nicht
das ,Ergebnis kihl kalkulierender Ratio” (Rheinberg, 2000, S. 30).

Negative Emotionen sind auch bei einer generell positiven Emotion bei der Auseinandersetzung mit
einem Lerngegenstand nicht ausgeschlossen und auch nicht prinzipiell schlecht. Erlebt ein intrinsisch
motivierter Lerner einen Misserfolg bei der Losung einer Aufgabe und argert sich deshalb tber sich
selber, so kann diese Emotion durchaus eine noch tiefergehende Interaktion mit dem Lerngegenstand
bewirken. Grundsétzlich werden bessere Lernergebnisse aber mit intrinsischer Motivation assoziiert:
"Over three decades of research has shown that the quality of experience and performance can be
very different when one is behaving for intrinsic versus extrinsic reasons" (Deci & Ryan, 2000, S. 55).
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(ebd., S. 148)'**. Feedback als sozialer und kommunikativer Prozess hat wiederum
Einfluss auf die Motivation und Emotion der Rezipienten und dadurch auch auf den
Lernprozess (Astleitner, 2002, S. 71). In besonderer Weise qilt dies fir Feedbacks, die
im Rahmen von Assessments gegeben werden'®, da die Situation eines Assessments
fur sich genommen bereits sehr emotional ist (Boud & Falchikov, 2006, S. 406). Inwie-
fern sich welche Form von Feedback positiv oder negativ auf Motivation und/oder Emo-
tion auswirkt, soll nun anhand einiger theoretischer Uberlegungen und empirischer
Daten erlautert werden.

Die Idee, dass Feedback im behavioristischen Sinn als Verstarker eines gewinsch-
ten Verhaltens dient, widerlegen Deci, Koestner und Ryan (2001) zumindest teilweise.
Im Rahmen der Cognitive Evalution Theory betrachten sie positives Feedback als eine
Lverbale Belohnung“. Sie gehen davon aus, dass jedes Individuum danach strebt, sich
als kompetent zu erleben und das eigene Selbst weiterzuentwickeln. In Situationen, in
denen das Gefiihl der Selbstbestimmtheit stark ausgepréagt ist, der locus of causality
(ebd., S. 3) also innerhalb der Person liegt, tendiert eine Person zu intrinsischer Moti-
vation. Liegt der Beweggrund des Handels jedoch aul3erhalb, handelt die Person ex-
trinsisch motiviert. Positives Feedback als Form der externen Belohnung steht in
zweierlei Verbindung zur Cognitive Evaluation Theory. Einerseits stellt positives Feed-
back Informationen bereit, die das Kompetenzgefihl des Rezipienten starken kdnnen,
was eine intrinsische Motivation begiinstigt. Andererseits hat ein ausschlie3lich positi-
ves Feedback im Sinne einer Belohnung auch einen kontrollierenden Charakter, was
extrinsische Motiviertheit beglnstigt (ebd., S. 3). Deci et al. (2001) haben mittels einer
Meta-Analyse Uberprift, welcher Effekt von positivem Feedback dominiert. Sie fanden
heraus, dass positives Feedback intrinsische Motivation beglnstigt, sofern es nicht in
einer kontrollierenden Art und Weise gegeben wird (ebd., S. 9). Kontrollierend ist eine
positive Riickmeldung dann, wenn weniger der Informationsgehalt der AuRRerung als
die Bewertung im Vordergrund steht (vgl. auch Hattie & Timperley, 2007, S. 84).

Aufbauend auf der Cognitive Evaluation Theory haben Deci und Ryan (1993, 2000)
die Self-Determination Theory (Selbstbestimmungstheorie) entwickelt. Die Theorie
konkretisiert, welche Empfindungen grundlegend fiir ein Gefiihl der Selbstbestimmtheit
sind: Autonomieempfinden, Kompetenzerleben und das Geflihl der sozialen Eingebun-
denheit. Miller (2007) schreibt der Selbstbestimmung und Selbststeuerung Studieren-
der einen besonders grof3en Stellenwert zu, da die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen
mit der ,langerfristigen Bereitschaft [...] verbunden ist, neue Wissensbestande aufzu-
bauen und sich langfristig mit der Fachdisziplin zu identifizieren“ (ebd., S. 32). Ein ho-
her Grad der Selbstbestimmung begiinstigt (im Idealfall) intrinsische Motivation oder
zumindest extrinsische Motivation ,hdherer Qualitat“**, die eine eigenstandige Be-
schéaftigung mit den Inhalten wahrscheinlich macht.

124 yigl. dazu auch die Beschreibung der verschiedenen Lernorientierungen in Abschnitt 2.2.2. Tieferge-

hende Verarbeitungsstrategien, wie sie fir den Aufbau komplexen Wissens erforderlich sind, stehen
eher in Verbindung mit intrinsischer als mit extrinsischer Motivation.

Also — wie der Titel der Arbeit sagt — ein sogenanntes ,Assessment-Feedback” (vgl. Mirador, 2000;
Hattie & Timperley, 2007; Mutch, 2003)

Deci und Ryan (2000) unterscheiden nicht nur zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation
sondern nennen in Abh&ngigkeit vom Grad der Selbstbestimmtheit auch Formen extrinsischer Motiva-
tion, die von ,héherer Qualitat sind (vgl. fir die einzelnen Formen ebd., S. 61). Sie erklaren, dass es
unwahrscheinlich ist, dass Lernern jede ihnen gestellte Aufgabe intrinsisch motiviert angehen: Schlie3-
lich gibt es Aufgaben, die einfach nicht dem Interessengebiet eines Studierenden entsprechen, die als
Pflichtveranstaltung belegt werden missen oder die besucht werden aus Grinden, die nicht inhaltli-
cher Natur sind (z.B.: ,fur wenig Aufwand gibt es eine gute Note®). Fir diese Veranstaltungen kann
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Bereits im letzten Abschnitt wurde dargelegt, dass Pommer (2003) versucht hat, ein
Feedback-Instrument zu entwickeln, das die von Deci und Ryan (1993, 2000) in der
Selbstbestimmungstheorie definierten Empfindungen unterstitzt und somit intrinsische
Motivation wahrscheinlich macht. Hinweise, wie dies erfolgreich gelingen kann, gibt
Miller (2007). Kennzeichen autonomieférdernden Lernens sind ,Wahlmdglichkeiten
und Spielraume bspw. bezlglich Zielen, Lernorganisation und -kooperation oder Pri-
fungen® (ebd., S. 34). Feedback sollte dem Studierenden in diesem Sinne ebenfalls
Wahlmoglichkeiten und Freirdume lassen und nicht in kontrollierender — also aus-
schlie3lich bewertender Art und Weise — gegeben werden (vg. auch Hattie & Timper-
ley, 2007, S. 84). Die soziale Einbindung kann erreicht werden, wenn ,eine freundliche
Lernatmosphare herrscht und der Kontakt zu den Lehrpersonen positiv beurteilt wird*
(Mdiller, 2007, S. 36). Feedback kann einen Beitrag dazu leisten, wenn Studierende die
Lehrenden als engagiert und sie unterstiitzend erleben (vgl. auch Abschnitt 3.3.2). Als
kompetent erleben sich Lernern dann, wenn sie ,das Geflihl haben, dass sie etwas
kénnen und ihre Fahigkeiten und Kenntnisse im Fach erweitern, und wenn sie eine
unmittelbare Erfahrung eigener Wirksamkeit machen® (ebd., S. 36). Feedback kann
dies insofern unterstiitzen, als dass es informativ und lernférderlich ist. Narciss (2006)
konkretisiert auf Basis einer von ihr durchgefiihrten Meta-Analyse, wann Feedback sich
positiv auf das Kompetenzerleben auswirkt (ebd., S. 34):

Das Feedback...

.. betont den Zusammenhang zwischen Anstrengung und Erfolg oder zwischen
Fahigkeit und Erfolg.

.. hebt den individuellen Lernfortschritt hervor.

.. bietet aufgabenspezifische Informationen fir den Kompetenzerwerb an.

.. verdeutlich den Grad der Zielerreichung.

. ist kriterienbasiert und zeigt den erreichten Leistungsstand im Vergleich zu
einem sachlich begriindetem Lernkriterium auf.

Das Gegenbeispiel dazu liefert Irons (2008). Er zeigt, wie Studierende durch Feedback
eher demotiviert als motiviert werden (ebd., S. 38):

Das Feedback...

... wird von den Studenten als unfair empfunden.

.. wird von den Studenten als uneindeutig empfunden.

.. ist unverstandlich geschrieben.

.. weist zu wenige Bezulge zur eingereichten Arbeit auf.

.. kommt zu spéat und ist somit nicht mehr relevant fir die Studenten.

.. ist ausschlieBlich negativ.

.. ist nicht konstruktiv.
Die Orientierung an diesen Beispielen bzw. die Vermeidung der Negativ-Szenarios ist
auf theoretischer Ebene einleuchtend. Doch verdeutlichen einige Beispiele aus der

Praxis, was an anderer Stelle dieser Arbeit bereits erlautert wurde: Die Rezeption von
Feedback ist keine Informationsibertragung, sondern die Bedeutung wird individuell

durch eine angemessene Gestaltung der Rahmenbedingungen und des Feedbacks dennoch eine ex-
trinsische Motivation ,h6herer Qualitat® bei den Lernern angestrebt werden (ebd., S. 55).
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durch die Studierenden konstruiert. Bereits kleinere Verstandnisschwierigkeiten kon-
nen dabei die Botschaft, die beim Rezipienten ankommt, entscheidend verandern. Pitts
(2005) stellt in ihrer Studie Uber den Umgang Studierender mit handschriftichem
Feedback fest, dass einem Teil der Studierenden ein schlecht leserliches Feedback
das Gefuhl gibt, dass der Lehrende sich nicht viel Mihe mit dem Feedback gegeben
hat. Andere Teilnehmer der Studie beschrieben wiederum, dass die Leserlichkeit ih-
nen weniger wichtig als der Inhalt sei (ebd., S. 221). Auch andere Aspekte wie die
Lange des Feedbacks (,zu kurz“) oder der Zeitpunkt des Feedbacks (,zu spat®) sowie
Inhalt und Wortwahl des Feedbacks bieten viele Anknipfungspunkte fir Geflhle der
Geringschétzung und geringer eigener Kompetenz (vgl. auch Schulz von Thun, 2005).
Verabschieden sollten sich Lehrende aus diesem Grund von dem Gedanken, das
.ideale Feedback zu konzipieren (Carnell, 2000, S. 46). Um Missverstandnisse zu
vermeiden, sollte der Feedback-Prozess eher hin zu einem Dialog zwischen Lehren-
den und Lernenden entwickelt werden (Varlander, 2008, S. 150; Slembek, 2001, S. 68;
Pitts, 2005, S. 223).

3.4.3 Feedback als Instrument zur Reflexion und Metakognition

Feedback und Assessment (for Learning) werden zumeist nur hinsichtlich ihrer kurzfris-
tigen Auswirkungen auf den Lernprozess — namlich hinsichtlich der Verbesserung ak-
tuellen Lernens — betrachtet. Damit Studierende aber zum lebenslangen Lernen befa-
higt werden, sollten Assessments und Feedbacks so konzipiert sein, dass Lernende
die Fahigkeiten erwerben, ihren Lernprozess eigenverantwortlich zu steuern und zu
kontrollieren (Boud & Falchikov, 2006, S. 399-411). Von grof3er Bedeutung ist hier das
Potenzial von Feedback, Lernende zur Reflexion und Metakognition anzuregen (Wel-
zel, 2005, S. 372, Gipps, 1994, S. 26). Gibbs und Simpson (2004, S. 25) sehen dies
sogar als ultimatives Ziel von Feedback (vgl. auch Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S.
199). Metakognition ist nach Hasselhorn (2004) definiert als die ,Fahigkeit, Uber eigene
Gedanken und eigenes Verhalten zu reflektieren (ebd., S. 348). Hinsichtlich der Be-
deutung fur den Lernprozess erklart Gipps (1994): “It is a process of being aware of
and in control of one's own knowledge and thinking, and therefore learning” (ebd., S.
24). Somit ist Feedback auch relevant fir Prozesse des persotnlichen Wissensmana-
gements (Reinmann & Eppler, 2008, S. 100). Im Detail sind drei Komponenten der
Metakognition zu unterscheiden: metakognitives Wissen uber die eigenen Fahigkeiten
und das eigene Lernen; metakognitive Kontrolle, Uberwachung und Regulation des
Lernens und metakognitive Sensitivitat als intuitiver Aspekt der Metakognition (Krause
et al, 2003, S. 19 in Anlehnung an Hasselhorn, 2004).

Damit Feedback den Lernenden tatsachlich beim Aufbau metakognitiver Fahigkei-
ten unterstitzt, ist es wichtig, dass der Lernende einen aktiven Part im Feedback-
Prozess einnimmt. Allein durch die Rezeption des Feedbacks und ein simples ,Abar-
beiten” der im Feedback gegebenen Hinweise kdnnen keine metakognitiven Strategien
ausgebildet werden (Falchikov, 2004, S. 102). Neben dem Vorschlag der Autorin, mehr
Self- und Peer-Assessments sowie -Feedbacks in den Lernprozess zu integrieren
(ebd., S. 102), greift auch hier der Gedanke des vorangegangenen Abschnitts, Feed-
back-Prozess eher in Richtung eines Dialogs zu entwickeln. Trotzdem benétigt der
Aufbau metakognitiver Fahigkeiten viel Zeit. Welzel (2005) sieht dies als einen Pro-
zess, der ,Uber das Studium verteilt” (ebd., S. 372) ist. Gerade unter den von Bologna
gestalteten Rahmenbedingungen des Hochschulstudiums ist ,Zeit* ein wesentlicher
Hinderungsgrund. Higgins et al. (2002) weisen darauf hin, dass Studierende modulari-
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sierter Studiengéange aufgrund des gestiegenen Workloads womaglich wenig Zeit (und
gaf. Anlass) haben, das erhaltene Feedback zu reflektieren. Sie konnten ihr Studium
als eine Aneinanderreihung nicht miteinander in Verbindung stehender Kurse empfin-
den und keinen Sinn darin sehen, sich intensiver mit dem Feedback auseinanderzu-
setzen. Wichtig sei deswegen, dass Assessment-Feedback unter solchen Bedingun-
gen nicht nur Informationen zur bearbeiteten Aufgabe, sondern auch zu allgemeinen
Kompetenzen und zur Studienstrategie bereit stellt (ebd., S. 55).

3.5 Goldene Regeln des Feedbacks

Der Titel dieses Abschnitts erweckt hochst wahrscheinlich die Vermutung, dass im Fol-
genden universelle und direkt umsetzbare Regeln fur die Gestaltung eines ,effektiven®
Feedbacks gegeben werden. Diese Hoffnung kann ich nicht erfillen. Die Idee, dass
der Learning Outcome durch die Gestaltung idealer Rahmenbedingungen — z.B. bei
Lernumgebungen, Assessments oder Feedback — gesteuert werden kann, ist verlo-
ckend, aber realitatsfern. Dementsprechend sind die nachfolgenden ,goldenen Re-
geln“'?’ trotz ihres plakativen Namens lediglich Handlungsempfehlungen, wie giinstige
Rahmenbedingungen fir das Geben und Nehmen von Feedback geschaffen werden
kénnen; wie das Feedback flr spezifische Veranstaltungen und Intentionen gestaltet
sein sollte und was letztendlich bei der konkreten Formulierung des Feedbacks beach-
tet werden muss. Auch, wenn die Literatur nicht zwischen diesen verschiedenen Ebe-
nen der Feedback-Gestaltung differenziert, mochte ich diese Aufteilung gerne einfuh-
ren. Sie verdeutlicht am besten, dass bei der Gestaltung eines Feedback-Prozesses
allen drei Dimensionen Rechnung getragen werden muss. Ein sprachlich gut formulier-
tes Feedback, das von keinem Studierenden gelesen wird, ist genauso wertlos wie
eines, das zwar von den Lernern rezipiert wird, diesen aber lediglich unzureichende
Informationen bereit stellt.

Trotzdem bleiben die hier aufgefiihrten Punkte lediglich Empfehlungen, die fur un-
terschiedliche fachliche Disziplinen (vgl. Irons, 2008, S. 43), Kurs- und Assessment-
Formen (vgl. Gibbs & Simpson, 2004, S. 19-20), Wissensziele (vgl. Smith & Ragan,
1993) und studentische Gruppen (vgl. Knight & Yorke, 2003, S. 129; Shute, 2008, S.
158) angepasst werden miissen.

3.5.1 Gunstige Rahmenbedingungen fur den Feedback-Prozess

Damit ein in den Assessment-Prozess eingebundenes Feedback tatsachlich lernférder-
lich fur die Studierenden ist, gilt es eine Reihe von Rahmenbedingungen zu erfillen.
Zielsetzung ist es, dass Feedback als wichtige GrofRe im Lernprozess etabliert wird,;
von Studierenden rezipiert und vor allen Dingen genutzt wird.

Feedback als feste Grol3e in den Lernprozess integrieren. Damit Feedback sein vol-
les Potenzial entfalten kann, ist es notwendig, dieses zu einem festen Bestandteil des
Lernprozesses zu machen. Lehrende sollten zu Beginn ihrer Veranstaltung erklaren,
dass es Feedback geben wird und Studierende zudem darauf hinweisen, warum es
gegeben wird (Varlander, 2008, S. 153; Mutch, 2003, S. 36). Um die Entstehung einer

" Die ,goldenen Regeln“ biindeln noch einmal samtliche wichtigen Aspekte bei der Gestaltung von

Feedback im Rahmen eines lernforderlichen Assessments. Teilweise wurden diese Punkte bereits an
anderer Stelle dieser Arbeit angesprochen, insofern sind Redundanzen nicht zu verhindern.
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Feedback-Kultur zu begiinstigen, sollte sich Feedback nicht auf vereinzelte Veranstal-
tungen im Studium beschranken, sondern in moglichst viele Seminare und Ubungen
integriert werden. Um die Arbeitsbelastung fur Lehrende in Grenzen zu halten, sollte
aber nicht nur Dozenten-Feedback, sondern auch Feedback unter Studierenden ge-
nutzt werden. Damit Studierende die Riickmeldungen tatséchlich fir ihren Lernprozess
nutzen kdnnen, sollten diese mdglichst regelméliig, zeitnah zur bearbeiteten Aufgabe
und detailliert gegeben werden (Gibbs & Simpson, 2004, S. 17-18; Rust, 2002, S. 152).
Was genau ,zeitnah® ist, variiert in Abhangigkeit der au3eren Bedingungen. Auf Aufga-
ben, die innerhalb einer Seminarsitzung erbracht werden (z.B. ein Referat), kénnen
Dozenten bspw. unmittelbar eine mindliche Rickmeldung geben. Auf komplexere
Aufgaben — wie die Entwicklung einer Image-Kampagne, die womdglich auch noch
schriftlich eingereicht wird — kann eine Riickmeldung hingegen nur zeitversetzt erfolgen
(vgl. Irons, 2008, S. 45; Knight & Yorke, 2003, S. 130-131, Dempsey et al., 1993, S.
22-24). Bei Uber einen langeren Zeitraum andauernden Projekten empfehlen Gibbs
und Simpson (2004, S. 20) kontinuierliches, projektbegleitendes Feedback, so dass
Studierende ihren aktuellen Leistungsstand und ihre Schwerpunktsetzung tberprifen
kénne.

Ein positives Feedback-Klima schaffen. Um die Rezeption, Akzeptanz und Nutzung
des Feedbacks zu erhdhen, ist ein positives, vertrauensvolles Feedback-Klima uner-
lasslich (Slembek, 2001, S. 69). Hat der Lehrende Feedback als Bestandteil des Lern-
prozesses etabliert und den Sinn des Feedbacks erlautert, dirfte ein etwaiges Miss-
trauen der Studierenden angesichts der ,Kritik“ bereits gemindert worden sein (Varlan-
der, 2008, S. 152). Wichtig ist hier auch eine definierte Rolle des Lehrenden (vgl.
Brendel et al., 2006), so dass Studierende sich klar dartiber sein kénnen, ob ihr Dozent
im Assessment- und Feedback-Prozess eher Prufer oder eher Coach ist. Dennoch
bleibt der Kommunikationsprozess komplementar (Watzlawick in Pdrksen, 2001, S.
216), da Lehrende mehr ,Macht* haben als Studierende — besonders, da Erstere fur
die Notengebung zusténdig sind (Varlander, 2008, S. 152) und Uberdies einen Wis-
sensvorsprung besitzen (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 208). Empfehlenswert ist
es zudem, feste Kommunikationsregeln dartiber zu vereinbaren, wie Feedback gege-
ben und empfangen wird. Dazu kdnnen z.B. Dinge z&hlen wie ,Ich-Botschaften formu-
lieren“ (ebd., S. 153).

Feedback an Learning Outcomes und Assessment-Kriterien anbinden. Ein ganz
wesentlicher Punkt, damit Feedback tatsachlich transparent und nutzbar fur die Studie-
renden ist, ist die Anbindung an Learning Outcomes und Assessment-Kriterien (Brown,
2004, S. 83; Varlander, 2008, S. 152; Irons, 2008, S. 64; Mcalpine, 2004, S. 121; Rust,
2002, S. 152). Grundlage dafir ist eine Ausrichtung von (Lehr- und) Assessment-
Aktivitdten an zuvor klar definierten Learning Outcomes. Durch die Erweiterung dieses
Constructive Alignment (Biggs, 2003; vgl. Abschnitt 2.4) um die Komponente Feed-
back, kénnen das Lehr-System (definierte Learning Outcomes sowie Lehr- und As-
sessment-Aktivitaten) und das Lern-System (Lernaktivitaten und -ergebnisse) noch
enger miteinander verkntpft werden. Lehrende mussen daflr Lernziele und Assess-
ment-Kriterien klar an die Studierenden kommunizieren (z.B. Gber  Kriterien-Blatter%;
Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 207; vgl. Rust et al. 2003, S. 161-162; Sadler, 2005,
S. 191) und kénnen — im Idealfall — dadurch die Relevanz des Themas fiir den Lerner
verdeutlichen (ebd., S. 202). Empfehlenswert ist es, Studierenden Best Practices zur

128 Ohne dass dabei der Charakter einer Anleitung entsteht (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 209).
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Verfiigung zu stellen, die ihnen die Zielsetzungen der Veranstaltungen sozusagen di-
rekt vor Augen fuhren (ebd., S. 205).

Studierende in den Feedback-Prozess einbinden. Allein die Rezeption von Feed-
back stellt noch nicht sicher, dass dieses auch tatsachlich fur den weiteren Lernpro-
zess genutzt wird. Studierende sollten aus diesem Grund aus ihrer Rolle als passive
Rezipienten des Feedbacks geholt werden und einen aktiven Part im Prozess einneh-
men. Pitts (2005, S. 223) schlagt vor, Studierende zu Beginn einer Veranstaltung zu
fragen, was sie sich vom Feedback erwarten. Moglich ist es auch, dass Studierende
wahlen kénnen, worauf sie konkret Feedback erhalten méchten (Mcalpine, 2004, S.
121; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 208). Wirkungsvoll ist aus Varlanders (2008, S.
153) Sicht auch ein ,Feedback auf das Feedback®, bei dem Lehrende und Lernende
gemeinsam Uber das Feedback sprechen (vgl. auch Rust, 2002, S. 153). Unklarheiten
kénnen so beseitigt und Reflexionsprozesse angestof3en werden.

3.5.2 Empfehlungen fur die inhaltliche Gestaltung von Feedbacks

Wie Feedbacks inhaltlich gestaltet werden, unterscheidet sich je nach Form und Ziel-
setzung des Assessments und auch in Abhangigkeit von der Zielgruppe des Feed-
backs'®’. Dennoch lassen sich allgemeine Empfehlungen fiir die inhaltliche Gestaltung
von Feedback ableiten.

Passung zur Form und zu den Inhalten des Assessments. Welche Inhalte ein Feed-
back hat, hangt in erster Linie davon ab, welche Zielsetzungen es verfolgt. Grundlage
eines lernforderlichen Assessment-Feedbacks ist zunachst einmal eine Passung zur
Form und den Inhalten des Assessments (Gibbs & Simpson, 2004, S. 19). Soll eine
Gruppe gemeinsam uber ein komplettes Semester hinweg eine Werbekampagne ent-
wickeln, so erfullt das Feedback, das sie zwischenzeitlich erhalten, einen formativen
Zweck. Es zeigt ihnen ihren aktuellen Leistungsstand auf und gibt wertvolle Hinweise,
wie sie sich weiter verbessern kdnnen (ebd., S. 20). Bearbeitet eine Gruppe am Ende
eines Semesters gemeinsam eine Fallaufgabe, bei der sie priméar ihr Verstehen kon-
zeptuellen Wissens unter Beweis stellen muss, so kann das Feedback anhand zuvor
genau definierter Kriterien gegeben werden. Das Feedback hat dann (vorausgesetzt,
es folgt keine weitere Fallaufgabe) einen eher summativen Charakter.

Summative Assessments lernforderlich gestalten. Um den Sprung von einem sum-
mativen Feedback hin zu einem formativen Feedback, das auf die Forderung zukunfti-
ger Lernprozesse hin ausgerichtet ist, zu schaffen, missen die dort getroffenen An-
merkungen relevant fur zukinftige Aufgaben sein (Knight & Yorke, 2003, S. 16; Gibbs
& Simpson, 2004, S. 24-25). Diese zukinftigen Aufgaben kénnen im Verlauf des weite-
ren Studiums liegen, sind aber nicht auf den Lernraum Hochschule beschrankt. Wie
eingangs der Arbeit erlautert, liegt eine der Herausforderungen an Individuen heute
darin, dass sie nach Ende ihrer Ausbildung nicht ,ausgelernt haben, sondern sich
durch lebenslanges Lernen stets neu qualifizieren missen. Irons (2008, S. 23-24) gibt
Anhaltspunkte dafur, wann ein formatives Feedback auf ein summatives Assessment
seinen Zweck erreicht, Lernprozesse zu fordern:

e Wenn ein ,ganzheitliches Curriculum® vorliegt — und Studierende verstehen,
wie die einzelnen Elemente zusammenhangen.

129 wirken die Lernenden einer Veranstaltung z.B. eher demotiviert, kdnnen Inhalte zur Motivationsforde-

rung Bestandteil des Feedbacks sein.
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e Wenn Feedback gegeben wird, dass sich sowohl auf die benotete Arbeit be-
zieht als auch auf zuklnftige Aufgaben - und dabei Verknipfungen aufzeigt,
wie der Studierende diese Information im Lernprozess fir sich nutzen kann.

Feedback und Noten. Kritisch diskutiert wird in der Literatur, ob Studierende diesem
lernférderlichen Feedback noch ausreichend Beachtung schenken, wenn das Assess-
ment zugleich der Bewertung dient, wenn also zeitgleich mit dem Feedback eine Note
gegeben wird. Gipps (1994, S. 125) erklart, dass eine Note die Aufmerksamkeit weg
von den Kriterien und Argumenten eines Feedbacks lenkt. Irons (2008, S. 46) macht
auf die demoralisierende und demotivierende Wirkung einer schlechten Note aufmerk-
sam, die Lernende daran hindert, die im Feedback gegebenen Tipps enthusiastisch
umzusetzen (vgl. Hoska, 1993). Knight und Yorke (2003, S. 17) beflirworten eine strik-
te Trennung von summativem und formativem Feedback und Assessment, also eine
Trennung von Lernférderung und Bewertung. Sie erklaren, dass der Lernende bereit
sein muss, sich Fehler einzugestehen, um aus dem gegebenen Feedback zu lernen.
Dient das absolvierte Assessment aber gleichzeitig der Bewertung, so wére dieses
Sich-Eingestehen von Fehlern nach Ansicht der Autoren ,Selbst-Sabotage” des Ler-
nenden. Unter den von Bologna definierten Rahmenbedingungen wird diese Forderung
aber kaum realisierbar sein. Eine Idee ist daher, Feedback und Note zeitversetzt an die
Studierenden zu geben (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 212). Erhalten die Lernen-
den zunachst ein Feedback ohne Note, so scheint eine Auseinandersetzung mit den
Inhalten wahrscheinlicher. Eine Note kénnte ihnen zeitversetzt (z.B. nach zwei Tagen)
zugehen. Nicol und Macfarlane-Dicke (2006, S. 212) schlagen zudem vor, Studieren-
den die Chance zu geben, die Tipps in ihre Aufgabenlésung zu integrieren und erst auf
diese Uberarbeitete Aufgabe eine Note zu erhalten. Die zunehmende Arbeitsbelastung
fir Lehrende wird von den Autoren dabei allerdings auf3er Acht gelassen.
Mehrdimensionales Feedback zur Erreichung komplexer Wissensziele. Was nun die
eigentlichen Inhalte des Feedbacks betrifft, so ist bei einem lernférderlichen Feedback
im Zusammenhang mit eher komplexen Wissenszielen Abstand von ,einfachen® Feed-
back-Inhalten wie ,richtig/falsch* zu nehmen™* (Higgins et al., 2002, S. 62). Stattdes-
sen sollten elaborierte Komponenten des Feedbacks — z.B. Informationen zu Lernstra-
tegien, konkrete Verbesserungstipps sowie Begriindungen und Belege bei konstruktiv-
negativer Kritik (Rust, 2002, S. 152) — Bestandteil der Rickmeldung sein (vgl. Ab-
schnitt 3.1.2). Generell sollten positive und negative Kritik ausbalanciert sein (ebd., S.
152) und der positive Aspekt sollte dem negativen vorausgehen (Falchikov, 1995, S.
158). Hattie und Timperley (2007) zeigen in einem Modell (ebd., S. 87) auf, dass lern-
forderliches Feedback drei Kernfragen beantworten muss: Wichtig sind klar definierte
Ziele (,Wo muss ich hin?“), eine an diesen Zielen ausgerichtete Information Uber den
aktuellen Leistungsstand (,Auf welchem Weg bin ich?“) und Hinweise, die vom Studie-
renden im weiteren Lernprozess genutzt werden kénnen (,Was muss ich als nachstes
tun?“). Dabei kann sich die Rickmeldung auf vier verschiedene Ebenen beziehen. Die
Aufgaben-Ebene symbolisiert die Bewertung des Assessments anhand definierter Kri-
terien; die Prozess-Ebene die Fahigkeiten, Uber die Studierende zur Lésung der Auf-
gabe verfugen missen (vgl. die ,kognitiven Prozesse” in der Revised Bloom’s Taxo-
nomy nach Krathwohl, 2002). Auf der Selbstregulierungs-Ebene soll Feedback die Ref-

130 Zumindest sollten die einfachen Feedback-Inhalte nicht den GroRteil der Ruckmeldung ausmachen.

Der genaue Zusammenhang zwischen komplexen Wissenszielen und Feedback-Formen ist bisher
aber wenig untersucht: “Very few researchers have attempted to investigate the differences in feed-
back needs for different types of learning“ (Mory, 1996, S. 932).
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lexion und Metakognition Studierender anstof3en (vgl. Abschnitt 3.4.3). Feedback auf
der Ebene des Selbst, also auf der Ebene der Person des Lerners, wird von Hattie und
Timperley (2007) eher aus Grunden der Vollstandigkeit aufgefiihrt. Grundséatzlich sollte
ein Feedback eher sachbezogen und nicht personenbezogen gestaltet sein (Véarlander,
2008, S. 150; Gibbs & Simpson, 2004, S. 18). Dazu z&hlt auch, dass Vergleiche zwi-
schen Studierenden vermieden werden sollten (das ist eher eine normative, denn krite-
rienorientierte Bewertung; Baartman et al., 2007, S. 118). Vereinzelte personenbezo-
gene positive Kommentare (,Sie sind wirklich sehr kreativ.“) konnen allerdings positive
Emotionen wie Stolz beglnstigen und damit u.U. die Motivation Studierender erhéhen.

Umfang des Feedbacks: Klasse statt Masse. Hattie und Timperley (2007) zeigen
somit eine grof3e Anzahl von Fragen auf, die ein lernférderliches Feedback potentiell
behandeln kann. Allerdings sollte beachtet werden, dass die Aufmerksamkeit Studie-
render nicht unbegrenzt ist. Erhalt ein Lernender zehn Verbesserungsvorschlage fur
seine eingereichte Aufgabe, so ist es unwahrscheinlich, dass er alle Tipps realisieren
kann. Nicol und Macfarlane-Dick (2006, S. 209) geben an, dass drei wohldurchdachte
Kommentare eine gute RichtgroRe™ sind, falls erwartet wird, dass der Lernende die
Vorschlage tatsachlich umsetzt'™®?, Laut Zacharias (2007, S. 38) haben Studierende
eher Probleme damit, inhaltliche Verbesserungsvorschlage umzusetzen als formale.
Soll eine Gruppe das gesamte Konzept ihrer Werbekampagne andern, wird ihnen dies
somit mehr Schwierigkeiten bereiten, als die Verbesserung einer Headline. Von daher
sollte gelten: Je komplexer die Kritik, desto weniger Punkte sollten angemerkt werden.
Dass auch kurze Rickmeldungen positive Effekte auf den Lernprozess Studierender
haben kénnen, zeigen Deeprose und Armitage (2005). Durch die Implementation eines
stichpunktartigen, wochentlichen Feedbacks im Rahmen eines Tutoriums konnte eine
hohere Involviertheit der Lernenden erreicht werden. Sie bereiteten sich eigenen An-
gaben zufolge besser auf die Sitzungen vor und zeigten dort mehr Engagement (ebd.,
S. 44-45).

3.5.3 Zur angemessenen Formulierung von Feedbacks

Dem Lehrenden als Verfasser des Dozenten-Feedbacks kommt beim Feedback eine
tragende Rolle zu. Welche Aspekte bei der Formulierung zu beachten sind, zeigen die
folgenden Punkte.

Feedback sollte einfach sein. Wie ein Feedback formuliert ist, hat einen enorm gro-
Ren Einfluss darauf, ob es Uberhaupt verstanden wird. Falchikov (1995) macht darauf
aufmerksam, dass Lehrende Feedbacks haufig in einer fur Studierende nicht nachvoll-
ziehbaren Fachsprache verfassen. Dadurch wirden ,bereits geschlossene Tiren zu-
gesperrt anstatt sie fur die Moglichkeiten der Veranderung und des Lernens zu 6ffnen®
(ebd., S. 159). Feedbacks sollten somit in méglichst einfacher Sprache verfasst sein
(Rust, 2002, S. 152), so dass die Wahrscheinlichkeit erndht wird, dass Studierende
tatsachlich verstehen, was der Lehrende ,von ihnen will*.

Feedback sollte keine Urteile fallen. Aus konstruktivistischer Perspektive ist nie-
mand im Besitz der ,einzigen, objektiven Wahrheit®. Die Erkenntnis des Einzelnen be-
ruht auf der eigenen Wahrnehmung, welche ,Ergebnis der Erfahrungen von jeder und

131 Die Forschung zum Aspekt des Umfangs bzw. der Haufigkeit von Feedback beschrankt sich zumeist

nur auf simple Feedback-Formen wie ,richtig/falsch” (vgl. dazu Mory, 1996, S. 926-929).

In dem Moment, wo die dargelegten Kommentare lediglich summativen Charakter haben — also der
Rechtfertigung der Note dienen — kénnen durchaus mehr Kommentare gemacht werden.

132
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jedem Einzelnen® ist (Slembek, 2001, S. 69). Feedbacks sollten aus diesem Grund als
Ich-Botschaften formuliert werden (Mirador, 2000, S. 51).

Feedback sollte sachlich bleiben. Wie bereits im vorangegangenen Abschnitt er-
wahnt, sollte sich Feedback immer auf die Aufgabe beziehen, die der Lerner absolviert
hat und nicht den Studierenden als Person kritisieren. Eine Anmerkung wie ,Sie kén-
nen einfach nicht gut prasentieren!” verletzt den Lernenden und ist nicht konstruktiv
(Gibbs & Simpson, 2004, S. 18; Varlander, 2008, S. 150).

Feedback sollte konstruktiv sein. Damit Feedback lernférderlich ist, muss es kons-
truktiv sein. Kritik sollte durch Beispiele und Argumente belegt werden, um so die
Nachvollziehbarkeit fir die Studierenden zu erhéhen. Zudem sollte die Riickmeldung
Vorschlage zur Verbesserung der bewerteten Aufgabe liefern (Rust, 2002, S. 153).

Anregungen daftur, welcher Formulierungen und Stilmittel sich ein (schriftliches)
Feedback bedienen kann, liefert Mirador (2000, S. 50-53). Neben (durch Beispiele ge-
stutzten) Hinweisen auf Starken und Schwéchen sowie Verbesserungsvorschlagen
bieten sich z.B. rhetorische Fragen an, die den Lerner zur Reflexion anregen oder auf
neue Gedanken bringen soll. Ein motivierender Einstieg und/oder Abschluss des
Feedbacks (,Gut gemacht!“, ,Unterm Strich...”) bietet zudem einen guten aufleren
Rahmen fir die Rickmeldung.

Auch auf der semantischen Ebene sollte Uberdies nicht die Zielsetzung des As-
sessments bzw. des Feedbacks vergessen werden. Will der Lehrende z.B. seine Stu-
dierenden motivieren und stellt dabei fest, dass diese sehr unsicher sind, so sollte Kri-
tik mit Bedacht gedufRRert und die positiven Seiten einer Aufgabenldsung betont werden
(Hoska, 1993, S. 117-118).

3.6 Zwischenfazit

Feedback ist ein notwendiger Bestandteil eines Assessment for Learning, welches auf
die Foérderung der Ausbildung komplexer Wissensformen und Kompetenzen abzielt.
Dieser Abschnitt konnte zeigen, dass fur diesen Zweck ausschlief3lich elaborierte For-
men von Feedback in Frage kommen, da zum einen in komplexen Assessments meist
keine richtig/falsch-Bewertungen moglich sind und zum anderen nur elaboriertes
Feedback den Lernenden umfangreiche Informationen fir den weiteren Lernprozess
zur Verfligung stellt. Der Feedback-Prozess darf aber nicht im Sinne einer Informati-
onsubertragung verstanden werden, sondern ist als kommunikativer Akt zwischen Leh-
renden und Lernenden zu begreifen. Da Feedback neben der Sachebene auch einen
Beziehungs-, einen Selbstoffenbarungs- und einen Appellaspekt (vgl. Schulz von Thun,
2005) beinhaltet, hat es nicht nur eine ,kognitive Dimension®, sondern berihrt ebenso
die Emotion und Motivation Lernender (und auch Lehrender). Auf Basis empirischer
und theoretischer Erkenntnisse konnten ,goldene Regeln® fir die angemessene Ge-
staltung und Formulierung von Feedbacks und dessen Anbindung an das Assessment
zusammengestellt werden. Im nun folgenden empirischen Teil soll untersucht werden,
wie die Umsetzung von Assessment-Feedback unter den von Bologna gesetzten
Rahmenbedingungen erfolgt.
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4. Assessment-Feedback am Beispiel der
Professur flir Medienpadagogik

Im Theorieteil der Arbeit wurde der Zusammenhang von Assessment, Feedback und
der Forderung der Entwicklung komplexer Wissensformen und Kompetenzen (wie z.B.
der Fahigkeit zum lebenslangen Lernen) herausgearbeitet. Eine Sache wurde dabei
besonders deutlich: Zwar gibt es bereits zahlreiche Publikationen zum Thema Feed-
back und ebenso solche in Bezug auf das Thema Assessment; die Forschungslage
zum Assessment-Feedback an deutschen Hochschulen (insbesondere unter den vom
Bologna-Prozess definierten Rahmenbedingungen) ist jedoch bisher nicht existent.

Zielsetzung meiner eigenen Studie ist es aus diesem Grund, dieses Forschungsfeld
explorativ zu erkunden. Dabei geht es mir nicht darum, eine einzelne, konkrete For-
schungsfrage zu beantworten oder gar Hypothesen — z.B. hinsichtlich der Motivations-
oder Leistungssteigerung durch Feedback — zu Uberprifen. Vielmehr ist das Ziel der
Untersuchung, die Sichtweisen der Akteur im Feedback-Prozess — also Lehrende als
Verfasser des Feedbacks und Studierende als Rezipienten — zu erfassen und dadurch
ein reichhaltiges Bild dieses Prozesses zu zeichnen. Die Forschung soll dabei sowohl
fur die Wissenschaft (in Form von fir die weitere Forschung entwickelten Fragestellun-
gen) als auch fir die Praxis (in Form von Handlungsimplikationen) relevant sein.

4.1 Untersuchungsgegenstand

Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie ist das Assessment-Feedback in
Veranstaltungen der Professur fir Medienpadagogik (Institut fir Medien und Bildungs-
technologie, Universitat Augsburg) im Studiengang ,Medien und Kommunikation®. Un-
ter Assessment-Feedback verstehe ich dabei — wie auch schon im Theorieteil hergelei-
tet — eine Ruckmeldung, die Studierende auf ihre erbrachten Studienleistungen erhal-
ten. Damit sind Feedbacks wie z.B. ein allgemeines informelles Gesprach zwischen
Studierendem und Dozenten aus dieser Studie ausgeklammert, obwohl auch eine sol-
che Form der Ruckmeldung Einfluss auf den Studienverlauf einer Person haben kann
(z.B. hinsichtlich seiner motivationalen Lage). Bei der Betrachtung des formalisierten
Feedbacks, welches somit nach meiner Definition immer einen Veranstaltungs- und
Assessment-Bezug hat, konzentriere ich mich speziell auf die Riickmeldung durch den
Dozenten. Andere Formen der Rickmeldung wie etwa durch Kommilitonen oder exter-
ne Projektpartner werden — falls in der jeweiligen untersuchten Veranstaltung relevant
— zwar aufgegriffen, aber nur am Rande behandelt.

Nachfolgende Grafik visualisiert den Untersuchungsgegenstand. Auf der Ebene der
einzelnen Veranstaltungen'® habe ich unter Riickgriff auf Biggs (2003) Constructive
Alignment das Assessment-Feedback als Teil des Lehr- sowie Lern-Systems integriert.
Da es sich beim Assessment-Feedback (auch wenn es vom Dozenten gegeben wird)
um einen kommunikativen Akt, also um einen Dialog zwischen Lehrenden und Lernen-
den handelt, ist dieses nicht eindeutig dem Lehr-System (im Sinne einer Instruktion
durch den Lehrenden) zuzuordnen:

33 In der Grafik sind nur fiinf Veranstaltungen aufgefuhrt, da in vorliegender Studie lediglich funf Verans-

taltungen naher betrachtet werden. Natlrlich bietet die Professur fiir Medienpadagogik ein breiteres
Veranstaltungsspektrum.



4. Assessment-Feedback am Beispiel der Professur fir Medienpadagogik 63

Bachelor- und Masterstudiengang ,,Medien und Kommunikation“

Kernfachbereich Medienpadagogik

Das Lehr-System Hials

I
1 Kriterien
1

Learning R .
Lehr-Lern- BRI lernforderliche

Aktivitaten Assessments

Lehrender

Feedback

Lernergebnisse
X

4{ Lernaktivitaten : _________

Veranstaltung 1 Das Lern-Syste

Lernender

Veranstaltung 3

[ Veranstaltung 2

[ Veranstaltung 4 j [ Veranstaltung 5

Legende: durchgezogene Pfeile stehen fur den ersten ,Lernzyklus®,
gestrichelte Pfeile fiir den zweiten ,Lernzyklus“ auf Basis des Feedbacks

Abb. 5: Der Untersuchungsgegenstand der Studie

Quelle: Eigene Darstellung unter Riickgriff auf das ,Constructive Alignment” von Biggs, 2003

Der Fokus der Untersuchung liegt dabei auf den Sichtweisen Lehrender und Lernender
in diesem Prozess. Nicht untersucht — bzw. ,gemessen“ — werden kann, welche Lern-
aktivitaten konkret auf Seiten der Lernenden ablaufen oder inwiefern sich die Lerner-
gebnisse tatsdchlich in Folge des Feedbacks verbessern. Erkenntnisse zu diesen
Punkten konnen lediglich auf Basis subjektiver Einschatzungen der Akteure gewonnen
werden. Hingegen lassen die Aussagen sehr wohl fundierte Riuckschlisse darauf zu,
ob das Feedback in ausreichendem Malfie an das Assessment (z.B. in Form von Krite-
rien oder dadurch, dass das Feedback direkt fiir das Assessment nutzbar ist) und an
die definierten Lernziele angebunden ist.
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4.1.1 Der Studiengang ,Medien und Kommunikation®

Den &auReren Rahmen fir die Studie bildet der Bachelor- und Master-Studiengang
,Medien und Kommunikation“. Bereits seit dem Wintersemester 2001/2002 bietet die
Universitat Augsburg den (Bachelor-) Studiengang an. Damit ist dieses Studienangebot
ein Vorreiter in der Umstellung auf das zweistufige Studiensystem unter Bolognha. Auf
der Homepage des Instituts fir Medien und Bildungstechnologie finden sich folgende

Informationen zum Studiengang ,Medien und Kommunikation“***:

/.Der Bachelor- bzw. Master-Studiengang ,,Medien und Kommunikation“ (MuK) wird ./m\
Kern von den Fachern Kommunikationswissenschaft, Medieninformatik und Medienpé-
dagogik getragen. Dariiber hinaus wird er um sozial- und geisteswissenschaftliche An-
gebote erganzt: Medienethik, Mediengeschichte, Medienékonomie, Medienpolitik,
Medienpsychologie, Medienrecht, Mediensoziologie und Philosophie. Der Studiengang
soll dazu befahigen, Grundlagen und Probleme von Medien und Kommunikation zu
erkennen, selbstandig sachgerecht darzustellen, mit wissenschaftlichen Methoden zu
analysieren und zu l6sen. Hierzu wird im Lehrangebot ein umfassendes Wissen uber
medien- und kommunikationswissenschaftliche Grundlagen, die Beherrschung empi-
risch-analytischer Arbeitsmethoden und sozial- und geisteswissenschaftliche Zusam-
menhéange der Medien-, Kommunikations-, Informations- und Wissensgesellschaft ver-
mittelt. Im Rahmen des Bachelorstudiums haben die Studierenden die Mdglichkeit, sich
durch Wabhl einer entsprechenden Veranstaltungskombination speziell auf eine spatere
berufliche Tatigkeit im Rahmen des Berufsfeldes Medien und Kommunikation vorzube-
reiten. Bei entsprechenden Leistungen (Bachelorabschluss mit mindestens 2,30) kann
an das Bachelorstudium ein Master-Studium angeschlossen werden, in dessen Mittel-
punkt die Vorbereitung auf wissenschaftliche Tatigkeiten mit Bezug zum Arbeitsfeld
,Medien und Kommunikation® steht.

\- /

Quelle: Institut fir Medien und Bildungstechnologie, 2008

Das vielfaltige Lehrangebot besticht durch einen grof3en Anteil praxisnaher Veranstal-
tungen, die teilweise von Lehrbeauftragten aus der Praxis angeboten werden. Doch
auch die anderen Veranstaltungen fokussieren die Vorbereitung (Bachelor-) Studieren-
der auf eine ,spatere berufliche Tatigkeit im Rahmen des Berufsfeldes Medien und
Kommunikation® (Institut fir Medien und Bildungstechnologie, 2008, 0.S.). Die Herstel-
lung von ,Employability” fir das spatere Berufsleben ist somit ein definiertes Ziel des
Studiengangs'®. Damit stellt der Studiengang einen hervorragenden Untersuchungs-
gegenstand fir das im Theorieteil skizzierte Themenfeld dar. Der Stellenwert des
Feedbacks soll nun speziell in Veranstaltungen mit handlungsnahen Wissenszielen
und den auf diese Ziele abgestimmten Assessments untersucht werden.

134 |m weiteren Verlauf dieser Arbeit wird der Studiengang teilweise als ,MuK* abgekiirzt.

Die Befahigung fiir eine wissenschaftliche Tatigkeit wird primar im Rahmen des Masterstudiums her-
gestellt.
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4.1.2 Assessment-Formen und Wissensziele: Eine deskriptive Ubersicht

Um eine begrundete Auswabhl treffen zu kdnnen, welche Veranstaltungen in der vorlie-
genden Studie beziglich ihrer Feedback-Praxis untersucht werden sollen, wurde in
einem ersten Schritt des Auswahlverfahrens ein Vergleich (fast™*®) aller Veranstaltun-
gen der Teilbereiche ,Kommunikationswissenschaft” und ,Medienpadagogik“ des MuK-
Studiengangs durchgefuhrt. Der Vergleich bezog sich dabei auf die fur die einzelnen
Veranstaltungen formulierten Wissensziele und die angewendeten Assessment-
Methoden. Die benétigten Informationen erhielt ich einerseits durch eine Recherche im
,Digicampus**®’ der Universitat Augsburg, andererseits durch informelle Gesprache mit
Dozenten. Im Kursverwaltungstool ,Stud.IP“ des Digicampus stehen Informationen
daruber bereit, welche Ziele die Veranstaltungen haben (z.B.: ,fuhrt ein in die Grundla-
gen“ oder ,gibt einen Uberblick“) und welche Leistungen Studierende fiir den Erhalt
von Leistungspunkten erbringen missen (z.B. Bearbeitung dreier Partneraufgaben im
Team). Zudem ist dort ersichtlich, in welcher Form die Veranstaltungen stattfinden (z.B.
Prasenzlehre oder Blended Learning) und wie gro3 das Teilnehmerkontingent ist. Of-
fene Fragen wurden im Gesprach mit den Dozenten geklart.

Fur jede einzelne Veranstaltung wurde auf Basis der Revised Bloom’s Taxonomy
von Krathwohl (2002) eine Matrix mit den Dimensionen ,Wissensform“ und ,kognitive
Prozesse*™*® ausgefiillt. Fir den Fachbereich Kommunikationswissenschaften zeigte
sich folgende Verteilung aus Perspektive der angestrebten Wissensziele:

0 5 10 15 20 25 30
Faktenwissen 6 1 ® Erinnern
] 1 Verstehen
Konzeptuelles Wissen 7 3 5 = Anwenden
Prozedurales Wissen 2 Analysieren
. . = Evaluieren
Metakognitives Wissen . Kreieren

Abb. 6: Angestrebte Wissensziele und im Assessment geforderte kognitive Prozesse im Teilbereich
~Kommunikationswissenschaft‘, n=10

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte, Mehrfachantworten moglich
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Nicht alle Dozenten (insbesondere externe Lehrbeauftrage) konnten fiir dieses Unterfangen erreicht
und gewonnen werden. So antworteten einzelne per E-Mail angeschriebene Dozenten leider gar nicht.

Der Digicampus ist sozusagen der digitale Werkzeugkasten der Universitat Augsburg. Die Plattform
blndelt verschiedene Tools zur Unterstiitzung von organisatorischen Ablaufen und Lehr-Lern-
Prozessen. Zur Nutzung ist eine RZ-Benutzerkennung der Universitéat Augsburg notwendig. Die URL
der Seite: https://digicampus.uni-augsburg.de/singlesignlogin/modules/startcurl.php [14.09.2008]

Die Dimension der ,Wissensform*“ bezieht sich dabei auf die angegebenen Lernziele, die Dimension
der ,kognitiven Prozesse“ auf die Prozesse, die von Studierenden im Assessment-Prozess gefordert
werden. Die Einschatzung der kognitiven Prozesse traf ich selber auf Basis der mir vorliegenden In-
formationen zum Assessment-Prozess. Ob das Assessment tatsachlich diese kognitiven Prozesse er-
forderte oder weniger, mehr oder andere kognitive Prozesse angestol3en hat, kann nicht objektiv beur-
teilt werden. Details zum Einordnungsprozess sind den Dokumenten ,Wissensziele-und-Assessment-
KW.pdf‘ und ,Wissensziele-und-Assessment-Medpad.pdf‘ auf der beigefligten CD-ROM zu entneh-
men.
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Diese Grafik betont die Dominanz von Faktenwissen und konzeptuellem Wissen als
Wissensziele der Veranstaltungen der Kommunikationswissenschaft. Verwirrend ist
u.U. die Angabe, dass Faktenwissen auch ,verstanden“ werden soll. Dies bezieht sich
auf den Fall, dass in Klausuren Fachbegriffe nicht nur wiedergegeben, sondern anhand
von Beispielen erklart und in Argumentationen sinnvoll eingesetzt werden sollen
(Krathwohl, 2002, S. 216-217).

Auch in den Veranstaltungen der Medienpadagogik nimmt das Wissensziel des
Aufbaus konzeptuellen Wissens den grof3ten Stellenwert ein. Faktenwissen ist aller-
dings etwas weniger stark in Assessments gefordert; auf den Aufbau prozeduralen
Wissens wird hingegen etwas mehr geachtet:

0 5 10 15 20 25 30

Faktenwissen 5 ‘ ® Erinnern
Verstehen

Konzeptuelles Wissen 9 4 - 5 = Anwenden

[ I .
Prozedurales Wissen 3 . 3 Analysieren
‘ = Evaluieren

Metakognitives Wissen . ‘ Kreieren

Abb. 7: Angestrebte Wissensziele und im Assessment geforderte kognitive Prozesse im Teilbereich
~Medienpadagogik®, n=9

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte, Mehrfachantworten mdglich

Auffallig ist zunéchst, dass weder im Teilbereich Kommunikationswissenschaft noch im
Teilbereich Medienpadagogik das Wissensziel ,metakognitives Wissen“ grofle Rele-
vanz hat. Hier ist allerdings zu bedenken, dass die Matrix den Schwerpunkt auf Wis-
sensziele legt, die durch das Assessment auch unterstitzt bzw. angestrebt werden.
Etwaige Reflexionsrunden im ,Studienalltag” sind aus diesem Grund hier nicht bertck-
sichtigt.

Interessant ist ein Perspektivenwechsel darauf, welche kognitiven Prozesse in den
Assessments der Kommunikationswissenschaft und Medienpadagogik tberwiegend
angestol3en werden:

0 5 10 15 20
Erinnern I 3 | m Faktenwissen
Verstehen “I 7 Konzeptuelles Wissen
Anwenden |1 = Prozedurales Wissen
Analysieren 3 Metakognitives Wissen
Evaluieren 2
Kreieren 5 :

Abb. 8: Im Assessment geforderte kognitive Prozesse und die damit angestrebten Wissensziele
im Teilbereich ,Kommunikationswissenschaft”, n=10

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte, Mehrfachantworten mdglich
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Bei der Kommunikationswissenschaft mussen Studierende in Assessments uberwie-
gend zeigen, dass sie Inhalte verstanden haben. An zweiter Position folgt bereits das
.Kreieren“ neuer Produkte (allerdings Uberwiegend in den Veranstaltungen von exter-
nen Lehrbeauftragten). An dritter Position sollen Studierende zeigen, dass sie sich
Faktenwissen und konzeptuelles Wissen gemerkt haben.

Im Vergleich dazu wird in den Veranstaltungen der Medienpadagogik etwas groRRe-
res Gewicht auf die Anwendung, Analyse und Evaluation konzeptuellen (und auch pro-
zeduralen und metakognitiven) Wissens gelegt. Das Erinnern von Fakten nimmt einen
etwas geringeren Raum ein als bei der Kommunikationswissenschaft. Dominant ist
auch in den Assessments der Medienpadagogik das Verstehen von Faktenwissen,
konzeptuellen und prozeduralen Wissens:

0 5 10 15 20
Erinnern 2 ‘
Faktenwissen
Verstehen 9 -
il ! Konzeptuelles Wissen
Anwenden 5 .
i = Prozedurales Wissen
Analysieren | 4 ‘ Metakognitives Wissen
Evaluieren 3 2
. T
Kreieren 5

Abb. 9: Im Assessment geforderte kognitive Prozesse und die damit angestrebten Wissensziele im
Teilbereich ,Medienpédagogik”, n=9

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte, Mehrfachantworten mdglich

Fur vorliegende Arbeit kann aus der Analyse die Erkenntnis gezogen werden, dass im
Studiengang ,Medien und Kommunikation“** im Vergleich zum Durchschnitt an deut-
schen Hochschulen ein relativ hoher Anteil handlungsorientierter Assessments bzw.
solcher Assessments, die Uber die Wiedergabe bloRer Fakten hinausgehen, vorliegt
(vgl. Accenture, 2004, S. 34). Die Bedingungen fir den Aufbau handlungsnahen Wis-
sens und fur den Ausbau von Kompetenzen sind aus diesem Grund als eher gut zu
beurteilen.

Fur die Untersuchung des Feedbacks als wesentliche Komponente eines lernférder-
lichen Assessments sollen nun finf Veranstaltungen ausgewahlt werden, die moglichst
verschieden sind (hinsichtlich Wissenszielen und Assessment). Nur so kdénnen viel-
schichtige Einblicke in die Assessment- und Feedback-Praxis im Studiengang ,Medien
und Kommunikation® erlangt werden. Da am Lehrstuhl fir Kommunikationswissen-
schaft der groRte Teil praxisorientierter Veranstaltung durch externe Lehrbeauftragte
abgedeckt wird, fiel meine Entscheidung darauf, ausschliel3lich Veranstaltungen der
Medienpadagogik zu untersuchen. Wie ich bei der Auswahl der Veranstaltungen vor-
gegangen bin und auf welche Seminare und Grundkurse die Wahl schlielich fiel, zeigt
der nachste Abschnitt.

139 Die Aussagen konnen allerdings nur fir die beiden Teilbereiche ,Kommunikationswissenschaft‘ und

.Medienpadagogik” als verbindlich betrachtet werden.
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4.1.3 Funf Veranstaltungen im Fokus

Fur die Studie wurden finf Veranstaltungen der Professur fir Medienpadagogik fur die
nahere Betrachtung ausgewahlt. Es wurden funf Veranstaltungen gewahlt, da fur die
Erforschung von Assessment-Feedback unter den Rahmenbedingungen von Bologha
verschiedene Veranstaltungen mit unterschiedlichen Inhalten, Wissenszielen, Assess-
ments und Dozenten analysiert werden sollten, um ein mdéglichst reichhaltiges Bild der
Moglichkeiten des Assessment-Feedbacks zu zeichnen. Bei der Betrachtung von nur
ein oder zwei Veranstaltungen wére die Wahrscheinlichkeit zudem grof3, dass andere
Einflussfaktoren (z.B. ob das Thema der Veranstaltung von den Studierenden als
interessant erlebt wird) das Bild des Assessment-Feedbacks in eine Richtung verzer-
ren. Durch die Untersuchung mehrerer Veranstaltungen kénnen diese miteinander ver-
glichen und Auffalligkeiten leichter festgestellt werden.

Die Wahl fiel auf Veranstaltungen der Medienpédagogik, da ich dort selber von Sep-
tember 2007 bis September 2008 studentische Hilfskraft war und ich dadurch mit voller
Unterstiitzung meiner Untersuchung durch die Lehrenden rechnen konnte. Die finf
ausgewahlten Veranstaltungen sollen im Folgenden mittels der wichtigsten Eckdaten
skizziert werden. Dazu zahlen:

e Formale Aspekte (wie z.B. die Teilnehmerzahl und die Zielgruppe)
¢ Die Inhalte und Wissensziele

¢ Das didaktische Design

¢ Die (innovativen) Assessment-Formen

e Die Form des Feedbacks

Ausgewahlt wurden die Veranstaltung ,Einfihrung in die qualitative Sozialforschung®
(Grundkurs), ,Sozialpsychologie des Internets®, ,Grundlagen des Wissensmanage-
ments in Organisationen®, ,Corporate Citizenship“ und ,Konstruktivismus — ein interdis-
ziplinares Paradigma***, die ich nun genauer vorstelle:
Der Grundkurs ,Einflhrung in die qualitative Sozialforschung“ ist ein Grund-
1 lagenkurs der sich an fortgeschrittene Bachelor-Studierende ab dem 3. Se-
mester sowie an Masterstudierende richtet. Den von Dr. Alexander Florian
angebotenen Kurs kdnnen bis zu 40 Studierende besuchen. Im Sommersemester 2008
nahmen 17 Studierende an der Veranstaltung teil. Inhalte sind die Erhebungs- und
Auswertungsmethoden qualitativer Forschung sowie die damit verbundenen For-
schungsdesigns und Giitekriterien. Zielsetzung**' des Kurses ist es nicht, dass die
Studierenden am Ende der Veranstaltung Details erinnern oder die einzelnen Metho-
den direkt in der Praxis anwenden kénnen*. Vielmehr sollen sie ein fundiertes Ver-
standnis qualitativer Forschung gewinnen und sich ,im Fall des Falles* (wenn sie z.B.
im Rahmen ihrer Abschlussarbeit qualitativ forschen mdéchten) bei der praktischen Um-
setzung leichter tun. Der Grundkurs ist eine Blended-Learning-Veranstaltung, d.h. ab-

140 Die Veranstaltung ,Konstruktivismus — ein interdisziplinares Paradigma“ fand als einzige der aufgefiihr-
ten Veranstaltungen nicht im Sommersemester 2008, sondern im Wintersemester 2007/2008 statt.
Aufgrund ihrer speziellen Zielgruppe (Masterstudierende), der geringen Teilnehmerzahl (15) und der
besonderen Assessment-Formen (z.B. Rollenspiel) wurde sie dennoch mit in die Untersuchung aufge-
nommen.

Informationen (ber die Wissensziele aller hier vorgestellten Veranstaltungen wurden wie bereits in
Abschnitt 4.1.2 kurz erlautert mittels einer Informationsrecherche im Learning-Management-System
Studi.IP und / oder mittels informeller Gesprache mit den Lehrenden gewonnen.

Zur Erfiillung dieser Zielsetzung ist ein Besuch der parallel veranstalteten Ubung zur qualitativen Sozi-
alforschung empfehlenswert.
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gesehen von wenigen Prasenz-Terminen lauft der Lehr-Lern-Prozess virtuell ab. Inhalt-
liche Grundlage ist ein von der Professur fir Medienpéadagogik selbst entwickelter um-
fangreicher Studientext, den die Studierenden zum Selbststudium nutzen. ,Herzstlck®
des didaktischen Designs ist die narrative Einbettung der Inhalte mittels eines realisti-
schen Fallbeispiels. An diesem Punkt setzt auch die Assessment-Methodik an. Die
Studierenden l6sen in Partnerarbeit drei Uber das Semester verteilte Fallaufgaben, fur
die sie vier Leistungspunkte erhalten. Der praktische Kontext ermdglicht es ihnen, trotz
theoretischer Inhalte vergleichsweise elaboriert und anwendungsorientiert zu lernen.
Als Gegenbeispiel: Wenig anwendungsorientiert ware der Kurs, wenn — im Stil einer
Vorlesung — nach einer langen Input-Phase durch den Dozenten das Wissen Studie-
render durch eine Klausur Gberpruft werden wirde. Wie Abschnitt 2.2 gezeigt hat, wird
durch eine solche Form des Assessments ein Erreichen des Wissensziels ,fundiertes
Verstandnis“ eher unwahrscheinlich. Ein wichtiger Bestandteil des Grundkurses ist das
strukturierte Feedback, das die Studierenden auf ihre Partneraufgaben erhalten. Die
Rickmeldung erfolgt in einem 6ffentlich zuganglichen Dokument ohne Angaben zur
Bewertung (diese wird individuell per E-Mail mitgeteilt). AuRerdem findet im Anschluss
ein Prasenztreffen statt, in dem Uber die Partneraufgabe und das Feedback diskutiert
wird. Diese Vorgehensweise wiederholt sich bei der zweiten und dritten Partneraufga-
be. Durch das begleitende Feedback bietet sich den Studierenden die Chance, die
erhaltenen Informationen unmittelbar fir den weiteren Lernprozess zu nutzen. Fir die
vorliegende Untersuchung ausgewahlt wurde der Grundkurs einerseits, da das Thema
des Kurses eher theoretisch ist und andererseits, da der Feedbackprozess in dieser
Veranstaltung bereits mehrfach optimiert wurde und das Instrument dementsprechend
schon recht ausgereift ist (vgl. Sippel & Florian, 2008).

Das Seminar ,Sozialpsychologie des Internets” richtet sich in erster Linie an

Studienanfanger im Bachelorstudium. Bis zu 40 Studierende kdnnen an der von

Dr. Alexander Florian angebotenen Veranstaltung teilnehmen. Im Sommerse-
mester 2008 besuchten 35 Studierende den Kurs. In Abhangigkeit der gewahlten As-
sessments konnen Studierende sechs bis acht Leistungspunkte erwerben. Inhalte sind
Kommunikation, Kooperation und andere soziale Phdnomene bezogen auf das Inter-
net. Zielsetzung der Veranstaltung ist es nicht nur, einen Uberblick tiber die relevanten
Begrifflichkeiten, Ansatze und Forschungsrichtungen zu erhalten, sondern zugleich,
dass die Studierenden Vermittlungskompetenz ausbilden. Aus diesem Grund wurde fir
die Veranstaltung das didaktische Design ,Lernen durch Lehren® gewahlt. Die Studie-
renden gestalten in Gruppenarbeit eine Unterrichtseinheit, bei der sie nicht nur inhaltli-
chen Input liefern, sondern tberdies Diskussionen anregen oder mittels Gruppenarbei-
ten, Wissenstest etc. mit dem Plenum in Interaktion treten missen. Mit dieser Assess-
ment-Methode'*® wird eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit der Thematik
erreicht. Die Studierenden kdnnen die Inhalte nur ansprechend vermitteln, wenn sie
selber die Inhalte durchdrungen haben. Der Fokus der Bewertung liegt dementspre-
chend auch auf der Gestaltung der Lehr-Lern-Einheit. Was ist nun genau innovativ an
dieser Form des Assessments? Wahrend bei einem klassischen Referat bestenfalls die
referierende Gruppe die von ihnen prasentierten Inhalte verstanden hat***, wird hier
groRtmoglicher Wert darauf gelegt, dass auch das Plenum sich durch die aktive Einbe-

143 Das Assessment ist hier quasi das didaktische Design.

Obwohl bei manchen Referaten noch nicht einmal ein tatséchliches Verstehen der Inhalte notwendig
ist. Soll der Referierende bspw. ein Kapitel aus einem Buch prasentieren, so reicht es haufig schon,
wenn er die dort enthalten Informationen aufbereitet und vortragt.
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ziehung mit den Inhalten auseinandersetzt. Auch die Vortragenden selber nehmen
durch die Gestaltung der Seminarsitzung als Unterrichtsstunde einen aktiven Part ein,
was eine tiefenorientierte ,Verarbeitung“ der Inhalte begtinstigt. Wie im Grundkurs ,Ein-
fuhrung in die qualitative Sozialforschung“ hat auch hier das Feedback seinen festen
Platz. Der Dozent stellt einige Tage nach der Sitzung ein Dokument mit einem ausfihr-
lichen, ausformulierten Feedback in das Learning-Management-System Stud.IP ein.
Die Note teilt er direkt der Gruppe mit. Uberdies erhalten die Studierenden noch eine
weitere Form der Rickmeldung. Im Anschluss an jede Sitzung flllen die Kommilitonen
im Plenum Evaluationsbégen zur Unterrichtseinheit aus. Diese Bégen werden von ei-
ner der Gruppen eingesammelt und ausgewertet. Die Ergebnisse werden wiederum fir
alle Teilnehmer der Veranstaltung zum Download bereit gestellt. Die Veranstaltung
wurde flr vorliegende Untersuchung ausgewahlt, da sie sich durch ihre Didaktik- und
Assessment-Form ,Lehren durch Lernen* von klassischen Seminaren abhebt. Uber-
dies erhalten die Studierenden nicht nur ein schriftiches Feedback durch den Dozen-
ten, sondern auch eine Rickmeldung durch ihre Kommilitonen.

Die Veranstaltung ,Grundlagen des Wissensmanagements in Organisationen
3 ist ein Grundkurs, der sowohl von Bachelor- als auch von Masterstudierenden

besucht werden kann. In der von Thomas Sporer angebotenen Veranstaltung
kénnen bis zu 40 Studierende Leistungen erbringen. Im Sommersemester 2008 nah-
men sogar 46 Studierende an dem Kurs teil. Inhalt des Kurses sind die verschiedenen
Entwicklungsrichtungen des Wissensmanagements (z.B. betriebswirtschaftlich, inge-
nieurwissenschaftlich etc.). Am Ende des Kurses sollen die Studierenden Schemata
Uber die wichtigsten Zusammenhéange aufgebaut und damit eine grundlegende Vorstel-
lung von der Komplexitat des Themengebiets Wissensmanagement gewonnen haben.
Im Vergleich zu den anderen untersuchten Veranstaltungen ist dieser Kurs — der als
Blended-Learning durchgefiihrt wird — stark instruktional aufgebaut. D.h. die Studieren-
den erhalten relativ genaue Vorgaben, wie der Kurs ablaufen wird und wie sie bei der
Bearbeitung der Assessment-Aufgaben vorgehen sollten. Die Lernenden kdnnen bis zu
acht Leistungspunkte erwerben, die sie durch ein Referat und eine damit zusammen-
hangende Rechercheaufgabe (in der Gruppe), durch die Anfertigung von Concept-
Maps (in Partnerarbeit) und durch das Verfassen von Lektureaufgaben (in Einzelarbeit)
erzielen koénnen. Ein ausfuhrliches, formelles Feedback erhalten die Studierenden
durch den Dozenten auf die von ihnen verfassten Rechercheaufgaben. Die Rickmel-
dung erfolgt mundlich in einer etwa einstiindigen face-to-face Besprechung. Feedback
auf andere Assessment-Formen erhalten die Studierenden auf Nachfrage. Diese in-
formellen Feedbacks werden in der Untersuchung nicht beriicksichtigt. Der Grundkurs
~Wissensmanagement® wurde flr die Untersuchung ausgewahlt, da hier ein ausfuhrli-
ches verbales Feedback auf eine der Assessment-Formen angeboten wird. Damit ist
diese Veranstaltung ein Sonderfall in dieser Untersuchung, da bei allen anderen Semi-
naren und Kursen schriftliches formelles Feedback gegeben wird.**® Im Vergleich mit
den anderen bertcksichtigten Veranstaltungen ist der Grundkurs Uberdies eine relativ
-Klassische® Veranstaltung mit hohen instruktionalen Anteilen.

«145

45 Der Kurs »Grundlagen des Wissensmanagements in Organisationen“ wird ab jetzt nur noch abgekiirzt

mit der Bezeichnung ,Grundkurs Wissensmanagement®.

Zumindest ist bei diesen anderen Veranstaltungen eine mindliche Ruckmeldung nicht formal in das
didaktische Design integriert und erfolgt allenfalls informell. Aus diesem Grund werden diese mundli-
chen Rickmeldungen der anderen Veranstaltungen nicht néher betrachtet.
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Die Veranstaltung ,Corporate Citizenship — Birgerschaftliches Engagement
4 oder PR-Maschinerie?“**’ ist ein Seminar, das sich an fortgeschrittene Studie-

rende im Bachelor- sowie Masterstudium richtet. An der von Sandra Hofhues
durchgefihrten Veranstaltung kénnen maximal 32 Studierende teilnehmen. Im Som-
mersemester 2008 konnten aufgrund eines durch die Dozentin erweiterten Kontingents
sogar 41 Studierende die Veranstaltung besuchen. Inhalte sind die Themen Corporate
Citizenship und Corporate Social Responsibility. Abgesehen von einem kurzen Impuls-
Referat am Anfang des Semesters durch die Dozentin werden jedoch keine theoreti-
schen Inhalte vermittelt. Dementsprechend ist es auch nicht Ziel der Veranstaltung,
dass die Studierenden am Ende des Semesters Begriffe und Modelle dieser Thematik
,2auf Abruf parat haben. Vielmehr ist die Entwicklung einer eigenen CSR-Kampagne
fir einen externen Projektpartner — die BMW Group — Kernelement dieser Veranstal-
tung und dementsprechend die Entwicklung von Handlungskompetenz in einem mdg-
lichst authentischen Kontext. Vor der Entwicklung der eigenen Kampagnen-ldee steht
noch die Analyse und Prasentation der CSR-Strategie eines bdrsennotierten Unter-
nehmens in Gruppenarbeit. Danach widmen sich die Studierenden der Gestaltung ei-
ner eigenen CSR-Kampagne. Insgesamt kdnnen die Studierenden dadurch sechs Leis-
tungspunkte erwerben. Teilergebnisse dieses Entwicklungsprozesses werden bei den
unregelmaRig stattfindenden Prasenzsitzungen (die Ubung ist eine Blockveranstaltung)
prasentiert. Feedback taucht in dieser Veranstaltung in dreierlei Formen auf: durch die
Dozentin, durch die Kommilitonen und durch die BMW Group als externen Projektpart-
ner. Nach jeder (Zwischen-) Prasentation erhalten die Studierenden eine kurze mundli-
che Rickmeldung durch die Dozentin sowie eine Manoverkritik durch die Kommilito-
nen. Uberdies verfasst die Dozentin im Anschluss an jede Prasenzsitzung eine schrift-
liche Riickmeldung'*®, die an alle Teilnehmer der Veranstaltung gerichtet ist. Es wird
somit kein individuelles Gruppenfeedback gegeben. Ganz am Ende der Veranstaltung
prasentieren die Studierenden ihre CSR-Kampagnen bei der BMW Group in Minchen.
Nach dieser Prasentation erhalten sie eine mindliche Rickmeldung durch die Fachleu-
te der BMW Group. Das Seminar ,Corporate Citizenship“ wurde als Untersuchungs-
einheit ausgewahlt, da der Kurs durch einen problemorientierten und situierten Lernan-
satz besticht und Uberdies mit drei unterschiedlichen Formen der Rickmeldung eine
grofRe Auswahl an Feedback-Quellen fir die Studierenden zur Verfigung stellt.

Das Seminar ,Konstruktivismus — ein interdisziplindres Paradigma“'*® richtet
5 sich ausschliel3lich an Masterstudierende (und Bachelorstudierende im ,Schwe-

be-Semester®). Die Veranstaltung von Prof. Dr. Gabi Reinmann kann von bis zu
30 Studierenden besucht werden. Im Wintersemester 2007/2008"*° nahmen allerdings
nur 13 Studierende an dem Seminar teil. Im Rahmen des Seminars werden verschie-
dene Konstruktivisten (u.a. Varela, Maturana, Watzlawick) aus verschiedenen Diszipli-
nen (z.B. Biologie, Psychologie, Kommunikationswissenschaft) mit inren unterschiedli-
chen Blickwinkeln auf den Konstruktivismus beleuchtet. Studierende sollen am Ende
des Semesters nicht konkrete Wissensinhalte wiedergeben kdénnen, sondern in der
Lage sein, auf hohem Niveau Uber das Paradigma des Konstruktivismus zu diskutie-

7 Die Veranstaltung ,Corporate Citizenship — Burgerschaftliches Engagement oder PR-Maschinerie?“

wird ab hier nur noch abgekiirzt mit der Bezeichnung ,Corporate Citizenship“ benannt.
Diese Ruckmeldung wird zundchst im Fokus der Untersuchung dieser Veranstaltung stehen.

Das Seminar ,Konstruktivismus — ein interdisziplinares Paradigma“ wird ab dieser Stelle nur noch ab-
gekiirzt dargestellt als ,Konstruktivismus-Seminar*.

Bereits an vorheriger Stelle wurde erlautert, warum diese Veranstaltung trotz dass sie im vorangegan-
genen Semester stattfand in die Untersuchung aufgenommen wurde.
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ren. Das didaktische Design dieses wochentlich stattfindenden Seminars setzt deswe-
gen in grofRen Teilen auf den Diskurs zwischen den Teilnehmern. Auf einen Input durch
eine Gruppe oder einen Moderator folgt eine Auseinandersetzung mit den vorstellten
Inhalten im Plenum. Dies hort sich zunéachst nach einem klassischen, diskursorientier-
ten und theoriegeladenem Seminar an. Ein Blick auf die Assessment-Formen macht
hingegen den Anwendungsbezug deutlich (vgl. Bianco & Sippel, 2008). Die Studieren-
den stellen jeweils in einer Gruppe zu drei Personen den ihnen zugeteilten Konstrukti-
visten in einem Rollenspiel vor'>!. Im Anschluss an das Rollenspiel leiten sie die Dis-
kussion im Plenum, fUr die sie auch Fragen vorbereitet haben. Eine der anderen Grup-
pen protokolliert diese Sitzung, wobei sie neben inhaltlichen Aspekten auch eine Ein-
schatzung des Erlebten im Protokoll notiert. Jede Gruppe produziert zum von ihr be-
handelten Konstruktivisten Uberdies einen 10-minltigen Podcast, bei dem die Kern-
aussagen des Konstruktivisten anhand eines praktischen Beispiels verdeutlicht wer-
den. Optional kdnnen die Teilnehmer die Moderation einer kompletten Sitzung Uber-
nehmen (mit kurzem Input) und an einer Klausur teilnehmen. Jeder Teilnehmer der
Klausur erhdlt dazu eine eigene Aufgabe per E-Mail Ubersendet, die er innerhalb die-
ses Tages bearbeiten muss. Je nach gewdahlten Aufgaben kénnen zwischen sechs und
zehn Leistungspunkte erworben werden. Zu jeder erbrachten Leistung erhalten die
Gruppen bzw. Einzelpersonen ein schriftiches Feedback durch die Dozentin. Dieses
steht allen Teilnehmern der Veranstaltung im Stud.IP zum Download zur Verfugung.
Ausgewahlt wurde diese Veranstaltung, da sie ein theoretisches Thema durch hand-
lungsorientierte Assessments lebendig zu machen vermag. AuBBerdem war fir die
Auswabhl relevant, dass es sich bei diesem Seminar um eine Master-Veranstaltung mit
geringer Teilnehmerzahl handelt.

4.2 Fragestellung

Die konkreten Fragestellungen, die die vorliegende Studie untersucht, fokussieren zum
einen den Zusammenhang von Wissenszielen, Assessment und Feedback. Relevant
ist hier, inwieweit Feedback einen Beitrag fur ein lernforderliches Assessment zum
Erreichen komplexer Wissensziele leisten kann. Die Basis fur eine Einschatzung dieser
Frage wurde im Theorieteil der Arbeit gelegt und soll nun anhand der Praxis néher er-
forscht werden. Zum anderen widmen sich die Forschungsfragen auch im Detail Leh-
renden und Lernenden als Akteuren im Feedback-Prozess. Von Interesse ist fir mich
hier, was genau das Geben und was das Annehmen von Feedback wahrscheinlich
macht. Hierbei ist fir mich insbesondere von Interesse, wie dies unter den von Bolognha
definierten Rahmenbedingungen — mit z.B. zahlreichen studienbegleitenden, benoteten
Prufungen fir Studierende und z.B. einem schlechten Betreuungsverhaltnis auf Seiten
der Lehrenden — méglich ist. Im Detail untersucht die Studie folgende Fragestellungen:

1) Welchen Stellenwert nimmt Assessment-Feedback aus Sicht von Lernenden und
Lehrenden im Lernprozess ein?

a) Ist der Stellenwert abh&éngig von den Wissenszielen?
b) Ist der Stellenwert abhangig von den Assessment-Formen?

151 \Wobei einer der Studierenden die Rolle des Konstruktivisten Ubernimmt, einer die des ,Advocatus

Diaboli“ — also des kritischen Nachfragers — und eine Person ist frei in ihrer Rolle, Gbernimmt aber pri-
mar die Tatigkeit des ,Interviewers®.
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2) Sind die Rahmenbedingungen fir ein lernforderliches Assessment-Feedback in
den einzelnen Veranstaltungen erfullt?

a) Ist das Feedback an das Assessment angebunden (z.B. durch Kriterien)?

b) Ist das Feedback sinnvoll in den Lernprozess integriert (auch uber einzelne
Veranstaltungen hinaus)?

c) Hat das Feedback einen formativen oder einen (ausschlief3lich) summativen
Zweck?

3) Welche Bedingungen mussen erfiillt sein, damit Studierende das Feedback tat-
séachlich nutzen?

a) Durch was und wie sind Studierende im Feedback-Prozess emotional-
motivational beruhrt (z.B. Beziehung zum Dozenten, Eigenschaften des Feed-
backs)?

b) Welche Rahmenbedingungen sind Determinanten der Nutzung des Feedbacks
(z.B. Verbesserungsmaglichkeit der Note)?

c) Welche Auswirkungen hat die Nutzung (langfristig/kurzfristig; Selbsteinschat-
zung)?

4) Was entscheidet dartber, ob und, wenn ja, wie Dozenten Feedback geben?
a) Welche Intentionen haben Lehrende im Feedback-Prozess?
b) Welche Emotionen begleiten Lehrende im Feedback-Prozess?

c) Welche auBeren Rahmenbedingungen (z.B. Aufwand von Feedback) beeinflus-
sen die Entscheidung, ob Feedback gegeben wird?

Auf Basis der Beantwortung dieser Forschungsfragen sollen zudem im Ausblick Ideen
vorgestellt werden, wie das Assessment-Feedback an der Professur fir Medienpada-
gogik im Rahmen des MuK-Studiengangs weiterentwickelt werden kann.

Mit welchen Methoden die Antworten auf diese Fragen gesucht werden sollen, zei-
gen im folgenden Abschnitt die Erlauterungen zum Untersuchungsdesign der Studie.

4.3 Untersuchungsdesign

Der Entwurf des Untersuchungsdesigns wurde nach einer ersten Sichtung der grund-
legenden Literatur zu den Themen Assessment und Feedback vorgenommen. Bei die-
ser Recherche wurde fur mich schnell deutlich, dass ein einseitiger, zu fokussierter
Blick auf einzelne Komponenten (z.B. Feedback-Texte) oder Akteure (z.B. Lernende)
im Feedback-Prozess fir meine Zielsetzung dieser Arbeit — ndmlich Erkenntnisse zu
Umsetzungsmoglichkeiten von Feedback auf unterschiedliche Veranstaltungs- und
Assessment-Formen unter den von Bologna gesetzten Bedingungen — nicht forderlich
ware. Ziel ist es, den Interessengegenstand explorativ zu erforschen.

4.3.1 Allgemeine Vorgehensweise

Um ein mdglichst reichhaltiges Bild vom Untersuchungsgegenstand zu zeichnen, habe
ich mich dazu entschlossen, verschiedene Erhebungs- sowie Auswertungsmethoden
miteinander zu kombinieren. Dabei orientiere ich mich an der Idee der Triangulation.
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Triangulation bedeutet vereinfacht gesagt, dass ein Forschungsgegenstand von min-
destens zwei Punkten aus betrachtet wird (Flick, 2004, S. 11). Higgins et al. (2002)
sprechen diesem Vorgehen gerade im Bildungsbereich einen groRen Wert zu: "The
value of using both qualitative and quantitative methods has been recognised by many
social researchers, as have, the particular advantages of methodological triangulation
in educational research” (ebd., S. 55). Konkret gesagt verwende ich ein “mixed-
methodology” Design (Flick, 2004, S. 72), bei dem quantitative und qualitative Metho-
den phasenweise nacheinander eingesetzt werden. Der qualitative Teil macht dabei
einen etwas groReren Anteil der Studie aus.

Damit alle Forschungsfragen beantwortet werden kdnnen, ist es zum einen notwen-
dig, einen moglichst objektiven Eindruck tber die Gestaltung der Feedbacks in den
einzelnen Veranstaltungen sowie ihre Anbindung an das Assessment zu erhalten. Ein
non-reaktives™? Verfahren ist dafiir die beste Wahl. Zum anderen ist es notwendig, die
Sichtweisen der Akteure im Feedback-Prozess — also Lehrende als Feedback-Geber
und Lernende als Feedback-Nehmer — zu erfassen. Wahrend einfache Meinungsfra-
gen wie z.B. ,Wie wichtig ist lhnen ein Feedback, das Uber eine reine Note hinaus-
geht?“ durchaus mittels quantitativer Verfahren zu erheben sind, stol3en diese bei
komplexen Fragen an ihre Grenzen. Um z.B. herauszufinden, wie Studierende mit
Feedback umgehen, wenn es zeitgleich mit einer Note gegeben wird, sind qualitative
Verfahren notwendig. Gleichermafien gilt dies fur die Gruppe der Lehrenden. Um tief-
ergehende Einblicke in deren Intentionen im Feedback-Prozess zu erlangen, sind auch
hier qualitative Methoden einzusetzen.

Das auf Basis dieser Uberlegungen entwickelte Vorgehen lasst sich mehreren Un-
tersuchungsdesigns qualitativer Forschung zuordnen. Zum einen handelt es sich um
eine Einzelfallstudie. Den Einzelfall bildet dabei die Professur fur Medienpadagogik
bzw. — streng genommen — die finf betrachteten Veranstaltungen als Untersuchungs-
einheiten (vgl. Lamnek, 2005, S. 320). Durch mein multimethodisches Vorgehen und
die Bericksichtigung aller am Feedback-Prozess beteiligten Parteien erfille ich die
Zielsetzung einer Einzelfallstudie, die Ganzheit eines Phanomens zu erfassen, um ty-
pische Handlungsstrukturen aufzuzeigen (vgl. ebd., S. 313). Zugleich lasst mein Unter-
suchungsdesign bzw. die Zielsetzung meiner Arbeit auch Nahe zur Evaluationsfor-
schung erkennen. Im padagogischen Kontext hat Evaluation ,primar die Aufgabe, prak-
tische MalBhahmen zu verbessern, zu Uberpriifen, zu legitimieren oder Uber sie zu ent-
scheiden” (Kersig, 2002, S. 47). In vorliegender Studie steht nicht die Bewertung einer
einzelnen Malinahme im Vordergrund, sondern die Analyse, inwiefern ein Assessment-
Feedback einen positiven Beitrag zu einem lernforderlichen Assessment leisten kann.

4.3.2 Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Die Erhebungs- und Auswertungsmethoden, die ich fir meine Studie ausgewahlt habe,
werden an dieser Stelle nur kurz vorgestellt und deren Auswahl begriindet. Details zu
den einzelnen Methoden finden sich in den jeweiligen Abschnitten.
Dokumentenanalyse ausgewahlter Assessment-Feedbacks: Die Dokumentenanaly-
se verspricht als non-reaktives Verfahren eine maglichst objektive Betrachtung hinsich-

152 Reaktivitat mein laut Lamnek (2005, S. 731) die ,Modifkation des Untersuchungsphdnomens durch den

Messvorgang®. Reaktive Verfahren sind aufgrund der Anwesenheit eines Forschers oder Interviews
teilnehmende Beobachtungen sowie Interviews. Zu den non-reaktiven Verfahren zahlt z.B. die Metho-
de der Dokumentenanalyse.
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tlich formaler wie auch hinsichtlich inhaltlicher Aspekte (z.B. Anbindung an Assess-
ment-Kriterien) der Assessment-Feedbacks. Uber eine Befragung der Dozenten ware
dies nicht mdglich. Diese kénnten (a) voreingenommen beziiglich einer Einschatzung
ihrer eigenen Feedbacks sein und (b) daftr auch sehr unterschiedliche Mal3stabe fir
eine Einschatzung anlegen. Eine Vergleichbarkeit der Analyse wéare dann nicht ge-
wahrleistet. Um das Untersuchungsmaterial fir die Analyse zu erhalten, werden die
Dozenten gebeten, Beispiele der von ihnen verfassten Assessment-Feedbacks (sofern
schriftlich) zur Verfigung zu stellen. Bei mundlich gegebener Riuckmeldung wird eine
Beispiel-Rickmeldung (von mir) per Audiorekorder aufgezeichnet werden. Die Auswer-
tung der Dokumente findet auf Basis der im Theorieteil gesammelten Erkenntnis zur
idealen Gestaltung lernférderlicher Feedbacks statt (vgl. Abschnitt 3.5).

Online-Befragung der Studierenden der ausgewahlten Veranstaltungen: Die Studie-
renden der ausgewahlten Veranstaltungen werden zum Ende des Semesters hin mit-
tels eines Online-Fragebogens befragt. Dabei orientiert sich der Fragebogen an einer
von mir im vergangen Semester durchgefiihrten Untersuchung ,Feedback im Grund-
kurs und in der Ubung qualitative Sozialforschung®, die ich im Rahmen des Begleitstu-
diums durchgefihrt habe (Sippel & Florian, 2008). Der Fragebogen teilt sich in einen
Abschnitt mit allgemeinen Fragen (z.B. zur Wichtigkeit von Feedback) und einen ver-
anstaltungsspezifischen Teil mit Fragen zur Nutzung des Feedbacks und Emotionen
gegenuber diesem. Die erhobenen Daten sollen mit Hilfe der Statistik-Software SPSS
ausgewertet werden. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Darstellung von Haufigkei-
ten. Die aus der Umfrage gewonnenen Erkenntnisse bieten einerseits eine Ubersicht
Uber den Bedarf von (Assessment-)Feedback™?® und geben andererseits Input fiir die
qualitativen Erhebungen. Vorteile der Online-Befragung sind die verhaltnismafig grof3e
Anzahl Studierender, die damit (kostengtinstig) erreicht wird sowie die Anonymitét des
Verfahrens, was u.U. zu offeneren Antworten hinsichtlich Emotionen und Nutzung
fuhrt, als dies in qualitativen Interviews oder Gruppendiskussionen mdglich ware.

Qualitative Gruppendiskussionen mit Studierenden der Veranstaltungen und qualita-
tive halbstrukturierte Interviews mit Dozenten: Tiefergehende Einblicke in den Zusam-
menhang von Feedback und Assessment, in die Emotionen von Feedback-Gebern und
Feedback-Nehmern, in den wahrgenommenen Nutzen von Feedback etc. liefern die
qualitativen Erhebungen. Was quantitative Erhebungsverfahren nicht leisten kdnnen,
ist zentraler Vorteil qualitativer Verfahren: ihre Offenheit (vgl. Lamnek, 2005, S. 21).
Nur durch die Offenheit dieser beiden Methoden kdnnen tatséchlich neue, relevante
Themenfelder explorativ erkundet werden. Wahrend die Dozenten in Einzelgesprachen
interviewt werden (da ja veranstaltungsspezifische Fragen diskutiert werden), wurde fir
die qualitative Datenerhebung unter Studierenden die Gruppendiskussion als Methode
gewahlt. So kénnen zum einen mehr Studierende in der Erhebung bertcksichtigt wer-
den und zum anderen bietet die Gruppendiskussion gréf3eres Potenzial fiir kontroverse
Diskussionen (und damit neue Gedanken). Kritisch zu diskutieren ist z.B. das Verhalt-
nis von Feedback und Note. Ausgewertet werden sowohl die Interviews wie auch die
Gruppendiskussionen — die tbrigens inhaltlich die gleiche Ausrichtung haben — mittels
qualitativer Inhaltsanalyse.

Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgt nach einer Darstellung der Erhe-
bung sowie Auswertung in den einzelnen Methoden gebindelt. Denn: Mehrere Verfah-
ren liefern Informationen zur gleichen Fragestellung. Das bedeutet aber nicht, dass die

153 Eine Ubersicht tiber den Bedarf ware allein durch qualitative Methoden nicht méglich, da dadurch zu

wenig Studierende erreicht werden.
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Methoden vollig isoliert voneinander sind. Vielmehr bauen sie aufeinander auf. So sind
die Ergebnisse der Dokumentenanalyse Voraussetzung fur das Verstehen der Interpre-
tationen der anderen Methoden. Uberdies bauen die qualitativen Erhebungen auf den
Ergebnissen der Online-Umfrage auf und greifen auch bei der Interpretation auf die
Ergebnisse der anderen Methoden zurick.

4.4 Dokumentenanalyse ausgewahlter Feedbacks

Als erste der in der Studie verwendeten Methoden soll an dieser Stelle die Dokumen-
tenanalyse vorgestellt werden. Der Sinn dieser Analyse ist zweierlei: Zum einen dient
sie dazu, die Feedbacks auf Basis der in Abschnitt 3.5 ausgearbeiteten ,goldenen Re-
geln® einzuschatzen; zum anderen sollen die von den Studierenden und Dozenten ge-
troffenen Aussagen mit der ,Realitat>* abgeglichen werden. Als Beispiel: Geben die
Lernenden an, das Feedback, das sie erhalten, sei nicht kriterienbasiert; die Dokumen-
tenanalyse verdeutlicht aber, dass dies doch der Fall ist? Zur Einschatzung solcher
Fragen ist es unabdingbar, ein konkretes Bild des Feedbacks vor Augen zu haben.

4.4.1 Erarbeitung eines Kriterienrasters auf Basis der ,goldenen Regeln*

Bei der Erarbeitung des Kriterienrasters hielt ich mir das Ziel vor Augen, am Ende eine
Art ,Checkliste” vorliegen zu haben, anhand derer ich die Feedbacks in den einzelnen
Veranstaltung analysieren kann. Das Vorgehen bei der Dokumentenanalyse ist somit
nicht induktiv, sondern deduktiv. Ich wende im Wesentlichen meine im Abschnitt 3.5
».goldene Regeln des Feedbacks® gesammelten Richtlinien auf die Feedbacks in den
einzelnen Veranstaltungen an'*®. Das Kriterienraster lasst sich in die beiden Grobkate-
gorien ,Formales® und ,Inhaltliches” aufteilen und beinhaltet folgende Unterkategorien:

Tab. 6: Kriterienraster der Dokumentenanalyse

Formales Inhaltliches

e Art des Feedbacks e Anbindung an definierte Kriterien

tig; ausformuliert) e  Best-Practices

e Umfang des Feedbacks

e Note /Punktzahl (gleichzeitig mit Feedback?)
(Gesamtumfang)

. ¢ Positives und Negatives
e Zeitpunkt des Feedbacks

(nach Abschluss des Assessments
oder begleitend zum Assessment) e Vergleich mit anderen Kursteilnehmern

e Verbesserungstipps

e Zielgruppe des Feedbacks e Zusatzliche Hinweise (z.B. zu Lehr-/ Lernstra-
(Individuum versus Gruppe) tegien) sowie Besonderheiten

Quelle: Eigene Darstellung

54 jJedoch méchte ich an dieser Stelle ganz im Sinne des Konstruktivismus darauf verweisen, dass es

eine objektiv erfassbare Realitat nicht gibt, da jede Wahrnehmung — also auch meine Analyse der
Feedbacks — subjektiv ist.

Induktiv wéare das Vorgehen hingegen, wenn ich im Anschluss an die Analyse der mir vorliegenden
Feedbacks selber solche ,Goldenen Regeln“ oder zumindest ein Kategoriensystem entwickeln wiirde.
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Auf eine differenzierte Analyse auf semantischer Ebene verzichte ich allerdings, da
dies fur die Beantwortung der Forschungsfragen nicht notwendig ist.

4.4.2 Auswahl der Dokumente und Auswertungsprozess

Bei der Auswahl, welche Feedbacks genau analysiert werden sollten, war schon zu
einem fruhen Zeitpunkt klar, dass keinesfalls samtliche Feedbacks aller untersuchten
Veranstaltungen Berucksichtigung finden kdnnen wirden. Bei diesem Vorgehen waren
wahrscheinlich zwischen 100 und 200 Seiten an Material zusammen gekommen. Aus
diesem Grund entschied ich mich zu folgendem Vorgehen:

e Fur den Fall, das samtliche Feedbacks einer Veranstaltung den gleichen
Aufbau haben, analysiere ich exemplarisch nur eines der Feedbacks. Dazu
zahlen die Veranstaltungen ,Einfihrung in die qualitative Sozialforschung®
sowie ,Sozialpsychologie des Internets®. Auch fir das muindlich distribuierte
Feedback in der Veranstaltung ,Grundlagen des Wissensmanagement® gilt
dies. Hier wurde eine Feedback-Session mit einem Audiorekorder aufge-
zeichnet und fur die Auswertung transkribiert.

e Fur den Fall, dass es verschiedene Feedbacks aufgrund mehrerer Assess-
ment-Formen in einer Veranstaltung gibt, wird fur jede Form ein Beispiel-
Dokument analysiert. Dies trifft auf die Veranstaltung ,Konstruktivismus® zu.

e Fir den Fall, dass ein Feedback keine feste Form hat und sich im Laufe der
Veranstaltung kontinuierlich veréndert, werden alle (formellen®*®) Feedbacks
untersucht. Dies betrifft das Projektseminar ,Corporate Citizenship®.

Fur die Auswertung wurden die vorliegenden Dokumente in das RTF-Format umge-
wandelt und in das Programm ,MAXqda“ eingelesen. Die dargelegten Kategorien®’
wurden als Codes angelegt und die eingelesenen Texte auf ihre ,Erfillung“ dieser Co-
des hin untersucht. Dabei wurde nicht das gesamte Material (also Satz fur Satz) analy-
siert, sondern lediglich festgehalten, ob die einzelnen Kategorien auf das Feedback
zutreffen. Somit kann nicht ,abgelesen® werden, in welchem Verhaltnis die einzelnen
Kategorien (z.B. positive versus negative Kommentare) in den Feedbacks auftauchen.

4.4.3 Darstellung der Ergebnisse

Nachfolgende Tabelle stellt nun zundchst die Ergebnisse der Auswertung vor. Ein
,2Hackchen® bedeutet dabei zunachst einmal nur, dass die jeweilige Kategorie durch
das Feedback erfillt wird. Es stellt keine Bewertung dar, ob dies gut oder negativ ist. In
gleicher Weise gilt dies fur das ,Minus®. Eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse
und eine Beschreibung der Besonderheiten des Feedbacks werden im Anschluss an
die tabellarische Darstellung gegeben.

%6 Es werden hier lediglich formelle Feedbacks untersucht. Merkmal der Veranstaltung ,Corporate Citi-

zenship® ist allerdings, dass die Dozentin den Studierenden explizit fiir weitere individuelle Feedbacks
zur Verfligung steht. Diese informellen Feedbacks kénnen in der Analyse nicht beriicksichtigt werden.

Die Information ,Zeitpunkt des Feedbacks® ist nicht aus den Dokumenten ,abzulesen“ und wurde aus
diesem Grund bei den Dozenten erfragt.
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Tab. 7: Ergebnisse der Dokumentenanalyse

Kategorie Veranstaltung
Sozialpsy. d. | Einfuhrung Wissens- Corporate Konstrukti-
Internets managem. Citizenship | vismus
g 32; Feed- schriftlich schriftlich mundlich schriftlich schriftlich
< backs offentlich, offentlich, privat, f2f, offentlich, offentlich,
e Word-Doc. Word-Doc. hoher Rede- | Word-Doc. Word-Doc.
) via E-Mail via E-Mall anteil Dozent | via E-Mail via E-Mail
LL
Umfang 1-1,5 Seiten | Transkript: 18
des Feed- | 2-3 Seiten FlieRtext, Seiten, 1 Seite 1 Seite,
backs FlieRtext stark struktu- | Dauer: 55 FlieRtext tabellarisch
riert Minuten
Zeitpunkt eine Woche Tennmap-. direkt bis dwektbs
des Feed- : S sprache indi- . wenige Tage
wenige Tage | nach Einrei- ! . wenige Tage
backs : viduell mit » nach Vortrag
bis etwa 1 chung der nach Pra-
Gruppen, . / Podcast /
Woche nach | Partnerauf- . senztermin,
Vortrag gaben, 3 mal zeitnah zur mehrmals pro Klausur /
; ' Recherche- Protokoll /
im Semester Semester . .
aufgabe Diskussion
Zielgruppe . . . alle .
des  Eeed- Aqbensgruppe Aqbensgruppe A;bensgruppe Arbeitsgrup- Aqbensgruppe
einzeln einzeln einzeln einzeln
backs pen zus.
Anbindung
%
jg an v/ v/ — — —
© | Kriterien
_ccd Anbindung \/ _
= |an
— | Lernziele hinsichtlich d. \/ \/ —_ teilweise
Ziele d. Lehr- Verweis auf
Lerneinheit Fahigkeiten
Best
Practices \/ -
teilweise
(z.B.
— \/ — Verweis auf VAVQ?ZLIBUG?E'
Prasentation Gruppen
d. Bayer- Ubegzehmen
Gruppe) kénnten
Note /
Punkizahl v v v v
er E-Mail er E-Mail noch veréan- _
P P derbare Note per E-Mail
Positives & \/
Negatives
‘/ ‘/ ‘/ nicht grup- ‘/
penspezifisch
Verbesse-

rungstipps

v

v

v

v

v
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Kategorie Veranstaltung

Sozialpsy. d. | Einfuhrung Wissens- Corporate Konstrukti-

Internets managem. Citizenship | vismus
Vergleich
mit ande- \/ ‘/
| iveie peo
elinen- Vergleich d. — — ausae ré ter -
mern Gruppenmitg- B geprag

; ezug z.

lieder unter- :

; Literatur b. d.
einander «
Gruppen®)
Zusatzli- Verweis auf
ches Hin- Merkblatter ,bei Fragen
weise / z.B. allg. teilweise Zum wiss. bitte melden®;
Besonde- | Tipps zum Hinweise zum | Arbeiten; allg. | Zusammen- —
res Prasentieren | Lernfortschritt | Hinweise zum | fassung d.
Verfassen Sitzung
wiss. Texte

Quelle: Eigene Darstellung

Auch wenn die Feedbacks der Veranstaltungen nicht im Detail auf ihre Struktur und
Wortwahl hin untersucht wurden, so kann als Gesamteindruck jedoch festgehalten
werden, dass keines der Feedbacks durch einen ,groben Schnitzer® aus dem Rahmen
fallt. Alle Rickmeldungen enthalten Ich-Botschaften des Dozenten und verwenden
LUrteile* sparsam. Das Verhaltnis dieser beiden Bestandteile zueinander variiert aller-
dings von Feedback zu Feedback. Die zentralen Merkmale der Feedbacks sind:

Sozialpsychologie des Internets: Jede Arbeitsgruppe erhdlt nach der von ihnen
durchgefuhrten Lehr-Lern-Einheit ein ausfuhrliches, ausformuliertes, schriftliches
Feedback, das anhand einer Reihe von ,Bewertungsdimensionen® (es sind hier weni-
ger Kriterien als Dimensionen) strukturiert ist. Der Dozent verweist auch ganz deutlich
darauf, dass das Feedback auch fur die anderen Gruppen hilfreiche Tipps enthélt. Da
das Feedback fir die jeweilige Gruppe eher summativen Charakter hat (allgemeine
Hinweise zur Prasentationstechnik ausgeklammert), sind die Verbesserungstipps auch
gerade fur die nachfolgenden Gruppen brauchbar.

Einfuhrung in die qualitative Sozialforschung: Nach jeder der drei Partneraufgaben
stellt der Dozent allen Arbeitsgruppen ein jeweils etwa eine Seite umfassendes Feed-
back (in einem Dokument gebindelt) zur Verfligung. Besonders aufféllig ist die starke
Ausrichtung an zuvor definierten Kriterien, durch die das Feedback hinsichtlich der
angesprochenen Punkte sehr umfangreich ist: Zu jedem Kriterium wird schliel3lich eine
Bewertung (auch in Form von Punkten; nur fir die Gruppen sichtbar) gegeben. Durch
die Auflistung positiver und negativer Aspekte der Leistung mit Symbolen (+/-) ist der
Text sehr strukturiert. Konkrete Verbesserungshinweise sichern die Nutzbarkeit des
Feedbacks fur die weiteren Partneraufgaben. ,Uberfachliche“ Hinweise spielen keine
Rolle in dieser Riickmeldung.

Grundkurs Wissensmanagement: Die miundliche Feedback-Sitzung mit dem Dozen-
ten und der Arbeitsgruppe ist mit fast einer Stunde sehr umfangreich. Dementspre-
chend grof3 ist auch die Anzahl an Hinweisen, die die Studierenden hinsichtlich der
Verbesserung ihrer Rechercheaufgabe (mit der Chance auf eine bessere Note) erhal-
ten. Den grofdten Redeanteil hat der Dozent, jedoch entwickelt sich die Sitzung zum
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Ende hin eher zu einem Dialog zwischen Studierenden und dem Dozenten. Der Dozent
kritisiert sowohl auf inhaltlicher als auch auf formaler und sprachlicher Ebene die Arbeit
der Studierenden. Besonderheit dieses Feedbacks ist die Einbindung zusatzlicher In-
formationen zum wissenschaftlichen Arbeiten sowie der direkte Hinweis, wie die Tipps
aus dem Feedback auch bei zukunftigen Arbeiten zu gebrauchen sind.

Corporate Citizenship: Die Dozentin stellt nach jeder Sitzung ein Feedback von etwa
einer Seite Lange zur Verfigung, dass sich an alle Gruppen gemeinsam richtet. Insbe-
sondere negative Aspekte werden daher nicht gruppenspezifisch besprochen, sondern
eher im Umkehrschluss (,Darauf solltet ihr noch einmal besonders achten!®) als wichti-
ge To-Dos formuliert. Positives wird hingegen schon genannt (mit Best-Practice-
Charakter). Das Feedback dient primar einer Zusammenfassung des aktuellen Zwi-
schenstandes im Prozess und ebnet den Weg fiir den nachsten Schritt. Die Dozentin
fordert die Studierenden auf, bei Fragen und Problemen aktiv auf sie zuzukommen.

Konstruktivismus-Seminar: Die Dozentin stellt den Gruppen zu jeder absolvierten
Leistung (Vortrag, Podcast, Protokoll, Diskussionsleitung und Klausur) ein eigenes
Feedback zur Verfigung. Dieses beleuchtet im Wesentlichen Starken und Schwachen
(bzw. ,Verbesserungspotenzial®) der Leistung und hat einen eher summativen Charak-
ter. Hervorzuheben sind die vielen konkreten Beispiele, an denen positive und negative
Aspekte der Arbeit belegt werden.

4.4.4 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die Analyse ausgewahlter Feedbacks unter Berlcksichtigung der ,goldenen Regeln®
hat gezeigt, dass diese auf formaler Ebene in weiten Teilen diesen Empfehlungen Fol-
ge leisten. Alle Feedbacks beinhalten Lob und Kritik sowie Verbesserungsvorschlage,
wobei gerade Letzteres zentrales Element einer lernférderlichen Riickmeldung ist. Hin-
gegen ist ein Vergleich Studierender untereinander wenig empfehlenswerter Bestand-
teil eines lernforderlichen Feedbacks, da dieses Vorgehen weniger kriterienorientiert
denn normativ ist (Baartman et al., 2007, S. 118). Zwar strebt keines der untersuchten
Feedbacks ein solch vergleichendes Vorgehen an, jedoch zeigen manche Formulie-
rungen Tendenzen in diese Richtung. Ob dies von den Studierenden wahrgenommen
wird und ob dies eventuell negative Einflisse auf den emotional-motivationalen Zu-
stand der Lerner hat, werden die anderen Untersuchungsmethoden zeigen.

Die Feedbacks werden den Studierenden zeitnah zur Verfligung gestellt, was eine
wichtige Determinante des Nutzens der Rickmeldung ist. In dem Moment, wo ein
Feedback keine Relevanz mehr fur den Lerner hat (weil das Assessment z.B. einen
Monat zurtick liegt) ist es unwahrscheinlich, dass dieses seine lernforderliche Wirkung
erreichen kann. Da ich diesen Punkt aber als gut erflillt ansehe, wird in den weiteren
Methoden kein Schwerpunkt auf eine nédhere Untersuchung des Zeitpunkts gelegt.

Auf formaler Ebene besonders gut den Rahmenbedingungen eines transparenten
Feedbacks gerecht werden die Rickmeldungen in den Veranstaltungen ,Sozialpsycho-
logie des Internets* und ,Einflihrung in die qualitative Sozialforschung®, da diese durch
das Bereitstellen von Bewertungskriterien und die klare Anbindung an Lernziele einen
deutlichen Bezug an das Assessment und die gewinschten Learning Outcomes zeigen
(Brown, 2004, S. 83; vgl. Biggs, 2003). Ob diese Feedbacks im Vergleich mit den an-
deren Riuckmeldungen einen gréfReren Nutzen flir die Studierenden bringen, werden
die anderen Forschungsmethoden zeigen missen.

Bis auf das Feedback in der Veranstaltung ,Corporate Citizenship® stellen alle
Ruckmeldungen (fast) zeitgleich eine Note oder Punktzahl zur Verfigung. Im weiteren
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Verlauf der Arbeit werde ich aus diesem Grund auch die Frage untersuchen, inwiefern
diese Note eventuell negativen Einfluss auf die Rezeption des Feedbacks hat. Wie im
Theorieteil erlautert wurde, ist der Konsens in der Literatur, dass ein lernforderliches
Feedback idealerweise ohne eine Note gegeben werden sollte, da eine gute Note wo-
moglich dazu fuhrt, dass das Feedback nicht rezipiert wird bzw. da eine schlechte Note
u.U. demotivierend wirken kann (vgl. z.B. Knight & Yorke, 2003, S. 17). Insbesondere
in den qualitativen Untersuchungen wird aus diesem Grund die Frage aufgegriffen,
welche Relevanz ein Feedback im Vergleich zur Note hat. Dies ist eine besonders
spannende Frage, da in den Bachelor- und Masterstudiengangen den Noten ein hoher
Stellenwert zukommt, da fast alle erbrachten Leistungen in die Endnote mit eingehen.

Der konkrete Bezug zu den erbrachten Leistungen ist einerseits ein wichtiges Krite-
rium eines Assessment-Feedbacks. Andererseits muss besonderes Augenmerk darauf
gelegt werden, dass die Feedbacks fir die Studierenden tatsachlich nutzbar sind. Ins-
besondere dann, wenn ein formatives Feedback auf ein eher summatives Assessment
erfolgen soll, muss das Feedback auch Themen enthalten, die Uber das jeweilige As-
sessment hinausgehen. Sonst ist die Gefahr grof3, dass aufgrund der Modularisierung
in Bachelor- und Masterstudiengdngen die Feedbacks ausschliel3lich als Rechtferti-
gung einer Bewertung gesehen werden und ein langfristiger Nutzen unwahrscheinlich
wird. Die untersuchten Feedbacks geben Studierenden (nur) teilweise Tipps zu uber-
fachlichen Kompetenzen (z.B. Prasentieren und wissenschaftliches Arbeiten). Die wei-
teren (insbesondere qualitativen) Untersuchungen sollen Aufschluss dartiber geben, ob
dies bereits einen langfristigen Nutzen des Feedbacks hinsichtlich der Kompetenzent-
wicklung sicherstellt. In diesem Zusammenhang wird Uberdies untersucht, ob das
Feedback auch einen Beitrag zur Selbststeuerung und zur Fahigkeit zum lebenslangen
Lernen zu leisten vermag und wenn ja, worin dieser Beitrag liegt.

4.5 Quantitative Online-Befragung

Die quantitativ orientierte Online-Umfrage in den finf ausgewahlten Veranstaltungen
soll Einblick in die Grundlagen von Feedback in der Lehre der Professur flir Medienpa-
dagogik liefern. Neben der Beantwortung grundséatzlicher Fragen (z.B. Uber die subjek-
tive Einschatzung der Wichtigkeit des Feedbacks), dient die Online-Befragung auch
dazu, die Fragestellung fur die qualitativen Interviews mit den Dozenten und die vertie-
fenden qualitativen Gruppendiskussionen mit den Studierenden der untersuchten Ver-
anstaltungen zu prazisieren.

4.5.1 Konzeption des Instruments

Die Konzeption der quantitativ ausgerichteten Online-Befragung erfolgte theoriegelei-
tet. Zielsetzung war, den Fragebogen so zu entwickeln, dass mdglichst viele Teilberei-
che des Theorieteils damit abgedeckt werden. Dabei gliedert sich der Fragebogen in
einen allgemeinen und einen veranstaltungsspezifischen Teil'®®. Die Entstehung jeder
einzelnen Frage anhand der Theorien zu erlautern, ist an dieser Stelle aus Platzgrin-

%8 Uberdies wurden am Ende der Befragung soziodemographische Daten wie z.B. Alter, Geschlecht und

Studiengang erhoben
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den nicht méglich. Jedoch soll zumindest kurz der Aufbau des Fragebogens™® erlautert
werden.

Im allgemeinen Teil der Umfrage werden die Studierenden hinsichtlich ihres Stu-
dierverhaltens sowie zu ihrer Einstellung gegenuber Feedback und ihren Erfahrungen
mit diesem befragt. Beim Fragenkomplex ,Studierverhalten® ist fur mich von besonde-
rem Interesse, nach welchen Gesichtspunkten Studierende die von ihnen belegten
Veranstaltungen auswahlen. Wahrend ltems wie ,begrenzter Arbeitsaufwand“ oder
,der Dozent ist nicht so streng bei der Notenvergabe“ eher fir ein oberflachenorientier-
tes Lernverhalten Studierender sprechen, deuten Items wie ,ein spannendes Thema
des Kurses® oder ,dass mir der Kurs Spald verspricht® eher auf ein tiefenorientiertes
und interessengeleitetes Lernverhalten hin. Durch diese Frage kann zwar nicht eindeu-
tig auf die Lernorientierung Studierender geschlossen werden (vor allem, da diese laut
meiner Arbeitsdefinition im Theorieteil situationsabhéngig ist), jedoch lasst sich zumin-
dest eine Tendenz ablesen. Zudem wird in diesem Teil der Umfrage gefragt, mit wel-
chen Assessment-Formen Studierende ihrer personlichen Einschatzung nach ,am bes-
ten lernen®. Diese Frage soll Aufschluss zur Einstellung der Befragten gegeniber ver-
schiedenen Assessment-Formen bzw. Rahmenbedingungen des Assessments liefern.
Denn die Rezeption eines Assessment-Feedbacks hangt auch von der Einstellung
Studierender gegentber dem Assessment ab. Schlie3lich werden die Befragten gebe-
ten, sich zu aul3ern, fur wie relevant sie Feedback auf Assessments halten, welche
Erfahrungen sie bisher im Studium mit Feedback gemacht haben und welche Inhalte
sie sich von einem solchen Feedback erwarten. Letztere Angabe ist fir einen Vergleich
mit den Inhalten der Feedbacks der untersuchten Veranstaltungen notwendig.

Im veranstaltungsbezogenen Teil der Umfrage werden die Studierenden Uber das
Feedback in der von ihnen besuchten Veranstaltung befragt'®. Im Detail behandelt
dieser Abschnitt die Rahmenbedingungen des Feedbacks (z.B. ob es als fester Be-
standteil der Veranstaltung angekiindigt wurde), die Rolle des Dozenten in der Verans-
taltung (z.B. Coach oder Prifer), die Frage, ob das Feedback als notwendig erachtet
wird und auch, welche Formen von Feedback in der Veranstaltung durch die Studie-
renden wahrgenommen werden. Analog zum ersten Abschnitt der Befragung sollen die
Studierenden angeben, welche Feedback-Inhalte sie in der Rickmeldung durch den
Dozenten wahrgenommen haben. Uberdies sollen sie Angaben tber ihre Emotionen
bezlglich des Feedbacks machen. Wie im Theorieteil herausgearbeitet wurde, kommt
gerade dem motivational-emotionalen Zustand Studierender eine grof3e Bedeutung bei
der Rezeption und Nutzung des Feedbacks zu. Ein stark kontrollierendes bzw. bewer-
tendes Feedback ist laut der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993,
2000) wenig geeignet, intrinsisch motiviertes'®* Verhalten und damit eine tiefergehende
Auseinandersetzung mit den Inhalten anzuregen und damit positiven Einfluss auf den
Kompetenzerwerb zu haben. Schlie3lich werden die Studierenden nach dem von ihnen
empfundenen Nutzen des Feedbacks gefragt. Diese Frage soll Aufschluss dartber
bringen, ob das Feedback in der Veranstaltung eher summativen oder formativen Cha-
rakter hat und ob Uberdies ein langfristiger Nutzen (in fachlicher oder methodischer

%9 Eur den vollstandigen Fragebogen vgl. Anhang S. IX.

Fir den Fall, dass ein Studierender den Link im Rahmen mehrerer Veranstaltungen erhalten hat, wur-
de er in der Umfrage gebeten, sich fiir die Beantwortung der Fragen im zweiten Teil eine Veranstaltung
auszuwahlen. Dies geschah uber eine geschlossene Frage, bei der nur eine Antwort méglich war.

Oder eine Form extrinsischen Verhaltens mit einem héheren Grad der Selbstbestimmtheit:
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Hinsicht) empfunden wird. Konkret finden folgende Ideen und Konzepte im Fragebogen

Beriicksichtigung™®?:

Tab. 8: Themen der Online-Umfrage unter Studierenden

Themen & Fragen ' Dimension

| Frage* ‘

— Lernorientierung Selbstwahrnehmung | 3a
P ;
': (Nach welchen Gesichtspunkten entscheiden Studie- Studierender
o rende Uber die Wahl einer Veranstaltung? / Mit wel-
‘S chen Assessment-Formen lernen Studierende ihrer
£ eigenen Einschatzung nach ,am besten“?)
)
= Einstellung gegenuber Feedback allgemein Selbstwahrnehmung | 1a & 1b,
< .
(Wie relevant ist Feedback allgemein? / Welche Inhal- I\S/Itgiilﬁrzeggikgrun 3a & 3b
te erwarten Studierende im Dozenten-Feedback? / Ist 9 g
Feedback in computergestitzter Lehre wichtiger als in
der Préasenzlehre? / Ist Feedback bei verschiedenen
Assessment-Formen unterschiedlich wichtig? Welche
Inhalte gehéren zu einem lernférderlichen Feedback?)
Vorerfahrung mit Feedback Selbstwahrnehmung | 1la & 1b
(Welche Vorerfahrungen haben Studierende mit ver- Studierender
schiedenen Feedback-Formen gemacht? / Haben
Studierende eine Vorliebe fur Feedback-Form?)
— Rahmenbedingungen des Feedbacks Beschreibung 2a & 2b,
) -
': (Wurde das Feedback in das didaktische Design in- Feedback-Prozess 3b
Q tegriert? / Wurden Lernziele definiert?)
(O]
E’ Feedback und Assessment Selbstwahrnehmung | 1b,
8 (Soll das Feedback auf alle Teilaufgaben in der Ver- Etudlerender m 3b
7 ernprozess
o anstaltung gegeben werden?)
c
= Feedback und der Dozent* Fremdwahrnehmung | 2c,
[
1% (Welche Rolle hat der Dozent?) Dozent 3a
c
g Form des Feedbacks Beschreibung 2b
> (In welcher Form wurde das Feedback an die Studie- Feedback-Prozess
renden gegeben?)
Inhalte des Feedbacks Beschreibung 2a&2c
(Abfrage von Komponenten elaborierten Feedbacks / Feedback-Prozess | 3b
Anbindung an Assessment / summatives oder forma-
tives Feedback)
Motivation und Emotion Studierender Selbstwahrnehmung | 3a
(Items auf Basis der Selbstbestimmungstheorie von Studierender
Deci und Ryan (1993, 2000) entwickelt)
Wahrgenommener Nutzen des Feedbacks Selbstwahrnehmung | 3c
(Lernleistung / Reflexion / summative oder formative Studierender
Funktion / ,Langzeit-Effekt®)
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Der Bezug zu den einzelnen Forschungsfragen befindet sich in der rechten Spalte.
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Themen & Fragen ' Dimension | Frage*
— | Studiengang Sachinformationen -
O | Fachsemester
0
S o | Alter
N O | Geschlecht

Quelle: Eigene Darstellung, Frage* ist die Abkirzung fiir Forschungsfrage

Bei der Formulierung der Fragen ging ich nach den ,10 Geboten der Frageformulie-
rung“ (Porst, 2000) vor, bemUhte mich also um eine Fragengestaltung, die im Wesent-
lichen folgende Kriterien erflllt: Verwendung einfacher und unzweideutiger Begriffe;
Erklarung unklarer Begriffe; Fragen so knapp wie mdglich; Fragen nicht hypothetisch
oder suggestiv; Vermeidung doppelter Stimuli und Verneinungen; nur Informationen
erfragen, Uber die die Befragten auch tatsachlich verfligen kénnen; erschépfende und
tberschneidungsfreie Antwortkategorien. In die Fragengestaltung hab ich viel Zeit und
Miihe investiert, da nur ,gute“'®® Fragen zu guten Daten und damit zu guten Ergebnis-
sen fuhren.

Das auf diese Weise konzipierte Instrument wurde mit dem Befragungstool ,PHP
Surveyor® online umgesetzt und im Anschluss drei Kommilitoninnen mit der Bitte um
Kritik und Anregungen Ubersandt. Bei diesem Pretest (vgl. Atteslander, 2000, S. 192)
zeigte sich, dass manche der Items oder verwendeten Begriffe unverstandlich waren.
Z.B. machte mich eine Kommilitonin darauf aufmerksam, dass der Ausdruck ,Best
Practices“ womdglich den (jingeren) Studierenden nicht gelaufig ist. Aus diesem
Grund wurde das Item umbenannt in ,Beispiele gelungener Losungen (,Best Practi-
ces’)“. Insgesamt wurden etwa zehn der Items noch einmal Uberarbeitet sowie ein et-
was langerer Text zur Definition des Begriffs ,Feedback® eingeflgt, so dass sicher ge-
stellt werden konnte, dass alle Befragten eine klare Vorstellung davon haben, um wel-
che Feedback-Prozesse es bei der Umfrage genau geht.

4.5.2 Durchfihrung der Erhebung

Der Link zu dem Online-Fragebogen wurde bei vier der funf Veranstaltungen durch die
Dozenten selber an die Teilnehmer versendet. Dazu erhielten sie einen Text, den sie in
die E-Mail an die Kursteilnehmer einfigen konnten. Der Text wies darauf hin, dass die
Umfrage Teil einer Masterarbeit im MuK-Studiengang ist; welches Thema und welche
Relevanz die Masterarbeit hat und warum die Studierenden doch bitte an der Umfrage
teilnehmen mdégen. In der Veranstaltung ,Konstruktivismus — ein interdisziplinares Pa-
radigma“ versendete ich selber eine E-Mail an die Teilnehmer, da ich aufgrund meiner
eigenen Teilnahme an dieser Veranstaltung im Wintersemester 2007/2008 uber die
Kontaktdaten verfugte.

Erhebungszeitpunkt war in allen funf Veranstaltungen das Ende der Vorlesungszeit
im Sommersemester 2008. Dieser Zeitpunkt wurde gewahlt, um sicher zu stellen, dass

83 Unter ,guten* Fragen versteht Porst (2000) methodisch und technisch einwandfreie Fragen. Was

schlechte Fragen sind, wird am deutlichsten, wenn man die von ihm formulierten Regeln ins Gegenteil
verkehrt. Werden z.B. Fachbegriffe verwendet, die ein Grof3teil der Befragungspersonen nicht versteht,
so ist eine eindeutige Beantwortung der Frage aus Verstandnisgriinden fiur diese nicht mdglich. Be-
dient sich eine Frage einer suggestiven Formulierung, so ist diese schlecht, da nicht wirklich die Mei-
nung des Befragten erhoben wird, sondern ihm lediglich die Meinung des Befragers ,untergejubelt®
wird.
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in den vier Veranstaltungen des laufenden Sommersemesters 2008 bereits jeder Stu-
dierende ein Feedback innerhalb der jeweiligen Veranstaltung erhalten hat. Fur die
finfte Veranstaltung — das Konstruktivismus-Seminar — war dieser spate Erhebungs-
zeitpunkt eher ungunstig, da die Veranstaltung und damit das Feedback bereits einige
Monate zuriick lagen. Da die Umfrage aber nicht nur spezifische Fragen zum Seminar,
sondern auch zur allgemeinen Einstellung und Meinung (gegen)uber Feedback enthalt,
war trotz des spaten Erhebungszeitpunktes davon auszugehen, brauchbare Ergebnis-
se zu erhalten. Bei den Fragen, die sich konkret auf die einzelne untersuchte Verans-
taltung beziehen, wird durch die ,weil3 nicht“-Antwortoption sicher gestellt, dass die
Befragten sich im Falle eines Nichterinnerns nicht gezwungen sehen, eine der ,wer-
tenden® Antworten auszuwahlen.

An der Online-Umfrage nahmen insgesamt 46 Studierende teil; davon 5 Studieren-
de des Grundkurses ,Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung® (Riicklaufquote®* =
29 %'%), 13 Studierende des Seminars ,Sozialpsychologie des Internets* (RLQ = 37
%), 12 Studierende des Grundkurses ,Wissensmanagement® (RLQ = 26 %), 10 Stu-
dierendende des Seminars ,Corporate Citizenship“ (RLQ = 24 %) sowie 6 Studierende
des ,Konstruktivismus® Seminars (RLQ™® = 50 %). Insgesamt kann somit eine Riick-

laufquote von rund 30 Prozent verzeichnet werden®®’.

4.5.3 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Online-Befragung zunachst neutral, also oh-
ne jegliche Bewertung dargestellt. Zur Auswertung der Daten wurde das Statistikprog-
ramm SPSS verwendet. Die Aufbereitung der Daten in grafischer Form wurde mit dem
,Microsoft Office 2007“-Programm Excel realisiert. Nach einer kurzen Charakterisie-
rung ,Wer sind die Befragten?“, also einer Ubersicht tber die soziodemografischen
Daten, folgt eine Darstellung der Ergebnisse in chronologischer Reihenfolge des Fra-
gebogens.

Die 46 Teilnenmer der Umfrage sind Uberwiegend Studierende das Bachelor- (=31)
und Master-Studiengangs (=11) ,Medien und Kommunikation.“ Zudem nahmen noch
drei Studierende der EWS und ein Student des Studiengangs ,Informatik und Multime-
dia“ teil. Ein GroRteil der Befragten befindet sich im zweiten (20 von n=46) bzw. vierten
(13 von n=46) Fachsemester. Insgesamt erstreckt sich die Bandbreite vom ersten bis
zum zehnten Fachsemester™®®. Der Median™®® liegt beim Wert vier. Aquivalent dazu ist
knapp die Halfte der Befragungspersonen 20 oder 21 Jahre alt (24 von n=46). Aus der

%4 Der Begriff ,Riicklaufquote® wird im Folgenden abgekiirzt als RLQ.

Zum Zweck der besseren Lesbarkeit werden die Prozentangaben auf volle Prozente auf- oder abge-
rundet.

Ich selber bin bei der Berechnung dieser Ricklaufquote als Teilnehmerin der Veranstaltung ,Konstruk-
tivismus® nicht bertcksichtigt. Somit ergibt sich als Grundlage der Berechnung eine Teilnehmerzahl
von 12 Studierenden.

Beriicksichtigt werden muss allerdings, dass die Studierenden auch dann, wenn sie mehrere der un-
tersuchten Kurse besuchten, den Fragebogen nur einmal ausfullen sollten. Da die Teilnehmerlisten der
Kurse mir nicht vollstandig vorliegen, kann dies hier nicht bei der Berechnung beriicksichtigt werden.
Die Vermutung, dass der tatsachliche Ruicklauf ein paar Prozentpunkte héher lag, liegt aber nahe.

168 Studierende, die bereits im Master sind, wurden gebeten ihre ,Gesamtsemesterzahl* anzugeben.

%9 Der Median ist der Zentralwert und hat gegenuber dem arithmetischen Mittel den Vorteil, dass Ausrei-
Ber nach oben und nach unten weniger stark ins Gewicht fallen.
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Altersspanne von 20 bis 26 Jahren ergibt sich das arithmetische Mittel von 22,2 Jah-
ren. 36 der 46 Befragten sind weiblich; 10 Befragte sind mannlich.

Im ersten Abschnitt der Umfrage sollten die Studierenden Fragen beantworten, die
Ruckschlisse auf ihre Lernzielorientierung zulassen. Bei der Frage nach den drei wich-
tigsten EinflussgréRen bei der Wahl einer Veranstaltung (durch Rangfolgenbildung)
ergab sich folgende Verteilung der Antwortoptionen:

|

Leistungspunkte durch bevorzugte Prufungsart
erwerbbar

Kurs, der Spaf? verspricht _

| | |
Kurs, der mir etwas fur die Zukunft bringt _ 17

Abwechslungsreiche Gestaltung des Kurses
durch den Dozenten

Begrenzter Arbeitsaufwand

Kursbesuch gemeinsam mit befreundeten
Kommilitonen - 7

[
Nicht zu strenge Notenvergabe - 5
Mdglichst wenig Prasenztermine - 4
Kurs als Blockveranstaltung - 4

Andere Griinde I 1

Abb. 10: Verteilung der Antwortoption bei Auswahl der drei wichtigsten Einflussgrof3en bei der Wahl
eines Kurses, n=46

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Zahlen summiert, drei Antworten pro Person mdglich

33 Befragte gaben dabei das ,spannende Thema des Kurses® an erster Stelle der
Rangfolge an, halten es also fir den wichtigsten Einflussfaktor bei der Kurswahl.

Hinsichtlich der Einschéatzung der Studierenden, mit welcher Assessment-Form bzw.
unter welchen didaktischen Rahmenbedingungen sie ,am besten lernen®, zeigt sich,
dass aktivierende Assessment-Formen als am lernforderlichsten betrachtet werden.
Dazu z&hlt die Erstellung eines konkreten Produktes (z.B. Film oder Podcast), das
Mitwirken in einem langfristigen Praxisprojekt, das Losen von Fallaufgaben aber auch
das Halten eines Referats. Einzig bei Multiple-Choice-Klausuren raumt die Mehrheit
der Befragten ein, nicht gut durch diese Prifungsform zu lernen. Bei den didaktischen
Rahmenbedingungen favorisieren die Studierenden einen hohen Grad der Selbstbe-
stimmung, allerdings sieht die Halfte der Befragten auch eine genaue Anleitung durch
den Dozenten als hilfreich an. Die Bearbeitung von Aufgaben in der Gruppe (definiert
als ,mehr als zwei Personen®) ist laut Einschatzung der Studierenden weniger lernfor-
derlich als die Bearbeitung zu zweit. Die genaue Verteilung der Haufigkeiten sieht wie
folgt aus:
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Abb. 11: Beurteilung, mit welchen Assessment-Formen bzw. unter welchen Rahmenbedingungen
die Studierenden ,am besten lernen”, n=46

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte

Werden die Studierenden nun danach gefragt, wie wichtig flr sie ganz allgemein ein
Feedback ist, das tber eine reine Note hinaus geht, so schatzen fast alle Befragten (44
von n=46) dieses als ,sehr wichtig“ oder ,eher wichtig® ein. Lediglich fur zwei Studie-
rende ist es personlich eher unwichtig.

Die Befragungspersonen haben bisher eher wenig Erfahrungen mit Feedback im
Studium (insgesamt, nicht nur in Veranstaltungen der Medienp&dagogik) gesammelt:

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Dozent gibt mindliches Feedback
direkt in Veranstaltung = -. 3

Doze__ntgibt Feedbac_l_<in . 10 l_n 9 = Immer
p.)erso_nllchem Ge_sprach Haufig
Dozent glthp;rtlev;gzz I(schrlftllches I 10 -- - Seten
oot e [y NN -
orninseree Qs N o

Feedback von externen _
Projektpartnern eines Kurses I 2 -

Abb. 12: Wahrnehmung der Haufigkeit verschiedener Feedback-Formen durch die
Studierenden, n=46

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte

Mundliches Feedback durch den Dozenten direkt in der Veranstaltung ist die Feed-
back-Form, mit der die Studierenden bisher den meisten Kontakt hatten. Hier geben 24
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von 46 Befragten an, dieses ,immer” oder ,haufig“ zu erhalten. Hingegen haben mehr
als die Halfte der Befragten (24 von n=46) noch nie Feedback von externen Projekt-
partnern erhalten. Die anderen mdglichen Formen von Feedback werden jeweils von
etwa einem Viertel bis einem Drittel der Befragten als ,immer” oder ,haufig“ gegeben
wahrgenommen.

Sollen die Studierenden nun aus diesen aufgefiihrten Feedback-Formen ihre bevor-
zugte Feedback-Form auswahlen, so entscheiden sie sich groéf3tenteils fur Feedback
durch den Dozenten im personlichen Gesprach (=21). An zweiter und dritter Stelle fol-
gend offentliches schriftliches (=9) und privates schriftliches (=8) Feedback. Mundli-
ches Feedback direkt in der Veranstaltung bevorzugen sieben der Teilnehmer. Eine ,in
den Kurs integrierte Ruckmeldung durch Kommilitonen® wird von keiner der Befra-
gungspersonen gewahlt.

Wie in Abschnitt 3.1 verdeutlicht wurde, gibt es unterschiedliche ,Detailiertheitsgra-
de“ von Feedback. Neben einfachen Ruckmeldungen, die z.B. lediglich die Fehler einer
Aufgabenlésung kennzeichnen, gibt es auch elaborierte Formen des Feedbacks, die
z.B. konkrete Verbesserungsvorschlage bereitstellen. Die Studierenden wurden gebe-
ten, zu beurteilen, welche Bestandteile (und indirekt auch Rahmenbedingungen, z.B.
Bewertungskriterien) eines Feedbacks dieses besonders lernforderlich fur sie machen:
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[ |
T o |
| |
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Erreichung von Lernzielen

Allgemeine Hinweise zur Optimierung

der Studienstrategie |

14 4
| |
| |
28 2

Best Practices

Vergleich mit der Leistung anderer

Kursteilnehmer 9

Abb. 13: Fir die Lernforderlichkeit von Feedback als wichtig erachtete Komponenten, n=46

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte

Als besonders wichtige Bestandteile eines lernforderlichen Feedbacks werden somit
Bewertungskriterien und die erreichte Note bzw. Punktzahl eingestuft. Konkrete Ver-
besserungsvorschlage sowie Lob und Kiritik folgen direkt dahinter. Lob wird sogar von
100 Prozent der Befragten als ,sehr wichtig“ oder ,eher wichtig“ genannt. Weniger re-
levant sind der Vergleich mit anderen Kursteilnehmern sowie das Bereitstellen von
Best Practices. Allgemeine Hinweise zur Optimierung der Studienstrategie werden von
etwa zwei Dritteln der Befragten (28 von n=46) als relevante Inhalte des Feedbacks
definiert.

Zudem wurde erfragt im Rahmen welcher didaktischen Designs bzw. Assessment-
Formen Feedback als besonders wichtig erachtet wird. Beim Vergleich der Bedeutung
von Feedback im Blended-Learning und E-Learning mit Feedback in der Prasenzlehre
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zeigt sich, dass Feedback von einem Grol3teil der Befragten als gleich wichtig einges-
tuft wird. Etwa ein Viertel (im Blended-Learning; 11 von n=46) bzw. ein Drittel (im E-
Learning; 15 von n=46) der Befragten schatzen Feedback unter diesen Bedingungen
als wichtiger ein als in der Prasenzlehre.

Ahnlich wie bei der Frage nach der Vorliebe fiir bestimmte Assessment-Formen soll-
ten die Studierenden angeben, flr wie wichtig sie ein Feedback auf diese genannten
Assessment-Formen'” halten. Hierbei zeigt sich, dass die Lernenden Feedback fiir
alle komplexeren Formen des Assessments als winschenswert einstufen. Am wich-
tigsten sind Rickmeldungen bei langfristigen Praxisprojekten (,sehr wichtig“ flir 37 von
n=46). Lediglich bei Assessment-Methoden, die eher auf das Wiedergeben von Fak-
tenwissen oder verinnerlichtem konzeptuellen Wissen ausgerichtet sind (also z.B. Mul-
tiple-Choice-Klausuren) ist weniger Bedarf an Feedback vorhanden:

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B - I
T T T

Multiple-Choice-Klausur

Klausur mit offenen Fragen 26 = Sehr wichtig
! ! !
Referat 13 Eher wichtig
! ! ! ! | o
Hausarbei GIE " Eher unwichiig
' ' ' : ' Sehr unwichtig

Praxisbezogene Fallaufgaben
Konkrets Produkt (z.B. Film/Podcast)

Langfristiges Praxisprojekt

Abb. 14: Die Wichtigkeit von Feedback bei verschiedenen Assessment-Formen, n=46
Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte
Bei den Fragen zum Feedback in den von den Studierenden besuchten Veranstaltun-

gen werden die Antworten nun nach Kursen getrennt dargestellt. Die Verteilung der
Antwortenden auf die einzelnen untersuchten Kurse war wie folgt:

Corporate
Citizenship; 10

/_ Konstruktivismus; 6

-\
' ’Sozialpsychologie

Wissens-
management; 12

des Internets; 13

Einfuhrung in die ———
QSF; 5

Abb. 15: Verteilung der Befragten auf die untersuchten Veranstaltungen, n=46

Quelle: Eigene Darstellung, absolute Werte

10 Bej dieser Frage werden ausschlieBlich Assessment-Formen, keine Rahmenbindungen von Lehren

und Lernen (z.B. Gruppenarbeit etc.) bertcksichtigt.
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In der ersten Frage im veranstaltungsbezogenen Teil der Online-Befragung sollten die
Studierenden Auskunft tber die Rahmenbedingungen des Feedbacks in der Veranstal-
tung geben. Dazu wurden die drei Merkmale ,Lernziele®, ,Bewertungskriterien® und
sintegration von Feedback in das Lehr-Lern-Konzept® gewahlt. Um eine bessere Ver-
gleichbarkeit der Daten ,auf den ersten Blick® zu gewahrleisten, wird von hier an die
jeweilige Teilnehmerzahl der einzelnen Kurse als neue Grundgesamtheit betrachtet. So
betragt z.B. die Grundgesamtheit des Kurses ,Sozialpsychologie des Internets® 13.
Stimmen nun zehn dieser Befragten einer Aussage zu, so entspricht das auf die neue
Grundgesamtheit bezogen einem Wert von etwa 77 Prozent. Ein Berechnen von Pro-
zentwerten mit dermaf3en kleinen Fallzahlen ist eigentlich nicht zulassig, jedoch habe
ich mich trotzdem fir dieses Vorgehen entschieden, um die Antworten der Teilnehmer
unterschiedlicher Veranstaltungen vergleichen zu kénnen. Mit absoluten Werten ware
dieser Vergleich nur &uRerst schwer zu realisieren.

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen im Feedback-Prozess zeigen sich folgende
Verteilungen:
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Abb. 16: Rahmenbedingungen des Feedback-Prozesses nach Veranstaltungen

Quelle: Eigene Darstellungen, Prozentwerte der Zustimmung zur genannten Rahmenbedingung

Diese Rahmenbedingungen werden somit in allen Veranstaltungen vom Uberwiegen-
den Teil der Befragten als gegeben wahrgenommen. Lediglich im Projektseminar ,Cor-
porate Citizenship“ meinen nur 30 Prozent der Befragten (bzw. 3 von n=10) definierte
Bewertungskriterien erkannt zu haben. Die beiden Items ,Definition von Lernzielen®
sowie ,Integration von Feedback in das Lehr-Lern-Konzept® finden keine Entsprechung
in der Dokumentenanalyse und kdnnen aus diesem Grund auch nicht mit diesen Ant-
worten abgeglichen werden. Wahrend in der Dokumentenanalyse geschaut wurde, ob
sich das Feedback auf definierte Lernziele bezieht, wurde in der Online-Umfrage ledig-
lich erfragt, ob am Anfang der Veranstaltung Lernziele definiert wurden. Die ,Integrati-
on von Feedback in das Lehr-Lern-Konzept* betraf in der Umfrage den Aspekt, ob
Feedback zu Beginn der Veranstaltung als Bestandteil des Lehr-Lern-Konzepts etab-
liert wurde.

Von Interesse in Bezug auf den Feedback-Prozess ist zudem, in welcher Rolle die
Studierenden den Dozenten erleben. Sie wurden gebeten, die beiden wichtigsten Rol-
len des Dozenten in den jeweiligen Veranstaltungen auszuwéhlen. In der nachfolgen-
den Grafik sind die beiden meistgenannten Rollen des Dozenten in der jeweiligen Ver-
anstaltung mit einem Kasten um die Prozentzahl gekennzeichnet. Es zeigt sich, dass in
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allen Veranstaltungen auf3er dem Grundkurs ,Wissensmanagement® die Bewertung
der Arbeitsergebnisse als wichtigste Rolle des Dozenten gesehen wird. Das Geben
von Arbeitsauftragen wird in den Veranstaltungen ,Sozialpsychologie des Internets®,
Grundkurs ,Einfihrung in die qualitative Sozialforschung® sowie im ,Konstruktivismus®-
Seminar als zweitwichtigste Rolle des Dozenten betrachtet. Im Projektseminar ,Corpo-
rate Citizenship“ dominiert neben der Bewertung von Arbeitsergebnissen die Unterstit-
zung bei der Aufgabenlésung durch den Dozenten. Letztgenanntes ist neben der Auf-
gabe, Wissen zu vermitteln, eine der wichtigsten Rollen des Dozenten im Grundkurs
~Wissensmanagement®.
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Abb. 17: Die zwei wichtigsten Rollen der Dozenten der jeweiligen Veranstaltungen

Quelle: Eigene Darstellung, Prozentwerte
(da 2 Antworten pro Befragtem = 200 % pro Veranstaltung)

Geht es nun konkret um das in der Veranstaltung erhaltene Feedback, so ist auch die
Frage von Interesse, ob Feedback Uberhaupt fiir alle Teilaufgaben der Veranstaltung
als notwendig erachtet wird oder ob Feedback eventuell gar nicht oder nur auf einzelne
Teilaufgaben erwartet wird. Von der Mehrheit der Befragungspersonen wird Feedback
auf alle Teilaufgaben der Veranstaltung als wichtig erachtet. Im Seminar ,Sozialpsy-
chologie des Internets® geben zwei Studierende an, nur Feedback auf die Lehr-Lern-
Einheit, die Dokumentation und die Hausarbeit zu benétigen. Ein Studierender halt
Feedback fir gar nicht sinnvoll, da das ,Feedback nicht immer verstandlich bzw. nach-
vollziehbar fur ihn ist. Im Grundkurs ,Wissensmanagement® wird Feedback von zwei
Teilnehmern als wichtig fur Rechercheaufgabe und C-Maps erachtet; ein Teilnehmer
mdchte eine Ruckmeldung auf das Referat und die Rechercheaufgabe. Im Projektse-
minar ,Corporate Citizenship“ gibt ein Studierender an, Feedback auf die beiden Pra-
sentationen (Unternehmensanalyse und Kampagnenprasentation) erhalten zu wollen.
Ob damit individuelles Feedback gemeint ist, sagt er nicht explizit, da die Dozentin
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aber auch auf diese beiden Prasentationen ein gemeinsames Feedback an alle Grup-
pen gegeben hat, ist davon auszugehen.

Bei der Analyse des Feedback-Prozesses ist auch ein Blick darauf wichtig, welche
Riickmeldungsformen die Studierenden zu erhalten gemeint haben'’*. Unter Umstan-
den wird manche Ruckmeldung gar nicht als solche erkannt.
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Abb. 18: Von den Studierenden in den Veranstaltungen wahrgenommene Feedback-Formen

Quelle: Eigene Darstellung, Prozentwerte, Mehrfachantworten moglich

Im Grundkurs ,Wissensmanagement” geben zwei der Befragten an (bisher) noch kein
Feedback durch den Dozenten erhalten zu haben'’.

Hinsichtlich der wahrgenommenen Inhalte des Feedbacks, konnten die Studieren-
den zwischen den Antwortoptionen ,ja“ ,nein“ und ,weil® nicht* wahlen. Nachfolgende
Tabelle (Tab. 9) zeigt den Prozentwert der Zustimmung (,ja“). Uberdies dient Tabelle
dem Vergleich, inwiefern die Sichtweise der Studierenden sich mit den Ergebnissen
der Dokumentenanalyse deckt. Items, die in der Dokumentenanalyse einwandfrei im
Feedback nachgewiesen werden konnten, sind hellblau unterlegt. Gemustert unterlegt
sind die Items, die zwar teilweise in den Feedbacks aufgetaucht sind, aber nicht in je-
der der betrachteten Rickmeldungen bzw. nicht unbedingt offensichtlich erkennbar
sind:

" Da bei dieser Frage nicht der Vergleich zwischen den einzelnen Veranstaltungen im Vordergrund

steht, wird diese Frage nicht nach Items (= Feedback-Formen) sondern nach Veranstaltungen gestaf-
felt dargestellt.

Da es sich bei dieser Antwortoption um ein ,Filter-ltem* handelt, wurden diesen Personen keine Fra-
gen zu den Feedback-Inhalten, den Emotionen und dem gefiihlten Nutzens gestellt. Die Grundgesam-
theit fir den Grundkurs ,Wissensmanagement® reduziert sich dementsprechend fir diese Fragen auf
neun.

172
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Tab. 9: Von Studierenden wahrgenommene Feedback-Inhalte und Abgleich mit Dokumentenanalyse

Inhalt des Feedbacks

Veranstaltung

SPI, QSF, WM, Co. Ci., | Konst.,

n=13 n=5 n=9 n=10 n=6
Was positiv an der Lésung ist. 7% 100% 89% 70% 100%
Was negativ an der Losung ist. 92% 100% 100% 30% 100%
Note bzw. Punktzahl 85% 100% 100% 0% 83%
Konkrete Verbesserungshinweise [ 69% ] [ 60% ] 89% 70%
Bewertungskriterien 100% 100% 10% 33%
Erreichung von Lernzielen 85% [ 40% ] [ 33% ] [ 40% ] 50%
Vergle!qh mit der Leistung von 2304 0% 0% 40% 0%
Kommilitonen
Best Practices 23% 40% 0% 30% 33%
Zusatzliche lernférderliche Hinwei-
se, die Uber das Assessment hi- 8% 0% 22% 0% 17%
naus gehen (z.B. Studienstrategie)

Quelle: Eigene Darstellung, Zustimmung ,ja“ zum Inhalt des Feedbacks in Prozent,
hellblaue Felder zeigen an, dass der Inhalt zu 100% in der Dokumentenanalyse festgestellt wurde; gemus-
terte Felder, dass der Inhalt nur teilweise vorkam; umrandete Prozentzahlen kennzeichnen Aufféalligkeiten

In der Tabelle sind einige ,Auffalligkeiten” mit einem Kasten umrahmt. Diese kenn-
zeichnen, wenn die Antworten der Studierenden deutlich”® vom Ergebnis der Doku-
mentenanalyse abweichen.

Lob und Kritik an den Aufgabenlésungen werden von fast allen Befragungsperso-
nen als Bestandteil der Rickmeldung erkannt. Lediglich im Feedback des Seminars
»Corporate Citizenship“ wird ,was negativ an der Lésung ist* nur von 30 Prozent der
Befragten als vorhanden angesehen. Dies deckt sich mit dem Ergebnis der Dokumen-
tenanalyse, da aufgrund der gebiindelten Rickmeldung an alle Teilnehmer negative
Aspekte einzelner Lésungen nicht thematisiert wurden.

Ebenso deckt sich die wahrgenommene Punktzahl bzw. Note mit den Ergebnissen
der Dokumentenanalyse. In allen Veranstaltungen bis auf ,Corporate Citizenship“ war
eine solche Bewertung Teil der Riickmeldung (wenn auch teilweise zeitversetzt). Konk-
rete Verbesserungsvorschlage wurden zwar in allen Veranstaltungen vom Uberwie-
genden Teil der Befragungspersonen wahrgenommen, allerdings von unter 70 Prozent
in den Veranstaltungen ,Sozialpsychologie des Internets®, ,Einfihrung in die qualitative
Sozialforschung“ sowie im Masterseminar ,Konstruktivismus®. Interpretationen, warum
dies so ist, sollen an spaterer Stelle dieser Arbeit getroffen werden.

173 Als ,deutlich* sei an dieser Stelle definiert: Weniger als 70% Zustimmung zu einem ,deutlichen Be-

standteil“ der Rickmeldung; mindestens 40% Zustimmung zu einem nicht vorhandenen Bestandteil.
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Bewertungskriterien werden von 100 Prozent der Befragten in den Veranstaltungen
,o0zialpsychologie des Internets und ,Einflhrung in die qualitative Sozialforschung®
erkannt. Obwohl im Grundkurs ,Wissensmanagement® weder im Feedback-Gesprach
noch vorab Kriterien zur Bewertung definiert werden, werden diese vom Grol3teil der
Studierenden wahrgenommen. Bei den Feedbacks in den anderen beiden Veranstal-
tungen sind keine festen Bewertungskriterien definiert und werden dementsprechend
auch nicht durch die Studierenden wahrgenommen.

Die Erreichung von Lernzielen wird nur im Seminar ,Sozialpsychologie des Inter-
nets“ als fester Bestandteil der Rickmeldung erkannt. In den anderen Veranstaltun-
gen*™ nimmt zwischen einem Drittel und der Halfte der Befragten den Bezug zu Lern-
zielen als Komponente der Riickmeldung wabhr.

Vergleiche mit der Leistung von Kommilitonen, Best Practices sowie Hinweise zu
Lernstrategien oder &ahnliche Uber das Assessment hinausgehende Inhalte werden
eher nicht von den Studierenden als Bestandteile der Rickmeldung wahrgenommen.
Allerdings stimmen im Seminar ,Corporate Citizenship“ 40 Prozent der Befragten der
Aussage zu, dass das Feedback zwischen den Leistungen der Studierenden vergleicht
sowie bestatigen 30 Prozent das Vorhandensein von Best Practices. Auch in der ,Ein-
fuhrung in die qualitative Sozialforschung“ werden Best Practices von 40 Prozent der
Befragten als Bestandteil des Feedbacks identifiziert.

Dass den Emotionen Studierender im Feedback-Prozess eine grol3e Bedeutung
zukommt, wurde im Theorieteil dieser Arbeit ausfuhrlich erlautert. In der nachsten Ta-
belle (Tab. 10) zeigt sich der Grad der Zustimmung (,trifft voll zu® und ,trifft eher zu®) zu
den einzelnen positiven wie negativen Emotionen und Beurteilungen. Heller unterlegt
sind Aussagen, denen (nahezu) vollstandig zugestimmt wird, dunkel unterlegt sind
Aussagen, die (nahezu) vollstandig verneint werden.

Es zeigt sich, dass unter den Befragungsteilnehmern generell eine Zufriedenheit mit
dem Feedback vorhanden ist und dass das Geflihl, gut betreut zu werden, vom Grol3-
teil der Studierenden bestéatigt wird. Uberdies wird das Feedback als informativ be-
trachtet. Die Nachvollziehbarkeit der Riickmeldung wird ebenfalls von fast allen Befrag-
ten bestatigt, lediglich im Grundkurs ,Wissensmanagement® liegt die Zustimmungsquo-
te unter 70 Prozent.

Ein wenig anders sieht die Verteilung bei den Items ,Wertschatzung“ und ,Férde-
rung“ aus. Lediglich im Seminar ,Corporate Citizenship“ werden diese eindeutig als
Empfindungen bestatigt. Eher schwach ausgepragt ist die Zustimmung zu dem Gefhl,
geférdert zu werden, in der ,Einflhrung in die qualitative Sozialforschung®. Eher nicht
gewertschatzt fuhlt sich der Uberwiegende Teil der Befragten der ,Sozialpsychologie
des Internets” und des Grundkurses ,Wissensmanagement®.

Wahrend im Masterseminar ,Konstruktivismus® und im Seminar ,Corporate Citi-
zenship® das Feedback als eindeutig nicht zu streng empfunden wird, beurteilt die
Mehrheit der Befragungspersonen der ,Einflihrung in die qualitative Sozialforschung*
dieses als zu streng. Auch die Mehrheit der Befragten des Grundkurses ,Wissensma-
nagement‘ empfindet die Bewertung eher als streng. Positiv zu beurteilen ist, dass nur
die Minderheit der Befragten Arger aufgrund des Feedbacks empfindet oder sich durch
dieses bevormundet fuhlt. Im Detail verteilen sich die Antworten wie folgt:

7% |m Master-Seminar zum Thema LKonstruktivismus“ muss berticksichtigt werden, dass der Feedback-

Prozess zum Zeitpunkt der Erhebung bereits einige Monate zuriickliegt und somit einige ,weif3 nicht*-
Antworten womdéglich darauf zuriickzufiihren sind, dass die Befragungsperson sich nicht mehr genau
an das Feedback erinnern konnte.
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Tab. 10: Emotionen der Studierenden gegeniiber dem Feedback:

Emotionen gegentber dem

Feedback

Veranstaltung

SPI, QSF, WM, Co. Ci., | Konst.,

n=13 n=>5 n=9 n=10 n=6
Ich bin mit dem Feedback zufrieden. 85% 80% T7% 100% 83%
Ich fuhle mich gut betreut. 7% 80% 88% 100% 83%
Ich finde das Feedback informativ. 85% 100% 88% 90% 100%
Ich finde das Feedback nachvollziehbar. 78% 80% 66% 90% 83%
Ich flihle mich geférdert. 62% 40% 66% 80% 66%
Ich fuihle mich gewertschéatzt. 38% 60% 33% 90% 66%

Ich finde das Feedback zu streng.

Ich bin verargert.

Ich fithle mich bevormundet.

22%

0%

[ |
[ |

10%

10%

17%

2
[ |

17%

Quelle: Eigene Darstellung, Anteil der Zustimmung (,trifft voll zu*, trifft eher zu®) auf einer Skala von trifft
voll zu” bis trifft gar nicht zu” in Prozent, Auffalligkeiten hell(70%-100%) bzw. dunkel (0%-30%) unterlegt.

Entscheidend fir eine Beurteilung, ob die Umsetzung eines lernforderlichen Feedbacks
in den einzelnen Veranstaltung gelingt, ist die Betrachtung des von den Studierenden
wahrgenommenen Nutzen dieses Feedbacks. Bei dieser Frage wurde nicht nur der
kurzfristige Nutzen der Ruickmeldungen bericksichtigt, sondern auch ein maoglicher
langfristiger (inhaltlicher oder methodischer) Nutzen erfragt. Auch hier zeigt wieder eine
Tabelle (Tab. 11) den Prozentsatz der Zustimmung (,trifft voll zu“ und ,trifft eher zu®) in
den jeweiligen Veranstaltungen. Heller unterlegte Felder zeigen eine grof3e Zustim-
mung zu den jeweiligen Aussagen, dunkeler unterlegte Felder eine geringe Zustim-

mung:
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Tab. 11: Von den Studierenden empfundener Nutzen des Feedbacks

Empfundener Nutzen Veranstaltung

SPI, QSF, WM, Co. Ci., | Konst.,

n=13 n=5 n=9 n=10 n=6
Es hilft mir, meine eigene Leistung zu 0
reflektieren 85% 100% 89% 80% 83%
Es hilft mir, meine Leistung innerhalb 46% 100% 89% 70% 100%
der Veranstaltung zu verbessern

Es dient fur mich vor allen Dingen dazu,
meine Note zu verstehen

Es hat mir gezeigt, wie ich mich langfris-
tig fachlich weiterentwickeln kann

Es hat mir gezeigt, wie ich mich langfris- o o o o
tig methodisch weiterentwickeln kann AV 55% AVeH g

Es hatte gar keinen Nutzen fiir mich, ich o 0 o o
hatte darauf verzichten kdnnen e e 0 g

‘

Quelle: Eigene Darstellung, Anteil der Zustimmung (,trifft voll zu*, trifft eher zu*) auf einer Skala von trifft

voll zu® bis trifft gar nicht zu” in Prozent, Auffélligkeiten hell(70%-100%) bzw. dunkel (0%-30%) unterlegt.

In allen untersuchten Veranstaltungen stimmt die grof3e Mehrheit der Befragten zu,
dass das Feedback ihnen hilft, die eigene Leistung zu reflektieren. Ahnlich hoch ist die
Zustimmung zu der Aussage, dass das Feedback hilft, die Leistung innerhalb der Ver-
anstaltung zu verbessern. Lediglich im Seminar ,Sozialpsychologie des Internets® ist
die Minderheit der Ansicht, dass das Feedback diesbeztiglich nitzlich ist. Als Hilfestel-
lung zum besseren Verstehen der gegebenen Note wird die Riickmeldung in allen Ver-
anstaltungen auf3er dem Masterseminar ,Konstruktivismus® und dem Seminar ,Corpo-
rate Citizenship“ — wo eine Note ja erst ganz am Ende der Veranstaltung gegeben wird
— betrachtet. Auffallig ist der Zustimmungsgrad von 100 Prozent in der ,Einfihrung in
die qualitative Sozialforschung®.

Ein langfristiger Nutzen wird von der Mehrheit der Befragten eher weniger gesehen,
allerdings kann auch nicht festgehalten werden, dass das Feedback keinen langfristi-
gen inhaltlichen Nutzen hat. Eine etwas deutlichere Beurteilung ist bezuglich der me-
thodischen Weiterentwicklung mdglich. Wahrend fur die ,Einfihrung in die qualitative
Sozialforschung®, das Seminar ,Corporate Citizenship“ sowie das Masterseminar
~Konstruktivismus® keine Hinweise fiur die langfristige methodische Weiterentwicklung
durch das Feedback gesehen werden, trifft dies auf die anderen beiden Veranstaltun-
gen etwas eher zu.

4.5.4 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die Online-Befragung unter den Studierenden der flinf untersuchten Veranstaltungen
hat es ermoglicht, einen grundlegenden Eindruck Uber die Bedeutung von Feedback
fur den Lernprozess der Studierenden im MuK-Studiengang zu gewinnen. Aul3erdem
konnte bereits ein erstes Bild des Feedback-Prozesses in den einzelnen Veranstaltun-
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gen aus Studierenden-Sicht gezeichnet werden. Im Folgenden sollen noch einmal die
wichtigsten Erkenntnisse aus dieser Erhebung zusammengefasst sowie ein Ausblick
fur die weitere Untersuchung der aufgekommenen Fragestellungen gegeben werden.

Hinsichtlich der Studien- bzw. Lernorientierung Studierender konnte festgestellt
werden, dass die Kursauswahl primar interessengeleitet stattfindet. Begrenzter Ar-
beitsaufwand einer Veranstaltung (9 von n=138 Gesamtnennungen) oder die Aussicht,
leicht an eine gute Note zu gelangen (5 von n=138 Gesamtnennungen) sind selten
genannte Auswabhlkriterien*”. Die Studierenden gehen jedoch insofern strategisch vor,
als dass sie die Kurse auch anhand der von ihnen bevorzugten Prifungsart auswéhlen
(vgl. Abb. 10). (Multiple-Choice-) Klausuren sind demzufolge ein Hinderungsgrund,
eine Veranstaltung zu belegen, sofern man davon ausgeht, dass die ,bevorzugte Pri-
fungsart” den als am lernforderlichsten beurteilten Assessment-Formen (vgl. Abb. 11)
entspricht. Da in keiner der untersuchten Veranstaltungen eine als nicht-lernférderlich
beurteilte Assessment-Form durchgefihrt wird, kann eine negative Beeinflussung der
Feedback-Rezeption aufgrund eines nicht gemochten Assessments ausgeschlossen
werden.

Was die bisherigen Erfahrungen der Studierenden mit Feedback betrifft, so sind
diese eher gering. Zwar erhalt etwa die Halfte der Befragten der eigenen Aussage zu-
folge regelméRig mindliches Feedback direkt in einer Veranstaltung, formalisierte
Ruckmeldungen in Form von schriftichen Feedbacks oder mindlichen Feedback-
Sitzungen wird jedoch nur von weniger als einem Drittel der Befragten als regelmafig
gegeben betrachtet (vgl. Abb. 12). Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass
Feedback fur nahezu alle Assessment-Formen (aul3er Multiple-Choice-Klausuren)
uberwiegend als ,sehr wichtig“ oder ,eher wichtig“ eingeschatzt wird. Die Studierenden
konnten u.U. bisher noch nicht geniigend Erfahrungen mit Feedback sammeln, um sich
ein differenziertes Urteil daruber zu erlauben, fur welche Assessment-Formen Feed-
back besonders wichtig ist. Im Blended-Learning und E-Learning wird Feedback tber-
wiegend als genauso wichtig wie in Prasenzveranstaltungen betrachtet. Ein Teil dieser
Studierenden stuft das Feedback bei diesen Organisationsformen jedoch als wichtiger
ein. Dies ist u.U. darauf zurtickzufilhren, dass im Blended- und E-Learning haufig nur
wenig regelmafiger, geplanter Kontakt zwischen den Lehrenden und Lernenden be-
steht, was Studierenden den Erhalt von Informationen Uber ihren Leistungsstand er-
schwert. Womaoglich hangt die Wichtigkeit von Feedback aber gar nicht von der auf3e-
ren Form eines Assessments oder einer Veranstaltung ab, sondern eher von den Wis-
sensziele einer Veranstaltung bzw. der Komplexitat und relativen Offenheit der Aufga-
benstellung. Diesen Fragen wird in der qualitativen Untersuchung naher nachgegan-
gen.

Als wichtigste Inhalte (Abb. 13) eines Feedbacks sehen die Studierenden Bewer-
tungskriterien und eine Note (bzw. Punktzahl) an. Dies sind allerdings charakteristische
Bestandteile eines summativen Feedbacks, das fiur die Studierenden Transparenz in
der Bewertung herstellt. Auch wird den Lehrenden die Bewertung von Arbeitsergebnis-
sen (bis auf den Grundkurs ,Wissensmanagement®) durchweg als wichtigste Rolle zu-
geordnet (vgl. Abb. 17). Aus diesem Grund gilt es, die Fragestellung weiter zu verfol-
gen, inwiefern das Feedback nicht nur im Sinne einer Beurteilung rezipiert wird, son-

5 Jenert (2008) stellt hingegen in seiner Masterthesis Uber Kompetenzentwicklung im Bologna-Studium

fest, dass Studierende des MuK-Studiengangs vor der Herausforderung stehen, bei gleichzeitig inter-
essengeleitetem Studium auch gute Noten zu erwerben. Von daher werden seinen Erkenntnissen zu-
folge, einzelne Veranstaltung gerade deshalb von den Studierenden ausgewahlt, da sie den einfachen
Erwerb einer guten Note ermdglichen (ebd., S. 93-94).
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dern Verbesserungsvorschlage und &ahnliche lernférderliche Hinweise tatséachlich fir
den weiteren Lernprozess genutzt werden. Interessant ist Uiberdies die Frage, welche
auBBeren Rahmenbedingungen und Emotionen der Studierenden die Nutzung des
Feedbacks wahrscheinlich machen.

Hinsichtlich der einzelnen Veranstaltungen konnte festgestellt werden, dass die
Studierenden nicht ganz eindeutig sagen kénnen, welche Form von Feedback sie
durch den Dozenten erhalten haben. Begrundet liegen kann dies zum einen darin,
dass neben den in dieser Arbeit untersuchten formellen Rickmeldungen (also z.B.
schriftliche Feedbacks oder eine mindliche Feedback-Sitzung) auch informelle Feed-
backs (z.B. mundliche Riickmeldung im Anschluss an ein Referat) Bestandteil der Ver-
anstaltungen sind. Zum anderen war die Differenzierung zwischen ,privatem® und ,,6f-
fentlichem® schriftichen Feedback flir die Befragten vielleicht nicht nachvollziehbar,
weswegen im Zweifelsfalle eventuell beide Formen ausgewéahlt wurden.

Beziglich der Inhalte des Feedbacks zeigt sich, dass die Studierenden einen Grol3-
teil der in der Dokumentenanalyse festgestellten Inhalte des Feedbacks ebenfalls iden-
tifiziert haben (vgl. Tab. 9). Dies lasst darauf schlieBen, dass die Studierenden das
Feedback bewusst rezipiert haben. Interessant fur die qualitative Untersuchung ist die
Frage, ob die Feedback-Inhalte den Idealvorstellungen der Studierenden entsprechen.
So wurde z.B. der ,Vergleich mit der Leistung anderer Kursteilnehmer® von den Studie-
renden eigentlich als nicht wichtiger Inhalt des Feedbacks definiert (vgl. Abb. 13), wird
aber teilweise als Inhalt des Feedbacks wahrgenommen. Was den Inhalt ,Erreichung
von Lernzielen“ betrifft, so decken sich die Angaben der Studierenden nur wenig mit
der Dokumentenanalyse. Problematisch bei der Beantwortung der Frage konnte fir die
Studierenden die Definition von ,Erreichung von Lernzielen“ gewesen sein. Muss in der
Ruckmeldung eine eigene Kategorie dafur auftauchen oder ist auch bereits ein ,Sie
haben gezeigt, dass Sie [...] beherrschen® ein Bezug zu den Lernzielen? Womdglich
kénnen durch die qualitativen Erhebungen ndhere Erkenntnisse zum Bezug zu den
Lernzielen gewonnen werden. Auch was ,konkrete Verbesserungshinweise“ angeht,
sind die Antworten der Studierenden nicht ganz identisch mit den Erkenntnissen der
Dokumentenanalyse. Zwar wurde das Vorhandensein von Verbesserungshinweisen
immer von der Mehrheit bestatigt, jedoch stellt sich die Frage, warum einige Studieren-
de keine Verbesserungshinweise gesehen haben. Grund kdnnte sein, dass diese nicht
immer mit dem Hinweis ,Verbesserungstipp“ gekennzeichnet waren. So ,versteckten®
sich z.B. die Verbesserungshinweise in der ,Einflhrung in die qualitative Sozialfor-
schung® (60% Zustimmung zum Item) in den Contras der Bewertung.

Die Emotionen der Studierenden beziiglich des Feedback-Prozesses sind uber alle
Veranstaltungen hinweg tendenziell positiv (vgl. Tab. 10). Insbesondere in der Verans-
taltung ,Corporate Citizenship® flihlen sich die Lernenden geférdert und gewertschatzt.
Dies kann darauf zuriick zu fuhren sein, dass in dem Feedback keine explizite Kritik an
den individuellen Leistungen getbt wurde (vgl. Tab. 8 und Dokumentenanalyse), was
laut Deci und Ryan (1993, 2000) fur ein positives Kompetenzgefiihl bei den Studieren-
den sorgen kann. Andererseits wurde Kritik von fast allen (43 von n=46) Befragten als
wichtige Komponente einer lernférderlichen Rickmeldung aufgefuhrt (vgl. Abb. 13).
Die Antworten zum empfundenen Nutzen des Feedbacks zeigen, dass in diesem Se-
minar ,nur‘ etwa 70 Prozent der Befragten angeben, durch das Feedback ihre Leistung
in der Veranstaltung verbessert zu haben (vgl. Tab. 11). Womdglich ist dies auf fehlen-
de Kritik zurtickzuftihren. Im Kontrast dazu sehen 100 Prozent der Befragten der ,Ein-
fihrung in die qualitative Sozialforschung® in der Verbesserung ihrer Leistung einen
Nutzen des Feedbacks. Jedoch @ufRern sich diese weniger positiv beziglich ihrer Emo-
tionen im Feedback-Prozess. Sie fuhlen sich weniger geférdert (40%) und finden das
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Feedback zu streng (80%). Ein ,nitzliches® Feedback scheint somit nicht automatisch
von (nur) positiven Emotionen begleitet zu sein. Erklarungsansatz dafir konnte sein,
dass aufgrund des hohen Anteils an Kritik im Rahmen einer ,Pro-und-Contra-Liste* das
Feedback eher als Urteil gesehen wird als bei anderen Veranstaltungen. Dennoch ist
es aufgrund der Kritik nutzlich fir den Lernprozess. In &hnlicher Weise kann dieser
Erklarungsansatz fir den Grundkurs ,Wissensmanagement‘ herangezogen werden,
wo 66 Prozent der Befragten das Feedback als zu streng empfinden und sich lediglich
33 Prozent gewertschatzt fuhlen. Zu viel Kritik hat ihr anscheinend negative Auswir-
kungen auf die Emotionen. Die qualitative Untersuchung soll weitere Erkenntnisse da-
zu hervorbringen, wie Studierende motivational-emotional im Feedback-Prozess be-
rahrt sind.

Bezlglich des empfundenen Nutzens des Feedbacks hat sich gezeigt, dass neben
dem Anstol3 zur Reflexion der eigenen Leistung vor allen Dingen die Verbesserung der
Leistung in der Veranstaltung relevant ist. Wahrend z.B. bei der ,Einfuhrung in die qua-
litative Sozialforschung“ aufgrund der drei zu absolvierenden Partneraufgaben gut
nachvollziehbar ist, inwiefern die Studierenden das Feedback zur Verbesserung ihrer
Leistung nutzen, so ist dies im Masterseminar ,Konstruktivismus® nicht eindeutig. Hier
— und auch bezlglich der anderen Veranstaltungen — ist die Frage relevant, wie die
Studierenden die zur Verfligung gestellten Feedbacks tatsdchlich nutzen. Lesen sie
nur die sie betreffenden Feedbacks oder auch die Rickmeldungen an die anderen
Gruppen? Letzteres konnte ein Erklarungsansatz daftr sein, warum auch ein eher
summatives Feedback sein lernférderliches Potential ausschopft.

Ein langfristiger Nutzen des Feedbacks wird eher von der Minderheit der Befra-
gungspersonen gesehen. Da jedoch im Rahmen der Kompetenzentwicklung und der
Forderung der Fahigkeit zum lebenslangen Lernen Wert darauf gelegt werden muss,
Assessments — und dementsprechend auch Feedbacks — nicht nur kurzfristig zu ge-
stalten, soll in den qualitativen Untersuchungen noch einmal konkret der Blick darauf
gerichtet werden, unter welchen Umstdnden Feedbacks einen langfristigen Nutzen
erreichen kbnnen.

4.6 Qualitative Gruppendiskussionen mit Studierenden und
Interviews mit Dozenten

Wie bereits eingangs des Abschnitts 4 dargelegt wurde, lege ich bei meiner Untersu-
chung groRten Wert auf einen moglichst ganzheitlichen Blick auf den Untersuchungs-
gegenstand. Aus diesem Grund kam es fur mich nicht in Frage, lediglich eine Online-
Befragung unter Studierenden durchzufiihren. Hier hatte ich zum einen nur eine der
am Feedback-Prozess beteiligten Gruppen (namlich die Studierenden) erreicht und
zum anderen keinen tieferen Einblick in die ablaufenden Prozesse gewinnen kdnnen.
Aus diesem Grund habe ich auf Basis der Ergebnisse der Online-Umfrage zwei Inter-
viewleitfaden entwickelt. Der eine Interviewleitfaden dient dabei als Input-Geber fiir die
Gruppendiskussion unter Studierenden. Der andere Interviewleitfaden wurde fur die
Gesprache mit drei der insgesamt vier Dozenten entwickelt. Die Dozentin der vierten
Veranstaltung (Konstruktivismus-Seminar) wurde nicht interviewt, da das Seminar be-
reits einige Monate zurlickliegt und in dem Interview grotenteils Fragen zum Feed-
backprozess in der jeweiligen Veranstaltung gestellt werden sollten.

Gruppendiskussion sowie Dozenten-Interview werden an dieser Stelle gemeinsam
dargestellt, da sie sozusagen die ,zwei Seiten einer Medaille beleuchten. Studierende
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und Dozenten sind die relevanten Akteure im Feedback-Prozess. In Gruppendiskus-
sionen und Interviews werden sie deswegen mit den gleichen oder zumindest ver-
gleichbaren Fragestellungen konfrontiert. Die Auswertung der Daten beider Erhe-
bungsmethoden finden aus diesem Grund gebiindelt statt. Auch bei der Darstellung
der Ergebnisse werden Dozenten- und Studierenden-Sicht (neutral) gegeniber ge-
stellt.

4.6.1 Konzeption des Instruments

Bei der Konzeption der beiden Instrumente bin ich folgendermafien vorgegangen:
Durch die Literaturrecherche und -auswertung standen die groben Themen sowohl fur
die Gruppendiskussion unter Studierenden als auch fur die Interviews mit den Dozen-
ten bereits zu einem frihen Zeitpunkt fest. Die endgultigen Leitfaden wurden jedoch
erst nach der Auswertung der quantitativ ausgerichteten Online-Befragung konzipiert,
um durch die Online-Umfrage moglicherweise aufgekommene neue Fragestellungen
noch beriicksichtigen zu kdénnen. Dieses Vorgehen erwies sich als sinnvoll. So zeigte
sich bei der Befragung der Studierenden etwa, dass diese eine Note bzw. Punktzahl
als nahezu wichtigste Komponente eines lernforderlichen Feedbacks betrachten. Da
dies aber im Widerspruch zur von mir rezipierten Literatur steht'’®, wurde in den Inter-
viewleitfaden fur die Gruppendiskussionen eine provokative Frage zur Wichtigkeit der
Note integriert. Die gleiche Frage wurde auch in den Interviewleitfaden fir die Dozen-
ten-Interviews aufgenommen, um einen Abgleich zwischen Selbst- und Fremdbild der
Studierenden (und auch der Dozierenden) vornehmen zu kénnen. Beide Interviewleit-
faden gliedern sich — wie auch schon die Online-Umfrage — in einen allgemeinen und in
einen veranstaltungsspezifischen Teil. Im Interviewleitfaden fur die Gruppendiskussion
der Studierenden gibt es zudem die abschlielende Kategorie ,Schlagworte® in der die
Studierenden zum Abschluss der Sitzung noch einmal reflektieren sollen, was fir sie
beim Feedback besonders wichtig ist und was im Feedback ,nichts zu suchen® hat.

Im Interviewleitfaden fur die Gruppendiskussionen mit Studierenden der einzelnen
Veranstaltungen widmet sich der allgemeine Teil zunachst den verschiedenen Rah-
menbedingungen des Feedback-Prozesses, die u.U. die Rezeption und Nutzung des
Feedbacks determinieren. Dazu gehért — wie bereits erlautert — das Verhéltnis von
Feedback und Note, die Relevanz von Feedback bei verschiedenen (komplexen) Wis-
senszielen sowie Eigenschaften der Quelle des Feedbacks. Wird ein Feedback z.B.
nur dann rezipiert, wenn dieses von jemandem mit einem bestimmten ,Status“ gege-
ben wird? Uberdies berucksichtigt der allgemeine Teil den Einfluss von Feedback unter
langfristiger Perspektive. Die Studierenden sollen daruber diskutieren, ob und wenn ja
inwiefern ein Feedback bei der Entwicklung von Kompetenzen und der Fahigkeit zum
lebenslangen Lernen relevant ist.

Im veranstaltungsbezogenen Abschnitt der Diskussion werden die Studierenden zu-
nachst gefragt, was sie aus der Veranstaltung ,mitgenommen* haben. Dies ist relevant,
um einschéatzen zu kdnnen, inwiefern die Veranstaltung fur sie Praxisrelevanz und An-
wendungsbezug hat. Zudem soll so die ,Grundstimmung®“ gegentiber der Veranstaltung
analysiert werden. Schlief3lich sollen die Studierenden Uberlegen, ob das Assessment
der Veranstaltung der Uberprifung des Gelernten dient oder ob das ,Ablegen® der Prii-

78 |n der Literatur wird zumeist die Idee vertreten, dass ein formatives, auf Lernforderlichkeit ausgerichte-

tes Feedback idealerweise ohne eine Note gegeben werden sollte (Irons, 2008, S. 46).
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fungen der eigentliche Lernprozess war. Relevant fiir diesen Diskussionsabschnitt ist
auch die Frage, aus welchen Griinden der Dozent den Studierenden wohl Feedback
gegeben hat. Der Teilbereich ,Nutzung des Feedbacks“ fokussiert schliel3lich, inwie-
fern das Feedback — sowohl das eigene als auch das der an die anderen Gruppen —
gelesen und genutzt wurde. Dieser Punkt soll auch néhere Informationen zu der Frage
bringen, inwiefern im Feedback getroffene Anmerkungen tatsachlich fir den Lernpro-
zess genutzt werden. Schlief3lich werden die Studierenden noch um Verbesserungs-
tipps fur das Feedback gebeten sowie ein paar allgemeine ,Schlagworte®, was ein
Feedback unbedingt beinhalten sollte und wie es auf einen Fall sein darf. Durch diese
Frage erhoffe ich mir, relevante Determinanten der Feedback-Rezeption und -Nutzung,
die im Diskussionsverlauf nicht zur Sprache kamen, doch noch erfassen zu kénnen. Im

Detail werden folgende Themen und Fragestellungen

177

178.

aufgegriffen™*:

Tab. 12: Themen des Interviewleitfadens fir die Gruppendiskussionen der Studierenden

‘Themen & Fragen Dimension Frage* ‘
— Feedback und Note* Selbstwahrneh- 2c,
2 y . . . S mung 3b
_ (Fur was entscheiden sich Studierende, wenn sie wahlen Studierender
g mussen? / Wird Feedback bei einer guten Note noch rezi-
‘D piert?)
% Feedback und Wissensziele / Assessment* Selbstwahrneh- la & 1b
o
= (Wird Feedback wichtiger, je komplexer eine Veranstaltung mung
< - Studierender
erlebt wird?)
Die Quelle des Feedbacks Selbstwahrneh- 3a&3b
(Wird Feedback nur dann ernst genommen, wenn der g‘u?:%esmués\llg[ﬁggﬁr
Feedback-Geber einen bestimmten Status hat? / Wie
schétzen Studierende Feedback von Kommilitonen ein?) mung
' Feedback-Geber
Feedback unter ,langfristiger Perspektive® Selbstwahrneh- 2b & 2c,
(Kann Feedback einen langfristigen Nutzen haben, z.B. bei gtltjj?i?erender 3¢
der Ausbildung von Kompetenzen? / Hilft Feedback bei der
Entwicklung von Selbststeuerungsfahigkeiten und bereitet
auf das lebenslange Lernen vor?)
&= Feedback und ,Wissensergebnisse* Selbstwahrneh- 2b & 2c
)
2+ (Was haben die Studierenden methodisch und inhaltlich Qung
S = . tudierender
= g aus der Veranstaltung mitgenommen?)
[
+ & |Feedback und Assessment Selbstwahrneh- 2a,2b &
c O i -
© o [(Erleben Studierende das Assessment als formativ oder (rjneurr:% Studieren 2¢
D o iv?
> summativ?) Lernprozess
Feedback und der Dozent* Fremdwahrneh- 3a,
(Welche Ziele hatte der Dozent, als er das Feedback ge- rgung 42
ozent
geben hat?)

177

178

Fragen, die auf Basis der Auswertung der Online-Umfrage entwickelt wurden, sind mit einem Stern-
chen (*) versehen.

Fir den vollstandigen Diskussionsleitfaden siehe das Dokument ,Interviewleitfaden Gruppendiskussi-
on“ auf der beigelegten CD-ROM oder vgl. Anhang S. XV.
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‘Themen & Fragen Dimension Frage* ‘
Nutzung des Feedbacks Selbstwahrneh- 3b & 3c
mung

(Wurde nur das eigene Feedback rezipiert oder — falls
mdoglich — auch das der anderen Gruppen? / Welche Emo-
tionen erleben Studierende? Hat das Feedback Einfluss
auf die (Meta-) Kognition?)

Studierender

Verbesserungsvorschlage fur den Feedbackprozess Beurteilung 3a&3b
Feedbackprozess
o |Feedback und persdnliche Erfahrungen Studierender Feedbackprozess |[3a & 3b
c_cé’ g (Was sind aus Sicht der Studierenden ,No-Gos* und abso-
S = |lute ,Must-Haves" beim Feedback?)
n

Quelle: Eigene Darstellung, Frage* steht fir Forschungsfrage

Bei der Erstellung des Interviewleitfadens®”® firr die drei Dozenten-Interviews wurde
genauso vorgegangen wie bei dem eben dargestellten Leitfaden der Gruppendiskus-
sionen. Nach einer ersten Formulierung relevanter Themen und Fragestellungen auf
Basis der Literaturrecherche und der Fragestellung der Arbeit wurde der eigentliche
Leitfaden erst nach der Auswertung der Online-Umfrage entwickelt. Auch die Themen
beider Leitfaden sind aneinander angelehnt. Im Dozenten-Leitfaden wird allerdings
starker der Dozent und seine Motivation und Zielsetzung, Feedback zu geben, seine
Emotionen im Feedback-Prozess, seine Rolle in der Veranstaltung sowie seine Ein-
schatzung, was Feedback auf ein Assessment leisten kann, erfragt. Die aneinander
angelehnten Fragen dienen dem spateren Vergleich von Studierenden- und Dozenten-
Perspektive. Ebenfalls Bericksichtigung findet die Frage der ,situativen Ermdglichung*
von Feedback in der Hochschullehre. Diese Frage wurde integriert, um eventuelle De-
terminanten des Feedback-Gebens herauszufinden. Der so entstandene Leitfaden

enthélt im Detail folgende Themen und Fragestellungen™®’:

Tab. 13: Themen des Interviewleitfadens fir die Interviews mit den Dozenten

Themen & Fragen Dimension
— Feedback und Lernen Meinungsaulier- la & 1b,
O
': (Was verstehen Lehrende unter Feedback? / Fur wie ung Dozent i:&Zc,
) wichtig halten Dozenten Feedback im Lernprozess? /
c . . L. .
‘D Was sind Komponenten eines lernférderlichen Feed-
e backs?)
>
= Feedback und Wissensziele / Assessment* Meinungsaulier- la&1lb
< D . . ung Dozent
(Wie wichtig ist Feedback fur verschiedene Assessment-
Formen und fir verschiedene Wissensziele?)
Der Dozent als Feedback-Geber Selbstwahrneh- b

(Wie kompetent schatzt sich der Lehrende im Feedback- mung Dozent

Geben ein?)

9 Fir den vollstandigen Interviewleitfaden siehe das Dokument ,Interviewleitfaden Dozenten“ auf der

dieser Arbeit beigelegten CD-ROM oder vgl. Anhang S. XVIII.
80 Auch in dieser Tabelle kennzeichnet die Spalte Frage* den Bezug zu den Forschungsfragen.
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Themen & Fragen Dimension ‘ Frage*
Situative Ermdglichung von Feedback Meinungsaulier- 4a & 4c
. - ) . Lo ung & Selbst-
(Einschétzung: Warum wird Feedback wenig in der
. . s . wahrnehmung
Hochschullehre eingesetzt? / Wie missen die Rahmen- Dozent
bedingungen sein, damit Dozenten Feedback geben?)
Feedback und Note* Fremdeinschat- 3a & 3b
(Fur was entscheiden sich Studierende, falls sie wéahlen zung Studierende
mussen?)
Feedback unter ,langfristiger Perspektive® Meinungsaulier- 3c
(Kann Feedback einen langfristigen Nutzen haben, z.B. ung Do;ent &
X ; : = | Fremdeinschat-
bei der Ausbildung von Kompetenzen und bei der Befé- .
) zung Studierende
higung zum lebenslangen Lernen?)
— Wissensziele und Rahmenbedingungen von Feedback* | Veranstaltungsin- | 2a & 2b,
P X
': (Welche Wissensziele verfolgt die Veranstaltung? / Wur- formationen 3b
g den Lernziele am Anfang transparent gemacht? / Wurde
[ den Studierenden gesagt, dass es Feedback geben wiir-
S |de?)
0
2 Rolle des Dozenten* Selbstwahrneh- 4a & 4b
? (In welcher Rolle sieht sich der Dozent in dieser Verans- mung Dozent
= taltung?)
3
@ Funktion des Feedbacks im Lernprozess Meinungsaulier- 2a,2b &
o (Intentionen des Dozenten beim Feedback-Geben. / ung Dozent & 2¢,
o ) . ) . Fremdwahrneh- 3c,
> Summative oder formative Funktion? / Warum Wahl die- muna Studierende | 42 & 4c
ser Form der Rickmeldung? / Welche anderen Ruick- 9
meldungen (aul3er Dozenten-Feedback) gibt es in der
Veranstaltung noch und welche Relevanz haben Sie (fur
die Studierenden)? / Einschatzung: Haben Studierende
das Feedback wie intendiert genutzt?)
Dieser Feedbackprozess aus Dozenten-Sicht Selbstwahrneh- 4b
(Was sind die groften Herausforderungen im Feedback- mung Dozent
prozess in dieser Veranstaltung fur den Dozenten?)
Ausblick Meinungsaul3er- 4b

(Wird das Feedback bei dieser oder einer stark ver-
gleichbaren Veranstaltung wieder so umgesetzt?)

ung Dozent

Quelle: Eigene Darstellung, Frage* steht fur Forschungsfrage

Die so konzipierten Interviewleitfaden wurden zur Uberprifung der Verstandlichkeit drei
Kommilitonen vorgelegt. Einige Fragen wurden aufgrund der Anmerkungen der ,Pre-
tester* umformuliert, die Grundstruktur der Leitfaden blieb aber erhalten.
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4.6.2 Durchfiihrung der Erhebung

Bei den Dozenten-Interviews wurden drei der insgesamt vier Dozenten'®* befragt. Alle
drei erklarten sich auf meine Anfrage hin sofort bereit, mich bei meinem Vorhaben zu
unterstitzen. Die Interviewtermine wurden auf die erste und zweite Woche der vorle-
sungsfreien Zeit im Sommersemester 2008 gelegt. Die Interviews wurden im Medien-
padagogik-Biro und in der Mitschau-Anlage des Videolabors gefihrt. Lediglich eines
der Interviews verlief nicht ganzlich ohne Stérungen. Wahrend die Dozentin und ich
zunachst alleine im Biro der Professur fur Medienpadagogik waren, gingen im Mittelteil
Personen ein und aus. Das Interview konnte dennoch fortgefiihrt werden. Alle Gespra-
che wurden mit einem digitalen Aufnahmegerét aufgezeichnet'®” und im Nachgang mit
Hilfe der Transkriptionssoftware ,f4“ in schriftliche Form gebracht. Dabei wurde wdrtlich
transkribiert, aber die Sprache wurde leicht geglattet. So wurden Dialekte nicht trans-
kribiert genauso wie den Redefluss unterbrechende ,Ahs* (vgl. Kuckartz, 2007, S. 37-
47). Die Dozenten wurden im Vorfeld des Gespréchs Uber dieses Vorgehen aufgeklart
und erteilten ihre Zustimmung.

Die Rekrutierung von Studierenden fir die Gruppendiskussionen in den funf unter-
suchten Veranstaltungen'®® gestaltete sich wesentlich schwieriger. In einem ersten
Schritt wurde im Einleitungstext der Online-Umfrage der Aufruf gestartet, sich doch
bitte auch fur eine Gruppendiskussion zur Verfugung zu stellen und sich zu diesem
Zweck per E-Mail mit mir in Verbindung zu setzen. Auf diesen Aufruf erfolgte keine
Reaktion. Aus diesem Grund bat ich die Dozenten der Veranstaltungen, ihre Studie-
renden noch einmal auf meine Gruppendiskussion hinzuweisen. Auch hier meldeten
sich nur sehr wenige Freiwillige. In einem letzten Schritt besuchte ich deshalb die Ab-
schlusssitzungen der Seminare und Ubungen und bat die Studierenden noch einmal
personlich um ihr Mitwirken an meiner Gruppendiskussion. Ich verteilte eine Liste mit
unterschiedlichen Terminen fur die Diskussion, in die sich die Studierenden, falls sie
sich an einem dieser Termine 45 Minuten Zeit nehmen kdnnen, eintragen sollten. Auf
diesem Weg konnte ich schlief3lich doch noch Teilnehmer fir die Diskussion finden.
Allerdings verfehlte ich dabei meine Zielsetzung, jeweils mindestens finf Studierende
pro Gruppendiskussion zu rekrutieren. Tatsachlich nahmen zwei (,Einfihrung in die
qualitative Sozialforschung®), drei (,Wissensmanagement® und ,Sozialpsychologie des
Internets®), vier (,Konstruktivismus®) bzw. finf (,Corporate Citizenship“) Studierende an
den jeweiligen Diskussionsrunden teil. Lamnek (2005) zeigt, dass es Uber die ideale
Gruppengrof3e in Gruppendiskussionen unterschiedliche Auffassungen in der Literatur
gibt. Sie reichen von drei bis 20 Personen. Lamnek selber setzt einen allgemeinen
Richtwert von funf bis zwélf Teilnehmern als angemessen fest (ebd., S. 435). Insbe-
sondere die ,Gruppendiskussion® zur Veranstaltung ,Einfihrung in die qualitative Sozi-
alforschung* ist somit streng genommen gar keine Gruppendiskussion'®. Interessant
ist aber, dass gerade bei diesen beiden Personen wesentlich engagierter diskutiert
wurde als etwa bei der Gruppe ,Sozialpsychologie des Internets®. Die Zusammenset-

81 Einer der befragten Dozenten ist sowohl Lehrender der Veranstaltung ,Sozialpsychologie des Inter-

nets“ und ,Einfuhrung in die qualitative Sozialforschung“. Warum die Dozentin des Masterseminars
~Konstruktivismus* nicht ebenfalls befragt wurde, wurde an anderer Stelle bereits erlautert.

Die Dauer der Interviews lag dabei zwischen 28 und 34 Minuten.

Wie bereits an anderer Stelle kurz erlautert wurde, sollte beziiglich jeder einzelnen Veranstaltung eine
Gruppendiskussion durchgefiihrt werden, um auch veranstaltungsspezifische Fragestellungen mit den
Studierenden diskutieren zu kénnen.

Denn eine Gruppe beginnt laut Lamnek (2005, S. 435) erst ab drei Personen.
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zung der Gruppen erfolgte lediglich nach dem Kriterium der freiwilligen Teilnahme; an-
dere Auswabhlkriterien wurden nicht angelegt. Alle Gruppen sind nach Lamneks (2005)
Definition natirliche Gruppen, da ,sie auch in der natlrlichen sozialen Wirklichkeit eine
[...] Gruppe bilden® (ebd., S. 434).

Alle Diskussionen wurden am Ende der Vorlesungszeit des Sommersemesters 2008
bzw. in der ersten vorlesungsfreien Woche durchgefiihrt. Die Diskussionen fanden —
wie auch die Dozenten-Interviews — entweder im Biro der Professur fir Medienpada-
gogik oder in den Raumlichkeiten des Medienlabors der Universitat Augsburg statt. Bei
den Gesprachen wurde besonders groRer Wert darauf gelegt, eine angenehme At-
mosphére zu schaffen. Zu diesem Zweck brachte ich Getranke und StiRwaren mit und
begann jede Diskussionsrunde mit ein wenig Smalltalk sowie einer kurzen Schilderung
meines Forschungsvorhabens. So sollte — wie bei Lamnek (2005, S. 440) beschrieben
— die Phase des Auftauens in der Diskussionsrunde verktirzt werden. Um meine Rolle
als Moderatorin der Diskussion ausfullen zu kdnnen, habe ich mich im Vorfeld mit den
relevanten Moderationstechniken vertraut gemacht (ebd., S. 449-450). Mein Stil der
Gespréachsfihrung war in manchen Teilen direktiv (z.B. in dem Moment, wo ich eher
geschlossene Fragen stellte oder die Diskussion abzudriften drohte und ich deswegen
eingriff), nondirektiv (so wurden die z.B. Studierenden ermutigt, auch eigene kleine
Geschichten in die Diskussion einzubauen) in anderen Teilen (ebd., S. 443). Gleicher-
malfen ging ich bei den Interviews mit den Dozenten vor. Auch bei den Gruppendis-
kussionen wurden die Gesprache mit einem digitalen Aufnahmegerét aufgezeichnet*®
und im Anschluss mit Hilfe der Transkriptionssoftware ,f4“ verschriftlicht. Die Studie-
renden erteilten mir ihr Einverstandnis daftir.

4.6.3 Durchfihrung der Auswertung und Darstellung der Ergebnisse

Wie bereits in den einleitenden Worten diesen Abschnitts 4.6 erlautert, werden Erhe-
bung und Auswertung der Gruppendiskussionen unter Studierenden sowie der Dozen-
ten-Interviews gebindelt dargestellt, da die erhobenen Daten sich auf die gleichen
Fragestellungen'®® beziehen. Bei der Auswertung der Gruppendiskussion liegt mein
Erkenntnisinteresse nicht in einer Analyse der Diskurs-Struktur'®’, sondern gilt allein
inhaltlichen Aspekten. Deswegen habe ich mich entschieden, die Materialien der
Gruppendiskussion und Interviews einer gemeinsamen qualitativen Inhaltsanalyse zu
unterziehen. Dadurch besteht die Moglichkeit, schon wahrend des Analysevorgangs
Querverweise zwischen der Sicht der Studierenden und der Lehrenden zu ziehen.
Konkret fiel meine Wahl auf die Variante der zusammenfassenden qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2000). Fir diese Entscheidung gab es zwei Griinde. Zum
einen ist das transkribierte Interviewmaterial mit Gber 100 Seiten &uf3ert umfangreich
und eine Form der Inhaltsanalyse, die das Material noch ausgeweitet hatte (,Explikati-
on*, vgl. Lamnek, 2005, S. 522-526), kam somit nicht in Frage. Ziel war eine Reduktion
des Materials. Zweiter Grund war — und damit fiel die Entscheidung gegen die struktu-
rierende Inhaltsanalyse — die Zielsetzung der Analyse, die relevanten Themen mdog-
lichst kompakt und pragnant darzustellen. Wahrend bei der Strukturierung mit Hilfe von

'8 Die Dauer der einzelnen Gruppendiskussionen liegt dabei zwischen 32 und 55 Minuten.

Vgl. hierzu auch Tab. 12: Themen des Interviewleitfadens fiir die Gruppendiskussionen der Studieren-
den und Tab. 13: Themen des Interviewleitfadens fir die Interviews mit den Dozenten.

Vgl. fur den Ablauf einer Diskursanalyse Lamnek (2005, S. 457) bzw. fiir verschiedene Verfahren se-
quentieller Analyse Lamnek (2005, S. 514-515).
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Ankerbeispielen und Kodierregeln das gesamte Textmaterial neu strukturiert wird, kann
mit der Zusammenfassung ein wesentlich Uberschaubarerer Textkorpus geschaffen
werden. Auch wenn ich in der Ergebnisdarstellung primar die relevanten Themen der
Diskussionen und Interviews herausarbeite, méchte ich einige Ankerbeispiele zum
besseren Verstandnis einflgen.

Die wesentlichen Arbeitsschritte der zusammenfassenden Inhaltsanalyse sind dabei
zunachst die Festlegung des Materials (hier: die Transkripte der Interviews und Grup-
pendiskussionen), die Analyse der Entstehungssituation (vgl. Abschnitt 4.6.2), eine
formale Charakterisierung des Materials, die Bestimmung der Richtung der Analyse,
eine theoretische Differenzierung der Fragegestellung, die Bestimmung der Analyse-
technik und des Ablaufs sowie eine Definition zentraler Analyseeinheiten (Lamnek,
2005, S. 530). Dann wird im ersten Schritt der Zusammenfassung das Material paraph-
rasiert. Doppelungen und wenig tragende Textbestandteile werden gestrichen und das
restliche Material in eine grammatikalische Kurzform gebracht. Die vorliegenden Pa-
raphrasen werden im néchsten Schritt auf das zuvor definierte Abstraktionsniveau ge-
neralisiert. Als Beispiel: Die paraphrasierten Aussagen ,Vorfreude auf Feedback sehr
grol3“ und ,auf Feedback gefreut* werden unter ,Vorfreude“ subsummiert. Schliel3lich
wird durch Reduktion (also durch erneute Streichung von Doppelungen etc.) sowie
durch Blndelung (z.B. Begrindungen flr Kategorie ,Vorfreude®) eine weitere Redukti-
on des Materials erreicht (ebd., S. 520-521). Die abschlieRenden Schritte der Inhalts-
analyse umfassen dann eine Rickuberprifung des Kategoriensystems anhand von
Theorie und Material, die Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich der definierten For-
schungsfragen (Abschnitt 4.7) sowie eine abschlieRende Bewertung, ob die Studie die
Gltekriterien qualitativer Forschung erflillt (Abschnitt 4.8).

Fur die Auswertung der Texte wurde das Computerprogramm ,MAXqda“ verwendet.
Die aus der Theorie und anhand der quantitativ orientierten Online-Umfrage heraus-
gearbeiteten Themen wurden als Kategoriensystem in der Datei ,Gruppendiskussi-
on_lInterviews.mx2“ angelegt. Alle 685 relevanten Textstellen (die anderen entspra-
chen somit den ,Streichungen®) wurden in die jeweilige Ober- und Unterkategorien
sortiert. An dieser Stelle mdchte ich lediglich kurz die Oberkategorien beschreiben®.
Auch hier ist wieder zwischen einem allgemeinen Teil (A) und einem veranstaltungs-
spezifischen Teil (B) zu unterscheiden. Der Teil B gliedert sich wiederum in die einzel-
nen Veranstaltungen B1 bis B5 auf.

Abschnitt A ist in insgesamt sieben Themenbereiche gegliedert. Unter der Kategorie
A.10 werden alle Aussagen subsummiert, die sich mit dem Stellenwert von Feedback
im Lernprozess befassen. Dazu z&hlen die wahrgenommene Wichtigkeit, Haufigkeit
sowie ,Sinn und Zweck® des Feedbacks im Lernprozess. Unter die Kategorie A.20 fal-
len Aussagen zur Relevanz von Feedback bei verschiedenen Wissenszielen und Ver-
anstaltungsformen. Kategorie A.30 sammelt Hinweise zur lernforderlichen Gestaltung
von Feedbacks. In der Kategorie A.40 geht es primar um die Dozenten-Perspektive der
,Situativen Ermdoglichung® von Feedback in der Hochschullehre. Unter A.50 werden
Aussagen subsummiert, die Auskunft dariber geben, welchen ,Status“ ein Feedback-
Geber aus Studierenden-Sicht haben muss, damit das Feedback ernst genommen
wird. Kategorie A.60 befasst sich mit der langfristigen Perspektive auf den Feedback-
Prozess und der Frage, unter welchen Umstédnden und wenn ja, inwiefern, Feedback
positive Auswirkungen auf die Kompetenzentwicklung und die Fahigkeit zum lebens-
langen Lernen haben kann. In die Kategorie A.70 werden schlie3lich die Aussagen

88 Eur das vollstandige Kategoriensystem mit Unterkategorien vgl. S. XXI im Anhang.
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kodiert, die Aufschluss dariiber geben, ob den Bachelor- und Masterstudierenden eine
Note oder ein Feedback wichtiger ist.

Im in sechs Bereiche untergliederten veranstaltungsspezifischen Teil widmet sich
die Kategorie B.10 den Rahmenbedingungen des Feedbacks in der Veranstaltung.
Nachdem in der quantitativen Umfrage dies bereits aus Studierenden-Sicht bertcksich-
tigt werden konnte, wird hier vor allen Dingen die Perspektive der Dozenten kodiert
werden. In die Kategorie B.20 werden Aussagen kodiert, die Aufschluss Uber den for-
mativen oder summativen Charakter des Assessments liefern sowie die Verknipfung
mit dem Feedback verdeutlichen. Kategorie B.30 fokussiert den Dozenten der jeweili-
gen Veranstaltung. Beriicksichtigt wird, welche Rolle dieser der eigenen Einschéatzung
nach in der Veranstaltung einnimmt, sowie seine Motivation (bzw. Intention) Feedback
zu geben und seine Emotionen im Feedback-Prozess. In der Kategorie B.40 werden
Aussagen zum eigentlichen Feedback-Prozess kodiert, z.B. die Beschreibung der Nut-
zung des Feedbacks sowie die Einflisse dieser Nutzung auf Emotion, Motivation und
(Meta-) Kognition. Unter die Kategorie B.50 fallen alle den Feedback-Prozess bewer-
tenden Aussagen sowie Verbesserungstipps dafir. Unter der Kategorie B.60 werden
solche Aussagen gebindelt, die Riickschllisse auf die ,Grundstimmung® in der Verans-
taltung zulassen. Sind die Studierenden z.B. sehr gefesselt von den Inhalten der Ver-
anstaltung? Haben sie eine aul3ergewdhnlich gute Beziehung zum Dozenten?

In einem zweiten Schritt wurden die Aussagen sprachliche Uberarbeitet sowie zu-
sammengefasst. Im dritten Schritt wurde das Material erneut reduziert und die relevan-
ten Themen der einzelnen Kategorien formuliert. Der zweite und dritte Schritt wurde
aullerhalb von ,MAXqda“ durchgefuhrt, da bei der Vielzahl an Kategorien (zudem auf-
geteilt nach Veranstaltungen) die Arbeit in dem Programm sehr untbersichtlich wurde.
Zudem ist die Textbearbeitung mit diesem Analysetool im Vergleich zu Word sehr
mihsam. In Word wurde eine Tabelle angelegt, die den einzelnen Kategorien in den
Zeilen zwei Spalten mit der Dozenten- und der Studierenden-Sicht zuordnet. Zum bes-
seren Verstandnis der herausgefilterten Themen wurden in diese Tabelle'® auch An-
kerbeispiele eingefiigt.

Fur die Darstellung in dieser Arbeit mdchte ich die zentralen Themen nach Oberka-
tegorien gegliedert zusammenfassen. Zum besseren Verstandnis sind auch teilweise
Zitate sowie Zeitmarken aus den Transkripten eingeftigt. Hinsichtlich des allgemeinen
Teils aus Gruppendiskussionen und Interviews konnten dadurch folgende relevanten
Punkte herausgearbeitet werden:

Stellenwert von Feedback im Lernprozess. Sowohl die Dozenten als auch die Studie-
renden schreiben Feedback einen grofR3en Stellenwert im Lernprozess zu. Es ist ,eine
von den entscheidenden Komponenten in so einem Lernprozess® (DI 1, #00:01:11#)*°.
Lehrende verstehen unter Feedback einerseits eine lernférderliche Ruickmeldung, an-
dererseits aber auch eine Bestandsaufnahme und Bewertung der Leistung, die dem
Lerner seinen gegenwartigen Wissens- und Kénnensstand verdeutlicht. Die Rolle des
Feedbacks variiert in Abhangigkeit von der Phase des Lernprozesses. Wahrend des
Lernprozesses dient es eher als Wegbegleiter mit instruktionalen Anteilen, am Ende

189 Eur die vollsténdige Tabelle siehe CD-ROM: ,Ergebnistabelle_Inhaltsanalyse_mit_Ankerbeispielen®

Fir die Quellenangaben der Ankerbeispiele gilt: ,DI* steht fur ,Dozenteninterview* und wird von 1 bis 3
durchnummeriert (siehe Transkripte auf CD-ROM). Die Gruppendiskussionen werden jeweils mit dem
Veranstaltungskurzel versehen. ,SPI“ steht fir ,Sozialpsychologie des Internets®, ,QSF* fur ,Einfiihrung
in die qualitative Sozialforschung®, ,WM" fir den Grundkurs ,Wissensmanagement®, ,CC* fir das Se-
minar ,Corporate Citizenship“ und ,K* fiir das Masterseminar ,Konstruktivismus®. Die Zeitmarken (die
auch in den Transkripten enthalten sind) sind im Format #Stunde:Minute:Sekunde# definiert.
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eines Lernprozesses oder Assessments hat es eine bewertende Funktion. Auch aus
Studierendensicht variiert die Funktion von Feedback. Sie sehen Feedback ebenfalls
als Lernbegleiter und Instrument der Bewertung, allerdings differenzieren sie noch
starker zwischen verschieden Unterformen. Als Lernbegleiter dient Feedback einer-
seits der Versicherung, auf dem richtigen Weg zu sein und andererseits dazu, Fehler
zu korrigieren und ,blinde Flecke“ aufzudecken: ,Wenn du nicht in der Lage bist, zu
erkennen, was jetzt gut und was schlecht ist, dann brauchst du jemanden, der dir wirk-
lich sagt, was gut und was schlecht ist* (CC, P4, #00:06:17#). Feedback als eher be-
wertendes Instrument hilft — insofern die Bewertung auf Kriterien basiert — Bewertungs-
standards kennen zu lernen und — sofern die Kriterien im Vorhinein definiert sind — den
Blick fur die wichtigsten Ziele des Assessments zu scharfen. Generell sehen Studie-
rende Feedback als zu wenig vorhanden an und wiinschen es sich als festen Bestand-
teil der Lehre. Ein ehemaliger Informatik-Student hebt jedoch hervor, dass Feedback
im MuK-Studiengang vergleichsweise viel eingesetzt wird:

r '\
Also ich kann da noch einen kleinen Rickblick wagen in meine Informatikzeit friher.

Das Studium ist halt komplett anders aufgebaut, da gibt es eigentlich gar kein Feedback.
In keinen Ubungen, in keinen Veranstaltungen, nirgends. [...] Und das ist jetzt hier bei
MuK mit den Seminaren und den ganzen Veranstaltungen, auch - sag ich mal - wenn es
nicht unbedingt so ein ausfuhrliches Feedback gibt, ganz anders.

(QSF, P2, #00:18:29%)
" o

Feedback im Veranstaltungskontext. Die interviewten Lehrenden betonen, dass es
sehr wichtig ist, ein Feedback immer auf die Rahmenbedingungen und Ziele einer Ver-
anstaltung abzustimmen. So hat Feedback in GroRveranstaltungen wie Vorlesungen
nur im Rahmen einer Musterldsung der Klausur Platz. In einem Seminar mit vielen
Teilnehmern kann nicht jeder Studierende eine individuelle formelle Riickmeldung auf
seine Hausarbeit erhalten. Unterschiedliche Wissensziele machen auch verschiedene
Formen der Rickmeldung notwendig. Bei Faktenwissen nimmt Feedback eine unter-
geordnete Rolle ein: ,Also bei Faktenwissen ist es erstmal nicht so wichtig, weil das
kann jeder fir sich selber nachprifen, ob er es weild oder nicht® (DI 1, #00:03:25#). Ist
jedoch Handlungswissen das Ziel der Veranstaltung und wird dieses durch sehr offene
und komplexe Assessments ,geprift’, so ist Feedback von zentraler Bedeutung:
~Venn es halt um die Ausarbeitung geht bei irgendwie Dingen, die nicht so einfach mit
"richtig" oder "falsch" zu beantworten sind, da finde ich es dann schon zentral* (DI 2,
#00:04:42+#). Die Studierenden teilen diese Sichtweise grundsatzlich mit den Lehren-
den. Je weiter die Wissensziele einer Veranstaltung von einfachem Auswendiglernen
und / oder Wiedergeben entfernt sind, desto eher wird Feedback bendtigt. Allerdings
verweisen einige der Gruppendiskussionsteilnehmer darauf, dass auch bei einfacheren
Aufgaben Probleme in der Bearbeitung auftauchen kdonnen (QSF, P2, #00:07:14#).
Dann ist zwar kein formelles Feedback notwendig, aber der Dozent sollte sich immer
als Ansprechpartner zeigen (CC, P4, #00:46:49#). Dies wird aus Dozenten-Sicht besta-
tigt: ,Also fur mich ist Feedback einfach ein wichtiger Teil [...] unabhangig davon, ob es
jetzt relativ offen ist oder relativ eng gestaltet ist, weil ich einfach auch da die Kommu-
nikation mit den Studierenden suche” (DI 3, #00:01:53#).

Gestaltung des Feedbacks. Lehrende betrachten als Inhalte eines lernférderlichen
Feedbacks Lob, Kritik, konkrete Verbesserungsvorschlage, Bewertungskriterien und
Best-Practices. Teilweise kénnen auch Instruktionen Bestandteil der Riuckmeldung
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sein, weil ,es fur die Studierenden sehr wichtig ist, auch einen Fahrplan zu haben, ge-
rade wenn etwas offen gestaltet ist (DI 3, #00:02:24#). Die Studierenden sehen dies
sehr ahnlich. Basierend auf ihren Erfahrungen mit Feedback betonen sie allerdings
besonders, dass Lob und Kritik gleichermaf3en im Feedback vorkommen sollten: ,Also
nicht nur "des ist schlecht, des ist schlecht, des ist schlecht", sondern halt auch wirklich
mal [...] ,das kannst du so beibehalten‘. Weil sonst ist man total verunsichert und denkt
sich ,oh Gott, ich kann eigentlich gar nichts“(WM, P3, #00:39:36#). Zudem wunschen
sie sich konkrete Verbesserungsvorschlage und teilweise mehr Informationen zu ihren
Uberfachlichen Qualifikationen wie dem wissenschaftlichen Arbeiten. Als besonders
wichtig fur die Transparenz der Benotung werden Bewertungskriterien herausgestellt,
die im Idealfall bereits vor dem Assessment kommuniziert werden sollten (WM, P1,
#00:38:54#). Genauso wenig wie Ubermafige Kritik nicht Inhalt des Feedbacks sein
sollte, darf es auch nicht ausschlie3lich — und vor allen Dingen kein unangebrachtes —
Lob sein: ,Wenn ein Dozent nur lobt, dann nehm ich das Feedback nicht so ernst* (CC,
P2, #00:11:03#). Uberdies sollte das Feedback aus Studierenden-Sicht keine Verglei-
che zwischen Kursteilnehmern ziehen. Hinsichtlich der formalen Gestaltung — also ob
ein Feedback schriftlich oder miundlich zur Verfigung gestellt wird — kénnen Studieren-
de wie Lehrende Pro- und Contra-Argumente fir beide Varianten auflisten. Aus Leh-
renden-Sicht spricht fur ein schriftliches Feedback, dass dieses besser ausgearbeitet
werde kann, haufig elaborierter ist und Gedanken dadurch in logischer Reihenfolge
prasentiert werden kénnen. Zudem besteht bei einem schriftlichen Feedback nicht die
Gefahr der Beeinflussung durch den Feedback-Empfanger (z.B. in Form von ,Diskus-
sionen®). Fur Studierende bietet das schriftliche Feedback den Vorteil der Orts- und
Zeitunabhangigkeit, wodurch dieses — z.B. in Vorbereitung flr den nachsten Arbeits-
schritt — erneut rezipiert werden kann. Auch Studierende empfinden schriftliches Feed-
back als zumeist detaillierter als eine mindliche Rickmeldung, schéatzen aber die Uni-
direktionalitat teilweise eher negativ ein. In dieser Hinsicht ist das mindliche Feedback
Uberlegen: ,Weil oft ist es ja so, dass sie sagen ,Okay, da und da musst du dich ver-
bessern’ — ,Ja wie? Ah? In welcher Hinsicht?. Weilt du? So versteht man es einfach
nicht. Und so kann man gleich gezielt fragen“ (WM, P3, #00:21:39#). Hingegen ist wie-
derum die Gefahr, die Details miindlichen Feedbacks schnell zu vergessen, grof3. Dies
gilt insbesondere dann, wenn die Riickmeldung direkt nach einem Assessment (z.B.
einem Referat) erfolgt: ,Meistens kriegt man halt blof3 vom Dozenten kurz nach dem
Referat was gesagt und dann [...] hat man eh schon zu viel im Kopf und dann vergisst
man das Meiste wieder” (SPI, P3, #00:30:07#). Aus Dozenten-Sicht wird die Entschei-
dung fur eine Form des Feedbacks auch als Sache der persénlichen Praferenz gese-
hen. Wichtig sei nur, in irgendeiner Art und Weise Feedback zu geben und immer fir
den Dialog mit den Studierenden aufgeschlossen zu sein (DI 2, #00:21:00#). Bezuglich
der sprachlichen Gestaltung wird von den Studierenden angemerkt, dass ein Feedback
immer neutral und sachlich formuliert werden sollte (QSF, P2, 00:36:00). Weder verlet-
zende noch zu euphorische Wortwahl seien angemessen.

Situative Ermdglichung von Feedback in der Hochschullehre. Aus Dozenten-Sicht
sind Grunde, warum Dozenten kein Feedback geben, vor allen Dingen der grol3e zeitli-
che Aufwand in Kombination mit geringen personellen Ressourcen. Neben diesen eher
aul3eren Faktoren ist es aber am Lehrenden selber, die Entscheidung dartiber zu tref-
fen, ob er Feedback geben will:
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, \

Und deswegen wurde ich das ungerne, weil die Hochschule sich verandert, das
irgendwie unter einen bestimmten Deckmantel stellen und auch Leute, die eben kein
Feedback geben, da in Schutz nehmen. Ganz im Gegenteil, ich halte das fir eine
Pflicht und mache es deswegen auch mehr oder weniger ausfuhrlich.

(DI 3. #00:05:43#)
“~ 4

Wenn einem Dozenten am Herzen liegt, dass die Studierenden mdglichst viel in seinen
Veranstaltungen lernen, so wird er sich bemiihen, ihnen ein Feedback zu geben — so
der Tenor. Allerdings gibt einer der interviewten Dozenten zu bedenken, dass manch
Lehrender womdglich kein Feedback gibt, weil er sich und seine Bewertung nicht fir
Kritik angreifbar machen méchte (DI 1, #00:06:35#). Auch aus Studierenden-Sicht sind
der zeitliche Aufwand und die Frage, ob ein Dozent Uberhaupt Feedback geben will,
zentrale Uberlegungen. Die Lernenden vermuten, dass es in hohem MafRe auch eine
~Kulturfrage® ist, ob Lehrende Feedback geben: ,Also in der Medpad kommt's mir so
vor, dass es einfach sich alle so ein bisschen zum Ziel gemacht haben, ein anstandi-
ges Feedback zu geben® (WM, P4, #00:36:37#). Auch die Lehrenden erklaren, dass
die Unterstitzung ,von oben“ ein wesentlicher Punkt ist, der die idealen Rahmenbedin-
gungen fir das Feedback-Geben schafft. Die Leistung, Feedback zu geben, muss
anerkannt werden und es missen zeitliche FreirAume geschaffen werden. Neben die-
sen eher ,soften” Kriterien weist einer der Interviewten auch darauf hin, dass auch die
Anrechenbarkeit eines erhéhten Betreuungsaufwand auf das Lehr-Deputat méglich
sein sollte: ,Und das ist z.B. an der Uni Augsburg nicht ohne weitere Auseinanderset-
zung gegeben [...] wenn dein Lehr-Deputat halt an den Semesterwochenstunden und
an der Horsaalbuchung festgemacht wird® (DI 2, #00:11:06#).

Die Bedeutung der ,,Quelle” des Feedbacks. Aus Lehrenden-Sicht ist Feedback im-
mer dann relevant, wenn es vom Dozenten gegeben wird: ,Feedback vom Dozenten
hat den hochsten Stellenwert deswegen, weil er eben die Noten vergibt. D.h. also
unabhangig davon, ob man mit dem Feedback vom Dozenten einverstanden ist oder
nicht* (DI 3, #00:24:07#). Studierende betrachten dies etwas differenzierter. Nicht
zwingend der ,Status” einer Person — im Sinne eines Titels — entscheidet Uber die Ak-
zeptanz eines Feedbacks, sondern die der Person zugesprochene Kompetenz: ,Also
wenn ich von dem Dozenten so kein Kompetenz-Gefiihl hab, dann... nehm ich's nicht
so wichtig“ (WM, P1, #00:08:00#). Ein gewisser Status — z.B. ein Doktor-Titel — be-
stimmt aber zumindest die grundsatzliche Haltung gegeniber dem Feedback (K, P4,
#00:23:21#) genauso wie eine positive Meinung beztiglich dem Fach und dem Dozen-
ten (WM, P4, #00:10:03#). Gerade bei Feedback unter Studierenden fehlt laut Aussage
der Befragten der Kompetenzvorsprung, der fir die Akzeptanz des Feedbacks wichtig
ist. Dennoch wird diese Feedback-Form nicht per se ignoriert, da Studierende vielleicht
die eigene Situation besser nachvollziehen kdnnen als der Dozent und u.U. wertvolle
Tipps geben konnen (SPI, P3, #00:09:37#). Tendenziell wird Studierenden-Feedback
aber kritisch eingeschétzt, da dieses haufig sowohl inhaltliche (WM, P2, #00:11:43#)
wie auch formale Mangel (z.B. unpassende Formulierungen; SPI, P2, #00:12:15#) hat.
Insbesondere Bewertungen durch Kommilitonen stof3en auf geringe Akzeptanz (CC,
P2, #00:13:44#).

Feedback unter langfristiger Perspektive. Lehrende sehen langfristige Auswirkungen
auf die Ausbildung von (Schlissel-) Kompetenzen durch das Feedback insbesondere
dann, wenn es sowieso erklartes Ziel der Veranstaltung ist, eben diese zu férdern: ,Ich
[gehe] eigentlich davon aus, dass man durch Feedback durchaus auch unterstiitzen
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kann [...] in welche Richtung Handlungskompetenzen erworben werden®“ (DI 3,
#00:10:20#). In anderen Veranstaltungen kénnen aus Dozenten-Sicht nur implizite
Hinweise in einem Feedback gegeben werden durch die sich eventuell Arbeitsablaufe
verandern: ,Also ein gutes Feedback hat ja manchmal auch so eine Meta-
Komponente. Und das konnte in die Richtung gehen, dass man halt sagt ,man sieht,
sie haben am Ende nicht mehr gentigend Zeit gehabt“ (DI 1, #00:12:36#). Unter dieser
Perspektive dient Feedback eher dazu, Selbstorganisationstendenzen positiv zu be-
einflussen (DI 3, #00:10:20#). Forderlich fur die Ausbildung der Fahigkeit zum lebens-
langen Lernen kann es aus Dozenten-Sicht insofern sein, als dass ein kriterienbasier-
tes Feedback Studierenden Einblicke in Bewertungsablaufe und -maf3stdbe gibt. So
kénnen Studierende ihren eigenen Lernprozess besser beobachten und bewerten (DI
2, #00:14:28#). Aus Studierenden-Sicht ergeben sich Chancen fir die Kompetenzent-
wicklung dann, ,wenn sich's quasi auf das ,wie man etwas macht' bezieht* (CC, P4,
#00:18:45#) und wenn diesbezilgliche Informationen regelmafig gegeben werden
(WM, P3, #00:16:36#). Wichtig ist eine hohe Relevanz des Feedbacks auch Uber das
Assessment hinaus. Betrifft die Rickmeldung z.B. die Féhigkeiten des Lernenden zum
wissenschaftlichen Arbeiten, so werden die getroffenen Anmerkungen bereitwillig lang-
fristig beriicksichtigt (QSF, P1, #00:18:00#). Bezuglich der Fahigkeiten zur Selbst-
steuerung und zum lebenslangen Lernen halten Studierende Feedback fir wichtig, da
dieses Anstol3 zur Reflexion des Gelernten gibt (K, P1, #00:35:53#). Es hilft, die eige-
nen Fahigkeiten besser einzuschatzen und sich neue Lernziele zu setzen (K, P3,
#00:33:57#).

Feedback und die Bedeutung von Noten. Werden Studierende vor die Wahl gestellt,
sich zwischen einer Note und einem Feedback zu entscheiden, so fallt diese Entschei-
dung ihnen nicht leicht. Die Mehrzahl der Gruppendiskussionsteilnehmer wiirde sich fur
das Feedback entscheiden — unter der Bedingung, dass anhand dessen eine Ein-
schatzung der Bewertung moglich ist. Griinde fir die Entscheidung fur ein Feedback
sind, dass dieses zeigt, was gut und was schlecht war. Eine reine Note hingegen lasst
die Studierenden Uber das konkrete Verbesserungspotential im Dunkeln: ,Ja, und viel-
leicht wird eben auch angesprochen, was jetzt gut war und was man beibehalten soll.
Weil sonst... gut, am Ende weil3 man, man hat eine 1,3, aber man weifl3 nicht, was war
jetzt gut, was war jetzt schlecht, wo muss ich arbeiten, wo lass' ich's“ (WM, P3,
#00:04:21#). Indem Studierende durch das Feedback Bewertungsmafstabe kennen-
lernen, kdnnen sie der eigenen Aussage nach ihre Leistung — und auch ihre Note —
langfristig verbessern. Die Entscheidung gegen ein Feedback und fir die Note wird
damit begriindet, dass sie dies ,so gewohnt® sind und Noten zudem die ,harte Wah-
rung“ im Studium sind: ,Wenn ich mir eins aussuchen musste, wirde ich in unserem
Studiengang sagen, ich wird lieber die Note haben wollen, eigentlich. Also, die ist mir
wichtig, weil es um DIE geht* (K, P2, #00:03:26#). Ein Studierender macht darauf auf-
merksam, dass u.U. auch die Selbsteinschatzung und das Selbstbewusstsein eines
Lernenden darlUber entscheiden, ob er die Note oder ein Feedback wahlt:

a N
Und das war dann vielleicht so auch die Frage auf Seiten des Feedback-
Bekommenden, wie sehr man sich davon beeinflussen lasst. [...] Also ich meine,
jemand der selbstbewusst ist und immer meint, dass er was Gutes macht, der wird
so oder so nicht viel aufs Feedback geben. Der will nur die Note haben.

(K, P4, #00:16:07#)
. y
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Auch die Einschétzung der Lehrenden, ob sich Studierende fiir ein Feedback oder eine
Note entscheiden wirden, variiert. Ein Dozent erklart: ,Ne Leistung ist dann gut, wenn
es ne 1 gab und nicht, wenn es irgendwie ein tolles Feedback gab oder so* (DI 1,
#00:11:38#). Im Idealfall wirden sich Studierende wohl beides winschen (DI 3,
#00:08:37#). Bei einer zeitgleichen Bereitstellung von Feedback und Note entscheidet
laut Aussage einiger Studierender die Bewertung, wie intensiv sich noch mit dem
Feedback auseinandergesetzt wird. Ist die Note sehr gut, dient das Feedback oft nur
noch als ,Schulterklopfer®. Enthalt das Feedback aber mehr als Lob — z.B. langfristige
Verbesserungshinweise — so wird eine intensivere Nutzung wahrscheinlich (CC, P4,
#00:07:12#). Besondere Aufmerksamkeit wird dem Feedback auch geschenkt, wenn
die Bewertung nicht den Erwartungen entspricht: ,,Also zuerst interessiert mich die No-
te, wenn die Note sich stark von dem unterscheidet, was ich selbst darliber dachte,
dann interessiert mich auch das Feedback stark. Sowohl in die positive als auch in die
negative Richtung® (K, P3, #00:14:42#).

Zusatzlich zu diesen allgemeinen Fragestellungen wurden in jeder der Gruppendis-
kussionen und Dozenten-Interviews auch veranstaltungsbezogene Themen aufgegrif-
fen. Nachfolgende Ausfuhrungen stellen knapp die zentralen Erkenntnisse zusammen.

Sozialpsychologie des Internets. Beziiglich der Rahmenbedingungen des Feed-
backs erklart der Dozent, dass neben dem Ziel, Faktenwissen und konzeptuelles Wis-
sen zu vermitteln, die Veranstaltung auch ein Anwendungsziel anstrebt: Eben dieses
Wissen aufzubereiten und mittels einer selbstgestalteten Unterrichtsstunde an die
Kommilitonen zu vermitteln (DI 1, #00:14:04#). Diese Wissensziele wurden sowohl
schriftlich wie auch verbal an die Teilnehmer kommuniziert (DI 1, #00:15:45#). Ebenso
wurde das Feedback als fester Bestandteil des Lehr-Lern-Prozesses angekiindigt (DI
1, #00:17:54#). Auf Seiten der Studierenden ist vor allen Dingen das Anwendungsziel
nach eigenen Angaben das, was ,mitgenommen“ wurde. Das Assessment — insbeson-
dere die Lehr-Lern-Einheit — wird positiv bewertet und wird eher als eigener Lernpro-
zess denn als summative Prufung gesehen (SPI, P1-3, #00:19:54#). Der Dozent sieht
sich in dieser Veranstaltung in einer etwas aktiveren Rolle als in der ,Einflhrung in die
qualitative Sozialforschung®“. Er ist in den wochentlichen Sitzungen prasent und beglei-
tet den Lernprozess. Im Feedback-Prozess fihlt er sich aufgrund von viel Ubung kom-
petent und hat SpalR am Feedback-Geben (DI 1, #00:05:15#). Als Herausforderungen
sieht er die angemessene Bewertung der Leistung Studierender sowie das Feedback
zeitnah, verstandlich und lernforderlich zur Verfigung zu stellen (DI 1, #00:25:56#).
Seine Intentionen im Feedback-Prozess sind, einerseits den einzelnen Gruppen eine
summative Bewertung zur Verfigung zu stellen und gleichzeitig (primar fur die nach-
folgenden Gruppen) lernforderliche Hinweise zu geben (DI 1, #00:18:05#). Die Studie-
renden beschreiben dies ebenfalls als Intentionen des Dozenten (SPI, #00:22:52). Hin-
sichtlich der Nutzung des Feedbacks beschreiben die Studierenden, dass sie nicht nur
das eigene Feedback, sondern auch das an ihre Kommilitonen gelesen haben: ,Es
ware ja bléd gewesen, es nicht zu lesen® (SPI, P3, #00:21:17#). In diesen Feedbacks
sehen sie wertvolle Hinweise darauf, was sie selbst besser machen koénnen: ,Er hat's
auch oft so formuliert, so ,flir die folgenden Gruppen® oder sowas“ (SPI, P2,
#00:21:21#). Diese strategische Herangehensweise wird auch aus Dozenten-Sicht
bestatigt: ,Die Studenten schauen vor allen Dingen ,was kommt gut an‘ und das versu-
chen sie dann auch weiter zu machen® (DI 1, #00:20:48#). Die Emotionen beziiglich
des Dozenten-Feedbacks sind positiv, insbesondere vom Umfang der Rickmeldung
sind die Studierenden Uberrascht: ,Ich war richtig positiv Gberrascht. Ich hatte eigent-
lich gedacht, dass es nur so ein Zweizeiler wird“ (SPI, P1, #00:31:10#). Generell zei-
gen die Diskussionsteilnehmer eine positive Einstellung gegeniber den Veranstal-
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tungsinhalten, dem Dozenten und dessen Feedback. Obwohl das Feedback fir die
Gruppe eher summativen Charakter hat, wird es dennoch als lernférderlich erlebt: ,Da-
nach erst hab ich gelernt, wie ich’s richtig hatte machen sollen [...], danach [...] hat
man das verinnerlicht oder richtig gelernt, wie das jetzt eigentlich hatte funktionieren
sollen” (SPI, P1, #00:20:04#). Hingegen wird das Studierenden-Feedback (die Evalua-
tion) eher negativ bewertet. Aus Empfanger-Sicht stéren unangebrachte Kommentare
(SPI, P1, #00:28:15#); aus Geber-Sicht wird der Prozess als nervige Routine betrach-
tet: ,Du wolltest eigentlich mdglichst schnell raus aus dem Zimmer® (SPI, P3,
#00:10:42#). Verbesserungsempfehlungen waren entweder eine reduzierte Version der
Evaluation mit ausschlie3lich geschlossenen Fragen (SPI, P3, #00:26:09#%) oder alter-
nativ eine Diskussion am Ende jeder Sitzung (SPI, P2, #00:12:15#). Fiur das Dozenten-
Feedback sind aus Studierenden-Sicht keine Verbesserungen notwendig (SPI,
#00:28:06#). Der Dozent uberlegt, das Feedback eventuell starker zu strukturieren so
wie in der ,Einfihrung in die qualitative Sozialforschung“ (DI 1, #00:27:33#).

Einfuhrung in die qualitative Sozialforschung. Der Dozent der Veranstaltung ,Sozial-
psychologie des Internets” ist auch der Lehrende in der ,Einflhrung in die qualitative
Sozialforschung®. Grundsétzliche Eigenschaften und Sichtweisen des Dozenten (wie
z.B. sein Kompetenzgefuhl im Feedback-Prozess und die Herausforderungen fir ihn)
werden deshalb hier nicht mehr aufgegriffen. Auch fur diese Veranstaltung gilt, dass
der Dozent die Wissensziele (Aufbau einer fundierten Wissensbasis und Anwendung
des Wissens in Partneraufgaben; DI 1, #00:14:04#) an die Studierenden kommuniziert
und das Feedback als Bestandteil des Lehr-Lern-Geschehens etabliert hat (DI 1,
#00:17:54#). Das Assessment der Veranstaltung wird von den Studierenden als pas-
send angesehen. Aus eigener Erfahrung empfehlen sie die Ubung als sinnvolle Ergan-
zung, da diese den Anwendungsbezug des Gelernten deutlich erhdht (QSF, P2,
#00:23:02#). Das Assessment wird eher als formativ denn als summativ erlebt, wobei
die erste Aufgabe starker prifend gesehen wird:

~ N
Ich wirde sagen, die erste Aufgabe war eigentlich Gberprifend. Und die zweite, aber

dann auch ganz speziell die dritte Aufgabe, war eigentlich wirklich dann lernen.
Also... weil da war wirklich dann schon so das Basiswissen vorhanden und es ging
dann wirklich eher in die Tiefe, dass man fir diese Fallaufgabe konkret innerhalb
dieses Szenarios was Uberlegen musste.

(QSF, P2, #00:24:08#)
\ o

Der Dozent sieht sich in dieser Veranstaltung eher in einer passiven Rolle. Aktiv wird er
nur bei Ruckfragen und im Feedback-Prozess. Seine Intentionen sind hier zum einen,
das Verstehen der abstrakten Inhalte anzuregen und zum anderen, Hilfestellung fur die
Bearbeitung der folgenden Partneraufgaben zu liefern (DI 1, #00:18:05#). Dies sehen
auch die Studierenden als Ziele des Feedbacks. Sie sprechen diesem eine grol3e Be-
deutung fir den Lernprozess zu: ,Also ich wiirde sagen, das grol3e Ziel der Veranstal-
tung ist vollkommen erfiillt worden. Auch dank des Feedbacks® (QSF, P2, #00:23:02#).
Bei der Nutzung des Feedbacks haben sie sich auf ihre eigene Rickmeldung konzent-
riert, aber gerade am Anfang auch die Feedbacks an die anderen Gruppen tberflogen:
,Das hab ich mir gerade bei der ersten Aufgabe eigentlich ein bisschen genauer ange-
schaut, um einfach auch zu schauen: Wo kann man sich vielleicht noch gute Ideen
abschauen?" (QSF, P2, #00:29:01#). Das Feedback dient der Versicherung, dass man
auf dem richtigen Weg ist und motiviert, die Leistung weiter zu verbessern. Grundsatz-
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lich sind die Studierenden sehr zufrieden mit dieser Riickmeldung. Verstandnisschwie-
rigkeiten gab es aber teilweise beim ,Sprung® von den Pros und Contras auf die Punkit-
zahl: ,Also er hat ja immer so einzelne Punkte, wo er sagt ,daran hat es gelegen, war-
um ihr den Punkt bekommen habt oder nicht’. Das hat manchmal nicht so richtig funk-
tioniert, fand ich® (QSF, P2, #00:30:33#). Lésungsvorschlage haben die Studierenden
dafiir allerdings keine. Auch der Dozent sieht derzeit keinen Anderungsbedarf: ,Ich
finde [...] es recht ausgereift, weil es [...] ist immer noch detailiert, aber andererseits
kompakt, es ist gut strukturiert, es ist Gbersichtlich und es ist auch jetzt klar, an welcher
Stelle wo es genau Punktabzug gab“ (DI 1, #00:20:54#).

Grundkurs Wissensmanagement. Zielsetzung der Veranstaltung ist es laut dem Do-
zenten, dass die Studierenden ein Grundwissen Uber die Fachbegriffe und theoreti-
schen Modelle des Wissensmanagements aufbauen. Praxisbezug soll Gber die zu be-
arbeitenden Fallaufgaben hergestellt werden. Die Wissensziele wurden primér tber
den Digicampus kommuniziert (DI 2, #00:17:24+#). Dass es Feedback in dieser Form
geben wirde, war nicht angekiindigt, da die Entscheidung dazu erst im Verlauf des
Seminars fiel (DI 2, #00:19:22#). Die Studierenden sehen in Bezug auf das Thema der
Veranstaltung primar Uberblickswissen als erworben an: ,Also ich konnte jetzt nicht
erklaren, wie denn die einzelnen Modelle aussehen. Man weil3 halt ,das gibt's, das
gibt's' und es ist halt so ein oberflachliches Wissen, denk ich jetzt mal nur‘ (WM, P3,
#00:18:26#). Das Assessment an sich wird grundséatzlich positiv bewertet, allerdings
wird bemangelt, dass Anforderungen und Erwartungen teilweise nicht klar kommuni-
Ziert wurden:

r~ N
Es war halt dieses Mal das Problem, dass ein paar Sachen nicht gleich von

Anfang an gesagt worden sind. Ich weil3 es nicht, [...] aber da [bei den C-Maps]
waren halt so Sachen... diese komplizierte Sache mit dem "ja es muss
Ubersichtlich sein, aber gleichzeitig missen alle wichtigen Sachen drin sein”,
dass man da so ein Verhéltnis findet, das war z.B. nicht so ganz klar.”

(WM, P1, #00:27:44#)
\ o

Kriterien sollten nach Ansicht der Studierenden deswegen nicht nur schriftlich tUber
einen Erwartungshorizont dargelegt, sondern im Dialog erértert werden (WM, P1,
#00:40:28#). Vor allen Dingen die Rechercheaufgabe wird als formativ erlebt, da nach
dem Feedback noch ein weiterer Arbeitsschritt folgte: ,Und das Feedback, dass er uns
gegeben hat, das konnten wir dann auch noch einarbeiten. Das fand ich auch sehr
wichtig® (WM, P4, 00:19:57#). Als Intention des Dozenten im Feedback-Prozess wird
daher gedeutet, dass die Studierenden die Chance erhalten sollten, ihre Leistung (so-
wohl in Form einer Note als auch in Form von Kdnnen) zu verbessern. Weitere Ziele
des Dozenten sehen sie in der Verbesserung ihrer Fahigkeiten im wissenschaftlichen
Arbeiten, darin, Reflexion anzustofRen und in der Offenlegung des Korrekturvorgangs:
,und von dem her, denk ich, ging's auch einfach ein bisschen darum, das mal offen zu
legen, wie so ein Korrekturprozess ablauft* (WM, P2, #00:24:04#). Diese Sichtweise ist
nahezu deckungsgleich mit den tatsachlichen Intentionen des Dozenten (DI 2,
#00:20:20#). Die Doppelfunktion des Feedbacks beschreibt der Dozent wie folgt:
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a N
Und das war halt zum einen, weil ich schon will, dass sei einfach besser
arbeiten kénnen und zum anderen, weil ich sie auch relativ hart mal benotet hab.
Und aber halt auch ihnen das nicht antun wollte. Ihnen dann sozusagen
nochmal ne Chance zu geben. Also diese doppelte Funktion.

(DI 2, #00:21:47#)
. y

Der Dozent schéatzt sich grundsatzlich als kompetent im Feedback-Geben ein, betont
aber, dass mit seiner Art vielleicht nicht jeder umgehen kann (DI 2, #00:07:31#). Die
groRten Herausforderungen fir ihn sind beim Feedback-Geben die Probleme Studie-
render im Lernprozess zu erfassen, bei der Bewertung ihrer Leistung den richtigen
Maflstab anzusetzen (z.B. abhéngig von der Semesterzahl oder bei Gruppenarbeiten)
und das richtige Mal3 zwischen Motivation und Kritik zu finden: ,Aber ich denke in der
Regel lauft es dann schon so ab — auch einfach aus Zeitgriinden — dass man sich halt
eher an den problematischen Punkten halt dann sozusagen orientiert® (DI 2,
#00:05:45#). Uberwiegend Kritik wird von den Studierenden tendenziell als demotivie-
rend empfunden (WM, P3, #00:39:36#). Dadurch, dass aber im Falle dieser Veranstal-
tung die Kritik zur Verbesserung der Leistung genutzt werden konnte, aufl3ern sie sich
positiv Uber ihren motivational-emotionalen Zustand im Feedback-Prozess: ,Ich fand
auch die Chance einfach schon, sich verbessern zu konnen® (WM, P2, #00:20:37#).
Der Akt des Nachbesserns wird als Pflichtaufgabe gesehen, hat aber im Nachhinein
auch fur den entscheidenden Lerneffekt gesorgt: ,Hatten wir das nicht machen mus-
sen, hatte man echt nicht so viel gelernt® (WM, P4, #00:19:57#). Mitentscheidend war
der Anreiz, die Note verbessern zu kénnen: ,Ja, z.B. wenn jetzt die Situation so ware,
dass man wirklich nur bestehen muss und dann gibt einem jemand Feedback, dann
P (WM, P4, #00:23:31#). Aber auch Respekt und Dankbarkeit gegeniber der Be-
reitschaft des Dozenten, Feedback zu geben, spielten bei der Nutzung eine Rolle: ,Al-
so ich denke auch, fur ihn war's ein bisschen enttduschend gewesen, wenn wir jetzt
das Feedback einfach missachtet hatten so* (WM, P4, #00:23:06#). Verbesserungs-
vorschlage fir das Feedback auf die Rechercheaufgabe auf3ern die Studierenden
nicht. Vielmehr wiinschen sie sich, dass auch bei den C-Maps ein starker formatives
Feedback eingesetzt wird (WM, P1, #00:27:44#).

Corporate Citizenship. Die Dozentin der Veranstaltung beschreibt die Ziele des Se-
minars darin, dass Studierende Handlungswissen sowie Problemlésekompetenz er-
werben sollen und dies in einem praxisrelevanten Kontext (DI 3, #00:12:40#). Diese
Ziele wurden zu Beginn der Veranstaltung nicht kommuniziert, ,vielmehr in Form von -
mehr oder weniger - klaren Aufgabenstellungen® (DI 3, #00:13:28#). Diese Aufgaben-
stellung wurde von den Studierenden als sehr vage empfunden: ,Also dieser Anschub
vom Dozenten der hat so ein bisschen gefehlt. Klar zu sagen ,das ist eure Aufgabe*
(CC, P1, #00:43:59#). Der sehr positiven Beurteilung der gesamten Veranstaltung, der
Dozentin und des Feedbacks hat dies aber nicht ,geschadet®. Zwar hat die Dozentin
das Feedback nicht zu Beginn der Veranstaltung angekindigt (DI 3, #00:16:34%), je-
doch kannten die Studierenden die Feedback-Kultur der Dozentin bereits aus anderen
Veranstaltungen. Das Assessment wird insgesamt als sehr gut beurteilt, wobei beson-
ders die Kooperation mit BMW einen hohen Stellenwert bei den Studierenden hat (CC,
P1, #00:26:57#). Wéahrend die eigentliche Projektarbeit als eindeutig formativ beschrie-
ben wird, kommt der Prasentation der Unternehmens-Strategien eine eher prifende
Funktion zu (CC, P5, #00:27:58#). Die Rolle der Dozentin beschreiben die Studieren-
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den als Lernbegleiterin, die bei der Ideenfindung unterstutzt. Zentraler Aspekt ihrer
Position in der Veranstaltung ist ihre Nahe zu den Studierenden:

, N
Ich glaub, warum man sich auch ein bisschen leichter getan hat, [sie] auch anzusprechen
auf Feedback oder bei Fragen ist, weil sie einfach doch auch junger ist, einige von uns
sie noch vom Studium her kennen oder von der Fachschaft her kennen.

(CC, P4, #00:46:49#)
§ y

Die Dozentin sieht sich auch selber in dieser Position (DI 3, #00:15:44%#). Im Feedback-
Geben versteht sie sich als Laie, hat durch ihre Erfahrung als Tutorin aber grundlegen-
de Fahigkeiten in diesem Bereich erlangt (DI 3, #00:04:08#). Die grof3ten Herausforde-
rungen speziell in dieser Veranstaltung waren fir sie, Feedback fiir die groRe Anzahl
an Studierenden zu realisieren und mit den Leistungsunterschieden zwischen den
Gruppen umzugehen (DI 3, #00:21:00#). Aus Zeitgriinden hat sie sich fir ein Gruppen-
Feedback entschieden, dass alle Studierenden zugleich berlicksichtigte. Aufgrund des
starken Zusammenhalts der Studierenden, ware dies gut moglich gewesen. Das Feed-
back sollte dabei Studierenden mogliche Wege der Entwicklung im Projekt aufzeigen,
die Aufgabenstellung klarer machen, allgemeine Probleme thematisieren und das An-
gebot zur weiteren Hilfe geben: ,Ich denke mir auch, das ist nicht nur eine Aufgabe von
mir, Feedback zu geben, sondern Feedback kann man durchaus auch aktiv einfor-
dern.“ (DI 3, #00:30:01#). Sie Studierenden sehen die gleichen Ziele des Feedbacks
und betonen in diesem Fall positiv (im Kontrast zur Aufgabenstellung) die relative Of-
fenheit der Rickmeldung (CC, P2, #00:29:45#). Das Feedback hat Mut gemacht, neue
Dinge auszuprobieren und nicht immer den ,einfachsten Weg“ zu gehen (CC, P4,
#00:31:54#). Die Emotionen der Studierenden gegeniiber dem Feedback der Dozentin
sind positiv, insbesondere wird das grofe Autonomiegefiihl deutlich (CC, P2,
#00:29:45#). Inhaltlich wird lediglich kritisiert, dass keine Vergleiche unter den Gruppen
gezogen werden sollten, auch nicht, wenn dabei lediglich positive Bewertungen getrof-
fen werden: ,Das fand ich so ein bisschen krass Uberbewertet, eine Gruppe da so he-
rauszustellen. Das fand ich nicht okay“ (CC, P4, #00:42:50#). Zwar wird das Ziel, die
anderen Gruppen zu motivieren, verstanden, dennoch fallt die Bewertung dieses Vor-
gehens negativ aus. Trotzdem wird das Feedback als hilfreich, unterstiitzend und kon-
tinuierlich beschrieben: ,Es war immer dann da, wenn man es gebraucht hat* (CC, P1,
#00:46:12#). Dies liegt auch daran, dass die Hirde, die Dozentin um extra Feedback
zu bitten, gering war (CC, P4, #00:46:49#). Auch das Studierenden-Feedback wird in
dieser Veranstaltung gut bewertet. Das Plenum fungierte als ,Testhorer” fur die Kam-
pagne und konnte mit spontanen Verbesserungstipps ,blinde Flecke* aufdecken: Es
war ,auf jeden Fall nitzlich, weil es ja zusatzlich zu dem Potential, das die Gruppe an
sich hatte, nochmal das Potential vom gesamten Seminar [...] genutzt hat* (CC, P4,
#00:33:59#). Das Feedback von BMW wahrend der Prasentation wird hingegen als zu
streng und teilweise unfair beschrieben: ,Weil da sitzt man echt drin und wird immer
kleiner, weil man sich denkst ,ja hoppla, das wirde mir an der Uni ja nie passieren,
dass mich da jemand so fertig macht™ (CC, P1, #00:26:57#). Da bei dieser Prasentati-
on eine Gruppe besonders stark kritisiert wurde, geben die Studierenden der Dozentin
die Empfehlung, bei einem &hnlichen Fall doch lieber starker zu lenken (CC, P2,
#00:41:24#). Unterm Strich wird jedoch auch die Zusammenarbeit mit dem Praxispart-
ner positiv gesehen.
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Konstruktivismus'®*. Die Gruppendiskussionsteilnehmer zeigen im Gespréach eine
starke Identifikation mit der Veranstaltung — sowohl inhaltlich als auch methodisch:

r N

Ich hab gefuhlt jedenfalls sehr viel von dieser konstruktivistischen Denkweise irgendwie
mitgenommen. Dass man halt Themen so ganz variabel anpacken kann und da vielleicht
auch in seinem Denken flexibler wird, wenn man manche Dinge konstruktivistisch sieht.

(K, P4, #00:38:19#)
. y

Die einzelnen Assessment-Formen werden als sehr abwechslungsreich, kreativ, pra-
xisnah und lernférderlich wahrgenommen (K, P2, #00:37:07#). Das Feedback diente
aus Studierenden-Sicht dazu, Reflexionsprozesse anzustoR3en, die Bewertung transpa-
rent zu machen und den Lernprozess zu férdern. Auch die Hilfestellung flr die anderen
Gruppen wird als Ziel gesehen: ,Weil das war ja eigentlich auch Ziel, dass wir dann in
der letzten Sitzung dann schon auch Punkte erfillen, die dann am Anfang vielleicht
noch kritisiert wurden® (K, P1, #00:45:45#). Dabei wurde das Feedback an die anderen
Gruppen aber nicht immer gelesen: ,Ich glaube, ich hab die Feedbacks fir die anderen
Gruppen gar nicht gelesen. Vielleicht ein-, zweimal aus Interesse an den Leuten, die
das Ding gehalten haben, das Referat gehalten haben* (K, P4, #00:43:57#). Diejeni-
gen, die es gelesen haben, heben die Chance hervor, einerseits Bewertungsmal3stabe
kennen zu lernen (K, P2, #00:47:04#) und andererseits durch einen Abgleich von
Fremd- und Selbsteinschatzung der dargebotenen Leistung die eigene Bewertungs-
kompetenz einzuschétzen (K, P1, #00:45:45#). Auch der Austausch unter den Semi-
narteilnehmern hat eine Art Feedback-Funktion. Durch die inhaltlich hochwertigen (und
bewertungsfreien) Diskussionen in jeder Sitzung konnten Lern- und Reflexionsprozes-
se angestoRen werden (K, P3, #00:42:35#). Erheblich dazu beigetragen hat auch, dass
alle Teilnehmer fir diese Diskussionen gut vorbereitet sein mussten (K, PS3,
#00:40:18#). Das Dozenten-Feedback wird insgesamt als sehr umfangreich und vor-
bildlich beurteilt: ,Ich wisste jetzt nicht, was man da noch mehr verlangen kdnnte.
Auch inhaltlich® (K, P2, #00:48:10#). Insbesondere das enorme zeitliche Engagement
der Dozentin wird positiv beurteilt. Verbesserungsvorschlage fur dieses Feedback gibt
es keine, allerdings sollte es auch nicht umfangreicher oder haufiger sein (K, P4,
#00:48:31).

4.6.4 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Durch die qualitativen Gruppendiskussionen und Interviews konnten auf3erst umfang-
reiche Informationen Uber die Sichtweisen Lehrender und Lernender im Feedback-
Prozess gewonnen werden. Um fir die Beantwortung der Forschungsfragen nicht zu
viel vorweg zu nehmen, sollen an dieser Stelle nur die wichtigsten und interessantes-
ten Ergebnisse der qualitativen Gruppendiskussionen und Interviews vorgestellt und
mit Rackgriff auf den Theorieteil dieser Arbeit interpretiert werden. Dabei werde ich
zunachst erlautern, inwiefern die Assessments — als ,Gegenstand“ des Assessment-
Feedbacks — flur den Aufbau handlungsrelevanten Wissens forderlich sind. Dann eror-

1 Da in dieser Veranstaltung aus bereits geschilderten Griinden kein Interview mit der Dozentin gefiihrt

wurde, werden an dieser Stelle nur die Diskussionsergebnisse der Studierenden vorgestellt.
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tere ich meine Interpretationen zur &uf3eren Form sowie zur inhaltlichen Gestaltung des
Assessment-Feedbacks. Im Anschluss erdrtere ich anhand des Punktes ,Feedback-
Geben und Feedback-Nehmen als sozialer Akt“, dass Feedback kein Prozess der In-
formationsiibertragung ist, sondern wesentlich von den Beziehungen zwischen den
Beteiligten beeinflusst wird. Schliel3lich beleuchte ich noch den Nutzungsprozess und
den (gefuhlten) Nutzen des Feedbacks. Der Emotion wie Motivation Lehrender und
Lernenden wird in dieser Interpretation kein eigenstandiger Punkt gewidmet. Vielmehr
werden in der Analyse der anderen Aspekte auch die motivational-emotionalen Zu-
stande der Beteiligten beleuchtet.

Assessments fur die Entwicklung von handlungsrelevantem Wissen. In den Grup-
pendiskussionen ist deutlich geworden, dass handlungsrelevantes Wissen insbesonde-
re dann als Outcome der Veranstaltung wahrscheinlich wird, wenn die Assessments
tatsachlich die praktische Anwendung des Gelernten fokussieren. So dient z.B. die
,Einflhrung die qualitative Sozialforschung® fiir die Studierenden zum Erwerb eines
soliden Uberblickwissens, das ,wie man etwas macht lernen sie aber primar in der
Ubung. Gleiches gilt fir den Grundkurs ,Wissensmanagement®, wo inhaltlich gesehen
ebenfalls Uberblickswissen erworben wurde, das Schreiben einer wissenschaftlichen
Rechercheaufgabe aber die Kompetenz in diesem Bereich gestarkt hat. In der Verans-
taltung ,Sozialpsychologie des Internets” besteht der Zuwachs im anwendungsnahen
Wissen vor allen in den Bereichen Prasentationsfahigkeit und Wissensvermittlung. Die
Wissensinhalte der Veranstaltung werden zwar als interessant erlebt, aber der Aussa-
ge der Studierenden zufolge eher als Uberblickswissen verinnerlicht. Im Seminar ,Cor-
porate Citizenship* liegt der Anwendungsbezug auf der Hand: Durch das Erstellen ei-
ner eigenen Kampagne haben Studierende eben diese Féahigkeit ausgebaut und zu-
dem ihre Teamarbeits-Kompetenzen gestarkt. Im Masterseminar ,Konstruktivismus®
haben die Studierenden betont, dass durch die aktivierenden Assessments ein stark
theoretisches Thema verstandlich, kreativ und alltagsnah erkundet werden konnte — bis
hin zu dem Punkt, dass sich dadurch die eigene Denkweise verandert hat. Somit kann
bereits die in Abschnitt zwei des Theorieteils formulierte Aussage, dass das Assess-
ment dariiber entscheidet, was*®* gelernt wird, gestiitzt werden.

Die auRere Form eines Assessment-Feedbacks. Die qualitativen Erhebungen konn-
ten zeigen, dass die Gestaltung eines Feedbacks stark vom Assessment und dessen
Wissenszielen abhangt. Meine Interpretation ist, dass je genauer Kriterien zu benen-
nen und Aufgaben tatsachlich zu bewerten sind, desto besser scheint ein schriftliches
Feedback als au3ere Form geeignet. Bei sehr offenen, komplexen und ,diskussions-
wurdigen® Themen konnen miindliche Feedbacks als die bessere Wahl betrachtet wer-
den. Das spiegelt sich z.B. in den Antworten der Teilnehmer des Seminars ,Corporate
Citizenship® wider, die in der schriftlichen Rickmeldung zwar eine gute Orientierungs-
hilfe sehen; bei konkreten Fragen und Problemen, wie sie im Laufe eines Praxisprojek-
tes auftreten kdnnen, aber die direkte Kontaktaufnahme mit der Dozentin bevorzugen.
Gleiches gilt fur den Grundkurs ,Wissensmanagement®, wo die Teilnehmer im Dialog
mit dem Dozenten die Chance sehen, bei Verstandnisschwierigkeiten Nachfragen zu
stellen. Das Ziel der Feedback-Sitzung — namlich im Detail Problemstellen eines von
den Studierenden verfassten wissenschaftlichen Dokuments aufzuzeigen und Verbes-
serungsvorschlage zu geben — ware Uber ein schriftliches Feedback nur schwer zu
realisieren gewesen. Doch auch, wenn sich wie in der ,Einflihrung in die qualitative
Sozialforschung® ein schriftliches, strukturiertes und kriterienbasiertes Feedback gut

192 Auf den Punkt ,wie* gelernt wird, werde ich an spaterer Stelle dieser Interpretation noch eingehen.
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dazu eignet, das Assessment zu unterstitzen, so kdnnen auch hier Unklarheiten auf
Seiten der Studierenden bleiben. Z.B. konnte der Sprung von den Pros und Contras
auf die gegebene Punktzahl nicht immer nachvollzogen werden. Dies unterstreicht die
im Theorieteil getroffene Aussage, dass Feedback nicht als Informationsubertragung
verstanden werden kann. Vielmehr ist es ein ,Aushandlungsprozess® zwischen Leh-
renden und Lernenden. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass der Dozent immer fir
Fragen offen ist oder sogar — wie in dieser Veranstaltung realisiert und im Theorieteil
empfohlen — ein ,Feedback auf das Feedback” anbietet. Denn wie die Gruppendiskus-
sionsteilnehmer der Veranstaltung ,Corporate Citizenship“ erlautert haben, hangt es
erheblich von der Beziehung zum Dozenten ab, ob man sich bei Fragen und Proble-
men tatsachlich ,traut®, sich aktiv an ihn zu wenden. Neben der Beziehung zum Dozen-
ten kénnten u.U. auch die wahrgenommen Rolle des Dozenten Einfluss darauf haben,
inwiefern Studierende sich aktiv mit Fragen an ihn wenden. Wird ein Dozent priméar als
Prifer wahrgenommen, kénnten Studierende vielleicht Sorge haben, dass ihre Frage
;dumm® erscheint.

Die Inhalte eines Assessment-Feedbacks. Bezliglich der Inhalte eines Assessment-
Feedbacks sind sich Lehrende und Lernende grundséatzlich einig. Lob, Kritik, Verbes-
serungsvorschlage, Instruktionen und (idealerweise bereits zuvor definierte) Kriterien
werden von beiden Akteursgruppen genannt. Es zeigt sich allerdings, dass Kriterien
nicht immer so wichtig fuir ein Assessment-Feedback sind, wie im Theorieteil dargelegt
(vgl. Abschnitt 3.5.1). So wird von den Teilnehmern des Kurses ,Corporate Citizenship*
das Fehlen der Kriterien nicht bemangelt. In dem rein formativen Feedback der Dozen-
tin spielen Bewertungen keine Rolle und aus diesem Grund scheinen auch keine Krite-
rien bendtigt zu werden. Die Anbindung des Feedbacks an das Assessment ist da-
durch sicher gestellt, dass das Feedback Verbesserungshinweise und Instruktionen
enthalt, die direkt im weiteren Verlauf des Assessments umsetzbar sind. Wenn es aber
tatsachlich in einem Feedback (auch) um Bewertungen geht, so sind Kriterien wichtig
fur die Transparenz dieser Bewertung. Durch sie wird zudem deutlich — sofern im Vor-
hinein kommuniziert — auf welche Aspekte eines Assessments Lehrende besonderen
Wert legen, was Studierenden ermdglicht, das Losen der Aufgabe zielgerichtet anzu-
gehen. AulRerdem helfen Kriterien langfristig den Blick daflr zu schulen ,auf was es
ankommt®: z.B. bei der Bachelor- und Masterarbeit. Was Lob und Kritik als Inhalte des
Feedbacks angeht, so betonen Studierende — besonders die Diskutanten des Grund-
kurses ,Wissensmanagement‘ —, dass auf alle Falle beides Bestandteil der Riickmel-
dung sein sollte. Zuviel Kritik wirkt sich laut Aussage eines Teilnehmers negativ auf das
Kompetenzerleben aus. Der Dozent dieser Veranstaltung erklart aber, dass aus Zeit-
grinden zumeist Kritik den gréReren Raum einnimmt. Hier ist insofern Vorsicht gebo-
ten, als dass — wie im Theorieteil erlautert — ein positives Kompetenzgefuhl eine der
Bedingungen fir selbstbestimmtes Lernen ist und damit notwendig fir Motivation ,ho-
herer Qualitat* ist (vgl. Deci & Ryan, 1993, 2000). Uberwiegend Lob als Bestandteil
eines Feedbacks kann zum einen im Sinne einer positiven Bewertung als ,Schulter-
klopfer” fur Studierende dienen und sie dadurch in ihrem Kompetenzgefuhl starken.
Dies scheint aber nur der Fall, wenn dieses Lob auch begrindet ist. Wird immer nur
gelobt, kann dies dazu fuhren, dass Studierende das Feedback nicht ernst nehmen, da
es als zu wenig ,inhaltstragend“ empfunden wird. Dies zeigt sich z.B. auch darin, dass
das Feedback unter Studierenden haufig als wenig hilfreich®®® angesehen wird, da —

198 Es gibt allerdings noch mehr Griinde, warum diese Feedback-Form haufig negativ bewertet wird. Mehr

dazu an spéaterer Stelle der Interpretation.
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zumindest bei einer mundlichen Rickmeldung z.B. auf ein Referat — nur positive As-
pekte genannt werden. Kritik ist somit ein wesentlicher Bestandteil einer Rickmeldung.
Diese muss allerdings konstruktiv sein, also Verbesserungsmaglichkeiten aufzeigen.
Werden negative Aspekte einer Aufgabenlésung genannt, so hilft dies zwar bereits,
dass Studierende ihren ,blinden Fleck* erkennen. Damit das Feedback aber keine rei-
ne Bewertung ist, sondern den Lernenden im Lernprozess unterstitzt, sind Verbesse-
rungsvorschlage sehr wichtig. Studierenden als Anreiz oder Vorbild fir den weiteren
Lern- und Arbeitsprozess Best Practices zur Verfugung zu stellen, ist nach Ansicht der
Dozentin des Seminars ,Corporate Citizenship“ eine gute Mdglichkeit, Entwicklungs-
perspektiven zu zeigen. Die Diskutanten dieser Veranstaltung haben allerdings deutlich
gemacht, dass diese Best Practices nicht ,aus den eigenen Reihen® stammen sollten.
Dies scheint in erster Linie als Vergleich zwischen den Teilnehmern gesehen zu wer-
den. Zwar bestéatigen die Teilnehmer eine gewisse motivierende Wirkung dieses Ver-
gleichs, aber eher im Sinne von ,das muissen wir jetzt auch so gut schaffen® als mit
dem Gedanken ,das war super, das schaffen wir auch®. Diese Komponente der Riick-
meldung war allerdings die einzige, die zu einer extrinsischen Motivation fiihren kénn-
te. Ansonsten attestieren die Teilnehmer dem Feedback hohe Freiheitsgrade mit der
Chance, bei der Kampagne auch mal neue Dinge auszuprobieren und nicht immer den
leichtesten Weg zu gehen. An dieser Stelle wird deutlich, welchen Beitrag™* Feedback
im Rahmen eines Assessments zum wie des Lernens — also zur Lernorientierung —
leisten kann. Durch ein hohes Autonomie- und Kompetenzerleben sowie das Geflhl
der sozialen Eingebundenheit wird laut der Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (1993, 2000) intrinsisch motiviertes Lernen wahrscheinlich und damit auch tiefer-
gehende Verarbeitungsstrategien (Deep Approach; vgl. Abschnitt 2.2.2), die wiederum
den Aufbau von Kompetenzen begtinstigen. Dieses Autonomiegefiihl wird in dem Se-
minar ,Corporate Citizenship“ meiner Ansicht nach insbesondere dadurch begunstigt,
dass die Studierenden keine Bewertung in Form von Punkten oder einer Note erhalten
haben. Der Schluss, dass ein Feedback ohne Note oder Punktzahl immer positive Ef-
fekte hat, kann allerdings nicht gezogen werden. Bei dem Seminar ,Sozialpsychologie
des Internets” ist z.B. das Feedback fur die jeweilige Gruppe primar summativ, da mit
Erhalt des Feedbacks das betreffende Assessment fiir sie abgeschlossen ist'®. Unter
den gegebenen Bedingungen — dass namlich jede Leistung in die Endnote eingeht —
wirde es fiir den Lernprozess der Studierenden keinen Vorteil bringen, die Note nicht
zu erfahren. Vielmehr wird in der Diskussion tber die Wichtigkeit von Noten und Feed-
back deutlich, dass Studierende die Note als ,das was zahlt* ansehen. Auch wenn die
Mehrheit der Diskutanten sich — werden sie vor die Wahl gestellt — eher fir ein Feed-
back als eine Note entscheidet, so erheben sie doch den Anspruch, dass sich aus dem
Feedback ungefahr eine Note erschlieBen lassen sollte. Noten und Punktzahlen aus
dem Feedback auszuschlieRen, scheint nur empfehlenswert, wenn der jeweilige Teil-
schritt nicht als abgeschlossene Einheit in die Bewertung eingeht. Gerade dies ist bei
der ,EinfUhrung in die qualitative Sozialforschung“ aber nicht der Fall. Da alle drei Part-
neraufgaben gleichermafen als Bewertungsgrundlage dienen, sollte die Note bzw. die
Punktzahl weiterhin Bestandteil der Riickmeldung sein. Eher zu diskutieren ist die Re-
levanz der Note im Feedback des Grundkurses ,Wissensmanagement®. Gegen eine

19 Eeedback ist zwar ein Punkt, der die Motivation und Lernorientierung beeinflusst, jedoch spielen auch

allgemeine Eigenschaften der Veranstaltung (z.B. interessante Inhalte), des Assessments (z.B. ob die-
se anwendungsbezogen sind) und die individuellen Dispositionen des Lernenden eine Rolle.

19 Epenso verhalt es sich bei den einzelnen Assessment-Formen im Masterseminar ,Konstruktivismus®.
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Erwahnung der Note spricht hier, dass die Studierenden im Falle einer bereits guten
Bewertung eventuell wenig motiviert sind, die im Feedback-Gesprach getroffenen An-
merkungen noch in die Rechercheaufgabe zu integrieren'®®. Durch das Weglassen der
Note wurde somit sichergestellt werden, dass die Studierenden tatsachlich das Feed-
back nutzen. Fur die Kommunikation der Note spricht, dass dadurch die Verbesserung
der Leistung auch ,quantitativ* nachvollziehbar fir die Studierenden wird. Wenn sie vor
der Verbesserung des Assessments bspw. mit einer 2,7 bewertet wurden und nach der
Verbesserung mit einer 1,7, so wird zum einen der Qualitatsunterschied beider Leis-
tungen noch deutlicher und zum anderen der Bewertungsprozess transparenter.
Feedback-Geben und Feedback-Nehmen als sozialer Akt. Die qualitativen Daten
zeigen, dass im Feedback-Prozess keinesfalls nur das zur Verfligung gestellte Feed-
back bzw. dessen Qualitat dartiber entscheidet, ob Feedback rezipiert und genutzt wird
(vgl. Mutch 2003, S. 25). Tats&chlich hangt dies auch davon ab, wie Studierende die
Quelle beurteilen, aus der sie das Feedback erhalten. Die Einschatzung einer Dozen-
tin, dass Feedback vom Dozenten immer wichtig ist, weil dieser die Note vergibt, kann
nicht vollkommen bestétigt werden. So gibt ein gewisser Status — eben z.B. Dozent zu
sein — zwar einen ,Bonus” bei der Relevanz und Akzeptanz des Feedbacks, letztend-
lich entscheidet aber die vom Studierenden gefiihlte Kompetenz des Feedback-Gebers
Uber die Einstellung des Lernenden gegeniber der Rickmeldung. Unabh&ngig von
einem etwaigen Titel kénnen auch Dozenten als nicht kompetent erlebt werden. Kriti-
siert ein Dozent z.B. die Prasentationsweise eines Studierenden, wird der Dozent aber
selber als wenig kompetent hinsichtlich dieser Fahigkeit erlebt, so wird der Studierende
wenig geneigt sein, die Tipps des Lehrenden anzunehmen. Dies ist ein Aspekt, der in
der Fachliteratur bisher nicht erwahnt wird. Die Zuschreibung geringer Kompetenz ist
Uberdies eines der gré3ten Probleme bei der Realisierung von Feedback unter Studie-
renden. Wie im Theorieteil kurz angefihrt, stellt dieses Studierenden-Feedback aus
Sicht der Literatur eine gute Chance dar, auch in Zeiten hoher Arbeitsbelastungen von
Lehrenden ein Feedback fur Studierende zu realisieren. Zudem soll durch den Pro-
zess, selber Bewertungen und Empfehlungen auszusprechen, auch die Kompetenz
Studierender im ,Self-Assessment® gestarkt werden. Feedback unter Studierenden
sto3t aber dann wenig auf Akzeptanz, wenn die Studierenden in irgendeiner Art und
Weise Bewertungen aussprechen (sollen). Dies ist z.B. bei der ,Evaluation® im Seminar
»S0zialpsychologie des Internets” so. Die Diskutanten beschreiben, dass das Feedback
fast immer gleich ausgefallen ist und sich irgendwann niemand mehr (sie selber einge-
schlossen) Mihe mit dem Evaluationsbogen gegeben habe. Vergleichbares berichten
auch Lernende in den anderen Gruppendiskussionen uber ihre bisherige Erfahrung mit
Studierenden-Feedback. In zwei der untersuchten Veranstaltungen — ,Corporate Citi-
zenship® und ,Konstruktivismus® — haben die Studierenden aber positive Erfahrungen
mit Feedback unter Studierenden gesammelt. So gab es im Seminar ,Corporate Cit-
zenship® auf die Prasentationen zum Entwicklungsstand der Kampagnen immer Ruick-
meldung aus dem Plenum. Zumeist stellte dieses Feedback keine reine Bewertung der
vorgestellten Kampagne dar. Das Plenum gab hilfreiche Tipps zur Verbesserung der
jeweiligen Kampagne. Gut moglich war dies, da die Studierenden bei der Kampagnen-
entwicklung alle ,das selbe durchgemacht* haben und somit die Gedankengange und
Schwierigkeiten der jeweils prasentierenden Gruppe gut nachvollziehen konnten. Da-

9 Obwohl angemerkt werden muss, dass die Gruppendiskussionsteilnehmer allein aus dem Grund, dass

der Dozent sich die Miihe gemacht hat, ein solch ausfiihrliches Feedback zu geben, bereits bereit war-
en, diese Anmerkungen zu integrieren.



4. Assessment-Feedback am Beispiel der Professur fiir Medienpéadagogik 122

mit dies funktioniert, ist die Bereitschaft aller Teilnehmer, sich untereinander auch Hil-
festellung zu geben, enorm wichtig. Sowohl die Dozentin als auch die Teilnehmer be-
tonen die ausgepragte Kommunikations- und Feedback-Kultur in der Veranstaltung. Ob
so ein Klima entsteht, hangt von vielen Faktoren ab: z.B. von der Rolle des Dozenten
und seiner Beziehung zu den Studierenden, von der Zusammensetzung des Teilneh-
merkreises, vom Thema der Veranstaltung (Stichwort: Interesse) und auch von den
Rahmenbedingungen des Assessments (hier: Abschluss-Prasentation bei BMW).
Ebenfalls als hilfreich fir den persédnlichen Lernprozess empfunden wurde der Dialog
unter Studierenden im Masterseminar ,Konstruktivismus®. Die regelmafigen Diskussi-
onsrunden nahmen hier insofern eine Feedback-Funktion ein, als dass sie die Teil-
nehmer zur Reflexion Uber ihre eigenen Standpunkte anregten.

Nutzung und Nutzen. Die Gruppendiskussionen haben gezeigt, dass den Feed-
backs — zumindest den durch die Dozenten gegebenen — in der Regel Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Allein den Umstand, dass Feedback gegeben wird, schatzt ein Grol3-
teil der Studierenden so hoch ein, dass sie dieses auch nutzen. Beim gleichzeitigen
Erhalt einer sehr guten Bewertung werden diese von manchen Studierenden aber nur
noch Uberflogen und als ,Schulterklopfer” genutzt. Der Grund dafir konnte darin liegen,
dass das Feedback ausschliefRlich Informationen enthalt, die sich auf das absolvierte
Assessment beziehen. Von daher sehen Studierende eventuell keinen Nutzen darin,
sich tiefergehend mit dem Feedback auseinanderzusetzen. Dies trifft allerdings nur zu,
wenn das Feedback sich auf ein bereits abgeschlossenes Assessment bezieht. Bei
Veranstaltungen wie der ,Einflhrung in die qualitative Sozialforschung® sind die Ver-
besserungstipps der ersten Partneraufgabe in den folgenden Partneraufgaben einzub-
ringen. Im Grundkurs ,Wissensmanagement kdnnen die Studierenden ihre Recher-
cheaufgabe auf Basis des Feedbacks noch einmal nachbessern. Im Seminar ,,Corpora-
te Citizenship“ ist es sogar alleiniger Zweck des Feedbacks, den Lernprozess zu be-
gleiten. In diesen Veranstaltungen wird der formative Charakter der Rickmeldung so-
mit auf den ersten Blick klar. Doch auch ein primar summatives Feedback kann auf
verschiedene Arten lernforderlich sein. Zum einen kann es — sofern 6ffentlich zur Ver-
fligung gestellt — den nachfolgenden Gruppen als Hilfestellung bei der Vorbereitung
ihrer Leistung dienen. Sowohl im Seminar ,Sozialpsychologie des Internets” als auch in
der ,Konstruktivismus®-Veranstaltung haben dies die Gruppendiskussionsteilnehmer
als Nutzung und Nutzen beschrieben. Hier zeigen viele der Studierenden somit eine
strategische Herangehensweise'®’, wie sie im Theorieteil im Rahmen der Lernorientie-
rungen als Strategic Approach beschrieben wurde (vgl. Abschnitt 2.2.2). Ein langfristi-
ger Nutzen in Form von positiven Auswirkungen auf die Kompetenzentwicklung ist
dann denkbar, wenn auch Uber das Assessment hinausgehende Anmerkungen zu
Lernstrategien oder Kompetenzen getroffen werden. Darunter fallen z.B. Hinweise zum
wissenschaftlichen Arbeiten, zum Prasentieren, zum Argumentieren oder auch inhaltli-
che Tipps zur weiteren Beschéaftigung mit einem Thema. Eine langfristig positive Aus-
wirkung von Feedback auf die Fahigkeiten zur Selbststeuerung und zum lebenslangen
Lernen sieht ein Teil der Studierenden darin, dass sie mittels des Feedbacks ihre eige-
nen Starken und Schwachen kennenlernen und sich dadurch neue Lernziele stecken

7 Torrance (2007) gibt zu bedanken, dass bei einem so strategischen Vorgehen aus dem Assessment for

Learning schnell ein Assessment as Learning wird und samtliche Lernaktivitdten sich nur noch am As-
sessment ausrichten. Zwar wurde bereits im Theorieteil erldutert, dass Assessments grof3en Einfluss
darauf haben, was und wie gelernt wird, Torrance argumentiert aber noch einmal auf einer anderen
Ebene. Studierende kdnnten sich ihm zufolge eventuell nur noch an bereit gestellten Informationen
zum Assessment (z.B. Kriterien) orientieren und keinen ,ganzheitlichen” Lernprozess verfolgen.
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konnen. Auch sehen sie die Chance, langfristig ihre eigene Leistung besser einschét-
zen zu kdnnen, was eine notwendige Voraussetzung fur die Steuerung des eigenen
Lernprozesses ist. Grundvoraussetzung bei jeglicher Form von Nutzung ist, dass die
Studierenden bereit sind, Kritik anzunehmen, bestehende Uberzeugungen zu hinter-
fragen und neue Dinge zu lernen. Dies hangt entscheidend von den Personlichkeitsei-
genschaften der Individuen ab und lasst sich auch durch die optimale Gestaltung des
Feedbacks und dessen Rahmenbedingungen nicht oder wenig beeinflussen.

4.7 Zusammenfassung der Teilergebnisse und Bezug zu den
Forschungsfragen

Fur die Beantwortung der Forschungsfragen in dieser Studie wurden vier Methoden in
drei ,Teilschritten® miteinander kombiniert: (1) eine Dokumentenanalyse, (2) eine Onli-
ne-Befragung der Teilnehmer der untersuchten Veranstaltungen sowie (3) funf Grup-
pendiskussionen und drei Dozenten-Interviews. Bevor in aller Kiirze die Forschungs-
fragen dieser Untersuchung beantwortet werden, sollen zunéchst die wichtigsten Er-
kenntnisse aus den einzelnen Forschungsmethoden zusammengefasst werden.

Dokumentenanalyse. Die Dokumentenanalyse diente dazu, einen moglichst objekti-
ven Eindruck Uber die Feedbacks in den einzelnen Veranstaltungen zu gewinnen und
diese miteinander vergleichbar zu machen. Dazu wurde auf Basis der ,goldenen Re-
geln“ des Theorieteils eine Art Checkliste erstellt, mit Hilfe derer ausgewahlte Feed-
backs untersucht wurden. Obwohl keine semantische Analyse durchgefiihrt wurde,
kann festgehalten werden, dass die Feedbacks in sprachlicher Hinsicht alle den Anfor-
derungen an ein lernforderliches Feedback gerecht werden. Ich-Botschaften und eine
weitestgehend neutrale Sprachwahl stellen dies sicher. In formaler Hinsicht kénnen alle
Feedbacks als elaboriert eingestuft werden, da sie neben Lob und Kritik auch Verbes-
serungshinweise enthalten.

Online-Befragung. Die Online-Befragung unter Studierenden der untersuchten Ver-
anstaltungen verfolgte zweierlei Ziele. Zum einen sollte eine moglichst grof3e Zahl an
Studierenden hinsichtlich ihrer Vorerfahrungen mit und Erwartungen an Feedback be-
fragt werden. Zum anderen sollte durch die Beantwortung veranstaltungsspezifischer
Fragen ein erster Eindruck Gber den Feedback-Prozess der einzelnen Kurse gewon-
nen werden. Im allgemeinen Teil zeigte sich hier, dass Studierende ihre Veranstaltun-
gen Uberwiegend interessengeleitet auswéhlen, dabei aber auch strategisch vorgehen,
indem sie z.B. auf die Assessment-Form der Veranstaltung Wert legen, wodurch des-
sen Bedeutung im Lernprozess unterstrichen wird. Feedback wird fir nahezu alle As-
sessement-Formen als wichtig bis sehr wichtig fiir den Lernprozess eingeschétzt; die
Erfahrungen damit sind jedoch gering. Besonders wichtig bei diesen Feedbacks sind
summative Inhalte wie Bewertungskriterien und eine Note, wodurch die Frage aufkam,
inwiefern das Feedback fir den weiteren Lernprozess genutzt wird. Im veranstaltungs-
spezifischen Teil zeigte sich, dass die von den Studierenden wahrgenommenen Inhalte
des Feedbacks nicht immer — aber meistens — deckungsgleich mit den in der Doku-
mentenanalyse festgestellten Inhalten sind. Die Lehrenden werden teilweise entgegen
ihrer eigenen Sichtweise (vgl. Dozenten-Interviews) Uberwiegend in den Rollen der
JAuftraggeber und ,Prifer* gesehen. Lediglich in den Veranstaltungen ,Corporate Cit-
zenship“ und ,Wissensmanagement” werden sie auch als ,Unterstitzer bei der Aufga-
benldsung® erlebt. Die Emotionen der Studierenden sind tberwiegend positiv, wobei
insbesondere im Seminar ,Corporate Citizenship“ die AuBerungen ausschlieRlich posi-
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tiv sind. Der Nutzen des Feedbacks wird Gberwiegend in kurzfristigen Effekten wie der
Verbesserung der Leistung in der Veranstaltung, dem Verstehen der Note, aber auch
in der Reflexion der Veranstaltung gesehen. Langfristigen methodischen Nutzen sehen
etwa die Halfte der Teilnehmer der ,Sozialpsychologie des Internets* und des Grund-
kurses ,Wissensmanagement®. In den anderen Veranstaltungen scheint der langfristige
Nutzen eingeschrankt.

Gruppendiskussionen der Studierenden und Dozenten-Interviews. Gruppendiskus-
sionen und Dozenten-Interviews dienten zum einen der Erganzung und Hinterfragung
der Ergebnisse der Online-Umfrage und zum anderen dazu, den Nutzungsprozess des
Feedbacks tiefergehender zu erkunden. Dabei verfolgten beide Methoden nahezu die
gleichen Fragestellungen und wurden aus diesem Grund gemeinsam ausgewertet. Die
interessantesten Erkenntnisse konnten zum Verhaltnis von Feedback und Note, zur
Bedeutung der Quelle des Feedbacks und zum Nutzungsprozess des Feedbacks in
den Veranstaltungen gewonnen werden. So wird Feedback zwar von allen Studieren-
den — und auch Lehrenden — geschatzt, doch eine Note oder zumindest eine aus dem
Feedback ablesbare Tendenz zu einer Note wird unter den Bedingungen des Bache-
lor- und Masterstudiums grof3tenteils als wichtig erachtet. Der Einstellung der Quelle
gegenlber kommt eine groRe Bedeutung bei der Rezeption und Nutzung des Feed-
backs zu. Erleben Lernende den Feedback-Geber als nicht kompetent, so wird dem
Feedback zumeist ein geringer Wert zugeschrieben. Bei der Nutzung des Feedbacks
gehen Studierende strategisch vor. Sie extrahieren aus dem eigenen Feedback wie
auch aus dem Feedback an Kommilitonen, auf was bei der Aufgabenbearbeitung Wert
gelegt wird. Mittels der Dozenten-Interviews konnten Uberdies wertvolle Informationen
Uber die Motivation und Intention Lehrender im Feedback-Prozess gewonnen werden.
Dies war besonders interessant, da im Theorieteil gezeigt wurde, dass Feedback-
Geben fir Lehrende zum einen nicht selbstverstandlich ist und zum anderen héufig als
schwierige Aufgabe erlebt wird (vgl. Abschnitt 3.3.3).

Weitere interessante Erkenntnisse dieser Methoden werden nun im Rahmen der
Beantwortung der Forschungsfragen zusammengefasst. Die Antworten zu den Fragen
sind lediglich nach den einzelnen ,Oberfragen® gegliedert. Eine Erlauterung anhand
der einzelnen Teilfragen (vgl. Abschnitt 4.2) ware nicht sinnvoll, da die Antworten zu
stark ineinander verwoben sind.

(1) Welchen Stellenwert nimmt Assessment-Feedback aus Sicht von Lernenden und
Lehrenden im Lernprozess ein? Sowohl Lehrende als auch Lernende beurteilen Feed-
back als wichtige GréRe im Lernprozess. In der Online-Umfrage wurden die Studieren-
den um ihre Einschatzung der Wichtigkeit von Feedback fir verschiedene Assess-
ment-Formen gebeten. Hier zeigte sich, dass Feedback — bis auf (Multiple-Choice-)
Klausuren — immer als wichtig erachtet wird. Die Nachfrage in den Gruppendiskussio-
nen zeigte jedoch, dass nicht die Assessment-Form, sondern die (wahrgenommene)
Komplexitat der Wissensziele der Veranstaltung bzw. des Assessments Uber die Be-
deutung von Feedback entscheiden. Grundsatzlich gilt: Je komplexer und offener das
Assessment, desto eher wird Feedback bendtigt. Die Erkenntnisse stitzen somit die im
Theorieteil getroffene Aussage, dass Feedback in einem Assessment for Learning mit
dem Ziel, komplexes und handlungsrelevantes Wissen aufzubauen, einen wichtigen
Stellenwert einnimmt (vgl. Abschnitt 3.5.2). Allerdings weist ein Teil der Studierenden
darauf hin, dass auch bei weniger komplexen Aufgaben Schwierigkeiten auftreten kén-
nen. Wann genau Aufgaben als komplex oder einfach wahrgenommen werden, ist in-
dividuell verschieden. Fixe Aussagen, wann Feedback tatsachlich bendétigt wird, sind
somit nicht moglich. Aus Lehrenden-Sicht wird Feedback ebenfalls bei komplexen Wis-
senszielen wie Handlungswissen als unabdingbar angesehen. Feedbacks auf Klausu-
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ren sehen die Dozenten genauso wie die Studierenden als wenig wichtig an, da die
Studierenden hier die Méglichkeit haben, selber auf ihre Fehler zu schlie3en.

(2) Sind die Rahmenbedingungen flr ein lernférderliches Assessment-Feedback in
den einzelnen Veranstaltungen erfillt? Die in den Veranstaltungen untersuchten Feed-
backs sind zwar alle sehr unterschiedlich, grundsatzlich kann jedoch festgehalten wer-
den, dass die Grundbedingungen eines lernférderlichen Assessment-Feedbacks in
allen Veranstaltungen gewahrleistet sind. Alle Feedbacks haben konkreten Bezug zu
den Assessments und werden den Studierenden zeitnah zur Verfiigung gestellt, was
die Relevanz der Ruckmeldung beglnstigt. Ebenso stellen alle Feedbacks Lob, Kritik
und Verbesserungsvorschlage zur Verfigung. Besonders hohen Bezug zu den Ergeb-
nissen einer Leistung haben Feedbacks, die auf Kriterien basieren, wie die Ruckmel-
dungen in den Veranstaltungen ,Sozialpsychologie des Internets und ,Einflihrung die
in qualitative Sozialforschung®. Sie stellen eine grol3e Transparenz der Bewertung si-
cher. Dies ist zwar charakteristisch fir ein summatives Feedback, bedeutet aber nicht,
dass es die einzige Funktion der jeweiligen Rickmeldung ist. So ist die Rickmeldung
in der ,Einflhrung in die qualitative Sozialforschung” formativ, da die Verbesserungs-
hinweise in den folgenden Partneraufgaben umgesetzt werden kénnen. Gleiches gilt
fur den Grundkurs ,Wissensmanagement®, wo die Studierenden ihre Rechercheaufga-
be auf Basis der Rickmeldung Uberarbeiten kdnnen. Das Feedback im Seminar ,Cor-
porate Citizenship“ erflllt sogar einen ausschliel3lich formativen Zweck. Es enthélt als
einzige Ruckmeldung keine Note und dient in erster Linie dazu, den Lernprozess zu
begleiten. Wichtig ist jedoch anzumerken, dass das volle Potential dieses Feedbacks
erst durch die zusatzlichen informellen Rickmeldungen der Dozentin erlangt wird. Stu-
dierende kdnnen bei Problemen auf die Dozentin zugehen und sie um Unterstiitzung
bitten. Das schriftliche Feedback alleine kann die Lernforderlichkeit nicht sicherstellen,
da es als ,Kurs-Feedback", das sich an alle Studierenden wendet, nicht hinreichend
individuelle Informationen fir die Studierenden bietet. Bei diesen drei genannten Ver-
anstaltungen ist das Feedback ideal in den Lernprozess integriert, da die unmittelbare
Nutzung der Hinweise im Lernprozess mdoglich ist. Doch auch die Riuckmeldungen in
den Veranstaltungen ,Sozialpsychologie des Internets® und ,Konstruktivismus® sind
nicht ausschlie3lich summativ, da sie teilweise tUber das jeweilige Assessment hinaus-
gehende Informationen enthalten. Zudem unterstitzen diese Feedbacks — da 6ffentlich
zur Verfigung gestellt — auch die anderen Gruppen im Lernprozess. Diese kdnnen
wichtige Informationen fir die Bearbeitung ihrer eigenen Aufgabe daraus gewinnen.

(3) Welche Bedingungen mussen erflllt sein, damit Studierende das Feedback tat-
sachlich nutzen? Ob das Feedback durch die Studierenden genutzt wird, hangt von
vielen verschieden Punkten ab. Diese gehen uber die eben skizzierte Erfullung der
Rahmenbedingungen eines lernforderlichen Feedbacks hinaus. Neben rationalen
Grinden — z.B. ob die Umsetzung der Hinweise den Studierenden etwas ,bringt* —
spielen auch Motivation und Emotion bei der Nutzung eine grof3e Rolle. So ist ein we-
sentlicher Einflussfaktor darauf, ob das Feedback angenommen wird, die Beurteilung
der Quelle des Feedbacks. Nicht ein formaler Status des Feedback-Gebers ist hier
ausschlaggebend, sondern ob dieser als kompetent eingeschéatzt wird. Auch die Ein-
stellung gegeniber dem Fach und dem Dozenten beeinflussen die Rezeption und Nut-
zung. Ist ein Studierender interessiert an den Inhalten eines Kurses, so wird die Nut-
zung des Feedbacks wahrscheinlicher, als wenn diese keine Relevanz fir ihn ha-



4. Assessment-Feedback am Beispiel der Professur fir Medienpadagogik 126

ben'®. Hat ein Studierender ein sehr positives Bild**® von einem Dozenten, erlebt ihn
z.B. als sehr engagiert und kritikbereit, so wird er eher geneigt sein, Verbesserungs-
hinweise von ihm anzunehmen, als wenn er negativ ihm gegeniber eingestellt ist.
Auch das Feedback selber beeinflusst Motivation und Emotion Studierender (vgl. Ab-
schnitt 3.4.2). Wie gezeigt wurde, kann das Autonomiegefiihl durch hohe Freiheitsgra-
de gestarkt werden oder das Kompetenzerleben durch zu viel negative Kritik beein-
trachtigt werden. Dies — kombiniert mit dem Gefiihl der sozialen Eingebundenheit —
sind Einflisse, die laut der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993, 2000)
die Qualitat der Motivation beeinflussen. Besonders wahrscheinlich wird die Nutzung
des Feedbacks — und damit komme ich wieder zu den Rahmenbedingungen — wenn
die Studierenden die Hinweise direkt fur den weiteren Lernprozess nutzen kdnnen.
Aufgrund des mehrstufigen Aufbau des Assessments ist dies im Grundkurs ,Wissens-
management®, in der ,Einflihrung in die qualitative Sozialforschung“ sowie im Projekt-
seminar ,Corporate Citizenship“ der Fall. Der Nutzen ist dann fir die Studierenden di-
rekt erfahrbar, indem sie ihre Leistung und auch ihre Note verbessern. Nach eigener
Einschéatzung der Studierenden kann Feedback neben diesen kurzfristigen Auswirkun-
gen auch langfristig den Lernprozess verbessern. Zum einen unterstitzt Feedback
Studierende bei der Kompetenzentwicklung, wenn es sich auf ,wie etwas gemacht
wird“ (CC, P4, #00:18:45#) bezieht und diese Riickmeldungen regelméfig, also ideal-
erweise Uber mehrere Veranstaltungen hinweg, erfolgen. Zum anderen regt Feedback
zur Reflexion Uber die eigene Leistung an, verdeutlicht Starken und Schwachen und
unterstitzt so beim Setzen neuer Lernziele. Im Sinne der Beféhigung zum lebenslan-
gen Lernen hilft es Studierenden zu ,Self-Assessoren” zu werden, indem diese durch
das Sich-Bewusstwerden von Standards die eigene Leistung nach und nach besser
einschatzen kdénnen.

(4) Was entscheidet dartber, ob und, wenn ja, wie Dozenten Feedback geben?
Entscheidend dafir, dass Assessment-Feedback tiberhaupt Bestandteil des Lehr-Lern-
Prozesses ist, ist die Bereitschaft der Lehrenden, dieses Feedback zu geben. Fir die
interviewten Lehrenden der Professur flr Medienpédagogik stellt Feedback einen zent-
ralen Bestandteil des Lernprozesses dar. Sie bestétigen, dass Feedback-Geben ein
zeit- und arbeitsintensiver Prozess ist und dass aufgrund der nicht optimalen Be-
treuungsverhaltnisse nicht in jeder Veranstaltung bzw. bei jedem Assessment ein um-
fangreiches Feedback zu realisieren ist. Insbesondere Einzel-Feedbacks (z.B. auf
Klausuren) sind nicht mdglich. Die Dozentin des Seminars ,Corporate Citizenship*
wahlte sogar ein ,Kurs-Feedback®, da aufgrund der vielen Gruppen mit aul3erst unter-
schiedlichen Kampagnen-Ideen ein individuelles Gruppen-Feedback nicht moglich war.
Dass sich die Dozenten trotz der schwierigen Rahmenbedingungen die Zeit flr das
Feedback nehmen, unterstreicht, welch groRe personliche Relevanz dieses fir sie hat.
Wichtig ist aus ihrer Sicht, dass Feedback-Geben auch ,von oben® als notwendiger
Bestandteil der Lehre angesehen wird. Was auf die Professur fur Medienpadagogik
zutrifft, gilt fur die Universitat Augsburg als Ganzes eher nicht. So kann Feedback-
Geben bspw. nicht als erhghter Betreuungsaufwand auf das Lehr-Deputat angerechnet
werden. Wenn Feedback gegeben wird, so variieren sowohl die duf3ere Form als auch
die Inhalte in Abhangigkeit von den Besonderheiten des Assessments sowie den Inten-

%8 Deci und Ryan (2000, S. 61) zeigen, dass Interesse an einem Gegenstand einer der Faktoren im Lern-

prozess ist, der intrinsische Motivation wahrscheinlich macht.

Zum Bild, das die Studierenden vom Dozenten haben, tragt auch die Rolle bei, in der er wahrgenom-
men wird: z.B. ob als Prifer oder als Lernbegleiter (vgl. Abb. 17).
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tionen und personlichen Préferenzen des Dozenten. So ist ein schriftliches Feedback
aus Dozenten-Sicht gut geeignet, um Pros und Contras einer Losung darzulegen, Ver-
besserungshinweise zu nennen, die Leistung zu bewerten und Instruktionen zu geben.
Wenn aber konkrete Probleme besprochen oder komplexe Argumentationen ,zerlegt®
werden sollen, scheint ein mindliches Feedback eher geeignet, da so die Studieren-
den bei Verstandnisschwierigkeiten die Moglichkeit zur Nachfrage haben. Alle Dozen-
ten zeigen sich aber unabhangig von der gewahlten Feedback-Form fir den Dialog mit
Studierenden offen und suchen diesen auch aktiv. Die Intentionen Lehrender lassen
sich auf die beiden Hauptpunkte ,den Lernprozess unterstitzen* und ,die Bewertung
transparent machen* verdichten®, wobei haufig*®* beide Intentionen gleichermaRen in
einem Feedback Beriicksichtigung finden. Auch die Lehrenden werden im Feedback-
Prozess durch Emotionen begleitet (vgl. Abschnitt 3.3.3). Die befragten Dozenten fih-
len sich im Feedback-Geben relativ sicher und haben teilweise sogar Spald daran. Sie
erleben, dass die Studierenden die von ihnen gegebenen Feedbacks lesen und (zu-
mindest teilweise) ihren Intentionen gemaf nutzen. Dies erkennen sie dadurch, dass
sich die Leistungen der Studierenden in Folge des Feedbacks verbessern. Herausfor-
derungen sehen die Dozenten darin, Studierende gerecht zu bewerten. Gerade bei
Gruppenprojekten ist dies oft schwierig, da Studierende unterschiedlicher Semester ein
Team bilden, an die im Prinzip unterschiedliche Erwartungen beziglich des Losungsni-
veaus gestellt werden missen. Problematisch ist auch, wenn die einzelnen Gruppen in
ihren Leistungen sehr stark differieren.

4.8 Kritik und Einschrankungen

Um eine hohe Qualitdt des Forschungsprozesses zu sichern, ist es notwendig, den
Forschungsprozess zum Abschluss anhand von Giitekriterien zu bewerten. Lamnek
(2005, S. 146) erklart, dass qualitative Forschung nicht anhand der ,klassischen® Gite-
kriterien empirischer Forschung — namlich Validitat und Reliabilitat — beurteilt werden
kann. Daher greife ich zur Einschatzung der Studie auf die sechs Gutekriterien qualita-
tiver Sozialforschung nach Mayring (2002) zurtick. Diese lauten: (1) Verfahrensdoku-
mentation, (2) argumentative Interpretationsabsicherung, (3) Regelgeleitetheit, (4) Na-
he zum Gegenstand, (5) kommunikative Validierung und (6) Triangulation. Inwiefern
die vorliegende Untersuchung diese Gltekriterien erfullen kann, soll nun Kriterium fur
Kriterium analysiert werden.

Verfahrensdokumentation. Die Methoden fir die vorliegende Arbeit wurden sel-

ber entwickelt. Dies geschah auf Basis einer umfassenden Literaturrecherche,

die im ersten Abschnitt dieser Arbeit als theoretischer Orientierungsrahmen
erarbeitet wurde. Sowohl die Zusammenstellung des Methodeninstrumentariums als
auch die Entwicklung der einzelnen Methoden wurden — mehr oder weniger — ausfihr-
lich dargestellt. Gut wéare es gewesen, jede einzelne Frage anhand der Theorie herzu-
leiten. Bei einer Kombination von insgesamt vier Methoden hatte dies jedoch den
Rahmen der Arbeit gesprengt. Die Durchfiihrung der einzelnen Methoden sowie die
Auswertung der erhobenen Daten wurden jedoch umfangreich dokumentiert. Insofern
kann das Kriterium der ,Verfahrensdokumentation® als gut erfiillt angesehen werden.

20 Dies entspricht somit der summativen und der formativen Funktion Feedback.

Die Ausnahme ist hier das Seminar ,Corporate Citizenship®“ aufgrund seines rein formativen Feed-
backs.
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Argumentative Interpretationsabsicherung. Bei den Interpretationen der Ergeb-
nisse der einzelnen Methoden wurde immer wieder auf die Themen des Theorie-
teils zurlickgegriffen — ohne die Theorie noch einmal zu wiederholen. Dies sollte
sicher stellen, dass die Interpretationen ,Hand und Ful3* haben. Zudem wurde darauf
geachtet, die Interpretationen immer konkret anhand der erhobenen Daten darzustellen
und stichhaltige Argumente fur die Deutung anzufihren. Aufgrund der nicht ganz zu-
friedenstellenden Absicherung der Deutungen mittels kontinuierlichen Ruckgriffs auf
die Theorie, kann das Gutekriterium der ,argumentativen Interpretationsabsicherung”
nur als etwa mittelmagig erfillt betrachtet werden. Hier waren mehr Verknipfungen
moglich gewesen.
Regelgeleitetheit. Ein wichtiges Kriterium bei der Beurteilung qualitativer For-
schungsprojekte ist, inwiefern der Forschungsprozess regelgeleitet ablauft. Zwar
ist qualitative Forschung grundsatzlich offen fir Modifikationen des Vorgehens,
dieses darf jedoch nicht vollig unsystematisch ablaufen. Die Regelgeleitetheit ist in
vorliegender Untersuchung sichergestellt, indem das Vorgehen stets transparent ge-
macht wurde und zur Auswertung der Daten bewahrte Auswertungsverfahren wie die
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) angewendet wurden. Etwas grol3ere
Regelgeleitetheit ware allerdings bei der Dokumentenanalyse empfehlenswert gewe-
sen. Dieses Kriterium kann somit als mittelm&Rig erfillt betrachtet werden.
Néahe zum Gegenstand. Zielsetzung der Studie war es, ein moglichst reichhalti-
ges Bild der Feedback-Prozesse in den finf ausgewahlten Veranstaltungen zu
zeichnen. Dazu war es notwendig, méglichst nah am Gegenstand zu forschen.
Dadurch, dass das Thema der Arbeit von hoher Relevanz fur die beteiligten Lehrenden
und Lernenden ist, wurde eine gute Zusammenarbeit mit diesen méglich. Das Verhalt-
nis zwischen mir als Forschendem und den Beteiligten der Untersuchung war offen
und gleichberechtigt. Bei den Gruppendiskussionen und Interviews handelt es sich
zwar um kunstliche* Situationen, jedoch wurden alle Erhebungen an der Universitat
durchgeflhrt und damit in einem natlrlichen Umfeld. Das Kriterium ,Nahe zum Ge-
genstand® kann als gut erflllt betrachtet werden.
Kommunikative Validierung. Mit ,kommunikativer Validierung“ ist gemeint, dass
zur Absicherung der Ergebnisse diese noch einmal den Beforschten vorgelegt
werden und mit ihnen darlber diskutiert wird. In der vorliegenden Untersuchung
fand diese kommunikative Validierung in zweierlei Hinsicht statt. Zum Abschluss der
Analyse tauschte ich mich erneut mit einigen der Beteiligten informell Uber die Ergeb-
nisse aus. Dies war zwar wenig systematisch, konnte aber die Interpretation noch ein-
mal absichern. Zudem ist durch den Aufbau der Studie eine gewisse kommunikative
Validierung gesichert. Die Ergebnisse der Online-Umfrage wurden zur Konzeption der
gualitativen Instrumente genutzt. Somit konnten einige der Ergebnisse — z.B. zur Wich-
tigkeit von Feedback fir verschiedene Wissens- und Assessment-Formen — tieferge-
hend mit den Beteiligten diskutiert werden. Dieses Kriterium ist somit relativ gut erfullt.
Triangulation. Wie bereits eingangs dieser Studie im Rahmen der Darlegung des
Untersuchungsdesigns erldutert wurde, diente das Prinzip der Triangulation als
Grundlage bei der Wahl der Methoden. Um ein reichhaltiges Bild des For-
schungsgegenstandes zu zeichnen, bediente ich mich sowohl qualitativer und quantita-
tiver sowie reaktiver und non-reaktiver Methoden. Die Ergebnisse wurden an mehreren
Stellen miteinander verglichen. So wurden z.B. die von den Studierenden in der Onli-
ne-Umfrage als wahrgenommen definierten Feedback-Inhalte mit den Ergebnissen der
Dokumentenanalyse verglichen. Auch konnte festgestellt werden, dass die Rollen, in
denen sich die Lehrenden erleben (vgl. Interviews), nicht unbedingt den Rollen ent-
sprechen, in denen sie von den Studierenden wahrgenommen werden (vgl. Online-
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Umfrage). Insgesamt betrachtet kann das Kriterium der ,Triangulation“ als gut erfullt
angesehen werden, obwohl noch mehr Vergleiche zwischen den Ergebnissen der ein-
zelnen Methoden mdglich gewesen waren.

Die Gutekriterien qualitativer Forschung sind somit relativ gut erfillt. Kritisch be-
leuchten mochte ich an dieser Stelle noch die Aussagekraft der einzelnen Methoden.
So konnte die Dokumentenanalyse lediglich einen Uberblick tiber die in den Feedbacks
vorhandenen Inhalte liefern und deren wichtigste Eckdaten auflisten. Ein differenzierter
Blick auf die Verteilung der Komponenten (z.B. das Verhéltnis von Lob zu Kritik) ware
fur die weiteren Interpretationen dieser Arbeit interessant gewesen. Dennoch war die
Dokumentenanalyse ein wichtiger Schritt dieser Arbeit, da ohne sie kein systemati-
scher Vergleich der Feedbacks moglich gewesen wére. Die Online-Umfrage wurde
ihrem Zweck gerecht, einen ersten Eindruck von der Sichtweise Studierender auf das
Thema Feedback zu gewinnen und relevante Fragestellungen fur die qualitativen Un-
tersuchungen aufzudecken. Allerdings nahmen nur 46 Studierende an dieser Befra-
gung teil, was etwa 30 Prozent der Teilnehmer der Veranstaltungen entspricht. Damit
blieb die Teilnahmequote hinter meinen Erwartungen zuriick. Zudem ist die Aussage-
kraft der Ergebnisse eingeschrankt, da die Befragung nicht reprasentativ ist. Wie be-
reits im Rahmen der Interpretation erortert wurde, gab es in der Online-Umfrage trotz
Pretest einige Items, die von den Befragungsteilnehmern u.U. nicht wie intendiert ver-
standen wurden. Ein Pretest mit mehr Teilnehmern oder ein zweiter Pretest nach der
Uberarbeitung des Fragebogens hatten dem womdglich entgegenwirken kénnen. Bei
den Gruppendiskussionen unter Studierenden war einziges Auswahlkriterium fir die
Teilnehmer der Besuch an der entsprechenden Veranstaltung. Da die Teilnahme frei-
willig war, konnten nicht so viele Studierende wie angestrebt fir die Diskussionsrunden
gewonnen werden. Mein personlicher Eindruck ist, dass sich fur die Diskussion eher
die engagierten und interessierten Studierenden — sozusagen die ,Leistungstrager der
Veranstaltungen — gemeldet haben. Interessant wére eine ,buntere Mischung“ der Dis-
kussionsgruppen gewesen. Relativ gro3e Qualitatsunterschiede zeigten sich in Abhan-
gigkeit vom Studiensemester der Diskutanten. So waren die Teilnehmerinnen der ,So-
zZialpsychologie des Internets® (alle drei im zweiten Semester) in der Diskussion sehr
zuriickhaltend, wahrend sich in den anderen Diskussionen mit Studierenden hdherer
Semester rege Gespréche entwickelten. Zudem war aufféllig, dass kaum negative Kri-
tik getibt wurde, obwohl die Ergebnisse der Online-Umfrage darauf schlieBen liel3en,
dass zumindest einzelne Komponenten der Rickmeldung negativ bewertet werden
wirden. Womdglich hat meine Anwesenheit als Interviewerin fir eine Verzerrung der
Antworten gesorgt, was bei reaktiven Verfahren wie einer Gruppendiskussion nie aus-
geschlossen werden kann. Vielleicht haben sich auch nur diejenigen Teilnehmer, die
sehr zufrieden mit der Veranstaltung und dem Feedback waren, freiwillig zur Teilnah-
me an der Diskussion gemeldet. Die Interviews mit den Dozenten stellten eine sinnvol-
le Ergdnzung zu den anderen Erhebungsmethoden dar. Ohne ihre Aussagen hétten
die von den Studierenden gegebenen Antworten — z.B. hinsichtlich der vermuteten
Intentionen der Dozenten im Feedback-Prozess — mit nichts abgeglichen werden kon-
nen.
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5 Ruck-und Ausblick

Mit der vorliegenden Arbeit wurden zwei Zielrichtungen verfolgt: Zum einen sollte ein
theoretischer Orientierungsrahmen fir das Thema Assessment-Feedback erarbeitet
werden. Zum anderen sollte die Untersuchung des Assessment-Feedbacks in mehre-
ren Veranstaltungen der Professur fur Medienpadagogik Erkenntnisse dartber bringen,
wie dieses Feedback unter den vom Bologna-Prozess gesetzten Bedingungen reali-
siert werden kann und welchen spezifischen Anforderungen es unterworfen ist.

Ruckblick. Gebindelt unter den drei Schlagworten ,die Wissensgesellschaft®, ,die
Wirtschaft” und ,der Bologna-Prozess® wurden im Theorieteil der Arbeit die gegenwar-
tigen gesamtgesellschaftlichen und politischen Herausforderungen fir die Hochschule
skizziert. Die veranderten Anforderungen an Studierende wahrend und nach ihrem
Studium bilden die gemeinsame Schnittmenge dieser Herausforderungen. Um in einer
durch standig wechselnde Aufgaben und Instabilitat gekennzeichneten Arbeitswelt zu
bestehen, bendtigen Absolventen weit mehr als Faktenwissen. Der Erwerb von hand-
lungsrelevantem Wissen, (Schliissel-) Kompetenzen und der Fahigkeit zum lebenslan-
gen Lernen sollte Zielsetzung der Hochschullehre sein. Der Bologha-Prozess mit sei-
ner Umstellung auf das zweistufige Bachelor- und Mastersystem, der Modularisierung
von Studieninhalten und der Einfihrung eines Leistungspunkte-Systems mit studien-
begleitenden Prifungen stéf3t notwendige Veranderungen aber nur auf struktureller
Ebene an. Um die gewiinschten Learning Outcomes zu erreichen, bedarf es jedoch
auch einer Neuerung der didaktischen Konzepte. Entscheidend ist dabei, dass Studie-
rende nicht langer — wie in der traditionellen Vorlesungsstruktur — passive Rezipienten
sein durfen, sondern eine aktive Rolle im Lernprozess Ubernehmen missen. Um die-
sen Shift from Teaching to Learning (vgl. Wildt, 2004a) zu realisieren darf eine Neue-
rung der Lehrmethoden aber nicht den Endpunkt der Veranderungen bilden. Entschei-
dend ist, dass auch die Assessment-Praxis an die neuen Aufgaben angepasst wird, da
sonst die Gefahr besteht, dass Prifungen ,andere Ziele [...] messen, als das Lehren
und Lernen an sich verfolgt* (Schiefner, 2007, S. 60). Mittels eines Assessment for
Learning, dass im Kontrast zum Assessment of Learning nicht (alleinig) die Zertifizie-
rung von Leistungen anstrebt, sondern auf die Forderung des Lernprozesses abziel,
kénnen das Was und Wie des Lernens positiv beeinflusst werden. In diesen komple-
xen, authentischen und aktivierenden Assessments (vgl. Abschnitt 2.4) werden Leh-
rende aber nicht Uberflissig. Wichtig ist, dass sie den Lernprozess mit zeitnahem, ela-
boriertem Feedback unterstiitzen. Zum einen kann dadurch der Lernprozess — insbe-
sondere bei ,mehrstufigen“ Assessments — unterstitzt werden, zum anderen wird die
Transparenz der Bewertung sicher gestellt. Da Feedback aber kein Prozess der Infor-
mationslbertragung, sondern ein ,kommunikativer Akt“ (vgl. Abschnitt 3.3.1) zwischen
Lehrenden und Lernenden ist, reicht ein Blick auf die Feedback-Formen und -Inhalte
nicht aus, um diesen Prozess zu charakterisieren. Sowohl Lehrende als Feedback-
Geber als auch Lernende als Feedback-Empféanger sind und werden im Feedback-
Prozess motivational-emotional beeinflusst.

Im empirischen Teil der Arbeit wurde basierend auf diesen Erkenntnissen ein reich-
haltiges Bild des Feedback-Prozesses gezeichnet. Feedbacks im Rahmen von As-
sessments leisten einen wichtigen Beitrag zur Lernférderung sowie zur Transparenz
der Bewertung. Mit Blick auf die Lehrenden wurde deutlich, unter welchen Rahmenbe-
dingungen sie Feedback geben und welche Chancen und Herausforderungen sie mit
dem Assessment-Feedback verbinden. Der Blick auf die Lernenden zeigte, ob, wann
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und wie sie das Assessment-Feedback nutzen und welche Emotionen sie in diesem
Prozess begleiten. Aus der Verknipfung von Theorie und Praxis lassen sich nun im
Ausblick weitere relevante Fragestellung fur die Forschung sowie Handlungsimplikatio-
nen fir die Praxis ableiten.

Wissenschatftlicher Ausblick. Der empirische Teil konnte im Wesentlichen die Aus-
fihrungen des Theorieteils belegen. Allerdings konnten auch neue Erkenntnisse zum
Assessment-Feedback gewonnen werden, die in der Literatur bislang keine Beruck-
sichtigung finden. So wird bisher zwar diskutiert, dass die von den Studierenden wahr-
genommene Rolle des Lehrenden Einfluss auf die Feedback-Rezeption hat (vgl. Bren-
del et al., 2006, S. 77-78; Knight & Yorke, 2003, S. 129), dass aber der Lehrende u.U.
gar nicht als glaubwurdige Quelle eines Feedbacks angesehen wird, da er nicht als
kompetent eingestuft wird, findet bisher keine Berucksichtigung. Hier ware weitere For-
schung interessant, ab welchem ,Kompetenzvorsprung“ Studierende das Feedback als
wichtig erachten. Zudem konnte die empirische Studie herausarbeiten, dass die Note
fir Studierende eine grof3e Bedeutung hat. Zwar wiirde die Mehrheit der Studierenden
das Feedback einer Note vorziehen, allerdings haufig mit dem Beweggrund, die Note
dann auf lange Sicht zu verbessern. Vor diesem Hintergrund waren weitere Untersu-
chungen interessant, wie intensiv sich Studierende tatsachlich mit dem Feedback be-
schéaftigen wenn keine unmittelbare Verbesserung der Note méglich ist. Werden die
Informationen tatsachlich langfristig fir den Lernprozess genutzt?

Praxis-Ausblick. Um die Potenziale eines lernférderlichen Assessments und des da-
zugehorigen Feedbacks auszuschoépfen, ist es von grolRer Bedeutung, dass diesen
einen festen Platz im gesamten Studium einnimmt. So kann eine Lern- und Feedback-
Kultur entwickelt werden, die Studierende tatsachlich langfristig in der Entwicklung von
Kompetenzen unterstiitzt und deren Fahigkeit zum selbstgesteuerten, lebenslangen
Lernen fordert. Wie gerade eben schon im wissenschatftlichen Ausblick thematisiert,
sind gerade diese langfristigen Effekte von Feedback momentan schwer einzuschéat-
zen. Bei der empirischen Studie in dieser Arbeit mag der Grund dafiir gewesen sein,
dass Studierende aufgrund ihrer bisher geringen Erfahrung mit Feedback diese lang-
fristigen Potenziale flr sich noch nicht (bewusst) entdeckt haben. Meine Idee, um den
Feedback-Prozess veranstaltungsibergreifender zu gestalten: Studierende sollten eine
Art ,Feedback-Akte* (womdglich im Rahmen eines Lernportfolios®?) anlegen, in denen
sie ihre Feedbacks sammeln. Sie kénnten sich anhand der Feedbacks eigene Ziele fur
ihr weiteres Studium stecken. Bedingung ist dabei, dass die Hinweise im Feedback
auch Uber das jeweilige Assessment hinaus relevant sind, also nicht nur einen summa-
tiven Charakter haben. Dies ist u.U. nicht bei allen Veranstaltungen méglich. Bei der
,Einfihrung in die qualitative Sozialforschung® ist z.B. der formative Charakter des
Feedbacks bereits relativ stark ausgepragt. Die getroffenen Anmerkungen sind direkt in
den folgenden Partneraufgaben umsetzbar. Beim Feedback auf die Rechercheaufga-
ben im Grundkurs Wissensmanagement sind hingegen mit dem wissenschaftlichen
Arbeiten auch und gerade Lernziele relevant, die Studierende Uber ihr gesamtes Stu-
dium hinweg verfolgen kénnen. Hinsichtlich der Etablierung von Assessment-Feedback
Uber die Professur fir Medienpadagogik und den Studiengang ,Medien und Kommuni-
kation“ hinaus sind zwei Entwicklungsbedingungen zu nennen. Zum einen sollten auf
»technischer® Ebene Rahmenbedingungen geschaffen werden, die das Feedback-
Geben beglnstigen. Dazu zahlt z.B., dass Lehrende sich den erhéhten Betreuungs-

202 Vgl. fir den Einsatz von Portfolios als ,kognitives Werkzeug“ im Studiengang ,Medien und Kommuni-

kation“ der Universitat Augsburg Jenert (2008, S. 71-74).
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aufwand bei Feedback-intensiven Veranstaltungen auf ihr Lehrdeputat anrechnen kon-
nen lassen sollten. Zum anderen ist Feedback-Geben auch eine Kultur-Frage. Lehren-
de werden Feedback in der Regel nur realisieren, wenn ihnen ,von oben* zeitliche Frei-
rdume dafur eingerdumt werden und dieser Aufwand von allen Beteiligten honoriert
wird.

Wie realistisch ist es nun, dass Assessment-Feedback einen festen Platz im Lehr-
Lern-Prozess erhalt? Sowohl die aktuelle Berichterstattung in der Presse (vgl. Bebber,
2008; Herwig, 2008) als auch der Wissenschaftsrat (2008) als wichtigstes Beratergre-
mium der deutschen Wissenschaftspolitik beklagen den desolaten Zustand der Lehre
an deutschen Universitaten®®®. Neben fehlenden finanziellen und personellen Mitteln®**
ist vor allen Dingen die geringe Bedeutung der Lehrtatigkeit fur die akademische Kar-
riere von Wissenschaftlern Ursache dieses Zustands: ,Solange Leistungen in der Leh-
re deutlich weniger Anerkennung finden als Leistungen in der Forschung, ist eine er-
folgreiche Qualitatsentwicklung in Studium und Lehre schwierig® (Wissenschaftsrat,
2008, S. 21). Inwiefern sich dies in naher Zukunft @ndern wird, ist schwierig einzu-
schatzen. Doch auch gesetzt dem Fall, dass in den kommenden Jahren ein Umdenken
geschieht, wird das (hochwertige) Assessment-Feedback nahezu als letztes Glied in
einer groRen Reihe notwendiger Veranderungen und Neuerungen stehen. An erster
Stelle steht die Entwicklung didaktischer Designs, die Studierenden einen aktiven Part
im Lernprozess ermadglichen. An zweiter Stelle steht die Entwicklung von Assessment-
Formen, die nicht nur dekontextualisiertes Faktenwissen prifen, sondern gleicherma-
Ren der Entwicklung und Diagnose von Kompetenzen dienen. Erst auf Basis dieser
Vorarbeiten konnen Uberlegungen zu den jeweils passenden Assessment-Feedbacks
getroffen werden.

203 zwar ist auch die Lehre an Fachhochschulen verbesserungswirdig, im Vergleich schneiden die Uni-

versitaten aber deutlich schlechter ab (Wissenschaftsrat, 2008, S. 43).

Um eine hohe Qualitat der Lehre flachendeckend zu realisieren, missen geniigend finanzielle und
personelle Ressourcen zur Verfigung stehen. Notwendig ist aber nicht nur eine Verbesserung der Be-
treuungsrelation, sondern auch eine gezielte Weiterentwicklung der didaktischen Fahigkeiten Lehren-
der. Bislang wird die didaktische Eignung Lehrender an den Universitdaten nur unzureichend geprift
(Wissenschaftsrat, 2008, S. 45).
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