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Stalag und KZ –
die sowjetischen Kriegsgefangenen 

im Widerstand und im Zugriff von Wehrmacht, Gestapo und SS

Der Verein „Gegen Vergessen – Für Demokratie“
setzt sich dafür ein, die Erinnerung an die national-
sozialistischen Verbrechen wach zu halten. Er nimmt
an den Debatten über eine gemeinsame europäi-
sche Identität und Erinnerungskultur teil und wirbt
für gesellschaftliches Engagement und politische
Teilhabe. Die Regionale Arbeitsgruppe OWL unter-
stützt die Bestrebungen zum Ausbau der Gedenk-
stätte „Stalag 326“ in Stuken brock/Senne. Hier be-
fand sich von 1941 bis 1945 eines der größten NS-
Kriegsgefangenenlager, in dem mehrheitlich sowjet-
ische Kriegsgefangene – die größte Gruppen von
ihnen kam aus der Ukraine – untergebracht waren.

Der hier vorliegende Tagungsbericht behandelt
einen besonders herausfordernden Themenbereich
zum Schicksal der sowjetischen Kriegsgefangenen
im Nationalsozialismus: die sogenannte Aussonde-
rung von sowjetischen Kriegsgefangenen zur Über-
stellung in Konzentrationslager, wo die meisten der
Ausgesonderten in den Jahren 1941/1942 exeku-
tiert und in den letzten Kriegsjahren in mörderische
Arbeitskommandos überstellt wurden. Betroffen
waren vor allem jüdische Gefangene, politische
Kommissare der Roten Armee, Gefangene, denen
politische Agitation, Widerstandsaktionen oder Ver-
stöße gegen die strengen Vorschriften der Arbeits-
und Lagerordnung vorgeworfen wurden. In diesem
mörderischen Zugriff der Gestapo und SS auf die
Kriegsgefangenen arbeiteten Wehrmacht, der die
Lager unterstanden, und SS arbeitsteilig zusammen.
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sche Formate angepasst sind. Darüber hinaus wird die
Frage nach Effekten der Evaluation auf die Lehrent-
wicklung diskutiert und auch die nach den Adressaten
der Ergebnisse. Besonders im Bereich der Lehrkräf-
teausbildung wird durch ihre Spezifitäten (u.a. Anfor-
derungsprofil, Studium mehrerer Fächer, Wandel der
Ausbildung usw.) eine standardisierte Form der Rück-
meldung zu Lehrveranstaltungen erschwert. Der Bei-
trag stellt eine Toolbox zur Lehrveranstaltungsevalua-
tion in der Lehrkräfteausbildung vor, welches auf dem
Angebots-Nutzungs-Modell basiert und Lehrenden er-
laubt, Skalen und Items zu verschiedenen Themen zu-
sammenzustellen. Durch diese eigenverantwortliche
Auswahl der Inhalte erhoffen sich die Durchführenden
eine größere Motivation zur Auseinandersetzung mit
diesen Inhalten durch die Lehrenden. 

Claudia Bommersheim und Sarah Schmidt (Goethe-
Universität Frankfurt) stellen ein Seminarkonzept vor,
in dem Studierende der Erziehungswissenschaften
ausgebildet werden, um Teaching Analysis Polls
(TAPs) – eine qualitative Form der studentischen Be-
wertung von Lehrveranstaltungen – selbständig durch-
zuführen. Die Studierenden erhalten zuerst die theo-
retischen Grundlagen zum Bewertungsformat der
TAPs, führen diese dann eng angeleitet und in Koope-
ration mit der Seminarleitung und Hochschuldidakti-
kern durch und werten die Ergebnisse im Anschluss
methodisch korrekt aus. Neben der detaillierten Be-
schreibung von TAPs geht der Artikel auf die Erfahrun-
gen zur Durchführung in verschiedenen Lehrveranstal-
tungsformen und -größen ein und analysiert die Vor-
und Nachteile der Durchführung durch Peers. Das Se-
minarkonzept wird kurz angerissen und die einzelnen
Bausteine von TAPs in Zusammenhang mit den Rück-
meldungen von allen Beteiligten reflektiert. 

Jennifer Verch (Deutsche Hochschule der Polizei) be-
richtet über die Weiterentwicklung von Teaching Analy-
sis Polls (TAP) in Form von dialogbasierten Evaluations-
formen als Format der qualitativen Evaluation in Studi-
um und Lehre. Die Deutsche Hochschule der Polizei hat
die Strukturierte Dialog-Evaluation (SDE) eingeführt,
um der Evaluationsmüdigkeit der Studierenden entge-
genzuwirken und den wahrnehmbaren Wirkungsgrad
von Evaluation zu erhöhen. Das Format soll Lehrende
und Lernende in unmittelbaren Austausch über die
Lehre bringen und einen Perspektivwechsel der Betei-
ligten fördern. In weiteren Analysen soll herausgefun-
den werden, inwieweit SDE zu konkreten Hinweisen

Evaluationsinstrumente wie die Lehrveranstaltungs -
evaluation, Studierendenbefragungen oder auch Be-
wertung von Veranstaltungen gehören inzwischen
zum Standardkanon aller Hochschulen und sind es
daher kaum wert, dazu ein Sonderheft des Arbeits-
kreises Hochschulen in der QiW zu veröffentlichen.
Aber im Rahmen von Tagungen, Gesprächen mit Kol-
leg*innen und in der Praxis sind diese Befragungen
doch immer wieder Thema, da die Inhalte und die
praktische Umsetzung und das Nutzen an allen Hoch-
schulen diskutiert werden. Die rechtliche Verankerung
in Hochschul gesetzen macht Evaluation zu einer wich-
tigen Grundlage des Qualitätsmanagements und die
Beteiligung von Studierenden ist ein Grund für die
mittlerweile fast flächendeckende studentische Lehr-
veranstaltungsevaluation. Neben den standardisierten
Fragebögen, die sowohl theoretisch fundiert als auch
ad hoc implementiert werden, werden alternative For-
mate wie z.B. qualitative Rückmeldungen in Form von
Teaching Analysis Polls immer wichtiger. 

Auch auf der Frühjahrstagung des Arbeitskreises
Hochschulen in der Gesellschaft für Evaluation 
(DeGEval) zum Tagungsthema „Evaluation an Hoch-
schulen im Spannungsfeld zwischen Wissenschaftlich-
keit und Pragmatismus“ an der Goethe-Universität
Frankfurt vom 15.-16. Mai gab es zum Thema Lehrver-
anstaltungsevaluationen einen eigenen Slot. Hier war
erkennbar, dass Einschränkungen der Wissenschaft-
lichkeit zugunsten der Durchführung häufig ein Thema
bei der Implementation und Auswertung von studen-
tischen Bewertungen sind.

Patrizia Huber und Manuela Käppeli (Zürcher Hoch-
schule für Angewandte Wissenschaften) zeigen ein
Spannungsfeld der geteilten Verantwortung am Bei-
spiel der standardisierten Lehrveranstaltungsevaluati-
on auf, wobei die damit verbundenen Herausforderun-
gen beschrieben und anschließend mögliche Ansatz-
punkte bzw. Maßnahmen im Umgang damit vorge-
stellt werden. Der Praxisbericht gibt einen Einblick in
die alltäglichen Herausforderungen der Qualitätsarbeit
an einer Schweizer Fachhochschule. Er geht auf die
Lehrveranstaltungsevaluation als Qualitätssicherungs-
instrument im Hochschulkontext ein, beschreibt das
Spannungsfeld gemeinsamer Zielsetzung bei geteilter
Verantwortlichkeit und diskutiert die Herausforderun-
gen in der pragmatischen Umsetzung und der Wahr-
nehmung der unterschiedlichen Rollen. Die Autorin-
nen zeigen verschiedene Ansatzpunkte und Maßnah-
men im Umgang mit den Herausforderungen auf. Dazu
gehören die Stärkung der Bedeutung individueller dia-
logischer (Selbst-)Evaluationen, transparente Kommu-
nikation mit Studierenden sowie der konstruktive
Qualitätsdialog als Teil einer ganzheitlichen Qualitäts-
sicherung und Qualitätsentwicklung. 

Sebastian Vogel und Frank Lipowsky (Universität Kas-
sel) beschreiben eine Möglichkeit der adaptiven Lehr -
evaluation in der Lehrerbildung. Sie gehen dabei auf
die Kritik ein, dass studentische Rückmeldungen meist
mit Fragebögen erfasst werden, die nicht auf spezifi-
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zur Verbesserung der Lehrqualität führt und ob darüber
hinaus auch eine Veränderung der Kultur bezüglich von
Rückmeldungen zu Lehre stattfindet

Im letzten Artikel des Heftes diskutiert Sarah Schmidt
(Goethe-Universität Frankfurt) die Möglichkeiten der
Nutzung von Künstlicher Intelligenz (KI) im Qualitäts -
management an Hochschulen. Dabei werden die Aus-

wertung großer Datenmengen, curriculare Weiterent-
wicklung sowie die Integration von KI in Qualitäts -
management-Software als mögliche Anwendungsberei-
che beschrieben und sowohl die Chancen als auch Risi-
ken von KI in der Hochschule besprochen. 

Susan Harris-Hümmert & Sarah Schmidt

Seite 93

Seite 99
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Joachim Nettelbeck

Serendipity und Planen
Zum reflexiven Verwalten von Wissenschaft und Gestalten ihrer Institutionen

Neue Einsichten sind nicht vorhersehbar. Sie unter-
liegen dem, was Robert Merton für die Forschung
mit Serendipity gekennzeichnet hat, und sind des-
halb davon abhängig, dass den Wissenschaftlern
Freiräume eingeräumt werden. Die Methoden des
New Public Management haben sich auch in der
Wissenschaft ausgebreitet und engen die Freiräu-
me ein. Indikatoren bestimmen zunehmend das
Verhalten von Politik und Verwaltung. Sie werden
zu zwingenden Normen, führen zur Standardisie-
rung und behindern die kreative Seite der Wissen-
schaft. Demgegenüber plädiert dieses Buch dafür,
Planen und Verwalten von den Wissenschaftlern
und der Eigenart von Wissenschaft her zu denken,
von ihrer Unvorhersehbarkeit. Es plädiert für eine
reflexive Verwaltung. Der Autor verdeutlicht dies
an ihm vertrauten Vorgängen und erklärt, welche
Haltung der Verwalter er sich wünschen würde.
„Eine solche Verwaltung ist eine anspruchsvolle,
kreative Tätigkeit, die ihren Teil zu einer demokra-
tischen Gestaltung öffentlich finanzierter For-
schung beizutragen hat, sowohl im Interesse der
Wissenschaftler und des Gemeinwohls wie zur Zu-
friedenheit des Verwalters.“

Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis,

Bielefeld 2021, ISBN 978-3-946017-21-9, 

238 Seiten, 49.80 Euro zzgl. Versand

Haben Sie mit Wissenschaftsverwaltung als Praxis oder wissenschaftlichem Gegenstand zu tun?

Joachim Nettelbeck
© Foto: Wissenschaftskolleg/Maurice Weiss
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The goal of continuous improvement as a learning organization forms the basis for the quality assurance and de-
velopment jointly implemented by different actors and roles at the Zurich University of Applied Sciences, Depart-
ment of Social Work. In this practical report, the tension between common goals and shared responsibility is ex-
plained using the example of standardized course evaluation. This brings specific challenges with regard to a prag-
matic and sustainable implementation as well as with regard to the different roles. By means of three starting
points, this article presents possibilities to meet these challenges in the context of quality assurance and develop-
ment.

Patrizia Huber & Manuela Käppeli

Das Spannungsfeld „geteilter 
Verantwortlichkeit" im Kontext der 
Qualitätssicherung und -entwicklung 
– Praxisbericht einer Schweizer Fachhochschule Manuela KäppeliPatrizia Huber

1. Einleitung

Im Hochschulkontext lassen sich unterschiedliche Defi-
nitionen und Verständnisse von Qualitätssicherung und
-management finden, wobei diese teilweise nicht kon-
sistent verwendet werden (DGQ 2015, S. 15). Gemäss
der Deutschen Gesellschaft für Qualität (DGQ) (2015)
wird Qualitätsmanagement als präventiver Ansatz ver-
standen, mit welchem von Beginn an Fehler vermieden
werden sollen. Evaluationen schaffen dabei die Grund-
lage für das Beibehalten und Verbessern der Qualität
(DGQ 2015, S. 16-17). Wilhelm (2017) weist diesbe-
züglich darauf hin, dass eine „echte“ Qualitätskultur in-
tern motiviert, geleitet sowie durch die Idee des Ler-
nens und der Transformation geprägt ist (Wilhelm 2017,
S. 5). Die Qualitätssicherung und -entwicklung an
(Fach-)Hochschulen hat vor diesem Hintergrund zum
Ziel, mithilfe von qualitätsrelevanten Daten sukzessive
Weiterentwicklungsbestrebungen in den unterschiedli-
chen Leistungsbereichen voranzutreiben. Gemäß die-
sem Verständnis von Qualität richtet das Departement
Soziale Arbeit an der Zürcher Hochschule für Ange-
wandte Wissenschaften (ZHAW) seine Qualitätsarbeit
aus, um als gemeinsames Ziel einen kontinuierlichen
Lernprozess zu gewährleisten. Die Verantwortung für
qualitativ hochstehende Angebote, Produkte und
Dienstleistungen ist dezentralisiert bzw. obliegt den un-
terschiedlichen Akteur:innen. Das heißt, einerseits
übernimmt das Qualitätsteam des Departements die
strategisch-inhaltliche Verantwortung für Qualitätspro-
zesse. Anderseits verantworten die Mitarbeitenden in

ihren jeweiligen Rollen die Qualität im Rahmen ihrer
Verantwortungsbereiche und entwickeln diese stetig
weiter. Vor diesem Hintergrund zeigt sich ein spezifi-
sches Spannungsfeld der gemeinsamen Zielsetzung bei
gleichzeitig geteilter Verantwortlichkeit, das mit unter-
schiedlichen Herausforderungen verbunden ist.
Der vorliegende Artikel zeigt dieses Spannungsfeld der
geteilten Verantwortlichkeit am konkreten Beispiel der
standardisierten Lehrveranstaltungsevaluation auf,
wobei die damit verbundenen Herausforderungen be-
schrieben und anschließend mögliche Ansatzpunkte
bzw. Maßnahmen im Umgang damit vorgestellt werden.
Der Artikel ist als Praxisbericht zu verstehen und gibt
einen Einblick in die alltäglichen Herausforderungen der
Qualitätsarbeit an einer Schweizer Fachhochschule.

2. Lehrveranstaltungsevaluation als 
Qualitätssicherungsinstrument im 
Hochschulkontext

Die Lehrveranstaltungsevaluation ist eines der am mei-
sten verbreiteten Instrumente zur Erfassung der Lehr-
qualität aus studentischer Perspektive. Das damit ver-
folgte Ziel wird je nach Einsatzbereich unterschiedlich
definiert. Am Departement Soziale Arbeit ZHAW wird
die Feedbackfunktion häufig kombiniert mit der Ent-
wicklungsfunktion des Instruments. Das heißt, ein zen-
trales Motiv in der Verwendung des Instruments ist es,
den Lehrenden eine systematische Rückmeldung über
die Zufriedenheit der Studierenden zu geben (Feedback)

Anregu ngen  fü r  d i e  P rax i s /
E r f ah rungsbe r i ch teQiW
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und ihnen die Möglichkeit zu bieten, auf der Basis der
studentischen Rückmeldung die eigene Lehre zu verbes-
sern (Entwicklung). Eine Voraussetzung dafür stellt die
möglichst genaue und unverzerrte Messung der Lehr-
qualität dar. Dies wiederum erfordert eine fundierte Ent-
wicklung des Evaluationsinstruments.

2.1 Theoretisch-methodisch fundierte Evaluationsent-
wicklung
Die Lehrveranstaltungsevaluation wird regelmässig kri-
tisch diskutiert. „Datengenauigkeit” respektive ein ge-
meinsames Verständnis von „guter Lehre” und deren
Messbarkeit stellen Aspekte dar, die die Diskussion
rund um die Lehrveranstaltungsevaluation als breit ein-
gesetztes Qualitätssicherungsinstrument prägen.
Treischl und Wolbring (2017) bereiten die Möglichkei-
ten und Grenzen des Instruments in einem „methodisch
informierten Überblick“ auf. Neben konzeptionellen
und methodologischen Gesichtspunkten thematisieren
sie zentrale Gütekriterien im Rahmen der Messung von
Lehrqualität. Diese sind entscheidend, damit das Eva-
luationsinstrument die Lehrqualität zuverlässig erfasst
(Reliabilität), diese tatsächlich misst (Validität) und auf
diese Weise eine belastbare und (test-)theoretisch fun-
dierte Grundlage für nachfolgende Qualitätssicherungs-
und -entwicklungsprozesse darstellt. Konsens besteht
darin, dass es sich bei Lehrqualität – trotz großer Unei-
nigkeit bezüglich der Möglichkeiten und Grenzen ein-
zelner Instrumente – um ein multidimensionales Kon-
strukt handelt (Treischl/Wolbring 2017, S. 62-64). Die
Kenntnis über die unterschiedlichen Dimensionen und
Merkmale guter Lehre stellt eine Voraussetzung für die
fundierte Auseinandersetzung mit Lehrqualität und
deren Messung dar. 
Ein theoretischer Ansatz ist das Angebots-Nutzungs-
Modell von Helmke (2009). Dieser Ansatz stellt das Zu-
sammenspiel unterschiedlicher Faktoren, die den Un-
terricht beeinflussen, ins Zentrum. Dem Modell zufolge
sind Lehre und Unterricht ein Angebot, das von Lernen-
den in geeigneter Weise genutzt werden muss, wenn
Lernergebnisse (z.B. der Kompetenzaufbau in unter-
schiedlichen Bereichen) hervorgehen sollen. Für die
Nutzung des Unterrichtsangebots in Form von Lernakti-
vitäten spielen einerseits Merkmale der Lernenden (z.B.
Lernpotenzial, Vorwissen und kognitive, motivationale
oder emotionale Voraussetzungen usw.) und anderer-
seits der Kontext oder die Rahmenbedingungen (z.B.
Unterrichtsklima, Gruppenzusammensetzung usw.) eine
Rolle. Merkmale der Lehrenden (z.B. didaktische Kom-
petenzen, Fach- und Praxiswissen usw.) haben ebenfalls
eine zentrale Bedeutung, wirken sich jedoch auf die
Nutzung des Angebots nur indirekt aus (Helmke/Schra-
der 2008). Das Modell bildet einen Rahmen, um unter-
schiedliche Wechselwirkungen im Hinblick auf den Stu-
dienerfolg darzustellen. Aufgrund seines weit gefassten
Rahmens kann für die Betrachtung und Evaluation der
Hochschullehre zusätzlich das multifaktorielle Modell
der Lehrveranstaltungsqualität von Rindermann (2009)
hinzugezogen werden, welches die Qualität und Effek-
tivität der Lehre im Kontext von Lehrveranstaltungen in
den Blick nimmt. Das Modell unterscheidet die Kom-
ponenten bzw. Bedingungsfaktoren „Lehrende“, „Stu-

dierende“, „Rahmenbedingungen“, welche zum „Lehr-
erfolg“ in Beziehung gesetzt werden (Rindermann
2009). 
Auf der Basis dieser theoretischen Überlegungen, welche
den beeinflussenden Aspekten der Hochschullehre und
einer multiperspektivischen Qualitätssicherung und -ent-
wicklung Rechnung tragen, erfolgte am Departement So-
ziale Arbeit im Leistungsbereich Lehre die Entwicklung
des Instruments der standardisierten Lehrveranstaltungs-
evaluation. Verschiedene Bedingungsfaktoren von Qua-
lität im Hochschulkontext wurden unter Berücksichti-
gung verschiedener Merkmale des Lehrenden- und Stu-
dierendenhandelns sowie der Rahmenbedingungen im
Unterrichtskontext in die Entwicklung miteinbezogen.
Ergänzend zu theoriegeleiteten Überlegungen spielten
auch normative Aspekte wie z.B. disziplin-, institutions-
oder kulturspezifsiche Schwerpunktsetzungen eine wich-
tige Rolle (Treischl/Wolbring 2017, S. 77).

2.2 Von den Evaluationsergebnissen zum kontinuierli-
chen Lernen 
So zentral die fundierte Konzeption der Lehrveranstal-
tungsevaluation ist, stellt sich aus einer praxisorientier-
ten Perspektive die Folgefrage, wie das Instrument mit
bestmöglicher Wirkung eingesetzt werden kann, um
eine positive Wirkung auf die definierte Lehrqualität zu
entfalten. Entsprechend beeinflusst beispielsweise die
Rücklaufquote, also die Zahl der eingehenden Rückmel-
dungen seitens der Studierenden, die Aussagekraft der
Ergebnisse. Die Evaluationsergebnisse wiederum stellen
erst die Grundlage bzw. den Ausgangspunkt dar, von
welchem Qualitätsentwicklungen im Sinne eines konti-
nuierlichen Verbesserungsprozesses erfolgen können.
Dieser bzw. die Logik des PDCA-Zyklus’ mit den Phasen
„Plan“, „Do“, „Check“ und „Act“ (Deming 1982) dient
als Grundlage für jegliche Aufgaben im Rahmen der
Qualitätssicherung und -entwicklung am Departement
Soziale Arbeit. Vor diesem Hintergrund ist Qualität als
langfristig angelegter und zyklisch verlaufender Prozess
zu verstehen. Bezogen auf den Kontext der Fachhoch-
schule ermöglicht dieses Qualitätsverständnis und des-
sen Umsetzung in den Angeboten kontinuierliches und
ganzheitliches organisationales Lernen, das mit der Ver-
pflichtung aller Mitarbeitenden zu guter Lehre, Weiter-
bildung, Forschung und Entwicklung und Dienstleistung
einhergeht. Das kontinuierliche Lernen als Organisation
kann dabei für das Departement Soziale Arbeit je nach
Akteur:in und Rolle und je nach Aufgaben- und Verant-
wortungsbereich etwas anderes bedeuten.

3. Das Spannungsfeld der gemeinsamen Ziel-
setzung bei geteilter Verantwortlichkeit

Trotz gemeinsamer Zielsetzung auf übergeordneter
Ebene gestaltet sich das darauf ausgerichtete Handeln
im Rahmen der Qualitätssicherung und -entwicklung
abhängig von Verantwortungsbereich und Rolle unter-
schiedlich. Während beispielsweise die Studiengangslei-
tung das Hauptaugenmerk auf das Curriculum und ein
gelungenes Zusammenspiel der einzelnen Lehrveranstal-
tungen eines Studienganges legt, liegt der Fokus der:des
einzelnen Lehrenden auf der Qualität des einzelnen Kur-
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ses, Seminars oder der Lehrveranstaltung. Die Mitarbei-
tenden des Qualitätsteams nehmen hingegen eine rah-
mende, fachlich unterstützende und operative Rolle ein,
da ihre Hauptverantwortung bzw. ihr Aufgabenbereich
keine direkte Einflussnahme auf die einzelnen Angebote
erlaubt. In Abstimmung mit strategischen Grundlagen
und ausgewählten wegleitenden Fragestellungen bedie-
nen sie eine Vielzahl an Qualitätsinstrumenten. Sie stel-
len dabei mit ihrem qualitätsbezogenen Knowhow die
Entwicklung und Durchführung von reliablen, validen
Qualitätsmessinstrumenten (z.B. am Beispiel der Lehr-
veranstaltungsevaluation in Form einer testtheoretisch
fundierten Fragebogenkonstruktion) inkl. der Datener-
hebung und -aufbereitung und teilweise der Interpreta-
tion von Ergebnissen sicher. Zudem unterstützen sie das
wissenschaftliche Personal in der individuellen Qua-
litätsarbeit in den Leistungsbereichen durch ein hohes
Maß an Dienstleistungsorientierung, die sich unter an-
derem in maßgeschneiderten Beratungs- und Begleitan-
geboten (wie individualisierte Fragebogenkonstruktio-
nen in Lehrveranstlatungen etc.) äußert. Daraus wird er-
sichtlich: Die unterschiedlichen Akteur:innen am Depar-
tement bewegen sich stets in einem Spannungsfeld von
gemeinsamen Zielsetzungen (gute Lehre) bei gleichzeitig
dezentralisierten bzw. geteilten Verantwortlichkeiten.
Insbesondere für die Ausgestaltung der Arbeit und Rolle
des Qualitätsteams ergeben sich zwei Herausforderun-
gen, die eng miteinander verbunden sind und im Fol-
genden beschrieben werden (Abb. 1).

3.1 Herausforderung in der pragmatischen Umsetzung
Mithilfe von standardisierten Lehrveranstaltungsevaluatio-
nen in den Studiengängen wird das Ziel verfolgt, die Qua-
lität von Lehrveranstaltungen zu gewährleisten und stetig
zu optimieren. Dabei müssen Lehrveranstaltungsevaluatio-
nen den hohen Anforderungen an eine (wissenschaftlich)
fundierte Evaluationspraxis (im Sinne einer professionellen
Fragebogenkonstruktion, Datengewinnung und -analyse)
entsprechen. Das Qualitätsteam hat dabei die Aufgabe,
die Rahmenbedingungen und somit die Voraussetzungen
für die Entwicklung und Durchführung dieser standardi-
sierten Lehrveranstaltungsevaluationen sicherzustellen.
Gleichzeitig liegt aber die Verantwortung für die tatsächli-
che Qualitätssicherung und -entwicklung beim Lehrperso-
nal, das die Qualität letztlich in Form einer exzellenten
Lehre gewährleistet und weiterentwickelt. 

Für die Lehrenden ist die Qualitätsarbeit mit Blick auf un-
terschiedliche Qualitätssicherungs- und -messinstrumente,
in die sie in unterschiedlichen Leistungsbereichen invol-
viert sind, komplex. Verschiedene Arbeitsschritte entlang
des PDCA-Zyklus’ fallen mit unterschiedlichen Instrumen-
ten zu unterschiedlichen Zeitpunkten an und können häu-
fig nur oberflächlich im Gesamtbild der departementalen
Qualitätssicherung und -entwicklung eingeordnet werden.
Zusätzlich sind die zeitlichen Ressourcen für eine sorgfälti-
ge Sicherung und Entwicklung der Qualität knapp. Vor
diesem Hintergrund ist es unabdingbar, einen pragmati-
schen Umgang mit Qualität zu verfolgen, der die Qualität
aber dennoch nachhaltig sichert. Das Lehrpersonal muss
entsprechend für seine Verantwortung sensibilisiert und an
die dazugehörigen Aufgaben stetig erinnert werden.
Gleichzeitig ist für das Qualitätsteam oft nicht transparent,
in welcher Form nach Erhalt der Evaluationsergebnisse
weiterführende Entwicklungsschritte erfolgen und inwie-
fern von den Lehrenden Maßnahmen aus den Ergebnissen
der Lehrveranstaltungsevaluationen abgeleitet, umgesetzt
und anschließend erneut evaluiert werden. Entsprechend
fehlt ein systematisches Monitoring der Verbesserungs-
maßnahmen und somit des Qualitätskreislaufs insgesamt,
um diesen im Sinne eines PDCA-Zyklus zu gewährleisten. 

3.2 Herausforderung in der Wahrnehmung der unter-
schiedlichen Rollen
Eine weitere Herausforderung zeigt sich für das Quali -
täts team in Bezug auf seine Rolle. Es nimmt einerseits in

seiner strategisch-inhaltli-
chen Verantwortung die
Funktion einer Kontroll-
und Legitimationsinstanz
ein. Ziel ist es dabei, von
allen in die Qualitätssi-
cherung und -entwick-
lung involvierten Ak -
teur:innen Verbindlichkeit
bei der kontinuierlichen
Verbesserung der Lehr-
qualität einzufordern und
die jeweiligen Prozesse zu
überprüfen und stetig zu
verbessern. Das Qualität s -
team übernimmt in dieser
Funktion die Aufgabe,

jährliche Rechenschaftsberichte in Form eines „Q-Re-
ports“ für übergeordnete Stellen am Departement und
Schlüsselpersonen/-gremien zu verfassen. Mithilfe die-
ses Berichts stellt das Qualitätsteam eine datenbasierte,
übergeordnete Qualitätssicherung und -entwicklung si-
cher und legt unter anderem Rechenschaft ab, inwiefern
Etablierungs- oder Weiterentwicklungsmaßnahmen aus
Lehrveranstaltungsevaluationen umgesetzt sind und
Wirkung zeigen. Andererseits hat das Qualitätsteam ge-
genüber dem Lehrpersonal aber auch den Auftrag, als
Support- und Dienstleistungsinstanz zu agieren und sein
Knowhow zwecks Unterstützung der Lehrenden einzu-
setzen. Dabei steht es für eine hohe Transparenz und
fördert mit konkreten Unterstützungsangeboten eine
gelingende Umsetzung der dezentralisierten Qualitätssi-
cherung und -entwicklung.
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Abb. 1: Spannungsfeld mit zwei Herausforderungen
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4. Ansatzpunkte und Maßnahmen im 
Umgang mit den Herausforderungen

Vor dem Hintergrund der skizzierten Herausforderungen
stellt sich die Frage, wie das Qualitätsteam die fachlich-
strategische Verantwortung für die Qualitätssicherung
und -entwicklung am Departement tragen und gleich-
zeitig die Lehrenden so befähigen kann, dass diese die
Qualität in den Lehrveranstaltungen pragmatisch, je-
doch im Sinne des kontinuierlichen Verbesserungspro-
zesses nachhaltig sicherstellen und weiterentwickeln.
Am Departement Soziale Arbeit wurden entsprechend
drei Ansatzpunkte mit darauf abgestimmten Maßnah-
men identifiziert, um den Herausforderungen zu begeg-
nen und die gemeinsame Verantwortung unter Berück-
sichtigung der dezentralisierten Verantwortungsbereiche
im Rahmen der Qualitätsarbeit zu tragen. 
Dabei vermögen die Maßnahmen die geschilderten Her-
ausforderungen nicht vollends aufzulösen. Vielmehr
werden sie als Beitrag für einen gemeinsamen Umgang
mit diesen verstanden und als Möglichkeit, eine Qua-
litätskultur weiter zu etablieren, die für alle Involvierten
innerhalb ihres jeweiligen Verantwortungsbereichs indi-
viduell gestaltbar ist und die der gesamten Institution
gemeinsames Lernen und Transformation ermöglicht. 
• Stärkung der Bedeutung individueller dialogischer

(Selbst-)Evaluationen
Der Stellenwert individueller dialogischer (Selbst-)Eva-
luationen wird im Rahmen der Qualitätssicherung und 
-entwicklung in der Lehre gestärkt, um den Fokus auf die
standardisierte Lehrveranstaltungsevaluation zu relativie-
ren respektive diese mit individuell gestalt- und einsetz-
baren Evaluationen zu ergänzen. Die dialogischen
(Selbst-)Evaluationen dienen den Lehrenden dazu, ge-
zieltes Feedback von Studierenden zu selbstdefinierten
Fragestellungen einzuholen und gemeinsam mit ihnen in
einen (unmittelbaren) Dialog und Reflexionsprozess über
Qualität zu treten. Es gilt dabei, abhängig vom konkreten
Evaluationskontext zu entscheiden, ob Rückmeldungen
auch anonym abgegeben werden können, um die Gefahr
der Befangenheit und der sozialen Erwünschtheit seitens
der Studierenden zu dämmen. Über Form, Rhythmisie-
rung und Dokumentation der (Selbst-)Evaluationen kön-
nen die Lehrenden frei entscheiden und diese konkret
auf ihre Bedürfnisse zuschneiden. Somit wird der Gestal-
tungsspielraum bei den Qualitätssicherungsinstrumen-
ten für Lehrende größer, was eine Qualitätsarbeit ermög-
licht, die sich alltäglicher, flexibler sowie individueller
und intuitiver gestaltet. Die dialogische (Selbst-)Evaluati-
on zeichnet sich außerdem dadurch aus, dass sich die
Verantwortung für die gesamte Evaluation sowie den
Evaluationsgegenstand in der Hand der evaluierenden
Einheit bzw. derselben Person befindet. Bei dieser Art
der Evaluation „von unten“ bzw. diesem Lernprozess
„von innen“ wird das Element der Fremdsteuerung redu-
ziert und die Lehrenden werden in ihrer Rolle als primäre
Qualitätsverantwortliche für ihr Produkt gestärkt (Mer-
kator/Welger 2013, S. 168f.).

• Transparente Kommunikation über Weiterentwicklun-
gen gegenüber den Studierenden
Die Lehrenden informieren immer zu Beginn des
neuen Semesters über die Weiterentwicklungen in

ihren Lehrveranstaltungen, Seminaren oder Kursen,
die aufgrund der Rückmeldungen aus den Evaluatio-
nen vorgenommen wurden (Treischl/Wolbring, 2017
S. 80). Diese Kommunikation kann beispielsweise in
der Auftaktveranstaltung einer Lehrveranstaltung bzw.
im ersten Kontakt mit den entsprechenden Studieren-
den erfolgen. Mit diesem Vorgehen werden die Leh-
renden für die unterschiedlichen Phasen des PDCA-Zy-
klus sensibilisiert und sind angehalten sicherzustellen,
dass sie nach dem Ergebniserhalt und der Ergebnisana-
lyse für die Ableitung und Umsetzung von allfälligen
Weiterentwicklungsmaßnahmen verantwortlich sind.
Obwohl diejenigen Studierenden, die das Feedback
gegeben haben, nicht mehr adressiert werden, kann
durch die Bezugnahme auf vergangene Evaluationen
nochmals explizit Wertschätzung gegenüber den stu-
dentischen Rückmeldungen gezeigt werden. Dies
könnte zusätzlich die Bereitschaft der Studierenden
stärken, an zukünftigen Evaluationen teilzunehmen,
was sich positiv auf die Rücklaufquoten und letztlich
die Aussagekraft der Ergebnisse auswirken könnte. 

• Konstruktiver Qualitätsdialog als Teil einer ganzheitli-
chen Qualitätssicherung und -entwicklung
Die Lehrenden treten anlässlich der Ergebnisse aus den
Lehrveranstaltungsevaluationen sowohl mit den Studi-
engangsleitungen als auch mit den personellen Direkt-
vorgesetzten in einen konstruktiven Qualitätsdialog.
Die Gespräche fungieren als Austauschgefäße mit einer
Entwicklungsfunktion. Sie dienen dem Identifizieren
persönlicher Weiterentwicklungsmöglichkeiten und
dem Entgegenbringen von Wertschätzung gegenüber
den Lehrleistungen. Der Qualitätsdialog bietet darüber
hinaus die Möglichkeit, dass die Lehrveranstaltungen
in einen übergeordneten Kontext, z.B. des Studien-
gangs, gestellt werden können und beispielsweise die
Studiengangsleitungen anlässlich des Gesprächs Inputs
seitens des Lehrpersonals für die Ebene der Studi-
engänge erhalten. Dies stärkt den Stellenwert der
Lehrveranstaltungsevaluationen und unterstützt das
Ziel, diese als Teil einer ganzheitlichen Qualitätssiche-
rung und -entwicklung zu verstehen und im Kontext
weiterer Qualitätssicherungsinstrumente zu interpre-
tieren (Treischl/Wolbring 2017, S. 81).

5. Fazit und Ausblick
Die Qualitätssicherung und -entwicklung am Departe-
ment Soziale Arbeit der ZHAW verfolgt das Ziel, mithilfe
von fundierten qualitätsrelevanten Daten und im Dialog
darüber sukzessive Weiterentwicklungsbestrebungen in
den unterschiedlichen Leistungsbereichen voranzutreiben.
Die Verantwortung für qualitativ hochstehende Angebote
und Dienstleistungen ist dezentralisiert und obliegt den
unterschiedlichen Akteur:innen. Dabei übernimmt das
Qualitätsteam die strategisch-inhaltliche Verantwortung
für Qualitätssicherungsprozesse, wobei letztlich die Mit -
arbeitenden in ihren jeweiligen Rollen die Qualität ihrer
Angebote, Produkte und Dienstleistungen gewährleisten
bzw. weiterentwickeln. Aufgrund dessen zeigt sich ein
spezifisches Spannungsfeld der gemeinsamen Zielsetzung
bei gleichzeitig geteilter Verantwortlichkeit, das mit unter-
schiedlichen Herausforderungen verbunden ist. 
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Das Spannungsfeld kann anhand zweier Herausforde-
rungen im Kontext der Lehrveranstaltungsevaluationen
konkretisiert werden. Einerseits ist eine pragmatische
Umsetzung der gemeinsamen Zielsetzung notwendig, da
die jeweiligen verantwortlichen Personen nur über be-
grenzte Ressourcen verfügen. Andererseits hat die Qua-
litätsentwicklung dennoch sorgfältig, mehrperspekti-
visch und nachhaltig zu erfolgen, um als lernende Orga-
nisation einen kontinuierlichen Verbesserungs- bzw.
Lernprozess sicherzustellen und qualitativ hochwertige
Lehre anzubieten. Das Qualitätsteam trägt die inhalt-
lich-strategische Verantwortung für das kontinuierliche
und ganzheitliche Durchlaufen unterschiedlicher Qua-
litätssicherungsprozesse am Departement. Gegenüber
den involvierten Verantwortlichen in den Angeboten
der Leistungsbereiche nimmt es jedoch lediglich eine
Support- und Dienstleistungsrolle ein. 
Um diesen Herausforderungen zu begegnen, hat das
Qualitätsteam drei Ansatzpunkte und dazugehörige
Maßnahmen entwickelt. Diese vermögen nicht, die He -
rausforderungen aufzulösen, vielmehr sind sie als Ansät-
ze zu verstehen, diesen auf produktive Art und Weise zu
begegnen. In einem ersten Ansatzpunkt wird die Bedeu-
tung der dialogischen (Selbst-)Evaluation gestärkt,
indem sie als selbstorganisiertes und selbstgestaltetes
Qualitätsmessinstrument die standardisierte Lehrveran-
staltungsevaluation ergänzt. Auf diese Weise wird das
Feedback der Studierenden lehrveranstaltungsspezifisch
zugeschnitten und die Datengrundlage der standardi-
sierten Lehrveranstaltungsevaluation für mögliche Wei-
terentwicklungen angereichert. Zusätzlich treten die
Lehrenden dabei mit den betreffenden Studierenden in
einen Dialog und gemeinsamen Reflexionsprozess, was
ihre Rolle als Qualitätsverantwortliche für das Produkt
zusätzlich stärkt. In einem zweiten Ansatz kommunizie-
ren die Lehrenden regelmäßig gegenüber den Studieren-
den, welche Anpassungen und Weiterentwicklungen sie
aufgrund der Evaluationen in den Veranstaltungen vor-
genommen haben. Auch diese Maßnahme unterstützt
das Ziel, den Qualitätszyklus vollständig zu durchlaufen
bzw. zu schließen und dieses Verständnis in die Lehrver-
anstaltungen zu transportieren. Die dadurch signalisierte
Wertschätzung gegenüber den Studierendenrückmel-
dungen könnte sich produktiv auf die Rücklaufquoten
auswirken. In einem dritten Ansatzpunkt werden kon-
struktive Qualitätsdialoge in Form von bilateralen Ge-
sprächen mit Studiengangsleitungen und Direktvorge-
setzten geführt. Diese Gespräche dienen dazu, die Er-
gebnisse aus den Evaluationen wertschätzend zu disku-
tieren, gemeinsam Maßnahmen herzuleiten und in den
Kontext einer ganzheitlichen und übergeordneten Qua-
litätsentwicklung zu stellen, die über die einzelne Lehr-
veranstaltung hinaus geht. 

Diese Ansatzpunkte mit den damit verbundenen Maß-
nahmen werden in den Studiengängen am Departement
Soziale Arbeit ZHAW erst seit kurzer Zeit umgesetzt. In-
wiefern diese Maßnahmen den Umgang mit den He -
rausforderungen verbessern, werden die weiteren Erfah-
rungen und die Evaluation der Maßnahmen zeigen.
Denn auch hier steht das Ziel im Fokus, sich als lernende
Organisation zu verstehen und die Qualitätssicherung
datenbasiert, dialogisch, pragmatisch und gleichzeitig
nachhaltig weiterzuentwickeln.
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Einleitung

Deutsche Hochschulen sind dazu verpflichtet, Studium
und Lehre regelmäßig unter Beteiligung der Studieren-
den zu bewerten (Bundesministerium der Justiz 1999, §
6). In einigen Bundesländern gehen die Gesetzestexte
über die reine Bewertung hinaus und sprechen von der
„Evaluation von Studium und Lehre“ mit dem Ziel,
deren Qualität weiterzuentwickeln (Hessisches Ministe-
rium für Wissenschaft und Kunst 2021, § 14).
Die Lehrveranstaltungsevaluation (im Folgenden LVE) ist
das vermutlich am weitesten verbreitete Verfahren zur
Bewertung bzw. Evaluation von Studium und Lehre. In
der LVE werden lehrveranstaltungsbezogene Einschät-
zungen von Studierenden zumeist mit Fragebögen erho-
ben. An diesem Verfahren wird allerdings trotz weiter
Verbreitung Kritik geäußert (z.B. Knödler 2019; Schmidt
2008; Schmidt/Loßnitzer 2010). Unter anderem wird
bemängelt, dass der Effekt der Evaluation auf die Wei-
terentwicklung der Lehre nicht ausreichend belegt sei.
Darüber hinaus wird angemerkt, dass häufig unklar ist,
für welche Personenkreise (etwa Lehrende, Fachbe-
reichsadministration oder Hochschulverwaltung) und
Zwecke (z.B. Weiterentwicklung der Lehre, Akkreditie-
rungsbelange, Rechenschaftspflichten) die Daten der
LVE tatsächlich vorgesehen sind und wie sie genutzt
werden sollen (u.a. Döring 2005).
Der Beitrag stellt nach kurzer Klärung der Begrifflichkei-
ten und Erläuterung der mit der LVE verbundenen Pro-
bleme dar, dass in der Lehrkräfteausbildung ein erhöhter

Bedarf an einer spezifischeren LVE besteht. Diesem Be-
darf trägt die im Mittelpunkt dieses Beitrags stehende
Lehrevaluations-Toolbox Rechnung. Sie basiert auf
einem Angebots-Nutzungs-Modell, das mit lehramts-
spezifischen Konstrukten „gefüllt“ wurde. Vor dem ab-
schließenden Fazit werden vorläufige Ergebnisse einer
Delphi-Befragung zur Relevanz ausgewählter Konstrukte
der Toolbox präsentiert.

1 Hintergrund zur Lehrevaluation
1.1 Definition Lehrevaluation
Die eingangs erwähnten Rechtsgrundlagen nutzen die
Termini Bewertung bzw. Evaluation. Nach Knödler
(2019, S. 61) zeichnen sich die meisten Definitionen von
Evaluation durch drei Kernpunkte aus: (1) Es wird empi-
risch generiertes Wissen über einen Evaluationsgegen-
stand (2) bewertet und genutzt, um (3) zielgerichtete,
evidenzbasierte Entscheidungen zu treffen. Folglich er-
möglicht Evaluation die Bewertung eines Evaluationsge-
genstandes und dessen evidenz- bzw. datenbasierte
Weiterentwicklung (Spinath/Stehle 2011).
In die Evaluation von Studium und Lehre sind in der
Regel verschiedene Akteur*innen und Ebenen der Hoch-
schule involviert (Döring 2005; Spinath/Stehle 2011),
wobei der Fokus des vorliegenden Beitrags ausschließ-
lich auf der Rückmeldung zu konkreten Lehrveranstal-
tungen an einzelne Lehrende liegt. Der Evaluationsge-
genstand im Rahmen der LVE ist folglich die konkrete
einzelne Lehrveranstaltung. Basierend auf einer Inhalts-

Sebastian Vogel & Frank Lipowsky

Adaptive Lehrevaluation in der 
Lehrer*innenbildung 

Student evaluation of teaching is a widely used method of evaluating higher education. One of the criticisms is
that these standard evaluation instruments need to be more specific and consider the particularities of each dis-
cipline and course format. Consequently, the development of a set of evaluation instruments, which takes into ac-
count the specificities of teacher education and aims to provide lecturers with a choice of ques tionnaires, has
been initiated. The paper reports on the development and testing of this so-called toolbox, which is based on an
extended supply-use model. Subsequently, preliminary results of a Delphi survey to evaluate the relevance of se -
lected constructs of this toolbox are presented.
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analyse weit verbreiteter LVE-Verfahren definieren
Schmidt und Loßnitzer (2010, S. 66):

Die Lehrveranstaltungsevaluation ist eine spezifi-
sche, systematische Form des lehrbezogenen Feed -
backs, bei der […] Studierende […] schriftlich, […]
in überwiegend standardisierter […] Form, […] an-
hand eines strukturierten, mehrheitlich geschlosse-
ne Items/Fragen umfassenden und um einzelne offe-
ne Fragen ergänzten Erhebungsinstruments […] Ein-
schätzungen zu ausgewählten Aspekten des Verlaufs
und der Ergebnisse einer bestimmten Lehrveranstal-
tung oder eines Moduls abgeben.

Folglich handelt es sich um subjektive Einschätzungen,
die sich typischerweise sowohl auf den Input, den Pro-
zess und den Output der Lehrveranstaltung beziehen
sowie Impulse zur Qualitätsentwicklung umfassen.

1.2 Kritik an gängigen Formen der Lehrveranstaltungs -
evaluation
Aufgrund der „außerordentlichen Komplexität des Ge-
genstandes von Evaluationen im System Hochschule“
und dem Fehlen von „klar definierten Zielen“ ergeben
sich einige Probleme (Kromrey 2004, S. 238). Schmidt
und Loßnitzer (2010, S. 51ff.) untergliedern die Kri-
tikpunkte in 1) das definitorische Argument, 2) das me-
thodische Argument und 3) Argumente auf praktischer
Ebene.
Unter dem definitorischen Argument wird darauf hinge-
wiesen, dass weder der Evaluationsgegenstand (hier: die
Qualität einer Lehrveranstaltung) noch dessen Prädikto-
ren hinreichend bestimmt und definiert sind (Bargel/El
Hage 2000; Döring 2005; Gollwitzer/Kranz/Vogel 2006;
Knödler 2019; Kromrey 2004; Rindermann 2001; Spi-
nath/Seifried 2018; Spinath/Stehle 2011), wenngleich
Informationen zu Prädiktoren, „die nahe an der Lehre
und potentiell veränderbar sind“, unmittelbar hilfreich
für die Weiterentwicklung von Lehrveranstaltungen
wären (Spinath/Seifried 2018, S. 160).
Als methodische Argumente der Kritik an LVE werden
von verschiedenen Autoren die nur bedingt vorhandene
Reliabilität und Validität der Fragebögen angeführt (Bar-
gel/El Hage 2000; Knödler 2019; Spinath/Seifried 2018;
Ulrich 2013). Die Kritik beruht auf dem verbreiteten
Einsatz von ad-hoc-Fragebögen ohne ausgewiesene Prü-
fung empirischer Gütekriterien (Knödler 2019). In jün-
geren Entwicklungen von LVE-Bögen wird die empiri-
sche Güte jedoch zunehmend berücksichtigt. In einem
Review der bestehenden Literatur zu student evaluation
of teaching (SET) seit 2000 machen Spooren, Brockx
und Mortelmans (2013) auf Studien mit positiven Korre-
lationen zwischen den SET-Scores und den Leistungen
der Studierenden aufmerksam. Diese – jedoch nicht ge-
nerell nachzuweisenden – Zusammenhänge lassen sich
als Hinweise auf die konvergente Validität studentischer
Einschätzungen in LVE interpretieren.
Ein weiterer methodischer Einwand bezieht sich auf die
Reliabilität und Validität der studentischen Bewertung
an sich (u.a. Bargel/El Hage 2000; Knödler 2019). Es
wird etwa bezweifelt, dass studentische Urteile einer
Veranstaltung über die Zeit stabil bleiben. Auch wird kri-
tisch gefragt, was die studentischen Urteile überhaupt
erfassen und inwieweit sie mit den Sichtweisen externer

Expert*innen und mit den Einschätzungen der Lehren-
den übereinstimmen. Die Hypothese, wonach Urteile
von Studierenden und Einschätzungen von Lehrenden
bzw. externen Beobachter*innen gänzlich unabhängig
voneinander sind, lässt sich aber ebenso wenig bestäti-
gen (zsf. Metz-Göckel/Kamphans/Scholkmann 2012)
wie die Vermutung einer zeitlichen Instabilität der Urtei-
le (zsf. Knödler 2019).
Ebenso wurde immer wieder kritisch angemerkt, dass
die Bewertungen von Studierenden nicht von oberfläch-
lichen Merkmalen unabhängig seien, wie z.B. dem Un-
terhaltungswert einer Veranstaltung (Naftulin/Ware/
Donnelly 1973). Dies gilt jedoch mittlerweile ebenfalls
als widerlegt (Bargel/El Hage 2000). Insofern können die
zuletzt genannten Aspekte der methodischen Kritik ent-
kräftet werden. Unstrittig ist jedoch, dass die Einschät-
zungen in der LVE von Merkmalen der Lehrenden, der
Studierenden selbst und der strukturellen Rahmenbe-
dingungen beeinflusst werden (Bargel/El Hage 2000;
Knödler 2019; Ulrich 2013). 
Der dritte Problembereich spricht praktische Aspekte
sowie die angenommenen Wirkungen einer LVE an.
Voraussetzung für eine generelle Nutzung von Evaluati-
onsdaten ist nach Kromrey (2004) letztlich eine Kosten-
Nutzen-Abwägung. Der Aufwand, der für die Durch-
führung der LVE, das Ableiten von Maßnahmen und
deren Umsetzung entsteht, sollte im vertretbaren Rah-
men bleiben. Zudem sollten die Lehrenden ausreichen-
de Möglichkeiten und Befugnisse zur Umsetzung von
Maßnahmen haben (Knödler 2019). Um diese Abwä-
gung zugunsten des Nutzens zu beeinflussen, empfeh-
len viele Autor*innen, die Lehrenden durch Beratungs-
und Unterstützungsangebote zu begleiten (u.a. Döring
2005; Rindermann 2009; Schmidt 2008; Ulrich 2013).
Insofern bedarf es mehr als in der Sensibilisierungshy-
pothese (Schmidt 2008) beschrieben. Diese besagt,
dass eine Verbesserung der Lehre schon allein dadurch
stattfindet, dass die Lehrenden für die Anpassung und
Weiterentwicklung ihrer Lehre sensibilisiert werden.
Die implizit mit einer Evaluation verbundene Erwar-
tung, Lehrende würden die Ergebnisse kritisch reflektie-
ren und daraus selbstständig Maßnahmen ableiten, fin-
det empirisch jedoch keine Bestätigung (zsf. Döring
2005; Rindermann 2009).

1.3 Der Bedarf einer gezielten Lehrevaluation in der
Lehramtsausbildung 
Um mit der LVE eine gezielte Weiterentwicklung von
Lehrveranstaltungen durch die einzelnen Lehrenden zu
erreichen, ist es nötig, die genannten Kritikpunkte zu re-
flektieren und sie bei der Entwicklung eines Evaluations-
verfahrens zu berücksichtigen. Erschwerend kommt
hinzu, dass ein zentral entwickelter und administrierter
Fragebogen Dozierenden nur in begrenztem Umfang
jene Informationen liefern dürfte, die die Lehrenden für
die Weiterentwicklung ihrer Lehre benötigen. Zum einen
verlangen Unterschiede zwischen Fachkulturen und Stu-
diengängen die Möglichkeit einer spezifischen Anpas-
sung der LVE. Zum anderen besteht auch innerhalb einer
Fachkultur und eines Studiengangs ein erhöhter Bedarf
an gezielter und auf die eigenen Interessen abgestimmter
LVE, die von Lehrenden selbst angepasst werden kann. 
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Für die Lehrkräftebildung legen außerdem die folgenden
Argumente eine spezifischere Evaluation der Lehre
nahe: 
1. Zunächst ist auf das spezielle Anforderungsprofil der

Lehrkräfteausbildung hinzuweisen. Eine besondere
Bedeutung hat bei Studierenden des Lehramts die
Verknüpfung von Professionsbereichen sowie insbe-
sondere der Bezug zum späteren, recht konkret ab-
sehbaren Berufsfeld. Dies erklärt in gewisser Weise
auch die seit langem vorgebrachte Forderung nach
einer stärkeren Verknüpfung von Theorie und
(Schul-)Praxis (Gröschner/Zordo 2022; Joos/Lieflän-
der/Spörhase 2019). Insofern liegt die Vermutung
nahe, dass eine zentralisierte LVE den Ansprüchen
und Bedürfnissen der Lehrenden in der Lehrkräfte-
bildung nicht genügt und auch die spezifischen Er-
wartungen der Studierenden nicht ausreichend re-
flektiert.

2. Eine weitere strukturelle Besonderheit des Lehr-
amtsstudiums ist, dass Lehramtsstudierende meist
mehrere Fächer und darüber hinaus auch Bildungs-
wissenschaften studieren. Dies erklärt, warum Stu-
dierende regelmäßig die Kohärenz der von verschie-
denen Fächern eingebrachten Studienangebote kri-
tisieren (Glowinski/Gillen/Borowski/Schanze/von
Meien 2018; Hellmann/Kreutz/Schwichow/Zaki
2019). Daraus erwächst zum einen die Forderung,
der von den Studierenden wahrgenommenen
Kohärenz des Lehramtsstudiums bei der Evaluation
von Lehrveranstaltungen ein größeres Gewicht ein-
zuräumen und die Studierenden gezielt nach Ver-
knüpfungen und Bezügen zwischen verschiedenen
Disziplinen und Fachkulturen zu fragen. Zum ande-
ren erfordern die fachspezifisch unterschiedlichen
Veranstaltungsformate in der Lehrer*innenbildung
eine Anpassung der Evaluationsinstrumente an die
Besonderheiten der jeweiligen Fachkulturen und
Disziplinen.

3. Generell unterliegt die Lehrkräftebildung als Teil des
Bildungssystems einem stetigen Wandel. Damit ver-
bunden ist, dass auch Curricula in der Lehramtsaus-
bildung einem ständigen Wandel unterworfen sind.
Neue fachspezifische Inhalte und fachübergreifende
Querschnittsthemen, wie z.B. Inklusion, Digitalisie-
rung oder Umgang mit Mehrsprachigkeit sowie ver-
schiedenste Innovationen (etwa in Form von profes-
sionsbereichsübergreifenden Lehrveranstaltungen,
neuen Studienzertifikaten etc.), erfordern, dass auch
die LVE diese Entwicklungen und Veränderungen
abbilden können sollte. Ein einheitlicher Evaluati-
onsfragebogen für die gesamte Universität wird die-
sen Anforderungen nicht gerecht.

4. Als weitere Besonderheit der Lehramtsausbildung
lässt sich die Modellfunktion der Hochschullehrenden
für die angehenden Lehrkräfte anführen: Das profes-
sionelle Selbstverständnis, die eigene Lehre qualitativ
hochwertig zu gestalten und kritisch-reflexiv zu unter-
suchen (vgl. Scholarship of Teaching and Learning;
Huber 2014), dürfte für die angehenden Lehrkräfte
auch Modell für die spätere eigene Praxis sein.

Diese hier dargestellten Besonderheiten der Lehrkräfte-
bildung sprechen demnach für die Entwicklung eines

spezifischeren Evaluationsinstrumentariums, wenngleich
sich zweifelsfrei auch für andere Studiengänge der Be-
darf einer zielgerichteteren LVE ergibt.

2 Entwicklung der Lehrevaluationstoolbox
Aus den vorangegangenen Ausführungen wird deut-
lich, dass eine auf die Interessen der Lehrenden zuge-
schnittene LVE ein besonderes Potential verspricht.
Dies wurde zum Anlass genommen, in einem Teilpro-
jekt aus PRONET², dem Kasseler Projekt der Qualitäts -
offensive Lehrerbildung, eine Art „Werkzeugkasten“
zu entwickeln.1 Diese sogenannte Toolbox besteht aus
der Sammlung und übersichtlichen Darstellung einer
Vielzahl von Konstrukten (Skalen und Items), aus
denen die Lehrenden jene Aspekte selbst auswählen
können, die sie für die nächsten Schritte in der Wei-
terentwicklung der eigenen Lehre benötigen. Die Leh-
renden können per Drag-and-Drop intuitiv einen eige-
nen Fragebogen erstellen und haben zudem die Mög-
lichkeit, neben einer automatisierten Rückmeldung
Zugriff auf die erhobenen Daten zu erhalten und diese
Daten für weitergehende Analysen zu nutzen. Ent-
sprechend liegt die "Datenhoheit" ausschließlich bei
den Lehrenden. Andere Ziele und Ansprüche (z.B. Stu-
diengangsentwicklung, Akkreditierungen, Rechen-
schaftspflichten der Hochschule) werden nicht ver-
folgt. Die Lehrevaluation mit der Toolbox ist folglich
auch komplementär zur zentral administrierten Lehr -
evaluation zu verstehen.
Damit verbunden ist die Erwartung, dass die Lehrenden
durch die Lehrevaluationstoolbox aussagekräftiges, spe-
zifischeres und nutzbares Feedback erhalten, da mit den
entsprechenden Daten zentrale Funktionen konstrukti-
ven Feedbacks erfüllt werden. Die Dozierenden dürften
wichtige Informationen zum erreichten Stand ihrer Lehr-
konzeption und zu möglichen nächsten Schritten erhal-
ten (Hattie/Timperley 2007). Auch aus motivationstheo-
retischer Perspektive hat die Möglichkeit einer adapti-
ven LVE eine besondere Bedeutung. So ist unter Heran-
ziehung gängiger Erwartungs-Wert-Modelle der Motiva-
tion (Wigfield/Eccles 2000) zu erwarten, dass Dozieren-
de eher motiviert sind, die erhobenen Evaluationsdaten
für eine Weiterentwicklung ihrer Lehre zu nutzen, wenn
sie der Evaluation einen höheren Wert zuschreiben und
sich davon einen höheren Nutzen versprechen. Mit
einer an die eigenen Interessen anpassbaren LVE erhal-
ten die Lehrenden die Möglichkeit, Daten zu relevanten
Aspekten ihrer Lehre zu generieren, was eine höhere Be-
reitschaft zur weiteren Auseinandersetzung mit den
Daten und Ergebnissen der LVE nach sich ziehen dürfte.
Aus Sicht der Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan
1993) lässt sich annehmen, dass die eigenverantwortli-
che Auswahl der Befragungsinhalte und die Nutzung der
Daten eine höhere Motivation zur Auseinandersetzung
mit den Evaluationsergebnissen zur Folge haben.

1 PRONET² (Professionalisierung durch Vernetzung – Fortführung und Po-
tenzierung) wird unter dem Förderkennzeichen 01JA1805 im Rahmen der
gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern
aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert.
Projektlaufzeit: 01.01.2019 - 31.12.2023.
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Ulrich 2013) und diese nur punktuell angepasst
wurden.2 Durch dieses Vorgehen lassen sich einige der
oben genannten methodischen Kritikpunkte an LVE re-
lativieren, da zumindest auf Konstrukt- bzw. Itemebene
eine Prüfung der empirischen Gütekriterien größtenteils
bereits erfolgt ist.
In Tabelle 1 werden Konstrukte und Facetten zu den
drei Bereichen Angebot, Nutzung und Lernertrag an-
hand von Beispielitems exemplarisch dargestellt.

3 Zur Relevanz ausgewählter Konstrukte für
die Lehrevaluation

Wie dargestellt wurde die Toolbox mit dem Ziel ent-
wickelt, Lehrenden in der Kasseler Lehrkräftebildung
eine individuelle Möglichkeit zu bieten, die eigene Lehr-
veranstaltung passgenau zu evaluieren und hierfür ent-
sprechende Konstrukte auszuwählen. Um die Entwick-
lung der Toolbox und die Zusammenstellung der Kon-
strukte zu prüfen, wurde eine Delphi-Befragung durch-
geführt, in der Kasseler Lehrende die Relevanz ausge-
wählter Toolbox-Konstrukte für die LVE einschätzen
sowie ergänzend Rückmeldungen zu potenziell fehlen-
den Konstrukten im Rahmenmodell geben sollten.
Zunächst wurden 37 Konstrukte und Subfacetten ausge-
wählt, die illustriert durch je zwei Beispielitems hinsicht-
lich ihrer Relevanz zu bewerten waren. Die Bewertung
erfolgte in einer Online-Befragung auf einer 10-stufigen
Skala (1 = „gar nicht wichtig“ bis 10 = „sehr wichtig“).
Nach jedem zu bewertenden Konstrukt hatten die be-
fragten Lehrenden die Möglichkeit, die Konstrukte und
Items in einem offenen Textfeld zu kommentieren (vgl.
Abbildung 2). Darüber hinaus wurde offen eine Gesamt -
einschätzung zur Toolbox erbeten und erfragt, welche
Konstrukte aus Sicht der Befragten fehlen. Als Hinter-
grundvariablen wurden die Statusgruppe der Befragten,
ihre Lehrerfahrung und die durchschnittliche Lehrver-
pflichtung erfragt.

2 Für Konstrukte, bei denen nicht auf elaborierte Instrumente zurückgegrif-
fen werden konnte, wurden eigene Entwicklungen vorgenommen.

Zur besseren Strukturierung potenziell relevanter Kon-
strukte wurde der Toolbox ein erweitertes Angebots-
Nutzungs-Modell als Rahmen zugrunde gelegt, das die
Bereiche Voraussetzungen, Angebot, Nutzung und
Lernertrag berücksichtigt. Diese Modelle sind aus der
Schul- und Unterrichtsforschung hinlänglich bekannt
(u.a. Helmke 2009; Lipowsky 2020) und werden mitt-
lerweile auch in der Lehrer*innenbildung/Hochschule
genutzt (Bernholt et al. 2018; Braun/Weiß/Seidel
2014; Helmke/Schrader 2010; Joos/Liefländer/Spörha-
se 2019; Möller/Bauer/Zimmermann 2023). Mit den
genannten Bereichen ist dieses Angebots-Nutzungs-
Modell (Abbildung 1) auch direkt anschlussfähig an die
Definition der LVE nach Schmidt und Loßnitzer (2010,
S. 66), die Input (Voraussetzungen und Angebot), Pro-
zess (Nutzung) und Output (Lernertrag) unterscheidet
(vgl. Abschnitt 1.1).
In einem interdisziplinären, iterativen Prozess wurden
Konstrukte, die relevante Informationen für eine LVE
enthalten könnten und sich am aktuellen Stand der For-
schung zur Lehrkräftebildung (u.a. Gröschner/de Zordo
2022; Hellmann/Kreutz/Schwichow/Zaki 2019) und der
Hochschuldidaktik orientieren (u.a. Schneider/Mustafi
2015; Schnei der/Preckel 2017), in das in Abbildung 1
dargestellte Rahmenmodell eingeordnet. Dabei wurde
darauf geachtet, dass soweit möglich vorhandene und
elaborierte Instrumente genutzt (Spinath/Seifried 2018;

Abb. 1: Rahmenmodell der Lehrevaluationstoolbox

Tab. 1: Spannungsfeld mit zwei Herausforderungen
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Nachfolgend werden Ergebnisse zur eingeschätzten Re-
levanz ausgewählter Konstrukte betrachtet. Wie in Ta-
belle 1 ersichtlich werden die beiden Facetten He raus -
fordernde Lehre (M = 8,52; SD = 1,91) und Lernver-
ständnis (M = 8,70; SD = 1,47), die zum Konstrukt Po-
tenzial zur kognitiven Aktivierung gerechnet werden, als
sehr relevant eingeschätzt. Auch die beiden Facetten
Diskussion (M = 8,50; SD = 1,57) und Inhaltliche Partizi-
pation (M = 9,23; SD = 1,12), die zu Interaktivität & Dis-
kussion gehören, werden als bedeutsame Angebotsfa-
cetten wahrgenommen. Für die Nutzungsfacetten Ko-
gnitive Elaboration (M = 8,68; SD = 1,56) als Teil des
Konstrukts Kognitive Aktivität und das Konstrukt Enga-
gement (M = 8,32; SD = 1,52) zeigt sich ebenfalls, wie
wichtig es den Lehrenden ist, die Studierenden zu einer
aktiven Auseinandersetzung und vertieften Verarbeitung
der Lehrinhalte anzuregen. 
Als weitere Erkenntnis aus den vorliegenden Ergebnissen
lässt sich ableiten, dass der Blick der Lehrenden in der
LVE eher auf die eigene Lehrveranstaltung und weniger
auf deren Einbettung in den Studiengang bzw. in größere
Strukturen gerichtet ist. Dies zeigt sich an der deutlichen
Diskrepanz in der Einschätzung der Relevanz zwischen
der Kohärenz zu anderen Lehrveranstaltungen und der
Kohärenz innerhalb der Lehrveranstaltung (Wilcoxon-
Test: V = 44; p < 0,001; Cohens d = -1,23; vgl. Tabelle 1).

3.1 Stichprobenbeschreibung
In der Stichprobe (N = 33)3 sind alle Statusgrup-
pen vertreten: je 9,1% sind pädagogisch Mitar-
beitende (N = 3) und Lehrkräfte für besondere
Aufgaben (N = 3), 6,1% Professor*innen (N = 2)
und 60,6% sind wissenschaftlich Mitarbeitende
(N = 20). Die verbleibenden 15,1% haben keine
Angabe zur Statusgruppe gemacht (N = 5). Die
durchschnittliche Lehrverpflichtung der Befrag-
ten beträgt M = 5,19 Semesterwochenstunden (SD =
3,57) bei fünf fehlenden Angaben. In Tabelle 2 zeigt
sich, dass Rückmeldungen sowohl von „Lehr-Novizen“
als auch von erfahrenen Lehrenden gegeben wurden.

3.2 Ergebnisse
Im Folgenden werden erste Ergebnisse der Delphi-Be-
fragung präsentiert. Hierzu werden die Daten zur ein-
geschätzten Relevanz zunächst entlang der Bereiche
im Angebots-Nutzungs-Modell aggregiert (Tabelle 3).
Deutlich wird hier, dass die Relevanz der Vorausset-
zungen am geringsten eingeschätzt wird. Dabei fallen
die paarweisen Wilcoxon-Tests jeweils signifikant aus
(p < 0,05), während sich die eingeschätzte Relevanz
der anderen drei Bereiche nicht erkennbar unterschei-
det. Unter diesen drei ist interessant, dass im Bereich
Angebot die breiteste Spannweite vorliegt und für den
Bereich Nutzung das Minimum der Relevanzeinschät-
zungen sogar oberhalb des Skalenmittelpunkts von 5
liegt.

Abb. 2: Screenshot der Relevanzeinschätzung in der Delphi-Befragung

Tab. 2: Verteilung der Lehrerfahrung

Tab. 3: Deskriptive Statistiken der eingeschätzten Relevanz aggre-
giert auf Bereiche des Angebots-Nutzungs-Modells

3 Dem Beitrag liegen vorläufige Ergebnisse zugrunde, da die Befragung noch
nicht vollständig abgeschlossen ist.
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Dieses Ergebnis verwundert auf den ersten Blick, denn
vor dem Hintergrund der formulierten Besonderheiten in
der Lehrkräftebildung (vgl. Abschnitt 1.3) wäre eigentlich
zu erwarten gewesen, dass die inhaltliche Kohärenz zwi-
schen verschiedenen Lehrver anstaltungen des Lehramts-
studiums von den Lehrenden ebenfalls als sehr relevant
eingeschätzt werden würde. Wahrscheinlich spiegelt die-
ses Ergebnis Unterschiede in den Wahrnehmungen der
Lehrenden und der Studierenden wider: Während Stu-
dierende versuchen, die Inhalte einzelner Veranstaltun-
gen aus den verschiedenen Domänen (Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaften) miteinander
in Bezug zu setzen, spielt für die Lehrenden primär ihre
eigene Lehre und damit die Kohärenz innerhalb der eige-
nen Lehrveranstaltung eine Rolle (Döring 2005; 
Spinath/Stehle 2011), da auch nur diese unmittelbar be-
einflusst werden kann. Die inhaltliche Verknüpfung mit
anderen Lehrveranstaltungen, insbesondere aus anderen
Domänen, setzt dagegen umfassendere Absprachen und
auch strukturelle Änderungen z.B. bei Modulprüfungs-
ordnungen voraus. 
Bemerkenswert fällt im Bereich Lernertrag auf, dass
neben dem subjektiven Lerngewinn (M = 8,85; SD =
1,43) auch die Motivation zur weiteren Auseinanderset-
zung mit dem Veranstaltungsthema (M = 8,86; SD =
1,35) als hoch relevant eingeschätzt wird.

4 Fazit
LVE basierend auf Einschätzungen von Studierenden ist
ein gängiges Verfahren, um die Qualität von Lehrveran-
staltungen zu beurteilen. Das Verfahren steht jedoch in
der Kritik, da u.a. die gängigen hochschulweiten Eva-
luationsinstrumente die Besonderheiten der jeweiligen
Disziplinen und Lehrveranstaltungsformate zu wenig
berücksichtigen würden. Dadurch wird die Erreichung
eines zentralen Ziels von LVE, nämlich zur Weiterent-
wicklung der Lehre beitragen zu können, erschwert.
Dies war der Ansatzpunkt, eine Toolbox zur LVE in der
Lehramtsausbildung zu entwickeln, die den Lehrenden
umfangreiche Partizipation an der Zusammenstellung
eines passgenaueren Evaluationsinstruments ermögli-
chen sollte. Durch die individuelle Auswahl und folglich
höchstmögliche Passung zwischen dem Erkenntnis -
interesse der Dozierenden und den erhobenen Daten
ist davon auszugehen, dass die Lehrenden die auf die-
sem Weg erhobenen Daten eher zur Weiterentwicklung
ihrer Lehre nutzen. In diesem Sinne stärkt die Toolbox
die Selbstverpflichtung zur datengestützten Weiterent-
wicklung der Lehre. Ein Nachteil dieser adaptiven LVE
ist, dass Vergleiche zwischen Lehrveranstaltungen und
die Bildung aggregierter Werte über Lehrveranstaltun-
gen eines Fachs oder eines Studiengangs hinweg nicht
ohne Weiteres möglich sind. Daher wird derzeit über-
legt, wie die LVE mittels Toolbox mit der regulären LVE
verzahnt werden kann. So könnte den unterschiedli-
chen Funktionen von Lehrveranstaltungsevaluationen
Rechnung getragen werden.
Aus den vorläufigen Ergebnissen der Delphi-Befragung
zur Relevanz ausgewählter Konstrukte der Toolbox lässt
sich ableiten, dass die Lehrenden in der Lehrkräftebil-
dung die Bereiche Angebot, Nutzung und Lernertrag re-

levanter einschätzen als die Voraussetzungen. Dies lässt
sich möglicherweise damit erklären, dass die Vorausset-
zungen nur sehr begrenzt durch die Lehrenden beein-
flusst werden können. Beim Fokus auf einzelne Kon-
strukte werden die kognitive Aktivierung bzw. Aktivität
und das Engagement von Studierenden als hochrele-
vant eingeschätzt. Insgesamt unterstützen die Rele -
vanz einschätzungen der Lehrenden im Rahmen der
Delphi-Befragung die Konzeptualisierung des Rahmen-
modells und die Konstruktauswahl.
Zweifelsfrei liefern diese Ergebnisse nur einen sehr ein-
geschränkten Blick, da die Stichprobe klein ist. Den-
noch bieten die Ergebnisse den Ausgangspunkt weite-
rer Anschlussforschung: Äußerst interessant ist bei-
spielsweise, ob die Relevanzeinschätzungen nach Sta-
tusgruppen differenziert unterschiedlich ausfallen bzw.
welchen Einfluss das durchschnittliche Lehrdeputat und
die Lehrerfahrung auf die Relevanzeinschätzungen
haben. Die Einschätzung der Kohärenz zwischen den
Lehrveranstaltungen sollte ebenfalls tiefergehend un-
tersucht werden: einerseits, um das vorliegende Ergeb-
nis zu prüfen und andererseits, um die Gründe hierfür
zu erschließen.
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass den Lehren-
den in der Lehrkräftebildung an der Universität Kassel
mit der Toolbox ein Instrumentarium zur Verfügung
steht, welches ihnen vielfältige Möglichkeiten zur daten-
gestützten Weiterentwicklung der eigenen Lehre bietet.
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1. Einleitung

An der Goethe-Universität Frankfurt studieren aktuell
über 43.000 Studierende (Stand WiSe 2022/23) in 16
Fachbereichen. Zur Qualitätssicherung in Studium und
Lehre werden seit 2008 Lehrveranstaltungen mit standar-
disierten Fragebögen von Studierenden evaluiert (vgl.
Tillmann et al. 2011). Im Jahr 2014 wurde das Verfahren
einer intensiven Überarbeitung unterzogen und seitdem
werden alle Lehrveranstaltungen eines Fachbereichs alle
drei Semester verpflichtend mit einem modularen System
evaluiert. Freiwillige zusätzliche Evaluationen mit
Schwerpunkten sind darüber hinaus möglich (vgl.
Schmidt 2017; Abteilung SLI 2023).
Im Wintersemester 2022/23 wurden erstmals an der
Goethe-Universität Frankfurt TAPs im Rahmen des Semi-
nars „Wir TAPpen eine Lehrveranstaltung“ im Masterstudi-
engang Erziehungswissenschaften durchgeführt. Beson-
derheit in Frankfurt ist die Ausbildung der Masterstudie-
renden selbst im Rahmen des Seminars, sodass das Verfah-
ren in eigener Regie und Verantwortung von Erziehungs-
wissenschaftler*innen in Veranstaltungen der Sozialwis-
senschaften durchgeführt und ausgewertet wird. Im nach-
folgenden Sommersemester 2023 erfolgte ein zweiter
Durchlauf. Diesmal wurden auch Lehrveranstaltungen an-
derer Fachbereiche evaluiert. Die Erfahrungen beider Ko-
horten gingen nach durchlaufener Ausbildung und Durch-
führung der TAPs in die Entwicklung eines eigenen und
standardisierten Seminarkonzepts ein, indem Studierende
geschult und zu „TAPper*innen“ ausgebildet wurden. 
Das Verfahren auf Peerebene ist nicht nur eine bereichern-
de Erfahrung für die Erziehungswissenschaftler*innen
selbst. Die durchweg positiven Erfahrungen aller Beteilig-
ten, sowohl der Studierenden, denen die Möglichkeit ge-

boten wird, Feedback zur besuchten Lehrveranstaltung zu
geben, als auch der Dozierenden, die im Anschluss an das
Verfahren über ein verbessertes Lehr-Lernklima berichten,
sprechen für diese Form der Rückmeldung von Studieren-
denmeinungen an Lehrende. 

2. TAPs als qualitative Form der 
Lehrveranstaltungsevaluation

TAP steht für „Teaching Analysis Poll“, eine in der Hoch-
schullehre in Deutschland bisher noch recht neue Form
der qualitativen Lehrveranstaltungsbefragung. Ein ähnli-
ches Verfahren, sogenannte „Rezensionen“, die bei Grup-
pen von 5-30 Studierenden angewendet werden können,
wurde zwar bereits diskutiert, das Verfahren unterschei-
det sich aber maßgeblich (vgl. Krempkow 2005, S. 186).
An vielen US-amerikanischen Hochschulen gehören TAPs
zum Standardangebot der Center for Teaching and Lear-
ning und wurden von dort nach Deutschland „exportiert“
(vgl. Frank et al. 2011). TAPs stellen eine Alternative zu
den standardisierten Fragebögen in der Lehrveranstal-
tungsevaluation dar und können einigen Kritiken an den
quantitativen Verfahren entgegenwirken. 
Studierende an deutschen Hochschulen beklagen häufig,
dass ihre Meinung zur Lehre weder gehört werden möchte
noch Gehör findet (vgl. Schneider 2016). In Folge werden
quantitative Evaluationsangebote im Bereich Studium und
Lehre oftmals achtlos ausgefüllt oder die Teilnahme ver-
weigert (vgl. Pötschke 2016). Die Einstellung der Studie-
renden zu quantitativen Befragungsformaten ist nicht un-
begründet. An Hochschulen wird über die Lehre und
somit über die Lehrenden und ihr Lehren gesprochen (vgl.
Frank et al. 2011). Die Sichtweise der Lernenden auf die
besuchte Veranstaltung, auf das Zusammenspiel zwischen

In the winter term 2022/23, TAPs were presented for the first time at the Goethe University Frankfurt as part of the
seminar “Wir TAPpen eine Lehrveranstaltung” by Dr. Sarah Schmidt carried out in the master's program in educa-
tional sciences. A special feature in Frankfurt is the training of students themselves as part of the seminar, so the
procedure was carried out under the responsibility of educational scientists. A second run took place in the follow -
ing summer term 2023. The experiences of both cohorts went into the development of a standardized seminar
concept, in which students were trained to become “TAPpers”.
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Lernenden und Lehrenden und somit auf die Beteiligung
aller Akteure, die für den eigenen Lernprozess der Studie-
renden relevant sind, bleiben häufig unbeachtet. 
Teaching Analysis Poll dagegen bietet eine Form der Eva-
luation an, die genau an dieser Stelle ansetzt. Sämtliche
Punkte, die für das eigene Lernen förderlich oder hem-
mend sein können, sollen erfasst werden, um so Ansatz-
punkte zu liefern, wie das eigene Lernen besser unterstützt
werden kann. Dabei ist das Verfahren hinsichtlich seiner
Konzeption und Durchführung sowohl unkompliziert in
der Vorbereitung als auch in der Ausführung. 

2.1. Durchführung von TAPs
Nach einem Vorgespräch der TAPper*innen mit den Leh-
renden – hier wird sowohl der nähere Ablauf des Verfah-
rens als auch die Weitergabe von Informationen bezüglich
des TAPs an die Studierenden erläutert – findet das TAP
statt. Benötigt werden 45 Minuten im Rahmen der zu tap-
penden Veranstaltung. Nach Begrüßung und Vorstellung
der TAPper*innen verlässt der/die Lehrende die Veranstal-
tung. Nachfolgend wird über folgende Fragen erst ca. 5-7
Minuten allein nachgedacht, dann ca. 10-15 Minuten in
der Kleingruppe und zum Schluss ca. 25-30 Minuten in
einer gemeinsamen Diskussion im Plenum diskutiert:
• Wodurch lernt ihr in dieser Veranstaltung am meisten?
• Was erschwert euer Lernen?
• Welche Verbesserungsvorschläge habt ihr für die hin-

derlichen Punkte? 

Der Evaluationszeitpunkt liegt in der Mitte des Semesters
und ist zentral für das Verfahren, da so Lehrende während
der laufenden Veranstaltung auf das studentische Feed -
back reagieren können. Die eigene Lehre kann überdacht
und entsprechend modifiziert werden, um so die Lernpro-
zesse der Studierenden besser zu unterstützen.
Grundsätzlich sollten sämtliche Rückmeldungen der Stu-
dierenden dokumentiert und an die Lehrenden weiterge-
geben werden. Nach dem abschließenden Gespräch der
TAPper*innen mit den Lehrenden, bei dem die Ergebnisse
des TAPs vorgestellt werden, bekommen dann auch die
Studierenden von den Lehrenden selbst eine Rückmel-
dung auf ihr Feedback. Sie machen die Erfahrung, dass ihre
Mühe nicht umsonst war und „etwas“ mit ihren Daten
passiert. Deshalb ist es im Anschluss an das Verfahren und
das Abschlussgespräch wichtig, dass die Lehrenden zeit-
nah die Ergebnisse mit den Studierenden diskutieren.
Dabei werden die Studierenden aus einer „passiven Kon-
sumentenrolle“ gegenüber den ihnen dargebotenen Lern-
prozesse herausgeholt und stattdessen direkt in die Gestal-
tung des eigenen Lehr-Lernprozess mit einbezogen. Für
einen gelungenen Lehr-Lernprozess übernehmen Lehren-
de und Lernende somit gemeinsam die Verantwortung.
Studierenden wird hier die Fähigkeit zugesprochen, den
eigenen Lernprozess einschätzen zu können. Sie werden
als Expert*innen für ihr eigenes Lernen wahrgenommen.

2.2. Einsatzmöglichkeiten von TAPs
TAPs können in allen Lehrveranstaltungsformen im univer-
sitären Bereich angewendet werden. Allerdings spielt die
Veranstaltungsgröße eine nicht unerhebliche Rolle für ihr
Gelingen. Kleinere Formate mit bis zu sechs Personen, so
die Erfahrungen in Frankfurt, sind weniger geeignet, da

häufig das Potenzial verschiedener Meinungsbilder fehlen
kann. Nach Auswertung der Daten lag oftmals zu wenig
Material vor, das für weitere Gestaltungsmöglichkeiten
der Veranstaltung hätte genutzt werden können. Auch das
TAPpen großer Veranstaltungen, wie Vorlesungen (N =
100-150), ist handhabbar, erfolgt jedoch unter Vorbehalt.
Technische Tools, wie der Einsatz von Etherpads, können
zwar für die Erfassung des Feedbacks vieler Teilnehmen-
den in Echtzeit genutzt werden. Oft handelt es sich jedoch
bei größeren Formaten um Pflichtveranstaltungen, die
teilweise nicht gerne oder unmotiviert besucht und dem-
nach von vorneherein schlechter bewertet werden. In sol-
chen Fällen sprechen die vorliegenden Argumente gegen
diese Form einer qualitativen Evaluation. Typische Semi-
nare mit einer Gruppengröße von 20-40 Studierenden
sind dagegen aufgrund ihrer überschaubaren Teilnehmer-
zahl sehr gut für Teaching Analysis Polls geeignet.
Auch das Format der Veranstaltung selbst kann sich auf die
Durchführung und somit auf das Ergebnis eines TAPs aus-
wirken. So können online durchgeführte TAPs insofern
problematisch sein, als dass die Hemmschwelle der Studie-
renden, die Veranstaltung zu verlassen, geringer ist als in
Präsenz. Eine schwächere Aufmerksamkeit durch fehlende
visuelle Verbindung über die Kamerabilder kann zudem
die TAPpenden bei der Durchführung verunsichern. So
sind bei diesem Format besondere Gesprächstechniken
notwendig, um „schwarze Kacheln“ zu vermeiden und
zum Verbleib in der Veranstaltung zu motivieren. 
Auch die Fachkultur der jeweiligen Lehrveranstaltung
spielt bei dem Verfahren eine große Rolle. Die Studieren-
den berichteten in ihren Reflexionen über die durchge-
führten TAPs, dass es in Fächern, die diskursive Metho-
den in der Lehre nutzen (v.a. Geisteswissenschaften), ein-
facher war, die Studierenden zu einem Feedback zu be-
wegen, als in Studiengängen, die eher Faktenwissen in
den Lehrveranstaltungen vermitteln (v.a. Naturwissen-
schaften). Ob dieser Unterschied sich dann auch in den
Ergebnissen der TAPs niederschlägt, soll im Rahmen des
vorliegenden Projektes noch untersucht werden. 

3. Teaching Analysis Poll an der 
Goethe-Universität Frankfurt

Auch wenn das Verfahren der Lehrveranstaltungs -
evaluationen an der Goethe-Universität Frankfurt inzwi-
schen etabliert ist und von den Fachbereichen und Stu-
dierenden gut angenommen wird, gibt es immer wieder
Kritik, die sich vor allem auf die fehlende Flexibilität des
Instruments zu Gunsten der Vergleichbarkeit sowie die
fehlende Möglichkeit der Nachfrage zu unverständlichen
Rückmeldungen bezieht. Lehrende möchten gerne in
den Austausch mit den Studierenden über ihre Lehre
gehen. Dazu scheinen die standardisierten Fragebögen
aber nicht ausreichend anzuregen. Dies wurde auch im
Rahmen der Systemreakkreditierung der Goethe-Univer-
sität angemerkt und das Verfahren der TAPs in den
Kanon möglicher Lehrveranstaltungsevaluationen aufge-
nommen. 
Die beiden durchgeführten Seminare im Wintersemester
2022/23 und Sommersemester 2023 wurden im Rah-
men des Lehrforschungsprojektes „Wir TAPpen eine
Lehrveranstaltung“ umgesetzt und durch die Qualitäts -
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sicherungs mittel für Studium und Lehre der Goethe-
Universität finanziell gefördert.

3.1. Peerebene 
An vielen Universitäten werden TAPs von Hochschul -
didaktiker*innen oder Mitarbeiter*innen des Qua-
litätsmanagements durchgeführt (Weiß 2019). Entspre-
chend ist das Verfahren aufwendig und kostenintensiv.
Zudem werden personelle Ressourcen gebunden, ein
Umstand, der für große Universitäten, wenn möglichst
viele Veranstaltungen evaluiert werden sollen, nur
schwer umsetzbar ist. Das Seminarkonzept in Frankfurt
bietet hierfür eine Lösung. Der Schwerpunkt wird auf
die Durchführung des Verfahrens durch hierfür ausgebil-
dete Studierende des Masterstudiengangs Erziehungs-
wissenschaften gelegt. Dazu wurde ein Seminarkonzept
entwickelt, von dem nicht nur Lehrende und Lernende,
sondern auch die Masterstudierenden des Fachbereichs
Erziehungswissenschaften profitieren. 
Dabei ging es nicht darum, eine kostengünstige Alterna-
tive zu entwickeln. Vielmehr sollte eine Lösung gefunden
werden, bei der möglichst viele Interessen der Beteilig-
ten berücksichtigt werden. TAPs profitieren von der Be-
fragung der Studierenden auf Peerebene – was in Frank-
furt die ausführlichen und qualitativ hochwertigen Rück-
meldungen zu den jeweiligen Lehr-Lernkonzepten bele-
gen. Gerade aufgrund einer gemeinsamen studentischen
Lebenswelt werden angesprochene Themen von beiden
Gruppen gleichermaßen verstanden und können häufig
direkt nachvollzogen werden. Diese Anschluss fähigkeit
der TAPper*innen an das Erleben universitärer Lehre der
Studierenden erleichtert das Verfahren erheblich. Die
Studierenden wiederum begegneten den TAPper*innen
mit Offenheit und Wertschätzung; dies wurde zumindest
von den TAPper*innen so wahrgenommen und in den
Reflexionen zum Verfahren häufig angemerkt. Eine
lockere Form der Ansprache und der sich anschließende
Austausch per Du kamen sehr gut an. Beide Faktoren hal-
fen, schnell miteinander ins Gespräch zu kommen. Eine
gemeinsame Vertrauensbasis konnte leicht aufgebaut
werden. Studierende „trauten“ sich im Rahmen ihres
Feedbacks, auch kritische Punkte anzusprechen. 
Während im Wintersemester 2022/23 ausschließlich
Lehrveranstaltungen aus den Fachclustern Sozialwissen-
schaften geTAPpt wurden, konnte das Verfahren im Som-
mersemester 2023 zusätzlich in Veranstaltungen anderer
Fachbereiche durchgeführt werden, z.B. in der Judaistik,
den Sprachwissenschaften und der Informatik. Auch hier
gab es keinerlei Distanz oder Verständnisprobleme zwi-
schen den Peers. Jedoch ist es für ein erfolgreiches Verfah-
ren in einem anderen Fachbereich besonders wichtig,
dass dem Team die Lernziele der Veranstaltung bekannt
sind, um fachfremde Sachverhalte nachvollziehen zu kön-
nen und so zumindest über eine inhaltliche Orientierung
zu verfügen. Schließlich handelt es sich um fachfremdes
Wissen, dass in der abschließenden Diskussion im Plenum
auch von den TAPper*innen bearbeitet werden muss, um
ein aussagekräftiges Feedback zu erhalten.

3.2. Erfolgskritische Faktoren
Die Lücke, dass Masterstudierende der Erziehungswissen-
schaften nicht über ausreichend hochschuldidaktisches

Knowhow verfügen, um die TAPs mit den Lehrenden zu
reflektieren, wird in Frankfurt durch eine fundierte Ausbil-
dung der TAPper*innen geschlossen. Studierende lernen
das Verfahren im Seminar und bereiten sich dabei gleich-
zeitig auf die jeweilige Veranstaltung vor, die sie im An-
schluss tappen. Dabei werden TAPs im Plenum simuliert.
Es wird nicht nur der Verlauf geübt, sondern auch auf
eventuelle Fallstricke vorbereitet.
Eine von professionellen Hochschuldidaktiker*innen ge-
plante Durchführung dagegen bietet den Vorteil, dass auf-
grund der Erfahrung der Mitarbeiter*innen keinerlei Infor-
mationen bei den Rückmeldungen verloren gehen. Zudem
sind klassische „Stolpersteine“ wie eine zu lehrendenzen-
trierte Veranstaltung oder komplexe Literaturempfehlun-
gen in der Lehre bekannt. Das Konzept in Frankfurt punk-
tet jedoch mit einem Mehrwert, der neben dem persönli-
chen Gewinn für die Erziehungswissenschaftler*innen ei-
genständig eine Evaluation durchzuführen, weitere Vortei-
le mit sich bringt. So wurde die Atmosphäre der Abschlus-
sgespräche zwischen Lehrenden und durchführenden Tan-
dems von beiden Seiten als freundlich und wohlwollend
wahrgenommen. Sie war fast schon von einem kollegialen
Charakter geprägt, da es ausschließlich darum ging, dass
das TAP in der Veranstaltung erfolgreich durchgeführt wer-
den kann. Die daraus für die Lehre gewonnenen Ergebnis-
se standen im Mittelpunkt. Zudem wird das Abschlussge-
spräch mit den TAPper*innen von den Lehrenden weniger
als „Kontrollinstanz“ oder Erziehungsmaßnahme „von
oben“ empfunden. Die Lehrenden fühlen sich in einem
Gespräch mit Studierenden oftmals weniger „gemaßre-
gelt“, als wenn professionelle Didak tiker*innen diese Auf-
gabe übernehmen. Außerdem werden Studierende in ihrer
neuen Rolle als Evaluierende auch anders von den Lehren-
den wahrgenommen. Das Engagement, mit dem die TAP-
per*innen „ihre“ Veranstaltung betreut haben, fand bei
den Lehrenden Wertschätzung und Anerkennung.
Auch das Frankfurter Konzept verzichtet nicht komplett
auf die Kompetenz professioneller Unterstützung aus dem
Bereich der Hochschuldidaktik. Sämtliche schriftlichen
Rückmeldungen an die Lehrenden werden vor dem Ab-
schlussgespräch mit dem Lehrenden durch die TAPpenden
Studierenden und das IKH, das Interdisziplinäre Kolleg
Hochschuldidaktik der Goethe-Universität, besprochen
und reflektiert. In der Regel dauert ein solches Beratungs-
gespräch zwischen zehn und fünfzehn Minuten. Hier er-
halten die Studierenden Tipps zur Ausformulierung ihres
Feedbacks – eine Unterstützung, die sehr positiv aufge-
nommen wird. Oftmals spezifizieren die TAPper*innen da-
nach ihre Rückmeldung und können von der Vorbereitung
des IKH für das abschließende Feedbackgespräch mit den
Lehrenden profitieren. Ist in besonderen Fällen aufgrund
von zu erwartender Kritik an den Lehrenden oder der Ver-
anstaltung von schwierig verlaufenden Gesprächen auszu-
gehen, werden gemeinsam Vorschläge und Lösungsmög-
lichkeiten zur Implementierung einer verbesserten Lehre
erarbeitet. 

4. Seminarkonzept
Grundlegend für den Erfolg des Verfahrens ist der regel-
mäßige Austausch der Studierenden untereinander.
Dabei besteht eine große Präferenz für eine Durch-
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führung in Präsenz, um die Anschlussfähigkeit zur letz-
ten Sitzung zu gewährleisten und jederzeit spontan Fra-
gen im Plenum zu ermöglichen. Im Folgenden wird der
Seminarablauf kurz skizziert. 
In der ersten Seminarsitzung wird von der Seminarleitung
ein Überblick über das Thema „TAP“ gegeben und der
Zeitplan für die Durchführung des Verfahrens im Seme-
ster vorgestellt. Zudem erhalten die Studierenden einen
Überblick über die Veranstaltungen, in denen ein TAP
durchgeführt werden kann. Die Lehrenden wurden zuvor
von der Seminarleitung akquiriert und über die groben
Rahmenbedingungen informiert. Außerdem bereiten sich
die Studierenden auf ein erstes Gespräch mit den Lehren-
den vor. In der zweiten Sitzung setzen sich die Studieren-
den anhand von Texten mit der qualitativen Evaluation
von Lehrveranstaltungen auseinander. Die Informationen
aus den Texten zu TAPs und anderen Verfahren werden
in der dritten Seminarsitzung mit einem Input zu Lehr-
veranstaltungsbewertungen an Hochschulen national
und international kombiniert, um eine breite Wissensba-
sis der Studierenden zu diesem Thema zu stärken. Paral-
lel dazu schreiben die Studierenden einen Ablaufplan für
„ihr“ TAP und üben in den selbstgewählten Kleingruppen
bereits einzelne Aspekte der TAPs. Diese Übungen wer-
den in der vierten Sitzung mit Praxiserfahrungen anderer
Hochschulen angereichert. Hierfür wurde im WiSe 22/23
eine externe Referentin der Charité Berlin eingeladen.
Die fünfte Seminarsitzung dient noch einmal der intensi-
ven Vorbereitung der TAPs, Klärung von Rückfragen
sowie der Reflexion der Kontaktaufnahme mit den Leh-
renden. In der sechsten Sitzung gibt das Interdisziplinäre
Kolleg Hochschuldidaktik (IKH) einen Input zu lernziel -
orientiertem Feedback, um die Studierenden auf die
Durchführung der TAPs noch einmal intensiv vorzuberei-
ten. In den Wochen der siebten und achten Seminarsit-
zung führen die Studierenden selbständig die TAPs durch
und dokumentieren nachfolgend die Ergebnisse. In der
neunten Sitzung werden die Ergebnisse mit Kolleg*innen
aus dem IKH besprochen, auf Lernziele fokussiert und so
aufbereitet, dass sie in der folgenden zehnten Sitzung mit
den Lehrenden besprochen werden können. In der elften
Sitzung beschäftigen sich die Studierenden mit den me-
thodischen Grundlagen von qualitativer und quantitati-
ver Forschung. Dabei steht besonders die Transkription
von Gruppendiskussionen im Fokus. In der zwölften und
dreizehnten Sitzung wenden die Studierenden die Trans-
kription praktisch an den Gruppendiskussionen der TAPs
an und verfassen einen ausführlichen Bericht für die Leh-
renden. In Sitzung vierzehn werden auf Grundlage dieser
Berichte noch einmal Erfolgsfaktoren von guter Lehre
diskutiert und die Veranstaltung reflektiert. Die letzte Sit-
zung fünfzehn wird zum Abschluss des Seminars genutzt,
in dem die Studierenden noch einmal Kritik an der neuen
Form der Veranstaltung üben können und auch die Mög-
lichkeit besteht, weitere Anregungen zu geben. Auf
Grundlage dieser Rückmeldungen wird die Veranstaltung
dann für das kommende Semester angepasst.

4.1. Vorabgespräch mit den Lehrenden
Akquiriert wurden die Lehrenden über einen Werbe flyer,
der sie aufforderte, freiwillig am Verfahren teilzunehmen.
Das Projektteam schrieb dazu ca. 500 Lehrende an, die

per Zufall aus dem Vorlesungsverzeichnis ausgewählt
wurden. Im Wintersemester 2022/23 meldeten sich 14
Lehrende, im Sommersemester 2023 waren es 9 Lehren-
de. Diese waren besonders motiviert, ein Feedback der
Studierenden zu ihren Lehrveranstaltungen zu erhalten,
hatten sie doch bisher das Gefühl, dass die Ergebnisse
der standardisierten Fragbögen sie nicht ausreichend mit
Informationen zur Weiterentwicklung der Lehrveranstal-
tung versorgen. Somit kann man von einer positiven Aus-
wahl an Lehrenden ausgehen, die sich im Bereich der ei-
genen Lehre weiterentwickeln wollen und dem Verfah-
ren der TAPs positiv gegenüberstehen. 
Mit der Zusage an einem TAP teilzunehmen, wurden die
Lehrenden vorab von der Seminarleitung grob über die
Rahmenbedingungen informiert. Die TAPper*innen bit-
ten dann um einen Gesprächstermin. Dieses Vorgespräch
mit den Lehrenden dient einer ersten Kontaktaufnahme.
Bereits bei diesem Gespräch sollen die TAPper*innen ein
„Gefühl“ für die Veranstaltung zu bekommen. Weiche
Faktoren, wie Atmosphäre im Seminar oder Lernbereit-
schaft der Studierenden sollten an dieser Stelle erfragt
werden. Auch die Lehrenden bekommen hier die Mög-
lichkeit, Fragen oder Themen zu benennen, zu denen sie
sich eine Rückmeldung wünschen. Ihre Fragen werden
dann in dem TAP gesondert aufgeführt.

4.2. Lernzielorientiertes Feedback
Um das Feedback der Studierenden zur Lehrveranstal-
tung nicht auf die Rahmenbedingungen der Veranstal-
tung oder die Persönlichkeit des Lehrenden zu be-
schränken, wie es häufig in Rückmeldungen aus standar-
disierten Verfahren geschieht, werden in TAPs die Lern-
ziele einer Veranstaltung als Feedbackinhalt fokussiert.
Dabei ist die Nachfrage über die Lernziele, welche die
Studierenden erreichen sollen, Voraussetzung für ein ge-
lungenes TAP. Ein Austausch hierüber sollte idealerweise
bereits beim Erstgespräch zwischen Lehrenden und TAP-
penden erfolgen. Gerade wenn eine fachfremde Veran-
staltung evaluiert werden soll, werden diese Informatio-
nen von den TAPper*innen benötigt, um die Diskussion
im Plenum souverän führen zu können. 
Auch den Lernenden sollten diese Ziele bewusst sein.
Sie sollten wissen, „was“ überhaupt vermittelt werden
soll. Sie erhalten zu den Angaben über die Lernziele der
Veranstaltung Lehrmaterial, um ein qualitativ hochwer-
tiges Feedback zu erteilen. Ebenfalls ist von Interesse,
ein Feedback zu erzielen, dass gegenüber den Lehren-
den wertschätzend formuliert wird. Auch auf diesen
Punkt zielt das Lehrmaterial für die Lernenden ab. Sämt-
liche Informationen werden ihnen vor dem TAP zur Ver-
fügung gestellt, um eine Unterstützung für das Verfah-
ren zu gewährleisten. 
Die teilnehmenden Erziehungswissenschaftler*innen pro-
fitieren im vorgestellten Seminarkonzept von der hoch-
schuldidaktischen Unterstützung durch das IKH. Zum
einen erhalten sie einen Input zu lernzielorientiertem
Feedback vor der Durchführung der TAPs, zum anderen
werden sie darauf geschult, ein besonderes Augenmerk
auf den Umgang mit widersprüchlichen und unklaren
Rückmeldungen seitens der Studierenden zu legen. Oft-
mals lohnt es sich gerade dann, wenn sich Lernende nicht
einig sind, was am meisten Sinn für ihr Lernen ergibt, ge-
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nauer hinzuhören und nachzufragen. Ein Umstand, der
auch für Situationen gilt, in denen die TAPper*innen die
Gedankengänge der einzelnen Rückmeldungen aus dem
Plenum nicht auf Anhieb nachvollziehen können.

4.3. Übungen zur Durchführung von TAPs im Seminar
Im Rahmen des Seminars „Wir TAPpen eine Lehrveranstal-
tung“ werden in Frankfurt zur Vorbereitung auf das Verfah-
ren TAPs simuliert. Dabei wird auch explizit auf die Fragen
aus den einzelnen Vorbereitungsteams eingegangen. In
manchen Fällen erfolgt bei Bedarf eine nachträgliche Bera-
tung und/oder Hilfestellung bei Kommunikationsproble-
men mit den Lehrenden. Auch Schwierigkeiten werden
thematisiert, die in einem TAP auftreten können. Dazu
zählen „unberechenbare“ Faktoren wie die Einhaltung der
eigenen Zeitplanung oder die Gegebenheit von Raum-
und Gruppengröße, welche die Erziehungswissenschaft-
ler*innen vor Herausforderungen stellen können. 
Bei einer solchen Simulation eines TAPs übernehmen die
Erziehungswissenschaftler*innen abwechselnd die Rolle
der Studierenden und der TAPpenden vor der Gruppe.
Auch eine Diskussion der Ergebnisse wird im Plenum si-
muliert. Rückmeldungen früherer Veranstaltungen wer-
den dazu in Kleingruppen verteilt, um gemeinsam dis-
kutieren zu können. 

4.4. Durchführung des TAPs auf Peerebene
Für ein gelungenes Verfahren sollten die Studierenden,
deren Veranstaltung geTAPpt wird, unbedingt auf die
Vorteile des TAP für ihr eigenes Lernen und somit für
einen erfolgreichen Besuch der Veranstaltung für ihr Stu-
dium hingewiesen werden. So verbessert sich nicht nur
die Qualität des Feedbacks. Infolgedessen ist auch die
Beteiligung innerhalb der Kleingruppen und der nach-
folgenden Plenumsdiskussion von hoher Motivation zur
Teilnahme und Engagement zur Entwicklung neuer
Ideen für das Gelingen der Veranstaltung geprägt. 
Trotz guter Vorbereitung der TAPs ist es notwendig, dass
die Erziehungswissenschaftler*innen den Studierenden
Beispiele für Themen, die rückgemeldet werden können,
geben. Ein reines Ablesen der drei Fragen, die in den
Kleingruppen diskutiert und festgehalten werden sollen,
reicht oftmals nicht aus. Allerdings sollten jegliche The-
menvorschläge seitens der TAPper*innen allgemein gehal-
ten sein, da eine Steuerung der Meinungsbildung unbe-
dingt vermieden werden sollte. (Die Gabe von Beispielen
ist besonders dann wichtig, wenn die Lernziele der Veran-
staltung vorab nicht klar kommuniziert wurden.) 
Bei der abschließenden Diskussion im Plenum besteht die
Herausforderung für die TAPper*innen darin, dass die Stu-
dierenden nicht nur Probleme benennen, sondern idea-
lerweise auch gleich Lösungsvorschläge oder Strategien
aufzeigen, die dann an die Lehrenden weitergegeben wer-
den können. In Frankfurt hat sich bewährt, in der Plen-
umsdiskussion nachzufragen. Nachfolgende Fragen kön-
nen hier unterstützen. Wie kann es besser laufen? Was
sollte anders gemacht werden? Was könnte euch helfen?
Was hat euch (stattdessen) geholfen? So konnten oftmals
mit Hilfe der Moderation der TAPpenden Lösungen für
ein zukünftiges Vorgehen der Lehrenden entwickelt wer-
den. Jedoch dürfen auch in dieser Phase des Verfahrens
die Erziehungswissenschaftler*innen nur eine Vermittler-

rolle einnehmen. Die Plenumsdiskussion sollte moderiert,
inhaltlich aber nicht gelenkt werden. 

4.5. Feedbackgespräch mit Lehrenden
Die TAPper*innen beginnen die Gespräche generell mit
einem positiven Aspekt oder Detail der Veranstaltung.
Dies hat den Vorteil, dass ein solcher Türöffner gleich
zu Gesprächsbeginn gesetzt, die Atmosphäre entspannt
und für eine positive Aufnahmebereitschaft der Lehren-
den sorgt.
Auch die Lehrenden sollen im Gespräch aufgefordert
werden, zu relevanten Themen Stellung zu nehmen. Nur
wenn auch sie die Möglichkeit bekommen, ihre Sicht-
weise darzulegen, können die gewonnenen Ergebnisse
aus dem TAP weiterentwickelt werden. 
Damit die Ergebnisse des Feedbackgesprächs nicht „ver-
puffen“, sollte unbedingt darauf hingewiesen werden,
dass auf eine Rückmeldung seitens der Lehrenden an die
Studierenden nicht verzichtet werden darf. Sie wird von
ihnen erwartet und sollte möglichst zeitnah erfolgen. So
erhalten zum einen die Lernenden Wertschätzung auf ihre
Rückmeldungen. Zum anderen können Themen, die auf-
grund von Handlungsbedarf im TAP angesprochen und für
die im Feedbackgespräch vielleicht neue Lösungsansätze
weiterentwickelt wurden, auch aus der Perspektive der
Lehrenden bei den Studierenden Gehör finden. Nicht nur
Themen wie Arbeitsatmosphäre, Mitarbeit oder Diskussi-
onskultur in der Veranstaltung können dann diskutiert
und vielleicht sogar in einem nächsten Schritt neu verhan-
delt werden. Auch Kritikpunkte, die auf Unverständnis
bei den Studierenden stoßen, wie zum Beispiel die Textar-
beit mit schwierigen oder englischsprachigen Texten kön-
nen begründet und somit Probleme beseitigt werden.

5. Rückmeldung der Beteiligten
5.1. TAPpende Erziehungswissenschaftler*innen
Für die Erziehungswissenschaftler*innen war es eine
wertvolle Erfahrung, selbst ein Evaluationsprojekt mitzu-
gestalten und durchzuführen. Auf der Seite der Eva-
luierenden zu stehen, gab einen ganz anderen Blick auf
Forschung an sich, zumal eine solche Erfahrung den Stu-
dierenden in ihrem Studiengang nicht oft zuteil wird. Sie
empfanden es als eine Bereicherung, den Reflexionspro-
zess von Kommilitonen*innen hinsichtlich deren Lern-
prozesse begleiten und evaluieren zu dürfen. Dabei
übernahmen sie eigenständig die Verantwortung für
„ihr“ TAP. Sie schätzten diese Form einer praxisnahen Er-
fahrung, ein TAP nicht nur vorzubereiten, sondern auch
zu evaluieren und auszuwerten. 
Mehrheitlich wurde die Möglichkeit, sowohl eine praxis-
nahe Veranstaltung im Masterstudiengang Erziehungswis-
senschaften zu besuchen als auch eine persönlich berei-
chernde Erfahrung machen zu können,m benannt. Hierzu
trugen besonders die Erfahrung der Moderation einer Ple-
numsdiskussion während des TAPs und das Abschlussge-
spräch mit den Lehrenden bei. Für die Auswertung der
Daten und für die Vorbereitung auf das Feedbackgespräch
mussten sich die Erziehungswissenschaftler*innen in die
Rolle der Lehrenden „denken“, indem sie den Blick von
außen auf die jeweils vorherrschende Lehr-Lernsituation
(der zu TAPpenden Veranstaltung) richteten. Dabei setz-
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ten sie sich auch damit auseinander, wieso, weshalb und
warum die Lehrenden bisher auf diese Weise vorgegan-
gen sind und wie sie die Rückmeldungen der Studieren-
den am besten an die Lehrenden vermitteln. Diese Mög-
lichkeit, die Seite der Lehrenden gedanklich einzunehmen
und somit einen Rollentausch durchzuspielen, wurde ge-
schätzt. Außerdem rückte die Erfahrung, ein solches Ver-
fahren begleiten zu können, qualitative Forschungsme-
thoden in das eigene Blickfeld und weckte so auch das In-
teresse am Berufsfeld des Qualitätsmanagements im Bil-
dungsbereich.

5.2. Lehrende der TAP-Veranstaltungen
Die Lehrenden betonen vor allem den positiven Aspekt
der Kooperation zwischen Lehrenden und Studierenden.
Nicht nur TAPper*innen und Lernende, auch Lehrende
und Lernende begegnen sich auf Augenhöhe. Folglich
kann es zu Aha-Effekten auf beiden Seien kommen. Nut-
zen die Lehrenden die Chance, auf das Feedback der
Lernenden einzugehen, kommt es zu einem „unsichtba-
ren“ Arbeitsbündnis, welches sich positiv auf den weite-
ren Verlauf der Veranstaltung auswirken kann. Auf bei-
den Seiten stehen dann das Wohl und die gemeinsame
Weiterentwicklung von Veranstaltung und Lehr-Lernbe-
ziehung im Mittelpunkt.
Mit Hilfe von Teaching Analysis Poll kann so eine neue
Form der Qualitätskultur in der Lehr-Lernkultur geschaf-
fen werden. Sie beruht sowohl auf der Basis der Bereit-
schaft der Lehrenden, mit ihren Lernenden gemeinsam
die Veranstaltung zu verbessern als auch auf der den
Lehrenden entgegengebrachten Mithilfe der Studieren-
den, die Veranstaltung voranzubringen. So können nicht
nur eventuelle übersteigerte Erwartungen auf beiden
Seiten geklärt und relativiert werden. Auch eventuelle
Missverständnisse, die bisher die Beziehung belastet
haben, können beseitigt werden. Das alles sind Aspekte,
die sich automatisch auf die Atmosphäre innerhalb der
Veranstaltung und die Motivation zur Mitarbeit auswir-
ken können. So kann das Gelingen der Veranstaltung
und somit die eigentliche Zielmarke eines TAP, das Ler-
nen der Studierenden nicht nur zu unterstützen, son-
dern bestenfalls auch zu verbessern, erreicht werden.

5.3. Studierende in den TAP-Veranstaltungen
Im Nachgang zu den TAPs wurden alle Studierenden aus
den TAP-Veranstaltungen am Ende des Semesters zu
ihren Erfahrungen befragt. Leider war der Rücklauf mit
unter 10% Rücklauf sehr gering und es stellte sich wohl
eine Befragungsmüdigkeit der Studierenden ein. Dieses
„Nachfassen“ soll in Zukunft intensiver genutzt werden,
um das Feedback der direkt betroffenen Studierenden
besser einholen zu können. Geplant ist, dass die Erzie-
hungswissenschaftler*innen selbst zum Semesterende
noch einmal „live“ in „ihrer“ Veranstaltung eine Rück-
meldung von den Studierenden einholen. So bekommen
auch sie Feedback auf die Durchführung ihres TAP. So
können auch Anregungen gewonnen werden, um das
Verfahren in Zukunft noch weiter zu perfektionieren.
Die ersten Rückmeldungen einer kleinen Gruppe von Stu-
dierenden zeigt ein durchweg positives Bild der TAPs und
ein Großteil der Befragten – sowohl auf Seite der Lernen-
den als auch der Lehrenden – hält das Verfahren für geeig-

neter, um Lehre zu verbessern, als standardisiertes Verfah-
ren. TAP-Ergebnisse wurden aufgrund der subjektiven
Wahrnehmung der Studierenden bewusster wahrgenom-
men als quantitative Lehrveranstaltungsevaluation, die
aufgrund ihres Evaluationszeitpunkts zu Semesterende
generell eher distanzierter wahrgenommen werden.

6. Resümee und Ausblick
Teaching Analysis Poll ist ein Verfahren, das im Gegensatz
zu quantitativen Formaten der Lehrveranstaltungsbewer-
tung an einer ganz anderen Stelle im Lehr-Lerngeschehen
ansetzt. Es bietet Lehrenden die Möglichkeit, noch
während der laufenden Veranstaltung ihr eigenes Handeln
zu reflektieren und aktiv die eigene Lehre anzupassen oder
umzugestalten. Die Teilnahme an den TAPs trägt somit
aktiv dazu bei, die eigene Lehre weiterzuentwickeln.
Zudem können die Studierenden sich in einem Aushand-
lungsprozess im Rahmen der Lehrveranstaltung über Lern-
förderliches und Lernhinderliches austauschen und sind
schon durch die Möglichkeit der Teilnahme an einem TAP
vor der Rückmeldung an die Lehrenden miteinander über
die Lehrveranstaltung im Austausch. An der Goethe-Uni-
versität wird das Seminarkonzept nun weiterentwickelt
und weiterhin als freiwillige Zusatzoption zur Lehrveran-
staltungsevaluation angeboten. Zudem ist eine umfangrei-
che Veröffentlichung zu den verschiedenen Aspekten der
Veranstaltung mit Studierenden geplant, um die Konzepti-
on auch anderen Lehrenden leicht zugänglich zu machen. 
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Einleitung/Hinführung zum Thema: 

„Es ändert sich ja doch nichts“ – so oder so ähnlich fällt
häufig die Reaktion der Studierenden aus, wenn sie auf
die Wirksamkeit klassischer Lehrveranstaltungsevaluatio-
nen angesprochen werden, die am Ende des Semesters
mittels Fragebögen erhoben werden. Unabhängig von
ihrer Korrektheit stellt diese Einschätzung die Qualitäts-
entwicklung an Hochschulen vor große Herausforderun-
gen. Um der Evaluationsmüdigkeit der Studierenden ent-
gegenzuwirken und den wahrnehmbaren Wirkungsgrad
von Evaluationen auf die Lehrqualität zu erhöhen, wurde
an der Deutschen Hochschule der Polizei die Strukturier-
te Dialog-Evaluation (SDE) eingeführt, die als qualitatives
Evaluationsformat Lernende und Lehrende in einen un-
mittelbaren Austausch bringt. Dieser Austausch fördert
die reflexive Betrachtung des eigenen Lehr- und auch
Lernverhaltens sowie einen Perspektivwechsel der Betei-
ligten. Auf diese Weise werden konkrete Maßnahmen
zur Verbesserung der Lehrqualität vereinbart und gleich-
zeitig eine kooperative Lehr-Lernkultur gefördert.

I. Problemdarstellung und Ausgangslage
Die grundsätzliche Diskussion um die Notwendigkeit von
Qualitätssicherungsmaßnahmen an Universitäten und
Hochschulen ist in den letzten Jahren abgeebbt, die Be-
wertung der Qualität der Lehre unter Beteiligung der Stu-
dierenden gesetzlich vorgeschrieben (vgl. §6 HRG, §7
Abs. 2 HG NRW). Als Instrument werden hierzu i.d.R.

Evaluationen sowohl auf der Studiengangs- und der Lehr-
veranstaltungsebene eingesetzt. Trotz dieses extensiven
Einsatzes von Evaluationen gibt es jedoch anhaltende Kri-
tik an der gängigen Evaluationspraxis, insbesondere bei
quantitativen Verfahren, bei der das studentische Feed -
back standardisiert am Ende des Semesters erhoben wird.
Diese Kritik bezieht sich insbesondere auf den Nutzen der
Evaluation, genauer auf deren Wirksamkeit hinsichtlich
ihres Zwecks, die Lehrqualität zu verbessern (vgl. u.a. Rin-
dermann 2003, S. 233; Maikämper 2010, S. 48).
Auch an der Deutschen Hochschule der Polizei (DHPol),
die als verwaltungs- und polizeiwissenschaftliche Univer-
sität eine gemeinsame auf den Polizeidienst ausgerichtete
Hochschule der Länder und des Bundes ist, ist diese Ein-
schätzung verbreitet. Die Hochschule mit Sitz in Münster
bietet Führungskräften der Polizei eine interdisziplinäre,
berufsfeldbezogene und international orientierte Hoch-
schulausbildung im Rahmen eines zweijährigen Master-
studiengangs. Darüber hinaus werden Fort- und Weiter-
bildungsprogramme, z.B. für Quereinsteigerinnen und
Quereinsteiger in den höheren Dienst der Polizei angebo-
ten. Der Hochschule gehören Lehrende aus insgesamt 17
professoral oder polizeipraktisch geführten Fachgebieten
sowie circa 450 Masterstudierende an. Hinzu kommen
jährlich mehrere Tausend Teilnehmende in Fort- und Wei-
terbildung. Zur Qualitätssicherung werden sowohl im
Masterstudiengang als auch in der Fort- und Weiterbil-
dung quantitative Erhebungen eingesetzt. Vor allem im
Masterstudiengang ist deren Einsatz umfassend und bein-
haltet neben der klassischen Lehrveranstaltungsevaluati-
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on auch standardisiert durchgeführte Erwartungs-, Studi-
umsabschluss- als auch Absolventenbefragungen. 
Die Möglichkeiten der Studierenden, Rückmeldungen zu
geben, sind an der DHPol somit sehr mannigfaltig und
engmaschig, allerdings hauptsächlich summativ quantita-
tiv angelegt. Ein Austausch zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden zu den Ergebnissen der Befragungen findet in
der Regel nicht statt, da die Evaluationsergebnisse sowohl
Lehrenden als auch Studierenden erst nach Abschluss der
Lehrveranstaltungen zugänglich gemacht werden.1 Der
Umsetzungsgrad der Hinweise und Verbesserungsvor-
schläge aus diesen Lehrveranstaltungsevaluationen und
Befragungen wird in der Folge als eher gering empfunden
(„Es ändert sich ja doch nichts“). Langfristige Effekte auf
die Studiengangsentwicklung und Änderungen auf Lehr-
veranstaltungsebene, die bei summativen Evaluationen
erst im Folgesemester umgesetzt werden, werden von den
Studierenden üblicherweise nicht wahrgenommen. So ver-
bleibt bei den Studierenden die Wahrnehmung eines ge-
ringen Nutzens der Evaluation, welche einen nicht zu un-
terschätzenden Einfluss auf die Akzeptanz und die Bereit-
schaft, an den Evaluationen teilzunehmen, hat und die
vielbeschworene Evaluationsmüdigkeit befördern kann. 
Angesichts dieser Kritik wurde für die DHPol ein qualita-
tives Evaluationsverfahren, die sog. Strukturierte Dialog-
Evaluation (SDE), entwickelt. Dieser Entwicklung zu-
grunde liegt die Annahme, dass qualitative Verfahren
einen Vorteil hinsichtlich der Wirksamkeit, die Qualität
der Lehre zu verbessern, gegenüber quantitativen Befra-
gungen bieten und darüber hinaus zur Etablierung bzw.
Stärkung einer kooperativen Lehr-/Lernkultur beitragen
können. Die SDE knüpft dabei an den etablierten For-
maten des Teaching Analysis Poll (TAP) und dialogba-
sierten Evaluationsformaten an. In diesem Beitrag wer-
den im Folgenden zunächst die Vor- und Nachteile die-
ser Verfahren diskutiert und anschließend die Entwick-
lung der SDE vorgestellt, welche die Vorteile beider Vor-
gehensweisen verbindet. 
Die Ausführungen werden mit Erfahrungen aus der prak-
tischen Durchführung ergänzt und Faktoren aufgezeigt,
die als erfolgskritisch für das Format eingeschätzt wer-
den. Abschließend werden Möglichkeiten und Grenzen
des Formats reflektiert sowie die weitere Einbettung und
Weiterentwicklung in die auf Dialog ausgerichteten Qua-
litätsmanagementprozesse der DHPol aufgezeigt.

II. Qualitative Evaluationsformate in der 
Lehrevaluation

Qualitative Evaluationsformate werden an Hochschulen
zumeist zur Lehrveranstaltungsevaluation, seltener auch
zur Evaluation von Studiengängen oder Studienpro-
grammen eingesetzt. Die angewandten Methoden sind
dabei mannigfaltig und reichen von Einzelinterviews
(vgl. Kuckartz et al. 2008) und Gruppendiskussions -
verfahren zur Lehrveranstaltungsevaluation (vgl. Winter
2000, S. 9) bis hin zur Durchführung von Evaluations -
parcours zur Studiengangsentwicklung (vgl. Braun/
Strambowski 2020). 
Zu den etabliertesten qualitativen Formaten zählt das
TAP sowie – seltener eingesetzt – Formen dialogbasierter
Evaluationen. Zu letzteren werden hier die dialogische

Evaluation, wie sie ursprünglich von Peter und Wawrzi-
nek (1995) beschrieben wurde, sowie ihre unterschiedli-
chen Ausprägungen und Weiterentwicklungen (vgl. Mar-
tens/Wege 2006, Merkator/Welger 2013, Weißenböck
2016, Bauernschmidt/Stenger 2020) gezählt. Ähnliche
Formate wie die dialog-orientierte Evaluation2 und
SHIFT!3 werden ebenso hierunter gefasst. 
Gemein haben diese Evaluationsformate (sowohl TAP als
auch die Ausprägungen der dialogbasierten Formate)
ihren Ursprung in der Annahme, dass die Durchführung
quantitativer standardisierter Evaluationen kaum Ein-
fluss auf die tatsächliche Maßnahmenebene hat, in dem
Sinne, dass ihre Ergebnisse zu einer tatsächlichen Er-
höhung der Qualität der Lehre beitragen. So geben Bau-
ernschmidt und Stenger an, dass die dialogische Evalua-
tion mit der Erfahrung entwickelt wurde, dass die Ergeb-
nisse quantitativer Evaluationsergebnisse für die Weiter-
entwicklung von Lehrveranstaltungen nur unzureichend
genutzt werden (vgl. Bauernschmidt/Stenger 2020, S.
105) und Frank und Kaduk beschreiben in ihren Aus-
führungen zur Durchführung des TAP, dass klassische
Lehrveranstaltungsevaluationen häufig eine lehrenden-
zentrierte Perspektive einnähmen und Ihre Ergebnisse
eher selten konkrete Hinweise zur Verbesserung der
Lehre gäben (vgl. Frank/Kaduk 2017, S. 39). 
Dialogbasierte Evaluationsverfahren und TAP wurden
somit aus der gleichen Grundannahme, der eingeschränk-
ten Wirksamkeit summativ quantitativer Evaluationen für
die Verbesserung der Qualität der Lehre, entwickelt und
zielen auf das gleiche Ergebnis, die nachhaltige Reflexion
der eigenen Lehr- und auch Lerntätigkeit sowie die Ver-
besserung der Lehre durch den Austausch der Betroffenen.
In ihrer Durchführung unterscheiden sich die Verfahren je-
doch in entscheidenden Punkten. Diese Unterschiede und
die sich daraus ergebenden Vor- und Nachteile für eine
nachhaltige Qualitätsentwicklung der Lehre werden im
Folgenden aufgezeigt, um anschließend die konzeptionel-
len Vorteile der Verfahren für die Implementierung in die
spezifische Qualitätskultur der DHPol zu kombinieren.

A. TAP
Das TAP ist eine aus den USA stammende Form der qua-
litativen Evaluation und wird seit der Einführung in den
deutschen Sprachraum 2011 durch Frank, Fröhlich und
Lahm an immer mehr Hochschulen eingesetzt. 
Das TAP, wie es u.a. an der Universität Bielefeld durchge-
führt wird, findet innerhalb von 30 Minuten zur Mitte des
Semesters am Ende einer Lehrveranstaltung statt. Die Mo-
deration stellt in Abwesenheit der/s Lehrenden drei Er-
kenntnisfragen („Wodurch lernen Sie in dieser Veranstal-

1 Die Evaluation von Studium und Lehre wird an der DHPol verbindlich in
der Evaluationsordnung geregelt und in einem Evaluationskonzept konkre-
tisiert. Das Evaluationskonzept der DHPol legt fest, dass Lehrende und
Studierende die Ergebnisse der Evaluation erst nach der Veröffentlichung
der Prüfungsnoten erhalten.

2 Die dialog-orientierte Evaluation kommt an der Universität Hamburg zum
Einsatz. Eine Beschreibung ist abrufbar unter https://www.hul.uni-
hamburg.de/team-evaluation/_files/dialog-orientierte-evaluation.pdf
(24.07.2023).

3 SHIFT! wird als Feedbackformat an der Leuphana Universität Lüneburg
eingesetzt. Weitere Informationen sind abrufbar unter: https://www.
leuphana.de/einrichtungen/universitaetsverwaltung/qualitaetsentwick
lung/evaluation-feedback/shift.html (24.07.2023).
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tung am meisten?“, „Was erschwert Ihr Lernen?“, Welche
Verbesserungsvorschläge haben Sie für die hinderlichen
Punkte?“). Diese Fragen werden in Gruppenarbeit durch
die Studierenden beantwortet und anschließend im Ple-
num besprochen. Die Moderation fasst zusammen, klärt
Rückfragen und ermittelt eine mehrheitsfähige Rückmel-
dung. Vor der nächsten Lehrveranstaltung führt die Mode-
ration ein Auswertungsgespräch mit der/dem Lehrenden.
Diese/r bespricht gleichfalls die Ergebnisse mit den Studie-
renden in der nächsten Sitzung der Lehrveranstaltung (vgl.
Durchführung nach Frank/Kaduk 2017, S. 40). 
Die Durchführung eines TAPs verbessert die Lehrqualität
nach Frank und Kaduk auf mehreren Ebenen. Zum einen
erhält die/der Lehrende konkretere Hinweise zur Wei-
terentwicklung der Lehre als in standardisierten Lehre-
valuationen (vgl. Frank/Kaduk 2017, S. 41). Sie sehen
darüber hinaus aber auch kulturelle Veränderungen des
Lehr- und Lernverhaltens ausgelöst durch die Durch-
führung eines TAPs: Dadurch dass Studierende und auch
Lehrende unmittelbar die Wirkungen der Evaluation
spüren, soll das Format zur Etablierung einer konstrukti-
ven und kooperativen Lehr-Lernkultur beitragen (vgl.
Frank/Kaduk 2017, S. 39). Das Verfahren fördere die Re-
flexion des eigenen Lehr- bzw. Lernverhaltens und das
Bewusstsein, dass nicht nur die Lehrenden sondern auch
die Studierenden eine Verantwortung für die Qualität
der Lehrveranstaltung tragen – die Studierenden sollen
sich somit ihrer Rolle als aktive Gestalter und Mitverant-
wortliche für das Gelingen der Lehrveranstaltung be-
wusster werden (vgl. Frank/Kaduk 2017, S. 39).
Trotz dieser beschriebenen Effekte des TAP auf kulturel-
ler Ebene verbleibt beim TAP die Verantwortung für die
zu entwickelnden Maßnahmen bei der/dem Lehrenden.
Diese werden nicht von Lernenden und Lehrenden ge-
meinsam ausgehandelt und es erfolgt kein „echter“ mo-
derierter Dialog über erfolgreiche Lehr-/Lernprozesse
zwischen diesen beiden Gruppen. Anders ist dies bei
dialogbasierten Formaten, wie sie im Folgenden darge-
stellt werden. 

B. Dialogbasierte Evaluationsformate
Während der Ablauf und die Durchführung des TAP-
Verfahrens sehr genau festgelegt sind, gibt es einen sol-
chen Standard bei den dialogbasierten Evaluationsfor-
maten nicht. Vielmehr werden verschiedene Formate
wie oben angegeben als dialogbasiert oder dialogorien-
tiert beschrieben. Im Folgenden konzentrieren sich die
Ausführungen auf die dialogische Evaluation, die in ihrer
ursprünglichen Form von Peter und Wawrzinek (1995)
beschrieben wurde.
Die dialogische Evaluation, wie sie im Studiengang Sozio-
logie an der Universität Bremen in den 90er Jahren ent-
wickelt wurde, ist in ihrem Ursprung ein Mix aus quantita-
tiven und qualitativen Elementen, die in insgesamt drei
Veranstaltungsbesuchen eingesetzt werden. Durchführung
und Moderation sowie die Auswertung der Ergebnisse ob-
liegt im gesamten Prozess studentischen Supervisoren, die
zu drei Zeitpunkten eine Lehrveranstaltung besuchen. Der
erste Besuch dient der Vorstellung des Konzepts. In einem
zweiten Besuch wird die Grundstimmung der Studieren-
den und auch der/des Lehrenden quantitativ erhoben. Es

werden zudem offene Fragen zu positiven und negativen
Aspekten der Lehrveranstaltung sowie Verbesserungsvor-
schläge in Kleingruppen diskutiert. Parallel werden diese
Aspekte mit dem Lehrenden besprochen. Nachdem die Er-
gebnisse ausgewertet wurden, werden diese in einem drit-
ten Veranstaltungsbesuch vorgestellt und Verbesserungs-
vorschläge durch die Supervisoren eingebracht. Die sich
anschließende Diskussion zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden soll protokolliert und aufgezeichnet werden.
Dem Lehrenden wird im Anschluss ein vertiefendes Ge-
spräch angeboten und eine Endauswertung erstellt. Nach
„genug“ Durchführungen der dialogischen Evaluation sol-
len die Ergebnisse unter bestimmten Umständen in einem
öffentlichen Treffen im Studiengang diskutiert werden (vgl.
Peter/Wawrzinek 1995). 
Dieses Verfahren, das Peter und Wawrzinek beschrei-
ben, wurde in der Folge in einigen Hochschulen adap-
tiert und angepasst, so dass unterschiedliche Varianten
der dialogischen Evaluation zur Anwendung kommen.
So wird die dialogische Evaluation beispielsweise auf die
qualitativen Elemente der Erhebung reduziert und der
Einsatz der Fragebögen ausgelassen bzw. nur als Ampel-
feedback erhoben (vgl. Martens/Wege 2006, S. 109,
Weißenböck 2016). Merkator und Welger beschreiben
Formen dialogischer Evaluationen als Ausprägung der
Selbstevaluation (Merkator/Welger 2013, S. 168). Bei
diesen Formen sind Methoden und Verfahren individuell
planbar und diese können sowohl summativ als auch
formativ und sogar prospektiv eingesetzt werden (vgl.
Merkator/Welger 2013, S. 170f.) 
Bauernschmidt und Stenger (2020) orientieren sich wie-
der an der ursprünglichen Form, plädieren aber dafür,
die Rolle der Moderation festzulegen und die studenti-
schen Supervisoren durch professionelle Evaluatoren
und Evaluatorinnen zu ersetzen. 
Die Gemeinsamkeit aller dargestellten Varianten ist der
unmittelbare Austausch zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden während des Verfahrens. Zum Teil erhebliche
Unterschiede können jedoch bei der Durchführung und
dem Durchführungszeitpunkt, der Verantwortlichkeit für
das Verfahren und auch bei der Professionalität der Mo-
deration festgestellt werden. Die ursprüngliche Form
nach Peter und Wawrzinek erscheint mit drei Veranstal-
tungsbesuchen zudem sehr aufwendig und wurde folg-
lich auch an der Universität Bremen in ein vereinfachtes
Verfahren überführt (vgl. Martens/Wege 2006). Anders
als beim TAP gibt es bei der dialogischen Evaluation
somit kein anerkanntes standardisiertes Verfahren, das
unmittelbar auf die eigene Hochschule übertragen wer-
den kann. Als hochschulweites Instrument zur Qualitäts -
entwicklung erscheint die dialogische Evaluation des-
halb ohne eine Festlegung von Rahmenbedingungen
und Standards, die die spezifische Qualitätskultur der
Hochschule berücksichtigen, nur bedingt geeignet.

III. Die Entwicklung der Strukturierten Dialog-
Evaluation (SDE)

Das an der Deutschen Hochschule der Polizei entwickelte
Format der SDE verbindet nun die Vorteile der dialogi-
schen Evaluation, die „echte“ geteilte Verantwortung von
Lehrenden und Studierenden für die Qualität der Lehrver-
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anstaltung, mit strukturierenden und erprobten Elemen-
ten des TAP. In diesem Format steht die gemeinsame Fort-
entwicklung der Lehrveranstaltung durch Lehrende und
Studierende im Dialog – und somit auch deren gemeinsa-
me Verantwortung für das Gelingen derselben – wie bei
den oben beschriebenen Formen der dialogischen Evalua-
tion im Zentrum. Die SDE hat damit neben der Weiterent-
wicklung der Qualität der Lehre die Förderung einer ko-
operativen Lehr-/Lernkultur zum Ziel. Die Strukturierung
und Nachvollziehbarkeit des Verfahrens ermöglicht
zudem die Anschlussfähigkeit bzw. weitere Integration in
das Qualitätsmanagementsystem der DHPol.

A. Standardisierung und Rahmenbedingungen
Um das Verfahren der SDE als Element der Qualitätssiche-
rung der DHPol zu etablieren und für die Fortentwicklung
für Studium und Lehre nutzbar zu machen, ist es unum-
gänglich, Standards in der Durchführung festzulegen. Auf
diese Weise wird ein Mindestmaß an Vergleichbarkeit hin-
sichtlich des Verfahrens als auch der Ergebnisse ermög-
licht. Lehrende bzw. auch Programmverantwortliche in
Weiterbildungsprogrammen, die die SDE einsetzen möch-
ten, können sich darauf verlassen, dass die Rückmeldun-
gen der Studierenden in einem strukturierten Verfahren er-
hoben werden. Um die Ergebnisse darüber hinaus für wei-
tere Qualitätsmanagementprozesse nutzbar zu machen, ist
die Nachvollziehbarkeit des Verfahrens für andere Organi-
sationseinheiten oder auch Leitungspersonen, die nicht di-
rekt an der Evaluationsmaßnahme beteiligt waren, für die
Akzeptanz der Ergebnisse und Maßnahmen ebenfalls maß-
geblich. Aus diesem Grund wird der Ablauf des Verfahrens
ebenso festgelegt, wie die Rolle der Moderation und die
sich anschließende Kommunikation und Nutzung der Er-
gebnisse in weiteren QM-Prozessen der Hochschule. 
Der Einsatz einer professionellen Moderation, wie sie
auch beim TAP üblich ist, und auch nach Bauernschmidt
und Stenger (2020) für die dialogische Evaluation eta-
bliert werden sollte, wird als wichtiges Gütekriterium so-
wohl zur Wahrung einer standardisierten und vergleich-
baren Durchführung des Verfahrens als auch für die Aus-
sagekraft der Ergebnisse angesehen. Die Durchführung
und Moderation obliegt deshalb an der DHPol zwei Mit-
arbeitenden, von denen eine/einer der Stabsstelle Qua-
litätsentwicklung angehört, ergänzt um eine/n Mitarbei-
ter/in aus der Organisationseinheit der Hochschuldidak-
tik, die unbefristet an der Hochschule beschäftigt und in
Moderationstechniken geschult sind. 
Der Einsatz der SDE ist für Lehrende grundsätzlich frei-
willig und kann von diesen als ergänzende Evaluations-
maßnahme beantragt werden. In Weiterbildungspro-
grammen kann die SDE durch die/den Programmverant-
wortlichen im Evaluationskonzept als verbindliche Eva-
luationsmaßnahme festgelegt werden. 

B. Ablauf
Die SDE ist in drei Abschnitte gegliedert (siehe schema-
tische Darstellung in Abbildung 1). Zunächst findet ein
Vorgespräch zwischen der Moderation und der/dem
Lehrenden statt. Die eigentliche Evaluationsmaßnahme
erfolgt im zweiten Abschnitt in der Lehrveranstaltung,

bevor die Ergebnisse abschließend dokumentiert und in
weitere QM-Prozesse der Hochschule transferiert wer-
den können. 

Das Vorgespräch zwischen der Moderation und der/dem
Lehrenden verfolgt zwei Zielsetzungen: Zum einen soll
die/der Lehrende, wenn die SDE erstmalig mit
dieser/diesem durchgeführt wird, für das Format sensibi-
lisiert werden. Damit einher geht die Erhöhung der Be-
reitschaft, die Kritik konstruktiv aufzugreifen und die zu
vereinbarenden Maßnahmen auch im Nachgang der
Veranstaltung gemeinsam mit den Studierenden umzu-
setzen. Zum zweiten hat die/der Lehrende die Möglich-
keit, die Diskussion mit den Studierenden richtungswei-
send zu beeinflussen, indem über die Standardfragen
weitere Erkenntnisfragen, die für die/den Lehrenden von
virulentem Interesse sind, in den Prozess eingebracht
werden können. Hier sollte eine Beschränkung auf maxi-
mal zwei bis drei weitere Fragen erfolgen, um die Stu-
dierenden nicht zu überfordern. 
Die Durchführung der SDE in der Lehrveranstaltung ist
auf einen Zeitansatz von 90 Minuten angelegt, die in
zwei Phasen von je 45 Minuten unterteilt sind. In der
ers ten Phase sind die Studierenden und die Moderation
unter sich, so dass die Rückmeldungen zur Lehrveranstal-
tung in einem geschützten Raum erfolgen, in der auch
sensible Themen angesprochen werden können. Im
zweiten sich direkt anschließenden Abschnitt wird der
Teilnehmerkreis um den/die Lehrende/n erweitert. 
In Phase 1 stellt die Moderation den Studierenden das
Verfahren der SDE vor. Anschließend werden mittels
einer Kartenabfrage Aspekte erhoben, die das eigene
Lernen befördern („Wodurch lernen Sie am meisten?“)
oder hemmen („Was erschwert Ihr Lernen?“) sowie Ver-
besserungsvorschläge festgehalten („Welche Verbesse-

Abb. 1: Schematischer Ablauf der Strukturierten Dialog-
Evaluation 
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onstiefe wurden dabei durch die Möglichkeit der direk-
ten Diskussion des Feedbacks höher als bei quantitati-
ven Erhebungen erlebt. In allen bisher durchgeführten
SDE war auffällig, dass die Rückmeldungen der Lernen-
den sehr differenziert waren und eine hohe Motivation
bestand, sich über die Bedingungen für erfolgreiche
Lehr-Lernprozesse auszutauschen. Die Diskussionen
wurden dabei zwischen den Lehrenden und den Studie-
renden durchaus kontrovers geführt. 
Zu Beginn der jeweiligen Evaluationsmaßnahmen muss te
die Moderation zunächst Befürchtungen abbauen, dass
geäußerte Kritik negative Folgen für den jeweiligen Teil-
nehmer, die jeweilige Teilnehmerin haben könnte – ob-
wohl in der ersten Phase der SDE grundsätzlich keine Leh-
renden anwesend sind. Es war zudem wichtig, die Neutra-
lität der Moderation zu betonen. Die Befürchtung von Fol-
gen für Einzelne konnte durch den Hinweis ausgeräumt
werden, dass es sich im ersten Teil der Evaluationsmaßnah-
me um einen „geschützten Raum“ handele. Im zweiten
Teil der Veranstaltung wurde die Kritik der Studierenden
der/dem Lehrenden dann durch die Moderation vorgetra-
gen. Die Studierenden konnten Stellung beziehen, mus-
sten sich aber nicht individualisiert zu erkennen geben. Für
den Erfolg des Formats wird deshalb eine neutrale sowie
ausgleichende Moderation als erfolgskritisch angesehen.
Der Moderation muss es gelingen, den Studierenden
Ängs te und Befürchtungen zu nehmen und in der sich
anschließenden Diskussion die unterschiedlichen Perspek-
tiven und Anforderungen an eine Lehrveranstaltung her-
auszustellen und zwischen den Perspektiven zu vermitteln.
Dennoch wird es als bedeutsam erachtet, diese unter-
schiedlichen Perspektiven zu erheben und offen zu benen-
nen. Erst durch das Bewusstsein von gegenteiligen Auffas-
sungen kann ein Austausch entstehen. Nur auf dieser Basis
kann eine kooperative Lehr-Lernkultur befördert werden. 

V. Fazit und Ausblick
Das an der DHPol eingesetzte Format der SDE basiert
auf dialogbasierten Evaluationsformaten und verbindet
diese mit Elementen des TAP. Anders als das klassische
TAP-Verfahren erlaubt die SDE den direkten Austausch
zwischen Lehrenden und Studierenden, als den Verant-
wortlichen für die erfolgreiche Durchführung einer Lehr-
veranstaltung. Im Format entsteht ein konstruktiver Dia-
log, der die Selbstreflexion sowohl der Lehrenden als
auch der Lernenden fördert und über den Informationen
zur Bewertung sowohl individueller Lehr-/Lernprozesse
als auch struktureller Aspekte erhoben werden können.
Ziel der Evaluationsmaßnahme ist die gemeinsame He -
rausarbeitung von Stärken und Schwächen der Lehrver-
anstaltung in Form von lernfördernden und lernhem-
menden Faktoren sowie darauf aufbauend die konsen-
suale Erstellung eines Maßnahmenplans. 
Neben konkreten Hinweisen zur Verbesserung der Qua-
lität der Lehre sind als weiterer Effekt Auswirkungen auf
kultureller Ebene zu erwarten. Die Verbesserung der
Kommunikation und Kooperation zwischen Lehrenden
und Studierenden sowie die gemeinsame Verantwor-
tungsübernahme für die Qualität der Lehre ist förderlich
für die Entwicklung bzw. Stärkung einer kooperativen
Lehr-Lernkultur.

rungsvorschläge haben Sie?“). Durch die Zulassung von
ggf. weiteren Fragen, die die/der Lehrende im Vorge-
spräch genannt hat, kann diese erste Phase richtungs-
weisend durch die Lehrende/den Lehrenden beeinflusst
werden. Auf diese Weise kann das Instrument der SDE
jedoch flexibel spezifische Erkenntnisinteressen und An-
forderungen abdecken. Ein weiterer inhaltlicher Einfluss
auf die Diskussion durch die/den Lehrenden ist zu die-
sem Zeitpunkt der Evaluation nicht vorgesehen. 
Nach einer kurzen Arbeitsphase, in der die Studierenden
die o.g. Fragen beantworten, werden die Ergebnisse der
Kartenabfrage von den Studierenden vorgestellt. Abhän-
gig von der Anzahl der Teilnehmenden erfolgt die Beant-
wortung individuell oder in Kleingruppen. Die sich an -
schließende Diskussion der Ergebnisse wird durch die
Moderation angeleitet und begleitet, mit dem Ziel, ein
sachorientiertes und konsensuales Feedback der Studie-
renden zu erstellen. Zu diesem Zweck werden ggf. un-
sachliche Rückmeldungen sowie nicht mehrheitsfähige
Einzelmeinungen identifiziert und herausgefiltert. Am
Ende der ersten Phase steht ein Zwischenergebnis, das die
Einschätzung der Studierenden zu den lernfördernden
und den lernhemmenden Faktoren der Lehrveranstaltung
sowie konkrete Verbesserungsvorschläge enthält.
An Phase 2, die sich direkt im zweiten Teil der Lehrver-
anstaltung anschließt, nimmt nun auch die/der Lehren-
de teil. Die Moderation stellt das Zwischenergebnis der
studentischen Diskussion der/dem Lehrenden im Beisein
der Studierenden vor. In einem sich anschließenden mo-
derierten Dialog zwischen Studierenden und der/dem
Lehrenden, kann die/der Lehrende direkt auf das Feed -
back der Studierenden reagieren und die Perspektive der
Lernenden mit der des Lehrenden abgleichen und er-
gänzen. Beide Seiten können Rückfragen stellen und
zuvor genannte Aspekte präzisieren oder auch revidie-
ren. Dieser unmittelbare Austausch fördert die Reflexion
sowohl über das Lehren als auch über das Lernen und
damit das gegenseitige Verständnis. 
Am Ende wird ein gemeinsamer Maßnahmenplan erstellt,
durch dessen Umsetzung die Bedingungen für einen
erfolg reichen Lehr-/Lernprozess sowohl aus der Perspekti-
ve der Studierenden als auch der/des Lehrenden optimal
und nachhaltig gestaltet werden. Zur Qualitätssicherung
wird der Maßnahmenplan durch die Moderation doku-
mentiert. Die Ergebnisse können für weitere Qualitätssi-
cherungsmaßnahmen verwendet und zur strategischen
Steuerung an die Hochschulleitung weitergeleitet werden.
Auf diese Weise werden auch Hinweise der Studierenden
und Lehrenden, die sich nicht allein auf die Lehrveranstal-
tung beziehen, sondern darüber hinausgehen und die
Qualität der Lehre im gesamten Studiengang bzw. die Rah-
menbedingungen der Lehre betreffen, weiter aufgegriffen
und ggf. mit anderen Organisationseinheiten besprochen
und in Entscheidungsfindungsprozesse einbezogen. 

IV. Praktische Implikationen
Die SDE wurde an der DHPol bereits in mehreren Jahr-
gängen erfolgreich zur Evaluation eingesetzt und lieferte
belastbare Ergebnisse sowohl auf Lehrveranstaltungs -
ebene als auch bei der Evaluation von Weiterbildungs-
programmen. Der Informationsgehalt und die Informati-
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Sowohl durch die Reflexion der eigenen Lerntätigkeit als
auch durch das direkte Gespräch mit der/dem Lehrenden
wird den Studierenden die eigene Rolle und die damit
verbundene Bedeutung für den eigenen Lernerfolg sowie
für die gesamte Lehrveranstaltung bewusster. Die Studie-
renden erleben sich nicht länger als „Konsument“ son-
dern als aktive Gestalter im Lehr-/Lernprozess. Sie ma-
chen die Erfahrung, dass ihre Einschätzung die/den Leh-
renden interessiert und Veränderungen angestoßen wer-
den können. Gleichfalls erhalten sie im Dialog eine direk-
te (begründete) Rückmeldung, wenn die/der Lehrende
Veränderungswünsche der Studierenden nicht umsetzen
kann oder (aus didaktischen Gründen) möchte.4 Auch
die/der Lehrende bekommt auf diese Weise die Möglich-
keit die Lernprozesse der Studierenden zu thematisieren
und nachzuvollziehen. Sie/Er kann didaktische Überle-
gungen explizit erklären, aber auch Anforderungen an
das Lernverhalten der Studierenden benennen. Während
der Durchführung der SDE vollziehen damit sowohl die
Studierenden als auch die/der Lehrende einen Perspek -
tiv wechsel, der das gegenseitige Verständnis füreinander
erhöht. Durch die gemeinsame Erstellung eines Maßnah-
menplans, der sowohl Maßnahmen zur Verbesserung des
Lehr- aber auch des Lernverhaltens beschreiben kann,
und dessen direkte Umsetzung in der Lehrveranstaltung
werden die Wirkungen der Evaluationsmaßnahme spür-
bar. Der Zweck, die Qualität der Lehre zu verbessern,
wird damit erfüllt und einer potentiellen Evaluations -
müdigkeit auf diese Weise entgegengewirkt. 
Die systematische Qualitätssicherung einer konkreten
Lehrveranstaltung kann bei wiederholter Durch-
führung der SDE in Folgejahrgängen thematisch erfol-
gen. Die Qualitätssicherung analysiert in diesem
Sinne, ob sich die lernförderlichen und lernhemmen-
den Faktoren über die Studienjahrgänge verändern.
Werden lernhemmende Faktoren im Folgejahrgang
nicht mehr von den Studierenden als Problem identifi-
ziert, kann davon ausgegangen werden, dass die Maß-
nahmen umgesetzt worden sind. Hierzu sind jedoch
noch weitere Analysen ebenso erforderlich wie die
Entwicklung von Standards zur Interpretation und Ka-
tegorisierung der Ergebnisse.
Durch die Standardisierung des Verfahrens und die Doku-
mentation der konsensual erstellten Maßnahmenpläne
sind die Ergebnisse interpretier- und vergleichbar und
damit anschlussfähig an weitere QM-Prozesse der Hoch-
schule. Perspektivisch soll eine Verbindung bzw. Ver-
schränkung der im qualitativen Format erhobenen Ergeb-
nisse mit den Resultaten standardisierter quantitativer Er-
hebungen erfolgen, hier sind insbesondere die Ergebnisse
der Lehrveranstaltungsevaluation zu nennen. In der ge-
meinsamen Interpretation der in diesem Methodenmix
erhobenen Daten wird ein hohes Potential für die Weiter-
entwicklung der Qualität der Lehre als auch perspekti-
visch für die Weiterentwicklung von Studiengängen an
der DHPol erwartet. Da die SDE in Weiterbildungspro-
grammen als verpflichtendes Element der Evaluation an
der DHPol eingesetzt wird, liegen insbesondere aus die-
sem Bereich bereits Erfahrungen und Ergebnisse aus meh-
reren Jahrgängen vor. Weitergehende Analysen zur Wir-
kung der SDE und eine Evaluation des Verfahrens bieten
sich hier an. Die Ergebnisse einer solchen Verfahrenseva-

luation können ggf. in der Folge zur Weiterentwicklung
des Formats jenseits der Lehrveranstaltungsebene zur
Qualitätsentwicklung von Modulen und Studiengängen
beitragen. Damit einhergehen sollte auch die weitere
konzeptuelle Einbindung in das Evaluationskonzept der
DHPol, dessen Überarbeitung aktuell aussteht. 
Im Masterstudiengang bleibt abzuwarten, ob die Bereit-
schaft zur Durchführung der SDE anhaltend hoch bleibt.
Ein Gradmesser für den Einsatz als freiwilliges Instru-
ment der Qualitätssicherung wird hierbei die Wirksam-
keit der Evaluationsmaßnahme sein, insbesondere da für
die Durchführung wertvolle Lehrveranstaltungszeit „ge-
opfert“ werden muss.
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1. Einleitung

Die Integration von Künstlicher Intelligenz (KI) hat in den
letzten Jahren viele Bereiche des täglichen Lebens revolu-
tioniert und zeigt auch im Bildungsbereich ein enormes
Potenzial (vgl. u.a. Baker/Smith 2019, S. 5). An Hochschu-
len weltweit werden vermehrt KI-Technologien einge-
setzt, um Lehr- und Lernprozesse zu optimieren sowie ad-
ministrative Aufgaben effizienter zu gestalten. Auch im
Qualitätsmanagement eröffnen sich durch den Einsatz
von KI neue Möglichkeiten, um die Qualität von Bildung
und Forschung kontinuierlich zu überwachen, zu verbes-
sern und datenbasierte Entscheidungen zu treffen.
Das Qualitätsmanagement an Hochschulen ist von es-
senzieller Bedeutung, um die Bildungsqualität und die
Erfüllung von Bildungszielen zu gewährleisten (vgl.
Thom/Maier 2018). KI kann in diesem Kontext eine tra-
gende Rolle spielen. Durch die Analyse großer Da-
tenmengen können Trends, Muster und Schwachstellen
im Lehr- und Lernprozess erkannt werden. So können
frühzeitig Maßnahmen ergriffen werden, um die Studie-
rendenzufriedenheit und den Lernerfolg zu steigern.
Der Einsatz von KI birgt vielversprechende Potenziale für
das Qualitätsmanagement an Hochschulen. Eine Studie
von Ifenthaler et al. (2019) zeigt, dass KI-basierte Analy-
sen, vor allem im Rahmen von Learning Analytics, einen
deutlichen Beitrag zur Verbesserung der Bildungsqua-
lität leisten können. Allerdings gibt es auch Herausfor-
derungen, die beachtet werden müssen, wie beispiels-
weise ethische Fragen zum Datenschutz, Diskriminie-
rung und Transparenz.
In diesem Artikel werden mögliche Anwendungen von KI
im Qualitätsmanagement an Hochschulen diskutiert und
sowohl die Potenziale als auch die Herausforderungen
beleuchtet. Er soll ein erster Aufschlag sein, um sich auch

im Bereich von Qualitätssicherung von Studium und
Lehre intensiv damit auseinanderzusetzen, welche Mög-
lichkeiten der Unterstützung KI bieten kann – gerade bei
fehlenden Ressourcen und Überlastung, aber auch, wel-
che Risiken beim Gebrauch von KI zu beachten sind. 
Dieser Artikel wurde mit Unterstützung von ChatGPT
verfasst, vor allem bei Strukturierung und dem Aufgrei-
fen neuer Themen – eventuell auch ein sinnvoller Einsatz
von KI an der Hochschule, im Qualitätsmanagement und
zur Vermittlung von Inhalten an verschiedene Zielgrup-
pen. Alle vorgeschlagenen Themenbereiche wurden von
der Autorin kritisch hinterfragt und mit Quellen belegt.
Zudem wurde besonders der Blick auf die Herausforde-
rungen durch Nutzung von KI gerichtet. 

2. Künstliche Intelligenz (KI) in der 
Hochschullandschaft

Vorreiter von KI-basierten Tools in Lehr-Lernkontexten
sind u.a. die USA, China und Australien. In Deutschland
war beim hochschulpolitischen Interesse an KI eher
Zurückhaltung zu beobachten, diese ist aber in jüngster
Zeit stark zurückgegangen. Die Wahrnehmung des großen
Potentials von KI in der Hochschullandschaft zeigt sich z.B.
in der BMBF-Förderinitiative „Künstliche Intelligenz in der
Hochschulbildung“. Dabei wird nicht nur die Forschung als
Feld der KI-Anwendungen fokussiert, sondern explizit
auch auf die Lehre eingegangen (Schmohl et al. 2023).
Daten, die von KI analysiert werden, können beispielswei-
se das Lernverhalten von Studierenden erfassen und da-
durch intensiver fördern oder individuelles Lernen ermög-
lichen, um die Qualität der Lehre zu steigern. Individuali-
sierung des Studiums könnte so zu geringeren Studienab-
bruchquoten und einer verkürzten Studienzeit führen (Kil-
berth et al. 2021).
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Die Anwendungsfelder von KI an Hochschulen lassen
sich grundsätzlich in drei Ebenen gliedern (Watanabe
2022). In der Mikroebene geht es vor allem um konkre-
te Lehr-Lern-Prozesse, in der Mesoebene eher um die
Gestaltung des Curriculums und in der Makroebene sind
die Chancen des Einsatzes von KI eher im Bereich der
Hochschulpolitik einzuordnen. Anwendungsfelder von
KI an Hochschulen sind nach Schmid, Blanc und Toepel
(2021) vor allem
• Intelligente tutorielle Systeme (ITS),
• Natürliche Sprachverarbeitung, automatisierte Spra-

cherkennung und automatisierte Textgenerierung (NLP,
ASR, NLG),

• Automatisierte Bewertung und Benotung,
• Multimediale Mensch-Maschine-Interaktion (beispiels-

weise Chatbots, Learning Companions),
• Learning (Predictive) Analytics, Data-Mining im Bil-

dungsbereich (LA, LPA, EDM),
• Adaptives Lernen, Empfehlungsdienste.

Mit der wachsenden Zahl der Einsatzmöglichkeiten zei-
gen sich auch Gefahren und kritische Stimmen werden
laut. Neben ethischen und datenschutzrechtlichen Fragen
werfen Schmohl et al. (2023, S. 10ff) Fragen zu Auswir-
kungen der KI auf die Qualität der Lehre auf. Gravierende
Auswirkungen auf den Lehr-Lernprozess von Studieren-
den können nicht ausgeschlossen werden, da Schwach-
stellen der Technologien erst im Lauf der Anwendung
sichtbar werden. Auch eine Fokussierung auf technologie-
basierte Lehrformate, Stellenabbau im akademischen Mit-
telbau oder vermeintliche Objektivität durch automati-
sierte Assessments werden als Gefahren genannt. 
Um zu prüfen, ob man die Anwendungsfelder von KI
trotzdem für das Qualitätsmanagement fruchtbar ma-
chen könnte, soll im Folgenden kurz auf Qualitätsmana-
gement an Hochschulen eingegangen werden, um ansch-
ließend konkrete Anwendungsbeispiele zu erläutern.

3. Qualitätsmanagement an Hochschulen
Bereits frühe Forschungsarbeiten zum Qualitätsmanage-
ment an Hochschulen zeigen eine positive Wirkung auf
z.B. die Lehre, die Entwicklung von Curricula und die
nachhaltige Verbesserung der Bildungsarbeit auf (u.a.
Raue 2001; Voss 2003; Faber 2009). Die Einführung und
Entwicklung von Qualitätsmanagement ist Teil von Re-
formprogrammen, die neue Akteure ins Spiel bringen
und die Komplexität der Aufgaben erhöht. Das Span-
nungsfeld zwischen „Freiheit der Wissenschaft“ und
„Management“ ist dabei ein bekannter Diskurs der
Community Hochschule. Trotz dieser Problematik könn-
te Qualitätsmanagement gut in die Welt der Exzellenz
an Hochschulen passen, da es die Steuerung hin zu
hoher Güte schon im Namen trägt (Brase 2019). 
Auch wenn diese Passung und die positiven Wirkungen
eines fundierten Qualitätsmanagements an Hochschulen
bekannt sind, scheint Qualitätsmanagement noch nicht
ausreichend oder in richtiger Weise an den Hochschulen
angekommen zu sein (Martin/Parikh 2017). Vor allem
das Qualitätsmanagement in Studium und Lehre ist ge-
prägt von Ressourcenmangel und Überlastung (Wissen-
schaftsrat 2018), was dem Einsatz von KI in verschiede-

nen Bereichen eine besondere Bedeutung zumisst. Die-
ser soll im folgenden Kapitel genauer beschrieben und
Potentiale eröffnet werden. 

4. Konkrete Anwendungsszenarien von KI im
Qualitätsmanagement

4.1. Auswertung großer Datenmengen
Das Qualitätsmanagement generiert an Hochschulen
meist große Mengen an Daten, z.B. durch Erstsemester-
befragungen, Lehrveranstaltungsevaluationen oder Stu-
diengangsevaluationen. Die Auswertung dieser Daten
sowie die Interpretation für spezifische Zielgruppen wie
Fachbereiche oder Studierende nimmt viel Zeit in An-
spruch und bindet Ressourcen, die anderweitig dringend
benötigt werden. KI kann u.a. dazu genutzt werden,
Muster und Trends in Daten zu erkennen, wodurch
wichtige Erkenntnisse und Zusammengänge sichtbar
werden. Auch durch Automatisierung der Datenanalyse
im Rahmen von Datenaufbereitung, Kategorisierung
oder Filterung können große Datenmengen schneller zu-
gänglich gemacht werden, so dass mehr Zeit für die In-
terpretation der Ergebnisse und die praktischen Implika-
tionen bleibt. Zudem ist KI in der Lage, große Mengen
an Textdaten zu analysieren, Themen zu identifizieren
und relevante Informationen zu extrahieren. Dadurch
kann z.B. die Verarbeitung von unstrukturierten Daten
wie offenen Antworten in der Lehrveranstaltungsevalua-
tion deutlich erleichtert werden. Darüber hinaus ent-
wickeln sich KI-Anwendungen stetig weiter und ermög-
lichen weitere Unterstützung. So ist Chat GPT 4 bereits
in der Lage, Abbildungen und Grafiken zu interpretieren,
was von unschätzbarem Wert für Berichte z.B. im Rah-
men der Akkreditierung sein kann. 
Bei der Analyse großer Datenmengen muss kritisch hin-
terfragt werden, wie transparent die Datenverarbeitung
durch KI gestaltet ist. Schlimmstenfalls besteht die Ge-
fahr struktureller Diskriminierung durch den Algorith-
mus, der z.B. einen Bias in der KI-basierten Leistungsbe-
wertung zulässt (vgl. Schmohl et al. 2023, S. 11).

4.2. Curriculare Weiterentwicklung
In Bezug auf die Curriculare Weiterentwicklung von Stu-
diengängen wurden bereits verschiedene Anwendungs-
möglichkeiten von KI diskutiert. So stellen KI-Technolo-
gien eine Chance dar, fachliche Lücken oder Redundan-
zen in Curricula zu identifizieren (Ifenthaler et al. 2018;
Lockyer et al. 2013) oder Diskrepanzen zwischen Lern-
zielen und der Struktur eines Studienprogramms festzu-
stellen (Somasundaram et al. 2020). 
Darüber hinaus sind Bedarfsanalysen durch KI denkbar,
indem Daten über den Arbeitsmarkt, die Industrie und
berufliche Anforderungen gesammelt und analysiert
werden. Diese Informationen der KI können dann in die
Entwicklung neuer Studiengänge oder die Anpassung
bestehender Curricula einfließen. Auch die Datenanaly-
se von Studierenden ist denkbar, um Erkenntnisse über
Leistungen, Interessen und Bedürfnisse zu gewinnen
und damit Schwachstellen in Studiengängen zu erken-
nen und individuelle, gezielte Unterstützung zu ermögli-
chen. Auch eine Kopplung von Lernplattformen mit KI
könnte das Lernverhalten von Studierenden analysieren
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und zu personalisierten Lernpfaden führen. Es lassen
sich administrative Aufgaben mit Hilfe von KI automati-
sieren, was bei der Verwaltung und Organisation des
Curriculums helfen könnte, z.B. beim Erstellen von Zeit-
plänen, der Verwaltung von Ressourcen oder dem Gene-
rieren von Prüfungen. Abschließend lassen sich die
Daten aus Feedback und Evaluation von Studierenden,
Dozierenden und Arbeitgebern sammeln und durch KI
gesammelt auswerten. Dadurch lässt sich die Wirksam-
keit des Curriculums bewerten und potenzielle Verbes-
serungen können identifiziert werden. 
Mit dem Aufkommen technischer Neuerungen und
deren Möglichkeiten, Dienstleistungen zumindest in
Teilen zu ersetzen, steigt auch der Bedarf an Wissen und
Kompetenzen im Umgang mit diesen Neuerungen bei
allen Beteiligten. Im Rahmen von KI-basierten Studier-
fähigkeitstests könnte ein Bias im Algorithmus der KI
ganzen Gruppen von Studieninteressent*innen den Zu-
gang zu bestimmten Fächern erleichtern oder erschwe-
ren. Daher ist eine kritische Auseinandersetzung mit den
Ergebnissen und ein grundlegendes Verständnis darüber,
wie diese zustande gekommen sind, unerlässlich (vgl.
Schmohl et al. 2023, S. 11f).

4.3. KI-Integration für Qualitätsmanagement-Software
Erste Software-Hersteller haben bereits eine KI-Integrati-
on für Qualitätsmanagement-Software in der Wirtschaft
entwickelt (SonSense 2023). Der Anbieter verspricht,
dass dadurch vor allem zeitaufwändige Aufgaben wie die
Erstellung von Qualitätsmanagement-Dokumentation
und weiteren Inhalten für das Qualitätsmanagement-Sys -
tem, aber auch von Prozessmodellierungen bis hin zu On-
line-Tutorials, Unterweisungen oder Anleitungen von der
KI übernommen werden. Im Bereich von Hochschulen
entwickeln Hersteller ebenfalls Ergänzungen von Soft-
ware, z.B. die Möglichkeit der KI-gestützten Auswertun-
gen von Freitextantworten mit der Evaluationssoftware
Evasys. Auch hier müssen die Stakeholder in die Lage ver-
setzt werden, mit den Ergebnissen kompetent umzuge-
hen und diese kritisch zu hinterfragen, auch wenn dies
eventuell die Zeitersparnis einschränkt und einen Mehr-
aufwand in der Fort- und Weiterbildung bedeutet. 

5. Fazit
Der Einsatz von KI im Qualitätsmanagement an Hoch-
schulen bietet vielfältige Potenziale. Durch die Analyse
großer Datenmengen kann KI Trends, Muster und
Schwachstellen im Lehr- und Lernprozess erkennen, was
frühzeitig Maßnahmen zur Steigerung der Studierenden-
zufriedenheit und des Lernerfolgs ermöglicht. KI kann
auch die curriculare Weiterentwicklung unterstützen,
indem sie fachliche Lücken identifiziert, Bedarfsanalysen
durchführt und personalisiertes Lernen ermöglicht. Des
Weiteren kann KI administrative Aufgaben automatisie-
ren und die Auswertung von Feedback und Evaluation
erleichtern.
Es gibt jedoch auch Herausforderungen zu beachten,
wie ethische Fragen zum Datenschutz, Diskriminierung
und Transparenz. Dennoch zeigt sich das Potenzial von
KI in der Hochschullandschaft, und die Integration von
KI-basierten Tools in Lehr-Lernkontexten hat bereits be-

gonnen. Die Entwicklung von KI-Integrationen für Qua-
litätsmanagement-Software bietet die Möglichkeit, zeit-
aufwändige Aufgaben zu automatisieren und die Effizi-
enz im Qualitätsmanagement-Bereich zu steigern.
Insgesamt ist es wichtig, sich intensiv mit den Möglich-
keiten und Risiken des Einsatzes von KI im Qualitätsma-
nagement auseinanderzusetzen und eine sinnvolle Balan-
ce zwischen Technologie und menschlicher Expertise zu
finden, um die Bildungsqualität und die Erfüllung von
Bildungszielen an Hochschulen nachhaltig zu verbessern.
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