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Good presenting skills is a critical competence for many employees. When studying at the university, students
usually have numerous opportunities to develop these skills as long as appropriate feedback is provided for their
presentation performance. In the research presented, a questionnaire for the systematic evaluation of student
presentation skills by their peers was developed and validated (reliability, factorial validity, criterion-related vali-
dity). The aim of the study was to provide a useful assessment instrument for the systematic evaluation and struc-
tured feedback of student presentation skills to teachers and students, thereby contributing to the quality of uni-

Das fachlich korrekte und ansprechende, medienge-
stiitzte Prasentieren ist eine erfolgskritische Kompetenz
fur viele Erwerbstatige. Wéhrend eines Hochschulstudi-
ums bieten sich zahlreiche Gelegenheiten, diese Kompe-
tenz zu entwickeln, sofern den Studierenden Prisenta-
tionsleistungen addquat zuriickgemeldet werden. In der
hier vorgestellten dreiphasigen Untersuchung wurde ein
Fragebogen fiir die systematische Bewertung studenti-
scher Prasentationsleistungen seitens der Veranstal-
tungsteilnehmer (Peer-Evaluation) entwickelt und Giite,
Akzeptanz und Nutzen tberpriift. In der Hochschulpra-
xis erfolgt die Rickmeldung studentischer Présenta-
tionsleistungen bisweilen unstrukturiert und unsystema-
tisch. Die wenigen verfiigbaren Frageb6gen wurden bis-
her nicht evaluiert. Ziel der Untersuchung war es daher,
Lehrenden und Lernenden an deutschen Hochschulen
ein zeiteffizientes, gepriiftes und niitzliches Instrument
fur die systematische Evaluation und strukturierte Riick-
meldung studentischer Prasentationsleistungen zur Ver-
fugung zu stellen und somit einen Beitrag zur Qualitats-
sicherung in der Lehre zu leisten.
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1. Einleitung

Das mediengestiitzte Prasentieren ist eine Anforderung,
die aus dem heutigen Arbeitsalltag vieler Menschen
nicht mehr wegzudenken ist (Wippermann 2014). Die
Vermittlung entsprechender Kompetenzen, die fiir das
erfolgreiche Prasentieren benotigt werden, ist daher ein
wichtiger Bestandteil der padagogischen Arbeit an Schu-
len und Hochschulen. Prasentationskompetenz bereits
in den Hochschulen, also vor dem Eintritt in das Er-
werbsleben zu vermitteln, stellt daher ein erstrebens-
wertes bildungspolitisches Ziel dar. Damit die Studieren-
den, die wéahrend ihres Studiums ohnehin zahlreiche
Prasentationsleistungen erbringen miissen, ihre Prasen-
tationskompetenz verbessern kénnen, ist eine konstruk-
tive und informative Riickmeldung der erbrachten Leis-
tung notwendig (Frese/Zapf 1994; Gibbs/Simpson 2004;
Nicol/Macfarlane-Dick 2006). Ublicherweise werden
Prasentationsleistungen von den Veranstaltungsleitern
zuriickgemeldet. Eine weitere niitzliche Informations-
quelle fur die Riickmeldung der Leistung der Présentie-
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renden bleibt allerdings oft ungenutzt: die tibrigen Teil-
nehmer einer Lehrveranstaltung, die Mitstudierenden
(fortan auch: Peers). Im vorliegenden Beitrag wird die
Entwicklung und Validierung eines diagnostischen Ver-
fahrens fir die Peer-Evaluation studentischer Prisenta-
tionen geschildert, das eine systematische und informa-
tive Rickmeldung von Prdsentationsleistungen ermog-
licht. Die empirische Grundlage des Mainzer Verfahrens
zur  Peer-Evaluation  studentischer Prédsentationen
(MPEP) bildet eine Serie von empirischen Erhebungen,
in denen studentische Prasentationen durch Peers be-
wertet wurden. Im Folgenden wird zunichst der theore-
tische Hintergrund der Arbeit geschildert, bevor auf die
empirischen Erhebungen eingegangen wird.
Studentische Prdsentationen bilden das Fundament von
verschiedenen Lehrveranstaltungsformaten in der univer-
sitiren Lehre wie bspw. Seminaren und Tutorien (Rinder-
mann 1999b). Sie beanspruchen oft einen wesentlichen
Teil der Veranstaltungszeit. Daher tragt sowohl die fach-
liche als auch die didaktische Qualitit der studentischen
Beitrdge zur Qualitdt der gesamten Lehrveranstaltung
bei. Rindermann (1999) konnte z.B. zeigen, dass die
Qualitat studentischer Referate ein relevanter Pradiktor
von Seminarevaluationen ist. Studentische Prdsentatio-
nen erfiillen fiir die Studierenden wichtige Funktionen.
Ihre Prasentationsleistungen demonstrieren, dass sie sich
innerhalb kurzer Zeit aktiv in ein neues Themengebiet
einarbeiten kénnen und in der Lage sind, den Lehrstoff
soweit zu durchdringen und aufzubereiten, dass sie die-
sen den Mitstudierenden vermitteln kénnen. Zudem bie-
tet die Prasentation des Lehrstoffs vor dem Dozenten’
und den Peers eine wichtige Lerngelegenheit zum Er-
werb und zur Verbesserung der Prasentationskompetenz
(vgl. Bromme/Rambow 1993).

Das Prasentieren ist eine komplexe Leistung, die mit
mehreren Teilkompetenzen wie den Fachkompetenzen
(z.B. Sachverhalte wissen, Argumente verstehen und be-
werten, Medien fachsperzifisch einsetzen), Selbstkompe-
tenzen (z.B. Arbeitszeit planen, selbststindig und verant-
wortlich handeln), lernmethodischen Kompetenzen (z.B.
zielgerichtet recherchieren, Inhalte strukturieren und dar-
stellen) und Sozialkompetenzen (z.B. adressatengerecht
vortragen, kritikfdhig sein) in Verbindung gebracht wird
(Wippermann 2014). Die Bedeutung der Prdsentations-
kompetenz hat in den vergangenen Jahren deutlich zuge-
nommen. Schnack (2011) fihrt diesen Trend zum Einen
auf eine durch den technischen Fortschritt bedingte Pri-
ferenz fiir audiovisuelle Darbietungen zuriick. Zum Ande-
ren beinhalte die mediengestiitzte Prasentation Anforde-
rungen, mit denen sich Menschen heute in Schule, Studi-
um, Ausbildung oder Beruf auseinandersetzen miissen:
selbsténdiges Lernen und Arbeiten, den Umgang mit au-
diovisuellen Medien, die Inszenierung von Inhalten und
das freie Sprechen. Die mediengestiitzte Prisentation sei
inzwischen ein weit verbreiteter Modus zur Vermittlung
von Arbeitsergebnissen. Verschiedene Bundesldnder
haben auf diesen Trend reagiert und die mediengestitzte
Prasentation bspw. als festen Bestandteil des schulischen
Unterrichts verankert (Schnack 2011).

Eine notwendige Voraussetzung fiir die Verbesserung von
Prasentationskompetenz ist eine diagnostisch gehaltvolle
Riickmeldung Uber die erbrachte Leistung. Qualifiziertes
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Feedback gilt als eine der besten Maglichkeiten, um An-
satzpunkte zur Verbesserung der eigenen Leistung zu fin-
den (Frese/Zapf 1994; Gibbs/Simpson 2004; Nicol/Mac-
farlane-Dick 2006). Die Feedback-Kultur im Hoch-
schulalltag, die noch vor einigen Jahren wenig ausgeprégt
war (Gold/Souvignier 2000), ist inzwischen in den meis-
ten Landern gesetzlich verankert und an den Hochschulen
institutionalisiert (Rindermann 2003).

Die systematische Evaluation und strukturierte Riick-
meldung studentischer Prasentationsleistungen durch
Dozenten ist bisher allerdings noch immer eher die Aus-
nahme als die Regel. Wenn Prasentationsleistungen an
Studierende zuriickgemeldet werden, geschieht dies
meist miindlich, summarisch und nicht immer in struk-
turierter Form. Hinzu kommt, dass eine weitere Quelle
nitzlicher Informationen bisher weitgehend ungenutzt
bleibt — die Adressaten der Prisentation. Neben der
Riickmeldung des Dozenten ist fiir viele Studierende
auch das Urteil ihrer Mitstudierenden, die Peer-Evaluati-
on interessant, denn ,inwieweit das Referat die Adres-
saten erreicht hat, kénnen nur diese selbst beurteilen
und riickmelden” (Preiser 1995, S. 115). Mit dem Begriff
Peer-Evaluation ist generell die Bewertung von studenti-
schen Leistungen durch die Kommilitonen, die ,Peers"
gemeint. Topping (2009) definiert diese Bewertung als
Larrangement for learners to consider and specify the
level, value, or quality of a product or performance of
other equal-status learners” (p. 20). Als ,products" kon-
nen nach Topping (2009) z.B. schriftliche Arbeiten, Pra-
sentationen, Testleistungen oder Fertigkeiten angesehen
werden. Im Folgenden wird auf einen bestimmten Be-
reich von Peer-Evaluation fokussiert: die Evaluation von
studentischen Préasentationen.

Bisherige Forschungsergebnisse zeigen, dass mithilfe
von Peer-Evaluationen Prdsentationsleistungen nicht
nur valide beschrieben werden kénnen (Ubereinstim-
mung von Peer- und Dozenten-Ratings: r = .66; Meta-
analyse von Falchikov/Goldfinch 2000), sondern diese
auch eine hohe Akzeptanz bei allen beteiligten Personen
genieBen und ihr Nutzen fiir die Verbesserung der Pra-
sentationskompetenz durch verschiedene Studien nahe
gelegt wird (Falchikov/Goldfinch 2000; Gold/Souvignier
2000; Saito/Fujita 2004; Topping 1998). Topping (1998)
beschreibt in seinem Ubersichtsartikel, dass die Vorteile
der Peer-Evaluation fiir die Bewerteten darin bestehen,
klarer identifizieren zu kénnen, welche Aspekte zu einer
hohen Qualitat der eigenen Arbeit fiihren. Gold/Souvig-
nier (2000) erfassten in ihrer Studie die Reaktionen von
Studierenden auf die Bewertung durch Mitstudierende
und Dozenten. Bewertet wurden die Referate der Stu-
dierenden anhand eines Fragebogens. Die Bewertungen
wurden in Gesprachen mit studentischen Tutoren riick-
gemeldet und mittlere Beurteilungen in Graphiken und
Tabellen sowie die haufigsten freien Antworten darge-
stellt. Fast alle Referenten bezeichneten die Ergebnis-
riickmeldung als verstandlich und angemessen. Auch in

|1 Nach Méglichkeit verwenden wir gender-neutrale Bezeichnungen. Wo

dies nicht sinnvoll umsetzbar ist, werden keine unterschiedlichen Genus-
formen verwendet, um kiinstliche Wortkombinationen zu vermeiden. Wir
verwenden in diesen Féllen die ménnliche Genusform, die generisch ge-
meint ist.
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Bezug auf die Inhalte des Feedbacks fanden Gold/Sou-
vignier (2000) eine hohe Akzeptanz: 84% der Referen-
ten bezeichneten die Urteile der Peers als nachvollzieh-
bar und fair. Besondere Vorteile sahen 81% darin, dass
durch das Feedback Ansatzpunkte fiir Verhaltensande-
rungen identifiziert werden.

Damit das Feedback zu Verhaltensinderungen und
Kompetenzzuwdéchsen fithren kann, sind nach Gibbs/
Simpson (2004) folgende Bedingungen forderlich: Das
Feedback sollte z.B. verhaltensnah und ausreichend
haufig sein, sollte auf das Lernen und die Leistung des
Lernenden und nicht auf Personenmerkmale fokussiert
sein, sollte zum passenden Zeitpunkt erfolgen, sollte
dem Ziel der geleisteten Aufgabe angemessen sein und
muss rezipiert und in Verhalten umgesetzt werden. Top-
ping (1998) berichtet in seiner Ubersichtsarbeit ver-
schiedene Studien zu den Effekten von Peer-Feedback
und fuhrt an: “There is substantial evidence that peer as-
sessment can result in improvements in the effectiveness
and quality of learning ..." (p. 22).

Verfahren zur Messung studentischer Prasentationsleis-
tungen in der universitdren Lehre sind bisher rar. Falchi-
kov (1995) entwickelte gemeinsam mit Studierenden
vier Kriterien anhand derer zehnminiitige Prdsentatio-
nen zu Fachaufsiatzen aus der Entwicklungspsychologie
bewertet wurden. Die Kriterien structure, knowledge of
topic, amount of information und delivery wurden durch
Satze ndher beschrieben. Weiterhin wurden die besten
und schlechtesten Aspekte der Prasentation notiert
sowie eine Gesamtnote vergeben. Ahnlich ging MacAl-
pine (1999) bei der Bewertungen von Prdsentationen im
Seminar High Voltage Engineering vor. Die Kriterien
knowledge, voice, body language und overall effect
wurden auf einer fiinfstufigen Ratingskala eingeschatzt.
Kurze Beschreibungen der Kriterien waren im Fragebo-
gen enthalten, um diese zu prézisieren. Auch bei Lan-
gan/Shukur/Cullen/Penney/Preziosi/Wheater (2008)
wurden wenige abstrakte Kriterien (presentation, con-
tent und structure) als Grundlage der Bewertung ver-
wendet, bevor diese in unterschiedlichen Gewichtungen
zu einer Gesamtnote integriert wurden. Den drei ge-
nannten Verfahren ist gemeinsam, dass sie zwar 6kono-
misch sind aber Einschrdnkungen im Hinblick auf Nut-
zen und Validitat der damit moglichen Peer-Evaluation
haben. Die verwendeten Bewertungskriterien und die
zum Teil sehr allgemein gehaltenen Beschreibungen sind
relativ abstrakt. Es ist daher fraglich, ob ein beurteiler-
Ubergreifendes Verstandnis der Bewertungsdimensionen
ohne Training der Beurteiler gewéhrleistet werden kann
und ob die Beurteilten vor diesem Hintergrund Uber-
haupt von der Riickmeldung profitieren. Gold/Souvig-
nier (2000) stellen hingegen einen Fragebogen zur Be-
wertung studentischer Referate (FSR) vor, der 19 verhal-
tensnahe Items enthilt, die einen héheren Nutzen im
Hinblick auf die Rickmeldung haben. Leider berichten
die Autoren keine psychometrischen Kennwerte fiir
ihren Fragebogen.

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, ein neues
Instrument zur Peer-Evaluation zu entwickeln, das fir
den standardméRigen Einsatz in universitaren Lehrver-
anstaltungen geeignet ist. Die Kriterien, die das neu zu
entwickelnde Verfahren erfiillen sollte, ergaben sich z.T.
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aus dieser Zielsetzung. Um Dozenten zu Uberzeugen,
das Verfahren in ihrer Lehre einzusetzen, musste es kurz
und zeitékonomisch sein, damit die Bewertungen nicht
zu viel Veranstaltungszeit in Anspruch nehmen. Um die
Studierenden zu tberzeugen, mussten Nutzen- und Ak-
zeptanzaspekte im Vordergrund stehen. Daher wurden
die Studierenden am Konstruktionsprozess beteiligt.
Zudem wurden, im Gegensatz zu vielen fritheren Verfah-
ren, verhaltensnahe Indikatoren (Testitems) mit hohe-
rem diagnostischem Nutzen fiir die Riickmeldung ent-
wickelt (vgl. Gibbs/Simpson 2004). Allerdings wurde
auch darauf geachtet, dass die Indikatoren nicht zu spe-
zifisch werden, damit das Verfahren flexibel tber ver-
schiedene Facher bzw. Fachbereiche hinweg eingesetzt
werden kann. SchlieBlich sollte das Verfahren nach dem
,State of the Art" der Testkonstruktion (siehe z.B. Kem-
per/Ziegler/Krumm/Heene/Blihner 2015) entwickelt
und psychometrisch tberpriift werden. Die empirische
Untersuchung gliederte sich demnach in drei Teile. In
einer Vorstudie (siehe Abschnitt 2) wurden Indikatoren
fur ,gute" und ,schlechte” Prdsentationsleistungen ge-
sammelt, daraus Items formuliert und zu einem Testent-
wurf zusammengestellt. In Studie 1 (siehe Abschnitt 3)
wurde auf der Grundlage von 193 Bewertungen studen-
tischer Prasentationen die Faktorenstruktur der Test-
items analysiert und wenig geeignete Items eliminiert.
In Studie 2 (siehe Abschnitt 4) wurde die revidierte Fas-
sung weiter optimiert und die Faktorstruktur Gberprift,
sowie weitere relevante Gutekriterien ermittelt (vgl.
Kemper et al. 2015).

2. ltementwicklung (Vorstudie)

Der direkteste Weg, Indikatoren fir gute und weniger
gut gelungene Préasentationen zu finden, besteht darin,
Dozenten und Studierende, die téglich in der Lehre mit
Vortragen konfrontiert sind, zu befragen (Marsh/Roche
1993; Rindermann 1999b). Als Grundlage fir die Item-
generierung wurden daher halbstandardisierte Inter-
views, angelehnt an die Critical-Incident-Technique nach
Flanagan (1954), mit Studierenden unterschiedlicher
Fachrichtungen der Gutenberg-Universitdit Mainz und
der Rupprecht-Universitat Heidelberg durchgefiihrt (N =
20 Studierende der Psychologie, Sprachwissenschaften,
Geschichtswissenschaften, Anthropologie, Kunstge-
schichte, und Politikwissenschaften zwischen 22 und 31
Jahren, M = 24 Jahre; 14 weiblich; im 2. bis 11. Fachse-
mester, M = 6.2). Die etwa halbstiindigen Interviews
verfolgten das Ziel, die aus studentischer Sicht erfolgs-
kritischen Aspekte einer Prasentation zu erfassen. Dieser
offene Zugang wurde explizit gewahlt, um die Akzep-
tanz des Verfahrens bei der Zielgruppe zu erhéhen und
eine Einengung der Indikatoren durch die Beschrankung
auf ein bestimmtes theoretisches Modell zu vermeiden
(vgl. Rindermann 1996). Auf der Grundlage der in den
Interviews identifizierten Indikatoren wie z.B. ,Blick-
kontakt halten" oder ,frei sprechen”, wurden von den
Autoren (TM, DO, CK) 74 Items entwickelt. Diese Items
wurden anschlieBend durch sechs Items aus dem Hei-
delberger Inventar zur Lehrevaluation (HILVE; Rinder-
mann/Amelang 1994) erganzt. Als Antwortskala wurde
eine vierstufige Ratingskala (, trifft nicht zu" — , trifft eher
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nicht zu" — ,trifft eher zu" — ,trifft zu") gewahlt. Am
Ende des Fragebogens wurde ein fiinfzehnstufiges Item
eingefligt, das der Beurteilung der Gesamtleistung
dient. Fir dieses Item wurde die 15-Punkte-Notenskala
der gymnasialen Oberstufe herangezogen. Der Testent-
wurf bestand aus insgesamt 81 Items.

3. Strukturanalyse des Testentwurfs und
Itemreduktion (Studie 1)

3.1 Zielsetzung und Methoden

Ziel von Studie 1 war es, die Faktorstruktur des Testent-
wurfs zu ermitteln und ungeeignete Items zu eliminie-
ren. Die Datenerhebung fand in zehn Seminaren des
Psychologischen Instituts der Gutenberg-Universitit
Mainz statt. Die Seminare variierten sowohl Uber ver-
schiedene Fachgebiete der Psychologie, als auch tber
den Studienzeitpunkt, an dem die Seminare typischer-
weise besucht werden (1. bis 9. Semester, Md = 3). In
jedem der zehn Seminare wurde jeweils die Priasenta-
tion eines Referenten anhand des Evaluationsbogens
bewertet. Eine Woche vor der Erhebung wurde ein In-
formationsblatt zu Zielen und Ablauf der Untersuchung
ausgeteilt. Die Bewertung erfolgte nach Abschluss der
Prasentation am Ende der Sitzung und wurde dabei so-
wohl von den Peers als auch vom leitenden Dozenten
vorgenommen. In die Analyse gingen nur die 193 Pra-
sentationsbewertungen der Studierenden (Peers) ein,
nicht die Bewertungen der Dozenten.

3.2 Ergebnisse

Die Daten wurden einer explorativen Faktorenanalyse
mit dem Statistikpaket SPSS 11.5 unterzogen, um Items
mit inhaltlichen Ahnlichkeiten zu identifizieren. Es
wurde eine Hauptachsenanalyse mit Promax-Rotation
durchgefiihrt (vgl. Biihner 2011). Zur Ermittlung der
Faktorenzahl wurden unterschiedliche in der Fachlitera-
tur empfohlene Kriterien angelegt: Minimum Average
Partial Test (MAP-Test; Velicer 1976), Parallelanalyse
(Horn 1965) und Interpretierbarkeit der Lésungen (Bih-
ner 2011; Zwick/Velicer 1986). Der MAP-Test legte acht
Faktoren nahe. In der Parallelanalyse basierend auf 5000
Permutationen des Datensatzes (O'Connor 2000) lagen
sechs Eigenwerte der Rohdaten tiber dem 95. Perzentil
der Eigenwerte der zufélligen Permutationen. Da einige
Studien nahelegen, dass die statistischen Kriterien ten-
denziell die Anzahl extrahierbarer Faktoren tberschit-
zen (z.B. Zwick/Velicer 1986), wurden Lésungen mit
finf bis acht Faktoren extrahiert und die rotierten La-
dungsmatrizen inspiziert. Fiinf Faktoren erwiesen sich in
allen berechneten Faktorl6sungen als robust und inter-
pretierbar. Zur Interpretation der Faktoren wurden
deren Markiervariablen (Faktorladungen A > .60) heran-
gezogen. Auf dem ersten Faktor laden Items, die sich auf
die Verstandlichkeit und die korrekte Vermittlung des
Stoffs beziehen, z.B. ,Die Erklarungen des Referenten
waren anschaulich” (Faktor Korrekte und verstindliche
Vermittlung; VER). Die Items zur Mediennutzung sind
ebenfalls Teil des ersten Faktors. Dies ist inhaltlich plau-
sibel, da die Verstindlichkeit einer Priasentation auch
davon abhangt, in welcher Art und Weise der Stoff pra-
sentiert wird. Der zweite Faktor beinhaltet Aspekte, die
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sich auf die Begeisterung, Unterhaltung und Motivation
der Horerschaft beziehen, z.B. ,Der Referent konnte In-
teresse fiir das Thema wecken" (Faktor Motivieren und
Interesse wecken; MOT). Der dritte Faktor bezieht sich
auf das Zeitmanagement der Prisentation, z.B. ,Die
Menge des vermittelten Stoffs war angemessen” (Faktor
Zeitmanagement; ZEl). Dieser Faktor ist neben dem
vierten Faktor inhaltlich am homogensten. Der vierte
Faktor beinhaltet Items, die sich auf die Sprache, die
Kérperhaltung und die Gestik beziehen, z.B. ,Der Refe-
rent hat frei vorgetragen" (Faktor Vortragsstil; STI). Der
flinfte Faktor umfasst Aspekte der kritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Lehrstoff und der Einbeziehung des
Publikums, z.B. ,Der Referent hat DenkanstoRe gege-
ben" (Faktor Reflexion des Lehrstoffs; REF).

Im Anschluss an die Ermittlung der Faktorstruktur der
Testitems wurden wenig geeignete Items aus dem Test-
entwurf entfernt. Die Itemreduktion erfolgte nach sta-
tistischen und inhaltlichen Kriterien (vgl. Stanton/Sinar/
Balzer/Smith 2002). Aufgrund ausreichend hoher Fak-
torladungen (.27 < A < .86) der Items wurden inhaltliche
Aspekte vorrangig beachtet: die Passung zum jeweiligen
Faktor und die Passung zu den Ubrigen Items des Fak-
tors. Fiir letztere wurde auf eine moglichst hohe Hetero-
genitdt der Items geachtet, um schmal operationalisier-
te Konstrukte zu vermeiden (vgl. Bihner 2011). Weiter-
hin wurden Items eliminiert, die substantielle Nebenla-
dungen aufwiesen. Nach der Elimination psychome-
trisch ungeeigneter bzw. inhaltlich redundanter Items
verblieben 33 Items in dieser Fragebogenversion.

4. Validierung des MPEP (Studie 2)

4.1 Zielsetzung und Methoden

Ziel der zweiten Studie war es, die in Studie 1 explorativ
ermittelte flinffaktorielle Struktur zu bestatigen (faktoriel-
le Validitat) und weitere psychometrische Gutekriterien
(Reliabilitat, Kriteriumsvaliditat) sowie Nutzen und Ak-
zeptanz durch die Peers bzw. die Prasentierenden zu er-
mitteln. Zuvor wurde die Fragebogenversion aus Studie 1
weiter gekiirzt. Dies wurde notwendig, da erste Erfahrun-
gen im Lehrbetrieb vermuten lieBen, dass diese Fassung
aufgrund ihres Umfangs weniger hiufig eingesetzt wer-
den wiirde. Datengrundlage war eine zweite empirische
Erhebung in sechs Seminaren des Psychologischen Insti-
tuts der Gutenberg-Universitdt, jeweils an zwei bzw. vier
aufeinander folgenden Seminarterminen, in denen jeweils
eine Prasentation gehalten und bewertet wurde.

Die Fragebogenversion aus Studie 1 enthielt 33 Rating-
skalen-Items, ein Item fiir die Gesamtbewertung (15-
Punkte-Notenskala der gymnasialen Oberstufe, fortan
auch als Gesamtnote bezeichnet) und drei offene Fragen
am Ende des Bogens?, bei denen die Peers positive und
negative Aspekte der Prasentation und Tipps fur den/die
Prasentierenden frei formulieren konnten. Im Gegensatz
zur ersten Erhebung gab es zwei Versionen des Fragebo-
gens, die sich in den Instruktionen und in den ltemformu-

|2 Wiéhrend der Interviews bezeichneten Studierende Items mit offenem

Antwortformat als besonders informativ und niitzlich. Daher wurden diese
in die revidierte und finale Fassung des MPEP aufgenommen.
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lierungen unterschieden: eine ,Einzelversion” und eine
.Gruppenversion”. Wahrend die Einzelversion zur Bewer-
tung einer einzelnen Leistung, also der Leistung nur einer
Person der préasentierenden Studierendengruppe, heran-
gezogen wurde, diente die Gruppenversion der Bewer-
tung der gesamten Studierendengruppe. Zwei Griinde
waren fiir die Entwicklung und Uberpriifung einer Grup-
penversion ausschlaggebend. Zum Einen ist diese bei der
Bewertung von Gruppen 6konomischer im Vergleich zur
Einzelversion, die fur jede Person ausgefiillt werden muss.
Zum Anderen entspricht die Gruppenversion dem in der
Praxis oft beobachteten diagnostischen Prozess der Ver-
anstaltungsleiter. Wenn eine Prasentationsleistung zu Tei-
len in die Gesamtnote eingeht, wird aus pragmatischen
Griinden oft die Gruppenleistung bewertet anstatt alle
Einzelleistungen zu bewerten. Es ist unmittelbar evident,
dass diese Mittelwertbildung, insbesondere bei hoher
Leistungsvarianz, dem Einzelnen nicht gerecht wird. Den-
noch sollte tiberprift werden, ob eine solche 6konomi-
sche Riickmeldung der Présentationsleistung ein Min-
destmal an verwertbaren Informationen fiir die Prasen-
tierenden mit sich bringt, um ihren Einsatz
zu rechtfertigen. Damit die Prasentieren-

den sich im Hinblick auf die zuriickgemel- _
Item
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schen Kennwerten. Fur die verhaltensnahen Items, die
funf aggregierten Skalenwerte und fiir die Gesamtnote
wurden die Haufigkeitsverteilung der Antworten, die
Prozentrange der Antwortkategorien, Mittelwert und
Streubreite in graphischer Form und die Anzahl der Eva-
luationen, die fehlenden Werte, Mittelwert und Median
in Textform riickgemeldet. Zudem waren die freien Ant-
worten der Peers zu positiven und negativen Aspekten
angehédngt. Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den
psychometrischen Giitekriterien des MPEP néher be-
schrieben.

4.2 Ergebnisse

4.2 Faktorielle Validitat

Aufgrund erster Erfahrungen in der Lehre erwies sich die
Fassung mit 33 Ratingskalen-Items aus Studie 1 als zu
lang. Daher wurde der Testentwurf (Einzelversion des
Fragebogens) nach den bereits in Studie 1 verwendeten
Kriterien auf vier Items pro Skala, also insgesamt 20
Items, reduziert. Anhand der Daten einer unabhéngigen
Stichprobe (Gruppenversion) wurde dann die faktorielle

Tab. 1: Faktorladungen (\) und deskriptive Statistiken der Items fiir die
Gruppenversion und die Einzelversion (Studie 2).

~ Gruppenversion  Einzelversion

dete Gruppenleistung einordnen kénnen,

: ’ G s A M SD A M SD
wurde der Gruppenversion ein zusatzli- ——
s g : Faktor 1: Korrekte und versténdliche
ches Item beigefugt, auf dem die ,Unter- | Vermitting ‘
schiedlichkeit" der Einzelleistungen be- | 2  pie Referenten haben den Stoff des 51 354 54 66 347 73
wertet werden kann. Referats selbst verstanden
Eine Woche vor der Erhebung wurde in 4 Die Erklarungen des Referenten waren 67 324 66 .77 320 .80
jedem Seminar ein Informationsblatt zum 1 gﬁ‘sg‘an"Ch i o 6 5485 784 ©5 344 9B
Ablauf und typischen Beurteilerfehlern leJesanin?;?]nt::;‘gvgirgﬁllag)r?r?étlirc;r\:é?mczuem : HE : S
ausgeteilt. Die Prasentierenden einer Sit- sehen sind
zung wurden anhand der Einzel- oder an- | 20 Die Folien waren eine sinnvolle 69 325 81 .62 329 .73
hand der Gruppenversion bewertet. Dabei Erganzung des Vortrags
wurde die Version innerhalb einer Lehr- FaktI?rZ: Motivieren und Interesse
= . - B wecken
ver.anstaltung. voR P.rasentatlon 210 Fraggi 9 Der Vortrag wirkte abwechslungsreich .84 290 86 .79 266 .79
tation alterniert. Die Bewertungen wur- ' 41 jch wurde zum Mitdenken motiviert 67 286 86 74 295 74 |
den durch die Peers jeweils am Ende der | 12 Die Referenten konnten Interesse firdas .78 310 .80 .75 3.02 .82
Lehrveranstaltung vorgenommen. Insge- Thema wecken
samt wurden 501 Bewertungen vorge- 16 Das Thema wurde spannend prasentiert .88 287 93 82 265 .82
nommen, die sich auf zwei voneinander Faktor 3: Zeitmanagement
. . . . 7  Die Referenten haben zu viele Details 62 317 87 58 3.31 .77
unabhéngige Stichproben verteilen (Ein- prasentiert
zelversion N = 325, Gruppenversion N = | 14 Dje Menge des vermittelten Stoffs war 76 333 79 74 338 .66
176). Zusatzlich haben auch die Veranstal- angemessen
tungsleiter die Priasentationen bewertet. 18 Das Referat hatte die richtige Lange 64 335 78 .70 3.31 .75
Neben den Bewertungen der Prisenta- 19 gle F\/{\?firtgntfnkhabenf{crébelm Inhaltauf .73 3.16 .71 .69 3.24 .62
tionsleistungen wurden Nachbefragungen il \'?;nfagosg;’” ne
mit den Peers (N = 107) und den Prdsen- | 1 pje Referenten haben sich um eine 80 342 75 77 307 82
tierenden (N = 32) durchgefihrt, um Nut- lockere, angenehme Atmosphére bemiiht
zen und Akzeptanz der Peer-Evaluation zu ' 10 Die Referenten hatten meistens 56 311 79 65 3.01 .89
p ; k ..
ermitteln. Hierzu wurde ein kurzer Frage- Blickkontakt mit den Zuhorern ‘
bogen zusammengestellt, der nach dem 6 Erlj(—:ecr;;rsigl;]eci:r Referenten hat den Vortrag .78 286 90 .78 2.64 .85
Ende d('a_r Erhebung von den"PeerS bzw. 15 Die Referenten haben frei vorgetragen 68 316 91 71 296 .88
den Préasentierenden ausgefiillt wurde. Faktor 5: Reflexion des Lehrstoffs
Die Prasentierenden bekamen zuvor eine = 3  Kritische Punkte der behandelten Themen .58 296 .79 .76 296 .81
detaillierte Rickmeldung ihrer Leistung wurden hervorgehoben _
(in Form eines PDF-Dokuments) auf der 5 aD:\egtaRrZ;(etrenten haben Diskussionen 54 211 95 67 268 1.01
Grundlage der von den Peers vorgenom- | o pil'poterenten haben Zeit fiir Fragen 38 334 75 53 329 79
menen Bewertungen. Die Rickmeldung gelassen
enthielt eine Erklarung zum Aufbau und ' 17 Die Referenten haben DenkanstsRe 79 271 84 75 276 .81
den verwendeten Graphiken und statisti- gegeben
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Validitdt der 20-Item-Version (berpriift, indem eine
konfirmatorische Faktorenanalyse (MLR-Schitzung) mit
MPlus Version 5.2 durchgefithrt wurde. Ein fiinffaktori-
elles Modell mit korrelierten Faktoren wurde spezifi-
ziert. In unserer Studie bewerteten immer mehrere Stu-
dierende dieselbe Prasentation. Es handelt sich also um
ein Design mit zwei Ebenen, wobei die Beurteiler Ebene
1 reprasentieren und die Prasentationen Ebene 2. Um
diese Abhéangigkeitsstruktur in den Daten zu kontrollie-
ren, wurde die Option TYPE = COMPLEX mit der Pri-
sentation als Clustervariable verwendet (Huang/Cornell
2016). Die Beurteilung der Modellpassung beruht auf
einer Auswahl von Fitindizes (Beauducel/Wittmann
2005), die anhand der Kriterien von Hu/Bentler (1999)
bewertet wurden. Das in Studie 1 explorativ ermittelte
und in Studie 2 anhand der Daten der Einzelversion op-
timierte fiinffaktorielle Testmodell des MPEP zeigt eine
akzeptable Passung auf die mit der Gruppenversion er-
hobenen Daten (x2(160) = 268.7, p < .001, RMSEA =
.061, SRMR = .058, CFl = .939). Alle Items weisen sub-
stantielle Ladungen auf den Faktoren auf, denen sie zu-
geordnet waren. Die Kreuzvalidierung des fiinffaktoriel-
len Testmodells in einer unabhingigen Stichprobe ist
demnach gelungen. Die Faktorladungen der Items
(Gruppenversion) sind in Tabelle 1 aufgefiihrt (zu Ver-
gleichszwecken werden dort ebenfalls die Faktorladun-
gen fir die Einzelversion angegeben, x2(160) = 3231,
p < .001, RMSEA = .056, SRMR = .050, CFl = .953).

Die Interkorrelationen der finf Faktoren liegen zwischen
.56 (Zeitmanagement mit Vortragsstil) und .92 (Korrekte
und verstdndliche Vermittlung mit Motivieren und In-
teresse wecken). Die Faktoren des MPEP weisen dem-
nach eine mittlere bis sehr hohe Ahnlichkeit zueinander
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17, Gruppenversion: N = 9). Korrelationskoeffizienten
wurden gewahlt, um die Befunde mit Werten aus einer
Metaanalyse von Falchikov/Goldfinch (2000) vergleichen
zu kénnen. Dort lagen die Korrelationskoeffizienten zwi-
schen den Peer- und Dozentenbewertungen zwischen r =
14 und .99 (M = .69).

In unserer Studie lagen die Koeffizienten auf Skalenebe-
ne in einem Bereich von r= .36 bis .86 (siehe Abbildung
1) und somit in dem von der Metaanalyse angegebenen
Rahmen. Die Skala Vortragsstil enthilt sehr verhaltens-
nahe und gut beobachtbare Indikatoren wie Blickkon-
takt, freies Vortragen, Gestik etc., und wies mit r = .86
die hochste Korrelation auf. Fir die Gesamtnote zeigte
sich eine Korrelation von r = .62. Auf Itemebene lagen
80% der Korrelationskoeffizienten fir die Einzelversion
uber r = .40, was ublicherweise als befriedigende Vali-
ditdt angesehen wird (Bihner 2011). Der Median der
Koeffizienten betrug r= .57.

Fir die Gruppenversion lagen die Korrelationskoeffizien-
ten auf Skalenebene zwischen r= 12 (Skala Zeitmanage-
ment) und .71 (Skala Vortragsstil). Fir die Gesamtnote
betrug die Korrelation zwischen Dozenten und Peers r =
41. Wie aus Abbildung 1 ersichtlich, lagen auf Itemebe-
ne weniger Koeffizienten in dem aufgrund der Metaana-
lyse erwarteten Bereich als fiir die Einzelversion. Der
Median lag nur noch bei r=.37. Etwa ein Drittel der Ko-
effizienten lag auBerhalb des von der Metaanalyse ange-
gebenen Wertebereichs. Drei Items wiesen sogar negati-
ve Koeffizienten auf, die sich aufgrund schiefer Vertei-

Tab. 2: Reliabilitatsschatzungen (McDonald Q,/Cron-
bach a) fiir die Skalenwerte der Einzel- und
Gruppenversion des MPEP.

versionen beobachtet (siehe Ta-

auf, die insbesondere die beiden Faktoren Korrekte und | Ezfrlgkte o E7|g/z$|7versmn C;;u/p%enversm

verstdandliche Vermittlung und Motivieren und Interesse ‘ verstandliche Vermittiung S

wecken betreffen. Allerdings weisen diese auch zu 15% | Motivieren und Interesse  .86/.86 .89/.88

ungeteilte Varianzanteile auf, die gegen eine ldentitit wecken ‘

der beiden Evaluationsaspekte sprechen. | Zeitmanagement .78/.76 -80/.78 ‘
| Vortragsstil .83/.82 .83/.80

4.2.2 Reliabilitit ‘ Reflexion des Lehrstoffs ~ .80/.77 .72/.65

Als Schatzer fir die Reliabilitit Abb. 1: Kriteriumsvaliditit

wurde das gingige Cronbach a ',

und McDonalds Q, (McDonald | P\A

1999) verwendet. Es wurden | g4 P\\O

keine wesentlichen Unterschiede \ /r/\\ / ‘

zwischen Einzel- und Gruppen- s / yf\/c\ x e |

o N

belle 2). Fur alle Skalen des MPEP, | 4
mit Ausnahme der Skala Reflexion

ALV

des Lehrstoffs der Gruppenversi-
on, lagen die Reliabilitatskoeffizi-

enten in einem zufriedenstellen-
den bis guten Bereich.

4.2.3 Kriteriumsvaliditit a

Die Kriteriumsvaliditat des MPEP
wurde anhand der Ubereinstim- -6

mung zwischen den Bewertungen
der Dozenten auf dem MPEP und
den pro Prasentation aggregier-
ten Bewertungen der Peers korre-
lativ bestimmt (Einzelversion: N =

100

—O—Einzelversion

—&—Gruppenversion

Kriteriumsvaliditét: Korrelationen der Peer- und Dozentenbewertungen fiir Einzelversion (graue Punkte) und
Gruppenversion (schwarze Quadrate), auf Ebene von Items (1-20, sortiert nach Skala), Skala (VER = Korrekte
und versténdliche Vermittlung, MOT = Motivieren und Interesse wecken, ZEl = Zeitmanagement, STI = Vor-
tragsstil, REF = Reflexion des Lehrstoffs) und Gesamtnote.
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lungen, stark unterschiedlicher Varianzen und Ausreifser
bei geringem Stichprobenumfang ergaben. Insgesamt
50% der Korrelationskoeffizienten lagen noch Gber .40
(siehe Abbildung 1).

4.2.4 Nutzen und Akzeptanz

In der Nachbefragung wurden verschiedene Nutzen-
und Akzeptanzaspekte zum MPEP mit Ratingskalen-
Items erfasst; bei den Peers z.B. ,Ich fdnde es gut, iiber
meine Leistung bei einem eigenen Referat ein Feedback
von meinen Kommilitonen zu erhalten” oder , Das Be-
werten der Referenten hat mich zum Nachdenken (liber
meine eigene Referats-Leistung angeregt”. Die Antwor-
ten erfolgten auf derselben vierstufigen Ratingskala von
trifft nicht zu™ (1) bis , trifft zu" (4) wie im MPEP. Alle
Itemmittelwerte lagen signifikant iiber der neutralen
Skalenmitte von 2.5 (t-Test fiir eine Stichprobe, alle p-
Werte < .01, zweiseitig). Die Peer-Evaluation wurde
demnach von den Bewertern insgesamt positiv beurteilt.
Die Handhabung des Fragebogens (ltem: ,Es fiel mir
leicht, die Leistung meiner Kommilitonen mit der Einzel-
version bzw. Gruppenversion einzuschédtzen") wurde fir
die Einzelversion mit M =3.12 (SD = 0.69) positiver be-
wertet als flr die Gruppenversion (M =2.72, SD = 0.84),
t(103) = 4.60, p < .001, Cohens (1988) d, = 0.45. Die
Angemessenheit des Zeitaufwands der Einzelversion (M
=2.84, SD = 0.85) wurde allerdings signifikant niedriger
eingestuft als die Angemessenheit des Zeitaufwands der
Gruppenversion (M =318, SD = 0.73), t(103) = 4.41, p
<.001, d, = 0.43. Bei einem Item aus der Nachbefragung
sollten die Studierenden angeben, welche Version des
Peer-Feedbacks sie fiir ihre eigene Prasentation bevorzu-
gen wirden. Ungefdhr 80% entschieden sich dabei fiir
die Einzelversion und gegen die Gruppenversion, x*(1)=
371, p < .001.

In der Nachbefragung der Prasentierenden wurden
ebenfalls verschiedene Nutzen- und Akzeptanzaspekte
mit Ratingskalen-ltems erfasst, z.B. ,/ch wiirde das Peer-
Feedback auch gerne bei meinen zukiinftigen Referaten
erhalten” oder ,Das Peer-Feedback hat mir meine Star-
ken und Schwiéchen aufgezeigt”. Die ltemmittelwerte
lagen sowohl bei den mit der Einzelversion als auch bei
den mit der Gruppenversion bewerteten Préasentieren-
den bis auf wenige Ausnahmen signifikant tiber der neu-
tralen Mitte der Antwortskala von 2.5 (p < .05, zweisei-
tig). Dies zeigt eine insgesamt eher positive Bewertung
des Peer-Feedbacks. Allerdings lagen die Mittelwerte
der Einschatzungen von Nutzen und Akzeptanz bei der
Gruppenversion stets unter denen der Einzelversion. Um
zu untersuchen, ob die Version des MPEP einen sub-
stantiellen Einfluss auf die Einschatzung von Nutzen und
Akzeptanz des Peer-Feedbacks seitens der Prasentieren-
den hat, wurde eine multivariate Varianzanalyse tber
die Items mit dem Between-subjects-Faktor Version
(Einzelversion, Gruppenversion) berechnet. Es gab kei-
nen signifikanten Effekt des Faktors Version, F(14, 17) =
1.43, p = 24.

5. Diskussion

Ziel der Untersuchung war es, ein neues, inhaltlich ver-
ankertes, 6konomisches und psychometrisch validiertes
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Instrument zur Peer-Evaluation studentischer Prasenta-
tionen zu entwickeln, das fiir den standardméRigen Ein-
satz in universitiren Lehrveranstaltungen geeignet ist
und Studierende durch eine detaillierte und diagnos-
tisch gehaltvolle Rickmeldung bei der Verbesserung
ihrer Prasentationskompetenz unterstiitzt. In einer Serie
von drei empirischen Erhebungen wurden Indikatoren
fur ,gute" und ,schlechte" Prdsentationen identifiziert
und zu einem Fragebogen zusammengestellt, der an-
schlieBend optimiert und psychometrisch Gberpriift
wurde. Die beiden Versionen des MPEP, die Einzel- und
die Gruppenversion, erwiesen sich als hinreichend relia-
bel, inhaltsvalide und faktoriell valide. Die Einzelversion
zeigte im Vergleich der Bewertungen der Peers und der
Dozenten zudem eine akzeptable bis hohe Kriteriumsva-
liditat. Sie wird von den potentiellen Anwendern, den
Peers und den Présentierenden, angenommen und als
nitzlich eingeschétzt. Im Hinblick auf die letztgenann-
ten Aspekte der Gute schneidet die Gruppenversion, die
der Einzelversion in der Okonomie klar Gberlegen ist, al-
lerdings etwas schlechter ab.

Das MPEP ermoglicht es Studierenden, eine iiber die
Bewertung der Veranstaltungsleiter hinausgehende
Ruckmeldung ihrer Prasentationsleistung zu bekommen
und schafft somit eine weitere Grundlage fiir die Verbes-
serung ihrer Prasentationskompetenz (vgl. Frese/Zapf
1994; Gibbs/Simpson 2004; Nicol/Macfarlane-Dick
2006). Zudem scheint das Peer-Feedback nicht nur eine
zum Dozenten-Feedback inkrementelle Informations-
quelle zu sein, sondern auch eher verhaltensmodifizie-
rend zu wirken als das Feedback von Dozenten oder an-
derem Lehrpersonal (DeNisi/Randolph/Blencoe 1982).
Die Studierenden erhalten durch das MPEP eine detail-
lierte Rickmeldung ihrer Prasentationsleistung auf der
Ebene von Items und Skalenwerten, eine Gesamtbewer-
tung und frei formulierte Hinweise zu positiven und ne-
gativen Aspekten der erbrachten Leistung. Sie bekom-
men Hinweise zu Schwadchen in bestimmten Bereichen
der Prasentationskompetenz, z.B. ob ihre fachlichen und
didaktischen Kompetenzen ausreichen, um den Lehr-
stoff verstindlich zu vermitteln, oder ob sie die Adressa-
ten in Zukunft starker einbeziehen und eine kritische
Auseinandersetzung mit dem Lehrstoff anregen missen.
Im Gegensatz zu fritheren Verfahren (z.B. Falchikov
1995; Langan et al. 2008; MacAlpine 1999) werden al-
lerdings nicht nur Riickmeldungen fiir ,abstrakte” Kom-
petenzbereiche wie Korrekte und verstdndliche Vermitt-
lung oder Reflexion des Lehrstoffs gegeben. Das MPEP
gibt auch Riickmeldungen auf Ebene der Einzelitems,
die sich meist auf konkrete und erfolgskritische Verhal-
tensweisen beziehen (z.B. ,Der Referent hat Denkan-
stéBe gegeben”) und somit gute Ausgangspunkte fiir
eine  Verbesserung der Kompetenz  darstellen
(Gibbs/Simpson 2004). Das ltem Gesamtnote bildet die
Leistung des Prasentierenden in einem Indikator ab, so
wie sie von den Adressaten der Prasentation zusammen-
fassend bewertet wurde. Die Antwortskala orientiert
sich am Notensystem der gymnasialen Oberstufe. Den
Feedback-Empfingern ist dieses Bewertungssystem
somit vertraut und erleichtert ihnen ihre Gesamtleistung
einzuordnen. Die drei offenen Fragen am Ende des Eva-
luationsbogens erlauben die Riickmeldung von Aspek-
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ten, die sich nicht in das ,Korsett" der Ratingskalen
pressen lassen und von den Prasentierenden Ublicher-
weise als besonders informativ eingeschatzt werden (fiir
Details siehe Mitschke 2009). Das MPEP ermdglicht
eine differenzierte und umfassende Riickmeldung von
Prasentationsleistungen.

Zudem wurde das MPEP nach dem ,State of the Art" der
Testkonstruktion entwickelt und umfassend psychome-
trisch Gberprift. Durch die Einbindung derjenigen (Stu-
dierende) in den Konstruktionsprozess, die ,gute” und
«schlechte” Prasentationen taglich erleben, wurde die
Inhaltsvaliditdt des Evaluationsverfahrens sichergestellt.
Die faktorielle Validitat des funffaktoriellen Testmodells
konnte empirisch gesichert werden. Die Struktur der
entwickelten Testitems wurde zunichst explorativ ermit-
telt. AnschlieRend wurden nach allseits empfohlenen
Methoden redundante und ungeeignete Items eliminiert
und eine 6konomische, 20 Items umfassende finale Ver-
sion erstellt, deren Struktur tber eine konfirmatorische
Faktoranalyse belegt werden konnte. Die Reliabilitat der
faktorenanalytisch ermittelten Skalen ist bei beiden Ver-
sionen fiir den angestrebten Verwendungszweck ausrei-
chend. Auch die Kriteriumsvaliditit des MPEP konnte
gesichert werden. Die Bewertungen der Peers und der
Dozenten stimmten, insbesondere fiir die Einzelversion,
in einem Mafe iiberein, das aufgrund metaanalytischer
Befunde (Falchikov/Goldfinch 2000) erwartet werden
kann. Hohere Ubereinstimmungskoeffizienten als die
beobachteten, sind durch die unterschiedlichen Per-
spektiven von Peers und Dozenten und damit einherge-
hende Unterschiede in Beobachtungs- und Beurtei-
lungsfehler, nicht zu erwarten. Im Vergleich zur Einzel-
version waren die Korrelationskoeffizienten der Grup-
penversion, mit einer Ausnahme (Item 9), insgesamt
niedriger. Anhand dieser Differenzen wird deutlich, dass
die Aggregation von mehreren Bewertungen negative
Konsequenzen im Hinblick auf die Giite mit sich bringt.
Dieser Befund ist vor dem Hintergrund des mit der Ag-
gregation einhergehenden Informationsverlusts notwen-
digerweise trivial. Entscheidend ist in diesem Zusam-
menhang die Frage, ob der Verlust an psychometrischer
Gite auf der einen Seite durch den Zugewinn an Okono-
mie und somit Akzeptanz der Veranstaltungsleitung auf
der anderen Seite aufgewogen werden kann.

Die Nachbefragung zeigte, dass das Peer-Feedback so-
wohl von denjenigen, die es geben, als auch von denje-
nigen, die es empfangen, als sinnvoll und niitzlich erach-
tet wird. Samtliche Akzeptanz- und Nutzenaspekte wur-
den positiv eingeschatzt. Die Einschdtzungen unter-
schieden sich allerdings im Hinblick auf die Art des
Feedbacks. Die Peers schatzten die Handhabbarkeit der
Einzelversion im Vergleich zur Gruppenversion als héher
ein. Dies liegt nahe, da bei der Gruppenversion mehrere
Bewertungen zu einem Urteil zusammengefasst werden
mussen. Dieser Prozess ist diagnostisch ungleich auf-
wendiger als eine einzelne Person zu bewerten. Im Ge-
gensatz zur Einzelversion wird die Gruppenversion vor-
teilhafter im Bezug auf die Okonomie angesehen. Mit
der Gruppenversion muss nur eine Bewertung abgege-
ben werden, anstelle von mehreren Bewertungen wie im
Fall der Einzelversion. Trotz positiverer Einschitzung der
Gruppenversion bei der Okonomie duBerten die Studie-
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renden eine klare Praferenz fiir die Einzelversion. Vier
Finftel gaben bspw. an, fiir die eigene Présentation
Peer-Feedback auf Grundlage der Einzelversion des
MPEP erhalten zu wollen, wenn sie wihlen kdnnten.
Angesichts des hoheren diagnostischen Gehalts dieser
Art von Riickmeldung ist diese Wahl verstiandlich.

Auf Grundlage der vorgelegten Befunde kann der Einsatz
der Einzelversion des MPEP fiir die Peer-Evaluation stu-
dentischer Prasentationsleistungen in der universitiren
Lehre empfohlen werden. Die Rickmeldung ist hinrei-
chend informativ, um Studierende bei der Verbesserung
ihrer Prasentationskompetenz zu unterstiitzen. AuRer-
dem hat sich das Verfahren psychometrisch bewéhrt und
erlaubt eine reliable und valide Riickmeldung von guten
bzw. weniger guten Prasentationsleistungen. Allerdings
erfordert der Einsatz des Evaluationsverfahrens auch
eine ,Investition”, insbesondere von der Veranstaltungs-
leitung. Diese muss zundchst entscheiden, auf wie viel
Lehrveranstaltungszeit verzichten werden kann, um die
Evaluationen durchzufiihren. Eine Verbesserung der
Qualitat der Prasentationen und positive Effekte auf die
Veranstaltungsevaluation sind attraktive Anreize fiir die
Veranstaltungsleitung. Der Zeitaufwand fir die Evaluati-
on mittels MPEP liegt bei ca. drei bis vier Minuten. In
Veranstaltungen mit einer héheren Anzahl von Prisen-
tierenden pro Veranstaltungstermin kénnte, als zeitlich
6konomischere Alternative, die Gruppenversion einge-
setzt werden. Deren Einsatz kann allerdings aufgrund
des geringeren diagnostischen Gehalts der Riickmeldung
und der geringeren Kriteriumsvaliditit (im Sinne der
Ubereinstimmung von Peers und Dozenten) nur mit Ein-
schrankungen empfohlen werden. Da der Nutzen der
Gruppenversion jedoch sowohl von den Peers als auch
von den Prasentierenden positiv bewertet wurde, wenn
auch in geringerem MaRe als die Einzelversion, ist ein
Einsatz der Gruppenversion sicherlich vorteilhafter als
der vollstandige Verzicht einer Evaluation. In diesem Fall
bietet es sich allerdings an, wegen der geringeren Krite-
riumsvaliditdt, eine erganzende Rickmeldung der Pri-
sentationsleistung durch den Dozenten vorzunehmen.
Eine mégliche methodische Einschrinkung unserer Un-
tersuchung liegt im Design unserer Studien, in der
immer mehrere Studierende dieselbe Prisentation be-
werteten, entsprechend dem Ablauf von Lehrveranstal-
tungen. Wir untersuchten also relativ groRe Stichproben
auf Ebene 1, das Design beinhaltete jedoch relativ weni-
ge Beobachtungseinheiten (Prasentationen) auf Ebene
2. Fir die explorativen Faktorenanalysen in Studie 1
konnten also die aufgrund der Schachtelung von Beur-
teilern innerhalb von Prasentationen hervorgerufenen
Abhéngigkeiten zu Uberschitzungen der Inter-ltem-
Korrelationen gefiihrt haben. Fiir die konfirmatorische
Faktorenanalyse in Studie 2 stand uns ein statistisches
Verfahren zur Verfiigung, das als verhaltnismaRig robust
gegeniiber Abhangigkeit im Stichprobendesign angese-
hen wird (TYPE = COMPLEX Option in MPlus; Asparou-
hov 2005).

Das entwickelte MPEP ermdglicht es Studierenden
durch das Uben und Reflektieren des selbstandigen Ler-
nens, der Vermittlung von Inhalten, des sicheren Um-
gangs mit audiovisuellen Medien und des freien Spre-
chens ihre Prdsentationskompetenz zu verbessern. Da
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die mediengestiitzte Prasentation heute der zentrale
Modus zur Vermittlung von Arbeitsergebnissen ist (vgl.
Schnack 2011), bereitet die Peer-Evaluation Studierende
auf zentrale Anforderungen der Arbeitswelt vor, die
nach der Graduierung auf sie warten.
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