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1 Einleitung

Der Bologna-Prozess hat den europdischen Hochschulraum veréndert und in Deutsch-
land zu tiefgreifenden Reformen an den Hochschulen gefiihrt (Jaudzims & Schnitzer,
2005). Auf europdischer Ebene herrscht Konsens, dass die Qualitét der Lehre gesteigert,
(Pleschova et al., 2012) und die Kompetenzorientierung an den Hochschulen gestérkt
werden sollen (van der Wende, 2000). In Deutschland fordert der Wissenschaftsrat die
Qualititsverbesserung von Lehre und Studium (Wissenschaftsrat, 2005, 2008). Lehren-
de sollen hohes Engagement fiir die Lehre zeigen, hochwertige Lehrveranstaltungen
durchfiihren und Verantwortung fiir den Lernprozess der Studierenden i{ibernechmen
(Wissenschaftsrat, 2008). Der Qualitdtspakt Lehre fordert seit 2011 MafBlnahmen zur
Betreuung der Studierenden, der Qualifizierung des Hochschulpersonals und zur Pro-
fessionalisierung der Lehre. An 44 % der deutschen Hochschulen (186 von 423) werden
Projekte durch die Mittel des Bundes (insgesamt zwei Milliarden Euro) gefoérdert. Wei-
terbildungen fiir Lehrende haben in diesem Zusammenhang an Bedeutung gewonnen.

Hochschuldidaktische Weiterbildungen gelten als wirksam darin, die Qualitit
der Lehre zu steigern (Steinert et al. 2006; Stes, Min-Leliveld, Gijbels & Van Petegem,
2010). Die bestehenden Angebote und deren Wirkungen miissen genauer analysiert
werden. So ist nicht gesichert, dass Lehrende ihr Lehrverhalten nach dem Besuch didak-
tischer Weiterbildungen verdndern (Steinert et al. 2006; Stes et al., 2010). Auch liegt
wenig Wissen dazu vor, ob didaktische Weiterbildungen eine ldnger anhaltende Wir-
kung haben (Stes, Clement & van Petegem, 2007; Stewart, 2014). Diese Fragen sollen
in der vorliegenden Arbeit am Beispiel einer hochschuldidaktischen Weiterbildung fiir
Lehrende an der Medizinischen Fakultit Heidelberg untersucht werden.

Die Lehre in der Medizin hat sich in den vergangenen Jahren verdndert. Insbe-
sondere die Rahmenvorgaben der Approbationsordnung fiir Arzte (AApprO, Bundes-
ministerium der Justiz und fiir Verbraucherschutz, 2002) haben das Medizinstudium
reformiert und zu einer intensiveren praktischen Ausbildung gefiihrt. In Heidelberg ent-
stand zwischen 1999 und 2002 der reformierte medizinische Studiengang, das Heidel-
berger Curriculum Medicinale (HeiCuMed). Neben der Umstellung auf ein modulares
Kursrotationsprogramm, wurden neue praktische Lehr- und Priifungsformate eingefiihrt
(Steiner et al., 2003). Begleitend findet seitdem regelmiBig eine Dozentenschulung
(DOS) der Medizinischen Fakultdt Heidelberg statt. Die DOS soll die Lehrkompetenz

der Lehrenden steigern und sie dazu motivieren, vielfdltige didaktische Methoden in
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ithrer Lehre umzusetzen. Damit das gelingen kann, muss die DOS selbst kritisch evalu-
iert werden.

Evaluationsforschung verwendet Kriterien und Standards der Wissenschaft, um
die Qualitdt von Programmen zu bestimmen. Im Vordergrund steht der Nachweis ,,kau-
saler Aussagen iiber Ursachen und Wirkungsmechanismen und iiber die Generalisier-
barkeit der Ergebnisse” (Wittmann, 2009, S. 60). Die wissenschaftliche Evaluation di-
daktischer Weiterbildungen soll feststellen, ob eine Weiterbildung zu einer bestimmten
Wirkung fiihrt und analysieren, wie die gewonnenen Erkenntnisse das Wissen iiber die
Gestaltung und die Evaluation von Weiterbildungen bereichern. In dieser Arbeit ist eine
solche Programmevaluation beschrieben.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich inhaltlich in zehn Kapitel. Der Einleitung
folgen theoretische Grundlagen der Lehre an Hochschulen (Kapitel 2), hochschuldidak-
tischer Weiterbildungen (Kapitel 3) und der Evaluation didaktischer Weiterbildungen
(Kapitel 4). Das fiinfte Kapitel beschreibt die Dozentenschulung der Medizinischen
Fakultdt Heidelberg und die in dieser Arbeit untersuchten Hypothesen. Danach werden
die durchgefiihrten Studien vorgestellt. In Kapitel 6 wird die Wirkung der Dozenten-
schulung aus Sicht der Lehrenden analysiert. In Kapitel 7 wird der Entwurf eines Be-
obachtunginstruments dargestellt, mit dem das didaktische Verhalten Lehrender gemes-
sen wurde. Schlieflich wird in Kapitel 8 beschrieben, welche Lehre die Studierenden in
der Humanmedizin bevorzugen. Daraus sollen praktische Schlussfolgerungen fiir die
optimale Umsetzung der Lehre und der Gestaltung der DOS abgeleitet werden. Dem
folgt die Befragung der Trainer zu den wichtigsten Zielen der DOS (Kapitel 9), mit der
die Inhaltsvaliditit der in dieser Arbeit untersuchten abhidngigen Variablen belegt wer-
den soll. In der abschlieBenden Gesamtdiskussion (Kapitel 10) werden die Ergebnisse

zusammengefasst und in ihrer Bedeutung fiir Forschung und Praxis diskutiert.
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2 Lehre an Hochschulen

2.1 Die Ausbildung der Lehrenden an Hochschulen

Mit der Diskussion iiber die Qualitdt der Studienbedingungen, ist die Ausbildung der
Hochschullehrer in den Mittelpunkt geriickt. Lehrende werden nicht systematisch auf
ihre Lehrtdtigkeit vorbereitet (Helmke & Schrader, 2010; Kane, Sandretto & Heath,
2002; Michael, 2007; Webler, 2000; Winteler, 2008). Weder in Deutschland (Fendler &
Gléaser-Zikuda, 2013) noch in den meisten anderen Lindern (Parsons, Hill, Holland &
Willis, 2012) besteht eine Verpflichtung zur didaktischen Weiterbildung. Hochschulleh-
rer werden primér liber ihre wissenschaftliche Leistung ausgewahlt, unter der Annahme,
dass gute Forschungsleistungen auch zu einer Weitergabe des Wissens qualifizieren
(Dany, 2007; Roche & Marsh, 2000). Jedoch steht die Lehrkompetenz in keinem korre-
lativen Zusammenhang zu der Forschungsleistung (Hattie & Marsh, 1996). So konnen
Lehrende ihre Lehrkompetenz nicht direkt von ihrer Forschungskompetenz ableiten
(Roche & Marsh, 2000). Thre Lehrkompetenz eignen sich Lehrende selbststindig in
ihrem personlichen Kontext an. Fiir diesen autodidaktischen Prozess prigte Lortie den
Begriff ,,apprenticeship of observation* (1975, S. 61). Angehende Lehrende in Schulen
lehren so, wie sie es selbst in der Schulzeit erlebt haben. Was sie aus Beobachtung und
Erfahrung gelernt haben, ist vorrangig intuitiv und wenig an didaktischen Uberlegungen
orientiert (Lortie, 1975). Auch Lehrende an Hochschulen fiihren tendenziell die Lehr-
und Lernkultur fort, die sie selbst im Studium erlebt haben (Kane et al, 2002; Michael,
2007). Die individuelle Ausgestaltung der Lehre erfolgt vorrangig durch die Orientie-
rung an Rollenmodellen und durch Selbstreflexion, stellenweise auch durch die Unter-
stiitzung von Kollegen (Futter, 2011; Winteler, 2008). Dies trifft auch auf Lehrende in

der Medizin zu.

2.2 Lehrende in der Medizin

Arzte an Universititskliniken sind mit drei wesentlichen Dienstaufgaben beauftragt:
Krankenversorgung, Forschung und Lehre (McLean, Cilliers & van Wyk, 2008). Leh-
rende in der Medizin bereiten sich weitgehend autodidaktisch auf ihre Lehraufgabe vor
(Irby, 1994). Sowohl deutsche Arzte an Universititskliniken (Huwendiek, Hahn, Téns-
hoff & Nikendei, 2013; Lammerding-Ko6ppel, Fabry, Hofer, Ochsdendorf & Schirlo,
2006) als auch Arzte in anderen Lindern (Huwendiek et al., 2010) berichten dabei von
einem vergleichsweise geringeren Stellenwert der Lehraufgabe gegeniiber der Kran-

kenversorgung und der Forschung.
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Die berufsqualifizierende und praktische Ausrichtung des Medizinstudiums hat zu einer
hoheren Vielfalt von Lehrformaten gefiihrt, die wiederum erweiterte Anforderungen an
die Lehrenden stellen (Harden & Crosby, 2000). Neben der Vorlesung und dem Semi-
nar, welche die vorrangigen Lehrformate an deutschen Hochschulen darstellen (Seidel
& Hoppert, 2011), stehen in medizinischen Fakultiten Skills Labs (Lernstudios), Bedsi-
de-Teaching (Unterweisung am Patienten), Problemorientiertes Lernen, Praktika und
Kommunikations- und Interaktionstrainings auf dem Stundenplan (Steiner et al., 2003).
Simulationsverfahren wie das Skills Lab gelten als effektiv, um klinisch-praktische Fa-
higkeiten zu erlernen (McGaghie, Issenberg, Petrusa & Scalese, 2010). Studierende er-
lernen und vertiefen hier Fahigkeiten an Modellen oder Simulationen. Dies kann frei
oder unter Anleitung von Lehrenden geschehen. Beim Problem-orientierten Lernen
(POL) arbeiten Studierende in Kleingruppen an praxisorientierten klinischen Problem-
fallen. POL wurde fiir die medizinische Ausbildung entwickelt und hat sich weltweit
etabliert (Neville, 2009). Es gilt als effektiv darin, das Verstindnis grundlegender Prin-
zipien zu fordern (Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005). In Kommunikati-
ons- und Interaktionstrainings fiir Studierende der Medizin (Medi-KIT) soll Gespréchs-
fiihrung im medizinisch-klinischem Kontext geiibt werden (Kurtz, Silverman, Draper,
van Dalen & Platt, 2005). Geschulte Schauspielpatienten konfrontieren die angehenden
Arzte mit schwierigen Situationen, in denen sie ihre Fachkenntnisse anwenden sollen.
Anschlielend erhalten die Studierenden von den Patienten, Kommilitonen und dem
Lehrenden, der die Gruppe (ca. sechs Studierende je Gruppe) moderiert, ein Feedback
zu ihrer Leistung.

Anwendungsorientierte Lehrformate wie POL und Medi-KIT betonen die Akti-
vierung der Studierenden. Dagegen beinhaltet eine Vorlesung in der Medizin die ,,zu-
sammenhingende Darstellung und Vermittlung von wissenschaftlichen und methodi-
schen Kenntnissen durch den Vortrag von Lehrkriften” (AApprO, 2002, S. 3). Hier
steht also der Impuls durch die Lehrenden im Vordergrund. Seminare sollen dagegen
ausdriicklich studentische Beitridge ermdglichen: ,,Die Studierenden haben durch eigene
Beitrdge vor allem facheriibergreifende Probleme und Beziehungen zwischen medizini-
schen Grundlagen und klinischen Anwendungen zu verdeutlichen* (AApprO, 2002,
S. 3).

Kontinuierliche Weiterbildungen sollen Lehrende auf die Herausforderungen in
der Lehre vorbereiten (Wissenschaftsrat, 2008). Das Interesse am medizinischer Aus-,

Weiter- und Fortbildung hat im deutschsprachigen Raum deutlich zugenommen (Hu-
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wendiek et al., 2013). Angesichts einer Vielzahl von neuen Lehrformaten sowie als
,JFolge von 6ffentlichem Druck, Empfehlungen des Wissenschaftsrats, Anderungen der
Rahmenbedingungen (z. B. Habilitationsordnungen) und Vorleistungen in bestimmten
Bereichen (Bsp. Baden-Wiirttemberg) beginnen didaktische Qualifizierungsmal3nahmen
an Wert zu gewinnen. Sie sind auf dem Weg, zur Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Hochschullaufbahn zu werden* (Lammerding-Koppel, Fabry, Hofer, Ochsdendorf &
Schirlo, 2006). Didaktische Weiterbildungsangebote werden im folgenden Kapitel be-

schrieben.
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3 Die Ziele hochschuldidaktischer Weiterbildungen
3.1 Hochschuldidaktische Angebote in Deutschland
Die Hochschuldidaktik ist eine anwendungsorientierte Disziplin, mit dem Ziel ,,Unter-
richtspraxis zu verbessern und ein dafiir geeignetes Wissens- und Handlungsrepertoire
bereitzustellen® (Helmke & Schrader, 2010, S. 273). Wissenschaftliche Hochschuldi-
daktik ist in verschiedene Disziplinen eingebettet und wurde bislang eher der Pddagogik
zugeordnet (Leitner, 1984). Sie kann als Teil der Pddagogischen Psychologie verstan-
den werden (Helmke & Schrader, 2010), auch wenn sich diese im deutschsprachigen
Raum vorrangig mit den Lehr- und Lernprozessen an Schulen beschéftigt hat (Liibeck,
2009; Winteler, 2006). Die empirische Fundierung der Hochschuldidaktik ist dagegen
immer noch gering (Helmke & Schrader, 2010). Der Tétigkeitsschwerpunkt der Hoch-
schuldidaktiker liegt darin, Service-Angebote im Bereich der Lehr- und Lernprofessio-
nalisierung zu machen, nicht in der wissenschaftlichen Arbeit (Battaglia, 2010). Die
Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik strebt aktuell eine stdrkere wissenschaftli-
che Institutionalisierung mit eigenstindiger Nachwuchsforderung an (Battaglia, 2010).

Forschungsbedarf besteht sowohl bei der Konzeption hochschuldidaktischer
Angeboten als auch bei deren Wirkung. Die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidak-
tik (2014) berichtet auf ihrer Internetpridsenz von 87 institutionellen Mitgliedern in
Deutschland, an denen Weiterbildungen entworfen und durchgefiihrt werden. Hoch-
schulidaktische Weiterbildung beinhaltet alle Vorgehensweisen, welche die Lehrkom-
petenz einer Person steigern konnen, also beispielsweise kollegiale Hospitationen, Men-
torenverhiltnisse durch erfahrene Kollegen, studentische Lehrevaluationen oder die
Arbeit an Lehrportfolios (Webler, 2000). In dieser Arbeit wird die Bezeichnung auf
Angebote beschriankt, die in Form von Trainings- oder SchulungsmaB3nahmen stattfin-
den. Der Umfang der Angebote variiert, viele sind als Workshops von ein bis zwei Ta-
gen konzipiert. Sie umfassen hiufig eng umgrenzte Themen wie Rhetorik, Priifungs-
formate und Konfliktbewiltigungsstrategien, daneben existieren Angebote, die eine
umfangreiche Verdnderung der lehrbezogenen Einstellungen und Verhaltensweisen
anstreben (vgl. Kapitel 3.4)

Der Besuch von hochschuldidaktischen Weiterbildungen ist in der Regel freiwil-
lig (Helmke & Schrader, 2010). Die Nutzung und die Akzeptanz hochschuldidaktischer
Angebote war in der Vergangenheit eher gering (Webler, 2000). Das Interesse an Wei-

terbildungen ist bei Lehrenden mit geringer Lehrerfahrung héher (Ulrich, Hannover,
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Vervecken & Braun, 2008; Schwaiger & Salzgeber, 2004), wobei die Teilnahmeabsicht
nicht unbedingt zu einer tatsichlichen Teilnahme fiihrt (Spiel & Fischer, 1998).
Dagegen haben hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildungsangebote in der
Medizin seit den 1990er Jahren an Bedeutung gewonnen (Cohen, Murnaghan, Collins &
Pratt, 2005; McLean, et al., 2008; Steinert 2014; Steinert et al., 2006). Weiterbildungen
sollen sich an Lehrende verschiedenster Karrierestufen richten (Benor, 2000), selbst
erfahrene Lehrende sehen fiir sich Qualifizierungsbedarf (Huwendiek et al., 2008). An
mehreren medizinischen Fakultiten in Deutschland (z. B. in Tiibingen, Mannheim und
Heidelberg) sehen die Habilitationsordnungen die Teilnahme an einem zertifizierten
Programm zur medizindidaktischen Qualifikation vor. Lehrende sollten eine inhaltlich
breite Weiterbildung von insgesamt mindestens 200-240 Unterrichts- oder Arbeitsein-
heiten (von je 45 Minuten) belegen (Lammerding-Koppel, Fabry, Hofer, Ochsendorf &
Schirlo, 2006). Entsprechende Angebote bestehen bereits an den meisten medizinischen
Fakultdten, jedoch noch nicht in diesem Umfang. Die zugrundeliegenden Annahmen

der Weiterbildungen werden in den folgenden Kapiteln beschrieben.

3.2 Wirkung von Hochschullehre

Effektive hochschuldidaktische Weiterbildungen sollten auf empirischen Erkenntnissen
aus der Lehr-und Lernforschung an Hochschulen basieren. Wirkungsmodelle zur Hoch-
schullehre (Dunkin & Barnes, 1986; Helmke & Schrader, 2010) unterscheiden vier
Gruppen von Variablen: Prozess-, Produkt und Kontextvariablen, sowie die Merkmale
der Lehrenden und der Lernenden. Prozessvariablen beinhalten die Verhaltensweisen
der Lehrenden, Produktvariablen die Wirkungen der Lehre, die Untersuchung von Zu-
sammenhéngen derselben wird als Prozess-Produkt-Forschung bezeichnet (Brophy &
Good, 1986). Die Kontextvariablen beinhalten die Rahmenbedingungen, in denen Lehre
stattfindet, die Merkmale der Lehrenden und der Lernenden bezeichnen die individuel-
len Eigenschaften der handelnden Personen. Wie Abbildung 1 zeigt, ist das Feld der
Lehr- und Lernforschung komplex (Helmke & Schrader, 2010).
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Individuelle Studienbedingungen
Familidre Situation, finanzielle Situation, Wohnbedingungen

— Individuelle Lernvoraussetzungen

Somatische, kognitive, motivationale, volitionale und soziale Merkmale der Personlichkeit (Geschlecht,
Gesundheit, Intelligenz, Vorwissen, Lernstrategien, Lernmotivation, Interesse, Fahigkeitsselbstbild,
Handlungskontrolle, kommunikative Kompetenzen) ,Studierfahigkeit”, Bisherige Bildungsbiographie

N
v v
Qualitdt des Lehrangebots Nutzung Effekte
Sozio- Klarheit
Strukturiertheit Wabhl Fachwissen und Expertise
kulturelle Praxisbezug
Engagement/Enthusiasmus Subjektive Interpretation Uberfachliche kognitive
—t— Empathie/Sozialklima — > Effekte: Lernen zu lernen
Rahmen- Interdisziplinaritat Gestaltung und Veranderung
bedingu ngen Anspruchsniveau Volitionale, emotionale und
Geschwindigkeit soziale Schlisselqualifikationen
Personlichkeit und Expertise
der Hochschullehrenden

h lr

\ 4

Fachlicher, sozialer und 6kologischer Kontext

— Materielle Ausstattung der Hochschule, Status und Renommee, Studienfach und Fachkultur, Art des
Lernmaterials, Veranstaltungstyp (Wah! oder Pflicht, Sozialform der Veranstaltung (Vorlesung, Seminar etc.)
Zusammensetzung der Horerschaft; Priifungssystem

Abbildung 1. Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts nach
Helmke und Schrader (2010, S. 275).

Die Qualitit des Lehrangebots wird hier vorrangig durch die Lehrenden bestimmt und
ist somit der Ansatzpunkt fiir Interventionen in der Ausbildung der Lehrenden. Lehren-
de bewirken Effekte, wenn ihre Angebote seitens der Studierenden angenommen wer-
den. Ob und wie Angebote genutzt werden, wird durch die Eigenschaften der Studie-
renden sowie durch die Rahmenbedingungen der Lehre beeinflusst. Die primér schuli-
sche Unterrichtsforschung konnte Merkmale erfolgreicher Lehre identifizieren (Dubs,
2009; Hattie, 2009; Helmke, 2009). Dabei wurde die Bedeutung der Lehrperson fiir die
Qualitéit der Lehre betont. Die Ergebnisse aus der Schulforschung sind jedoch nicht un-
reflektiert auf die Hochschullehre iibertragbar (Helmke & Schrader, 2010). Lehrende an
Hochschulen unterrichten erwachsene Studierende und haben neben der Lehre weitere
Aufgaben zu erfiillen. Das folgende Kapitel beschreibt spezielle Annahmen zur allge-

meinen Lehrkompetenz an Hochschulen.
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3.3 Die allgemeine Lehrkompetenz an Hochschulen

Zu der allgemeinen Lehrkompetenz an Hochschulen wurden viele Kompetenzmodelle
entwickelt (siche Al-Kabbani, Trautwein & Schaper, 2013; Paetz, Ceylan, Fiehn,
Schworm & Harteis, 2011). Lehrkompetenz an Hochschulen umfasst nach Paetz et al.
(2011) die Lehre (v.a. Didaktische Methodenkenntnis und Fachwissen), Priifungen (v.a.
Priifungskompetenz und die Féhigkeit Feedback zu geben) und die Akademische
Selbstverwaltung (v.a. Kooperationsfahigkeit). Kompetenzmodelle sollen Grundlage fiir
die Planung hochschuldidaktischer Weiterbildungen sein und Lehrende zur Reflexion
anregen (Al-Kabbani et al., 2013). Bestehende Modelle sind eher theoretisch (z. B.
Chur, 2005; Wildt, 2004) bzw. empirisch abgeleitete (z. B. Benz, 2005; Reichmann,
2008) Aufzdhlungen von Teilkompetenzen, die fiir Lehrende an Hochschulen im wei-
testen Sinne als wichtig erachtet werden. Diese sind beschreibend, wenig trennscharf
und nehmen keine Gewichtung der Teilkompetenzen vor (Paetz et al., 2011). Neueren
Konzeptionen (Trautwein und Merkt, 2012, S. 91; Paetz et al., 2011, S. 108) gelingt
zwar eine genauere Differenzierung als vorherigen Modellen, detailliertere Aussagen zu
Operationalisierungen von Teilkompetenzen oder iiber Ursache- und Wirkungsbezie-
hungen treffen sie jedoch nicht. Speziell fiir die Medizin liegt ebenfalls kein umfassen-
des Modell vor (Milner, Gusic & Thorndyke, 2011). Lehrkompetenz ist ein nicht ein-
heitlich operationalisiertes Konstrukt. Offen bleibt, wie sich Lehrkompetenz entwickelt,
insbesondere ob es zu verschiedenen Zeitpunkten in der Karriere von Hochschullehrern
typische Herausforderungen und Bediirfnisse gibt. Dazu miissen prédzise Modelle fiir
Hochschullehrer entwickelt werden, mit denen Verldufe der Lehrkompetenz abgebildet
werden konnen (Al-Kabbani et al., 2013).

Selbsteinschdtzungen der Lehrkompetenz korrelieren positiv mit studentischen
Evaluationen (Feldman, 1989; Stehle, 2011). Roche und Marsh (2000) haben das didak-
tische Selbstkonzept von Lehrenden an Hochschulen mit einer adaptierten Form des
Student Evaluation of Educational Quality Questionnaire (Marsh, 1982) gemessen und
dabei neun Faktoren und die Gesamtbewertung mit insgesamt 32 Items unterschieden.
Gesamtbewertungen der eigenen Lehrkompetenz stehen dabei in niedrigerem Zusam-
menhang mit studentischen Evaluationen als spezifische Komponenten der Lehrleistung
(Roche & Marsh, 2000). Wenn Lehrende bereits mehrere studentische Evaluationen
threr Lehre erhalten haben, sind die Zusammenhidnge hoher (Roche & Marsh, 2000).
Nach Roche und Marsh sind die Selbstkonzepte der Lehrenden bedeutend fiir ihre Leis-

tung und Motivation in der Lehre und miissen daher noch differenzierter untersucht



19

werden. Besser als die allgemeine Lehrkompetenz sind Modellvorstellungen zu der

Entwicklung von Lehr- und Lernkonzeptionen (Kember, 1997; Kugel, 1993) erforscht.

3.4 Studierenden- und lehrendenzentrierte Lehre

Lehrverhalten wird von den subjektiven Uberzeugungen zu der eigenen Lehre beein-
flusst (siche Hativa & Goodyear, 2002). Diese werden in der Literatur unterschiedlich
bezeichnet (siehe Liibeck, 2009; Trautwein, 2013). Etabliert haben sich die Bezeich-
nungen approaches to teaching (Lehransitze; Trigwell & Prosser, 1996) und concepti-
ons of teaching (Lehrkonzeptionen; Kember, 1997). Basierend auf Liibecks Darstellung
(2009) wird in dieser Arbeit folgender Zusammenhang angenommen: ,,Lehransitze set-
zen sich aus Motiven bzw. Intentionen (internale Faktoren) und Strategien (beobachtba-
re Anteile) zusammen und speisen sich aus Lehrkonzeptionen (den ihnen zugrunde lie-
genden Uberzeugungen). Lehrkonzeptionen wiederum sind feinere Abstufungen von
allgemeineren Lehrorientierungen® (S. 40). Lehrorientierungen sind allgemeinere Vor-
stellungen der Lehrenden iiber Wissenserwerb und Wissensvermittlung (Braun & Han-
nover, 2008; Kember, 1997; Liibeck, 2009), wéahrend Lehrkonzeptionen spezifischere
Auffassungen darstellen, wie Lehre in bestimmten Situationen funktioniert (Pratt, 1992;
Liibeck, 2009). Die Begriffe werden nicht von allen Autoren trennscharf verwendet,
Abbildung 2 zeigt den Zusammenhang von Lehrkonzeption, Lehransatz und Lehrver-

halten nach Liibeck (2009, S. 40).

Lehrorienticrung
Lehrkonzeptionen — Lehransatze > Lehrverhalten
Uberzeugungen Maotive & Inientionen Stratepien

Abbildung 2. Zusammenhang von Lehrkonzeption, Lehransatz und Lehrverhalten (nach

Liibeck, 2009, S. 40).

Lehransdtze von Lehrenden an Hochschulen wurden relativ unabhédngig von den Er-
kenntnissen aus der Schulforschung erforscht (Kane et al., 2002). Primér auf Inter-
viewstudien basierend (Kember & Kwan, 2000; Samuelowicz & Bain, 1992; Trigwell,

Prosser & Taylor, 1994), werden zwei Lehransitze unterschieden. Kember und Kwan
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(2000, S.476) stellen die beiden Pole Inhaltsorientierung (content-centered, auch als
teacher-centered oder contentoriented bezeichnet, Kember, 1997) und Lernorientierung
(learning-centered, auch als student-centered oder learning-oriented bezeichnet, Kem-
ber, 1997) gegeniiber: “The content-centred approach is characterised by a focus upon
the material or content which is to be taught. The learning-centred approach concen-
trates upon the student and ensuring that appropriate learning takes place” (S. 475).
Lehransétze sind nach Kember und Kwan (2000) komplexe Konstrukte, sie beinhalten
eine motivationale Facette und mehrere strategische Facetten (Abbildung 3). Lehrende
unterscheiden sich darin, ob sie die Motivierung der Studierenden als ihre Aufgabe be-
trachten und inwiefern sie Raum fiir studentische Individualitit, Erfahrungen und Be-
diirfnisse in ihrer Lehre schaffen. Welche Ausprigung Lehrende zwischen den beiden

Polen einnehmen, ist nach Kember und Kwan (2000) primédr von der Lehrkonzeption

abhingig.
Teaching Approach
CONTENT-CENTERED LEARNING-CENTERED
E;nplhasw Ol"l motnﬁturs exrtlrmsm to NGTIVATION Recognizing that motivating
t ﬁ Ecturer 5 treacr ing suck o € > students is an intrinsic part of the
Syabus, ?xamlnatwon el Motivator teaching role
qualifications, ect.
Lecturer supplying notes, examples, STRATEGY Lecturer encouraging students to
handouts, library references, ect. € = discover and construct knowledge
4 3 Instruction
Conscious attempt to deal with

More towards the whole class < = individual students both for

Focus academic and pastoral needs
Frequent tests and quizzes € > More flexible asssessment often

Assessment with choices
Treating the same or catering for -« > Attempt to remediate students’
weknesses Accommodation for student characteristics weaknesses
Lecturer giving examples from own < > Utilizing and respecting student
experience Source of experience/knowledge experience

Abbildung 3. Komponenten und Dimensionen von Lehransitzen (Kember & Kwan,
2000, S. 476)

Lehrverhalten soll sich durch Lehrkonzeptionen und Lehransdtze erkldren, vorhersagen

und modifizieren lassen (Abb. 2). Wie im Modell zu der Wirkung des Hochschulunter-
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richts (Abb. 1) dargestellt, miissen Uberzeugungen nicht zwingend mit Lehransitzen
und Lehrhandlungen iibereinstimmen. Die Rahmenbedingungen, wie das Studienfach,
die Fachkultur oder das Lehrformat, kénnen zu Inkonsistenzen zwischen Uberzeugun-
gen, Intentionen und tatsdchlichem Verhalten fiihren (Murray & MacDonald, 1997). Die
Kontextabhidngigkeit von Lehransédtzen entspricht den theoretischen Annahmen (Trig-
well & Prosser, 2004) und konnte empirisch bestétigt werden (Liibeck, 2009). Murray
und MacDonald (1997) sowie Kane et al. (2002) diskutieren als weitere Erklarung die
Handlungstheorie von Argyris und Schon (1996). Danach gibt es hdufig Unterschiede
zwischen dem, was Mitarbeiter in Organisationen, in diesem Fall die Lehrenden, in Be-
fragungen vorgeben zu tun und dem, was sie tatsdchlich tun. Lehransétze sind insge-
samt noch nicht ausreichend erforscht (Liibeck, 2009). In Kapitel 4.3.3 werden die da-
mit verbundenen Schwierigkeiten bei der Messung von Lehransdtzen dargestellt.
Didaktische Weiterbildungen sollen héufig lernorientierte bzw. studierenden-
zentrierte Konzeptionen und Lehransétze fordern (Postareff, Lindblom-Yldnne & Ne-
vgi, 2007; Steinert et al., 2006; Stes et al., 2010; Winteler, 2006), damit Lehrende hiu-
figer studierendenzentrierte Lehrmethoden einsetzen (Entwistle & Walker, 2000;
Liibeck, 2009; Norton, Richardson, Hartley, Newstead & Mayes, 2005; Prosser, Trig-
well & Taylor, 1994). Gleichzeitig soll eine Abkehr von einer ausschlielich inhalts-
zentrierten bzw. lehrendenzentrierten Wissensvermittlung erfolgen (Biggs & Tang,
2007; Macke, Hanke & Viehmann, 2008; Wahl, 2006; Winteler, 2008). Studierenden-
zentrierte Lehre soll selbstgesteuertes Lernen und hohere Aktivitdt der Lernenden in
Lehrveranstaltungen bewirken (Johannes & Seidel, 2012; Kember, 1997; Lea, Stephen-
son & Troy; 2003; Prince, 2004). Manche Autoren erweitern den Begriff auf Bestre-
bungen, den Studierenden mehr grundsatzliche Wahlfreiheit und Mitsprache im univer-
sitdren Lehrkontext einzurdumen (vgl. O’Neill & McMahon, 2005). In dieser Arbeit
wird Studierendenzentrierung enger gefasst und auf Lehrhandlungen beschrinkt, die
vorrangig durch die Lehrenden initiiert und strukturiert werden (siehe Tabelle 1): Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Studierenden sowie Einsatz von Ubungen und Arbeits-
phasen in den Lehrveranstaltungen. Studierendenzentrierte Lehrhandlungen sind so in

jedem Veranstaltungsformat an Hochschulen moglich.
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Tabelle 1. Beispiele fiir die Umsetzung studierendenzentrierter Lehre

Beschreibung Nennung bei

Aktives Lernen, Betonung von tiefem Lernen und Autfbau Lea et al. (2003)
von Verstidndnis, Eigenverantwortung der Lernenden, Leh-
rende und Lernende reflektieren gemeinsam den Lernpro-

Z€CSS.

Murmelgruppen (zu zweit oder zu mehreren), Gruppenar- O’Neill und McMahon
beit, Quiz, kurze geschriebene Selbstreflektionen, Prasenta- (2005)
tionen, Rollenspiele, Entwurf von Mindmaps, Gruppendis-

kussionen.

,»Ein hoher Sprechanteil von Studierenden, ein Schwerpunkt  Johannes und Seidel
auf der didaktischen Phase der Elaboration sowie studieren- (2012, S. 240)
denzentrierte Arbeitsformen (Gruppenarbeit, Stationsarbeit

oder mehrere Arbeitsformen gleichzeitig)*

Lehrendengesteuerte Lehre umfasst didaktische Handlungen, bei denen die Studieren-
den rezeptiv sind. Lehrende, die diese bevorzugen, sehen es als ihre Aufgabe, Wissen so
zu prasentieren, dass es moglichst gut von den Studierenden gelernt werden kann. In der
zusétzlichen individuellen Aktivierung der Studierenden sehen sie wenig Notwendigkeit
(Reinmann & Mandl, 2006). Seidel und Johannes (2012) operationalisieren Lehrenden-
zentrierung folgendermaflen: ,,ein hoher Sprechanteil der Lehrperson, ein Schwerpunkt
auf der didaktischen Phase der Wissensvermittlung und lehrendenzentrierte Arbeitsfor-
men (Plenumsarbeit, Referate)* (S.240).

Lehrhandlungen sind zu jedem Zeitpunkt entweder studierendenzentriert oder
lehrendenzentriert. Die Abgrenzung von studierendenzentrierter und lehrendenzentrier-
ter Lehre ist in der Literatur nicht immer eindeutig. Schwierig ist sie besonders dann,
wenn studierendenzentrierte und lehrendenzentrierte Elemente vermengt werden. So
wird beispielsweise der fragend-entwickelnde Unterricht als eher lehrendenzentriert
betrachtet, obwohl hier relativ viel Interaktion stattfindet (vgl. Wahl, 2006). Auch die
direkte Instruktion, als Oberbegriff fiir verschiedene didaktische Vorgehensweisen (Hat-
tie, 2009), wird haufig nicht der studierendenzentrierten Lehre zugeordnet (z. B. in Mo-
niz, Fine & Bliss, 2008), obwohl sie Elemente wie Interaktion und Ubungsphasen ent-
halten kann. In Evaluationsstudien zu Lehransédtzen miissen daher exakte Definitionen

vorgenommen werden.
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Die Einflihrung methodisch abwechslungsreicher und intensiver studierendenzentrierter
Lehre wird als Paradigmenwechsel in der Lehre bezeichnet, als ,,Shift from teaching to
learning® (Barr & Tagg, 1995). Der Wandel ,,von der Wissensvermittlung zur studie-
rendenzentrierten Lehre ist ein erkldrtes hochschulpolitisches Ziel (Attard, Di lorio,
Geven & Santa, 2010; Hochschulenrektorenkonferenz, 2008). Dieses basiert auf der
Annahme, dass studierendenzentrierte Lehre, in Einklang mit konstruktivistischen Auf-
fassungen zum Lernprozess, den Aufbau von Wissen erleichtert und tieferes Lernen
seitens der Studierenden unterstiitzt (Biggs, 1999; Trigwell & Prosser, 1996; Trigwell,
Prosser & Waterhouse, 1999). Konstruktivistische Annahmen des Lernens basieren auf
Theorien, die den aktiven Anteil eines Individuums am Lernprozess besonders hervor-
heben (Dewey, 1902, iibers. 2002; Piaget, 1978). Auch wenn jede Form des Lernens
konstruktivistisch erkldrt werden kann (Renkl, 2005), gelten Lehrhandlungen dann als
besonders lernforderlich, wenn sie die individuelle und selbstgesteuerte Aktivitit der
Lernenden unterstiitzen oder bewirken (Reinmann & Mandl, 2006).

Als weiteres Argument fiir studierendenzentrierte Lehre wird die zunehmende
Bedeutung von allgemeinen Schliisselkompetenzen angefiihrt. Im Qualifikationsrahmen
fiir Deutsche Hochschulabschliisse (Kultusminister-Konferenz, 2005) werden Qualifika-
tionen beschrieben, die Absolventen erworben haben sollen. Studierende sollen neben
dem Wissenserwerb auch kommunikative, instrumentale und systemische Kompetenzen
erwerben. Das beinhaltet die Fahigkeit, Wissen anzuwenden, zu bewerten und weiter-
zugeben. Mit dieser ,,Umorientierung von Input- zu Outputorientierung® (S. 3) riicken
die zu erwerbenden Qualifikationen in den Mittelpunkt. So kann der Erwerb kommuni-
kativer Kompetenzen voraussetzen, dass Studierende mehr Gelegenheit erhalten, eigene
Wortbeitrdge in Lehrveranstaltungen zu formulieren. Es besteht die Annahme, dass
iiberfachliche Kompetenzen durch die Hochschullehre gefordert werden kénnen (Braun
& Hannover, 2011). Studierendenzentrierte Lehre kann beispielsweise soziale Kompe-
tenzen fordern, indem sie die Studierenden zu mehr Zusammenarbeit anregt.

Wissen soll angewendet werden konnen. Wenn studierendenzentrierte Lehre
dazu fiihrt, dass sich auch die praktischen Kompetenzen steigern lassen, sind Absolven-
ten besser auf das Berufsleben vorbereitet. In der Medizin soll bessere Lehre eine posi-
tive Wirkung auf die Patienten der angehenden Arzte haben (Sullivan & Irby, 2014).
Integriert in das Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts (Kapitel
3.2), liegt didaktischen Weiterbildungsangeboten die Annahme zugrunde, dass Verén-

derungen im Lehrverhalten, trotz der komplexen Wechselbeziehungen im Feld Hoch-
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schule, zu einer signifikanten Verbesserung der studentischen Ergebniskriterien fithren
kann. Inwiefern diese Annahme wissenschaftlich belegt ist, wird im folgenden Kapitel

dargestellt.

3.5 Die Wirkungen studierendenzentrierter Lehre
Kognitionspsychologische Befunde zeigen, dass eine aktive und tiefe Verarbeitung
(Elaboration) von neuen Informationen zu besserem Behalten fiihrt (Craik & Tulving,
1975; Slamecka & Graf, 1978). Auch das wiederholte Uben von Inhalten steigert die
Gedichtnisleistung (vgl. Anderson, 2007; Goldstein, 2011). Die Kombination von stu-
dierendenzentrierter und lehrendenzentrierter Lehre sollte daher zu besseren Lernergeb-
nissen fiihren, als lehrendenzentrierte Lehre alleine. Ruiz-Primo, Briggs, Iverson, Talbot
und Shepard (2011) berechneten insgesamt mittlere Effektstarken auf die Lernleistung
fiir verschiedene Formen von studierendenzentrierten Lernaktivititen (Glass’s A =
0.47). Sie schrdnken ein, dass viele Studien aufgrund fehlender statistischer Kennwerte
nicht beriicksichtigt werden konnten. Die einbezogenen Studien weisen eher schwache
Versuchspldne auf. Vortestungen fehlen hédufig, Randomisierung findet meistens nicht
statt und die Validitét der selbstentwickelten Messinstrumente bleibt weitgehend offen.
Sie fanden bei quasi-experimentellen Versuchsplidnen geringere Effektstirken als bei
randomisierten. Zudem traten Unterschiede bei den vier einbezogenen Fachbereichen
auf, die Effekte bei Biologie und Physik waren hoher als bei Chemie und Ingenieurwis-
senschaften. Freeman et al. (2014) berechneten in der aktuell umfassendsten Metaanaly-
se ebenfalls eine mittlere Effektstirke (Hedge’s g = 0.47) auf die Priifungsleistungen
und geringere mittlere Durchfallquoten (21.8 % gegeniiber 33.8 %). Sie fanden keine
fachspezifischen Effekte, aber hohere Effekte in Lehrveranstaltungen mit weniger als 50
Studierenden. Zudem sahen sie hohere Leistungen in Force Concept Inventory-Tests
(Tests zum Verstindnis physikalischer Grundbegriffe) gegeniiber herkdommlichen Prii-
fungsfragen als Beleg dafiir, dass aktivierende Lehre insbesondere tieferes Verstindnis
begiinstigt. Die methodische Qualitidt der Studien stand insgesamt in keinem Zusam-
menhang zu den Ergebnissen. Einen Publikationsbias schlossen Freeman et al. (2014)
aus, da 114 Studien ohne Effekt ndtig waren, um insgesamt nur kleine Effektstérken auf
Priifungsleistungen vorzufinden.

Welche Intensitit und welcher Zeitumfang der Aktivierungen besonders wirk-
sam sind, konnten Freeman et al. (2014) nicht aus den Studien ableiten, da hierzu hiufig

genaue Angaben fehlen. In der Regel nehmen die eingesetzten Aktivierungen nur etwa
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10 — 20 % der gesamten Unterrichtszeit in Anspruch (z. B. Booth & James, 2001;
Cavanagh, 2011; Deslauriers, Schelew & Wieman, 2011; Gerbig-Calcagni, 2010), gele-
gentlich aber auch mehr als zwei Drittel der Zeit (Saville, Zinn, & Elliot, 2005). Ebenso
ist oft unklar, wie die individuellen Lern- und Arbeitsphasen in die Gesamtstruktur der
Lehrveranstaltung eingebettet sind. Nach Wahl (2013) sind individuelle Lern- und Ar-
beitsphasen besonders wirksam, wenn sie sich in einer Lehrveranstaltung mit Phasen
der kollektiven Vermittlung abwechseln und zeitlich tiberwiegen.

Auch die konkrete Umsetzung kann deutlich variieren. Turpen und Finkelstein
(2009) stellten fest, dass eine Methode (hier: Partnergespriche in Verbindung mit Ab-
stimmungsverfahren) von verschiedenen Lehrenden unterschiedlich umgesetzt wird.
Auch Fragen durch Lehrende konnen ganz verschieden eingesetzt werden. Studien an
Schulen zeigen, dass Fragen in der Regel eine moderat positive Wirkung auf den Lern-
zuwachs haben, ohne dass sich dabei ein bestimmtes Anspruchsniveau als grundsitzlich
vorteilhaft erwiesen hat (siche Good & Brophy, 1986; Hattie, 2009; Dubs, 2009). Rowe
(1986) stellte fest, dass der Einsatz von Fragen durch Lehrende effektiver ist, wenn Leh-
rende nach einer Frage und nach einer Antwort von Lernenden mindestens drei Sekun-
den, statt typischerweise nur einer, vergehen lassen. Die Wirkung von Fragen im Hoch-
schulunterricht wurde bislang jedoch wenig untersucht (Levin, 2005).

Angesichts der Vielfalt aktivierender Methoden (vgl. Kapitel 3.4) und der kom-
plexen Interaktion verschiedener Faktoren (vgl. Kapitel 3.2) stellt sich die Frage, unter
welchen Umstdnden studierendenzentrierte Lehre besonders effektiv ist. Andrews, Le-
onard, Colgrove und Kalinowski (2011) sind der Ansicht, nachdem sie selbst keine po-
sitive Wirkung feststellen konnten, dass viele Lehrenden aktivierende Methoden nicht
effektiv umsetzen. Publizierte Studien seien positiv verzerrt, da die Lehrenden, welche
die Interventionen durchfiihren, {iber eine liberdurchschnittliche Expertise in der Didak-
tik verfiigten. Lehrende, die weniger erfahren sind, erzielen nur geringe Effekte mit ak-
tivierenden Methoden. Die Autoren schlussfolgerten, dass aktivierende Lehre nur dann
erfolgreich ist, wenn sie gut umgesetzt wird.

Studierendenzentrierte Lehre sollte nur eine hohere Wirksamkeit gegentiber tra-
ditionellen Unterricht haben, wenn sie die Aufmerksamkeit und die aktive Auseinander-
setzung mit den Lerninhalten erhoht. Es gibt wenige Studien, die das Eintreten dieser
Voraussetzung liberpriift haben. Die Variable Aufmerksamkeit in Lehrveranstaltungen
ist nicht leicht zu erfassen (Wilson & Korn, 2007). Gerbig-Calcagni (2010) untersuchte

die Aufmerksamkeit von Studierenden in Abhédngigkeit davon, ob sie mit oder ohne
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aktive Verarbeitungsphasen unterrichtet wurden. Weder die beobachtete noch die
selbstberichtete Aufmerksamkeit war in der Gruppe mit Aktivierungen signifikant ho-
her. Die Studierenden, die mit aktivierenden Lehrmethoden unterrichtet wurden, erziel-
ten auch keine besseren Behaltensleistungen, allerdings schitzten sie ihre subjektive
Behaltensleistung vergleichsweise etwas hoher ein. Die Annahme, dass studierenden-
zentrierte Lehre zu tieferer kognitiver Verarbeitung fiihrt, wurde in Fragebogenstudien
zu dem Einsatz von Lernstrategien untersucht und lieB sich nicht eindeutig nachweisen.
Booth und James (2001) konnten beispielsweise nach dem Einsatz aktivierender Lehr-
methoden keine tiefere Verarbeitung bei den Studierenden messen. Mehrere Studien
zeigen sogar gegenldufige Befunde auf, wie, dass studierendenzentrierte Lehre mit mehr
oberflichlichem Lernen (Baeten, Dochy & Struyven, 2008; Gijbels & Dochy, 2006)
oder weniger tiefen Lernansétzen (Groves, 2005; Reid, Duvall & Evans, 2005) einher-
ging.

Baeten, Kyndt, Struyven und Dochy (2010) sehen eine Vielzahl von Faktoren,
die einen Einfluss auf den Zusammenhang von studierendenzentrierten Lehrangeboten
und den studentischen Lernansdtzen haben. Sie unterscheiden in einem Review Kon-
textfaktoren (z. B. Lehrmethoden, Fachdisziplin, Priifungsformate), die Wahrnehmung
der Lehre durch die Studierenden (z. B. die subjektive Schwierigkeit und Klarheit der
Anforderungen) und Faktoren auf Seiten der Studierenden (z. B. Alter, Lernmotivation
und Personlichkeitseigenschaften). Beispielsweise sind die wahrgenommen Priifungsan-
forderungen relevant: Wenn die Studierenden mit oberflichlichen Lernstrategien gute
Erfolge erzielen konnen, sei der Einsatz tiefer Lernstrategien weniger wichtig.

Neben der effektiven Umsetzung und passenden Rahmenbedingungen ist die
Akzeptanz der Studierenden eine Voraussetzung fiir die Wirksamkeit studierendenzen-
trierter Lehre. Lehrende sehen in der Ablehnung studierendenzentrierter Lehre durch die
Studierenden ein Hindernis bei deren Umsetzung (Michael, 2007). Studierende der Me-
dizin, der Wirtschaftswissenschaften und der Psychologie lehnen sowohl stark lehren-
denzentrierte Lehrformate (wie Vorlesungen ohne studentische Beteiligungsmoglich-
keit) als auch stark studierendenzentrierte Formate (Rollenspiele und studentische Pré-
sentationen) eher ab (Sander, Stevenson, King & Coates, 2000). Am meisten Zustim-
mung erhielten interaktive Vorlesungen, in denen Lehrende prasentieren, gelegentlich
Fragen stellen und Aufgaben zur Bearbeitung geben. Nach Elen, Clarebout, Léonarda
und Lowyck (2007) befiirworten Studierende sowohl studierendenzentrierte, als auch

lehrendenzentrierte Merkmale der Lehre. Bei Pauler und Jucks (2013) beendeten Stu-
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dierende den Satzanfang ,,Fiir gute Lehre ist es aus meiner Sicht wichtig, dass ...* hdu-
figer mit einer lehrerzentrierten Formulierung weiter als mit studierendenzentrierten. In
einer Studie von Smith und Cardaciotto (2011) bewerteten Studierende Lernaktivitdten
mit hoherer Aktivierung weniger positiv als Lernaktivitdten mit geringerer Aktivierung,
trotz besserer Behaltensleistungen. Konzepte wie interteaching (Textbasierte Klein-
gruppenarbeit in Seminaren, vgl. Boyce & Hineline, 2002) wurden dagegen von Studie-
renden gegeniiber traditionellen Lehrmethoden in Untersuchungen bevorzugt (Saville,
Zinn & Elliott, 2005; Saville, Zinn, Neef, Norman & Ferreri, 2006).

Verschiedene Formen studierendenzentrierter Lehre werden unterschiedlich be-
wertet. Bottger, Gien und Miiller (2011) fanden, dass Studierende in Vorlesungen den
Vortrag der Lehrperson, ebenso wie reflexive Phasen und Diskussionen als eher sinn-
voll ansahen. Gruppen-, Partner- und Einzelarbeit sowie Referate sahen sie dagegen als
eher nicht sinnvoll an. In Seminaren waren dagegen Diskussionen und reflexive Phasen
hoher angesehen, wihrend Vortrage, Einzelarbeiten und Referate als weniger sinnvoll
betrachtet wurden. Angesichts der breiten Auslegung des Begriffs Studierendenzentrie-
rung, ist es also wichtig zu unterscheiden, welche Formen studierendenzentrierter Lehre
positiv oder negativ innerhalb bestimmter Lehrformate bewertet werden.

Der aktuelle Forschungsstand lédsst offen, wie die studentischen Wahrnehmun-
gen aktivierender Lehrmethoden erklirt werden konnen, wie verdnderbar sie sind und
ob es zwischen Studierenden unterschiedlicher Studiengéinge bedeutsame Unterschiede
gibt. Die Befunde deuten darauf hin, dass studierendenzentrierte Lehre fiir den jeweili-
gen Kontext passend eingesetzt werden muss. Ist das nicht der Fall, kann die Ablehnung
studierendenzentrierter Lehre deren intendierte Wirkung verhindern. Studien zur Evalu-
ation hochschuldidaktischer Weiterbildungen sollten daher die Wahrnehmung der Stu-

dierenden beriicksichtigen.
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4 Die Evaluation hochschuldidaktischer Weiterbildungen

4.1 Effektivitdat hochschuldidaktischer Weiterbildungen

Mit der steigenden Zahl von hochschuldidaktischen Weiterbildungen hat deren Begleit-
forschung an Bedeutung gewonnen. Evaluationen von Weiterbildungen untersuchen, ob
die angestrebten Ziele erreicht werden. Auch die moglicherweise unbeabsichtigten Wir-
kungen sollen erfasst werden. Als formative Evaluation (Scriven, 1972) konnen sie
Hinweise zur Optimierung der Weiterbildung geben. Auch sollten Evaluationsstudien
Ziele und Inhalte von Weiterbildungen einer kritischen Priifung unterziehen (Scriven,
1972).

Héufig fehlen methodisch angemessene Evaluationen von Personalentwick-
lungsprogrammen: ,,Wenn Evaluationsstudien durchgefiihrt werden, dann enthalten
vorherrschende Designs meist einfache Pré-Post-Trainings ohne Kontrollgruppen oder
basieren auf subjektiven Einschédtzungen der Teilnehmer nach einem Training®™ (Sonn-
tag, 2002, S. 70). Dieser Befund ldsst sich auf hochschuldidaktische Weiterbildungen
generalisieren. Reviews (Levinson-Rose & Menges, 1981; McAlpine, 2003; Parsons,
Hill, Holland & Willis, 2012; Prebble et al., 2004; Steinert et al. 2006; Stes et al., 2010;
Weimer & Lenze, 1997) zeigen seit 1981, dass die Durchfithrung von Evaluationsstu-
dien mit starken Forschungsdesigns eine Herausforderung fiir die Hochschuldidaktik
darstellt. Die folgenden Kapitel stellen den aktuellen Forschungsstand dar, auf dessen
Basis Implikationen fiir die Evaluation didaktischer Weiterbildungen abgeleitet werden.

Ob eine Weiterbildung erfolgreich ist, kann anhand unterschiedlicher Kriterien
bewertet werden. Verschiedene Ebenen von Ergebniskriterien werden zur Evaluation
von WeiterbildungsmaBBnahmen herangezogen (Steinert et al.; 2006; Stes et al., 2010).
Steinert et al. (2006) haben das Konzept von Kirkpatrick (1967, 1994) erweitert und auf
didaktische Weiterbildungen tiibertragen. Die erste Ebene, die Reaktion, beschreibt die
Wahrnehmungen der Programmteilnehmer zu den Rahmenbedingungen, Inhalten, Me-
thoden und den Anbietern der Weiterbildung. Hier geht es insgesamt um die Zufrieden-
heit mit einer Weiterbildung. Die Ebene Lernen betrachtet den Zuwachs an Wissen und
Féahigkeiten seitens der Teilnehmer und mogliche Einstellungsdnderungen. Die dritte
Ebene, das Verhalten, bzw. der Transfererfolg, iiberpriift die Umsetzung des Gelernten
in die Praxis. Steinert et al. (2006) erweitern diese Kategorie um die Bereitschaft der
Teilnehmer, neues Wissen und neue Fihigkeiten praktisch umzusetzen. Die Ebene der
Resultate beinhaltet die Auswirkung der Weiterbildung auf die Hochschule als Organi-

sation und auf die Studierenden. Kirkpatrick nimmt an, dass ein Zusammenhang zwi-
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schen den Ebenen besteht. So sei bereits die Zufriedenheit eine wichtige Voraussetzung
fiir den Erfolg der Weiterbildung (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). Wenn sich das
Wissen, die Fahigkeiten oder die Einstellungen positiv verdndert haben, sind Verhal-
tensdnderungen und bessere Resultate wahrscheinlicher. Diese Wirkungszusammen-
hinge konnten metaanalytisch jedoch nicht nachgewiesen werden (Alliger, Tannen-
baum, Bennett & Traver, 1997). Steinert et al. (2006) verwenden die Ebenen in ihrem
Review daher lediglich fiir eine umfassende Darstellung der Programmwirkungen.

Stes et al. (2010) lehnen ihre Darstellung ebenfalls an das Konzept von Kirk-
patrick an. Sie verzichten aber auf die Analyse von Studien, welche die Ebene Reaktion
erhoben haben, da diese fiir sie kaum Relevanz auf die Auswirkungen der Weiterbil-
dungen haben. Die empirischen Studien in ihrem Review ordnen sie den Kriterien
Change within teachers, Change within students und Institutional impact zu. Sie berich-
ten von 36 Studien, in denen 108 Analysen auf den unterschiedlichen Unterebenen

durchgefiihrt wurden (Tabelle 2).

Tabelle 2. Zielebenen, Forschungsmethodik und Ergebnisse in Studien zur Wirksamkeit
didaktischer Weiterbildungen (Angaben nach Stes et al., 2010)

Analysen Forschungsmethodik
Zielebenen insgesamt  Quantitativ  Qualitativ MM
Change within teachers:
Change in attitudes 16 (14) 6(4) 6 (6) 4(4)
Change in conceptions 8(7) 4(4) 4(3) 0
Change in knowledge 12 (12) 5(0) 4 (4) 33
Change in skills 13 (13) 5(5) 5(5) 303)
Behavior 31 (29) 12 (11) 13 (12) 6 (6)
Institutional impact 909 1(1) 7(7) 1(1)
Change within students:
Change in perceptions 7(7) 5(0) 2(2) 0
Change in study approaches 4(3) 3(2) 1(1) 0
Change in learning outcomes 8(8) 50) 2(2) 1(1)

Anmerkungen. MM = Mixed-Methods. Die Zahl in Klammer steht fiir die Anzahl der Studien,

die laut Stes et al. (2010) zumindest teilweise Evidenz aufgezeigt haben.
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Es finden verschiedene Forschungsansidtze Anwendung. Mehrere Studien wiahlen quali-
tative Methoden oder einen Mixed-Methods Ansatz. Der verbreitete Einsatz qualitativer
Forschung lésst sich mit den Besonderheiten der Studien begriinden. Haufig liegen hier
geringe Fallzahlen vor, so dass die Voraussetzungen fiir quantitative Analyse nicht ge-
geben sind, bzw. nur eine sehr geringe statistische Teststirke vorliegt. Auch existieren
kaum standardisierte, quantitative Messinstrumente. Es besteht die Annahme, dass qua-
litative Forschung gut geeignet ist, individuelle Verdnderungsprozesse abzubilden.
Dementsprechend wird die Bedeutung qualitativer Methodik in der Evaluation didakti-
scher Programme wiederkehrend betont (Levinson-Rose & Menges, 1981; Steinert et
al., 2006; Stes, et al., 2010).

Stes et al. (2010) fanden in den Studien mehrheitlich Belege fiir die Wirksamkeit
der Weiterbildungen. Tendenziell fanden sie weiterhin eine hohere Wirksamkeit von
Weiterbildungen, die sich iiber mehrere Tage erstrecken. Es machte keinen Unterschied
ob die Weiterbildungen in Kursform oder in alternativen Formaten stattfanden, oder ob
sie fachspezifisch bzw. fachiibergreifend ausgerichtet waren. Spencer (2014) fasst die
Ergebnisse von vier Reviews zusammen (Amundsen & Wilson, 2012; Steinert et al.,
2006, Steinert, Naismith & Mann, 2012; Stes et al., 2010), in denen die Merkmale ef-
fektiver Weiterbildungen abgeleitet wurden (Tabelle 3). Diese Aufstellung dient als
Anbhaltspunkt, wie die Merkmale der Programme in Studien beschrieben werden kon-

nen, hiufig fehlt eine exakte Beschreibung der Interventionen (Stes et al., 2010).

Tabelle 3. Schliisselmerkmale effektiver Weiterbildungen

Merkmal

Zeitlich ausgedehnte Weiterbildungen

Institutionelle Unterstiitzung des Programms

Bedarfsorientierte Interventionen

Vielfiltiger Methodeneinsatz innerhalb einer Weiterbildung
Projektarbeit ermdglichen (Individuell oder in Gruppen)
Moglichkeit schaffen, neue Methoden praktisch anzuwenden
Kollegiale Zusammenarbeit ermdglichen

Kollegiale Hospitationen und kollegiales Feedback ermdglichen

Feedback zu der Lehrkompetenz geben

Anmerkung. Aufzéhlung nach Spencer (2014, S. 358).
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Die Aufzdhlung nach Spencer (2014) gibt einen allgemeinen Hinweis auf effektive
Elemente von Weiterbildungen, jedoch bleibt offen, wie sich die Elemente erginzen
sollten und welcher zeitliche Umfang dabei notwendig ist. Die Darstellung legt nahe,
dass die in dieser Arbeit untersuchte Weiterbildung (vgl. Kapitel 5) eine grolere Wirk-
samkeit erzielen sollte, wenn sie moglichst viele erfolgreiche Elemente nach Spencer
(2014) enthélt. Um die zu erwartenden Effekte zu bestimmen, soll davor die empirische
Grundlage der bestehenden Wirksamkeitsforschung dargestellt werden. Evaluationsstu-
dien unterscheiden sich stark in ihrer theoretischen Fundierung, der Forschungsmetho-
dik, den Untersuchungsplidnen, den abhidngigen Variablen und den verwendeten Mess-
instrumente. Deshalb geht das folgende Kapitel genauer auf die Unterschiede der Unter-

suchungspléne ein.

4.2 Untersuchungsplidne
Neben der Beschreibung der Zielebenen und der Wahl der Methodik unterscheiden sich
Studien darin, welche Untersuchungspldne Verwendung finden. Rost (2007, S.116) un-

terscheidet vier Ansitze (Tabelle 4) zur Beschreibung von Untersuchungsplédnen.

Tabelle 4. Untersuchungspldne nach Rost (2007)

_ o Experimentelles Design mit EG
Mit Randomisierung:

Mindestens zwei und KG
unterschiedliche Gruppen ,»Quasi“- experimentelles Design
Ohne Randomisierung:
mit VSG und VGG
Nur eine behandelte/mehrfach gemessene Gruppe: »Vor“-experimentelles Design
Eine einmalige Erhebung bei einer Gruppe: Deskriptives Design

Anmerkungen. EG = Experimentalgruppe. KG = Kontrollgruppe. VSG = Versuchs
gruppe. VGG = Vergleichsgruppe.

Ein experimentelles Design ist vorhanden, wenn es gelingt, alle potentiellen Teilnehmer
nach dem Zufallsprinzip entweder der Weiterbildung oder einer Kontrollbedingung zu-
zuweisen. Die Gruppen sollten fiir eine gute interne Validitdt etwa 50 Personen umfas-
sen (Rost, 2007). In der Evaluation didaktischer Weiterbildungen sind diese Vorausset-
zungen jedoch kaum zu erfiillen. Der Zugang zu einer WeiterbildungsmaBBnahme ldsst

sich nicht verweigern, erst recht nicht, wenn diese verpflichtend ist. Zudem ist die freie
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Nachfrage nach Weiterbildungen selten ausreichend grof3 fiir eine effektive Randomi-
sierung.

Problematisch an einem quasiexperimentellen Versuchsplan ist, dass sich keine
kausalen Schliisse ziehen lassen (Rost, 2007). Wenn Teilnehmer in der Versuchsgruppe
nach der Weiterbildung beispielsweise eine hohere Studierendenzentrierung berichten,
muss das keine Wirkung darstellen. Moglicherweise haben die Personen diese aufgrund
ihres Interesses an studierendenzentrierter Lehre besucht und weisen von Anfang an
eine hohere Auspriagung auf. Eine Verbesserung des Vorgehens besteht darin, beide
Gruppen einer Vortestung zu unterziehen. Besonders bei kleinen, nicht randomisierten
Stichproben, kdnnen Unterschiede beziiglich der interessierenden Variablen auftreten.
Diese konnen so bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden. Sie dienen
bei Verlusten von Studienteilnehmern zusitzlich als Grundlage fiir Vergleiche zwischen
denen, die ausscheiden und solchen, die bleiben.

Doch eine Vortestung reicht nicht aus. Bei fehlender Randomisierung kdnnen
die Merkmale der nicht randomisierten Gruppenzugehdrigkeit mit der Entwicklung zwi-
schen den Messzeitpunkten interagieren (Rost, 2007). So kann die Studierendenzentrie-
rung bei zwei Gruppen vor einer Weiterbildung identisch sein. Wenn in einer Studie zu
Trainingseffekten ein Effekt bei der Versuchsgruppe beobachtet wird, dann kann diese
Entwicklung unabhingig von der Weiterbildung stattgefunden haben. Engagierte Leh-
rende konnen sich selbst Wissen angeeignet haben oder zu der Entscheidung gekommen
sein, einen anderen Lehransatz zu verfolgen, wiahrend sich die Vergleichsgruppe in die-
sem Zeitraum nicht intensiv mit der Weiterentwicklung der eigenen Lehre auseinander-
gesetzt hat. Dies wiirde zu einer Uberschiitzung der Wirksamkeit der Weiterbildung
fiihren.

Zusétzlich konnen sich Unterschiede zugunsten der Versuchsgruppe durch sozial
erwiinschte Antworten ergeben. Da Studien zur Weiterbildungsevaluation héaufig durch
die Programmgestalter selbst durchgefiihrt werden, gefdhrdet dies die interne Validitét
der Ergebnisse. Wenn Studierendenzentrierung positiv dargestellt wird, ist die Intention
entsprechender Fragebdgen leicht zu durchschauen (Desimone, 2009). Diese Limitation
muss durch moglichst wertneutrale Messinstrumente minimiert werden.

Nichtrandomisierte Zwei-Gruppenpldne mit Vortest sind trotz dieser Limitatio-
nen in den anwendungsbasierten Feldern der Psychologie weit verbreitet (Rost, 2007).

Sie sind dort die beste Losung, wo keine Randomisierung moglich ist.
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Deskriptive und vor- experimentelle Untersuchungspléne, also Untersuchungen ohne
Vergleichsgruppe, sind nach Rost ,,wissenschaftlich wertlos und kdnnen, wenn iiber-
haupt, nur rein illustrativen Zwecken dienen* (2007, S. 117-118). Wenn in einer Studie
nur die Teilnehmer der Weiterbildung getestet werden, ist es schwierig zu beurteilen,
inwieweit die gemessenen Ergebnisse auf die Weiterbildung zuriickzufiihren sind. Wie
oben ausgefiihrt, kdnnen von der Weiterbildung unabhéngige Reifungsprozesse stattge-
funden haben. Bei einer Untersuchung, in der zusétzlich noch die Vortestung fehlt, sind
die Ergebnisse ebenfalls schwierig zu interpretieren.

Nach den hier dargestellten Empfehlungen bei Rost (2007), basieren die meisten
Studien zu didaktischen Weiterbildungen auf schwachen Versuchspldnen. Das wird
auch in den Reviews kritisch angemerkt (Parsons et al., 2012; Spencer, 2014; Steinert et
al., 2006; Stes et al., 2010). Dies betrifft vor allem die qualitativen Analysen (Stes et al.
2010), nur die wenigsten beinhalten Kontrollgruppen oder Vor- und Nachtestungen.
Auch die Mehrheit der quantitativen Analysen basiert nicht auf robusten Untersu-
chungspldnen (Tabelle 5). Die zu erwartenden Effekte didaktischer Weiterbildungen

konnten daher bislang kaum préazisiert werden.

Tabelle 5. Anteil der Studien bei Stes et al.(2010) mit Vortestung und Kontrollgruppe

Forschungsmethodik

Insgesamt  Quantitativ =~ Qualitativ. =~ MM

N=108 N=46 N=44 N=18
Analysen mit Vortestung 34 24 4 6
Analysen mit Kontrollgruppe 15 13 0 2

Anmerkung. MM = Mixed-Methods.

Bereits Levinson-Rose und Menges (1981) forderten die Verwendung stérkerer Unter-
suchungsplédne. Stes et al. (2010) sehen bei dem Vergleich von Studien, die vor, oder
nach dem Jahr 2000 veroffentlicht wurden, allerdings keinen Trend zu besseren Ver-
suchsplédnen. Zukiinftige Studien sollten zumindest quasi-experimentelle Versuchspldne

mit Vor- und Nachtestungen beinhalten (Parsons et al., 2012; Stes et al., 2010).
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4.3  Messinstrumente

Messinstrumente sind von hoher Bedeutung fiir die Validitit der Ergebnisse. Sie miis-
sen auf die Wirkungen der Weiterbildung abgestimmt und gleichzeitig auch fiir die
Vergleichsgruppe angemessen sein. Sie miissen verdnderungssensitiv sein, mdglichst
keine Boden- oder Deckeneffekte hervorrufen, die Vergleichbarkeit von Individuen
ermOglichen und die Gefahr sozialer Erwiinschtheit minimieren. Um eine hohe Teil-
nahme bei Befragungen zu gewdhrleisten, sollen sie zudem zeitokonomisch sein (Rost,
2007). Im Anschluss an die Erhebung miissen die wissenschaftlichen Giitekriterien er-
hoben und berichtet werden. In der Mehrheit der vorliegenden Studien wurden diese
Anforderungen nicht erfiillt, es liegen wenige wissenschaftlich gepriifte Instrumente vor
(Steinert et al., 2006; Stes et al., 2010). Die vorliegenden Instrumente fiir die verschie-
denen Zielebenen (nach Steinert et al., 2006) werden nun dargestellt.

Messung der Zielebene Lernen. Die Zielebene Lernen erfasst den Zuwachs an
Wissen und Féhigkeiten sowie mogliche Einstellungsdnderungen. Wissen und Fahigkei-
ten miissen entsprechend der Inhalte bestimmt werden. Einstellungen kénnen psycholo-
gische Konstrukte wie Lehransitze, Selbstwirksamkeitserwartungen, Engagement fiir
die Lehre und Freude bei der Lehre umfassen.

In Studien zu Lehransdtzen wird in der Regel auf das Approaches to Teaching
Inventory (ATI; Prosser & Trigwell, 1999) oder dessen revidierte Form zuriickgegriffen
(ATI-R; Trigwell, Prosser & Ginns, 2005). Trotz hiufiger Verwendung des ATI/ATI-R
(z. B. Gibbs & Coffey, 2004; Hanbury, Prosser & Rickinson, 2008; Postareff, Lind-
blom-Ylinne & Nevgi, 2007 sowie als deutsche Ubersetzung bei Liibeck, 2009; Krdber,
2010; Ulrich, 2013) ist dessen Einsatz umstritten. Meyer und Eley (2006) halten das
Instrument fiir ungeeignet, um Lehransitze valide zu erfassen. Sie kritisieren die theore-
tische und messtheoretische Fundierung sowie die Operationalisierung der Items.
Liibeck (2009) schligt eine konzeptionelle Uberarbeitung vor.

Die Schwierigkeiten bei der Messung von Lehransitzen betreffen vor allem die
Frage zu der Dimensionalitit. Urspriinglich waren studierendenzentrierte und lehren-
denzentrierte Lehre als Endpunkte auf einer Dimension gegeniibergestellt (Kember,
1997; Kember & Kwan, 2000, Kugel, 1993; Winteler, 2008). Andere Autoren verstehen
Lehransitze dagegen als zweidimensional (Postareff und Lindblom-Ylénne, 2008; Pros-
ser & Trigwell, 1999; Liibek, 2009) oder mehrdimensional (Pratt, 2002). Das ATI/ATI-R
beinhaltet zwei Skalenwerte: Studierendenzentrierung und Lehrendenzentrierung. Bei

einer zweidimensionalen Messung mit dem ATI/ATI-R konnen Lehrende sowohl eine
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starke Lehrendenzentrierung und starke Studierendenzentrierung als auch niedrige Leh-
rendenzentrierung und niedrige Studierendenzentrierung aufweisen. Solche Profile sind
moglich, da die mit dem ATI/ATI-R gemessenen Einstellungen und Verhaltensweisen
nicht alle Facetten der Konstrukte Lehrenden- und Studierendenzentrierung abbilden.
Zudem ist das ATI/ATI-R so formuliert, dass die Zustimmung zu einem Item keine Aus-
sage zu der Quantitdt einer Lehrhandlungen macht (Beispielitem studierendenzentrierte
Lehre: ,,Ich ermutige die Studierenden, ihr bestehendes Wissen so zu re-strukturieren,
dass sie sich die Inhalte auch unter Beriicksichtigung neuer Denkweisen erschlieBen
konnen®. Ubersetzung nach Liibeck, 2009). Es ist daher unklar, wie die Skalenwerte im
ATI/ATI-R in Zusammenhang zu Lehrverhalten stehen, aus hohen Werten bei der Stu-
dierendenzentrierung lédsst sich nicht der Anteil studierendenzentrierter Lehre in Lehr-
veranstaltungen ableiten. In bisherigen Studien, in denen das ATI/ATI-R eingesetzt wur-
de, traten schwierig zu interpretierende Profile von Lehrenden auf. So stieg bei Gibbs
und Coffey (2004) zwar die Studierendenzentrierung der Teilnehmer nach einer Wei-
terbildung, deren Ausprigung war jedoch geringer als bei der Kontrollgruppe zum ers-
ten Messzeitpunkt. Postareff, Lindblom-Yldnne und Nevgi (2007) berichteten von rela-
tiv konstanten Werten vor und nach einer didaktischen Weiterbildung, wihrend sich bei
Johannes und Seidel (2011) Lehranfédnger nach einem Training zur Studierendenzentrie-
rung sogar lehrendenzentrierter einschitzten. Dabei liel sich kein Zusammenhang von
selbstberichteter Lehrendenzentrierung und dem beobachteten Lehrverhalten finden.
Insgesamt konnten mit dem AT1/ATI-R bislang kaum bedeutsame Verdnderungen der
Studierendenzentrierung nach einer didaktischen Weiterbildung nachgewiesen werden.
Die Verdnderungssensitivitdt des Instruments ist fiir diesen Zweck moglicherweise zu
gering. Prosser und Trigwell (2006) betonen, dass der ATI/ATI-R nicht fiir Verdnde-
rungsmesssung konzipiert wurde, sondern vorrangig fiir Zusammenhangsanalysen von
Lehransédtzen und Merkmalen der Lehr- und Lernumgebung.

Weiterhin weisen Prosser und Trigwell (2006) auf die Kontextabhéngigkeit von
Lehransidtzen und deren Messung mit dem ATI/ATI-R hin (vgl. Lindblom-Ylénne,
Trigwell, Nevgi & Ashwin, 2006; Liibeck, 2009). Vorlesungen sind hiufiger mit einem
lehrendenzentrierten, und Seminare hiufiger mit einem studierendenzentrierten Ansatz
assoziiert (Liibeck, 2009). Zu weiteren Lehrveranstaltungsformen liegen keine Daten
vor. Normwerte existieren zu keinem Lehrformat. Aufgrund der Itemformulierungen ist
das Instrument zudem nicht optimal auf Kleingruppenformate wie POL oder Bedside-

Teaching anwendbar. Fiir die Messung der Lehransétze in dieser Arbeit musste daher
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ein neues Messinstrument entworfen werden. Dieses sollte das Konstrukt moglichst
vollstindig abbilden und verdnderungssensitiv sein. Die genaue Vorgehensweise wird
in Kapitel 6 beschrieben.

Postareff et al. (2007) nahmen an, dass Lehrende mit hoherer Selbstwirksam-
keitserwartung (Bandura, 1982) mehr engagiert sind, ihr didaktisches Methodenspekt-
rum erfolgreich einzusetzen. Die Hypothese, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen
der Lehrenden mit langeren didaktischen Weiterbildungen steigen, mussten sie jedoch
verwerfen. Die Lehrenden in ihrer Befragung wiesen schon vor der Weiterbildung rela-
tiv hohe Selbstwirksamkeitserwartungen auf. Uberraschenderweise stiegen diese zu-
nichst, sanken aber nach weiteren Weiterbildungen wieder etwas ab. Moglicherweise
besteht die Gefahr, dass Lehrende zundchst unrealistisch hohe Erwartungen beziiglich
threr Selbstwirksamkeit haben, die dann im Rahmen didaktischer Weiterbildungen kor-
rigiert werden. Aufgrund zunehmend geringerer Fallzahlen in den Versuchsgruppen bei
Postareff et al. (2007), ist diese Annahme zunéchst nur spekulativ. Da die DOS eben-
falls eine zeitlich umfassende Weiterbildung ist (vgl. Kapitel 5), lieB sich daraus die
Frage ableiten, ob die Zuversicht von Lehrenden zu- oder abnimmt, selbst eine positive
Wirkung auf den Lernerfolg der Studierenden ausiiben zu konnen.

Messung von Lehrverhalten. Bislang stiitzt sich die Forschung zu didaktischen
Weiterbildungen vorrangig auf selbstberichtetes Verhalten der Lehrenden, da Beobach-
tungsstudien ressourcenintensiv sind (Desimone, 2009; Hora & Ferrare, 2013). Es man-
gelt an wissenschaftlich gepriiften Beobachtungsinstrumenten (Levinson-Rose & Men-
ges, 1981; Stes et al., 2010). Beobachtungsinstrumente, die fiir Forschungszwecke kon-
zipiert wurden, basieren hiufig auf Instrumenten aus dem schulischen Kontext (siehe z.
B. Sawada et al., 2002; Walkington et al, 2011), es existieren aber auch Entwiirfe fiir
die Hochschule (Braun & Hannover, 2011; Murray, 1983; Wainwright, Flick & Morell,
2003). Wainwright, et al. (2003) sehen in Beobachtungsinstrumenten, die aus dem schu-
lischen Kontext stammen, die Limitation, dass sich die darin enthaltenen didaktischen
Kontexte nicht angemessen auf die Hochschule iibertragen lassen, insbesondere die In-
teraktion zwischen Lehrenden und Lernenden.

In den Instrumenten werden Beobachtungskategorien beziiglich ihres Auftretens
oder ihrer Qualitét bei der Umsetzung zusammenfassend beurteilt. Beobachtungsbdgen,
die rein deskriptive Daten generieren, bieten den Vorteil, dass sie weniger von theoreti-
schen Annahmen abhingig sind, hohere Ubereinstimmungen aufweisen sollten als Be-

wertungen und auerdem giinstiger fiir den Feedbackprozess sind (Centra, 1979; Hora
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& Ferrare, 2013; Wehr, 2008). Die Beobachtungsinstrumente, die in der hochschuldi-
daktischen Praxis eingesetzt werden, erfiillen vorrangig den Zweck, den Lehrenden eine
strukturierte Riickmeldung zu geben. Sie sind eher als Beobachtungsleitfidden angelegt
(siehe z. B. Diez, Fischer, Riihmann & Weil3, 2005; Reiber, 2005; Wehr, 2008), und
nicht flir quantitative Auswertungen konzipiert.

In den wenigen Evaluationsstudien didaktischer Weiterbildungen, in denen
Lehrverhalten gemessen wurde, kamen inhaltlich reduzierte Beobachtungsbogen in
Kombination mit Videoverfahren zum Einsatz. Die umfangreichste Studie stammt von
Mahler und Benor (1984), welche die Wirkung einer viertagigen Weiterbildung auf 60
Lehrende der Medizin untersuchten. Sie analysierten jeweils drei Lehrveranstaltungen
vor und bis zu drei Lehrveranstaltungen nach der Weiterbildung. Als abhéngige Variab-
len untersuchten sie die Aktivierung (Kategorisierung von ,,Teacher lectures® bis zu
»Student initiates®, S. 267) und kognitiven Leistungen (Kategorisierung von ,,all talking
is on a knowledge level bis zu ,,all talking is on a evaluation level“, S. 267) der Studie-
renden. Als Beobachtungsinstrument wurde das Technion Diagnostic System (Perlberg
et al., 1974) eingesetzt. Jeweils ein geschulter Beobachter kategorisierte in einer Lehr-
veranstaltung drei fiinfminiitige Videosequenzen (in Drei-Sekunden-Intervallen) beziig-
lich einer der beiden abhéngigen Variablen. Sowohl bei der Aktivierung als auch bei
den Leistungen fanden Mahler und Benor (1984) signifikant hohere Effekte nach dem
Training. Auch bei Lehrenden, deren Weiterbildung mehr als ein Jahr zuriicklag (bis zu
500 Tage), wurden signifikante Unterschiede fiir die Aktivierung der Studierenden, aber
nicht fiir die Leistungen der Studierenden gefunden. Das Lehrformat, die Anzahl der
Studierenden und die Auswahl der fiinfminiitigen Sequenzen in den Lehrveranstaltun-
gen wurden nicht beschrieben.

Gallos, van den Berg und Treagust (2005) analysierten das Lehrverhalten von 13
Lehrenden der Chemie nach einer Schulung. Ziel der Trainer war es, eine drei-Phasen
Struktur mit Lehrendenvortrag, gefolgt von studentischer Aktivierung mit Einzel- und
Gruppenarbeit und einer abschlieBenden Zusammenfassung in den Lehrveranstaltungen
zu etablieren. Die Veranstaltungen der Lehrenden wurden zweimal vor und zweimal
nach der Weiterbildung gefilmt. AnschlieBend analysierten drei Beobachter die Lehr-
veranstaltungen und maflen den zeitlichen Anteil jeder Unterrichtsphase. Die Beobach-
tungskategorien und deren Definitionen wurden nicht genauer beschrieben. Die Autoren
schlussfolgerten auf der Basis ihrer Beobachtungen, dass neun von dreizehn Lehrenden

ihr Lehrverhalten deutlich zugunsten einer drei-Phasen Struktur verdndert haben.
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Ein neues Instrument ist das videogestiitzte Verfahren von Seidel und Hoppert (2011).
Mit einem Kodierschema lassen sich lehrendenzentrierte Merkmale (,,Aktive Beteili-
gung: Dozent®, ,,Didaktische Phase: Wissensvermittlung®, ,,lehrendenzentrierte Arbeits-
formen®) und studierendenzentrierte Merkmale (,,Aktive Beteiligung: Studierende®
,Didaktische Phase: Elaboration®, ,,Studierendenzentrierte Arbeitsformen®) in Semina-
ren mit zufriedenstellender Beobachteriibereinstimmung messen. Das Verfahren wurde
eingesetzt, um die Beziehung zwischen Lehrverhalten und Lehransitzen zu untersuchen
(Johannes & Seidel, 2012). Hohere Studierendenzentrierung ging mit mehr Elaborati-
onsanteilen und aktiverer studentischer Beteiligung in den Lehrveranstaltungen einher
(bei insgesamt neun Lehrenden). Es zeigte sich kein Zusammenhang von selbstberichte-
ter Lehrendenzentrierung und dem beobachteten Lehrverhalten.

Die Beobachtungskriterien von Mahler und Benor (1984), Gallos et al. (2005)
und Seidel und Hoppert (2011) sind inhaltlich eng umgrenzt, indem sie allgemein zwi-
schen dozentenzentrierter Wissensvermittlung und studentischer Aktivierung unter-
scheiden. Sie sind daher nicht optimal fiir Studien in anderen Kontexten anwendbar.
Weitere Beobachtungsbogen, die in publizierten Studien zum Einsatz kamen, dienten
eher der Beschreibung konkreter Lehrveranstaltungen und wurden nicht fiir die Evalua-
tion didaktischer Weiterbildungen entworfen. Die Classroom Observation Rubric (Tur-
pen & Finkelstein, 2009) ist auf eine konkrete Lehrsituation zugeschnitten (Lehrenden-
Studierenden- Interaktion bei dem Einsatz interaktiver Abstimmungsverfahren). Relativ
neu ist das Teaching Dimensions Observation Protocol (Hora & Ferrare, 2014), mit
dem Lehrverhalten auf verschiedenen Dimensionen klassifiziert werden kann und fiir
das gute Beobachteriibereinstimmungen erzielt wurden (Hora & Ferrare, 2014). Steinert
et al. (2006) und Stes et al (2010) empfehlen die Konstruktion von Instrumenten, die in
verschiedenen Kontexten eingesetzt werden konnen. Fiir die umfassende Evaluation der
DOS lag folglich kein validiertes und geeignetes Beobachtungsinstrument von Lehrver-
halten vor. Daher wurde ein Beobachtungsbogen fiir die Messung von Lehrverhalten
entworfen. Die genaue Vorgehensweise wird in Kapitel 7.2 beschrieben.

Messung von Verdnderungen auf institutioneller Ebene. Zu dieser Zielebene gibt
es wenig Empirie. Die Mehrheit der berichteten Studien bei Stes et al. (2010) beruht auf
qualitativen Daten, keine berichtet von einer Vergleichsgruppe. Indikatoren fiir institu-
tionelle Verdnderungen sind beispielsweise stirkere kollegiale Zusammenarbeit (Sy-
dow, 1998), stirkere Wertschiatzung der Lehre auf dem Campus (Medsker, 1992) und

Engagement in der Curriculumentwicklung (Snyder, 2001). Es existiert kein umfassen-
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des Konzept, wie Verdnderungen auf institutioneller Ebene zu messen sind. Stes et al.
(2010) pladieren daher fiir eine Weiterentwicklung der Forschungsmethodik.

Messung von Verdnderungen auf Seiten der Studierenden. Auf dieser Zielebene
werden studentische Wahrnehmungen der Lehre, Lernansidtze und Lernergebnisse un-
tersucht. Die Wahrnehmung der Lehre kann durch studentische Bewertungen erhoben
werden (Gibbs & Coffey, 2004; Nurrenbern, Mickiewics & Francisco, 1999). Objektive
Lernergebnisse wurden in den vorliegenden Studien bislang nicht untersucht. Dazu
miissten Studierende von Lehrenden mit oder ohne Weiterbildung zu dem gleichen
Thema unterrichtet, und anschlieBend vergleichende Tests eingesetzt werden. Es ist sehr
schwierig, diese Voraussetzungen im Rahmen der Evaluation einer didaktischen Wei-
terbildung zu schaffen. Stes et al. (2010) fiihren Studien auf, in denen der Lernzuwachs
indirekt erhoben wurde, beispielsweise indem die Studierenden ihren Lernzuwachs
selbst positiv beurteilten (Brauchle & Jerich, 1998) oder Lehrende mit Weiterbildung
der Annahme waren, dass ihre Studierenden nun mehr gelernt hatten (McShannon &
Hynes, 2005). Die Validitit dieser Wirksamkeitsbelege ist eher kritisch zu bewerten.

Alternativ zu Lernerfolg kann das Lernverhalten erfasst werden. Marton und
Saljo (1976) fanden heraus, dass Studierende qualitativ unterschiedlich lernen. Sie ga-
ben Studierenden Texte zu lesen und kiindigten an, ihnen dazu spater Fragen zu stellen.
Manche Studierende konzentrierten sich dann beim Lesen primér darauf, die notwendi-
gen Antworten bei den spiteren Fragen zu erkennen, wihrend andere sich mehr auf die
Bedeutung und die Zusammenhénge der Inhalte konzentrierten. Daraus leiteten Marton
und Sélj6 (1976) zwei unterschiedliche Lernansitze ab: tiefes und oberflachliches Ler-
nen. Die Messung studentischer Lernansétze als mogliche Wirkung didaktischer Wei-
terbildungen, basiert auf der Annahme, dass studierendenzentrierte Lehre zu tieferer
Verarbeitung fiihren soll (vgl. Kapitel 3.5). Lehrende mit hoher Studierendenzentrie-
rung regen Studierende moglicherweise stirker dazu an, Elaborationsstrategien beim
Lernen einzusetzen. Starke Lehrendenzentrierung kann dagegen dazu fiihren, dass Stu-
dierende sich in Lehrveranstaltungen mehr auf das Auswendiglernen von Fakten kon-
zentrieren und dadurch nicht die Zusammenhinge der Lehrinhalte verstehen (Biggs &
Tang, 2007). Der Nachweis, dass Lehrende im Anschluss an eine Weiterbildung tiefere
Verarbeitungsstrategien bei ihren Studierenden bewirken, konnte bisher allerdings noch
nicht erbracht werden. Trigwell et al. (1999) fanden einen Zusammenhang zwischen
Lehr- und Lernansétzen, lehrendenzentrierte Lehre ging mit oberfldchlichem Lernen

einher. Gibbs und Coffey (2004) fanden bei Studierenden, deren Lehrpersonen studie-
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rendenzentrierter gelehrt hatten, weniger Verwendung von oberflachlichen Lernstrate-

gien, jedoch keine Verdnderung bei tiefen Lernstrategien.

4.4 Implikationen fiir die hochschuldidaktische Forschung

Die vorliegenden Ergebnisse zur Wirksamkeit didaktischer Weiterbildungen sind aus
wissenschaftlicher Sicht wenig liberzeugend. Die Untersuchungspldne der Studien sind
eher schwach und basieren auf Messinstrumenten, deren Objektivitét, Reliabilitdt und
Validitit gering ist oder unklar bleibt. Die Studien untersuchen die Wirkungen vorran-
gig aufgrund von Selbstberichten der Lehrenden, die an den Programmen teilgenommen
haben. Den meisten Studien fehlt eine unmittelbare Beobachtung des Lehrendenverhal-
tens und der daraus resultierenden Verdnderungen (Stes et al, 2009). Der Kontext, in
dem Lehre stattfindet, wird kaum beriicksichtigt (Wilson, 2012). Die Langzeitwirkun-
gen der Weiterbildungen bleiben unklar (Stewart, 2014). AuBerdem sind die Studien
wenig vergleichbar, zu unterschiedlich sind die unabhédngigen (die Programme) und
abhéngigen Variablen (die untersuchten Wirkungen). Auch ein Blick auf Studien, die
nicht bei Stes et al. (2010) beriicksichtigt wurden, sei es weil sie erst nach ihrer Analyse
publiziert wurden (Barczyk, Buckenmeyer, Feldman & Hixon, 2011; Hanbury, Prosser
& Rickinson, 2008; Rodgers, Christie & Wideman, 2014) oder weil sie aus dem
deutschsprachigen Raum stammen (Borchard, 2002; Fendler, Seidel & Johannes, 2013;
Heger, 1985; Hofer, Jansen & Soboll, 2005; Johannes & Seidel, 2012; Krober, 2010;
Thumser-Dauth, 2007; Ulrich, 2013; Wegner & Niickles, 2011), dndert nichts an dieser
Schlussfolgerung.

Diese Schwichen werden jedoch von den Autoren der Studien und der Reviews
diskutiert, dementsprechend liegt eine Vielzahl von Verbesserungsvorschligen fiir die
Forschungspraxis vor. Tabelle 6 fasst die Vorschldge aus der Literatur zusammen. Diese
Empfehlungen sollen bei der Evaluation der didaktischen Weiterbildung in dieser Ar-
beit berticksichtigt werden. Die hier untersuchte Dozentenschulung der medizinischen

Fakultit Heidelberg wird in den folgenden Kapiteln beschrieben und evaluiert.
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Tabelle 6. Implikationen fiir die hochschuldidaktische Forschung

Verbesserungsvorschlige

- Verwendung stérkerer Versuchspldne

- Stérkere theoretische Fundierung der Programmevaluation

- Genauere Beschreibung der Weiterbildungen (Ziele, Inhalte, Methoden)
- Zusitzliche Untersuchung von Langzeiteffekten

- Verwendung multipler Methoden und Datenquellen

- Einsatz wissenschaftlich gepriifter Messinstrumente

- Prozess-orientierte Studien als Ergédnzung zu Wirksamkeitsmessungen

- Stirkerer Fokus auf Verhalten und Resultate, weniger auf Selbstberichte

- Genaue Erfassung des Kontextes (Rahmenbedingungen der Lehre)

Anmerkung. Aufzéhlung nach Parsons et al. (2012), Spencer (2014), Steinert et al (2006) und
Stes et al. (2010).
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5 Dozentenschulung der Medizinischen Fakultat Heidelberg

5.1 Inhalte, Konzepte und Ziele

Die in dieser Programmevaluation untersuchte Form der DOS der Medizinischen Fakul-
tat Heidelberg besteht seit 2006; davor bestand sie aus einem einzelnen flinftédgigen
Workshop. Die DOS gliedert sich in zwei Abschnitte (DOS 1 und 2). Die Teilnahme an
der DOS 1 und 2 (bzw. alternativ an einer dquivalenten Weiterbildung) ist fiir Lehrende
der medizinischen Fakultdt mit Habilitationsabsicht verpflichtend. Andere Lehrende der
Fakultdt konnen freiwillig teilnehmen. Die DOS 1 und 2 sind im Rahmen des Baden-
Wiirttemberg-Zertifikats des Hochschuldidaktischen Zentrums (HDZ) Baden-
Wiirttemberg mit insgesamt 120 Unterrichtseinheiten anerkannt; von der Landesarzte-
kammer Baden-Wiirttemberg werden fiir die Teilnahme CME - (Continuing Medical
Education) Punkte vergeben.

Jede DOS hat eine Gesamtteilnehmerzahl von bis zu 42 Personen. Diese rekru-
tieren sich aus verschiedenen Disziplinen der Humanmedizin und der Zahnmedizin. Die
Mehrheit der Teilnehmer sind Mediziner, aber auch Naturwissenschaftler, Mathemati-
ker und Psychologen nehmen teil. Die DOS fand bis zum Jahr 2013 etwa 50 Kilometer
auBerhalb von Heidelberg, in einem Tagungshotel statt. Tabelle 7 zeigt die zeitliche
Ausdehnung der DOS. Die Schulung umfasst mehrere Priasenzphasen in Kursen sowie
zwei Phasen der Selbstreflexion in Kleingruppen. Jeweils im Anschluss an die DOS 1
und 2 sollen die Lehrenden die gelernten Inhalte in der Lehrpraxis anwenden. Eine
Lehrveranstaltung wird in diesem Zeitraum wechselseitig mit einem Kollegen aus der
DOS hospitiert und die Beobachtungen schriftlich analysiert. AbschlieBend werden die
Beobachtungen in einer Kleingruppe reflektiert, welche von einem der Trainer von
DOS geleitet wird. Mit einer Gesamtdauer von neun bis zwolf Monaten zwischen dem
ersten Termin von DOS 1 und der abschlieBenden Reflexion nach der DOS 2 ist die
DOS =zeitlich ausgedehnter als die meisten anderen hochschuldidaktischen Weiterbil-

dungen (vgl. Wilson, 2012, S. 66).
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Tabelle 7. Zeitlicher Rahmen der Dozentenschulung (DOS) 1 und 2

Priasenztermine UE
DOS 1
Workshop 2 22
Praxisphase: Hospitation, Kollegiale
Hospitation & Abschlussreflexion 3 20
DOS 2
Workshop 5 58
Praxisphase: Hospitation, Kollegiale
Hospitation & Abschlussreflexion 3 20
Gesamt 13 120

Anmerkung. UE = Unterrichts- bzw. Arbeitseinheiten (je 45 Minuten).

Insgesamt teilen sich etwa jeweils zehn bis zwolf Trainer der Fachbereiche Medizin,
Psychologie, Pddagogik und Naturwissenschaften die Themenfelder untereinander auf.
Es gibt geringe Variationen in den Abldufen, Inhalten, Methoden und den eingesetzten
Trainern. Die Themen (Tabelle 8) decken ein weites Spektrum ab und sind auf die An-
forderungen der medizinischen Lehre ausgerichtet. Verschiedene Facetten der Lehr-
kompetenz sollen gestirkt werden. Entsprechend den Empfehlungen des Wissenschafts-
rats (2008) liegt der Fokus der DOS auf ,,Methoden des Lehrens und Lernens (S. 67).
Die Lehrenden erhalten schriftliche Materialien und eine Verdffentlichung zu didakti-
schen Methoden in der Lehre (Strittmatter-Haubold & Ehlail, 2012). Es werden unter-
schiedliche Methoden eingesetzt: Vortrdge durch die Trainer, Diskussionsrunden,
Gruppenarbeits- und Einzelarbeitsphasen. Dazu gibt es Ubungseinheiten zu verschiede-
nen Lehrformaten in der Medizin (vgl. Kapitel 2.2), Informationen zu medizinischen
Priifungsformaten und spezielle Ubungen fiir die individuelle Prisentationstechnik wie
das Microteaching. Bei dieser Methode werden Lehrsequenzen gefilmt und die Video-
aufnahmen in einer Kleingruppe analysiert. Diese kritische Analyse des Lehrverhaltens
in Verbindung mit konstruktivem Feedback, gilt als effektive Methode bei der Ausbil-
dung von Lehrkraften (Hattie, 2009).
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Tabelle 8. Themen der Dozentenschulung (DOS)

Thema DOS
Grundlagen Lerntheorie 1,2
Kompetenzorientiertes Lehren/Lernziele 1,2
Lehrveranstaltungen strukturieren 1,2
Einstieg in Lehrveranstaltungen 1,2
Methodeneinsatz in Lehrveranstaltungen 1,2
Uberarbeitung eigener Lehrveranstaltungen in Kleingruppen 1,2
Lernstile 2
Kommunikation & Feedback 2
Ubungseinheit Micro-Teaching 2
Ubungseinheit Medi-KIT 2
Ubungseinheit Simulation 2
Ubungseinheit Problemorientiertes Lernen 2
Priifungen in der Medizin 2

Zwei theoretische Ansétze liegen der DOS zugrunde. Zum einen das Sandwichprinzip
nach Wahl (2006), und zum anderen das constructive alignment (Biggs, 1996; Biggs &
Tang, 2007). Das Sandwichprinzip sieht zu Beginn einer Lehrveranstaltung eine Einlei-
tung vor, in der die zentralen Konzepte der Lehrveranstaltung dargestellt werden. Da-
nach wechseln sich Phasen der kollektiven Vermittlung, also der Instruktion durch die
Lehrenden, mit Phasen der subjektiven Auseinandersetzung ab. Diese beinhalten Grup-
pen-, Partner- oder Einzelarbeiten, in denen eine tiefere Verarbeitung der Inhalte statt-
finden soll. Die Lehrenden werden bei der DOS motiviert, diese individuellen Phasen so
zu planen, dass sich alle Studierenden aktiv mit den Inhalten der Lehrveranstaltung aus-
einandersetzen. Diese individuellen Lern- und Arbeitsphasen sind laut Wahl (2006)
wichtig fiir den individuellen Lernprozess der Studierenden und sollen oberflachlichem
Lernen entgegenwirken. In diesen Phasen dndert sich die Rolle der Lehrperson, sie soll-
te sich ,,aus dem Lernprozess heraushalten, wo sie nicht gebraucht wird bzw. wo sie
storen wiirde. Sie sollte aber die Chance ergreifen, zu beraten, zu unterstiitzen, und zu
coachen...” (S. 109). Der schwierigste Zeitpunkt fiir Lehrende besteht darin, den ,,Sozi-
alformwechsel so zu vollziehen, dass wieder gemeinsam weitergearbeitet werden kann*

(S.111). Lehrende miissen dann abwigen, wie die Ergebnisse der subjektiven Ausei-
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nandersetzung im Plenum synchronisiert werden. Danach présentieren sie wieder Inhal-
te (kollektive Lernphase). Das Sandwichprinzip beinhaltet also lehrendenzentrierte Pha-
sen, die sich nach etwa 15 — 20 Minuten mit studierendenzentrierten Phasen abwechseln
sollten. Die Lange der studierendenzentrierten Phasen ist von der verwendeten Methode
abhingig (vgl. Strittmatter-Haubold & Ehlail, 2012), sollte insgesamt aber mdglichst
umfassend sein (Wahl, 2006). In der DOS werden die Lehrenden ermutigt, das Sand-
wichprinzip sowohl in GroB3gruppen-, als auch in Kleingruppenlehrveranstaltungen um-
zusetzen. AbschlieBend soll die Lehrveranstaltung mit einem inhaltlichen Ausstieg
durch die Lehrenden beendet werden.

Die zweite zentrale Theorie ist das constructive alignment (Biggs, 1996; Biggs
& Tang, 2007). Der Begriff steht fiir die wechselseitige Abstimmung von Lernzielen,
Lehre und Priifungen. Lernziele geben an, welche Kompetenzen die Studierenden er-
werben sollen. Die Formulierung und Verfolgung klarer Lernziele gilt als wichtiger
Pradiktor fiir den Lernerfolg bei Studierenden (Feldman, 2007) und wird vom Wissen-
schaftsrat (2008) gefordert. Im Idealfall orientieren sich sowohl die Lehre als auch die
Priifungen an den definierten Lernzielen. Klarheit und Transparenz von Lern- und Priif-
zielen soll auch den Lehrenden die Unterrichtsplanung erleichtern. In der DOS wird den
Lehrenden empfohlen, die Lernziele in Hinblick auf Priifungen oder praktische Anfor-
derungen hin zu formulieren, diese transparent zu machen (beispielsweise im Rahmen
des Einstiegs in eine Lehrveranstaltung) und die Lehre daran auszurichten. Insbesondere
die Phasen der subjektiven Auseinandersetzung sollen den Studierenden Zeit geben, die
Lernziele innerhalb der Lehrveranstaltungen zu erzielen.

Zusammenfassend lassen sich aus den Inhalten der DOS folgende wichtige Ziele
ableiten: die Lehrenden sollen studierendenzentrierte Lehre umsetzen und die Lernziele
der Lehrveranstaltungen transparent machen. Die DOS ist so gestaltet, dass die Schliis-
selmerkmale erfolgreicher Weiterbildungen (vgl. Kapitel 4.1) weitgehend verwirklicht
werden konnten. Die DOS erstreckt sich iiber einen ldngeren Zeitraum und die Lehren-
den erhalten die Gelegenheit bedarfsorientiert und individuell an ihrer Lehre zu arbeiten
sowie dazu Feedback zu erhalten. Im folgenden Kapitel werden die abgeleiteten Hypo-

thesen fiir die Evaluation der DOS dargestellt.
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5.2 Hypothesen zur Evaluation

Eine erste Programmevaluation der DOS fand durch Roos et al. (2014) statt. Diese un-
tersuchte 2006 die damals fiinftigige DOS, deren Schwerpunkt auf den Grundlagen der
Lerntheorie, der Strukturierung von Lehrveranstaltungen, den medizinischen Priifungen,
dem Simulationstraining, dem Medi-KIT, dem Micro-Teaching, dem POL sowie der
Reflexion der Lehrendenrolle lag. Zwei Kohorten der DOS mit insgesamt 56 Personen
wurden auf den Zielebenen nach Kirkpatrick (1994) untersucht. Es erfolgte eine Zufrie-
denheitsmessung (Ebene Reaktion), ein Multiple-Choice-Wissenstest vor und nach der
DOS (Zielebene Lernen) sowie zehn Lehrhospitation und dreizehn Interviews zum
Lehrverhalten (Zielebene Verhalten). Es zeigte sich eine hohe Zufriedenheit der Teil-
nehmer mit der Arbeitsatmosphire und den Inhalten, insbesondere mit der Ubungsein-
heit Micro-Teaching. Zudem stieg das didaktische Wissen der Teilnehmer nach der
Weiterbildung signifikant an und konnte auch sechs Monate nach der DOS nachgewie-
sen werden. Die qualitative Analyse von Verhaltensbeobachtungen und dem selbstbe-
richtetem Handeln wies auf einen erfolgreichen Transfer des Gelernten in die Praxis
hin. Die Limitationen der Studie waren eine kleine Stichprobe und das Fehlen einer
Vergleichsgruppe. In dieser Arbeit sollen die Ergebnisse von Roos et al. (2014) fiir ein
neues DOS-Konzept tiberpriift und die gezogenen Schlussfolgerungen zu der Evaluation
didaktischer Weiterbildungen (vgl. Kapitel 4.4) beriicksichtigt werden.

Angesichts der inhaltlichen Breite der DOS sollten in dieser Arbeit nicht alle
intendierten und moglichen Wirkungen der DOS untersucht werden. Im Fokus standen
die Zielebenen Lernen und Verhalten (nach Steinert et al., 2006). Insbesondere sollte
hier die Annahme gepriift werden, dass Lehrende, welche die DOS besucht haben, eine
hohere Studierendenzentrierung aufweisen und ihre Lernziele transparent machen. Die
Entscheidung, den Fokus auf diese Variablen zu legen, geschah auch mit dem Ziel, eine
ausreichende Teststirke zu erzielen. Bei einer hoheren Zahl von abhidngigen Variablen
wire eine Alpha-Korrektur unumgénglich. Weitere Variablen wurden lediglich mit ein-
bezogen, um eine umfassendere Bewertung der DOS vornehmen zu konnen: (a) Die
Zielebene Reaktion, unter der Annahme, dass eine hohe Zufriedenheit mit einer Weiter-
bildung zwar keine hinreichende, aber eine notwendige Bedingung fiir eine erfolgreiche
Weiterbildung darstellt (vgl. Kapitel 4.1). (b) Die Selbstwirksamkeitserwartungen be-
zliglich der Lehre, um deren mdglichen Zusammenhang mit Studierendenzentrierung
besser zu verstehen (vgl. Kapitel 4.3) und zu priifen, ob die DOS hier einen positiven

Einfluss ausiibt. (c) Die Selbsteinschitzungen der Lehrkompetenz, da sie als bedeutend
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fiir Leistung und Motivation in der Lehre gelten (vgl. Kapitel 3.3). Dazu noch zwei As-
pekte, die sich der Zielebene Resultate zuordnen lassen: (d) die Weiterbildungsbereit-
schaft der Lehrenden. Der Wissenschaftsrat (2008) fordert die Bereitschaft zur kontinu-
ierlichen Weiterbildung fiir die Lehre. Daher sollte hier gepriift werden, ob die Lehren-
den nach der verpflichtenden Teilnahme an der DOS, noch freiwillig bereit sind, didak-
tische Weiterbildungen zu besuchen. (e) Die Wahrnehmung der Studierenden gegen-
iiber studierendenzentrierter Lehre. Wie in Kapitel 3.4 dargestellt, ist die Wirkung stu-
dierendenzentrierter Lehre von deren Umsetzung und Akzeptanz abhéngig. Tabelle 9
stellt die Hypothesen zur Evaluation der DOS dar, diese sind hier wie bei Steinert et al.
(2006) verschiedenen Zielebenen zugeordnet.

Andere Inhalte der DOS haben fiir diese Evaluationsstudie geringe Relevanz:
Die Lehrformate POL, Medi- KIT und Simulation sollen beispielsweise alle Lehrenden
bei der DOS nur kennenlernen, da diese nicht in allen Fichern eingesetzt werden. Eben-
so trifft dies auf den Themenblock Priifungen in der Medizin zu, da Lehrende in unter-
schiedlichem Ausmal} an der Erstellung und Durchfithrung von Priifungen beteiligt
sind. Auch aus dem Themenblock Lernstile (nach Kolb, 1985) wurden fiir diese Evalua-
tionsstudie keine abhédngigen Variablen abgeleitet, da deren theoretischen Implikationen
in Frage gestellt wurden (vgl. Garner, 2000) und das Konzept von Lerntypen umstritten

ist (LooB3, 2001).
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Tabelle 9. Hypothesen zur Evaluation der Dozentenschulung (DOS)

Zielebene

Hypothese

Lernen: Einstellungen

Die DOS steigert die Studierendenzentrierung
Die DOS steigert die subjektive Lehrkompetenz

Die DOS steigert die Selbstwirksamkeitserwartungen

beziiglich der Lehre
Verhalten Die DOS steigert die Studierendenzentrierung

Die DOS bewirkt eine hohere Transparenz der Lernziele
Reaktion Die Lehrenden sind mit der DOS zufrieden.
Resultate:
Organisatorische Die Lehrenden sind nach der DOS weiterhin motiviert, an
Verdnderungen didaktischen Weiterbildungen teilzunehmen.
Resultate: Studierende sehen in der Umsetzung studierendenzentrierter
Studierende Lehre einen Nutzen fiir ihren Lernerfolg

Die exakten Hypothesen werden in der Lehrendenbefragung (Kapitel 6), der Beobach-

tungsstudie (Kapitel 7.3) und der Studierendenbefragung (Kapitel 8) jeweils genauer

ausformuliert. Um die Forschungsfragen inhaltlich zu validieren, wurden die Trainer

der DOS befragt (Kapitel 9). Fiir die Durchfiihrung der Studien lag eine Zustimmung

der Ethikkommission Heidelberg vor (Antragsnummer S 163/2011).
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6 Empirische Studie 1: Die Selbsteinschitzung der Lehrenden

Die Wirkung der DOS sollte sich durch verdnderte Selbsteinschdtzungen der Lehrenden
zeigen. Dazu wurden die Lehrenden schriftlich befragt. Zuerst werden in diesem Kapitel
die zentralen Hypothesen, danach in Kapitel 6.2 die Methodik dargestellt. In Kapitel 6.3

werden die zentralen Ergebnisse der Studie beschrieben und in Kapitel 6.4 diskutiert.

6.1 Hypothesen

Um die Wirkung von der DOS zu iiberpriifen, wurden bei der Lehrendenbefragung,
entsprechend der Klassifikation bei Steinert et al. (2006), vier Zielebenen unterschieden
(vgl. Kapitel 4.1). Schwerpunkt dieser Fragebogenstudie waren die Zielebenen Lernen
(Einstellungen) sowie das selbstberichtete Verhalten. Wie in Kapitel 5.2 dargestellt, lag
der Fokus dieser Arbeit darauf, zu untersuchen, ob Lehrende nach Besuch der DOS ihre
Lehre stirker an den Lernzielen orientieren und eine hohere Studierendenzentrierung
zeigen. Die Zielebene Lernen (Einstellungen) umfasste die Einstellung zur Studieren-
denzentrierung, die selbsteingeschétzte didaktische Kompetenz und die Selbstwirksam-
keitserwartungen beziiglich der Lehre. Die ndchste Zielebene Verhalten umfasst die
Analyse der selbst eingeschitzten Lehrhandlungen. Dabei wurde gepriift ob die Lehren-
den ihre Lehre nach der DOS stirker an den Lernzielen ausrichten und inwiefern sie
studierendezentrierte Lehrhandlungen umsetzen. Die beiden Zielebenen Reaktion und
Resultate wurden zusitzlich in die Auswertung mit einbezogen, um eine umfassendere
Bewertung der DOS vornehmen zu konnen. Die allgemeinen Untersuchungshypothesen
sind in Tabelle 10 dargestellt. Die Hypothesen fiir die einzelnen Gruppenvergleiche

werden in Kapitel 6.3.3 beschrieben.
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Tabelle 10. Empirische Studie 1: Hypothesen

Zielebene Hypothesen

Lernen: HI1: Die Lehrenden berichten nach der DOS von einer hoheren Stu-

Einstellungen dierendenzentrierung als Lehrende ohne/vor Besuch der DOS.
H2: Die Lehrenden schétzen ihre didaktische Kompetenz nach der
DOS hoher ein als Lehrende ohne/vor Besuch der DOS.
H3: Die Lehrenden berichten nach der DOS von hdheren Selbst-
wirksamkeitserwartungen beziiglich ihrer Lehre als Lehrende oh-
ne/vor Besuch der DOS.

Verhalten H4: Die Lehrenden berichten nach der DOS von einer hdheren
Umsetzung studierendenzentrierter Lehre als Lehrende ohne/vor
Besuch der DOS.
H5: Die Lehrenden machen nach der DOS die Lernziele ihrer
Lehrveranstaltungen deutlicher transparent als Lehrende ohne/vor
Besuch der DOS.

Reaktion Hé6: Die Lehrenden sind mit der DOS zufrieden.

Resultate:

Organisatorische H7: Die Lehrenden sind nach der DOS motiviert, an weiteren di-

Verdnderungen daktischen Weiterbildungen teilzunehmen.

Anmerkung. DOS = Dozentenschulung
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6.2 Methodik

6.2.1 Durchfiihrung

Versuchs- und Vergleichsgruppen. In dieser Studie wurden die Teilnehmer drei aufei-
nanderfolgender DOSen zweimal schriftlich befragt: Einmal bevor sie an der DOS teil-
genommen hatten, diese Lehrenden werden im Folgenden als Versuchsgruppe vor der
Weiterbildung (VSGpri) bezeichnet. Und zum zweiten Mal nachdem sie die DOS voll-
stindig besucht hatten, diese werden als Versuchsgruppe nach der Weiterbildung
(VSGpost) bezeichnet. Zudem wurden Lehrende untersucht, deren DOS mindestens ein
Jahr zuriicklag. Diese Lehrenden werden im Folgenden als die VSGay 1 bezeichnet. Die
beiden Versuchsgruppen wurden mit Lehrenden verglichen, die (noch) nicht an der
DOS teilgenommen hatten und im Folgenden als Vergleichsgruppe (VGG) bezeichnet
werden. Es liegen somit eine Versuchsgruppe mit zwei Messzeitpunkten, eine Ver-
suchsgruppe mit einem Messzeitpunkt und eine Vergleichsgruppe mit einem Messzeit-

punkt vor (Abbildung 4).

Keine DOS/ Vor der DOS Direkt nach der Mindestens ein Jahr
Vor der DOS DOS nach der DOS
VGG
VSGPRA VSGPOST

VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgri) und
nach (VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der
DOS mindestens ein Jahr zuriickliegt (VSGyupr). Die meisten Lehrenden aus der VSGpg i sind

spater in der VSGpogr.

Abbildung 4. Empirische Studie 1: Versuchsgruppen und Vergleichsgruppe

Stichprobengewinnung. Lehrende, die sich in dem Untersuchungszeitraum fiir die DOS
angemeldet hatten, wurden etwa sieben Tage vor dem Beginn der DOS per E-Mail ge-
beten, an einer Befragung zu der Evaluation der DOS teilzunehmen (Anhang Al). Die
Lehrende, welche die DOS vollstindig besucht hatten, wurden nach Abschluss der
zweiten Praxishospitation (vgl. Kapitel 5) erneut per E-Mail angeschrieben (Anhang
A2). Um die vorliegenden Daten der VSGpri und VSGpost aufeinander zu beziehen,
und deren Anonymitit zu gewéhrleisten, wurden die Lehrenden gebeten, einen vierstel-

ligen personlichen Code zu erstellen. Dieser setzte sich aus (a) dem ersten Buchstaben
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des Vornamens der Mutter (wenn nicht bekannt: des Vaters), (b) dem ersten Buchstaben
des Geburtsortes und (¢) dem Geburtsmonat der Mutter zusammen.

Die Lehrenden, die zu einem fritheren Zeitpunkt an einer DOS teilgenommen
hatten (VSGaLt) wurden ebenfalls per E-Mail angeschrieben, um sie fiir die Teilnahme
zu gewinnen (Anhang A3). Fiir die VGG wurden Lehrende, die (noch) nicht an der
DOS teilgenommen hatten, {liber einen E-Mail-Verteiler von Fachverantwortlichen an-
geschrieben (siche Anhang A4). Ebenso sollten Lehrende fiir die VGG gewonnen wer-
den, die auf der Warteliste fiir die DOS standen. Lehrende in der VGG und der VSGart
konnten nur zu einem Messzeitpunkt befragt werden.

Stichprobenbeschreibung. Eine Teststirkenanalyse im Vorfeld (mit GPOWER;
Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007) ergab, dass bei einem B-Fehler Risiko von .20,
die Aufdeckung mittlerer Effekte eine Gruppengrofle von mindestens 51 Personen je
Gruppe erfordert. Diese Grof3e wurde fiir alle Gruppen erreicht. Tabelle 11 beschreibt
die Zusammensetzung der Gruppen und den jeweiligen Befragungszeitpunkt. Zwei Leh-
rende, die bei der Befragung angegeben hatten, noch keine eigenen Lehrveranstaltungen
durchgefiihrt zu haben, wurden fiir die weitere Auswertung nicht herangezogen.

Die Befragung der Lehrenden erfolgte online iiber den Anbieter Q-Set (www.q-
set.de). Der Riicklauf war bei den Lehrenden der VSGpgri mit insgesamt 117 Personen
hoher (97 %), als bei Lehrenden der VSGpost mit 72 Personen (69 %). Davon haben 42
Personen (58.3 %) einen Code hinterlegt, welcher den Daten der Befragung zum ersten
Messzeitpunkt zugeordnet werden konnte. In der VGG waren mehrheitlich Lehrende
vertreten, die zu dem Zeitpunkt der Befragung noch auf der Warteliste fiir die DOS
standen und erst zu einem spéteren Zeitpunkt an der DOS teilgenommen haben (n = 49).
Diese wurden unmittelbar vor Besuch der DOS 1 mit der Bitte zur Studienteilnahme
angeschrieben. Weiterhin konnten 24 Lehrende ohne Bezug zur Dozentenschulung iiber
E-Mail-Verteiler innerhalb der medizinischen Fakultdt durch Fachverantwortliche fiir
die VGG gewonnen werden. Die Mehrheit der Lehrenden in der VSG 4y 1 absolvierte die
DOS zwischen 2009 und 2011 (n = 58), drei Personen absolvierten die DOS 2008 oder

frither. Von zwei Lehrenden in der VSGupt lagen keine Angaben vor.
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Tabelle 11. Kohorten der Dozentenschulung (DOS) und Lehrende in den Versuchsgrup-

pen sowie der Vergleichsgruppe.

Teilnehmer Teilnehmer
Gruppe der DOS  Riicklauf mit Code’ Befragungszeitraum
VSGpri_post
VSGpri (DOS 1.14) 42 41 10.03.2011 —27.03.2011
VSGpost (DOS 2.21) 39 26 17 01.03.2012 - 05.04.2012
VSGpri (DOS 1.15) 39 36 12.09.2011 - 21.09.2011
VSGpost (DOS 2.22) 36 27 16 19.07.2012 - 13.09.2012
VSGpri (DOS 1.16) 41 40 28.02.2012 -07.03.2012
VSGpost (DOS 2.23) 30 19 9 28.03.2013 — 28.04.2013
Vergleichsgruppe
DOS 1.17 42 26 12.10. 2012 — 18.10.2012
DOS 1.18 38 23 02.03.2013 - 06.03.2013
Ohne DOS - 24 16.06.2011 —24.11.2011
VSGaLt - 63 09.11.2011 - 30.04.2012

Anmerkungen. VSG = Versuchsgruppe. Lehrende einer DOS-Kohorte wurden jeweils vor der
DOS 1 (VSGpri) und nach der DOS 2 (VSGyposr) befragt. * = Teilnehmer mit Code, der sich

eindeutig dem Code aus der ersten Befragung zuordnen lieB3.
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Die Mehrheit der Teilnehmer war in allen Gruppen ménnlich (63 % — 68 %). Tabelle 12
beschreibt die Zusammensetzung nach Geschlecht und Gruppenzugehdrigkeit. Es lagen

keine Unterschiede zwischen den Gruppen vor (y? (6; N = 324) = 1.65, p = .949).

Tabelle 12. Geschlechterverteilung nach Gruppenzugehorigkeit

Weiblich Mainnlich Keine Angabe Gesamt
VGG 26 46 1 73
VSGpri 39 76 2 117
VSGpost 24 48 0 72
VSGarrt 19 43 1 63
Gesamt 108 213 4 325

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgi) und
nach (VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der
DOS mindestens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr).

6.2.2 Fragebogen

Aufgrund fehlender standardisierter und validierter Messinstrumente (vgl. Kapitel 4.3),
wurden Fragen und Skalen geméfl der Empfehlung von Porst (2009) und Rost (2007)
entwickelt. Um die Verstidndlichkeit aller verwendeten Items sicherzustellen, wurden
diese bei einer Abschlussreflexion (im Rahmen einer vorherigen DOS) einer Gruppe
von acht Lehrenden vorgelegt und besprochen. Darauthin wurden kleinere sprachliche
Anpassungen durchgefiihrt. Eine weitere empirische Priifung der Befragung vor dem
ersten Einsatz im Mérz 2011 fand nicht statt. Fragen und Antwortoptionen die einen
Riickschluss auf die Fachbereiche der Lehrenden erméglichen, wurden vermieden. Die
Beantwortung der Befragung sollte aus 6konomischen Griinden maximal zehn Minuten
in Anspruch nehmen.

Skalen fiir die Hypothesentestung. Fiir die Uberpriifung der Hypothesen wurden
die folgenden Skalen entworfen, die sich den Zielebenen nach Steinert et al. (2010) zu-
ordnen lassen: Die Zufriedenheit mit der Weiterbildung (Zielebene Reaktion), die Ein-

schdtzung der eigenen Lehrkompetenz, Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehre (Ziel-
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ebene Lernen) Studierendenzentrierte Lehre und Lernziele in der Lehre (Zielebene Ver-
halten). Zur Messung der Weiterbildungsbereitschaft (Zielebene Resultate) der Lehren-
den wurde ein Item entworfen. Als Antwortformat wurde jeweils eine flinfstufige Li-
kertskala gewihlt. Die Skalen werden im Folgenden beschrieben:

Die Skala Zufriedenheit mit der Weiterbildung (5 Items, Beispielitem: ,,DOS hat
mir bei meiner Lehrtétigkeit geholfen®, siche Anhang B1) erfolgte erst drei bis vier
Monate nach der zweiten Prisenzphase. So messen die Items, wie zufrieden die Teil-
nehmer mit der DOS waren, nachdem sie die Inhalte in der Praxis ausprobieren konn-
ten. Damit sollte der Kritikpunkt, dass die Zielebene Reaktion nicht informativ fiir die
Wirkung einer Weiterbildung sei (Stes et al., 2009), in dieser Studie entkriftet werden.

In der Humanmedizin an der Medizinischen Fakultdt Heidelberg ist die Unter-
scheidung zwischen Vorlesungen und Seminaren nicht immer trennscharf und oft nicht
an der Teilnehmerzahl zu erkennen. Da sich die Ausprigung studierendenzentrierter
Lehre in verschiedenen Veranstaltungsformaten unterscheidet (vgl. Kapitel 3.4), wurde
bei der Skala Studierendenzentrierung in Vorlesungen (6 Items, siche Anhang B1) der
Fokus auf Lehrveranstaltungen mit mindestens 40 Personen festgesetzt. Aufgrund der
starken Lehrendenzentrierung von Lehrveranstaltungen mit groBerer Teilnehmerzahl,
sollten Unterschiede bei der Einstellung zu studierendenzentrierter Lehre besonders
deutlich zutage treten. Da die Lehrenden in der DOS motiviert werden, traditionell eher
lehrendenzentrierte Veranstaltungsformate stirker studierendenzentriert zu gestalten,
erschien dieses Vorgehen besonders relevant fiir die Uberpriifung der Wirksamkeit der
DOS. Die Formulierung der Items zu studierendenzentrierter Lehre beinhaltete die Be-
reiche Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit, sowie die moglichen Interaktionen in einer
Lehrveranstaltung (Lehrende fragen Studierende, Studierende fragen Lehrende und Stu-
dierende diskutieren untereinander). Im Unterschied zu den Items des AT1/ATI-R bildet
diese Skala so das Konstrukt Studierendenzentrierung in diesem Kontext vollstdndig ab
(Johannes & Seidel, 2012; Lea et al., 2003; O’Neill & McMahon, 2005; vgl. Kapitel
3.4).

Die didaktische Kompetenz wurde mit drei Items (Beispieltem: ,,Meine didakti-
schen Fahigkeiten sind gut“, siche Anhang B1) gemessen, die dem absoluten Selbst-
konzept (vgl. Schone, Dickhéuser, Spinath und Stiensmeier-Pelster, 2002) der Lehren-
den zuzuordnen ist.

Bei der Skala zu Selbstwirksamkeitserwartungen in der Lehre (3 Items, siche

Anhang B1) sollte das wahrgenommene potentielle Leistungsvermdgen von Lehrenden
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abgebildet werden (Bandura, 2006). Die Items messen, ob die Lehrenden annehmen,
dass die Gestaltung ihrer Lehre zu einer intensiven Beschéftigung mit den Inhalten fiih-
ren, sowie den Lern- und Priifungserfolg beeinflussen kann (Beispielitem: ,,Die Gestal-
tung meiner Lehre hat groBen Einfluss auf den Lernerfolg der Studierenden®). Damit ist
die hier gewihlte Skala inhaltlich homogener als die Skala von Postareff et al. (2007)
und von Schmitz und Schwarzer (2000).

Die Umsetzung studierendenzentrierter Lehre (7 Items, Beispielitem: ,,Ich
kommuniziere intensiv mit den Studierenden®, siche Anhang B1) wurde entsprechend
den Definitionen bei Johannes und Seidel (2012), Lea et al. (2003) sowie O’Neill und
McMahon formuliert (2005). Da sich die Items nicht auf ein bestimmtes Lehrformat
bezogen, wie bei der Skala Studierendenzentrierung in Vorlesungen, konnten diese nur
repriasentative Umsetzungen studierendenzentrierter Lehre abbilden, die in allen Lehr-
formaten an der Medizinischen Fakultiat moglich sind. Die Skala Lernziele in der Lehre
wurde mit zwei Items abgefragt (Beispielitem: ,,Ich teile den Studierenden die Lernziele
mit®“, ,,Ich richte meine Lehre an den Lernzielen aus®, siche Anhang B1). So sollte die
Facette Lernziele im Rahmen eines constructive alignment abgebildet werden (Biggs,
1996; Biggs & Tang, 2007; vgl. Kapitel 5.1). Auch wenn die Abstimmung von Lern-
und Priifzielen dabei als wichtig gilt, wird dieser Bezug hier aufgrund der Heterogenitit
der durchgefiihrten Lehrformate mit unterschiedlicher Priifungsrelevanz nicht gemes-
sen.

Die Skalen zu selbstberichtetem Lehrverhalten wurden bei der VSGpost sowohl
mit direkter als auch mit indirekter Verdnderungsmessung erhoben. Voraussetzung fiir
die indirekte Verdnderungsmessung war, dass Lehrende sowohl in der VSGprji als auch
in der VSGposr einen giiltigen Code angegeben haben. Dann wurden die Skalenwerte
von beiden Messzeitpunkten miteinander in Beziehung gesetzt (Variablenwertysgposr -
Variablenwertysgpri), unter der Annahme, dass die Befragten zu beiden Messzeitpunk-
ten die gleichen Vorstellungen von den Konstrukten haben (Kohlmann & Raspe, 1998).
Positive Werte bedeuten, dass zu Messzeitpunkt 2 eine hohere Ausprigung vorlag. Zu-
sdtzlich wurden die Lehrenden in der VSGpogt bei der zweiten Erhebung gebeten, Ver-
anderungen bei der Umsetzung der jeweiligen didaktischen Handlungen direkt zu be-
werten (Instruktion: ,,Bitte schitzen Sie ein: Haben sich Thre Lehrhandlungen in den
letzten 12 Monaten verdndert?*). So sollte die Moglichkeit ausgeschlossen werden, dass
eventuelle Unterschiede darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Lehrenden im Rahmen

der Weiterbildung ein verdndertes Verstdndnis ihrer didaktischen Handlungen erworben
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haben. Auch die Lehrenden in der VGG wurden gebeten, die Items mit direkter Verén-
derungsmessung zu bearbeiten, jedoch nur die Lehrenden, die iiber die DOS 1.18 und
1.19 fiir die Teilnahme motiviert wurden (vgl. Tabelle 11). Die Items zu Lehrhandlun-
gen wurden gemeinsam mit den allgemeinen didaktischen Handlungen (werden im
ndchsten Abschnitt beschrieben) in einer Liste aufgefiihrt. Um mogliche Positionseffek-
te bei dieser Erhebung zu vermeiden, wurde hier bei der Erstellung des Fragebogens die
Q-Set-Option “Zufillige Zeilenabfolge im Fragebogen* verwendet.

Kontrollvariablen. Zur Kontrolle moglicher Einfliisse auf die abhidngigen Vari-
ablen wurden aus dem Modell zur Wirkung des Hochschulunterrichts nach Helmke und
Schrader (2010, vgl. Kapitel 3.2) entsprechende Variablen abgeleitet. Individuelle Fak-
toren wie Vorwissen (Lehrerfahrung in Semestern, bereits durchgefiihrte Lehrveran-
staltungsformate, besuchte Weiterbildungen), Einstellungen (Prdferenz von Lehrveran-
staltungsformaten, dem Stellenwert der Lehre), Lehrverhalten (allgemeine didaktischen
Handlungen) sowie die Rahmenbedingungen der Lehre (die wahrgenommener Akzep-
tanz studierendenzentrierter Lehre in Vorlesungen, der Stellenwert der Lehre in dem
eigenen Fachbereich) beeinflussen wahrscheinlich die Effekte einer Weiterbildung.
Unterschiede auf den abhéngigen Variablen lassen sich besser auf die DOS zurtickfiih-
ren, wenn die untersuchten Gruppen sich beziiglich der Kontrollvariablen nicht syste-
matisch unterscheiden. Lediglich drei Variablen (Stellenwert der Lehre, Stellenwert der
Lehre in dem Fachbereich, Akzeptanz aktivierender Lehr- und Lernmethoden in Vorle-
sungen) wurden als Skalen erfasst, die anderen Variablen bestehen jeweils aus einzel-
nen Items (Tabelle 13). Die allgemeinen Lehrhandlungen wurden nicht zu einer Skala
zusammengefasst, da sie unterschiedliche Aspekte didaktischer Handlungen abdecken.
Alle Items wurden fiir den Zweck dieser Untersuchung entworfen. Der Originalwortlaut

aller Items und die Antwortoptionen sind in Anhang B1 abgebildet.
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Tabelle 13. Kontrollvariablen in der Lehrendenbefragung

Skalen und Fragen Beispielitem

- Lehrerfahrung in Semestern Wie viele Semester haben Sie schon Lehrver-
anstaltungen durchgefiihrt?
- Bereits durchgefiihrte Lehrveran- Vorlesung

staltungsformate

- Besuch anderer didaktischer Wei- Haben Sie schon andere didaktische Weiter-

terbildungen® bildungen neben der Dozentenschulung be-
sucht?
- Priferenz von Lehrveranstaltungs-  Vorlesung
formaten™
- Stellenwert der Lehre** Lehre ist fiir mich eine unangenehme Pflicht

- Stellenwert der Lehre in dem Fach-  Lehre hat insgesamt einen hohen Stellenwert
bereich** in meiner Abteilung

- Akzeptanz aktivierender Lehr- und  Viele Studierende mogen aktivierende Lehr-
Lernmethoden in Vorlesungen®* und Lernmethoden in Lehrveranstaltungen

- Allgemeine didaktische Handlun- Ich fasse wichtige Inhalte zusammen

gen (insgesamt neun Items)

Anmerkungen. *Nicht alle Lehrenden wurden befragt. **Skalen mit jeweils drei Items.

Ein Teil der Skalen und Items wurde nicht in allen Befragungen eingesetzt. Die Frage
zu anderen didaktischen Weiterbildungen wurde erst zu einem spéteren Zeitpunkt in die
laufende Studie integriert (23.11.2011), so dass nicht alle Teilnehmer befragt werden
konnten. Es liegen daher keine Daten fiir die VSGprj vor. Die Priferenz bereits durch-
gefiihrter Lehrformate wurde nur bei der VGG und VSGprji abgefragt, ebenso die Frage
zur Motivation fiir die eigene Lehre. Die Items zu allgemeinen didaktischen Handlun-
gen (Verdanderung) wurden nur der VSGpost und der VGG ab dem 02.03.2013 vorge-
legt. gemeinsam mit den Items zu studierendenzentrierter Lehre.

In der Befragung gab es keine Pflichtfragen, lediglich die Gruppenzugehdrigkeit
und der personliche Code musste angegeben werden, um die Befragung abschlieBen zu
konnen. So sollten die Lehrenden ermutigt werden, nur auf die Fragen zu antworten, die
sie fur sich auch zutreffend empfanden. Die Antworten sollten zudem Anonymitét ge-
wéhrleisten. Die Antwortoptionen bei der Frage Lehrerfahrung in Semestern (,,Wie vie-

le Semester haben Sie schon Lehrveranstaltungen durchgefiihrt?) wurde daher auf 7 bis
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10 oder mehr Semester beschrankt, um die Anonymitit dlterer Lehrender zu ermogli-

chen. AuBler dem Geschlecht wurden keine demographischen Angaben erhoben.

6.2.3 Auswertung
Fiir die statistischen Auswertungen wurde SPSS (Version 21.0.0.0) verwendet. Um die
Hypothesen zu priifen, wurden jeweils Gruppenvergleiche vorgenommen. Zum einen
wurden die Lehrenden zu Beginn (VSGpri) sowie nach Abschluss der Weiterbildung
(VSGpost) miteinander verglichen. Zum anderen wurden die Lehrenden der VGG mit
der VSGyrt verglichen. Die Gruppen, welche die DOS abgeschlossen haben, sollten
gemal der Hypothesen signifikant hdhere Werte (p <.05) auf den abhingigen Variablen
aufweisen. Die Berechnung von Effektstirken sollte die praktische Bedeutsamkeit der
Effekte aufzeigen, unter der Annahme, dass bei den hier untersuchten Variablen zumin-
dest kleine Effekte zu beobachten sind. Entsprechend der Definition nach Cohen (1988)
entsprechen Werte zwischen 0.20 — 0.50 kleinen, zwischen 0.51 — 0.80 mittleren und
hoher 0.80 hohen Effektstirken. Ein a-Fehler wiirde bei der Untersuchung bedeuten, die
Wirksamkeit der DOS zu iiberschétzen, was zu unrealistisch positiven Annahmen {iber
die Verinderbarkeit von Lehrverhalten und lehrbezogenen Einstellungen fiihren wiirde.
Ein B-Fehler wiirde zu einer Unterschatzung der Wirksamkeit fithren. Teststérkeanaly-
sen (mit GPOWER; Faul et al., 2007) ergaben eine statistische Power von mindestens
.84 fiir die Vergleiche von der VGG mit der VSGpost und der VSGur1 sowie von min-
destens .93 fiir den Vergleich der VSGpri mit der VSGpost um mittlere Effekte aufzu-
zeigen. Da bei der VGG weniger Daten bei der direkten Verdnderungsmessung vorla-
gen, ist die statistische Power dort fiir die Hypothesen mit .70 (Studierendenzentrierung)
und .72 (Lernziele) etwas geringer. Das Signifikanzniveau wurde vorab mit a < .05
festgesetzt und die Hypothesen einseitig getestet.

Gruppenunterschiede wurden entsprechend dem Skalenniveau ausgewertet:
Chi*- Analysen fiir kategoriale Daten sowie t-Tests und Varianzanalysen fiir metrische
Daten. Bei der Hypothesentestung wurde zunichst eine multifaktorielle Varianzanalyse
berechnet, mit den fiinf abhéingigen Variablen, die in allen Gruppen untersucht wurden.
Vorher wurde kontrolliert, dass die Voraussetzungen fiir die Varianzanalyse weitege-
hend erfiillt wurden (vgl. Leonhardt, 2013, S. 568). Die einzelnen Hypothesen wurden
danach nur fiir die entsprechend formulierten Hypothesen mit multiplen t-Tests berech-
net. Fiir die Untersuchung der Lehrenden in der Versuchsgruppe mit giiltigem Code
wurde jeweils ein t-Test fiir abhdngige Stichproben berechnet, fiir die anderen Gruppen

t-Tests flir unabhédngige Stichproben.
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Die Uberpriifung auf Normalverteilung beinhaltete Vergleiche von Mittelwert und Me-
dian, Analyse von Schiefe und Kurtosis sowie Tests auf Normalverteilung nach Kolmo-
gorov-Smirnov und Shapiro-Wilk. T-Tests wurden auch bei moderaten Abweichungen
von der Normalverteilung verwendet, da diese als robust gelten (Biihner & Ziegler,
2009). Bei inhomogenen Varianzen (Levene-Test) wurden die p-Werte fiir die korrigier-
ten Freiheitsgrade im t-Test herangezogen. Die Unterschiede zwischen den Gruppen bei
den einzelnen Items zu allgemeinen Lehrhandlungen wurden mit dem Mann-Whitney-
Test berechnet, da hier deutliche Abweichungen von der Normalverteilung vorlagen.

Wenn signifikante Ergebnissen bei den Varianzanalysen auftraten, wurde das
partielle Eta-Quadrat (n?) als Effektstdrkemal3 berechnet. Bei multivariaten Varianzana-
lysen wurde, entsprechend der Empfehlung bei Leonhart (2013), zur Signifikanzpriifung
Pillai’s Spur herangezogen. Bei Post-Hoc-Tests nach Varianzanalysen wurde, entspre-
chend der Empfehlung bei Field (2013), der Test nach Gabriel bei gleichen Varianzen
und leicht unterschiedlichen Fallzahlen und der Test nach Games-Howell bei inhomo-
genen Varianzen (Levene-Test) und gleichen oder ungleichen Fallzahlen berechnet.
Signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen werden im Text berichtet.

Die Berechnung der Effektstirken d erfolgte auf Grundlage der Differenzen der
Mittelwerte in den Gruppen. Die Differenzen wurden an der gepoolten Standardabwei-
chung standardisiert, da diese in der Studie am ehesten der Standardabweichung der
zugrundeliegenden Population entspricht.

Alle Skalen wurden so kodiert, dass hohe Werte mit einer hohen Auspriagung auf
der Variablen einhergehen. Skalenwerte wurden berechnet, wenn mindestens zwei Drit-
tel aller Items bearbeitet wurden. Die interne Konsistenz wurde mit dem Alpha-
Koeftizienten nach Cronbach erhoben (1951). Die Berechnung der Trennschérfe erfolg-

te mit der part-whole-Korrektur (Kelava & Moosbrugger, 2012).
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6.3 Ergebnisse

6.3.1 Deskriptive Ergebnisse

Deskriptive Statistiken. Tabelle 14 zeigt die deskriptive Statistik, Trennschirfe und in-
terne Konsistenz der abhdngigen Variablen sowie der Kontrollvariablen (zu denen Ska-
len gebildet werden konnten) in den untersuchten Gruppen auf. Die Mittelwerte der
Skalen der abhidngigen Variablen variierten zwischen 2.82 und 3.93 (auf einer Skala
von [/ — 5), der Median zwischen 2.83 und 4.00. Damit lagen keine Decken- oder Bo-

deneffekte vor. Die Ergebnisse auf Itemebene befinden sich in Anhang B2.



Tabelle 14. Deskriptive Statistiken der Skalen in der Lehrendenbefragung

VGG, VSGpri und VSGart VSGpost

Variablen (Anzahl der Items) N M  SD Schiefe Kurtosis Fir o N M SD Schiefe Kurtosis i o

Studierendenzentrierung-VL (6) 245 2.82 0.61 037 0.71 .61 -.69 .69 69 320 0.69 0.10 -0.66  .30-.61 .77
Didaktische Kompetenz (3) 211 3.46 0.63 0.04 -0.04  46-.78 .68 68 3.72 0.55 -0.16 -0.35 .45-.59 .68
Selbstwirksamkeitserwartungen (3) 218 3.71 0.73 -0.41 0.31 S8—.79 .77 66 3.76 0.67 -1.05 344  37-.71 .63
Studierendenzentrierung (7) 241 335 0.69 -0.27 -0.12  .74-.78 .78 69 3.53 0.63 -0.24 -0.50  .36-.59 .76
Lernziele (2) 237 3.82 092 -0.79 0.37 - .69 69 393 081 -0.56 -0.07 - 72
Studierendenzentrierung DV (7) 26 3.08 0.50 0.15 5.23 .68 —.89 .93 71 3.62 049 0.00 -0.08 .36-.61 .79
Lernziele DV (2) 28 320 0.67 -0.20 5.21 - .89 69 3.72 0.72 0.37 -0.61 - .76
Zufriedenheit* (5) 131 3.67 1.10 -0.82 -022  82-.92 .96 70 390 095 -0.42 -0.78 .82-.92 .96
Weiterbildung* (1) 138 3.78 1.02 -0.52 -0.44 - - 71 3.67 1.08 -0.96 0.32 - -

Akzeptanz AM (3) 245 343 0.75 -0.36 -0.08 .29-.64 .61 68 3.32 0.77 -0.77 0.16 .46—.47 .65
Stellenwert der Lehre (3) 249 392 0.75 -0.95 1.18  42-.87 .69 70 3.00 0.87 0.12 -0.47  45-.66 .73
Stellenwert der Lehre im FB (3) 219 327 0.84 -0.28 -0.12  42-.69 .72 72 3.84 0.80 -0.04 -0.72  .63-.79 .82

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgri) und nach (VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende,

deren Besuch der DOS mindestens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr). Die VSGposr ist getrennt aufgefiihrt, da die Lehrenden in der Gruppe eine Teilmenge der VSG-

pri darstellen. 7;,= Trennschérfe. o = Alpha-Koeffizienten nach Cronbach. VL = in Vorlesungen. DV = Direkte Verinderungsmessung. AM = Aktivierender Me-

thoden. FB = Fachbereich. *Nur Lehrende aus der VSGpogst und der VSGyapr wurden befragt.
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Trennschdrfe und interne Konsistenz. Die Trennschérfen der Items lagen zwischen .30
und .92 bei den abhédngigen Variablen sowie zwischen .29 und .87 bei den Kontrollvari-
ablen. Nach Fisseni (1997) liegen somit akzeptable bis hohe Trennschérfen vor, nur bei
einer Skala lag ein Item im niedrigen Bereich (7;; < .30). Die interne Konsistenz der Ska-
len der abhingigen Variablen war mit Werten zwischen .63 und .96. fiir den Vergleich
von Gruppenmittelwerten akzeptabel, ebenso fiir die Kontrollvariablen mit Werten zwi-
schen .61 und .82.

Priifung der Normalverteilung. Bei den Vergleichen von Mittelwert und Median
traten lediglich geringe Abweichungen bei den flinfstufigen Likertskalen auf (maximale
Differenz = 0.33). Die Werte von Schiefe und Kurtosis lagen bei den meisten Variablen
< 1 und konnen daher nach Miles und Shevlin (2001) als moderat abweichend von der
Normalverteilung interpretiert werden. Die Tests auf Normalverteilung nach Kolmo-
gorov-Smirnov und Shapiro-Wilk zeigten fiir alle Skalen in mindestens einer der beiden
Gruppenanalysen signifikante Abweichungen von der Normalverteilung.

Interkorrelationen. Etwa die Hélfte (22 von 42) der gefundenen Interkorrelatio-
nen der abhingigen Variablen unterschied sich signifikant von Null. Es zeigten sich
kleine bis mittlere Zusammenhénge (Tabelle 15). Weiterhin wurde die Korrelation zwi-
schen der direkten und indirekten Verdnderungsmessung bestimmt. Dazu wurde bei den
Lehrenden, von denen zu beiden Zeitpunkten giiltige Codes vorlagen, die Differenz der
indirekten Verdnderung bei den Skalen Studierendenzentrierung und Lernzielen in der
Lehre gebildet. Diese Werte wurden in Beziehung zu der Messung der direkten Verédn-
derung gesetzt. Dabei zeigte sich bei der VSGposr kein korrelativer Zusammenhang
zwischen der direkten und indirekten Verdnderungsmessung, weder bei der Studieren-
denzentrierung (» = - .03) noch bei den Lernzielen in der Lehre (» = .01). Die Interkorre-
lation der abhéngigen Variablen mit Kontrollvariablen befindet sich in Anhang B3. Die
Korrelation der Variablen der direkten Verdnderungsmessung mit der Differenz der

indirekten Verdnderungsmessung war nicht signifikant (vgl. Anhang B4).
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Tabelle 15. Interkorrelationen der abhdngigen Variablen

SZ-VL DK SWKE Sz LZ Reaktion* WB*
SZ-VL - .05 18 .26 .07 .04 .30
DK 16 - 34 31 25 -.04 -.15
SWKE 29 49 - 29 23 .03 .02
SZ 32 25 27 - 28 18 16
LZ -.06 .08 .07 34 - .10 .04
Reaktion .14 A5 .00 32 A5 - 33
WB 31 44 34 32 .19 31 -

Anmerkungen. Obere Diagonale: die Interkorrelationen der Vergleichsgruppe, der Versuchs-
gruppe vor der Dozentenschulung (VSGpgri) und der Lehrenden nach Besuch der Dozentenschu-
lung (VSGyrr). Untere Diagonale: die Interkorrelationen der Versuchsgruppe zu Zeitpunkt 2
(VSGpost). Alle Korrelationen nach Pearson, mit Ausnahme der Variablen WB (Korrelation
nach Spearman). Signifikante Korrelationen (p < .05) sind fett markiert. SZ-VL = Studierenden-
zentrierung in Vorlesungen. DK = Didaktische Kompetenz. SWKE = Selbstwirksamkeitserwar-
tungen. SZ = Studierendenzentrierung. LZ = Lernziele. WB = Weiterbildungsbereitschaft. *Hier

sind nur die Werte der VSG,p 1 einbezogen.

Analyse von fehlenden Werten. Aufgrund der Freiwilligkeit der Fragebeantwortung gab
es fehlende Werte bei den Variablen (vgl. Tabelle 14). Bei den fiinf abhéngigen Variab-
len, die in allen Gruppen erhoben wurden, lagen insgesamt bei 72.6 % der Lehrenden
alle Ergebnisse vor, bei 18.8 % die Ergebnisse von vier, und bei 2.4 % die Ergebnisse
von weniger als drei Variablen.

Analyse von fehlenden Teilnehmern. Ein Teil der Lehrenden hat nur am ersten
Messzeitpunkt an der Befragung teilgenommen. Lehrende, die zu beiden Messzeitpunk-
ten einen giiltigen Code hinterlegt haben, unterschieden sich in der VSGpgj nur in einer
abhingigen Variablen von Lehrenden, die keinen giiltigen Code hinterlegt haben (An-
hang BS5). Sie wiesen eine geringere Auspragung beziiglich der Orientierung an Lern-

zielen in ihrer Lehre auf, ansonsten zeigten sich keine Unterschiede.
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6.3.2 Testung auf Gruppenunterschiede in den Kontrollvariablen

Um zu priifen, ob sich die untersuchten Gruppen in relevanten Kontrollvariablen unter-
scheiden, wurde die Lehrerfahrung, der Stellenwert der Lehre, die wahrgenommene
Akzeptanz aktivierender Methoden in Vorlesungen und das allgemeinen Lehrverhalten
zwischen den Gruppen verglichen.

Lehrerfahrung. Die Lehrerfahrung wurde iiber die Anzahl unterrichteter Semes-
ter, die Anzahl unterrichteter Lehrformate sowie die Anzahl an besuchten didaktischen
Weiterbildungen erhoben. Tabelle 16 zeigt die Verteilung der Lehrerfahrung in den
Gruppen.

Tabelle 16. Vergleich der Lehrerfahrung: Anzahl der Semester, Anzahl der Lehrformate
und Teilnahme an didaktischer Weiterbildung vor der DOS.

Semester Lehrformate Weiterbildung
Gruppe N M SD N M SD Ja Nein
VGG 69 642 321 70 327 141 12 37
VSGpra 115 5.67 3.13 117 331 135 - -
VSGpost 71 727  2.61 72 3.78 1.51 19 53
VSGart 63 8.10 2.01 63 398 1.55 15 25

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgrj) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr).

Eine einfaktorielle Varianzanalyse zur Priifung der Unterschiede von unterrichteten
Semestern ergab insgesamt signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (F(3, 314)
= 11.24; 0> = .097; p = .00). Post-Hoc-Tests (nach Games-Howell) zeigten, dass Leh-
rende in der VSGpost mehr Semester Lehrerfahrung haben, als die VGG (p = .002) und
die VSGpra (p = .000). Erwartungsgeméil war die Anzahl unterrichteter Semester in der
VSGpost signifikant hoher als vor Besuch der DOS (p = .001). Eine einfaktorielle Vari-
anzanalyse zur Priifung der Unterschiede bereits durchgefiihrter Lehrformate, zeigte
ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (F(3, 318) =4.46; n* = .04; p
= .004). Post-Hoc-Tests (nach Gabriel) zeigten, dass Lehrende in der VSGayr bereits
signifikant mehr Lehrformate durchgefiihrt haben, als die VGG (p = 0.028) und die
VSGprji (p = .016). Die Gruppen unterscheiden sich nicht darin, ob sie bereits Weiter-
bildungen besucht haben (y* (2, N = 161) = 2.13, p = .35). Insgesamt haben 40 % der
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befragten Lehrenden bereits eine andere didaktische Weiterbildung als die DOS be-
sucht. Die Gruppen der Lehrenden unterschieden sich nicht signifikant beziiglich der

Durchfiihrung von einzelnen Lehrformaten, mit Ausnahme von Seminaren (Tabelle 17).

Tabelle 17. Lehrerfahrung in Lehrformaten

Durchgefiihrt VGG VSGpri VSGrpost VSGart
Vorlesung Ja 43 71 53 48
Nie 27 46 19 15
¥ =6.89,p=.075
Seminar Ja 59 93 67 57
Nie 11 24 5 6
x*=28.16,p=.043
Ja 34 71 41 38
POL Nie 36 46 31 25
> =296, p=.398
Bedside Ja 42 67 36 34
Teaching Nie 28 50 36 29
> = 1,66, p =.645
Medi- KIT Ja 16 24 17 18
Nie 54 93 55 45
v =1,50, p =.682
Skills-Lab Ja 21 33 18 22
Nie 49 84 54 41
= 1,69, p=.639
Praktikum Ja - - 38 30
Nie - - 34 33

v =0,36, p=.550

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr). POL = Problemorientiertes Lernen. Medi- KIT = Medi-
zinisches Kommunikations- und Interaktionstraining. N = 322, Freiheitsgrade (df) je = 3, mit

Ausnahme bei Praktikum (N = 135, df = 1).
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Lehrende der VGG und der VSGpri hatten insgesamt weniger Erfahrungen mit der
Durchfiihrung von Seminaren als Lehrende der VSGpost und der VSGarr. Um mogli-
che Unterschiede beziiglich der Praferenz bereits durchgefiihrter Lehrformate aufzude-
cken, wurden die Lehrenden aus der VGG und die VSGprj verglichen, die entsprechen-
de Lehrformate schon einmal durchgefiihrt haben. Tabelle 18 zeigt, dass sich die Grup-
pen nicht unterschieden. Die Lehrenden gaben an, die bereits durchgefiihrten Lehrfor-
mate eher gern durchzufiihren, besonders das Bedside Teaching (Mygg = 1.45 bzw.
Myscg pra = 1.65). Fiir das Lehrformat Praktikum wurde, aufgrund zu geringer Fallzah-

len, keine Analyse durchgefiihrt.

Tabelle 18. Prdferenz von Veranstaltungsformaten

VGG VSGpra Vergleich

M SD N M SD N t d p
Vorlesung 2.14 094 43 192 094 71 1.24 112 22
Seminar 1.78 0.81 59 188 073 90 -0.77 143 .44
POL 229 117 34 223 09 70 031 102 .75
Bedside Teaching 145 071 42 1.65 0.64 66 -1.51 106 .13
Medi- KIT 273 088 15 225 1.07 20 1.42 33 .16
Skills Lab 1.76 094 21 213 089 31 -1.43 50 .16

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe, VSGpra = Versuchsgruppe vor Besuch der Dozenten-
schulung. POL = Problemorientiertes Lernen. Skala von 1 (Sehr gerne) bis 5 (Sehr ungern).
Levene-Test zur Uberpriifung der Varianzhomogenitit fiir alle Gruppen nicht signifikant. Un-

korrigierte p-Werte der t-Tests zur Berechnung von Mittelwertunterschieden.

Stellenwert der Lehre. Weiterhin wurde untersucht, welchen Stellenwert die Lehre fiir
die Lehrenden in den Gruppen hat. Die Lehrenden wiesen der Lehre einen relativ hohen
personlichen Stellenwert zu (Tabelle 19), mit signifikanten Unterschieden zwischen den
Gruppen (F(3, 317) = 4.74; n* = .043; p = .003). Post-Hoc-Tests (Gabriel) zeigten, dass
die VSGarr der eigenen Lehre einen signifikant hoheren Stellenwert einrdumt, als die
VSGpri (p =.002). Der Stellenwert der Lehre in dem Fachbereich der Lehrenden unter-
schied sich ebenfalls signifikant zwischen den Gruppen (¥£(3, 305) =2.73; n* =.026; p =
.044). Post-Hoc-Tests (Gabriel) zeigten, dass die VSGpost von einem signifikant (p =
.048) niedrigeren Stellenwert in dem Fachbereich berichtete, als die VSGpgra.
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Tabelle 19. Stellenwert der Lehre

Stellenwert der Lehre
Personlich Im Fachbereich
Gruppe N M SD N M SD
VGG 72 398  0.77 67 329 095
VSGpra 115 374 077 111 334  0.76
VSGpost 72 3.8 0.80 70 3.00 0.87
VSGaLr 62 417 062 61 3.12  0.85

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe, VSG = Versuchsgruppe. Skala von 1 (¢rifft nicht zu)
bis 5 (¢rifft voll zu).

Wahrgenommene Akzeptanz aktivierender Methoden in Vorlesungen. Die wahrgenom-
mene Akzeptanz aktivierender Methoden in Vorlesungen unterschied sich signifikant
zwischen den Gruppen (F(3, 309) = 3.18; n> = .03; p = .024). Post-Hoc-Tests (Gabriel)
ergaben, dass die VSGpri signifikant (p = .048) niedrigere Akzeptanz aktivierender

Methoden in Vorlesungen wahrgenommen hat, als die VGG.

Tabelle 20. Akzeptanz aktivierender Lehr-und Lernmethoden in Vorlesungen

Gruppe N M SD
VGG 70 3.65 0.71
VSGpri 113 3.33 0.77
VSGpost 68 3.32 0.77
VSGarr 62 3.35 0.70
Gesamt 313 3.40 0.75

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr). Skala von 1 (¢rifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu).

Allgemeines Lehrverhalten. Das allgemeine Lehrverhalten wurde {iber neun Items er-
fasst (Tabelle 21). Die Lehrenden beschrieben ihre Lehre in allen Gruppen vor allem
durch hohe Praxis- und Priifungsrelevanz sowie dem Versuch, die Studierenden fiir ihr
Fach begeistern zu wollen. Es zeigte sich im Mann-Whitney-Test bei keinem Item Un-

terschiede zwischen der VGG und der VSGpri (Anhang B6). Weiterhin wies die VGG
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bei zwei Items signifikant niedrigere Werte auf als die VSGarr (,,Ich strukturiere die
Inhalte klar®, ,,Ich unterbinde auftretende Stérungen konsequent™). Die VSGpost wies
bei drei Items signifikant hohere Auspragungen als die VSGpri auf (bei den Items: ,,Ich
zeige die praktische Relevanz der Inhalte auf*, ,Ich fordere die besten Studierenden®,
,»lch versuche, die Studierenden fiir mein Fach zu begeistern). Die VSGapt unterschied

sich nicht von der VSGposr.

Tabelle 21. Allgemeines Lehrverhalten

VGG VSGPRA VSGPOST VSGALT

Ich... M SD M SD M SD M SD

zeige die praktische Relevanz der
431 0.79 405 1.09 445 0.77 440 0.84
Inhalte auf

fordere die besten Studierenden 283 1.03 275 1.10 3.17 1.00 2.89 0.95

strukturiere die Inhalte klar 396 082 387 1.05 421 074 424 0.69

unterbinde auftretende Stérungen
295 079 288 099 3.13 0.70 3.33 0.82
konsequent

fasse wichtige Inhalte zusammen  3.78 0.86 3.53 1.09 3.54 1.04 3.85 0.79

lehre mit einem ausgefeilten Pra-
sentationsstil und sehr guter Rhe- 3.34 1.05 3.13 1.07 3.27 1.02 3.39 1.08
torik

bereite die Studierenden auf die
423 089 395 1.11 428 0.72 437 0.81
Priifung(en) vor

versuche, die Studierenden fiir
432 090 4.05 1.16 446 0.71 448 0.84
mein Fach zu begeistern

helfe (schwicheren) Studieren-
326 1.07 3.19 123 329 096 343 0092

den, die Unterstiitzung bendtigen

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpra) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGar1). Skala von 1 (Das setze ich nicht um) bis 5 (Das setze ich

um).
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6.3.3 Hypothesentestung

Um zu priifen, ob Unterschiede zwischen den beiden Versuchsgruppen (VSGpost und
VSGart) und der VGG bestehen, wurde zunéchst jeweils eine multivariate Varianzana-
lyse mit den flinf zentralen abhéngigen Variablen berechnet. Aufgrund einzelner feh-
lender Werte umfasste die zugrundeliegende Stichprobe nur 164 von 208 Personen
(NvcG = 50, NvsGposT = 61, NvsGaLT = 53)- Es zeigten sich signifikante Unterschiede zwi-
schen der VGG und der VSGypost (F(5, 105) =3.96, p = .002; n? = .16) sowie zwischen
der VGG und der VSGarr (F(5, 97) =3.48, p = .006; 02 = .15).

Zudem wurden die ergdnzenden Annahmen zu den Gruppenunterschieden mit
multivariaten Varianzanalysen gepriift. Die VSGpost wies signifikant hohere Werte als
die VSGpri (Nvscpri = 72) auf (F(5, 127) =9.35, p = .000; n* = .27). Weitere multiva-
riate Varianzanalysen zeigten eine Differenz zwischen der VGG und der VSGpri (F(5,
116) =2.56, p =.031; n? = .10) aber keine Unterschiede zwischen der VSGarrund der
VSGypost (F(5, 108) = 1.27, p = .283; n* = .06).

Die weitere Hypothesentestung erfolgte jeweils einzeln fiir die abhidngigen Vari-
ablen. Es wurde angenommen, dass Lehrende nach der DOS (VSGpost und VSGarr)
hohere Auspragungen auf den abhéngigen Variablen aufweisen als die VGG. Es sollte
zusitzlich gezeigt werden, dass die VSGpost signifikant hohere Werte auf den abhingi-
gen Variablen aufweist, als die VSGpri. Diese Hypothese wurde einmal fiir alle Leh-
renden in den Gruppen berechnet und einmal nur fiir die Lehrenden, die zu beiden Zeit-
punkten einen giiltigen Code hinterlegt hatten. Weiterhin wurde angenommen, dass kei-
ne Unterschiede zwischen der VGG und der VSGpri bestanden. SchlieBBlich soll der
Unterschied zwischen der VSGpost und der VSGayr gepriift werden. Dabei wurde vor-

ab keine Unterschiedshypothese formuliert. Tabelle 22 fasst die Hypothesen zusammen.
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Tabelle 22. Hypothesen und Fragestellungen in der Lehrendenbefragung.

Gruppenvergleich Hypothese/Fragestellung
VGG — VSGpost Die VSGpost weist eine hohere Auspragung auf als die VGG.
VGG- VSGart Die VSGur 1 weist eine hohere Ausprigung auf als die VGG.

Ergénzende Analysen

VSGpri — VSGpost Die VSGpost weist eine hohere Auspragung auf als die VSGpgra,

Die VSGppst weist eine hohere Auspragung auf als die VGG
VSGpri — VSGpost , . : .
(Nur Lehrende, bei denen zu beiden Messzeitpunkten giiltige

(Code)

Codes vorlagen).
VGG — VSGpri Es besteht kein Unterschied zwischen der VGG und der VSGpra.
VSGpost - VSGarLT Besteht ein Unterschied zwischen der VSGpost und der VSGarr?

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr).

Zunichst werden die deskriptiven Ergebnisse abgebildet (Tabelle 23). Dann folgen

nacheinander die Ergebnisse der Hypothesentestung.



Tabelle 23. Deskriptive Ergebnisse der abhdngigen Variablen, getrennt nach Gruppen (Lehrendenbefragung)

Alle Personen Personen mit Code*

VGG VSGPRA VSGPOST VSGPRA VSGPOST VSGALT

N M SD N M SO N M SD M SO N M SO N M SD

Studierendenzentrierung 72 2778 0.52 110 2.75 0.59 69 3.20 0.69 2,69 0.53 38 321 0.72 63 297 0.71

Lehrkompetenz 56 345 0.65 96 3.30 0.60 68 3.72 0.55 3.35 0.57 33 3.73 0.56 59 3.73 0.57
SWKE 60 3.76 0.79 100 3.68 0.76 66 3.76 0.67 3.66 0.57 34 3.66 0.60 58 3.71 0.58
Studierendenzentrierte Lehre 68 3.29 0.60 110 3.34 0.78 69 3.53 0.63 324 0.74 38 3.53 0.55 63 3.39 0.68
Lernziele in der Lehre 69 3.81 0.86 106 3.59 1.00 69 3.93 0.81 324 1.03 39 391 0.80 62 423 0.65

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpra) und nach (VSGypost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende,
deren Besuch der DOS mindestens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr). SWKE = Selbstwirksamkeitserwartungen. *Die deskriptiven Ergebnisse der Personen mit

Code umfassen nur die Lehrenden, von denen zu beiden Messzeitpunkten Daten vorlagen. Alle Skalen von 1 (niedrige Ausprigung) bis 5 (hohe Auspragung).
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Studierendenzentrierung in Vorlesungen. Die zu priifende Hypothese 1 lautete, dass die Stu-
dierendenzentrierung bei Lehrenden nach der DOS hoher ist, als bei Lehrenden ohne Besuch
der DOS. Hypothesenkonform zeigten sich Unterschiede zwischen der VGG und der
VSGpost sowie der VSGart. Ebenso hypothesenkonform wies die VSGpost hohere Auspra-
gungen als die VSGpgrj auf (Tabelle 24). Die Effektstarken waren klein bis moderat (d = 0.31
—-0.72).

Tabelle 24. Studierendenzentrierung in Vorlesungen.

Gruppenvergleich df t p d
Hypothesentestung

VGG - VSGpost 1264  4.08 .000 0.69
VGG - VSGarr 1129  1.80 .038 0.31

Ergdnzende Analysen

VSGrri — VSGrost 177 457 1000 0.71
VSGeri — VSGpost (Code) 37 5.05 000 0.72
VGG - VSGpri 180  -0.26 792 -
VSGrost — VSGart 130 -1.89 061 -0.33

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS mindestens
ein Jahr zurlickliegt (VSGart). Positive --Werte und Effektstérken stehen fiir hohere Werte der je-

weils zweitgenannten Gruppe.

Die berichtete Studierendenzentrierung in Groflgruppenveranstaltungen unterschied sich
nicht zwischen der VGG und der VSGpri. Ebenfalls zeigte sich kein signifikanter Unter-
schied zwischen der VSGpost und der VSGar .



74

Lehrkompetenz. Die zu priifende Hypothese 2 lautete, dass Lehrende sich nach der DOS eine
hohere Lehrkompetenz zuschreiben als Lehrende ohne Besuch der DOS. Hypothesenkon-
form zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen der VGG und der VSGpost sowie der
VSGart. Ebenso hypothesenkonform zeigten Lehrende der VSGpost nach der DOS héhere
Auspriagungen als davor (Tabelle 25). Die Effektstarken waren klein bis moderat (d = 0.45 —
0.72).

Tabelle 25. Lehrkompetenz

Gruppenvergleich df t p d
Hypothesentestung

VGG — VSGpost 122 2.49 .007 0.45
VGG — VSGarr 113 2.46 .008 0.46

Ergdnzende Analysen

VSGrri — VSGrost 177 4.57 .000 0.72
VSGpri — VSGpost (Code) 33 2.55 .008 0.68
VGG — VSGrri 150 -1.49 138 ;
VSGrost — VSGaLt 125 0.11 912 0.02

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS mindestens
ein Jahr zuriickliegt (VSGayr). Positive ~-Werte und Effektstirken stehen fiir hohere Werte der je-

weils zweitgenannten Gruppe.

Die selbst eingeschidtzte Lehrkompetenz unterschied sich nicht zwischen der VGG und der
VSGpra. Ebenfalls zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen der VSGppst und der

VSGarr.
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Selbstwirksamkeitserwartungen. Die zu priifende Hypothese 3 lautete, dass Lehrende nach
der DOS von hoheren Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich ihrer Lehre berichten als
Lehrende ohne Besuch der DOS. Die Ergebnisse stehen nicht in Einklang mit der Hypothese
(Tabelle 26). Ebenfalls zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen der VGG und der
VSGpri sowie der VSGpost und der VSGarpt.

Tabelle 26. Selbstwirksamkeitserwartungen

Gruppenvergleich df t p d
Hypothesentestung

VGG — VSGpost 124 0.01 498 0.06
VGG — VSGart 108.23 0.402 345 -0.07

Ergédnzende Analysen

VSGrpri — VSGrost 164 -0.70 242 0.17
VSGrpri — VSGrost (Code) 32 -1.55 065 0.25
VGG — VSGpra 158 -0.65 519 -
VSGrost — VSGaLt 122 -0.45 655 -0.08

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS mindestens
ein Jahr zuriickliegt (VSGayr). Positive ~-Werte und Effektstirken stehen fiir hohere Werte der je-

weils zweitgenannten Gruppe.
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Umsetzung studierendenzentrierter Lehre. Die zu priifende Hypothese 4 lautete, dass Leh-
rende nach der DOS héufiger studierendenzentriert lehren als Lehrende ohne Besuch der
DOS. Hypothesenkonform zeigten sich Unterschiede zwischen der VGG und der VSGyposr,
vor allem bei der direkten Verdanderungsmessung (Tabelle 27). Keine Unterschiede zeigten
sich zwischen der VGG und der VSGurt. Lehrende der VSGpost zeigten nach der DOS hy-
pothesenkonform hdohere Auspriagungen gegeniiber der VSGpri. Die Effektstirken waren

insgesamt unbedeutend bis moderat (0.16 — 0.74).

Tabelle 27. Umsetzung studierendenzentrierter Lehre

Gruppenvergleich df t p d
Hypothesentestung

VGG — VSGpost 135 2.24 .014 0.26
VGG — VSGpost (DV) 95 4.80 .000 0.74
VGG - VSGarrt 129 1.37 .086 0.16

Erginzende Analysen

VSGrri — VSGrost 165.20 1.75 041 0.26
VSGpri — VSGpost (Code) 37 2.47 .009 0.44
VGG — VSGrpri 167.44 0.45 651 ;
VSGrost— VSGart 130 -0.83 410 -0.28

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS mindestens
ein Jahr zuriickliegt (VSGarr). DV = Direkte Verdnderungsmessung. Positive +-Werte und Effekt-

stirken stehen fiir hohere Werte der jeweils zweitgenannten Gruppe.

Die Umsetzung studierendenzentrierter Lehre unterschied sich nicht zwischen der VGG und

der VSGpra. Die VSGyy 1 lehrten etwas weniger studierendenzentriert als die VSGpogr.
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Lernziele. Die zu priifende Hypothese 5 lautete, dass Lehrende nach der DOS ihre Lehre
stirker an den Lernzielen der Lehrveranstaltung orientieren als Lehrende ohne Besuch der
DOS. Hypothesenkonform zeigten sich Unterschiede zwischen der VGG und der VSGarr.
Bei der indirekten Verdnderungsmessung zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen der VGG und der VSGposr, bei der direkten Verdnderungsmessung zeigten sich signi-
fikante Unterschiede. Ebenso hypothesenkonform zeigten Lehrende der VSGurr hohere
Auspriagungen als die VGG (Tabelle 28). Die Effektstirken waren klein bis hoch (0.37 —
1.10).

Tabelle 28. Lernziele

Gruppenvergleich df t p d
Hypothesentestung

VGG — VSGpost 136 0.87 194 0.37
VGG - VSGpost (DV) 95 -3.35 .001 1.10
VGG — VSGarr 125.38 3.12 .001 0.55

Erginzende Analysen

VSGeri — VSGrost 173 2.40 1009 0.37
VSGera — VSGpost (Code) 38 3.59 001 0.75
VGG - VSGpri 173 -1.51 133 -
VSGpost— VSGart 129 2.53 026 0.41

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS mindestens
ein Jahr zuriickliegt (VSGarr). DV = Direkte Verdnderungsmessung. Positive +-Werte und Effekt-

stiarken stehen fiir hohere Werte der jeweils zweitgenannten Gruppe.

Die Orientierung an Lernzielen in der Lehre unterschied sich nicht zwischen der VGG und
der VSGpri. Weiterhin zeigte sich ein signifikanter Unterschied zugunsten der VSGayrt ge-

geniiber der VSGpogst mit mittlerer Effektstérke.
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Reaktion. Die Hypothese 6 lautete, dass die Teilnehmer riickblickend zufrieden mit der DOS
waren. Sowohl Lehrende in der VSGpost (M = 3.67, SD = 1.08) als auch in der VSGa 1t (M =
3.67, SD = 1.13) berichteten insgesamt von eher hoher Zufriedenheit. Die Werte der
VSGpost (¢ (70) = 5.21, p = .000) und die der VSG (¢ (59) = 4.59, p = .000) waren jeweils
signifikant hoher als der numerische Mittelwert der Skala.

Weiterbildungsbereitschaft. Die Hypothese 7 lautete, dass die DOS Lehrende dazu
motiviert, an weiteren didaktischen Weiterbildungen teilzunehmen. Sowohl Lehrende der
VSGpost (M =3.90, SD = 0.95) als auch der VSGur1 (M = 3.69, SD = 1.06) wiesen eine rela-
tiv hohe Weiterbildungsbereitschaft auf. Die Werte waren signifikant hoher als der numeri-
sche Mittelwert der Skala, einmal bei der VSGpogsr (¢ (69) = 7.93, p = .000) und einmal bei
der VSGarr (¢ (58) = 5.06, p = .000). Die Weiterbildungsbereitschaft beider Gruppen unter-
schied sich nicht (¢ (127) = 1.16, p = .248).

6.4 Diskussion

Zuerst werden die Ergebnisse der Forschungshypothesen und der Kontrollvariablen kom-
mentiert. Danach wird die Zusammensetzung der Stichprobe diskutiert, bevor auf den Unter-
suchungsplan, die statistische Auswertung, die psychometrischen Eigenschaften der Skalen,
und die Kontrollvariablen eingegangen wird.

Die multivariaten Varianzanalysen ergaben signifikante Unterschiede zwischen der
VGG und den Versuchsgruppen, mit hohen Effektstirken nach Cohen (1988). Weiterhin
wies die VSGpost hohere Werte auf als die VSGpri. Lehrende wiesen demnach insgesamt
nach Besuch der DOS hohere Auspriagungen auf den abhidngigen Variablen auf, als Lehren-
de vor, beziehungsweise ohne Besuch der DOS.

Studierendenzentrierung in Vorlesungen. Hypothesenkonform zeigten sich signifi-
kante Unterschiede in der Studierendenzentrierung in Vorlesungen zwischen den Versuchs-
gruppen und der VGG, bei kleinen bis moderaten Effektstirken. Lehrende sind zudem nach
der DOS eher davon iiberzeugt, dass eine studierendenzentrierte Lehre fiir GroBgruppenver-
anstaltungen gut geeignet ist. Die Skalenwerte streuen jedoch um den mittleren Bereich der
Skala, erreichen also keine hohen Auspriagungen.

Aufgrund der grundsitzlich starken Lehrendenzentrierung von Vorlesungen, sollten
Unterschiede bei der Einstellung zu studierendenzentrierter Lehre besonders deutlich zutage

treten. Der Nachteil bei der Verwendung der hier verwendeten Skala besteht darin, dass die
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Lehrenden in dieser Untersuchung unterschiedliche Lehrerfahrungen mit GroB3gruppenver-
anstaltungen besitzen. Offen bleibt zudem, wie stark sich die hier berichteten Ansichten zur
Studierendenzentrierung auf andere Lehrformate iibertragen lassen. Die kleine bzw. modera-
te (bei der VSGpost) Korrelation der Skalen zur Studierendenzentrierung steht zwar mit die-
ser Annahme in Einklang (Tabelle 15), in der Literatur fehlen dazu jedoch Belege (Liibeck,
2009). Dariiber hinaus bleibt offen, inwiefern die Annahme zutrifft, dass studierenden-
zentrierte Lehrkonzeptionen der Lehrenden zu studierendenzentrierten Lehrhandlungen fiih-
ren und diese wiederum zu besseren Lernergebnissen.

Didaktische Kompetenz. Angesichts der unklaren Konstruktdefinition (vgl. Kapitel
3.3) wurde eine Skala verwendet, die nur einen Teilbereich der Lehrkompetenz fokussiert.
Hypothesenkonform zeigten sich signifikante Verbesserungen nach der Teilnahme an der
DOS, bei kleinen bis moderaten Effektstirken. Mdglicherweise erkldrt sich die hohere
Selbsteinschidtzung durch das Feedback zu der Lehre, das den Teilnehmern der DOS im un-
tersuchten Zeitraum gegen wurde: zweimal im Rahmen der kollegialen Hospitationen und
moglicherweise unmittelbar durch die Studierenden in den durchgefiihrten Lehrveranstaltun-
gen. Standardisierte studentische Evaluationen haben die Lehrenden nicht erhalten, da die
Lehre an der Medizinischen Fakultit primidr modular und nicht personenbezogen evaluiert
wird. Da die Annahmen der Lehrenden iiber ihre eigenen Fihigkeiten mit Lehrerfolg in Zu-
sammenhang stehen (Feldman, 1989; Roche & Marsh, 2000; Stehle, 2011), sollte das Kon-
strukt Didaktische Kompetenz in zukiinftigen Studien néher erforscht werden.

Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich der Lehre. Die Zuversicht der Lehrenden,
selbst eine positive Wirkung auf den Lernerfolg der Studierenden ausiiben zu koénnen, liegt
in allen Gruppen iiber dem numerischen Mittelwert der Skala. Die Hypothese, dass die Teil-
nahme an der DOS mit hoheren Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich der Lehre einher-
geht, musste verworfen werden. Die Ergebnisse dieser Studie gleichen dem Befund bei
Postareff et al. (2007). Dort wurde ebenfalls kein bedeutsamer Unterschied bei den Selbst-
wirksamkeitserwartungen beziiglich der Lehre festgestellt. Lindblom-Yldnne et al. (2006)
nehmen an, dass sich lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen nur langsam verdandern.
Zudem zeigte sich hier, dass die Lehrenden schon vor Besuch der DOS die Annahme haben,
dass sie mit ihrer Lehre den Lern- und Priifungserfolg der Studierenden beeinflussen kdnnen.
Lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen wurden in dieser und in der Studie von Posta-
reff et al. (2007) untersucht, da sie moglicherweise in bedeutsamem Zusammenhang mit dem

Erwerb studierendenzentrierter Lehransétze stehen. Das konnte jedoch nicht gezeigt werden
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(Liibeck, 2009; Postareff et al., 2007) und auch in dieser Arbeit traten lediglich niedrige Kor-
relationen mit den Skalen zu studierendenzentrierter Lehre auf. Hohe Studierendenzentrie-
rung ist damit kein Indikator fiir hohere Selbstwirksamkeitserwartungen in der Lehre.

Umsetzung studierendenzentrierter Lehre. Hypothesenkonform zeigten sich signifi-
kante Unterschiede vor und nach der DOS, mit kleinen Effektstirken bei der indirekten Ver-
dnderungsmessung. Dies entspricht den berichteten Effekten in anderen Studien (Gibbs &
Coffey, 2004; Postareff et al, 2007; Ulrich, 2013). Die hohere Effektstirke bei der direkten
Verdanderungsmessung ldsst sich moglicherweise durch die hohe Verdanderungssensitivitét
der direkten Verdnderungsmessung begriinden. Da die Vergleichsgruppe hier kleiner war,
sind diese Daten jedoch etwas weniger reprisentativ. Dass die Ergebnisse der direkten und
indirekten Verdnderungsmessung nicht korrelieren, konnte zudem gegen die Validitéit der
vorliegenden Messung sprechen.

Als Voraussetzung fiir den Abschluss der DOS miissen die Lehrenden zwei Lehrver-
anstaltungen im Zeitraum der Weiterbildung halten. Diese beiden Gelegenheiten sollten aus-
reichen, um Verdnderungen umzusetzen. Nicht erfasst wurde, wie viele Lehrveranstaltungen
die Lehrenden in der Zwischenzeit gehalten haben, dies sollte in zukiinftigen Studien aufge-
griffen werden.

Lernziele. Hypothesenkonform zeigten sich mehrheitlich signifikante Unterschiede,
bei kleinen bis moderaten Effektstirken bei der indirekten Verdnderungsmessung. Die Leh-
renden der VSGpost gaben an, sich deutlicher an den Lernzielen in ihrer Lehre zu orientieren
und diese mitzuteilen als die Lehrenden der VSGpra. Allerdings unterschied sich lediglich
die VSGarr signifikant von der VGG, nicht aber die VSGypost. Die hohere Effektstirke bei
der direkten Verdnderungsmessung kann, wie schon bei der Studierendenzentrierung, mog-
licherweise durch die hohere Verdnderungssensitivitit der direkten Verdnderungsmessung
begriindet sein. Dass indirekte und direkte Verdnderungsmessung auch bei dieser Skala kei-
ne Ubereinstimmung zeigte, spricht wieder gegen die Validitit der vorliegenden Messung.
Die relativ hohen Werte bei allen Lehrenden iiberraschen, da Lehrende erfahrungsgemail3
eher selten die Lernziele transparent machen (vgl. Kapitel 7.1.3). Es ist moglich, dass Leh-
rende unter dem Begriff Lernziele weitere Handlungen verstehen, wie die bloBe Nennung
der Themen einer Lehrveranstaltung. In zukiinftigen Studien sollten genauere Konstruktdefi-
nitionen vorgelegt werden.

Reaktion. Sowohl Lehrende der VSGpost als auch VSGart der DOS berichteten von

einer eher hohen Zufriedenheit. Diese Ergebnisse stehen in Einklang mit den unmittelbaren
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Riickmeldungen, welche die Trainer innerhalb der DOS erhalten. Auch wenn die Reaktion
auf eine Weiterbildung nicht zwingend mit Verdnderungen auf den anderen Zielebenen ein-
hergeht (Stes et al., 2009), und auch in dieser Studie nur geringe Korrelationen mit den ande-
ren Variablen auftreten, ist eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmer aus Sicht der Programm-
gestalter wichtig.

Weiterbildungsbereitschaft. Sowohl Lehrende in der VSGpost als auch in der
VSGarr berichteten von einer relativ hohen Weiterbildungsbereitschaft nach der DOS. Ho-
here Zufriedenheit mit der DOS ging mit hoherer Weiterbildungsbereitschaft einher (Tabelle
15). Da das Interesse an Weiterbildungen bei Lehrenden mit geringer Lehrerfahrung hoher
ist (Ulrich et al., 2008; Schwaiger & Salzgeber, 2004), und die Lehrenden in dieser Untersu-
chung iiber Lehrerfahrung verfiigen, stellt dies eine positive Wirkung der DOS dar. Auch
dass die DOS eine verpflichtende Weiterbildung ist, spricht dafiir, dass die Teilnehmer di-
daktische Weiterbildungen als effektiv erleben. Jedoch ist die Teilnahmeabsicht kein Garant
fiir die tatsdchliche Teilnahme an weiteren Weiterbildungen (Spiel & Fischer, 1998).

Da keine Vergleichsgruppe vorlag, wurde die Hypothese gegen den numerischen
Mittelwert getestet. Besser wiére es, die Weiterbildungsbereitschaft einer vergleichbaren
Gruppe ohne Weiterbildung als Maf3stab heranzuziehen. Alternativ oder ergéinzend, konnte
die Frage zu der Weiterbildungsbereitschaft schon bei der Vorerhebung gestellt werden. Zu-
dem wire es interessant, die genauen Ziele zu erfahren, die die Lehrenden mit der Weiterbil-
dung anstreben.

Kontrollvariablen. In dieser Studie wurden acht verschiedene Kontrollvariablen er-
hoben. Damit sollten die Mingel des Studiendesigns, wie die fehlende Randomisierung, das
Vorliegen einer Gelegenheitsstichprobe und der Verlust von Teilnehmern, minimiert wer-
den. Wenn Unterschiede auftraten, waren diese gering oder begiinstigten die Hypothesentes-
tung nicht. Eine Ausnahme stellte die Lehrerfahrung dar. Lehrende der VSGyposr und der
VSgarr haben durchschnittlich ein bis zwei Semester mehr Lehrerfahrung als Lehrende in
der VGG. Die Unterschiede bei der Lehrerfahrung wirkten sich vermutlich aber nur gering
auf die abhdngigen Variablen zur Studierendenzentrierung aus. Bei Fendler und Gléaser-
Zikuda (2013) ging hoheres Alter der Lehrenden (und damit wahrscheinlich héhere Lehrer-
fahrung) mit niedrigerer Studierendenzentrierung einher, wihrend Liibeck (2009) keinen
Zusammenhang zwischen Lehrerfahrung und Studierendenzentrierung fand.

Stichprobe. Die Stichprobengrofle der Untersuchung war insgesamt hoher als bei

vergleichbaren Studien. So war, unter der Annahme mittlerer Effektstarken, die Wahrschein-
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lichkeit eines B-Fehlers gering. Kritisch war dagegen, dass die Beteiligung in der VSGpost
geringer war als in der VSGpri. Die Anzahl giiltiger Codes zu beiden Messzeitpunkten fiel
hier zudem mit 58 % relativ gering aus. In anderen Untersuchungen mit personalisierten
Codes (Grube, Morgan & Kearney, 1989; Kearney, Hopkins, Mauss & Weisheit, 1984; Po-
ge, 2005) zeigten sich hohere Werte iibereinstimmender Codes. Vergleichbare Daten aus
hochschuldidaktischen Studien liegen nicht vor. Fiir die fehlenden Angaben kommen neben
Zeitmangel der Probanden, vor allem Bedenken beziiglich der Anonymitit in Betracht. Leh-
rebezogene Merkmale konnen den Verlust von Versuchspersonen nicht erklaren. Lehrende
mit giiltigem Code zu beiden Messzeitpunkten unterschieden sich zu Messzeitpunkt 1 (VSG-
prA) kaum von Lehrenden ohne Code (vgl. Tabelle 23). Da die Zufriedenheit mit der DOS
erst zum zweiten Messzeitpunkt erhoben wurde, bleibt offen, ob sich mit der DOS unzufrie-
dene Lehrende seltener an der zweiten Befragung beteiligt haben. Dies wiirde zu einer Uber-
schiatzung der Wirkung der DOS fiihren.

Zum Befragungszeitpunkt waren etwa 2000 Personen an der Medizinischen Fakultit
beschiftigt, die gelegentlich Lehrveranstaltungen durchfiihren ohne die DOS besucht zu ha-
ben und etwa 500 — 700 Personen, welche die DOS (oder die frithere, kiirzere Variante, vgl.
Kapitel 5.1) absolviert hatten. Wie repréisentativ die Lehrenden in der VGG und in der
VSGposr fiir diese Grundgesamtheit sind, kann nicht beantwortet werden.

Statistische Auswertung. Die multivariate Varianzanalyse konnte eine generelle Wir-
kung der DOS auf die wichtigsten abhingigen Variablen aufzeigen. Der Vorteil einer simul-
tanen Analyse der abhdngigen Variablen bestand darin, dass keine Alpha-Fehler-
Kumulierung auftritt. Aufgrund fehlender Werte wurden fiir diese Analyse allerdings relativ
viele Lehrende von der Untersuchung ausgeschlossen. Die exakte Hypothesentestung erfolg-
te danach mit multiplen t-Tests, unter der Annahme, dass die Skalen intervallskaliert und die
Abstinde zwischen den Antwortkategorien gleich groB3 sind. Wenn ordinalskalierte Items als
intervallskaliert betrachtet, und falschlicherweise parametrische Verfahren eingesetzt wer-
den, kann dies zu falschen Schlussfolgerungen fithren (Jamieson, 2004). Da bei diesen
Folgeanalysen auf eine Alpha-Korrektur verzichtet wurde, bestand bei den Signifikanztests
die Gefahr, dass Hypothesen zu Unrecht beibehalten wurden. Weiterhin erfolgte die Hypo-
thesentestung einseitig, da keine Unterschiede in die entgegengesetzte Richtung zu erwarten
waren. Zur Einschitzung der praktischen Relevanz wurden hier Effektstdrken berechnet, um
die praktische Relevanz der Ergebnisse aufzuzeigen. Dies fiihrte zu einer geringeren Test-

stirke. Aufgrund der fehlenden Codes, mussten die Unterschiede von VSGpri und VSGpost
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mit t-Tests fiir unabhingige Stichproben berechnet werden, wodurch die Teststirke bei die-
sen Vergleichen verringert wurde.

Untersuchungsplan. Die gefundenen Effekte sollten sich kausal durch die Teilnahme
an der DOS erklédren lassen. Es ist aber nicht auszuschlie3en, dass sich die Teilnehmer {iber
die DOS hinaus mit der Weiterentwicklung ihrer Lehre beschéftigt haben. Wenn diese Ent-
wicklung nicht durch die Inhalte der DOS angeregt wurde, wiirde dies zu einer Uberschit-
zung der direkten Wirksamkeit der Weiterbildung fithren (vgl. Kapitel 4.2). Moglicherweise
haben sich auch Unterschiede durch sozial erwiinschte Antworten ergeben, insbesondere bei
Lehrenden in den Versuchsgruppen, denen die Ziele der DOS bewusst waren. Diese Limita-
tion sollte zum einen durch die Messinstrumente und zum anderen durch die Bitte im An-
schreiben, ein moglichst realistisches Bild der eigenen Lehre und der Rahmenbedingungen
aufzuzeigen, minimiert werden.

Psychometrische Eigenschaften der Skalen. Die fiir diese Untersuchung neu entwi-
ckelten Skalen wiesen interne Konsistenzen von mindestens o = .61 auf, was fiir Gruppen-
vergleiche als akzeptabel gilt (Rost, 2007). Wie in anderen Studien zu der Evaluation didak-
tischer Weiterbildungen kann die Validitit der Messungen kritisiert werden (Steinert et al.,
2006; Stes et al., 2010). Fiir den Einsatz selbst konstruierter Items und Skalen sprach der
Mangel an geeigneten Alternativen. Die Entscheidung gegen den Einsatz des A77-R (Trig-
well et al., 2005) geschah angesichts dessen mangelnden Validitdt (Meyer & Eley, 2006;
Liibeck, 2009; vgl. Kapitel 4.3). Die hier verwendete Skala zur Umsetzung studierendenzen-
trierter Lehre ist eher studierendenzentrierten Lehransédtzen (Intentionen und Strategien) zu-
zuordnen, die Studierendenzentrierung in Vorlesungen eher den studierendenzentrierten
Lehrkonzeptionen (Uberzeugungen, vgl. Kapitel 3.4). Der lediglich kleine bzw. moderate
(bei der VSGpost) statistische Zusammenhang beider Skalen (vgl. Tabelle 15) lédsst sich
durch die asymmetrischen Konstruktoperationalisierungen erkldren. Der Lehransatz der Leh-
renden wurde hier allgemein gemessen, die Lehrkonzeption hingegen konkret fiir Lehrveran-
staltungen mit mindestens 40 Studierenden. So konnte hier eine hohere Studierendenzentrie-
rung anhand zwei verschiedener Indikatoren nachgewiesen werden. In zukiinftigen Studien
sollte die Studierendenzentrierung als Konstrukt weiter erforscht und unterschiedliche Mess-
instrumente entwickelt werden, die in verschiedenen Lehrkontexten eingesetzt werden kon-
nen. Dazu miisste auch theoretisch und empirisch untersucht werden, wie sich lehrenden-

zentrierte Merkmale zu Skalen zusammenfassen lassen.
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Die Entscheidung gegen die vorliegenden Skalen zur Selbstwirksamkeit (Postareff et al.,
2007; Schmitz & Schwarzer, 2000) fiel aufgrund der =zu breiten Konstrukt-
operationalisierung. Die hier verwendete Skala sollte ausschlieBlich messen, inwiefern Leh-
rende annehmen, eine positive Wirkung auf den Lernerfolg der Studierenden ausiiben zu
konnen. Sowohl die zufriedenstellende interne Konsistenz als auch die mittleren Korrelatio-
nen zu der selbst eingeschitzten didaktischen Kompetenz sprechen fiir eine zufriedenstellen-
de Messung in dieser Arbeit.

Fazit. Die Ergebnisse stehen in Einklang mit der Annahme, dass die DOS eine posi-
tive Wirkung hat. Lehrende, welche die DOS besucht haben, berichteten {iber eine hohere
Studierendenzentrierung, stirkere Orientierung an den Lernzielen und hohere didaktische
Kompetenz als die VGG. Die Zufriedenheit mit der DOS war hoch und Lehrende gaben eine
hohe Weiterbildungsbereitschaft an. Die fehlende Randomisierung und das Fehlen eines
zweiten Messzeitpunktes bei der VGG mindern die interne Validitit der Untersuchung. Zu-
dem wurde auf nicht validierte Messinstrumente zuriickgegriffen, die erst fiir diese Studie
entwickelt wurden. Andererseits lassen sich die Ergebnisse nicht auf Kontrollvariablen zu-
riickfithren. Die Wirkung der DOS konnte sowohl unmittelbar danach, als auch bei Lehren-
den nachgewiesen werden, deren DOS ldnger zuriicklag. Wie in vergleichbaren Studien fie-
len die Ergebnisse eher gering bis moderat aus (vgl. Stes et al., 2009). Verdnderungen von
lehrebezogenen Kognitionen und Verhalten verdndern sich nur eher langsam (Lindblom-
Yldnne et al., 2006; Kember & Kwan, 2000; Knol, Vorst, van Driel & Mellenbergh, 2013).
Auch die praktische Erfahrung im Rahmen der DOS zeigte, dass Lehrende eher kleine Ver-
dnderungen bei ihrer Lehre vornehmen, teilweise auch bedingt durch Zeitmangel und wahr-
genommene Beschrinkungen durch curriculare Vorgaben. Daher ist es unwahrscheinlich,
dass eine zeitlich noch umfassendere Weiterbildung entsprechend hohere Effekte bewirkt.
Offen bleibt zudem, inwiefern die Ergebnisse mit tatsdchlichen Verdnderungen in der Lehre
einhergehen. Um den Transfer der Ergebnisse in die Praxis zu analysieren, benotigt es weite-

re Untersuchungen. Dazu wurden die folgenden Studien konzipiert.
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7 Empirische Studie 2: Das Lehrverhalten

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie an der Medizinischen Fakultit gelehrt wird und wel-
chen Einfluss die DOS auf die Lehre hat. Die wichtigsten Ziele der DOS lauten, dass Leh-
rende studierendenzentrierte Lehre umsetzen und die Lernziele transparent machen sollen
(vgl. Kapitel 5). Zuerst wurde in einer Vorstudie (Kapitel 7.1) ermittelt, wie hiufig studie-
rendenzentrierte Lehre in Lehrveranstaltungen generell umgesetzt wird. Fiir den Vergleich
von Lehrenden mit und ohne Besuch der DOS wurde ein Beobachtungsbogen entwickelt
(Kapitel 7.2), dessen Einsatz in Kapitel 7.3 beschrieben wird. In Kapitel 7.4 werden die Er-
gebnisse der kollegialen Hospitation beschrieben, die von den Teilnehmern der DOS durch-

gefiihrt, beobachtet und dokumentiert wurden.

7.1 Basisdaten Beobachtungsstudie

7.1.1 Fragestellung

Die DOS soll Lehrende an der Medizinischen Fakultidt Heidelberg dazu motivieren, studie-
rendenzentrierte Lehre in Seminaren und Vorlesungen umzusetzen und die genauen Lernzie-
le zu nennen. Um festzustellen, wie hiufig studierendenzentrierte Lehre umgesetzt wird und
wie hédufig die Lernziele schon ohne Besuch der DOS von Lehrenden genannt werden, wur-

de eine représentative Stichprobe von Lehrveranstaltungen empirisch untersucht.

7.1.2  Methodik

Vorgehen. Um eine Schitzung der Lehrhandlungen im Studium der Humanmedizin vorzu-
nehmen, setzten zwei Studierende (beide weiblich und im vierten Studienjahr), einen Be-
obachtungsbogen in Lehrveranstaltungen ein. Beide waren bereits bei der Entwicklung des
umfassenderen Beobachtungsbogens fiir Lehrveranstaltungen beteiligt (vgl. Kapitel 7.2.1)
und dadurch fiir diese Aufgabe geschult. Sie besuchten zwischen Mai und November 2011
gemeinsam 119 Seminare und Vorlesungen im klinischen Abschnitt. Die Lehrveranstaltun-
gen fanden im Rahmen verschiedener Facher statt, die modular aufeinander folgten. Andere
Lehrformate des Medizinstudiums (vgl. Kapitel 2.2) wurden nicht beriicksichtigt, da der An-
teil studierendenzentrierter Lehre dort mehr vom Veranstaltungsformat als von den Lehren-
den vorgegeben wird. Die Seminare und Vorlesungen sind an der Medizinischen Fakultit
Heidelberg traditionell eher lehrendenzentriert ausgerichtet. Um den Einfluss sozialer Er-

wiinschtheit bei der Messung von Lehrhandlungen auszuschlieen, wurden die Lehrenden
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nicht {iber die Beobachtung der Lehre informiert. Daher wurden keine personenbezogenen
Daten der Lehrenden erhoben.

Stichprobe. Es wurden 14 Seminare und 104 Vorlesungen (n = 104) beobachtet, dies
stellt nahezu eine Vollerhebung der Seminare und Vorlesungen in den beiden untersuchten
klinischen Semestern dar. Bei einer Lehrveranstaltung fehlte die Angabe zum Veranstal-
tungsformat. Nur fiinf der untersuchten Lehrveranstaltungen hatten mehr als 40 Teilnehmer.
Es ist davon auszugehen, dass nur wenige Lehrende mehrfach beobachtet wurden, da Leh-
rende in der Regel nur eine Lehrveranstaltung innerhalb eines Moduls durchfiihren. Da zu-
dem 18 verschiedene Fécher in dem Untersuchungszeitraum beobachtet wurden, ist die Va-
rianz der Lehrenden in dieser Untersuchung hoch.

Ein t-Test fiir unabhéngige Stichproben zeigte insgesamt keinen Unterschied beider
Formate beziiglich der Anzahl der Teilnehmer (¢ (116) = 1.11, p = .263) oder der Dauer der
Lehrveranstaltungen (¢ (116) = 0.94, p = .350). Die Studierenden protokollierten die Teil-
nehmeranzahl und die Dauer der Lehrveranstaltungen weitgehend iibereinstimmend, bei
Abweichungen wurde der mittlere Wert fiir die Berechnung der Stichprobeneigenschaften

herangezogen (Tabelle 29).

Tabelle 29. Teilnehmeranzahl und Dauer der untersuchten Lehrveranstaltungen

M SD  Minimum Maximum
Teilnehmer 31.0 21.5 10 150
Dauer (in Minuten) 68.1 26.0 30 180

Anmerkung. N = 119 Lehrveranstaltungen.

Material. Da die Beobachtungen einfach durchfiihrbar sein sollten, wurde ein kurzer Be-
obachtungsbogen mit dichotomer bzw. ordinalskalierter Kategorisierung verwendet (Abbil-
dung 5). Die fiinf ausgewihlten Items sollten mit individuellen Lern- und Arbeitsphasen und
studentischen Wortbeitrdigen die Kernelemente studierendenzentrierter Lehre erfassen (Jo-
hannes & Seidel, 2012; Lea et al., 2003; O’Neill & McMahon, 2005; vgl. Kapitel 3.4). Dazu
wurden weitere Aspekte ausgewdhlt: die Nennung der Lernziele, ein ausfihrlicher Einstig in
die Lehrveranstaltung und die Zusammenfassung der Inhalte. Die Ein-und Ausschlusskrite-
rien der Items wurden mit den Beobachterinnen im Vorfeld besprochen und fortlaufend wéh-

rend der Erhebungsphase diskutiert.
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Veranstaltungsformat:
Anzahl der Teilnehmer:
Dauer: Datum:

Welche didaktischen Handlungen treten auf? Ja- Wird eingesetzt
Bitte nur ankreuzen, wenn sie eingesetzt werden!

Fihrt zu Thema hin (Frage, Problem, Fall)
Stellt Lernziele ausdricklich dar
Fasst Wichtiges zusammen

00O

Wortmeldungen von Teilnehmern*:
Keined 150 6100 =100

Methodeneinsatz! (Individuelle Lernphasen): Ja O Nein O

Anteil Dozentenzentrierter Lehre (Kollektive
Lernphasen)

0%0000000000 100%

! Methoden sind (mentale) Aktivierungen aller Studierenden (z.B. Ubungsaufgaben,
Partnergesprach, One-Minute Paper usw.)
* Anzahl aller Beitrage z.B. Fragen, Antworten usw.

Abbildung 5. Beobachtungsbogen bei der Erhebung der Basisdaten

Bei einem Item (Methodeneinsatz) gab es einmal fehlende Werte. Um die Giite der Beobach-
tungen zu iiberpriifen, wurde der Kappa-Koeffizient nach Cohen (1960) als zufallskorrigier-
tes Ubereinstimmungsmal herangezogen. Beurteileriibereinstimmungen von x> .60 gelten
als gut (Fleiss & Cohen, 1973; Landis & Koch, 1977, Wirtz & Caspar, 2002). Es zeigten sich
hier Beobachteriibereinstimmungen von k > .70 zwischen den beiden Beobachtungen

(Tabelle 30).

Tabelle 30. Beobachtungskategorien und Beobachteriibereinstimmung

Item K

Fiihrt zu Thema hin (Frage, Problem, Fall)® .84
Stellt Lernziele ausdriicklich dar® 72
Fasst Wichtiges zusammen® 78
Wortmeldungen von Teilnehmern” 93
Methodeneinsatz (Individuelle Lernphasen)® 81

Anmerkungen. N = 119 Lehrveranstaltungen. ¥ = Cohens Kappa. a = Dichotomes Beobachtungsfor-
mat (Handlung tritt auf oder tritt nicht auf). b = Ordinalskaliertes Beobachtungsformat (0; 1 -5, 6—
10; > 10.)
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7.1.3 Ergebnisse

In beinahe allen Lehrveranstaltungen gab es mindestens einmal Wortmeldungen der Studie-
renden, individuelle Lernphasen traten dagegen selten auf (in 13.2 % der besuchten Lehrver-
anstaltungen, vgl. Tabelle 31). Nur in etwa jeder zehnten (10.1 %) Lehrveranstaltung wurden

die Lernziele genannt.

Tabelle 31. Didaktische Handlungen (Basisdaten Beobachtungsstudie)

Prozentsatz des Auftretens

Item B1 B2 M
Fiihrt zu Thema hin (Frage, Problem, Fall) 353 37.8 36.6
Stellt Lernziele ausdriicklich dar 9.2 10.9 10.1
Fasst Wichtiges zusammen 28.6 29.4 29.0
Wortmeldungen von Teilnehmern gesamt 96.6 96.6 96.6
0 34 34 34

1-5 23.1 22.7 23.5

6-10 42.9 43.7 42.0

>10 30.7 30.3 31.1

Methodeneinsatz (Individuelle Lernphasen) 12.7 13.6 13.2

Anmerkungen. N = 119 Lehrveranstaltungen. B = Beobachterin.

7.1.4 Diskussion

Ergebnisse. In beinahe allen Lehrveranstaltungen traten Wortmeldungen der Studierenden
auf, individuelle Lernphasen dagegen kaum. Auch die Lernziele wurden nur selten genannt.
Damit wurden die zentralen Inhalte der DOS in der Lehre kaum umgesetzt. Auch die ande-
ren beiden Beobachtungskategorien (Fasst Wichtiges zusammen; Fiihrt zu Thema hin) wur-
den relativ selten beobachtet. Offen blieb bei dieser Erhebung, wie ausgepriagt und zeitlich
umfassend die beobachteten didaktischen Handlungen waren.

Vorgehen und Stichprobe. Da hier eine anndhernde Vollerhebung der Seminare und
Vorlesungen in zwei klinischen Semestern vorliegt, sind die Daten mit hoher Wahrschein-
lichkeit représentativ fiir entsprechende Lehrveranstaltungen im Studium der Humanmedi-
zin. Die Datenerhebung durch zwei Studierende schliefft Effekte durch soziale Erwiinscht-
heit weitgehend aus. Wie viele Lehrende in dem beobachteten Zeitraum bereits die DOS

absolviert haben, bleibt ebenfalls offen. Da hier zwei klinische Abschnitte untersucht wurden
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und jeder klinische Abschnitt jedes Jahr 12 Lehrende fiir die DOS anmeldet, ist davon aus-
zugehen, dass auch Lehrende beobachtet wurden, welche bereits die DOS absolviert haben.
Exakte Zahlen sind hier kaum zu bestimmen, gemessen an dem Anteil aller Lehrender sollte
deren Anteil etwa zehn bis zwanzig Prozent betragen.

Material. Die Auswahl der Items leitete sich aus der Literatur (vgl. Kapitel 3.4) und
den Inhalten der DOS (vgl. Kapitel 5.1) ab. Die Trainerbefragung (vgl. Kapitel 9) validierte
die Auswahl der Items nachtriaglich. Der zugrundeliegende Beobachtungsbogen war inhalt-
lich sehr reduziert und die Beobachtungskategorien eingeschriankt. Die gute Beobachteriiber-
einstimmung ldsst sich auch durch das wenig differenzierte Antwortformat erkldren. Wenn
eine didaktische Handlung zweimal auftritt und Beobachterin 1 lediglich das erste Auftreten
bemerkt und protokolliert hat und Beobachterin 2 nur das zweite oder ein weiteres, dann ist
zwar eine absolute, aber keine exakte Ubereinstimmung vorhanden. Mindernde Einfliisse auf
die Beobachteriibereinstimmung waren Undeutlichkeit (Lehrende sind schwierig zu verste-
hen), Inkongruenz (die Power Point Folien standen nicht in Einklang mit den Worten der
Lehrenden) und Unklarheit (die operationalen Definitionen der Items waren nicht prézise
genug).

Fazit. Die zentralen Inhalte der DOS werden in Vorlesungen und Seminaren kaum
umgesetzt. Dieser Befund sollte als Vergleichsgrundlage fiir die folgenden Datenerhebungen
dienen. Einmal, indem sie mit den Beobachtungsdaten der DOS-Trainer (vgl. Kapitel 7.1.3)
und einmal mit den Beobachtungsdaten der Lehrenden, die sich gegenseitig hospitieren, ver-
glichen werden (vgl. Kapitel 7.4.3). Die Erfahrungen aus dieser Studie haben zudem die
Konstruktion des umfassenderen Beobachtungsbogens unterstiitzt, der im folgenden Kapitel

dargestellt wird.

7.2 Entwurf eines Beobachtungsbogens

7.2.1 Konstruktion

Autoren von Reviews zu hochschuldidaktischen Interventionen (Levinson-Rose & Menges,
1981; Stes et al., 2010) fordern den Finsatz objektiver Beobachtungen. Da bei der Planung
dieser Arbeit kein validiertes Beobachtungsinventar vorlag, welches fiir die Evaluation der
DOS geeignet erschien (vgl. Kapitel 4.3), wurde ein solches entwickelt. Dazu sollte es in
allen Lehrveranstaltungen der Medizinischen Fakultét einsetzbar sein und die Inhalte der

DOS (vgl. Kapitel 5.1) abbilden. Entsprechend der Forderung bei Stes et al. (2010) sollte das
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Instrument auch in vergleichbaren Studien eingesetzt werden konnen und so einen Beitrag
zur Weiterentwicklung von Messinstrumenten leisten.

Um moglichst hohe Akzeptanz fiir die Beobachtungen zu schaffen, sollte die Daten-
erhebung von den Lehrenden als hilfreich und nicht als Kontrolle ihrer Lehrkompetenz be-
trachtet werden. Lehrende sehen in Lehrbesuchen zwar einen Nutzen, doch bereits die Vor-
stellung eines Lehrbesuchs ist fiir viele Lehrende unangenehm (Adshead, White & Stephen-
son, 2006; Siddiqui, Jones-Dwyer & Carr, 2007). Insbesondere die Annahme bewertet zu
werden, kann zu Widerstand fiihren (Centra, 1979). Bewertungen der Lehre durch Beobach-
ter konnen in ihrer Validitit angezweifelt werden, da diese untereinander betrdchtlich variie-
ren (MET-Projekt, 2012; Strong, Gargani & Hacifazlioglu, 2011). Es ist anzunehmen, dass
Bewertungen die Aufmerksamkeit der Beobachter zusitzlich beanspruchen (Hora & Ferrare,
2013) und von personlichen Vorannahmen zu Lehre und Lernen abhingig sind (Cash, Ham-
re, Pianta & Myers, 2012). Beschreibende Beobachtungen sind in der Regel vorteilhafter als
Bewertungen fiir Riickmeldegespriache nach Lehrhospitationen (Wehr, 2008). Die Datener-
hebung in Lehrhospitationen ist am besten durch Personalentwicklungsmafinamen vertretbar
(Hora & Ferrare, 2013). Beratungen nach Lehrhospitationen kdnnen positive Effekte, wie
bessere Evaluationen durch Studierende, bewirken (Cohen, 1980; Marsh & Roche, 1993;
Knol et al. 2013). Daher sollte in dieser Studie ein mdglichst beschreibender, wenig werten-
der Beobachtungsbogen entwickelt werden, welcher informative Feedbackgespriche erleich-
tert. Um eventuelle Bedenken der Lehrenden gegen die Lehrhospitationen gering zu halten,
sollten die Beobachtungen ohne Videoaufzeichnung mdglich sein. Der Einsatz von Video-
analysen ist zudem nicht immer praktikabel, da sie das Einverstdndnis aller teilnehmenden
Studierenden voraussetzen. Aulerdem sollten die Ergebnisse quantitativ auswertbar sein und
die Beobachteriibereinstimmung empirisch bestimmt werden kénnen.

Die wesentlichen Konstruktionsschritte beinhalteten die Auswahl der Beobachtungs-
kriterien und des Kodierschemas. Zunichst sollten die Beobachtungskriterien bestimmt wer-
den. Die Auswabhl orientierte sich an den Inhalten der DOS (vgl. Kapitel 5.1), den Fragestel-
lungen hochschuldidaktischer Evaluationen (Stes et al, 2010), an der Literatur zu menschli-
chen Lern- und Gedéachtnisprozessen (siche Anderson, 2007; Goldstein, 2011) sowie an pi-
dagogisch-psychologischen Ubersichtsarbeiten zur optimalen Gestaltung von Lehrveranstal-
tungen (Hattie, 2009; Helmke, 2012; Klauer & Leutner, 2007; Rost; 2010). Insbesondere alle
Indikatoren studierendenzentrierter Lehre (vgl. Kapitel 3.4) sollten hier erfasst werden, dazu

weitere lehrendenzentrierte Handlungen, denen eine positive Wirkung in der Hochschullehre
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zugeschrieben wird. Die urspriingliche Itemsammlung des so entwickelten Beobachtungsbo-
gens fiir Lehrveranstaltungen (BEO-LV) umfasste 42 didaktische Handlungen zur Vortrags-
gestaltung, zur Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden und zur methodi-
schen Umsetzung von individuellen Lern- und Arbeitsphasen und wurde mehrfach iiberar-
beitet. In einer Handreichung fiir die Beobachter wurden die Items kontinuierlich praziser
definiert und mit Beispielen sowie Ein- und Ausschlusskriterien versehen. Anhand der Ope-
rationalisierung sollten die Beobachter entscheiden, ob die Kriterien fiir ein Item erfiillt sind
(konzeptorientiertes Rating; Langer & Schulz von Thun, 2007). In der Konstruktionsphase
wurden vier unterschiedliche Varianten eingesetzt, bevor die finale Version erprobt wurde.
Die Vorabpriifung erfolgte durch insgesamt sieben Personen, darunter waren drei wissen-
schaftliche Hilfskréfte aus der Humanmedizin (zwei davon haben bereits in der Vorstudie in
Kapitel 7.1 mitgewirkt), eine Diplom-Piddagogin und drei Personen (darunter der Autor), die
hochschuldidaktisch an der Medizinischen Fakultét arbeiten. Jeweils zwei bis fiinf Personen
beobachteten insgesamt 34 Lehrveranstaltungen (zwischen Dezember 2010 und Mai 2011).
Die Mehrheit der Lehrveranstaltungen fand an der Medizinischen Fakultit statt, die {ibrigen
in Lehrveranstaltungen fiir Lehramtstudierende (» = 3) und in der Psychologie (n = 3). Die
Beobachter protokollierten das Auftreten der Kriterien und machten dazu freie Notizen. Die
besuchten Lehrveranstaltungen umfassten 30 — 150 Teilnehmer und dauerten zwischen 45 —
90 Minuten. Nach jeder Lehrveranstaltung verglichen die Beobachter ihre Ergebnisse auf
Ubereinstimmung und diskutierten iiber die Differenzen. Bei Nichtiibereinstimmung wurden
die Itembeschreibungen fortlaufend prézisiert oder Items aus dem Itempool entfernt. Tabelle
32 stellt die einzelnen Konstruktionsschritte dar, Version 1 ist exemplarisch im Anhang C1

aufgefiihrt.
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Tabelle 32. Konstruktion des Beobachtungsbogens

Version LV  Beob Ubergeordnete Beobachtungskategorien und Verinderungen
(Zeitraum)
1 3 2-3  BegriiBung/Personliche Vorstellung, Einleitung, Prasentations-
(12/2010) form, Lehrendenzentrierte Lehre, Methodeneinsatz, Kommuni-
kation/Interaktion, Umgang mit Stérungen, Ende der Veranstal-
tung.
2 8 2 Wie Version 1, mit anderen Items bei Kommunikati-
(12/2010) on/Interaktion
3 14 2-5  Autbau der Lehrveranstaltung, Methodeneinsatz, Prasentations-
(01/2011) form, Kommunikation/Interaktion (erneut iiberarbeitete Items),
Lehrendenzentrierte Lehre mit zwei Unterkategorien (Erleich-
tert Verstdndnis/Strukturiert Wissen; Zeigt Bedeutung der In-
halte auf) und Unterteilung des Auftretens in: Einleitung,
Hauptteil, Schluss.
4 7 2 Methodeneinsatz, Kommunikation/Interaktion (erneut iiberar-
(04 — beitet), Lehrendenzentrierte Lehre. Zusammenfassende Ein-
05/2011) schiatzung von Lehrveranstaltungsmerkmalen. Prisentations-
form inkl. Bewertung von Blickkontakt und Rhetorik entfernt,
Items zu lehrendenzentrierter Lehre anhand von Redundanzen
und inhaltliche Uberschneidungen gekiirzt. Unterteilung des
Auftretens: Einleitung, Hauptteil, Schluss entfernt.
5 2 2 Zusammenfassende Einschitzung von Lehrveranstaltungs-
BEO-LV merkmalen entfernt. Zwei Items aus Version 4 zusammenge-
(06/2011) fasst, die andern beibehalten. Aufteilung der Beobachtungen in

15-Minuten-Intervalle.

Anmerkungen. LV = Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen. Beob = Minimale und maximale

Anzahl gleichzeitiger Beobachter in den beobachteten Lehrveranstaltungen.

Die Auswahl des Kodierschemas entstand in Abhéngigkeit der untersuchten Konstrukte.

Zunichst mussten die Beobachtungsintervalle fiir die Evaluation festgelegt werden. Bei den

ersten Versionen des Beobachtungsbogens wurde das Auftreten der Handlungen in verschie-

denen Phasen der Lehrveranstaltung erhoben (Einleitung, Hauptteil, Schluss). Dies erwies
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sich als ungeeigneter Ansatz, da in vielen hospitierten Lehrveranstaltungen weder die Einlei-
tung noch der Schlussteil der Lehrveranstaltungen als eigene Phasen erkennbar waren. Zu-
dem hitte dieses Vorgehen die Frequenz der Handlungen wenig differenziert abgebildet.
Daher sollten hier Zeitintervalle fiir die Beobachtung didaktischer Handlungen bestimmt
werden. Die Lénge der Intervalle wurde im Rahmen dieser Studie aus pragmatischen Griin-
den auf 15 Minuten festgelegt. Damit lie8 sich die Beobachteriibereinstimmung in jedem
Intervall tiberpriifen (Rost, 2007) und es konnte eine ausreichende Differenzierung vorge-
nommen werden (bei 90-mintitigen Lehrveranstaltungen bestehen sieben Abstufungen).

Studierendenzentrierte Lehre, also die Umsetzung individueller Lern- und Arbeits-
phasen (Einzel, Partner- oder Gruppenarbeit) sowie Interaktion/Kommunikation, sollte mog-
lichst prizise erfasst werden, da sowohl deren zeitliche Ausdehnung, als auch deren Positio-
nierung in der Gesamtstruktur der Lehrveranstaltung fiir die Evaluation der DOS von Bedeu-
tung ist (vgl. Kapitel 5.1). Eine likertskalierte Bewertung der Frequenz des Auftretens, wie
sie in vielen anderen Beobachtungsinstrumenten vorgenommen wird (z. B. Murray, 1983;
Wainwright et al., 2003) erschien fiir diesen Zweck unpassend. Die Fragen der Lehrenden,
die Wortmeldungen der Studierenden sowie die Dauer individueller Lern- und Arbeitsphasen
sollten gezdhlt werden und damit als kontinuierliche Daten vorliegen. Beobachtungen in der
Konstruktionsphase zeigten, dass sich die Wechsel von studierendenzentrierter und lehren-
denzentrierten Handlungen gut voneinander abgrenzen lassen. Das konnte auch in einer Stu-
die von Johannes und Seidel (2012) durch gute Beurteileriibereinstimmung nachgewiesen
werden. Fragen der Lehrenden lieBen sich leicht zdhlen und individuelle Lern- und Arbeits-
phasen traten als Methodenwechsel deutlich hervor.

Fiir lehrendenzentrierte Handlungen erschien eine exakte zeitliche Aufschliisselung
nicht notwendig, weder fiir die quantitative Analyse noch fiir die Riickmeldung nach Lehr-
hospitation. Daher sollte hier eine moglichst dkonomische Erhebungsweise Anwendung fin-
den. Wenn ein Dozent beispielsweise innerhalb von 10 Minuten zwei konkrete Fallbeispiele
abwechselnd aufgreift (Kategorie: Problem/Fall/Herausforderung) dann lésst sich diese di-
daktische Handlung auf drei verschiedene Arten quantifizieren. Einmal lieBe sich der Zeit-
raum der Kategorie benennen (hier 10 Minuten), das Auftreten der Kategorie (hier zweimal)
oder das Auftreten der Kategorie in dem Intervall (hier einmal). Die ersten beiden Alternati-
ven sind mit erheblichem kognitivem Mehraufwand fiir die Beobachter verbunden, insbe-

sondere wenn mehrere lehrendenzentrierte Handlungen intermittierend und parallel auftre-
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ten. Daher wurde festgelegt, dass lediglich das Auftreten der Kategorie in dem Intervall pro-
tokolliert werden sollte.

Nach der Konstruktionsphase setzte sich der BEO-LV aus dreizehn Items zusammen,
das Item Fragen der Lehrenden wurde noch einmal in fiinf Unterkategorien unterteilt
(Tabelle 33). Die vollstindige Beschreibung aller Items, deren theoretische und empirische
Fundierung, sowie die ein- und Ausschlusskriterien befinden sich in Anhang C2. Fiir die
psychometrische Uberpriifung des BEO-LV wurden zwei Vorstudien durchgefiihrt, die im

Folgenden beschrieben werden.



Tabelle 33. ltems des BEO-LV
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Lehrendenzentrierte Lehre

Kurzbeschreibung

Problem/Fall/Herausforderung

Lehrende stellen zu 16sende Fragestellungen vor (mit
dem Ziel zu veranschaulichen bzw. eine Lo6-

sung/Antwort/Stellungnahme zu finden).

Visualisierung

Lehrende prisentieren Bilder, Filme oder Anschau-

ungsmaterial.

Struktur/Systematisierung

Lehrende strukturieren Zusammenhidnge oder Ver-
gleiche mit Mind-Maps, Advance-Organizer, ver-

gleichenden Tabellen, Diagrammen o. &.

Lernziele

Lehrende stellen Lernziele der Lehrveranstaltung

ausformuliert dar.

Personlicher Bezug

Lehrende stellen personliche Beziige zu dem Thema

der Lehrveranstaltung dar.

Lehrende zeigen berufliche oder private Relevanz der

Handlungsrelevanz
Inhalte fiir die Studierenden auf.
o Lehrende weisen auf Relevanz der Inhalte fiir Prii-
Wichtige Inhalte ) )
fungen oder Abschlussarbeiten hin.
R Lehrende stellen Beziige her, die liber das Thema der
Interdisziplinaritét ‘
Veranstaltung hinausgehen.
Zusammenfassung Lehrende wiederholen Inhalte.

Studierendenzentrierte Lehre

Individuelle Lern- und

Arbeitsphasen

Lehrende geben Arbeitsauftrdge an alle Studierenden

(Einzel-, Partner— oder Gruppenarbeit).

Fragen der Lehrenden

Lehrende richten Fragen an die Studierenden. Ver-
schiedene Kategorien werden unterschieden:

(a) Wissen (b) Vorwissen/Vorkenntnissen, (c) Inte-
resse an den Inhalten, (d) Lernprozess/Verstindnis,

(e) Meinungen/Haltungen.

Wortmeldungen von

Studierenden

Studierenden dullern sich verbal.

Studierende prasentieren

Referate, Rollenspiele, praktische Demonstrationen.
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7.2.2 Vorstudie 1: Beurteileriibereinstimmung und Interraterreliabilitét

In der Vorstudie 1 sollte die Beurteileriibereinstimmung und Interraterreliabilitit von
zwei Beobachtern iiberpriift werden. Es sollte die Annahme gepriift werden, dass sich
die Beobachtungskriterien mit guter Ubereinstimmung protokollieren lassen. Wie bei
Wirtz und Caspar (2002) beschrieben, ist eine hinreichende Reliabilitét bei differenzier-
teren Beobachtungen schwieriger zu erzielen. Es sollte daher auch gepriift werden, ob
die Unterkategorien der Fragen der Lehrenden hinreichende Reliabilitdt aufweisen.

Stichprobe und Vorgehen. Zwei Beobachter (der Autor dieser Arbeit und eine
Dipl. Pddagogin) setzten den BEO-LV unabhingig voneinander in denselben 20 Vorle-
sungen und Seminaren der Studienginge Humanmedizin (n = 10), Lehramt Deutsch (n
=5), Psychologie (n = 3), Biologie (n = 1) und Jura (n = 1) ein. Die Auswahl der Lehr-
veranstaltungen ergab sich nach personlicher Absprache mit den Lehrenden. Die Anzahl
der Studierenden pro Lehrveranstaltung variierte zwischen 16 und 300 (M = 76, SD =
74), die Dauer der Lehrveranstaltungen zwischen 45 und 90 Minuten (M = 79, SD =
18). Der Beobachtungsumfang iiber alle besuchten Lehrveranstaltungen beinhaltete ins-
gesamt 107 Beobachtungsintervalle von je 15 Minuten.

Statistische Analysen. Zur Beurteilung der Beobachteriibereinstimmung bei di-
chotomen Variablen wurden, entsprechend der Empfehlung von Rost (2007) sowie
Wirtz und Caspar (2002), folgende Koeffizienten berechnet: Die prozentuale Uberein-
stimmung (PU), die prozentuale Auftretensbeobachteriibereinstimmung (PU+), die pro-
zentuale Nichtauftretensbeobachteriibereinstimmung (PU-) und Cohens Kappa (). Die
PU gibt an, wie hiufig die Beobachtungen iibereinstimmen, gute Werte liegen bei etwa
80 % vor (Wirtz & Caspar, 2002). Insbesondere bei seltenen oder sehr hdufig auftreten-
den Merkmalen sind die Ergebnisse der PU+ und der PU- aufschlussreich. Die Ergeb-
nisse erldutern, in wie viel Prozent der Fille beide Beobachter eine didaktische Hand-
lung iibereinstimmend wahrnehmen (PU+), oder iibereinstimmend nicht wahrnehmen
(PU-). Mit dem Kappa-Koeffizient nach Cohen (1960) wurde noch ein zufallskorrigier-
tes Ubereinstimmungsmal herangezogen. Hier gelten Beurteileriibereinstimmungen ab
40 als akzeptabel, und ab .60 als gut (Fleiss & Cohen, 1973; Landis & Koch, 1977,
Wirtz & Caspar, 2002). Bei Beobachtungen von Lehrhandlungen konnten héhere Werte
erzielt werden (Hora, 2013; Johannes & Seidel, 2012).

Die Beobachteriibereinstimmung fiir die kontinuierlichen Variablen wurden mit
der unjustierten Intraklassenkorrelation (/CCynjust) analysiert. Hier gelten Werte ab .70
als akzeptabel (Wirtz & Caspar, 2002). Im zweifaktoriellen Modell der /CCypjust werden
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die Differenzen der Beurteiler und unterschiedliche Mittelwerte bei der Beobachtung
abgebildet. Mittelwertunterschiede wirken sich mindernd auf die /CCyjust aus. Als Vo-
raussetzungspriifung wurden die Varianzhomogenitéit mittels des Levene-Tests (Alpha
= .25) und die Interaktion zwischen Beobachter und Beobachtungsintervall mit dem
Tukey Additivitatstest (Alpha = .25) ermittelt.

Ergebnisse. Tabelle 34 zeigt Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen den
beiden Beobachtern. Die PU iiberstieg bei allen dichotomen Items den empfohlenen
Mindestwert von 80 % (Rost, 2007). Die PU- war héher als die PU+ d. h. die Beobach-
ter stimmten bei Nichtauftreten einer Kategorie hdufiger iiberein, als bei dem Auftreten
einer didaktischen Handlung. Cohens Kappa variierte zwischen .35 und .94 und betrug
im Mittel k = .66. Die Beobachter erzielten bei dem Item Individuelle Lern- und Ar-
beitsphasen die hochste Ubereinstimmung (x = .94), bei dem Item Interdisziplinaritiit
die niedrigste (x = .35). Fiir das Item Studierende prisentieren konnten keine Werte
berichtet werden, da keine studentischen Vortrdge im Rahmen der Beobachtungen statt-
fanden.

Die Ergebnisse der ilibergeordneten kontinuierlichen Items lagen iiber den anvi-
sierten Zielwerten. Fragen gesamt (ICCyyjust = .85), die Wortmeldungen von Studieren-
den (ICCyjust = .90) sowie die Dauer individueller Lern- und Arbeitsphasen (ICCunjust =
.96) lieBen sich mit einer sehr guten Interraterreliabilitit erheben. Die Werte der fiinf
Items zu den Fragen der Lehrenden waren dagegen geringer. Hier zeigte sich eine Inter-
raterreliabilitdt zwischen .38 und .92. Die Items Fragen zu Meinungen/Haltungen sowie

zu Vorwissen/Vorkenntnissen erzielten Koeffizienten < .60.



Tabelle 34. Statistische Kennwerte, Beurteileriibereinstimmung und Interraterreliabilitdt in 107 Beobachtungsintervallen.

Prozentsatz des Auftretens Prozentuale Ubereinstimmung (PU)

Items Beobachter | ~ Beobachter 2 K PU+ PU- PU

Problem/Fall/Herausforderung 22 25 .84 78 93 94

Visualisierung 48 47 .83 83 86 92

Struktur/Systematisierung 37 38 .69 67 81 86

Lernziele 3 4 .85 75 99 99

Personlicher Bezug 50 53 .76 78 79 88

Handlungsrelevanz 56 61 .66 72 67 82

Wichtige Inhalte * 33 43 64 65 73 82

Interdisziplinaritit 9 15 .35 26 86 87

Zusammenfassung 12 17 .64 53 91 92

Individuelle Lern- und Arbeitsphasen 9 8 .94 89 99 99
M (SD) M (SD) ICCopjust

Dauer Individuelle Lern- und Arbeitsphasen 0.29 (1.30) 0.35 (1.65) 96™

Fragen insgesamt 2.00 (2.35) 1.75 (1.96) .85

Wissensfragen 1.28 (1.84) 1.17 (1.69) 87"

Vorwissen/Vorkenntnissen 0.16 (0.42) 0.16 (0.52) 41¢

Interesse 0.05 (0.25) 0.04 (0.24) 92

Lernprozess/Verstindnis 0.28 (0.71) 0.29 (0.63) 63¢

Meinungen/Haltungen 0.23 (0.59) 0.09 (0.32) 380

Wortmeldungen von Studierenden 4.09 (3.63) 3.98 (3.60) .90

Anmerkungen. x = Cohens Kappa. ICC\j,sc = unjustierte Intraklassenkorrelation. PU, = PU bei Auftreten eines Items; PU.= PU bei Nichtauftreten eines Items.
“Hier liegen nur 89 Beobachtungseinheiten vor, bei denen die Voraussetzung (Priifungsrelevanz) der Items erfiillt war. ® Zweifaktorielle Varianzanalyse auf Mit-
telwertsunterschiede signifikant (p < .25).  Levene-Test signifikant (p < .25). ‘ Tukeys Additivititstest signifikant (p < .25).
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Diskussion. Die zentralen Items, die fiir die Evaluation der DOS von Bedeutung sind,
lieBen sich in dieser Vorstudie mit guter Ubereinstimmung und Interraterreliabilitit pro-
tokollieren. Insgesamt brachte der erste Einsatz des BEO-LV zufriedenstellende Ergeb-
nisse.

Anhand der Koeffizienten und den Erfahrungen bei der Erhebung lieBen sich
Fehlerquellen identifizieren. Die signifikanten Ergebnisse der Voraussetzungstestungen
zeigten, dass Mittelwertunterschiede, Varianzunterschiede und Abweichungen der Be-
obachter bei einzelnen Beobachtungsintervallen einen mindernden Einfluss auf die
ICCnjust hatten. Vor allem bei den einzelnen Fragen der Lehrenden zeigten sich hier
niedrigere Reliabilititen als bei der Verwendung der iibergeordneten Kategorie. Nicht
iibereinstimmende Kategorisierungen fithrten dabei zu einer doppelten Minderung der
Ubereinstimmung bzw. der Interraterreliabilitit. Wihlt ein Beobachter Kategorie A an-
stelle von Kategorie B, und der andere Beobachter entscheidet sich gegensitzlich, so
geht der Fehler zu Lasten der Ubereinstimmungskoeffizienten beider Items. Daher soll
hier, entsprechend der Empfehlung von Wirtz und Caspar (2002), bei der weiteren
Verwendung des BEO-LV nur die iibergeordnete Skala Fragen gesamt als abhingige
Variable verwendet werden.

Bei den diskreten Variablen ergaben sich ebenfalls heterogene Ergebnisse. Die
etwas niedrigere PU+ zeigte, dass didaktische Handlungen iibersehen wurden. Das
konnte auf die Beobachter, unklare Darbietungen der didaktischen Handlungen seitens
der Lehrenden oder auf unklare operationale Definitionen der Items in der Handrei-
chung zuriickgefiihrt werden. Damit verbunden konnten auch bei diesen Items nicht
iibereinstimmende Kategorisierungen zu einer doppelten Minderung der Ubereinstim-
mung bzw. der Interraterreliabilitdt gefiihrt haben. Der Einsatz des BEO-LV erfordert
daher eine sehr konzentrierte Anwendung und setzt eine gute Einarbeitung in die Opera-
tionalisierungen der Konstrukte voraus.

Die Ubereinstimmungen in dieser Studie sind insgesamt etwas geringer als in
vergleichbaren Studien (Hora, 2013; Johannes & Seidel, 2012). Nach Murray (1997)
lassen sich Variablen leichter {ibereinstimmend beobachten, wenn sie moglichst eindeu-
tig sind und die Beobachter nur wenige Schlussfolgerungen treffen miissen. Das kann
sich sowohl durch klar definierte libergeordnete Kategorien erzielen lassen (wie bei
Johannes & Seidel, 2012) mit insgesamt sechs Kategorien, oder durch starke Aufschliis-
selungen mit 47 (Hora, 2013) bis 60 Kategorien (Murray, 1983). Bei den lehrenden-

zentrierten Merkmalen war hier vor allem die Erfassung des Items Interdisziplinaritdt
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fiir die Beobachter schwierig. Die zentrale operationale Definition in dem Beobach-
tungsmanual (vgl. Anhang C2, S. 197) lautet hierzu: ,,Wissenschaftliche Beziige, die
iiber das eigentliche Thema der Veranstaltung hinausgehen, werden (kurz) erklart®. Die
Entscheidung, wann genau die Grenzen eines Themas iiberschritten werden, erfordert
fachspezifisches Wissen und héngt, bei ndherliegenden Themen, eher von der Definiti-
on der Lehrenden ab, als von objektivierbaren Kriterien. Da die Beobachtungskategorie
nicht reliabel erfasst werden konnte, stellte sich die Frage, ob die Kategorie ausge-
schlossen werden muss.

Eine Limitation dieser Studie liegt in der geringen Beobachteranzahl von nur
zwei Personen, zudem beide Beobachter in die Entwicklung des Instrumentes involviert
waren. Es kann nur die Aussage getroffen werden, dass eine reliable und iibereinstim-
mende Beobachtung moglich ist. Die Giitekriterien eines Beobachtungsinstruments
miissen bei jeder Beobachtungsstudie neu ermittelt werden (Wirtz & Caspar, 2002). Die
Auswahl besuchter Lehrveranstaltungen stellte nur eine Gelegenheitsstichprobe dar,
daher bleibt offen, wie reprisentativ die erfassten didaktischen Handlungen waren. Es
zeigte sich weiterhin, dass die zentralen Variablen bei der Untersuchung der DOS,
Lernziele sowie Individuelle Lern- und Arbeitsphasen, hier kaum aufgetreten sind. Dies
zeichnete sich bereits in der Konstruktionsphase (7.2.1) und bei der Erhebung der Ba-
sisdaten (7.1.3) ab. Auch die deutlich unterschiedlichen Auftretenswahrscheinlichkeiten
der didaktischen Handlungen insgesamt (zwischen 3% — 61%) fithren zu einer geringen
Vergleichbarkeit der Koeffizienten, da Ubereinstimmungswerte bei seltenen Beobach-
tungskategorien ungenauer sind (Wirtz & Caspar, 2002). Um die Tauglichkeit der BEO-
LV zu bestimmen sollte daher eine groflere Zahl von Beobachtern eingesetzt werden
und dabei die Zahl der didaktischen Handlungen experimentell kontrolliert werden.
Dies wird in der folgenden Vorstudie 2 dargestellt. Zusitzlich sollte eine weitere Limi-
tation von Beobachtungsstudien iiberwunden werden. Da in Vorstudie 1 der wahre Wert
der didaktischen Handlungen nicht bekannt war, driicken die Beobachteriibereinstim-
mung und die Interraterreliabilitdt nicht aus, wie oft richtige Klassifikationen vorge-

nommen wurden. Auch dies wurde in der folgenden Vorstudie 2 gepriift.



101

7.2.3 Vorstudie 2: Beurteileriibereinstimmung und interne Validitét

Ziel dieser Vorstudie war es, die Beurteileriibereinstimmung erneut mit einer grofleren
Beobachteranzahl zu priifen. Als Indikator fiir die interne Validitit sollte zusitzlich die
Konzepttreue, also die Anzahl richtiger Kategorisierungen, untersucht werden (Langer
& Schulz von Thun, 2007). Dabei wurde weiterhin der Einfluss didaktischer Expertise
auf die Nutzung des BEO-LV analysiert. Wie Vorstudie 1 zeigte, setzt der Einsatz des
BEO-LV ein gutes Verstdndnis der Kategorisierungen voraus. Erschwerend wirkt, dass
die simultane Beobachtung verschiedener Merkmale Beobachter schnell iiberfordern
kann (Wirtz & Caspar, 2002). Angenommen wurde daher, dass Experten im Gegensatz
zu Novizen konzepttreuer protokollieren und dabei eine hohere Beurteileriibereinstim-
mung erzielen.

Stichprobe. Als Beobachter wurden sechs Personen rekrutiert, die mindestens
ein Jahr in der hochschuldidaktischen Beratung tétig waren und nachfolgend als Exper-
ten bezeichnet werden. Es wurde erwartet, dass diese bereits {iber ein gutes Verstindnis
verschiedener didaktischer Handlungen verfiigen. Als Novizen wurden sieben Studie-
rende rekrutiert, vier Lehramtstudierende und drei in der Hochschuldidaktik arbeitende
studentische Hilfskréfte (alle zwischen dem 4. — 9. Fachsemester).

Vorgehen. Vor Beginn der Testung sahen alle Teilnehmer ein Schulungsvideo
(14 Minuten), in dem die einzelnen Kategorien vorgestellt wurden und jeweils anhand
einer Situation geilibt werden konnten. Die richtige Antwort wurde danach mit einer
kurzen Begriindung présentiert. Zusdtzlich wurden die Teilnehmenden aufgefordert,
sich mit der Handreichung vertraut zu machen.

Um die Beobachtungsgenauigkeit zu priifen, wurden in einer Onlinestudie da-
nach zehn Videos prisentiert, die nachgestellte Lehrsituationen aus der Psychologie und
Padagogik wiedergaben (sieche Anhang D). Die einzelnen Videos dauerten durchschnitt-
lich etwa neun Minuten. In diesen Videos fiihrte jeweils ein Lehrender drei bis fiinf sys-
tematisch variierte didaktische Handlungen durch (Tabelle 35). Die dargestellten Sze-
nen wurden so entworfen, dass sie unterschiedliche Facetten der Kategorien abbilden,
nicht den Beispielen des Schulungsvideos entsprachen und etwa einen mittleren
Schwierigkeitsgrad aufwiesen. So konnte sowohl der Schwierigkeitsgrad als auch die
Anzahl der dargebotenen didaktischen Handlungen kontrolliert werden. Die Rollen der
Lehrenden nahmen diesmal die beiden Beobachter aus Vorstudie 1 ein. Da die Katego-
rien Fragen der Lehrenden gesamt, Wortmeldungen der Studierenden und die Dauer

individueller Lern- und Arbeitsphasen in Vorstudie 1 sehr gute Werte erzielten, fiel die



102

Entscheidung, auf die Einbindung von Studierenden in den Videos zu verzichten. Daher
wurde auch hier das Item Studierende prdsentieren nicht beriicksichtigt. Es lagen also
jeweils zehn Items zur Bearbeitung vor (Tabelle 35).

Wihrend die Teilnehmer die Videos ansahen, sollten sie alle didaktischen Hand-
lungen online protokollieren, die sie beobachtet hatten. Jedes Video stellte in der Unter-
suchung ein eigenes Beobachtungsintervall dar. Den Beobachtern waren die Auftre-
tenswahrscheinlichkeiten der didaktischen Handlungen (drei bis fiinf je Video) vorab
nicht bekannt. Alle Beobachter bearbeiteten die Videos vollstindig. Es lagen so fiir jede
Kategorie dichotome Werte vor (Handlung tritt auf vs. Handlung tritt nicht auf). So
konnten die Teilnehmer bis zu 100 richtige Antworten erzielen.

Statistische Auswertung. Wie in Vorstudie 1 wurde Cohens Kappa (k) als Uber-
einstimmungskoeffizient berechnet, (Fleiss & Cohen, 1973; Landis & Koch, 1977,
Wirtz & Caspar, 2002). Zum einen wurde die Ubereinstimmung eines Beurteilers mit
allen anderen Beobachtern bestimmt (kx Gesamt). Zum anderen wurde die Ubereinstim-
mung innerhalb der Expertengruppe (x Experten) und innerhalb der Novizengruppe
(x Novizen) berechnet. AuBBerdem wurde die Schwierigkeit der Items ermittelt. Hier
wurde erwartet, dass Experten mindestens 80 % der Items richtig 16sen sollten. Zur Prii-
fung von Unterschieden zwischen der Experten- und Novizengruppe wurde der Mann-
Whitney-Test verwendet (einseitige Testung, a = .05).

Ergebnisse. Die Ergebnisse sind in Tabelle 36 dargestellt Die Beobachter nah-
men insgesamt zwischen 62 — 89 richtige Kategorisierungen vor (M = 80.31, SD =
6.96). Beide Gruppen iibertrafen die Wahrscheinlichkeit der zuféalligen Korrektheit einer
Antwort von 50 %. Experten erzielten mehr richtige Kategorisierungen (M = 84.67; SD
= 2.50) als die Novizen (M = 76.57; SD = 7.50). Dieser Unterschied war statistisch sig-
nifikant (U = 4.50, p = .007). Die Differenz entsprach einer hohen Effektstirke von d =
1.40 (Cohens d, standardisiert an der gepoolten Standardabweichung) zugunsten der
Experten. Items mit hoherer Schwierigkeit zeigten niedrigere Ubereinstimmungskoeffi-
zienten als Items mit niedrigerer Schwierigkeit. Die Werte von Cohens Kappa variierten
zwischen .11 und 1.00 (x Experten) sowie .13 und .75 (x Novizen). Die Experten er-
reichten nur in sieben von zehn Kategorien sowohl 80 % richtige Antworten als auch
ein k¥ = .60, die Novizen in nur einer von zehn. Die Kategorie Individuelle Lern- und
Arbeitsphasen zeigte insgesamt die hochste Ubereinstimmung, die Kategorien Struk-

tur/Systematisierung und Interdisziplinaritdt die geringste.



Tabelle 35. Didaktische Handlungen in den Ubungsvideos

Video Nr.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Summe
Problem/Fall/Herausforderung X X X X 4
Visualisierung X X X X 4
Struktur/Systematisierung X X X X 4
Lernziele X X X X 4
Personlicher Bezug X X X X X 5
Handlungsrelevanz X X X X 4
Wichtige Inhalte X X X X X 5
Interdisziplinaritét X X X 3
Zusammenfassung X X X X 4
Individuelle Lern- und Arbeitsphasen X X X X 4
Summe 6 4 4 4 4 2 5 3 5 4 41

Anmerkungen. x = didaktische Handlung tritt auf.



Tabelle 36. Beurteileriibereinstimmung und Anteil richtiger Antworten.

Kappa p
Didaktische Handlungen Experten  Novizen Gesamt Experten  Novizen Gesamt
Problem/Fall/Herausforderung .56 .36 44 .85 74 .79
Visualisierung .62 35 48 .83 .76 .79
Struktur/Systematisierung A1 .14 A1 72 .64 .68
Lernziele .79 .56 73 .93 91 .92
Personlicher Bezug 75 .36 .54 93 .79 .85
Handlungsrelevanz .69 22 40 .80 .76 78
Wichtige Inhalte .60 24 40 .83 71 7
Interdisziplinaritat 17 13 17 75 .63 .68
Zusammenfassung .62 31 41 .82 .76 78
Individuelle Lern- und Arbeitsphasen 1 75 .86 1 .94 97
Mittelwert .59 .35 45 .85 .76 .80

Anmerkungen. Die Kappa-Werte sind durchschnittliche Werte. Die p-Werte geben die Schwierigkeit je Item an, definiert als Prozentsatz richtiger Antworten von

100.
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Diskussion. Die hohen Werte der Kategorie Individuelle Lern- und Arbeitsphasen stan-
den in Einklang mit Vorstudie 1 und vergleichbaren Analysen (Johannes und Seidel,
2012), konnen aber auch durch die Darbietung in den Videos erkliart werden. Da hier
keine Studierenden in den Videos aufgetreten sind, wurde nur die Instruktion prasentiert
und somit ist die Varianz der Darbietungen gegeniiber der Realitdt eingeschriankt. Die
niedrigeren Werte bei Struktur/Systematisierung sowie Interdisziplinaritdit entsprechen
den Ergebnissen aus Vorstudie 1. Beide Kategorien sollten daher in der nun folgenden
Hauptstudie dieser Arbeit mit besonderer Vorsicht interpretiert werden, da deren opera-
tionalen Definitionen vermutlich nicht genau genug sind. Alle weiteren Kategorien
zeigten zumindest akzeptable Werte, so dass hier der Einsatz des BEO-LV in dieser
Evaluationsstudie sinnvoll erschien.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass erfahrene Hochschuldidaktiker den BEO-
LV erfolgreicher anwendeten als Novizen. Offen bleibt, inwiefern eine intensivere
Schulung diese Differenz vermindern kann. Als einschrinkende Faktoren der Reprisen-
tativitdt miissen die kleine Stichprobe von Beobachtern und die Auswahl der Themen in
den Videos angefiihrt werden (ausschlieBlich pddagogisch-psychologische Themen).
Fiir den Einsatz von Videos sprach grundsitzlich, dass so der Schwierigkeitsgrad und

die Anzahl didaktischer Handlungen experimentell kontrolliert werden konnte.

7.3 Beobachtung von Lehrverhalten durch Hochschuldidaktiker

Im folgenden Kapitel wird dargestellt, welchen Einfluss die DOS auf das Lehrverhalten
der Lehrenden hat. Entsprechend den Zielen der DOS (vgl. Kapitel 5) wurde untersucht,
wie hdufig Teilnehmer der DOS studierendenzentrierte Lehre umsetzen. Zudem wurde
gepriift, ob sie die Lehre anhand der Lernziele ausrichten. Wie in der Befragung der
Lehrenden (Kapitel 6) wurden hier zwei Versuchsgruppen unterschieden. Lehrende, die
sich zum Untersuchungszeitraum in der Praxisphase der DOS befanden (vgl. Kapitel
5.1) werden im Folgenden als VSG1 bezeichnet. Lehrende, deren Besuch der DOS
schon langer zuriicklag, werden als VSG2 bezeichnet. Die Untersuchung der VSG2
sollte Aufschluss iiber die Langzeitwirkungen der DOS geben, da diese bei didaktischen
Weiterbildungen héufig offen bleiben (Stes et al., 2009). Vergleichend wurden Lehren-
de untersucht, die nicht an der DOS teilgenommen haben (Vergleichsgruppe, VGG)
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7.3.1 Hypothesen

Die Hypothesen beziehen sich alle auf das unmittelbare Lehrendenverhalten und lauten

folgendermalen:
H1: Die VSGI und die VSG2 setzen hédufiger individuelle Lern- und Arbeitsphasen
um als die VGG.

H2: Die VSGI und die VSG2 setzen zeitlich linger individuelle Lern- und
Arbeitsphasen um als die VGG.

H3: Die VSGI1 und die VSG2 ermoglichen mehr Wortmeldungen der Studierenden
als die VGG.

H4: Die VSGI und die VSG2 stellen den Studierenden mehr Fragen als die VGG.

H5: Die VSGI und die VSG2 nennen héufiger die Lernziele ihrer Lehrveranstaltung
als die VGG.

Weitere didaktische Handlungen, die lehrendenzentrierter Lehre zuzuordnen sind, wur-

den begleitend erhoben. Deren Untersuchung sollte ausschlielen, dass systematische

Unterschiede zwischen den Gruppen auftreten. Da studierendenzentrierte Lehre eine

Erginzung und keine Alternative zu lehrendenzentrierter Lehre darstellt (vgl. Kapitel

3.4 und 4.3), sollte die Einflihrung studierenzentrierter Lehre nicht zu einer Reduzie-

rung bewihrter lehrendenzentrierter Handlungen fiihren.

7.3.2  Methodik
Beobachtungsinstrument. In dieser Beobachtungsstudie kam der BEO-LV zum Einsatz
(Anhang C3). Die Vorstudie 1 zeigte, dass sich mit dem BEO-LV zufriedenstellende
Beurteileriibereinstimmung und Interraterreliabilitdt in einer Felduntersuchung erzielen
lassen. In Vorstudie 2 wurde nachgewiesen, dass didaktische Handlungen mit einer zu-
friedenstellenden Konzepttreue erfasst werden konnten. Voraussetzung dafiir war eine
gute Kenntnis der operationalen Definitionen. Die didaktischen Handlungen wurden
unmittelbar in den Lehrveranstaltungen protokolliert. Die umfangreiche Beschreibung
der didaktischen Handlungen, deren lerntheoretische Grundlagen, Wirksamkeitsbelege,
sowie Ein-und Ausschlusskriterien sind im Anhang C2, und die Kurzversion fiir den
Einsatz in Lehrveranstaltungen in Anhang C4, aufgefiihrt.

Die Studierendenzentrierung der Lehrenden wurde anhand der Fragen der Leh-
renden, der Wortmeldungen der Studierenden und dem Aufireten individueller Lern-und
Arbeitsphasen erhoben. Dabei sollte nicht nur die Dauer der individuellen Lern- und

Arbeitsphasen erfasst werden, sondern auch, ob die Phasen intermittierend in verschie-



107

denen Intervallen der Lehrveranstaltungen auftreten, wie es bei Wahl (2006) empfohlen
wird.

Die Fragen und die Wortmeldungen wurden jeweils als Striche (I) protokolliert.
Diese Variablen sind daher als verhéltnisskaliert zu betrachten. Die Summe des Auftre-
tens wurde fiir die gesamte Lehrveranstaltung berechnet und anschlieBend durch die
Anzahl der Intervalle geteilt. Wenn Lehrende beispielsweise 20 Fragen in einer 90-
miniitigen Lehrveranstaltung (6 Intervalle a 15 Minuten) gestellt haben, ergab sich ein
Mittelwert von 3.33 fiir die entsprechende Lehrveranstaltung. So lieBen sich Lehrveran-
staltungen ungleicher Veranstaltungsldnge miteinander vergleichen. Die Dauer der indi-
viduellen Lern-und Arbeitsphasen wurde durch die Dauer der Lehrveranstaltungen (in
Minuten) dividiert, so dass der berechnete Wert den relativen zeitlichen Anteil angibt.
Wenn Lehrende beispielsweise 15 Minuten individuelle Lern-und Arbeitsphasen in ei-
ner 90-miniitigen Lehrveranstaltung ansetzen, ergibt sich ein Wert von .17.

Das Auftreten individueller Lern-und Arbeitsphasen wurde mit einem Kreuz (X)
in dem entsprechenden Zeitintervall protokolliert, maximal war ein Kreuz (X) moglich.
Die Summe des Auftretens wurde fiir die gesamte Lehrveranstaltung gezéhlt und an-
schlieBend durch die Anzahl der Intervalle geteilt. Der maximale Wert konnte demen-
sprechend 1 betragen. Wenn Lehrende beispielsweise in einer 90-miniitigen Lehrveran-
staltung (6 Intervalle a 15 Minuten) drei individuelle Lern-und Arbeitsphasen eingesetzt
haben, ergab sich ein Mittelwert von .50 fiir die entsprechende Lehrveranstaltung. Die
so fiir eine Lehrveranstaltung berechnete Variable ist dementsprechend ordinalskaliert.
Die lehrendenzentrierten didaktischen Handlungen wurden ebenfalls mit maximal ei-
nem Kreuz (X) in dem entsprechenden Zeitintervall protokolliert.

Vorgehen. Teststarkenanalysen mit GPOWER (siehe Faul et al., 2007) zeigten,
dass fiir den Nachweis von hohen Effektstirken 21 Personen, fiir den Nachweis von
mittleren Effekten 51 Personen und fiir den Nachweis von kleinen Effekten 310 Perso-
nen je Gruppe notwendig sind (bei einer Teststdrke von .80). Da in der Literatur bei
vergleichbaren Studien maximal moderate Effekte gezeigt wurden, mussten viele Leh-
rende fiir die Untersuchung gewonnen werden. Um hohe Akzeptanz fiir die Beobach-
tungen zu schaffen, wurde der Schwerpunkt dieser Untersuchung auf Beobachtungen
gelegt, auf den verpflichtenden Einsatz von Videoanalysen verzichtet und den Teilneh-
mern eine strukturierte Riickmeldung zu ihrer Lehre angeboten. Dennoch lehnten einige
Lehrende eine Hospitation ab, mehrfach mit der Begriindung, dass dies fiir sie eine un-

angenehme Situation darstellen wiirde. Zudem war es nur mdglich, die Teilnehmer der
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DOS zu hospitieren, die in dem entsprechenden Zeitraum gut zugéngliche Lehrveran-
staltungen durchgefiihrt haben. Bedside-Teaching und Vortrdge vor Fachkollegen wur-
den von dieser Untersuchung ausgenommen. Dies schrinkt einerseits die Generalisier-
barkeit der Ergebnisse ein, erhoht aber andererseits die Vergleichbarkeit der Lehrveran-
staltungen. Vorrangig wurden, wie bei der Erhebung der Basisdaten (vgl. Kapitel 7.1)
Seminare und Vorlesungen hospitiert.

Stichprobe. Die Hospitationen fiir diese Untersuchung fanden zwischen Mai
2011 und Juli 2012 statt. Die Stichprobe umfasste drei Gruppen: Lehrende, die aktuell
an DOS teilnehmen (VSGI1, n = 43 mit insgesamt 215 Beobachtungsintervallen), Leh-
rende, bei denen die Teilnahme an DOS mindestens ein Jahr (maximal acht Jahre) zu-
riicklag (VSG2, n = 34 mit 174 Intervallen) und Lehrende, die nicht an DOS teilge-
nommen haben oder auf der Warteliste stehen (VGG, n = 32 mit 153 Intervallen). Jede
Lehrperson wurde fiir diese Studie nur einmal hospitiert. Die Lehrenden waren in erster
Linie Human- und Zahnmediziner, aber auch Naturwissenschaftler, Psychologen, So-
ziologen und Mathematiker. Drei Hochschuldidaktiker der medizinischen Fakultét fiihr-
ten die Lehrhospitationen durch und protokollierten die aufgetretenen didaktischen
Handlungen im BEO-LV. Die Mehrheit der Hospitationen (91 von 109) wurde durch
den Autor selbst durchgefiihrt. Es traten keine fehlenden Werte auf.

Tabelle 37 beschreibt die Stichprobenzusammensetzung der Versuchs- und Ver-
gleichsgruppen. Fiir den Vergleich der Randbedingungen in den Gruppen wurden Un-
terschiedstests entsprechend dem Datenniveau eingesetzt: Chi*>- Analysen fiir kategoria-
le Daten sowie t-Tests fiir metrische Daten. Bei inhomogenen Varianzen (Levene-Test)
wurden die p-Werte fiir die korrigierten Freiheitsgrade im t-Test herangezogen. Die
Profession und das Geschlecht der Lehrenden, sowie die Lédnge der Lehrveranstaltungen
unterschieden sich nicht signifikant zwischen den Gruppen. Erwartungsgemill waren
miénnliche Lehrende und Lehrende aus der Medizin am stérksten vertreten. Die Anzahl
der Studierenden in Lehrveranstaltungen der Vergleichsgruppe war hoher als in den
beiden Versuchsgruppen, da hier weniger Kleingruppenveranstaltungen beobachtet
werden konnten. Da studierendenzentrierte Lehre eher im Kleingruppenunterricht um-
gesetzt wird (Liibeck, 2009; Trigwell & Prosser, 2004), begiinstigt dies hypothesenkon-
forme Ergebnisse. Daher sollten die Hypothesen zusédtzlich unter dem Ausschluss von
Lehrveranstaltungen im Kleingruppenunterricht (mit weniger als 10 Studierenden) ge-

testet werden.
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Tabelle 37. Stichprobenbeschreibung mit Unterschiedstests

VGG VSGl VSG2
Lehrende Gesamt 32 43 34
Human-/Zahnmedizin 28 32 28
andere Fachrichtung 4 11 6
> =1.96 > =0.34
weiblich 4 11 10
minnlich 28 32 24
x> =1.96 > =2.82
Studierende @~ M 79 27.8 329
inden LV SD 76.9 34.5 20.8
7(40) =3.51* T(35)=3.28%*
Dauer M 69.2 73 75.1
(in Minuten) SD 18.8 20.6 22.7

T(70)=-84 T(64)=-1.15

Anmerkungen: VGG = Vergleichsgruppe ohne Dozentenschulung (DOS). VSG1 = Versuchs-
gruppe in der Praxisphase der DOS. VSG2 = Versuchsgruppe deren DOS mindestens ein Jahr
zuriicklag. LV = Lehrveranstaltung.

* p <.01 ()*> nach Pearson, t-Test fiir unabhidngige Stichproben).

Statistische Analysen. Die Uberpriifung auf Normalverteilung beinhaltete Vergleiche
von Mittelwert und Median, Analyse von Schiefe und Kurtosis sowie Tests auf Nor-
malverteilung nach Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk. Hier zeigten sich starke
Abweichungen von der Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-
Wilk mit p < .05; Schiefe und Kurtosis mehrheitlich > 1), daher wurden die Unterschie-
de zwischen den Gruppen mit dem Mann-Whitney-Test und die Interkorrelationen nach
Spearman berechnet. Weiterhin zeigten sich im Box’s M-Test keine homogenen Vari-
anz-Kovarianzmatrizen in den Gruppen, so dass die Voraussetzungen fiir multivariate
Varianzanalysen nicht erfiillt waren.

Das Signifikanzniveau wurde vorab mit o < .05 festgesetzt und die Hypothesen
einseitig getestet. Die Effektstarkenberechnung (Cohens d) erfolgte auf Grundlage der
Differenzen der Mittelwerte von der Vergleichsgruppe mit den jeweiligen Versuchs-

gruppen, standardisiert an der gepoolten Standardabweichung.
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7.3.3 Ergebnisse

Nach der Vorstellung der deskriptiven Ergebnisse aller Variablen werden die Interkor-
relationen der abhéngigen Variablen und der Teilnehmerzahl in den Lehrveranstaltun-
gen berichtet. Danach werden die Unterschiedstestungen und der Vergleich der Grup-
pen unter Ausschluss aller Kleingruppenveranstaltungen berichtet. Dadurch sollte die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse erhoht werden, da in der VSG1 mehr Lehrveranstal-
tungen in Kleingruppen hospitiert wurden. SchlieBlich werden die Vergleiche der sons-
tigen lehrendenzentrierten Handlungen dargestellt.

Deskriptive Statistiken. Wie in Tabelle 38 dargestellt, unterschieden sich die
didaktischen Handlungen in der Héufigkeit ihres Auftretens. Wortmeldungen und Fra-
gen der Lehrenden traten bei den abhingigen Variablen in fast allen Lehrveranstaltun-
gen auf, ebenso wie Visualisierungen bei den sonstigen Variablen. Lernziele (in 6 % der
Intervalle) sowie individuelle Lern- und Arbeitsphasen (in 15 %) traten vergleichsweise
selten auf. Individuelle Lern- und Arbeitsphasen wurden in 4 % der beobachteten Zeit
beobachtet. Die meist eingesetzte individuelle Lern- und Arbeitsphase waren Partnerge-
sprache, in denen sich zwei oder drei Studierende zu einem vorgegebenen Thema unter-
halten sollten (vgl. z. B. Crouch & Mazur, 2001; Smith et al., 2009).

Interkorrelationen. Die Interkorrelationen der abhédngigen Variablen und der
Teilnehmerzahl in den Lehrveranstaltungen (Tabelle 39) zeigten, dass letztere einen
signifikanten korrelativen Zusammenhang mit den Wortmeldungen und den Fragen der
Lehrenden aufwies. In kleineren Gruppen traten mehr Wortmeldungen auf. Kein Unter-
schied lief3 sich bei dem Einsatz und der Dauer individueller Lern- und Arbeitsphasen
nachweisen. Erwartungskonform zeigte sich ein hoher Zusammenhang von Fragen der
Lehrenden und Wortmeldungen der Studierenden sowie dem Aufireten und der Dauer
individueller Lern-und Arbeitsphasen. Die tibrigen Interkorrelationen waren gering oder

niedriger.
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Tabelle 38. Deskriptive Statistik der beobachteten Lehrveranstaltungen (N = 109)

Didaktische Handlung M SD Min Max %
Abhéngige Variablen

ILAP (Auftreten) 15 24 .00 1.00 394
ILAP (Dauer) 04 .09 .00 53 394
Fragen der Lehrenden 330 2.86 .00 12,50 90.8
Wortmeldungen von Studierenden 4.09 293 .00 10.00 92.7
Lernziele 06 12 .00 .67 239

Sonstige didaktische Handlungen

Problem/Fall/Herausforderung 35 35 .00 1.00 63.3
Visualisierung .73 33 .00 1.00  92.7
Struktur/Systematisierung 43 35 .00 1.00 76.1
Personlicher Bezug 35 32 .00 1.00 67.9
Handlungsrelevanz 43 .38 .00 1.00 69.7
Weist auf wichtige Inhalte hin 24 .26 .00 1.00 63.0
Interdisziplinaritét .08 17 .00 5 248
Zusammenfassung 18 20 .00 5 55.0

Anmerkungen. ILAP = Individuelle Lern-und Arbeitsphasen. M = mittleres Auftreten einer di-
daktischen Handlung in einem 15-miniitigem Intervall. % = Prozentsatz des mindestens einma-

ligen Auftretens einer didaktischen Handlung in einer Lehrveranstaltung.
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Tabelle 39. Interkorrelationen der abhdngigen Variablen und der Teilnehmerzahl in

den Lehrveranstaltungen (N = 109).

Lernziele ILAP ILAP  Fragen Wort-
(Auftreten)  (Dauer) meldungen

Anzahl der

13 -.14 -.16 -.36 -.49
Teilnehmer
Lernziele - 14 A2 .05 .03
ILAP - 73 24 21
(Auftreten)
ILAP i 18 17
(Dauer)
Fragen - 85

Anmerkungen. ILAP = Individuelle Lern-und Arbeitsphasen. Korrelation nach

Spearman. Fett markierte Werte zeigen signifikante Korrelationen (p < .05).

Sonstige didaktische Handlungen. In Tabelle 40 sind die Unterschiedstestungen der
sonstigen didaktischen Handlungen dargestellt. Die Unterschiede zwischen den Grup-
pen waren insgesamt gering, nur bei jeweils zwei Variablen zeigten sich Unterschiede
zwischen der VGG und einer VSG. Lehrende in der VGG haben signifikant héufiger
Visualisierungen eingesetzt, als die VSG1 und VSG2, hiufiger interdisziplindre Beziige

dargestellt als die VSG1 und seltener Inhalte zusammengefasst als die VSG2.



Tabelle 40. Ergebnisse der Beobachtungsdaten und Gruppenvergleiche (sonstige didaktische Handlungen)

VGG VSG1 VSG2
(n=32) (n=43) (n=34) VGG - VSG1 VGG - VSG2

Didaktische Handlung M SD M SD M SD p z p z

Problem/Fall/Herausforderung .39 40 31 .33 35 34 492 -0.69 .692 -0.40
Visualisierung .88 21 65 .36 69 33 .002 -3.14 .005 -2.83
Struktur/Systematisierung 46 37 36 .33 49 33 .260 -1.13 S15 -0.65
Personlicher Bezug 40 37 30 .32 36 .27 341 -0.95 770 -0.29
Handlungsrelevanz 41 38 41 .39 48 .35 1.00 0.00 412 -0.82
Wichtige Inhalte .30 29 23 .29 21 .19 192 -1.30 276 -1.09
Interdisziplinaritat A1 17 04 .14 10 .19 .010 -2.59 .545 -0.60
Zusammenfassung .14 .20 A5 17 25 .23 .633 -4.80 .028 -2.20

Anmerkung: VGG = Vergleichsgruppe ohne Dozentenschulung (DOS). VSGI1 = Versuchsgruppe in der Praxisphase der DOS. VSG2 = Versuchsgruppe deren
DOS mindestens ein Jahr zuriicklag. Die Mittelwerte (M) geben das durchschnittliche Auftreten der didaktischen Handlungen in einem 15-miniitigen Intervall an.
Unterschiedstestungen mit dem Mann-Whitney-U-Test. Da hier mit SPSS (Version 21.0.0.0) gerechnet wurde, sind die berichteten z-Werte immer negativ. Die

Berechnung der p-Werte basiert auf zweiseitiger Testung.
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Hypothesentestung. Alle studierendenzentrierten Merkmale traten bei der VSG1 und
VSG?2 signifikant haufiger auf, als bei der VGG (Tabelle 41): Die VSGI1 und die VSG2
setzen hdufiger individuelle Lern- und Arbeitsphasen um als die VGG (Hypothese 1),
sie setzten zeitlich ldnger individuelle Lern- und Arbeitsphasen um als die VGG (Hypo-
these 2), sie ermoglichten mehr Wortmeldungen der Studierenden als die VGG (Hypo-
these 3) und sie stellten den Studierenden mehr Fragen als die VGG (Hypothese 4). Die
VSGI nannte haufiger die Lernziele ihrer Lehrveranstaltung als die VGG, allerdings
konnte dieser Unterschied bei der VSG2 nicht nachgewiesen werden (Hypothese 5).
Eine kleine Effektstirke zeigte sich zugunsten der VSG1 gegeniiber der VGG bei der
Nennung der Lernziele, wéihrend sich bei der VSG2 kein bedeutsamer Effekt feststellen
lieB. Die Ergebnisse standen also in Einklang mit den Hypothesen 1 bis 4, aber nur teil-
weise mit der Hypothese 5. Die Effektstirken gegeniiber der VGG waren bei der VSG1
generell hoher als bei der VSG2.

Die Ergebnisse blieben stabil, wenn lediglich Seminare und Vorlesungen mit
mindestens zehn teilnehmenden Studierenden betrachtet werden (Tabelle 42). Jedoch
blieb auch hier die Anzahl der Studierenden in Lehrveranstaltungen der VGG signifi-

kant hoher als in den beiden Versuchsgruppen.



Tabelle 41. Ergebnisse der Beobachtungsdaten und Hypothesenpriifung

VGG VSGI VSG2
Didaktische Handlung VGG - VSGI VGG - VSG2
(n=32) (n=43) (n =34)
M  SD M  SD M SD P z d P z d
ILAP (Auftreten) 02 .07 27 .29 A3 21 .000 -4.77 1.12 002 -2.82 0.71
ILAP (Dauer) .03 .08 06 .10 .04 .08 .001 -3.47 037 024 -198 0.21

Fragen der Lehrenden 2.78 3.36 3.51 2.58 3.55 2.69 026 -1.95 0.25 .030 -1.88 0.25

Wortmeldungen von Studierenden 292 3.02 4.89 2.66 4.19 2.89 002 -2.93 0.70 023 -1.99 043

Lernziele 03 .13 08 .14 05 .10 022 -2.03 0.33 052 -1.62 0.15

Anmerkung: VGG = Vergleichsgruppe ohne Dozentenschulung (DOS). VSGI1 = Versuchsgruppe in der Praxisphase der DOS. VSG2 = Versuchsgruppe deren
DOS mindestens ein Jahr zuriicklag. ILAP = Individuelle Lern-und Arbeitsphasen. Die Mittelwerte (M) geben das durchschnittliche Auftreten der didaktischen
Handlungen in einem 15-miniitigen Intervall an. Unterschiedstestungen mit dem Mann-Whitney-U-Test. Da hier mit SPSS (Version 21.0.0.0) gerechnet wurde,

sind die berichteten z-Werte immer negativ. Die Berechnung der p-Werte basiert auf einseitiger Testung.



Tabelle 42. Ergebnisse der Beobachtungsdaten und Hypothesenpriifung (nur Seminare und Vorlesungen)

VGG VSGI VSG2
Didaktische Handlung VGG - VSGI VGG - VSG2
(n = 30) (n =30) (n=31)
M SD M SD M SD P z d )% z d
ILAP (Auftreten) 02 .07 24 25 A1 18 .000 -437 1.20 003 -2.72  0.66
ILAP (Dauer in Minuten) 02 .07 04 .05 03 .05 .000 -3.57 0.33 023 -2.00 0.21
Fragen der Lehrenden 2.57 3.28 340 2.84 345 258 039 -1.76  0.27 012 -2.25 0.30
Wortmeldungen von Studierenden 272 2.88 4.58 2.1 4.19 2.89 005 -2.57 0.65 011 -230 0.51
Lernziele 04 13 A0 .15 06 .10 011 -2.29 043 047  -1.67 0.17

Anmerkung: VGG = Vergleichsgruppe ohne Dozentenschulung (DOS). VSG1 = Versuchsgruppe in der Praxisphase der DOS. VSG2 = Versuchsgruppe deren
DOS mindestens ein Jahr zuriicklag. ILAP = Individuelle Lern-und Arbeitsphasen. Die Mittelwerte (M) geben das durchschnittliche Auftreten der didaktischen
Handlungen in einem 15-miniitigen Intervall an. Unterschiedstestungen mit dem Mann-Whitney-U-Test. Da hier mit SPSS (Version 21.0.0.0) gerechnet wurde,

sind die berichteten z-Werte immer negativ. Die Berechnung der p-Werte basiert auf einseitiger Testung.
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7.3.4 Diskussion

Hypothesentestung. Die Ergebnisse der Beobachtungsstudie haben gezeigt, dass Leh-
rende nach der DOS héufiger studierendenzentrierte Lehre umsetzen als Lehrende ohne
Besuch der DOS. Vier Indikatoren studierendenzentrierter Lehre wurden erfasst, dabei
zeigten sich mittlere bis hohe Effektstirken bei dem Auftreten individueller Lern-und
Arbeitsphasen sowie bei Wortmeldungen von Studierenden, und kleine Effektstirken
bei der Dauer individueller Lern-und Arbeitsphasen sowie bei Fragen der Lehrenden.
Diese Ergebnisse zeigten sich sowohl bei der VSG1 als auch bei der VSG2.

Da nur ein Messzeitpunkt vorlag, bleibt offen, ob die DOS kausal fiir die Unter-
schiede verantwortlich ist. In persdnlichen Gesprachen unmittelbar nach den Lehrveran-
staltungen gaben die Lehrende jedoch mehrheitlich an, dass sie erst durch die DOS stu-
dierendezentrierte Lehre eingefiihrt oder stirker umgesetzt haben. Die beobachteten
Unterschiede sind trotzdem teilweise eher gering, so ist beispielsweise die Dauer indi-
vidueller Lern- und Arbeitsphasen in den Versuchsgruppen mit 6 % (VSG1), bzw. 4 %
(VSG2), gegeniiber 3 % der Zeit in der VGG nur unwesentlich hoher. Es ist unwahr-
scheinlich, dass dieser Unterschied mit bedeutsamen Wirkungen einhergeht (vgl. Kapi-
tel 3.5). Da die Daten in dieser Studie vorrangig Beobachtungen darstellen, kann zudem
nicht daraus der Schluss gezogen werden, dass die Haufigkeit des Auftretens bestimm-
ter didaktischer Handlungen tatséchlich mit besserer Gestaltung der Lehre einhergeht.
Ohne Evaluationsdaten oder Leistungsindikatoren kann zu der Qualitit der Lehre oder
ithrer Ergebnisse keine Aussage gemacht werden.

Vorgehen und Stichprobe. Das querschnittliche und quasi-experimentelle Design
der Studie schrinkt die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ein. Wie in anderen Studien
zu hochschuldidaktischen Weiterbildungen (vgl. Stes et al., 2009) war hier keine rand-
omisierte Zuordnung der Lehrenden zu einer der Gruppen moglich. Besonderheiten der
Stichprobe haben mdoglicherweise die Ergebnisse beeinflusst. Dass die Lehrenden ihre
Lehrveranstaltungen freiwillig hospitieren lieBen, stellt eine Selektion dar. Lehrende,
die an der DOS teilgenommen hatten, haben moglicherweise eher die Beobachtungska-
tegorien durch die Beobachter antizipiert, so dass hier der Einfluss sozialer Erwiinscht-
heit nicht auszuschlieen ist. Zudem ist unbekannt, welche anderen Weiterbildungen die
Lehrenden aller Gruppen bereits besucht haben.

Die Anzahl der Studierenden in Lehrveranstaltungen der VGG war hoher als in
der VSGI und VSG2. Dadurch kann das Auftreten studierendenzentrierter Lehre in der
VSGI und VSG2 gegeniiber der VGG begiinstigt worden sein (vgl. Liibeck, 2009). Dies
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betraf vor allem die Indikatoren Fragen der Lehrenden und Wortmeldungen der Studie-
renden, da diese korrelative Zusammenhinge mit der Teilnehmerzahl aufwiesen, weni-
ger das Auftreten und die Dauer individueller Lern-und Arbeitsphasen.

Material. Fiir diese Untersuchung wurde der BEO-LV entworfen, da ein Mangel
an objektiven Beobachtungsinstrumenten fiir die Evaluation hochschuldidaktischer
Trainings vorlag (siche Stes et al., 2010). Die Stirke des BEO-LV besteht in ausgear-
beiteten operationalen Definitionen mit umfangreichen Ein- und Ausschlusskriterien,
die es ermoglichen, die Ziele der DOS verhaltensbasiert zu erfassen. Zudem konnten
alle studierendenzentrierten Handlungen der Lehrenden vollstindig erfasst werden.
Auch wenn die Beobachtungskategorien als Indikatoren erfolgreicher Lehre wissen-
schaftlich fundiert sind (vgl. Kapitel 7.2.1; Anhang C2), stehen Untersuchungen dazu
aus, welche die Ergebnisse des BEO-LV mit Indikatoren von Lehrerfolg validieren. Zur
Bestimmung der priadiktiven Validitdt des BEO-LV wiirden sich Leistungsergebnisse
der Studierenden oder kompetenzorientierte Evaluationen der Studierenden eignen
(Braun, Gusy, Leidner & Hannover, 2008). Auch Selbstreflexionen oder summative
Bewertungen durch Studierende konnten herangezogen werden. Ton- und Videoauf-
nahmen sollten nach Mdglichkeit ebenfalls genutzt werden, um zu priifen, wie zuverlis-
sig Daten sind, die unmittelbar bei der Beobachtung der Lehre protokolliert werden.

Da nur eine Person jeweils die Lehrveranstaltungen hospitieren konnte, miissen
die in den Vorstudien (vgl. Kapitel 7.2.2 und 7.2.3) ermittelte Beobachteriibereinstim-
mung, die Interraterreliabilitit und die Validitit als bester Schitzer der Beobachtungs-
giite herangezogen werden. Dort zeigten sich akzeptable bis gute Ergebnisse fiir die
abhéngigen Variablen dieser Studie. Die Ergebnisse der Beobachtergiite sollten jedoch
bei jeder Beobachtungsstudie neu ermittelt werden (Wirtz & Caspar, 2002), dies stellt
hier also eine Limitation der Ergebnisse dar. Die Vorstudien haben gezeigt, dass die
Beobachtungen mit dem BEO-LV eine gute Einarbeitung in die operationalen Definiti-

onen erfordern, diese Voraussetzung war bei den eingesetzten Beobachtern erfiillt.
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7.4 Beobachtung von Lehrverhalten durch Lehrende

Jeweils im Anschluss an die DOS 1 und 2 haben die Lehrenden Zeit, die gelernten In-
halte in der Lehrpraxis anzuwenden und sich wechselseitig mit einem Kollegen aus der
DOS zu hospitieren (vgl. Kapitel 5.1). Die Beobachtungen werden schriftlich reflektiert.
Die Untersuchung der kollegialen Hospitationen in diesem Kapitel beschreibt, wie Leh-

rende in der Praxisphase der DOS ihre Lehre gestalten.

7.4.1 Hypothesen

Die Ergebnisse der Basisdaten (vgl. Kapitel 7.1.3) haben gezeigt, dass die Mehrheit der

Lehrenden Wortmeldungen der Studierenden ermoglicht, aber in weniger als 15 % der

Lehrveranstaltungen die Lernziele genannt oder individuelle Lern- und Arbeitsphasen

umgesetzt werden. Die Beobachtungsstudie (vgl. Kapitel 7.3.3) ergab, dass Lehrende

nach der DOS héufiger Lernziele prasentieren und individuelle Lern- und Arbeitsphasen

umsetzen als die Vergleichsgruppe. Dieser Befund sollte durch die Daten der kollegia-

len Hospitationen ergénzt werden. Die Ergebnisse werden mit den Werten der Basisda-

ten und der Beobachtungsstudie verglichen, da in dieser Studie keine Vergleichsgruppe

vorlag. Die Hypothesen lauten:

H1: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten von haufigerer Umsetzung
individueller Lern- und Arbeitsphasen gegeniiber dem Befund der Basisdaten

H2:  Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen von Kommunikation mit den Studierenden
(stellen Fragen oder regen Diskussionen an).

Diese Hypothese lésst sich weiter differenzieren, da Kommunikation in der Lehre ver-

schiedene Facetten umfasst.

H2a: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen, dass sie Wissensfragen stellen.

H2b: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen, dass sie Fragen zum Vorwissen der Studierenden stellen.

H2c: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen, dass sie Fragen zum Interesse der Studierenden stellen.

H2d: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der

Lehrveranstaltungen, dass sie Fragen zum Verstindnis der Studierenden stellen.
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H2e: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen, dass sie Meinungen/Haltungen der Studierenden
aufgreifen.

H2f: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen, dass sie Diskussionen unter den Studierenden entstehen
lassen.

H2g: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen, dass sie den Studierenden Feedback geben.

H2h: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der

Lehrveranstaltungen, dass sie Feedback von den Studierenden erhalten.

H3: Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten von héufigerer Prisentation der

Lernziele gegeniiber dem Befund der Basisdaten.

7.4.2 Methoden

Entwurf der Beobachtungsbogen. Fir diese Studie wurde eine quantifizierbare Be-
schreibung didaktischer Handlungen angestrebt. Dazu wurden die bestehenden Feedba-
ckinstrumente verdndert, welche zuvor eine rein qualitative Bewertung der Lehre bein-
halteten. Ein neu entwickelter Beobachtungsbogen, angelehnt an den BEO-LV wurde
zwei Kohorten der DOS (zwischen Marz 2011 und April 2012) zur Bearbeitung gege-
ben. In den abschlieBenden vier Praxisberatungen, die jeweils durch den Autor dieser
Arbeit moderiert wurden, wurden die Erfahrungen mit dem Beobachtungsbogen be-
sprochen. Dabei zeigten sich kritische Punkte fiir die Zuverldssigkeit der Daten. Inhalt-
lich bestand die Schwierigkeit, dass das Verstindnis der Teilnehmer von den Beobach-
tungskategorien stellenweise sehr heterogen war. Auch die Tendenz zu sozial erwiinsch-
ten Antworten wurde offen angesprochen. Einige Lehrende haben alle didaktischen
Handlungen in der Selbst- oder Fremdbeobachtung angekreuzt, was angesichts prakti-
scher Erfahrungen aus den Vorstudien (vgl. Kapitel 7.1 und 7.2) unwahrscheinlich er-
schien. Zudem haben einzelne Lehrende bestétigt, die Bogen das erste Mal in der Lehr-
veranstaltung angesehen zu haben oder diese erst nachtriglich ausgefiillt zu haben. Aus
diesen Erfahrungen wurden mehrere Schliisse gezogen: (a) Der Einsatz des BEO-LV fiir
Lehrende in der gegenseitigen Hospitation ist nicht sinnvoll, eine reduzierte Version
eignet sich besser. (b) Um den Einfluss der sozialen Erwiinschtheit auf die Messergeb-

nisse zu verringern, sollte nicht nur das Auftreten einer didaktischen Handlung erhoben
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werden, sondern auch eine kurze Beschreibung wie die Handlung umgesetzt wurde.
Gleichzeitig sollte so auch die Selbstreflexion der Lehrenden intensiviert werden. (c)
Die Trainer der jeweiligen Praxisberatungsgruppen sollen im Vorfeld die Bearbeitung
der Beobachtungsbdgen mit den Lehrenden ausfiihrlich besprechen und den Zweck der
Untersuchung darstellen.

Material. Die tiberarbeiteten Beobachtungsbdgen sind in Anhang E abgebildet.
Es gab zwei identische Versionen: eine fiir die Person, die hospitiert und eine fiir die
Person, die die Lehrveranstaltung durchfiihrt. Die Beobachtungsbdgen beinhalteten acht
Fragen zu lehrendenzentrierten Handlungen und acht Fragen zur Kommunikation, zu
denen die Personen jeweils eine kurze Beschreibung angeben sollten, in welcher Form
sie die entsprechenden Handlungen beobachtet bzw. durchgefiihrt haben. Zudem bein-
halteten die Beobachtungsbdgen drei Fragen zu individuellen Lern- und Arbeitsphasen,
vier allgemeine Fragen und drei offene Fragen. Die Auswahl der Beobachtungskatego-
rien basierte anhand der in Kapitel 7.2.1 beschriebenen Kriterien und war so umfassend,
dass alle moglichen Indikatoren studierendenzentrierter Lehre abgebildet werden konn-
ten (vgl. Kapitel 3.4) Die Kategorien wurden so formuliert, dass sie in jedem Lehrfor-
mat einsetzbar sind.

Durchfiihrung. Nach der wechselseitigen Hospitation fanden jeweils Abschluss-
reflexionen statt, in denen die schriftlich protokollierten Beobachtungen besprochen
wurden (vgl. Kapitel 5.1). Fiir die statistische Untersuchung der Beobachtungen wurden
die Hospitationsbogen der Lehrenden analysiert, die in dem Untersuchungszeitraum
(Mérz 2012 bis Mérz 2013) an Abschlussreflexionen teilgenommen haben. Der Zweck
der Untersuchung wurde den Lehrenden mitgeteilt. Die Bogen wurden durch die Trai-
ner an den Autor dieser Arbeit weitergeleitet und standen so fiir eine Analyse zur Ver-
figung. Fiir die Evaluation der DOS werden im Folgenden nur die beschreibenden Da-
ten, nicht die gegenseitigen Bewertungen herangezogen.

Auswertung. Um eine moglichst hohe Datenqualitét zu erzielen, wurde folgendes
Vorgehen gewdhlt: (a) Es wurden nur die Hospitationen Lehrender beriicksichtigt, bei
denen sowohl die Bogen der Selbst- als auch der Fremdbeobachtungen durch den Hos-
pitationspartner vorlagen. (b) Bei Lehrenden, die in dem entsprechenden Zeitraum in
beiden Praxisberatungen (der DOS 1 und der DOS 2) vollstindig bearbeitete Bogen
abgegeben haben, wurde ausschlieBlich auf die Daten von der DOS 2 zugegriffen, um
den Einfluss der DOS bestmdglich zu schitzen. (c) Bei offensichtlichem Missverstehen

des Beobachtungsbogens (beispielsweise bei Lehrenden mit geringen Deutschkenntnis-
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sen) oder bei falscher Nutzung der Antwortkategorien (beispielsweise wenn nur Freitex-
te beantwortet wurden) wurden die Angaben nicht berticksichtigt. Die Hypothesen wur-
den gepriift, indem die Anzahl von positiven Werten (wenn eine didaktische Handlung
mindestens einmal angegeben wurde) gezihlt wurde. Fiir die Analyse von Hypothese 2
wurde die Kategorie Dialog gesamt gebildet, deren Wert 1 ergibt, wenn mindestens eine
Kategorie zu Kommunikation als aufgetreten protokolliert wurde.

Als Ubereinstimmungsmaf von Selbst- und Fremdbeobachtung wurde hier zur
besseren Veranschaulichung die prozentuale Ubereinstimmung vorliegender Daten
verwendet. Da die Lehrenden nach der Hospitation die Ergebnisse gemeinsam bespre-
chen und die Daten der Selbsthospitation oft erst im Anschluss daran eingetragen wur-
den, kann nicht von einer Unabhéngigkeit bei der Datenerfassung ausgegangen werden.

Stichprobe. Den Teilnehmern der DOS stand es frei, wann sie an einer Ab-
schlussreflexionsgruppe teilnehmen, in der Regel nehmen sie jedoch in dem Semester
unmittelbar nach dem Workshop teil. Insgesamt konnten die Selbst- und Fremdbe-
obachtungsbdgen von 103 Personen fiir diese Untersuchung beriicksichtigt werden.
Tabelle 43 zeigt die Verteilung der verwendeten Hospitationsbdgen nach Zugehorigkeit
zu den jeweiligen DOS-Kohorten und nach Geschlecht. Weitere demographische Anga-

ben wurden aus Datenschutzgriinden hier nicht erfasst.

Tabelle 43. Vorliegende Beobachtungsbogen im Bearbeitungszeitraum

Kohorte der Dozentenschulung N
1.16 23
1.17 23
2.21 6
2.22 35
2.23 16
Geschlecht N
weiblich 35
méinnlich 68

Die Teilnehmer konnten frei wahlen, welche Lehrveranstaltungen sie im Rahmen der

DOS fiir die kollegiale Hospitation nutzen. Tabelle 44 zeigt die hier gewahlten Lehr-
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formate. Die Darstellung in der Tabelle beschriankt sich auf die Angaben aus den
Selbstbeobachtungsbogen, da die Angaben bei den Fremdbeobachtungen weitgehend
iibereinstimmen. Erwartungsgemél war die Zahl der Studierenden in den Vorlesungen

deutlich hoher als bei den anderen Lehrformaten.

Tabelle 44. Deskriptive Darstellung der Lehrformate

Anzahl Studierende Dauer

Lehrformat N M SD M SD
Seminar/PJ-Unterricht 43 209 125 81.5 354
Vorlesung 29 463 424 79.0 55.5
Bedside-Teaching 9 3.5 09 73.3 20.5
Problemorientiertes Lernen 7 10.6 22 85.7 11.3
Praktikum 6 102 13 267.5 116.4
Skills-Lab 4 6.5 13 90.0 0.0
Workshop 3 83 58 206.7 57.7
Abteilungsfortbildung 1 5.0 90.0

Medi-KIT. 1 5.0 45.0

Anmerkungen. PJ = Praktisches Jahr. Medi-KIT = Medizinisches Kommunikations- und Inter-

aktionstraining. a = Bei einem Fall fehlte die Angabe.
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7.4.3 Ergebnisse

In wie vielen Lehrveranstaltungen die didaktischen Handlungen aus Sicht der Teilneh-
mer der DOS umgesetzt wurden, ist in Tabelle 45 abgebildet. Jede didaktische Hand-
lung wurde mit mindestens 66.3 % bei der Selbst- und mit 58.6 % bei der Fremdbe-
obachtung protokolliert. Die Kategorie Einleitung/Hinfiihrung zum Thema wurde mit
etwa 98 % am héaufigsten protokolliert.

Tabelle 45. Deskriptive Darstellung aller beobachteten Lehrhandlungen in der kollegia-

len Hospitation

Beobachtung
Selbst Fremd

Lehrendenzentrierte Merkmale N % N % PU
Einleitung/Hinfithrung zum Thema 95 979 89 978 96
Visualisierung 93 914 89 921 86
Strukturierung des Themas 91 912 88  92.0 94
Nennung der Lernziele 100 88.0 99  88.9 92
Zusammenfassung einzelner Abschnitte 93 849 89 843 84
Darstellung der Praxisrelevanz der Inhalte 92  96.7 89 955 93
Darstellung der Priifungsrelevanz der Inhalte 93  68.8 88  67.0 81
AbschlieBende Zusammenfassung 91 84.6 90 922 87
Studierendenzentrierte Merkmale

Wissensfragen gestellt 98  96.8 94  96.8 87
Nach Vorwissen/Vorkenntnissen gefragt 97  89.7 93  88.2 87
Nach Interesse an den Inhalten gefragt 96  63.5 92  70.7 67
Fragen zum Lernprozess/Verstandnis gestellt 94  86.6 92 815 87
Meinungen/Haltungen aufgegriffen 95 77.0 91 81.3 76
Diskussionen entstehen (lassen) 95  83.2 92 837 81
Den Studierenden Feedback gegeben 95 758 90 77.8 74
Feedback von den Studierenden erhalten 95 663 87  58.6 66
Dialog gesamt* 96 100.0 93 100.0 100
Individuelle Lern- und Arbeitsphasen 100 90.0 98  85.7 86

Anmerkungen. PU = Prozentuale Ubereinstimmung (N zwischen 84 und 99). * Voraussetzung,

dass mindestens ein Item zu Kommunikation aufgetreten ist.
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Die Werte von Nennung der Lernziele und Individuelle Lern- und Arbeitsphasen sind
hoher als die Ergebnisse der Basisdaten (vgl. Kapitel 7.1.3) und der Beobachtungsstudie
(vgl. Kapitel 7.3.3). Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in 90 % (Selbstbe-
obachtung) bzw. 86 % (Fremdbeobachtung) von der Umsetzung individueller Lern-und
Arbeitsphasen. In allen Lehrveranstaltungen haben die Lehrenden zudem Wortmeldun-
gen ermdglicht. Lehrende in der Praxisphase der DOS berichten in der Mehrheit der
Lehrveranstaltungen, dass sie Wissensfragen stellen (Hypothese 2a), dass sie Fragen
zum Vorwissen der Studierenden stellen (Hypothese 2b), dass sie Fragen zum Interesse
der Studierenden stellen (Hypothese 2c), dass sie Fragen zum Verstindnis der Studie-
renden stellen (Hypothese 2d), dass sie Meinungen/Haltungen der Studierenden aufgrei-
fen (Hypothese 2¢), dass sie Diskussionen unter den Studierenden entstehen lassen (Hy-
pothese 2f), dass sie sie den Studierenden Feedback geben (Hypothese 2g) und sie
Feedback von den Studierenden erhalten (Hypothese 2h). Lehrende in der Praxisphase
der DOS berichten in 88 % (Selbstbeobachtung) bzw. 89 % (Fremdbeobachtung) der
Lehrveranstaltungen davon, die Lernziele genannt zu haben.

Die Ergebnisse stehen somit in Einklang mit den Hypothesen 1 bis 3. Angesichts
der hohen Werte der abhéngigen Variablen wurde auf eine differenzierte und vertiefen-
de Analyse nach Lehrformat, Geschlecht oder DOS-Kurs verzichtet, da hier keine be-

deutsamen Unterschiede erwartet wurden.

7.4.4 Diskussion

Ergebnisse. Die Auswertung der Beobachtungsbogen ergab, dass alle Beobachtungska-
tegorien in mindestens 58 % der Lehrveranstaltungen protokolliert wurden. Die Hypo-
thesen, dass Lehrende nach der DOS von haufigerer Umsetzung individueller Lern-und
Arbeitsphasen und von hédufigerer Prasentation der Lernziele gegeniiber dem Befund
der Basisdaten berichten, stand in Einklang mit den vorliegenden Daten. Ebenso wurde
in der Mehrheit der Lehrveranstaltungen von intensiver Kommunikation mit den Studie-
renden berichtet.

Die hohen Werte sprechen zwar einerseits fiir eine hohe Akzeptanz und Umset-
zung der didaktischen Prinzipien, die in der DOS vermittelt werden, stellen aber wahr-
scheinlich eine Uberschétzung der wahren Werte dar. Die Annahme, dass Lehrende bei
der Anwesenheit eines Trainers (wie in der Beobachtungsstudie, vgl. Kapitel 7.3) weni-
ger intensiv die Inhalte der DOS umsetzen, als bei einer kollegialen Hospitation, ist eher

unwahrscheinlich. Anderseits kann die Ubereinstimmung von Lehrenden und Hospitati-
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onspartnern als Beleg fiir die Validitdt der Daten sprechen. Allerdings ist anzunehmen,
dass die Lehrenden die Beobachtungsbdgen nicht unabhédngig voneinander bearbeitet
haben. Selbstberichte der Lehre sind anfillig fiir erwartungskonforme Verzerrungen
(Desimone, 2009; Kane et al., 2002). Da sowohl die Beobachteriibereinstimmung als
auch die Hohe der Ergebnisse hoher als erwartet ausfallen, sind die Daten wahrschein-
lich positiv durch soziale Erwiinschtheit verzerrt. Da die Beobachtungsbdgen zudem mit
Namen versehen sind, um den Abschluss der DOS zu zertifizieren, die Lehrenden die
Inhalte der Beobachtungsbogen bei der Abschlussreflexion besprechen und schlieSlich
personlich einem Trainer der DOS {ibergeben, waren die Ergebnisse nicht anonym. Den
Lehrenden war bewusst, dass die Trainer der DOS den Einsatz individueller Lern-und
Arbeitsphasen und die Nennung der Lernziele befiirworten. Es wurde den Teilnehmern
der DOS zwar schriftlich bestitigt, dass diese Ergebnisse anonymisiert werden, aber
dies reichte wohl nicht aus, um die Gefahr sozial erwiinschter Antworten zu minimie-
ren. Auch die Aufforderung, eine kurze Beschreibung zu geben, wie die Handlung um-
gesetzt wurde, hat dazu nicht ausgereicht.

Eine andere Erklarung lautet, dass die Lehrenden weniger strenge operationale
Definitionen vorgenommen haben, als die trainierten Beobachter in den Beobachtungs-
studien. Das ist beispielsweise bei einem Konstrukt wie Nennung der Lernziele denkbar,
wenn die Lehrenden zwar die Themen der Lehrveranstaltung nennen, aber nicht die
genauen Kompetenzen, die in Bezug zu diesem Thema erreicht werden sollen. Die kon-
nen im weiteren Verlauf einer Lehrveranstaltung zwar hédufig erschlossen werden, sol-
len im BEO-LV aber nur protokolliert werden, wenn die Lernziele ausdriicklich verbal
formuliert werden. Auch bei anderen Kategorien wie den individuellen Lern-und Ar-
beitsphasen werden teilweise strengere Kategorien herangezogen, als Lehrende dies
moglicherweise intuitiv annehmen. Jedoch lassen sich auch so nicht die hohen Unter-
schiede zwischen den Ergebnissen hier und in der Beobachtungsstudie (vgl. Kapitel
7.3.3) erkléren.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die Selbstberichte der Lehren-
den alleine wenig geeignet sind, um den Erfolg einer didaktischen Weiterbildung zu
bemessen. Darauf verwiesen bereits mehrere Autoren (Levinson-Rose & Menges, 1981;
Stes et al, 2010). Insgesamt ist hier davon auszugehen, dass die Ergebnisse der Be-
obachtungsstudie (vgl. Kapitel 7.3.3) eine bessere Schitzung der Effektivitit der Wei-
terbildung darstellen.
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Vorgehen und Stichprobe. Da hier alle Beobachtungsbogen des untersuchten Zeitraums
vorlagen, ist von einer hohen Reprisentativitit der Ergebnisse auszugehen. Mit insge-
samt 103 Personen, die sowohl ihre eigene Lehrveranstaltung protokolliert haben, als
auch die eines Kollegen, liegen hier im Vergleich zu anderen Studien umfangreiche
Beobachtungsdaten vor. Die Entscheidung, Lehrende auszuschlieBen, denen die Hand-
habung mit dem Beobachtungsinstrument offensichtlich schwer fiel, hat dabei die
Wahrscheinlichkeit begiinstigt, hypothesenkonforme Ergebnisse vorzufinden.

Material. Die hier verwendeten Beobachtungsinstrumente wurden fiir den
Zweck dieser Studie entworfen. Sie sollten quantifizierbare Ergebnisse ermoglichen und
gleichzeitig die Selbstreflexion im Rahmen der kollegialen Hospitation unterstiitzen.
Die geringe Differenzierung der Beobachtungskategorien war notwendig, da sich die
Anwendung eines differenzierten Schemas als zu komplex fiir den hier vorliegenden
Rahmen herausgestellt hatte. Offen blieb bei dem hier gewihlten Verfahren, wie inten-
siv sich die Teilnehmer der DOS im Vorfeld mit dem Instrument auseinandergesetzt
hatten und wie umfassend die vorherige Besprechung in den Kleingruppen bei der DOS
erfolgte. Die relativ hohe Anzahl von fehlenden Werten weist darauf hin, dass die Bear-
beitung des Beobachtungsbogens nicht immer eindeutig fiir die Lehrenden war. Vor
allem die Verbindung von quantitativer und qualitativer Erhebung hat womoglich zu
unterschiedlichen Schwerpunkten bei der Bearbeitung gefiihrt. Dass der Beobachtungs-
bogen zwei Funktionen erfiillen sollte, also zum einen Daten fiir die Evaluation der
DOS bereitstellen und zum anderen die kollegiale Reflexion nach einer Lehrhospitation
anregen, hat wahrscheinlich dazu gefiihrt, dass beide Ziele nicht optimal erreicht wur-

den.
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8 Empirische Studie 3: Die Lehre aus Sicht der Studierenden

In diesem Kapitel wird die Studierendenbefragung vorgestellt. Die {ibergeordnete For-
schungsfrage lautete, ob Studierende in der Humanmedizin studierendenzentrierter Leh-
re positiv gegeniiberstehen und diese als hilfreich fiir ihr Studium betrachten. Auch
wenn aktivierende Lehrmethoden als effektiv gelten, ist deren Wirkung und Akzeptanz
von der konkreten Umsetzung abhingig (vgl. Kapitel 3.5). Diese Studie sollte die
Wahrnehmungen der Studierenden differenziert untersuchen und daraus praktische
Schliisse fiir die optimale Umsetzung aktivierender Methoden ableiten. Dazu wurde ein
Fragebogen entwickelt. In Kapitel 8.1 werden die Konstruktionsschritte der Befragung
vorgestellt. In Kapitel 8.1.2 werden die Ergebnisse des Pretest dargestellt und in Kapitel
8.1.3 die daraus resultierenden Uberarbeitungen. In Kapitel 8.2 werden die Hypothesen,
die eingesetzten Skalen und die Stichprobe dargestellt. In Kapitel 8.2.3 werden schlie3-

lich die zentralen Ergebnisse der Studie beschrieben.

8.1 Vorstudie

8.1.1 Methodik

Die Umsetzung der Studierendenbefragung umfasste drei wesentliche Schritte: (a) Kon-
struktion einer Skala zur Akzeptanz studierendenzentrierter Lehre, (b) Auswahl weiterer
Skalen fiir die Untersuchung und (c) zwei Pretests an grofBeren Stichproben.

Die Akzeptanz studierendenzentrierter Lehre kann sich in verschiedenen Veran-
staltungsformaten unterscheiden (vgl. Kapitel 3.5). In der DOS werden die Lehrenden
motiviert, traditionell eher lehrendenzentrierte Veranstaltungsformate stirker studieren-
denzentriert zu gestalten. Daher sollte der Fokus auf Vorlesungen liegen, da Unter-
schiede bei der Akzeptanz studierendenzentrierter Lehre hier besonders deutlich zutage
treten sollten. In einer Vorlesung konnen vier verschiedene Formen studentischer Akti-
vierung auftreten: Einzelarbeit, Partnerarbeit (zu zweit), Gruppenarbeit (mehr als zwei
Personen) und durch den Lehrenden gelenkte Diskussionen sowie Fragen an die Studie-
renden. Alle Facetten sollten durch die Items abgebildet werden. Zwei Items sollten
noch den subjektiven Nutzen der aktivierenden Methoden erheben (Beispielitem: ,,Ge-
legentliche Aktivierungen (Fragen, Aufgaben...) erhéhen in Vorlesungen meinen Lern-
erfolg’). Die Antwortmdglichkeiten reichten von 1 (stimme nicht zu) bis 5 (stimme zu).
Da Menschen die Tendenz haben, bei Items eher zuzustimmen (Biihner, 2011, S. 134),
wurde darauf geachtet, Items mit unterschiedlicher Polung einzusetzen. Zwolf Items

wurden nacheinander fiinf Studierenden (drei aus der Humanmedizin, zwei aus der Psy-
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chologie) vorgelegt. Die Studierenden wurden gebeten, die Iltems zu bearbeiten und ihre
Gedankenginge bei der Beantwortung jeweils riickblickend zu artikulieren, angelehnt
an die Think Aloud-Methode (Priifer & Rexroth, 2005). Nach jeder Befragung wurden
die Formulierungen prézisiert. Der Fachbegriff studierendenzentrierte Lehre wurde
durch den Begriff aktivierende Methode ersetzt, da dieser fiir die Studierenden besser
verstidndlich war. Die iiberarbeitete Skala Aktivierende Methoden in Vorlesungen (AM-
V) umfasste schlieBlich zehn Items. Weitere Skalen sollten Hinweise auf die konver-
gente und diskriminante Validitdt geben. Da die Effektivitit studentischer Aktivierung
von der Qualitit der Instruktion abhingig ist (vgl. Kapitel 3.5), sollte dies auch auf die
Akzeptanz aktivierender Methoden zutreffen. Eine Skala Probleme bei der Umsetzung
aktivierender Methoden wurde erstellt, um die subjektive Wahrnehmung der Instrukti-
onsqualitdt zu quantifizieren. Sieben Items wurden so in den Fragebogen aufgenommen
und ein vier-stufiges Antwortformat (von 4 = Ja, habe ich oft erlebt bis 1 = Nein, habe
ich nie erlebt) verwendet. Es wurde erwartet, dass Studierende, die eine gute Umset-
zung aktivierender Methoden erleben, diesen positiver gegeniiberstehen.

Testlauf fiir die Vorstudie. Die Items wurden in einem Onlinefragebogen iiber
den Anbieter Q-Set (www.qg-set.de) einer Gelegenheitsstichprobe von 56 Studierenden
vorgelegt. Die Studierenden wurden iiber drei Studierendenportale (www.studivz.de,
www.medi-learn.de, www.uni-turm.de) rekrutiert und stammen aus 24 verschiedenen
Studiengidngen. Hiufigste Nennungen waren Humanmedizin (n = 14) und Betriebswirt-
schaftslehre (n = 4). Die erste Testung der Skala Aktivierende Methoden in Vorlesungen
zeigte gute Ergebnisse. Der Mittelwert der Skala lag bei 3.07 (SD = 0.85). Laut der
Uberpriifung mit den Tests nach Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk lag bei der
Skala eine Normalverteilung vor. Die interne Konsistenz der Skala war gut (Cronbachs
Alpha = .89). Angesichts der guten psychometrischen Eigenschaften der Skala, sollte
das Konstrukt inhaltlich homogener abgebildet werden. Die Akzeptanz aktivierender
Methoden und deren wahrgenommene Wirkung sollten theoretisch miteinander in Zu-
sammenhang stehen (vgl. Kapitel 3.5), sie sind aber keine austauschbaren Indikatoren
eines Konstrukts. Daher wurden die beiden Items zum subjektiven Nutzen aktivierender
Methoden aus der Skala entfernt, die Skala sollte jetzt ausschlieflich die Akzeptanz
aktivierender Methoden abbilden.

Die Skala Probleme bei der Umsetzung aktivierender Methoden sollte explorativ
gepriift werden. Die Riickmeldungen der Studierenden bestdtigten, dass die durch die

Items reprasentierten Probleme den Studierenden bekannt waren. Zudem nannten sie in
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den ergénzenden Freitexten drei weitere Probleme, von denen neue Items abgeleitet
werden konnten. Inhaltlich umfasste die Skala dann Probleme bei der Instruktion (Bei-
spielitem: ,,Die Aufgabe war unklar instruiert*), der Umsetzung aktivierender Methoden
(,,Die Aufgabe war zu einfach®), und situativ-motivationale Hindernisse (Beispielitem:
,.Ich selber hatte keine Lust mitzuarbeiten®).

Neben den beiden Skalen zu der Umsetzung aktivierender Methoden sollten
weitere Items in die Befragung aufgenommen werden. Motivationale Voraussetzungen
der Studierenden beeinflussen moglicherweise die Wirkung studierendenzentrierter
Lehre (Baeten et al., 2010, vgl. Kapitel, 3.5). Der Einsatz tiefer Lernansétze bei Studie-
renden steht in Zusammenhang mit hoherer Leistungszielorientierung (Cano & Berben,
2009) und intrinsischer Lernmotivation (Harris, 2004). Welcher Zusammenhang zwi-
schen Lernmotivation und der Akzeptanz aktivierender Methoden besteht, wurde bis-
lang kaum untersucht. Erfahrungen in Leistungskontexten konnen als Herausforderung
oder als selbstwertbedrohlich erlebt werden (Koller & Schiefele, 2010). Aktivierende
Lehrmethoden bewirken, dass Studierende offene Handlungen vollziehen, unter den
Augen der Lehrenden und denen anderer Studierenden. Moglicherweise bevorzugen
Studierende mit hoher Lernzielorientierung, sowie Studierende mit hoher Anndherungs-
Leistungszielorientierung, diese offene Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Stu-
dierende mit einer hohen Vermeidungs-Leistungszielorientierung lehnen studierenden-
zentrierte Lehre dagegen moglicherweise ab, da sie in einer solchen Situation ihre (ver-
meintlich) unterlegene Kompetenz schlechter verbergen kdnnen. Daher sollte in dieser
Studie gepriift werden, in welchem Zusammenhang die Konstrukte stehen. Fiir die Er-
fassung von Zielorientierungen wurden die Skalen zur Erfassung der Lern- und Leis-
tungsmotivation fir Studierende (SELLMO-ST; Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone &
Dickhéuser, 2002) gewdhlt. Die Skalen wurden im Rahmen der Vorabtestung leicht
modifiziert und gekiirzt. Zusétzlich dazu wurden die Kurzskalen Arbeitsvermeidung
(SELLMO-ST), sowie das studienbezogene Interesse (Westermann, Heise, Spies und
Trautwein, 1996) mit jeweils drei Items erhoben. Weiterhin wurde untersucht, ob Kor-
relationen mit einzelnen Items auf eine unerwiinschte Konfundierung bei der Messung
hinweisen. Hier wurde die Einschdtzung der Studienbedingungen (Item: ,,Mit den Stu-
dienbedingungen an meiner Fakultit bin ich sehr zufrieden®) und die wahrgenommene
Qualitiit der Vorlesungen herangezogen (,,Mit der Qualitit der Vorlesungen bin ich ins-
gesamt zufrieden). Im Anhang F1 sind alle Skalen, die entsprechenden Items und die

Antwortformate aufgelistet.
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Vorstudie. Die Skalen wurden im August 2011 zur Vorabtestung an einer groferen
Stichprobe getestet. Die Befragung erfolgte erneut online {iber den Anbieter Q-Set. Die
Rekrutierung der Teilnehmer erfolgte {iber sieben Onlineportale (www.uni-turm.de,
www.medi-learn.de, www.unicum.de, www.thieme.de, www.psychologieheute.de,
www.studivz.de). Den Teilnehmern wurde eine Zusammenfassung der Ergebnisse in
Aussicht gestellt. Die gewonnene Gelegenheitsstichprobe umfasste 199 Personen, aus
34 verschiedenen Studiengidngen. Die hdufigste Nennungen waren Lehramt (n = 61),
Informatik (n = 14) und Maschinenbau (n = 10). Mehr Frauen (56.8 %) als Ménner
(41.2 %) nahmen an der Befragung teil (2 % der Befragten gaben kein Geschlecht an).
Da es in der laufenden Studie eine Riickmeldung gab, dass eine Person keine
Erfahrungen mit aktivierenden Methoden in Vorlesungen hatte, wurde nachtrédglich eine
entsprechende Frage eingefiigt. Nur vier von 99 Befragten antworteten hier, dass sie
diese ,,nie* erlebt haben. Daher wird im Folgenden davon ausgegangen, dass Studieren-
de Fragen zu der Akzeptanz aktivierender Methoden zuverléssig beantworten konnen.
Statistische Auswertung. Alle Skalen wurden so kodiert, dass hohe Werte mit
einer hohen Ausprigung einhergehen. Skalenwerte wurden nur berechnet, wenn min-
destens zwei Drittel aller Items bearbeitet wurden. Der Skalenwert einer Person wird
aus der Summe der gegebenen Antworten berechnet, dividiert durch die Zahl der be-
antworteten Fragen. Die interne Konsistenz wurde mit dem Alpha-Koeffizienten (o)
nach Cronbach erhoben (1951). Die Berechnung der Trennschérfe erfolgte mit der part-

whole-correction (Kelava & Moosbrugger, 2012).

8.1.2 Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse. In der Stichprobe zeigte sich eine Tendenz zugunsten aktivie-
render Methoden in Vorlesungen (Tabelle 46). Die statistische Uberpriifung mit einem
Ein-Stichproben t-Test zeigte eine signifikante Abweichung vom numerischen Mittel-
wert der Skala, ¢ (195) = 3.28, p < .01. Probleme bei der Umsetzung aktivierender Me-
thoden wurden von vielen Studierenden wahrgenommen. Die Ergebnisse der weiteren
Skalen zeigten, dass die Studierenden sich als sehr lernzielorientiert und sehr interes-

siert an ihrem Studium beschrieben.
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Tabelle 46. Deskriptive Statistik Studierendenbefragung (Vorstudie)

Skala Tis o r
(Anzahl der Items) N M P Bereich AM-V
AM-V (8) 196 3.22 92 39-73 .86 -
AM-P (10) 185 2.76 42 -.03 - .46 .62 -.36
LO (3) 195 4.48 .53 35-39 .56 13
AL (3) 195 3.45 .83 26 —-.61 .65 .01
VL (3) 195 2.27 .93 .59 —.69 77 -.16*
AV (3) 195 224 88 .79.-.82 .90 -.02
Interesse (3) 195 4.12 .84 .69-77 .84 .01

Anmerkungen. r;, = korrigierte Trennschérfe. o = Cronbachs Alpha. r AM-V = Korrelation nach
Pearson mit der Skala AM-V. AM-V = Aktivierende Methoden in Vorlesungen, AM-P = Prob-
leme bei der Umsetzung aktivierender Methoden, LO = Lernzielorientierung, AL = Annéhe-
rungs-Leistungszielorientierung, VL = Vermeidungs-Leistungszielorientierung, AV = Arbeits-

vermeidung. * p <.05.

Stichprobenverteilung. Die Uberpriifung auf Normalverteilung mit den Tests auf Nor-
malverteilung nach Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk zeigte fiir alle Skalen und
Items signifikante Abweichungen von der Normalverteilung (p < .05.). Die Werte von
Schiefe und Kurtosis sind kleiner 1 und kénnen daher nach Miles und Shevlin (2001)
nur als moderat abweichend von der Normalverteilung interpretiert werden.

Interne Konsistenz der Skalen. Die korrigierten Trennschérfen der Items pro
Skala lagen mehrheitlich tiber dem empfohlenen Wert von .30 (Backhaus, Erichson,
Plinke & Weiber, 2008). Eine Ausnahme stellte die Skala Probleme bei der Umsetzung
aktivierender Methoden dar, bei der vier von zehn Items in der Vortestung Werte < .30
erzielten. Die Skalen Aktivierende Methoden in Vorlesungen, Arbeitsvermeidung und
Interesse zeigten eine akzeptable interne Konsistenz, wihrend die internen Konsisten-
zen der Zielorientierungen relativ gering waren.

Interkorrelationen. Die Korrelation mit der Skala Probleme bei aktivierenden Me-
thoden ergaben einen erwartungskonformen moderat negativen Zusammenhang
(r=.36). Studierende, die bei der Umsetzung aktivierender Methoden bereits hiufiger
Probleme erlebt haben, sind aktivierender Lehre gegeniiber tendenziell kritischer einge-
stellt. Es zeigten sich nur geringe Zusammenhénge mit den iibrigen Skalen, ein statis-

tisch signifikanter ~Zusammenhang fand sich nur zu der Vermeidungs-
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Leistungszielorientierung. Es zeigte sich weiterhin kein Zusammenhang zu der Ein-
schitzung der Studienbedingungen (r = .01), oder zu der Einschitzung der Qualitdt der

Vorlesungen insgesamt (r = .08).

8.1.3 Diskussion und Skaleniiberarbeitung

Die ermittelten Werte sprachen dafiir, alle Items der Skala Aktivierende Methoden in
Vorlesungen beizubehalten. Es wurde davon ausgegangen, dass die Skala gut geeignet
ist, um die Akzeptanz aktivierender Methoden durch die Studierenden der medizini-
schen Fakultét abzubilden. Die nicht signifikanten Korrelationen mit den inhaltlich wei-
ter entfernten Konstrukten konnen als Beleg fiir die diskriminante Validitdt der Skala
gewertet werden. Die Skala erfasst die Akzeptanz aktivierender Methoden unabhingig
von lernmotivational bedeutsamen Variablen. Vor dem Hintergrund der Befunde zum
Zusammenhang von studentischen Lernansdtzen und lernmotivationalen Konstrukten
(Baeten et al., 2010) sind diese Ergebnisse jedoch iiberraschend. Als mogliche Erkla-
rung konnen Eigenschaften der Stichprobe herangezogen werden. Deckeneffekte (ins-
besondere bei den Skalen Lernzielorientierung und Interesse), Abweichungen von der
Normalverteilung sowie die Zusammensetzung der Gelegenheitsstichprobe schrinken
die Varianz der Ergebnisse ein. Studierende mit hoherer Lernmotivation und Interesse
an dem Thema der Befragung waren wahrscheinlich iiberreprisentiert. Die Interkorrela-
tionen sind moglicherweise geringer als in der Population. In vergleichbaren Erhebun-
gen zeigten sich unter Studierenden ebenfalls hohe Werte bei der Lernzielorientierung
und niedrige bei der Arbeitsvermeidung (Spinath et al., 2002; Wolgast, Stiensmeier-
Pelster & von Aufschnaiter, 2014). Da fiir die Skalen des SELLMO-ST keine Normwer-
te vorliegen, kann dies nicht abschlieBend beurteilt werden.

Es bestand die Annahme, dass Studierende, die aktivierende Methoden in Vorle-
sungen beflirworten, diese auch in anderen Lehrformaten befiirworten. Um dies zu
iiberpriifen, wurden zwei zusitzliche Skalen entwickelt. Einmal wurde das Antwortfor-
mat verdndert und der Fokus auch auf Seminare mit hoherer Teilnehmerzahl erweitert:
»Wenn Sie die Didaktik in den “theoretischen™ Lehrveranstaltungen (Vorlesungen und
Seminare) mit mindestens 30 Teilnehmern lhres Studiums fiir sich selbst bestimmen
konnten, welche Verteilung wiirden Sie wihlen?* Die Studierenden sollten bei diesem
Item hundert Prozentpunkte auf die von ihnen préferierten didaktischen Inhalte vertei-
len. Zur Auswahl standen neben dem Vortrag der Lehrenden vier verschiedene Merk-

male aktivierender Methoden (Fragen und Diskussionen, Einzelarbeit, Partnerarbeit und
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Gruppenarbeit). Die Teilnehmerzahl groBer 30 stellt fiir Wildt (2003) die Grenze zu
einer Massenveranstaltung dar, da hier fiir Lehrende keine echte Chance mehr fiir indi-
viduelle Interaktionen mit allen Teilnehmern besteht. Da relativ viele Seminare in der
Humanmedizin mit 30 Studierenden oder mehr stattfinden, sind die Antworten fiir eine
breitere Anzahl von Lehrveranstaltungen giiltig.

In einer weiteren Skala wurde der Fokus von einzelnen Lehrveranstaltungen auf
eine modulare Lehrveranstaltungsreihe hin gerichtet. In der Humanmedizin beinhalten
diese, je nach Fach, eine Vielzahl von verschiedenen Lehrformaten. Die Instruktion
lautete ,,Stellen Sie sich bitte eine zweiwochige Lehrveranstaltungsreihe vor, an deren
Ende eine Priifung steht. Unter welchen Umstdnden wiirden Sie einen eher frontalen
Unterricht bevorzugen und unter welchen Umsténden einen eher aktivierenden Unter-
richt mit vielen individuellen Lernphasen?* Als Antwortoptionen stehen hier vier Kom-
binationen als Items zur Bearbeitung (,,Interessantes Fach - Schwierige Priifung®, ,,Inte-
ressantes Fach - Einfache Priifung®, ,,Uninteressantes Fach - Schwierige Priifung®, ,,Un-
interessantes Fach - Einfache Priifung®). Mit diesen Fragen ldsst sich unterscheiden,
inwiefern die Akzeptanz aktivierender Methoden von den Rahmenbedingungen abhén-
gig ist.

Die Skalen zur Lernmotivation wurden durch eine Skala zur sozialen Eingebun-
denheit erginzt. Damit sollte die Moglichkeit ausgeschlossen werden, dass eine geringe
Akzeptanz aktivierender Methoden durch eine geringe soziale Eingebundenheit erklirt
werden kann. Die hier eingesetzte Skala von drei Items wurde ohne empirische Vorab-
prifung eingesetzt.

Die Skala Probleme bei der Umsetzung aktivierender Methoden wurde ebenfalls
beibehalten, auch wenn nicht alle zehn Items gute Trennschirfen erzielten. Diese Ent-
scheidung fiel aufgrund der Annahme, dass die umfassende Aufzihlung moglicher

Probleme die Konstruktvaliditiat der Skala erhoht.
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8.2 Hauptstudie

Ziel der Hauptstudie war es, zu lberpriifen, ob die Studierenden der Humanmedizin
aktivierenden Methoden positiv gegeniiberstehen und diese als hilfreich fiir ihr Studium
betrachten. Diese Studie sollte die Wahrnehmungen der Studierenden differenziert un-
tersuchen und daraus praktische Schliisse fiir die optimale Umsetzung aktivierender

Methoden abgeleitet werden.

8.2.1 Hypothesen
Die genauen Hypothesen der Untersuchung lauteten folgendermal3en:
H1: Die Studierenden weisen auf der Skala Akzeptanz aktivierender Methoden in

Vorlesungen Werte signifikant groBBer 3.0 auf.

H2: Die Studierenden weisen auf der Skala Aktivierende Methoden in Modulen

Werte signifikant grofer 3.0 auf.

Die Hypothesen 1 und 2 wurden gegen den numerischen Mittelwert der Skalen getestet,
da hier keine Referenzwerte aus der Literatur vorliegen. Das Signifikanzniveau wurde
vorab mit p < .05 festgesetzt. Vertiefend sollte explorativ untersucht werden, ob in Ab-
héngigkeiten der Facherkombinationen Unterschiede bei der Skala Aktivierende Metho-
den in Modulen auftreten.

H3:  Die Studierenden weisen auf der Skala Aktivierende Methoden in

Vorlesungen und Seminaren Werte signifikant groler 25 % auf.

Akzeptanz aktivierender Methoden liegt also hier vor, wenn entsprechende didaktische
Handlungen in mehr als einem Viertel der Lehrveranstaltungszeit gewiinscht werden.
Dieser Testwert ist weniger streng formuliert als bei den Hypothesen 1 und 2. Auch
wenn Wahl (2006) einen etwa gleichwertigen Einsatz aktivierender Methoden fordert,
sind effektive Aktivierungen in der Regel kiirzer (vgl. Kapitel 3.5). Das Signifikanzni-
veau wurde vorab mit p < .05 festgesetzt.

Weiterhin sollten die Skalen zur Akzeptanz aktivierender Methoden untereinan-
der moderat positiv korrelieren. Wahrgenommene Probleme bei der Umsetzung sollten
negativ mit der Akzeptanz korrelieren. Die Hypothese 4 lautete daher:

H4:  Die Skalen zur Akzeptanz aktivierender Methoden weisen untereinander mittlere
bis hohe Korrelationen auf.

Explorativ sollte zudem untersucht werden, wie die Korrelationen der Skalen zu der

Akzeptanz aktivierender Methoden mit den lernmotivationalen Variablen ausfallen.

Die Ergebnisse zu wahrgenommenen Problemen bei der Umsetzung aktivierender Me-
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thoden sollten weiterhin Hinweise geben, wie die Effektivitat aktivierender Methoden

an der Medizinischen Fakultét gesteigert werden kann.

8.2.2 Methodik

Material. Tabelle 47 zeigt die verwendeten Skalen im Uberblick. Die vollstindige Auf-
listung aller Items findet sich in Anhang F1. Zusétzlich wurde die Akzeptanz des Fra-
gebogens tliberpriift (,,Wie ist Thre Meinung zu diesem Fragebogen?*). Die Befragung
erfolgte online {iber den Anbieter O-Set. In der Befragung gab es keine Pflichtfragen.

Tabelle 47. Skalen in der Studierendenbefragung

Skalen

Akzeptanz aktivierender Methoden

Akzeptanz aktivierender Methoden in Vorlesungen®

Aktivierende Methoden in Vorlesungen und Seminaren®

Aktivierende Methoden in Modulen®

Probleme bei der Umsetzung aktivierender Methoden®

Lernmotivation

Zielorientierungen und Arbeitsvermeidung® (vgl. SELLMO-ST; Spinath, et al, 2002)
Interesse” (Fragebogen zur Studienzufriedenheit; Westermann, Heise, Spies und
Trautwein; 1996)

Soziale Eingebundenheit im Studium® (angelehnt an Miiller, 2001)

Soziodemographische Fragen
Studienabschnitt
Noten im Studium

Geschlecht

Anmerkungen. Abstufung der Antwortskalen: a = fiinffach, b = Prozentzahlen zwischen 0 und

100, ¢ = vierfach.

Der Hintergrund der Befragung wurde im Anschreiben kurz erldutert (Anhang AS).
Damit Studierende auch an der Befragung teilnehmen konnten, ohne ihre Daten einer
wissenschaftlichen Verwertung in dieser Arbeit zu ermdglichen, konnten sie ihr Einver-
standnis zur wissenschaftlichen Nutzung der Daten am Ende der Befragung widerrufen.

Weiterhin wurde zur Steigerung der Riicklaufquoten eine spitere Erinnerung zur Teil-
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nahme versendet, der Fragebogen {iber einen lingeren Zeitraum gedffnet, die Anonymi-
tat gewihrleistet und die Befragung kurz gehalten. Die Befragung enthielt auch offene
Fragen, um individuelle Meinungen der Studierenden zu ermdglichen. Diese sind nicht
Gegenstand dieser Arbeit.

Stichprobenbeschreibung. Die Befragung der Studierenden erfolgte zwischen
Mai und Juli 2012. Dazu wurden alle eingeschriebenen Studierenden der Humanmedi-
zin durch das Studiendekanat angeschrieben. Insgesamt wurde der Link zur Befragung
686-mal geoffnet. Davon haben 56 Studierende die Teilnahme nach der ersten Seite
abgebrochen. Die Studierenden (n = 14), die sich nicht mit der wissenschaftlichen Ver-
wertung der Daten einverstanden erkldrten, wurden von der weiteren Auswertung aus-
geschlossen. Die Stichprobe umfasste schlieSlich 375 Studierende, der Riicklauf betragt
damit 17 %. Um zu iiberpriifen, wie die Reprisentativitit der Gelegenheitsstichprobe
einzuschétzen ist, wurden drei Merkmale erhoben: Geschlecht, Studienabschnitt und
Noten im Studium (Tabelle 48). Die drei vorgegebenen Antwortalternativen zu der Ak-
zeptanz des Fragebogen (Gut, Mdfsig, Schlecht) zeigten bei 359 Antworten folgende
Verteilung auf: Gut mit 67.4 %, Mdfig mit 31.5 % und Schlecht mit 1.1 %.
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Tabelle 48. Demographische Angaben der Studierenden

Geschlecht
Noten Weiblich (n =203) Mainnlich (n =168) Gesamt
1.0-14 18 19 37
1.5-19 62 61 123
20-24 49 40 89
25-29 24 14 38
3.0-34 9 3 12
3.4 oder hoher 1 1 2
Gesamt 163 138 301°
Vorklinik 70 75 145
Propédeutik 4 5 9
Klinik 98 72 170
PJ 28 16 44
Gesamt 200 168 368"

Anmerkungen. Noten = Selbst eingeschéitzter Notenschnitt im Studium.

PJ = Praktisches Jahr. Fehlende Werte: a=74,b=17.

Der Anteil weiblicher Studierender von 54 % entsprach der zugrundeliegenden Vertei-
lung im Sommersemester 2012, nach der 53 % der Studierenden weiblich waren (Rup-
recht-Karls-Universitit Heidelberg, 2012). Die Mehrheit der Studierenden gaben gute
Noten im Studium an. Hier liegen keine exakten Vergleichswerte fiir Noten im Studium
vor. Vor dem Hintergrund, dass Studierende der medizinischen Fakultét Heidelberg bei
zentralen Abschlusspriifungen durchschnittlich gute Ergebnisse erzielen (Institut fiir
medizinische und pharmazeutische Priifungsfragen, 2014), werden gute Leistungen im
Studium hier als Indikator fiir Reprédsentativitit gewertet. Die Verteilung der Studieren-
den auf die einzelnen Studienabschnitte entspricht etwa deren Umfang im Studium.
Dementsprechend ist der klinische Abschnitt mit fiinf Fachsemestern am stérksten ver-

treten. Insgesamt kann hier also von einer guten Représentativitit ausgegangen werden.
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8.2.3 Deskriptive Ergebnisse

Deskriptive Statistiken. Die Werte der drei Skalen zur Akzeptanz aktivierender Metho-
den liegen unter den numerischen Mittelwerten der Skalen (Tabelle 49). Die Skala Akti-
vierende Methoden in Vorlesungen und Seminaren setzt sich aus der Summe von vier
verschiedenen Aspekten studierendenzentrierter Lehre zusammen. Den hochsten Anteil
an der Summe hat das Item ,,Die Lehrenden stellen Fragen und diskutieren mit den Stu-

dierenden‘ mit 22.7 % (sieche Anhang F2).

Tabelle 49. Deskriptive Statistik Studierendenbefragung

Skala Tit

(Anzahl der Items) N M Md  SD  Schiefe Kurtosis Bereich «

AM-VS (4) 374 46.59 50.00 22.70  0.18 -0.70 - -

AM-M (4) 352 275 275 083  -0.08 -0.19 36-.50 .64
AM-V (8) 371 263 263 086 0.27 -0.37 37-.68 .83
AM-P (10) 365 281 280 050 -0.47 0.37 10-.58 .74
LO (4) 375 443 450 052 -093 0.58 40-48 .64
AL (3) 373 329 333 0.89 -0.06 -0.61 26—-.61 .65
VL (3) 373 228 200 095 049 -0.60  .59-.69 .77
AV (3) 373 226 233 090 0.62 0.28 79-.82 .90
Interesse (3) 374 423 433 070 -0.75 0.07 69-.77 .84
SE (3) 374 4.06 433 095 -0.99 0.52 .80-.84 .90

Anmerkungen. r, = korrigierte Trennschirfe, o = Cronbachs Alpha. AM-VS = Aktivierende

Methoden in Vorlesungen und Seminaren, AM-M = Aktivierende Methoden in Modulen, AM-
V = Aktivierende Methoden in Vorlesungen, AM-P = Probleme bei der Umsetzung aktivieren-
der Methoden, LO = Lernzielorientierung, AL = Anndherungs-Leistungszielorientierung, VL =
Vermeidungs-Leistungszielorientierung, AV = Arbeitsvermeidung, SE = Soziale Eingebunden-

heit.

Trennschdrfe und interne Konsistenz. Die Trennschirfen der Items liegen alle im akzep-
tablen Bereich. Auch die interne Konsistenz der Skalen ist fiir den Zweck dieser Studie
akzeptabel. Die Mallnahme, der Skala zur Lernzielorientierung ein Item hinzuzufiigen,

hat zu einer etwas hoheren internen Konsistenz im Vergleich zu der Vorstudie gefiihrt.
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Priifung der Normalverteilung. Die Uberpriifung auf Normalverteilung beinhaltete Ver-
gleiche von Mittelwert und Median, Analyse von Schiefe und Kurtosis sowie Tests auf
Normalverteilung nach Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk. Bei den Vergleichen
von Mittelwert und Median (Tabelle 49) ergaben sich Abweichungen bei den Skalen
Vermeidungs-Leistungszielorientierung und Soziale Eingebundenheit. Die Werte von
Schiefe und Kurtosis sind kleiner 1 und kénnen daher nach Miles und Shevlin (2001)
als nur moderat abweichend von der Normalverteilung interpretiert werden. Die Tests
auf Normalverteilung nach Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk zeigten fiir alle
Skalen signifikante Abweichungen von der Normalverteilung auf. Insgesamt traten,
insbesondere bei den motivationalen Variablen, unsymmetrische Werteverteilungen auf.
Die Skalen zu der Akzeptanz aktivierender Methoden wiesen moderate Abweichungen
auf. Deckeneffekte traten bei der Lernzielorientierung, Interesse und sozialer Einge-
bundenheit, Bodeneffekte bei Vermeidungs-Leistungszielorientierung und Arbeitsver-
meidung auf. Da parametrische Tests bei groBeren Fallzahlen robust gegeniiber modera-
ten Abweichungen von der Normalverteilung sind (Biihner & Ziegler, 2009), fanden sie
hier Anwendung.

Interkorrelationen. Hypothesenkonform zeigten sich positiv signifikante Korre-
lationen unter den Skalen, welche die Akzeptanz aktivierender Methoden messen
(Tabelle 50). Diese fallen nach Cohen (1988) hoch aus. Ebenso hypothesenkonform
sind die negativen Korrelationen zu der Intensitit von erlebten Problemen bei dem Ein-
satz aktivierender Methoden. Weiterhin zeigen sich keine bedeutsamen Korrelationen
zwischen der Akzeptanz aktivierender Methoden und lernmotivational bedeutsamen
Variablen. Die Interkorrelationen von Zielorientierungen, Arbeitsvermeidung, Interesse

und sozialer Eingebundenheit sind nach Cohen (1988) klein bis moderat.



141

Tabelle 50. Interkorrelationen der Skalen in der Studierendenbefragung

AM-M AM-V AM-P LO VL AL AV INT SE
AM-VS .60 S5 -33 .02 01 .09 .04 .04 13

AM-M - 56 -28 05 .04 07 .06 -03 .07
AM-V - -45 05 05 12 .00 -02 .09

AM.P - .05 .10  -08 .06 -11 -.20
LO - 06 38 -36 27 .16

VL - 13 24 -16 -18
AL - 16 17 .12

AV - 230 -12
INT - 31

SE -

Anmerkungen. Fett markierte Werte zeigen signifikante Korrelationen (p < .05). AM-VS = Ak-
tivierende Methoden in Vorlesungen und Seminaren, AM-M = Aktivierende Methoden in Mo-
dulen, AM-V = Aktivierende Methoden in Vorlesungen, AM-P = Probleme bei der Umsetzung
aktivierender =~ Methoden, LO =  Lernzielorientierung, VL = Vermeidungs-
Leistungszielorientierung, AL = Anndherungs-Leistungszielorientierung, AV = Arbeitsvermei-

dung, INT = Interesse, SE = Soziale Eingebundenheit.
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8.2.4 Hypothesentestung

Die deskriptiven Ergebnisse (Tabelle 49) lieBen bereits den Schluss zu, dass die Hypo-
these fiir zwei der drei Skalen verworfen werden muss. Tabelle 51 zeigt die Ergebnisse
des Einstichproben-t-Tests. Die entgegengesetzten Abweichungen der Skalen Aktivie-
rende Methoden in Vorlesungen sowie Aktivierende Methoden in Modulen unterschei-
den sich signifikant zum numerischen Mittelwert. Studierende lehnen den Einsatz akti-
vierender Methoden in Vorlesungen durchschnittlich eher ab und wiinschen sich in Mo-
dulen tendenziell eher Frontalunterricht als aktivierende Methoden. Die Priifung der
Skala Aktivierende Methoden in Vorlesungen und Seminaren gegen den Testwert zeigt
dagegen ein hypothesenkonform signifikantes Ergebnis. In Vorlesungen und Seminaren

sind aktivierende Methoden zu einem Anteil von mindestens 25 % akzeptiert.

Tabelle 51. Ergebnisse der Signifikanztestungen (Studierendenbefragung)

af tp
AM in Vorlesungen 370  -8.24 .000
AM in Modulen 351  -5.65 .000
AM in Vorlesungen und Seminaren 373 18.40 .000

Anmerkungen. AM = Aktivierende Methoden.

Die Hypothesen 1 und 2 mussten daher verworfen werden, was inhaltlich bedeutet, dass
die Studierenden sich nicht mehrheitlich aktivierende Methoden in der Lehre wiinschen,
weder in ganzen Modulen noch in Vorlesungen und Seminaren. Lediglich Hypothese 3
stand in Einklang mit den Daten: Studierende wiinschen sich einen bedeutsamen Anteil
aktivierender Methoden in Lehrveranstaltungen mit mehr als 30 Personen.

Als Vertiefung zur Hypothese 2 wurde gepriift, unter welchen Umsténden die
Studierenden eher aktivierende Lehrmethoden bevorzugen. Dazu wurden zunéchst die

deskriptiven Ergebnisse berechnet (Tabelle 52).
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Tabelle 52. Akzeptanz aktivierender Methoden nach Fachmerkmalen

Items M SD N

Interessantes Fach - Einfache Priifung 3.16 1.19 356
Uninteressantes Fach - Einfache Priifung 271 133 344
Interessantes Fach - Schwierige Priifung 2.58 1.07 353
Uninteressantes Fach - Schwierige Priifung 2.55 1.19 349

Um die Bedeutsamkeit der Unterschiede zu iiberpriifen, wurde eine einfaktorielle, uni-
variate Varianzanalyse mit Messwiederholung berechnet. Die Faktorstufe Zeit wurde
hier durch die vier verschiedenen Merkmalskombinationen definiert. Als Vorausset-
zungspriifung fiir die Varianzanalyse, wurde der Mauchly-Test auf Sphérizitit durchge-
fithrt. Da hier inhomogene Varianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen vor-
liegen (x* (5) = 133.32, p = .000) wurden zur Analyse der Haupteffekte die korrigierten
Werte nach Greenhouse- Geisser herangezogen (Rasch, Friese, Hofmann & Naumann,
2006). Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte ein signifikantes Ergebnis
(F(2.5) =26.95, p =.000) fiir die Merkmalskombinationen. Somit unterscheidet sich die
Akzeptanz aktivierender Methoden je nach wahrgenommenem Schwierigkeitsgrad der
Priifung und dem subjektiven Interesse. Zur Einschédtzung der praktischen Bedeutsam-
keit der aufgetretenen Unterschiede wurde das partielle Eta-Quadrat (nz) berechnet. Der
hier gefundene Wert > ~.07 entspricht nach Cohen (1988) einem mittleren Effekt. Um
zu analysieren, welche der Merkmalskombinationen signifikante Unterschiede aufzei-
gen, wurden paarweise Vergleiche berechnet (korrigiert nach Bonferroni). Die Testung
erfolgte ungerichtet, da hier keine Hypothesen vorlagen. Die Kombination /nteressantes
Fach - Einfache Priifung unterschied sich signifikant (p = .000) von den anderen Kom-
binationen, untereinander unterschieden sich die anderen Kombinationen nicht signifi-
kant. Die Antwort auf die Fragestellung lautet demnach, dass Studierende dann aktivie-
rende Methoden bevorzugen, wenn sie ein Fach interessant finden und die abschlieen-

de Priifung als einfach eingeschétzt wird.
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8.2.5 Diskussion

Hypothesentestung. Die Annahme, dass Studierende der Humanmedizin aktivierenden
Methoden in Veranstaltungen mit hoherer Teilnehmerzahl eher positiv gegeniiberste-
hen, musste fiir zwei der drei eingesetzten Skalen verworfen werden. Die Ergebnisse
der Skalen Aktivierende Methoden in Vorlesungen sowie Aktivierende Methoden in Mo-
dulen lagen unterhalb des numerischen Mittelwertes. Die Annahme, dass die Mehrheit
der Studierenden sich mehrheitlich aktivierende Methoden in der Lehre wiinscht, wurde
dadurch widerlegt. Bei der Prozentsummenskala Aktivierende Methoden in Vorlesungen
und Seminaren zeigte sich dagegen, dass die Studierenden im Mittel etwa 47 % der Zeit
in Groflgruppenveranstaltungen fiir aktivierende Methoden befiirworten. Damit wiin-
schen sich die Studierenden zumindest anteilig den Einsatz aktivierender Lehrmethoden
in Grofigruppenveranstaltungen. Offen bleibt, wie dieses Ergebnis bewertet werden
kann, da keine empirischen Referenzwerte in der Literatur zu dem Anteil aktivierender
Methoden vorliegen (vgl. Kapitel 3.5). Moglicherweise waren die hier herangezogenen
Testwerte zu streng gewéhlt. So bedeutet bei der Frage zu aktivierenden Methoden in
Modulen ein Mittelwert von 3.0, dass die Studierenden sich durchschnittlich einen ge-
nau so hohen Anteil von Frontalunterricht und aktivierenden Methoden wiinschen. Es
lieBe sich einwenden, dass auch schon etwas geringere Mittelwerte Ausdruck einer Ak-
zeptanz aktivierender Methoden darstellen.

Weiterhin zeigte sich, dass die Akzeptanz aktivierender Methoden von dem sub-
jektiven Interesse und der wahrgenommenen Schwierigkeit der Priifung abhingig sein
kann. Von den dargebotenen Fachkombinationen wies das Item ,,Interessantes Fach -
Einfache Priifung® einen Wert oberhalb des Mittelwertes und eine signifikante Abwei-
chung zu den anderen Items auf. Jedoch kann eine solche Fachbeschreibung subjektiv
fiir ganz unterschiedliche Facher innerhalb der Humanmedizin zutreffen. Diese Form
der Erhebung wurde gewihlt, da sie eine zeitokonomische Erhebung ermoglichte. Eine
genauere Vorgehensweise wire es gewesen, verschiedene Facher anhand verschiedener
Merkmale seitens der Studierenden bewerten zu lassen und darauf basierend die ent-
sprechende Akzeptanz aktivierender Methoden aller Féacher festzustellen. Unklar bleibt
also, inwiefern dieser Befund generalisiert werden kann. Wenn es generell so wire, dass
Studierende aktivierenden Methoden unter giinstigen Randbedingungen offener gegen-
iberstehen, hitte dieses Ergebnis Relevanz fiir die formative Evaluation von der DOS.
Lehrende aus entsprechenden Féchern konnten sich ermutigt fithlen, aktivierende Me-

thoden einzusetzen. Welchen Schluss Lehrende aus Fachern mit ungiinstigeren Randbe-
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dingungen ziehen konnten, hdngt von der Interpretation der Ergebnisse ab. Wenn Stu-
dierende aktivierende Methoden als ineffektiv fiir die Vorbereitung schwieriger Priifun-
gen betrachten, dann miisste auf diese verzichtet oder die Priifungsrelevanz der Aktivie-
rungen erhoht werden. Das geschieht dann, wenn Lehrende die Aktivierungen in der
Lehre in Einklang mit Lernzielen und Priifungsinhalten umsetzen und entspricht der
Idee des Constructive Alignment (vgl. Kapitel 5.1). Wenn Studierende einem Fach mit
eher geringem Interesse gegeniiberstehen, konnten Lehrende Aktivierungen einsetzen,
die die personliche oder praktische Relevanz fiir die Studierenden aufzeigen. Generell
sollten Aktivierungen mdglichst professionell, effizient und interessant gestaltet wer-
den, um mogliche Vorbehalte zu minimieren. Die negativen Korrelationen mit der Skala
Probleme bei der Umsetzung aktivierender Methoden legen den Schluss nahe, dass die
Ablehnung aktivierender Methoden auf Probleme bei der Umsetzung zurilickzufiihren
ist. Dann wiirde sich die Akzeptanz aktivierender Methoden in Abhéngigkeit der erleb-
ten Umsetzungen im Studium entwickeln. Da hier nur eine Querschnittstudie vorlag, ist
diese Annahme aber nicht kausal iiberpriifbar.

Stichprobe. Die hier untersuchte Stichprobe konnte anhand der erhobenen
Merkmale als représentativ fiir die Studierenden in HeiCuMed betrachtet werden. Der
Riicklauf der Studierendenbefragung war relativ gering, entsprach aber dem vergleich-
barer Erhebungen (Ramm, 2014; Woisch, Willige & Griitzmacher, 2014). Die Bereit-
schaft an Studierendenbefragungen teilzunehmen, ist in den vergangenen 20 Jahren
kontinuierlich gesunken, Riicklaufquoten bei Online-Befragungen liegen selten hoher
als 20 % (Ramm, 2014). Offen bleibt, inwiefern die Einstellung zu aktivierender Lehre
zu einer Selektivitdt bei der Teilnahme beigetragen hat. Da die Studie als Mallnahme
zur Qualitdtssicherung der Lehre beworben wurde, kdnnten sich insbesondere Studie-
rende fiir die Teilnahme motiviert haben, die aktivierenden Methoden eher ablehnend
gegeniiberstehen.

Es liegen in der Literatur keine Hinweise dafiir vor, dass Studierende der Hu-
manmedizin aktivierenden Methoden kritischer gegeniiberstehen als Studierende ande-
rer Studiengéinge. Sander et al (2010) fanden beispielsweise keine bedeutenden Unter-
schiede in der Priaferenz aktivierender Methoden von Medizinstudierenden gegeniiber
Studierenden der Psychologie und der Wirtschaftswissenschaften. Es fillt in dieser Ar-
beit allerdings auf, dass die Ergebnisse der Skala Aktivierende Methoden in Vorlesun-

gen sich deutlich zwischen den Studierenden der Humanmedizin und den Studierenden
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in der Vorstudie (v.a. Lehramtstudierende) unterscheiden. Fiir weitere Vergleiche wire
der Einsatz der Skala an anderen Standorten und Fachbereichen aufschlussreich.

Psychometrische Eigenschaften der Skalen. Ein Ziel dieser Arbeit bestand darin,
eine Skala zur Akzeptanz aktivierender Methoden zu entwerfen. Deren Einsatz in einer
Studierendenbefragung sollte eine Beschreibung der Rahmenbedingungen der Lehre
ermoglichen. Die in Kapitel 8.2.3 berichteten Ergebnisse zeigen, dass die Akzeptanz
aktivierender Methoden mit der vorgelegten Skala reliabel gemessen werden kann und
dass positive Hinweise auf Konstruktvaliditdt vorliegen. Die Trennschirfen und inter-
nen Konsistenzen der Skalen Aktivierende Methoden in Vorlesungen sowie Aktivierende
Methoden in Modulen, konnen als zufriedenstellend betrachtet werden. Die Skala Akti-
vierende Methoden in Vorlesungen und Seminaren konnte, wegen der voneinander ab-
hingigen Werte in dem Prozentsummenformat, nur anhand der Interkorrelation zu ande-
ren Skalen tiberpriift werden. Die Interkorrelationen der drei Skalen untereinander wa-
ren hoch und standen somit in Einklang mit der formulierten Hypothese. Moderate ne-
gative Korrelationen traten erwartungsgemifl mit der Skala Probleme bei der Umset-
zung aktivierender Methoden auf. Die Skala eignet sich somit fiir Untersuchungsfragen
wie in dieser Arbeit, in denen Gruppenvergleiche oder Zusammenhangsanalysen ange-
strebt werden. Die Validitit der Fragen wurde hier lediglich durch Korrelationen mit
anderen Skalen festgestellt. Wiinschenswert wire eine Validierung durch Verhaltensbe-
obachtungen, beispielsweise miisste gepriift werden, ob Studierenden sich tatsdchlich
mehr an aktivierenden Methoden beteiligen, wenn sie eine hohe Akzeptanz aktivieren-
der Methoden aufweisen.

Wie schon in der Vorstudie (Kapitel 8.1.2) zeigten sich keine bedeutsamen und
konsistenten Korrelationen zwischen der Akzeptanz aktivierender Methoden und lern-
motivational bedeutsamen Variablen. Dies kann ebenfalls als Beleg fiir die diskriminan-
te Validitit der Skala gewertet werden. Doch auch in dieser Befragung schrinken De-
ckeneffekte (erneut bei den Skalen Lernzielorientierung und Interesse), Abweichungen
von der Normalverteilung sowie die Zusammensetzung der Gelegenheitsstichprobe, die
Varianz der Ergebnisse ein. Wenn jedoch von einer anndhernden Représentativitit der
Stichprobe ausgegangen werden kann, zeigen die hier ermittelten Ergebnisse, dass die
Akzeptanz aktivierender Methoden deutlich stiarker mit der wahrgenommenen Qualitét
der Umsetzung und situativen Faktoren einhergeht, als mit dispositionalen Eigenschaf-

ten der Studierenden.
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Angemessenheit des Fragebogens. Die insgesamt eher gute Bewertung des Fragebogens
kann als Indikator fiir eine gute Akzeptanz und Verstindlichkeit des Fragebogens ge-
wertet werden. Kritisch muss der in einigen Freitexten erwidhnte Einwand von Teilneh-
mern aufgegriffen werden, dass aktivierende Lehrmethoden und Frontalunterricht sehr
heterogene Umsetzungen in der Praxis aufweisen. Studierende konnen unterschiedliche
Vorstellungen von beiden Konzepten haben, die einen negativen Einfluss auf die Kon-
struktvaliditit ausiiben. Um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse besser bewerten zu
konnen, wiren ergdnzende Messungen denkbar. In zukiinftigen Studien konnten kon-
krete Beispiele fiir verschiedene Umsetzungen aktivierender Methoden von den Studie-
renden auf eine mogliche Akzeptanz hin bewertet werden. Offen bleibt dabei, welcher
Zusammenhang zwischen der Bewertung aktivierender Methoden, der tatsdchlichen
Teilnahme an entsprechenden Aktivititen im Kontext Lehre, und dem tatsdchlichen

Lernerfolg besteht. Auch dies miisste genauer untersucht werden.
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9 Zusitzliche Erhebung: Ziele der Dozentenschulung aus Sicht der
Trainer

Die Struktur der DOS mit verschiedenen Inhalten, verschiedenen Trainern und der indi-
viduellen Arbeit der Lehrenden in unterschiedlichen Kleingruppen (siche Kapitel 5.1)
konnte mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen seitens der Trainer einhergegangen
sein. Daher sollte hier gepriift werden, inwiefern die durch den Autor identifizierten
Ziele der DOS von den Trainern ebenfalls als solche betrachtet werden. Die Trainerbe-
fragung fand statt, als die Lehrendenbefragung (vgl. Kapitel 6) und die Beobachtungs-
studie (vgl. Kapitel 7.3) bereits durchgefiihrt wurden.

9.1 Fragestellung

Die Hypothesen umfassten zwei Bereiche. Fiir die Selbsteinschitzung der Lehrenden
bestand die Annahme, dass die Trainer eine grofere Wirkung auf die studierenden-
zentrierte Lehre und Lernziele in der Lehre erwarten, als auf allgemeine didaktische
Handlungen. Fiir die Beobachtung der Lehrenden bei der Lehre bestand die Annahme,
dass die Trainer eine grofere Wirkung auf individuelle Lern- und Arbeitsphasen, Lern-

ziele und Fragen der Lehrenden erwarten, als auf allgemeine didaktische Handlungen.

9.2 Methodik

Es wurden die Trainer befragt, die in den Jahren 2011 und 2012 bei der DOS mindes-
tens zwel verschiedene Themen betreut hatten. Der Autor und die Betreuerin dieser Ar-
beit (selbst Trainer bei der DOS) nahmen nicht an der Befragung teil. Insgesamt haben
elf von insgesamt dreizehn Trainern der DOS teilgenommen (sieben waren weiblich,
vier médnnlich). Die schriftliche Befragung erfolgte im Oktober 2012.

Grundlage der Befragung waren die Items der Lehrendenbefragung zum eigenen
Lehrverhalten (vgl. Kapitel 6) und der Verhaltensbeobachtung (vgl. Kapitel 7). Den
Trainern wurden die Listen der Items vorgelegt (Anhang G1). Sie sollten die Items ein-
zeln auf einer Skala von -3 bis +3 dahingehend bewerten, inwiefern ein Verhalten nach
der DOS héufiger (positive Werte) oder seltener (negative Werte) auftritt. Hohe Werte
sollten einen stiarkeren Effekt kennzeichnen, der mittlere Skalenwert Null sollte keinem
Effekt entsprechen. Alle Trainer haben die Listen vollstindig bearbeitet. Die vorliegen-
den Items wurden danach zu Skalen zusammengefasst (siche Anhang G2). Die allge-
meinen didaktischen Handlungen umfassten heterogene Items wie ,,Ich unterbinde auf-

tretende Storungen konsequent® und ,,Ich strukturiere die Inhalte klar.
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9.3 Ergebnisse

Wie in Tabelle 53 dargestellt, entsprachen die Ergebnisse weitgehend den Annahmen.
Die Trainer erwarteten sowohl bei der Selbsteinschétzung als auch bei der Beobachtung
der Lehrenden durchschnittlich eine grofere Wirkung auf die studierendenzentrierte
Lehre und Lernziele als auf allgemeine didaktische Handlungen. Insgesamt zeigten sich
konsistent positive Werte, was bedeutet, dass die Trainer bei allen Variablen positive
Effekte nach der DOS erwarteten. In Anhang G2 sind die Ergebnisse der einzelnen

Items aufgelistet.

Tabelle 53. Annahmen der Trainer zur Effektivitdit der Dozentenschulung (DOS).

Verhalten aus Sicht der Lehrenden M SD Min Max
Studierendenzentrierte Lehre (7) 1.35 0.27 0.71 1.71
Lernziele in der Lehre (2) 1.96 0.69 0.50 2.50
Allgemeine didaktische Handlungen (9) 0.93 0.29 0.44 1.44
Verhalten aus Sicht von Beobachtern MW SD Min Max
Individuelle Lern- und Arbeitsphasen (1) 2.18 0.60 1 3

Lernziele (1) 2.27 0.65 1 3

Fragen der Lehrenden (5) 1.13 0.45 0.40 1.60
Allgemeine didaktische Handlungen (8) 1.14 0.33 0.50 1.75

Anmerkung. In Klammern steht die Anzahl der zugrundeliegenden Items. Skala von -3 (Verhal-
ten tritt nach der DOS seltener auf) bis +3 (Verhalten tritt nach der DOS héufiger auf). Min =
Maximaler durchschnittlicher Wert eines Trainers auf der Skala/dem Item. Max = Minimaler

durchschnittlicher Wert eines Trainers auf der Skala/dem Item.
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9.4 Diskussion

Die Trainer erwarteten nach der Dozentenschulung positive Effekte. Sie nahmen an,
dass die Lehrenden hdufiger berichten, studierendenzentrierte Lehre umzusetzen und
ihre Lehre stirker an den Lernzielen auszurichten. Sie erwarteten weiterhin, dass der
Einsatz individueller Lern- und Arbeitsphasen und die Nennung von Lernzielen hiufi-
ger nach der DOS zu beobachten sein wiirde, ebenso, dass Lehrende haufiger Fragen
stellen. Diese Ergebnisse stehen in Einklang mit den Inhalten der Dozentenschulung.
Gleichzeitig wurde deutlich, dass die Trainer auch eine Wirkung der DOS auf lehren-
denzentrierte Handlungen wie ,,Ich strukturiere die Inhalte klar* oder ,,Ich fasse wichti-
ge Inhalte zusammen* erwarten. Ubungseinheiten in der DOS wie das Micro-Teaching,
mit den Schwerpunkten Strukturierung und Rhetorik, starken auch Aspekte lehrenden-
zentrierter Lehre (Hattie, 2009). Die tendenziell positive Bewertung aller mdglichen
Erfolgskriterien zeigt, dass die DOS aus Sicht der Trainer eine breite Wirkung zu erzie-
len soll. Das unterscheidet sich von den Annahmen anderer Weiterbildungsevaluatio-
nen. So wird in vergleichbaren Studien eine Reduzierung lehrendenzentrierter Lehran-
sdtze erwartet (z. B. Gibbs & Coftey, 2004; Postareff, et al., 2007), wenn diese mit dem
ATI bzw. ATI-R gemessen werden. Offen bleibt hier, inwiefern sich die Inhalte der an-
deren Programme unterscheiden, oder ob unterschiedliche Operationalisierungen von
Lehransdtzen zu anderen Erwartungen beziiglich der Wirksamkeit fiihren (zu den Ope-
rationalisierungen in dieser Arbeit siche Kapitel 6.2 und 7.2.1).

Die vorgelegten Items beinhalteten ausschlieBlich verhaltensbasierte Erfolgsin-
dikatoren. Allgemeine Erfolgskriterien (wie didaktische Kompetenz oder Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Lehre), didaktisches Wissen und Wirkungen auf organisatori-
scher Ebene wurden hier nicht beriicksichtigt. Eine Limitation dieser Erhebung war zu-
dem die Fokussierung auf den zu erwartenden Effekt nach der DOS, ohne Annahmen
dazu, welche Auspriagung bei den Lehrenden vor der DOS bestand. Die hier berichteten
Ergebnisse lassen sich daher nicht exakt in zu erwartende Effektstarken {ibertragen. Die
positiven Werte legen aber den Schluss nahe, dass die Trainer mindestens kleine Effekt-
starken erwartet haben. Die Annahmen der Trainer werden in der nun folgenden, ab-

schlieBenden Diskussion in Beziehung zu den vorliegenden Ergebnissen gesetzt.
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10 Gesamtdiskussion

Zusammenfassung. In diesem Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse zusammenge-
fasst und die Ziele, Wirkungen und Rahmenbedingen zueinander in Beziehung gesetzt.
Hochschuldidaktische Weiterbildungen gelten als wirksam darin, die Qualitét der Lehre
zu steigern (Steinert et al. 2006; Stes et al., 2010). Bisher lagen jedoch kaum Befunde
dazu vor, wie Weiterbildungen das Lehrverhalten verdndern und welche Langzeitwir-
kungen Weiterbildungen haben. Die DOS der Medizinischen Fakultdt Heidelberg ist mit
120 Unterrichtseinheiten, 13 Prdsenzterminen und 13 verschiedenen Themengebieten
eine inhaltlich und zeitlich umfassende Weiterbildung. Fiir die vorliegende Programme-
valuation wurden der Transfer der Inhalte in die Praxis und die Langzeitwirkungen der
DOS untersucht. Die DOS sollte primér dazu fithren, dass die Lehrenden studierenden-
zentrierte Lehre umsetzen und die Lernziele in ihren Lehrveranstaltungen transparent
machen.

Es wurden verschiedene Studien durchgefiihrt: Eine Fragebogenstudie zur
Selbsteinschiatzung der Lehrenden (Kapitel 6), eine Beobachtungsstudie zur Erfassung
des Lehrverhaltens (Kapitel 7.3), eine Studierendenbefragung zur Wahrnehmung der
Lehre (Kapitel 8) und eine Trainerbefragung zur Identifikation der wichtigsten Ziele der
DOS (Kapitel 9). In der Lehrendenbefragung und der Beobachtungsstudie wurden zwei
Versuchsgruppen untersucht, einmal Lehrende, die sich in der DOS befinden (Beobach-
tungsstudie) bzw. Lehrende, die die DOS unmittelbar vorher abgeschlossen haben (Leh-
rendenbefragung) und anderseits Lehrende, deren Besuch der DOS ldnger zuriicklag.
Beide Versuchsgruppen wurden jeweils mit einer Gruppe von Lehrenden verglichen,
welche (noch) nicht an der DOS teilgenommen haben (Vergleichsgruppe). Die Trainer-
befragung (Kapitel 9) hat gezeigt, dass die aus den Inhalten der DOS abgeleiteten Hy-
pothesen in Einklang mit den Erwartungen der Trainer standen. Die Vorstudie der Be-
obachtungsstudie (vgl. Kapitel 7.1.3) zeigte, dass die zentralen Verhaltensweisen, die
durch die DOS gestirkt werden sollten, in Vorlesungen und Seminaren generell nur
selten umgesetzt werden.

In der Beobachtungsstudie (vgl. Kapitel 7.3.3) zeigten sich kleine bis hohe Ef-
fektstarken flir alle Indikatoren studierendenzentrierter Lehre. Die Transparenz der
Lernziele wies nur bei Lehrenden in der DOS einen praktisch bedeutsamen Effekt (mit
einer kleinen Effektstirke) auf. Die Lehrendenbefragung (vgl. Kapitel 6.3.3) zeigte eine
hohere Studierendenzentrierung bei beiden Versuchsgruppen. Lehrende, deren Besuch

der DOS linger zuriicklag, gaben héufiger an, ihre Lehre an den Lernzielen zu orientie-
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ren, wihrend sich bei Lehrenden unmittelbar nach Besuch der DOS kein Effekt feststel-
len lieB. Dariiber hinaus ging die Teilnahme an der DOS mit einer hoheren Einschit-
zung der Lehrkompetenz einher. Die Annahme, dass die DOS zu einer Steigerung der
Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich der Lehre flihrt, musste jedoch verworfen
werden. Die Teilnehmer waren mit der DOS zufrieden und &uBlerten hohe Weiterbil-
dungsbereitschaft. Insgesamt hat die vorliegende Evaluationsstudie die Wirksamkeit der
DOS nachgewiesen. Auf allen Zielebenen zur Evaluation einer hochschuldidaktischen
Weiterbildung (vgl. Kapitel 4.1) wurden in dieser Arbeit hypothesenkonforme Ergeb-
nisse festgestellt (Tabelle 54).

Tabelle 54. Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehrendenbefragung (LB) und der
Beobachtungsstudie (BS).

Ergebnisse
Abhéngige Variable Zielebene Studie VSGl  VSG2
Zufriedenheit mit der DOS Reaktion LB + +
Studierendenzentrierung Lernen (Einst.) LB + +
Lehrkompetenz Lernen (Einst.) LB + +
Selbstwirksamkeitserwartungen Lernen (Einst.) LB - -
ILAP (Auftreten) Verhalten BS + +
ILAP (Dauer) Verhalten BS + +
Wortmeldungen von Studierenden Verhalten BS + +
Fragen der Lehrenden Verhalten BS + +
Studierendenzentrierung Verhalten LB + -
Transparenz der Lernziele Verhalten LB - +
Nennung der Lernziele Verhalten BS + -
Weiterbildungsbereitschaft Resultate LB + +

Anmerkungen. Zielebenen nach Steinert et al. (2006). Ergebnisse: Hypothese in Einklang mit
den Daten (+) oder Hypothese widerlegt (-).VSG1 = Versuchsgruppe 1 (Lehrende wéhrend oder
unmittelbar nach Besuch der DOS) und VSG2 (Lehrende, dessen Besuch der DOS mindestens
ein Jahr zuriickliegt) gegeniiber der Vergleichsgruppe. ILAP = Individuelle Lern- und Arbeits-

phasen. Einst. = Einstellungen.

Studierendenzentrierte Lehre wurde in dieser Arbeit, in Ubereinstimmung mit anderen

Autoren (Liibeck, 2009; Pratt, 2002; Reinmann & Mandl, 2006), als Ergénzung zu leh-
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rendenzentrierter Lehre aufgefasst, nicht als Widerspruch. Weder in der Lehrendenbe-
fragung (vgl. Kapitel 6.3) noch in der Beobachtungsstudie (vgl. Kapitel 7.3.3) zeigten
sich Unterschiede bei den untersuchten lehrendenzentrierten didaktischen Handlungen.
Die intendierten Wirkungen der DOS wurden also erzielt, ohne dass bewéhrte lehren-
denzentrierte Elemente an Bedeutung verloren haben.

Diskussion. Insgesamt entsprechen die gefundenen moderaten Effektstirken den
Ergebnissen aus der Literatur (Steinert et al., 2006; Stes et al., 2010). In dieser Arbeit
konnten Effekte allerdings an einer grof3eren Stichprobe anhand von Beobachtungsdaten
nachgewiesen werden. Zu den Langzeiteffekten hochschuldidaktischer Weiterbildungen
lagen bislang lediglich qualitative Analysen vor (Stes et al., 2007; Stewart, 2014). Die
Effekte, die auf die DOS zuriickgefiihrt wurden, haben zwar praktische Relevanz, sind
aber eher gering. Der liberwiegende Anteil der Lehrenden in den Versuchsgruppen setz-
te in der Beobachtungsstudie keine individuellen Lern- und Arbeitsphasen um. Wenn
doch, war deren Dauer gering (insgesamt 6 % bzw. 4 % der beobachteten Zeit). Damit
liegen die Ergebnisse deutlich unter den von Wahl (2013) mindestens empfohlenen 50
% und unter dem Anteil von 10-20 % in Studien zur Wirksamkeit aktivierender Metho-
den (vgl. Kapitel 3.5). Dafiir kommen verschiedene Griinde in Betracht: Lehrende der
Medizinischen Fakultit Heidelberg greifen regelméBig auf vorgegebene Lehrveranstal-
tungsinhalte zurlick und betrachten ihre Freiheit bei der Gestaltung der Lehre dann als
eingeschrinkt. Des Weiteren berichteten Lehrende, dass eine erhdhte Vorbereitungszeit
ein Hindernis fiir die Umsetzung individueller Lern- und Arbeitsphasen darstellt. Die
Zeit fir die Lehre wird stark durch die weiteren Aufgaben der Lehrenden in der Hu-
manmedizin eingeschrinkt (vgl. Kapitel 2.2). Dass die Teilnahme an der DOS fiir die
meisten Teilnehmer verpflichtend war, hat sich eventuell auch negativ auf die Umset-
zung studierendenzentrierter Lehre ausgewirkt. Als weiteres Hindernis fiir den Einsatz
studierendenzentrierter Lehre wurde angefiihrt, dass diese einen Zeitverlust fiir die
Vermittlung von weiteren Inhalten bedeutet. Vereinzelt wurde auch eine theoretische
Grundlage der DOS in Frage gestellt. Manche Lehrende sind der Meinung, dass Lehr-
veranstaltungen wie Vorlesungen und Seminare klassisch unterrichtet werden sollten,
mit Frontalunterricht und gelegentlichen Fragen durch die Lehrenden. Diese Ansicht ist
verstandlich vor dem Hintergrund, dass Lehrende dazu neigen, die Lehre fortzufiihren,
die sie selbst erlebt haben (vgl. Kapitel 2.1) und die Lehrenden in dieser Studie mehr-
heitlich vor der Einfiihrung neuer Lehr- und Lernformate studiert haben. Wahl (2013)
hat sogar bei ,,der Mehrzahl der Lehrenden* (S.108) eine Ablehnung gegeniiber aktivie-
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renden Lehrmethoden festgestellt, hdufig mit der Begriindung, diese seien nicht ange-
messen fiir erwachsene Studierende.

Die Studierenden der Humanmedizin in Heidelberg bevorzugen tatsidchlich leh-
rendenzentrierte Lehre, wiinschen sich aber auch studierendenzentrierte Anteile, sowohl
in Vorlesungen als auch in ganzen Unterrichtsmodulen (vgl. Kapitel 8.2). Aus Sicht der
Studierenden treten bei der Umsetzung aktivierender Methoden allerdings Probleme
auf: Uninteressante Aufgaben, Unlust der Studierenden, unklare Instruktionen oder un-
passende Aufgabenschwierigkeiten wurden von vielen Studierenden beobachtet. Mog-
licherweise geht dies mit einer geringeren Akzeptanz und Wirkung studierendenzen-
trierter Lehre einher. Andrews et al. (2011) haben in ihrer Studie zu der Wirksamkeit
aktivierender Methoden festgestellt, dass viele Lehrende aktivierende Methoden nicht
effektiv umsetzen und vermutlich aus diesem Grund positive Effekte ausgeblieben sind.
Die Ergebnisse der Studierendenbefragung weisen darauf hin, wie aktivierende Metho-
den umgesetzt werden miissen, um eine dhnlich hohe Wirkung zu erzielen, wie in der
Literatur berichtet wurde (Freeman et al., 2014; vgl. Kapitel 3.5).

Es kann weitere Griinde dafiir geben, dass viele Studierende der Humanmedizin
eher lehrendenzentrierten Unterricht in Seminaren und Vorlesungen bevorzugen. Die
Studierenden beschrieben sich in der Studierendenbefragung als sehr lernzielorientiert,
mit hohem Interesse an dem Studium und sozial gut eingebunden. Die Beurteilung der
Lehre in studentischen Evaluationen ist iiberwiegend positiv (Porsche, 2013) und die
Heidelberger Absolventen der Humanmedizin erzielen in der Regel iiberdurchschnittli-
che Priifungsergebnisse (Institut fiir medizinische und pharmazeutische Priifungsfragen,
2014). HeiCuMed (vgl. Kapitel 1) bietet aus Sicht der Studierenden eventuell bereits
geniigend alternative Aktivierungen fiir ein erfolgreiches Studium. Der Einsatz indivi-
dueller Lern- und Arbeitsphasen in Vorlesungen und Seminaren wird moglicherweise
als wirksam, aber wenig effizient betrachtet. Dann hitten die Lehrenden in diesen Stu-
dien die didaktischen Ideen aus der DOS nur so weit angepasst, wie sie es fiir ihre Ziel-
gruppe fiir angemessen halten.

In dieser Arbeit wurden unterschiedliche Lehrende in verschiedenen Studien
untersucht, ohne dass die Beobachtungsdaten mit den Selbstberichten verkniipft werden
konnten. Dadurch konnten sich die Vor- und Nachteile der Methoden nicht gegenseitig
ausgleichen. Somit konnte diese Arbeit keinen Beitrag zu der Frage leisten, wie hoch
der individuelle Zusammenhang zwischen Lehrkonzeptionen, Lehransédtzen und be-

obachtetem Lehrverhalten ist. Auch gelang es nicht, alle bekannten Limitationen bei der
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Evaluation hochschuldidaktischer Weiterbildungen (vgl. Kapitel 4.4) zu iiberwinden. Es
konnten nur Gelegenheitsstichproben untersucht werden, so dass sich nicht eindeutig
feststellen ldsst, dass nur die DOS fiir die Unterschiede verantwortlich ist (vgl. Kapitel
4.2). Die Personen konnten den Gruppen nicht randomisiert zugewiesen und in der Be-
obachtungsstudie konnte kein Pre-Test umgesetzt werden. Gleichzeitig wurden andere
Limitationen tiberwunden. Die Stichprobengrofie war fiir eine Evaluation hochschuldi-
daktischer Weiterbildungen hoch. Es wurden nicht nur Selbstberichte, sondern auch
Beobachtungsdaten erhoben. Es lagen Vergleichsgruppen vor. Bei der Lehrendenbefra-
gung fand eine Vortestung statt. Die Kontrollvariablen zeigten kaum Unterschiede zwi-
schen Vergleichs- und Versuchsgruppen auf. Die Hypothesen standen bei auch bei ver-
tiefenden Analysen in Einklang mit den Daten.

Studierendenzentrierung und die Transparenz der Lernziele standen in dieser
Evaluationsstudie als abhéngige Variablen im Vordergrund. Die Zahl zu testender Hy-
pothesen wurde moglichst gering gehalten, um das Risiko einer Alpha-Fehler-Inflation
zu minimieren. Mehr abhingige Variablen hétten die vielfdltigen Inhalte der DOS bes-
ser reprasentiert. Angesichts der zu erwartenden Stichproben- und Effektgrofen hitte
eine dann notwendigerweise durchzuflihrende Alpha-Fehler-Korrektur (Rost, 2007) zu
einem deutlichen Verlust der Teststirke gefiihrt.

Der Mangel an objektiven Beobachtungsinstrumenten fiir die Evaluation hoch-
schuldidaktischer Trainings hat bislang dazu gefiihrt, dass die Verhaltensebene nicht
angemessen beriicksichtigt wurde (Stes et al., 2010). Mit dem BEO-LV liegt nun ein
Beobachtungsbogen vor, der in hochschuldidaktischen Evaluationen auf der Verhal-
tensebene eingesetzt werden kann, um studierendenzentrierte und lehrendenzentrierte
Merkmale der Lehre zu messen. Die Stirke des BEO-LV liegt in den umfangreichen
und gepriiften operationalen Definitionen der Lehrhandlungen. Ohne die Beobachtungs-
studie hitten hier, wie in vergleichbaren Arbeiten (vgl. Stes et al., 2010) lediglich die
Selbstberichtete der Lehrenden fiir die Evaluation herangezogen werden konnen, was zu
einer Uberschitzung der Wirkung gefiihrt hétte. Daraus konnten unrealistische Erwar-
tungen an die Wirksamkeit hochschuldidaktischer Weiterbildungen entstehen. Der
Nachweis, dass die hier beobachteten Verdanderungen im Lehrverhalten zu praktisch
bedeutsamen Verbesserungen der Lernleistungen Studierender fiihren, steht jedoch noch
aus.

Bislang liegen keine Metaanalysen zur Evaluation hochschuldidaktischer Wei-

terbildungen vor. Stes et al. (2010) haben in ihrem Review verschiedene Variationen
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von Weiterbildungen (Dauer, Art und Zielgruppe) beziiglich der Wirkung auf verschie-
denen Zielebenen verglichen. Sie schlagen vor, zukiinftig die theoretischen Grundlagen,
die Ziele und die Inhalte zum Gegenstand der Evaluation zu erheben. Diese Forderung
ist sehr wichtig, um die Gestaltung zukiinftiger Weiterbildungen auf eine bessere empi-
rische Basis zu stellen. Aus den unbeantworteten Fragen und Limitationen dieser Arbeit
lassen sich weitere Forschungsperspektiven ableiten. Es miissen bessere Untersu-
chungspldne verwirklicht werden, um die Wirkung von hochschuldidaktischen Weiter-
bildungen besser zu verstehen (vgl. Desimone, 2009; Steinert et al., 2006; Stes et al.,
2010). Da die Randomisierung von Lehrenden nur selten moglich ist, miissen hier ande-
re Losungen gefunden werden. Cook und Beckman (2010) empfehlen, anstelle einer
Vergleichsgruppe ohne Intervention, verschiedene Variationen einer Weiterbildung zu
untersuchen. Unterschiede zwischen den Gruppen lassen sich dann eher auf die Variati-
on zurlickfiihren, als auf die Zusammensetzung der Gruppen. Bei Ullrich (2013) kam
ein experimentelles Warte-Kontrollgruppendesign zum FEinsatz. Eine zufdllig ausge-
wihlte Hélfte der Teilnehmer nahm erst an der Intervention teil, nachdem die andere
Hilfte diese abgeschlossen hatte. Beide Ideen haben das Potenzial, die Untersuchungs-
plane von Weiterbildungen zu verbessern. Damit verbunden muss die Entwicklung und
Messung von Lehrkompetenz (vgl. Kane et al., 2002) sowie Lehransétzen (vgl. Liibeck,
2009) genauer untersucht werden. Dieser Aspekt erscheint besonders dringlich, denn
erst danach kann der Forderung von Steinert et al. (2006) und Stes et al. (2010) nachge-
kommen werden, moglichst identische Instrumente in verschiedenen Evaluationsstudien
zu verwenden. Auch die optimale Umsetzung studierendenzentrierter Lehre muss besser
verstanden werden. Lehrende sollten diese so umsetzen, dass sie lernpsychologisch
wirksam ist und gleichzeitig eine hohe Akzeptanz erfdhrt. Die Besonderheiten verschie-
dener Lehrformate sind dabei zu beriicksichtigen.

AbschlieBBend stellt sich die Frage, wie die hochschuldidaktische Aus- und Wei-
terbildung von Lehrenden geregelt sein sollte, um effektiv zu sein. Empfehlungen zu
einer bestimmten Anzahl von Unterrichtseinheiten sind bislang kaum durch den aktuel-
len Forschungsstand zu rechtfertigen (Desimone, 2009). Um die Empfehlungen nach
Spencer fiir wirksame Weiterbildungen (2014, vgl. Kapitel 4.1) angemessen zu beriick-
sichtigen, sind allerdings wie in der DOS etwa 120 Unterrichtseinheiten notwendig.
Damit sich die Ergebnisse dieser Programmevaluation auf vergleichbare Angebote ge-
neralisieren lassen, sollte dieser Umfang nicht unterschritten werden. Gleichzeitig soll-

ten die hochschuldidaktischen Angebote so professionell gestaltet sein, dass eine ver-
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pflichtende Teilnahme mit hoher Akzeptanz seitens der Lehrenden einhergeht. Welche
Verbesserungen aus dieser Arbeit abgeleitet wurden, beschreibt der folgende Abschnitt.

Formative Evaluation der DOS. Nach Scriven (1972) sollte eine Evaluation
Hinweise zur Optimierung einer Weiterbildung geben. Diese werden nun abschlieend
dargestellt. Die DOS der medizinischen Fakultét befindet sich, wie das Curriculum, in
einer stindigen Weiterentwicklung. Mit der Einfithrung von HeiCuMed sollten Lehren-
de auf neue praktische Lehr- und Priifformate vorbereitet und ermutigt werden, in allen
Lehrveranstaltungen einen hohen Anteil studierendenzentrierter Lehre umzusetzen. Der
Begriff Dozentenschulung verdeutlicht, dass diese Ziele in der Vergangenheit eher di-
rektiv vermittelt wurden. Riickmeldungen von Lehrenden, Studierenden und auch die
Ergebnisse dieser Arbeit haben gezeigt, dass die flichendeckende Umsetzung studie-
rendenzentrierter Lehre nicht von allen Personen als Ziel geteilt wird. Bei der individu-
ellen Beratung der Lehrenden wird dies wihrend der DOS nun stirker beriicksichtigt.
Wenn Lehrende einen lehrendenzentrierten Ansatz in Seminaren und Vorlesungen bei-
behalten wollen, werden sie dabei unterstiitzt, entsprechende didaktische Ideen mog-
lichst wirksam umzusetzen. Das éndert nichts daran, dass gestiegene Studierendenzent-
rierung ein Erfolgsindikator der DOS bleiben wird. Den Lehrenden werden die Ergeb-
nisse der Studierendenbefragung prisentiert und die typischen Probleme bei der Umset-
zung werden gemeinsam diskutiert. Der Fokus liegt nun stirker darauf, Aktivierungen
lernforderlich umzusetzen. Lehrende konnen zudem wéhlen, in welchem Lehrformat sie
thr Wissen zu studierendenzentrierter Lehre vertiefen wollen: (a) im Bedside-Teaching,
(b) in Seminaren mit maximal 30-40 Personen oder (c) in Seminaren und Vorlesungen
mit mehr als 30 Personen. Die Studierenden wiinschen sich Lehrende, die sowohl stu-
dierendenzentrierte als auch lehrendenzentrierte Lehre in moglichst hoher Qualitdt um-
setzen, beides soll die DOS unterstiitzen.

Wihrend Lehrende selbst entscheiden sollen, ob sie studierendenzentrierte Lehre
umsetzen, bleibt die explizite Nennung der Lernziele ein wichtiges Ziel zur Verbesse-
rung der Lehr- und Studienbedingungen (vgl. Wissenschaftsrat, 2008). Um die Lern-
zieltransparenz in der Lehre zu stirken, wurde ein entsprechendes Item in die studenti-
schen Evaluationen an der Medizinischen Fakultidt Heidelberg seit 2013 neu aufge-
nommen. Dies soll ein Anreiz sein, die Lernziele transparent zu machen.

Die Erfahrungen mit den kollegialen Hospitationen (vgl. Kapitel 7.4) haben ge-
zeigt, dass die Reflexionsfdhigkeit der Teilnehmer besser unterstiitzt werden kann. Dazu

wurden die Beobachtungsbogen fiir die kollegiale Hospitation {iberarbeitet. Diese konn-
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ten nicht die Doppelfunktion erfiillen, sowohl eine Reflexion zu ermdéglichen als auch
objektive Daten zu erheben. Lehrende wéhlen jetzt selbst die Beobachtungsschwer-
punkte aus, zu denen sie nach der Hospitation ein ausfiihrliches, schriftliches Feedback
von den Kollegen bekommen. Ebenso geben sie nach deren Lehrveranstaltung Feed-
back. Beobachtungsdaten wie diese konnen Diskrepanzen zwischen den Vorstellungen
der Lehrenden und den tatsdchlichen Lehrhandlungen aufzeigen und so zur Professiona-
lisierung von Hochschullehrenden beitragen (Johannes & Seidel, 2012).

Einige Entwicklungen vollzogen sich unabhidngig von den Ergebnissen dieser
Arbeit. So beinhaltet die DOS mittlerweile zehn Workshop- Tage und findet wieder in
Heidelberg statt. Neue Inhalte, wie die Betreuung von Promotionen und Kollegiale Be-
ratung sind dazu gekommen. Andere, wie das Thema Lernstile und die Darstellung be-
stimmter Methoden, die in der Humanmedizin kaum umgesetzt werden (z. B. Lerntem-
po-Duett; vgl. Strittmatter-Haubold & Ehlail, 2012) wurden reduziert.

Da die DOS in ein System der Qualititssicherung der Lehre an der medizini-
schen Fakultét eingebunden ist, haben die Ergebnisse dieser Arbeit praktische Relevanz.
Die Erfahrungen aus etwa 150 Lehrhospitationen waren sehr hilfreich, um Lehrende
und Fachbereiche in der Weiterentwicklung ihrer Lehre zu unterstiitzen. Die Konzepti-
on von Workshops fiir andere Zielgruppen an der Medizinischen Fakultit konnte davon
profitieren. Durch die Teilnahme an der wissenschaftlichen Untersuchung der DOS ha-
ben auch viele Lehrende erstmals Kontakt mit den Angeboten zur Qualitdtssicherung
der Lehre bekommen. Das Leitbild der Universitdtsmedizin Heidelberg gibt ,,Exzellenz
in Forschung und Lehre* als Ziel vor. Die in dieser Arbeit gewonnenen Erfahrungen

sollen Lehrende auf ihrem Weg dorthin motivieren und unterstiitzen.
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Anhang
Anhang Al. Anschreiben an DOS Teilnehmer
Liebe/r ...(Anrede)

vor kurzem haben Sie an der Dozentenschulung teilgenommen, nun stehen Ihre {iberar-
beiteten Lehrveranstaltungen bevor.

Wir untersuchen, welchen Einfluss die didaktischen Weiterbildungen auf die medizini-
sche Lehre haben. Mit einer Teilnahme an dieser Evaluation ermdglichen Sie uns, Thnen
und den zukiinftigen Teilnehmern die Wirkung der Dozentenschulung auf die Lehre
aufzuzeigen.

Folgendes Vorgehen ist geplant:

Ich (oder meine Kollegin Janine Kahmann) besuche eine Ihrer Lehrveranstaltungen und
schaue (gemeinsam mit Threm Tandempartner), welche didaktischen Elemente Sie ein-
setzen. Grundlage fiir die Hospitation ist ein wissenschaftlich gepriifter Beobachtungs-
bogen (keine Bewertung!). Fiir die Teilnahme ist es unwichtig, welchem Fachbereich
Sie angehoren, wie Sie Thre Lehre gestalten oder wie gut Sie Thre eigene Lehrkompe-
tenz einschétzen! Thr Vorteil: Auf Wunsch erhalten Sie eine erginzende Riickmeldung
zu Threr Lehre, gerne mit von Thnen selbst ausgewéhlten Beobachtungsschwerpunkten
und (auf Wunsch und wenn moglich) mit zusitzlicher Videoanalyse.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie das Projekt unterstiitzen! Sollten Sie weitere
Fragen haben, kontaktieren Sie mich bitte einfach!

Senden Sie fiir Ihre Teilnahme bitte eine Antwortemail zuriick und tragen Sie hier ein,
wann und wo Sie Thre Lehrveranstaltung halten:

ORT:
ZEIT:
Gewiinschter Beobachtungsschwerpunkt (optional):

Vielen Dank und schone Griif3e!

Gerald Wibbecke und das DOS-Team

P.S. Es liegt selbstverstindlich eine zustimmende Bewertung der Ethikkommission vor.
Alle Daten werden garantiert ohne die Nennung von Namen, Fachbereichen und The-
men gespeichert. Die Teilnahme an der Untersuchung kann jederzeit ohne Angabe von
Griinden beendet werden. Ebenso kann jederzeit die Erlaubnis zur wissenschaftlichen
Verwertung der Daten zuriickgezogen und eine Loschung der Daten verlangt werden.

P.P.S. Falls Sie spiter das Gesamtzertifikat Hochschuldidaktik Baden-Wiirttemberg
anstreben, konnen Sie die Ergebnisse in die schriftliche Abschlussreflexion einflieBen
lassen.
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Anhang A2. Anschreiben mit der Bitte zur Teilnahme an der Lehrendenbefragung

Liebe Kollegen,

wir bitten Sie an der Abschlussevaluation der Dozentenschulung (Nr. der DOS-
Kohorte) teilzunehmen!

http://www.heile2012.de/DOS2Absolventen/

Vielleicht erinnern Sie sich daran, dass Sie vor der ersten Dozentenschulung bereits
einen dhnlichen Fragebogen ausgefiillt haben.

Fiir aussagekriftige Ergebnisse ist es wichtig, dass mdglichst viele DOS-2 Absolventen
teilnehmen.

Die Befragung ist anonym. Die Daten werden ohne Namensnennung oder der Nennung
eines Fachbereichs gespeichert und analysiert.

Die Codes werden nach Abschluss der Befragung umgehend geldscht.

Sie benotigen maximal 10 Minuten fiir diese Befragung. Gerne senden wir Ihnen spéter
die Gesamtergebnisse der Evaluation zu!

Vielen Dank!

Thr DOS-Team


http://www.heile2012.de/DOS2Absolventen/
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Anhang A3. Anschreiben an Absolventen der DOS
Sehr geehrte Damen und Herren,

vor einiger Zeit haben Sie an der Dozentenschulung der Medizinischen Fakultit teilge-
nommen. Nun wiirden wir von lhnen gern eine ehrliche Riickmeldung zur langfristigen
Wirkung von DOS auf die medizinische Lehre erhalten. Mit Threr moglichen Teilnah-
me an dieser Studie ermdglichen Sie es uns, die Weiterentwicklung von DOS effektiv
zu planen.

Die Studie beinhaltet zwei Aspekte der Lehre:

1. Der Fragebogen ,,Heile*. Hier geht es um Ihre Einstellungen zu der Lehre und zu
DOS. Die Teilnahme nimmt etwa 10 Minuten in Anspruch. Die Beantwortung ist voll-
kommen anonym.

Hier geht es zum Fragebogen: http://www.heile2011.de/Absolventen/

2. Der Besuch einer beliebigen Lehrveranstaltung von Ihnen. Grundlage fiir die Hospi-
tation ist ein wissenschaftlich gepriifter Beobachtungsbogen.

Wichtig: Eine Bewertung Ihrer Lehre o0.4. findet hier nicht statt. Es geht nur um eine
formelle Analyse der Lehrhandlungen. Es ist dafiir unwichtig, welchem Fachbereich Sie
angehoren, wie Sie Thre Lehre gestalten oder wie gut Sie Thre eigene Lehrkompetenz
einschétzen!

Ihr Vorteil: Auf Wunsch erhalten Sie eine ergéinzende Riickmeldung zu Ihrer Lehre,
gerne mit von Thnen selbst ausgewihlten Beobachtungsschwerpunkten.

Senden Sie fiir [hre Teilnahme bitte eine Antwort-Email zurtick an:
gerald.wibbecke@med.uni-heidelberg.de und tragen Sie dafiir bitte hier ein, wann und
wo Sie Thre Lehrveranstaltung halten:

ORT:
ZEIT:
Beobachtungsschwerpunkt (optional):

Sie erhalten dann eine Terminbestétigung. Dartiber hinaus entsteht kein weiterer Zeit-
aufwand fiir Sie! Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie das Projekt unterstiitzen! Sie
konnen auch nur an einer der beiden Optionen teilnehmen! Sollten Sie weitere Fragen
haben, kontaktieren Sie bitte gerald.wibbecke@med.uni-heidelberg.de!

Vielen Dank und schone Griif3e!

das DOS-Team

P.S. Es liegt selbstverstdndlich eine zustimmende Bewertung der Ethikkommission vor.
Alle Daten werden ohne die Nennung von Namen, Fachbereichen und Themen gespei-
chert. Die Teilnahme an der Studie kann jederzeit ohne Angabe von Griinden beendet
werden.


http://www.heile2011.de/Absolventen/
mailto:gerald.wibbecke@med.uni-heidelberg
mailto:gerald.wibbecke@med.uni-heidelberg.de
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Anhang A4. Anschreiben an Lehrende ohne DOS

Sehr geehrte Damen und Herren,

im Rahmen eines Forschungsprojektes der Integrativen Lehrberatung untersuche
ich aktuell, wie die Lehre an der medizinischen Fakultét gestaltet wird und welchen
Einfluss die didaktischen Weiterbildungen auf diese haben (kénnen).

Daher frage ich hiermit an, ob ich eine Threr Lehrveranstaltung hospitieren darf und
bitte Sie einen Fragebogen zu bearbeiten:

Wenn Sie nie an der Dozentenschulung der medizinischen Fakultéit (DOS) teilgenom-
men haben: http://www.heile2011.de/

Wenn Sie bereits die Dozentenschulung der medizinischen Fakultét (DOS) absolviert
haben: http://www.heile2011.de/Absolventen/

Der praktische Teil der Studie:

Ich besuche eine Threr Lehrveranstaltungen an der medizinischen Fakultit. Grundlage
fiir die Hospitation ist ein wissenschaftlich gepriifter Beobachtungsbogen (keine Bewer-
tung!). Fiir die Teilnahme ist es unwichtig, welchem Fachbereich oder welcher Kli-

nik Sie angehdren, wie Sie Thre Lehre gestalten oder wie gut Sie Thre eigene Lehrkom-
petenz einschétzen!

Senden Sie fiir Ihre Teilnahme bitte eine Antwort-E-Mail zuriick und tragen Sie hier
ein, wann und wo Sie Thre Lehrveranstaltung halten:

Ort:
Zeit:
Beobachtungsschwerpunkt (optional):

TIhr Vorteil: Auf Wunsch (!) erhalten Sie eine kostenlose, individuelle und professionelle
Riickmeldung zu Threr Lehre. Sie konnen aber auch ohne Feedback an der Studie teil-
nehmen.

Unser Ziel ist es eine groBe und reprédsentative Studie zu erstellen. Ich wiirde mich da-
her sehr freuen, wenn Sie das Projekt unterstiitzen! Sollten Sie weitere Fragen zu dem
Forschungsprojekt haben, kontaktieren Sie mich bitte einfach!

Vielen Dank!
Gerald Wibbecke

P.S. Es liegt selbstverstdandlich eine zustimmende Bewertung der Ethikkommission vor.
Alle Daten werden garantiert ohne die Nennung von Namen, Fachbereichen und The-
men gespeichert. Die Teilnahme an der Untersuchung kann jederzeit ohne Angabe von
Griinden beendet werden.


http://www.heile2011.de/
http://www.heile2011.de/Absolventen/
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Anhang AS. Anschreiben an die Studierenden

Liebe Studierende,

in dieser Online-Befragung geht es um die Gestaltung der Lehre an der Medizinischen
Fakultit Heidelberg.

Die zentrale Frage dieser Studie lautet:

Bevorzugen Sie eher Lehrveranstaltungen, in denen ausschlieflich die Lehrenden Wis-
sen prasentieren oder bevorzugen Sie Lehrveranstaltungen in denen aktivierende Lehr-
methoden eingesetzt werden?

Im Rahmen der hochschuldidaktischen Beratung von Lehrenden arbeiten wir daran, die
Lehre zu verbessern. Mit Threr moglichen Teilnahme helfen Sie uns dabei, die didakti-
schen Programme fiir die Lehrenden stirker am Bedarf der Studierenden auszurichten.

Die Befragung dauert etwa 10-15 Minuten! Sie konnen zwischenspeichern und zu ei-
nem spéteren Zeitpunkt vorfahren. Alle Angaben sind freiwillig. Die Ergebnisse stellen
wir Thnen selbstverstindlich spdter zur Verfiigung.

Vielen herzlichen Dank!

Gerald Wibbecke (Dipl. Psych.)
Integrative Lehrberatung Heidelberg
Medizinische Fakultit
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Anhang B1. Lehrendenbefragung: Items in der Hauptstudie

Skala Item im Wortlaut (in Klammern die Abkiirzung)

Studierendenzentrie- Einzelarbeit (an Ubungsaufgaben/Fillen usw.) (SZ-VL1)

rung in Vorlesungen Partnerarbeit (an Ubungsaufgaben/Fillen usw.) (SZ-VL2)

(Sz-VL)* Gruppenarbeit (an Ubungsaufgaben/Fillen usw.) (SZ-VL3)
Den Studierenden viele Fragen stellen. (SZ-VL4)
Studierende viele Fragen stellen lassen. (SZ-VLY5)

Studierende miteinander diskutieren lassen. (SZ-VL6)

Didaktische Kompe- Meine Lehrveranstaltungen gelingen mir in der Regel sehr
tenz (DK)° gut. (DK1)

Meine didaktischen Féhigkeiten sind gut. (DK2)

Mit meinen Lehrveranstaltungen bin ich meistens sehr zufrie-

den. (DK3)

Selbstwirksamkeits- Die Gestaltung meiner Lehre hat groen Einfluss auf den spa-
erwartungen (SWKE)"  teren Priifungserfolg der Studierenden (in meinem Thema).
(SWKE1)
Die Gestaltung meiner Lehre hat groen Einfluss auf den
Lernerfolg der Studierenden. (SWKE2)
Die Gestaltung meiner Lehre hat groen Einfluss darauf, wie
intensiv sich die Studierenden mit den Inhalten beschéftigen.

(SWKE3)

Anmerkungen. Antwortformat: a =1 (In Vorlesungen iiberhaupt nicht geeignet), 2 (Eher selten
geeignet), 3 (Gelegentlich geeignet), 4 (Haufig geeignet), 5 (In fast jeder Vorlesung geeignet),
Weil} nicht. b =1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu), Kann oder will ich nicht beurteilen.
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Fortsetzung Anhang B1. Lehrendenbefragung: Items in der Hauptstudie

Studierendenzentrie- Ich ermutige Studierende dazu, eigene Losungen zu finden
rung der Lehre (SZ)° (z. B. in Gruppenarbeit). (SZ1)
Ich binde alle Studierenden aktiv ein (Ubungsaufgaben,
Gruppenarbeit etc.). (SZ2)
Ich gestalte die Lehre methodisch sehr abwechslungsreich.
(SZ3)
Ich kommuniziere intensiv mit den Studierenden. (SZ4)
Ich fordere die anwendungsorientierte Auseinandersetzung
der Studierenden mit den Inhalten. (SZ-L5)
Ich lasse die Studierenden wichtige Inhalte selbst zusammen-
fassen. (SZ-L6)
Ich reflektiere mit den Studierenden gemeinsam deren Lern-
prozess. (SZ-L7)
Durchgefiihrte Lehr- Vorlesung (DLV1)
veranstaltungen (DLV)*  Seminar (DLV2)
POL (DLV3)

Bedside Teaching (DLV4)
Medi-Kit (DLVS5)

Skills Lab (DLV6)
Praktikum (DLV?7)

Sonstiges

Anmerkungen. Antwortformat: ¢ = 1 (Das setze ich nicht um) bis 5 (Das setze ich um) bei indi-

rekter Verdnderungsmessung bzw. 1 (Das setze ich nun weniger um als vor einem Jahr), 3 (Das

setze ich genau so viel um wie vor einem Jahr) bis 5 (Das setze ich nun mehr um als vor einem

Jahr) bei direkter Verdnderungsmessung, Kann ich (noch) nicht beurteilen. d = Habe ich schon

mindestens einmal durchgefiihrt (Ja oder nein).
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Fortsetzung Anhang B1. Lehrendenbefragung: Items in der Hauptstudie

Priferenz durchgefiihr-
ter Lehrveranstaltungs-

formate (PLV)*

Vorlesung (PLV1)
Seminar (PLV2)

POL (PLV3)

Bedside Teaching (PLV4)
Medi-Kit (PLV5)

Skills Lab (PLV6)
Praktikum (PLV7)

Akzeptanz aktivieren-
der Methoden in Vorle-
sungenb (AAM-VL)

Die meisten Studierenden bevorzugen vorwiegend dozenten-
zentrierten (frontalen) Unterricht.* (AAM-VL1)

In einer Vorlesung sollte sich der Dozentenvortrag regelma-
Big mit aktivierenden Lehr-und Lernmethoden abwechseln.
(AAM-VL2)

Viele Studierende mogen aktivierende Lehr-und Lernmetho-

den in Lehrveranstaltungen. (AAM-VL3)

Allgemeine didaktische
Handlungen® (ADH)

Ich zeige die praktische Relevanz der Inhalte auf. (ADHI)
Ich fordere die besten Studierenden. (ADH?2)

Ich strukturiere die Inhalte klar. (ADH3)

Ich lehre mit einem ausgefeilten Prasentationsstil und sehr
guter Rhetorik. (ADH4)

Ich bereite die Studierenden auf die Priifung(en) vor. (ADHS)
Ich unterbinde auftretende Stérungen konsequent. (ADHO6)
Ich fasse wichtige Inhalte zusammen. (ADH7)

Ich versuche, die Studierenden fiir mein Fach zu begeistern.
(ADHS)

Ich helfe (schwicheren) Studierenden, die Unterstiitzung be-
notigen. (ADH9)

Anmerkungen. Antwortformat: b = 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu), Kann oder will ich

nicht beurteilen. ¢ = 1 (Das setze ich nicht um) bis 5 (Das setze ich um) bei indirekter Verdnde-

rungsmessung bzw. 1 (Das setze ich nun weniger um als vor einem Jahr), 3 (Das setze ich genau

so viel um wie vor einem Jahr) bis 5 (Das setze ich nun mehr um als vor einem Jahr) bei direk-

ter Verdnderungsmessung, Kann ich (noch) nicht beurteilen. e = 1 (Sehr ungerne), 2 (Eher un-

gerne), 3 (Weder gern noch ungern), 4 (Eher gern), 5 (Sehr gerne), Weil3 nicht. * Items wurden

rekodiert.
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Fortsetzung Anhang B1. Lehrendenbefragung: Items in der Hauptstudie

Stellenwert der Lehre
(STL)"

Meinen Lehrauftrag erfiille ich sehr gerne. (STL1)

Lehre ist fiir mich eine unangenehme Pflicht. (STL2)*

Meine anderen beruflichen Verpflichtungen sind mir viel

wichtiger als die Lehre.(ST-L3)*

Stellenwert der Lehre im

Fachbereich (STL-FB)"

Meine Kollegen/Kolleginnen zeigen einen hohen Einsatz

fiir die Lehre. (STL-FBI)

Mein Einsatz fiir die Lehre wird von meinen Vorgesetzten

gewiirdigt. (STL-FB2)

Lehre hat insgesamt einen hohen Stellenwert in meiner

Abteilung. (STL-FB3)

Zufriedenheit mit

der Weiterbildung (ZWB)f

Die DOS hat meine Lehre insgesamt verbessert. (ZWB1)

Bei der DOS habe ich wichtiges fiir meine Lehre gelernt.
(ZWB2)

Die DOS hat mir bei meiner Lehrtétigkeit geholfen.
(ZWB3)

Bei der Planung neuer Lehrveranstaltungen greife ich

noch heute auf mein Wissen aus DOS zuriick. (ZWB4)

DOS hat mir insgesamt gut gefallen. (ZWB5)

Weiterbildung®

Haben Sie schon andere didaktische Weiterbildungen ne-

ben DOS besucht?

Motivation fiir die Lehre”

Ich glaube, dass meine Motivation fiir die Lehre...

Semester Lehrerfahrung

Wie viele Semester haben Sie schon Lehrveranstaltungen

durchgefiihrt?
Weiterhin didaktische Ich denke, ich werde auch in Zukunft didaktische Weiter-
Weiterbildung” bildungen besuchen.
Geschlecht Thr Geschlecht

Anmerkungen. DOS = Dozentenschulung. Antwortformat: b = 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll

zu), Kann oder will ich nicht beurteilen. f= 1 (niedrige Zustimmung) bis 5 (hohe Zustimmung).

g =ja/nein. h = .. kleiner geworden ist/ ...etwa gleich geblieben ist/ ...groBer geworden ist.

* Jtems wurden rekodiert.
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Anhang B2. Lehrendenbefragung: Deskriptive Statistiken der Items

VGG VSGPR A VSGPOST VSG ALT

Item M SO N M SO N M SO N M SD N

SZ-VL1 203 088 71 2.05 090 110 287 1.00 69 2.53 094 62
SZ-VL2 227 084 71 2.15 0.83 110 3.09 094 69 290 1.12 63
SZ-VL3 225 085 72 227 094 110 275 101 69 237 101 63
SZ-VL4 3.69 092 71 3.55 0.87 112 354 1.09 69 3.56 095 63
SZ-VL5 392 090 72 3.76 094 112 3.74 092 69 3.71 097 63
SZ-VL6 250 1.14 70 273 1.13 110 3.20 1.13 69 2.73 122 63
DK1 360 0.71 55 356 0.79 97 381 0.58 69 3.81 0.66 58
DK2 332 0.74 56 3.00 092 108 3.55 0.78 69 3.66 0.72 56
DK3 343 0.73 44 324 086 62 378 0.75 69 3.75 0.65 60
SWKE1 345 095 56 351 095 90 346 1.01 63 3.54 0.86 54
SWKE2 3.85 091 59 376 092 98 388 0.73 66 3.78 0.70 58
SWKE3 395 090 66 3.76 093 101 397 0.84 69 3.77 0.68 57

SZ1 344 099 66 333 1.16 111 355 1.02 69 337 1.10 63
SZ2 345 097 67 342 1.06 106 3.56 1.00 70 3.41 1.09 63
SZ3 3.00 092 65 3.04 1.11 104 335 0.84 69 329 080 62

SZ4 372 090 71 384 1.03 116 4.04 084 71 4.10 0.82 63
SZ5 379 089 66 3.79 0.96 109 4.00 0.76 67 3.90 090 62
SZ6 28 1.13 71 3.06 122 111 3.06 1.17 69 3.11 1.15 62
SZ7 284 1.04 69 284 1.13 109 3.09 1.13 67 2.89 1.18 63
LZ1 378 1.08 69 353 1.17 113 399 099 69 4.16 097 63
LZ2 382 093 71 3.64 1.10 107 3.88 0.83 69 426 0.68 62

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgra) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGar1). SZ-VL = Studierendenzentrierung in Vorlesungen. DK =
Didaktische Kompetenz. SWKE = Selbstwirksamkeitserwartungen in der Lehre. SZ-L = Studie-

rendenzentrierung der Lehre. LZ = Lernziele.
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Fortsetzung Anhang B2. Lehrendenbefragung: Deskriptive Statistiken der Items

VGG VSGpri VSGpost VSGart
Item M SO N M SO N M SO N M SD N
SZ1-DV 3.04 0.65 27 3.79 0.74 71
SZ2-DV 3.19 057 26 3.69 0.77 71
SZ3-DV 3.17 0.48 24 390 0.73 70
SZ4-DV 329 0.54 28 346 0.67 70
SZ5-DV 3.08 0.64 25 3.65 0.74 71
SZ6-DV 296 0.58 28 334 0.72 70
SZ7-DV 2.85 0.73 26 348 0.82 67
LZ1-DV 322 075 27 390 0.77 69
LZ2-DV 3.15 0.68 26 3.53 0.80 68

AAM VL1 3.14 096 69 292 1.05 110 277 1.00 66 2.89 0.94 62
AAM VL2 407 097 70 3.65 1.07 115 391 1.02 70 3.92 095 62
AAM VL3 371 093 69 336 099 111 326 0.87 68 3.26 0.83 62

ADHI 431 079 70 4.05 1.09 116 445 0.77 71 440 0.84 62
ADH?2 283 1.03 66 2.75 1.10 104 3.17 1.00 66 2.89 0.95 6l
ADH3 396 082 68 3.87 1.05 111 421 0.74 68 424 0.69 63
ADH4 295 079 60 2.88 099 93 3.13 0.70 64 3.33 0.82 54
ADHS5 3.78 0.86 68 3.53 1.09 105 3.54 1.04 68 3.85 0.79 62
ADH6 334 1.05 67 3.13 1.07 107 3.27 1.02 70 339 1.08 6l
ADH7 423 089 70 395 1.11 114 428 0.72 71 437 0.81 63
ADHS8 432 090 69 4.05 1.16 116 446 0.71 71 448 0.84 63
ADH9 326 1.07 66 3.19 123 106 3.29 096 65 3.43 0.92 6l

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgra) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGarr). SZ-L-DV = Studierendenzentrierung der Lehre (direkte
Veranderungsmessung). LZ-L-DV = Lernziele in der Lehre (direkte Verdnderungsmessung).
AAM-VL = Akzeptanz aktivierender Methoden in Vorlesungen. ADH = Allgemeine didakti-

sche Handlungen.
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Fortsetzung Anhang B2. Lehrendenbefragung: Deskriptive Statistiken der Items

VGG VSGPRA VSGPOST VSGPOST

Item M SO N M SO N M SO N M SD N

STL1 427 088 70 4.04 1.00 114 422 088 72 456 0.62 62
STL2 1.0 083 72 1.78 1.03 116 1.71 1.01 72 135 0.70 62
STL3 277 1.01 70 3.03 1.06 115 3.00 1.08 71 271 1.05 62
STL-FB1 3.76 0.89 63 3.57 089 112 346 1.02 67 3.69 0.90 59
STL-FB2 3.03 1.31 62 3.00 1.10 109 259 1.10 68 2.68 1.33 359
STL-FB3 333 1.17 69 345 1.15 114 297 116 72 295 120 6l

ZWBl1 3.66 1.08 71 3.63 1.22 60
ZWB2 373 1.18 71 3.75 1.27 60
ZWB3 363 1.13 70 3.60 1.18 60
ZWB4 3.58 127 71 3.58 1.18 60
ZWB5 373 1.16 71 3.78 1.25 60

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpgri) und nach
(VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der DOS min-
destens ein Jahr zuriickliegt (VSGart). STL = Stellenwert der Lehre. STL-FB = Stellenwert der
Lehre im Fachbereich. ZWB = Zufriedenheit mit der Weiterbildung.
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Anhang B3. Lehrendenbefragung: Interkorrelationen von abhingigen Variablen
mit Kontrollvariablen

VGG, VSGPRA und VSGALT VSGPOST

LE STL STL-FB AAM-VL LE STL STL-FB AAM-VL

SZ-VL 04 .14 .08 19 05 -.01 -.02 58
DK 24 32 25 .01 A7 .32 30 A1
SWKE -14 24 22 .08 28 .39 .19 A3
SZ 09 35 .26 21 -.03 .28 21 25
LZ 05 .26 18 .03 02 .23 12 -.08
Reaktion -.09*% .19* 2% 21%* -15 .27 .05 28
WB -.03*  37* 23%* 38* -0l .40 23 13

Anmerkungen. Alle Korrelationen nach Pearson, mit Ausnahme der Variablen WB (Korrelation
nach Spearman). * Hier sind nur die Werte der VSG einbezogen. Signifikante Korrelationen (p
<.05) sind fett markiert. VGG = Vergleichsgruppe. Versuchsgruppen: Lehrende vor (VSGpri)
und nach (VSGpost) Besuch der Dozentenschulung (DOS) sowie Lehrende, deren Besuch der
DOS mindestens ein Jahr zuriickliegt (VSGart). LE = Lehrerfahrung (in Semestern). STL =
Stellenwert der Lehre. STL- FB = Stellenwert der Lehre im Fachbereich. AAM-VL = Akzep-
tanz aktivierender Methoden in Vorlesungen. SZ-VL = Studierendenzentrierung in Vorlesun-
gen. DK-L = Didaktische Kompetenz. SWKE = Selbstwirksamkeitserwartungen in der Lehre.
SZ = Studierendenzentrierung. LZ = Lernziele. WB = Weiterbildungsbereitschaft.
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Anhang B4. Lehrendenbefragung: Interkorrelationen von direkter und indirekter
Verinderungsmesssung (VM) bei Studierendenzentrierung (SZ) und Lernzielen
(LZ).

SZ-direkte SZ 2.MZP LZ-direkte LZ-2.MZP
VM VM

SZ-Differenz -.03 33
Indirekte VM

SZ-direkte VM .56

LZ-Differenz .01 .50
Indirekte VM

LZ-direkte VM 39

Anmerkungen.. MZP = Messzeitpunkt. Alle Korrelationen nach Pearson. Signifikante Korrelati-

onen (p <.05) sind fett markiert.



199

Anhang BS. Lehrendenbefragung: Unterschiedstestungen von Lehrenden mit und
ohne giiltigen Code (in der Versuchsgruppe vor Besuch der Dozentenschulung).

Mit Code Ohne Code Vergleich
M SO N M SD N tWert df p
SZ-VL 2.76 0.61 40 2.75 0.59 70 -0.43 108 .965
DK 332 059 35 328 0.62 o6l -0.27 94 787
SWKE 3.67 0.72 36 3.68 0.79 64 0.10 98 .922
SZ 326 0.73 40 338 0.80 70 0.79 108 .432
Lernziele 324 1.03 39 3.79 094 67 2.80 104 .006
LE 576 3.09 42 562 3.17 73 -0.24 113 812
Erfahrung mit LF 355 135 42 317 135 75 -1.44 115 .153
Stellenwert Lehre 3.85 0.68 42 3.68 0.81 73 -1.14 113 258
Stellenwert Lehre Team 332 084 40 336 0.72 71 0.22 109 .829
AAM-VL 338 0.72 41 331 0.80 72 -0.48 111 .632

Anmerkungen. Nur Versuchsgruppe vor der Dozentenschulung (VSGpri). DK = Didaktische

Kompetenz . SZ-VL = Studierendenzentrierung in Vorlesungen. SWKE = Selbstwirksamkeits-

erwartungen in der Lehre. SZ = Studierendenzentrierung. LE = Lehrerfahrung (in Semestern).

LF = Lehrveranstaltungsformate (Anzahl). AAM-VL = Akzeptanz aktivierender Methoden in

Vorlesungen.
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Anhang B6. Lehrendenbefragung: Unterschiedstestungen allgemeine didaktische
Handlungen

VGG - VSGpra - VGG - VSGposT -
VSGpri VSGpost VSGarr VSGart

z p Z p z p Z p

Ich zeige die praktische
-1.30 .195 -2.56 .011 -98 .325 -19 852
Relevanz der Inhalte auf

Ich fordere die besten
-81 419 -274 .006 -32 .747 -1.56 .120
Studierenden

Ich strukturiere die

Inhalte klar

-0l 990 -1.95 .051 -2.01 .044 -.14 .893

Ich unterbinde auf-
tretende Stérungen -27 786 -1.50 134 -2.32 .020 -1.23 218

konsequent

Ich fasse wichtige
-1.28 .199 -08 932 -37 .715 -1.61 .108
Inhalte zusammen

Ich lehre mit einem
ausgefeilten Prasentations- -1.07 286 -73 466 -31 .757 -66 .508
stil und sehr guter Rhetorik

Ich bereite die
Studierenden auf die -1.55 .120 -1.59 .111 -92 355 -1.07 .284

Priifung(en) vor

Ich versuche, die
Studierenden fiir mein -1.35 177 -2.13 .033 -1.23 220 -64 521

Fach zu begeistern

Ich helfe (schwécheren)
Studierenden, die -21 833 -34 731 -93 355 -83 404

Unterstiitzung bendtigen

Anmerkungen. VGG = Vergleichsgruppe. VSG = Versuchsgruppe. Unterschiedstestungen mit
dem Mann-Whitney-U-Test (Zweiseitige Testung. Signifikante Unterschiede (p < .05) sind fett
markiert. Da hier mit SPSS (Version 21.0.0.0) gerechnet wurde, sind die z-Werte immer nega-

tiv.
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Anhang C1. Version 1 des Beobachtungsbogens

Beobachtungsbogen

Thema: Lehrende/r:

Datum: Teilnehmer: (Anzahl)
BegriiBung O Beginnt piinktlich O

Persénliche Vorstellung 2 Keine ©  Nennt/Zeigt Mamen ©  Nennt Namen und persénlichen Bezug zum Thema ©

Einleitung (Wenn keine, dann siehe Vortrige)

Themenhinfihrung (Frage, Problemstellung, Zitat. ) & Visualisiert zum Einstieg (Bild, Film, Demonstration..) ©
Stellt Lernziele ausdriicklich dar o Zeigt Struktur des Themas auf o
Stellt Relevanz (fir Teilnehmer, Praxis...) dar o Fragt Vorwissen/Erwartungen/interesse usw. ab Qo
Sonstiges O wie? Methoden biffe bei Methodeneinsatz vermerken!

Prasentation Verwendet PowerPoint © Verwendet Flip-Chat/Tafel ©  Sonstige Medien ©

Halt Blickkontakt zu Teilnehmern: Ja O Teils teils ©  Mein, oft abgewandt o]

Spricht frei ? Ja O Teils teils ©  Nein, liest oft ab o

Spricht deutlich ? Ja © Teils teils © Mein, haufig undeutlich ©

Wie wird Wissenserwerb in kollektiven Lernphasen erleichtert?

Gibt Strukturierungshilfen (Uberblick/Zusammenhange...) © Gibt Zwischenzusammenfassungen o
Stellt Relevanz der Inhalte (fir Prifungen, Praxis...)dar © Visualisiert (Bild, Film, Demonstration...) ©
Verweist ausdricklich auf Lernziele o] Verweist auf Vorwissen o]

Sonstiges O wie?
Gesamte Zeit kollektiver Lernphasen:
Setzt neben kollektiven Lernphasen auch individuelle Lernphasen ein O (dann siehe Methodeneinsatz)

Methodeneinsatz / Individuelle Lernphasen

# Methode/Sozialform? Instruktion* Synchronisation?®

N was O wie © mitwem O wie lange © Ja © Gesamizeit:
(2 was O wie O mitwem O wie lange © Ja © Gesamtzeit:
(3) was O wie O mit wem Q wie lange O Ja Q Gesamtzeit

Kommunikation/Interaktion

Fragt nach: Wissen ©  Interesse © Meinung ©  Ergénzungen ©  Unklarheiten ©  Sonstiges ©
Anzahl der Antworten von Teilnehmem: © © O O O Mehr (als finf) Antworten O

Teilnehmer stellen von sich aus Fragen: O 2 © O O Mehr (als finf) Fragen ©

Teilnehmer halten Vortrage, Referate usw. O Es ergeben sich Diskussionen O

Umgang mit Stérungen durch Teilnehmer
Treten Stérungen auf? Mein © Ja © Wenn ja, welche?

Beseitigt Starungen aktiv  Ja © Teils teils © MNein O Bleibt dabei freundlich Ja © Teils teils ©@  MNein ©

Ausstieg
Fasst wichtigste Ergebnisse zusammen (Resiimee._ ) O Gibt einen Ausblick o
Gibt Hinweise zur Vertiefung o Verabschiedet Teilnehmer o]

Sonstiges © wie?
Meihoden bitte bei Methodeneinsatz vermerken!

Anmerkungen: ' Kreise O nur ankreuzen, wenn Verhalten gerzeigt wird. 2 Bei untersirichenen Fragen nur eine
Antworfoption wahlen! 3Kurzbeschreibung der Methode (z.B. One-Minute-Paper in Einzelarbeit.. ] 4 Ankreuzen, ob
Arbeitsaufirag ausfihrich instruiert wird 3 Werden Ergebnisse individueller Lemphasen présentiert/abgefragi...?
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Anhang C2. Manual des BEO-LV

Beobachtungsbogen fiir
Lehrveranstaltungen

BEO-LV
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Einleitung

Lehrhospitationen sind ein wesentlicher Bestandteil didaktischer Weiterbildungen. In der Hoch-
schuldidaktik gibt es ganz unterschiedliche Vorgehensweisen bei Lehrhospitationen. Einige
Beobachter verwenden eine Checkliste mit Beobachtungsschwerpunkten, andere beobachten
frei, und wieder andere erstellen ein Ablaufprotokoll. Diese Herangehensweisen konnen hilf-
reich fiir die unmittelbare Riickmeldung an die Lehrenden sein, sie haben aber einen Nachteil:
Sie generieren keine quantitativen Daten, die wir fiir Studien nutzen kénnen. Der BEO-LV soll
diese beiden wichtigen Funktionen gleichzeitig erfiillen: Sie erhalten eine Grundlage fiir eine
unmittelbare Riickmeldung nach der Lehrveranstaltung und kénnen Ihre Beobachtung quantita-
tiv auswerten.

Mit dem BEO-LV protokollieren Sie das Auftreten didaktischer Handlungen in Lehrveranstal-
tungen. Dazu markieren Sie mit einem Kreuz (X) oder einem Strich (| ) die entsprechende Ka-
tegorie in dem entsprechenden Zeitintervall. Am Ende einer Lehrveranstaltung erhalten Sie so
eine Ubersicht, welche didaktischen Handlungen aufgetreten sind. Die folgende Beschreibung
erlautert Ihnen die zugrunde liegenden Konzepte.

Mit dem BEO-LV beobachten wir einen Teilaspekt des Lehr- und Lernprozesses, die Handlun-
gen, die durch Lehrende initiiert werden, bzw. die ,,direkte Instruktion® (siche z. B. Weinert,
1996; Wellenreuther, 2004). Direkte Instruktion beinhaltet eine Vielzahl von moglichen Lehr-
methoden: Frontalunterricht, fragend-entwickelnder Unterricht, Diskussionen, sowie Stillarbeit
und kooperatives Lernen. Wir wissen, dass die Lehrenden die akademischen Leistungen niemals
vollstdndig determinieren (sieche z. B. das Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschul-
unterrichts, Helmke & Schrader, 2010). Lehre ist ein Angebot, welches von den Studierenden
unterschiedlich wahrgenommen und genutzt wird. Auch die Rahmenbedingungen, in denen
Lehre stattfindet, sind hier von Bedeutung. Dennoch iiben Lehrende einen bedeutsamen Einfluss
aus, sowohl auf die kognitiven Fahigkeiten der Lernenden, als auch auf emotionalen und moti-
vationalen Aspekte des Lernens. Die hier dargestellten didaktischen Handlungen sind allesamt
praktikable Wege, Lehre an Hochschulen zu gestalten. Situativ angemessen eingesetzt, stellen
sie wichtige Komponenten gelungener Lehre dar. Sie sind dabei weitestgehend unabhingig vom
Veranstaltungsformat und von der Anzahl der Studierenden.

Die didaktischen Handlungen des BEO-LV werden auf den folgenden Seiten ausfiihrlich be-
schrieben:

e Die inhaltliche Beschreibung der Beobachtungskategorien beinhaltet die Arbeitsdefinition
der didaktischen Handlungen.

e Die Lerntheoretischen Grundlagen stellen die didaktische Handlung in den Kontext be-
stehender Theorien und Modelle zum Lernen und Lehren.

e Die Belege fiir die didaktische Relevanz beziehen sich primér auf empirische Studien, in
denen das Merkmal positive Wirkungen auf kognitive, emotionale oder motivationale Vari-
ablen gezeigt hat.

e Positivbeispiele zeigen exemplarisch auf, welche Verhaltensweisen und Aussagen die Vo-
raussetzungen der Arbeitsdefinition erfiillen. Diese Auflistung kann nicht vollstidndig sein.
Im Zweifelsfall sollten Sie den Wortlaut aufschreiben und spéter entscheiden, wie Sie es
einordnen.

e Nicht gemeint — Beispiele zeigen auf, welche didaktischen Handlungen ausdriicklich nicht
gemeint sind. Wenn moglich, wird eine besser passende Kategorie vorgeschlagen. Diese
Auflistung kann nicht vollsténdig sein. Im Zweifelsfall sollten Sie den Wortlaut aufschrei-
ben und spéter entscheiden, wie Sie es einordnen.

e Unter Sonstiges stehen gegebenenfalls ergidnzende Informationen.
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1. Problem, Fall, Herausforderung

Beschreibung

Lehrende veranschaulichen und erkldren hier einen Denkvorgang oder
Loésungsweg. Die Suche nach einer Antwort wird hier exemplarisch dar-
gestellt. Sie konnen Situationen (Probleme, Félle, Herausforderungen,
Fragen usw.) aufzeigen, fiir die es eine Reaktion (eine Losung, Antwort
oder Stellungnahme) zu finden bzw. zu erarbeiten gilt. Das Spektrum ist
grof: hier sind sowohl lebensnahe Situationen aus dem Anwendungskon-
text, kritische Fragestellungen, als auch abstrakte Aufgaben denkbar.
Barrows (1986) unterscheidet: Vorlesungen mit Fallbeispielen, Fallba-
sierte Vorlesungen, Fallmethoden und Problembasiertes Lernen. Diese
Vorgehensweisen konnen variiert werden.

Lerntheoretische
Grundlagen

Klauer und Leutner (2007) sehen in der Fahigkeit ein interessantes Prob-
lem aufzuwerfen, eine Moglichkeit der Motivierung Lernender. Zudem
kann es den Transfer des Wissens fordern und abstraktes Wissen in kon-
krete Zusammenhinge iibertragen. Wissen kann ,trage* sein, ndmlich
dann, wenn es nicht vom Kontext Hochschule auf andere Bereiche des
Lebens iibertragen werden kann (siche Renkl, 2010). Positiver Transfer
ist an verschiedene Voraussetzungen gebunden und stellt sich daher nicht
automatisch ein (siche Maihler & Stern, 2010). Klauer und Leutner
(2007) schreiben, was Lernende konkret tun konnen: ,,Es empfiehlt sich,
diese Schritte der Ubertragungsleistung an neuen Problemen auch einzu-
iiben. Ohne Einiibung des Transfers kann man nicht mit einer erfolgrei-
chen Ubertragung rechnen (S.149). Wenn Lehrende diesen Prozess
exemplarisch anhand verschiedener Situationen simulieren, erleben die
Lernenden wie sie Wissen einsetzen konnen und wie Losungen gefunden
werden. Die Uberwindung kognitiver Konflikte kann die Relevanz der
Lerninhalte eindriicklich hervorheben. Aber auch einfache Falldarstel-
lungen oder Beispiele einer Losungsstrategie konnen das Versténdnis
erleichtern.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Die Mehrheit der Studierenden erwartet im Studium die Vermittlung
praktischer Fahigkeiten in Lehrveranstaltungen (in Form von regelmafi-
gen/kontinuierliches Einbringen von Beispielen aus der Praxis, siche
HIS-Studierendenbefragung 2010). Zumbach, Haider und Mandl (2008)
merken an, dass Fallbeispiele durch ihren hohen Realititsbezug gut ver-
standen werden.

Hattie (2009) berichtet von einer bedeutsamen Effektstiarke von d = 0,61
fiir “Problem-solving Teaching” (welches in den dort fiir die Meta-
Analysen zugrundeliegenden Studien als umfassende Lehrmethode ein-
gesetzt wurde).

Positivbeispiele - Fallvorstellung (z. B. Krankengeschichte)
- Pridsentation einer Zeitungsschlagzeile oder kontroversen Fra-
ge/Aussage
- Mathematische Aufgabe wird exemplarisch gelost
- Problemlosungsprozesse wie z. B. Darstellungen von durchgefiihrten
Studien (Aufbau und Ergebnisse)
Nicht gemeint - Stellt Titel oder Struktur des Themas vor (dann evtl. 3)

- Erlebnis des Lehrenden (dann 5)

- Ein in Zukunft oder aktuell auftretendes Problem oder ein Fall der
Lernenden (dann 6)

- Uberfachlicher Bezug (dann 8)

- Ubungsaufgabe fiir Lernende (dann Methode)

- Beispiele, die nur als Belege fiir einen Sachverhalt gelten.

Sonstiges

Es muss ein fachlicher Bezug bei den Fallbeispielen bestehen.
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2. Visualisierung

Beschreibung Visualisierungen umfassen alle Methoden, bei denen die Lerninhalte
durch visuelle Informationen angereichert werden. Moglich ist hier auch
die Kombination mit anderen sensorischen Eindriicken (Auditive oder
haptische Eindriicke). Gemeint sind hier realistische Bilder im weiteren

Sinne.
Lerntheoretische Wenn Visualisierungen das Arbeitsgeddchtnis entlasten, konnen sie das
Grundlagen Verstindnis und Behalten von Sachinformationen unterstiitzen. Das ist

v.a. der Fall, wenn:

1. der begleitende Text auditiv und nicht ebenfalls visuell présentiert
wird

2. der relevante Informationsgehalt des Bildes hoch ist (siehe z. B. Klau-
er & Leutner, 2007) und

3. wenn die Text-Bild-Kombination optimal auf das Verstindnis ausge-
richtet ist (Weidenmann, 1994).

Belege fiir didak-  Die Metaanalysen von Levie und Lentz (1982) sowie von Levin, Anglin

tische Relevanz und Carney (1987) zeigen, dass Bilder (im weitesten Sinne) die Lernleis-
tung von Textinformation steigern konnen, unter der Voraussetzung,
dass die Bilder nicht nur dekorative Zwecke erfiillen. Allgemeingiiltige
Empfehlungen zu einer optimalen Bildgestaltung sind auf Basis der Lite-
ratur allerdings nicht moglich (siehe Lewalter, 1997).

Positivbeispiele - Bild
- Film
- Grafiken,
- Lehrende fiihren etwas vor/Demonstration
- Landkarte
- Etwas wird herumgegeben...
- Auch Kombination mit anderen Reizen sind hier moglich:
Haptisch: ,,Tasten Sie mal...“ oder olfaktorisch ,,riechen Sie mal*

Nicht gemeint - Bilder, die keinen thematischen Informationsgehalt haben (z. B.
dekorative Bilder oder Muster)
- Logische Bilder wie Diagramme und Abbildungen oder Tabellen

Sonstiges Bei Bildern, die eine lingere Zeit gezeigt werden, ohne dass zwischen-
zeitlich auf sie eingegangen wird, sollten Sie diese nur bei der aktiven
Bezugnahme als gezeigt notieren.
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3. Struktur, Systematisierung

Beschreibung

Beinhaltet drei verschiedene Komponenten:

1. Die Darstellung der Struktur eines Themas (mit der Darstellung der
Unterthemen): Zeigt Struktur des Themas auf.

Bekannte Methoden: Advance Organizer und Concept Maps. “Advance
Organizer” sind Organisationshilfen (Ausubel, 1974, S.159), welche frith
im Lernprozess von den Lehrenden prisentiert werden. Das Thema ist
dort allgemein und abstrakt dargestellt, so dass der inhaltliche Zusam-
menhang der Teilthemen deutlich wird. Concept-Maps (oder Mind-
Maps) sind noch konkreter und zeigen ebenfalls eine Vernetzung und
Gliederung von Inhalten auf (diese werden aber besser von den Lernen-
den selbst erarbeitet).

2. Die Darstellung von Lerninhalten durch logische Bilder, also Schema-
ta und Diagramme. Diese bewirken eine Systematisierung und Gliede-
rung von konkreten Informationen. Sie sind im Gegensatz zu realisti-
schen Bildern (sieche Visualisierung) wesentlich abstrakter.

3. Tabellen. Zahlen und/oder Worte in tabellarischer Form.

Lerntheoretische
Grundlagen

Wahl (2006, S.141f) beschreibt positive kognitive und motivationale
Auswirkungen von Advance Organizer, die sich auch auf andere Struktu-
rierungshilfen iibertragen lassen. Durch Strukturierung werden kompli-
zierte Sachverhalte so aufbereitet, dass sie leichter verstanden werden
konnen. Das Arbeitsgedidchtnis wird entlastet, wenn bestimmte Voraus-
setzungen erfiillt sind. Logische Bilder sollen die Verarbeitung der ver-
balen Informationen und die Integration der Darstellung zu einem ,,men-
talen Modell“ ebenfalls erleichtern (siche Schnotz, 2009). Schnotz fiihrt
die syntaktische und semantische Klarheit, die implizite Ordnung und
das Prinzip der Sparsamkeit als vorteilhaft fiir die Gestaltung logischer
Bilder an.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Schnotz (2009) fiihrt eine Reihe von Belegen auf, dass logische Bilder
einen positiven Einfluss auf Wissenserwerb und Verstindnis haben kon-
nen. Preiss und Gayle (2006) zeigen in einer Metaanalyse auf, dass auch
schon miindlich prisentierte Advance Organizer einen Effekt auf den
Lernerfolg haben konnen, wobei jlingere Lerner stirker von der Gliede-
rungshilfe prisentieren.

Positivbeispiele

1. Organisationshilfen:
Advance Organizer
Mind-Maps
Concept-Maps

. Logische Bilder:
Schemata
Diagramme

. Tabellen:

- Vergleichende Tabellen

- Statistische Tabellen

[ N 1 1

98]

Nicht gemeint

- Darstellung der Gliederung eines Vortrags ,,Als erstes stelle ich XY
dar, dann gehe ich auf YZ ein, und dann ...

- Beildufige Zusammenhinge oder Vergleiche

- Aufzihlungen /Auflistungen unter Uberschriften

- Zusammenfassung wichtiger Punkte (dann 9)

- Sagt eine Regel auf / gibt Merkhilfen (dann evtl. 7 oder 9)

Sonstiges

Logische Bilder und Tabellen werden relativ hdufig prasentiert, Organi-
sationshilfen dagegen selten. Letztere konnen daher bei der Protokollie-
rung hervorgehoben werden.
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Beschreibung

Lehrende benennen konkret, was die Lernenden innerhalb einer Lehrver-
anstaltung lernen sollen. Das beinhaltet die Nennung eines Themas und
die damit zu erwerbenden Fertigkeiten. Dies umfasst kognitive, affektive,
soziale und motivationale Lernziele.

Fiir Lernziele gibt es in der Literatur verschiedene Bezeichnungen. Hin-
ter der Bezeichnung ,,.Lernziel* steht die Annahme, dass die Lernenden
die ,,Lehrziele* fiir sich selbst als Lernziel annehmen. Es gibt Autoren,
die daher die Formulierung ,,I.ehrziel” bevorzugen (siche z. B. Klauer &
Leutner, 2007 oder Brezinka, 1974). Biggs und Tang sprechen von “In-
tended Learning Outcome*: “Intended Learning Outcome* clarifies what
the student should be able to perform after teaching that couldn’t be per-
formed previously... (Biggs & Tang, 2007). Hattie spricht von “Learning
intentions”: “Learning intentions describe what it is we want students to
learn in terms of the skills, knowledge, attitudes, and values within any
particular unit or lesson. Learning intentions should be clear, and provide
guidance to the teacher about what to teach, help learners be aware of
what they should learn from the lesson, and form the basis of assessing
what the students have learnt and for assessing what the teachers have
taught well to each student” (Hattie, 2009, S. 162). Weiterhin treten im
englischsprachigen Raum die Begriffe “ Learning Objectives™ und ,,lear-
ning outcomes™ auf. Allen hier genannten Begriffen ist gemeinsam, dass
sie einen Zustand beschreiben, den die Lernenden erreichen sollen.

Aus der behavioristischen Tradition stammte der Vorschlag, den Inhalten
eine Verhaltenskomponente hinzuzufiigen (Mager, 1994). Damit entstand
der Fokus auf klar beobachtbare Verben, welche den Lerngewinn in ei-
nem Thema prézisieren (Verben wie erkldren und aufzdhlen und im Ge-
gensatz zu unklaren Verben wie wissen und verstehen). Der Prazisions-
grad kann sich dennoch stark unterscheiden. Lernziele kdnnen konkrete,
aber auch allgemeine, iibergeordnete Kompetenzen ansprechen. Letztere
haben im Zuge der Bologna-Reform an didaktischer Bedeutung gewon-
nen.

Lerntheoretische
Grundlagen

Die wechselseitige Abstimmung von Lernzielen, Lehre und Priifungen
bezeichnen Biggs und Tang (2007) als ,,Constructive Alignment®. Klar-
heit und Transparenz von Lernzielen erleichtert den Studierenden das
Lernen und den Lehrenden die Unterrichtsplanung. Klauer und Leutner
(2007) heben ebenfalls deren Bedeutung fiir die spétere Erfolgskontrolle
hervor: ,,Unterricht ohne klare Lehrziele hat es schon immer gegeben,
und er kann auch sinnvoll sein. Soll jedoch eine bestimmte Kompetenz
oder Qualifikation vermittelt werden, so ist ein klar definiertes Lehrziel
unerldsslich. In diesem Fall hat das Lehrziel eine doppelte Funktion:
Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses und Kontrolle des Lehrerfolgs “ (S.
39). Die Mitteilung der Lernziele kann mehrfach erfolgen, beispiclsweise
am Anfang einer Lehrveranstaltung (Steuerungsfunktion) und am Ende
(Kontrolle des Lehrerfolgs).

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Hattie (2009) errechnet in seiner Meta-Analyse einen mittleren Effekt (d
= 0.56) von Lernzielen auf akademische Leistungen. Effekte treten v.a.
dann auf, wenn Lehrende anspruchsvolle Ziele setzen, Lehrsituationen
auf die Zielerreichung hin strukturieren, die Lernenden ermutigen diese
Ziele anzustreben und Riickmeldung zur Zielerreichung geben. Auch bei
Feldman (2007) zeigen sich Lernziele als Einflussfaktor auf die Leistung
der Studierenden.

Die Metaanalyse von Klauer (1984) zeigte, dass vorangestellte Zielanga-
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ben in schriftlichen Lehrtexten zu besseren Leistungen bei nachfolgenden
Wissensfragen fiihrten.

Positivbeispiele

»~Am Ende der Lehrveranstaltung konnen Sie die wichtigsten Ne-
benwirkungen von XY beschreiben.*

»die definieren Bluthochdruck und nennen die wichtigsten Behand-
lungsmethoden.*

,»Sie entwerfen ein eigenes Diagnoseschema fiir XY.*

Auch ungenaue Aussagen gelten: Verben wie ,wis-
sen/kennen/verstehen, dann wenn sie auf ein konkretes Thema be-
zogen sind und in einem verstdndlichen Kontext sind. Z. B. ,,Diesen
Stoffwechsel Vorgang sollten Sie jetzt genau verstehen*

Nicht gemeint

Stellt nur zu behandelnde Themen dar (ohne Kompetenz).

Unklare Verben wie ,,wichtige Krankheitsbilder verstehen® oder ,,das
alles werden Sie wissen...*.

Unklare Themen wie: ,,Das Lehrbuch miissen Sie gelesen haben
oder ,,Sie sollen hier soziale Kompetenzen erwerben*.

Lehrender sagt nur was wichtig ist, ohne konkretes Lernziel (dann 7).
Lernziele, welche von den Lehrenden verfolgt werden (Lehrziele),
die den Lernenden aber nicht mitgeteilt werden.

Sonstiges

Natiirlich kann Unterricht auch Ergebnisse bewirken, die nicht direkt
intendiert wurden. Dies gilt dann als Lernziel, wenn die Lehrenden da-
rauf ausdriicklich hinweisen (beispielsweise am Ende einer Lehrveran-
staltung).
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5. Personlicher Bezug

Beschreibung

Der objektiv beobachtbare Bestandteil des Interesses an einem Thema,
ist, ob die Lehrperson einen Bezug zu dem Thema offen duBert. Lehren-
de bringen sich selbst als Person ein und zeigen damit, dass sie sich
selbst mit einem Thema intensiv auseinandergesetzt haben. Dies beinhal-
tet den beruflichen Bezug, personliche Erlebnisse und v.a. das eigene
Interesse an dem Thema der Lehrveranstaltung.

Lerntheoretische
Grundlagen

Das Engagement der Lehrenden wird héufig als ein Faktor guter Lehre
beschrieben (siche Rindermann, 2001; Wolf, Spiel & Pellert, 2001;
Helmke & Schrader 2010). Es besteht die Annahme, dass sich bestehen-
des Interesse der Lehrenden positiv auf die Lernenden auswirken kann.
Im besten Fall kdnnen die Lehrenden das Interesse der Lernenden an
einem Thema nachhaltig erh6hen. Dariiber hinaus sollte sich ein hohes
Interesse der Lehrenden auf weitere didaktische Handlungen positiv
auswirken. Lehrende mit hohem Engagement werden sich mdglicher-
weise mehr bemiihen, ihre Lehre optimal zu gestalten.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Rindermann (1996) fand einen mittleren Zusammenhang in Evaluations-
daten zwischen dem wahrgenommenen, subjektiven Lerngewinn der
Teilnehmer und dem wahrgenommenen Engagement der Lehrenden an
Hochschulen.

Positivbeispiele

- ,,Ich habe dazu promoviert*

- ,,Die Frage beschéftigt mich selbst sehr intensiv...*

- ,,Mit dem Thema habe ich mir damals selbst schwergetan und habe
es erst verstanden, als....

Nicht gemeint

- Verneinungen von Interesse und Bezug zu dem Thema:
,Das Thema halte ich selbst fiir vollig irrelevant™
,Das wenden wir heute {iberhaupt nicht mehr an*

- Allgemeine Beziige, die nicht nah an der Person oder dem Thema
sind:
,,Jch habe das natiirlich auch lernen miissen.. .
,Ich arbeite ja als Arzt und da konnte es evtl. vorkommen, dass ir-
gendwann mal...“

Sonstiges:

Es gibt auch nonverbale und paraverbale Signale, die als Ausdruck hohen
Interesses und hohes Engagements gelten. Diese sind hier aber nicht Teil
der Beobachtungskategorie und sollten daher als freie Bemerkung fest-
gehalten werden.
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6. Handlungsrelevanz

Beschreibung

Lehrende weisen auf (potentielle) praktische Handlungsrelevanz fiir die
Teilnehmer hin. Dies beinhaltet sowohl berufliche als auch private Hand-
lungsrelevanz.

Lerntheoretische
Grundlagen

Das gelehrte Wissen an Hochschulen hat hohere Relevanz fiir die Ler-
nenden, wenn die Anwendbarkeit des Wissens deutlich wird. Prenzel
(1996) sieht in der Darstellung anwendungsbezogener Verkniipfungen
ein Beispiel, wie sich die wahrgenommene inhaltliche Relevanz des
Lernstoffes erhohen lésst. Dadurch soll selbstbestimmt motiviertes und
interessiertes Lernen unterstiitzt werden.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Die absolute Mehrheit der Studierenden erwartet im Studium die Ver-
mittlung  praktischer Féhigkeiten in Lehrveranstaltungen (HIS-
Studierendenbefragung 2011).

Positivbeispiele

- ,,Das ist wichtig fiir Ihre spétere Berufstatigkeit™

- ,,Wenn Sie spiter arbeiten, dann kdnnten Sie XY machen*

- ,,In Ihrem Praxiseinsatz haben Sie das schon angewendet...“

- ,,Wenn Sie mal in die Situation XY kommen, konnte Thnen dieses
Wissen niitzlich sein®

Nicht gemeint

- AusschlieBlich personlicher beruflicher Bezug des Lehrenden (dann
5)

- Allgemeinaussagen: z. B. ,,Das muss man behandeln*

- Allgemeine Falldarstellung (dann 1)

- Ausformulierte Lernziele (dann 4)
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7. Wichtige Inhalte (im Kontext Hochschule)

Beschreibung

Nicht alle Inhalte einer Lehrveranstaltung sind gleich wichtig. Manche
Inhalte sind fiir das Verstdndnis bestimmter Sachverhalte besonders
wichtig, andere fiir das erfolgreiche Bestehen spiterer Priifungen. Leh-
rende konnen besonders wichtige Informationen ausdriicklich hervorhe-
ben. Da hier die Betonung auf die Relevanz innerhalb des Kontextes
Hochschule liegt, beinhaltet dies auch die Relevanz fiir simtliche Prii-
fungen und auch fiir wissenschaftliche Arbeiten im weiteren Sinne (also
Bachelorarbeiten, Promotionen, usw.)

Lerntheoretische
Grundlagen

In Lehrveranstaltungen ist es den Teilnehmern nicht immer moglich, die
ganze Zeit mit voller Konzentration und Aufmerksamkeit zu erleben.
Doch es gilt: ,,Je aufmerksamer ein Mensch ist, desto besser wird er be-
stimmte Inhalte behalten* (Spitzer, 2007). Mit der Betonung besonders
wichtiger und relevanter Inhalte konnen Lehrende die Aufmerksamkeit
der Teilnehmer zumindest einen zu einem gewissen Grad steuern. Leh-
rende konnen die Betonung wichtiger Inhalte als Teil der ausdriicklichen
Priifungsvorbereitung (auf Basis der Lernziele) einsetzen.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

In einer Befragung zu Aspekten guter Lehre (Ledic, Rafajac & Kovac;
1999): wird die Betonung wichtiger Inhalte von Studierenden und Leh-
renden als sehr wichtiger Aspekt guter Lehre benannt.

Positivbeispiele

- Betonung besonders wichtiger Informationen
»Jetzt miissen Sie gut aufpassen, das ist wichtig*

- Beinhaltet Relevanz der Inhalte in Bezug auf Priifungen/Promotion:
»Das sind typische Priifungsfragen: ...*
,»50 konnen Sie die Priifungsfrage leicht beantworten...*
»Wenn Sie spiter promovieren, dann miissen Sie diesen Aspekt un-
bedingt beriicksichtigen*

Nicht gemeint

- Ausformulierte Lernziele (4)

- Praktische Handlungsrelevanz (6)

- Allgemeine Aussagen zur Wichtigkeit von XY

- Verneinung von Wichtigkeit (,,...miissen Sie nicht wissen*)
- Allgemeine Hinweise zu Priifungen (Termine, Prozedur...)
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8. Interdisziplinaritat

Beschreibung

Wissenschaftliche Beziige, die iber das eigentliche Thema der Veranstal-
tung hinausgehen, werden (kurz) erklirt. Dies kann den Bezug zu Neben-
themen, Erkldrungsmodelle/Ansétze anderer Disziplinen oder Ergebnisse
zu dhnlichen Themen anderer Facher beinhalten. Im weiteren Sinne be-
inhaltet diese Kategorie interdisziplindre Beziige.

Lerntheoretische
Grundlagen

Prenzel (1996) sieht in der Darstellung fachiibergreifender Verkniipfun-
gen ein Beispiel, wie sich die wahrgenommene inhaltliche Relevanz des
Lernstoffes erhohen ldsst. Dadurch soll selbstbestimmt motiviertes und
interessiertes Lernen unterstiitzt werden. Die didaktische Handlung, ein
Thema in einen breiteren Kontext zu stellen, l4sst sich als Beispiel fiir
erfolgreiche ,,Erklarung* bezeichnen, nach Helmke und Schrader (2010)
ein Schliisselmerkmal erfolgreicher Lehre. Wenn Lehrende ihr Thema in
Zusammenhang mit anderen Themen stellen, erleichtern sie den Lernen-
den die Konstruktion positiven Transfers, welcher sich nicht automatisch
einstellt (siche Mahler & Stern, 2010). Lehrende konnen so dass Erken-
nen von Zusammenhéngen anbahnen.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Von den Lernenden wird in der Regel erwartet, dass sie eigenstindig in
der Lage sind, die einzelnen Themen zueinander in Beziehung setzen zu
konnen. Untersuchungen, welche die Wirksamkeit des Einsatzes fach-
iibergreifender und interdisziplindrer Beziige auf kognitive Leistungen
untersucht haben, stehen bislang aus. Prenzel (1996) findet einen mittle-
ren Zusammenhang der wahrgenommenen Relevanz mit motivationalen
Variablen.

Fachiibergreifendes Denken sowie die Fihigkeit, vorhandenes Wissen
auf neue Fragen und Probleme anzuwenden, wird von der Mehrheit der
Studierenden im Studium erwartet. (siche HIS-Studierendenbefragung
2011).

Positivbeispiele ,,Wie erklart die Psychologie das Thema Stress?“
- ,Ich stelle das Thema jetzt in den Zusammenhang mit IThrem Wissen
aus dem Grundstudium...*
Nicht gemeint - Advance-Organizer, welche andere Themen mit einbeziehen, ohne

dass der Bezug ausdriicklich hergestellt wird
- Beziige zu nicht fachlichen Themen
- Beziige sehr nahe an dem Hauptthema
- Praktische Handlungsrelevanz (6)
- Praktische Beispiele
- Beziige ohne Erkldrungen
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9. Zusammenfassung

Beschreibung

Beinhaltet die deutliche Wiederholung zuvor genannter und zunichst
abgeschlossener Inhalte (auch bei Bezug auf vorherige Lehrveranstaltun-
gen). Hier gelten auch Wiederholungen, welche in Kombination mit neu-
en Aspekten des Themas dargeboten werden. In Prisentationen haufig
am Abschluss der Lehrveranstaltung mit der Bezeichnung ,,Zusammen-
fassung* oder als ,,Take-Home-Message*.

Lerntheoretische
Grundlagen

Die Funktionsweise des menschlichen Arbeitsgedidchtnisses ist begrenzt
(siche Anderson, 2007). Wiederholungen und Zusammenfassungen er-
leichtern die Fokussierung auf die relevanten Informationen. Dadurch,
dass sie das Tempo einer Lehrveranstaltung etwas verringern, konnen sie
die tiefe Verarbeitung der Inhalte unterstiitzen. Die Zusammenfassung
wichtiger Inhalte wird in der Regel der {ibergeordneten Kategorie Struk-
turierung zugeordnet (siche Good & Brophy, 1986). Wiederholungen
konnen seitens der Lernenden mit tiefen Verarbeitungsstrategien kombi-
niert werden. Steiner (2006) sieht in Wiederholungstrategien eine wichti-
ge Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Das wiederholte Uben von Inhalten steigert die nachhaltige Gedichtnis-
leistung (sieche Anderson, 2007; Goldstein, 2011). Zusammenfassungen
die ausschlieflich seitens der Lehrenden vorgenommen werden kdnnen
diesen Prozess anbahnen. Butler und Roediger (2007) zeigten auf, dass
die Prédsentation der wichtigsten Fakten einen positiven Effekt auf die
Lernleistung hat, der aber etwas geringer ist als die Wiederholung von
Fakten in einem kurzen Test mit offenem Antwortformat.

Positivbeispiele - ,Hier noch einmal die wichtigsten Fakten. ..«
- ,,Das sind die Kernaussagen der heutigen Lehrveranstaltung*
- ,Jetzt fasse ich das wichtigste noch einmal zusammen...“
Nicht gemeint - Erstmalige Aufzihlungen/Auflistungen von Inhalten

- Aspekte des Themas werden in Beziehung zu anderen Themen ge-
setzt (dann 8)

- Aspekte des Themas werden in Beziehung zu handlungsrelevanten
Aspekten gesetzt (dann 6)

- Wichtiges steht ohne Erklarung an der Tafel (oder auf der Folie)

- Weist auf wichtige Inhalte hin (dann 7)
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Fragen in Lehrveranstaltungen

Mit der stirkeren Kompetenzorientierung des Studiums (siehe Qualifikationsrahmen fiir Deut-
sche Hochschulabschliisse, 2005) stellt sich die Frage, wie Lehrende den Kompetenzerwerb der
Studierenden unterstiitzen konnen. Insbesondere der Erwerb kommunikativer Kompetenzen
setzt voraus, dass Studierende die Gelegenheit erhalten, eigene Wortbeitrdge zu formulieren.
Daher kann es von Bedeutung sein, zu analysieren, in welchem Ausmal} Lehrveranstaltungen
dazu die Gelegenheit bieten.

Fragen der Lehrenden sind eine hiufig eingesetzte Methode in Lehrveranstaltungen, an Hoch-
schulen und an Schulen. Helmke (2010) und Dubs (2009) berichten von durchschnittlich 50-80
Fragen in 45-miniitigen Lehrveranstaltungen. Lehrer konnen durch Fragen verschiedene Zwe-
cke verfolgen: Vorwissen und Wissen abrufen oder Meinungen, Haltungen, Stimmungen, Inte-
ressen und Verstdndnisschwierigkeiten zum Vorschein bringen. Fragen, hdufig die des Lehrers,
setzten im Unterricht Interaktionen in Gang und dienen letztlich auch der Leistungsiiberpriifung.
In Schulen betrigt die durchschnittliche Wartezeit nach der Fragestellung unter einer Sekunde
(Bromme, 1997). Dies wird als zu gering erachtet (siche Helmke, 2010). Good und Brophy
(1986) kommen in einem Uberblicksartikel zu dem Schluss, dass Lehrer nach der Fragestellung
mindestens drei Sekunden warten sollen, bis Sie jemanden bitten, eine Frage zu beantworten. So
konnen Fragen optimale Antworten hervorrufen.

In der piddagogisch-psychologischen Literatur gibt es aufgrund des hohen Stellenwertes von
Fragen fiir die gesamte Lehrer-Schiiler-Interaktion viele Verweise auf den sinnvollen Einsatz
von Lehrerfragen. Dubs (2009) betont, dass gut gestellte Fragen zu weiteren Denkprozessen
anregen, schlecht gestellte Fragen dagegen produzieren Unklarheit. Erfolgreiches Antworten
fiihrt dagegen zu Erfolgserlebnissen. Offene, anspruchsvolle Fragen sind lernforderlicher als
geschlossene Fragen (Redfield und Rousseau 1981). Hattie (2009, 2012) weist zudem darauf
hin, dass eine funktionierende Kommunikation iiber das Lernen zu besseren Lernerfolgen fiihrt.
Lehrende unterscheiden sich jedoch darin, wie gut Thnen dies gelingt.

Die Wortmeldungen der Teilnehmer sind objektive Indikatoren fiir die Beteiligung der Teil-
nehmer. Darunter fallen die Antworten auf die Fragen der Lehrenden, aber auch die eigenen
Fragen der Teilnehmer. In diesem Beobachtungsbogen wird ausschlieBlich die Frequenz von
verschiedenen Fragetypen und studentischen AuBerungen protokolliert. Vertiefende Analysen
der Interaktionen in Lehrveranstaltungen miissen durch die Hochschuldidaktiker mit anderen

Methoden und Ansétzen durchgefiihrt werden.
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Fiir alle Fragen gilt:

= Der Begriff Frage beinhaltet hier auch Aufforderungen, die eine Antwort hervorrufen
sollen. Die Aufforderung muss also nicht zwingend als Frage formuliert sein! Bei-
spielsweise:
,,Bitte erldutern Sie XY!*
,,Nennen Sie bitte die Definition von YZ*
,.Bitte stellen Sie jetzt die Fragen, die noch offen sind*

= Esist keine Voraussetzung, dass jemand auf die Frage antwortet. Entscheidend ist, dass
die Frage so gestellt wird, dass jemand der Teilnehmer darauf antworten kann (Bedin-
gung: mehr als eine Sekunde warten).

= Nicht gemeint sind dagegen Fragen, die von den Lehrenden sofort selbst beantwortet
werden.

= Die Frage kann auch gezielt an bestimmte Studierende gestellt werden.

= Fragen an einzelne Teilnehmer wéhrend individueller Lernphasen werden hier dagegen
nicht berticksichtigt.

Zu der praktischen Umsetzung:

e Die Fragen und Wortmeldungen werden im BEO-LV als Striche ( | ) protokolliert.

e Erfahrungsgemil konnen Sie etwa zehn Striche in einem Intervall protokollieren.

e Sollten die Zahl der Fragen in einem Intervall groBBer werden, miissen Sie sich freie No-
tizen machen. Anschlielend kdnnen Sie einfach die gesamte Zahl eintragen.
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10. Wissensfragen

Beschreibung

Stellt Fragen, auf die es eine richtige Antwort geben kann/soll: Definitio-
nen, Fakten, Regeln, Erklarungen, Ubersetzungen, Zusammenfassen in
eigenen Worten, Analysen, Hypothesen aufstellen, Abwégen, Beurteilen
u.v.m. Die Kategorisierung ist hier unabhéngig von der Schwere oder
Komplexitét der Fragen.

Diese Kategorie kann in Anlehnung an Modelle kognitiver Anspruchsni-
veaus (in Anlehnung an Anderson & Krathwohl, 2001) breiter gefasst
werden und damit differenziert werden:

A) Fokus auf Fakten, Definitionen, Regeln

B) Verstindnis (Erkliren, Ubersetzen, Zusammenfassen in eigenen Wor-
ten...).

C) Analyse (Gliedern, Kriterien ermitteln, Fehler suchen...)

D) Synthese: Divergente Ideen, Hypothesen

E) Bewertung: Abwigen, Beurteilen, Entscheiden...

Fiir eine genauerer Darstellung sieche Dubs (2009, S.129). Diese differen-
zierten Kategorien stehen in der erweiterten Version (Kommunikation)
zur Verfligung.

Lerntheoretische
Grundlagen

Wissensfragen sind die meist verbreitete Form von Fragen im Kontext
Schule und Hochschule. Wissensfragen erfiillen verschiedene Funktio-
nen: Sie weisen auf relevantes Wissen hin und erhéhen gleichzeitig die
kognitive Aktivitét der Teilnehmer. Klauer und Leutner (2007) sehen in
Wissensfragen eine gute, praktikable Moglichkeit, die Abrufbarkeit ge-
lernten Wissens zu erhohen.

Dubs (2009) weist darauf hin, dass ein hoheres kognitives Anspruchsni-
veau nicht zwangsldufig mit anspruchsvolleren Kognitiven Leistungen
verbunden sein muss.

Belege fiir didakti-
sche Relevanz

Studien an Schulen zeigen, dass Fragen in der Regel eine moderat positi-
ve Wirkung auf den Lernzuwachs haben, ohne dass sich dabei ein be-
stimmtes Anspruchsniveau als grundsétzlich vorteilhaft erwiesen hat
(siche Good & Brophy, 1986; Hattie, 2009; Dubs, 2009). Das bedeutet,
dass sowohl einfache, kognitiv wenig fordernde Fragen, als auch an-
spruchsvolle Fragen ihren Platz in der Lehre haben, solange sie passend
eingesetzt werden.

Positivbeispiele

,,Bitte definieren Sie Bluthochdruck!*

- ,,Wie wiirden Sie dies mit eigenen Worten erkldren?*

- ,,Was konnen Sie aus diesem Befund ableiten?*

- ,,Welche Hypothesen leiten Sie aus den theoretischen Annahmen
ab?“

- ,.Bitte beurteilen Sie den Test anhand wissenschaftlicher Giitekrite-
rien‘

Nicht gemeint

- Fragen, die unter 11-14 oder 18 fallen
- Fragen, die von Lehrenden selbst beantwortet werden
- Arbeitsauftrag von individuellen Lernphasen

Sonstiges

Es kann sein, dass Studierende die Frage anspruchsvoller beantworten,
als sie vermeintlich intendiert war. In dem Fall kann die hohere Katego-
rie angekreuzt werden (und dies als Riickmeldung thematisiert werden).
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11. Fragen zu Vorwissen/Vorkenntnissen

Beschreibung

Fragen, welche darauf abzielen, herauszufinden was die Lernenden
schon wissen, erlebt oder gelernt haben. Es gibt hier daher keine richtige
oder falsche Antwort.

Lerntheoretische
Grundlagen

Die Aktivierung von Vorwissen hilft Wissen anschlussfiahig zu machen.
Fiir Lehrende ist es hilfreich zu erfahren, welches Vorwissen besteht.
Roth (2004) erklart es so: ,,Dinge, die fiir den Lernenden neu, d.h. nicht
anschlussfahig sind, fallen durch die Gedé4chtnisnetze hindurch, weil sie
nirgendwo Briicken zu bereits vorhandenem Wissen bilden kénnen (S.
504). Das Wissen um das Vorwissen der Lernenden ist also wichtig, um
didaktische Handlungen angemessen zu planen und steuern.

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Bereichsspezifisches Vorwissen gilt als wichtiger Pradiktor fiir spétere
Leistungen (siche z. B. Helmke & Schrader, 2010). Chinn und Brewer
(1993) zeigen, wie Vorwissen den Wissenserwerb hemmen kann. Wider-
spriichliches Wissen wird nicht selten zuriickgewiesen oder uminterpre-
tiert. Lehrende, welche die Annahmen der Lernenden kennen, kénnen
dagegen Mallnahmen ergreifen, die dem entgegenwirken.

Positivbeispiele

»Wer hat schon in der Neurologie ein Praktikum gemacht?*
- ,,Wer hatte in der Schule Biologie-Leistungskurs?
- ,,Was wissen Sie schon iiber XY 7
- ,,Was haben Sie in der Schule {iber XY gelernt?*

Nicht gemeint

- Arbeitsauftrag von individuellen Lernphasen

- Fragen ohne inhaltlichen Bezug

- Reine Wissensfragen ohne personlichen Bezug

- Fragen danach, wie die Lernenden, frither gelernt haben (dann 13)

Sonstiges

Der Unterschied zu Wissensfragen besteht darin, dass es hier nur darum
geht, herauszufinden ob die Studierenden etwas wissen.

Hier kdnnen Sie auch biographische Fragen protokollieren, wenn diese
einen inhaltlichen Bezug haben.
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12. Fragen zu Interesse an den Inhalten

Beschreibung

Lehrender stellt Fragen danach, was die Lernenden besonders viel oder
wenig interessiert.

Lerntheoretische
Grundlagen

Es ist anzunehmen, dass Interessen eine wichtige Rolle fiir die Lernmoti-
vation spielen (siehe Deci & Ryan, 1993; Krapp, 2011). Die Frage ,,Ist
der Lerner motiviert™ ist nach Klauer & Leutner (2007) die erste Frage,
die im Lehr-Lemnprozess von Bedeutung ist. Durch die Kommunikation
iiber das Interesse erfahren Lehrende die Haltung der Lernenden. Sie
erhalten so die Moglichkeit, dieses Wissen didaktisch zu nutzen.

Belege fiir didakti-
sche Relevanz

Eine Metaanalyse zeigte einen Zusammenhang von Interesse und Leis-
tung mit einer durchschnittlichen Korrelation von » = .30 (Schiefele,
Krapp & Schreyer, 1993). Offen ist dagegen noch, ob das individuelle
Interesse tatséchlich eine vertiefende Auseinandersetzung mit den Lerni-
nhalten bewirkt (siche Krapp, 2011) und ob es Lehrenden messbar gelin-
gen kann, durch Kommunikation iiber Interessen, ihre Lehre unmittelbar
daran anzupassen.

Positivbeispiele

- ,,Wer mochte sich mit diesem Thema in Zukunft intensiver beschaf-
tigen?*

- ,,Wer mochte spéter bei XY arbeiten?*

- ,,Wer mochte spéter als YZ arbeiten?*

- ,,Haben Sie sich bereits selbststindig mit dem Thema auseinanderge-
setzt?

Nicht gemeint

- Arbeitsauftrag von individuellen Lernphasen
- Fragen, die eher Vorwissen abfragen:
,»Wer hat das schon mal woanders gelernt?
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13. Fragen zum Lernprozess/Verstindnis

Beschreibung

Die Kategorie erfasst, ob Lehrende den Lernprozess auf einer Metaebene
thematisieren. Dies beinhaltet zwei verschiedene Komponenten:

1. Fragen danach, wie die Studierenden (in der Lehrveranstaltung) lernen
und Versténdnis konstruieren.

2. Fragen, ob die Studierenden die Inhalte verstanden haben und welche
Fragen noch offen sind

Lerntheoretische
Grundlagen

Die Kenntnisse iiber die eigenen Kognitionen, kann man als Metakogniti-
ve Kompetenz bezeichnen. Lehrende kdnnen durch Fragen Informationen
iiber die metakognitiven Prozesse erhalten. Lehrende erhalten so Feed-
back zu ihrer Erklédrung und die Lernenden erhalten die Moglichkeit,
Denkfehler und Unklarheiten zu korrigieren. Bestenfalls konnen Lehrende
durch Fragen positiven Einfluss auf die Metakognitionen der Lernenden
nehmen.

Belege fiir didakti-
sche Relevanz t

Bruning, Schraw, Norby & Ronning, (2004) verweisen auf einen positi-
ven Zusammenhang der metakognitiven Kompetenz mit der Leistungs-
stirke bei Schiilern. Hattie (2009) berechnet eine deutliche positive Wir-
kung von Programmen, die metakognitive Fahigkeiten fordern.

Positivbeispiele

,Haben Sie noch Fragen?
- ,Ist Ihnen klar geworden, was ein XY ist?*
-, Fillt es Ihnen leicht, diesen Zusammenhang zu verstehen?*
-, Ist Ihnen klar, warum dies so ist?*
- ,,Konnen Sie XY erkldaren?*
- . Bitte stellen Sie jetzt die Fragen, die noch offen sind*

Nicht gemeint

- Dozent referiert tiber typische Missverstindnisse/Fragen anderer Per-
sonen.

- Das Angebot, Verstindnisfragen im Anschluss oder in der Sprech-
stunde zu kldren.

- Die Frage: ,,Haben Sie noch Fragen?* als rhetorische Frage, nur 1
Sekunde (hdufig am Ende einer Lerneinheit)

- Arbeitsauftrag von individuellen Lernphasen
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14. Fragen zu Meinungen/Haltungen

Beschreibung

Beinhaltet Fragen, auf die es keine eindeutig richtige Antwort gibt, da sie
eine subjektive Einschitzung erfragen. Dies kann eine Meinung zu einem
bestimmten Thema beinhalten oder die Darstellung einer umfassenderen
Haltung.

Lerntheoretische
Grundlagen

Wenn Teilnehmer ihre eigene Meinung und Haltung zu einem Thema
reflektieren, dann stellen sie damit den personlichen Bezug zu den be-
handelten Themen her. Gedichtnisinhalte, welche fiir die Vorstellung
vom eigenen Selbst, fiir das eigene Selbstkonzept, besonders relevant
sind, werden besser erinnert. Dieses Phdnomen ist bekannt als ,,Selbstre-
ferenzeffekt™ (siehe z. B. Symons & Johnson, 1997).

Belege fiir didak-
tische Relevanz

Es kann sein, dass Studierende unterschiedlich stark von der Mallnahme
profitieren, personlichen Bezug zu dem Unterrichtsmaterial herzustellen.
Hulleman und Harackiewicz (2009) zeigten, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit geringeren Erfolgserwartungen davon stédrker profitieren, als
solche mit hoheren Erfolgserwartungen.

Braun, Gusy, Leidner und Hannover (2008) sehen in der Fahigkeit, die
eigene Meinung in Lehrveranstaltungen &ulern zu konnen, einen Indika-
tor fiir die kommunikative Kompetenz. Diese zu fordern ist im Rahmen
der Bologna-Reform ein zu erreichendes Kompetenzziel fiir alle Studie-
renden.

Positivbeispiele - ,,Wie stehen Sie zur Stammzellentherapie?*
- ,,Welche Meinung haben Sie zu...?*
- ,,Wie wiirden Sie entscheiden?*
Nicht gemeint - Fragen zu Positionen, die nicht die personliche Meinung widerspie-

geln
z. B. ,,Nennen Sie drei typische Pro-Argumente fiir Stammzellenthe-
rapie*

- Arbeitsauftrag von individuellen Lernphasen
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Die Handlungen der Lernenden

Teilnehmer in Lehrveranstaltungen konnen auf ganz unterschiedliche Arten und Weisen aktiv
sein. Die wohl geldufigste Form ist die Beteiligung durch Wortbeitrage. Davon abzugrenzen
sind Aktivitdten in individuellen Lern- und Arbeitsphasen und in Prasentationen durch die Teil-
nehmer. Diese drei Kategorien sind hier nun genauer beschrieben.

15. Wortmeldungen von Teilnehmern

Beschreibung Alle Wortmeldungen von den Lernenden. Beinhaltet Fragen, Beitrdge zu
Diskussionen und Antworten auf Fragen der Lehrenden.

Lerntheoretische Fragen der Lehrenden bewirken eine Aktivierung der Teilnehmer und

Grundlagen sollen verschiedene Wirkungen erzielen (s.o.). Die Wortmeldungen der
Teilnehmer sind dann von hoher Bedeutung fiir die Interaktion. Die
Moglichkeit, eigene Fragen zu stellen, ist ebenfalls wichtig fiir die er-
folgreiche Kommunikation in Lehrveranstaltungen.

Belege fiir didak-  Hattie (2009, 2012) betont, dass erfolgreiche Kommunikation zu besse-

tische Relevanz ren Lernerfolgen fiihrt. Die Anzahl der Wortmeldungen der Teilnehmer
gibt zumindest Auskunft dariiber, wie viele Personen sich mit Wortbei-
tragen beteiligen.

Positivbeispiele - Antworten auf Fragen der Lehrenden
- Verstindnisfragen
- Aussagen zu dem eigenen (Nicht-)Verstindnis:
,,Jch weill nicht®.
- Wissensfragen
- Inhaltliche Fragen, welche sich auf die Priifung beziehen:
,,Ist das Thema priifungsrelevant?*

Nicht gemeint - Gespriche unter den Teilnehmern, die nicht in die ganze Gruppe

getragen werden.

- Fragen nach Beendigung der Lehrveranstaltung

- Aussagen und Fragen, welche sich nicht die Inhalte der Lehrveran-
staltung beziehen:
,.Jch 6ffne kurz das Fenster*
»Konnen Sie die Folie noch mal zeigen?*
,Wie viel Uhr findet die Priifung statt?*

Sonstiges Hattie (2009) merkt an, dass die Lehrforschung die Fragen der Lernen-
den genauer untersuchen sollte. Zu diesem Zweck konnte diese Katego-
rie weiter differenziert werden.
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16. Individuelle Lern-und Arbeitsphasen

Beschreibung

Individuelle Lern-und Arbeitsphasen bezeichnen Phasen, in denen alle
Lernenden den Auftrag erhalten haben, selbst aktiv zu sein. Unabhingig
davon, ob alle Personen dann tatsdchlich aktiv sind. Individuelle Lern-
und Arbeitsphasen stehen im Gegensatz zu kollektiven Lernphasen (Pha-
sen, in denen einzelne prasentieren oder eine Kommunikation stattfindet
und dabei nicht alle Teilnehmer aktiv beteiligt sind).

Lerntheoretische
Grundlagen

Die Empfehlung, Zeit fiir individuelle Lern- und Arbeitsphasen einzu-
rdumen, basiert auf der Annahme, dass die Lernenden auch schon inner-
halb einer Lehrveranstaltung Zeit benétigen, um das neue Wissen mit
ihrem Vorwissen zu verkniipfen. Damit Lerninhalte im Anschluss an
Lehrveranstaltungen erinnert werden konnen, miissen Informationen aus
dem Arbeitsgedédchtnis in das Langzeitgeddchtnis {ibertragen werden.
Kognitionspsychologische Befunde zeigen, dass hier eine aktive und tiefe
Verarbeitung (Elaboration) von neuen Informationen zu besserem Behal-
ten fiihrt. Auch das wiederholte Uben von Inhalten steigert die nachhalti-
ge Gedichtnisleistung (siehe Anderson, 2007; Goldstein, 2011). Indivi-
duelle Lern-und Arbeitsphasen sind erwartungsgemafl dann besonders
wirksam, wenn sie die aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
erhohen.

Es wird oft argumentiert, dass individuelle Lern-und Arbeitsphasen mehr
Kompetenzerleben innerhalb von Lehrveranstaltungen ermoglichen. Dies
hat moglicherweise gilinstige motivationale Auswirkungen. Ebenso wird
héufig die soziale Komponente bestimmter Handlungsformen betont,
beispielsweise von Diskussionen oder Arbeiten innerhalb von Kleingrup-
pen. Mit der stirkeren Kompetenzorientierung des Studiums (siche
HRK/KMK/BMBF, 2005) sind diese Faktoren heute von hoherer Rele-
vanz.

Belege fiir didakti-
sche Relevanz

Individuelle Lern- und Arbeitsphasen konnen in verschiedensten Auspra-
gungen auftreten, denen nur gemeinsam ist, dass alle Lernenden selbst
aktiv sind. Es kann beispielsweise vorteilhaft sein, Bilder zu gestalten
(Seufert, Zander & Briinken, 2007), Zusammenfassungen zu entwerfen
(Slotte & Lonka,1999) oder Partnergespriche mit Ubungsaufgaben zu
verbinden (Deslauriers, Schelew & Wieman, 2011). Auch Kleingruppen-
arbeit kann vorteilhafte Ergebnisse auf verschiedenen Zieldimensionen
zeigen (Springer, Stanne & Donovan; 1999). Seidel und Shavelson
(2007) sehen in der Anleitung zu fachspezifischen Lernaktivititen, wel-
che die tiefe Verarbeitung fordern, die effektivste Komponente erfolgrei-
cher Lehrhandlungen. Ruiz-Primo, Briggs, Iverson, Talbot und Shepard
(2011) berechneten insgesamt mittlere Effektstirken auf die Lernleistung
fiir verschiedene Formen aktivierender Methoden. Freeman et al. (2014)
berechneten in der aktuell umfassendsten Metaanalyse ebenfalls eine
mittlere Effektstirke auf Priifungsleistungen.

Positivbeispiele

- Aufgaben in Einzelarbeit (Eine Person bearbeitet eine Aufgabe)

- Aufgaben in Partnerarbeit (Zwei Personen arbeiten an einer Aufgabe
oder besprechen eine Fragestellung...)

- Aufgaben in Gruppenarbeit (Mindestens drei Personen)

- Verschiedene Methoden, die in Lehrveranstaltungen eingesetzt wer-
den konnen (z. B. Bildergalerie, Brainwalking, Strukturlegetechnik,
x-minute-paper u.v.m siche z. B. Strittmatter-Haubold & Ehlail,
2012).

- Wissensfragen mit Abstimmungen (per Handheben oder TED-
Systemen)
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Nicht gemeint - Lehrende/r stellt Fragen (dann 10-15) an die ganze Gruppe

- Teilnehmer schreiben etwas ab

- Abstimmungen ohne direkten Lernbezug: z. B. Vorwissen (,,wer hat
schon einmal...) oder zu Interesse (,,wer mdchte spiter in die For-
schung?*)

- Einzelne Lernende sind aktiviert (dann 15 oder 16)

- Teilnehmer sehen Lehrfilme ohne konkreten Arbeitsauftrag

- Etwas wird herumgegeben/ausgeteilt (evtl. 2)

- Methoden wie Aquarium (bzw. Fish bowl), da hier auch nicht alle
Personen gleichzeitig eingebunden sind.

Die Differenzierung der individuellen Lern-und Arbeitsphasen

Die Umsetzung individueller Lern-und Arbeitsphasen (ILAP) kénnen Sie mit dem BE-
O-LV differenziert protokollieren. Dazu die folgende Erlauterung:

Methode/Sozialform Hier konnen Sie die Bezeichnung der Methode und/oder die Sozial-
form eintragen: Beispiele fiir Methoden lauten: Strukturlegetechnik, x-
minute-paper, Partnergesprich, Ubungsaufgabe...

Die Sozialformen lauten: Einzelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenar-
beit.

Dauer Hier konnen Sie die Zeit eintragen, welche fiir die ILAP aufgewendet
wurde. Es empfiehlt sich, die Zeit selbst zu stoppen, da diese nicht
zwingend identisch mit der Zeit ist, die Lehrende vorher einrdumen.

vollstidndige Diese Kategorie erfasst, ob die Instruktion der Lehrenden klar und
Instruktion? eindeutig war. Im besten Fall geben die Lehrenden vor einer ILAP
wichtige Informationen.
»Wie lange*: Lehrende sagen, welche Zeit sie einrdumen
,»Was “: Lehrende erkldren den Inhalt genau
,»Wie* : Lehrende nennen die Form der Umsetzung
(z. B. schriftlich)
,»Mit wem® Lehrende benennen die Sozialform (z. B. zu zweit)
Kreuzen Sie den entsprechenden Kasten an, wenn die Lehrenden die
Instruktion ausdriicklich geben.

Werden die Ergeb-  Wenn die Lehrenden die Ergebnisse einer ILAP aufgreifen und bespre-
nisse eingeholt und ~ chen, nennt man dies Synchronisation. Die Synchronisation der Ergeb-
zusammengefasst? nisse ist nicht immer notwendig, sie kann aber hilfreich sein.
= Kreuzen Sie ,,Ja* an, wenn alle Inhalte zusammengetragen werden.
Dabei ist es nicht notwendig, dass alle Studierenden zu Wort
kommen.
= Kreuzen Sie ,,Teilweise* an, wenn nur ein Teil der Inhalte 6ffent-
lich besprochen werden.
= Kreuzen Sie ,,Nein“ an, wenn die Lehrenden die Inhalte nach einer
ILAP nicht auflésen, oder wenn die Lehrveranstaltung mit einer
ILAP endet.
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Anhang C3. Beobachtungsbogen fiir Lehrveranstaltungen (BEO-LYV)

BECQ-LW & Medizinische FakuhtStder Universitit Heidelbarg, Intasrative Lehrbaratung

Welche didaktischen Handlungen treten auf?

Dauer der Lehrveranstaltung

. Problem/Fall/Herausforderung

- Visualisierung (Bild. Film, Demaonstration...)

. Struktur/Systematisierung

. Lernziele

Persdnlicher Bezug

. Handlungsrelevanz

- Wichtige Inhalte

. Interdisziplinaritat

y
2
3
1
5
6
7
g
9

. Zusammenfassung

Sonstiges 1:

Sonstiges 2:

4660 |61.?5 [?6-9{3 ‘B{H :

..........................................

..........................................

e

Anmerkungen

O00O0O00o0O0nOooan

Kommunikation/Interaktion

10. Wissensfragen

11. Fragen zu Vorwissen/Vorkenntnissen

12. Fragen zu Interesse an den Inhalten

13. Fragen zum Lemprozess/Verstandnis

14. Fragen zu Meinungen/Haltungen

15. Wortmeldungen von Studierenden

16. Studierende prasentieren (Referat/Rollenspiel usw.)

17. Individuelle Lern- und Arbeitsphasen

Methode/Sozialform Dauer

vollsténdige Instruktion?

wielanze O wer mitwem O wasO wie O
Wie lange O wer mitwem O wasO wie O

Wielange O wer mitwem O was[O wie O

Ooo0Oo0o0onoon

Werden die Ergebnisse eingeholt und zusammengefasst?

Ja O Teilweize O nein O
1a O Teilweise O Nein O

1a O Teilweise O Nein O



Anhang C4. Handanweisung zur Benutzung des BEO-LV

BEO-LV Beschreibung und Positivbeispiele Nicht gemeint:

1.Problem/Fall/
Herausforderung

2. Visualisierung

3. Struktur/ Systematisierung

4. Lernziele

5. Perstnlicher Bezug

6. Handlungsrelevanz

7. Wichtige Inhalte

8. Interdisziplinaritat

9. Zusammenfassung

Fall (-Beispiel) oder Herausforderung wird vorgestelit (mit dem Ziel zu
veranschaulichen bzw. eine Lésung/Antwort/Stellungnahme zu finden)

ZB. Falldarstellung/Schlagzeile/ Kontroverse Frage/Zitat

Zeitungsartikel/ Krankengeschichte/Studie (Aufbau und Ergebnisse)

Muss in inhaltlichen Zusammenhang mitdem Inhalt der
Lehrveranstaltung stehen.

Mit inhaltlichem Bezug: Bild, Film, Grafiken, etwas vorfihren,
Demonstration, Landkarte, etwas wird herumgegeben...
Auch haptische Reize sind hier maglich (,Tasten Sie mal...")

Stelit Zusammenhang dar/Gliederung/Vergleice

zB. mit vergleichender Tabelle, Mind-Map, Concept-Map, Advance

Organizer, Schemata, Diagramme usw.

Stellt Lernziele der Lehrveranstaltung ausdriicklich dar (Evl. auf
Folien). Mennt Thema/nhaltund zu erwerbende Fahigkeit

Z.B. Bluthochdruck erklaren/definieren/behandein

Auch ungenaue Aussagen gelten: .wissen/kenneniverstehen®

Aufert beruflichen Bezug/Erlebnisse/eigenesinteresse zu dem Thema

der Lehrveranstaltung: Ich habe dazu promoviert*/.Die Frage

beschaftigtmich selbstsehrintensiv...* ,Damithabe ich mir damals

selbstschwergetan und habe es erstverstanden, als....”

Weist auf (potentielle) praktische Handlungsrelevanz fur die Teilnehmer

hin, sowohl beruflich als auch privat

.Das istwichtig fir Inre spatere Berufstatigkeit*

Wenn Sie spater arbeiten, dann konnten Sie XY machen*
In Ihrem Praxiseinsatzhaben Sie das schon angewendet...*

Relevanz der Inhalte in Bezug auf Prifungen/Promotion:
,Das sindtypische Prifungsfragen:...*
.50 konnen Sie die Prafungsfrage leicht beantworten...”

Wissenschaftliche Bezlge, die Uber das eigentliche Thema der
Veranstaltung hinausgehen, werden kurzerklart. Z.B. Bezug zu
MNebenthemen, Erklarungsmodelle/Ans atze anderer Disziplinen,
Ergebnisse zu ahnlichen Themen anderer Facher. Was sagtdie
Psychologie zu dem Thema Stress?*

Deutliche Wiederholung zuvor genannter und zunachst
abgeschlossenerinhalte (auch bei Bezug auf vorherige

Lehrveranstaltungen der Lehrenden). Auch in Kombination mitneuen

Aspekten des Themas. Evll. als Zusammenfassung oder als Take-
Home-Message: Hiernoch einmal die wichtigsten Fakten...*

» Stelit Titel oder Struktur des Themas vor (dann evil. 3)
» Erlebnis des Lehrenden (dann 5)

» Problem/Fall derLernenden (dann 6)

» Uberfachlicher Bezug (dann 8)

» Ubungsaufgabe fiir Lernende (dann Methode)

» Einfaches Beispiel ohne Losungsansatze

» Strich, Tabelle, Schaubild, Diagramm (dann evil. 3)
» Bild, welches nichtzum Verstandnis oder zur Erinnerung
der Inhalte beitragen: zZB. Dekoratives Bild (Matur, Stadt)

» Beilaufiger Zusammenhang/Vergleich

» Aufzahlung/Auflistung unter Uberschrift

» Zusammenfassung wichtiger Punkte (dann 9)

» Sagt eine Regel auf/ Merkhilfe (dann evil. 7 oder9)

» Sagt was wichtigist(dann7)
¥ Unklare Aussage wie: ,Sie mlissen das Buchlesen®
» Stelit zu behandelndes Thema dar (ohne Kompetenz)

» Allgemeine Aussage, die nichtnah an der Person oder
nahe an dem Thema sind: .lch habe das natirlich auch lernen
missen...”

» Ich habe zwei Kinder*

» Ausschliefilich personlicher beruflicher Bezug des
Lehrenden (dann 5)

» Allgemeinaussagen:zB. ,Das muss man behandeln®
» Allgemeine Falldarstellung (dann 1)

¥ Ausformulierte Lernziele (4)

» Ausformulierte Lernziele (4)

¥ Praktische Handlungsrelevanz (6)

» Allgemeine Aussagen zur Wichtigkeitvon XY

» Verneinungvon Wichtigkeit (,...miissen Sie nichtwissen®)
» Allgemeiner Hinweis zu Priifungen (Termine, Prozedur...)

» Bezug sehrnahe dem Hauptthema
» Bezug zu nichtfachlichen Themen
» Praktische Handlungsrelevanz (6)
» Praktisches Beispiel

» Bezug ohne tiefere Erklarungen

» Erstmalige Aufzahlung/Auflistung von Inhalten

> Aspekt des Themas wird in Beziehungzu anderem Themen
(dann 8) oderzu handlungsrelevantemAspekt (dann 6)
gesetzt

» Wichtiges steht ohne Erklarung an der Tafel/auf der Folie



Fortsetzung Anhang C4. Handanweisung zur Benutzung des BEO-LV

BEO-LV

10. Wissensfragen

11. Fragen zu
Vorwissen/Vorkenntnissen

12. Fragen zulnteresse an den

Inhalten

13. Fragen zum
Lemnprozess/Verstandnis

14_ Fragen zu
Meinungen/Haltungen

Fiir alle Fragen gilt:

15. Studierende prasentieren

16. Wortmeldungen von
Studierenden

17. Individuelle Lem- und
Arbeitsphasen (ILAP)

Instruktion
und
Synchronisation

Beschreibung und Positivbeispiele

Stellt Fragen, auf die es eine richtige Antwort geben kannisoll: Definitionen,
Fakten, Regeln, Erklarungen, Ubersetzungen, Zusammenfassen in eigenen
Worten, Analysen, Hypothesen aufstellen, Abwagen, Beurteilen...
Unabhangigvon der Schwere oder Komplexitat der Fragen.

Fragt, werdie Lernenden sind, was die Lernenden schon wissen/erlebt
haben/gelernthaben usw.

Wer hat schonin der Neurologie ein Praktikum gemacht?*

JWer hatte in der Schule Biologie-Leistungskurs?*

Stellt Fragen danach, was die Lernenden besondersvielweniginteressiert.
Wer mdchte sich mitdiesem Thema in Zukunft nochintensiver beschaftigen?
Wer mochte spaterbei XY arbeiten?*

Thematisiertwie Teilnehmerfinnen in der Lehrveranstaltung lernen und dort
Verstandnis aufbauen. Fragtwie Inhalte verstanden werden. Ermuntert dazu,
Fragenzu stellen, um den Inhalt zu verstehen.

.Haben Sie noch Fragen?" Ist Ihnen klar geworden, was ein XY ist?* Falit es
Ihnen leicht, diesen Zusammenhang zu verstehen?*

Jstlhnen kKar, warum dies so ist?

Konnen Sie XY erkiaren?*

Stellt Fragen, auf die es keine eindeutig richtige Antwort gibt:
Wie stehen Sie zur Stammzellentherapie?

Welche Meinung haben Siezu...?*

(personliche Meinung der Lernenden)

Nicht gemeint:

» Fragen, dievon Lehrenden selbst beantwortet
werden

» Arbeitsauftragvon individuellen Lernphasen
» Fragen, die unter 11-14fallen

» Arbeitsauftragvon individuellen Lernphasen
» Fragen ohneinhaltichen Bezug
» Reine Wissensfragen ohne personlichen Bezug

» Arbeitsauftragvon individuellen Lernphasen

» Dozent referiert Gber typische
Missverstandnisse/Fragen anderer Personen.

» Angebot, Verstandnisfragenim Anschluss oderin
der Sprechstunde zu klaren.

» Frage: Haben Sie noch Fragen?* als rhetorische
Frage (ohne auf eine Antwort zu warten)

» Arbeitsauftragvon individuellen Lernphasen

» Fragen zu Positionen, die nichtunbedingt die
personliche Meinungwiderspiegeln Nennen Sie drei
typische Pro-Argumente fir Stammzellentherapie®

» Arbeitsauftragvon individuellen Lernphasen

Die Frage muss so gestelitsein, dass jemand der Teilnehmer darauf antworten kann (mehr als eine Sekunde warten). Auch
Aufforderungen zahlen hier als Frage (.Bitte nennen Sie die Definitionvon XY*). Biographische Fragen ohne direkten inhaltlichen Bezug
konnen unter Sonstiges protokolliertwerden. Fragen an einzelne Teilnehmerwahrend individueller Lernphasen werden hier nicht

Alle inhaltsrelevanten Handlungen von Teilnehmernvor der gesamten Gruppe
odervor Kleingruppen: Referate, Rollenspiele, praktische Demonstrationen,
Untersuchungen usw.

Alle Wortmeldungenvon denLermenden (Mehrere Satze hintereinanderim
Gesprachzahlen als insgesamt eine Wortmeldung)

Beitrage zu Diskussionen Auch Antworten auf Fragen der Lehrenden
Auch Aussagen wie lchweilt nicht’.

Arbeitsauftrage an alle Lernenden: Individuelle Lernphasen mit der Folge
mentaler Aktivierung. Z.B. Aufgaben in Einzel-, Partner oder Gruppenarbeit.

Wird der Arbeitsaufrag umfassend klarinstruiert? - Was? (soll getan werden)-
Wie? (schriftlich, mindlich...)-Mit wem? (alleine, zu dritt...) -Wie lange? (Zeit)
Die Ergebnisse werden komplett eingeholt, wenn alle Ergebnisse der ILAP
besprochenwerden.

» Alle Teilnehmer sind gleichzeitig aktiv(dann 17)
» Wortmeldungenvon Teilnehmern
» Diskussionenunter den Teilnehmern

» Gesprache unter den Teilnehmem

» Aussagen, die nichts mitden Inhalten der
Lehrveranstaltung zutun haben: Kénnen Sie die
Folie noch malzeigen?*

» Lehrende/r stellt Fragen (10-14) an die Gruppe

» Teilnehmer schreiben etwas ab

» Abstimmungen chne direkten Lernbezug: 2. B.
Vorwissen oderzu Interesse

» Einzelne Lemnende sind aktiviert(dann 15 oder 16)
» Lehrilme

» Etwas wird ohne Arbeitsauftrag
herumgegeben/ausgeteilt(evil. 2)



Anhang D. Empirische Studie 2, Vorstudie 2: Beschreibung der Videos

P
Anzahl
Video Thema Dauer didaktischer Experten  Novizen  Gesamt
(in Minuten)
Handlungen

1 Burnout 8.23 6 .83 73 78
2 Geschichte der Kindheit (Teill) 9.18 4 .95 .80 .87
3 Basisemotionen 6.21 4 78 71 75
4 Entwicklungspsychologie (Teil 1) 8.23 4 92 17 .84
5 Entwicklungspsychologie (Teil 2) 10.13 4 .88 74 81
6 Geschichte der Kindheit (Teil 2) 12.02 2 .80 81 81
7 Wissenschaftliche Hypothesen 8.07 5 .70 .70 .70
8 Vegan-vegetarische Erziehung 14.33 3 .82 77 .79
9 Shell-Jugendstudie (Teil 1) 6.51 5 .92 .84 .89
10 Shell-Jugendstudie (Teil 2) 9.41 4 .87 .76 .81

Mittelwert 9.20 4,1 .85. .76 .80

Anmerkungen. Die p-Werte geben die Schwierigkeit je Video an (Anteil richtiger Antworten). Alle Videos sind abrufbar unter:

https://sites.google.com/site/beobachtungsbogen/home/testvideos



Anhang E. Beobachtungsbogen fiir kollegiale Hospitationen

Selbstbeobachtungsbogen - Dozenten

Lehrendeir:
Beobachter/-in:
Thema:

Wenn Sie eine didaktische Handlung nicht eingesetzt haben, dann lassen
Sie die entsprechende Antwortkategorie bitte einfach offen!

Welche didaktischen Handlungen habe ich in der

Lehrveranstaltung emgesetzt” Etwas

Elnleltung.’Hlnfuhrung zum Thema

Wle'?

Vlsuallsmrung

‘u"u’le'?

Strukturle rung des Themas

Wle'?

Nennung der Lernﬂele
E‘u"u’enn emmal Etwas - wenn mehrmals Miel")

Wle'?

Zusammenfassung emzelnerﬁbschmtle

Wle'?

Wle'?

Abschlle Eende Zusammeniassu ng
Wle'?

DOS-Nr: Datum:
Veranstaltungsformat:

Anzahl der Teilnehmer:

Dauer:

Welche Kommunikation und Interaktion fand Etwas

zwischen mir und den Teilnehmern statt?

Wissensfragen gestellt

Viel

Viel

Wie?

‘u"u’le'?

Nach Von.wsse nNorke n ntn |ssen gefragl

" Nach Interesse an den Inhalten gefragt

‘u"u’le?

Fragen zum Lernprozess/Verstandnis gestellt

W ?

I'u'Iemunge anaItu ngen aufgeg riffen

' ‘u"u’le'?

Dlskussmnen entstehen (lassen)

Wie?

Den Studierenden Feedback gegeben

Wle'?

Wle'?

Feedback von den Studierenden erhalten

Habe ich individuelle Lern-und Arbeitsphasen eingesetzt?
JaO MNeinO
Habe ich die individuellen Lernphasen klar instruiert?
klare Instruktion OO OO O unklare Instruktion
Habe ich die Ergebnisse individueller Lernphasen synchronisiert?
ja, sehr ausfiihdich OO OO DO nein, gar nicht



Fortsetzung Anhang E. Beobachtungsbogen fiir kollegiale Hospitationen

Zusammenfassung:

Was ist gut gelungen? Die Inhalte sind vom Umfang her ...
zuumfassend OO OO DO erweiterbar

Was meinen Sie, haben die meisten Studierenden die
Lernziele erreicht?

voll erreicht OO OO O nicht erreicht
Insgesamt sollte die Lehrveranstaltung ...
genau so bleiben OO OO O stark Gberarbeitet werden
Anteil Dozentenzentrierter Lehre (Kollektive Lernphasen):
0% 00000000000 100%
50 %

Sonstige Anmerkungen (Lernziele,
Methodeneinsatz, Synchronisation...):

Was hitte lhrer Meinung nach anders gemacht werden
kénnen?

Anmerkung: Bitte beachten Sie, dass ein Abschluss der Praxisberatung nur im Tandem und nach gegenseitiger Hospitation méglich ist. Bringen Sie bitte zur
Abschlussreflexion die ausgefiillten Evaluationsbidgen (Selbst- und Fremdbeobachtungsbogen) lhrer Hospitationen mit. Die Beobachtungsbégen werden im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von DOS ausgewertet. Dabei werden die Daten garantiert unabhangig von Threm Namen gespeichert. Behalten Sie
am besten auch eine eigene Kopie. Sie kénnen diese Ergebnisse in die schriftliche Abschlussreflexion von DOS einflielfen lassen, falls Sie das Gesamtzertifikkat
Hochschuldidaktik Baden-\Warttemberg anstreben.
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Anhang F1. Items der Studierendenbefragung

Skala Item im Wortlaut (in Klammern die Abkiirzung)

Akzeptanz akti- Ich bevorzuge ausschlieBlich frontalen Unterricht in Vorlesungen*.

vierender Metho- (AMV1)

den in Vorlesun-  Ich mag kleine Einzelarbeitsphasen in Vorlesungen. (AMV?2)

gen (AM-V)* Ich mag kleine Diskussionsphasen in Vorlesungen. (AMV3)
Vorlesungen sind nicht der richtige Ort fiir aktivierende Lehrme-
thoden*. (AMV4)
In einer Vorlesung sollte sich der Dozentenvortrag regelméfig mit
aktivierenden Lehr-und Lernmethoden abwechseln. (AMVS5)
Ich mag es nicht, wenn ich in Vorlesungen kleine Aufgaben mit
anderen bearbeiten soll (Kleingruppenarbeit)*. (AMV6)
Ich mag es nicht, in Vorlesungen den Auftrag zu bekommen, mit
den Sitznachbarn zu diskutieren (Partnerarbeit)*. (AMV7)
Ich mag es nicht, in Vorlesungen Fragen der Lehrenden zu beant-

worten*. (AMVS)

Anmerkungen. Antwortformat: a =1 (Stimme nicht zu), 2 (Stimme eher zu), 3 (Stimme teilwei-

se zu), 4 (Stimme eher nicht zu), 5 (Stimme zu), Kann ich so pauschal nicht sagen.
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Fortsetzung Anhang F1. Items der Studierendenbefragung

Skala Item im Wortlaut (in Klammern die Abkiirzung)

Aktivierende Me- Wenn Sie die Didaktik in den "theoretischen" Lehrveranstaltun-
thoden in Vorlesun-  gen (Vorlesungen und Seminare) mit mindestens 30 Teilneh-
gen und Seminaren  mern lhres Studiums fiir sich selbst bestimmen konnten, welche
(AM-VS)® Verteilung wiirden Sie wéhlen? Geben Sie bitte jeweils eine
Prozentzahl an (zwischen 0 und 100).
e Die Lehrenden vermitteln Fachwissen ('Frontalunter-
richt'). (AMVSI)
¢ Die Lehrenden stellen Fragen und diskutieren mit den
Studierenden (oder regen Diskussionen an). (AMVS2)
e Sie erarbeiten in Einzelarbeit Ergebnisse (Ubungsaufga-
ben, Fallbearbeitung usw.). (AMVS3)
e Sie erarbeiten in Einzelarbeit Ergebnisse (Ubungsaufga-
ben, Fallbearbeitung usw.). (AMVS4)
e Sie erarbeiten zu dritt oder viert Ergebnisse (Diskussion,

Ubungsaufgaben, Fallbearbeitung usw.). (AMVS5)

Stellen Sie sich bitte eine zweiwodchige Lehrveranstaltungsreihe
Aktivierende Me- vor, an deren Ende eine Priifung steht. Unter welchen Umstén-
thoden in Modulen den wiirden Sie einen eher frontalen Unterricht bevorzugen und
(AM-M)* unter welchen Umstinden einen eher aktivierenden Unterricht
mit vielen individuellen Lernphasen?
¢ Interessantes Fach - Einfache Priifung. (AMM]1)
e Uninteressantes Fach - Einfache Priifung (AMM?2)
e Interessantes Fach - Schwierige Priifung (AMM3)
e Uninteressantes Fach - Schwierige Priifung (AMM4)

Anmerkungen. Antwortformat: b = Prozentsummenskala. ¢ = 1 (Durchgehend Frontalunter-
richt), 2 (Eher Frontalunterricht), 3 (Beides etwa gleich), 4 (Eher aktivierenden Unterricht), 5

(Durchgehend aktivierenden Unterricht), Kann ich so pauschal nicht sagen.
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Fortsetzung Anhang F1. Items der Studierendenbefragung

Probleme bei der Um-  Bei aktivierenden Lehrmethoden sollen die Studierenden
setzung aktivierender selbst aktiv werden. Beispielsweise durch Ubungsaufgaben
Methoden (AM-P)d oder Diskussionen in einer Kleingruppe. Nun folgen mogli-
che Hindernisse, welche theoretisch bei der erfolgreichen
Umsetzung von aktivierenden Lehrmethoden in Vorlesungen
auftreten konnen.
Haben Sie in Threm Studium bereits solche Erfahrungen ge-
macht?
Die Kommilitonen waren unmotiviert (in dem Moment).
(AMP1)
Die Darstellung der Ergebnisse hat zu lange gedauert.
(AMP2)
Die Aufgabe war uninteressant. (AMP3)
Ich selber hatte keine Lust mitzuarbeiten (in dem Moment).
(AMP4)
Gespriche haben mich abgelenkt. (AMPS)
Die Aufgabe war zu einfach. (AMP6)
Die Aufgabe war unklar instruiert. (AMP7)
Die Aufgabe war zu schwer. (AMPS)
Ich hatte keinen geeigneten Partner. (AMP9)
Mir war unklar, mit wem ich die Aufgabe bearbeiten soll.

(AMP10)

Anmerkungen. Antwortformat: d = 1 (Nein, habe ich nie erlebt), 2 = (Nur selten erlebt), 3 (Ge-
legentlich erlebt), 4 (Ja, habe ich oft erlebt), Habe keine Erfahrungen damit.
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Fortsetzung Anhang F1. Items der Studierendenbefragung

Skala Item im Wortlaut (in Klammern die Abkiirzung)

Im Studium geht es mir darum,...
Lernzielorientierung ... ein tiefes Versténdnis fiir die Inhalte zu erwerben. (LO1)
(LO)® ...zum Nachdenken angeregt zu werden. (LO2)

...s0 viel wie mdglich zu verstehen. (LO3)

...komplizierte Inhalte genau zu verstehen. (LO4)

Annidherungs- Leis-

...zu den Besten des Semesters zu gehoren. (AL1)

tungszielorientierung .. sehr gute Noten oder Beurteilungen zu erzielen. (AL2)
(AL)* ...zu zeigen, dass ich die Inhalte beherrsche.(AL3)
Vermeidungs- ...dass niemand denkt, ich sei weniger klug als andere.

Leistungszielorientierung

(VLY*

(VL1)
...dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht verstehe. (VL2)
...mich nicht zu blamieren (z. B. durch falsche Ergebnisse

oder triviale Fragen). (VL3)

Arbeitsvermeidung

(AV)*

...mit wenig Arbeit durch das Studium zu kommen. (AV1)
...den Arbeitsaufwand stets gering zu halten. (AV2)

...nicht so schwer zu arbeiten. (AV3)

Interesse (INT)*

Ich finde mein Studium richtig interessant. (INT1)

Ich beschiftige mich gerne mit den Inhalten meines Studi-
ums. (INT2)

Im Studium lerne ich Inhalte, die mich begeistern. (INT3)

Soziale Eingebundenheit

(SE)*

In meiner Uni fiihle ich mich sozial gut eingebunden. (SE 1)
Mit meinen Kommilitonen verstehe ich mich insgesamt sehr
gut. (SE 2)

Ich habe im Studium viele Leute, mit denen ich mich gut

verstehe. (SE 3)

Anmerkungen. Antwortformat: e = 1 (Stimmt nicht), 2 (Stimmt eher nicht), 3 (Stimmt teils), 4

(Stimmt eher), 5 (Stimmt genau), Kann oder will ich nicht beurteilen. * Items wurden rekodiert.



238

Fortsetzung Anhang F1. Items der Studierendenbefragung

Studienabschnitt In welchem Studienabschnitt sind Sie jetzt in diesem Som-
mersemester 20127
Vorklinik/ Propéddeutik/ Klinik/ Praktisches Jahr (PJ)/ Sons-
tiges

Noten im Studium Bitte denken Sie nun an Ihre bisherigen Benotungen im Stu-
dium insgesamt. Diese entsprechen etwa folgendem Noten-
schnitt:
1.0-1.4/15-1.9/2.0-2.4/2.5-2.9/3.0 — 3.4/ 3.4 oder
hoher/ Weill nicht/ Keine Angabe

Geschlecht Weiblich/ Minnlich/ Keine Angabe

Wie ist Ihre Meinung zu ~ Gut/ MéBig /Schlecht/ Sonstiges

diesem Fragebogen?

Einverstidndnis zur wis-  Ja, ich bin einverstanden
senschaftlichen Nutzung Nein, ich bin nicht einverstanden

der Daten




239

Anhang F2. Studierendenbefragung: Deskriptive Statistiken der in Hauptstudie einge-
setzten Items

Item M SD Median Min Max N
AMV1 2.39 1.16 2 1 5 364
AMV?2 2.46 1.37 2 1 5 372
AMV3 3.03 1.23 3 1 5 372
AMV4 2.66 1.32 3 1 5 357
AMVS 2.81 1.2 3 1 5 364
AMV6 2.11 1.28 2 1 5 370
AMV7 2.34 1.39 2 1 5 370
AMVSE 3.24 1.39 3 1 5 370
AMVSI1 53.37 22.72 50 0 100 374
AMVS2 22.73 15.13 20 0 80 374
AMVS3 8.19 9.40 5 0 60 374
AMVS4 8.75 9.07 5 0 50 374
AMVSS5 6.92 9.39 5 0 80 374
AMMI1 2.58 1.07 2 1 5 353
AMM?2 3.17 1.19 3 1 5 356
AMM3 2.54 1.19 2 1 5 349
AMM4 2.72 1.33 2 1 5 344
AMP1 2.85 0.88 3 1 4 355
AMP?2 2.62 0.81 3 1 4 354
AMP3 3.17 0.91 3 1 4 356
AMP4 3.43 0.73 4 1 4 366
AMPS 2.92 0.95 3 1 4 364
AMP6 3.00 0.86 3 1 4 368
AMP7 2.47 0.98 2 1 4 366
AMP8 3.02 0.85 3 1 4 362
AMP9 2.79 0.93 3 1 4 364
AMP10 1.76 0.91 2 1 4 353

Anmerkungen. AM-V = Aktivierende Methoden in Vorlesungen. AM-VS = Aktivierende Me-
thoden in Vorlesungen und Seminaren. AM-M = Aktivierende Methoden in Modulen; AM-P =

Probleme bei der Umsetzung aktivierender Methoden.
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Fortsetzung Anhang F2. Studierendenbefragung: Deskriptive Statistiken der in der

Hauptstudie eingesetzten Items

Item M SD Median Min Max N
LO1 4.58 0.69 5 1 5 374
LO2 4.22 0.84 4 1 5 374
LO3 4.65 0.64 5 1 5 374
LO4 4.29 0.81 4 1 5 373
ALl 2.69 1.22 3 1 5 370
AL2 3.50 1.09 4 1 5 373
AL3 3.67 1.06 4 1 5 374
VLI 2.18 1.23 2 1 5 365
VL2 1.97 0.98 2 1 5 371
VL3 2.70 1.20 3 1 5 373
AV1 2.12 1.00 2 1 5 373
AV2 242 1.01 2 1 5 371
AV3 2.25 1.01 2 1 5 371
INTI 4.34 0.83 5 1 5 374
INT2 4.22 0.77 4 2 5 372
INT3 4.13 0.88 4 1 5 372
SE1 3.95 1.09 4 1 5 374
SE2 4.15 0.93 4 1 5 371
SE3 4.08 1.09 4 1 5 373

Anmerkungen. AM-VS = Aktivierende Methoden in Vorlesungen und Seminaren. AM-M =
Aktivierende Methoden in Modulen. AM-V = Aktivierende Methoden in Vorlesungen. AM-P =
Probleme bei der Umsetzung aktivierender Methoden. LO = Lernzielorientierung. AL = Anné-
herungs-Leistungszielorientierung. VL = Vermeidungs-Leistungszielorientierung. AV = Ar-

beitsvermeidung. SE = Soziale Eingebundenheit.
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Anhang G1. Trainerbefragung zur Effektivitit der Dozentenschulung

Die Lehrenden schétzen vor DOS 1 und ein Jahr spiter ein, inwiefern sie die folgenden
didaktischen Handlungen umsetzen (indirekte Verdnderungsmessung). Zusétzlich frage
ich die Lehrenden, ob sich die Lehrhandlungen in den letzten 12 Monaten verdndert
haben (direkte Verdnderungsmessung). So erhalten wir ein genaueres Bild von den Ver-
anderungen, welche moglicherweise von der DOS angeregt werden. Jetzt geht es da-
rum, zu priifen, auf welche didaktischen Handlungen die DOS womdglich einen unmit-
telbaren Einfluss haben kann und auf welche eher nicht. Bitte liberlegen Sie nun, wel-
che unmittelbare Wirkung die DOS lThrer Meinung nach insgesamt auf die Teil-
nehmer hat?

Negativer Einfluss (-3) bis
positiver Einfluss (+3)
Einfluss von DOS

Didaktische Handlung (Aus Sicht der Lehrenden
formuliert)

Ich versuche, die Studierenden fiir mein Fach zu begeis-
tern.

Ich ermutige Studierende dazu, eigene Losungen zu fin-
den (z. B. in Gruppenarbeit).

Ich lehre mit einem ausgefeilten Prasentationsstil und
sehr guter Rhetorik.

Ich teile den Studierenden die Lernziele mit.

Ich fordere die anwendungsorientierte Auseinanderset-
zung der Studierenden mit den Inhalten.

Ich fordere die besten Studierenden.

Ich richte meine Lehre an den Lernzielen aus.

Ich zeige die praktische Relevanz der Inhalte auf.

Ich kommuniziere intensiv mit den Studierenden.

Ich reflektiere mit den Studierenden gemeinsam deren
Lernprozess.

Ich gestalte die Lehre methodisch sehr abwechslungs-
reich.

Ich helfe (schwécheren) Studierenden, die Unterstiitzung
benotigen.

Ich lasse die Studierenden wichtige Inhalte selbst zu-
sammenfassen.

Ich strukturiere die Inhalte klar.

Ich unterbinde auftretende Storungen konsequent.

Ich binde alle Studierenden aktiv ein (Ubungsaufgaben,
Gruppenarbeit etc.).

Ich fasse wichtige Inhalte zusammen.

Ich bereite die Studierenden auf die Priifung(en) vor.

-3,-2,-1 = Negativer Einfluss: Die Lehrenden zeigen das Verhalten nach DOS seltener
0 = Kein Einfluss: DOS beeinflusst das Verhalten nicht
+3, + 2, +1 = Positiver Einfluss: Die Lehrenden zeigen das Verhalten nach DOS héaufiger.

Hohe Werte bedeuten stérkeren negativen bzw. stirkeren positiven Einfluss
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Fortsetzung Anhang G1. Trainerbefragung zur Effektivitdt der Dozentenschulung

Eine weitere Datenquelle stellen die Hospitationen dar. Untersucht wird hier, inwiefern
sich die Lehre von Lehrenden ohne DOS von der Lehre von Lehrenden mit DOS (aktu-
ell) bzw. von DOS-Absolventen unterscheidet. Hier sind verschiedene Verhaltenswei-
sen aufgelistet, welche den Beobachtungen zugrunde lagen. Bitte {iberlegen Sie nun,
welche unmittelbare Wirkung DOS Threr Meinung nach insgesamt auf die Teilnehmer
hat?

Negativer Einfluss (-3) bis
Didaktische Handlung (Aus Beobachtersicht positiver Einfluss (+3)
formuliert) Einfluss von DOS

Lehrende zeigen Fallbeispiele oder Herausforderun-
gen auf.
Lehrende visualisieren die Inhalte.

Lehrende zeigen die Struktur der Inhalte auf/ Sys-
tematisieren die Inhalte.
Lehrende teilen den Studierenden die Lernziele mit.

Lehrende duBlern den personlichen Bezug zu den
Themen.

Lehrende zeigen die praktische Handlungsrelevanz
der Inhalte auf.

Lehrende weisen auf die Priifungsrelevanz von In-
halten hin.

Lehrende stellen einen (interdisziplindren) Bezug zu
anderen Themen her.

Lehrende fassen einzelne Abschnitte/Wichtiges zu-
sammen.

Lehrende stellen Wissensfragen.

Lehrende stellen Fragen zum Vorwissen/zu Vor-
kenntnissen.

Lehrende stellen Fragen zum Interesse der Studie-
renden an den Inhalten.

Lehrende stellen Fragen zum Lernprozess oder zum
Verstdndnis.

Lehrende stellen Fragen zu Meinungen oder Haltun-
gen.

Lehrende setzen individuelle Lern-und Arbeitspha-
sen in den Lehrveranstaltungen um.

-3,-2,-1 = Negativer Einfluss: Die Lehrenden zeigen das Verhalten nach DOS seltener
0 = Kein Einfluss: DOS beeinflusst das Verhalten nicht
+3, + 2, +1 = Positiver Einfluss: Die Lehrenden zeigen das Verhalten nach DOS héaufiger.

Hohe Werte bedeuten stirkeren negativen bzw. starkeren positiven Einfluss
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Anhang G2. Trainerbefragung: Deskriptive Statistiken aller Items

Studierendenzentrierte Lehre M SD
Ich ermutige Studierende dazu, eigene Losungen zu finden 1.64 0.50
Ich fordere die anwendungsorientierte Auseinandersetzung 1.36 0.92

der Studierenden mit den Inhalten.

Ich kommuniziere intensiv mit den Studierenden. 1.45 0.52
Ich reflektiere mit den Studierenden gemeinsam deren 0.64 0.50
Lernprozess.

Ich gestalte die Lehre methodisch sehr abwechslungsreich. 1.64 0.50
Ich lasse die Studierenden wichtige Inhalte selbst 1.09 0.54
zusammenfassen.

Ich binde alle Studierenden aktiv ein 1.64 0.67

Lernziele in der Lehre

Ich teile den Studierenden die Lernziele mit. 2.09 0.94

Ich richte meine Lehre an den Lernzielen aus. 1.82 0.60

Allgemeine didaktische Handlungen

Ich versuche, die Studierenden fiir mein Fach zu begeistern. 0.91 0.94
Ich lehre mit einem ausgefeilten Prisentationsstil und sehr 0.55 0.82
guter Rhetorik.

Ich fordere die besten Studierenden. 0.18 0.60
Ich zeige die praktische Relevanz der Inhalte auf. 1.27 0.47
Ich helfe (schwécheren) Studierenden, die Unterstiitzung 0.73 0.79
benotigen.

Ich strukturiere die Inhalte klar. 2.09 0.83
Ich unterbinde auftretende Storungen konsequent. 0.09 0.30
Ich fasse wichtige Inhalte zusammen. 1.73 0.65
Ich bereite die Studierenden auf die Priifung(en) vor. 0.82 0.87

Anmerkungen. Didaktische Handlungen (aus Sicht der Lehrenden formuliert) auf einer Skala

von -3 (Negativer Einfluss) bis +3 (positiver Einfluss).
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M SD
Lehrende zeigen Fallbeispiele oder Herausforderungen auf. 1.45 0.52
Lehrende visualisieren die Inhalte. 1.09 0.70
Lehrende zeigen die Struktur der Inhalte auf/ Systematisieren die 1.73 0.90
Inhalte.
Lehrende teilen den Studierenden die Lernziele mit. 2.27 0.65
Lehrende duBlern den personlichen Bezug zu den Themen. 0.91 0.83
Lehrende zeigen die praktische Handlungsrelevanz der Inhalte 1.27 0.47
auf.
Lehrende weisen auf die Priifungsrelevanz von Inhalten hin. 0.73 0.90
Lehrende stellen einen (interdisziplindren) Bezug zu anderen 0.64 0.67
Themen her.
Lehrende fassen einzelne Abschnitte/Wichtiges zusammen. 1.27 0.65
Lehrende stellen Wissensfragen. 1.00 1.55
Lehrende stellen Fragen zum Vorwissen/zu Vorkenntnissen. 1.73 0.65
Lehrende stellen Fragen zum Interesse der Studierenden an den 0.73 0.65
Inhalten.
Lehrende stellen Fragen zum Lernprozess oder zum Verstindnis. 1.00 0.45
Lehrende stellen Fragen zu Meinungen oder Haltungen. 1.18 0.75
Lehrende setzen individuelle Lern- und Arbeitsphasen in den 2.18 0.60

Lehrveranstaltungen um.

Anmerkungen. Didaktische Handlungen (aus Beobachtersicht formuliert) auf einer Skala von -3

(Negativer Einfluss) bis +3 (positiver Einfluss).



